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Szanowni Panstwo!

To dla mnie wielki dzien. Pokonalismy wiele zakretéw, aby dojs¢
do pierwszego numeru pisma, ktére wymarzyliSmy, a ktdre dzis in-
auguruje dziatalnos¢ swoim pierwszym numerem.

Wiele lat temu, z podobnym napieciem, oczekiwatam ukazania
sie mojego pierwszego wydawniczego ,dzieta” - Magazynu Mody
Dzieciecej (50 tys. egz.). Wtedy wydawato sie to moim najwiekszym
sukcesem. Oczekiwatam... czegos wspaniatego, czegos co zmieni moje
zycie. Nic takiego sie nie stato, ale rados¢, satysfakcja, przyjemnosc,
duma byty ogromne.

Pragne, by wszyscy Autorzy, zaznali wielkiej radosci piszqc swoje
dzieta, a potem wielkiej przyjemnosci z , klikniecia”, po ktérym pojawi
sie ono na ekranie. Rados¢ i przyjemnos¢ to dwa z pieciu elementéw
szczescia, wg Andrzeja Landauera - filozofa.

Szczescie moze by¢é nam dane przez los, ot tak, zwyczajnie, albo
musimy sie o nie starad, bo jest celem, do ktérego przez cate Zycie
dgzymy. Jak wielkim elementem szczescia moze by¢ opublikowany
artykut? Jak wiele twérczej satysfakcji dostarczy autorowi? Nie wiem.

Pragniemy umozliwia¢ Paristwu zaznawanie przyjemnosci publiko-
wania w naszym czasopismie. Chcemy, aby dzis rozpoczeta dziatalnos¢
przynosita sukcesy wszystkim: Autorom, Wydawcy i Czytelnikom,
aby stuzyta poszerzaniu wiedzy, rozpowszechnianiu efektéw badar,
wymianie poglqdéw, naukowej dyskusji.

Chciatabym, aby to co bedziemy publikowaé dqzyto do prawdy,
bgdz jg odkrywato.

Prawda jest piekniejsza niz piekno
i lepsza niz dobro, [...]
Mowi - jak rzeczy sie majq,
jakimi by¢ moggq, i nic ponadto.
(Lech Ostasz)

Nie bytoby dzisiejszego wydarzenia, dzisiejszej przyjemnosci
bez pracy oséb, ktére to pismo stworzyty. Dziekuje im wszystkim,
szczegdlnie Ani Kijo - dyrektorce Naukowego Wydawnictwa WSP

i Stawkowi Sztobrynowi - profesorowi, prorektorowi WSP, ktéry
podjqt sie redakcji merytorycznej Kultury i Wychowania.

Zycze powodzenia, zadowolenia z kontynuacji dzieta.

Matgorzata Cyperling - zatozyciel, kanclerz WSP

Foto: Agnieszka Stachowicz
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Stowo od redakcji

Powotujgc do zycia nowe czasopismo, mamy swia-
domosé¢ bogactwa ofert na rynku wydawniczym i w
tym sensie potrzebne jest krétkie wyjasnienie waloréw
czasopisma, jakim jest ,Kultura i Wychowanie”, Wsréd
periodykéw pedagogicznych ukazujqcych sie w formie
elektronicznej niewiele jest takich, ktdére z zatoZenia
obejmujq szerokie spektrum zagadnien podejmujq-
cych problematyke pedagogicznq oraz innych nauk
humanistycznych, ktdre zainteresowane sq jednoczesnie
cztowiekiem, edukacjq, kulturg, kontekstem historycz-
nym, teoretycznym czy filozoficznym. Elektroniczne
czasopismiennictwo pedagogiczne to nadal jeszcze terra
incognita. Przeglgdarka ARIANTA autorstwa A. Grabek
i A. Pulikowskiego wskazuje zaledwie piec¢ tytutéw, ktére
w catosci dotyczq pedagogiki i sq wytqgcznie czasopi-

smami on-line'. Jeste§my wiec u progu nowej, wirtualnej

1 Sg to ,Moja Fizyka” (2004) http://draco.uni.opole.pl/moja_fizyka/,
,Exempli Gratia” (2005) http://www.pbw.gda.pl/exempli.html, ,Logopeda”
(2005)  http://www.logopeda.org.pl/subpage.php?id=13, ,Trendy. Uczenie
sie ' w XXI wieku” (2005) http://www.trendy.codn.edu.pl/, ,Pedagogika
Filozoficzna” (2006) www.pedagogika-filozoficzna.edu.pl/.
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jakosci w obiegu informacji w dziedzinie nauk o wycho-
waniu i jestesmy przekonani, ze , Kultura i Wychowanie”
dobrze spetni swojq role. Przez dtugi czas nie wiedziano
takze jak zaklasyfikowac publikacje elektroniczne. Dzi-
siaj sytuacja wyglqda lepiej, sq nawet czasopisma, ktdre
uzyskujq 9 punktéw w punktacji Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa WyzZszego, jak np. ,Kultura i Historia” czy
»Diametros”. Powotane do zZycia w WyzZszej Szkole Peda-
gogicznej w t.odzi czasopismo, o nazwie nieprzypadkowo
siegajqcej do okresu miedzywojennego (bowiem , Kultura
i Wychowanie” wydawana byta w latach 1933-1939),
bedzie czasopismem srodowiskowym nie tylko w tym
sensie, ze autorami bedq pracownicy naukowi WSP.
Tak jak jego pierwowzdr, otwarte bedzie na szeroko
rozumiane Srodowisko humanistéw, na autoréw polskich
iobcych, reprezentujqcych rézne stanowiska teoretyczne,
Swiatopoglgdowe, metodologiczne. Pluralizm narracji
nie jest tu czczym postulatem, co z pewnosciq dostrzeze
Czytelnik juz w pierwszym numerze. Jedynym elementem
normatywnym dla autoréw jest etycznosc¢ tej narracji,
stuzba Nauce. Redakcja, stawiajqc na wysoki poziom
zamieszczonych tekstéw, jednoczesnie przeciwstawia
sie lingwizmowi - pismo ma akcentowaé pierwotnos¢

tresci wobec jezykowej formy.

Czasopismo w swej strukturze bedzie dynamiczne,
bedzie zmieniato sie wraz z kolejnymi publikacjami,
nasycane dzieki niemal nieograniczonym mozliwosciom
cyberprzestrzeni o materiaty nietypowe dla papiero-
wych czasopism, obok tradycyjnych tekstéw bedziemy
zamieszcza¢ nagrania video, MP3, grafike i animacje
komputerowq. W tym zakresie bedzie to absolutne novum
wsrdod naukowych czasopism pedagogicznych. W zamysle
redakcji siegniemy nie tylko po teksty i twdrczos¢ arty-
styczng wspétczesnych autordéw, ale takze podejmiemy
sie ich rekonstrukcji w specjalnym repozytorium, wsréd
nich znajdq sie w przysztosci takze archiwalne numery

»Kultury i Wychowania” z okresu miedzywojennego, oraz
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zapomniane, a wartosciowe teksty z blizszej i dalszej
przesztosci, ktorych nie znajdziemy w bogatych juz
repozytoriach bibliotek elektronicznych?. Warto w tym
miejscu dodac, ze w czasopismie ,Kultura i Wychowanie”
redagowanym przez B. Suchodolskiego publikowali
najwybitniejsi reprezentanci pedagogiki polskiej i obcej.
Wsrdd nich mozna wymienic: S. Hessena, S. Szumana,
B. Nawroczynskiego, L. Chmaja, M. Sekrete, W. Tatar-
kiewicza, K. Ajdukiewicza, ]. Pietera, Z. tempickiego,
K. Wyke, W. Radwana, K. Sosnickiego, I. Chrzanowskiego,
F. Znanieckiego, . Chatasinskiego, Z. Mystakowskiego,
A. Ferriera, P. Petersena, K. Grube, W. Flitnera, W. Pri-
hode i innych.

Konstruujgc koncepcje pisma, braliSmy pod uwage
takze ten istotny fakt, iz w naszym (tzn. srédziemnomor-
skim) kregu cywilizacyjnym kultura byta - poczynajqc od
starozytnych Grekéw - wartosciq autoteliczng, czym jak
twierdzi W. Jaeger réznita sie od kultury innych staro-
zytnych ludéw. Tak wiec kultura, jako siedlisko wartosci,
jest podstawq kazdego sensownego wychowania, ktdre
nie moze abstrahowac od transmisji wartosci, jakkolwiek
by te transmisje rozumiec. To, co szczegdlnie wyrdznia
nasz periodyk sposrod pism o podobnej tematyce, to
takze jego aktualistyczne powiqzanie z formalnymi
przemianami, jakie majq miejsce w zwiqzku z naukami
o wychowaniu. Chodzi o dokonujqce sie wspétczesnie
tworzenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego, zgodnie z ktérymi pedagogika jest trak-
towana jako dyscyplina miedzyobszarowa, tzn. jest
ona uznawana jednoczesnie za nauke humanistyczng,
ktorq precyzuje sie przez odniesienie do szeroko rozu-
mianej kultury oraz za nauke spoteczng, ktérej wymia-
rem jest dziatalnos¢ wychowawcza. W tym kontekscie
oba cztony nazwy czasopisma definiujq jednoczesnie
ztoZzongq sytuacje wspétczesnych nauk o wychowaniu,

a prezentowane w pismie teksty w petni mieszczq sie

2 Federacja Bibliotek Cyfrowych, http://fbc.pionier.net.pl/owoc/list-libs.
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w tym obszarze. Wreszcie ten kulturalistyczny punkt
widzenia w pedagogice ma swoje uzasadnienie takze i w
tym, ze odwotujemy sie do bliskiej Srodowisku tédzkich
pedagogow tradycji pedagogiki kultury, ktora w okresie
miedzywojennym w duzym stopniu byta prezentowana na
tamach éwczesnego czasopisma ,Kultura i Wychowanie™,
Zgodnie z Hessenowskq tradycjq wychowanie dokonuje
sie w ramach trzech kregdw kultury - kultury lokalnej,
narodowej i uniwersalnej. Dzieki takiemu zorientowaniu
refleksji znajdziemy w kolejnych numerach czasopisma
zarowno rozprawy analityczne odniesione do specyficz-
nych zjawisk wystepujqgcych w matych spotecznosciach,
jak réwniez szerokie syntezy historyczno-filozoficzne
odniesione do tzw. dtugiego czasu trwania i wartosci

uniwersalnych.

Czasopisma poza funkcjq informacyjnqg stanowiq tak-
ze swoiste archiwum, skarbnice idei, do ktdrych tatwiej
siegnqc niz po dzieta zwarte, a w obecnej rzeczywistosci
tatwiej siegnq¢ do wortalu niz do tradycyjnej biblioteki.
One zresztq réwniez stajq sie coraz bardziej wirtualne.
Dynamika ilosSciowego rozwoju prasy na przestrzeni
kilku ostatnich stuleci wyraZznie wskazuje, ze jest ona
niezwyktym medium, poszukiwanym i czytanym nawet
w krotkich chwilach wytchnienia. Mozliwosci, jakie stwa-
rzajq czasopisma elektroniczne, daleko wykraczajq poza
wszystko, co mozna sobie byto wyobrazi¢ w stosunku
do czasopism tradycyjnych. Zanikajq kolejne bariery:
koszty prenumeraty - czasopisma nalezqce do grupy
tzw. Open Access sq w petni dostepne i bezptatne, a ich
utrzymanie w sieci pokrywajq instytucje posiadajqgce
zazwyczaj wilasnq platforme; zwieksza sie swoboda
dostepu - Internet znosi bariere czasu (teksty biezqce
i archiwalne sq dostepne natychmiast), znosi bariere

miejsca (biblioteki), dostepnosci kopii (starsze czaso-

3 B. Pazdzierska-Sottysiak, S. Sztobryn (wspotautorstwo), ,Kultura
i Wychowanie” (1933-1939) — nowy typ czasopisma pedagogicznego, ,Acta
Universitatis Lodziensis” 1995, Folia Paedagogica et Psychologica nr 35, s.
115-133.
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pisma chroni sie przed naswietlaniem ze wzgledu na
wtasciwosci nosnika, jakim jest papier); znosi takze
jednostronnos¢ komunikacji miedzy autorem i czytel-
nikiem, bowiem istnieje mozliwos¢ dyskusji z autorem
tekstu niemal natychmiast po jego opublikowaniu, znosi
wreszcie elitaryzm - dostep do nowych idei i wymiana
mysli moZzliwa jest na skale, ktéra daleko wykracza
poza zasieg jakiegokolwiek periodyku, nawet wysoko-
naktadowego. Istniejq oczywiscie takze i stabe strony
nowego, elektronicznego nosnika. Czasopismo, ktdre
Czytelnik widzi przed sobg na monitorze komputera
nie jest wirtualne w pejoratywnym sensie, kopiowane
i archiwizowane na nosnikach elektronicznych oraz
papierowych pozostanie konkurencyjne wobec pism

tradycyjnych.

Oczekiwania, jakie mamy w stosunku do sktadanych
rozpraw sprowadzajq sie do postulatu oryginalnosci
tekstow, wysokiego poziomu naukowego, oryginalnego
i twérczego rozwiqzywania stawianych problemoéw

oraz etycznej odpowiedzialnosci za gtoszone poglgdy.

,Kultura i Wychowanie” jest czasopismem otwartym
takze na samodzielne prace badawcze studentéw poszu-
kujgcych wtasnej wizji studiowanej dyscypliny. Chetnie
bedziemy zamieszczali artykuty, ktére powstanqg na
kanwie wyrdzZnionych prac magisterskich, co powinno
zainspirowac seminarzystow i promotoréw do jeszcze

bardziej kreatywnej wspétpracy.

Jednoczesnie redakcja zastrzega, ze poglgdy wypo-
wiadane przez poszczegdlnych Autordw nie sq poglgdami
redakcji. Uwazamy, Ze jest to jedna z drég gwarantujqgca
swobode wypowiedzi Autora, a takze utrwalajqca plu-
ralizm postaw naukowych, dzieki ktéremu mozliwa jest
twércza dyskusja, ,walka” na argumenty, bogactwo idei,

ktorym swe tamy poswieca ,, Kultura i Wychowanie”.
Zapraszamy do wspétpracy.

Stawomir Sztobryn

Mito nam poinformowaé, ze od 2011 roku
Wydawnictwo Naukowe WSP
rozpoczeto wydawanie
migdzynarodowego elektronicznego czasopisma:
.Kultura i Wychowanie”.

Problematyka, jakg zamierzamy poruszaé
w czasopi$mie obejmuje szeroko rozumiane nauki
o wychowaniu wraz z naukami wspotpracujacymi.
Szczegolnie chetnie widziane sg publikacje
z zakresu filozofii, historii, psychologii, socjologii
i innych nauk zajmujacych sie z réznych perspektyw
cztowiekiem, jego rozwojem oraz kontekstem
kulturowym, w ktorym ten rozwoj przebiega.
Zapraszamy do prezentacji wiasnych badan
oraz komentowania wspotczesnego dorobku
w tych dziedzinach.

Zapraszamy autoréw
chcacych publikowac na tamach czasopisma
do kontaktu z wydawnictwem:
czasopismo@wsp.lodz.pl
wydawnictwo@wsp.lodz.pl

Zyczymy sukcesow

zespot redakeyjny

Autorzy moga na biezaco nadsytaé
swoje artykuty do kolejnych numeréw
czasopisma
,Kultura i Wychowanie” NR 2
ukaze sie z poczatkiem nowego
roku akademickiego.
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[..] Bardziej zaktualizowana czesciag naszego potencjatu
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samoaktualizacje. A wyrazajac sie skromniej: przez sam fakt bycia
na okre$lonym, zaawansowanym etapie rozwoju przyczyniamy sie
do tego, by nasza i cudza samoaktualizacja nie spadata na nizszy
poziom. [...]

Barbara Sitarska

Cztowiek wspotczesny-humanista przelomu XX
i XXI wieku (Cz. Il)

[...] Grecy nazywali czlowieka istota zyjaca, kiéra posiada logos
(l6gos — stowo, rozum, duch). W facinie przetozono to jako animal
rationale (rozumna istota zmystowa). W ten sposdb wyznaczone
zostajg dwa bieguny, wokot ktorych ogniskuje sie problem
cztowieka. Jeden biegun stanowi ,animalnos$¢’. Czlowiek nalezy
do przyrody materialnej. Jest ciatem i istotq zmystowa. Drugi
biegun stanowi ,transcendentalno$¢”. |[...]

Mikotaj Smetariski

Ocena pracy nauczyciela jako spoteczno-
pedagogiczny problem

Jedna z prawidlowosci procesu pedagogicznego polega na tym,
ze jego efektywnos¢ zalezy od aktywnej wspotpracy nauczyciela
i uczniow. Jednym z takich sposobdw jest ocenianie jakosci pracy
nauczyciela. Problem jakoSci pracy pedagogicznej jest uznawany
na wszystkich poziomach zarzadzania owiatg narodowa i taczy
w sobie conajmniej 3 aspekty. [...]

Kinga Horvathové

Externa analyza systému kontroly a hodnotenia
ucebnych vysledkov ziakov na zakladnych
Skolach v sr

V Stadii sledujeme zahranitné skusenosti so zavadzanim
a budovanim systému vnuatornej kontroly a hodnotenia Skoly
a hodnotenim vykonov Ziakov, ako imanentnej sucasti tohto
systému. Dalej pojednavame o procese pedagogického
hodnotenia, metédach a formach uplatnitelnych pri hodnoteni
Ziakov s osobitnym zretelom na slovné hodnotenie, dotkneme sme
sa aj problematiky vymedzenia kritérii a pravidiel hodnotenia. [...]
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Stawomir Sztobryn

to6dz, Polska

s.sztobryn@wp.eu

stowa kluczowe: biodoksografia pedagogiczna, historia historiografii
pedagogicznej, filozofia wychowania

Przegladajac stworzong przez siebie baze roz-
praw czasopi$miennych z okresu pierwszych
czterech dekad XX wieku poswiecong historii
idei pedagogicznych, uderza zadziwiajgco duza
liczba prac pisanych albo z pozycji $wiatopogladu
religijnego, albo w orbicie wychowania religijnego.
Dla potrzeb niniejszego opracowania wybratem
dwie kategorie tekstow: pierwsza - pisane przez
ludzi reprezentujacych rézne Koscioty i druga -
teksty pisane takze przez autorow $wieckich, ale
poswiecone ludziom i sprawom Ko$ciotéw. Teksty
te stanowig ok. 15% catej bazy'. Powstaje wiec
pytanie — w jaki sposéb ta historiografia jest bu-
dowana, co wnosi nowego w zakresie interpretacji
kontekstu historycznego, filozoficznego, pedago-
gicznego, jaki byt krag analiz przedmiotowych,
jaki byt stosunek do koncepcji odmiennych niz te

uwiklane w dogmatyke religijng, w jakim stopniu

1 Baza zrddiowa z pewnoscig nie stanowi enumeracyjnej catosci, ale
wydaje sig reprezentatywna dla okresu miedzywojennego.

Stawomir Sztobryn, dr hab., prof. WSP Wyzsza Szkota
Pedagogiczna w todzi, Uniwersytet £ 6dzki, Prezes
Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej
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autorzy piszac biodoksografie? postaci historycz-
nych (albowiem jest owa historiografia bardziej
zorientowana personalnie niz problemowo) roz-
wigzuja czy prezentuja zagadnienia naukowe,
a w jakim wykorzystuja swoich ,bohateréw” do
utrwalania apriorycznego dogmatu? Pytania te
(a jeszcze bardziej odpowiedzi na nie) majg nie
tylko znaczenie z punktu widzenia historiogra-
fii edukacyjnej, ale réwniez sg kontekstem dla

wspotczesnych dylematéw Swiatopogladowych.

Interesujgco przedstawia sie panorama za-
interesowan badawczych licznej grupy autoréw
tamtego okresu. Po pierwsze rzuca sie w oczy
ogromne rozproszenie tematyczne dodatkowo
obejmujgce czasy od starozytnosci po wiek XX.
Zgodnie z kompetencjami typowymi dla histo-
riografii miedzywojennej najsilniej zaznaczyty
sie prace dotyczace epoki odrodzenia i historii
literatury. Z tego wzgledu najwiecej uwagi po-
Swiecono Rejowi czy Glicznerowi. Oprécz nich
wyrazniej wyroznieni zostali Staszic i Steiner.
Sposrod innych, mniej eksponowanych w éwcze-
snej literaturze czasopi$miennej postaci nalezy
wymieni¢ Kotataja, Foerstera, Sw. Tomasza, Pira-
mowicza, §w. Augustyna. Sg tez postaci w pewnym
sensie nietypowe jak Gandhi czy Ormis. Wreszcie

jest pewna liczba tekstéw, ktére mozna nazwacé

2 Wykfadnie tego pojecia oméwitem szerzej w innym opracowaniu, zaty-
tutowanym Biodoksografia pedagogiczna (maszynopis ztozony do druku). Tu
podaje jedynie jego definicje: ,przez biodoksografie rozumiemy réwnoczesny
i wspbizalezny opis biegu zycia oraz tworczosci danego autora lub grupy
autoréw, zyjacych wspdtczesnie lub w kolejnych pokoleniach, tworzony z po-
zycji zewnetrznego obserwatora”.

Rozprawy filozoficzno-historyczne |
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mikrosyntezami - dotycza one wychowania reli-

gijnego, ale takze pradéw w pedagogice i filozofii.

Zanim przejde do krytycznej prezentacji stano-
wiska protagonistycznego, najpierw przywotam
niezwykle krytyczng, ale i merytorycznie uzasad-
niong mysl S. Witkacego: ,Czytajac podreczniki
szkolne nauki religii mozna rzeczywiscie zwatpic¢
w to, ze s3 jeszcze ludzie wierzacy. Na tyle milio-
néw chrzes$cijan, na tyle tysiecy bezposrednio
z religijng umystowos$cig zwiazanych ludzi, nie
znalazt sie nikt, kto by byt w stanie napisa¢ ksiagzke
uczaca wierzy¢ i kochac po chrzes$cijafisku. Abso-
lutna niezdarno$¢ formy, catkowite wyzbycie sie
z uczucia, z wyobrazni, z przekonania, z wiary, nic
tylko suche trociny formutek, martwa drobiazgo-
wos¢ kazuistyki, zimny racjonalizm i niedotestwo
mysli, ktérg nie kieruje gtebokie przeSwiadczenie
o prawdzie i ktéra placze sie w marnych dialek-
tycznych $rodeczkach, dla dowiedzenia rzeczy
ogromnych, dotykajacych najgtebszych zagad-
nien ludzkiego istnienia”3. Ten punkt widzenia
Witkacego oparty na analizie Katechizmu Kks.
M.Morawskiego i Wielkiego katechizmu religii
katolickiej sugeruje potencjalng niewydolnos$¢
takze w zakresie literatury naukowej tworzonej
w tej orbicie. Warto wiec przekonac sie, czy i na
ile byty prawdziwe jego obawy.

Wydaje sie, ze w sytuacji duzej liczebnosci
autoréw i rozproszenia tematycznego bardziej
porzadkujacym kryterium analizy tekstow bedzie
kryterium przedmiotowe i chronologiczny uktad
narracji. Postaciami zyjacymi w epoce staro-

zytnoSci zajmowato sie kilku autoréw, gtéwnie

3 S. Witkiewicz, Chrzescijanstwo i katechizm, ,Reforma Szkolna” 1904,
t.1,z. 1, s. 30-31. To samo w formie zdygitalizowanej znajdziemy pod poniz-
szym adresem w Polskiej Bibliotece Internetowej: http://www.pbi.edu.pl/site.
php?s=N2M3MTQONmEwWOT Y4&tyt=chrze%C5%9Bcija%C5%84stwo&aut=
witkiewicz&x=56&y=15.
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Swieckich. Obok nich jedng rozprawe o charak-
terze komparatystycznym napisat ks. Kazimierz

Lutostawski*.

Gléwna postacia w tej rozprawie nie jest jed-
nak Arystoteles, lecz $w.
Tomasz®. Autor swoje roz-
wazania z zakresu historii |
mysli pedagogicznej rozpo-
czyna od przywotania i do-
cenienia wspdtczesnej mu
pedologii, pomimo catego jej
naturalizmu powszechnie o .
przez Srodowiska katolickie Kazimierz Lutostawsi
krytykowanego. Widzi w niej bogactwo faktow
empirycznych, na podstawie ktérych mozna zre-
konstruowacé rozwdj dziecka. Osiggniecia pedo-
logii sg jednak jego zdaniem wzglednie oryginal-
ne, bowiem - jak on to okre§lit - ,zarys rozwoju
cztowieka opisat juz Arystoteles przeszto 2000
lat temu nie majac [...] ani aparatéw pomiarowych,
ani ankiet, ani catego dorobku nauk fizjologicznych
i antropologicznych naszych czaséw™. Jego celem
byto wiec uzasadnienie oryginalnosci , pedologii”
Arystotelesa. Sktada sie nan periodyzacja rozwo-
ju (0-3; 3-5; 5-7; 7-14; 14-21) oraz kryterium tych
faz, tzn. odniesienie rozwoju cztowieka do jego

cely, ktérym jest rozum. Szczegblnie mocno pod-

4 Podaje krotkie biogramy tylko tych osob, ktére nie wystepujg
w Stowniku biograficznym polskiej historii wychowania pod red. A. Meissnera
i W. Szulakiewicz, Torun 2008. Ks. K. Lutostawski (4.03.1880-5.01.1924) brat
Wincentego Lutostawskiego. Jego ojciec byt powstaricem styczniowym i wy-
chowat swoje dzieci w duchu patriotycznym. Kazimierz, zdecydowany prze-
ciwnik Pitsudskiego, zwigzany byt z endecja. W latach 1919-1922 byt postem
na Sejm Il RP. W Anglii zetknat sie ze skautingiem i byt jego propagatorem
w Polsce. Autor jednego z projektdw krzyza harcerskiego. Wraz z ks. Janem
Gralewskim zatozyt wiejskie ognisko wychowawcze w Starej Wsi (http://www.
ip2w.pl/index.htm|?id=49650&site_id=47817).

5 K. Lutostawski, Rozw¢j dziecka wedtug Arystotelesa i $w. Tomasza
z Akwinu, ,Wychowanie w Domu i Szkole” 1914, nr 4 i tamze, 1914, nr 5.

6 Tamze, 1914, nr4,s. 337.

Zrédlo: Sejm Ustawodawczy Rzeczypospolitej

Polskiej

portretach: 20  autolitografii

w

Stanistawa Lentza, Warszawa: Wydawnictwo

Hieronima Wildera 1919

Rozprawy filozoficzno-historyczne |
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kreslat ten aspekt filozofii wychowania Arysto-
telesa i podazajgcego za nim $w. Tomasza, ktéry
dotyczy ,uchronienia dzieci od wprawy w ztem”,
czym wskazuje na doktrynalng interpretacje
mysli Stagiryty, bowiem dla kultury klasycznej
wydaje sie bardziej charakterystyczne koncen-
trowanie na wartos$ciach pozytywnych (Piekno,
Prawda, Dobro), a nie na wadach kardynalnych,
o ktorych méwi dopiero etyka stoicka. Znajdzie-
my tu takze ciekawe szczegdéty wydobyte z anty-
ku, a znajdujace swe potwierdzenie w badaniach
empirycznych wspotczesnych mu czasow - kar-
mienie mlekiem matki, unikanie wina, wykorzy-
stanie w ¢wiczeniach fizycznych plastycznosci
organizmu dziecka, opowiadanie bajek, gry i za-
bawy, adekwatnoSci procesu ksztatcenia w sto-

sunku do potencjalnych mozliwo$ci wychowanka.

Poczatkami chrzescijaniskiej teorii pedago-
gicznej zajmowat sie m.in. Andrzej Niesiotowski’.
Za najwazniejszych autoréw wczesnego chrze-
$cijanstwa uznat on $w. Hieronima (347-420)
oraz jego rowie$nika Sw. Augustyna (354-430).
Jako pierwsze ,teorie pedagogiczne” wymienione
zostaty prace oparte na Ewangelii - pismo Kle-
mensa Aleksandryjskiego (150-215) Paidagogos,
katechezy $w. Cyryla Jerozolimskiego (313-387),
Mowy do mtodziezy o nalezytym korzystaniu z dziet
pogariskich pisarzy sw. Bazylego (329-379) i Logos
katehehtikos jego brata $w. Grzegorza z Nyssy (335-
395), a takze Przeciw nieprzyjaciotom zakonu $w.
Jana Chryzostoma (350-407). Jednakze szczegblne

uznanie znalazt Stowianin z Dalmacji - Sw. Hie-

7 Andrzej Niesiotowski (5.06.1899-9.02.1945) — pedagog, socjolog
i historyk. Wspéttwérca Chrzescijanskiego Zwigzku Mtodziezy Pracujacej
,Odrodzenie” i Chrzescijariskiego Uniwersytetu Robotniczego (http://pl.wi-
kipedia.org/wiki/Andrzej_Niesio%C5%82owski). A. Niesiotowski, Katolickie
koncepcje wychowawcze w starozytno$ci i S$redniowieczu, ,Przeglad
Powszechny” 1939, t. 223.
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ronim, ktérego cenit za dwie istotne pedagogicz-
nie kwestie - za zainteresowanie wychowaniem
dziewczat i recepcje pedagogiki Kwintyliana,
ktora rzeczywiscie wraz z pogladami Plutarcha
wywarta istotny wptyw na kulture pedagogiczng
odrodzenia. Oczywi$cie dla Niesiotowskiego naj-
wazniejszy jest aspekt moralny i w zwiazku z tym
gtoszenie prymatu tej sfery wychowania uwazat
za jego najwazniejsze osiggniecie. Pogladami sw.
Hieronima omawianymi bardziej z naukowo-
-historycznego punktu widzenia, niz jak ma to
miejsce u poprzednika doktrynalno-religijnego,
zajmowat sie réwniez jeden z wybitniejszych
historykéw wychowania okresu miedzywojen-
nego - Antoni Danysz. Badacz ten zanim omoéwit
poglady - jak pisat - ,najwiekszego wojownika
zachodniego Kos$ciota”, z ogromng erudycja po-
kazat najistotniejszy problem wczesnego chrze-
Scijanstwa zwigzany z wyksztatceniem i kultura.
Wskazat bowiem na dysonans miedzy swieckim,
poganskim wyksztatceniem szkolnym, pokazujac
jak za Klemensem Aleksandryjskim, ktéry doceniat
warto$¢ tradyciji i filozofii greckiej, podazali jego
nastepcy - Orygenes (186-254), a za nim $w. Bazyli,
$w. Grzegorz z Nyssy czy $w. Grzegorz z Nazjanzu.
W podobnej ambiwalencji tkwili wedtug Danysza
Laktancjusz (250-330) i Sw. Ambrozy (339-397).
Owa kontaminacje (tac. contaminatio - zetknie-
cie, zbrukanie) bardziej szczeg6towo wyjasniat
Stefan Truchim, wskazujac w analizie postawy
$Sw. Augustyna na jego odmienne oceny tradycji
klasycznej od strony tresci i od strony formalnej.
Za czlowieka wyksztatconego uwazat on takiego,
ktory posiadl nauki wyzwolone, ale od momentu
gdy zostat biskupem, zmienit kolejno$¢ studiow

stawiajac na pierwszym miejscu Pismo Swiete®.

8  STruchim, Sw. Augustyn a naukii szkolnictwo starozytne, Warszawa 1938, .19.
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Wracajac do $w. Hieronima, ktéry byt w opinii
Danysza wzorem dla postaw 6wczesnych ludzi
wobec wyksztatcenia, warto zwrdéci¢ uwage na
pewien charakterystyczny rys jego podejscia do
kultury klasycznej. Po pierwsze dostrzegalne jest
swoiste zaktamanie - Danysz nazywa je za Piusem
II florencka uczciwos$cia - wynikajace z tego, Ze
przeszediszy wszystkie stopnie klasycznego wy-
ksztatcenia nigdy nie zdotat poza nie wykroczy¢
i nic nie wskoérata tu wojna ze studiami §wieckimi
czy - juz po przyjeciu chrztu w 23 roku zycia -
postawienie na piedestale studiéow teologicznych.
Hieronim pozostat uczniem Cycerona wbrew
swoim zapewnieniom, co potwierdzajg cytowa-
ne przez Danysza analizy statystyczne Liibecka.
Drugi istotny rys, ktory zacigzyt negatywnie na
umystowosci chrzescijaniskiej wiekéw $rednich
i pozostaje do dzi§ w obowiazujacej zasadzie
imprimatur, rowniez ma swe Korzenie u $w. Hie-
ronima. Rozpoczat on cenzure kultury klasycz-
nej i jak sam pisat ,,obcinam wszystko, co w niej
jest umartym, usuwam z niej batwochwalstwo,
rozkosz, btagd i zmystowe chucie”. Oczywiscie
ocena tego, co ,bezwartoSciowe” w klasycznych
koncepcjach filozofii starozytnej wyznaczona
byta wyznawanym dogmatem. Rozpoczat sie
dtugi, trwajacy tysiac lat proces unicestwiania
dorobku antyku. I cho¢ taska jest, jak twierdzi
Niesiotowski, ,fundamentalnym pojeciem catej
pedagogiki chrze$cijanskiej”, to nie wystarczyto
jej dla obrony laickiej kultury, wyzszej niz wtasna.

Zarowno Danysz, jak i Niesiotowski dostrzegajg
wiekszg gtebie w koncepcjach $w. Augustyna.

Pierwszy widzialt w nim ,wtasciwego tworce

9 A. Danysz, Sw. Hieronim i éw. Augustyn a literatura $wiecka, ,Fos”
1900, s. 101.
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pedagogiki chrzescijanskiej”'?, drugiza$ bardziej
ostroznie i naukowo podchodzit do spuscizny tego
biskupa nazywajac go locus communis pedagogiki
teologicznej. Danysz podobnie jak Truchim doce-
niat w pogladach §w. Augustyna na wyksztatce-
nie jego przywiazanie do retoryki i dialektyki,
do nauki jezykéw, a nawet pewne nowatorstwo
wyrazajace sie w podkresleniu wagi realiow -
wszystko jednak byto podporzadkowane zrozu-
mieniu Pisma $w. Jednak zatozZony cel ksztatcenia
oraz prostota wczesnego chrzes$cijanstwa nie
szty w parze z finezjg kultury grecko-rzymskiej,
stad postulat Augustyna aby potaczy¢ wymowe
z madroscig nie musi prowadzi¢ do tezy Danysza,
iz oznaczato to poprawienie filozofii wychowania
Kwintyliana. Madro$¢ bowiem nie jest juz staro-
Zytng uczonoscia, lecz quasi-madro$cia, poniewaz
jak méwit Augustyn ,nie wolno jej [mtodziezy]
z calym bezpieczenstwem oddawac sie naukom
Swieckim [...]. Reszte za$ wiedzy poganiskiej procz
historii, nauki rozumowania i rachunkéw, uwazam
za niepotrzebna”!!. W tym konteks$cie Orygenes
mniej dogmatycznie podchodzit do ksztatcenia
chrzescijanskiego, poniewaz nauka zaczynata sie
u niego od dialektyki, historii naturalnej, matema-
tyki, astronomii i etyki, uzupetnionych krytycz-
nymi studiami nad wszystkimi, a nie wybranymi

systemami filozoficznymi.

Pogladami sw. Bazylego zajat sie ks. Stefan
Wilk. Jego niewielka praca ma inny charakter
niz prezentowane wyzej rozprawy, nie jest ani

tekstem analitycznym, ani syntetycznym, ani tym

10 A. Niesiotowski w stosunku do koncepcji katechezy u $w. Augustyna
postuguje sie pojeciem ,umiarkowanego pajdocentryzmu’, ktére ma ozna-
cza¢ kierowanie sie zainteresowaniami, a nawet nastrojami ucznia. Pojecie
to jednak, jako ze wyrasta z XX-wiecznego naturalizmu, nie moze poprawnie
oddac sensu pogladéw Augustyna.

11 A. Danysz, tamze, s. 107.
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bardziej krytycznym. Jego celem byto zestawie-
nie na podstawie zachowanych tacinskich pism
pogladéw $w. Bazylego dotyczacych wychowania
fizycznego cztowieka'?. Wartos$¢ rozprawki zasa-
dza sie tylko w tym, Ze pozwala nam zorientowac
sie w jakich apoftegmatach Bazylego jest mowa
o ludzkiej cielesnosci. Z tego zbioru wyrwanych
z kontekstu zdan daja sie wyciagna¢ nieliczne
whnioski - po pierwsze Bazyli uwaza cztowie-
ka za istote zmieniajgca sie wraz z wiekiem i ta
przemienno$¢ dotyczy takze sfery duchowej,
po wtére mozna zatozy¢, ze zasygnalizowane
etapy rozwoju cztowieka zostaty przez Bazylego
wziete z Arystotelesa, a powracajace w réznych
sformutowaniach hasto Juwenalisa ,w zdrowym
ciele zdrowy duch” zamyka w tej kwestii zwigzki
z antykiem. Reszte stanowig wyrazone na rézne
sposoby tezy odnoszgce sie do obowigzkéw wier-
nych. Zaleca powS$ciagliwo$¢ w jedzeniu i piciu
(chleb i woda), zamitowanie i doktadno$¢ w pracy,
milczenie i opanowanie §miechu. Sg w tym jakie$
analogie ze zwigzkiem pitagorejskim z wyjatkiem
pogody ducha tak charakterystycznej dla ideatow
medrca gtéwnych szkét filozoficznych greckiego
antyku, tu bowiem wyraznie $w. Bazyli odwotat
sie do Ewangelii: ,Pan nigdy sie nie $miat i nie-
szczesnymi nazwat tych, co sie $miejg”'%. Wydaje
sie, ze S. Wilk usitowat wydoby¢ z dziet Bazylego
te idee, ktdére w jakis sposéb korespondowaty
z dominujacymi koncepcjami Nowego Wycho-
wania, znajdziemy bowiem takze takie miejsca,
ktore akcentujg znaczenie pracy - u Wilka dla

przypodobania sie Bogu, a w projektach szkot

12 Ks. S. Wilk, Mysli $w. Bazylego o wychowaniu fizycznym cztowieka,
,Ateneum Kaptanskie” 1934, s. 68-73.

13 Tamze, s. 72. Przydatno$¢ naukowa tekstu ks. Wilka zawiera si¢ wy-
tacznie w tym, ze jest zbiorem apoftegmatéw wydobytych z oryginalnych wy-
dan tacinskich Bazylego.
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pracy jako czynnik osobotwdrczy. Jest rowniez
- nietypowa dla wczesnego chrzescijanistwa, ale
juz wyrazna na przetomie XIX/XX wieku - po-
zytywna ocena kobiet - ,niewiesci réd uczciwg
pracg, wytrwatoscig wysitkéw i cierpliwoscia

w cierpieniu znacznie przewyzsza mezczyzn”'*.

Dla pdznego Sredniowiecza najbardziej zna-
mienita postacig byt Sw. Tomasz (1225-1274)
ijego pogladom pedagogicznym réwniez poswie-
cono kilka tekstow, aczkolwiek pojawiajgcych sie
w duzych odstepach czasu. Specyficzng w tresci
i formie byta rozprawa Jacka Woronieckiego, ktory
przyjat zatoZenie, iz istnieje mozliwos$¢ nie tylko
historycznego badania poglagdéw $w. Tomasza na
wychowanie, ale réwniez, ze jest mozliwe poréw-

nanie jej z pedagogika nowozytng'.

Wyraza sie w tym ogdélnym stanowisku do$¢
typowa dla srodowiska katolickiego postawa
polegajaca na wchtanianiu najnowszych zdoby-
czy nauk o wychowaniu i swoistym ,czyszcze-
niu” z nalotu idei, ktore pozostaja w niezgodzie
z uznawanym dogmatem'®. Przyznaje to sam
Woroniecki twierdzac, ze pedagogika tomistyczna

winna wchtona¢ wszystko, co jest trwate i twor-

14 Tamze, s. 70. A. Niesiotowski podkre$lat raczej niechetny stosunek
$w. Pawta do kobiet i redukcje ich aktywnosci do pobozno$ci, macierzynstwa
i pokory. Utrwalito si¢ w dziejach, takze nowozytnych, raczej stanowisko $w.
Pawta anizeli $w. Bazylego. A. Niesiotowski, dz. cyt., s. 29-30.

15 Ks. Jacek Woroniecki — (21.12.1878-18.05.1949), Adam Woroniecki
herbu Korybut; dominikanin, rektor dominikanskiego Instytutu Filozoficzno-
Teologicznego, w latach 1922-1924 rektor KUL, filozof, etyk, pedagog,
historyk KoSciota. Autor wielu tekstdw o nachyleniu pedagogicznym.
Najwybitniejszy wérdd nich to Katolicka etyka wychowawcza, 1925; a ponad-
to Wychowanie spoteczne i praca spoteczna, 1921; Krélewskie kaptaristwo.
Studium o powotaniu i wychowaniu kaptana katolickiego, 1919; Doniosto$¢
wychowawcza liturgii eucharystycznej, 1926 (http://wydawnictwo.ien.pl/wo-
roniecki.php).

16 J. Woroniecki, Paedagogia perennis. Sw. Tomasz a pedagogika
nowozytna, ,Przeglad Teologiczny” 1924. Dekade wcze$niej 0 Tomaszu
pisat Lutostawski, a w 15 lat po Woronieckim w przegladowym artykule
Niesiotowski.
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cze w pedagogice nowozytnej i, jak dodaje, po
pewnym oczyszczeniu znajdzie swoje miejsce
w syntezie tomistycznej. Te dwa pojecia - trwato$¢
i tworczos¢ - nie oznaczajg wszak jednakowego
kryterium oceny wszystkich nurtow w pedago-
gice, a jedynie odnosza sie do tych, ktére wydaja
sie warto$ciowe z punktu widzenia stanowiska
tomistycznego. ZatoZone przez niego poréwnanie
tomizmu z pedagogika nowozytna jest w zwigzku
z tym tendencyjne i jednostronne. W istocie celem
tej rozprawy byto udowodnienie czytelnikowi
jak wielkim btedem nowoczesnej pedagogiki jest
dazenie do autonomii i potraktowanie Summy
Tomasza jako dzieta co prawda historycznego,
ale i wartoSciowego dla wspo6tczesnosci. Naj-
pierw, jakby uprzedzajac potencjalnie krytyczne
stanowisko czytelnika, podkreslit, iz $w. Tomasz
nie jest pedagogiem, po wtore - i zarazem wbrew
panujgcym wowczas orientacjom w pedagogice,
a szczegOlnie wbrew pajdocentryzmowi Nowego
Wychowania - Ze nie koncentrowat sie na dziecku
i dziecinstwie. Po trzecie wreszcie pedagogika
w ujeciu Woronieckiego nie ma szans stania sie
samodzielng dyscypling, poniewaz merytorycznie
nalezy do psychologii, gdy mowa o dydaktyce oraz
do etyki i teologii moralnej, gdy mowa o wycho-
waniu moralnym. A jednak calty wywdd zmierzat
do uzasadnienia nie tylko istnienia filozofii wy-
chowania Akwinanty, ale takze do wiodacego
charakteru tej doktryny wsrod historycznych
i wspotczesnych stanowisk pedagogicznych. Tym,
co wyrdéznia doktryne Sw. Tomasza - w opinii
Woronieckiego - jest 1aczenie danych obserwacji
z niezmiennymi zasadami filozoficznymi i teolo-
gicznymi. | wtasnie w tej statosci dostrzegat jej
wyzszo$¢ wobec innych doktryn, poniewaz to-
mizm w jego wyktadni staje sie swoistym punktem

orientacyjnym i Zrédtem ,$cistych zasad”. Che¢
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bronienia tomizmu wobec wszystkich i za wszelka
cene owocuje jednak popadnieciem w sprzeczno$¢.
Z jednej strony gtéwnym atrybutem tej doktryny
jest stato$¢, niezmienno$¢, ale przeciwstawiajac
sie K. Twardowskiemu formutuje opinie, iz ten
sam ,tomizm nie jest bynajmniej systemem tak
w sobie zamknietym, zwartym i jednolitym, iz
dalszy jego rozwoj jest niemozliwy. Przeciwnie,
dzieki swemu uniwersalizmowi posiada on niespo-
zyta moc rozwoju”"’. Z tej perspektywy pojecia,
ktérymi postuguje sie Woroniecki otrzymujg
jakas niespecyficzng i wnoszaca chaos wyktadnie.
Zaciecie polemiczne ]. Woronieckiego widoczne
jestrowniez w jednoznacznych i bezwarunkowo
brzmiacych sformutowaniach, ktérych prawdzi-
wos¢ jest przynajmniej dyskusyjna. Sadzi bowiem,
ze nauki o wychowaniu oderwane od teologii
utracity ,mocne podstawy teoretyczne” i z tego
powodu narazone sg na ,anarchie umystowg”
majaca swoje poczatki w reformacji'®. Ogdlny
whniosek wynikajacy z artykutu Woronieckiego
sprowadza sie do jednego - jedyna mozliwg do
zaakceptowania doktryna, ktéra nie jest par-
tykularng, a wiec uboga, bo dotykajaca tylko
czastki prawdy jest uniwersalistyczna doktryna
tomistyczna. W tym miejscu zastanawiajacy jest
brak odniesienia do réwniez uniwersalistycznych
filozofii wychowania, ktére powstaty w epoce
romantyzmu - mam tu na my$li doktryne B.F.
Trentowskiego oraz doktryne odkrywcy Prawa
Tworzenia .M. Hoene-Wronskiego. Czym r6znig

sie dla Woronieckiego te koncepcje? Czy w zwigzku

17 Tamze, s. 158-159.

18 Skrajna w tej opinii postawa Woronieckiego zwolennika w zwigzku
z tym raczej kontrreformacji oznacza takze akceptacje indeksu ksiag zaka-
zanych czy zbrodniczych dziatan tzw. ,Swietego” Oficjum, ktére torturami
i stosami usitowato przywroci¢ dawny tad. Chyba nie chodzi o tak wymuszo-
ny uniwersalizm, w ktorym nie ma miejsca dla wolno$ci my$lenia i autonomii
podmiotu.
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z tym istnieje jeden czy wiele uniwersalizmow?
Na te pytania nie znajdziemy odpowiedzi w roz-
prawie tego autora. A. Niesiotowski pomimo tego,
ze odwotuje sie do omawianego tekstu Woroniec-
kiego jest daleko bardziej zorientowany na sfere
poznawczg i usituje dokona¢ czego$ w rodzaju
mikroporéwnan. Podobnie gtebszg rekonstrukcje
znajdziemy w rozprawie K. Lutostawskiego. Obaj
autorzy usitujg wydoby¢ z Summy $w. Tomasza
jego zapatrywania na rozwdj cztowieka i udziat
w tym procesu wychowania. Obaj rowniez wi-
dza gtebokie zwiazki z Arystotelesem, podkre-
$lajac jednoczes$nie wtérny charakter refleks;ji
pedagogicznej wobec filozoficznej. Ta zaleznos¢,
w tamtej epoce oczywista, stawia nas jednak
przed dylematem, czy pierwotng filozofig jest
dla jego pogladéw pedagogicznych koncepcja
Arystotelesa czy wzorowana na Arystotelesie

jego wtasna filozofia?

Niesiotowski usitowat réwniez pokaza¢ od-
rebnos$¢ koncepcji $w. Tomasza w poréwnaniu
z koncepcja $w. Augustyna. Ogdlny, teocentryczny
pokroéj obu stanowisk jest identyczny, ale szcze-
gétowe rozwigzania idg odrebnymi szlakami.
Przykladem moze by¢ ocena mozliwosci pracy
nauczycielskiej - u Augustyna autentycznym
nauczycielem miat by¢ wytacznie Bég, ale u To-
masza pojawia sie nauczyciel-cztowiek i dodat-
kowo rozrdznienie - w porzadku naturalnym
jest nim dobrze wyksztatcona jednostka, za$ ci
ktérzy ,dziataja w ptaszczyznie nadprzyrodzone;j,
z natchnienia Bozego” juz takich umiejetnosci
nie musza posiadaé. Kontekst teologiczny jest
zrozumiaty, ale w praktyce mogto to oznacza¢
regres wymagan w stosunku do tej drugiej grupy.
Walka jezuitéw z réznowiercami w epoce refor-

macji i kontrreformacji jest posrednim dowo-
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dem wtasnie nadrabiania zalegto$ci w dziedzinie
o$wiatowej. Natomiast Lutostawski w swoim
komentarzu koncentrowat sie na omoéwieniu tez
Tomasza dotyczacych rozwoju cztowieka od stanu,
w ktérym jako dziecko nie uzywa rozumu, przez
stan, w ktérym umyst dziecka podaza za innymi,
do stanu, w ktérym postuguje sie nim sprawnie.
Konkluzja ostateczna za$ byta taka, ze ,dopiero
petnia wtadzy rozumu daje mu [czlowiekowi]
mozno$¢ osiggniecia cnoty, to jest nawyknienia
duszy, z ktorego naturalnie ptyng uczynki dobre,
cnotliwe, to znaczy Swiadomie zdazajgce do celu
cztowieka, do zbawienia”¥. W tej idei znajdzie-
my niewatpliwie echa dawnego, Sokratejskiego
racjonalizmu etycznego, ale osadzonego w zu-
petnie innym kontekscie. Sylogizm w postaci: od
rozumu do cnoty, od cnoty do zbawienia mozna
wyrazi¢ wnioskiem od rozumu do zbawienia. Stajg
w zwigzku z tym obok siebie dwa niedajgce sie
pogodzi¢ systemy Swiatopogladowe - racjonalizm
osadzony na pochodzacym od Arystotelesa empi-
ryzmie oraz irracjonalizm religijnego zbawienia,

ktéry nie wymaga racjonalnego dowodu.

Chronologicznie kolejna epoka - Odrodzenie
ma do$¢ bogatg reprezentacje zaréwno co do ilosci
tekstow, jak i autoréw. Wynika to ze specyfiki ba-
dan historyczno-pedagogicznych tamtego okresu,
bowiem wiekszo$¢ badaczy rekrutujaca sie ze
Srodowiska historykow i historykéw literatury
koncentrowata swoje zainteresowania badawcze
na tej wiasnie epoce. W innym miejscu do$¢ szcze-
gétowo omoéwitem dwcezesne prace poSwiecone
czasopi$miennym badaniom nad my$lg pedago-
giczng, natomiast w tym miejscu interesujgce jest,

w jaki sposdb sa prezentowane i interpretowane

19 K. Lutostawski, dz. cyt., s. 470.
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poglady tych pisarzy pedagogicznych, ktérzy byli

zwigzani z r6znymi stanowiskami religijnymi.

Z autordw obcych przedstawiony zostat Erazm
z Rotterdamu, ktéry zwigzany byt z Bra¢mi Wspol-
nego Zycia i cho¢ w swej twérczosci ostro kryty-
kowat i kler, i Kosciot, to przeciez dazyt do jego
odnowy, a nie unicestwienia. Autorem opraco-
wania byt Stanistaw Lempicki. Tekst tego autora
jest piekna literacko i jednoczesnie bardzo war-
tosciowa merytorycznie biodoksografig Erazma,
aczkolwiek w konficowej cze$ci nie pozbawiong
posredniego zaangazowania autora w sprawy
KoSciota katolickiego. W wyktadni Lempickiego
Erazm stat sie wbrew samemu sobie - jak p6Zniej
].J. Rousseau - zrodiem rewolucji, ktéra zreszta
w obu przypadkach miata niezwykle krwawy
przebieg. Zwigzki Erazma z Kosciotem byty od
samego poczatku swoista koniecznoscig zyciowa
- byt bekartem ksiedza, a po naglej $mierci rodzi-
cow zostat przeznaczony do stanu duchownego.
Zetkniecie sie z Braémi Wspélnego Zycia zaowoco-
walo jego irenizmem i pacyfizmem, ale jednocze-
$nie takze zaowocowato silnym przywiazaniem
do Ko$ciota i $wiata sprzed reformacji. Jego dzieta
z Pochwatq gtupoty?® na czele wyzwalaty gorace
polemiki i che¢ z jednej strony palenia na stosie,
a z drugiej, z papiezem wtacznie, zrozumienie,
a nawet wesoto$¢. Zycie klasztorne byto dla niego
ciezarem, scholastyka najwiekszym upadkiem
kultury sredniowiecznej, a jednoczesnie obok
gtebokiej znajomosci kultury antycznej, z rownie
wielkim zapatem oddawat sie studiom teologicz-
nym zakonczonym doktoratem. W jego tekstach
o charakterze pedagogicznym byta mowa o wy-

chowaniu chrzescijaniskim. Zdaniem Lempickiego

20 W rywalizacji w zakresie ilosci wydan w XVI wieku z Pochwatg gtupoty
nieznacznie przegrywaty dzieta Arystotelesa wydawane 50 razy.
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Erazm nie zdawat sobie sprawy, Ze jego oryginalny
przektad Nowego Testamentu, ogloszony niemal
w tym samym czasie co wystgpienie Lutra, bedzie
zrodiem uznania go za popierajacego rozdziat
w Kosciele. W Pochwale gtupoty czy w Podreczniku
zotnierza Chrystusowego ,zaczepiat niby to nie
stanowczo, lecz mimochodem wiele dogmatow
koScielnych, atakowat sprawe wolnej woli, war-
tosci dobrych uczynkéw, kultu $wietych, relikwii,
obrazoéw, [...] uderzat w papieza, duchownych
i mnichow”?. Cztowiek, ktérego twdrczos¢ byta dla
wspotczesnych kryterium obecnosci w gtéwnym
nurcie renesansu, cztowiek, ktéry za zycia cieszyt
sie niebywatga stawg, ,ten ktory przygotowat re-
formacje zostat raz na zawsze zdobyty na rzecz
Kosciota”. Nie bytoby w tym nic dziwnego, gdyby
nie to, ze demaskator, polemista i humanista
w jednej osobie, wybrat spokojne i oportunistyczne
zycie w cieniu instytucji, ktdrej nie szczedzit kry-
tyki?*?. Lempicki zdawat sobie sprawe z trudnosci
tej ambiwalentnej postawy Erazma, ale usitowat
znaleZ¢ rozwigzanie posrednie. Uwazal, Ze miat
on wiasng doktryne religijna(?), wtasng koncep-
cje chrzescijanstwa - co juz brzmi jak pochwata
herezji, a z pozycji wlasnej ,filozofii Chrystusa”
interpretowat otaczajgca go rzeczywistos$¢, tak

$Swiecka jak koscielna.

Wydaje sie, ze Erazm jest przyktadem zjawi-
ska, ktére znamy z wczesnego chrzeScijanstwa,
prébowat bowiem zintegrowac ze sobg pozornie

zbiezne doktryny i Swiaty - Chrystusai Sokratesa,

21 S. tempicki, Erazm z Rotterdamu i polski erazmianizm, ,Dodatek
Literacki I.K.C.” 1936.

22 Erasmi discipus (uczen Erazma) to okreslenie byto swoistym pasowa-
niem na rycerza odrodzenia, dzi§ moze oznacza¢ co$ doktadnie przeciwne-
go. Jak wielu wspétczesnych taczyt w sobie btyskotliwy intelekt ze staboscig
charakteru, religijng czysto$¢ z zyciowym machiavellizmem, wytrwatg prace
z matostkowoscig i narcyzmem.
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antyk i chrzescijanistwo, jak S$w. Hieronim dokonat
ttumaczenia Pisma sw., nadat mu jednak nieorto-
doksyjna, nowoczesng interpretacje. Dokonujacy
sie postep wiedzy zmienit niewatpliwie tamten
$wiat, a jednak mechanizm adaptacji wysokiej
kultury grecko-rzymskiej wydaje sie jaka$ statg
w ramach kultury europejskie;.

Jestrzecza znamienng w ramach interesujacej
nas problematyki, ze polskim pisarzom pedago-
gicznym po$wiecono znacznie wiecej uwagi - i to
szczego6lnie tym, o ktorych Lempicki pisat z pewng
dozg pogardy. Mam tu na mysli przede wszystkim
M. Reja, ktérego nazywat on ,szaraczkiem zado-
mowionym w ojczystych sprawach i wulgarnym
piérze”, a ktéremu jednak poswiecono liczne arty-
kuty. Interesujace jest wiec, czy inni autorzy mieli
lepsze zdanie o Reju i czy widzieli zwigzki jego
pogladéw z wyznawang przezen religig. Na ten
problem pozytywnie odpowiada Marian Mitula,
ktory jednoznacznie osadza go w obozie reformo-
wanym - kalwinskim?3. Kalwinskiej proweniencji
miaty by¢ takie aspekty jego mys$li pedagogicznej
jak idea predestynacji?*, wywieranie wptywu
na nature dziecka przez ,poskromienie ztych
namietnosci”, uczenie najpierw religii, a dopiero

potem jezyka tacinskiego i studiowanie morali-

23 M. Mituta, Mikotaj Rej z Nagtowic jako pedagog, ,Przesztos¢” 1931,
nr 6, s. 83-85. Obszerng monografie po$wiecong teologii Reja wydat
J. Maciuszko, Mikotaj Rej zapomniany teolog ewangelicki z XVI wieku,
Warszawa 2002.

24 Ciekawe $wiatto rzucit na ten aspekt mysli Reja J. Nitowski, ktéry
odnalazt sprzeczno$¢ w jego pogladach, bowiem w Zywocie cztowieka po-
czciwego gtosit on ideg predestynacji, ale w Wizerunku odnalazt miejsce,
w ktérym Rej stoi na stanowisku doktadnie przeciwnym: cytuje za Nitowskim
- ,przyrodzenie jest gota tablica, a to co na niej napisza, to juz z tym cztowiek
chodzi”. J. Nitowski, Pedagogiczne poglady Mikotaja Reja, ,Wychowanie
w Domu i Szkole” 1914, nr 2, s. 130. Ten sam cytat przywotat A. Karbowiak,
ale jego wyktadnia jest, jak bysmy powiedzieli wspotczesnym jezykiem, ambi-
walentna. Pisat bowiem, ze ,Rej byt wyznawcg i rzecznikiem pewnego rodza-
ju predestynacji, a jednak wierzyt w potege wychowania”. Por. A. Karbowiak,
Mikotaj Rej na polu pedagogicznym, ,Przyjaciel Szkoty” 1930, nr 9, s. 331.
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stow. Akademia Krakowska byta dla Reja zbyt
katolicka?®. Za zbedne w éwczesnym programie
ksztatcenia - opartym na zwrocie do klasycznej
koncepcji siedmiu sztuk wyzwolonych - uznat
Rej przedmioty naukowe, m.in. logike, geometrie
czy astronomie. Mituta sadzit, ze Zrédtem tych
negatywnych pogladéw poety byto jego wiasne
liche wyksztatcenie, ale wydaje sie, Ze czynnik
doktrynalny odgrywat tu nieposlednia role. Nie
jest wazna warto$¢ okreslonego zjawiska z racji
obiektywnej analizy jego genezy czy znaczenia,
lecz zgodno$¢ lub jej brak z bronionym przez siebie
$Swiatopogladem. I ten ogdlny wniosek wydaje
sie istotny dla catoksztattu prowadzonych tu

rozwazan.

Stanowisko bliskie do Mituty, cho¢ bez wy-
raznego podkreslania zwigzkéw z kalwinizmem
prezentowata Maria Bielska?. Cho¢ podkreslata, ze
raczej trudno uznac go za pedagoga, to jednak jej
zdaniem w jego tworczosci btyszcza pewne idee,
ktore sg ponadczasowe, uniwersalne. Wtasciwie
wyraznie z bostwem wigzata ona tylko jego teorie
wilgotnosci, ktére ,Pan Bég cudownie [...] pomie-
szat w cztowieku, aby jedna drugg wspierata”
- cytowata Bielska za Rejem. Inne mysli Reja nie
tworzg jakiej$ zwartej koncepcji, ale majg wyrazne
zalozZenie moralizatorskie. Mozna tu wyrdéznic np.
postulat prostoty w jedzeniu i ubraniu, bo grozi
to upadkiem moralnym, matka ma by¢ dobra
i tagodna, bo ma chroni¢ dziecko od zta, ma by¢
takze czujna, gdyz jej cérki moga by¢ tatwe do

zdemoralizowania. Pointg edukacyjna jest wiec

25 Scholastyka obecna w murach Akademii z pewnoscig nie przynio-
sta jej splendoru, jednak jak twierdzi F. Fidzinski protestanci, w tym i Rej,
mieli o niej jak najgorszg opinie nazywajac ja ,prastarg mordownia i jaskinia
zbdjeckq”. Por. F. Fidzinski, Sady Reja o wychowaniu i o$wiacie w Polsce,
,Sprawozdanie Dyrekcji Gimnazjum $w. Anny za rok 1914” s. 18-19.

26 M. Bielska, Rey jako pedagog, ,Szkota” 1904, nr 2, s. 3.
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przyswojenie zasad religii, ktéra ma uczy¢ war-

tosci moralnych i éwiczy¢ w ksztattowaniu woli.

Podobnie jak Bielska i J6zef Ciembroniewicz,
ktorego artykut w warstwie faktograficznej jest
bardzo bliski jej narracji, dostrzegat u Reja pomie-
szanie roznych tendencji typowych dla XVI wieku
- mam tu na mysli zwrdcenie uwagi na znaczenie
astrologii w jego tekstach. Antidotum miato by¢
odwotanie do rozumu i instancji najwyzszej, czyli
»bojazni Bozej”. Jest jednak w pracy Ciembroniewi-
cza jeden element, ktéry w kontekscie podjetego
problemu jest oryginalny. Przytocze go w catoSci.
»,Czasy nowinek religijnych w Polsce nasuwaja
Rejowi obawe, ze méwigc o Bogu, tatwo moze kto$
wyrostka informowac¢ mylnie, przytacza tez Rej
zaraz krotka nauke wiary, chcac jednak prawdopo-
dobnie, aby dzieto jego czytali zar6wno katolicy jak
protestanci, stara sie sta¢ na gruncie neutralnym
i unika wszelkiej polemiki religijnej”?’. Jak z tego
wida¢ zdania byty podzielone - Ciembroniewicz
widziat w Reju cztowieka tolerancyjnego, Mituta
za$ raczej szermierza protestantyzmu. Pewne
wyjasnienie tej r6znicy mozna szuka¢ w tzw.
Zgodzie Sandomierskiej z 14 kwietnia 1570 r,,
ktoéra z jednej strony uznawana jest za pierwszy
akt ekumeniczny, zgodnie z ktérym wyznania
réznowiercze wzajemnie sie toleruja i wspétdzia-
taja?8, a z drugiej strony byt to wyraz aktywnego
przeciwstawienia sie katolickiej kontrreformacji.

Postylla Reja jest przyktadem tego, Ze majac do
wyboru dwie drogi i dwa cele - ziemski i religijny

- silniej akcentowany byt przez niego ten drugi.

27 J.Ciembroniewicz, Mikotaj Rejz Nagtowic, ,Miesigcznik Pedagogiczny”
1903, nr 1, s. 9. O Autorze (17.02.1877-23.02.1929) krotkie notki biograficzne
znajduja sie w Polskim Stowniku Biograficznym oraz w Bazie Biograméw UJ.
Por. http://www.bj.uj.edu.pl/biogramy/?c=browse&mfn=19849.

28 Pamietac jednak trzeba, Ze byt to ekumenizm ograniczony, poniewaz
arianie zostali i  tej spoteczno$ci wykluczeni.
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Biorac pod uwage charakter literatury tego typu
- postylle byty to pisma stanowigce komentarz do
Pisma $w. popularne w oKkresie reformacji - trudno
raczej oczekiwac innego rozmieszczenia akcentéw.
J. Nitowski zwrdcit uwage na ten fragment jego
luznych uwag pedagogicznych, w ktérym moéowit
on o nauczycielu. Nie ma tu typowych dla epoki
postulatéw sformutowanych przez L. Vivesa, ale
takze obecnych u nas, np. w pismach Modrzew-
skiego. Jest natomiast jednoznacznie brzmigca
mys$l ,niechze w szkotach nauczyciele pamieta-
ja, ze ich wierze i opatrznosci zlecono nadzieje
Rzeczypospolitej i Kosciota Bozego, a przetoz
stusznie za skazce pospolitej ojczyzny miani by¢
maja ci, ktérzy tu powinnosci swej nie dosy¢
czynig”?°. Nitowski widziat w Reju cztowieka,
ktorego wyprzedzity czasy, humanizm XVI wieku
nie odzwierciedlit sie zbytnio w jego postawie
i pogladach. By¢ moze to op6Znione dojrzewanie
do epoki najlepiej wyrazat zmieniajacy sie stosu-
nek do karnosci. O ile poczatkowo nie oponowat
przeciw srogiej karnosci, o tyle pdZniejsze dzieta

miaty by¢ juz blizsze Erazmowej tagodnosci.

W gronie mniej znanych autoréw zajmujacych
sie M.Rejem znajduje sie Feliks Fidzinski, ktory
poswiecit poecie dwa teksty w interesujacym
nas okresie®. Pierwszy, bardziej obszerny i z we-
wnetrznym uktadem problemowym, w kilku
miejscach mocno dotyka edukacji w orbicie religii.

Najpierw odwotujac sie do badan prowadzo-

29 J. Nitowski, dz. cyt., s. 128.

30 F. Fidzinski, Sady Reja o wychowaniu i o$wiacie w Polsce,
,Sprawozdanie Dyrekcji Gimnazjum $w. Anny za rok 1914”; tenze, Rej
o wychowaniu fizycznym w Polsce XVI wieku, ,Wychowanie Fizyczne” 1929,
z. 4. O autorze tym (22.12.1890-30.06.1967) znajdziemy wzmianke w Bazie
Biograméw UJ pod adresem http://www.bj.uj.edu.pl/biogramy/?c=browse-
&mfn=2844; on sam podpisat swoj artykut z 1929 r. ,profesor Gimnazjum,
Krakéw”; ponadto sg pewne wzmianki w Internecie wskazujace, ze zdobyt
szlify oficerskie czy fakt powigzania z H. Jordanem. Informacje te wymagajq
jednak sprawdzenia.
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nych na przetomie XIX i XX wieku zwraca uwage
na prace W. Bruchnalskiego, ktdry zilustrowat
zwiazki pism Reja ze Sredniowieczna literaturg
parenetyczna. Poza powszechnie wystepujacym
u juz prezentowanych autoréw stwierdzeniem,
ze Rej konstruujac ideat poczciwego szlachcica
na pierwszym miejscu postawit zasady religii,
na drugim za$ wtasciwa edukacje znajdziemy
takze spostrzezenie, ktére poprzednicy pomineli.
Chodzi mianowicie o to, Ze postulowany chart
charakteru mtodzieniec miat zdoby¢ przez kiero-
wanie sie w zyciu zasadami filozofii stoickiej. Ten
interesujagcy moment - biorgc pod uwage prymat
moralno$ci - nie zostat szerzej rozwiniety. Row-
niez w interesujagcym nas kontekscie Fidzinski
najszerzej z omawianych autoréw podejmuje
temat edukacji kobiet u Reja. Stosunek Reja do
kobiet byt raczej niechetny, a z pewnos$cig bardzo
krytyczny skoro nie wzdragat sie przed postulo-
waniem wobec nich przemocy fizycznej. Gtéwne
kryterium wyboru Zony w zwigzku z tym musiato
odnosic sie do jej religijnosci (,cnoty i bojazni Bo-
7ej”), adopiero potem do przymiotow jej umystu
i ciata. Fidzinski omoéwit szerzej niz inni takze
kwestie wychowania kobiet w klasztorach®™. [ tu
wydaje sie, ze autor nie byt do konca bezstronny.
Zarzucit Rejowi ,nienawi$¢ do Kosciota kato-
lickiego” i wrogos$¢ wobec jego duchowienstwa
tylko dlatego, Ze nie cenit on wychowania klasz-
tornego, poréwnujac je do wiezienia lub miejsca,
w ktoérym chronig sie ofiary gwattu i jednostki
uposledzone. Z krytycznych uwag Reja na temat
duchowienistwa wyciggnat Fidzinski wniosek,

ze Rej byt przeciwnikiem celibatu.

31 Kto zna wielotomowg, prace K.-H. Deschnera, Kryminalna historia
chrzescijanstwa, Gdynia 1998, nie ma dzi$ ztudzen, ze zycie klasztorne dla
jednych byto koszmarem, dla innych polem dla niegodziwo$ci, a dopiero po-
zostali zyli w zgodzie z wlasna formacjg duchowa.
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W odniesieniu do stanowiska Reja wobec
szkoty poza znanymi z innych autoréw tezami,
iz poczatkiem edukacji musi by¢ religia i Biblia,
z pokresleniem konieczno$ci trzymania sie do-
stownie tresci Pisma $w., a unikania demagogii
interpretatorow (tu Rej sam wystapit jednak
w roli mentora), pojawiaja sie dwie tezy Fidzin-
skiego, bedace swoistym uogdlnieniem analizo-
wanej problematyki. Po pierwsze piszac o tak
mitej Rejowi karnosci, takze szkolnej, zauwazyt iz
w XVIwieku w Polsce przemoc fizyczna w szkole
byta czym$ marginalnym, a na szeroka skale
i ,na state” wprowadzili j3 dopiero promotorzy
kontrreformacji - jezuici. I teza druga o znacz-
nie bardziej uniwersalnym charakterze gtosi,
ze ,szkota nadawata sie najlepiej do szerzenia
i propagowania danego odtamu religijnego, pro-
testanckiego naturalnie. W tym tez celu podat Rej
- za Lorichiusem - wyktad zasad religii”*?. Te dwie
tezy wskazuja na zjawisko, ktére znamy réwniez
z autopsji, mianowicie wykorzystywania edukacji
jako Srodka transmisji okreslonych doktryn czy
idei i bazujac na pewnych specyficznych wtasci-
wosciach edukacji, utrwalania wtasnej pozycji
w zantagonizowanym $wiecie spotecznym. Od
czasow reformacji szkota stata sie narzedziem
walki o rzad dusz, tracac jednoczesnie swoje
znaczenie jako miejsce autokreacji wychowan-
kéw. Zainteresowanie sferg oswiaty - i woéwczas,
i wspotczesnie - nie wynika wcale z docenienia jej
immanentnej wartosci, lecz wiasnie z mozliwosci

wykorzystania jej w grze intereséw.

Wsréd rozpraw poswieconych Rejowi jest tak-
ze praca Antoniego Karbowiaka, podana jednak
z pewnymi skrétami i wydana na podstawie reko-

piSmiennej spuscizny. To, co dla przedstawianego

32 F. Fidzinski, Sady...op. cit., s. 17.
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tu problemu wydaje sie bardzo istotne zostato
akurat przez redakcje ograniczone. Podazajac za
protoplasta polskiej naukowej historiografii i jed-
nocze$nie znawcy teorii pedagogicznych, nalezy
podkreslic¢ afilozoficzny charakter twoérczosci Reja.
Humanisci odrodzenia rozsmakowani w antyku
zazwyczaj podazali za ktdras z klasycznych filozo-
fii wychowania. Tymczasem Karbowiak pokazuje,
ze etyka Reja nie ma filozoficzno-psychologicz-
nego uzasadnienia, sg natomiast jedynie proste
nakazy nalezgce do sfery etyczno-religijnej. Byta
to wiec koncepcja o charakterze postulatywnym
narzucajgca okreslone wartos$ci w obliczu sankcji
religijnych. Taki typ wychowania musi prowadzi¢
do uksztattowania osobowosci niewolniczej, nieau-
tonomicznej. Cztowiek uksztattowany w jej orbicie
nigdy nie bedzie - w rozumieniu I. Kanta - czto-
wiekiem o$wieconym. Jak podkreslat Karbowiak
zasady moralne miaty by¢ w mysli Reja efektem
ksztatcenia religijnego, ktére takze miato éwiczy¢
wole wychowankéw. W ocenie tego historyka Rej
hotdowat przekonaniu, ktére wydaje sie nieobce
iludziom wspétczesnym - nauka odrywa cztowie-
ka od Boga. Ta dychotomia wypada na niekorzys¢
nauki, co Karbowiak pointowat stwierdzeniem,
ze ,Rej pismami swymi utrwalat ogét szlachty
w rozpowszechnionym juz przekonaniu, ze mozna
by¢ madrym i umie¢ rzadzi¢ w [...] sprawach dobra

publicznego bez nauki”33.

Karbowiak byt rowniez tym, bodaj jedynym,
sposrod autorow tekstéw czasopi$miennych,
ktory podjat sie trudu zbadania zaleznosci Reja
od luminarzy piSmiennictwa pedagogicznego,
ktorych klasyfikowat w jednej z dwdch kategorii
- w nurcie humanistyczno-protestanckim i nurcie

humanistyczno-katolickim. Wynik tych badan wy-

33 A. Karbowiak, dz. cyt., nr 11, s. 411.
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padt niekorzystnie dla Reja, poniewaz Karbowiak
wskazat niewielkie koneksje z reprezentantami
obu obozdéw. Ani Luter, Hegendorfer, w matym
stopniu (bez szczegdtéw) Gliczner, ani tez Vives
czy Marycjusz. Pewng zbiezno$¢ znajdowat z po-
gladami Lorichiusa i sugerowat by¢ moze droge
posrednia przez Glicznera, a takze z Fryczem
Modrzewskim - w sferze diety i wychowania
obyczajowo-moralnego, podrdézy i polityki, ale
juz nie w tak podstawowej kwestii jak zatozenia
antropologiczne, Frycz bowiem byt przeciwni-
kiem idei tabula rasa. Wszyscy autorzy stawiali
sobie pytanie, czy Rej jest pedagogiem, badali jego
poglady i cho¢ wlasciwie wszyscy rozstrzygali te
kwestie negatywnie, utrwalili te posta¢ w gronie

polskich myslicieli epoki odrodzenia.

W kregu pisarzy pedagogicznych majacych
duze znaczenie dla spotecznos$ci luteran nale-
zy wymieni¢ Erazma Glicznera. Jemu réwniez
poswiecono kilka rozpraw o réznym poziomie
narracji. Jednym z autoréw opracowan jest Adolf
Rondthaler, w tym sensie charakterystyczny, Ze

sam byt duchownym luteranskim34,

Pisat wiec niejako historiografie wtasnego
wyznania, dzieki czemu poruszyt wazng dla pre-
zentowanych tu badan tematyke, a jednocze$nie

opisat szczego6ty biodoksograficzne raczej mato

34 ,Ks. Adolf Rondthaler (1875-1941), w 1893 r. rozpocza} studia na wy-
dziale matematyczno-przyrodniczym UW. Za udziat w manifestacji studenc-
kiej zestany w gtab Rosji. Po powrocie podjat studia teologiczne w Dorpacie.
Ordynowany w 1902 r., potem byt wikariuszem w Warszawie. Nastepnie byt
proboszczem w Lipnie i Ozorkowie. W 1918 r. zostat powotany przez kole-
gium koscielne w Warszawie na stanowisko prefekta. Od 1919 r. wicedyrek-
tor, a 0d 1921 r. dyrektor gimnazjum im. Mikotaja Reja w Warszawie. W czasie
wojny organizowat tajne nauczanie” (http://lewangarda.org/gallery/v/kosciol/
ksieza/Pozostali_ksieza/ks_+Adolf+Rondthaler+_1875-1941__001.jpg.html).
Jego syn Aleksander zginat w Powstaniu Warszawskim. Po$miertnie otrzy-
mat wysokie odznaczenia wojskowe (http://www.lublin.luteranie.pl/historia/
hist57.php).
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znane®. Zgodnie z wyktadnig Rondthalera i Dany-
sza Gliczner wstepujac w 1558 r. na Uniwersytet
Jagiellonski byt jeszcze katolikiem, ale ten rok
byt réwniez dla niego przetomowym. W gronie
ewangelikéw matopolskich wystgpit w 1559 r.
i od tego czasu robit szybka kariere, zostajac na
poczatku superintendentem. Wraz z nim w szeregi
luteran wstapit takze jego brat Mikotaj. Autor
uwazat Glicznera za cztowieka czynu, prowadza-
cego sprawy swego wyznania silng rekg, cho¢ nie
bez ktopotéw. GIéwnym motywem jego dziatania
byta integracja wyznan réznowierczych przeciw
jezuitom, jako gtéwnej sile kontrreformacijii w tej
dziedzinie Gliczner miat poparcie Uniwersytetu
w Wittenberdze3®. Warto doda¢, ze Rondthaler
pokazat znacznie bogatsza tworczosé Glicznera niz
ta cytowana w opracowaniach, a takze bogactwo
jego dziatan, ktore i dzi$ muszg budzi¢ szacunek.
Na synodzie w Krakowie we wrze$niu 1573 r.
Gliczner wystapit z wnioskiem dotyczacym popra-
wy obyczajow wszystkich standw i co wazniejsze
w obronie bytu chtopa panszczyZznianego, a w li-
stopadzie tego roku na synodzie braci czeskich
w Poznaniu zaproponowat otwarcie wspoélnych
szkot. Pewne uzupetnienia danych biograficznych
dotyczacych Glicznera znajdujg sie na stronach
poswieconych luteranom polskim. Jedna z nich
podaje informacje, ktorej nie ma u Rondthalera,
a mianowicie, ze Gliczner petnigc urzad kazno-
dziei w Grodzisku Wlkp. w latach 1569-1589 byt

35 A. Rondthaler, Erazm Gliczner-Skrzetuski, ,Zwiastun Ewangeliczny”
1903, s. 6-8; 40-44; 74-75; 101-104. Tekst jest bogaty faktograficznie, ale
pozbawiony strony erudycyjnej, utrudnia wigc weryfikacje informacji.

36 Rondthaler twierdzit, ze na synodzie w Sandomierzu w 1570 r. na sku-
tek nieporozumien konfesyjnych i twardej postawy braci Gliczneréw omal nie
doszto do jego zerwania. Argumenty jakie wysuneli wojewodowie krakowski
i sandomierski (S. Myszkowski i P. Zborowski) wskazywaty ,na niebezpie-
czenstwa zagrazajace ze strony jezuitéw, ktorzy fanatyzujac ttumy, urzadzali
miejscami przy udziale mottochu wrogie dla ewangelikéw demonstracje i roz-
ruchy”. Tamze, s. 42.
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jednoczes$nie nauczycielem w gtéwnej szkole
luterskiej*’. Jego staraniem miata tam powstac
takze drukarnia. Przywodca polskich luteran byt

réwniez bardzo ptodnym autorem?.

Dane biograficzne przedstawiaja Glicznera
w zupelnie innym Swietle niz to, jakie znamy
z wypowiedzi znakomitego zresztg historyka
wychowania - A. Danysza, ktéry nie cenit w nim
pedagoga, ani tym bardziej humanisty, odma-
wiajgc mu gtebszej znajomosci pism nawet Lutra,
Melanchtona czy Sturma?®’. Skoro jednak ceniono

u Reja jego oparta na doswiadczeniu zdroworoz-

37 http://lwww.google.pl/imgres?imgurl=http://www.nspjgrodzisk.arch-
poznan.org.pl/galeria/historia/6.jpg&imgrefurl=http://www.nspjgrodzisk.
archpoznan.org.pl/historia2.htm&usg=__pZFj1SxJ7F3rKLXVsq3kYPf-
mOBI=&h=273&w=170&sz=10&hl=pl&start=8&sig2=924S24tvOyOHDp
3-fFRTOg&itbs=1&tbnid=qHsTIGNeqz1yjM:&tbnh=113&tbnw=70&prev=/
images%3Fq%3Derazm%2Bgliczner%26h|%3Dpl%26sa%3DG%26tb-
s%3Disch:1&ei=qfKcS4uSIY6ZsgaerqSaDg.

Glicznera wymienia sie tez w gronie wyktadowcéw stynnego gimnazjum
w Pifczowie:

http://www.google.pl/imgres?imgurl=http://www.pinczow.com/kultura/
przechadzka/images/strona.gif&imgrefurl=http://www.pinczow.com/kul-
tura/przechadzka/hist1.htm&usg=__Tfk8y4VSzBADPY8SKk2DEWH2ji
8=8&h=3668w=216&sz=9&hI=pl&start=58&sig2=zuvJ7w4-kBevvdgHKA
kkQA&itbs=1&tbnid=We35mATgCo-vGM:&tbnh=122&tbnw=72&prev=/
images%3Fq%3Derazm%2Bgliczner%26start%3D40%26h!%3Dpl%26sa-
%3DN%26ndsp%3D20%26tbs%3Disch:1&ei=GPecS9eABpS1sA-
aS05WCDg.

38 Rondthaler wymienia nastepujace rozprawy Glicznera: Nauka i prak-
tyka, przektad Oracji Isokratesa o sprawowaniu panstwa, Komentarz listu
$w. Pawta do Philemona, Taniec i rozmowa o nim, w ktdrej sie to zamyka
skad poszedt taniec, co sg za owoce jego, a jezeli sie godzi cztowiekowi
chrzescijanskiemu z biatemi glowami tancowa¢, Odpér na odpowiedz kwe-
stii niektorych [...] o mszach i jatmuznach, o ogniu czy$¢cowym zmy$lonym
od ksiezy szkolnej jezuitéw, kronika zywota, nauki etc. Jezusa Chrystusa,
tlumaczenie Kroniki Eutropiusza, Confessia wiary, ktéra augustianska albo
auspurska zowa, Chronicon regum Poloniae, una cum origine gentil Renique
Polonici, Appellatia ktora si¢ popiera y znowu wywodzi obrona...

39 A. Danysz, Erazm Gliczner jako pedagog. Studium nad pierw-
szg pedagogikg polska, Poznan 1912, s. 95-99. Blizszy prawdy wydaje
sie Z.Bujakowski, ktory uwazal, ze tworczosé Glicznera ,nie stoi nizej
przecietnych prac pedagogicznych dwczesnej literatury europejskiej”.
Z.Bujakowski, O pierwszej pedagogicznej ksigzce polskiej Erazma
Glicznera-Skrzetuskiego, Warszawa 1912, s. 28. Obydwa teksty sg odbit-
kami z czasopism.
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sadkowg ,pedagogike”, to tym bardziej wartos$cio-
we mogga by¢ wywody ojca trojga dzieci, jakim byt

w przekazie Rondthalera Gliczner.

Z pewnoscig byt on w pierwszym rzedzie teo-
logiem protestanckim, ale jak twierdzi Rondthaler
otart sie o Akademie Krakowska, a z rozpro-
szonych w Internecie informacji wynikatoby, iz
bedac wyktadowca w szkotach réznowiercow
w Grodzisku czy Pinczowie posiadat i predyspo-
zycje, i oczytanie w literaturze humanistycznej.
W zwiazku z tym do oceny rzeczywistego miejsca
Glicznera wsrdd pisarzy XVI wieku konieczne
wydaje sie przestudiowanie wszystkich religijno-
-moralizatorskich tekstéw Glicznera i czytanie go
przez pryzmat jego usytuowania spotecznego,
pamietajgc takze o tym, ze nie byta to postac
zasciankowa, skoro zmierzat do zorganizowania

paneuropejskiego synodu réznowiercow.

Pedagogiczna rozprawa Glicznera o rozwle-
ktym tytule Ksigzki o wychowaniu dzieci bardzo
dobre i potrzebne, z ktorych rodzicy ku wychowaniu
dzieci swych nauke dotozng wyczerpng¢ mogq byta
przedmiotem zainteresowania kilku autoréw,
z ktorych jedni usitowali literalnie odda¢ zawar-
tos¢ jego poradnika, drudzy za$ osadzali te twor-
czo$¢ w bardzo szerokim kontekscie erudycyjnym.
Jednakze dla potrzeb tej pracy istotne jest nie tyle
pokazanie naukowego podej$cia do problemu, ile
wydobycie powigzan miedzy pogladami pedago-
gicznymi i religijnymi Glicznera. Popularyzatorski
tekst M. Mituty nie udziela w tym wzgledzie od-
powiedzi, autor abstrahowat od powigzan miedzy
biografig i doksografig*’. Idiograficzny w formie
tekst M. Bielskiej zwracal uwage na jedno$¢ wy-

chowania i obyczajowosci i by¢ moze wtasnie

40 M. Mituta, Poglady Erazma Glicznera na wychowanie, ,Przeszio$¢’
1930, nr 1.
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ten religijno-obyczajowy kontekst jest Zrodtem
swoistego uwstecznienia Glicznera w stosunku
do najwybitniejszych pisarzy humanistycznych

epoki, na co zwracat uwage A. Danysz.

Tam gdzie Skrzetuski pouczat rodzicéw roz-
pieszczajacych swe potomstwo, gtéwna idea na-
prawy byta zwiazana z przyktadami z antyku
i Biblii i zmierzata do wiekszej surowosci w stosun-
kach rodzinnych. Te same przyktady i te same za-
lecenia znajdziemy z pewnoscig we wspoétczesnej
literaturze konfesyjnej, co moze by¢ posrednim
dowodem jej konserwatyzmu. Luterafiska moral-
nos$c¢ kaze Glicznerowi interesowac sie nie tylko
ludZmi uprzywilejowanymi, ale takze nizszymi
warstwami spotecznymi, ktérych ubdstwo byto
skutkiem zycia ponad stan arystokracji i kleru*'.
Madros$¢ i moralno$¢ sg u Glicznera w opinii Biel-
skiej istotg wartosciowego zycia. A jedno i drugie
jest dostepne w edukacji szkolnej, ktéra on pre-
ferowat. Jest u Glicznera i u Reja my$l wspélna,
powigzana z ich stanowiskiem religijnym, iZ celem
wychowania jest cztowiek zyjacy na ,chwate Boza
i pozytek Ojczyznie”. Obowigzek wobec Boga jak
wida¢ wyprzedzat obowigzki wobec Ojczyzny.
Nawet dychotomiczny problem stawiany w stylu
Kwintyliana: ,Co jest lepsze - edukacja szkolna czy
nauka rzemiosta?” uzyskat u Glicznera wyktadnie
biblijng - Chrystus nie oddawat sie rzemiostu, lecz
nauczat i nauce sie poswiecit. Oczekiwania wobec
nauczyciela, poza tymi ktére sformutowat Vives
uzupetnit Gliczner postulatem usytuowanym na
pierwszym miejscu - tzn. nauczyciel winien by¢
dobrym chrzes$cijaninem. Interesujace jest to, ze

Danysz rozwazajac powody, dla ktérych Gliczner

41 ,Dzi$ nie pozna¢ co krol, co ksigze, co pan, co poddany; co biskup,
kanonik, proboszcz, co wikary — wszystko Krezusowie”. M. Bielska, Erazm
Gliczner i jego zasady pedagogiczne, ,Szkota” 1903, s. 76.
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zajat sie pisarstwem pedagogicznym, w ogdle
nie wzial pod uwage tego, ktéry wydaje sie rzu-
ca¢ najbardziej w oczy - wychowanie ma stuzy¢
Bogu i wspotwyznawcom. W dalszej analizie
rzecz jasna btyskotliwa erudycja Danysza wnosita
ciekawe konteksty do narracji Glicznera, cho¢by
w stosunku do jego twierdzenia, ze Bég i ludzie
nie szanuja bekartéw. Danysz w wielu miejscach,
szczegoblnie dotyczacych matzenstwa, ptodzenia
dzieci, karno$ci wskazywat na kontekst religijny,
jednakze umniejszajac Glicznerowi jednoczesnie
pokazywat przewagi pedagogii jezuickiej, jak

w przyktadzie dotyczacym Ratio Studiorum.

Na tym etapie mozna sformutowac pewne
spostrzezenia, ktore uzyskaja dopiero jakas po-
sta¢ syntezy na zakonczenie analiz rozpoczetych
tym tekstem. Pierwsza mysl, ktéra sie narzuca, to
raczej pozytywna ocena edukacji jako czynnika
budujacego spoteczng egzystencje ludzi przy jed-
noczesnym podporzadkowaniu jej okreslonemu
wyznaniu. Edukacja przestaje by¢ wartoscig sama
w sobie, a staje sie narzedziem propagowania
i utrwalania okres$lonego wyznania zgodnie ze
scholastyczng sentencja philosophia est ancilla
theologiae (filozofia niewolnica teologii)*?. Po
wtére mamy do czynienia z polaryzacja opinii
dotyczacych wychowania w zalezno$ci od uzna-
wanej doktryny religijnej. Na stanowiska postaci
historycznych naktadajg sie dodatkowo postawy
autorow ich prezentujgcych. O niektérych z nich
brakuje blizszych informacji - inni posiadaja
opracowane biogramy i o nich mozna z wiekszg
doza pewnos$ci méwi¢ w odniesieniu do preferencji

interpretacyjnych.

42 S. Gatkowski, ...ancilla pedagogiae. Czy antropologia filozoficzna
moze rozstrzygna¢ spory pedagogow? [w:] S. Sztobryn, M. Miksza (red.),
Tradycja i wspotczesnos$c¢ filozofii wychowania, Krakéw 2007, s. 292.
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Half of the XXth century religious
thinkers in the light of periodical
literature (Part one)

The purpose of this paper - which has been planned as
a series of articles and will have its continuation - is to per-
form wide review of research that was conducted in Poland
in the first half of the twentieth century, due to the fact that
it constitutes the basis for contemporary literature, which
can be called confessional. The reason why such rese-
arch started is the revival of religious pedagogy in Poland
after 1989. In accordance with the scientific competences
of this period education historians’ environment, the main
research emphasis has been placed on the era of renais-
sance. The subject of the research are two categories of
texts — thesis on pedagogical orientation written by people
representing different churches, and second - texts written
by laic authors but dedicated to people and matters of the-
se churches. According to the concept of biodoxography,
substantive considerations have been complied with brief
information about periodical literature authors.
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1. Introduction

When I attended the international conference
held at Kazimierz Dolny in May 2010, one Polish
professor asked the following question: “Pedagogy
starts with the philosophical question: ‘What is
it to be human?’ How is this question answered
in Japan?” This question reminded me of how
pedagogy and philosophy are linked in Japan,
and of issues due to the reformation of university
education, where, in accordance with the recent
reorganization of university education programes,
philosophy has been removed from a compulso-
ry subject.

At that time, I received an offer to write a pa-
per on the transition of views of the Japanese
since the Edo Era. Therefore, even though I have
not majored in the study of Japanese philosophy,
[ decided to write this paper. As [ have done spe-
cialized studies on educational thought by Janusz

Korczak and early childhood education, I could

Izumi Odakura, prof. dr hab.
Saitama University, Japonia
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not cover the history of philosophy in Japan in
this paper. | hope you will forgive me that I will
partially introduce some ideas characterized in

the early Edo and Meiji Eras.

One characteristic that represents the Japa-
nese nature and ideas are “Bushido (the spirit of
the samurai)”. The “Bushido: The Soul of Japan”,
written by Inazo Nitobe and published in 1900,
was translated into languages all over the world,
introducing “the Bushido” to the rest of the world.
The Bushido is one of the basic concepts of Japa-
nese culture, and the origin of many Japanese
virtues; however, it is impossible to understand
Japanese way of thinking using only Bushido.
Ideas formed during the Edo Era, which was ruled
by the Tokugawa clan for over 260 years, with
its national isolation policy, and severance from
Western Europe, ideas made in the previous Eras,
the transition to the Meiji Era, involving the ope-
ning of Japan and the return of political power to
the emperor and thought that emerged from the
dramatic changes towards modernization; these
formed the foundation of the current Japanese

culture in both positive and negative ways.

An event which has directly or indirectly affec-
ted the formation of the Japanese way of thinking
is the national isolation policy which lasted about
260 years. Under the National Isolation Policy, the
Japanese culture emerged. The isolation which
lasted 260 years, impacted the subsequent me-
eting of Western cultures after it ended making

the process of Japanese modernization different
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from that of other countries. It is said that Japan
is “the end of East of Asia”. Even though Japan is
located at the far eastern end of Europe, Japan
closed its doors on Western culture, making Ja-
pan an almost enclosed state for over 260 years.
When Japan re-opened its doors, rapid changes
occurred because of the introduction of Western

European cultures.

2. Characteristics of Japanese Philosophy
Brought by the National Isolation

A philosopher of the Meiji Era, Chomin Nakae
(1847 to 1901) said, “There is no philosophy in
Japan”; however, the word “philosophy” has re-
cently emerged in modern Japanese. The word
“philosophy” in Japanese started with Amane
Nishi (1829 to 1897) who went to Holland by order
of the federal government. He translated “philo-
sophy” to “Tetsugaku (philosophy)” in 1874. In
Japanese history, ideas such as the “Confucianism
ideas”, which support Japanese trend of thought,
are regarded as “philosophy”; however, Nishi saw
that the “philosophy” of Western Europe, espe-
cially which exceeded neo-Confucianism?, was
different from Confucianism. Hence, philosophy
could not exist without the inflow of philosophy
from Europe. Nagata (1967)% gave two reasons

for this statement.

The first reason is that Japan was an underde-
veloped country compared to China and the major
capitalist Western powers. Therefore, ideology

had to be transplanted from developed countries

1 REEF i 2 (Sumihiko Kumano)(2009)[ B AT /5 |
W ETE, p. 17

2 kM~ Hiroshi Nagata)(1967)[ H AT 528
s KHIAERARBARSEE B BNEBKR T
W&, pp. 1-4
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before Japan created the ideology which reached
the standard of developed countries, causing an
absence of Japanese identity. The second reason is
that the Japanese philosophical idea which started
as religious concepts became inseparable from
religion and did not have a scientific column for
the development of philosophy. Nagata said that
Japanese philosophy emerged as religious ide-
alism and for a long time has existed as Buddhism
and Shintoism. On the other hand, Confucianism,
which was a widespread philosophy during the
Edo Era and was independent of any religion,
was promoted as the ideology most suitable for
maintaining orders in the strict feudal system
of the shogunate. The Confucianism promoted
by the Edo government was neo-Confucianism.
Studying neo-Confucianism, reading Nine Chinese
classics which is the scriptures of Confucianism
and calligraphy, were the major subjects of study
in Han schools (schools of the feudal domain),
which were established by feudal lords in each
clan with the promotion by the government, and
where Samurai warriors enrolled their children.
Hence, Confucianism was promoted and promul-
gated. Therefore, “education” for the erudite in

the Edo Era was Confucianism.

Confucianism and Buddhism came to Japan be-
fore the Taika Reforms (in 645). Until the Azuchi-
-Momoyama Era (Shokuho period around 1570 to
1603) when, through the process of centralization,
the feudal system was established, Buddhism and
Shintoism were promoted. Then, Confucianism
gained power during the Edo Era and, as pre-
viously stated, it became the sole educational
system. In the Muromachi Era (1336 to 1573),
the Christianity came to Japan (in 1549) and

gained many converts; however, because of the
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Anti-Christian Edicts (from 1587) persecution of
these communities, including severe punishments
for the promulgation of Christianity as well as
punishment for any converts, Christianity did not
become widespread?. Also, the national isolation
policy of the Edo government prevented import
or contact with Europe cultures and Western
Europe philosophy.

3. View of the Japanese by Moral
Philosophy in the Early Edo Era

(1) Neo-Confucianism and Moral Philosophy

The Edo Era started when leyasu Tokugawa
(1543 to 1616) established the centralization
system, and formed the Tokugawa government
in 1603 after a war-tone era, consisting of many
warlords, from the end of the 15 century, the
establishment of centralization system by No-
bunaga Oda (1534 to 1582) and the domination
of Japan by Hideyoshi Toyotomi (1537 to 1598).
The Edo Era was a strict federal society where
Samurai warriors were in control, under the caste
system that ranked warriors at the top, followed

by farmers, craftsmen and merchants.

In the Edo Era, Confucianism was the sole
education system and systemic philosophy which
became the basis of modern Japanese way of thin-
king. It was said that Confucianism was the only
way of thought for all of the erudite.

Originally, the Confucianism started by Koshi
was a policy which showed moral examples for
governors and officers. As the system of Confucia-

nism was organized, external moralism became

3 “Seiyo Kibun” (completed in around 1715) written by Hakuseki Arai re-
ported that 200,000 to 300,000 Christians were executed at that time (written
by Hakuseki Arai, proofed by Michio Miyazaki) collation editing (1968)“Seiyo
KibunHeibonsha Limited, Publisher p. 194)
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established. Confucianism was unified, syste-
matized and organized as neo-Confucianism by
Zhu Xi, [Song Dynasty (China)] (1130 to 1200);
however, his successor embraced utilitarian le-
arning. Hence, Wang Yangming, [Ming Dynasty
(China)] (1472 to 1528) criticized ideological
deterioration and created a moral philosophy
that attempted to rehabilitate Confucianism as
the true philosophy. Ohashi (1999) described the
difference between neo-Confucianism and moral

philosophy as follows:

“Neo-Confucianism and moral philosophy are
both part of Confucianism, and their basic policy
is ‘cultivating the self and ruling others’ (by cul-
tivating the individual, and creating a populace
with the virtues obtained by the cultivation and
correcting the society). They have the same goal
but their methodologies are different. Neo-Confu-
cianism complies with the ‘teaching of the eternal
saints’ such as Koshi and Moshi and pushes to-
wards realization of the ideal, ‘cultivating the self
and ruling others’, by devoting themselves to its
authority. On the other hand, the moral philosophy
devotes absolute trust into ‘innate knowledge of
the good’ which is the inborn recognition of the
capacities of the mind. The saints of the past are

not always accepted as holy writ.”

Neo-Confucianism requires that “all people
have the same set of values” while moral philo-
sophy places the major proposition on realizing
the innate knowledge of the good, which is the
congenital function of the mind to understand
right from wrong. This is the opposite position of

neo-Confucianism?®. Also, “the unity of knowledge

4 KBk (Kenji Ohashi)(1999)[ B0 EE S DK
sl Ik AR pp.9-10

5 8L (Hiroshi Watanabe)(1995) VT = B
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and action” is at the core of moral philosophy. “The
unity of knowledge and action” means that reco-
gnition in accordance with the innate knowledge
of good would translate into action. If recognition
would not translate into action, it was becau-
se selfishness and self-interest would separate
knowledge from actions. Araki (1978) reported
that “the unity of knowledge and action” by Wang
Yangming should be “thorough self-development
and self-sufficiency of the original mind” and that
“knowledge and action always corresponds to
each other, as knowledge and action are of the

original mind.”
(2) The View of the People of Toju Nakae

A period when moral philosophy was introdu-
ced was unknown. It is said that the founder of
moral philosophy in Japan is Toju Nakae (1608 to
1648) and that he outgrew neo-Confucianism and
changed to moral philosophy while he pursued his
own issues. As the Tokugawa government promo-
ted neo-Confucianism as a governmental learning,
moral philosophy was oppressed because it was
regarded as heretical school and temporarily re-
mained static; however, moral philosophy spread
nationwide and became the foundation of ideas
and practices of people who were active from the
end of the Edo Era to the Meiji Restoration. How
did moral philosophy see views of the people?
The view of the people by moral philosophy will
be introduced based on the study by Watanabe
(1995, 2000)’.

PR BA(ZFDL) BEHZEIRON & & i — T34
F99E, —HITF 2, pp. 161-181

6 FARMEKengo Araki)(1978)[k+ LB
B de A tL, p.43

7 E5L(Hiroshi Watanabe)(1995) 7T 7 Bifmd
FEEM(EDLD) BHZEIROAAZ O[]
F994E, — ¥4, pp.161-181

27

Toju Nakae, who was the founder of moral phi-
losophy in Japan, see that humans are connected
with “Tendo” (the path of the gods) as “Tendo”
was the parent of humans, and they were the
children and leaves and branches of “Tendo”, that
all creation is born from “Tendo” (the path of the
gods), which is the basic principle of the universe.
As “Tendo” is “the highest good”, he thinks that
the humans who are connected to “Tendo” are
virtuous, and can do no evil. He said that all people
naturally had “innate knowledge of the good”,
but those who were obsessed with evil passions
and greed lost this knowledge. Nakae said that
taking advantage of this innate knowledge, and
good behavior were the essence of true learning.
He also said that education was necessary so that
humans could behave as humans. Watanabe men-
tioned the characteristics of the ideas of Nakae,
that “we learn not to expose ourselves to others,
but to know and understand our own true self to
complete our own humanity” and he mentioned
that this philosophy expresses the positive aspects

of self-knowledge.

A pupil of Nakae, Banzan Kumazawa (1619 to
1691) had the view of the people that humans and
all creation were one thing while he regarded that
the human mind and all creation were one thing
and human mind and “Taikyo” were one thing, just
as all creation was one, born from “Taikyo (great
voidness)”. According to the statement of Wata-
nabe, another view of Banzan, was that the true
nature of humans was goodness, that goodness
comes from inside of humans, and all people have
luminous virtue and innate knowledge of the good.

32 BL(Hiroshi Watanabe)(2000) 7L F D
FEEAED2) —EHFIROAN & Z RO —] [
FIE 1055, = HP ¥4, pp. 109-135
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Watanabe organized the thought of these three
people including Chusai Oshio (1793 to 1837),
who belonged to moral philosophy group and
summarized their common views as follows: the
essential uniformity between Heaven and earth
is assumed and humans attempt to understand
and work the functions of the innate knowledge
of good, which is inherent to all humans. From
these views, we can clearly understand the phi-
losophy of life and how humans should live, as
well as the characteristics of moral philosophy,
that the “independence of the individual mind is
focused on more than external normatively”. Bito
(1993)® reported that the characteristics of moral
philosophy became the physical basis to accept
“der deutsche Idealismus (German idealism)” as
characteristics of moral philosophy is similar
to the Western modern ideas of ethics. It is said
that many people who accepted Christianity in

the Meiji Era were affected by moral philosophy.

4. The View of the People of Confucian
Bushido Theory during the Edo Era by
Soko Yamaga

(1) Bushido and Confucian Bushido (Shido)

Moral philosophy left its imprint from the
end of Edo Era to around the Meiji Restoration.
Neo-Confucianism connected with the Samurai
warrior class in the Edo Era to a greater extent
than moral philosophy did. Soko Yamaga (1622
to 1685), who learned neo-Confucianism, is a re-
presentative of the “Confucian Bushido theory” in
which samurai warriors living in times of peace

would seek for the meaning of their own exi-

8 JBAEIF# (Masahide Bito)(1993)[[E 5 A
144 | [H b KEFILRAE & B, &) 1150 SCEE, p.
351
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stence. Yamaga criticized neo-Confucianism and
re-established the original Confucianism system;
however, some points of his Confucian Bushido

theory lean towards neo-Confucianism.

Generally, the Bushido is divided into the fol-
lowing two groups: one of which is that its core is
preparation for death as seen in the expression,
“the Way of the Samurai is found in death”®, and
the other is Confucian Bushido (Shido) that “the
way of life for Samurai warriors newly emerges
by understanding and reflecting Confucianism”
and “realizing morality in the society is the duty
of Samurai warriors”*. The founder of the former
Bushido is Joch6 Yamamoto (1650 to 1719) whose
ideas are!? summarized in “Hagakure - The book
of Samurai”. Yamamoto affirmed martyrdom
as he supported the idea that death, because of
desperation, was the way of self-devotion, in the
sense that the “regard for the self, ‘I’, should be
completely discarded.”*® On the other hand, Yama-
ga who supported the Confucian Bushido theory
strongly denied the concept of martyrdom due to
our own desires as he thought that Samurai war-
riors should fulfill their duty towards humanity.
For Yamaga, the concept of “death” written in
the “Hagakure - The book of Samurai”, was “the

worst disaster that we meet while conducting

9 AT EA(J6cho(Tsunetomo) Yamamoto)
(2005)#k4 HAGAKURE THE BOOK OF THE
SAMURAIJEnglish Translation by William Scott
Wilson,i##ft, p. 24

10 FHE=(Toru Sagara) (1993)[+HE = E/E4£3]
U AAE, p. 12

1 FHEF(Toru Sagara) (1984)[ i -DEAH <D
MAAL, p. 74

12 ltis said that Tsuramoto Tasiro (1678 to 1748) wrote down what Jochd
Yamamoto said in the “Hagakure —The book of Samurai”.

13 AH B, AiBIAH = 5 1E2E3 ], p. 389
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principles”, but it actually meant that we could
quietly accept sudden death by “living with the
principle in the moment while we constantly

prepare ourselves for death.”®

After the start of the Edo Era, Samurai war-
riors, who behaved as the warriors, became the
policymakers ranking at the top of the traditional
class structure (warriors, farmers, artisans and
tradesmen in descending order of rank). This got
the Bushido to realize that morality was the grand
master of the three principles of the peace world
and the Confucian Bushido theory was integrated
into the philosophy that “realizing morality in

the society was the duty of Samurai warriors.”1¢
(2) The View of the People of Soko Yamaga

Ideal Samurai warriors according to Soko Yama-
ga were the ones who followed “public affairs”, not
for self honor, even if they had to accept scorn, that
is, the ones who considered the interests of the
nation by suppressing their subjective feelings'’.
Yamaga made self-control compulsory as a duty
of the “three principles” of Samurai warriors and
asked them to be aware that self-control was the
duty of Samurai warriors®®. What was requested
of the Samurai warriors was to have a moral cha-
racter themselves. Sagara stated that the moral
character that Yamaga requested was the one
that passed beyond self desires, worldliness and

the matters of the world®. As concrete methods

14 [k, p. 303
15 [A]_L, p. 304
16 FHE AR o RAR ], p. 74

17 BTEM(Tsutomu Maeda)(2010) ML EITICH
TAHEEGROERITEA UL EIFB18%, =M
BRFEHARALHFSEE, p. 14

18 Al E, p. 11
19 MR, FHEIR LoEMAE], p. 77
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to forming the character, Yamaga suggested that
dignity should be corrected in all daily activities”?°
and “all daily life should be conducted with mora-
lity”?* because he thought that the inner character
was also cultivated when dignity was correct.”?
From these statements, Hirokami (1991)?3 said
that the characteristic of the Confucian Bushi-
do theory of Yamaga was seen in the point that
the “Confucianism morality [...] was understood

mainly through focusing on external dignity.”**

Sagara exhibited that the concrete examples
of daily behaviors that Yamaga suggested were
first to have correct dignity by the “abstention of
observation”, then “abstention of words”, “appe-
arances”, color of the face and the way of putting
your hands, and of walking. The meaning of “the
abstention of observation” is that as “the way
of children of looking at their father, the way of
children of listening to their father, the way of
fathers of looking at your children, and the way
of fathers of listening to your children”?® had di-
stinct purposes, the purposes should be fulfilled.
As described in the sentence, “focusing on the
external dignity”, Yamaga described, for example,
the clothing of Samurai warriors in detail, while
putting an importance on clothing which should
be always adjusted as the “external appearance

of a man.”?¢

20 [dl E, p. 77

21 [A L, p. 78

22 Ak, p. 77

23 Jit#3E (Kiyoshi Hirokami)(1991D)NLEEFETTD
B M ER] 5598, 5L K, pp. 1-10

24 [ p. 6

25 PR, ETHBIE 0B, p. 78

26 R AT 3, p. 5
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How did Soko Yamaga treat human nature to

develop the Confucian Bushido theory?

Tachibana (2007)% organized the logic of hu-
man nature of Yamaga, by comparing it with the
philosophy of Zhi Xi, that was sharply criticized
by Yamaga. Zhii X1 divided human nature into that
of the metaphysical world, and the real world.
He saw the nature of the metaphysical world as
fundamental nature where the principles of all
creation reside?®?, and that of the real world as
nature constituted by vital energy in body and
matter. According to Zhi Xi, as all humans have
a fundamental nature which is the principle and
the highest good, anyone could be a saint, who
exercises the highest morality. He also said that
that fundamental nature which is impure and
biased have the power of evil that can limit the

fundamental nature of the highest good.

On the other hand, Yamaga only saw the hu-
man nature of the real world. The human nature
that Yamaga insisted was the characteristic of
restless active movement. The forming of con-
ditions of this characteristic are that “principle”
which commonly follows all creation inherent in
the generative force, a body, as the “principle” in
accordance with concreteness and individuali-
ty and the “principle” and the generative force
are connected with each other. He said that the
feelings, knowledge and physical movement of
humans were expressions of the “restless active

movement” of nature. That is, all of the mental

27 AE¥I(Hitoshi Tachibana)(2007)TILEESEITD
JEAR J~=U T 4L, pp. 113-127

28 Araki (1978) said that the “principle” in neo-Confucianism included
a variety of topics, including “ideal, reasons, ethic, logic” but Zha XT did not
use them carefully.
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and physical functions of humans are due to this

nature and it is the same as in “human desires”.

According to Tachibana, Yamaga criticized the
theories of Zhii Xi, that good would be realized
by removing human desires. Yamaga said that
human desires should be positively expressed,
as they were also an expression of human nature,
and the appropriate control of human desires was
necessary. Yamaga assumed that humans were
naturally evil; therefore humans need to control
their nature for “restless active movement”, to

turn their nature into goodness.

Yamaga said that it was wrong to discuss hu-
man nature from the view point of good or evil,
and he regarded the nature of humans, as restless
active movement. What did Yamaga seek for the
realization of virtue? Zhii Xi pursued the reali-
zation of virtue as the “highest good nature of
the metaphysical world” and defined virtue as
the one which the god of the metaphysical world
established. Yamaga who denied the statement
of Zhu X1 pursued the realization of virtue in the
ingenuity of investigation of things and extension

of knowledge, not human nature.

Investigation of things and the extension of
knowledge enable the careful pursuit of the way
of the principle in each matter, to find out that the
principle is in the matter and to properly judge
and behave in accordance with each situation?.
Yamaga stated that virtues appeared first when
humans began to appropriately understand re-
ality (when logic which clarifies the meaning of
the existence of matter, the active movement of
matter could then be correctly controlled). It can

be easily understood that each human action could

29 TR HIHBIA T EBERAL, p. 32
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demonstrate a virtue and this lead to the Confu-
cian Bushido theory which defines the conduct
that should be observed in daily life.

5. The View of the People
in the Educational Philosophy of Ekiken
Kaibara

The views of the rules of decorum and manners
seen in the Confucian Bushido theory emphasi-
zed by Soko Yamaga can be considered one of
the characteristics of Japanese way of thinking.
Ekiken Kaibara (1630 to 1714) who is the author
of “Wazokudoujikun”, that is said to be the first
specialized book on pedagogy, stated that the
regulation of all physical action, in accordance to
the models of constant physical action, “courtesy”,

is a method of character formation.

Kaibara was a believer of neo-Confucianism and
he formed his original philosophy by questioning
neo-Confucianism?’, “Courtesy”, which Kaibara
regarded as the basis of personality reformation,
is “based on the ‘laws of nature’”, and confirming
that courtesy was the basis for humans to be
classified as human. He said that courtesy could
control the state of mind, as he assumed that
the mind would be stabilized with courtesy, and
could not be stabilized without courtesy. Hence,
the theory of Kaibara derived “the idea that daily
practices of constant physical action would lead
to cultivation of mind”3!, and “discipline’, was the
method of character reformation by accumulating
daily actions.” Tsujimoto mentioned the reason

why Kaibara aimed at character reformation with

30 JnARIE BB (Kengo Araki,Inoue Tadashi)
(1970) TE A5 8F M A 5, p. 467

31 EAHE S (Masashi Tsujimoto)(2009)[ i %1
L5525 INHK AR, p. 139
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his own physical actions as follows: “Kaibara did
not believe in the source of ‘principle’ of neo-Confu-
cianism” and “did not accept the mind autonomy.”*
When “confidence in the mind is lost, possibilities
are left for the body”; therefore, “methods for
a structure for virtuous behavior was necessary
by regarding the physical, not the mind, as the
circuit.” The view of the people of Kaibara was
that humans were not originally virtuous, but that
virtue was obtained from outside of ourselves.
This view denied the idea of inherent virtue, of

neo-Confucianism.

[ have discussed the view of the people of the
representative thinkers of the early Tokugawa
Era. In the Tokugawa Era, ideas that focused on
Confucianism penetrated into official circles as
well as the average person, and were developed
further by a variety of Confucianists and other
thinkers. The world of thoughts in Japan hardly
contacted the philosophies of Western Europe for
about 260 years, as Japan was under the national
isolation policy established by the feudal system

which was a characteristic of the shogunate.

6. End of National Isolation and
the Introduction of Western Civilization

It was the end of the Edo Era that Japan was
introduced to Western thought and philosophy,
and it was after the Meiji Restoration that Japan
officially accepted and began to learn Western
philosophy?®3. As I described at the beginning of

32 [l E, p. 141

33 Since the arrival of Christianity in 1549, Western thought including
Scholasticism and Greek philosophy were brought into Japan by missiona-
ries who belonged to the Society of Jesus. In 1583, Western philosophy was
lectured first in Japan in a college founded in Oita. Education and study on
Western philosophy completely disappeared by the Anti-Christian Edicts and
the national isolation policy. Import and study of Western scholarly including
natural science were continued through commerce with Holland. (Takashi
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this paper, Amane Nishi (1829 to 1897) went to
Holland at the end of the Edo Era and brought
the word “philosophy” to Japan. Chomin Nakae
who went to Europe at the beginning of the Meiji
Era and leaned on the French philosophies, said
that there was no philosophy in Japan. Hence, the
introduction to Western thought produced great
changes to the world of thoughts and philosophy
in Japan, resulting in further changes to Japanese
trend of thought.

The end of the Edo Era and the beginning of
the Meiji Era saw a major transition for the world

of thoughts in Japan.

The major events which led to the end of natio-
nal isolation to the establishment of the system of
the Meiji Era are as follows: Commodore Perry’s
arrival and opening Japan in 1853 (the end of
national isolation policy) (1854), beginning of
the overthrow of the shogunate by people who
disagreed with the opening of Japan, Ansei Pur-
ge (the shogunate cracked down on the group
who disagreed with opening Japan) (1858/1859),
aggravation of actions of Sonnd joi (Revere the
Emperor, Expel the Barbarians) after the opening
of Japan, return of power to the emperor (the 15
lord of the Edo government, Yoshinobu Tokugawa,
returned power to the emperor) (1867), Resto-
ration (political change of abolishment of the
Edo government and establishment of the Meiji
government) (1868), the Boshin war between new
government army and old government force (1868
to 1869), removal of the caste system that ranked
warriors at the top, followed by farmers, craftsmen

and merchants (1869), abolition of feudal domains

Miyanaga (2005) “The Introduction of Western Philosophy into Japan”
Shakai-shirin Vol.52 (1) Hosei journal of sociology and social sciences (Total
vol. 183) pp. 48-126)
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and establishment of prefectures (administrative
changes where the Meiji government abolished
the systems of areas, or Han, that lords governed
under the control of the government and local
governments were integrated into prefectures
which were controlled by the central government)
(1871) and establishment of the centralization

system with the emperor centered.

Collapse of the shogunate system (the go-
vernment of the Samurai warriors) by Tokugawa
Shogun and the removal of the caste system in
accordance with the Meiji Restoration (a series
of restructuring, returning power to the emperor
in 1867 to the establishment of the system of the
Meiji government) saw extreme changes to the
life of most of the Samurai warriors. The idea
which supported the social structure in which
the Samurai warriors played an important role
changed dramatically. The Samurai warriors
lost their position as policymakers and also lost
the ideological ideas which supported them. The
abolishment of the caste system meant a release

for most of the common people.

7. The View of the People of
the llluminative Erudite in the First Half
of the Meiji Era

(1) Establishment of “Meirokusha”

Japan, after its opening, faced “a period of a gre-
at transformation, where new systems, including
politics, economic, and moral systems, which ada-
pted to the new era, had to be established through
constant contact with Western civilization.”* The

Meiji government sought a new political blueprint

34 /NMRA(Takashi  Koizumi)(2007) Mg IR G 5 7
EEEORMINIR AN 25245 52 ERR
fRIRAFFE % —, pp. 1-36
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to catch up with the economical cultural levels of
the capitalistic countries in Europe and the United
States. Toshimichi Okubo (1830 to 1878)%° said
that it was urgent to cultivate human resources to
become more independent, and for the making of
arich and powerful country. It was also necessary
to overcome cultural weaknesses of the general
people as well. Matsumoto (1996) stated that the
transformation of the restoration had an aspect
called “collective renovation”, which included
“mental” restoration, as well as the replacement
of people in power, and restoration of the politi-
cal systems3®. The illuminative erudite of Japan
played the role of conducting the renovation and
the representative figures among the erudite es-

tablished the group called “Rokumeisha”.

The “Meirokusha” was an academic society
founded by Arinori Mori (1847 to 1889)3” who was
the U.S. Chargé d’Affaires. In the U.S,, he learned
about sophists and was impressed by their social
activities, leading to the founding of this society
as soon as his return to Japan from the U.S. The
founders consisted of more than a dozen sophists,
including Yukichi Fukuzawa, Masanao Nakamura,
Amane Nishi and Hiroyuki Katou (1836 to 1916),
who were the Japanese representatives at that
time. The “Meirokusha” was named after its fo-
undation year, the 6 year of the Meiji Era. The
purpose of the foundation of the “Meirokusha”
was to improve the national culture and the free
exchange of knowledge. Its major activities con-

sisted of holding regular meetings twice a month,

35 He was a warrior and politician who contributed to the realization of the
Meiji Restoration and the establishment of the Meiji government

36 A =2 (Sannosuke Matsumoto)(1996)[HH
16 AR S THTHELE, p. 46

37 He became the first Minister of Education.
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and the issuing of the journal of “Meiroku-Za-
sshi”, which introduced new Western learning
and thought3®. Matsumoto cited the realistic and
utilitarian views of the people as a concrete style
of ideas produced by the erudite, including those
founders of the Meirokusha in the Meiji Era. The
representatives who supported this view were
Fukuzawa and Nishi. Both of them were affected
by the ideas of utilitarianism?’ by John Stuart Mill
(1806 to 1873) and their thoughts were based on

utilitarianism*°.

The erudite who had a realistic and utilitarian
view of the people removed the prescriptivism
views of the people which are frequently seen in
Confucianism. They considered human nature as
truth and essential for all humans*. Matsumoto
regarded desires as the basis which establishes
the agencies to expand knowledge and increase
happiness; and specifically cited the paper “Lust”
by Mamichi Tsuda (1829 to 1903) who criticized
the teachings of Buddhism and the prescriptivism
of Confucianism. At that time, Yukichi Fukuzawa,
who was influential with the enlightening people,

had a realistic and utilitarian view of the people.
(2) The View of the People of Yukichi Fukuzawa

For about 10 years, from the 5% or 6 year of
the Meiji Era, called the “cultural enlightenment”,

is when people mimicked Western cultures for

38 The number of each issue of Meiroku Zasshi exceeded three tho-
usands, which meant that people welcomed Meiroku Zasshi with extreme
interests (Ryoen Minamoto (1999) The first volume of Kyoto philosophy,
Masaaki Kosaka, History of ideas of the Meiji Era TOEISHA p. 83)

39 ltis said that the most read philosophy book was “ON LIBERTY” writ-
ten by J.S. Mill from the end of Edo Era to the beginning of the Meiji Era. (Brief
history of Japanese Philosophy p. 19)

40 /NRAP (Takashi Koizumi)(2007)THAIEIZ BT
6@?¥ﬁ%@§§ﬁﬁ$@ﬁ?ﬂ%8%ﬁ$ el g
4 —J L, pp. 40-54

4o AR FTHEE, p. 54
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modernization. The word “cultural enlightenment”
was created by Yukichi Fukuzawa (1835 to 1901).
Fukuzawa had traveled to Europe and the United
State twice in 1867, and he took a close look at
the actual status of the upper class of societies in
Europe and the United States. He translated the
word “civilization” into “cultural enlightenment
(Bunmeikaika)” and wrote a book (in 1868, the
first year in the Meiji Era) to introduce it to the
people of Japan. Fukuzawa thought that Japan
should reach “cultural enlightenment” as quickly
as possible; however, “cultural enlightenment”
for the general public was to mimic the Western
life style; things such as eating beef, drinking
milk, short hair and hanging a pocket watch from
a short sword worn at the side. Fukuzawa played
a considerable role in the trend of “cultural enligh-
tenment”, and Takeda (1958)** saw Fukuzawa as
the ideological leader in the cultural enlightenment
period, saying that it was not an exaggeration to
say that Fukuzawa determinately defined the cha-
racter of modern thought (or the way of thinking
for the erudite).”® The ideas of Fukuzawa are not
always consistent. Let me introduce Fukuzawa’s

ideological characteristics.

His representative work was “Encouragement
of Learning” (published from 1872 and later. This
series was put into one book and published in
1880)**. He stated in the beginning of the book,
“Itis said that Heaven doesn’t make a man better

than others, nor does it make a man worse than

42 EHE 7 (Kiyoko Takeda)(1958) & R i 5 DA
ML TERR BB R FW TA, BHEMRIFHE,
pp- 52-90

43 T H,BTERR 3L, p. 53

44 This book sold about 700,000 copies over 9 years from the first edition
publication and was the bestseller at that time.
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others.”®, and “As Heaven provides this basic
human right for humans at birth, no one can in-
fringe upon this right under any circumstances,”®
presenting the theory of the natural rights of
man. According to Takeda®, in these sentences,
“Heaven” does not mean the Absolute Creator,
but means the intuitive concepts of Heaven, one
of the pragmatism meaning “principle”, which
means that “knowing Heaven” means “knowing
the truth of existence”. Based on the concept of
Heaven, Fukuzawa clearly stated that human
rights that all humans naturally have are equal,
and no one can infringe upon those rights. On the
other hand, Fukuzawa also stated that: “there is
no distinction of rank, if one is rich or poor when
they are born; however, those who learn and know
truth are of a high social standing, which results
in their becoming rich, but those who do notlearn
become poor and are of low social standing.”®
Fukuzawa also stated: “Uneducated people should
be pitied and hated.™’ Iwasaki (2002)>° pointed
out the drastic devaluing of the uninformed people
(unread people) by Fukuzawa. Nakazawa (1983)>
explained the conflicting theory of Fukuzawa as

follows: “The theory of Fukuzawa brought about

45 t@1E & (Yukichi  Fukuzawa)(2009)[ HGE
ROFMOTTDIOEHE, p. 9

46 [F] L, p. 26

47 BH, AT 8RR 3, p. 62

48 1&1%, 153, pp. 10-11

49 [F k, p. 18

50 “HIF A AL (Chikatsugu Iwasaki)(2002)[ H AT
AR S P (R T AR ] DB HAS AR

#t, pp. 258-260

51 4 (Kanao Nakazawa)(1983) &R & D
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B, pp. 32-49
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anew type of discrimination®? because although
he denied the feudalistic fixed rank systems, his
theories presented the rationalization (groun-
ding) for the inequality between the rich and
the poor, the capable and incapable and the wise

and foolish.”

What was Fukuzawa’s view of the people like?
Takeda stated that Fukuzawa saw the “autonomy,
freedom, independence and equality”, including
human rights, which people obtain naturally, as
being “human nature”. Fukuzawa divided “inde-
pendence” into material independence, which is
physical independence, and non-material indepen-
dence, or mental independence, and stated that
material independence preceded the non-material
independence. In material independence, “the way
of self-support” is the basic idea and our mind,
naturally became independent after we achieved
independence of food, clothing and housing. Non-
-material independence was “the initiative derived
from self-respect independent mind” which is in-
herent in humans. Takeda suggested that “another
tone which accompanies like a shadow”> existed
in the self-respect and independence view of the
people. The tone is the view of the people which
see humans as “insignificant animals, similar to
ignorant, incapable and miserable gusano” from
the universal view point. Takeda assumed that
this might be similar to the teachings of Buddhist
“nothingness” and stated that he placed humans at
the utmost limits of self-denial, then paradoxically,
he acquired his original “freedom” and made the
freedom more definite>*. Although Takeda saw the
views of Fukuzawa having the conflicting concepts

52 [F]. k-, p. 43
53 1 H, A8 RG SCp. 74
54 [F] I, pp. 75-76
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from the optimistic views of the people, he defi-
ned his view of the people as optimism because
the pessimism easily shifted to optimism as the
pessimism was external pessimism, which was

not based on human nature.

Fukuzawa assumed that human nature was
virtuous and stated, as did Socrates, that ignorance
caused evil, and knowledge made humans virtu-
ous. That is, removal of the conditions preventing
the attainment of virtues enables the growth of
the virtues that humans naturally have. As for
“evil”, Fukuzawa assumed that evil which sees
authorities as methods to obtain the self-centered
desires exists in humans; however, he only pointed
out the unbalanced power. Takeda suggested that
Fukuzawa did not essentially determine what the

“evil” of humans was.

Takeda suggested, with further analysis of
Fukuzawa’s view of the people, that his ideas could
not build the momentum to pursue the concept
of human nature, and stated, “What prevented
Fukuzawa from deeply understanding the essence
of humanity? This could be because he did not
reach self-recognition, which those who confirm
the transcendent truth should reach.”>®> Nakazawa
noted this as important and agreed with Takeda.
Nakazawa stated that the ideas of Fukuzawa did
not essentially need to value the recognition of

the nature of humanity?®®.

Takeda said that the ideas of Fukuzawa were
very Japanese rather than import of the Western
spirit. The ideas of Fukuzawa were a type of ma-
terialism, secular and materialistic humanism,

which were dominating modern Japanese thought

55 LTS 3L, p. 86
56 Hi%E, A fBEm 3L, p. 38
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and were very similar to the way of thinking and
the mindset of the general public as well as the

erudite in Japan.

(3) The View of the People of Masanao (Keiu)
Nakamura

Masanao (Keiu) Nakamura (1892 to 1891) had
the opposite view from Fukuzawa, although they
were founders of the Rokumeisha. Kosaka®” (1999)
stated that Fukuzawa was an external reformer,
while Nakamura was an internal reformer. Naka-
mura went to England one year before Fukuzawa
went abroad. After Nakamura came back to Japan,
he translated “Self-Help” (1859) written by Samuel
Smiles (1812 to 1904) and published it with the
name of “Saigokurisshihen” (1870 to 71, the 3" to
4" year in the Meiji Era). “Self-Help” stated that
the growth and decay of a nation were dependent
upon the characteristics of its citizens, and taught
independence®® and had a significant impact on
Japanese in the Meiji Era, as did the book written
by Fukuzawa. According to Takahashi*® (1966),
“Saigokurisshihen” was one of the ways to fulfill
the demands of a period in which the ethics of
Confucianism, and the ideals of Buddhism, had
lost the objective grounding necessary to be moral
ideals, and the civil middle-class was looking for
a direction to proceed with its ethical ideals in
the transition stage of systems from the end of
Edo Era to the Meiji Era. As soon as “Saigokuris-
shihen” was published, people rushed to read it.
In addition, the book was used as a textbook in

many schools and it sold well; however, it is said

57 B EPEMasaaki Kousaka)(1999)[FHIE
JEAR S 524, p. 138

58 kG B ER(Masao Takahashi)(1966)[ 4]
A EE S 7 2 m, 75 ) 194 SCAH, p. 72

59 [A_E, pp. 77-78
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that the impact of the “Saigokurisshihen” on the
average person was only as a role to simulate

careerism®,

Takahashi said that the translation of “Saigoku-
risshihen” was necessary for Nakamura to stand
up and take actions, as well as to encourage the
vassals of the government and general populace.
As opposed to Fukuzawa, Nakamura was attracted
to Christianity. In 1871, even during the prohi-
bition against Christianity®!, he anonymously
posted a letter of protest because the government
imported the Western civilization but still forbid
the Christian religion. He was baptized in 1875.
In 1868 (the first year in the Meiji Era), Nakamura
wrote a paper with the title of Keiten aijin setu®
that tried to understand “God” in the Christian
religion, through the “Heaven” of Confucianism.
In this paper, Nakamura described, “Heaven made
me, that is, heaven is my father. As all people are
made by Heaven as [ was, all people are my bro-
thers and sisters. I cannot help respecting Heaven
and [ cannot help loving all people”. Iwasaki said
that Nakamura did not understand the Christian
“God” at the time, but the statement of Nakamura
expressed his religious beliefs®®. Takahashi wrote
that Nakamura adopted the human “goodness”
in his later days, had two elements, “conscience”
and “sympathy”, and he regarded the “individu-
al” as the root of morality. The “individual” that
Nakamura used was the power to control desires.
Nakamura stated that humans needed to control
their desires, which come out of our physical na-

ture. By controlling these desires we rise above

60 Ak, p. 81
61 Itwas 1873 that the prohibition against Christianity was removed.

62 This means “Honoring the Heaven and loving people”.

63 IR, RTHEE, p. 271
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the animal, while keeping a moral self-initiative,

which enables individual power®*.

Nakamura insisted on the importance of the
education of women, to “create the best mothers”
for Japanese modernization. He also insisted on
the importance of mothers to educate their young
children. He worked hard to establish the first

public elementary school in Japan®®.

8. Shift of the Trend of Thought during
the Last Half of the Meiji Era

(1) Trends in the 20’s in the Meiji Era

After the Meiji Restoration, new movements
emerged in Japan during the first few decades of
the Meiji Era (from 1887). Kosaka stated that the
spirit of the Meiji Era showed reaction in the 2™
decade of the Meiji Era, and “human revolution,
or spirit revolution”, which was the new “personal
and folk awareness”, occurred during that time®®.
Kosaka presented the difference between moder-
nized social formation in Europe, and that of Japan
as follows: modern Europe resolved problems one
at a time, created and formed modern countries,
starting from the beginning of the Renaissance,
while Japanese modernization just began during
the Meiji Era by adapting the already-formed
framework of the advanced countries in Europe
and the United States. This “framework was pro-
duced outside of Japan, and cannot be said to be
an internal framework”. In the 2" decade of the
Meiji Era, discussions started on how the frame-
work balances the individual, society and folks,

could be built on the basic framework which was

64 =i, 153, pp. 260-261
65 [ I, pp. 155-160
66 e, AEE, p. 215
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started in the 15t decade of the Meiji Era. Kosaka
pointed out that this would be the reverse order
that was seen in Europe, where the modernization
of countries appeared after the Renaissance with

its religious transformation®”.

The outbreak of the Japanese-Sino War (1894,
27% year of the Meiji Era) promoted the national
ideology. Matsumoto mentioned that the “indi-
vidual” view point, or “happiness of the people”,
which is private and small, but is also widespread
and constant, was gradually emerging in hetero-
geneous directions, while more or less keeping
a distance from the collective ideology and “offi-
cial” principles®®. The thinkers including Ryosen
Tsunasima (1873 to 1907) of this period discussed
the necessity of questioning the existent political
blueprint and morality, through the expression of
contradiction and conflict between “past ideal”
and “new trend of thought”. The thinkers insisted
the individual viewpoints against the centralized
domination of the value system of the wealthy
and the strength of the military. This conscio-
usness started to appear in a variety of ideological
expressions after the 3™ decade of the Meiji Era.
According to Matsumoto, the consciousness moved
towards the directions of an attempt to prescri-
be new subjective meanings, which accept the
existent national concept and social imperative,
or of sinking into the “private individual world”,

separated from the nation and society®.
(2) Stage of “Egoism” and “Skepticism and Agony”

Egoism, a spirit of the times, fascinated many

young people as one direction of “sinking into

67 [Al Lk, pp. 217-218
68 A HITHEE, p. 193
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the private and individual world”. Kawaguchi
(2009)7° reported that egoism, which does not
accept any authority other than that of the self, was
the spirit of the times, and fascinated many young
people. The thought of living as an individual, not
devoting themselves to their family or sacrificing
themselves for their country, was an important
theme for them. Yasutomi (2007)"! stated that the
spirit of people in the Meiji Era which spoke of the
“me” philosophy was the transformation of the
feudalistic ethical view, in which self-annihilation
is regarded as a virtue and self-assertiveness
was considered as “selfish” and not considered
acceptable. During this time solipsism conditions

also became apparent in egoism.

With this “egoism” and sinking into the “private
and individual inner world”, the trend emerged
that many people talked about emotional agony,
and doubted the existing learning and morality.
This trend sought for definition and the meaning

of “individual ego”, not “group ego”.

The episode which demonstrated that the
youth were at the “skepticism and agony” stage
was the incident where Misao Fujimura (1886 to
1903), a high school student, threw himself to the
Kegon Falls in Nikko (in 1903, the 36" year in the
Meiji Era) after he worried about the meaning of
life, leaving a note saying “all truth is expressed
by incomprehensibility”. This incident caused
a controversy among the young people at that
time, leading to a trend where many young pe-

ople threw themselves into the Kegon Falls. This

70 JIlB&E>X(Satsuki Kawaguchi)(2009)/ 715714
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incident caused discussion in the thinking world
because of sympathy for young Fujimura who “had
sacrificed himself for learning, philosophy and
social conflict which did not fulfill the demands
for truth, which attempts to clarify the universal
reality of all nature”, and who, “awakened his
ego and was pushed into mental conflict due to
formalized education systems, which do not em-
phasize individual personality”, and because of
the criticism that “there is no difference among
those who committed suicide because of their life
problems and who Kill themselves for any reason
including debts, because they could not satisfy

their individual needs.””?

» o«

In the stage of “skeptical and agony”, “spiri-
tualism” emerged, which attempted to pursue
how our own mental state was stabilized. This
was advocated by a Buddhist, Manshi Kiyozawa
(1863 to 1903) from the 34 year in the Meiji
Era. This “spiritualism sought for subjectivity,
and discovered the absolute infinite inside of the
subjective, the subjective satisfies us and we can-
not be affected by objective external matters.””?
Yamamoto (2009)’* mentioned that the world
view of Kiyozawa was that all things in the uni-
verse, as well as ourselves, were originally united
as one entity. Kiyozawa thought that all things,
even inorganic objects, in the world had a “spirit”,
as we humans do. Kiyozawa differentiated the
existence of creation according to the degree of
awareness of the “spirit”, and ranked humans as
the closest to God.

72 IAAK HTHEE, pp. 214-215
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In the “spiritualism” of Kiyozawa, in which
“only subjectivity is sought for”, external matters
are not included as interests. “Spiritualism” states
that matter in the objective external world does
exist; however, it has no value, and we should seek
subjectivity’>. Matsumoto stated that this “spi-
ritualism” is “individual” thought, for individual
mental “satisfaction and freedom”’6. Matsumoto
explained that this spiritualism started from the
individual position that one’s own inner world
should be the focus, rather than the current view-
point in which the good of the nation and society
receive preference over those of individual”’. He
also stated that separation of the self from exter-
nal environment, which was gaining awareness
at the time, was solved by questioning the way
of the inner self mindset, not by reaching out to
the external environment’® and suggested that
spiritualism did not have enough active power
to form creative agents which battle with the self
outside status, and attempted to overcome gaps
between the self and the outside status, and featu-
res that individual “satisfaction” and “freedom”
were characterized by extreme introspective and

passive principles.

(3) Changes in the Thinking and Philosophical
World in the Last Stage of the Meiji Era

The “skepticism and agony”, represented by
the suicide of Fujimura and the “spiritualism” of
Kiyozawa were the trend in the last stage of the
Meiji Era. In this trend, emotional ideological qu-

estions were attempted to be resolved using only

75 KA AT E, p. 124
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the internal self and the relationship with outer
realities were not sought after. Hence, there were
no answers to the emotional ideological questions
of the young people of the last stage of the Meiji
Era. The book titled “A Study of Good” (published
in 1911, the 44 year in the Meiji Era) written by
Kitaro Nishida (1870 to 1945) and published in
the last stage of the Meiji Era, answered these
questions. The book “A Study of Good” discussed
the essential relationship between “individual”
and other “existence” in a situation where the

“individual” was formed.

Nishida regarded the basis structure all of the
existence formation as “one is all, all is one”, which
means that existing multiple matters (especially
personal existence) means existing uniformity.
That is, existence of a human with other humans
as “all” means that there is an inconsistent “one”
and the “one” which is not absolute “all” exceeds
the personal Einzelding as well as establishing
the Einzelding”®. Suzuki (1977) explained the

relationship between “reality”, “world” and “hu-

mans” in “one is all, all is one” as follows;

“[...] the reality becomes one which is expressed
by itself through the expression of humans. [...]
The reality or the world produces humans. From
the world view point, the world expresses itself by
producing humans from itself and simultaneously
is expressed by humans. It can be said that the
reality is expressed through the self expression
of humans. Hence, it may be said that actually the
self, or reality, sees the self through the existence
of humans, that is awareness. [...] In the theory of
Nishida, the world or reality does not mean the

world to be targeted, but does mean the entirety

79 i AKF(Toru Suzuki) (19776 ML LD
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which contains the world to be targeted and hu-

mans who approach the world.”®

The basic reason for “raison d’étre” is to “be
aware of one’s own ‘nothingness’ and ‘eternal
death’8! and when we “prepare for our own eter-
nal death and our finitude”®?, we will meet “the
absolute infinity” which exceeds ourselves and

will exceed our own nothingness through it®.

According to Yagi (1984), “A study of good”
written by Nishida “provided the most thorough
answers” to the issues of the young people of the
last stage of the Meiji Era®*. The study by Nishida
was the “first systematic philosophy book” of the
modern age in Japan® and he was said to be “the
pioneering figure of the original philosophical
systems, marking a phase in the history of We-
stern philosophy acceptance®. The study gave

a determinate impact to the philosophy of Japan.
9. Conclusion

This paper discussed the view of the people as
seen in the thinking world during the early Edo
Era, and ideas on the view of the people seen from
the end of the Edo Era, to the Meiji Restoration,
and after. The views held by the figures whom
[ introduced in this paper do not include all of the

views taken by the general people during those
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times. The philosophers discussed in this paper
are representative of the thinking and academic
worlds then, and have been regarded as impor-
tant, as they affected the formation of Japanese
thought, not only during those times but also in

later years.

Dramatic changes were made to the Japanese
way of thinking from the Edo Era to the Meiji Era.
As stated at the beginning of this paper, national
isolation, which lasted over 260 years, had a great
impact on the formation of Japanese thought and
philosophy. The enclosed state which lasted over
along period of time and the impact from the me-
eting with Western civilization during the opening

of the country had a major impact on Japan.

In the Taisho Era (1912 to 1926) followed by
the Meiji Era, democracy called “Taisho democra-
cy”, promoted a liberalistic philosophy, cultures
of liberalism and personalism, were in the boom
of a stable social background®’. Then, the period
changed to the Showa Era (1926 to 1989). Social
systems in Japan showed a great surge of change,
with the way of thinking and philosophical world
of Japan showing a variety of new directions. [ will
finish this paper in the hope that the thoughts
introduced in this paper have been accurately
presented to follow the trends of Japanese thought

and characteristics.

87 KA, RIHEE, p. 296
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stowa kluczowe: proces samoaktualizacji, wrodzony potencjat czto-
wieka, warunki samoaktualizacji, poczucie szczgsci

Esejt
1. Motyw przewodni

Kazdy z nas ma pewne wrodzone predyspo-
zycje, w kazdym z nas tkwi co$, z czego w duzej
mierze rozwijaja sie tworzace nas sktadniki -
w kazdym z nas jest potencjat. Potencjat aktu-
alizuje sie z roku na rok, z godziny na godzine.
Aktualizuje sie po czeSci sam, jak i z udziatem
cztowieka, dlatego mowi sie o samoaktualizacji

cztowieka. Ktos, kogo Swiadomos¢ ma waski za-

1 Artykut ma charakter polemiczny — przyp. red. naukowego. Druga
czes$¢ artykutu ukaze sie w nastepnym numerze (2) ,Kultury i Wychowania”.

Lech Ostasz, dr hab., prof. UWM, Uniwersytet Warmirisko-
Mazurski w Olsztynie, Instytut Filozofii UWM, Zaktad
Antropologii Filozoficznej, Wyzsza Szkota Pedagogiczna
w todzi. Lech Ostasz jest doktorem uniwersytetu
w Monachium, obecnie jest profesorem w Instytucie
Filozofii na uniwersytecie w Olsztynie. Jego gtéwne dzieta
to: ,To be above. Towards Psychology and Anthropology
of Transcending’, “Czym jest czlowiek i czym moze byc.
Antropologia filozoficzna”, ,Krytyka brudnego rozumu”.
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kres, moze nie wiedzie¢, Ze ma w sobie potencjat,
ze ten potencjat aktualizuje sie w jego strukturach
cielesnych, w czynach i w myslach. Jesli ktos roz-
szerza zakres swojej Swiadomo$ci i zwraca uwage
na proces samoaktualizacji, to dostrzega etapy tej
samoaktualizacji, jak i zwigzane z nig zrdznico-
wania. Na etapy te cztowiek moze patrzeé jako na
rézne postaci bycia soba. Niniejszy esej zaprasza
Czytelnikéw do uczenia sie koncentrowania na

tych etapach - badz postaciach - bycia soba.

Droga, na ktérej zaznaczajg sie etapy samoak-
tualizacji cztowieka, jest sprawa wyboru w matym
stopniu, w wiekszym stopniu jest nieomijalna. Po-
dejmujac wysitek docierania do potencjatu trzeba
sobie uswiadomic, ze to, jak cztowiek poznawczo
dociera do potencjatu, jak sie z nim obchodzi,
wspotksztattuje pojawianie sie kilku postaci na
drodze jego samoaktualizacji, postaci, ktore on

sam przybiera.

Postuzmy sie na poczatku metaforg. Gdy my-
$limy o potencijale, to wtasciwie sama nasuwa
sie metafora skarbu; jest ona co prawda dos¢
wys$wiechtana, ale trudno o lepsza. Trzeba tylko
trzeZwo dorzuci¢, ze gdy myslimy o potencijale,
to skarb nie moze by¢ pojety jako zawierajacy
szlachetne kamienie, zloto, srebro; nalezy go sobie
wyobrazi¢ jako zawierajacy rzeczy nieodzowne
dla przetrwania i dobrostanu cztowieka, rze-
czy, z ktérych wiele moze ulec sczeZnieciu czy
»przeterminowaniu”. Skarb ten - o tym mozna
by nawet nie nadmienia¢ - jest w kazdym z nas,

w $rodku. Jednak - to z kolei nadmienienie jest
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catkiem niezbedne - jego zuZywanie jest ciggle
zalezne nie tylko od nas samych, ale i od tego, co
jest wokot nas na wyciagniecie reki i co jest poza

nami w oddaleniu.

Mozemy sobie wyobrazi¢ drzwi prowadzace
do tego skarbca. Musza one by¢ co najmniej uchy-
lone, gdyz bez czerpania z potencjatu cztowiek
nie mogtby przetrwac i sie rozwija¢. Postawy
kazdego z ludzi wobec skarbu nieco sie rdznig. Sg
tacy, ktorzy czerpig z niego, nie zdajac sobie z tego
zupetnie sprawy, patrza na drzwi do niego - jesli
je w ogole widzg - i widza, Ze s3 zamkniete. Sg
tacy, ktérzy wkradajg sie za drzwi, wynosza co
nieco chytkiem, nie zastanawiajac sie nad tym, co
robig i co biora. Sa tacy, ktorzy przerzucajg skar-
by, probuja od razu wydoby¢ to, co wydaje im sie
akurat najlepsze, nierzadko trzaskajg drzwiami.
Sa tacy, ktorzy chetnie przygladaja sie skarbowi,
trzymajgc drzwi ciggle otwarte na o$ciez. Sg i tacy,
ktorzy zuzywajg jedna czes¢ skarbu po drugiej,
spokojnie. Dostrzegaja oni, Ze nie ma drzwi lub
ze sg to drzwi bezdrzwiowe; pytaja: czego skarb
jest czescia? Czy jest jeszcze jakis wiekszy skarb,
jakis$ nad-skarb? Sg zapewne i inne postawy, my
jednak, postugujac sie ta metafora, poprzestanie-

my na wymienionych.

PrzejdZmy teraz do bardziej analitycznego
przedstawienia gtéwnych postaci pojawiajacych
sie na drodze samoaktualizacji. Opisujac je, bede
przywotywac ustalenia niektorych autoréw zaj-
mujacych sie samoaktualizacja (badZ samoroz-
wojem) cztowieka. Obok opisywanej przez nie-
ktérych autoréw postaci ,towcy” przedstawie
postac ,zbieracza” - wyrdznianie tej postaci jest
uzasadnione wiedzg pochodzaca z antropologii
kulturowej. Obok przedstawianych przez wielu

pisarzy postaci "wojownika” i , kaptana” opisuje
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postac ,kultywatora”. Zamiast uzywanej przez
niektorych nazwy ,facylitator”, utatwiacz, wole
nazwe ,katalizator”; jako ostatnig przywotuje

postac¢ ,medrca”.
2. Cztowiek zyjacy potocznie

W pierwszych latach zycia nasza Swiadomo$¢
jest znikomo rozwinieta, i nie moze by¢ inacze;j.
Pézniej zazwyczaj uzywamy Swiadomosci w dos¢
matym zakresie, mimo Ze mamy predyspozycje
do uzywania jej w sposdb subtelny i przynoszacy

znaczace wglady w to, ku czemu sie ona kieruje.

Zyjac z innymi osobami, w okres$lonym otocze-
niu, jeste$my ciggle wystawieni na wptywy tych
0s0b i tego otoczenia. Nie pytamy o te wptywy, nie
jesteSmy skorzy do ich rewizji - a niemata ich cze$¢
nie wnosi nic znaczacego do naszej samoaktuali-
zacji, utrudnia jg lub wrecz jg hamuje. Cztowiek
Zyjacy potocznie porusza sie ku kresowi swojego
zycia w nurcie wyznaczonym przez ewolucyjna,
zwierzecg przeszto$¢ swojego gatunku, z udziatem
zwyczajow, konwenansow i ideologicznych sche-
matow. Nie zastanawia sie nad tym i nie stara sie
tych zwyczajéw, konwenanséw i ideologicznych
schematow poprawiaé. Cztowiek taki zapamietale
lgnie do nagréd i, naturalnie, szybko ucieka od kar.
Chce mie¢ jak najwiecej zasobéw ekonomicznych.
Posiadanie potomstwa uwaza za rzecz oczywista,
nad ktérg w ogdle nie nalezy sie zastanawiac.
Chce by¢ z siebie zadowolony. Chce nie chorowaé
i zy¢ jak najdtuzej. Jest pociggany przez wyglad
kogos$, kto mu sie podoba, wedtug prostych zasad
podobania sie sobie przedstawicieli obojga pici
lub Zyje razem z kims$, z kim mu wypadto zy¢ - nie
tak znéw rzadko nie tyle zyje z kims§, tylko razem
z nim wegetuje. Wsrod ludzi zyjacych potocznie

sg tacy, ktorzy co drugiemu, trzeciemu bodZcowi
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poddaja sie jak krélowi. S3 wsrdd nich niewrazliwi
na bodZce niewrazliwo$cig wynikajacg z rutyny,
azdarza sie, ze i z otepienia. S3 wsrdd nich ludzie
spokojni spokojem pojawiajgcym sie za sprawg
redukowania przezy¢ przez obiegowe konwenanse,

stereotypy i inne czynniki spoteczne i kulturowe.

Kto$ Zyjacy potocznie uzywa rozumu raczej
ptytko i bardzo wybioérczo. Jesli na przyktad nu-
dzi sie, to tylko stwierdza “Jest nudno”. Nie za-
stanawia sie nad tkwigcym w nim potencjatem
i jego aktualizacja. Innych sposobéw docierania
do potencjatu niz ten jego potoczny sposéb tez

uzywa, ale w niewielkim stopniu.

Cztowiek taki moze — w stabilnym konteks$cie
spotecznym - wyglada¢ na dos¢ dobrze przysto-
sowanego do zycia. W znanym mu otoczeniu moze
jako tako funkcjonowaé. W bardzo sprzyjajacych
okolicznos$ciach czuje, Ze ma wszystko, czego
mu trzeba do zycia. Tymi okolicznoSciami sa:
wzgledny dobrobyt, dobre geny odziedziczone
po przodkach, wzglednie zdrowa rodzina, sie¢
znajomych, koneksje w miejscu pracy. Przypadki
poczucia szczesScia sa wérod takich osob rzadkie,
ale wydaje sie inaczej, wydaje sie, Ze s3 czeste, dla-
tego Ze jako szcze$cie rozumiane jest zadowolenie
z czegokolwiek, na przyktad z robienia zakupéw
czy z przekonania, Ze jest sie osobg, z ktorg nie-
ktérzy muszg sie liczy¢ w miejscu pracy. Mass
media przedstawiajg ludzi majacych poczucie,
ze sg szcze$liwi, i nagtasniajg te przypadki. Inni
podtrzymuja sie w nadziei, Ze moze i im bedzie
wiodto sie tak, jak tym, ktérym wiedzie sie lepiej,
a szczegOlnie tym, ktérych przedstawia sie w mass
mediach. Wiekszo$¢ trwa przy bardzo uproszczo-
nym poczuciu zadowolenia z siebie, poSwiecajac
na jego rzecz prace nad wtasng §wiadomoscia,

duza czes$¢ wolnosci osobistej, poswiecajac wie-
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le etapéw wtasnej samoaktualizacji. Nie nalezy
sie temu bardzo dziwi¢. Dziata tu dziedzictwo
ewolucyjne. Zwierzeta, od ktérych ludzie pocho-
dza iz ktérymi sg spokrewnieni, nie rozszerzajg
swojego pola Swiadomosci, gdyz albo go nie maja,
albo jest ono znikome. Nie odziedziczyli§my po
nich popedu do pracy nad $§wiadomoscia i nad
wyrafinowanym zadowoleniem - do tego trzeba
by¢ zmotywowanym spotecznie i kulturowo lub
zmotywowac sie samemu. Aby krotko, hastowo
okresli¢ takiego potocznie zyjgcego cztowieka,
ktory ma poczucie zadowolenia z siebie bez wkta-
dania w to zbyt duzego wysitku wtasnego, uzyjmy
obiegowego zwrotu ,ma farta” - kto$ taki jest

cztowiekiem potocznym, farciarzem.

Blisko niego na drodze samoaktualizacji po-
jawia sie ktos, kogo mozna nazwac cztowiekiem
potocznym inercyjnym. Jest to kto$ toczacy sie
koleing swojego Zycia za sprawg pewnego udziatu
wlasnego potencjatu oraz za sprawa wptywu
rodziny, znajomych, konwenanséw spotecznych,
szerzej: grupy spotecznej; bezkrytycznie poddaje

sie on dziataniom polityki, religii i mass mediow.

Gdy warunki zycia nie s3 dla kogo$ korzyst-
ne lub zmieniajg sie w pewnym momencie na
niekorzystne, to bardzo tatwo 6w kto$ staje sie
marionetka w rekach innych ludzi i instytucji. Jego
mysSlenie i przezywanie jest przy tym kierowane
w olbrzymim stopniu przez konwenanse i stereo-
typy. Teoretycy i praktycy zajmujacy sie istota
cztowieka nazywajg ten stan na przyktad ,byciem
widmem”? lub ,byciem maszyng”. Przytoczmy
zdanie Gurdzijewa. W rozmowie ze swoim uczniem
Uspienskim (ktory przytacza te rozmowe) mowi

on: “Czy kiedykolwiek myslate$ o tym, ze wszy-

2 A. Mindell, Psychologia i szamanizm, ttum. R. Palusinski, Wyd. KOS,
Katowice 2002, s. 250.
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scy ludzie [...] sa maszynami? - Tak - powiedziat
uczen - z czystego naukowego punktu widzenia
wszyscy ludzie sa maszynami rzadzonymi przez
zewnetrzne wptywy. Ale powstaje pytanie, czy
mozna w catosci zaakceptowac ten punkt widze-
nia? - Naukowy czy tez nie, dla mnie to wszyst-
ko jedno - powiedziat Gurdzijew. - Chce, Zebys$
zrozumiat, co méwie. Spdjrz, ci wszyscy ludzie,
ktorych widzisz - wskazat reka na ulice - sg po
prostu maszynami, niczym innym. [...] Ludzie,
ktérych widzisz, ktérych znasz, ktérych moze
bedziesz mégt poznaé, sa maszynami, rzeczywi-
stymi maszynami. [...] Jako maszyny sie urodzili,
jako maszyny umra. [...] Ale istnieje mozliwo$¢, by
przestac¢ by¢ maszyna. I o tym powinni$my mysle¢
[...]”3. Gurdzijew nie jest precyzyjny. Ludzie s3
najpierw organizmami podobnymi w olbrzymim
stopniu do innych ssakéw, tj. do szympansdéw, go-
ryli, pawianéw, w mniejszym stopniu do wilkow,
ale réwniez do gadéw - i sa troche podobni nawet
do takiej rosliny jak rzodkiewnik (majg takze z nig
wspOlne geny - i to niemal 40%). Sa tez w jakims$
zakresie maszynami, np. maszynowe jest taczenie

sie w nich atoméw w czgsteczki chemiczne, prze-

3 P.D. Uspienski, Fragmenty nieznanego nauczania, ttum. M. Ztotowska,
Pusty Obtok, Warszawa 1991, s. 24-26.

U Diderota znajduje sig opis bardziej sarkastyczny niz u Gurdzijewa: ,Mysli
w gtowie na lekarstwo; jesli mu si¢ zdarzy powiedzie¢ co$ do rzeczy, to chyba
cos$ zastyszanego albo tez przypadkiem. Ma oczy jak wy i ja; ale przewaz-
nie nie wiadomo, czy patrzy. Nie $pi, a nie czuwa; pozwala uptywa¢ zyciu,
to jego zatrudnienie. Automat” (D. Diderot, Kubu$ fatalista i jego pan, ttum.
T. Zeleniski (Boy), Ossolineum, Wroctaw 1997, s. 30). H. Thoreau tak pisze:
,Wiekszos¢ ludzi [...], na skutek zwyktej ignorancji i btednego rozumowania
tak jest zajeta wydumanymi troskami i nadmiernie cigzkimi obowigzkami, ze
nie potrafi zrywaé piekniejszych owocéw zycia. [...] Doprawdy nie ma dnia,
aby pracujacy cztowiek znalazt czas na prawdziwg rzetelno$¢ albo pozwolit
sobie na utrzymanie najprostszych, ludzkich stosunkéw z sasiadami. [...] Ma
czas tylko na to, aby by¢ maszyng” (H. Thoreau, Walden, czyli zycie w lesie,
tlum. H. Cieplinska, PIW, Warszawa 1991, s. 29). R.M. Rilke widzi to tak:
,To wszystko juz jest. Przychodzi si¢ [na $wiaf], znajduje zycie gotowe, ze
tylko sie w nie ubra¢” (R.M. Rilke, Pamietniki Malte-Lauridsa Brigge, ttum.
W. Hulewicz, Czytelnik, Warszawa 1979, s. 20).
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plywanie jonéw sodowych w btonie komérek ner-
wowych, pompowanie krwi przez serce czy odruch
warunkowy. Gurdzijew w zwrocie ,s3 po prostu
maszynami, niczym innym” - nie powinien uzy¢
stow ,niczym innym”. Powinien réwniez unika¢
stowa ,wszyscy”. Jednak jesli chce sie spozytkowac
wazne uwagi Gurdzijewa, to trzeba przyjac, ze tak
jak maszyny pracuja gtéwnie ludzkie umysty i duza
cze$¢ psychiki. Zwrocenie uwagi przez Gurdzijewa
na to, Ze potoczni ludzie funkcjonujg niemal jak
maszyny, tj. rutynowo, nietwdrczo, powtarzajg
stowa i mys$li innych, sg mato spontaniczni, co
najmniej prowokuje do zastanowienia sie nad
tym. Nie nalezy jednak zupetnie odrzuca¢ tego,
co w cztowieku automatyczne; wtgczanie sie tego,
co automatyczne jest tez potrzebne. Idzie o to, by
na tym nie poprzestawac lub nie glosic, ze jest to

co$ lepszego niz inne zachowania.

Osoba zyjaca potocznie moze pozostac taka,
jaka jest. A moze tez stac sie jeszcze bardziej po-
toczna lub moze sta¢ sie mniej potoczna. Osoba

taka ma wiec przed sobg drogi:

1) stawanie sie osobg widmem badZ maszyna.
Staje sie widmem, gdy nic a nic nie rozszerza swojej
$wiadomosci lub pozwala, by ta sie zawezita, staje
sie nim, gdy nie zdobywa wiedzy o sobie i o $wie-
cie, nie nabywa dodatkowych umiejetnosci, gdy
nie wysubtelnia swoich ewolucyjnych strategii
zachowan, gdy konwenanse i stereotypy maja na

nig coraz wiekszy wptyw.

Czy cztowiek widmo moze by¢ wzglednie za-
dowolony ze swojego zycia? Wydaje sie, Ze nie-
kiedy, w matym zakresie - owszem; na przyktad
wielu pijakéw, majac pieniadze na alkohol, jest,
patrzac ze swojego punktu widzenia, jako tako

zadowolonych. A mozna by¢ widmem zupetnie
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niezadowolonym; komus$ takiemu nie zdarzaja sie

zbiegi korzystnych, zewnetrznych okoliczno$ci.

Poza wymienionymi wyzej mozliwoS$ciami,
tj. byciem cztowiekiem farciarzem, cztowiekiem
inercyjnym i cztowiekiem widmem, cztowiek

Zyjacy potocznie moze:

2) ruszy¢ w swoim rozwoju do przodu. Nie moz-
na jednak od niego oczekiwad, a przede wszystkim
on sam od siebie nie oczekuje, ze bedzie to robic¢
konsekwentnie i w stopniu zaawansowanym.
W kazdym razie nie bedzie wtedy stat w miejscu,
taplajac sie w tym, co rozlali wokét niego ludzie
o potocznych pogladach, postawach i wierzeniach,

i ludzie chcacy mie¢ przemozny wptyw na niego.
Czlowiek zyjacy potocznie moze takze:

3) pdjs¢ droga samoaktualizacji w spos6b kon-
sekwentny i niedopuszczajacy wielu ucieczek
z powrotem do potocznego stylu zycia. Tq droga

bedziemy sie pdZniej zajmowac.

Moznosci drzemigce w poszczeg6lnych lu-
dziach sg w olbrzymim stopniu takie same, cho¢
w pewnym procencie sie réznig. Drugim czynni-
kiem postepowania w rozwoju i aktualizowaniu
sie — poza tym, jakie moznoS$ci w nas drzemiag
- jest spotykanie okreslonych oséb. Najwieksze
znaczenie maja osoby zyjace, z ktérymi stykamy
sie bezposrednio, nastepnie osoby ,spotykane”
poprzez ich dzieta, gtdwnie ich pisma, poprzez
ich nauki przekazane przez innych i opowiesci
o nich. Zbieg korzystnych dla kogo$ okolicznosci
jest czynnikiem nastepnym. Podczas zbiegu ko-
rzystnych okoliczno$ci moze w kims$ poruszy¢ sie
fragment potencjatu i ruszy¢ w procesie aktuali-
zacji. Przyktadem jest znalezienie sie w miejscu,
w ktérym dzieje sie co§ waznego artystycznie,

psychoterapeutycznie, naukowo, religijnie, poli-
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tycznie; to co$ waznego ,wcigga nas” i stymuluje

naszg samoaktualizacje.

WeZmy nagminny, choé przeciez jakze wazny
przyktad - kobieta przyrzadzajaca positek. Moze
gotowac to, ,co zawsze”, tj. gotowac proste dania,
ktérych nauczyta sie w rodzinie, z ktérej pochodzi
(lub gdziekolwiek indziej). Ale - pod wpltywem
rozmowy z kim$ lub lektury, lub wtasnego ,na-
tchnienia” - moze zaczg¢ gromadzi¢ informacje
o bardziej oryginalnych i zarazem zdrowszych po-
trawach, by¢ moze nawet uwzgledniajac ekologie.
W tym drugim przypadku staje sie ona postacia,

ktéra nazywam zbieraczem.

Cztowiek zyjacy potocznie ma osobowos$c¢ dos¢
stabilng, czesto ,zastygla”. Tym niemniej grozi
mu stoczenie sie na bok, grozi tez zasklepienie sie
w sobie, wyobcowanie, rozchwianie osobowosci
i zaburzenie psychiczne. A gdy stany te wystapia,
potozenie kogos takiego jest prawie beznadziejne,
gdyz nie ma on dostatecznego wsparcia w swoim
potencjale, ktory byt przez niego lekcewazony
i jest zatem stabo zaktualizowany. Taki cztowiek
ma tez niewielkie wsparcie w swojej Swiadomosci

i w swoim charakterze, nad ktérymi nie pracowat.

Czlowiek zyjacy potocznie omija wiele czesci
swojego potencjatu lub pochopnie aktualizuje nie-
ktére moznoSci za cene pozostatych. Na przyktad
omija predyspozycje zwiagzane z wrazliwoscig
artystyczna, a pochopnie rozwija predyspozycje
dotyczace handlowania (dowolnymi rzeczami);
omija predyspozycje prowadzace ku kontem-
placji zycia, a w nadmiarze wykorzystuje poped
do ptodzenia potomstwa. Co popycha cztowieka
do omijania wielu cze$ci swojego potencjatuido
pochopnej aktualizacji tylko nielicznych mozno$ci?
Gtéwnie s3 to przejete przez danego cztowieka

i uwewnetrznione wzorce spoteczno-kulturowe
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oraz zasoOb jego wtasnej podswiadomosci. Po-
chopna aktualizacja dokonuje sie z pominieciem
etapoéw posrednich i rytmu aktualizowania sie
moznosci. W kim$ takim mogg wtedy ewentual-
nie nastepowac erupcje jego potencjatu (ktore sg
catkowicie niezalezne od jego woli), a nie aktu-
alizacja wzglednie swobodna i zarazem wzgled-

nie zharmonizowana.

Ludzie zyjacy potocznie tworza tzw. mase ludz-
k3. Masy ludzkie sa bardzo bliskie zwierzecosci,
tj. surowej ewolucji zycia. Ludzie tacy zazwyczaj
oddaja sie czynieniu zado$¢ popedom i instynktom
w ich prostej wersji, do ktérej dodaja wystepujace

woko6t nich konwenanse i stereotypy.

Nie zapominajmy, ze cztowiek zyjgcy potocz-
nie - nie tylko on zresztg - ma w sobie co§, co
nalezy do zwyktego, powstatego w toku ewolucji
zachowania. Reagowanie na to, co wzbudza strach
ilek, oraz na to, co przynosi przyjemnos¢, jest re-
agowaniem motywowanym najsilniej, szczegolnie
gdy ludzie reaguja szybko i intuicyjnie. Inne mo-
tywacje do reagowania albo daja sie sprowadzi¢

do tych, albo sg wtérne wobec nich.

Czy nazywanie ,po imieniu” potocznosci,
a zwtlaszcza nizszego stopnia potocznosci (t;j.
uzywanie nazwy na przyktad , cztowiek widmo”),
moze budzi¢ zastrzezenia? Czy przy tym nie obraza
sie kogos$? Po pierwsze, potoczno$¢ jest potrzebna
w zyciu gatunku ludzkiego jako catosci. Po drugie,
nie nalezy pochopnie kogos$ zalicza¢ do oséb zy-
jacych potocznie, a jesli okazuje sie, ze zaliczyto
sie niezasadnie, to trzeba zmieni¢ swoje zdanie.
Najlepiej jest wyj$ciowo kazdego spotkanego
cztowieka nie zalicza¢ do ludzi potocznych. Jednak
nienazywanie potocznosci potocznos$cig miatoby
za skutek to, Ze kto$, kto chciatby ruszy¢ do przodu

i w glab procesu samoaktualizacji, mégtby sadzi¢,
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Ze potoczno$¢ jest czyms optymalnym i Ze zatem
moze najlepiej jest nic nie robi¢, pozostawac catko-
wicie tym, kim byto sie dotychczas. Tym bardziej,
ze ludzie zyjacy potocznie akurat przedstawiaja,
zwykle bezwiednie, swoja potocznos¢ jako co$
optymalnego, potrafig, nierzadko napastliwie,
krytykowac inne postawy zyciowe, naigrawac sie
z nich, kwalifikowac je jako ,wariactwo”, ,herezje”,
»Zboczenie”, jako ,,obrazajace ich uczucia” itp. Lu-
dzie zyjacy potocznie dbajg o to, by ci, ktorzy nie
zyja potocznie, uwzgledniali ich punkt widzenia,
traktowali go jako wartos$ciowy, nie kierowali pod
ich adresem krytycznych uwag, ,nie obrazali ich
uczu¢” itp.; zalezy im tez, by inni ,nie wychylali
sie” poza styl zycia podobny do tego, ktory oni
wioda, by inni, szczegdlnie dzieci, nasladowali
ich zachowanie. Wreszcie, nazywanie potocz-
nos$ci potocznoscig stuzy inspirowaniu kogos,
by ruszyt do przodu i w gtagb w swoim procesie
samoaktualizacji. Idzie o ruszenie do przodu
i w gtab - od bycia cztowiekiem zyjacym potocznie
do nastepnego etapu i nastepnej postaci samoak-
tualizacji - na przyktad zbieracza czy towcy. Nie
jest to karkotomne przedsiewziecie. Przy tym
sg przeciez stopnie posrednie, tj. wzbogacenie
bycia cztowiekiem potocznym, elementami bycia
zbieraczem czy towca. Droga od bycia kim$ po-
tocznym do najbardziej zaawansowanych postaci
samoaktualizacji jest daleka i zmudna, ale stania
sie tymi zaawansowanymi postaciami, czy tez
stania sie nimi szybko, wbrew sobie samemu, nikt
nie oczekuje od cztowieka potocznego, wtacznie

Z nim samym.

Pomytki w nazywaniu czyjego$ stanu i stop-
nia samoaktualizacji sa mozliwe i beda zawsze
sie zdarza¢. Skoro ludzie popelniaja pomytki we

wszystkich sferach aktywnosci, nawet w mate-
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matyce, to dlaczego nie mieliby popetniaé w tej
tak ztozonej cze$ci istnienia jak samoaktualizacja?
Wazne by, je$li popetni sie pomytke, nie trzy-
mac sie jej, lecz dokonywac korekty - wigcznie
z otwartymi przeprosinami kogo$, wobec kogo
popetnilismy taka pomytke i, w jakim$ sensie,
siebie samego. Bez nazywania réznych stanow
i etapow brakuje bodZcéw do cho¢by wolnego
kroczenia do przodu w pracy nad sobg samym.
Bez naszkicowania postaci, ktérymi mozna sie
stawa¢ w procesie samoaktualizacji - w tym tych,
ktére nadajg sie, by je pozegnac¢ - mozna stac
w miejscu mato korzystnym lub niekorzystnym
(pod wzgledem samoaktualizacji) przez cate zycie,
a do $mierci zbliza¢ sie, bedac wiedzionym tylko

strachem i stereotypem na jej temat.

Gdy obcujemy z ludZzmi, nie jest trudno wy-
czu¢ tych, ktorzy ,nie wiedza, czego chcg, i nie
chca wiedzie¢”, i wnosza swoim myS$leniem i za-
chowaniem bardzo niewiele do tego, co dotyczy
ich zycia. Ale wyczuwa sie tez ludzi, ktérzy ,nie
wiedzg, czego chcg, ale chcg wiedzie¢” lub nawet
»wiedzg, czego chcg”. Ci pierwsi wszyscy sa bardzo
do siebie podobni, tych drugich jest kilka typdow.

Przechodzimy do ich omoéwienia.
3. Zbieracz i fowca

Obie te postaci sg na tym samym etapie samo-
aktualizacji. Ale tatwiej jest opisa¢ postac towcy

niz zbieracza, wiec od niego rozpoczniemy.

Bycie towca w aspekcie mentalnym polega na
sprawnym uzywaniu inteligencji, postugiwaniu
sie wyraznymi, czesto bardzo ostrymi pojeciami
i definicjami, na wychwytywaniu drobnych réznic
w tym, co inni méwia, my$la i pisza. Umiejetnosci

intelektualnych towcy nabywa sie przez ksztatce-
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nie sie, najlepiej w dobrych szkotach i na dobrych

uniwersytetach.

Wiekszos$ci umiejetnosci, szczegdlnie innych
niz intelektualne, nabywa sie przez ,uczenie sie
w szkole zycia”. Nierzadko do stania sie towca zmu-
sza sytuacja, w ktorej wypada komus przebywac,
i okoliczno$ci. Przyktadem jest czas wojny; kto
w czasie wojny nie staje sie dobrym w pozyskiwa-
niu zywnosci, lekdw, w wietrzeniu niebezpiecz-
nych sytuacji, nie umie wytropi¢ innych towcéow,

ten raczej bedzie ich tatwg ofiara.

Zbieracz, jesli co$ robi, to raczej wolno, a przy-
najmniej wolniej niz towca. Jednak wolne robienie
czego$ ma pozytywne strony. Zbieracz potrafi
Swo0j3 uwaga i swoim zainteresowaniem objac
wieksza liczbe rzeczy i szerszy kontekst nizZ towca.
Ma on znaczng cierpliwo$¢ wobec ludzi, z ktérymi
sie zadaje, i wobec tego, czym sie zajmuje, potrafi
krazy¢ wokdt jakiego$ problemu wytuszczajac
drobiazgi, przy czym wiele z tych drobiazgow
moze byc¢ zbednych (zbieracz, zupetnie podobnie

jak towca, nie jest wysoce kreatywny).

Zbieracz lubi krotkie wycieczki, na przyktad
»Za miasto” lub do pobliskiego miasta, ale nie
dalekie podréze. Natomiast fowca lubi podroézo-
wac i to nawet z duzym ryzykiem, tatwo jest mu
stac sie ,fowca przygdd”. Zbieracz lubi gromadzic¢
w pamieci wspomnienia i przezycia swoje i innych

ludzi, fowca lubi to w duzo mniejszym stopniu.

Lowca poluje, by uzyskac cos dla siebie lub
dla innych, ale tez dla samego polowania. Warto
od czasu do czasu skoncentrowac sie na rozpo-
znaniu, z jakiego rodzaju aktywnoscia towiecka
mamy w przypadku siebie i innych do czynienia,

tj. czy towimy dla ,zaspokojenia glodu w nas”,
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czy towimy z myS$l3 o innych i dla innych, czy dla

samego towienia.

Lowca podaza za jakim$ rodzajem ,zwierzyny”.
Musi opanowac jaka$ wyrazng i do$¢ skuteczng
metode osiggania swoich celéw. Zbieracz nato-
miast ma mniej wyrazng metode, cho¢ jakas, i to
dos¢ skuteczng, ma (za$ cztowiek zyjacy potocznie
raczej nie ma zadnej metody - co jest kolejng cechg
w jego charakterystyce). Zbieracz jest bardziej
niz towca zainteresowany aktualizowaniem sie
wraz z innymi w spotecznosci (jednym stowem,

jest bardziej nastawiony na wspoétaktualizacje).

Ale odstagpmy od obiegowych wyobrazen na
temat tego, co mozna towi¢, i dotknijmy czego$
bardziej tajemniczego. Polowanie w kontekscie
samoaktualizacji jest gtéwnie polowaniem na
moznosci i dyspozycje i na energie w sobie samym
- na moznosci i dyspozycje gdzie$ zagubione, tj.
zablokowane, niedoaktualizowane, sfragmen-
taryzowane, na zatory energii i blokady w jej
przeptywaniu przez podmiotowos$¢. A czy takze
w kim$ innym? Owszem, tez. Jednak polowanie na
moznosci, dyspozycje i energie w kim$ innym jest
czesto niekorzystne dla owego kogos$, a takze dla
polujacego. W pierwszym rzedzie kazdy sam ma
dbac¢ o wiasny rozwdj i jego rytm, a nie polowac na
to, co jest w innych. Lub od innej strony patrzac,
nikt nie powinien by¢ obiektem nadmiernego
dbania, nadgorliwych zabiegéw ze strony innych.
Zreszta ludzie bronig sie przed takim polowaniem
ze strony innych; robig to juz dzieci po drugim
- trzecim roku zycia. Dzieci i mtodzi ludzie nie
bronig sie wtedy, gdy zostana ,ztapani” i ,usidleni”
przez ideologdw, najczesciej religijnych, lub przez
znerwicowanych i ,,toksycznych” rodzicéw badz

opiekunéw, dorosli za$ - przez swoich matzonkow
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czy partnerdw lub nawet przez kolegéw, kolezanki,

a takze przez ideologow.

Lowce mozna rozpoznawac po sposobie patrze-
nia. Czesto niemal ,pozera” on wzrokiem. PozZera
wzrokiem tych, ktérzy go interesuja, i te czes¢
otoczenia, ktoéra go interesuje. Nierzadko inni
nie muszg nawet towcy interesowac, wystarczy,
ze nie miat on przez jakis czas czego towi¢, by
zaczat towic¢ co$, co nie interesowatoby go, gdyby
byto w jego zasiegu co$, co go zwykle interesuje.
Moéwiac inaczej, nie wytrzymuje on dtugo bez
lowienia. Spojrzenie towcy jest ostrzejsze niz
innych ludzi. Natomiast spojrzenie zbieracza jest
stonowane w poréwnaniu ze spojrzeniem towcy,
jest spokojniejsze. Lowca nie koncentruje sie tylko
na innych. Pozera tez ,wewnetrznym okiem” cze$¢
swojego wnetrza, cho¢ jest to proces bardziej
tajemniczy niz pozeranie wzrokiem kogo$ lub

czego$ poza soba.

Postawa i umiejetnos$ci towcy sg przenoszone
z jednej sfery jego zycia do innej. Sfera intelek-
tualna, o ktérej wspomniatem na poczatku cha-
rakterystyki towcy, najczesciej tylko sie dotacza
do innych sfer. Lowca bardzo chetnie poluje na
przezycia ze sfery seksualne;j. Jesli kto$ ma silny
poped seksualny i jest wzglednie inteligentny, to
tym bardziej bedzie rozwijat umiejetnosci towcy
w tej sferze. Nie bedzie w sferze seksualnej zado-
walat sie zachowaniem potocznym, jak i bedzie

odrdézniat sie od bycia zbieraczem.

Lowca badawczo wychwytuje rzeczy wokdt
siebie, to, co jest w nim, w innych. Jest raczej
chtodny w tym badawczym wychwytywaniu,
aw kazdym razie chtodniejszy niz wszystkie inne
postaci spotykane na drodze samoaktualizacji;
czesto jest on ,zimnokrwisty”. Ale tak musi by¢.

Kto$, kto czesto wspdtczuje innym i wzrusza sie

Rozprawy filozoficzno-historyczne |



Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

L. Ostasz, Postaci spotykane na drodze...

ich niedolg, nie uaktywnia sie badawczo, lecz
$pieszy z organizowaniem pomocy i zdobywaniem
$rodkow, z niesieniem psychicznego wsparcia
tym, ktérym wspotczuje (co naturalnie wymaga
od niego poSwiecania temu wiele czasu). Jednak
badanie fowcy jest zwykle ograniczone do wstep-
nego rozpoznania czego$, rozpoznania na tyle,
by méc przyjac¢ okreslong postawe. Lowca nie
bada rzeczy w sposdb konsekwentny i do konca,
najczesciej przerywa badanie w jakims$ punkcie;
procesu badania zwykle nie konczy (gdyz, jak
sie domyslamy, zaczyna zaprzatac go tropienie

innych rzeczy).

By¢ towca to tropi¢ i prébowaé wychwyty-
wac cze$¢ swojego potencjatuy, ale tez nie dac sie
upolowac¢ innym. Z wyjatkiem, gdy uzna sie, ze
warto by¢ upolowanym. Klasycznym przyktadem
sg strzaty Erosa, aczkolwiek towca nawet wobec
nich, z nawyku, przyczai sie lub bedzie skory

wystawic tarcze.

Lowca jest bardzo czujny. Do$¢ trafnie opisuje
towce psychoterapeuta A. Mindell, uzywajac na-
zwy nie ,fowca”, lecz ,szaman”. ,R6znica miedzy
szamanka a zwyczajna, zatopiong w swych do-
$wiadczeniach osoba polega na tym, Ze czujno$¢
szamanki pozwala jej wie$¢ zwyczajne zycie. Wie,
ze raz poluje, a innym razem po prostu robi zakupy.
Potrafi takze odrdzniac siebie od swojej zdobyczy.
Jako towca, nie dajesz sie uwikta¢ we wtasne wizje,
poniewaz wiesz, ze jeste$ ich Swiadkiem. Mozesz
by¢ jednoczes$nie wewnatrz nich lub poza nimi,
podczas gdy kto$ w zwyczajnym stanie $wiado-
mosci jest albo opetany przez te doSwiadczenia,
albo od nich oddzielony. Chciatbym podkresli¢, ze
droga szamana jest drogg osoby, ktéra §wiadomie

wybiera, kiedy poluje, a kiedy chwilowo odktada
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swoja moc na bok™. Z owym ,byciem jednocze$nie
w nich i poza nimi” nie jest tak fatwo i gtadko, jak
Mindell pisze, ale pominmy tutaj ten problem.
Poza tym, w powyzszym cytacie termin ,do$wiad-
czenia”, ktore sa raczej obiektywne, nalezatoby
zamieni¢ na termin ,przezycia”, ktore sa zawsze
subiektywne. Zestawu cech, ktére cytowany autor
okresla jako ,szaman”, nie nalezy zalicza¢ tylko
do postaci towcy, lecz réwniez do postaci bardziej

zaawansowanych na drodze samoaktualizaciji.

Przyktadem towcy informacji pochodzacych
spoza siebie samego jest oczywiscie dzienni-
karz, reporter, nierzadko fotograf, rezyser, a od
niedawna szczegolnie internauta. To, czy towie-
nie informacji z zewnatrz taczy on z towieniem
informacji pochodzacych takze z siebie samego,
trzeba sprawdzi¢ w odniesieniu do konkretnego
dziennikarza czy internauty, ale na pewno taczy

on je w niezbyt duzym zakresie.

Z punktu widzenia zbieracza i towcy ci, ktorzy
nie weszli na ten etap, mogg jawi¢ sie jako dar-
mozjady. | w istocie wielu sposréd ludzi zyjacych
potocznie to darmozjady w tym sensie, ze naj-

chetniej korzystaja z tego, co zbiora i upoluja inni.

Zapewne nie zaskoczy nikogo konstatacja, ze
mozna tez polowac na znajomych i przyjaciét. To
poréwnanie zdobywania przyjaciét do polowania
i taka postawe lubit niekiedy przyjmowaé Sokra-
tes. Ksenofont przekazat jego rozmowe z Teodota,

znang heterg atenska:

- Jakim wiec [...] sposobem polowa¢ mam na przy-
jaciot? - spytata Teodota.
- Takim, Ze [...] weZmiesz sobie do pomocy kogos,

kto by weszac i tropiac [jak pies] wyszukiwat roz-

4 A.Mindell, dz. cyt., s. 96.
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mitowanych w pieknie bogaczy, a kiedy znajdzie,

obmyslat sposoby, aby zapedzi¢ ich w twoje sidta.
- Ajakie ja - spytata Teodota — moge mie¢ sidta?

[.]

- A czemu wtas$nie ty, Sokratesie, nie miatbys$

zosta¢ moim pomocnikiem w towieniu przyjaci6t?

- Owszem - odrzek! na to Sokrates - ale musia-

taby$ mnie najpierw do tego pozyskac®.

Sokrates niekiedy wydawat sie by¢ towca,
przynajmniej w oczach Platona. Ten drugi pisze
nastepujaco: ,Skad przychodzisz, Sokratesie?
Wiem na pewno: przychodzisz z polowania, a zdo-
byczg jest piekno Alkibiadesa™. Nie jest pewne,
czy Sokrates byt w tym przypadku tylko towcs,
bardziej niz towca mégt by¢ kultywatorem (o ktd-

rym pisze nizej).

Niedojrzatym towcg lub wojownikiem mozna
zosta¢ w kilku okolicznos$ciach. Gtéwnie wtedy,
gdy w okresie dziecinstwa i dojrzewania byto
sie zmuszonym broni¢ sie przed agresywnoscig
dorostych, ucieka¢ czy chowac sie przed ich zabor-
czoscig, ich wyobcowaniem lub ich zaburzeniem
psychicznym. Aby przetrwac lub aby obroni¢
swoja ksztattujaca sie integralnos$¢, ktos musiat
wykrywac - i to sprytnie — najmniej narazajace
go sytuacje, szybko trafia¢ w czyje$ intencje i zy-
czenia, ,wstrzeliwac sie” w czyj$ dobry nastrdj itd.
Kto$ musiat polowa¢ lub podja¢ walke bez bycia
do tego przygotowanym lub wbrew sobie. Bedac
juz dorostym, trwa on w nawyku polowania na
sprzyjajace sytuacje i na stany psychiczne, dalej
przyczaja sie i pedzi za tym, czego mu brak. Tego

sie nauczyt. Robi to po cze$ci réwniez wbrew sobie.

5 Ksenofont, Wspomnienia 0 Sokratesie, IlI, 11.

6 Platon, Protagoras, 309 A.
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Poluje, ttumiac wiele swoich moznosci, ,nieroz-
wojowo”. Ten, kto tak poluje (czy tak niedojrzale
walczy), tatwo tamie prawo. Niedojrzaty towca
to takze ktusownik (wtasciwie ktusownik to
towca nie na swoim miejscu, robigcy co$ wbrew
prawu ustanowionemu przez posiadajacych zie-
mie i przez panstwo; w innym kontekscie bytby
zwyklym towca).

Kto jest towcg i zbieraczem zbyt dtugo lub
zbyt czesto, ten blokuje aktualizacje niektérych
swoich mozno$ci niezwigzanych z towieniem
i zbieraniem. Dlatego trzeba dostrzegac tez inne,
bardziej zaawansowane postaci zwigzane z pro-

cesem samoaktualizacji.
4. Kultywator, wojownik i szaman

Kultywator

Poszczego6lnych struktur, z ktérych zbudowany
jest cztowiek, jest mnostwo. Wszystkie one muszg
by¢ utrzymywane w spéjnosci, co nie jest tatwe.
W kazdym podmiocie ciagle, z doby na dobe,
gromadza sie napiecia fizjologiczne i psychiczne,
ktore lekko, Srednio lub mocno ostabiajg spdjnosc

jego struktur, a niekiedy wrecz ja rozsadzaja.

Kultywator ceni sobie to, co jest w nim spdjne,
i od czasu do czasu koncentruje sie na podtrzy-
mywaniu tej spdjnosci. To, co jest w nim spéjne,
po czesci stato sie spojne samo (gtéwnie dzieki
wrodzonej predyspozycji) i po czesci stato sie
takie przez jego dotychczasowe wlasne staranie
sie o to; cho¢ ten drugi wktad do spo6jnosci jest
duzo mniejszy od pierwszego (domys$lamy sie, ze
spojnos¢ konsekwentnie spdjna - to tozsamos¢).

Kultywator to kto$ troszczacy sie o cos w sobie

i poza sobg, ale w taki sposob, Ze uSwiadamia sobie

jakas perspektywe aktualizacji siebie i tego, o co
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sie troszczy (lub w odwrotnej kolejnosci: tego, o co
sie troszczy, i siebie), ma swojg orientacje Swia-
topogladowa, by tak rzec - wizje zycia. Rozwija
on umiejetnos¢ troszczenia sie nie tylko o ludzi,
orzeczy, alei o miejsce, w ktorym zyje i w ktérym
zyja inni. To troszczenie sie o nie do$¢ fatwo prze-
chodzi w ich celebrowanie - cho¢, gdy przechodzi,

ujawnia sie juz posta¢ szamana badz kaptana.

Kto$, kto jest kultywatorem dojrzatym, stara
sie powoli i cierpliwie utrzymywac lub poszerza¢
zakres spojnosci siebie i systematycznie dba¢ o ak-
tualizowanie predyspozycji, z ktorymi przyszedt
na $wiat, na przyktad chetnie podejmuje ¢wicze-
nia jogi, trening psychoterapeutyczny czy kurs

malowania czy grania na jakims instrumencie.

Postawy i umiejetnos$ci kultywatora sg prze-
noszone, podobnie jak pozostate postawy i umie-
jetnosci, z jednych sfer jego zycia na inne. I tak,
kultywator jest zwykle sumiennym pracownikiem,
znakomitym rodzicem, buduje dos¢ trwate wiezi
z bliskimi, dba o higiene i zdrowie, réwniez chetnie

opanowuje ars amandi (sztuke kochania).

Kultywator pracuje nad swiadomoscia i pa-
miecig. USwiadamianie sobie rzeczy waznych
i pamietanie o nich pomaga w podtrzymywaniu
wptywu umystu na te predyspozycje, ktére sa
z tymi rzeczami sprzezone. Najprostszy sposob
uswiadamiania waznych rzeczy i pamietania
o nich to powtarzanie stéw i mys$li o nich. Na
przyktad uswiadomienie sobie idei i roli spra-
wiedliwo$ci ma znaczenie, szczegdlnie gdy widzi
sie niesprawiedliwo$¢, albo naruszanie godnoSci,

gdy wokoét panoszy sie zaktamanie czy wrogos¢é.

Kultywator chetnie pomaga w opracowaniu lub
poprawianiu istniejacych systeméw objasniajacych

ludzkie zycie, zjawiska wokot, Swiat w ogole. Jego
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samoaktualizacja w sferze intelektualnej jest dos¢

daleko posunieta.

Historycznie kultywator wywodzi sie gtéwnie
z okresu hodowli zwierzat, aktywnosci rolnikdw
i aktywnoSci rzemies$lnikéw. (Wedtug danych
antropologii okres hodowlany i nastepnie rolnic-
twa nastapity po okresie zbieractwa i towiectwa.
Okresy te rozpoczety sie okoto o$Smiu tysiecy
lat temu.) Kultywator ma wiec co$ z hodowcy
zwierzat, co$ z osoby uprawiajacej rosliny. Lubi
przebywac ze zwierzetami, aranzowac miejsce
zycia dla siebie i dla innych, lubi napominac siebie

i innych o zadaniach do wykonania.

Kultywator nierzadko interpretuje, a przynaj-
mniej komentuje to, co sie dzieje w nim i poza nim;
robi to czesto z przyjemnoscia. W tej roli mozna

go zatem nazwac kultywatorem interpretatorem.

Ale zdarzaja sie kultywatorzy niedojrzali. Sg
nimi ci, ktérzy zajmujg sie bardziej czyms poza
soba niz sobg samymi, na przyktad napominaja
o zadaniach osoby, z ktérymi stykaja sie, ale nie
napominajg jednoczesnie siebie, majg silng che¢
panowania nad innymi, ale stabo panujg nad swoja
silng checig panowania nad innymi. Poprzestaja
na tym, czym sie stali juz duzo wcze$niej i czesto
zapominaja o kontynuowaniu bycia kultywato-
rami. Sg i tacy, ktérzy nie przeszli odpowiedniej
dla swojego potencjatu drogi (czy odcinka drogi)
towcy badz zbieracza. S3 oni wtedy kultywato-
rami powierzchownymi, bez polotu, stabo za-
awansowanymi w samoaktualizacji. Sp6jrzmy
na zadowolonych z siebie pan6éw i panie w $red-
nim wieku albo w wieku 60 lat, czy na obrazy
przedstawiajgce XIX-wiecznych mieszczan. Ich
losy sa opisywane w powie$ciach obyczajowych
pisanych w XIX i XX wieku, np. w Buddenbrookach
T. Manna czy Madame Bovary G. Flauberta. Cze-
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sto s3 to osoby kultywujace swoj potencjat, ale

wtasnie niedojrzale.

Gdy kultywator niedojrzaty uzna siebie za
dojrzatego, powstaje do$¢ powazny problem.
Wtedy kto$ taki staje w miejscu, jego zachowa-
nia ulegaja rutynizacji i nie rozwija sie dalej lub
rozwija w nieznaczgcym stopniu. W aspekcie
dalszego aktualizowania potencjatu kultywator
taki traci czas i nie dostrzega tego, zajmujgc sie
troszczeniem o rézne rzeczy w sposdb wtérny wo-
bec procesu samoaktualizacji. Takie zachowanie
jest powodowane w znacznym stopniu brakiem
ludzi przypominajacych danemu komus$ o procesie
samoaktualizacji. Za mato jest w spoteczenstwach
takich filozoféw, psychoterapeutéw, artystow,
ktoérzy odpowiednio przypominajg o kroczeniu
na drodze samoaktualizacji, o prostych prawach
i zawito$ciach z nig zwigzanych, za mato jest osob,
ktore inspirujg pod tym wzgledem. Przypomina¢
o tej drodze i inspirowac¢ do podazania nig moga
tez spotykani dzi$ kaptani oficjalnych religii (sa
oni jednak zwykle zawezeni w swoich pogladach
przez instytucje i Swiatopoglad, w ktérych nie
dos$¢ uwzglednia sie nature ludzka; poza tym
stan kaptanski oficjalnych religii cierpi na brak

kaptanek).

Kultywator, zaczynajgc co$ robi¢, ma zwykle
dobra intencje i finalizuje to, co zaczyna. Na-
tomiast w niedojrzatym kultywatorze intencje
i przebieg czynéw s czesto zalewane tresciami
podswiadomosci i nie do$¢ uporzadkowanymi
mys$lami, ktoére op6Zniajg lub nawet stopuja to,
co zaczat on robic.

Wsrdéd ludzi jest wielu niedojrzatych kultywa-
torow (jak tez i wielu niedojrzatych wojownikéw,
o ktérych bedzie mowa nizej). Na przyktad kto$

pielegnuje ogrdd dlatego, Ze nic innego nie mégtby
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robi¢, nawet gdyby chciat. A kto$ pielegnuje ogrod,
cho¢ mégtby robi¢ wiele innych rzeczy réwnie
dobrze jak pielegnowanie ogrodu. Pierwszy jest
niedojrzatym kultywatorem (badz zbieraczem),

drugi - dojrzatym.
Kto$ niedojrzaty:

- robi skok do przodu w samoaktualizacji bez
przygotowania sie na wcze$niejszym etapie, czyli
przechodzi do kolejnego etapu przedwczes$nie,
lub tez:

- nie do$¢ czesto wraca do etapu wczesniejszego,
tj. w przypadku kultywatora - do etapu zbieracza

i fowcy, gdy nalezatoby wrdécié; lub wreszcie:

- nie rusza sie z miejsca, w ktérym jest juz zbyt
dtugo, nie proébuje i$¢ do przodu i w glab siebie

i bytu znajdujacego sie poza soba.
Wojownik

Tradycja bycia wojownikiem jest bardzo stara,
siega czaséw powstawania plemion (po okresie
zbieracko-towieckim), a wiec czaséw prehisto-
rycznych. Wielu dzisiejszych, jak i wczorajszych,
pisarzy i tworcéw kultury chetnie sie do niej
odwotuje, wielu ludzi, w pierwszym rzedzie mez-
czyzn, fascynuje sie ta postaciag. W wiekszosci
kultur plemiennych i pézZniej ponadplemiennych
powstata warstwa lub nawet kasta wojownikéow
(na przyktad kszakritiowie w Indiach, samura-
jowie w Japonii, rycerstwo w Europie)’. Jednak
wbrew fascynatom tradycji wojownikéw jest to
tradycja ambiwalentna. Nie wszystko, co nalezy
do kompleksu bycia wojownikiem, stuzy dobrze
aktualizacji potencjatu cztowieka. Trzeba tez

od razu nadmieni¢, ze nie wszyscy walczacy sa

7 Wojownikom po$wiecono wiele ksigzek, by wymieni¢ jedng ze wspdt-
czesnych: P. Coelho, Podrecznik wojownika $wiatta.
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wojownikami, choé¢ sam fakt podjecia walki czyni

cze$ciowo wojownikiem tego, kto jg podjat.

Czlowiek powinien przechytrzac swoja $wia-
domoscia, i niekiedy swoim intelektem, czyhajace
treSci podSwiadomosci - gtéwnie te cze$¢ pod-
Swiadomosci, ktéra zawiera tresci przeszkadza-
jace, tj. cze$¢ nazywang Smietnikiem. Na Smietni-
kowa cze$¢ podSwiadomosci sktadaja sie zbedne
leki, obsesyjne schematy magiczne, traumatyczne
wspomnienia, negatywne symbole itd. Tu potrzeb-
ny jest wojownik ze swojg odwaga i sprytem. Na
przyklad musi on zwalcza¢ magiczne i mityczne
przekonanie rozpowszechniane przez wielu ka-
ptandw, jak i szamanéw, Zze odejscie od jakiegos
niekorzystnego rozwiagzania spoteczno-kulturo-
wego, ale uSwieconego tradycja religijng, musi
pociggac za soba nieszczescie dla odchodzacego.
To przekonanie typu tabu jest stosowane jeszcze
dzi$ na obrzezach kultury euroamerykanskiej (jak
réwniez w pozostatych kulturach). Inny przyktad:
jesli kto$ chce szybko wyrugowac zupetnie bez-
zasadny przesad, ze czarny kot, ktory przebiegt
droge, przynosi nieszczescie (gdy od dziecka 6w
kto$ czesto styszat o tym), musi sie w nim uak-
tywni¢ wojownik. Zbieracz czy cztowiek potoczny
nie bedg walczy¢ - w sobie i w innych ludziach

- z takim przesadem.

Wojownik naturalnie musi mie¢ odwage - mie¢
ja z géry lub gdy jej nie ma z gory, to zdoby¢ sie na
nig w trakcie dziatania. Sg osoby, ktére w chwili
gniewu, w momencie uS§wiadomienia sobie, Ze
warto o co$ walczy¢, chciatyby wej$¢ na droge
wojownika, ale nie starcza im odwagi. Zostaja
lowcami lub omijajg bycie wojownikiem, stajac
sie kultywatorami czy katalizatorami (o tej po-
staci pisze w nastepnym rozdziale). Czynnikéw

powodujacych, ze kto$ jest odwazny, jest wiele,
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nie bedziemy ich tutaj rozpatrywaé, podajac tylko
okreslenie odwagi. Jest to podejmowanie ryzyka
z poczuciem waznosci i duzego stopnia pewnosci
tego, co sie robi (moze dotaczy¢ sie zdawanie sobie
sprawy z mozliwych konsekwencji dziatania, ale

nie jest ono konieczne).

Gdy, na przyktad, kto$ wyrazi sie w sposéb
magiczny z intencja szkodzenia: ,Nie uda ci sie to!”,
,Nie dojedziesz tam!”, ,Zginiesz” itp., to wojownik
nie przyjmuje tej intencji, nie wdaje sie w nig, lecz
kontratakuje. Na przyktad moze powiedzie¢: ,Pa-
trze ci prosto w oczy i zareczam ci, Ze uda mi sie
to”. Jesli przyjatby punkt widzenia tamtej osoby
bez walki, to mdgtby przejaé sie wypowiedziang
intencja (medrzec zatatwia ten problem jeszcze
inaczej: nie walczy, gdyz ma przekonanie, Ze ,wie”,
iz intencje ludzi nie majg takiego wptywu, jak
oni sadzg, intencje nie moga siega¢ bezposred-
nio w rzeczywistos¢, nie méwiac o gtebi dziania

sie bytu).

Wojownik traktuje napotykany ktopot jako
okazje do stoczenia walki i przezwyciezenia czego$
w sobie i poza soba. A tym samym do poszerzenia

zakresu samoaktualizacji i aktualizacji innych.

Wojownik jest nastawiony pierwotnie na swdj
potencjatl, na potencjat innych za$ wtdérnie; nie
znaczy to wiec, Ze jest nastawiony tylko na swdj
potencjat. Takie nastawienie jest znamieniem

dojrzatego wojownika.

Kto$ idzie $ciezka pod gore. Jeszcze nie jest
wysoko w gorach. Jego nogi pokonuja metr za
metrem, cate ciato wysila sie. W trakcie marszu
czuje, ze patrzy nieco inaczej na siebie i na oto-
czenie niz dotychczas. W pewnym momencie
odzywa sie w nim Zal, Ze nie jest z kim§, z kim

byt, z kim byto mu dobrze, a kogo nie ma przy nim
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od kilku miesiecy i czuje w sobie troche gniewu
na te osobe i na siebie. 0dzywajg sie wspomnie-
nia przezy¢ przykrych z tym kim$. Uzupetnia je
wspomnieniami przezy¢ dobrych i pieknych, ale
nie poprzestaje ani na przykrych, ani na dobrych,
lecz takze dodaje wspomnienia przezy¢ ani przy-
krych, ani dobrych, tj. neutralnych. Jakie byty
przezycia, ktére ich rozdzielity? Tu 6w kto$ moze
albo poddac sie wptywowi przezy¢ niepozytyw-
nych, albo powalczy¢ z nimi. MozZe postarac sie
za pomocg $wiadomosci wybra¢ inne widzenie
tych przezy¢, inaczej je interpretowac. Dzieki
$wiadomosci i intelektowi mozemy w jakim$
stopniu dobiera¢ sposoby utatwiajace docieranie
do potencjatu w nas; nie jesteSmy catkowicie zdani
na przypadek i na niemozliwos¢ modyfikacji tego,

co juz zaczeto sie w nas dziac.

Niech innym przyktadem bedzie stosunek do
instytucji oficjalnej religii. Jest kto$, kogo ta in-
stytucja drazni, i to mocno, od czaséw mtodosci,
doktadniej niech bedzie, od drugiej klasy szkoty
$redniej, gdy 6w kto$ przezyt Sturm und Drang,
miodzienczy bunt Swiatopogladowy. Instytucja
drazni go, ale jako wojownik stara sie on przezwy-
ciezy¢ to draznienie tak, by krytykowac jej stabe
strony, trzymajac sie jak najwyzszego poziomu
zapos$redniczenia kulturowego. Jego krytyka
(jakijego rozdraznienie) ma przyczyniac sie do
zrobienia kroku do przodu w jego rozumieniu
religijnos$ci, jak i Swiata w ogdle, a takze ma przy-
czyniac sie do tego, by dana instytucja religijna
zrobita krok w strone bycia instytucja lepsza, tj.
bardziej tolerancyjng wobec oséb innego wyznania
i 0s0b niewierzacych religijnie, mniej antynatu-

ralistyczna.

Wojownik przeciwstawia sie temu, ze wspot-

czesna cywilizacja, z niebywale rozbudowang
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biurokracja panstwowga, ekonomiczng, religijna
i massmedialng, za bardzo ociosuje cztowieka,
whbijajac go niczym kotek w jedno miejsce spo-

tecznego gruntu.

Ludzie czuja duza motywacje do walki o te
cze$¢ swojego potencjatu, ktora - aktualizujac
sie - odczuwana jest jako mitosé. Walcza chetnie
0 swoja mito$¢ do kogo$ i o czyjas mitosc¢ do siebie,
gdy sg przeszkody. W sposdb naturalny walka
o mito$¢ nie moze trwac dtugo, cho¢ sg osoby

zapamietale walczgce.

“Droga Wojownika” jest przyjmowana w ru-
chu proekologicznym - w tzw. gtebokiej ekolo-
gii. Jest to rzeczywi$cie niezwykle wazne i cen-
ne bycie wojownikiem. Dzi§ chyba wazniejsze
i cenniejsze niz bycie wojownikiem w innych
aspektach rzeczywisto$ci®. Jesli nie podejmie
sie walki o zmiane postaw wobec srodowiska
naturalnego, to zajmowanie sie innymi kwestiami
okaze sie niedtugo zupetnie ptonne. Wojownik
bedzie miat tez odwage powiedziec¢ to, czego nie
chce stysze¢ bezwzgledna wiekszos¢ obywateli
- ze gtdbwnym powodem niszczenia Srodowiska
naturalnego i przygotowywania katastrofy jest
rodzenie nadmiernej liczby ludzi. W tym punkcie
nawet wiekszo$¢ wojownikéw ,mieknie”, gdyz
ewolucyjno-genetyczny imperatyw ptodzenia

jest bardzo silny.

Wojownik r6zni sie od towcy niejedna cecha.
Lowca zaczaja sie, wyczekuje, podchodzi, robi
zasadzki, maskuje sie. Wojownik, jesli tak dziata,

to w mniejszym zakresie. Czesto staje on wprost

8 Patrz np. D. Foreman, Wyznania Wojownika Ziemi, Wyd. Obywatel,
£6dz 2004; Droga Wojownika Gai, “Zielone Brygady”, nr 7, 1998, s. 19-38;
B. Dobroczynski, Teczowi Wojownicy na strazy Matki Ziemi: Nowa Era we-
dtug Indian Ameryki Potnocnej [w:] A. Brzezinska, K. Bondyra (red.), New
Age - nowe o$wiecenie?, Wyd. Fundacji Humaniora, Poznan 1999, s. 123-
134.
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przed wrogiem, ,z podniesionym czotem”. Podajmy
przyktad wojownika z naszego kregu kulturowego,
Ifikratesa z Aten. Ifikrates ,najechat Tracje. Jego
zotnierze ze strachu przed wrogiem rzucali sie do
ucieczki, kazat wiec ogtosi¢, ze ktokolwiek wskaze
winnego wpuszczenia miedzy bron osta - jakoby
to byt powdd paniki - otrzyma talent w srebrze.
Tym obwieszczeniem przywrécit ducha Zotnie-
rzom i sprawil, Ze byli jeszcze bardziej gotowi do
wytrwania w szyku”?. W tym przyktadzie liczy
sie spryt i umiejetno$¢ przedstawiania, w tym
definiowania, trudnej sytuacji. Ifikrates jest tez
przyktadem na czujno$¢. Wktadat on pancerz
nawet, gdy wracat z jakiego$ sympozjonu (tj. sze-
roko rozumianej biesiady) do witasnego domu. Na
pytanie tescia dlaczego tak robi, odpowiedziat:
,Cwicze sie w czujnoéci”. I jeszcze: ,Ifikrates miat
zwyczaj stawiac czestokot, nawet kiedy stacjono-
wal na terenie nalezacym do sprzymierzonych.
Mawiat: »Nie $wiadczy to dobrze o dowodcy, jesli
musi przyznac: 'Nie sadzitem, ze co$ takiego moze
sie sta¢’«”™. Ifikrates dozyt sedziwego wieku. Po-
dobny byt do niego inny Ateniczyk, Fokion, zyjacy
mniej wiecej w tym samym czasie, tj. na przetomie
piatego i czwartego wieku przed wprowadze-
niem obowigzujacej na Zachodzie rachuby czasu
(zauwazmy, Ze w tym ostatnim zwrocie jest co$
z walki z narzuconym kulturze euroamerykanskiej
wyjSciowym punktem odniesienia w mierzeniu

czasu ,naszej ery”).

Warto tez wspomnie¢ o wojownikach z Tybetu

nazywanych Khampami, ktérzy tacza umiejetnosc

9 Poliajnos, Podstepy wojenne, IlI, 7, 3, tlum. M. Borowska, Proszynski
i S-ka, Warszawa 2003, s. 125.

10 Tamze, Ill, 9, 6, s. 127. Godnym wspomnienia jest Herkus Monte —
Prus zyjacy w XIIl wieku, ktéry wychowany u Krzyzakéw, wykorzystat to, cze-
go sie u nich nauczyt do walki z nimi o zachowanie wolno$ci i religii Pruséw.
Patrz Piotr z Dusburga, Kronika Ziemi Pruskiej, cze$¢ druga, 104, 122, 134.
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walki z tradycja religijng Tybetu'!. Przyktady wo-
jownikoéw z Grecji dotyczyty gtéwnie wojownikow
nakierowanych na walke z innymi; wojownicy
z Tybetu sg nastawieni zaréwno na walke z in-
nymi, jak i na siebie samych. Przyt6zmy teraz
wiecej wagi do wojownika skoncentrowanego
na sobie. Czesto nacigga on do skrajnosci wiele
strun swojej psychicznosci i psychicznos$ci innych.
Wojownik niedojrzaty przeciaga strune, ktora
niekiedy peka. Dojrzaty za$ naciaga ja do skraj-
nosci, baczac, by nie pekta. Lubi on patrze¢, jak
co$ wnim i to, z czym ma do czynienia, trzeszczy
w swoich ramach, takie trzeszczenie przysparza

mu radosci i niezapomnianych doznan'?.

Do sedna walki wewnetrznej nalezy préba
ostabienia lub przechytrzenia wtasnych wewnetrz-
nych napie¢. Napie¢ wiekszo$¢ ludzi ma wiele.
Powstaja one juz w okresie okotoporodowym,
nastepnie rosng wraz ze stresami, a niekiedy
i traumami okresu dziecifistwa, dojrzewania,
i tak dalej. Z wtasnymi napieciami psychicznymi

od czasu do czasu trzeba powalczy¢®.

Wojownik bardziej samo$wiadomie, a cze-
sto w wiekszym stopniu niz towca, zbieracz czy
czlowiek zyjacy potocznie poSwieca sie jakiejs$
»Sprawie”, jakiemu$ zadaniu, jakiemus$ celowi.
Latwiej tez od tamtych odracza przyjemnosci

lub z nich rezygnuje.

W ramach podmiotowosci cztowieka znajduje

sie wiele struktur i funkcji (uzywajac ogélniejsze-

11 Patrz P. Logan, Wéréd wojownikéw. Adeptka sztuk walki w Tybecie,
Wyd. Ravi, £6dZ 2008.

12 Opis wojownika, ktory jest poczatkowo niedojrzaty i powoli staje sie
coraz bardziej dojrzaty, znajdujemy w powiesci M. Roctawskiej Tawanku,
Wyd. Laterna, Krynica Morska 2007.

13 Szeroko na temat napie¢ pisze w pracy Rola napie¢ psychosomatycz-
nych w powstawaniu zaburzen psychicznych (w druku).
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go terminu: sktadowych). Niektére z nich nie sg
w pelni zharmonizowane z innymi, lecz Scierajg sie
w jakims$ zaKkresie, np. emocje z intelektem. Ku eta-
powi wojownika bedzie czut sie popychany ktos,
w kim struktury $cierajg sie bardziej niz w innych
ludziach. To $cieranie sie w podmiocie rzutuje
na $cieranie sie podmiotu z innymi podmiotami
i czymkolwiek poza sobg. Wojownik to ktos taki,
w kim $cierajg sie niektére struktury i on $ciera
sie z innymi ludZmi (z rzeczami, ze zdarzeniami),
ale robi to pod sztandarem potencjatu, chce - po-
przez walke - poszerzac granice aktualizowania
sie potencjatu w sobie i w innych lub chce broni¢
potencjatu w obecnych jego granicach przed tym,
co je zaweza. W obliczu niespéjnych sktadowych
podmiotowosci wojownik walczy o sp6jnos¢ siebie
i 0 wiekszg spojnosc relacji miedzy sobg i innymi
oraz niekiedy o sp6jnos¢ i przejrzystosé rela-
cji miedzy innymi ludZzmi (cho¢ z jakim$ swoim
udziatem w tych relacjach miedzy innymi ludz-
mi). Aby osiaggnac sp6jnos¢ i przejrzystos$¢, musi
walczy¢ z tym, co stoi temu na przeszkodzie. Musi
czynnie odsuwac na bok te sposrod ideologii
(lub ich elementy), te wptywy kultury utrwalone
w wytworach, np. jako symbole, ktore ttumia
aktualizowanie potencjalu w nim i w innych. Na
tym polega bycie wojownikiem. Tego punktu nie
pojmuje wielu psychoterapeutéw (np. cytowany
juz psychoterapeuta A. Mindell, ktéry, mimo ze
uzywa stowa ,wojownik”, pisze o nim bardzo
niewiele), wielu artystéw i intelektualistow. Ktos,
kto czynnie nie neutralizuje w sobie i poza sobg
ttumigcych potencjat naciskdw spoteczno-kultu-
rowych, ten nie jest wojownikiem. Moze on by¢
wtedy towca, kultywatorem, moze by¢ siepaczem
czy rozbojnikiem. Wojownik wchodzi w potyczki,
i to do$¢ odwaznie, nie méwiac o tym, ze czesto.

Intelektualista grzejacy zadek na zapiecku kon-
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wenansow, stereotypdéw i panstwowej posadki,
niechcacy w niczym sie ,wychyli¢”, nic ryzykowa¢,
a przedstawiajacy sie jako walczacy o idee, to dla
wojownika (w domysle: prawdziwego) nie tylko
zaden wojownik, ale kto§ wprowadzajacy w btad

siebie i innych.

Te fragmenty struktur podmiotu i tresci pod-
miotowosci, ktore sg niecharmonijne, niepowigzane
we wzglednie spojny sposéb z osobowoscig, nie
dajg sie tatwo zwalczy¢; najczesciej jest to stary
lek wystepujacy wraz ze wstydem i wraz z cze$cig
,ja”. Podmiotowi moze wydawac sie, ze fragmen-
ty struktur podmiotu i tresci podmiotowosci
sie bronig, a nawet Ze napieraja na niego. Moze
on rzutowac na nie mity i symbole pochodzace
z kultury lub z wtasnej aktywnosci psychiczne;j
(ktora zreszta i tak pozostaje pod wptywem kul-
tury), moze dodawac¢ metafory. Moze tez mie¢
ich przezycia jako demonéw. Ten ostatni motyw
powtarza sie we wszystkich znanych kulturach.
Aby osiaggnac spojnos¢ siebie, trzeba zwalczac
demony. Demony to wtasnie stany psychicznej
niespdjnosci, kompleksy leku i wstydu, fragmenty
struktur, tre$ci pod$wiadomosci**. Odpowiednim
sposobem walki z nimi jest dysponowanie dobrze
ugruntowang teorig osobowosci, a takze koncepcja

demono6w opartg na antropologii.

Podkreslam, ze wojownik dojrzaty walczy
w sobie i poza sobg, a nie tylko w sobie lub tylko

poza soba.

Wojownik - patrzac na niego pod katem pracy
z potencjatem - rozni sie od nie-wojownika tym,
ze ten drugi tez ma niespdjne niektore struktury

wewnatrz swojej podmiotowosci i cze$ciowo za-

14 Na temat walki rozumianej jako walka z demonami w sensie kulturo-
wym i zarazem psychologicznym patrz J. Campbell, Bohater o tysiacu twarzy,
tlum. A. Jankowski, Zysk i S-ka, Poznan 1997.
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blokowany potencjat, ale nic nie robi z t3 niespo6j-
noscig i z tym zablokowaniem, lub robi niewiele.
Nie-wojownik jako$ z tym zyje. Te niespojnosé
i to zablokowanie neguje lub zastania ptaszczem
Swiatopogladu religijnego czy ideologii polityczne;j,
czesto ucieka w nadaktywno$¢ w zyciu ekono-
micznym lub spotecznym, niekiedy w depresije,
w agresywne roztadowanie napiec itd. Wojownik

chce sie z tym mierzy¢.

Wojownik walczy o wolno$¢. Jesli walczy, ale
nie walczy o wolnos¢, to nie jest wojownikiem,
czesto jest wtedy raczej rozbdjnikiem, najemni-
kiem, a nawet bandyta. Doktadniej méwiac, jesli
nie walczy o wolno$¢, to jest kim§, w kim cechy
cztowieka potocznego sa przemieszane z cechami
niedojrzatego wojownika. Bez wolnosci jest bardzo
trudno odkrywac zaséb swojego potencjatu. Ale
nie uronmy mysli, ktéra pojawiata sie wyzej: od
wojownika do rozboéjnika, najemnika czy nawet
bandyty - jeden krok. Czy na przyktad Achilles
opisany przez Homera jest dojrzalym wojowni-
kiem? Nie, gdyz brakuje mu refleks;ji. Jak Homer
sie wyrazit o Achillesie: ,,Podobny Iwu my$lat tylko
o czynach okrutnych”'®, Byt on nie tyle wojowni-

kiem, co raczej zabijaczem.

Niedojrzaty wojownik jest pod niemal ciggtym
wptywem napie¢ psychosomatycznych (i kompen-
sacji z nimi zwigzanych). Walczy z czyms, ale nie
podjat proby rozumienia zalezno$ci zwigzanych
z tym, z czym walczy. Natomiast dojrzaty wo-
jownik wykorzystuje umiejetnie swoje napiecia
psychosomatyczne, rozsadnie wiacza je, naile sie
to daje, w walke, przez co nie jest pod ich ciaglym
wptywem. Podejmuje on proby rozumienia zalez-

nosci zwiazanych z tym, z czym walczy.

15 Homer, lliada, XXIV, 41.
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Wojownik chetnie bada rzeczy. Gdy robi to
w wiekszym stopniu niz co$ innego, staje sie wo-
jownikiem-badaczem, moze wybitnym naukowcem
(bardziej wybitnym niz fowca-naukowiec czy
zbieracz-naukowiec, czy kultywator-naukowiec).
Robi to podobnie jak eksplorator (o ktorym jeszcze
wspomne), ale robi bardziej ryzykownie, ostrzej,
bardziej szarpiaco, bardziej prowokujaco, nasu-
wa sie oczywiScie stowo: ,polemicznie” (z greki

polemos - walka, wojna).

Wybitnymi wojownikami intelektualistami
byli filozofowie i humanisci O$wiecenia, na czele
z Wolterem, starszym od niego Meslierem, A.Piro-
nem i mtodszymi Diderotem, d’Alembertem, Con-
dorcetem i innymi; wspo6tczesnymi znakomitymi
przyktadami sg Simone de Beauvoir, Karlheinz
Deschner, Peter Singer, Wactaw Havel, Theo van

Gogh, dr Jack Kevorkian czy Oriana Fallaci.

W przypadku wojownika (w perspektywie
potencjatu ludzkiego) nie idzie o wielkie czyny na
polu bitwy i o chwate, lecz o walke z czyms$i o cos,
co jest spotykane w cztowieku i w otoczeniu co-
dziennego zycia cztowieka, a co obserwatorowi
z zewnatrz moze wydawacé sie mate, niechwa-
lebne. W pierwszym rzedzie idzie tu o mierzenie
sie cztowieka z fragmentem potencjatu w sobie,
a na drugim miejscu z fragmentami potencjatow
znajdujacych sie w czyms$ poza sobg, w innym
cztowieku, w otoczeniu, w rzeczach, w Swiecie.
Kto$, kto mierzy sie tylko z czyms$ poza soba,
a abstrahuje od siebie, nie jest wojownikiem;
moze by¢ kim$ marzacym o byciu wojowni-
kiem. Trzeba wreszcie nadmienic¢, Ze wojownik,
zwtaszcza dojrzaty, potrafi opanowac lek przed

tym, co wrogie.
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Wojownik wojownikowi nieréwny. Sa:

- wojownicy otwarci - dziatajg, bedac uzna-
nymi przez oficjalng kulture, moga by¢ zrzeszeni,
czesto s3 optacani przez panstwo. Przyktadem
jest sprawny, nieprzekupny, inteligentny policjant,
prokurator czy sedzia; w dawnej Japonii - samu-
raj. Wojownik otwarty znaczy tez: dziatajacy bez
skrywania sie, mimo Ze nie jest uznany przez

oficjalng kulture.
Sa rowniez:

- wojownicy partyzanci - dziatajg bez uznania
oficjalnej kultury i sami sie nie ujawniajg lub tylko
w matym stopniu; tatwo zauwazalnym przykta-

dem s3 niektdrzy prywatni detektywi.

Ci, ktorzy zyja samotnie lub sg luzno zwigzani
z innymi, s zazwyczaj lepszymi wojownikami niz
ci, ktérzy zyja w stabilnych zwigzkach matzen-
skich i w rodzinach. Poswiecaja oni wiecej czasu
i uwagi na przygotowanie sie do walki i na samo
wojowanie, sg sktonni do wiekszego ryzyka. Zda-
rza sie niekiedy, Ze para, troje czy czworo osob zZyje
razem czy w zwigzku i wszyscy sg wojownikami,

ale zdarza sie to bardzo rzadko.

W przypadku dwoch, trzech czy czterech
wojownikéw, ktdrzy sa przyjaciétmi, beda oni
sktonni co jaki$ czas powalczy¢ takze i miedzy
sobg, co najmniej w sensie konfrontacji swoich
osobowosci; nie mogg przestac by¢ tymi, kim sa.
Jeslitaczy ich przyjazn, bedg walczy¢ nie zapomi-
najac o dobru takze i drugiego, i beda szybko sie
godzi¢ z soba, gdy dojdzie do sprzeczki. Ma to nam
unaoczni¢, Ze tego etapu samoaktualizacji (czy
innego jej etapu) nie nalezy rozumie¢ naiwnie,
tj. tak, ze kto$ moze tatwo odtozy¢ na bok bycie

wojownikiem (czy bycie na innym etapie) i sta¢
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sie ,uktadnym” i ,grzeczniutkim” obywatelem

czy czlowiekiem potocznym.

Wojownik wie, ze zycie ludzkie jest takie, iz
zawsze znajdg sie w nim jacy$ przeciwnicy. Pod-
kre§lam jednak: znajda sie obok ludzi, ktorzy nie
sg ani ,przeciw”, ani ,za”, tj. obok ludzi bedacych
neutralnymi. Nie ma podziatu na: tylko prze-
ciwnicy i sprzymierzency, lecz sa: przeciwnicy,
sprzymierzency i neutralni. Dobremu wojowni-
kowi nie wolno zapominac o tych ostatnich. Ktos,
kto chciatby cia¢ spoteczenstwo na dwie potéwki:
przeciwnicy i sprzymierzency, nie uwzgledniajac
0s6b neutralnych, przesuwa sie w strone dykta-
tora, rozbdjnika badz w strone ideologicznego

~twardogtowia”.

Naturalnie wojownik i ci, ktérzy s3a po jego
stronie lub z nim sympatyzuja, nie moga oczeki-
wad, ze bedzie on lubiany przez tych, z ktorymi
walczy, przez zwolennikéw tych, z ktérymi walczy
czy przez wyznawcoOw wartosci, ktére on chce

ostabi¢ badz przewartos$ciowac.

Konflikty sg nieuniknione. Wojownik bardziej
dojrzaty zmierza do przezwyciezenia konfliktow
z rozmystem, mniej dojrzaty zmierza do tego
z wewnetrznym oporem (jesli natomiast w ogo6-
le nie zmierza do ich przezwyciezania, to nie

jest wojownikiem).

Najlepiej chyba powiedzie¢, ze wojownik wal-
czy gtéwnie z granicami (i progami) dotychczas
zaktualizowanych swoich i, wtérnie, cudzych
moznosci. A dojrzali wojownicy musza mie¢ opar-
cie w filozofii zycia i Swiatopogladzie o szerokim
zasiegu (zasieg ten jest wyznaczany przez onto-
logie i metafizyke).

Wojownikiem jest sie wtedy, gdy trzeba w sobie

napinac sie, dawac¢ odp6r czemus, co przeszkadza
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aktualizacji potencjatu, w tym harmonijnej aktu-
alizacji, gdy trzeba usuwac co$, co przeszkadza
potencjalowi. Wojownikiem jest sie wtedy, gdy
trzeba w sposob wyraznie przezwyciezajacy co$
zrobi¢, by byto wiecej miejsca w zyciu osobistym
i spotecznym: dla aktualizacji potencjatéw ludzi
(i potencjatow innych istot zywych); i gdy trze-
ba, przy okazji, odsuwac zbyt silne konwenanse

i stereotypy.

Gdy chce sie dawa¢ metodyczny, przemyslany
odpor innym ludziom z ich potencjatami i chce sie
ochraniac siebie, trzeba stawac sie wojownikiem.
Dawanie takiego odporu stanowi minimum za-

chowania wojownika.

Ludzie podejmuja walke czesto, na przyktad
o wladze, o pieniadze, o pozycje w hierarchii spo-
tecznej, o pozycje w firmie, o dominacje, o matzon-
ka czy partnera seksualnego; a takze w obronie
wtasnej i cudzej, by powstrzymac tych, ktorzy
chca za wiele dla siebie. Ale walka jako kontro-
lowana agresja nie wyklucza dazenia do zgody

z tym, z kKim sie walczy, a nawet do wspétpracy?®.

Zdyscyplinowanie wojownika czy kultywa-
tora moze zbieraczowi czy towcy, a tym bardziej
cztowiekowi zyjacemu potocznie, wydawac sie
»2duzym ograniczeniem” i, sztywnoscig”. Wojownik
czy kultywator nie ma w tym punkcie wiele do
zrobienia. Zbieracz czy towca musiatby dostrzec,
ze dyscyplina sama dla siebie jest, owszem, niezbyt
dobra, a bywa zupetnie niedobra, ale zdyscyplino-
wanie wraz z innymi cechami osobowo$ci moze
by¢ czym$ dobrym. Aby to dostrzec, zbieracz czy
towca musi zacza¢ kroczy¢ w swoim rozwoju do

przodu i w glab; zdyscyplinowanie wojownika czy

16 Wykazuje to na przyktadzie szympanséw F. De Waal w ksigzce
Chimpanzee Politics, Harper and Row, New York 1982.
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kultywatora moze on doceni¢ po zmianie swojego

dotychczasowego punktu widzenia.

Wojownikiem nie jest sie ciggle. Chociaz moga
zdarzac sie osoby, ktére sg nim cate zycie. W tych
przypadkach czesto jest to krotkie zycie. Miedzy
innymi dlatego wojownicy mezczyZni we wszyst-
kich kulturach mieli tatwiejszy niz inni mezczyz-
ni dostep do kobiet (o przekazywaniu genéw
i przyjemnosci z kontaktu ptciowego wojownicy
tez mys$la od czasu do czasu). Jesli kto$ chce dtu-
go zy¢, to niech raczej preferuje inne postaci na
drodze samoaktualizacji. Chociaz zdarzaja sie
dtugowieczni wojownicy, jak przytoczeni wyzej
Ifikrates i Fokion, czy Wolter (aczkolwiek ten

ostatni miat w sobie tez duzo z medrca).

Dla kazdego wojownika samozrozumiate jest
to, co wyrazili Rzymianie: non fit sine periculo
facinus magnam, nie dokonuje sie wielkich czynéw
bez ponoszenia ryzyka. A bardziej potocznie: kto
chce towié ryby, nie moze omija¢ wody. Trzeba -
by przywota¢ stawne powiedzenie przypisywane
Juliuszowi Cezarowi przed przekroczeniem rzeki
Rubikon (iacta alea est) - rzuci¢ kosci, a nie trzy-
mac je ciaggle w reku lub w ogoéle nie bra¢ do reki
(a najluzniej sie wyrazajac - za Piotrem Pahlenem,
rosyjskim politykiem - ,Kiedy sie chce zrobi¢

omlet, trzeba sttuc jajka”).

0 wojowniku i postaciach z nim spietych jest
bardzo wiele mitéw i informacji, gdyz ludzie - na
mocy praw ewolucji i popedu do agresywnosci -
bardzo czesto walczg; walczg albo atakujac, albo

bronigc sie.

Wojownik, kultywator i szaman badz kaptan sg
na tym samym ogdlnym etapie, ale akcenty w ich
zachowaniach roztozone sa réznie, tj. nieco inaczej

realizujg niektore aspekty swojego potencjatu.
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W wojowniku zaakcentowana jest aktywnos$¢
(cho¢, jak wiemy, moze on by¢ aktywny tylko
mentalnie, niekoniecznie musi fizycznie dziata¢
wérod ludzi); w kultywatorze zaakcentowana jest
racjonalno$¢ i zdroworozsadkowos¢; w szamanie
zaakcentowane sg stany transowe i ekstatyczne,
a jesli szaman zajmuje sie rowniez instytucja

religijng, to jest kaptanem.

Te trzy postaci, tj. kultywator, wojownik i sza-
man badz kaptan, mogg sie przenika¢, na przyktad
czesto mozna spotyka¢ wojujacych kaptanow.
Jednak wiekszo$¢ kaptanéw wszystkich religii
to kultywatorzy z elementem szamana i wojow-
nika lub towcy z cechami szamana; bywaja oni
katalizatorami (o ktérych jeszcze pisze), cho¢

raczej rzadko.

Sposréd wszystkich ludzi najwiecej odpowie-
dzialno$ci wobec innych oséb przejmuje kultywa-
tor i kaptan; wojownik przejmuje tez do$¢ duzo

odpowiedzialnosci, ale mniej niz tamci.
Szaman i kaptan

Im dorosli cztonkowie kultury sg bardziej
wyczuleni na ludzki potencjat, tym pozostawiaja
wiekszg wolng przestrzen dla zachowan dzieci
i mtodych ludzi wyrazajacych budzace sie w nich
predyspozycje. Podajmy przyktad kultury Indian
Mohawoéw znad rzeki Kolorado. W ich kulturze
taka przestrzen spoteczna nazywana jest przez
antropologéw ,wzorcem niepoprawnego prowa-
dzenia sie” (pattern of misconduct). Jak wyraza sie
badacz ludu Mohawdéw G. Devereux, ,takie niepo-
prawne prowadzenie sie poprzedza aktualizacje
budzacych sie mocy szamanskich”'”. Dany mtody

17 G. Devereux, Mohave Ethnopsychiatry and Suicide: The Psychiatric
Knowledge and the Psychic Disturbances of an Indian Tribe, Smithsonian
Institution, Washington 1961, s. 264.
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cztowiek jest trudny, jest bardziej krngbrny niz
rowie$nicy, bardziej izoluje sie, ma wiekszg fanta-
zje, miewa wizje, ma wieksze potrzeby seksualne,
miewa sktonno$¢ do kazirodztwa. Takie dziecko
czy taki mtody cztowiek nie jest obwiniany za
swoje zachowania, lecz jest obserwowany, czy
idzie w kierunku zachowan, ktére powtarzaja sie
i sg znane jako szamanskie. Powiada sie: ,Taka
jest jego natura, on nie moze nic na to poradzic¢”
(Itis his nature, he cannot help it)'®. Przez ,nature”
nalezy rozumie¢ ,potencjat”. Antropolog podaje
przyktad. Gdy stary Indianin (o imieniu Tupoma)
byt wraz z antropologiem $wiadkiem niezno$nego
zachowania pewnego chtopca, ,zamiast moralnego
oburzenia powiedziat: »Ten chtopiec zachowuje
sie Zle, poniewaz staje sie szamanem; on juz te-
raz wykazuje burzace zachowania typowe dla
przysztych szamanéw«. Tym niemniej niezwykte
zachowania dziecka, o ktérym sadzi sie, ze bedzie
szamanem, dajg okazje do duzej liczby plotek,
ktorych lejtmotywem nie jest »Jakie to okropnel,
lecz raczej: »Czy styszeli$cie o najnowszym triku
dokonanym przez tego i tego?«”'°. Méwiac na
marginesie, wsrdd Indian Mohaw6éw uwazano,
ze kobiety jako szamanki majg wieksza moc niz
mezczyzni jako szamani; dlatego tez ,dziewczeta,
ktore miaty stac sie szamankami, zachowywaty
sie jeszcze gorzej niz chtopcy. Ich moc oczywiscie

rowniez przewyzszata moc meskich szamanéw”2°,

Jesli w jakiej$ kulturze brakuje wzorca poma-
gajacego kanalizowa¢ trudnos$ci zachowan mto-
dego cztowieka w strone roli spotecznie uznanej
i przydatnej, to mtody cztowiek staje sie bardziej

niezadowolony z zycia, bardziej agresywny, bar-

18 Tamze.
19 Tamze, s. 265.
20 Tamze, s. 283.
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dziej skory do blokowania rozwoju tych ludzi,
z ktorymi sie styka, niz gdy jest taki wzorzec. Moze
pojs¢ dalej i stac sie socjopatologiczny i dziatac¢
przeciwko innym, jak i przeciwko sobie (potocz-
nie sie wyrazajac, stac¢ sie przestepca - nie jest
to jednak jedyna droga stania sie mtodych ludzi
przestepcami).,Zte zachowanie” takiego mtode-
go cztowieka bez otwartej drogi ku spotecznie
uznanej i cenionej roli bedzie tylko ztym zacho-
waniem, a z taka drogg bedzie przeksztatcato sie
w dalszg samoaktualizacje. W naszej kulturze
nie ma miejsca dla szamana/szamanki tak, jak
jest ono w kulturach pierwotnych i plemiennych.
A miejsce dla wspo6tczesnego szamana/wspdicze-
snej szamanki lub dla kogo$ posredniego miedzy
szamanem/szamankg a kaptanem/kaptanka po-
winno by¢. Aby to miejsce dla nich byto, trzeba
tworzy¢ nowe ruchy religijne, wraca¢ do niekto-
rych dawniejszych religii lub modyfikowa¢ pod

tym katem obecne religie.

Ttumienie potencjatu wywotuje w podmio-
cie psychosomatyczne napiecia. Indianie Mo-
hawowie uwazaja, ze ,nieaktualizowane moce
potencjalnego szamana, ktéry odrzuca stawanie
sie praktykujagcym szamanem, mogg wpedzac
go w chorobe, a moce praktykujacego szamana
niekiedy obracaja sie przeciwko niemu i powo-
duja, Ze staje sie on czarownikiem sktonnym do
samobdjstwa”?l. Zaznacza sie tu ambiwalencja
postaw ludzi wobec szamana, jak i nietatwos¢
bycia nim. Nie méwimy tutaj o grze komputero-
wej w szamana czy o czytaniu powiesci na jego
temat, lecz o0 zaawansowanym, powaznym etapie

samoaktualizacji realnych ludzi.

21 Tamze,s. 14.
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Szamani podkreslaja, Ze nie dziatajg sami, lecz
kooperuja z duchem opiekuriczym. Wspétczesny
szaman, M. Harner, pisze: ,Bycie szamanem bez
posiadania ducha opiekunczego jest praktycznie
niemozliwe, gdyZ szaman musi mie¢ to silne,
podstawowe Zrodto mocy, by méc stawiaé czota
niezwyklym czy duchowym sitom [...]. Szaman,
znajdujac sie w zmienionym stanie §wiadomosci,
aktywnie uzywa swojego ducha [opiekunczego].
Szaman czesto widzi swojego opiekuna i zasiega
jego porady, w jego towarzystwie odbywa swoje
szamanskie podrdéze, sprawia, ze duch mu po-
maga, uzywa go réwniez do pomagania innym
w odzyskaniu zdrowia i leczeniu”?. ,Szamanski”
znaczy tutaj: w duzym stopniu magiczny. Nie tyl-
ko szamani, ale i kaptani postuguja sie w duzym

stopniu magia.

Aby przej$¢ od postaci zbieracza i towcy do
kultywatora, wojownika czy szamana, wiekszo$¢
ludzi potrzebuje jakiego$ wsparcia, terminowania
i treningu, troche nasladowania innych, a przy-
najmniej inspiracji ze strony innych. Niekiedy
jednostki bywajg do takiego przej$cia zmuszane
naciskiem osobistym, spotecznym, religijnym czy

politycznym ze strony innych oséb i grup.

Kaptan ma wiele cech szamana i kultywato-
ra. Cechg odrdzniajacg go od szamana jest to, ze
mniej zajmuje sie stanem transu i ekstazy oraz
funkcjonuje w stabilnych ramach instytucji. Ze
wspdtczesnymi kaptanami dzisiejszych oficjalnych
religii jest ten problem, Ze trudno im utrzymac¢
réwnowage dotyczaca ptciowych aspektéw po-
tencjatu ludzkiego, gdyz brakuje kaptanek (ktére
zostaty wyrugowane - szczegdélnie bezlito$nie

w religiach monoteistycznych).

22 M. Harner, Droga Szamana, tlum. D. Chojnacka, Wydawnictwo
Dolnoslaskie, Wroctaw 2007, s. 82-83.

Rozprawy filozoficzno-historyczne |



Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

L. Ostasz, Postaci spotykane na drodze...

Czy obok wymienionych mozna wyszczegolnic
postac eksploratora? Mozna spréobowac. Trzeba
by ja rozumie¢ jako nalezgca do tego samego
etapu samoaktualizacji co kultywator, wojownik
i szaman badz kaptan, cho¢ majaca wiele cech
wspo6lnych z towca. Jesli natomiast eksplorator
zafascynowany jest uzywaniem swojej spraw-
nosci, sprytu i sity, to przewazaja w nim cechy
wojownika. Eksplorator ma duza odwage, rusza
na poznawanie czegos, co jest mu nieznane lub
mato znane w sobie i w innych ludziach. Zwykle
taczy sie z tym, cho¢ nie musi, sktonno$¢ do po-
drézowania, sktonno$¢ ta nie musi jednak wy-
stepowac w eksploratorze, gdyz mozna by¢ nim
przebywajac fizycznie w tym samym miejscu, np.

w laboratorium naukowym.

Nastawiony jest on na zmienianie swoich
standéw $wiadomosci i psychiki dostepnymi mu
sposobami, do$¢ chetnie eksperymentuje ze
$rodkami halucynogennymi, ceni stan transu
(w czym podobny jest do szamana). OSmiela sie
takze przekraczaé granice stanéw zaburzonych.
Jakakolwiek granica jest dla niego wyzwaniem do
przygladniecia sie jej, czesto do jej przekroczenia,
nierzadko do jej usuwania. Jest to wiec postac
lubigca pogranicze. Biata plama na mapie siebie
samego lub czegokolwiek nie daje mu spokoju;
wiele jego aktywnosci stuzy, niekoniecznie z za-

mystem, ustalaniu prawdy.

Eksploratorzy sa nieliczni w populacji ludzkiej,
dlatego posta¢ eksploratora moze by¢ niekiedy
pomijana w analizach lub jej cechy moga by¢
przydzielane postaciom czesciej spotykanym na

tym etapie.

Trzeba jeszcze nadmieni¢, Ze na skraju poziomu
kultywatora, wojownika i szamana badz kaptana

(ewentualnie eksploratora) sytuuje sie postaé
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reformatora. Reformator jest zawsze zaangazo-
wany $wiatopogladowo. Ma on wiele wspdélnego
z wojownikiem i eksploratorem. Reformatorzy
sg jednak bardzo nieliczni, gdyz nie jest tatwo
nimi by¢, rzadko sa tez oni spotecznie cenieni,
przynajmniej za zycia; wyjatkami zdaja sie by¢
Solon i Perykles w Atenach, Likurg w Sparcie,

Asioka w Indiach.

Rozgladajac sie wsrod bliskich i znajomych,
warto rozpoznawac opisywane postaci. Wérod
moich znajomych mam kilkoro dobrych fowcéw
i niedojrzatych wojownikéw; jeden z moich znajo-
mych jest raz wielkim fowcg, innym razem niedoj-
rzatym wojownikiem. Mam tez wsrod znajomych
dojrzatego wojownika, znam wielu zbieraczy
i kultywatorow. Dzi$ sa oni takimi, jednak nie
znaczy to, ze za Kilka lat czy nawet miesiecy nie
zmienia sie troche, cho¢ moga tez pozostac tymi,

ktérymi sg, do konca Zycia.

Omoéwione etapy i postaci sg ugruntowane
historig gatunku ludzkiego. Praludzie i ludzie
w Scistym sensie przez miliony lat musieli by¢
zbieraczami i fowcami. Za$ przez tysiace lat (co
najmniej od okresu neolitu) musieli by¢ kulty-
watorami (gtéwnie rolnikami) i wojownikami,
niektorzy z nich za$ byli szamanami, czarowni-

kami i kaptanami?:.

Kazda z opisywanych tu postaci moze w danym
cztowieku wystepowac¢ sama lub niektére z nich
moga mie¢ domieszke innych. MoZe wystepowac

sam zbieracz lub sam towca, a moze jeden z nich

23 Dzi§ szamandw, czarownikow i kaptandw jest mniej niz ich byto do
XX wieku. We wspétczesnej kulturze euroamerykanskiej bywajg czarownicy,
kaptani ruchu neopoganskiego, New Age, Wicca, i oczywiscie sq rzesze ka-
ptanéw tradycyjnych, oficjalnych religii.
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by¢ dodatkiem do drugiego. Podobnie kultywator
moze wystepowac w danej osobie z dodatkiem
eksploratora. Czy natomiast kultywator moze
wystepowac z dodatkiem wojownika (i odwrotnie)

jest rzecza watpliwa.

Jesli chcieliby$my doktadniej wnikac w te po-
staci, to mogliby$my odro6znia¢ trzy podetapy
trwania kazdej z nich (mozna by odréznic¢ wiecej
niz trzy podetapy, ale nie warto, gdyz zaczelibySmy
traci¢ orientacje co do nich). Tymi podetapami s3:
- poczatkowe bycie zbieraczem czy wojownikiem
(czy inna postacia);

- $rednie bycie nim;

- zaawansowane bycie nim.

Wyzej pisatem o niedojrzatosci, ktéra odpo-
wiada byciu na podetapie poczatkowym, i o doj-
rzatosci, ktéra odpowiada byciu na podetapie
zaawansowanym (mozna by tez méwic o $red-
niodojrzatosci; jest ona jednak bardziej proble-
matyczna od tamtych dwdch, dlatego raczej nie

odwotujemy sie tutaj do niej).

Aktualizowanie potencjatu nie jest tatwym pro-
cesem. Podczas kroczenia podmiotu po $ciezkach
i toczenia sie w koleinach aktualizacji pojawiajq sie
proby pojscia na skroty, ztudzenia i samooszuki-
wanie sie. Te ostatnie wynikajg z niedostrzegania
swojego stanu i potozenia w spos6b wyrazny
lub z checi przedstawiania sie jako kto$ bedacy
na okreslonym etapie samoaktualizacji, mimo
Ze sie na nim nie jest. Jest réznica miedzy kims,
kto jest na niedojrzalym podetapie i wie o tym,
a kims§, kto jest na tym podetapie, a sadzi, ze jest
na podetapie zaawansowanym lub posrednim.
Pojawia sie tez udawanie: kto$ nie doszedt do
etapu, o ktérym méwi, ze na nim jest. Kto§ moze
spas¢ do stanu niedojrzatosci po byciu na etapie

dojrzatym i utrzymywaé, Ze nie spadt.
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Figures met on the road of
selfactualization of human being

The author describes in his essay the key figures which
human being assumes during his/her development; the de-
velopment is understood as selfactualization. The figures
are: that who lives in everyday manner, gatherer, hunter,
cultivator, warrior, shaman, catalyst, wise. In the further
part of the assays the author shows the interdependencies
between the mentioned figures, and the good and the bad
side of them.
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University in Munich, nowadays he is professor of philosophy
at the University in Olsztyn. His main books are: ,To be abo-
ve. Towards Psychology and Anthropology of Transcending”
(in English), “What is the Human Being and What It can Be.
Philosophical Anthropology” (in Polish), “Critique of Dirty
Reason’”.
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Cziowiek wspofczesny

— Humanista przetomu XX i XXI wieku

(Czesc 1)

Barbara Sitarska

Siedice, Polska
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stowa kluczowe: humanizm, samowychowanie, filozofia wychowania

Cztowiek jest nieustannym stawaniem Ssie.
Bez ustanku rozwija sie.

Nakazy etyczne wyznaczajq dla niego szlaki
tego rozwoju.

Postepujqc wedle nich, cztowiek odzyska samego siebie
i wzbogaci sie o wewnetrzng prawde.

Jézef Tischner

1. Wprowadzenie

Cztowiek, jego praca nad samym soba w ramach
samowychowania, autoedukacji, dazenie do peini
cztowieczenstwa, sens i jako$¢ zycia to problemy
podejmowane na gruncie wielu dziedzin wiedzy:
pedagogiki, psychologii, socjologii, prakseologii,
antropologii i filozofii, w tym etyki, aksjologii,

ontologii, epistemologii, a takze historii filozofii.

,Kiedy mowimy filozofia czy pedagogika mamy
na mys$li co$ bardziej ogdlnego, uniwersalnego,
niz jakas konkretna koncepcja filozoficzna lub
pedagogiczna. W minionej rzeczywisto$ci [...] taki
sposéb wyrazania swojej postawy wobec owych

Barbara Sitarska, prof. dr hab.,
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedicach, Instytut Pedagogiki
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nalnych, brak wielkich (monolitycznych) syste-
mow filozoficznych i naukowych - wszystko to
uniemozliwia méwienie o filozofii w ogéle i pe-
dagogice w ogdle. [...] Druga kwestia to problem
»~wzajemnos$ci” w relacjach miedzy tymi dyscy-
plinami. Zdecydowanie intensywniej czerpata
i czerpie pedagogika z filozofii niz odwrotnie.
Ma to oczywiste uzasadnienie w genetycznym

rozwoju pedagogiki jako nauki”.

Rola nauki we wspotczesnym $wiecie jest
ogromna. Na co dzien tego nie odczuwamy, po-
niewaz nauka tak gteboko przenikneta wszystkie
dziedziny zycia, Ze nie wyobrazamy sobie, by
mogto by¢ inaczej. Nie wolno réwniez zapomina¢
o niezmiernie doniostym, teoretycznym znaczeniu
nauki. Istnieje w czlowieku pewien dynamizm,
ktory zmusza go do stawiania pytan i szukania
na nie odpowiedzi, cho¢by nie zawsze miaty one
bezposrednie znaczenie praktyczne. Mozna méwic
o pewnego rodzaju ludzkim instynkcie ciekawosci
$wiata. Instynkt ten jest niewatpliwie poteznym

motorem, napedzajacym rozwoj nauki?.

Czlowiek wspdtczesny nie moze nie znac pe-
dagogiki i filozofii, bo dyscypliny te pomagaja
cztowiekowi zrozumie¢ wtasng tozsamos¢. Po-
magajq znaleZ¢ odpowiedzi na pytania typu: Kim
jestem? Gdzie jestem? Jaka krocze droga i jaki jest
sens moich dziatan? Co jest dla mnie najwyzsza

wartoscig? Jakg droge obra¢ w dazeniu do petni

1 8. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje, www.sztobryn.eu.

2 M. Heller, Filozofia nauki. Wprowadzenie, Wyd. PETRUS, Krakéw 2009, s. 11.
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cztowieczenstwa? Jak zy¢? Pedagogika daje wiedze
o zyciu, o podstawowych procesach takich, jak:
edukacja/autoedukacja, wychowanie/samowy-
chowanie, ksztatcenie/samoksztatcenie; pomaga
przygotowac jednostke do petnienia réznorodnych
rél w spoteczenstwie (w integracji z psychologia
i socjologia). Nie jest jednak tatwo - szczegdl-
nie pedagogice - da¢ jednoznaczna odpowiedz
na te i inne pytania. Pedagogika - jako jedna
z dyscyplin nauk humanistycznych zajmujaca sie
cztowiekiem, o korzeniach siegajacych antyku -
przezywata i wcigz przezywa trudny okres. Jest
to dostrzegalne zaréwno w Polsce, jak i w innych
krajach. Problemy te - najogdlniej ujmujac - majg
wymiar globalny, cywilizacyjny, dotyczacy wielu
spoteczenstw. Zwigzane sg one rowniez z kondycja
pedagogiki na tle innych nauk oraz na tle przemian
dokonujacych sie od wielu lat w Polsce. Pedago-
dzy czesto zadaja sobie pytania o jej miejsce, cele
i spoteczne funkcje oraz sposoby jej uprawiania.
Oprdécz probleméw dawnych i aktualnych wcigz
pojawiaja sie nowe i bardzo trudne. Autorka tegoz
artykutu wczesniej podjeta prébe odpowiedzi na
pytanie: Dokad zmierzasz pedagogiko w okre-
sie zagrozen we wspoétczesnym Swiecie? Pytanie
to okazato sie pytaniem retorycznym. ,, Zwazywszy
na skomplikowane zjawiska i procesy, zagrozenia
i problemy - trudno jest jednoznacznie odpowie-
dzie¢ nato pytanie [...], bo nawet to, co jest szansg
na rozwdj dla jednostek i spoteczenistwa - jest
réwnoczes$nie dla nich zagrozeniem. Granice te
sg bardzo ptynne i przez to trudne do ustalenia.
Wszystko, z czymkolwiek sie stykamy, moze by¢
dla nas szansg, jednoczes$nie bedac zagrozeniem.
W zwigzku z tym nie znalaztam jednoznacznej

odpowiedzi na postawione pytanie, bo takiej
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odpowiedzi po prostu nie ma. Warto byto jednak

taka probe podjac”s.

Filozofia pomaga zrozumie¢ otaczajaca rze-
czywisto$¢ w dazeniu do madrosci. Studiujac filo-
zofie mozna znaleZ¢ pewne wskazania, sprzyjajace
pracy nad sobg, aktywnos$ci wzgledem wtasnego
rozwoju w ramach procesu samowychowania,
ktory to proces ma charakter nieustajacy. Nalezg
do nich niewatpliwie wskazania: zy¢ w zgodzie
z wyznawanymi warto$ciami, kierowac sie naka-
zami etycznymi, umie¢ przezywac podejmowane
dziatania w ramach zadan zyciowych; wchodzié
w relacje z drugim czlowiekiem i umie¢ przezywacé
kazde SPOTKANIE, nauczy¢ sie empatii w stosunku
do innych ludzi, aby lepiej ich zrozumie¢ i pomoc im
i aby mdc lepiej zrozumie¢ siebie; gteboko uswiada-
miac sobie wtasne istnienie, dazac w ten sposob do
czlowieczenstwa, do humanizmu. ,Cechg humani-
zmu jest skoncentrowanie wysitkoéw poznawczych
na naturze cztowieka, a nie na zjawiskach swiata
przyrodniczego. [...] Zadaje sobie bowiem pytanie,
na co mi sie przyda znajomo$¢ natury dzikich
zwierzat, ptakéw, ryb i wezdow, skoro nie znam,
nie staram sie poznac¢ natury cztowieka, nie wiem
dlaczego przyszliSmy na $wiat, skad przybywamy,
dokad zdgzamy?” (Petrarka)*.

Tworzenie obrazu nowego cztowieka - eto-
sowego humanisty, domaga sie uruchomienia
majeutycznej funkcji filozofii, uSwiadomienia , dla
siebie” form kultury we wszystkich epokowych,
spotecznych i etnicznych odmianach. Wtasénie

filozofia odkrywa potrzebe ich ciggtego odnawia-

3 B. Sitarska, Dokad zmierzasz pedagogiko w okresie zagrozen we wspot-
czesnym $wiecie? [w:] J. Kunikowski (red.), Bezpieczenstwo i obronno$¢ w Swie-
tle wspotczesnych wyzwan i potrzeb. UJECIE NAUKOWE, PEDAGOGICZNE
I EDUKACYJNE, Wyd. Akademii Podlaskiej, Siedice 2010, s. 81-82.

4  G. Vesey i P. Foulkes, COLLINS, Stownik encyklopedyczny Filozofia,
Wyd. RTW, 1997, s. 135.
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nia w momentach przechodzenia od jednej formy
do innej, nieustannie nadajgc im nowy sens i tym
samym poglebiajac hierarchie przechodzenia od
najogolniejszych podstaw ludzkiego bycia i kre-
atywnej teleologicznosci - do r6znych sposobéw

i Srodkéw realizacji tych podstaw®.

Na filozofie edukacji trzeba spojrze¢ dzis$ jako
na swoistg terapie cztowieka, wzbudzanie czto-
wieka w cztowieku®, prébe utrzymania catosci
jego obrazu. Takie filozofowanie bytoby bardzo
pozytecznym powrotem do ,domu”, do naszych

korzeni europejskich’.

2. Samowychowanie w mysili filozoficznej
W ujeciu historycznym

Zagadnienie samowychowania ma dos$¢ diugg
tradycje w kulturze intelektualnej Europy. Poja-
wito sie juz w Starozytnosci i byto podejmowane
przez myslicieli, twércow i przedstawicieli szkot
filozoficznych®. Sokrates (469-399 p.n.e.) zachecat
do pracy nad sobg, bo wedtug niego cztowiek jest
projektodawca wtasnego zycia. Opierajac sie na
posiadanej wiedzy, wyznacza sobie cele zyciowe
i konstruuje metody ich osiagania, ktore zawsze
powinny by¢ zgodne z interesem jego duszy, bo
dobro wtasnej duszy jest sprawg najpowazniejsza,

wazniejsza niz zdrowie i powodzenie, wazniejsza

5 W. Prokopiuk, O filozofii edukaciji — rozterki i nadzieje. Metodologiczne
aspekty historycznych zwiazkéw filozofii i pedagogiki [w:] S. Sztobryn,
B. Sliwerski (red), Idee pedagogiki filozoficznej, Seria PEDAGOGIKA
FILOZOFICZNA, t. I, Wyd. Uniwersytetu L6dzkiego, £6dZ 2003, s. 32.

6  Siegnij do: Z. tomny (red.), O cztowieku w cztowieku. Epokowa rola na-
uki, sztuki, techniki i kultury w urzeczywistnianiu tego wyzwania, Opole 2000.

7 W. Prokopiuk, O filozofii edukacji — rozterki i nadzieje, dz. cyt., s. 32.

8 J.Rachanska, Aktywno$¢ samowychowawcza cztowieka w ujeciu wy-
branych koncepcji filozofii [w:] S. Sztobryn, M. Miksza (red.), Tradycja i wspot-
czesno$¢ filozofii wychowania, ,Pedagogika Filozoficzna®, t. Il, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2007, s. 279.
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niz zycie i sprawy publiczne®. Sokrates zapisat sie
w historii filozofii jako twérca filozofii wartosci,
dajac poczatek bogatej tradycji filozoficznej, ale tak-

ze jako zatozyciel swego rodzaju religii wartosci®.

Uczen Sokratesa, Platon (427-347 p.n.e.),
stworzyt teorie czterech cnét, ktéra przez wieki
wyznaczata pewien kanon. S3 to: madros¢, jako
cnota rozumnej czesci duszy; mestwo, jako cnota
impulsywnej czesci duszy; panowanie nad sobg,
jako cnota pozadliwej czesci i sprawiedliwo$¢
- cnota tgczaca wszystkie czesci duszy i utrzy-
mujaca wsrod nich tad. Uwazat, Zze wiedza, cnota
i czysta rados$¢ czynia zycie ludzkie i doskonate.
Uwazat, ze Zrédto celéw samorozwoju cztowieka
lezy w $wiecie idei. Dlatego kazdy cztowiek w od-
mienny spos6b dazy do osiggniecia swojego celu
ze $wiata idei i kazdy wtasciwg sobie droga dazy

do jego realizacji'l.

Stoicy (IV-III w. p.n.e.) wypracowali metode
samowychowania i osiggania szcze$cia przez
akceptacje systemu wartos$ci godnych medrca
(cztowieka rozumnego i szczesliwego, niezalez-
nego, nieulegajacego afektom, posiadajacego to,
co prawdziwie cenne). Uwazali, Ze cnota jest naj-
wyzszym, a nawet jedynym prawdziwym dobrem
(trzeba umie¢ zapanowac¢ nad sobg w sensie wy-
rzeczenia sie pokus i pragnien o celach niegodnych
i zabiega¢ tylko o dobra wewnetrzne). Wedtug nich,

cztowiek musi odnajdywac siebie w sobie samym,

9 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, Warszawa 2002, s. 74;
|. Kronska, Sokrates, Warszawa 1998, s. 92; J. Gorniewicz, K. Rubacha,
Samorealizacja i uzdolnienia tworcze mtodziezy, Torun 1993, s. 10.

10 Zob. T. Mazur, Kaprys$ni bogowie Sokratesa, Wyd. Marek Derewiecki,
Kety 2008, s. 318

11 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, dz. cyt., s. 98-99; J. Gérniewicz
(red.), Studia nad problematyka samorealizacji, Torun 1991, s. 11.
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w swojej refleksji, w dziataniu i w emocjach. Nad

tym wszystkim panuje rozum!2.

Najstarsze koncepcje formowania wtasnej oso-
bowoSci siegaja swoim rodowodem nie tylko do
oSwiecenia starozytnego czy okresu hellenistycz-
nego, ale réwniez do poczatkéw chrzescijanistwa.
Wedtug nich, aktywno$¢ samowychowawcza
polega gtéwnie na ¢wiczeniu sie w cnotach mo-
ralnych i teologicznych. Samowychowanie w tym
rozumieniu to permanentna formacja wtasnego
charakteru moralnego. Przedmiotem ciggtego

doskonalenia sg rozum i wola.

W okresie Sredniowiecza samowychowanie
polegato na doskonaleniu siebie w ten sposéb,
aby jak najbardziej zblizy¢ sie do Boga i osiggnac¢
szczescie wieczne po $mierci. Potrzebe i wazno$¢
pracy nad sobg postulowali w swoich dzietach sw.
Augustyn (IV-Vw.n.e.) i $w. Tomasz z Akwinu (XIII
w. n.e.). W etyce $w. Augustyna widoczna jest
tendencja do ujmowania powinnosci ludzkich jako
dazenia do dobra, a takze do ciggtego poznawania
i szukania Boga przede wszystkim przez samo-
poznanie. Poznanie Boga jest wiec poznawaniem
siebie. Wedtug tego mysliciela w samowychowaniu
powstaja dwie podstawowe tendencje: wybor
dokonywany przez wole oraz introspekcyjne

poznawanie siebie.

Sw. Tomasz z Akwinu cenit kazde dobro i kaz-
demu chciat wyznaczy¢ nalezne mu miejsce. Uwa-
zat, ze w celu trafnego wyboru débr rozum musi
poprzedzac¢ wole i kierowac¢ nig. Ostateczny cel
zycia widziat w szczes$ciu, ktore pojmowat jako

poznanie Boga. Poznanie - wedtug niego - jest

12 Tamze, s. 132; 12; zob. réwniez J. Rachwanska, Aktywno$¢ samowy-
chowawcza cztowieka..., s. 280.

13 Tamze, s. 281.

67

najwyzsza funkcja cztowieka, a Bé6g najdosko-
nalszym przedmiotem poznania. Cztowiek, aby
doskonali¢ siebie, powinien kierowac sie w swoim
postepowaniu etykg umiaru i rozumu, powinien

dazy¢ do poznania istoty Boga'*.

W czasach nowozytnych samowychowanie byto
przedmiotem zainteresowania wybitnych filozo-
fow. Wedtug Blaise Pascala (1623-1662; francuski
filozof, matematyk, fizyk i pisarz) cztowiek jest
istotg zawieszona miedzy dwiema otchtaniami:
Nieskonczonos$cia i Nicoscia. Jego sytuacja jest
dramatyczna na tle zastanego $wiata. Jest bowiem
tylko trzcing najwatlejsza w przyrodzie, ale my-
$laca i szlachetng. Nie moze osiggna¢ szczescia
wtlasnymi sitami. ,SzczeScie nie jest poza nami,
ani w nas: jest w Bogu - i poza nami, i w nas”?®.
Pascal zacheca do tego, aby szuka¢ Boga. Zaznacza,
ze ta nieskonczona Istota dotykalna jest dla serca,
a nie dla rozumu. Serce bowiem ma swoje racje,
ktorych rozum nie zna. Zatem droga rozwoju dla
cztowieka zagubionego wsrdd nieskonczonosci jest
droga do Boga. Do pogladéw Pascala nawigzuje
wielu filozoféw, w tym gtéwnie egzystencjali-
stoéw, ktérzy podejmujg problematyke osiggania
przez cztowieka peini zycia, analizujg go w kon-
teks$cie ztozonych probleméw egzystencjalnych.
,Swiadome przezywanie i rozumienie wtasnego
istnienia decyduje o tym, kim sie jest”. Oto mys$l
przewodnia jego filozofii: ,Cztowiek jest tylko
trzcing, najwatlejsza w przyrodzie, ale trzcing

my$lacy”'e.

Cztowiek to istota dajaca sie wychowywac,

gdyz bez wychowania/samowychowania nie moz-

14 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, dz. cyt., s. 279-280.
15 B. Pascal, Mysli, Warszawa 2002, s. 119.

16 Tamze.
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na stac sie cztowiekiem. My$], Ze cztowiek staje
sie cztowiekiem tylko dzieki wychowaniu?” jest
naczelng mys$la wszystkich dziet Jana Amosa
Komenskiego (1592-1670), czeskiego pedagoga,
duchownego ewangelickiego, uwazanego za refor-
matora i mysliciela epoki zwanej nowozytnoscia.
Jego postac — obok innych stawnych postaci tego
okresu - zawazyta na biegu historii, rozwoju kul-
tury, nauki, cywilizacji, od czaséw najdawniejszych
po wspdltczesnos$¢é. Mozna uzy¢ stwierdzenia, ze
mysliciel ten zdobywat i zmieniat $§wiat, zapisujac
sie trwale w jego historii, oddziatujac na mysl
filozoficzng, zycie spoteczne i religijne, zaréw-
no pozytywnie, jak i negatywnie. Jest wielkim
cztowiekiem, miat skomplikowany i momentami
imponujacy zyciorys; uczestniczyl w wielkich
wydarzeniach réznych krajéw, stworzyt donioste
i nieSmiertelne dzieta'®. Z naprawa wychowania
wigzal swe nadzieje na naprawe $wiata, z tego
stanowiska okreslat wiec zadania i cele wycho-

wawcze ,jako wspolne dobro ludéw”?.

Punktem wyj$cia do rozwazan o podstawach
filozoficznych wychowania i ksztatcenia w twor-
czo$ci Komenskiego moze by¢ jego gteboka wiara
w sity poznawcze cztowieka. MyS$la ta przepojone
sg wszystkie jego dzieta. Zaktadat peing pozna-
walno$¢ Swiata przez ludzi (dzieci, mtodziez,
dorostych), bo tylko wtedy mozliwa jest wszech-

stronno$¢ wiedzy o §wiecie.

17 Zob. W. Brezinka, Jan Amos Komenky, ucitel moudrosti, reformator
gkolstvi a klasik pedagogiky /Johann Amos Comenius: Weisheitslehrer,
Schulreformer und Klassiker der padagogik, [w:] P. Zemek, J. Benes, B. Motel
(red.), Studien zu Comenius und zur Comeniusrezeption in Deutschland, seria
STUDIA COMENIANA ET HISTORICA, Muzeum Jana Amosa Komenskiego
Uhersky Brod, 2008, s. 424-431.

18 Wielkie biografie, Encyklopedia PWN, t. I, Przywodcy, reformatorzy,
mysliciele, Wyd. Naukowe PWN, s. 366.

19 J.A. Komenski, Wielka dydaktyka, Zaktad im. Ossolifiskich,
Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, rozdz. XXIII, § 19.
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Komenski pytat: Jak cztowiek poznaje Swiat?
Dzieki czemu poznaje go coraz lepiej? To byty
jego gtéwne pytania, na ktére dawat praktyczne
odpowiedzi w swych podrecznikach. Sformuto-
wania teoretyczne probowat da¢ w pdZniejszym
okresie zycia. W Wyjsciu z labiryntu Komenski
stwierdza, Ze s3 trzy przedmioty naszej wiedzy,
trzy czynniki naszej madrosci: Bog, $wiati czto-
wiek. ,Wlasciwie wszystko jest Bogiem, przeto
przedmiot naszej wiedzy jest jeden; poniewaz
jednak Bég nie moze by¢ poznany bezposrednio,
przeto drogi naszego poznania muszg by¢ okreslo-
ne inaczej. S3 to drogi poznawania $wiata, drogi
poznawania czlowieka i drogi poznawania Pisma

Swietego, jako objawienia boskiego”?.

Mysliciel miat ogromng wiare w nieograniczony
rozwoj poznania i umiejetnos$ci ludzkich. Cata jego
dziatalno$¢ przeniknieta jest wiarg w coraz pet-
niejszy rozwdj cztowieka, ktéry nie dokonuje sie
automatycznie, wymaga celowej i konsekwentnej
pracy rozumnego usuwania przeszkod i ograni-
czen stosowania wtasciwych srodkéw. Uczony
z réwng sitg akcentuje dwie zasadnicze tezy:
teze o wrodzonych kwalifikacjach ludzi i teze
o koniecznosci ich ksztatcenia. Pierwsza z tych tez
jest podstawa argumentacji, ukazujacej wspaniate
mozliwos$ci kazdego cztowieka jako cztowieka,
druga jest podstawg argumentacji ukazujacej
koniecznos¢ ksztatcenia wszystkich ludzi. Kazdy
z ludzi ma to samo wyposazenie w zmysty, rozum
i wole; w kazdym zyje pragnienie poznania i pra-
gnienie pracy. Komenski przywigzywat duza wage

do ksztatcenia wrodzonych uzdolnien?!.

20 Zob. B. Sitarska, Dlaczego Jan Amos Komenski wcigz zyje wsrod
nas? [w:] B. Sitarska, R. Mnich (red.), Jan Amos Komenski w kontekscie kul-
tury i historii europejskiej XVII wieku, STUDIA COMENIANA SEDLCENSIA,
t. Ill, Wyd. Akademii Podlaskiej, Siedlce 2010, s. 154.

21 Tamze.
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Problem wszechstronnej poznawalnos$ci §wiata
byt centralnym zagadnieniem filozofii Komenskie-
go. Rozwigzany byt on w zasadzie w duchu opty-
mistycznej wiary w sity poznawcze ludzi, zawierat
w sobie liczne trudno$ci, wynikajace z wielorakich
tradycjonalnych obciazen. Prawidtowe jego roz-
wigzanie wymagato bowiem przezwyciezenia
scholastycznych koncepcji dotyczacych swiata
i jego stwdrcy oraz roli cztowieka jako dzieta

boskiego i jako pana na ziemi®2.

Komenskiego zajmowato odkrywanie natury
cztowieka, w tym dziecka. Od czaséw Sw. Au-
gustyna (354-431 n.e.) przez wiele wiekéw nie
zajmowano sie natura dziecka, az do czas6w Jana
Amosa Komernskiego, ktéry ujawnit i udokumen-
towat swoje zainteresowania (nie byt jedyny i osa-
motniony w swoich badaniach w kulturze baroku
(réwnolegle z nim istote cztowieczenstwa zgtebiat
B. Pascal). Uczony zdawat sobie sprawe z wypo-
sazenia dziecka w zmysty i intelekt, ale uznawat
konieczno$¢é rozwijania ich i pielegnowania w celu
wtasciwego rozwoju najmtodszych i zapobiegania
wszelkim niedorozwojom czy dewiacjom. Pragnat,
aby dziecko czerpato wiedze nie tyle z ksigzek
i stow, ,ile z nieba, ziemi, z debow i bukéw”, aby
dochodzito do wiedzy przez poznanie samych
rzeczy, a nie cudzych spostrzezen i §wiadectw
o rzeczach. Zadanie nauczyciela polegatoby za-
tem na gromadzeniu odpowiedniego materiatu
empirycznego, budzacego zainteresowanie, co
pomagatoby poznawa¢, okresla¢, klasyfikowaé
i zapamietywac¢. Podkres$lat ksztatcenie i uspraw-
nianie trzech dziedzin: intelektu - reki - mowy. Byt
to jego stynny trojkat dydaktyczny, réwnoboczny,

bo dajacy rowne szanse sprawnosciom, mowie

22 J.A. Komenski, Wielka dydaktyka, Wstep, Zaktad im. Ossolinskich,
Wyd. Polskiej Akademii Nauk, s. XXXVII.
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i intelektowi. Celem poznawania uczynit: boga
- nature - i sfere dziatan?3. Wedtug Komenskiego
szkota powinna by¢ ,kuznig cztowieczenstwa”,
w ktérej mtodzi i niewyksztatceni ludzie staja sie
$Swiadomi siebie i §wiata, usuwaja mrok niewiedzy

i stajg sie ludZmi.

J. A. Komenski swoj program doskonalenia
ludzi i $wiata postrzegal w wielokierunkowych
dziataniach, zorientowanych na uniwersalna
konstrukcje edukacji ,bez granic”, do ostatniej
chwili zycia kazdego czlowieka. Tworzac kon-
cepcje wychowania do staros$ci byt prekursorem
geragogiki (pedagogiki starzenia sie i starosci)?.
Fundamentalng sprawa tej wizji przemienionego
$Swiata miat by¢ cztowiek etyczny, uformowany
dzieki pansofii - wszechwiedzy, dostepnej dla
wszystkich ludzi jako réwnych z boskiego nazna-
czenia. Komenski byt cztowiekiem na wskro$ i do
konca religijnym. W swych dzietach i dziatalnosci
duchowego przywodcy arian czeskich, opowiadat
sie jednoznacznie za religijng edukacja, stuzyt
wiernie swojej wlasnej grupie wyznaniowej, glo-
sit ponadwartos$¢ zycia wiecznego. Ale na tych
doktrynalnych zasadach nie poprzestawat. Catg
swoja filozofig i aksjologia pedagogiczng zwracat
sie ku zyciu ziemskiemu, ku potrzebie ludzkiego
wzrostu cztowieka, ku niezbedno$ci naprawy nie-
sprawiedliwego, petnego wojen i krzywd, ucisku
i przemocy Swiata. Jego demokratyzm i humanizm
utozsamiajg sie w petni z uniwersalizmem. Wie-
le elementarnych kategorii, majacych stanowi¢
tre$¢ zycia ludzkiego po nowemu wzbogaconego,

Komenski rozszerzyt do wymiaru ,wszechogar-

23 A. Ksigzek-Szczepanikowa, Zyé w odbiorze... Czytelnicze wyzwanie
z pozycji edukacji, Wyd. Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin
2009, s. 75,76.

24 A. Zych, Comenius, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. 1, Wyd. Akademickie ,Zak’, Warszawa 2003, s. 535.
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niajacego”. Dotyczy to zaréwno praw ludzkich,
jak i nowych dziedzin wielostronnego poznania
i aktywnosci cztowieka, zwigzanych z jego petng
filozoficzno-dydaktyczng triada: mens, lingua,

manus - umyst, jezyk, reka.

Na obszarach swej wielorakiej dziatalnosci
Komenski starat sie obja¢ petnego cztowieka
i wszystkie jego doczesne pola aktywnosci. Zaj-
mowat go takze cztowiek, ktory ustawicznie jest
w ,szkole zycia”, a ktéremu zaleca nieustanne
uczenie sie ,bez granic”?. Uczy¢ sie ustawicznie,

tzn. uczynic gtdwny uzytek ze swojego zycia.

Zakres prawdziwej madrosci i wszechwiedzy
jest okreslony przez Komenskiego za pomocg
trzech wyrazéw tacinskich: omnes, omnia, omni-
mo - wszyscy, wszystko, doskonale. Komenski
pragnat wyksztatci¢ ludzi encyklopedycznie,
ale réwnoczesnie doceniat zasadnicze znaczenie
praktycznej uzytecznosci wiedzy i potrzebe usta-

wicznej konfrontacji teorii z praktyka.

Przedstawione tutaj idee i postulaty eduka-
cyjne Komenskiego okreslajg catkowicie nowa
iradykalnie odmieniong, w stosunku do epoki, jego
filozofie wychowania i ksztatcenia. Akceptuje ona
prawo kazdej jednostki ludzkiej do rozwoju
poprzez kreacje edukacyjna. Humanistyczna
wartosc tego wyjatkowego i uniwersalnego
postulatu polega na szczegolnej misji czlowieka
madrego i etycznego w nowym $wiecie. A wie-
dza i wychowanie uczynia $wiat lepszym i pet-
nym ludzkiego szczescia. Komenski wszystkich

przekonywat, ze cztowieka formuje jego wtasna

25 Por. J.A. Komenski, Pampaedia, Ossolineum 1973; Raport Klubu
Rzymskiego Uczy¢ si¢ bez granic; Zob. réwniez B. Sitarska, Johan Amos
Comenius als Vork&mpfer der Idee der lebenslangen Bildung, [w:] B. Sitarska,
R. Mnich, M. Richter (red.), W. Korthaase — badacz J. A. Komenskiego,
STUDIA COMENIANA SEDLCENSIA, t. I, Wyd. Akademii Podlaskiej,
Siedlce 2009, 5.271-280.
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praca nad soba. Jedynym i najlepszym tworzy-
wem do uksztattowania cztowieka prawdziwego,
autentycznie ludzkiego jest wiedza. Ta wszech-
ogarniajgca wiedza, petna i doskonata powinna
trafi¢ do cztowieka za sprawg szkoty. Dlatego
szkota powinna stac¢ sie dobrem powszechnym
dla catej wspoélnoty ludzkiej®®.

Antropologia Komenskiego przyjmowata
troista koncepcje: cztowiek jest istotg rozum-
ng, komunikujaca sie i dziatajaca. Badacz stat na
stanowisku, ze cztowiek jest czysta, niezapisang
kartg, a wiec zycie jest procesem nieustannego
uczenia sie w ciggu catego Zycia. Z tego wzgledu
mozemy dzi$ Komenskiego uwazac za prekursora
ksztatcenia permanentnego i andragogiki. ,Dru-
gim gtéwnym jego pansoficznym zatoZeniem byta
teza, ze cztowiek winien poznac cato$¢ natury po
to, aby uksztattowa¢ wtasne cztowieczenstwo.
Konsekwencjg wyciggnietg z tej przestanki byta
absolutnie nowatorska teza, iz ksztatci¢ winni sie
wszyscy i we wszystkim. Edukacja wiec miata by¢
demokratyczna, cato$ciowa i encyklopedyczna. Te
trzy hasta moga by¢ uznane za zasadnicza kon-
cepcje teleologiczng Komenskiego. [...] Jego ency-
klopedyzm nie moze by¢ traktowany jako wiedza
sumaryczna, rozproszona, lecz jako wewnetrznie
zintegrowana, tworzgca strukture”?’. Komenski
skonstruowat filozofie Zycia, ktorej istota byto
uczenie sie, jak zy¢ po ludzku. Ostateczng wiec ideg
teleologiczng byta idea cztowieczenstwa prezen-

towana w perspektywie moralnej. Komenski jest

26 Z.tomny, Humanizm i uniwersalizm — wspétczesne klucze do dzie-
dzictwa Komenskiego [w:] Z. Jasinskiego i F.A. Marka (red.), Jan Amos
Komenski prekursor uniwersalizmu, WSP im. Powstancéw Slqskich w Opolu,
Opole-Otomuniec 1992, s. 19.

27 S. Sztobryn, Historia wychowania, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika.
Podstawy nauk o wychowaniu, t. 1, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne,
Gdansk 2006, s 59-60.
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postacig niepowtarzalna, a bogactwo jego idei i ich
wspotczesna no$nosé jest przyczyng wspotczesnych

badan nad jego pedagogika w skali $wiatowej?.

Rozwazajgc samowychowanie w mysli filozo-
ficznej w ujeciu historycznym nie mozna pomina¢
Jana Jakuba Rousseau (1712-1778), francuskiego
pisarza, filozofa i teoretyka wychowania, autora
Nowej Heloizy, filozoficznej powiesci w listach,
bedacej pochwatg idealnej mitosci (,mitos$¢ czy-
ni kochankdéw lepszymi, piekno przyrody daje
im ukojenie”), obrazem szcze$cia rodzinnego
na wsi, odlegtego od é6wczesnej rzeczywistosci,
Umowy spotecznej, dzieta z zakresu filozofii po-
litycznej: koncepcja umowy spotecznej wystepo-
wata w doktrynach prawa natury, w mysl ktorej
spoteczenstwo oraz panstwo powstaty w wy-
niku umowy jednostek, ktore poprzednio zyty
»W stanie natury”. Szczytowy okres twdrczosci
Rousseau przypada na 1762 rok, kiedy to ukazat
sie Emil, czyli o wychowaniu (wydanie polskie t. 1-2
1930-33). W powiesci tej Rousseau przedstawit
koncepcje religijne, bedace specyficzng odmiang
deizmu (wspierajgca sie na gtosie sumienia wiara,
manifestujgca sie w indywidualnym stosunku do
Boga i poczuciu przynalezno$ci do przyrody). Gto-
sit religie naturalna, zgodnie z ktéra Bog ukazuje
sie w §wiecie jako uporzadkowanym systemie
bytéw i we wnetrzu cztowieka (,Dostrzegam Boga
wszedzie w jego dzietach. Czuje go w sobie”). Re-
ligia naturalna jest religia serca. Nie opiera sie na
zadnym zewnetrznym objawieniu. Gdyby wszyscy
stuchali mowy Boga w sercu, istniataby - wedtug

Rousseau - tylko jedna religia®.

28 Zob. tamze, s. 60.

29 Wielkie biografie, przywodcy, reformatorzy, mysliciele, Encyklopedia
PWN, t. 1, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2007, 5.425-426.
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W przeciwienstwie do sobie wspo6iczesnych
Rousseau zgdat takiej edukacji, ktéra rozwinie
w kazdej jednostce jej cztowieczenstwo. Dazeniu
do ,pozytywnego” wychowywania, czyli urabiania
wedtug z gory przyjetego modelu, przeciwstawit
koncepcje paradoksalnie nazwang wychowaniem
negatywnym. Jego istotg miato by¢ powstrzymanie
sie od wszelkiego zewnetrznego modelowania
wychowanka i pozostawienie go samemu sobie
- swobodnemu rozwojowi dobra ludzkiej natury.
Cywilizowanie, urabianie ogranicza spontaniczny

rozwoj, szkodzi jednostce i spoteczenstwu®’.

Wsrod oryginalnych jego idei nalezy wymienic
szczegolnie te, ktore zaptodnity dwudziesto-
wieczna refleksje pedagogiczna - u§wiadomienie
sobie, ze dziecinstwo nie jest przygotowaniem
do dorostosci, a dziecko miniaturg dorostego, ze
wychowanie w nowym sensie jest podazaniem za
naturalnym rozwojem, Ze zadania stojace przed
wychowankiem winny by¢ na miare naturalnych
mozliwosci dziecka. W zwigzku z tym Rousseau
jawi sie jako postac¢ kluczowa dla nowoczesnej
mys$li pedagogicznej. Drugg doniostg tezg tego
mysliciela byto uznanie pierwotnosci wolnosci,
byta ona podmiotowi dana. Jedyny przymus, ja-
kiemu miat sie podporzadkowa¢ Emil, to przymus
natury. Problem swobody i przymusu w $wiecie
spotecznym Rousseau rozwigzat alternatywnie:
wolnos¢ wykluczata przymus, przymus relegowat
wolnos¢. Trzecig wazng ideg jego pedagogiki byto
przekonanie, ze prawa jednostki sg bardziej pier-
wotne anizeli $wiat spoteczny, czym przeciwstawit
sie tendencjom adaptacyjno-socjalizacyjnym,

a wzmogt indywidualizm3!.

30 S. Sztobryn, Historia wychowania, dz. cyt., s. 61-62
31 Tamze, s. 62.
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Wtasciwg, najglebsza zdolnos¢ cztowieka i naj-
pelniejszy wyraz jego cztowieczenstwa Rousseau
dostrzegat nie w rozumie, ale w uczuciu i wbrew
powszechnym pogladom o$wiecenia gtosit, Zze to
nie rozum o$wieca cztowieka, a jego serce; tego,
co stuszne i dobre, uczy sumienie (jako obronca
praw uczucia, byt prekursorem romantyzmu).
Teorig pedagogiczna zapoczatkowat nowozytnag
reforme wychowania. J.H. Pestalozzi, wspéttworca
tej teorii, przyjat istotng cze$¢ swej doktryny od
Rousseau. Mottem jego twdrczosci jest: ,cztowiek
jest z natury dobry” oraz ,uczucie - najpetniejszy

wyraz czlowieczenstwa”3?,

].J. Rousseau byt uznawany za , cztowieka petne-
go paradoksow” (M. Soétard), ,odkrywce dziecka”
(B. Nawroczynski), ,malarza natury i historyka
ludzkiego serca” (sam siebie tak nazywat), filozofa
i wizjonera, kompozytora i nauczyciela muzyki,
mySliciela politycznego (M. Rang). Myséliciel ten
wywotat w XVIII stuleciu niezwykle zywa dyskusje
na temat wychowania i nauczania. Jakie wartosci
whnidst do pedagogiki? Oto préoba okreslenia fi-
lozoficznych, psychologicznych i socjologicznych
przestanek, ktore tworzg merytoryczne tto tych
wartosci. Jesli chodzi o filozofie, to dominowaty
kwestie dotyczace relacji miedzy cztowiekiem
natury i cztowiekiem spotecznym, cztowiekiem
i obywatelem, osobowoscia i wspdlnotg, naturg
i historig, nauka i sztuka a moralnoscig, losem
jednostki i wychowaniem. Z rozwazan Rousseau
na temat tych kwestii wynikato miedzy innymi,
ze: ,najgtebsza zdolnoscig” cztowieka sg uczucia,
anie rozum; dobre efekty zapewnia tylko wycho-
wanie naturalne, ktérego gléwnym celem jest
uksztattowanie czlowieka, a nie urzednika, Zot-

nierza czy duchownego. W odniesieniu do nauczania

32 Wielkie biografie..., dz. cyt., s. 426-427.
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i wychowania szczegélng role odegrata koncepcja
tzw. wychowania negatywnego, wykluczajaca
celowos¢ postugiwania sie w dziatalnosci dydak-
tyczno-wychowawczej tradycyjnymi metodami
i Srodkami, a takze postulujaca, aby takie stowa, jak
»stuchac”, ,obowiazek”, i, postuszenistwo” wykre-

$li¢ raz na zawsze z pedagogicznego stownictwa®.

Jako psycholog Rousseau ,odkryt dziecko”
i opracowat interesujaca strukture systemu szkol-
nego, dzielgc go na stopnie (wczesne dziecinstwo,
chtopiectwo, wiek mtodzieniczy) zgodnie z psycho-
fizycznymi wiasciwo$ciami rozwojowymi dzieci
i mlodziezy w kazdym ztych stopni. W skonstru-
owanym przez siebie programie nauczania, zalecat,
aby do 15. roku zycia uczy¢ wychowankdéw tylko
rzeczy uzytecznych, przyciagajacych ich uwage
i rozwijajgcych zainteresowania, a dopiero po tym
okresie uczy¢ moralnosci**. Miedzy 12. a 15. rokiem
zycia zasada ksztatcenia miato by¢ przejscie od
doznan zmystowych do idei i poje¢. ,Emil na tym
etapie edukacji miat samodzielnie uzyskac¢ wiedze
opartg na wczes$niej zdobytym i sprawdzonym
w zyciu do$wiadczeniu (bez wiedzy ksigzkowej!).
U podstaw tej koncepcji lezata teoria zaintereso-
wai [...] okreslana mianem teorii przyjemnosci,
poniewaz zainteresowania miaty sie pojawiac
samorzutnie i by¢ zgodne z przede wszystkim

biezacymi, naturalnymi popedami wychowanka”*°.

Jesli chodzi o zagadnienia socjologiczne, to
Rousseau postulowat w swoim gtéwnym dziele
Emilu, czyli o wychowaniu (1762) izolowanie dziec-

ka od spoteczenistwa, a nawet od rodziny, czego

33 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2, Warszawa 1958, s. 212; T. Kot,
Historia wychowania, t. 2, Lwow-Warszawa 1934, s. 16; C. Kupisiewicz, Szkice
z dziejow dydaktyki, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s.77-78.

34 Tamze.

35 S. Sztobryn, Historia wychowania, dz. cyt., s. 63.
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nie potwierdzit w innym dziele: W uwagach nad
rzqdem polskim (1771) - chciatby, aby wycho-
wanie kultywowato rodzime tradycje i obyczaje
(sprzecznosci w pogladach). Jakie idee zostawit
Rousseau po sobie, ktére zyja wérod nas do dzisiaj?
Oto niektére z nich: punktem wyjscia kazdego
nauczania powinno by¢ nawigzywanie do zaintere-
sowai i potrzeb poznawczych dzieci i mtodziezy;
doswiadczenie, pogladowos$¢ i samodzielnos$¢
- oto stowa-klucze, w nauczaniu i wychowaniu/
samowychowaniu. Celem jest wdrozenie dzieci
i mlodziezy do efektywnego mys$lenia i dziata-
nia; wychowankéw trzeba od najmtodszych lat
wdrazac do ustawicznego uczenia sie, pracy nad
soba, ale nie wolno tego czyni¢ za pomoca $rod-
koéw represyjnych, w drodze przymusu®t. Rous-
seau zazwyczaj jest uznawany za reprezentanta
indywidualizmu pedagogicznego, ale niektorzy
autorzy (na podstawie innych jego prac) widzieli
w nim zwolennika wychowania spotecznego,

obywatelskiego, narodowego.

Pod wptywem idei Rousseau zaczeto zwracaé
uwage nie tylko na wychowanie intelektualne,
lecz takze emocjonalne, co stwarza nadzieje na
harmonijny rozwéj wychowankéw we wszyst-
kich dziedzinach ich osobowosci zaré6wno
w procesie wychowania, jak i samowychowa-
nia. Pedagogika Jana Jakuba Rousseau jest wciaz
aktualna, bo przeciwstawiat sie utartym pogladom
i postawom, doceniat nature i uczynit dziecko
podmiotem wychowania, powigzat kategorie
wolnosci z procesem edukacji, zainspirowat nowo-
czesne kierunki wychowania: pedagogike serca,
racjonalizm pedagogiczny, pedagogike praktycznie

zorientowang, a takze diagnoze kultury®’. Jego

36 C. Kupisiewicz, Szkice z dziejow dydaktyki, dz. cyt., s. 79-80.

37 Zob. S. Sztobryn, Historia wychowania, dz. cyt., s. 63.
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poglady byty oryginalne, ale czasem wewnetrz-
nie sprzeczne i paradoksalne, ale moze wtasnie
dlatego zaréwno wielcy praktycy, jak i teoretycy
wychowania na nowo czytajg jego dzieta i znajduja

w nich inspiracje dla wtasnych przemyslen.

Humanizm Rousseau, chociaz gtosit hasto za-
interesowania sie cztowiekiem i tym co ludzkie,
nie wypracowatl tematycznej i metodologicznej

propozycji filozoficznejs.

Rozwazajgc samowychowanie w mysli filozo-
ficznej pojmowane jako droga do cztowieczenstwa,
nie sposdb rowniez poming¢ Martina Bubera
(1878-1965) i wspotczesnej filozofii dialogu, zwa-
nej rowniez filozofig spotkania, ktéra podkresla
spotkanie z drugim czlowiekiem, jako forme
stawania sie osobg. Samookreslenie w pro-
cesie ksztaltowania swego czlowieczenstwa
odbywa sie zawsze w relacji do Ty. Spotkanie
z Ty pozwala odkry¢ sens relacji etycznej z drugim
cztowiekiem, sens odpowiedzialnosci za niego,

przezwyciezenia poczucia samotnosci bycia®°.

Podstawowy problem filozofii i teologii Bubera
dotyczy wiec relacji miedzyosobowej (cztowieka
z cztowiekiem i czlowieka z Bogiem). Byt ma
wedtug niego charakter relacyjny i nie ma zadnej
rzeczywistos$ci poza ta relacja. Mysliciel odréznia
dwa podstawowe sposoby ,bycia w relacji”: do-
$wiadczenie (relacje monologiczng) i spotkanie
(relacje dialogiczng). Doswiadczenie jest oparte
na relacji ,ja - to” i dotyczy rzeczy, natomiast

spotkanie na relacji ,ja - ty” i odnosi sie do oséb.

38 M. Nowak. Osoba i warto$¢ w pedagogice ogoinej [w:] M. Nowak,
P. Magier, |. Szewczak (red.), Antropologiczna pedagogika ogdlna, Katolicki
Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il, Wyd. Archidiecezji Lubelskiej GAUDIUM,
Lublin 2010, s. 42.

39 Zob. E. Levinas, Etyka i nieskoficzony, thum. B. Opolska-Kokoszka,
Krakow 1991.
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Doswiadczenie zachodzi w przestrzeni i czasie
oraz w relacji przyczynowosci. Spotkanie jest
bezposrednie, wolne i nieprzewidywalne*’. ,Na
poczatku jest relacja”, dlatego tez ,kto pozostaje
w relacji, ten uczestniczy w rzeczywistosci, to
znaczy w bycie™ - oto mysli, wytyczajace fun-
damenty Buberowskiej dialektyki. Wedtug tego
mysSliciela, cztowieka nie da sie pojac inaczej, jak
tylko przez pryzmat dialogicznej rzeczywistosci
JaiTy*?, poniewaz ,cztowiek wtasnie przez to, ze
wchodzi w relacje istotowq objawia sie jako czto-
wiek; co wiecej dopiero z nig i przez nig dochodzi
do przynaleznego mu znaczgcego uczestnictwa
w bycie, a wiec, ze powiedzenie ty przez ja lezy
u zrodta wszelkiego jednostkowego stawania sie
czlowiekiem™3. Ja dialogiczne ma sens tylko wtedy,
gdy moze stanac¢ naprzeciw niego Ty. W innoSci tej
cztowiek musi przekraczaé granice swej wtasnej
egzystencji, by mogto wydarzy¢ sie spotkanie, by

mogta zaistniec relacja Ja i Ty*~.

Cztowiek dokonuje swego wyboru w stosunku
do innego cztowieka, kwestig wyboru jest zatem
to, co méwie, jak méwie i czy w ogole zwracam sie
do drugiego cztowieka w mowie. Wedtug Bubera
dzieki wejsciu w relacje, cztowiek objawia sie jako
cztowiek, jednak to, czy wejdzie w te relacje, jest
jego wolnym wyborem, cztowiek ma bowiem moc

dystansowac sie, pozostajac samoistotg, moze tez

40 Wielkie biografie, dz. cyt., s. 619.
41 M. Buber, Problem cztowieka, tum. J. Doktér, Warszawa 1993, s. 4.

42 Zob. M. Buber, Ja i Ty, Wybor pism filozoficznych, ttum. J. Doktér,
Warszawa 1992.

43 Zob. A. Zak, Martin Buber o mozliwosci objawienia, ,Analecta
Cracoviensia” 1991, nr XXIII, s. 120.

44 J. Gara, Martina Bubera filozofia ,fundamentalnych stow” i fundamen-
talna filozofia wychowania [w:] B. Sitarska, R. Droba, K. Jankowski, Dylematy
edukacyjne wspdifczesnego cztowieka a jako$C ksztatcenia w szkole wyz-
szej, Wyd. Akademii Podlaskiej, Siedlce 2008, s. 69.
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wejs¢ w relacje, stajac sie bytem osobowym. Ty
spotyka Ja, ale to Ja wchodzi w relacje z Ty. ,,Relacja
jest zatem byciem wybranym i wybierajacym. Od
wyboru cztowieka zalezy, jaka postawe przybie-
rze: monologiczng (do$wiadczenie) czy dialogicz-
na (spotkanie). Cztowiek zagadywany zawsze
daje jaka$ odpowiedz, ale nie zawsze wybiera
dialogiczna postawe, a wybdr zwrdcenia sie do
drugiego czlowieka jako Ty jest wypowiedzeniem
swojego »tak« dla niego jako bytu osobowego™®.
W ten sposob cztowiek dokonuje wyboru sposobu
postrzegania otaczajacej rzeczywisto$ci i sposobu
komunikowania. Tylko osoba moze realizowa¢
wolno$¢ wyboru, poniewaz tylko ten, kto wie

o obecnosci Ty, moze podjac taka decyzje.

,By¢ gotowym do dokonania wyboru to znaczy
by¢ w trwatej dyspozycji wyboru, a to zaktada [...]
posiadanie samej wolnos$ci wyboru. Konkretny
wybor implikuje juz do pewnego stopnia ugrun-
towanie w jakich$ wartoSciach, efektem ktorych
jest postac tego wtasnie wyboru, ale w tej samej
mierze tez wartosci te kreuje. Faktyczny wybér
jako wyraz samostanowienia jest bezpo$rednim
dos$wiadczaniem przez cztowieka swej odpowie-

dzialno$ci »za« i »wobec«™®,

Méwiac o ,spotkaniu” w ujeciu Bubera mamy
na mysli ,wyjScie naprzeciw drugiemu, potgczone
Z wyraznym zauwazeniem niepowtarzalnego
ksztattu tego kogo$ drugiego, z odczuciem jego
istoty, z oceng jego wartosci. [...] Moge zostac
niespodziewanie »ugodzony« jego osobowoscia.
Spotkanie staje sie pelne, jesli ten drugi réwniez

mnie spotyka [...]. Wtedy wzajemnie docieramy

45 J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Wyd. WAM, Krakow
2008, s. 178.

46 Tamze,s. 211.
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do siebie, zaczynamy sie wzajemnie okresla¢™’.
Buberowskie kategorie Ja i Ty, odstaniajg przed
nami horyzonty ,fundamentalnego faktu ludzkiej
egzystencji”, tzn. faktu okreslanego biegunami

,cztowieka z cztowiekiem”.

W pedagogice myséliciel podkreslat znaczenie
dialogu miedzy wychowawca jako osobowym
autorytetem a wychowankiem, realizujagcym
wartosci w sposob wolny. Natomiast wolnos¢
okreslat nie jako przeciwienstwo przymusu, lecz
droge do wiezi*®. Wychowawca powinien by¢
dyscyplinowany przyznaniem priorytetu logice
bycia ,dla” przed logika bycia ,kims$”. ,Logika bycia
»kims$« wyraza sie w profesjonalizmie i procedu-
ralnej poprawnosci, natomiast logika bycia »dla«
w autentyzmie i szczeros$ci swych odniesien do
innych, czyli byciu dobrym dla innych i ku nim
zwroconych. Logika bycia »dla« to logika bezwa-
runkowej afirmacji osobowego istnienia drugiego
cztowieka, to wybdr orientacji, ktéra aktualizuje
sie we wcigz ponawianym darze mitosci, poswie-
cenia i dobroci. Wychowanek zas powinien by¢ dla
wychowawcy kims$, kto posiada swg samodzielng
i w pelni autonomiczng strukture bytu, dlatego
nalezy go traktowac jako niepowtarzalng w swej
wyjatkowosci osobe, podmiot »szczegdlnego bytu-
-zadania«. A zatem wychowawca powinien stara¢
sie odnaleZ¢é w swym podopiecznym potencjalno-
$ci godne pielegnowania, a takze przyczynic sie do
ich rozbudzenia i rozwiniecia™?, co stanowi pod-
stawe samowychowania, czyli dalszej nieustajacej
pracy nad soba w sensie rozwijania wszystkich

dziedzin osobowosci, uczenia sie rozumianego

47 R. Guardini, Koniec czaséw nowozytnych. Swiat i osoba. Wolno$é,
taska, Los, ttum. Z. Wiodkowa i inni, Krakéw 1969, s. 249-250.

48 Wielkie biografie, dz. cyt., s. 619.

49 J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, dz. cyt., s. 247.
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jako przedsiewziecie na cate Zycie i dziatania
podejmowanego w sytuacjach nowych i trudnych
oraz refleksji rodzacej sie po uczestnictwie w tych
sytuacjach. W wyborze tej trudnej drogi pomogg
czltowiekowi wyznawane przez niego systemy
wartosci, ksztattowane w procesie wychowania

przez rodzicoéw, wychowawcéw, ,mistrzéw”.

Wychowanie bowiem opiera sie na wspdlno-
towej wiezi (dialogu) i polega na ,wspdlnej we-
dréwce” ucznia i mistrza. Mistrz obdarzony jest
autorytetem osobowym, przy czym nie domaga sie
uznania tego autorytetu, lecz posiada go w oczach
ucznia ze wzgledu na swa osobowg charyzma-
tyczno$¢, predyspozycje duchowe i kompetencje
intelektualne, budzi respekt nie jako ,funkcjo-
nariusz”, ale jako cztowiek, jako osoba. Wreszcie
wychowanie to ksztattowanie charakteru, a do
tego potrzebny jest ,cztowiek prawdziwie zywy
i zdolny do nawigzania bezposredniej tacznosci

z innymi ludZzmi”®°.

Weciaz obecny w rozwazaniach o zyciu, o posta-
wach wzgledem innych ludzi, co ma duze znaczenie
w procesie samowychowania jest Erich Fromm
(1900-1980; psycholog i filozof, wspottwdrca
psychoanalizy spotecznej). Stworzyt koncepcje
cztowieka jako istoty z natury dobrej. W psycho-
logicznej warstwie pogladéw u podstaw swojego
obrazu cztowieka widziat sytuacje bolesnego
rozdarcia, konfliktu miedzy jednostka a rzeczy-
wisto$cig. Rozdarcie to jest zwigzane z rozwojem
samos$swiadomosci. Na sytuacje te cztowiek moze
odpowiedzie¢ dwojako: albo poprzez ucieczke
do form ludzkich, albo poprzez rozwoj prowa-
dzacy do harmonii z przyrodg oraz do harmonii

spotecznej. Powinien wybraé postawe druga,

50 Por. tamze.
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opierajaca sie na mitosci do innych i produktywnej
pracy. W ramach tej orientacji Zyciowej jednost-
ka akceptuje indywidualnos¢ zaréwno wtasna,
jak i innych (postawa BYC). Ucieczka, regres s
zwigzane z traktowaniem zaréwno samego sie-
bie, jak i innych jako narzedzi, srodkéw do celu
(postawa MIEC)".

Praca cztowieka nad samym sobg, dgzenie
do peini cztowieczenstwa, sens i jakos¢ zycia to
rozwazania filozoficzne Jana Pawtla II (1920-
2005; papiez, teolog i filozof). Mys$l filozoficzna
tego mysliciela to przede wszystkim filozofia
cztowieka. Jego stanowisko to personalizm per-
fekcjonistyczny (uznajacy za istotne doskonalenie
sie osoby). Za punkt wyjscia obrat bezposrednie
doswiadczenie cztowieka i w tym sensie jest to
podejscie fenomenologiczne; jednak za podsta-
wowg dang owego do$wiadczenia uznawat wolny
czyn osoby, a wiec odpowiedzialny i podlegajacy
ocenie moralnej. Zgodnie z realizmem tego po-
dejscia, intencjonalnoscia jest obdarzone to, co
Jan Pawet Il nazywat ,wiedz3”, tj. czynne realne
procesy poznawcze, Swiadomosc za$ otrzymuje
swe tresci od aktow wiedzy i jedynie odzwiercie-
dlarzeczywisto$¢. Gtownym tematem rozwazan
filozoficznych Jana Pawta Il byt zatem cztowiek
jako istota dziatajaca i rozwijajaca sie moralnie.
Jedynym Zrédtem bezposredniego doswiadczenia

moralnego jest u niego zjawisko sumienia.

Osoba ludzka integruje sie i speinia w dziataniu
moralnym, realizujac w ten sposéb wtasny, niepo-
wtarzalny ksztatt swej osobowosci i rozszerzajac
swa wolnos¢ - lub rozpada sie i niszczeje, gdy tego
nie czyni. Moralnos¢ jest zatem ,najscislejsza egzy-

stencjalng rzeczywisto$cia, zwigzana z osobg jako

51 Wielkie biografie, dz. cyt., s. 698.
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wtasciwym swoim podmiotem. Czlowiek przez
swoje czyny staje sie dobrym lub ztym w zna-
czeniu moralnym”. Dobro i zto moralne s3 $cisle
wtopione w najgtebsza rzeczywistos¢ osoby. Ma
ona dziata¢ zgodnie z obiektywna prawda o niej
samej oraz o dobru i ztu. Poznanie prawdy o do-

bru zawdzieczamy przede wszystkim sumieniu.

Zwigzane z rozwojem czlowieka dobro i moral-
nos¢ sa rzeczywistoscig aksjologiczno-normatywng
(dynamika zaktada norme wyznaczajaca kierunek
rozwoju). Spelnienie sie osoby zalezy od jej
stosunku do innych i realizuje sie najpelniej
w dziataniu wraz z innymi - uczestnictwie,
pozwalajacym na udzial w konkretnym bycie
innych. Spoteczenstwo czy grupa ludzi, speiniajaca
sie we wspétzyciu i wspotdziataniu dla realizacji
wspdlnego dobra, ktére kazdy z nich uznaje za swoje
jest wspolnota. Samorealizacja cztonkdw wspolnoty
w tym dazeniu jest podstawowym warunkiem
autentycznej wspoélnoty. Czlowiek wyraza sie
w kulturze, tworzy ja i sam tworzy sie przez
nia, Zyjac prawda, dobrem i pieknem. Pelny sens
kultury polega na przeksztalcaniu natury i ukazy-
waniu transcendentnej perspektywy egzystencji

w komunii z prawda, dobrem i pieknem®2.

Jozef Tischner (1931-2000), filozof, teolog,
eseista, ksigdz katolicki, znawca fenomenologii
i hermeneutyki, autor rozpraw z filozofii wspot-
czesnej, etyki, aksjologii i filozofii cztowieka,
rozwingt idee ,,my$lenia wedtug wartosci”. Poto-
zyt podwaliny pod etyke oparta nie na normach
i przykazaniach, lecz wartoS$ciach. Za pierwotna
dang tej etyki uznat doswiadczenie obecnosci dru-
giego cztowieka. W Filozofii dramatu odkryt idee

dramatycznego konfliktu miedzy warto$ciami.

52 Tamze, s. 745, 747, 748.
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Dramat wedtug Tischnera rozgrywa sie miedzy
osobami ludzkimi, a takze miedzy cztowiekiem
a Bogiem w horyzoncie dobra i zta, na scenie, ktorg
jest Swiat. Ma on swoj specyficzny czas biegnacy
miedzy pytaniem i odpowiedzig oraz przestrzen,
ktoérg jest przestrzen spotkania®3. Podkreslal, ze
czlowiek jest nieustannym stawaniem sie. Bez

ustanku rozwija sie.

Kazdy cztowiek w swoim zyciu, w swoich
dziataniach, w kazdej sytuacji w rezultacie dazy
do trudno osiggalnego szczescia. Ze szcze$ciem
bardzo czesto kojarzone jest samowychowanie.
To wtasnie Wladystaw Tatarkiewicz byt twoérca
koncepcji szczes$cia. Swojg koncepcje przedstawit
m.in. w pracy O szczesciu. Zadowolenie z Zycia
jako catos$ci wigze sie $cisle zar6wno z pomysto-
woscig, jak i przezywaniem radosci oraz posia-
daniem cennych débr. Szcze$cie tak rozumiane
sprowadza sie nie tylko do emocji i uczué, lecz
réwniez zawiera sktadnik intelektualny - racjo-
nalng, dodatnia ocene catosci wydarzen, w jakich
dana osoba uczestniczyta lub ktore przezywata.
Szczescie takie powinno miec charakter trwaty
i uzasadniony. Trwato$¢ owa polega nie tyle na
nieprzerwanym strumieniu pozytywnych emo-
cji, ile na sktonnosci do pozytywnego oceniania

wtasnego zycia®.

»Szczescie ma by¢ zadowoleniem z catego Zycia.
Jest to wymaganie ogromne. Jednakze cieszac sie
szczegotami zycia mozemy ogdlnikowo przenosic¢
zadowolenie na jego cato$¢. Cho¢ w centrum $wiado-
mosci znajduje sie jedynie fragment Zycia, zadowo-
lenie z jego powodu rozszerza sie na catos¢. Cieszac

sie swym powodzeniem czy mito$cia, w pewnym

53 Wielkie biografie, dz. cyt., s. 772-773.

54 Wielkie biografie, Odkrywcy, wynalazcy, uczeni, Encyklopedia PWN, t.
3, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 557.
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sensie, posrednio cztowiek cieszy sie zyciem. [...]
Cztowiek nie jest zdolny cieszy¢ sie nieustannie.
[...] Nieprzerwany stan przyjemny jest czyms ob-
cym psychice ludzkiej. »Trzeba mie¢ zawsze co$
do pragnienia, by nie by¢ nieszczes$liwym w swym
szczesSciu« (Baltazar Gracian). [...] SzczeSciem jest
tylko takie zadowolenie, ktére siega do glebi. Aby
go za$ doznac trzeba w ogo6le mie¢ 6w gtebszy nurt
zycia. Przezycia powierzchowne, nawet najprzyjem-

niejsze nie daja petnego zadowolenia™®.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, iz dla
wielu myslicieli zagadnienia pedagogiczne sta-
nowity integralna cze$¢ systemow filozoficz-
nych. W swoich rozwazaniach podjetam proébe
zaprezentowania idei filozoficznych w integracji
z ideami pedagogicznymi wybranych myslicieli
humanistéow, ktérym nieobcy byt cztowiek i jego
samodoskonalenie w procesie samoksztatcenia/

autoedukacji w ciggu catego zycia.

3. Samowychowanie
droga do czlowieczenstwa

Samowychowanie w sensie pojecia nie jest
pojmowane przez pedagogéw jednoznacznie.
W mysli pedagogicznej istniaty réznorodne, mniej
lub bardziej spekulatywne koncepcje samowycho-
wania, usitujgce nadaé temu pojeciu jednoznaczny
sens teoretyczny. Jednoczes$nie inicjowane sg
i przeprowadzane badania empiryczne, pomimo
braku jasnosci co do tego, jak ma by¢ formutowana,
gromadzona i porzagdkowana wiedza o samowy-
chowaniu. Rozwija sie ona chaotycznie, wbrew
jakimkolwiek prawidtowo$ciom metodologicznym.
Powstat dysonans miedzy stanem wiedzy na ten

temat a pogladami naukowcoéw reprezentujacych

55 W. Tatarkiewicz, O szczesciu, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2005,
s. 32-34.
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nauki spoteczne®®. Naukowcy pedagodzy zwracali
uwage na konieczno$¢ zapewnienia empirycz-
nego charakteru pojeciu ,,samowychowanie”,
prezentujgc swoje stanowiska metodologiczne
w tym wzgledzie. Nalezy tutaj przywotac takie
nazwiska, jak: Heliodor Muszynski, Mieczystaw
Lobocki, Tadeusz Pilch, Bogustaw Sliwerski. Dla
tych uczonych jednym z podstawowych zadan
pedagogiki jest kierujace sie ogélnymi zasadami
i kryteriami poprawnos$ci naukowej gromadzenie,
porzadkowanie i uogélnienie wychowawczych
oraz ich spotecznych uwarunkowan. Jesli chodzi
o zagadnienie samowychowania, to wcigz istnieje
luka w stanie wiedzy na ten temat. Zapetnienie
tej luki utrudnia probabilistyczny charakter pe-
dagogiki jako nauki. Zmusza to niejako badaczy
do ostroznego formutowania prawidtowosci na
podstawie istniejacych juz teorii (,Bezkrytycz-
ne przyjecie jakiejs$ teorii - i to nawet cieszacej
sie powszechnym uznaniem spotecznym - jest
w przypadku badan naukowych [...] aktem pew-
nosci siebie lub - co gorsza - wyrazem fatszywego
hotdu czy ustuznosci okazywanej idei, ktéra moze
na to nie zastugiwac¢”*’), a takze nowych, kontynu-

owanych dociekan poznawczych w tym wzgledzie.

Samowychowanie taczono najczesciej z sa-
modoskonaleniem, z dazeniem do szczes$cia
i w rezultacie do osiagniecia pelni czlowie-
czenstwa. Droga do tego celu prowadzita za-
zwyczaj przez dokonywanie wybordw etycznych
i ,rozumowa akceptacje okreslonych konstrukc;ji
psychicznych i duchowych”. Niewiele jest jed-
nak w literaturze przedmiotu badan nad istotg
samowychowania. Istnieje potrzeba okresle-

56 B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 7-9.

57 M. Lobocki, Metody badar pedagogicznych, PWN, Warszawa 1978, s. 84.
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nia tego terminu. Byly i sg podejmowane takie
proby: ,Wychodzi sie z zatozenia, ze samowy-
chowanie towarzyszy automatycznie kazdemu
procesowi wychowania, o ile traktuje sie w nim
wychowanka nie tylko jako »obiekt« zabiegow,
ale i jako podmiot. Niektdrzy za$§ w ogole mowig
o »nieS§wiadomym samowychowaniu«, a wiec
o spontanicznym ksztattowaniu sie osobowosci
jako ubocznym efekcie dziatan skierowanych
przez jednostke »bez mysli o wiasnym rozwoju«
na $wiat zewnetrzny”°®. Jest to ,samorzutna pra-
ca czlowieka nad uksztaltowaniem wlasnego
pogladu na $wiat, wlasnych postaw, cech cha-
rakteru i wlasnej osobowosci - stosownie do
zatozonych kryteriow, wzordow oraz ideatow”>’.
Oto inne pedagogiczne ujecie samowychowania:
sjest to §$wiadoma, samorzutna i planowa ak-
tywnos¢ jednostki, ktérej celem jest doskonale-
nie samej siebie pod wzgledem intelektualnym,
spoteczno-moralnym i wolicjonalnym, a takze
samorealizacja oraz podnoszenie wtasnej wartosci
jako osoby autonomicznej, reprezentujacej swoj

wtasny poglad na Swiat”°.

Samowychowanie jest wiec terminem wielo-
znacznym, utozsamianym z aktywnoscig wtasng
jednostki, praca cztowieka nad sobg, doskonaleniem
samego siebie, autoformacja, ksztatltowaniem same-
go siebie, samourzeczywistnieniem czy samoreali-
zacja. Wyréznia sie dwa przeciwstawne stanowiska
teoretyczne, nadajgce odmienny sens pojeciu samo-

wychowanie: sokratejskie i prometejskie.

58 M. Dudzikowa, Praca mtodziezy nad soba. Z teorii i praktyki, Terra,
Warszawa 1993, s. 7.

59 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. Akademickie ,Zak’,
Warszawa 2007, s. 366 (podkreslenie B.S.).

60 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wyd.
Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 160.
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»Samowychowanie jako aktywnos¢ sokratejska
(»ku sobie«]) to taka, ktorej celem jest ksztatto-
wanie w sobie pozadanych, perfekcyjnych cech
osobowosci, takich, jak: sita woli, moc charakte-
ru, doskonatos¢ moralna czy tez takich, ktére sa
walorami autotelicznymi. Troska osoby uprawia-
jacej tak pojmowany »abstrakcyjny perfekcjo-
nizm« jest ubieganie sie o rzeczy trudne i rzadkie
zarazem”®!. Zwolennicy tego stanowiska t3cza
idee intensywnej pracy nad soba z marzeniami
o wewnetrznej potedze. Sgdz3 oni, ze okreslone
cechy charakteru mozna w sobie wytrenowac tak,
jak np. mie$nie rak. Jest to najstarsza koncepcja
urabiania wlasnej osobowosci, siegajaca swoim
rodowodem do kultury hellenskiej i poczatkéw
chrzescijanistwa. W czasach nam wspoétczesnych
przyjeta ona pozornie inng postaé. Nadal bowiem
utrzymuje sie w psychologii i pedagogice prze-
konanie, ze cztowiek moze i powinien dazy¢ do
osobistej doskonatosci poprzez celowo podejmo-
wane zabiegi interpersonalne, czyli skierowane na
samego siebie. Czlowiek podejmuje sie okreslonych
czynnosci treningowych, ukierunkowanych na
wzbogacanie wtasnej osobowoSsci ze wzgledu na
przyjety przez siebie ideat czy wzér wtasnego ,ja”.
Sokratejski model samowychowania pojawia sie
u cztowieka w momencie niezadowolenia z samego
siebie na skutek postrzegania réznic miedzy ,ja

idealnym” a ,ja realnym”.

Wsrod powyzszych dziatan samowychowaw-
czych mozna wyréznic trzy ich odmiany: kry-
tyczna aktywnos¢ samowychowawczg, ochronng
aktywno$¢ samowychowawczg, afirmacyjna dzia-
talno$¢ samowychowawcza, polegajgca na dazeniu

cztowieka do potwierdzenia i wzrostu wtasnej

61 A. Dyczkowski (red. serii), Pedagogika, Leksykon PWN, Wyd.
Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 195.
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wartosci oraz tozsamosci jako autonomicznej
osoby; gwarancja skutecznosci tak rozumianej
pracy nad sobg jest akceptacja siebie samego,
odkrywanie i umacnianie w sobie pozytywnych

stron wtasnej osoby®?.

Sokratejski model samowychowania budzi
w naszych czasach szczeg6lne zainteresowanie
z punktu widzenia mozliwosci jego upowszech-
niania, ale takze ze wzgledu na wynikajace z niego
zagrozenia dla prawidtowego rozwoju osobo-
wosci cztowieka, jezeli zostang przekroczone
pewne granice jego stosowania. Tak prowadzona
przez cztowieka praca nad soba prowadzi do
zwiekszania skrajnych form egocentryzmu, ze
wzgledu na zmniejszajacg sie zdolno$¢ do empatii
i do podejmowania dziatan bezinteresownych na

rzecz innych osob.

Przeciwstawnym do sokratejskiego sposobem
samowychowania jest ,aktywno$¢ prometejska
(»od siebie«) w Swietle ktérej samowychowanie
pojmowane jest jako rodzaj spontanicznych dzia-
tan cztowieka, skierowanych na przeksztatcanie
rzeczywistosci pozapodmiotowej, na przeksztatca-
nie otaczajacego go Swiata czy Srodowiska zycia”.
Ktadzie sie tutaj nacisk na stawanie sie cztowieka
lepszym przez kazdy dobry czyn, niezaleznie od
tego, na jaki obiekt jest on skierowany. ,Jednost-
ka tworzy samg siebie przede wszystkim dzieki
pozornemu zapomnieniu o sobie i podejmowaniu
dziatan transgresyjnych, ktére ukierunkowane
s3 na osigganie celéw typu »poza«. W tak pojmo-
wanym samowychowaniu nie wystepuje konflikt
pomiedzy tym, co indywidualne, osobiste, a tym,
co spoteczne, gdyz wtasciwym jego przejawem

jest mito$¢, tworczos¢ i altruizm. Zmiana samego

62 Tamze,s. 196.
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siebie jest nierozerwalnie zwigzana ze zmiang
otoczenia dzieki skierowanej przez jednostke
aktywnosci ku ludziom, rzeczom czy symbolom.
Samowychowanie jest tutaj szczeg6lnym srodkiem
samorealizacji cztowieka. Uczy sie on bowiem
w toku wielokierunkowych interakcji spotecznych
rozumie¢ innych i samego siebie, zachowujac
wtasciwe proporcje miedzy poleganiem na sobie
arealizowaniem oczekiwan i wymagan otoczenia
spotecznego. [...] Kazdy cztowiek jest doskonaty
na swoj sposob i zmienia sie dopiero wtedy, gdy
staje sie naprawde tym, kim jest w swej istocie,
a nie wtedy, gdy stara sie by¢ tym, kim nie jest.
Prometejski model samowychowania wymaga od
cztowieka by traktowat siebie w sposéb holistycz-
ny, jako osobe niepodzielng. Wazng przestanka
teoriopoznawczg jest uznanie, Ze rozwdj psy-
chiczny, fizyczny, spoteczny i moralny cztowieka
nie jest ukierunkowany na cel w postaci jego fi-
nalnej determinacji. Dzieki temu kazda osoba jest
faktycznym autorem i uczestnikiem »swojego«
$wiata. Kazda czynno$¢ cztowieka, peini funkcje
osobotworcza, tak §wiadoma i niezamierzona,
jak i nie ukierunkowana na osigganie pozada-
nych rezultatow. Istotg samowychowania nie jest
podjecie przez osobe jakiego$ dziatania, ale jego
autonomiczne sprawstwo. Kazdy czlowiek jest
potencjalnie zdolny do samowychowania, gdyz
zrodla wzrostu jego cztowieczenstwa znajduja
sie zasadniczo wewnatrz osoby, a wychowanie
moze mu tylko w tym dopomédc lub - przeciw-

nie - ograniczy¢ 6w rozwaoj"®.

63 Tamze (podkre$lenie B.S.); zob. réwniez: K. Wojtyta, W poszukiwa-
niu podstaw perfekcjonizmu w etyce [w:] ,Roczniki Filozoficzne Towarzystwa
Naukowego KUL, t. 5; J. Kozielecki, Psychologiczna teoria samowiedzy,
Warszawa 1986; M. Dudzikowa, Praca mtodziezy nad soba. Z teorii i praktyki,
Warszawa 1993.
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Proces wychowania to spotkanie osobowe,
gdzie podmiotami relacji s3 wychowanek i wy-
chowawca, ale takze wychowanek w stosunku
do samego siebie. Cztowiek w stosunku do sa-
mego siebie moze by¢ przedmiotem oddziaty-
wan i jednoczeénie ich podmiotem®*. Wedtug
S. Kunowskiego srodowisko oséb drugich moze
dwojako oddziatywac¢ na osobe wychowanka, albo
w postaci etosu albo agosu®. Etos to spoteczna
sita obyczajowoS$ci i moralnosci zbiorowej, ura-
biajacej ksztatt biosu osoby za pomoca przymusu,
nacisku, presji opinii publicznej i kontroli. Etos
oddziatuje na wychowanka poprzez stwarzanie
sytuacji wychowawczej w srodowisku spotecz-
nym, w grupie spotecznej, kolezenskiej, narodowe;.
Oddzialtywanie to mozZe mie¢ charakter pozytyw-
ny, moze by¢ wprowadzeniem w zastang kulture,
obyczajowos$¢, moralno$¢ danej spotecznosci, ale
takze moze ,zatrzymywac” jednostke na pozio-
mie moralnos$ci charakterystycznej dla danej
grupy spotecznej, moze ksztattowac postawy
kompromisu, oportunizmu, gdyz Zrédtem tych
norm jest nie jest prawo moralne, lecz moralno$¢
danej grupy. Rdwnie czesto jednostka nawet nie
uswiadamia sobie rzeczywistych i obiektywnych
norm moralnych, utozsamiajac je z normami kre-
owanymi przez dang spoteczno$¢, a tymi czesto
kieruja przesady, uprzedzenia rasowe, klasowe
i polityczne. Tak uksztattowana moralno$¢ nie
jest moralno$cia autoteliczna. Jest to raczej ro-
dzaj przystosowania do wymogow danej grupy.
Nie sprzyja to pracy nad soba, nie ma szans na
rozwdj cech charakterystycznych dla humanisty,

nie jest mozliwa samorealizacja jednostki. Aby

64 E. Smotka, Filozofia ksztattowania charakteru, Wyd. Maternus Media,
Tychy 2005, s. 189.

65 S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, £6dz 1981, s. 190.
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uniknaé niebezpieczenstw niesionych przez site
spotecznego etosu wychowanek musi by¢ umoc-
niony przez dziatanie madrych, odpowiedzialnych
wychowawcow (agos z gr. ago - prowadze: wycho-
wawcze oddziatywanie moralnego i umystowego
autorytetu wychowawcow, wyprowadzajacych
wychowanka ze stanu natury i przecietnosci
do poziomu wyzszej kultury). To wiasnie wy-
chowawcy maja wyprowadza¢ wychowanka ze
stanu natury i przecietno$ci grupowego etosu do
wyzszej kultury. Majg za zadanie zbliza¢ do ideatu,
doskonali¢ wychowankéw w wielostronnym roz-
woju poprzez ,ukierunkowywanie i dozorowanie
wtasciwego funkcjonowania ich wewnetrznych
mechanizméw mys$lenia, oceniania, proceséw
decyzyjnych, aktywnosci i kontemplacji zgodnie
z prawami logiki, obiektywng hierarchig warto$ci,

wyboru dobra”®.

W procesie samowychowania dokonuje sie ak-
tualizacja wtasnego istnienia, ,a to urzeczywistnia
sie nie poprzez zajmowanie sie samym soba, ale
poprzez zajmowanie sie $wiatem. [...] Sity $wiata,
ktorych potrzebuje uczen dla tworzenia samego
siebie, wychowawca musi odkry¢ w §wiecie oraz
wciggnac je w siebie samego, dlatego tez wycho-
wywac znaczy dziata¢ zeby wybdr Swiata wptynat
na osobe za posrednictwem innej osoby”®’. Aby
wychowanie/samowychowanie mogto zaistnie¢,
dokonac¢ sie efektywnie w zgodzie z ogdlnie przy-
jetymi w danym spoteczenstwie warto$ciami
cztowiek musi mie¢ ,wielki charakter”. Nie jest to
jednak ani system znakéw, ani nawykéw. Cecha
charakterystyczng ,wielkiego charakteru” jest
dziatanie catg istota. Innymi stowy, wtasciwe mu

jest reagowanie na zgodne z niepowtarzalnoscia

66 Tamze,s. 212.
67 M. Buber, Wychowanie, Wyd. ,Znak”, 1968, nr 4, s. 444.

81

kazdej sytuacji, ktéra rzuca mu wyzwanie jako
aktywnej jednostce. ,Wielki charakter to - wedtug
Bubera - ten, ktory przez swe czyny i postawe
zaspokaja wymagania sytuacji ze szczeg6lng goto-

woscig, by odpowiedzie¢ catym swym zyciem”®.

Gteboki sens tego, co pedagogiczne domaga sie,
by wychowanek byt dla wychowawcy kims§, kto
posiada swg samodzielng i w petni autonomiczng
strukture bytu, cho¢jeszcze nie odkryta irozpro-
szong. Wychowawca powinien wiec starac sie, by
odnaleZ¢ w wychowanku potencjalnos$ci godne
pielegnowania, a nastepnie przyczynic sie do ich
rozbudzenia i rozwiniecia. Rolg wychowawcy
jest pomagaé w rozwoju, wspierajgc aktualizacje
jednostkowych potencji i mozliwosci. ,W ten spo-
s6b przedmiotem pedagogicznej troski staje sie
tu osobista jednos¢ osoby dojrzewajacej oraz to,
by pragnienie tej jednosci uchwyci¢ i wzmocnié
w wychowanku”® w procesie wychowania/samo-
wychowania. Na catej planecie rodza sie bowiem
ludzkie istoty juz uksztattowane, a jednak jeszcze
do ,,uksztattowania”. Wychowawca wie, Ze nalezy
»jedynie otworzy¢ owa potencjalno$¢ drugiego, i to
nie przez pouczenie, lecz przez spotkanie, przez
egzystencjalng komunikacje miedzy bedacym
amogacym sie stac. Wychowujacy nie moze jednak
narzucac swych stusznosci, lecz jedynie »otwie-
ra¢« w wychowanku to, co stuszne, poniewaz
w kazdym cztowieku w sposdb niepowtarzalny
ztozZone jest odczucie tego, co pryncypialne, a za-
tem nalezy to jedynie uaktywnic i wyzwoli¢"”°.
»Wolno$¢ (samo)urzeczywistniania z natury swej

domaga sie jednak odpowiedzialnosci, gdy »staje-

68 M. Buber, Ksztatcenie charakteru, Wyd. ,Znak”, 1968, nr 7-8, s. 915.
69 M. Buber, Wychowanie, dz. cyt.

70 M. Buber, Miedzy osobg a osoba [w:] tenze, Ja i Ty. Wybér pism filozo-
ficznych, dz. cyt., s. 148-149.
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my sie« coraz bardziej »wolni« odmawia sie nam
oparcia; nasza odpowiedzialno$¢ musi stawac sie

osobowa i samotna””%.

Kazdy proces wychowania przeksztatca sie
w proces samowychowania. Wtasciwie procesow
tych nie mozna nigdy oddzieli¢, a tym samym nie
ma miedzy nimi granic. Oddzielanie ich jest zawsze
,Zabiegiem” sztucznym. Mozna powiedzie¢, Ze proces
samowychowania jest wynikiem, efektem procesu
wychowania, zawsze kierowanego przez wychowaw-
ce; ma charakter intencjonalny, celowy. W pewnym
jednak okresie zycia - gdy czlowiek jest bardziej
dojrzaty i odpowiedzialny za swoje Zycie i rozwoj
- procesem dominujacym w sensie wptywania na

jego rozwdj, staje sie proces samowychowania.

Niezwykle wazna w samowychowaniu jest
motywacja cztowieka i jej Zrédta. Zagadnienie to
byto podejmowane przez trzech teoretykéw wy-
chowania: Jacek Woroniecki, Mieczystaw Gogacz
i Karol Wojtyta (fundamentem byty tutaj zasady
tomistyczne, u K. Wojtyty podejscie fenomenolo-
giczne). Wymienieni mysliciele podejmowali swoje
badania w réznych kontekstach spoteczno- kultu-
rowych, a tym samym wskazywali inne czynniki
istotne dla procesu wychowania/samowychowania.
W dwoch pierwszych koncepcjach tj. u J. Woro-
nieckiego i M. Gogacza pojawia sie przekonanie,
ze wychowanie dokonuje sie przez kontakt z rze-
czywistoscia, a nie przez przekaz idei, ktére moga,
ale nie muszg by¢ zgodne z rzeczywistoscia. Jacek
Woroniecki doceniat $rodowisko jako czynnik
wychowaweczy, ale niewielkie znaczenie - zdaniem
Jarostawa Horowskiego - przypisywat wychowaw-
cy. Uczestniczac w procesie wychowania spotecz-

nego, wychowawca moze pobudza¢ do dziatan,

71 M. Buber, Wychowanie, dz. cyt., s. 451.
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rozwijajacych rozum, wole i pozadawcze wtadze
zmystowe. Kierujac z daleka procesem dojrzewa-
nia, powinien jednak pozostawi¢ wychowankom
pewna swobode ruchéw, gdyz samodzielno$¢ ma
duze znaczenie wychowawcze, pobudza do czynu,

inicjatywy, przedsiebiorczo$ci’.

Zdaniem Mieczystawa Gogacza, dojrzewajacy
cztowiek do swego pelnego rozwoju potrzebuje
osoby, ktéra wesztaby z nim w relacje stata, wier-
na, cierpliwg, spokojna, mocng, spetniajaca na-
dzieje (relacje do dobra); potrzebuje osoby, z ktéra
bylby w relacji istnienia, czyli relacji mitosci, bez-
interesownej i nieoczekujacej niczego w zamian’3.
Karol Wojtyta réwniez wyrazit przekonanie, ze
wychowanie jest zwigzane z udoskonalaniem
wlasnego cztowieczenstwa. Dokonuje sie ono
w czynie. Mysliciel wskazat jeszcze inny - niz jego
poprzednicy - aspekt sytuacji wychowawczej,
stanowigcy Zrédto motywacji w samowycho-
waniu. Opisujac czyn cztowieka, Wojtyta wielka
wage przywigzywat do dziatania woli, na ktéra
znaczacy wptyw ma rozum i emocje. Te ostat-
nie pojawiajg sie, gdy cztowiek czuje i przezywa
rzeczywisto$¢, ktéra pozostaje w zasiegu jego
zmystow’. Z jego pism wynika, ze uczestnictwo
w cztowieczenstwie drugiego staje sie szansg
petniejszego przezycia siebie, sprawdzenia siebie
w Swietle innej osoby, a w konsekwencji takze
samostanowienia - samowychowania. Refleksja

Karola Wojtyty nad osoba i jej czynem, prowadzi

72 Zob. J. Horowski, Uczestnictwo w cztowieczenstwie drugiego — zré-
dtem motywacji w samowychowaniu [w:] M. Nowak, P. Magier, |. Szewczak
(red.), Antropologiczna pedagogika ogdlna, Wyd. Archidiecezji Lubelskiej
GAUDIUM, Lublin 2010, s. 283, 285.

73 M. Gogacz, Filozoficzne rozwazania o rozpaczy i nadziei, SPCH 19,
2/1983, s. 178.

74 K. Wojtyta, Osoba i czyn [w:] K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia
antropologiczne, Lublin 1994, s. 272-274.
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do wniosku, ze ,Zrédta motywacji do samowy-
chowania nalezy poszukiwa¢ w doswiadczeniu
i poznawaniu innych os6b. Motywacja rodzi sie
w trakcie uczestnictwa w cztowieczenstwie spo-

tykanych na co dzien ludzi”’>.

Cztowiek wspoétczesny uczy sie przez cate zycie,
niezaleznie od wieku, wyksztatcenia, a takze innych
czynnikéw. Dorosli uczg sie, jezeli motywujg ich
do tego potrzeby adaptacyjne, transformacyjne
oraz reprodukcyjne (by potwierdzi¢ i ugruntowac
zdobyta wiedze). Dorosli uczg sie, jezeli znajda
sie spodziewanie lub niespodziewanie w okolicz-
no$ciach zwigzanych z mito$cia, praca, zabawa
czy zatoba. Doswiadczenia Zyciowe dotyczace
tych sfer (pierwszej - seksualne, rodzicielskie,
przyjacielskie, towarzyskie; drugiej - zawodowe,
intelektualne; trzeciej - relaksujace, rozrywkowe,
przygodowe; czwartej - $mier¢ innych, choroba
wtlasna i cudza, cierpienie, depresja, ktopoty itp.)
wyobrazaja ,spotkania” Zyciowe: biologiczne, spo-
teczne, psychologiczne, a takze filozoficzno-religij-
ne, ktére w wieku dorostym maja swoja specyfike
i sg podstawa wszelkich budujacych zmian natury

moralnej, politycznej, artystycznej i etycznej’.

W takich okolicznosSciach, ro6wniez nieSwia-
domie, podmiot - jako istota zyjaca, dazaca do
zadowolenia, radosci, szczescia, pogody ducha, do
pokoju i wiadzy, pragnaca wznie$¢ sie powyzej juz
osiggnietego poziomu lub co najmniej zachowa¢
osiggnieta pozycje - uczy sie poznawaé, w tym
takze poznawac siebie, uczy sie uczy¢ z doswiad-
czenia ludzkiego i miedzyludzkiego. Ludzie dorosli
ucza sie od siebie, podejmuja czesto badania o tym

dla siebie. Efektem tego jest psychodynamiczne

75 J. Horowski, Uczestnictwo w cziowieczenstwie drugiego. .., dz. cyt, s. 280-291.

76 Tamze, s. 123.
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zjawisko ponownego przywiazania sie do Zycia,
kiedy to dorosty spostrzega, ze w wiekszosci to on
sam sie wychowat i moze to czyni¢ nadal, jeszcze

bardziej Swiadomie, gdyz edukacja nie zna granic””.

W kontekscie wszystkich nauk, wysitki po-
znawcze w obszarze antropologii zajmuja szcze-
golne miejsce pod tym wzgledem, Ze cztowiek sta-
nowi tu zarazem przedmiot i podmiot stawianych
pytan i poznania. Ludzie pytaja o siebie samych;
chca wiedzie¢, co to znaczy by¢ cztowiekiem.
Juz sam fakt istnienia badan antropologicznych
dowodzi, Ze czlowiek jest istotg, od ktérej mozna
spodziewac sie stawiania pytan i zdobywania
wiedzy. JesteSmy tu blisko Kanta, jego sposobu
pytania o istote cztowieka. W swych wyktadach
logiki’® mowi on: , Dziedzina filozofii daje sie roz-
parcelowaé na nastepujace pytania: 1) Co moge
wiedzie¢?, 2) Co powinienem czyni¢?, 3) Na co
wolno mi mie¢ nadzieje?, 4) Czym jest cztowiek?
Na pierwsze pytanie odpowiada metafizyka, na
drugie - nauka o moralnosci, na trzecie - religia,
na czwarte - antropologia. W gruncie rzeczy
wszystko to mozna by jednak zaliczy¢ do antro-
pologii, gdyz trzy pierwsze pytania odnosza sie do
ostatniego”. Gdy sie ma to juz za soba - a dokonuje
sie to najpierw w stawianiu pytan metafizycznych,
etycznych i religijnych, a dopiero potem w antro-
pologii — wtedy zna sie najwazniejszy element
odpowiedzi na pytanie: ,,Czym jest cztowiek?”.

Idea Kanta sprowadza sie do tego, Ze przez

byt cztowieka rozumie on co$ wiecej, niz wyra-

za bezposredni sens tego stowa, czyniac z niego

77 Zob. B. Starska, Uczenie sie autobiograficzne jako rodzaj relacji mie-
dzy edukacja a dorostym zyciem [w:] M. Nowak, P. Magier, |. Szewczak (red.),
Antropologiczna pedagogika ogdlna, dz. cyt., s. 317-318.

78 1. Kant, Logika. Podrecznik do wyktadéw, ttumaczenie, opracowanie
i postowie A. Banaszkiewicz, Gdansk 2005.

Rozprawy filozoficzno-historyczne |




Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

B. Sitarska, Cztowiek wspétczesny...

logiczny nos$nik egzystencjalnego - istotowego
okreslenia. ,Nadaje mu sens egzystencjalny, ro-
zumie go w pelnym znaczeniu tego stowa (»byc«
w sensie »zy¢«). »Byt« cztowieka znaczy wtedy
tyle, co sposéb jego bytowania, przezywania zy-
cia. A typowo ludzki sposéb bytowania okres$laja
wewnetrznie dwie grupy czynnikéw. Pierwsza
sktada sie z poznania, dziatania i nadziei. Te trzy
czynniki wzajemnie sie warunkuja. Patrzac jednak
na nie jako na cato$¢, za centralny musimy uznac
drugi z nich. Poznaniu sens nadaje przewaznie
umozliwienie i podnoszenie jako$ci dziatania.
TakzZe nadzieja nie jest zwyktym oczekiwaniem,
lecz jest impulsem do dzialania. Zatem ludzki byt
jest przede wszystkim »dziataniem«. Po drugie,
dziatanie ludzkie, razem z jego obydwoma wa-
runkami nie jest procesem bezpodmiotowym;
jest ono zawsze moje, twoje itd. Ma jakis podmiot,
ktory znajduje sie w jakiej$ relacji do siebie, innymi
stowy w autorelacji (tzn. zarazem: ma do siebie
dystans, jest ze sobg zwigzany i na siebie samego
wskazuje). Ta ztoZona relacja zostata wyrazona
w trzech pierwszych pytaniach, a mianowicie
w grupie stéow: »moze«, »powinien«, »wolno
mu«. Obszar, ktéry wyznacza wzajemne powig-
zania moznosci, powinnosci i bycia uprawnionym
nazywamy obszarem »samookres$lenia«, a ideg

centralng jest dla niego wolno$¢””°.

Wielka transformacja polska korica XX wieku
i poczatkdw XXI wieku generalnie zostata ukierun-
kowana na rozwdéj idei demokratyzacji zycia we
wszystkich jego dziedzinach, a wiec i pedagogiki
jako nauki i wychowania jako waznego fragmentu
rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej. Dotychcza-

sowy przebieg zmian, w ktérym widoczny jest brak

79 G. Haeffner, Wprowadzenie do antropologii filozoficznej, Seria Mys|
filozoficzna, wyd. WAM, Krakéw 2006, s. 20.
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odpowiedniego fundamentu wartosci i etycznie
okreslonych powinnosci, rodzi potrzebe zaryso-
wania humanizacyjnej perspektywy przeobrazen.
Na gruncie pedagogicznym przybiera ona postaé
antropologicznie zorientowanego paradygmatu
pedagogiki, ktéry umozliwia nadanie bardziej
ludzkiego (humanistycznego) sensu wszelkim re-
lacjom pedagogicznym. Wychowanie/samowycho-
wanie i szerzej edukacja bedace jednym z procesow
wspomagania, zaczyna peini¢ wobec cztowieka
role stuzebng, pedagogika za$ w tej antropolo-
gicznej perspektywie jest rozumiana jako nauka
o catozyciowym wspomaganiu cztowieka w jego
ksztattowaniu sie jednostkowym (indywidualnym

i spotecznym), a zarazem gleboko ludzkim?®°.

Obecne czasy okreslane sg wieloma termina-
mi: nowoczesno$¢, nowoczesno$¢ refleksyjna,
nad-nowoczesno$¢, ponowoczesnosc¢ i cechuje
je przypadkowe i niespodziewane rozmazywa-
nie granic i rozmywanie wzorcéw - wszelkich
granic i wszystkich wzorcéw. ,W takich oko-
licznosciach »edukacja trzeciego stopnia« - na-
uka, jak przerwac regularno$¢, jak uwolnié sie
od nawykdw i zapobiec przyzwyczajeniom, jak
przeksztatci¢ fragmentaryczne do$§wiadczenia
w nieznane dotychczas wzorce, a jednocze$nie
uznac, ze wszystkie wzorce mozna przyjac wy-
tacznie w ograniczonym wymiarze czasu - nie
tylko nie zaktéca procesu edukacji i nie odbiega
od wyznaczonego celu, lecz nabiera wyjatkowej
warto$ci adaptacyjnej i bardzo szybko staje sie
najwazniejszym elementem niezbednego wyposa-
zenia. [...] Sukces zyciowy (a zarazem racjonalnos$¢)

ponowoczesnych ludzi w wiekszym stopniu zalezy

80 A.W.Janke, Pedagogiczny sens wspomagania cztowieka w catozycio-
wym ksztattowaniu si¢ jako jednostka ludzka [w:] M. Plopa (red.), Cztowiek
u progu trzeciego tysigclecia. Zagrozenia i wyzwania, t. 1, Wyd. Elblaskiej
Uczelni Humanistyczno- Ekonomicznej, Elblag 2005, s. 95-96.
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od szybkosci, z jaka potrafig przezwyciezy¢ stare

nawyki, niz od szybkos$ci nabierania nowych”8.

Ktos$, kto przyjmuje, Ze sens wychowania/
samowychowania/edukacji opiera sie na niepo-
wtarzalnym procesie przyswajania kultury, jest
niewatpliwie humanista. Proces wychowania
mozna rozwazac zar6wno w procesie jednost-
kowym, jak i uniwersalnym: w sensie ludzkosci
- kultury. Wychowanie w takim ujeciu mozna
nazwa¢ wychowaniem do wartos$ci. Sam proces
wychowania/edukacji - w takim ujeciu - ma sam
w sobie pewna warto$¢, bo wskazuje i stawia na
warto$ci. Wszystko to wymaga ogromnej pracy
nad wychowankiem, pracy nad soba, a przede
wszystkim odpowiednich postaw. Wymaga to
nawet poswiecenia. Wychowanie do wartosci
stanowi zarazem site jednoczaca i wyzwalajgca.
Tutaj kryje sie podwdjne oblicze kultury. Pod-
stawowym pojeciem w odniesieniu do postawy
przyjmowanych wobec wartosci jest pojecie sa-
crum w kulturze, w mysleniu, w cztowieku. Szkota
(jako instytucja ksztattujgca twoércze postawy do
wtasnego rozwoju gtéwnie w procesie samowy-
chowania) i wychowanie miatyby by¢ wtaczone
w ,,stuzbe” owego sacrum®?. Szczegdlnym wspar-
ciem dla takiego rodzaju wychowania/edukac;ji
jest wsparcie nie tylko ze strony pedagogiki, ale
takze filozofii, retoryki. M. Nowak jako konkret-

ne strategie wychowania do wartos$ci postuluje

81 Z. Bauman, Edukacja: wobec, wbrew i na rzecz ponowoczesnosci [w:]
M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia. Procesy.
Konteksty, t. 1, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2007, s. 141.

82 Por. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kul-
turowych, Wyd. WAM, Krakéw 2005; M. Nowak, Normatywno$¢ tradycyjna
i wzglednos¢ w wychowaniu. Problemy aksjologiczne [w:] M. Dziemianowicz,
B.D. Gotebniak, R. Kwasnica (red.), Przetrwanie i rozwéj jako niezbywal-
ne powinnosci wychowania, Wyd. Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw 2005.
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strategie dysonansu (rozdZwieku), strategie sty-

mulacji (pobudzania) i strategie Swiadectwa®.

Humanizm staje sie podstawa sensu szkoty,
trescig jej nauczania i pracy oraz swoistg pedagogia
szkoty. Zaszczepienie w spoteczenistwie potrzeby
edukacji przez cate zycie, ksztattowanie twérczych
postaw do wtasnego rozwoju to priorytetowy cel
wspotczesnej edukacji europejskiej. Idea edukacji
ustawicznej wydaje sie ideg ponadczasowg, cho¢
szczegblnego znaczenia wydaje sie nabiera¢ w XXI
wieku, kiedy to ciezar edukowania cztowieka
opiera sie gtéwnie na samoksztatceniu, samodo-
skonaleniu, autoedukacji. Pojawita sie juz jednak
w mysli filozoficznej §wiata starozytnego (Kon-
fucjusz, Platon), Sredniowiecznego (Marycjusz),
nowozytnego (J.A. Komenski). We wspdtczesnosci
zaakceptowat ja m.in. T. Kotarbinski, E. Faure. Jej
zasadno$¢ potwierdzili wspétczes$ni psychologo-
wie. W. Szewczuk. Z. Pietrasinski, T. Tomaszewski
iinni. U jej podstaw - zdaniem uczonych - lezy kon-
cepcja cztowieka jako istoty plastycznej, mogacej
uczy¢ sie bez granic. Za ustawicznos$ciag edukacji
przemawiajq takze nakazy religijne. State pogte-
bianie znajomo$ci prawd religijnych jest nakazem

w wielu religiach i wyznaniach.

Wymdg ustawicznosci edukacji/autoedukacji
podyktowany jest przede wszystkim przez ciggte
zmiany zycia, staty rozwoj spoteczny i cywilizacyj-
ny, ciagty postep, w wyniku ktérego pomnaza sie
wiedza ludzka i ubogaca doswiadczenie. Wymog
tej edukacji wyptywa z tego, ze ludzie musza ciagle
poddawac rewizji swoja wiedze, swoje poglady
i przekonania, uwspoiczesniac je i dostosowywacl
do sytuacji kreowanej przez zmieniajace sie zy-

cie. Edukacja catozyciowa to wspdtczesny model

83 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, KUL, Lublin 1999.
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edukacji, polegajacy na ciaggtym odnawianiu i pod-
noszeniu wiedzy i kwalifikacji ogdlnych i zawodo-
wych, trwajacych w ciggu catego zycia cztowieka.
Potrzeba takiej edukacji rodzi sie w warunkach
wspbiczesnej ciggle zmieniajacej sie rzeczywistosci
spoteczno-kulturowej, do ktoérej jednostka musi

sie adaptowac i ktdra musi zrozumie(¢8*.

Edukacja/autoedukacja jest dla ludzi wartoscia,
celem, sensem i zarazem stylem Zycia, gwarancja
stabilnosci, bezpieczenistwa, poniewaz poszerza
i wzbogaca mozliwos$ci samorealizacji w wielu
dziedzinach i na réznych etapach zycia. Ciggta
edukacja daje kazdemu cztowiekowi poczucie
samorealizacji i bezpieczenstwa. Potrzeba bez-
pieczenstwa ma szczego6lng range dla cztowieka,
gdyz nalezy ona do grupy potrzeb pierwotnych,
podstawowych, zaspokojenie ktérych warunku-
je przede wszystkim zachowanie zycia, a takze
zdrowia i rozwdj jednostki. Edukacja ustawiczna/
autoedukacja moze by¢ powinno$cia i zamitowa-

niem lub wrecz wymogiem i droga zyciowa®.

Barbara Sitarska

barbara.sitarska@wp.pl

Keywords: humanism, self-education, philosophy of education

84 Zob. T.Aleksander, Edukacja dorostych [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pe-
dagogiczna XXl wieku, Wyd. Akademickie ,ZAK’, t. 1, Warszawa 2003, s. 907, 910.

85 Zob. B. Sitarska, Edukacja permanentna sensem Zzycia cztowieka
[w:] ,Szkice Podlaskie”, red. P. Matusak, Siedleckie Towarzystwo Naukowe,
IH Akademii Podlaskiej w Siedlcach, Siedlce 1999, s. 119-129; B. Sitarska,
Aksjologiczne aspekty roli wspotczesnego nauczyciela w Polsce, [w]
R. Brazis (red.), Nauka a jako$¢ zycia, UNIVERSITAS STUDIORUM
VILNENSIS, Studium Vilnense, Wilno 2003, s. 88-91; B. Sitarska,
Autoedukacja nauczycieli jako cel i rezultat edukacji nauczycielskiej [w:]
H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.), Spoteczno-kulturowe konteksty eduka-
cji nauczycieli i pedagogdw, WSP ZNP, Warszawa 2003, s. 193-199.
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Modern human — Humanist of the
turn of XXth and XXlst century
(Part one)

The author refers to self-education as a process which
enables man to reach complete humanity by a continuous
improvement. The discussed problems are of interdiscipli-
nary nature and they are unusually often taken up nowa-
days, by educationists or philosophers and other scholars
alike. Modern man asks himself the following questions:
Which way should | take to reach complete humanity? How
do | become a humanist? How is it possible to be a huma-
nist in the present-day world, full of threats, antinomy and
hazards and overloaded with modern media?

The first part of the paper presents self-education in the
philosophical thought over the centuries. The author qu-
otes the ideas of the following thinkers: Socrates, Plato, the
Stoics, St Augustine, St Thomas Aquinas, B. Pascal, Jan
Amos Komenski, Jean-Jacques Rousseau, Martin Buber,
Erich Fromm, Karol Wojtyta, Jozef Tischner, Wtadystaw
Tatarkiewicz. The author emphasizes the long tradition of
self-education in Europe’s intellectual culture.

The second part, entitled Education as a Way to Humanity,
refers to scholars who have dealt with self-education. It
explains the key expression, emphasizing its ambiguity, and
describes the Socratean and Promethean self-education
models in reference to human personality development.

The third part treats of the humanist of the turn of the
20th century. It concentrates on the modern world, full of
threats arising from civilization and science development,
the world full of antinomy and modern media, the world
in which uncertainty is the only certain thing. The author
makes references to education/self-education while assu-
ming that the essence of these processes, for groups and
individuals alike, is the unique system of culture acquisition.
The author emphasizes the meaning of value in education/
self-education as well as the character of these processes,
which should always be taken into consideration as conti-
nuous and lasting whole life. The part mainly focuses on
characteristics of the present-day humanist.

Barbara Sitarska, prof. dr hab., University of Natural Sciences
and Humanities in Siedlce, Pedagogy Institute
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O symbolu w kulturze i jego rozumieniu

Anna Walczak

to6dz, Polska

annawalczak29@wp.pl

stowa kluczowe: kultura, psyche, symbol, archetyp, interpretacja,
my$lenie
Ratunkiem jest symbol,
ktory moze ujqg¢ i zjednoczy¢ w sobie to,
co Swiadome, i to, co nieSwiadome.

Carl Gustaw Jung

Wprowadzenie

Zygmunt Baumann uwaza, ze kulture ludzka
mozna potraktowac jako ,fabryke trwatosci”,
wynikajaca ze Swiadomosci $mierci jako znaczg-
cego wydarzenia w ,dziejach” ludzkosci, ktéra
wyniosta je ponad naturalny poziom®. Aktywnos¢
kultury dotyczy z jednej strony przetrwania ,za
zycia”, czyli odsuniecia momentu $mierci, z dru-
giej odnosi sie do nieSmiertelno$ci - przetrwania

,po Smieci”, czyli pozostawienia po sobie jakiego$

1 Z.Baumann, Smier¢ i nie$miertelnosé. Niesmiertelnosé wielosci stra-
tegii zycia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998.

Anna Walczak, dr, Uniwersytet £6dzki,
Katedra Pedagogiki Spotecznej
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sie w tym miejscu na Ernsta Cassirera powiemy,
ze cecha odrézniajaca sposob zycia ludzi od in-
nych gatunkéw zyjacych na ziemi jest odkrycie
przez nich innej metody dostosowania sie do
swego Srodowiska, jakim jest system symboliczny,
u podstaw ktdrego lezy odkrywanie, nadawanie
i wyrazanie znaczen, ktére w bardzo szerokim
ujeciu traktujemy jako tresci czegos, co znajduje
sie ,wokot” cztowieka i ,w nim”3. Znaczenie be-
dzie wskazywato takze na sposob bycia tego, co
jest znakiem czego$ innego, co jest jego trescia.
W ten spos6b powstaje sie¢ znaczen, w ktorej
cztowiek jest zawieszony i ktorg zarazem sam
utkat i tka*. Cassirer pisat, iz gtdéwnym jak gdyby
zadaniem cztowieka jest zbudowanie wtasnego
symbolicznego $§wiata w zakresie takich dziedzin
jego zycia, jak jezyk, religia, sztuka czy nauka, ale
takze ideologia, moralnos$¢ czy wiedza potoczna,
ktére same w sobie sg symbolicznymi wymiarami
zycia spotecznego. Dlaczego? Bo tylko w perspek-
tywie tego Swiata cztowiek ,otrzymuje” od siebie
samego mozliwo$¢ rozumienia i interpretowania
wlasnego doswiadczenie jako doSwiadczenia ludz-
kiego. Symbole zatem - za Paulem Tillichem - sg

niezbywalng i wiecznotrwatg obecnos$ciag w zyciu

2 E. Nowicka, Swiat cztowieka — $wiat kultury, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2005.

3 Cassirer E., Esej o cztowieku. Wstep do filozofii kultury, Wydawnictwo
Czytelnik, Warszawa 1998.

4 Weber za: C. Geertz, Opis gesty — w strone interpretatywnej teorii
kultury [w:] Kempny M, Nowicka E. (red.), Badanie kultury. Elementy teorii
antropologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 36.
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kazdego cztowieka, jak i w zyciu ludzi w kulturze,

pelnigc kulturo- i sensotwdrczg role®.
O cechach symbolu

Symbol - przez analogie do stynnego termi-
nu Jaspersa - jest ,szyfrem egzystencji”, a na
to wskazuje pierwotnie sakralny jego kontekst
i zagadkowo$¢ jego wymowy lub przestania®.
Jest czyms, co trzeba odszyfrowac. I cho¢ symbol
jest niewatpliwie znakiem ujetym jako forma
wyrazu udostepniajaca sens (wskazuje co$ poza
sobg i zastepuje to soba) to nie kazdy znak jest
symbolem. Symbol tym przede wszystkim rézni
sie od znaku, iz posiada swoistg nature sposobu
nadawania znaczenia. W symbolu istnieje rodzaj
podobienstwa miedzy znaczgcym a znaczonym,
czego nie odnajdujemy w znaku’. Ale symbol,
w przeciwienistwie do znaku, méwi jeszcze co$
wiecej. Znak symboliczny (na co zwraca uwage
i Ricoeur, i Gadamer) jest nieprzejrzysty, jego
bezposredni, pierwszoplanowy sens wskazuje
na sens drugi - posredni, drugoplanowy?®. Sym-
bol ,jest to techniczny wyraz z jezyka greckie-
go oznaczajacy skorupe pamieci. Podejmujacy
przyjaciela gospodarz domu wrecza mu tzw.
tessa hospitalis, tzn. przetamuje skorupe, sam
zatrzymuje potowe, a druga daje gosciowi, aby,
jesli po trzydziestu czy piec¢dziesieciu latach

jakis jego potomek zawita znéw do tego domu,

5 P.Tillich P., Mestwo bycia, Wydawnictwo Rebis, Poznan 1994.

6 K. Jaspers, Wiara filozoficzna wobec objawienia, Wydawnictwo Znak,
Krakéow 1999.

7 V.W. Turner, Badania nad symbolami [w:] Kempny M, Nowicka E.
(red.), Badanie kultury..., s. 89-105.

8 P.Ricoeur, Symbolika zta, PAX, Warszawa 1986.
H.G. Gadamer, Aktualno$¢ pigkna. Sztuka jako gra, symbol i $wieto,

Oficyna Naukowa, Warszawa 1993; Tenze, Prawda i metoda. Zarys herme-
neutyki filozoficznej, Wydawnictwo Inter Esse, Krakoéw 1993.

88

mozna sie byto po ztozeniu skorupek w catos¢
wzajemnie rozpoznac. Starozytny paszport:
oto pierwotny techniczny sens symbolu. Jest to
co$, po czym rozpoznaje sie kogos jako dawnego

znajomego””’.

Pierwotnie stowo symbol stosowano zatem
jako dokument, znak rozpoznawczy, dowéd toz-
samosci'®. Trias zwraca uwage na elementy
rozdwojenia i przymierza w pierwotnym zna-
czeniu stowa ,symbol” i - podobnie jak Gadamer
- interpretuje jego etymologie, dodajac, ze przy
spotkaniu rzucano jednocze$nie kawatkami
metalu lub monetga, by sprawdzi¢, czy do siebie
pasuja. Pisze: ,Stad wtasnie wyrazenie sym-bo-
lon, oznaczajace to, co rzucone réwnoczesnie”*!.
W powyzszym znaczeniu symbol petnit funkcje
znaku - znaku rozpoznawczego czy wskazujacego
na co$ nieobecnego. Zatem symbol odnosi sie
do czego$ innego, co jest dane w nim w sposo6b
nie-wprost, czy - tak jak w przypadku symboli
uniwersalnych, jakimi sg na przyktad symbole
religijne - w spos6b zagadkowy. Ale zarazem ten
gtebszy sens nie moze by¢ ujety inaczej, tylko
poprzez pierwszy. Symbol jest czyms$ dajacym,

poniewaz daje sens drugi.

Symbole wystepuja nie tylko pod postacia
obrazu (imago) jako takiego. Dla Junga symbole
moga przybra¢ rézng ,[...] forme zjawiskowa - [...]
moga wystepowacé w kazdej formie psychicznej
manifestacji: istniejg symboliczne mysli i uczucia,

dziatania i sytuacje”'2.Symbol jednak nie kryje

9 Tenze, Aktualnos¢ pigkna..., s. 42.
10 Tenze, Prawda i metoda..., s. 97.

11 E. Trias, My$lenie o religii. Symbol i sacrum [w:] Derrida J., Vattino G.
iin. (red.), Religia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999, s. 127.

12 Jung za: K. Pajor, (2007), Psychologia archetypéw Junga,
Wydawnictwo Psychologii i Kultury ENETEIA, Warszawa 2007, s. 112.
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zadnego rozumowania siebie - on otwiera taki
typ doswiadczenia $wiata, ktdre bez niego bytoby
dla cztowieka zamkniete. I w ujeciu Ricoeura
czy rowniez fenomenologa religii Eliadego, to
przede wszystkim otwarcie na sfere sacrum.
Ze wzgledu na przystugujaca mu tajemniczos¢,
wieloznacznos$¢, niewyczerpywalnos$¢ nie daje
sie opisa¢izrozumie¢ w zadnym innym jezyku,
jak tylko w jezyku symbolicznym?3. To pierwsze

znaczenie symbolu jako czego$ dajacego.

Dla Gadamera symbol nie tylko wskazuje na
co$ poza soba, lecz i prezentuje, poniewaz za-
stepuje: ,>>Zastepowac<< za$ znaczy uobecniac
co$ nieobecnego. Tak wiec symbol zastepuje, gdy
prezentuje, tj. pozwala czemus na bezposrednig
obecnos¢. [...] Symbole wcale nie muszg miec
charakteru obrazu: swa funkcje reprezentuja-
c3 wypetniajg przez wtasne czyste istnieniei
pokazywanie sie, ale same z siebie nie méwia,
co symbolizuja. [...] Petnig one tylko funkcje za-
stepcza. [...] Sa reprezentantami, a swa bytowa

funkcje reprezentujaca otrzymuja od tego, co

Np. Ricoeur przyznaje, ze problem symboli rozprasza si¢ na wiele dziedzin
badawczych. Sam rozwaza ujecie symbolu na gruncie trzech dyscyplin, kt6-
re badajg innego rodzaju symbole: historii religii (ktéra ujmuje jako symbole
konkretne byty, np. drzewa, gory, wody, ciata niebieskie — sa one symbolami
sacrum), psychoanalizy (ktora bada symbole zawarte w marzeniach sennych,
fantazjach oraz wytworach kulturowych i odnosi je do wewnetrznego $wiata
cztowieka) i poetyki (ktéra bada obrazy zawarte w pewnym dziele lub domi-
nujace w tworczo$ci jakiego$ autora czy szkoty i traktuje je jako np. symbole
wizji $wiata). Zarazem uwaza, ze tak ,podzielony” symbol gubi swoj rdzenny

sens.

13 Poniewaz ten rodzaj myslenia zakorzeniony jest w archetypach my-
$lenia nieswiadomosci zbiorowej i nieswiadomosci kulturowej, typowa forma
jego jezyka - jezyka archetypowo-symbolicznego — w okresie dziecinistwa
sq basnie. Przedstawiajg one, podobnie jak mity, m.in. sfere $wiata spo-
tecznego, najwazniejsze zyciowe do$wiadczenia, problemy psychologiczne
i materialne prawa $wiata przyrody. W zyciu dorostego cztowieka typowg for-
ma tego jest jezyk mitdw, obrzedéw, ceremonii, dogmatoéw zakorzenionych
w wierzeniach religijnych i spotecznych zasadach prawno-obyczajowych
oraz jezyk sztuki. | tak np. w ideowych przestaniach nurtéw w sztuce (ekspre-
sjonizm, konstruktywizm, symbolizm, kubizm itp.) odnajdujemy uniwersalne
znaczenia symboli zawierajacych okreslong wizje cztowieka i rzeczywisto$ci.
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maja reprezentowac”!*. Symbol reprezentuje co$,
czym on sam nie jest, ale w czego zastepstwie
wystepuje. Tillich uwaza, ze za sprawg ewolucji
jezykowej doszto do degradacji stowa ,symbol”,
a konsekwencja tego stanu jest miedzy innymi
zbyt czeste utozsamianie go ze znakiem lub
z metafora!®. Znaczeniowo$¢ symbolu mozna
uratowac jedynie za sprawg dodania do niego
przymiotnika ,reprezentatywny”. W ten spo-
s6b - na co wskazujg réwniez powyzsze stowa
Gadamera - odstaniamy podstawowg funkcje
symbolu. Badacze symboli, na ktérych powotu-
jemy sie w niniejszym tekscie, zgodni s3 co do
podstawowej funkcji symboli - majg one ,,otwo-
rzy¢” te warstwy rzeczywistosci, ktore sg ukryte
i ktére nie sg dane cztowiekowi w sposéb bezpo-
$redni czy tez naoczny. Tillich, zastanawiajgc sie
nad podstawowymi cechami tak rozumianego
symbolu, ktory spotykamy w jezyku religijnym,
w poezji i sztuce, ale takze w historii i w zyciu
wspélnotowym, czyli po prostu w zyciu ludzi,
podaje, Ze symbol uczestniczy w rzeczywisto-
$ci, na ktéra wskazuje, czy tez do ktérej odsyta.
Znajduje to wyraz w przymiotniku ,reprezenta-
tywny”. Podaje taki oto przyktad:,Reprezentant
jakiej$ osoby czy instytucji uczestniczy w god-
nosci tych, ktérych >>reprezentuje<<. Godnos¢

w tym wypadku nie jest przypisana samemu

14 H.G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 164-165.

15 P. Tillich, Pytanie o nieuwarunkowane. Pisma z filozofii religii,
Wydawnictwo Znak, Krakow 1994, s. 148.

Na dewaluacje znaczenia stowa ,symbol” zwraca réwniez uwage Lurker.
Pisze on: ,W odniesieniu do uzycia stowa >>symbol<< nalezy uczyni¢ dwie
uwagi. Z jedne;j strony stowo to zostato zdegradowane do uniwersalnego po-
jecia, ktore czesto bywa btednie rozumiane, a nawet naduzywane; za symbo-
liczne w codziennym uzyciu jezykowym — wliczajac prase i telewizje — potrafi
uchodzi¢ wszystko, co w jakikolwiek sposob wskazuje poza siebie lub moze
stuzy¢ za przyktad” (Lurker M., Przestanie symboli w mitach, kulturach i reli-
giach, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1994, s. 22).
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przedstawicielowi, lecz osobie albo rzeczy, ktéra

przedstawia”!e.

Kolejna cecha symbolu, czy tak jak Tillich
nazywa ,znamieniem”, jest to, Zze symboli nie
mozna stwarzac sobie samodzielnie i dowolnie.
Wyrastajg one z jednostkowej lub zbiorowej
podswiadomosci. Tym samym stanowisko Til-
licha zbiezne jest z pogladami Junga na ten te-
mat, jak réwniez Eliadego'’. Dla Junga symbole
majg swe zrédto w ludzkiej nieSwiadomosci i sg
rozpatrywane jako wyraz ludzkiej aktywno$ci
psychicznej. Eliade zdaje sie za$ sugerowac -
w odniesieniu do symboli religijnych, na ktérych
koncentruje sie jego analiza - Ze ostateczne
zrodto symboliki znajduje sie poza cztowie-
kiem. Ale z drugiej strony symbole, nie bedac
spontanicznym tworem cztowieka, sg kreacja
okreslonego kompleksu kulturowego. Kultura
za$ jako wytwor ducha ludzkiego - odwotujac
sie do Cassirera — ma symboliczny charakter.
Takze Tillich stwierdza, Ze powstanie symboli
- w przeciwienstwie do znakéw - nie jest ani
celowe, ani tez nie wynika z pewnej konwencji.
»Akt symbolotworczy” jest osadzony w spotecz-
nosci, jest zatem aktem spotecznym. Jesli nawet
symbol powstaje w §wiadomoSci jednostki, to
symbolem staje sie dopiero wéwczas, gdy zostaje
zaakceptowany przez wspolnote. Symbol (i jego
interpretacja) powstaje w okreslonej chwili hi-

storycznej, a zatem i w okreslonej kulturze -, [...]

16 P. Tillich, Pytanie o nieuwarunkowane..., s. 149.
17 C.G. Jung, Archetypy i symbole. Pisma wybrane, Wydawnictwo
Czytelnik, Warszawa 1976;

Tenze, Rebis, czyli kamien filozoféw, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1989;

M. Eliade M., Mefistofeles i andrygon, Wydawnictwo Naukowe PWN,

Warszawa 1994; Tenze, Traktat o historii religii, Wydawnictwo KR, Warszawa
2000.
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warto$¢ symboliczna liczby 7, a wiec i obraz
Drzewa Kosmicznego z siedmioma gateziami, nie
nasuwaty sie przed odkryciem siedmiu planet,
ktore w Mezopotamii doprowadzity do powsta-

nia koncepcji siedmiu niebios planetarnych”?®,

Fakt, ze symbol partycypuje w rzeczywistosci,
do ktdrej odsyta, oznacza bowiem, iz jest od niej
(przynajmniej do pewnego stopnia) zalezny, cho¢
niezalezny jest od ludzkiej $wiadomosci. Ale za-
razem symbole ,rodzg sie” i ,umierajg” za sprawg
uznania ich przez spoteczno$¢. Nie umierajg za
sprawg krytyki naukowej badZ praktycznej. Jesli
wspolnota przestaje uznawac dany symbol - to
tak jak podaje Tillich - ,,spada on do roli metafory
lub obrazu poetyckiego”®®. I cho¢ symbole nie
sg projekcja naszej woli, czyli nie pojawiajg sie
dlatego, ze ludzie usilnie ich pragna, to jednak
ich mozliwa wymowa i odczytanie osadzone
zostaje kazdorazowo w kulturze w danym czasie
i miejscu.

Réwniez i dla Eliadego istniejg symbole, ktore
s3 ,kreacja okres$lonego kompleksu kulturowego,
wypracowanego i przekazywanego przez niektd-
re spotecznosci ludzkie”#. Symbol , odstania” to,
co indywidualne (w znaczeniu charakterystyczne
dla jednostkowosci - konkretnego cztowieka lub
wspolnoty) i wyznaczone uwarunkowaniami, na
przyktad historycznymi, kulturowymi, ale row-
niez i to, co uniwersalne, transcendujgce wszelkie
oddziatywania historyczne czy kulturowe. Tym
za$, co odstania, jest wymiar ludzkiej egzystenciji.
Woéwczas méwimy o symbolach uniwersalnych,

czy tak jak proponuje Jung - o archetypach, ktére

18 M. Eliade, Mefistofeles..., s. 219.
19 P. Tillich, Pytanie o nieuwarunkowane..., s.150.

20 A. Rega A., Cztowiek w $wiecie symboli. Antropologia filozoficzna
Mircei Eliadego, Zaktad Wydawniczy NOMOS, Krakéw 2001, s. 51.
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przejawiajg sie pod postacig wielo$ci symboli?!.
Dla Junga archetyp jest praobrazem, praforma
i dominanta warto$ci kulturowych, ktéry obok
instynktow jest najwazniejszym sktadnikiem
nieSwiadomosci zbiorowej, i ktéry potencjalnie
tkwi w kazdej ludzkiej psyche, jednakze jest
niedostepny zmystom??. Jako ,czgstka” kultu-
ry w cztowieku, pochodzaca z nie§wiadomej
struktury psyche, jest swoistym , genem kultu-
rowym” - warto$cig ,dang” od urodzenia, ale
w sensie indywidualnego rozwoju i rozumienia
swojego miejsca w kulturze jest zarazem ich po-
stulatem. Mozna wyro6zni¢ archetypy naturalne
i archetypowe symbole kulturowe. Te pierwsze
uwazane s3 za uniwersalne wzorce proceséw
i zjawisk psychicznych - mySlenia, przezywania,
percepcji, rozumienia siebie i §wiata, dziatania.
Wyrazajg indywidualny, a zarazem transpsy-
chiczny wymiar zycia cztowieka. Archetypowe
symbole kulturowe, na ktérych koncentrujemy
sie w niniejszym artykule, to wtasnie symbo-
liczne wytwory psyche i kultury. Sg wzglednie
autonomicznymi wobec psychiki jednostki wy-
obrazeniami powszechnych wzorcéw kulturo-
wych, ktorych tre$¢ i znaczenie uksztattowaty sie
w dtugotrwatym procesie tworzenia i przemian
kultury. Zarazem to u ich podtoza leza rézne
procesy psychologiczne, cywilizacyjne, kultu-

rowe. To, co cztowiek spotyka w kulturze pod

21 Wedtug Junga na przyktad archetyp matki, czyli macierzynstwa, ob-
jawia sie chociazby pod postacig symboliki miasta, ziemi, wody, drzewa. Ale
takze moze przybra¢ kobieca posta¢, ktdrg jest wtasna matka, macocha,
opiekunka czy figury religijnej — mitologiczne boginie, w chrzescijanstwie
Matka Boska czy Krolestwo Boze. Innymi symbolami macierzynstwa sg tak-
ze przedmioty i miejsca oznaczajace ptodno$¢ i zyciodajno$é, takie jak pole,
ogrod, rég obfitosci, zrddto, jaskinia, gteboka studnia, kwiaty, jak réwniez
zwierzeta, np. krowa.

Tenze za: K. Pajor, Psychologia archetypow..., s. 109-110.

22 Tamze,s. 104.
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postacig wielo$ci i r6Znorodnosci symboli, jest
tres$cig pochodna od archetypoéw, ktore same
w sobie sg niezdolne do uswiadomienia i dlate-
go bezposrednio niepoznawalne?. Tresci te s3
wzgledne indywidualnie i zbiorowe, ale wska-
zuj3 na transcendentne wartosci, bez ktérych
zycie cztowieka i kultury - tak $wiadome, jak

i nieSwiadome - nie uzyskuje sensu.

Jezyk archetypu jest tym jezykiem, za posred-
nictwem ktérego jeste§my w stanie zrozumiec
siebie samych, jak i innych ludzi ponad réznicami
kulturowymi. Fromm pisze o tym nastepujaco:
Rézne ludy tworza oczywiscie rézne mity, tak jak
rozmaici ludzie $nig rozmaite sny. Ale pomimo
tych réznic wszystkie mity i wszystkie sny tgczy
cecha wspoélna: wszystkie je zapisa¢ mozna tym
samym jezykiem, jezykiem symbolicznym. [...]
Jest to jedyny jezyk uniwersalny, jaki ludzko$¢
kiedykolwiek stworzyta, identyczny dla wszyst-
kich kultur i epok”2*.

Symbol, bedac znakiem, czy raczej wyrazem
istnienia i aktywnego oddziatywania archetypu,
jest znakiem szczegdlnym, bo wieloznaczacym,
0 co najmniej dwu promieniach. Jeden promien
wskazuje na to, co widoczne, drugi na co§, co

niewidoczne, czy tez co wymyka sie widoczno-

23 W tym miejscu wazna jest uwaga Pajora, ktéry pisze: ,Czytajac pi-
sma Junga, trzeba ciggle pamigta¢ o owym fundamentalnym rozréznieniu,
[...] a mianowicie z jednej strony o archetypie we wtasciwym znaczeniu tego
stowa — jako psychicznej strukturze nieSwiadomosci zbiorowej, do ktdrej nie
mamy bezposredniego dostepu — z drugiej za$ o archetypowych wyobra-
zeniach, czyli o tych obrazach, ktére wystepuja w $wiadomosci, zawierajg
uniwersalne motywy i dysponujg energig”. Tamze, s. 107.

24 Obok symbolu uniwersalnego Fromm wyréznit réwniez symbol ak-
cydentalny (rzeczy badz wydarzenia, ktére w wyniku jakich$ osobistych
przezy¢ kojarzq sie nam z czym$, np. mitym, smutnym) i konwencjonalny
(np. znaki drogowe, ale i jezyk), niemniej to jezyk symbolu uniwersalnego
- $lad najbardziej podstawowych do$wiadczen egzystencjalnych dla catej
ludzkosci - jest tym, za posrednictwem ktérego cztowiek moze zrozumiec
siebie i innych. Tenze, Zapomniany jezyk. Wstep do rozumienia snéw, basni
i mitéw, PIW, Warszawa 1994.
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$ci. Tischner, analizujgc rozwazania Ricoeura
na temat specyfiki symbolu i poréwnujac je do
rozwazan na temat znaku Ingardena, pisze na-
stepujaco: ,Jeden promien dotyka zjawiska, ktore
jest zmystowo dane lub co najmniej moze by¢
zmystowo, bezposrednio odczute. Drugi promieni
zdaza w kierunku czego$, co nie jest i nie moze
by¢ bezposrednio dane. Jest to zarazem wskaz-
nik potencjalny. Miedzy tym, co aktualnie dane,
a tym, co potencjalnie wskazane, zachodzi jakas
wiez podobienstwa, mniejsza lub wieksza ana-
logia”?°. Przywotujac my$l Ingardena, Tischner
podkresla, ze znaczenia symboliczne odznaczajg
sie dwoma wskazZnikami kierunkowymi: wie-
lopromiennoscia i potencjalno$cig?s. Wskaznik
wielopromienny wskazuje na kilka przedmio-
toéw, ktére do nas mdédwia o sobie, potencjalny
wskazuje na przedmioty lub ich aspekty, ktore
w danej chwili sg jeszcze nieokreslone. Dzieki tym
wskaznikom mozliwa jest ewolucja znaczeniowa
symboli, jak i kazdorazowa ich interpretacja.
Znaczenie symbolu w jego wieloznaczeniowoS$ci
jest niezmienne. Zmienia sie jego rozumienie.
Cztowiek moze doswiadczaé symbolu poprzez
jego znaczenie. Mozna zaryzykowac stwierdzenie:
poprzez wlasne rozumienie znaczenia/znaczen
symbolu. I, jak pisze Tischner, doSwiadczenie
symbolu to odstanianie jego kolejnych znaczen,
wyjscie poza to, czym jest jako naoczno$é¢, w zna-
czeniu jako pewien obraz: ,Wymienmy przykta-
dowo niektdre symbole ze Starego Testamentu:
mowimy na przyktad Adam. Czy chodzi tylko
o zwyczajnego cztowieka, o jednostke, ktora zyta

w jakims$ ogrodzie i doznata takich a nie innych

25 J. Tischner., W kregu mysli hermeneutycznej [w:] Tenze (red.), Filozofia
wspotczesna, Instytut Teologiczny Ksigzy Misjonarzy, Krakéw 1989, s. 190.

26 Tamze,s. 202.
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przygod? Nie. Kiedy wmys$lamy sie w los Adama,
czujemy, ze w tym losie wypisany jest takze
los kazdego z nas. Mamy uczestnictwo w losie
Adama. I dlatego Adam to nie tylko jednostkowa
nazwa jednostki ludzkiej, jest to takze nazwa
pewnej ludzkiej sprawy, okreslenie ludzkiego
dramatu. Adam to takze ja. [...] Historia Adama
znaczy co$ wiecej, niz historia Adama, znaczy
historie, w ktérej kazdy z nas przechodzi przez
jakis$ upadek, jaka$ pokuse i ma do$wiadczenie

obcosci na tym $wiecie”?’. (tenze, s. 164).

Symbole majg charakter dwoisty - biegunowy.
Nie sa prostymi odbiciami obiektywnej rzeczywi-
stosci, lecz objawiaja sposdb bytu (strukturalne
prawa rzadzgce Swiatem), wymykajacy sie bez-
posredniemu do$wiadczeniu?®. Symbole czesto
przekazujg nam prawde, ktorej nie da sie zbada¢
empirycznie, poprzez bezposrednie doswiad-
czenie. Dlatego myS$lenie obrazowe, jakim jest
myslenie symboliczne, zyskuje uzasadnienie tam,
gdzie poznanie rozumowo-pojeciowe nie ma juz
dostepu. Jedna z najskrytszych ,modalnos$ci bytu”
(w tym i mnie samego jako bytu) - by uzy¢ okre-
$lenia Eliadego - jest zasada doswiadczania prze-
ciwienstw, odstaniajaca zazwyczaj jego aspekt
i pozytywny, i negatywny. Przez przeciwienstwo
nie nalezy jednak rozumie¢ wykluczania sie,
lecz raczej odmienne sposoby funkcjonowania
psyche w roznych jej sferach. Jak pisze Jung: ,Nie
ma bowiem zadnej rzeczywistoSci, w ktorej nie
tkwitaby jako$ opozycyjno$¢”?°. A wynika to
z przyjecia zatozenia, ze wszystko, co ludzkie,

jest wzgledne, a polaryzacja tresci symboli jest

27 Tamze,s. 164.

28 M. Eliade, Sacrum, mit, historia. Wybor esejow, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1993.

29 C.G.Jung za: K. Pajor, Psychologia archetypéw..., s. 188.
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wtasnie tego wyrazem. Ten charakter symboli
ujawniajg przede wszystkim symbole uniwersal-
ne. Dla Lurkego biegunowo$¢ bytu ujawnia sie
w symbolice, ktérej gtéwna tres¢ koncentruje
sie wokot stawania sie i przemijania, Swiatta
i ciemnosci, dobra i zta. Lurker pisze: ,Cecha
charakterystyczng wszystkich prawdziwych
symboli jest ich podwojna warto$ciowos$¢; moga
przemieszczac sie z jednego bieguna znacze-
niowego na drugi. Do symbolu pasuje jak ulat
sformutowanie Louisa Sebastiiena Merciera: ,Les
extrémes se touchent” (,skrajnos$ci przyciagaja
sie”). Najgtebszy byt jest najjasniejszym swiattem,
a zarazem nieprzenikniong ciemno$cig. Wedtug
tradycji koscielnej siedem jest liczba grzechéw
$miertelnych, ale zarazem takze sakramentéw.
[...] Wszelka symbolika krystalizuje sie wokot
biegunéw bytu; wokét stawania sie i przemi-
jania, $wiatta i ciemnoSci, dobra i zta”3°. Takim
symbolem uniwersalnym, czy tez (jak okresla go
Jung) archetypem - jest symbol ,Wielkiej Matki”
lub ,Wielkiej Bogini”3. Jego aspekt pozytywny
to ujawnienie Zrédta wszelkiego Zycia i cyklicz-
nosci - narodzin, Smierci i odradzania sie zycia
ludzkiego i catego zycia na ziemi. Wyraza rowniez
macierzynska troske, opiekunczo$¢, pomocny
instynkt, ochrone zycia, ale i madros¢, autorytet,
rozsadek. Negatywny aspekt ,Wielkiej Matki” to
$mier¢, destrukcja, pochtanianie, unicestwianie,

bierno$é®2.

30 M. Lurker, Przestanie symboli..., s. 45.

31 C.G. Jung, Rebis, czyli kamien filozofow...; K. Pajor, Psychologia ar-
chetypéw...; Z. Krzak, Matriarchalna nieswiadomos$¢ Europy [w:] ALBO albo.
Problemy Psychologii i Kultury, 2003 nr 1.

32 Psychologia kultury ksztattowanie sie mesko$¢ i kobieco$ci inter-
pretuje odwotujac sie do symboliki Matki, jak réwniez animy i animusa.
Trudnosci z ich ksztattowaniem, ale i ich ,ksztatt” taczy m.in. z tzw. syn-
dromem matki pochtaniajacej. Rowniez symbol drzewa, funkcjonujacy
w wyobrazni cztowieka i kulturze w takich obszarach, jak mitologia, re-
ligia czy mistyka, ma réwniez znaczenie w praktyce psychologicznej
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Interpretacja
jako droga dostepu do znaczenia symbolu

0 ile znaki mozemy tworzy¢ - genetycznie s3
zalezne od naszej woli i wiedzy o nich - o tyle
symbole mozemy jedynie interpretowac. Znaczy to,
ze zakodowany w symbolu sens staje sie dostepny
dopiero po odkodowaniu. Moze to nastapic¢ w spo-
s6b bezposredni na drodze intuicji lub w sposéb
posredni, jakim jest podjecie refleksji. W obu przy-
padkach dochodzi do tego samego - interpretac;ji
poprzez dotarcie i uczestniczenie w sensie ukry-
tym?3. Wedtug Ricoeura kazdy symbol odkrywa
i otwiera jaka$ prawde o cztowieku3%. Nie jest on
nigdy zamkniety w swej interpretacji, dlatego
i ujawniajaca sie prawda jest zawsze ograniczona.
To, co symboliczne, polega na niekoniczacej sie
grze odstaniania i skrywania. Obok odstaniania
i w zwigzku z nim pozostaje w symbolu to, co dla
nas jest przestoniete i zakryte. Gadamer, w kon-
teks$cie analizy dzieta sztuki, podkresla, Ze w spo-
tkaniu z czym$ symbolicznym zawsze zachodzi
»paradoksalny akt odsytania” do tego, co w nim jest
»wiecej” z jego bytu i co sktania do zatrzymania
sie i ponownego rozpatrzenia jego sensu®”. Istota
tego, co symboliczne, polega na tym, ze nie mozna

na nie natozy¢ wyczerpujacego intelektualnie

i psychoterapeutycznej. Wielopoziomowo$¢ tego symbolu znajduje zastoso-
wanie m.in. w diagnostyce psychologicznej Testu Drzewa Ch. Kocha.

Z.W. Dudek, Symbol drzewa a psychologia gtebi [w:] ALBO albo. Problemy
Psychologii i Kultury, 2001 nr 3; Tenze, Syndrom matki pochtaniajacej [w:]
ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultury, 2003 nr 1.

33 P. Ricoeur P,, Symbolika zta..., s. 18.

34 Tak np. jego analiza symboliki zta — poprzez analizowanie elementar-
nych symboli plamy, zbtadzenia, brzemienia, jarzma oraz mitycznych symboli
chaosu, zmieszania, upadku i niewoli - pozwala dotrze¢ do istnienia ludzkie-
go od jego ciemnych stron.

P. Ricoeur, Egzystencja i hermeneutyka. Rozprawy o metodzie, Instytut
Wydawniczy PAX, Warszawa 1985, s.74-75; 94-95.

35 H.G. Gadamer, Aktualno$¢ pigkna..., s. 49-50.
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znaczenia - ono kryje w sobie wlasne znaczenie.
Symbol ,napetnia” wewnetrzny zwiazek ,tego,
co skonczone, i tego, co nieskonczone”¢. Kolejne
odstoniecia prawdy symbolu moga nas do niej
zblizy¢, ale nie powinny by¢ w zadnym wypadku
traktowane jako ostateczne i w tym sensie w peini
mozliwe. Zadna tez interpretacja symbolu nigdy
nie przeksztatci sie w poznanie absolutne. W ten
sposéb symbol ,chroni” swéj sens. Dla Eliadego
dazenie do ujednolicenia znaczenia symbolu po-
woduje degradacje jego wymowy. Wéwczas juz
do nas nie przemawia, a zatem nie pozostajemy
w orbicie jego oddzialywania jako skrywajacej

co$ i odstaniajacej zarazem tajemnicy.

,Prawdziwy jest [...] obraz jako taki, jako zesp6t
znaczen, nie za$ jedno z jego znaczen badz tez je-
den tylko z licznych planéw odniesienia. Przetozy¢
obraz na terminologie konkretna, sprowadzajgc go
do jednego tylko z licznych planéw odniesienia, to
gorzej niz go okaleczy¢, to zniszczy¢ go, unicestwic
jako narzedzie poznania”¥. Interpretacja danego
symbolu powinna zatem wychodzi¢ z wielorakiego
dookreslania go - i nie chodzi tylko o mozliwe
kompletne wyliczenie jego form symbolicznych,
lecz réwniez poszukiwanie miedzy nimi pewnych
zwigzkdw, jak chociazby uchwycenie ich wzajem-
nego podporzadkowania sie sobie3®. W Swiecie
symboli jeden symbol wzbogaca trescig symbole
sagsiadujace z nim, ale z drugiej strony i jego zna-
czenia sg ograniczone przez te symbole. A zatem
w interpretacji powinno sie uwzgledni¢ réwniez
jego ,sytuacyjnos$¢”, tym samym odszyfrowac
znaczenia symboli sgsiadujgcych i zaleznos$ci mie-

dzy nimi a danym symbolem. PoniewaZ ten sam

36 Tenze, Prawda i metoda..., s. 101.
37 M. Eliade, Sacrum, mit, historia..., s. 28.

38 Ricoeur za: J. Tischner, W kregu mysli hermeneutyczne;..., s. 204.
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symbol posiada wiele warstw znaczeniowych, to
zadaniem interpretatora bedzie takze ustalenie,
jakie znaczenie posiada dany symbol w okreslo-
nej sytuacji. Nie oznacza to jednak relatywnego
charakteru samych symboli, lecz relatywno$¢ ich
odniesien do sytuacji, w ktdérej ujawniaja swojg
wymowe. Interpretacja zawsze tez co$ przestania,
otwiera i zakrywa, jest proba zrozumienia. Nie
mamy pewnoSci, czy to, co odstaniamy sobie ze
znaczenia symbolu, interpretujac go ,jako cos”,
jestinterpretacja pozwalajacg zrozumiec jego tak
zwany ,drugi sens”, a takze czy dana interpre-
tacja jest interpretacja uznawana lub chociazby
»,brang pod uwage” nie tylko przez konkretne-
go interpretatora, lecz i kazdego innego. Mozna
skonstatowad, zZe i interpretacja ma charakter
relatywny. Moze by¢ probg rozumienia symbolu
przyblizona, niepeing, cze$ciowq i wzgledna - nie
tylko zalezna od ré6znych czynnikéw, ale takze
pozostajaca zawsze w relacji z mozliwoscig wie-

loSci odczytow symbolu.

Swiat symboli jest §wiatem wewnetrznie zy-
wym, w ktérym jakie$ znaczenie symboli zanika
i co$ innego powstaje. Ale stosunek symbolu, ktory
zanika, do symbolu, ktéry powstaje ma charakter
dialektyczny. ,Stare” znaczenie symbolu, czesto
na zasadzie jego kwestionowania, zakorzenia
sie w ,nowym” znaczeniu i tym samym zacho-
wana zostaje ciggtosc jego znaczen. I jak pisze
Tischner, dzieje symbolu to dzieje dookreslania
sie jego znaczen z jednoczesnym oproéznianiem
sie wcze$niejszych®. Ruch symbolu jest ruchem
ukierunkowanym na przysztg symbolike - pewne
pozytywne symbole umozliwia, inne wyklucza.
Ten wewnetrzny dynamizm w $wiecie symboli

sprawia, ze w zalezno$ci od czasu i przestrzeni

39 Tamze,s. 192.
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zycia symbolu odstania on takie, a nie inne swoje
znaczenia. Zawsze tez sg to znaczenia otwarte na
jego interpretacje. Do istniejgcych i juz okreslo-
nych warstw znaczeniowych dotgczajg sie nowe
warstwy. Ale znaczenia symbolu nie s3 relatywne
ze wzgledu na czas - one sg ponadczasowe. Zmie-
nia sie jeden i tylko ten sam symbol. Zmienia sie
jego konkretne rozumienie przez tego lub tamtego
cztowieka. Ale oSrodkiem zmienno$ci rozumienia
pozostaje niezmienno$¢ rdzenia znaczeniowego
symbolu*. Gdyby$my wykroczyli poza 6w rdzen,
wowczas nie zmieniatby sie dany symbol, lecz

powstatby nowy.

Co ,,daje” symbol cztowiekowi?

Symbol mowi co$ nie tylko o czlowieku i jego
$wiecie, jak rowniez o tym, co jest poza nim, ale i do
niego — do czlowieka. I tutaj odstania si¢ drugie zna-
czenie symbolu jako czegos$ dajacego. Co moze ,,dac¢”
symbol cztowiekowi? Ricoeur proponuje powiazaé
mowe symboliczng ze zrozumieniem siebie. Podobne
stanowisko odnajdujemy w teorii symbolu Junga
i Eliadego, dla ktorych symbole maja takze charakter
poznawczy*. Stanowia one medium umozliwiajace
przekroczenie uwarunkowan socjologiczno-historycz-
nych i wejrzenie w istotg cztowieka. W interpretacji
symbolu (jak réwniez w interpretacji tekstu) nie
chodzi tylko o uchwycenie tego, co niejako symbol
sam w sobie mowi, lecz i o ujecie go w tym, co mowi
do mnie. On symbolizuje co$ dla mnie, moéwi do mnie
1 mowi migdzy innymi na mdj temat. W ostatecznej

instancji odstania mi moja sytuacj¢ w $§wiecie — sy-

40 Tamze, s. 201-203.

41 Réwniez w psychologii kultury, inspirowanej dzietami Junga, podkresla
sie znaczenie oddziatywania symbolu w procesie tworzenia sie tozsamosci
indywidualnej; Z.W. Dudek, A. Pankalla, Psychologia kultury. Do$wiadczenia
graniczne i transkulturowe, Wydawnictwo Psychologii i Kultury ENETEIA,
Warszawa 2005.
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tuacje egzystencjalna. Czlowiek oglada siebie przez
pryzmat przedstawiajacego przez symbol $wiata
i oglada 6w $wiat przez pryzmat swojego, osobistego
$wiata. Ricoeur uwaza, ze kazda interpretacja, dazaca
do przezwycigzenia oddalenia mnie — interpreta-
tora i symbolu, poszerza rozumienie mnie samego
poprzez rozumienie symbolu*?, Symbol co$ ,,daje”,
atym, co ,,daje” dla Ricoeura, jest co§ do mys$lenia.
I cho¢ symbol ,,daje” juz co§ w zagadkowej swojej
formie, to i tak jego zrozumienie zostaje zapoczat-
kowane w mysleniu. Wymiar myslenia jest zatem
tym wymiarem, za posrednictwem ktorego jestesmy
w stanie odczyta¢ symbol i zrozumiec siebie jako
odczytujacego go. W odczytaniu symboli dokonuje
si¢ polaczenie kazdego z nas z sobg samym. W tym
miejscu odwolajmy si¢ do ujgcia rozumienia przez
Heideggera, dla ktérego ono samo jest sposobem
bytowania Dasein — cztowieka, ktorego bytowanie
jest zawsze bytowaniem w jakiej$ konkretnej sytuacji
czasowej 1 przestrzennej*’. Oznacza ono pierwot-
na, podstawowa, spontaniczng interpretacj¢ $wiata
otaczajacego, otaczajacych ludzi i siebie samego
— dziatajacego w tym $wiecie. A poniewaz Dasein
w jego bytowaniu chodzi o wlasne bytowanie, pyta
ono o nie. Pyta, a w swym rdzeniu ono samo jest
»troska”. To, jak pyta, to, o co pyta, jakich udziela
odpowiedzi jest wyznaczone przez struktury funda-
mentalnego rozumienia. Jest ono pewnego rodzaju
$wiatlem o$wietlajacym i pozwalajacym zobaczy¢
Swiat, w ktorym jesteSmy. Wowczas 1 my sami sta-
jemy si¢ dla siebie widoczni. Wracajac do mysli
Ricoeura, dla ktorego caty wysitek dziatan i doznan

wyznaczony zostaje przez pragnienie, by istnie¢, by

42 P.Ricoeur, Egzystencja i hermeneutyka..., s. 195-196.

43 M. Heidegger M., Bycie i czas, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1994.
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by¢, mozemy skonstatowaé, ze ,,0§wietlanie” sym-
bolu — rozjasnianie jego znaczen w orbicie troski
o wilasne bytowanie, czyli o bytowanie autentyczne
— jest ,,oswietleniem” siebie samego. Dokonuje si¢
to w pierwotnym ,,0$wietleniu”, czyli w pierwotnym
uporzadkowaniu $§wiata, a to z kolei odczytujemy
jako zainteresowanie si¢ wlasng egzystencja (o ktora
jako autentyczna jako$ si¢ juz troszczymy) ,,zanim”
dotarta do nas mowa symbolu. Symbol ,,da¢” moze
do myslenia temu, kto uwrazliwiony jest na wtasna
egzystencje. | jak podkresla Heidegger w kontekscie
odczytu tekstu — jest on odczytywany z punktu
widzenia podstawowej mozno$ci Dasein: bycia au-

tentycznego lub nieautentycznego.

Ostatnie zdanie naprowadza nas na jeszcze jedna
cechg symbolu — jego oddziatywanie moze mie¢ cha-
rakter pozytywny, jak i negatywny. Konstruktywna,
integrujaca, krzepiaca, uspokajajaca moc ,,buduje”
bycie autentyczne, niszczycielska, rozktadowa — bycie
nieautentyczne. Jego przejawem — w konteks$cie na
przyktad oddziatywania symboli religijnych — moze
by¢ fanatyzm, ale rowniez depresja i lgk. Tillich pi-
sze, ze do pierwszego rodzaju mocy oddziatywania
symbolu, zar6wno na poszczegdlnych ludzi, jak
i na grupy spoteczne, mozna zaliczy¢ symbol krola,
$wietej osoby lub ksiegi, ale i utworu poetyckiego
lub jakiego$ wydarzenia historycznego. Przyktadem
drugiego rodzaju mocy oddziatywania jest symbol
»l. -] >>wodza<< czy swastyki, symbole religijne,
takie jak bostwo w rodzaju Molocha, domagajace
si¢ ofiar z ludzi, ale takze nacisk dogmatow religij-
nych, ktory moze rozszczepi¢ §wiadomos$¢, poniewaz

zmusza do klamstw’.

Symbol jest — jak mowi w kontekscie prezenta-

cji mysli Ricoeua Cichowicz — ,,szczegdlnym po-

44 P. Tillich, Pytanie o nieuwarunkowane..., s. 151.
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wiadomieniem™. Powiadamia nas o skrywanym
w sobie sensie, powiadamia nas o tym, ze ma nam
co$ do ,,dania”. Powiedzieli$my, ze symbole mozna
jedynie interpretowac. W filozofii hermeneutycznej
Gadamera, na ktora powolujemy si¢ w tym miejscu,
interpretacje utozsamia si¢ z rozumieniem. Powie-
dzieliSmy réwniez, ze interpretacja symbolu ,,nie
przychodzi” wraz z nim — ona nie jest dana, ona si¢
tworzy. ,,Interpretacja — pisze Gadamer — nie jest
aktem wystgpujacym przygodnie po rozumieniu;
raczej rozumienie jest zawsze interpretacja, ta zas
stanowi z tej racji uwyrazniong formg rozumienia™®..
Majac na uwadze ricoeurowski zwiazek migdzy
mowa symboliczng a rozumieniem siebie, stawiamy
pytanie: Czym jest rozumienie? A raczej, jak wyglada
proces rozumienia symboli? Pytanie to uwazamy za
istotne z perspektywy tego, co ,,daje” nam symbol
i co z tego, co daje, ,,bierzemy” oraz jakie ma ono dla
nas znaczenie. Nie daje nam ,,rozumienia siebie”, ale
owo rozumienie, ktére odbywa si¢ jakby poza nim,

poswiadcza to, co nam daje.

Hermeneutyczna kategoria rozumienia konstytuuje
si¢ w dialektyce pytania i odpowiedzi. Pytanie nie
otwiera przestrzeni problematycznosci, lecz z niej
wyrasta. Dlatego pytania dotycza tego, co stanowi
,»sedno” problematycznosci. Owa problematycznos¢
tworzy natomiast ,,u-jawniajacy si¢”’ pierwotnie naj-
ogoélniejszy sens — calos¢ czego$. A zatem mozna
powiedzie¢, ze postawienie pytania wyznaczone
jest juz odpowiedzia na to, co si¢ ,,u-jawnia”, ale
»U-jawnia” w swej niejasnosci czy tez nicokreslono-
$ci. Pytamy dlatego, ze wiemy o wlasnej niewiedzy
o tym, o co pytamy — dlatego wiedza o niewiedzy to

radykalna negatywno$¢ konieczna dla spelnienia si¢

45 S. Cichowicz S., O refleksje konkretna. Cztery przyktady historyczne,
Wydawnictwo stowo/obraz terytoria, Gdansk 2002, s. 202.

46 H.G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 291.
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pytania. Symbol ,,u-jawnia” jaki§ swdj sens, a spo-
tkanie z nim staje si¢ problematyczne — o ile wiemy,
Ze potencjalnie ma on sens (moéwi o czyms), o tyle
nie wiemy, jak mamy to, co mowi, odczytac, jakie
to moze mie¢ dla nas znaczenie? Pierwotne pytanie
brzmi nastgpujaco: czym/kim jeste$? Jak twierdzi
Gadamer: ,,Do istoty pytania nalezy to, ze ma ono
sens. Ten sens jest sensem kierunku. Sens kierunku
jest wige wylacznym kierunkiem, z ktérego moze
nadej$¢ odpowiedz, jesli ma by¢ sensowna. [...]
Pojawienie si¢ pytania ewokuje niejako byt tego,
0 co ono pyta™’. Z wypowiedzi tej mozna wypro-
wadzi¢ aksjomat hermeneutyki (wg Gadamera),
ktory okresla sig jako ,,wstepne uchwycenie petni”
1 ktory zarazem wyznacza hermeneutyczne warun-
ki rozumienia. Poniewaz ,,u-jawnienie si¢” czegos$
implikuje — zgodnie z zatozeniami gadamerowskiej
hermeneutyki — jego ,,wstgpne uchwycenie petni”,
to rozumienie problematycznos$ci czegos zawsze jest
juz zapytywaniem. Bowiem rozumie¢ jaki$ problem,
to rozumie¢ go jako odpowiedz na pewne pytanie,
ktore rodzi kolejne pytania. ,,Wstepne uchwycenie
petni” symbolu nie tylko zaktada immanencjg jego
sensu, czyli — jak na to wskazywal Heidegger —
immanencj¢ prawdy, lecz rowniez nadaje naszemu
rozumieniu kierunek oczekiwania sensu — prawdy.
Zatem pytac o to, co znaczy symbol, to wystawiac
to, co jest symbolem, na otwarta przestrzen. Bo-
wiem to, o co pytamy, nie posiada z gory ustalonej
odpowiedzi — jest ono nieokreslone. Dlatego jezeli
pytamy o znaczenie symbolu, wtedy to, o co pytamy,
otwiera si¢ w swojej niejasnosci i nieokreslonosci.
Ujawnia si¢ tym samym sens samego pytania, kto-
rym jest wlasnie owo otwieranie tego, o co pytamy.

»Kazde pytanie — pisze Gadamer — realizuje swoj

47 Tamze,s. 337.
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sens w przejsciu przez taka nieokreslono$c,w ktorej

staje si¢ pytaniem otwartym’™?,

»Wstepne uchwycenie petni” w odniesieniu do
symbolu to pierwsze jak gdyby ,,poradzenie sobie”
z problematyczno$cia, ktora nie dotyczy samego
symbolu, lecz mnie samego — mojej sytuacji spo-
tkania z symbolem. To pierwsza odpowiedz na po-
stawione pytanie ,,czym/kim jeste§ dla mnie jako
to/ten, co/kto posiada jaki$ sens?”, ktora otwiera
moznos$¢ postawienia kolejnych pytan. Otwartos¢
pytania nie jest jednak bezgraniczna. Ogranicza je
zawsze pewien horyzont pytania. Postawienie pytania
wymusza konieczno$¢ ustalenia przestanek, czyli
zatozen pierwotnych traktowania ,,czegos$ jako cos”,
ktore dla Heideggera byty zamystem, przezornoscia,
uprzedzeniem — przedrozumieniem rozumienia, czy
tez jego przedzatozeniem®. Stanowia one z jednej
strony co$ trwalego w catej strukturze rozumienia,
ale z drugiej — tylko w obrebie ich horyzontu cos,
co stanowi przedmiot rozumienia moze ukazac si¢
jako co$ otwartego. Przedrozumienie stanowi zatem
pierwsza zasade hermeneutyki — jest pierwszym
warunkiem rozumienia. Zaklada ono pewna inten-
cjonalno$¢, ktora tkwi w przedmiocie rozumienia,
podmiocie i adresacie. Tischner pisze: ,,[...] jezeli
chcemy zrozumie¢, musimy sobie wyjasnic¢, jakie
mamy przedrozumienia. Jezeli mamy co$§ zrozumiec,
musimy sobie rozjasni¢, z jakim balastem do tego
przystgpujemy. Tego balastu si¢ nie pozbedziemy,
ale przynajmniej powinni$my si¢ zastanowic, jaki
on jest. Powinnismy dazy¢ do tego, zeby sobie ten
balast wyjasni¢™°. W procesie rozumienia (dodaj-
my - takiego rozumienia, ktére ukierunkowane

jest na odczytanie ,drugiego sensu” symbolu) nie

48 Tamze, s. 338.
49 M. Heidegger, Bycie i czas..., s. 438.
50 J. Tischner, W kregu mys$li hermeneutycznej..., s. 166.

Rozprawy filozoficzno-historyczne |




Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

A. Walczak, O symbolu w kulturze...

tyle zawieszamy wtasne, prywatne uprzedzenia,
sady, po to wtasnie, by mdc otworzy¢ przestrzen
pytajnosci, ile musimy je sobie u§wiadomié. Przy
czym przestrzen te warunkuje juz pewne przed-
rozumienie, ktére powstaje w,,mie¢-do-czynienia”
z dang rzeczg (co zarazem zaktada naszg otwar-
tos$¢ na te rzecz) i stanowi ,wstepne uchwycenie
pelni”> Procesem rozumienia kieruje juz pewne
przedrozumienie sensu czego$ i oczekiwanie tego
sensu, czyli przyjecie ,,czegos jako co$”. W zalez-
nosci od danego przedrozumienia, spostrzegane
s3 (moga by¢ postrzegane) i badane rézne aspek-
ty tego samego ,przedmiotu”. Symbol jawi sie
w swej wieloznaczno$ci, a nasze przedrozumienie
go pozwala odstoni¢ ,wybrane” przez ,wstepne

uchwycenie petni” jego znaczenia.

Catos$¢ rozumienia antycypujaca sens, ktory
na mocy immanencji istnienia w danej rzeczy
»U-jawnit sie” i zostat uchwycony jako co$ i ktory
zarazem nadaje kierunek rozumienia tej rzeczy,
staje sie mozliwa dzieki wzajemnej relacji pomie-
dzy czeSciami i cato$cig rozumienia®2. Rozumienie
symbolu odbywa sie w ruchu w przestrzeni miedzy
pytaniem o niego i znaczeniem jego wymiarow
a odpowiedzig, w ruchu, ktory stale przebiega od
catosci do czesci i na powro6t do catosci. Osiagnie-
cie rozumienia ,czego$ jako co$” zaktada zwrot
ku otwartej sferze, w ktérej ,to cos” mogtoby
sie okresli¢ w swej uprzedniej nieokreslonosci.
Zatem tym, co prowadzi do rozumienia, jest ko-
nieczno$¢ ustanowienia inno$ci tego, co stanowi
jego przedmiot, czyli wtasnie zaprojektowanie
»czegos$ jako co$”. Wiasciwa istota projektu polega
na zapytywaniu, na tym, ze pojawia sie pytanie,

ktére kieruje sie w otwartg przestrzen i umozliwia

51 H.G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 280.
52 Tamze, s. 277-278.
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przez to odpowiedZ, mogaca wejs¢ w strukture
kolejnego pytania. Za$ samo zapytywanie wyni-
ka z poszukiwania jasno$ci ,u-jawniajgcego sie”
sensu. Jest ono zawsze okreslone wtasng sytuacja
pytania, ktéra z kolei wyznacza pewien horyzont
(dane przedrozumienie). Odnosi sie zaréwno do
pewnego ,stanu rozumienia”, czyli do tego, co
wiem (mniej lub bardziej §wiadomie), a co w istocie
prowadzi do ,wstepnego uchwycenia petni”, jak
i do tego, Ze nie wiem tego, co chce wiedzie¢ i ze

wiem, Ze nie wiem.

Rozumienie symboli, w ujeciu hermeneutycz-
nym, odbywa sie zatem w ruchu o kierunku ,0d-
-do”. Oznacza to taka ,procedure” rozumienia,
ktéra zaktada, ze ,punkt wyjscia”, czyli przedrozu-
mienie uwarunkowane ,wstepnym uchwyceniem
petni”, wyznacza droge do ,punktu dojscia”, czyli
rozumienia symbolu ,jako czego$”. Zarazem 6w
»punkt doj$cia” moze stanowi¢ nowe przedrozu-
mienie, czyli nowy ,punkt wyjscia” dla dalszego
procesu rozumienia. Dochodzimy do uchwycenia
rozumienia symbolu jako nieustajgcego ruchu
pomiedzy jego przedrozumieniem a jego sensem,
czyli rozumieniem tego czego$, co skrywa i co

zarazem ,ujawnia sie nam jako co$”.

Stowo ,jako” w samym procesie rozumienia
spetnia bardzo znaczaca funkcje. Wigze ono sam
przedmiot rozumienia ze szczeg6lnoscia jego ro-
zumienia, czyli wskazuje wtasnie na jego istotowy
charakter. Stowo ,jest” nie wyraza rozumienia.
W hermeneutyce nie chodzi bowiem o to, aby
przedmiotem rozumienia uczynic prawde, ktora
juz w zatozeniach mozna posig$¢ i wyczerpac.
Prawda jest niewyczerpywalna, w kazdorazowym
jej z-rozumieniu ukazuje sie, orzeka i przekazuje

nie czes¢ prawdy, lecz prawda ,jako cos”.
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PoniewaZ symbol jest niewyczerpywany w swej
interpretacji i ciagle daje do myslenia, istnieje za-
wsze mozliwo$¢ zmiany jego kontekstu znaczenio-
wego. Zmiana cato$ci, do ktorej odnosimy symbol
doprowadza do tego, Ze w nim samym pojawia
sie wiecej niz jedna prawda. Wej$cie w kontakt
z symbolem to odstanianie czego$ nowego. Dlatego
rozumiec¢ symbol to uchwycic ,co$ jako co$”. Jest
blizszy metaforze, poniewaz odstania bycie jako
czego$. Aczkolwiek nie jest metaforg, bo - jak
z kolei pisze Tischner w konteks$cie prezenta-
cji symbolu w ujeciu Ricoeura - jest przej$ciem
z jednego $wiata do drugiego, natomiast metafora
dotyczy jednego i tego samego Swiata. Ustalajac
i odkrywajac pewne analogie zakorzenia je bezpo-
$rednio w jednym do$wiadczeniu. Tischner podaje
taki oto przyktad: ,>>Widze ludzi, jako drzewa
chodzacych<<. Zaréwno drzewo jak i cztowiek
sa dane w polu tego samego doswiadczenia”®3.
Oznacza to, iz symbol ,pokazuje sie” nam ,jako
co$”, ze to co$ jest w okreslonym sensie dane
i w okreslony sposoéb jest interpretowane i trak-
towane®*. Ricouer widziat odpowiednio$¢ miedzy
»byciem jako” a ,widzeniem jako”, a w zasadzie
uwazal, ze ,bycie jako” jest korelatem ,widzenia
jako”, w ktorym, jak pisze, ,streszcza sie praca
metafory na ptaszczyznie jezyka”*®. Dla niego
juz samo bycie powinno zosta¢ zmetaforyzo-
wane w postaci ,bycia jako”, je$li mamy to bycie
zrozumiec¢. Okreslenie ,co$ jako co$” médwi nam
zatem o tym, ze dokonali$my powigzania cze-
go$ z czym$ - nadaliSmy mu znaczenie. Zarazem

n

powigzanie czego$ z czymS jest od tego ,czego$

53 J. Tischner, W kregu my$li hermeneutycznej..., s. 191.

54 B.Waldenfels B., Podstawowe motywy fenomenologii obcego, Oficyna
Naukowa, Warszawa 2009, s. 32-35.

55 P. Ricoeur, Czas i opowies¢. t. lll. Czas opowiadany, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2008, s. 223.
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rézne, a przynajmniej pierwotnie niepowiazane.
Nic nie jest dane, nie bedac dane ,jako takie”.
Oznacza to, ze co$ przejawia sie ,jako cos”, a nie
inaczej. Kazdy sens ,czego$” rozpo$ciera sie jako
kontekst odniesien i kazdorazowo jest sensem

4l

przez nie obcigzonym. ,Co$ jako co$” nie ozna-
cza, ze ,jest” ono ,czyms$”. Staje sie ,,czyms”, gdy
przyjmuje jaki$ sens. Dopiero wéwczas symbol
staje sie dla nas zrozumiaty. Waldenfels podkresla,
ze rowniez nikt nie wdaje sie w to ,jako co$”, nie

zachowujac sie zarazem ,jako ktos”.

Z powyzszymi rozwazaniami taczy sie Sci-
$le kolejne hermeneutyczne stanowisko wobec
rozumienia, ktore mowi, Zze rozumienie posiada
jednocze$nie charakter dziejowy. Dziejowos¢,
czy tez czasowo$¢ rozumienia, polega na tym, ze
to, co jest rozumiane, jest kazdorazowo wtasnie
rozumiane inaczej. I choé rozumienie moze by¢
réwniez zamkniete w okreslonej czasoprzestrzeni,
to jednak nigdy nie jest ono zamkniete ostatecznie.
Bowiem rozumienie to ciggte konstytuowanie
i przezwyciezanie senséw, wynikajacych z ich
ruchu pomiedzy pytaniem i odpowiedzig, usta-

wicznie otwartym na wtasny dalszy cigg.

Konkluzja

Z perspektywy psychologii kultury, ktéra
dostrzega tworcze zwiazki miedzy psyche i kul-
tura, wyroznia sie dwa rodzaje jezyka, ktorymi
cztowiek postuguje sie w swoim zyciu i ktérych
rozumienie sam wypracowuje®®. Jeden to je-
zyk charakterystyczny dla myslenia obrazowo-
-symbolicznego, drugi - dla myslenia werbalno-
-pojeciowego. Czym charakteryzujg sie te dwa
rodzaje mys$lenia? My$lenie obrazowo-symbo-

liczne — w Zyciu osoby dorostej - istnieje obok

56 W.Z.Dudek, A. Pankalla, Psychologia kultury..., s. 245-252.
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mys$lenia intelektualnego, cho¢ wspoétczesnie
ten typ my$lenia w swej ,tradycyjnej” warstwie
znaczeniowej nie jest ani powszechny, ani tym
bardziej twérczo obecny w zyciu jednostkowego
cztowieka®’. Opiera sie na nielinearnym, poli-
chronicznym i symbolicznym, bezpos$rednim (in-
tuicyjnym) odbiorze rzeczywisto$ci - podobnie
jak w mysleniu werbalno-pojeciowym: selekc;ji,
transformacji, asymilacji i integracji naptywaja-
cych do cztowieka informacji. Tre$ci wyobrazone
i odbierane subiektywnie sa do§wiadczane jako
realne, zas sam jezyk metaforyczno-symboliczny
uaktywnia sie przede wszystkim w kontakcie
ze sztuka i religia, jak rowniez w wyobrazni,
w fantazjach i w marzeniach. Mys$lenie obrazowo-
-symboliczne odpowiada wrodzonej strukturze
umystu, ktérego - powotujgc sie w tym miejscu
na koncepcje Junga - jedng z podstawowych funk-
cji jest funkcja transpersonalna, zakorzeniona
w nieSwiadomo$ci subiektywnej i obiektywnej,
mozliwa przez ,,obrobke” §wiadomosci, lecz jed-
nak u podstaw ktorej lezy zdolno$¢ i umiejetno$¢
mys$lenia symbolicznego. Whorf uwazat, ze za-
wsze mys$limy w jezyku danej kultury, idac tym
tropem powiemy, Ze mys$lac obrazowo-symbolicz-
nie postugujemy sie jezykiem, ktéry przynalezy

do wertykalnego wymiaru jezyka kultury®®. Jest

57 ,Zjawiskiem towarzyszacym procesowi mitologizacji w nowoczesne;j
kulturze (np.. Mit ,ztych kalorii”, ,dobrych” witamin, naiwna wiara w ewo-
lucje i geny, préby odkrycia ,lekéw”, ktére zatrzymujg proces starzenia
itd., ale i wtérna mitologizacja nawet w tak zracjonalizowanym podsyste-
mie kultury, jakim jest nauka - teorie naukowe jako wiedza mityczna ujeta
w symboliczne schematy) jest nawrét do jezyka symboliczno-obrazowego,
mimo intensywnego rozwoju literatury, komunikacji werbalnej i audiowizu-
alnej, techniki i nauki. Przejawia sie to np. w popularnosci form komunikacji
typowej dla wieku dzieciecego - telewizji, filmu, wideo — jako niewerbal-
nych, obrazowych sposobéw porozumiewania sie. Eksplozja telefonii ko-
morkowej odzwierciedla zapotrzebowanie na komunikacje bezposrednia,
konkretno-zmystowa, jaka jest typowa dla okresu wczesnodzieciecego [...]
spontaniczne procesy kulturotwércze [...] zachodzg wspotczes$nie w prze-
strzeni internetu”. Tamze, s. 249.

58 B.L. Whorf, Jezyk, my$l, rzeczywisto$¢, PIW, Warszawa 1982.
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on jezykiem indywidualnym, wewnetrznym,
transkulturowym. Opiera sie na wieloznacznych
symbolach wskazujacych znaczenie archetypo-
we, transkulturowe, uniwersalne, a jego zna-
czeni(e)a wychodza poza obreb jednej kultury.
Jest alternatywa rozwoju ukierunkowanego
na aspekt zewnetrzny i wyrazenie zbiorowych
konwencji. W tym jezyku mozliwe jest integralne
ujmowanie réznych wymiaréw zycia, zar6wno
reprezentacje rol i zachowan spotecznych, postaw
i typoéw zachowan, jak i symbolicznych stanéw
emocjonalnych i typowych do$wiadczen (sytu-
acji) granicznych. Postugiwanie sie jezykiem
symbolicznym, z czym niewatpliwie tgczy sie
przesuniecie aktywnos$ci mentalnej cztowieka
W gtab siebie”, nie rezygnujac jednocze$nie
z aktywnos$ci w strone zewnetrznego zycia,
pozwala zrozumie¢ jezyk symboli w konteks$cie

wtasnego rozwoju tozsamosci indywidualne;j.

Komplementarnym do my$lenia obrazowo-
-symbolicznego i jego jezyka jest myS$lenie wer-
balno-pojeciowe, bedgce podstawowym spo-
sobem komunikacji spotecznej i kulturowej,
opartej na dominacji w §wiadomym mys$leniu
czlowieka stéw i poje¢. Myslenie to charakte-
ryzuje sie linearno$cig i monochromicznoscia,
ajego jezyk - jezyk horyzontalny - jest jezykiem
powierzchniowym i konwencjonalnym; by sta¢
sie ,wyrafinowanym” i w spotecznej konwencji
»dojrzatym” wymaga coraz wiekszego zasobu
stow i poje¢ abstrakcyjnych. W rozwoju czto-
wieka jest to réwniez jezyk wtdrny, poniewaz
zostaje przejety od otoczenia zewnetrznego.
Ze wzgledu na potrzebe Scistosci opiera sie na
znakach stownych i pozawerbalnych gestach,
za pomoca ktdérych ksztattuja sie i sg odbierane

zbiorowe formy komunikacji. Organizuje zatem
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podstawowg przestrzen wymiany spotecznej,
bedac zarazem warunkiem spotecznej adaptacji.
Jest takze obecny w zyciu rodzinnym, intymnym,
a nawet w kontakcie ze sztukg czy religia. Przy
domenie wiedzy naukowej w kulturze zachodniej
od czasdéw O$wiecenia, jezyk rozwiniety przez
nauke i zdobycze techniczne cywilizacji wywart
ogromny wptyw na zycie codzienne, ktore coraz
czes$ciej jest wyznaczane przez koncepcje, idee
i teorie naukowe. Mys$lenie werbalno-pojecio-
we i jego jezyk tworzy zewnetrzng warstwe
osobowosci, ukierunkowujac zycie psychiczne
w strone spotecznosci, zbiorowosci, akcentujac
konwencjonalne warto$ci zbiorowe, spychajac,
coraz cze$ciej i skuteczniej, na plan dalszy glteb-
sze wartoSci uniwersalne i kulturowe (kultura

duchowa, sztuka, religia).

O stabilnoS$ci i dojrzatosci tak kultury, jak
i tozsamo$ci indywidualnej decyduje dialog mie-
dzy dwoma rodzajami mys$lenia®. Przyjmujac
zatozenie o komplementarnosci obu rodzajéw
myS$lenia i ich jezykow, wazne staje sie zatem
ksztattowanie i rozwijanie zaré6wno werbalno-
-pojeciowego, jak i symbolicznego mys$lenia, ktére
spotykaja sie w obszarze podejmowanej przez

cztowieka refleks;ji.

59 A. Motycka A., O roli intuicji w rozwoju nauk przyrodniczych [w:]
ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultury, 2000 nr 4; Taz, Rozum i intuicja
w nauce. Zbiér rozpraw i szkicow filozoficznych, Wydawnictwo Psychologii
i Kultury ENETEIA, Warszawa 2005.
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About a symbol and its
meaning in the culture

Being a symbolic creature, human retains and creates
a world of culture, which differs from the world of nature.
There is no human outside the culture and no culture witho-
ut thinking man, feeling and experiencing in symbolic terms.
Imagery-symbolic thinking of human coexists with verbal-
-conceptual thinking, but recently the former - in its ,tradi-
tional” semantic layer - is neither universal, nor creatively
present in the life of both individual human and community.
Its apprecia-tion and at the same time skillful ,harmony”
with verbal-conceptual thinking allows to constitute mature
form of individual and cultural identity. A symbol, being not
a simple indication, demands specificity of understanding
which, in this paper, shall be showed in a hermeneutic per-

spective..

Anna Walczak, Ph.D., University of Lodz
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Bez wychowania prawdziwa kultura nie przetrwa
— refleksje (nad tworczoscig) Stefana Swiezawskiego

Krzysztof Kaminski

to6dz, Polska

signum18@op.pl

stowa kluczowe: kultura, wychowanie, cultus animi, humanizm,
chrzescijanstwo

Istote kultury

stanowi symfonia mqdrosci i mitosci.
S. Swiezawski

Stefan Swiezawski® nie byl rasowym teore-
tykiem wychowania, nie byt tez najwybitniej-
szym kulturologiem. Kultura i wychowanie
to jednak zagadnienia, ktérym ostatecznie
poswiecit wiele uwagi - czy to w konteks$cie
studiéw nad historig filozofii, czy z pozycji au-
tentycznego chrzes$cijanstwa, o ktore zabiegat.
Generalnie mozna stwierdzi¢, ze wychowanie
Swiezawski postrzegat jako zasadniczy czyn-

1 Stefan Swiezawski (1907-2004) - jeden z najwybitniejszych hi-
storykéw filozofii $redniowiecznej i najwiekszy w Polsce znawca pism $w.
Tomasza z Akwinu. Swiecki audytor Il Soboru Watykanskiego, bliski przy-
jaciel Jana Pawta Il. Studia ukonczyt we Lwowie. Wspdtpracowat m.in.
z Katolickim Uniwersytetem Lubelskim i Polskg Akademig Nauk. Byt jednym
z duchowych ojcow $rodowiska ,Tygodnika Powszechnego” i ,Znaku”. Autor
m.in. wielotomowej monografii , Historia filozofii XV wieku”.

Fragmenty prezentowanego tekstu publikowane byty w ,£6dzkich Studiach
Teologicznych”, nr 16 (2007) w artykule zatytutowanym ,Zagadnienie kultury
jako cultus animi w pismach Stefana Swiezawskiego.

Krzysztof Kaminski, dr, Wyzsza Szkota Pedagogiczna
w todzi, Katedra Pedagogiki, autor ksigzki ,Humanizm
chrzescijanski Stefana Swiezawskiego” (www.leksem.pl).
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nik kulturotwdrczy, a w dalszej perspektywie
element humanizujacy wspotczesny Swiat.

Swoje rozwazania poswiecone kulturze
Swiezawski symbolicznie umiejscawia w kon-
teks$cie Marcelowskiego? ,by¢” i ,mie¢”. Puenta
tych przemyslen - wskazujaca na fakt, ,ze by¢
kulturalnym, a wiec by¢ wyposazonym w to, co
stanowi istote kultury ducha, jest nieporéwny-
walnie wazniejsze i cenniejsze niz posiadanie
najwiekszych nawet skarb6éw nalezacych do
$wiata duchowych i materialnych wytworow
ludzkiej twoérczosci”® - moze stac sie dobrg
podstawa do dalszych (pogtebionych) analiz,
ktorych celem bedzie ustalenie czym, wedtug
Swiezawskiego, jest kultura i jakg role do
spetnienia majg czynniki wychowawcze.

Kultura... intelektu i woli

Swiezawski nawotuje do pogtebienia i interio-
ryzacji pojecia kultury osoby ludzkiej*. Apel jest
uzasadniony, gdyZ powszechnie rozpowszechnione
dzi$ pojecie kultury dalekie jest od wtasciwego
i istotnego jej rozumienia. Zakorzenito sie przeko-
nanie, wedtug ktorego o cztowieku kulturalnym
miatoby $wiadczy¢ tylko jego oczytanie, znajomos$¢
jezykow, obcowanie ze sztuka, estetyka wtasna

i otoczenia itd., a przede wszystkim dziatalno$¢

2 Gabriel Marcel - francuski filozof i pisarz, przedstawiciel egzystencja-
lizmu teistycznego; autor m.in. takich prac jak: By¢ i mie¢ oraz Homo viator.

3 S. Swiezawski Kultura a filozofia, [w:] tenze, Istnienie i tajemnica,
Lublin 1993, s. 101.

4 Por. tamze, s. 100.
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tworcza. Takie rozumienie kultury sprowadza
sie do poziomu konsumpcyjno-produkcyjnego,
a kultura, zdaniem Swiezawskiego, to doskona-

lenie osoby ludzkiej®.

Swiezawski odrzucajac konsumpcyjno-pro-
dukcyjna koncepcje kultury, domaga sie, by po-
strzegano ja jako uprawe ludzkiego ducha - cultus
animi. | w tym znaczeniu, aby cztowiek mogt sta¢
sie warto$ciowym tworca, homo faber, poprzez
wytwarzanie dziel materialnych i duchowych,
musi on potozy¢ najpierw akcent na owg prace
wewnetrzna, na cultus animi. Owocem podjetego
wysitku ma by¢ doskonalenie (i harmonia) wtadz
duchowych: intelektu i woli®. ,,Cztowiek, jak kazde
jestestwo wyzszego rzedu, poznaje i dziata - wo-
bec czego kulturg jest ponad wszystko uspraw-
nianie ludzkiego poznania i postepowania. [...]
W sferze poznawczej nie rozumienie, lecz oglad
kontemplacyjny i zdolno$¢ sadzenia - a wiec bar-
dziej madro$¢ niz wiedza - powinny by¢ uznawane
za najwieksza wartos¢; a w sferze postepowania,
mitos¢ jako praktyczny regulator i motor wszyst-
kich stosunkow miedzyludzkich”’. Jasno zatem
z powyzszych stéw wynika, ze kultury nalezy
upatrywac w rozwoju duchowym osoby ludzkiej,
w sferze poznania (intelektu) i postepowania
(woli), nie za$ gtéwnie w produkcji, doskonaleniu

wytwordéw i konsumpcji kulturalnej®.

Moéwiac o autentycznej kulturze, zdaniem Swie-

zawskiego, nie do pomyslenia jest rozdZwiek

5 Por. S. Swiezawski, Chrzescijanin dzisiejszych czaséw wg <Gaudium
et spes> [w:] tenze, Cztowiek i tajemnica, Krakow 1978, s. 132.

6 Por.S. Swiezawski, Vaticanum Il a problemy kultury wspétczesnej, [w:]
Istnienie..., s. 122.

7 S. Swiezawski, Chrzescijanin dzisiejszych..., s. 132.

8 Por. S. Swiezawski, Czy Ewangelia jest kulturotworcza?, [w:]
Cztowiek..., s. 74.
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miedzy wspomnianymi dwoma sferami: poznania
i postepowania. ,Zwrdcenie sie w kierunku tylko
jednej z nich doprowadzitoby do wynaturzen.
Radykalne wyakcentowanie intelektu kosztem
postepowania rodzi pseudokulture pieknoduchow
i wyobcowuje nas z tego, co stanowi prawdzi-
wy tragizm rzeczywisto$ci, w ktérej wypadto
nam zy¢. Z drugiej strony zaniedbania w sferze
intelektualnej musza prowadzi¢ do aktywizmu,
u$miercajacego na dalsza mete kulture i do czy-
stego utylitarnego praktycyzmu”®. Na analogiczne
niebezpieczenstwo zawracat wcze$niej uwage
Emmanuel Mounier. Mozna zatem przypuszczac,
ze przekonania Swiezawskiego majg swe zakorze-
nienie w koncepcji alienacji Narcyza i Herkulesa,
wedle ktérej obie przeciwstawione sobie postawy
wyobcowania sg konsekwencja wolnego wybo-
ru: Narcyz pozostaje w egocentrycznej izolacji
uciekajagc przed Swiatem, Herkules zas swoje
zycie wypetnia obecno$cig w $wiecie poprzez
réznorakie inicjatywy. Narcyz jest od wewnatrz
trawiony przez chorobe pieknoduchéw i zatruwa
go jego wlasne spojrzenie na siebie. Herkules jest
z zewnatrz trawiony przez wtasne sukcesy, spala

sie w ogniu swoich zwyciestw?.

W dziedzinie poznawczej Swiezawski wskazuje
na kolosalne znaczenie kontemplacji: nadprzyro-
dzonej, do ktérej dochodzi cztowiek przez wiare
oraz przyrodzonej - metafizycznej. Spetnia ona
wazna role w filozofii uprawianej zawodowo, jak

i tej przednaukowej, rozumianej jako refleksja

9 Por. S. Swiezawski, Kultura a filozofia..., s. 101-102. Zdaniem
Swiezawskiego, autentycznej kulturze moze przyj$¢ tu z pomoca klasyczna
mys$l filozoficzna ozywiajac i aktualizujac pojecie cnoty — szczegblnie po-
przez dowarto$ciowanie cnét intelektualnych, zapominanych zwykle na rzecz
cn6t moralnych. Tamze.

10 Por. E. Mounier, Co to jest personalizm?, Warszawa 1960, s. 206-207.
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madros$ciowa nad cata rzeczywisto$cia!!. Dzisiaj
jednak, méwi Swiezawski, ustepuje ona miej-
sca nauce: zaborczej i zapatrzonej tylko w swoje
niewatpliwe osiggniecia'?. W wychowaniu mar-
ginalizuje sie kontemplacyjne funkcje intelektu:
prosty oglad intelektualny, w ktérym ksztattujg
sie pojecia, i sad, w ktéorym zespalamy ze sobg
gotowe juz pojecia. Coraz wiekszy nacisk ktadzie
sie na rozumowanie, co powoduje, Ze dominujaca
tendencja w naszym zyciu staje sie racjonalizm,
na niekorzy$¢ sprzyjajacego kontemplacji intelek-
tualizmu. Opisane zjawisko Swiezawski okresla
mianem regresu madrosci, ktéra sprzeniewierza
sie samej sobie i czesto stuzy ré6znym ideologiom,
co z kolei jest niekorzystne dla rozwoju auten-

tycznej kultury?!3.

Swiezawski czesto przestrzega rowniez przed
utozsamianiem terminéw: ,wiedza” i ,madros¢”.
Nawet ogromna wiedza nie jest jednoznaczna
z madroscia. ,Dotykamy tu - pisze Swiezawski -
ogromnego problemu wychowania i szkolnictwa,
gdzie dominuje wytacznie wiedza. A przeciez
zdobycie najwiekszej nawet wiedzy nie daje jesz-
cze madros$ci. Cztowiek staje sie madry nie przez
przechodzenie poszczegoélnych etapéw zdoby-
wania wiedzy, lecz przez coraz lepiej rozwinieta
umiejetnos¢ refleksji i przez praktyke kontem-
placji. Ta cata sfera jest w procesie wychowaw-
czym, charakterystycznym dla naszej cywilizacji,
bardzo zaniedbana [...]. Sadze - kontynuuje - ze

znajdujemy sie u progu nowej epoki w catej naszej

11 Por. S. Swiezawski, Chrzescijanin dzisiejszych..., s. 134.

12 Znamienne pozostajqw zakreslonymkontekscie stowa Swiezawskiego:
,Wszystkim uczonym [...] grozi zatrata cztowieczenstwa, powolne zagubienie
tych wiasciwosci, ktdre sq w cztowieku najcenniejsze. Zbyt radykalny rozwoj
uczonosci moze bardzo realnie zagrazac cztowieczenstwu’. S. Swiezawski,
Alfabet..., s. 50.

13 S. Swiezawski, Kultura a filozofia..., s. 104-106.
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dydaktyce. Nowoczesna szkota, a takze rodzina,
bedzie musiata zrozumie¢, ze w formacji mtodych
réwnie wazna jak wiedza - a moze i wazniejsza

od niej - jest madrosc¢ i jej nabywanie”*.

Swiezawski wskazuje na gteboki zwigzek po-
miedzy kultura i filozofia. Pisze: ,Kazdy cztowiek
- ito bez wyjatku - jest powotany do poszukiwania
odpowiedzi na pytania: Kim jestem? Jaki jest cel
mojego zycia i mojej dziatalnosci? Kazdy skaza-
ny jest na szukanie tych odpowiedzi we wtasny
sposéb i w zakresie uzaleznionym od poziomu
wlasnego wyksztatcenia i kultury. Kazdy jest wiec
skazany na filozofie: naukowa lub przednaukowa.
Kazdy jest skazany na uprawianie madrosci, bo
filozofia jest wtasnie owocem madros$ci”*®. Zanik
prawdziwej madros$ci wywraca porzadek moralny
i kulturalny cztowieka, ktadac sie cieniem na jej
losy, o czym moga §wiadczy¢ okrucienstwa prze-
kraczajace wyobraZnie. Pozbawianie sie madro-
Sciowego (filozoficznego) wymiaru osobowosci
jest zatem przejawem dehumanizacji; bolesnym
umniejszaniem cztowieczenstwa®. Dlatego ko-
nieczne jest dowartos$ciowanie madrosci filozo-
ficznej, ktéra ma by¢ niezbednym czynnikiem

formacji umystowej kazdego cztowieka.

Poprzez prezentowane tutaj przekonania doty-
czace wzajemnych zalezno$ci i odniesien kultury
i filozofii, Swiezawski nawigzuje do przewodniej
mys$li Pico della Mirandoli, wedle ktérej to nie
jest cztowiekiem ten, komu obca jest filozofia

pojmowana jako przyrodzona refleksja sapien-

14 S. Swiezawski, Alfabet..., s. 51.
15 Tamze, s. 34.
16 Por. S. Swiezawski, Vaticanum Il a problemy..., s. 123.

17 Por. S. Swiezawski, Kultura a filozofia..., s. 106-110.
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cjalna, a ktérej warto$¢ jest nieprzeceniona dla

catosci kultury?.

Praktyczny wymiar dziatalnosci kulturo-
tworczej cztowieka znajduje swéj wyraz przede
wszystkim w stosunkach miedzyludzkich. W tym
konteks$cie Swiezawski odwotuje sie najczesciej
do uzasadnien chrzescijanskich, a tu wskazuje na
doniosta role Ewangelii. Nie nalezy jednak odno-
si¢ wrazenia, ze Swiezawski prawdziwg kulture
utozsamia jednoznacznie z chrzescijanistwem.
Takie przekonanie ktdcitoby sie z zasadniczg linig
mys$li Swiezawskiego, ktérej cechg charaktery-
styczna jest poszanowanie wolnoSci i pluralizmu,
a zakwestionowanie tych warto$ci rownatoby
sie przekresleniu catej tradycji zogniskowanej
w prezentowanych pogladach. Sam Swiezawski
jednoznacznie powie: ,Jestem przeciwnikiem
tworzenia ideatu kultury chrzescijanskiej. Uwa-
zam, ze musi by¢ wpierw kultura w ogoéle i Ze ja
chrzescijanie maja zaptadnia¢ duchem chrzesci-
janskim, a nie tworzy¢ druga kulture. Jaki jest
sens robienia medycyny katolickiej, matematyki

katolickiej czy katolickiej gospodarki?”*°.

Z drugiej strony uniwersalizm, ale takze
pluralizm kultury musi uszanowac, czy wrecz
szczeg6lnie docenié, przywotang juz Ewangelie,
ktora centralnym zagadnieniem czynigc tematyke
blizniego, uczy, ze wszyscy ludzie sg bra¢mi i ze
kazdego bez wyjatku nalezy mitowa¢. Tak rozu-
miana mito$¢ zobowigzuje do wyjscia ze , skorupy
egocentryzmu” i otwarcia sie na potrzeby bliZnie-
go, do proby coraz lepszego rozumienia innych, do

praktycznej afirmacji ludzkiego pluralizmu w za-

18 Por. S. Swiezawski, Ustawia¢ zagle, ze Stefanem Swiezawskim roz-
mawiajq A. Karon-Ostrowska i Z. Nosowski [w:] tenze, Swiety Tomasz na
nowo odczytany, Poznan 1995, s. 10.

19 S. Swiezawski, Alfabet..., s. 48-49.
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kresie i ludzkiego bytowania, i ludzkich przekonan.
To wta$nie Ewangelia, akcentuje Swiezawski, jest
najlepszg szkota nabierania umiejetnosci wtasci-
wego wspoétzycia miedzyludzkiego w Swiecie;
w Swiecie, w ktorym tak czesto deptane sg prawa

cztowieka?°.

W sferze kultury szczeg6lnie wida¢ jak mysl
chrzescijanska broni catej doczesnosci, aby
wszystkie dziedziny ludzkiego zycia byty zgodne
z wymogami ludzkiej natury i osobowosci. Jedng
z najwiekszych przeszkod jest tu wszelki klimat
»duchowej ciasnoty” i ,zamknietego podwodrka”.
Nic tak nie niszczy prawdziwej kultury jak wszel-
kie egocentryzmy i zaskorupienia: rasizm, antyse-
mityzm, skrajny nacjonalizm, obrazajgc godnos$¢
osoby ludzkiej i depczac prawa cztowieka?!. Sg
proby uleczenia Swiata z jego bolaczek, co zauwaza
Swiezawski, poprzez sprawiedliwo$¢. Sam jednak
ratunku dla zdehumanizowanego wspétczesnego
Swiata upatruje w ewangelicznej mitosci. ,Spra-
wiedliwo$¢ nawet doprowadzona do doskona-
tosci, jest zawsze niewystarczajgca; domaga sie
ona z konieczno$ci uzupeinienia przez mito$¢”%.
Czesto sama sprawiedliwos¢ moze okazac sie dla
cztowieka wrecz szczytem niesprawiedliwo$ci?®.
Tym bardziej, ze wspdtczesnie §wiat obraca sie
w btednym kregu niemocy zerwania z niesprawie-
dliwoscia i zbrodnia. Swiadcza o tym wzmagajace
sie zbrojenia i wojny, niebezpieczenstwa licznych
epidemii pomimo postepu technicznego i odkry¢
naukowych czy choéby przerazajace kleski gto-

du wspoétistniejace z wyrafinowanym zbytkiem

20 Por. S. Swiezawski, Czy Ewangelia jest..., s. 79.
21 Por. tamze, s. 80.
22 S. Swiezawski, Vaticanum Il a problemy..., s. 122.

23 S. Swiezawski, Kultura jako podtoze zycia nadprzyrodzonego, [w:]
Cztowiek..., s. 101.
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i ospatym wygodnictwem. Wszystko to wskazuje

na fakt, ze wspoétzycie ludzkie jest nieludzkie?*.

Humanizacja stosunkéw miedzyludzkich mia-
taby sie wiec dokona¢ poprzez mito$¢ chrzesci-
janska, siegajaca do Zrodta jakim jest Ewangelia.
Z dziatan tych Swiezawski nie wyklucza jednak
niechrzes$cijan czy ateistow. Nawigzuje tym samym
do uniwersalistycznej nauki o Logosie Justyna
Meczennika, do jego przekonania, ze ,dobrzy
poganie muszg by¢ zbawieni”?®. ,Kto wie - za-
stanawia sie - czy czasami ci, ktérzy uwazajg sie
za niewierzacych, a nawet za ateuszy, nie kroczg
juz droga, ktéra wiodta §w. Pawta do Damaszku?
Mysle, Ze ci wszyscy, ktorzy zapuszczajg sie na
$ciezki prowadzace do prawdziwej humanizacji
stosunkéw miedzyludzKich, i ktérzy dochodzag
do prze$wiadczenia, ze stosunkéw tych nie moz-
na uczyni¢ bardziej ludzkimi inaczej jak tylko
osobistym wysitkiem codziennego heroizmu,
ci wkraczajg juz w sfere prawdziwej mitos$ci”?°.
Przyktadem moga tu by¢ m.in. Sokrates, $w. Fran-
ciszek z Asyzu, Gandhi czy Ch. de Foucauld, ktorzy
poprzez swoje postawy zyciowe urzeczywistniajg
glebie i moc autentycznej kultury i wskazuja naj-

lepsza droge ku jej uzyskaniu?’.

Wychowanie — formowanie osobowosci

Majac na uwadze humanizacje, w petnym
tego stowa znaczeniu, cztowieka czy w ogole
$Swiata, Swiezawski nie zapomina o wysitku
wychowawczym. Zagadnienia z zakresu pe-
dagogiki rozwaza oczywiscie w konteks$cie

24 Por. S. Swiezawski, Czy Ewangelia jest..., s. 81.

25 Por. S. Swiezawski, Dzieje europejskiej filozofii klasycznej, Warszawa-
Wroctaw 2000, s. 265.

26 S. Swiezawski, Kultura jako podtoze..., s. 100.

27 Por. tamze.
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kultury?®. Realizacja zadan kulturotwdrczych,
majacych na celu doskonalenie osoby ludzkiej,
nie lezy jednak w gestii ulepszania czy zmia-
ny struktur. Konieczna jest gteboka zmiana
umystow i sumien, ktéra moze dokonac sie
w procesie wychowawczym, realizowanym
z nieugieta konsekwencja?. ,Bez gruntownego
wychowania cztowieka i wdrazania go w wiel-
ka umiejetnos$¢ kontaktéw miedzyludzkich
mowy by¢ nie moze o prawdziwej kulturze,
podobnie jak jest ona nie do pomyslenia bez
rzetelnego i stalego uprawiania madrosci”°.

Powotujac sie na Thomasa More i Erazma
z Rotterdamu Swiezawski mowi, ze wycho-
wawcy w swoich dziataniach powinni wzoro-
wac sie na rolnikach i hodowcach. Wychowaw-
ca ma tak urabia¢ umyst jak rolnik uprawia
ziemie, a ogrodnik hoduje to wszystko, co
ro$nie w ogrodzie?®'; jest to typowo humani-
styczny ideat wychowawczy, znajdujacy swe
odzwierciedlenie w metaforze: agri-cultura
- cultura animi. Dotykamy tu samych korzeni
znaczenia wyrazu kultura®?, ktérego etymolo-
giczne znaczenie (z tac. cultus) to uprawa, piele-

28 Kryzysu kultury Swiezawski dopatruje sie miedzy innymi w atomizacji
kultury oraz w rozpadzie hierarchii warto$ci — prowadzi to do poczucia bra-
ku sensu, co z jednej strony uniemozliwia rozwoj metafizyki, a z drugiej jest
konsekwencja jej kryzysu. Por. S. Swiezawski, Jak piekno doryckiej kolumna,
ze Stefanem Swiezawskim rozmawia A. Karon-Ostrowska, [w:] tenze, Byt.
Zagadnienia metafizyki tomistycznej, wyd. 3, Krakéw 1999, s. 8.

29 Por. S. Swiezawski, Kultura jako podtoze..., s. 113.
30 S. Swiezawski, Czy Ewangelia jest..., s. 79.

31 Swiezawski zauwaza, ze tak rozumiana (uprawiana) kultura doma-
ga sie swoistej ascezy. ,Nabywanie kultury ducha przebiega podobnie do
etapéw w urzeczywistnianiu kultury ogrodniczej: trzeba sia¢ cenne ziarna,
ochrania¢ ich warto$¢, obcinaé i usuwac liczne zbgdne przerosty. Tu wtasnie
ma uzasadnienie asceza, a Wiec stale towarzyszaca nam postawa utatwiaja-
ca wybér wigkszego dobra spos$réd débr nasuwajacych sie nam do wyboru.
Nie wyobrazam sobie prawdziwej kultury bez ascezy”. S. Swiezawski, Kultura
a..,s. 102.

32 Por. S. Swiezawski, U zrddet nowozytnej etyki, Krakoéw 1987, s. 31.
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gnowanie, hodowla, ale takze wychowywanie,
wyksztatcenie, uszlachetnianie, ogtada, sposob
zycia. O doskonatosci kultury $wiadczy za$
madros$ciowy wymiar osobowosci cztowieka
i to wtasnie madro$¢ winna by¢ priorytetem
w wychowaniu*’. Swiezawski kolejny raz za-
tem uzmystawia kolosalne znaczenie madrosci
w zyciu ludzkim, tym razem wskazujgc na
nig jako na element konstytuujacy kulture,
ktora z kolei ma niebagatelny wptyw na losy

wychowania, ktére ma by¢ formowaniem
osobowosci cztowieka, a nie jedynie samym
nauczaniem. Podkres$la tez, ze wychowanie
rozpoczynac sie powinno zaraz po urodze-
niu. Tym samym docenia i podkresla wage
wychowania w rodzinie®®.

Wychowawcze sugestie Erazma sprzed
niemal sze$ciu wiekdw nic nie stracity na swej
aktualnosci, o czym gteboko przeswiadczo-

Zrodo: http://pl.wikipedia.org/wiki/Plik:Stefan_Swiezawski_Polish_philosopher.jpg

Professor Stefan Swiezawski, 1968
fotgraf: Tadeusz Rolke

Swiata. ,Jezeli ludzie nie potrafig sie stawac
coraz madrzejsi, wielce zagrozona wydaje sie
przysztos$¢ Swiata”34,

Swiezawski, analizujgc humanistyczng
pedagogike Erazma, wskazuje na jej nowa-
torski charakter; szczeg6lnie w pojmowaniu

33 Por. S. Swiezawski, Vaticanum Il a problemy..., s. 123.

34 Tamze, s. 122.
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ny jest Swiezawski, ktory pisze: ,Trzeba by,
przy pomocy wszelkich mozliwych srodkdéw,
ukazywacé rodzicom i wychowawcom catg
powage dziecinstwa i ujawnia¢ wyjatkowy
wplyw pierwszych lat zycia ludzkiego nie
tylko na fizyczny rozwdj cztowieka, ale tak-
ze na ksztattowanie sie jego osobowos$ci”3®.

35 Por. S. Swiezawski, U zrodet..., s. 32.

36 S. Swiezawski, Kultura jako podtoze..., s. 114.
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Wysitek wychowawczy powinien by¢ sku-
piony na pierwszych etapach zycia dziecka
(szes$¢ pierwszych lat), szczegblnie w zakresie
dobrych stosunkéw ze wszystkimi ludZmi,
ktorych spotyka w zyciu. Juz mate dziecko
powinno by¢ uczone wartos$ci moralnych,
w mysl ktorych liczy sie po prostu cztowiek.
Nie mniej waznym zagadnieniem, odnoszacym
sie do wspomnianego etapu zycia dziecka, jest
wszystko to, co ukrywa sie w sformutowaniu
»oKkres filozoficzny”. Wtedy dziecko zdumiewa
sie, dziwi, kontempluje, stawia dociekliwe,
czesto ktopotliwe pytania - s3g to przejawy
odkrywania rzeczywistosci otaczajacego go
Swiata. Jesli zaniedba sie sztuke duchowego
skupienia i umiejetnos$¢ dzieciecej refleks;ji,
uniemozliwiajgc ich rozwdj, to doprowadzi
sie do zagubienia bezcennych skarbow (naj-
bardziej zdumiewajgcych uzdolnien) - i to
bez mozliwosci ich odzyskania. Chodzi tu-
taj o najpiekniejsze przymioty dziecinstwa:
czysto$c¢ oka, uSmiech, spojrzenie petne za-
chwytu, prostote. Okres filozoficzny poprze-
dza i przygotowuje wiasciwy grunt pod tak
zwany ,okres racjonalny” (rozpoczynajacy sie
okoto 6smego roku zycia), ktéry cechuje sie
rozwojem uzdolnien logicznych i sprawno$ci
rozumowych. Zbytnie jego wyakcentowanie,
przy jednoczesnym banalizowaniu ,okresu
filozoficznego”, moze skutkowac pozostaniem
czlowieka jedynie na ptaszczyznie aktywizmu,
produkgcji i konsumpcji*”.

Doniostym zagadnieniem (takze w odnie-
sieniu do wychowania) w ramach kultury
masowej, jest rozwdéj Swiata mediow, a co za
tym idzie, mozliwosci oddziatywania przez

37 Por. tamze, s. 113-115.
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nie. Jak kazde narzedzie, takze media moga
by¢ wykorzystane w szlachetnych celach, jak
réwniez moga przynie$ katastrofalne wrecz
skutki3®. Media zatem, jako nurt kultury ma-
sowej, sg w stanie zdecydowanie przyczynic
sie do upowszechniania kultury badz do jej
sptycania. Wszystko zalezy, zdaniem Swie-
zawskiego, od wychowania. , Kultura masowa
nabierze znamion prawdziwej kultury, jezeli
cate wychowanie - od dziecka - bedzie na-
stawione na urabianie kultury osobowoSci,
jezeli coraz wieksza ilo$¢ ludzi bedzie myslata
samodzielnie, jezeli kazdy cztowiek, a nie tylko
jakas$ elita wybrancéw, bedzie mogt naprawde
podziwia¢ - w jakim$ przynajmniej stopniu -
otaczajgca go rzeczywistos¢, by¢ contemplator
universi, jezeli kazdy wreszcie bedzie pozna-
wat i kochat jak osoba, a nie bierny pionek,
nasladujacy mode i bezmys$lnie poddajacy sie
dominujgcym tendencjom”*°.

Swiezawski wyraza przekonanie, ze wy-
chowanie pod katem konsumpcyjno-produk-
cyjnym, wyzute z wymiaru madrosciowego,
zamyka rowniez cztowieka na warto$ci ewan-
geliczne, ktére cechuje dziecieca prostota,
a co za tym idzie uniwersalno$¢, poprzez
fakt, ze moga by¢ one dostepne wszystkim
ludziom*’. ,Nie ma mowy - powiada Swiezaw-
ski - o otwartosci na problem Boga i o gotowo-
$ci przyjecia z catym przekonaniem »dobre;j
nowiny« ewangelicznej tam, gdzie martwa
jest madrosci gdzie zanika dziecieca zdolno$¢
do zachwytu nad tym, co jest tego zachwytu

38 Por. S. Swiezawski, Czy Ewangelia jest..., s. 75.
39 Tamze.

40 Por. S. Swiezawski, Vaticanum Il a problemy..., s. 123.
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warte”. Wytania sie wiec tutaj konkretne
zadanie dla Kos$ciota, ktére sprowadza sie
do ewangelizacji poprzez usprawnienia in-
telektualne i moralne. Jej wyrazem ma by¢
stuzba $wiatu, zgodna z dobrem cztowieka,
we wszystkich jego dziedzinach Zycia. Chrze-
Scijanie nie mogg tych dziedzin dublowag, nie
maja tworzyc ich ,,chrzescijanskich i sakrali-
zowanych odpowiednikdéw”. Szansa realizacji
tak okreslonych zadan, jak podkresla Swie-
zawsKi, jest duza, poniewaz KosSciét posiada
odpowiednie ku temu $rodki wychowawcze.
Tym bardziej, Ze w swoim programie wycho-
wawczym, a zwtaszcza we wiasciwy sposéb
urzeczywistnionej katechizacji, powaznie
traktuje dziecko. Odpowiednie wykorzystanie
jego ,okresu filozoficznego” skutkowatoby
w pdZniejszym Zyciu przewagg intelektu nad
rozumem, madro$ci nad wiedza. Dokonujgca
sie w ten sposdb neutralizacja racjonalizmu
i scjentyzmu - tak znamiennie charaktery-
zujacych naszg kulture srédziemnomorsko-
-atlantycka - stwarzataby z kolei mozliwosci
szerszego rozwoju nadprzyrodzonej kontem-
placji, bez ktorej w ogdle nie moze zaistnieé
prawdziwa kultura*.

Opisujac kulture masowg, Swiezawski nie
zapomina o jej wymiarze elitarnym; stwier-
dza wrecz, ze ,kultura jest zarazem elitarna
i masowa”?. W przekonaniu tym nie rosci
sobie jednak prawa do warto$ciowania kto-
rejkolwiek. Stawia za to konkretne zadania.
,Wszedzie, a zwtaszcza w Srodowiskach stu-

41 S. Swiezawski, Odpowiedz na kwestionariusz rzymski [w:] B. Bejze
(red.), Jak dzisiejszemu cztowiekowi méwi¢ o Bogu?, Warszawa 1994, s. 260.

42 Por. S. Swiezawski, Czy Ewangelia jest..., s. 76-78.

43 S. Swiezawski, Vaticanum Il a problemy..., s. 123.
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denckich - caty nasz wysitek wychowawczy
powinien i$¢ w kierunku, aby mtodzi mysleli.
Niech mys$lg nawet btednie, aby tylko mysleli
autentycznie. Cata nasza pomoc winna is¢ -
konkluduje Swiezawski - w kierunku pogte-
bienia: duc in altum™"*.

Przeciwwagi do imponujgco rozwijajacej
sie cywilizacji technicznej, marginalizujacej
zagadnienie cultus animi, Swiezawski poszu-
kuje gtéwnie w kulturze humanistycznej,
ktorej zdobycie miatyby gwarantowac studia
uniwersyteckie*’. Oglad obecnej rzeczywi-
stosci uniwersyteckiej wyraznie odstania
jednak gteboki problem: uniwersytety bedace
niegdy$ gtéwnymi ogniskami tworzenia kul-
tury takze przezywaja kryzys, analogicznie do
catej wspoétczesnej kultury w ogéle - ocenia
Swiezawski. A w czasach utylitaryzmu, prak-
tycyzmu i technokracji, uniwersytet powinien
pozostac wierny swemu ideatowi universitas.
Nie zawsze bowiem pojscie po linii popular-
nych i rzekomo postepowych tendencji jest
prawdziwie twoércze. Nieraz refleksja, ha-
mulec, znalezienie wtasciwego drogowskazu
jest obowigzkiem wobec ludzi, za ktérych los
i rozwoj jest sie odpowiedzialnym*¢. Zasadni-
cze pytanie, jakie wytania sie z powyzszych
uwag, dotyczy opinii Swiezawskiego na temat
istoty uniwersytetu i zadan jakie obecnie
przed nim stoja*’.

44 S. Swiezawski, Chrzescijanin dzisiejszych..., s. 135.

45 S. Swiezawski, Czy studia uniwersyteckie umozliwiajg zdobycie kultu-
ry humanistycznej?, ,Znak” 1962, XIV, nr 10, s. 1452.

46 Por. S. Swiezawski, Swoisto$¢ uniwersytetow wyznaniowych [w:]
Cztowiek..., s. 162.

47 Piszac: ,zadania jakie przed nami stojg’, mamy na mysli sugestie
Swiezawskiego generalnie odnoszace si¢ do sytuacji z drugiej potowy XX wieku.
Tamte czasy jednak nie sq na tyle odlegte, ani tamte problemy na tyle inne od
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Swiezawski przeciwstawia sie wizji uniwer-
sytetu stuzacego jedynie realizacji potrzeb za-
wodowych, gdzie wychowanie praktyczne staje
sie zasadniczym celem. Uniwersytet powinien
stwarzac takie warunki, ktére umozliwiatyby
studentom zdobycie ogélnej kultury intelek-
tualnej w obranej przez niego, nieraz nawet
bardzo waskiej, specjalnosci. Owa kultura
za$ stanie sie w pelni humanistyczng, jezeli
bedzie sie wspiera¢ na autentycznie uniwer-
salistycznej i obiektywnej postawie wobec
catej rzeczywistos$ci i na gtebokim szacunku
dla kazdej rzetelnej wartosci*®. O powadze
i wielko$ci uniwersytetu decydowac wiec po-
winno autentyczne poszukiwanie prawdy oraz
urzeczywistnianie wspélnotowego charakteru.

Uniwersytet, podkresla Swiezawski, nie
moze stuzy¢ celom propagandowym czy ide-
ologicznym, co bytoby jednoznaczne z gubie-
niem wartos$ci najwyzszej, o ktéra chodzi na
uniwersytecie, a ktérg jest prawda. Dziatania
za$, majgce na celu poszukiwanie owej prawdy,
powinny by¢ realizowane w odpowiedniej at-
mosferze, gdzie powaznie bedzie traktowac sie
kazdego cztowieka i jego problemy. Konieczne
jest stworzenie wspdlnoty, co wynika z samej
nazwy, bo universitas to nie tylko universitas
studiorum, ale rOwniez universitas studentium.
Wspdlnota ta winna obejmowac wiec wszyst-
kich, ktérzy oddajg sie studiom. Wszystkich
winna traktowac na réwni - bo wszyscy maja
jednakowe prawo do poszukiwania prawdy.
Tak pojety uniwersytet zaktada pluralizm,
demokracje, rozwigzywanie konfliktéw po-
przez dialog, przez argumentacje, w duchu

dzisiejszych, by owe przywotywane sugestie zupetnie sig zdezaktualizowaty.

48 Por. S. Swiezawski, Czy studia..., s. 1452-1453.
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wzajemnego poszanowania; jednoczesSnie
powinien ksztatcic te postawy i ten styl zycia,
ktory sitg rzeczy wykraczat bedzie poza mury
uniwersytetu. W tym sensie bedzie mozna
stwierdzi¢, Ze uniwersytet ksztattuje cate
zycie, ze jest wzorcem zycia®.

Swiezawski §swiadom dokonujacych sie
przemian kulturowych, stoi na stanowisku
wiernosci uniwersytetu jego warto$ciowym
tradycyjnym ideatom, ktére powinny pozosta-
wac w zwigzku z rzetelnym postepem. Taka
symbioza przyczyniataby sie nie tylko do owoc-
nosci samych studiéw (poprzez ciggtos¢ w pra-
cach naukowo-badawczych), ale w szerszej
perspektywie bytaby czynnikiem krzewienia
kultury humanistycznej*°. Naturg uniwersytetu
jest, czy raczej powinno by¢, wskazywanie na
,hajgtebsze zrodta kultury”. Przestawianie ak-
centow z teorii na praktyke, z nauki na technike,
z prawdy na uzytecznos$¢ prowadzi, zdaniem
Swiezawskiego, do zaniku wtasciwej koncepciji
uniwersytetu, co jest jednoznaczne z uleganiem
modzie i schlebianiem kulturze produkcyjno-
-konsumpcyjnej. Zatem jezeli uniwersytet ma
pozosta¢ w istocie swojej uniwersytetem, to
musi by¢ wierny swoim zadaniom w trzech
podstawowych dziedzinach: uprawy nauki,
tworzenia kultury, wychowania®'.

By uniwersytet mégt swobodnie realizowac
swoje cele, konieczne jest docenienie Scistego
kontaktu wytrawnych uczonych z czesto kry-
tycznymi, ale jednoczes$nie tworczymi umy-

49 S. Swiezawski, Absolutno$¢ prawdy i wielo$¢ pogladéw, ze Stefanem
Swiezawskim rozmawia K. Wéycicki, ,Wiez” 1984, 27, nr 2-3, s. 3-6.

50 Por. S. Swiezawski, Czy studia..., s. 1470.

51 Por. S. Swiezawski, Swoisto$¢ uniwersytetow..., s. 162-166.

Rozprawy filozoficzno-historyczne |




Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

K. Kamiriski, Bez wychowania...

stami ludzi mtodych®2. Czyms$ niekorzystnym
bytoby zapominanie o uniwersalnosci uni-
wersytetu, objawiajgcej sie przede wszystkim
w interdyscyplinarnych kontaktach, human
relationes. Twércze pojmowanie nauki wyraza
sie, zdaniem SwieZawskiego, nie tylko w sfe-
rze poznawczej, ale i moralnej. Akcentowane
wspotczesnie rozumowanie i pamie¢, ale takze
oglad i osad jako sprawnosci intelektualne, po-
winny by¢ kultywowane w ramach poczynan
uniwersyteckich. Jezeli wspomnimy jeszcze,
postepujac za Swiezawskim, o usprawnieniach
moralnych niezbednych w pracy naukowej
takich jak: wytrwatos$¢, doktadnos$¢ czy choc-
by sprawiedliwo$¢ w stosunku do dorobku
naukowego innych, zauwazymy, Ze owa praca
naukowa, wymagajgca tego typu sprawnosci,
usprawnia wiec nie tylko intelekt, ale i wole,
ktadac w ten sposéb podwaliny pod peinag
kulture, realizujac 6w cultus animi w obu jego
wymiarach, zaréwno intelektualnym jak i wo-
litywnym. W ten sposdb tworzy uniwersytet
kulture u samych jej Zrodet: w osobie ludzkie;j.
Wszystkie dziatania tak funkcjonujacego uni-
wersytetu, poprzez prace naukowg i dydak-
tyczng oraz przez funkcje kulturotworczg tej
pracy, majg charakter wychowawczy w aspekcie
spotecznym i nade wszystko indywidualnym,
poprzez ksztatcenie osobowos$ci®.

52 W zarysowanym kontekscie pojawia sie okre$lenie ,podwdjnych ptuc”
uniwersytetu, gdzie Swiezawski wskazuje na wyktad i seminarium jako na
dwie podstawowe instytucje wyzszej uczelni majace zapewni¢ studiujacym
zdobycie zasadniczych warto$ci kulturowych. Zastrzega przy tym, ze pro-
wadzacy - czy to wyktad czy seminarium, ktdre zyskuje wspotczesnie coraz
wieksze znaczenie — winien porzuci¢ wszelkie pozory chocby najwyzszej kla-
sy aktora i kaznodziei, i sta¢ sie rozméwcg i komentatorem. Chodzi przede
wszystkim o to, by uczestnicy my$leli samodzielnie. Por. S. Swiezawski
(1962), Czy studia..., s. 1453, 1460.

53 Por. S. Swiezawski, Swoistos¢ uniwersytetow..., s. 162-167.
Swiezawski bedac zadowolonym z przesunigcia akcentéw z wyktadu na se-
minarium i komplementujac druga ze wspomnianych form pracy na uniwersy-
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Kryzys uniwersytetu, ktory jest przeja-
wem wspotczesnej kultury w ogole, o czym
pisze Swiezawski, zdajg sie wzajemnie kon-
stytuowac. Ale kondycja kultury i szeroko
pojete procesy wychowawcze generalnie sg
ze sobg wewnetrznie powigzane. I cho¢ obie
ptaszczyzny wzajemnie sie warunkujg, to
Swiezawski szans wyjscia z kryzysu dopatruje
sie w studiach uniwersyteckich czy gene-
ralnie w wychowaniu. ,W petni rozwijajace
sie studium uniwersyteckie moze wnie$¢
bardzo wiele w dzieto ugruntowania w spo-
teczenstwie podwalin prawdziwej kultury.
Usitujagc wprowadzi¢ wszedzie rzetelnos¢
mysli i odpowiedzialno$¢ za wyrazajace je
stowa walczymy najskuteczniej z zalewem
tandety, ktora wkrada sie nawet w najbardziej
powabnie i nowocze$nie urzadzony nowy,
wspaniaty swiat”>*.

* %k *x

Kultura wedtug Swiezawskiego to cultus animi
- uprawa ducha, co nalezy rozumie¢ jako prawi-
dtowy i petny rozwéj intelektu i woli cztowieka.
Tak wiec bardziej madro$¢ niz wiedza w pozna-
niu oraz mito$¢ w postepowaniu maja cechowac
wszystkie stosunki miedzyludzkie. ,W tym $wietle
prawdziwie kulturalnym jest czlowiek madry
i umiejacy kocha¢, nawet gdyby nie mégt produko-
wac i konsumowac zadnych débr kulturalnych”55.

Czynnikami konstytuujacymi te kulture, wedtug

tecie pisze: ,Zywe i tworcze seminarium jest znakomita wspéinota dziatajacq
wychowawczo, jest tym $rodowiskiem, ktorym doskonale mozemy ksztat-
towa¢ umiejgtnos¢ kontaktow miedzyludzkich, wyzbywac si¢ kompleksow
i przerostow egocentryzmu, nabywa¢ zdolnosci rozumienia drugiego czto-
wieka, zdolnosci dyskutowania, a nie monologizowania, uswiadamia¢ sobie
praktycznie wielorako$¢ ludzkich postaw i pogladéw”. Tamze, s. 169.

54 S. Swiezawski, Czy studia..., s. 1470.

55 S. Swiezawski, Chrzescijanin dzisiejszych..., s. 132.
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Swiezawskiego, sa: filozofia uprawiana w sferze
madrosci56 oraz Ewangelia, zgodnie z ktérg po-
winien reagowac cztowiek pozostajgcy w centrum

réznych napiec¢ jakie cechujg wspétczesny swiat57.

Kluczowe dla tak rozumianej kultury
(wrecz ja warunkujace) pozostajg dziatania
wychowawcze, gdzie ,trzeba zrobi¢ wszystko,
aby mogta w cztowieku rozwija¢ sie madro-
$¢”°8. Owo wychowanie powinno rozpoczynac
sie juz od wczesnego dziecinstwa. PézZniej
niebagatelna role majg do spetnienia uniwer-
sytety; wszystko w mysl zasady, Ze ,praca
naukowa to nie tylko sprawa poznawcza, ale
i moralna”®®. Swiezawski z wychowaniem,
majgcym, jak wykazuje, ogromne walory kul-
turotworcze, wigze swoje nadzieje na huma-
nizacje wspoéiczesnego $wiata. Jest Swiadom
obecnie wystepujacych kryzyséw, szczeg6lnie
w kulturze, ktéra ulegajac modom, staje sie
produkcyjno-konsumpcyjna - i tu dostrzega
najwieksze zagrozenia. Antidotum do prze-
zwyciezenia istniejgcego kryzysu poszukuje
w odwadze mys$lenia, dlatego nie obawia sie,
jak to nazywa, ,fermentu myslowego”. ,Nie na-
lezy sie ba¢ krytycyzmu, dazen postepowych,
rewolucyjnych, nawet herezji. Cztowiek musi
miec¢ prawo do btedu; a zreszta czyz btad jest
zawsze tam, gdzie go upatrujemy?”°°.

56 Por. S. Swiezawski, Filozofia a problemy..., s. 106-106.
57 Por. S. Swiezawski, Chrzescijanin dzisiejszych..., s. 138.

58 S. Swiezawski, Odrodzenie religijne — miedzy teokracjg a New Age, ze
Stefanem Swiezawskim rozmawiajg K. Tarnowski i S. Wilkanowicz, ,Znak”
1992, 44, nr 10, s. 70.

59 S. Swiezawski, Swoisto$¢ uniwersytetow..., s. 166.

60 S. Swiezawski, Chrzescijanin dzisiejszych..., s. 135.
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Without education, a real culture
will not survive - Reflections (on
works) of Stefan Swiezawski

Stefan Swiezawski, as a philosophy historian and
Christian specialist in humanities, lays great stress on the
two particular issues: culture and upbringing. In terms of
culture he puts emphasis on the man’s development — the
cultivation of man’s spiritual powers: intellect and will. The
culture understood as the cultivation of human spirit (cultus
animi), appeals to such values as wisdom and love, and in
a broader perspective exceeds the consumerist-productive
dimension: only the wise and being-able-to-love man is tru-
ly cultured, even if they could not produce and consume
any cultural achievements. Swiezawski makes many peda-
gogical remarks. He perceives upbringing as a fundamental
culture-creative factor, and in a wider perspective as an ele-
ment humanizing the contemporary world. The upbringing,
according to Swiezawski, is supposed to be accomplished
unwaveringly, since early childhood. Afterwards, it is the
universities that matter greatly. In the context of the delibe-
rations it is the courage of genuine thinking that is a chief
asset.

Krzysztof Kaminski, Ph.D., The Pedagogy Academy in Lodz,
Department of Pedagogy, author of “Stefan Swiezawski's
Christian Humanism” (www.leksem.pl).
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stowa kluczowe: utopia, socjalizm, feminizm, emancypacja, refor-
mizm, kapitalizm, nowoczesno$¢, filozofia, pedagogika, rodzina,
praca, wykluczenie, klasa spoteczna, ubdstwo, patriarchat

Przetom wiekow XVIII i XIX to jeden z naj-
ciezszych okresow w dziejach nizszych warstw
spoteczenstwa angielskiego. Rodzacy sie kapi-
talizm rugowat chlopdéw z ziemi i prowadzit do
proletaryzacji drobnych wytwércow. Rewolucja
przemystowa, poza gwattownym rozwojem tech-
nologicznym, tworzyta najwieksza w historii armie
ludzi pozbawionych wtasnych srodkéw produkc;ji
i skazanych na prace najemng, ktorej zasad nie
regulowaty jeszcze zadne prawa. Wyzysk byt
tym tatwiejszy, ze podaz sity roboczej zwalnia-
nej w rolnictwie i chatupnictwie przewyzszata
popyt na nig. Wtedy to wtasnie na masowa skale
zaczety by¢ zatrudniane kobiety i dzieci - najtansi
i najbardziej bezbronni pracownicy. Nie istniaty
ograniczenia czasu pracy ani wymogi higieny
i bezpieczeristwa w miejscu zatrudnienia. Smier-
telno$¢ w wyniku wypadkéw i choréb zwigza-

nych z produkcjg przemystowa byta niezwykle

Katarzyna Szumlewicz, dr, Uniwersytet Warszawski,
adiunkt w Instytucie Profilaktyki Spotecznej i Resocjalizacii
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wysoka i nikt nie ponosit za nig kary. Do wyboru
pozostawato pracowac w uwtaczajacych ludzkiej
godnos$ci warunkach albo stoczy¢ sie na dno i tam
wegetowac lub umrze¢ jako anonimowa ofiara
nowego ustroju. Pracownicy najemni cierpieli
z powodu ztych warunkdw zycia. Przed buntem
powstrzymywat ich obraz rozpaczy, jaki stano-

wita sytuacja tych, ktérzy nie mieli zatrudnienia.

Eksploatacja ludzkich ciat nie ograniczata sie do
zaktadow pracy. Kobiety z klas nizszych pracowaty
jako fatalnie traktowane i nisko optacane stuzace
lub lepiej optacane, lecz przesladowane przez
panstwo i zagrozone przez klientéw prostytutki.
Mtodzi mezczyzni z tych samych $rodowisk sta-
nowili mieso armatnie wojen i podbojéw, ktérych
sute owoce nie dla nich byty przeznaczone, lecz
tak za ich sukcesy, jak i porazki musieli ptaci¢
wtasnym zyciem i zdrowiem. Rodzice czesto nie
mieli czasu ani mozliwosci, aby zapewni¢ licz-
nemu potomstwu wtasciwe warunki rozwoju.
Umieralno$¢ wérdd dzieci osiggata zatrwazajace
rozmiary. Wiele z nich byto porzucanych, inne
zas$ sprzedawano na stuzbe, oznaczajaca w tym
wypadku niewolnictwo. Te z nich, ktére pozba-
wiono rodzicielskiej pieczy, utrzymywaty sie na
powierzchni dzieki drobnym przestepstwom,
w zwigzku z czym uznawano je - podobnie jak
prostytutki i wtéczegéw - nie za ofiary, ale za
element przestepczy, zagrazajacy cnocie i tado-
wi. Zadanie opieki nad nimi powierzone zostato
probostwom, ktére jednak niewystarczajgco sie

z niego wywiazywaty. Zbyt mate fundusze prze-
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znaczone na ten cel byty czesto defraudowane lub
wydawane na praktyki dyscyplinowania i umoral-
niania zamiast na poprawe losu podopiecznych.
Nieletnich karano podobnie jak dorostych, czyli
bardzo surowo. Nie cofano sie przed orzekaniem

w stosunku do nich kary $mierci.

Wszystko to znalazto odbicie w wierszu Willia-
ma Blake’a (1757-1827), ktéry jako ubogi Londyn-
czyk obdarzony darem empatycznej obserwacji

tak opisat swoje miasto:

W kamiennym miescie, gdzie Tamize
Takze spetano posrod krat

Na kazdej ludzkiej twarzy widze
Stabosci i cierpienia znak.

I'w kazdym ludzkim krzyku, w kazdej
Dzieciecej trwodze dzwieczy glos
Kajdan przez umyst wykuwanych

Zelaznych kajdan groZna moc.

Gdy kominiarczyk lamentuje,
Ciemne koSciota mury drzq,
A zbiedzonego szloch Zotnierza

Z murow patacu sptywa krwiq.

Ale najbardziej o potnocy:
Gdy mtoda ladacznica kinie,
Lzy w oczach dziecka, slubne wience

Poraza jej zatruty gniew.’

Karanie dorostych za ich dziecieca niedole

Prostytutka i wystuzony Zotnierz, zdany na
jalmuzne, to zdaniem poety ofiary porzadku eko-
nomicznego i wspierajgcej go moralno$ci. Najmoc-

niej jednak porusza go posta¢ kominiarczyka.

1 W.Blake, Londyn, przet. Z. Kubiak. Pozwolitam sobie na drobng zmia-
ne w przektadzie, by uwypukli¢, ze chimney sweeper jest dzieckiem (u Z.
Kubiaka byt to ,kominiarz”).
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W. Blake powracat do tej kwestii wielokrotnie.
Los typowego przedstawiciela owej profesji jest
jakby streszczeniem omoéwionej powyzej krzywdy
dzieciidowodem na krzyczaca niesprawiedliwo$¢
spoteczna. Do pracy przy czyszczeniu kominéw
zatrudniano catkiem matych chtopcéw, odkupy-
wanych od rodzicéw. Byli oni narazeni na choroby
ptuc, skoéry i kregostupa, a takZe na spalenie badz
uduszenie. Nic dziwnego, Ze czesto konczyli zywot
przed osiggnieciem petnoletniosci. Zwykle swoj
ciezki, zle optacany trud musieli uzupetnia¢ zebra-
ning i niewielkimi kradziezami, za co karano ich
wiezieniem a czasem nawet stryczkiem. Instytu-
cjonalna religia (symbolizowana w wierszu przez
»ciemne koSciota mury”) nie znata na to zadnego
remedium poza potepieniem lub obiecywaniem
zbawienia. Stad w wierszu Kominiarczyk z Piesni
Doswiadczenia maty bohater tak méwi o swoich
religijnych rodzicach, ktérzy skazali owo z natury

wesote dziecko na ,jeki bolu i ucisku”:

Poniewaz wiedzq, Ze ja Smiac sie, tanczyc¢ wole,
Myslq, ze nie skrzywdzili mnie. Kazdego rana
Bedq wystawiac¢ Pana, Krola i Kaplana,
Ktorzy stworzyli dla nas to niebo, niedole.?

Skarga chlopca odwotuje si¢ do przypisy-
wanej dzieciom witalnosci, rados$ci zycia, ktéra
tak bezlitosnie wydzierato si¢ jemu podobnym.
Wspominane w poprzedniej zwrotce wiersza
,usmiechy wsrdd mrozow zimy” i poczucie szczg-
Scia na wrzosowisku? zostaty odmowione takze
jego réwiesnikom i rowie$nicom, zatrudnionym

2 Tamze.

3 Poprzednia zwrotka brzmi:
Poniewaz weselitem sie na wrzosowisku,
Poniewaz usmiechatem sie wsréd lodow zimy,
Jak na $mier¢ mnie ptachtami okryli zgrzebnymi
I nauczyli jekow bolu i ucisku.
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w manufakturach. Ich praca byta cigzka, na ogot
niebezpieczna, a jej warunki uniemozliwiaty lub
utrudniatly realizacj¢ potrzeb rozwijajacych si¢
organizméw (o potrzebach kulturalnych nawet nie
wspominajac). Jej atrakcyjnos$¢ dla pracodawcow
polegata na niskich kosztach 1 wzrastata w miarg
organizowania si¢ dorostych robotnikéw w nie-
legalne jeszcze wowczas zwiazki 1 wzniecania
przez nich zabronionych strajkow.

Jak wspominatam, nie istniaty wtedy prze-
pisy normujace czas pracy — w tym czas pracy
najmtodszych, ktory wynosit na ogét tyle, ile do-
rostych, czyli do 13, a nawet 14 godzin dziennie;
z przerwa na obiad, a czasem 1 bez niej. Jak rela-
cjonowat socjalista utopijny Robert Owen (1771-
1858), ,,w okregach przemystowych rodzice czgsto
posytaja dzieci siedmio- 1 os§mioletnie, chtopcow
1dziewczynki, zima 1 latem o szostej rano, czasem
wigc jeszcze po ciemku, a nierzadko tez w mroz
i $nieg do fabryki, w ktorej temperatura bywa
niezwykle wysoka, a powietrze prawie zawsze
zle, dzieci pracuja tam zwykle do dwunastej [...];
wowczas maja godzinng przerwe na obiad, po
czym wracaja do pracy, ktora przewaznie trwa do
godziny 6smej wieczorem™. Autor tego suchego,
lecz tym bardziej poruszajacego opisu, upomniat
si¢ o ich prawa w 1815 roku, podsuwajac 6w-
czesnemu parlamentowi mysl o ,,humanitarnym
ustawodawstwie fabrycznym”. Nawet w pierwszej
redakcji jego projekt byl bardzo skromny i daleki
od utopijnosci, albowiem domagat si¢ jedynie
zakazu pracy dzieci do lat 12 oraz ograniczenia
jej czasu do 12 godzin z obowiazkowa 1,5-go-
dzinng przerwa dla mlodocianych w wieku 12-18
lat. Mimo, by tak rzec, moralnej oczywistosci

4 R. Owen, Wybor pism, przet. M. Przyborowska, PWN, Krakéw 1959, s.
203.
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tych postulatow, wtasciciele fabryk bardzo im
si¢ sprzeciwiali 1 udalo si¢ je wprowadzi¢ do
obowiazujacego prawa, w znacznie ztagodzone;j
formie, dopiero po czterech latach.

R. Owen zwracat tez uwagg opinii publicznej
na skandal karania proletariackich i lumpenpro-
letariackich dzieci za przewinienia bezposrednio
wynikajace z ich sytuacji lub wywotane nieza-
winiong przez nie ignorancja. Bronit takze doro-
stych, ktorzy wczesniej byli takimi dzie¢mi, a ich
los bynajmniej nie ulegt zmianie wraz z osiagnig-
ciem petnoletnio$ci. Taki los widzimy w Wielkich
nadziejach (1861) Karola Dickensa. Dobroczynca
gtéwnego bohatera, galernik Magwitch, na koncu
powiesci skazany i powieszony, nie otrzymat
W swoim zyciu ani jednej szansy, by unikna¢
losu przestgpcy; byl nim wedtug angielskiego
prawa juz jako maty chlopiec, kradnacy po to,
zeby utrzymac si¢ przy zyciu i regularnie ladu-
jacy z tego powodu w wigzieniu. R. Owen pisat
o zyciu takich ludzi: ,,pokolenie za pokoleniem
uczy si¢ ludzi wystgpku, a gdy si¢ juz naucza,
tropi si¢ ich 1 $ciga jak dzikie zwierzeta, az sig
zaplacza w sidla 1 zasadzki kodeksu, z ktorych
nie ma juz wyjscia’. By dobitniej zilustrowac t¢
niesprawiedliwos$¢, proponowal wyobrazi¢ sobie,
co by sig stato, gdyby ci pogardzani nedzarze
mieli w dziecinstwie warunki zycia swoich sg-
dzidéw 1 na odwrot, sgdziowie warunki zycia tych,
ktorych bezwzglednie skazuja. Odpowiada na to
bez wahania: ,,Nie ulega najmniejszej watpliwosci,
ze gdyby niektoérzy z ludzi skazanych na Smieré
wyrokami dzisiejszych sedziow urodzili sig,
wychowali 1 zyli w takich warunkach, w jakich
urodzili si¢, wychowali 1 zyli owi sgdziowie, to
niejeden z nich wydawatby takie same straszliwe

5 Tamzes. 43.
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wyroki na wysoce dzisiaj szanowanych dygnita-
rzy sprawiedliwosci”. Czy nie nalezaloby wobec
tego zastanowi¢ si¢ nad poprawa warunkow
zycia dzieci zagrozonych marginalizacja zamiast
marnowac¢ wysitki na coraz surowsze karanie
przestepcow?

Bolaczki kapitalizmu

R. Owen nie poprzestawat jednak na pietno-
waniu wad systemu karnego i walce o bardziej
humanitarna polityke zatrudnienia. Jeszcze zanim
rozpoczat aktywnos¢ parlamentarng, dziatat jako
reformator spoteczny na ograniczona, ekspery-
mentalna skale. W jego tkalniach w New Lanark
czas pracy zaréwno dla nieletnich, jak i dla doro-
stych zostat zredukowany do 10 godzin dziennie
i wprowadzono dla nich szereg zaje¢ edukacyj-
nych, kulturalnych i rozrywkowych. Stopniowo
rezygnowano ze wszelkich indywidualnych kar,
coraz mniej potrzebnych ze wzgledu na wyru-
gowanie gtéwnych powoddw przestepstw. Nie
spowodowato to, wbrew obawom, ,rozpieszczenia”
pracownikéw ani bankructwa firmy. Ba! Przyno-
sita ona coraz wieksze zyski, pozwalajace na jej
rozbudowe. Jednak utrzymanie sie na rynku i osig-
gniecie na nim sukcesu nie stanowito gtéwnego
celu R. Owena. Chciat on z fabryki uczynic¢ miejsce,
gdzie proletariuszy nie pozbawia sie godnosci,
a przeciwnie, wyposaza w nia. Zysk stanowit tu
wartos$¢ o tyle, Ze zaprzeczat rozpowszechnionej
opinii, jakoby upodlenie robotnikéw byto czyms$
niezbednym dla procesu produkcji przemystowej
i utrzymania sie przedsiebiorstwa na rynku.
Pracownicy, ktérzy rekrutowali sie w wiekszosci
z najnizszych, najbardziej zagrozonych degenera-

cja warstw spotecznych, nie tylko mieli u niego

6 Tamze,s. 43-44.
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o wiele lepsze warunki Zycia niZ w analogicznych
zaktadach na zewnatrz, lecz umozliwiano im
takze - niezaleznie od wieku - indywidualne

i spoteczne upetnomocnienie.

Powodzenie swego przedsigwzigcia traktowat
R. Owen jako wstep do ogdlnoswiatowej, a przy-
najmniej ogdlnokrajowej reformy polityczne;.
Podobne, a moze nawet wigksze, bo si¢gajace
przestrzeni kosmicznej, ambicje przyswiecaty
francuskiemu socjaliscie utopijnemu Karolowi
Fourierowi (1772-1837). Réwnie intensywnie
jak R. Owen i W. Blake, z ktérym taczyt go typ
wrazliwo$ci, odczuwat on niesprawiedliwos¢
porzadku kapitalistycznego, nazywanego prze-
zen Cywilizacja 1 oskarzanego o bycie ustrojem
»anarchii, niesprawiedliwosci 1 klamstwa”. Na
tg oceng wptyneta praktyka zatapiania zgnitego
ryzu w porcie glodujacej Marsylii, ktora osobiscie
musiat nadzorowac¢ na zlecenie pryncypatow. Byt
takze $wiadkiem skrajnej ngdzy mas w przemy-
stowym Lyonie, gdzie spgdzit wiele lat swojego
zycia. Nic dziwnego, ze w panujacym systemie
ekonomicznym widzial ,,przeciwstawnos¢ inte-
resu indywidualnego i ogolnego” oraz ,,wojne
wszystkich przeciwko wszystkim’”. Dostrzegat ja
zwlaszcza w stosunkach migdzy miastem a wsia
oraz migdzy pracodawcami i pracownikami. Za
najwigksze plagi Cywilizacji uwazat nedzg 1 brak
zagwarantowanego minimum zyciowego. Zwra-
cat takze uwagg na meki Tantala, wywolywane
u biednych przez widok bogaczy optywajacych we
wszelkie dostatki. Ludzie pozbawieni rzeczy nie-
zbgdnych cierpia jego zdaniem tym mocniej, im
bardziej raduja si¢ wlasciciele luksusowych dobr.

7 Ch. Fourier, Le nouveau monde industriel , cyt. za: J. Majler, Doktryna
etyczna Karola Fouriera, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1965, s. 94.
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Poza materialnymi i psychologicznymi konse-
kwencjami braku $rodkéw do zycia, jego jakos¢
wydatnie obniza tak zwane ,,ubostwo antycypo-
wane”, to znaczy Igk przed utrata pracy. Wyste-
puje on nawet wowczas, gdy jej wykonywanie
budzi niech¢¢, rbwnoznaczng z ,,pozbawieniem
przywileju, jaki maja zwierzeta, bobry, pszczoty
itd., ktore [...] znajduja swoje szczescie w wytwor-
czosci, tej udrece Cywilizowanych™. Najemna,
odpychajaca praca jest wykonywana tylko ze
wzgledu na grozbe utraty dochodéw, a wigce
w celu uniknigcia $§mierci glodowej. Wobec ta-
kiego ,,argumentu” na rzecz jej podjecia, wszelkie
powolywanie si¢ na wolnos$¢, jaka ciesza si¢ lu-
dzie w ustroju parlamentarnym, musi wydawac
si¢ $mieszne. Jak pisze Adam Sikora referujac
poglady K. Fouriera, ,,C6z to [...] za wolnos¢
w kraju, gdzie zdecydowana wigkszo$¢ jego
mieszkancow dysponuje jedna tylko swoboda —
swoboda umierania z glodu; kiedy to ogromne
rzesze ludzi, popedzane dyscyplina gtodu, zmu-
szone sa do podejmowania znienawidzonych prac
w nowoczesnych przedsigbiorstwach, bedacych
zmodernizowanymi galerami? Czyz wolno$¢
nie okazuje si¢ czysta iluzja tam, gdzie cztowiek
pozbawiony wlasnosci staje si¢ nieuchronnie nie-
wolnikiem bogatego, ktory okazuje si¢ nie tylko
dysponentem jego czasu i jego sit zyciowych, ale
wprost samego zycia?”. Tym bardziej, ze czton-
kowie ,.klasy biednej” nie maja w Cywilizacji do-
stepu do wielu obywatelskich swobod: chociazby,
zostania postami do parlamentu czy gloszenia
pogladéw sprzecznych z opiniami przetozonych.

8 Ch. Fourier, Traite de l'association domestique, cyt. za: J. Majler,
Doktryna etyczna..., dz. cyt., s. 102.

9 A. Sikora, Fourier, Warszawa: Wiedza Powszechna 1989, s. 32.
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Radykalne remedium

Konkurencja rynkowa prowadzi poza tym nie-
uchronnie do tworzenia si¢ monopoli, a w dalszej
kolejnosci do wojen i podbojow kolonialnych;
rozsiewa zatem $mier¢, zniszczenie, choroby
ciala i ducha oraz degradacjg¢ srodowiska natu-
ralnego. Jak temu zapobiec? R. Owen i K. Fourier
proponuja catkowite przeksztalcenie struktury
posiadania oraz zmiang stosunkow zatrudnie-
nia, tak by likwidacji ulegta praca najemna 1 by
zagwarantowane zostato minimum socjalne,
wzrastajace wraz z rozwojem spotecznym. Za-
den z nich nie postuluje calkowitego zniesienia
wlasnos$ci prywatnej, chociaz wielka wtasnos¢
zostaje w ich systemach uspoteczniona i ma
miejsce kolektywne zarzadzanie srodkami pro-
dukcji. U K. Fouriera prowadzi do tego zasada
powszechnego akcjonariatu — mianowicie, wszy-
scy sa udzialowcami rozmaitych przedsigwzigé
ekonomicznych. Znika tym samym podziat na
producentéw i konsumentéw, bowiem kazdy ma
petni¢ obie funkcje jednoczesnie. W ten sposob
zostanie potozony kres ,,najSmieszniejszemu
z fatszow spotecznych, temu, ktore tworzy kla-
s¢ przeznaczona do tego, by konsumowata nie
produkujac’®,

U R. Owena prowadzi do tego inna droga.
Ot6z miernikiem wartos$ci, od ktorego uzalez-
nione sa kwestie wynagrodzen i cen produktow,
staje si¢ praca ludzka; warto$¢ kazdego towa-
ru powinna by¢ okreslana poprzez przecigtny
nakltad ,,uruchomionych [...] sit umystowych
1 fizycznych™", niezbednych do jego wytworze-
nia. W takiej sytuacji zanikloby zjawisko ludzi

10 Ch. Fourier, Traite..., cyt. za: J. Majler, Doktryna etyczna...,dz. cyt., s. 137.

11 R. Owen, Wybér pism, dz. cyt., s. 265.
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pracujacych, lecz mimo to majacych klopoty
z przetrwaniem (a tym bardziej niezdolnych
do konsumpcji wykraczajacej poza minimum
egzystencjalne), zas$ ,,srodki stuzace do podtrzy-
mania ludzkiego zycia nie bytyby, tak jak dzisiaj,
artykutem handlowym o ciagle zmieniajace;j si¢
cenie”’2. W systemie R. Owena, podobnie jak
p6zniej u K. Fouriera, zasadnicza rolg odgrywa
prawo do pracy, bez ktorego, jak twierdzil ten
drugi, ,,inne prawa sa niczym”. Co jednak robié¢
w przypadku bezrobocia? Pojawia si¢ pokusa
cofnigcia postepu technologicznego, ucielesnia-
na przez ruch niszczycieli maszyn (karanych
w owczesnej Anglii $miercia). R. Owen uznaje
za czasowe rozwiazanie, obok robdt publicznych,
rezygnacj¢ z uzywania ptuga czy przedzarki
mechanicznej, co ustabilizowatoby sytuacjg¢ na
tyle, ,,aby konsumpcja mogta dotrzymac¢ kroku
produkc;ji”'3. Nie postuluje czego$ takiego jednak
na state. Jak twierdzi Wiaczestaw Pietrowicz
Wotgin, w zaprojektowanym przezen ustroju
,maszyny beda stuzyty ludziom, zamiast odbierac¢
im chleb”*. Sam R. Owen mowi o technice jako
0 ,,nieobliczalnych nowych sitach”, ktore pokie-
rowane madrze i w sposob wlasciwy”'>, moga
zapewnic szczescie 1 dobrobyt w miejsce chaosu,
niedoli 1 nedzy istniejacego spoteczenstwa.

K. Fourier z kolei twierdzi, ze wprawdzie ,,do-
tychczasowy postep stuzyl jedynie tajdactwu’™e,
jednak to wlasnie dzigki niemu mogty powstac

12 Tamze, s. 266.
13 Tamze, s. 270.

14 W.P. Wolgin, Poprzednicy naukowego socjalizmu, przet. K. Kelles-
Kraus, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1958, s. 187.

15 R. Owen, Wybér pism, dz. cyt., s. 362.

16 Ch. Fourier, Théorie des quatre mouvements, cyt. za: J. Majler,
Doktryna etyczna..., dz. cyt., s. 125.
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warunki umozliwiajace powotanie Zrzeszenia,
czyli spoleczenstwa zorganizowanego na zasa-
dach socjalizmu utopijnego. Produkcja maszyno-
wa 1 inne zdobycze industrializacji maja zostac
w nim zachowane, ale na nowych zasadach.
Dotychczasowe rozdrobnienie ustapi¢ winno
organizacji, ta za$ oznaczalaby migdzy innymi
zniesienie podzialu na przemyst i rolnictwo,
miasto i wies. Tak samo jest u R. Owena, ktory
pisze: ,,gdyby ludno$¢ danego okrggu byta zatrud-
niona w rolnictwie, pracujac przy tym dodatkowo
w fabrykach, mozna by zapewni¢ utrzymanie
daleko wigkszej liczbie ludzi, i to w warunkach
duzo wigkszego dostatku, niz dzielac ludno$¢ na
rolng i przemystowq™'”. Zaprojektowane przez
obydwu osiedla (u K. Fouriera zwane Falanstera-
mi) facza zabudowania fabryczne z krajobrazem
typowo wiejskim; domy mieszkalne otoczone
sa polami, sadami 1 ogrodami, a w ich poblizu
hoduje si¢ zwierzgta gospodarskie. Zajgcia spe-
cyficznie miejskie, jak produkcja manufakturowa
1 aktywnos$¢ intelektualna, przestaja by¢ u nich
odseparowane od pracy nad pozyskiwaniem
podstawowych produktéw zywnosciowych. Ze
wzgledu na brak posrednikéw, produkty te sa wy-
sokiej jakosci 1 powszechnie dostgpne. Nie byloby
to mozliwe ani w kapitalistycznych metropoliach,
gdzie wszystko uzaleznione jest od niepewnych
dostaw, narzucanych marz i pogarszajacej jakos¢
obrobki, ani na wspodtczesnej autorom wsi, boga-
tej w zrodta pozywienia, lecz odzieranej z nich
przez pasozytnicze miasto.

Obaj postuluja przenikanie sig 1 przemien-
no$¢ zajeé, tak by kazdy mogt by¢ jednoczesnie
rolnikiem, robotnikiem, intelektualista i artysta.
Przybory, narzgdzia i inne przedmioty niezbgdne

17 R. Owen, Wybér pism, dz. cyt., s. 291.
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do tych aktywnos$ci maja by¢ wspolne; znacznie
wigcej niz dotychczas prac wykonuje sig zespo-
towo. Miejsca, gdzie si¢ to odbywa, naleza do
calej spotecznosci i1 sa urzadzone ze znacznie
wigksza dbaloscia 1 przepychem anizeli prywatne
siedziby. Dotyczy to takze wielkich przestron-
nych kuchni potaczonych z jadalniami. Donio-
sta innowacj¢ socjalistow utopijnych stanowi
bowiem uspotecznienie szczegdlnego rodzaju
pracy, jakim jest przyrzadzanie positkow. Do-
tychczasowe zrzucenie tego ci¢zaru wylacznie na
barki kobiet 1 przypisanie go do prywatnej sfery
rodziny to ich zdaniem szalone marnotrawstwo
i wielka niesprawiedliwo$¢. Marnotrawstwo,
poniewaz gotowanie dla kilku os6b w kazdym
z niezliczonych gospodarstw domowych wymaga
nieporéwnanie wigcej czasu, wysitku 1 kosz-
tow (opatu oraz produktéw zywnosciowych) niz
przygotowanie jadla dla wigkszej liczby ludzi.
Niesprawiedliwos¢, gdyz jednej z najcigzszych
haréwek czesto nie uznawano w ogole za prace,
tylko za obowiazek przypisany do plci zenskie;.
Niezaleznie od tego, czy gotowanie nadal pozo-
stanie prerogatywa glownie kobiet, czy beda je
wykonywac¢ ludzie obydwu plci na réwni'é, praca
ta ma by¢ wynagradzana tak, jak kazda inna
wymagajaca analogicznego wysitku. Jednocze-
$nie, bedzie ona powszechnie doceniona, czemu
sprzyja jej wykonywanie na oczach wszystkich,
a nie w zaciszu ,,domowego ogniska”.

Demokracja ptci

Na tym nie konczy si¢ ulzenie doli kobiet
1 ich spoleczne upetnomocnienie w socjalizmie
utopijnym. R. Owen przyznaje obu ptciom ,,jed-

18 U K. Fouriera gotujg kobiety i mezczyzni; u R. Owena to raczej ko-
biety sa wskazywane jako bardziej predysponowane do tego rodzaju pracy,
nigdzie jednak nie jest napisane, ze zostanie ona wzbroniona mezczyznom.
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nakowe prawa, przywileje i wolno$¢ osobistg™"?,
co lezy jego zdaniem w interesie zaréwno kobiet
jak mezcezyzn. Nie inaczej sadzit K. Fourier. Jak
pisal, ,,zasieg przywilejow kobiet jest ogodlna
zasada wszelkiego postgpu spotecznego”, zas
,upadki ustrojéw spotecznych nastepuja w za-
lezno$ci od zmniejszania si¢ wolno$ci kobiet”2°.
Na przeszkodzie rownouprawnienia stoi jednak
malzenstwo w jego istniejacym ksztalcie, ktory
K. Fourier nazywa ,,niewolnictwem”, przyrow-
nujac je do prostytucji?'. Tak uzasadnia swoje
oskarzenia: ,,Czy mloda dziewczyna nie jest
towarem wystawionym na sprzedaz kazdemu,
kto chce targowac si¢ o jej nabycie na wylaczna
wlasnos¢? Czy zgoda, jaka wyraza ona na wezet
matzenski, nie jest Smiechu warta, jako wymu-
szona przez tyrani¢ przesadow, ktorymi ja drgcza
od mtodosci?”. Posazne kobiety sa poslubiane dla
pieniedzy ich ojcow, ktérych role w wydawaniu
corek za maz filozof okresla jako ,,szkaradng”,
natomiast niezamoznym pozostaje ,,przas¢ kadziel
albo sprzedawac¢ swoje wdzigki”?2. To ostatnie
mozna robi¢ otwarcie, jako pogardzana kurty-
zana, badz obtudnie, jako cnotliwa — lub dobrze
si¢ maskujaca — zona.

K. Fouriera szczeg6lnie oburza wymaganie od
,porzadnych” dziewczat ,,czystosci” przed slubem
1 wiernos$ci po nim. MgzczyZzni bowiem, uwodzac
na rowni panny i m¢zatki oraz korzystajac z ustug
prostytutek, nie zwykli stosowac¢ tych zasad do
siebie. Ich moralizatorskie potgpienia wymierzone
sa jednak najcze¢sciej nie w im podobnych, ale

19 R. Owen, Wybér pism, dz. cyt., s. 467.

20 K. Fourier, Wybér pism [w:] F. Armand, R. Maublanc, Fourier, Ksigzka
i Wiedza, Warszawa 1949, s. 256.

21 Tamze, s. 226, 229.
22 Tamze,s. 228.

Rozprawy filozoficzno-historyczne |



Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

K. Szumlewicz, Konstrukcje nadziei...

w ,,upadte” kobiety; w tym rowniez te, ktére
przysporzyly im pozamatzenskich rozkoszy.
Zakltamana etyka seksualna odzwierciedla nie-
rownos$¢ pici, jaka ma miejsce w matzenstwie.
Zona zostaje skazana w nim na postuszenstwo
mezowi niezaleznie od tego, czy odpowiada jej
jego charakter czy tez nie. Oznacza to zduszenie
rozwoju jej wlasnego intelektu, talentow i namigt-
nosci. Jedyna metoda, aby ukroci¢ owe praktyki
1 zwrdci¢ kobietom wolnosc¢, jest wedtug filozofa
zniesienie instytucji matzenstwa. W Falansterze
kobiety nie przechodzityby juz spod kurateli ojca
pod wtadz¢ meza, majac poza tym do wyboru
staropanienstwo, dom publiczny lub klasztor, lecz
swobodnie decydowalyby o tym, z kim i na jak
dtugo sig¢ zwiaza. Zreszta ich relacje erotyczne
lub ich brak nie mialyby wplywu na petnione
przez nie funkcje i osiagane zaszczyty; ,,nie zdo-
bywa sig ich od tego, z kim si¢ sypia, ale dzigki
sobie samej”?. K. Fourier konsekwentnie uzywa
zenskich form na okreslenie roznych rodzajéw
wiladzy, do ktorej dostep ma by¢ dla osob obydwu
plci jednakowy.

Takze u R. Owena kobiety sa obecne na
wszystkich szczeblach wiadzy i1 same decyduja
o swoim losie — czemu sprzyja jednakowe dla
obu plci wyksztatcenie ogélne — lecz osiagane
jest to bez zniesienia instytucji malzenstwa. Jej
utrzymanie nie oznacza, ze filozof aprobuje rolg,
jaka odgrywa ono w istniejacym spoteczenstwie.
Oparte na prawnym przymusie, patriarchalne
zwiazki, nierzadko aranzowane przez rodzicéw
lub motywowane finansowo, winne sa ,,nieszczg-
sciom, z ktérych plynie, zwlaszcza dla kobiet,

23 Ch. Fourier, Théorie..., cyt. za: J. Majler, Doktryna etyczna..., dz. cyt.,
s. 1562. Zmienitam w tym ttumaczeniu ,samemu” na ,samej”, poniewaz mowa
jest o kobietach.
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wigcej udreczen moralnych, niz ich natura moze
znies¢, tak ze niejednokrotnie, nie znajdujac in-
nego wyjscia, koncza samobdjstwem”?. Dzieje
si¢ tak ze wzgledu na niemal catkowita nieroze-
rwalno$¢ wezta matzenskiego. Wbrew panujacej
w tamtym czasie opinii, nie sprzyja ona moral-
nosci, przeciwnie: ,,Nie ma gorszej demoralizacji
niz to, co wynika sita rzeczy, gdy spoteczenstwo
zmusza do wspoélzycia jednostki, ktore — nie-
zaleznie od swojej woli, a zgodnie z prawami
swej natury — stracity wzajemna sktonnos¢, ale
ja moze odczuwaja do kogo$ innego”?*. Dlatego
u R.Owena wprowadzona zostaje ,,daleko wigksza
swoboda wyboru’?® partnera czy partnerki — co
skutkowac bedzie trwatoscia i1 szczg$ciem takich
zwiazkow, pozwalajacych ,,pozostaé przez cale
zycie kochankami”?” — oraz uproszczenie proce-
dury rozwodowej, jesli mimo wszystko nie uda
si¢ to. Jak pisze, gdyby te zawarte ,,na podstawie
naturalnej wzajemnej skfonnosci [...] matzenstwa
w niektorych przypadkach nie daty szcze$cia mat-
zonkom, nie bedzie zadnych przeciwnych naturze
praw, na podstawie ktorych mozna by gnebié
ludzi nierozerwalnos$cia wezla matzenskiego,
jezeli zdotaja dowies¢, ze sa matzenstwem nie-
dobranym”?8. Nic tez nie stanie na przeszkodzie
w zalegalizowaniu kolejnego zwiazku.

Kolektyw zamiast rodziny

Wyréwnaniu pozycji obu pici towarzyszy
w socjalizmie utopijnym przeobrazenie stosunkow
migdzy pokoleniami. Dotychczasowa rodzina

24 R. Owen, Wybor pism, dz. cyt., s. 470.
25 Tamze, s. 472.

26 Tamze, s. 469-469.

27 Tamze, s. 471.

28 Tamze, s. 467.
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stanowi bowiem zdaniem obydwu filozofow
negatywne Srodowisko wychowawcze. Dlaczego?
Po pierwsze, gdyz przekazuje wypaczone, ,,sta-
re” wzorce postgpowania. Po drugie, poniewaz
izoluje swoich cztonkow od spoteczenstwa. Tym
samym ,,obraca w niwecz szlachetne uczucia
i liberalne poglady, rodzi niewrazliwos¢ na pro-
blemy i niedole innych, pociaga za soba ciasny
partykularyzm i matostkowa przebiegtos¢”?°,
co czyni z niej rodzaj ,,Sprzysigzenia przeciw-
ko wszystkiemu, co jest poza nig3°. Przymus,
falsz, odciecie od Swiata, calkowita zalezno$¢
od dorostych — to wszystko sprawia, ze dzieci
dorastajac w niej, traca wiele ze swojej wrodzonej
spontanicznos$ci i dociekliwosci, ktore moglyby
przyczyni¢ si¢ do ich szczg$cia i rozwoju, a tak-
ze zosta¢ z powodzeniem wykorzystane przez
ogot. Dlatego w utopiach R. Owena i K.Fouriera
zwiazki miedzy rodzicami a dzie¢mi ulegaja
rozluznieniu, a funkcje wychowawcze przejmuje
kolektyw. Dla obydwu filozofow jest to kluczo-
wy motyw nowego porzadku, ktéry odbija si¢
w rozwiazaniach architektonicznych. W wizji
R. Owena posrodku zabudowan fabrycznych
stoi gmach o nazwie Nowa Instytucja, przed
ktorym rozposciera si¢ ogromny plac. W §rodku
odbywa si¢ nauka, a na dziedzincu zabawa, ktéra
w niepogodg przenosi si¢ do specjalnie w tym
celu postawionego pawilonu. Dzieci w wieku 2-5
lat bawia si¢ tam caty dzien, natomiast starsze
dofaczaja do nich po zakonczeniu zajg¢ szkolnych.
Ich dogladaniem zajmuja si¢ specjalnie do tego
przyuczone guwernantki i guwernerzy.

Najmniejsze dzieci sypiaja w domach rodzin-
nych, ale juz skonczywszy 3 lata umieszczane

29 Ch. Fourier, Théorie..., cyt. za: A. Sikora, Fourier, dz. cyt., s. 32.

30 Ch. Fourier, Théorie..., cyt. za: A. Sikora, Fourier, dz. cyt., s. 31.
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sa we wspolnych sypialniach, a z matkami oraz
ojcami spotykaja si¢ tylko przy okazji wieczerzy
oraz przed snem, gdy ci przyjda do nich w odwie-
dziny. Zdaniem R. Owena, oddzielenie dzieci od
rodzicow przyda si¢ obydwu stronom; ,,wzajemna
serdecznos$¢ bedzie zapewne tym wigksza po
dniu roztaki”?'. Edukacja szkolna rozpoczyna
sig, gdy koncza 5 lat. W wieku od 7 do 10 lat
dzieci zdobywaja juz przydatne wiadomosci
praktyczne i sa zatrudniane jako pomoc przy
pracach w domu i ogrodzie. W 12. roku zycia
zaczyna si¢ przyuczanie do zawodow, stopniowo
przechodzace w regularng pracg. Nie oznacza
to jednak zaprzestania nauki, ktora trwa do 20.
roku zycia. Ponadto, dla wszystkich grup wie-
kowych dostgpne sa liczne kursy doksztalcajace.
Wszystkich traktuje si¢ jednakowo niezaleznie od
pochodzenia. R. Owen zaleca wrecz, aby w okre-
sie przejsciowym pomigdzy starym a nowym
porzadkiem wigksze starania byty podejmowane
w stosunku do dzieci, ktorych rodziny ulegty de-
generacji; chodzi rzecz jasna o wyréwnanie szans
1 neutralizacj¢ wyniesionych z domu nawykow,
skazujacych na kulturowa nizszos¢. Jak pisze,
,tym dzieciom, doprawdy, bardziej potrzebna jest
nasza opieka i wspotczucie; a jezeli si¢ je dobrze
wychowa, to korzys¢ dla spoteczenstwa bedzie
bardziej istotna, niz gdyby poswigci¢ te same
wysitki na wychowanie dzieci, ktorych rodzice
wpoja i tak stosunkowo dobre zwyczaje’ 2.

Tej rownosci nie towarzyszy — wbrew wcze-
$niej przytaczanym deklaracjom filozofa — rowne
traktowanie dzieci obydwu pitci. Podczas gdy
chlopcy uprawiaja gimnastyke, aby by¢ zdrowi
1 silni, dziewczgta ucza si¢ sprzatania i szycia,

31 R. Owen, Wybor pism, dz. cyt., s. 70.
32 Tamze,s. 164.
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co raczej nie przysparza im fizycznej krzepy.
A przeciez ma ona — jak wielokrotnie zapewnia
autor — cechowac cate spoteczenstwo! Co wigcej,
tylko chtopcy ucza si¢ — o ile maja takie zdol-
nosci — gry na instrumentach 1 innych zawodow
artystycznych. Czyzby R. Owen uznat, iz kobiety
wprawdzie moga i powinny si¢ ksztatci¢ i spra-
wowac wladzg, ale nie maja — albo nie powinny
rozwija¢ —uzdolnien do sztuki? Zupetnie inaczej
jest pod tym wzgledem u K. Fouriera, ktoéry
uwaza ple¢ zenska za bardziej predysponowana
do zaj¢¢ artystycznych, podczas gdy mezczyzni
sa wedtug niego czgsciej uzdolnieni do badan
naukowych. Owe roznice — wyznaczone, przy-
znajmy, dos$¢ arbitralnie — ujawniaja si¢ w toku
dorastania spontanicznie i prawie nie trzeba ich
profilowa¢ za pomoca wychowania. Aby nie znie-
ksztatci¢ formujacych si¢ w dzieciach preferencji
dotyczacych przysztego zawodu i zainteresowan,
stroje dziewczat 1 chtopcdéw do 15. roku zycia
nie rdznia si¢ miedzy soba. Wiasciwie kazda
praca jest umozliwiana dorostym obydwu pici na
réwni. Istnieje tylko jeden wyjatek: nianczenie
niemowlat wymagajace karmienia piersia.

Mylitby si¢ jednak ktos, kto by sadzit, ze w Fa-
lansterze bgda to czyni¢ naturalne matki. Nie ma
potrzeby — twierdzi filozof — by owo jakze wazne
dla spoleczenstwa zadanie powierza¢ osobom bez
powotania w tym kierunku — a jest ich wigkszos¢,
bo az trzy czwarte zenskiej populacji. Zgodnie
z tym podziatem niemowlgtami, zamieszkatymi
w tak zwanych seriestrach dziecigcych®?, zajmie
si¢ pozostata jedna czwarta kobiet. Beda si¢ one
autentycznie realizowac poprzez opiekg tak nad

33 Mieszczg sie one w $rodkowej, najwazniejszej czesci patacu, ktory
stoi w centrum Falansteru. W ten sposdb K. Fourier podkresla, jak wazna role
odgrywa w nim kwestia wychowania.
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swoimi, jak nad cudzymi dzie¢mi; przy czym
maja obowiazek traktowaé wszystkie jednako-
wo, bez faworyzowania ktoregokolwiek. W ten
sposob naturalni rodzice zostaja odizolowani
od potomstwa daleko bardziej, niz u R. Owena.
Dzieci rozpoznaja ich, moga si¢ z nimi bawic
1 wymienia¢ mysli, ale nie musza okazywac
im postuszenstwa i udawa¢ dozgonnych uczug.
Dzigki temu zdaniem K. Fouriera z relacji migdzy
pokoleniami znikna przymus, falsz i Igk, ktore
sa zmorami niemal wszystkich dzieci w istnieja-
cych rodzinach. Do roli rodzicow — a wiec wzoru
postgpowania, jak rowniez instancji rozdajacej
przygany i nagrody — awansuja natomiast... inne
dzieci. Tak o tym pisze: ,,Tu dzieci beda wycho-
wywane nie przez ojcdw czy nauczycieli, lecz
same przez siebie, przez sama rywalizacjg roznych
grup’34. Ich ambicje o wiele lepiej od rodzicow,
zachwycajacych si¢ kazdym krokiem potomka
1 nie traktujacych powaznie jego dazen, wzbudza
starsze dzieci samym swoim przykladem, a takze
kping i szczerymi pochwatami. Filozof rozry-
sowuje hierarchig¢ usystematyzowanych wedle
wieku dziecigcych ,,chorow’3%; kazda mlodsza
kategoria wychowywana jest przez oczko wyzsza
grupe¢ wiekowa.

Wychowanie w falansterze

Dzieci do 4. roku zycia sa utrzymywane przez
panstwo, za$§ przekroczywszy ten wiek, zaczy-
naja wykonywac przydatne dla ogdtu prace lub
piastowaé przystosowane do ich mozliwosci
funkcje. Otrzymuja za to wynagrodzenie 1 staja

34 K. Fourier, Wybor pism [w:] F. Armand, R. Maublanc, Fourier, dz. cyt,, s. 250.

35 Sato:,Oseski” - od urodzenia do 9 miesiecy, ,Ttuscioszki” - od 9 miesie-
cy do mniej wiecej dwdch lat; ,Psotniki” - od tego wieku do 3 lat, ,Malcy” — mig-
dzy 3a4,5lat, ,Cherubinki” — od 4,5 lat do széstego roku zycia, ,Serafinki” — od
6 do9lat, ,Uczniaki”—od 9 do 12, ,Gimnazjalisci” i ,Licealiéci” — od 12 do 15 lat.
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si¢ akcjonariuszami na tych samych zasadach
co ludzie dorosli. Juz najmtodsze z nich (po-
nizej 6 lat) maja mate warsztaty oraz wlasne
narzedzia, za pomoca ktorych wytwarzaja takie
przedmioty jak wykataczki czy bombonierki.
Dzigki temu poznaja kluczowa rolg pracy 1 ucza
si¢ zasad efektywnego wspotdziatania. Powyzej
tego wieku zyskuja mozliwo$¢ zatrudnienia razem
z dorostymi, od ktorych bardzo szybko przejmuja
mnostwo przydatnych umiejgtnosci. Zyskujac
bieglos¢ w jakiej$ dziedzinie wytworczosci, moga
sta¢ si¢ nawet ich zwierzchnikami. Sprawdzaja
si¢ jako sita robocza migdzy innymi dzigki duzej
sprawnosci fizycznej. Gimnastykuja si¢ juz od 9.
miesiaca zycia, a od 4. do 9. roku jest to — obok
wprowadzania w tajniki pracy — gléwna forma
ich edukacji, stopniowo wzbogacana o taniec, mu-
zyke, Spiew oraz elementy innych sztuk. Dopiero
po ukonczeniu przez nie 9 lat ktadzie si¢ nacisk
na ich rozw6j umystowy 1 naukowy. Dlaczego tak
p6zno? Jak pisze K. Fourier: ,,Nauka powinna
[...] powsta¢ w wyniku ciekawosci, pobudzanej
przez funkcje materialne. Praca w szkole winna
by¢ powiazana z praca w warsztatach i ogrodzie
oraz by¢ wynikiem wyniesionych z tych warsz-
tatow odczuc¢”?. Filozof pragnie unikna¢ jakze
charakterystycznego dla Cywilizacji oddalenia
nauki od zycia i pracy.

Skonczywszy 9 lat dzieci moga takze wstapi¢
do jednego z ogromnie waznych dla funkcjono-
wania Falansteru stowarzyszen: Matych Hord lub
Matych Band. Pierwsze zajmuja si¢ wszystkimi
najbardziej odstr¢czajacymi, ale niezbednymi
pracami, takimi jak czyszczenie ustgpow, sprza-
tanie rzezni i inne czynno$ci zwiazane z brudem.
Wynagrodzenie za te prace jest niskie, ale ich

36 Ch. Fourier, Traite..., cyt. za: A. Sikora, Fourier, dz. cyt., s. 118.
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prestiz ogromny. Przynalezno$¢ do Matych Hord
upowaznia do noszenia paradnego stroju i jazdy
na kucykach; ich cztonkowie jako jedyni moga
postugiwac si¢ ordynarnym jezykiem. K. Fourier
udziela w ten sposob dowcipnej 1 przenikliwej
odpowiedzi na pytanie, zadawane od zarania
dziejow utopistom — kto bedzie w doskonatym
swiecie wykonywat najbrudniejsze prace? Wy-
korzystuje w tym celu naturalne zamilowanie
dzieci do nieczystosci, a takze ich ambicjg, kto-
ra najlepiej opisal Mark Twain w Przygodach
Tomka Sawyera. Jego maty bohater przekonuje
kolegéw, 1z malowanie plotu nie jest przykrym
obowiazkiem, a przeciwnie, oznaka najwyzszego
prestizu. Wobec tego, chtopcy nie tylko pragna
go wyreczy¢, ale nawet sa gotowi za to zaptacic!
Rowniez tutaj dzieci nie otrzymuja zaszczytow
celem zado$¢uczynienia nieprzyjemnosci, bo-
wiem jej nie odczuwaja. Tak jak dla kolegow
Tomka, samo wykonywanie odstreczajacych prac
stanowi dla nich dostateczna nagrodg; zwlaszcza
Ze mozna przy tym bezkarnie brudzi¢ sig i klac,
o czym marza wszystkie maluchy w Cywilizacji.
Mate Hordy stoja takze na strazy humanitarnego
traktowania zwierzat.

Mate Bandy stanowia przeciwienstwo tych
nieokrzesanych oddzialéw. Ubieraja si¢ z naj-
wyzsza starannos$cia i daja przyktad dobrych
manier. Jezdza na zebrach i dogladaja roslin;
»len, kto tamie gataz drzewa, kto zrywa kwiat
lub owoc bez potrzeby, kto przez niedbatos¢
zdeptal jakas rosling”?’, wydawany jest pod ich
osad. W ich gestii lezy zwlaszcza pielegnacja
kwiatow, w ktérych tona¢ ma Falanster. Filozof
powiada, ze Male Bandy zajmuja si¢ jego ,,ma-

37 K. Fourier, Wybér pism, w: F. Armand, R. Maublanc, Fourier, dz. cyt.,
s. 255.
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terialna 1 duchowa estetyka’ 8. Dlatego tez dbaja
u wszystkich o poprawno$¢ jezykowa 1 pigkno
wypowiedzi. W odréznieniu od Matych Hord,
ktorych 2/3 stanowia chtopcy, tutaj analogiczna
przewagg liczebna maja dziewczgta jako bardziej
predysponowane do wdzigku 1 uzdolnien jgzyko-
wych. Jak si¢ jednak rzekto, 6w podziat dokonuje
si¢ spontanicznie, gdyz o znaczeniu réznicy pici
mtodziez dowiaduje si¢ dopiero w wieku 15 lat,
kiedy zrzuca jednakowe dla dziewczat i chtop-
cow stroje. Wtedy tez zaczyna by¢ wprowadzana
w arkana sztuki mitosnej. Jej przewodnikami sa
starsze, doswiadczone osoby obojga ptci. Nauka
nie ogranicza si¢ do teorii, ta za§ wykracza dale-
ko poza znajomos¢ technik osiagania rozkoszy
1 wiedzg na temat cyklow plodnosci. Seksualne
przyciaganie — o czym mtodzi ludzie dowiaduja
si¢ w momencie, gdy zaczynaja je intensywnie
odczuwac — stanowi osnoweg wszelkiego bytu,
motor wszech§wiata®. Falanster nie jest pod tym
wzgledem wyjatkiem.

»Atrakcja” kontra ,,urabianie”

Jak wspominatam, kobiety i m¢zczyZni moga
u K. Fouriera tworzy¢ wszystkie rodzaje zwiaz-
kéw erotycznych i nie sa ograniczeni ani jesli
chodzi o liczbg partneréw, ani o ich ple¢ czy
wiek, o ile ci skonczyli 15 lat. Orgie sa tutaj na
porzadku dziennym, podobnie jak dobrowolna
prostytucja 0sob obojga plci, zrzeszonych w spe-
cjalnie do tego celu powotanych ,,mitosnych
korporacjach”. Stuza one migdzy innymi rozta-
dowywaniu niezadowolenia tych, ktorzy przezyli
uczuciowe rozczarowanie lub nie moga znalez¢

38 Tamze.

39 K. Fourier uwaza na przyktad, ze to z niego wynikajg ruchy planet,
z ktérych kazda posiada ptec.
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odpowiedniego partnera. Seksualnej aktywnosci
obywateli sprzyja architektura, a doktadnie petne
wglebien, zima ogrzewane, a latem chtodzone ko-
rytarze-galerie, ktorych labirynty posiada kazdy
budynek uzytecznosci publicznej. W ten sposob
erotyka przestaje by¢ sprawa prywatna, ograni-
czong do czterech $cian wlasnego domu, a staje
si¢ oficjalna zasada funkcjonowania Falansteru.
Jako taka, odgrywa wazna rolg przy zachgcaniu
jego mieszkancow do pracy, nazywanej migdzy
innymi dlatego ,,praca atrakcyjna”. Ludzie maja
poprzez nig i w jej trakcie rywalizowa¢ wzajemnie
o swoje wzgledy, co pobudzi ich do wigkszego
wysitku i uczyni trud czysta przyjemnoscia.
Obywatele Fourierowskiej wspdlnoty to zatem
libertyni i libertynki, ale niespotykanego do-
tad rodzaju; cechuje ich bowiem pracowitos¢
1 poswigcenie dla ogotu. Ich bujne zadze nie sa
zaspokajane wbrew zasadom spoteczenstwa czy
na jego marginesie; nie stanowia tez wyniku
prézniactwa klasy uprzywilejowanej, ale zalecana
1 dostgpna wszystkim praktyke.

Dotyczy to zreszta nie tylko ars amandi.
Mieszkancy Falansteru bardzo cenia rozkosze
podniebienia 1 wciaz odkrywaja nowe smaki. Sa
takze koneserami sztuki, w tym zwtaszcza ope-
ry, ktora uwielbiaja ze wzgledu na jej przepych.
Spoteczenstwo K. Fouriera ma funkcjonowacé
wiasnie na wzor tego gatunku artystycznego.
Tak jak opera taczy w sobie $piew, aktorstwo,
malarstwo oraz literature — a takze mechanike,
balet i choreografi¢ — utopia stanowi¢ ma zorkie-
strowanie rozmaitych popeddw i pragnien w ten
sposob, by stworzyly pickna, harmonijna catos¢.
Mozna pogubi¢ si¢ w rozrysowywanych przez
niego tabelach, majacych usystematyzowac roz-
liczne namigtnosci oraz ich kombinacje. Wazne
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jednak jest to, ze filozof uwaza je wszystkie za
godne realizacji; zadnej nie mozna ograniczac
ani tym bardziej zabrania¢, jak to ma miejsce
w Cywilizacji. W nagrodeg okazuja si¢ przydatne,
co wida¢ bylo na przyktadzie zamitowania do
niechlujstwa u Matych Hord. Podobnie ma sig
rzecz z wla$ciwie potraktowanym egoizmem,
zadza dominacji oraz chciwoscia. Edukacja
ma dowartosciowywac zmystowa, popedowa
strong cztowieka 1 przysposobi¢ ja do stuzby
spoteczenstwu. Owo wykorzystanie dziatania
uniwersalnej ,,atrakcji” bedzie tatwiejsze niz
mozna si¢ spodziewac, poniewaz sama natura
wyposazyta ludzi w jeszcze jeden wazny poped,
nazwany ,,socjetarnym”, ktory dazy do tworzenia
zwiazkow z innymi i rodzi poczucie odpowie-
dzialnosci za ogot.

Jak stad wynika, K. Fourier buduje swoja
koncepcje na pozadaniach jako jedynej moty-
wacji ludzkiego postgpowania. Zupetnie inaczej
jestu R. Owena. Wprawdzie on takze wierzy, ze
czlowiek z natury dazy do tworzenia sprawnie
funkcjonujacych kolektywow, a czgs¢ z jego
potrzeb popedowych (seksu, zabawy, pigkna)
jest w istniejacym spoleczenstwie karygodnie
ograniczanych. Nie wyciaga stad jednak wniosku,
ze wszystkie pragnienia zywione w kapitali-
zmie zastuguja na petna czy choéby cz¢§ciowa
ekspresjg. Nie zastuguje na nia miedzy innymi
che¢¢ gromadzenia bogactw na wiasny uzytek?.
Tutaj wszakze pojawia si¢ problem pedagogicz-
ny. Jak doprowadzi¢ wychowankow, zwlaszcza
w okresie przejsciowym pomigdzy ustrojami,
do zrozumienia, co jest dla nich odpowiednie,

40 Jak pisze, w utopii sktonno$¢ ta ,wyda sie ludziom czym$ tak niedo-
rzecznym, jak butelkowanie i magazynowanie wody tam, gdzie tego bezcenne-
go ptynu jest zawsze pod dostatkiem”. R. Owen, Wybor pism, dz. cyt., s. 329.
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a co nie, przy odrzuceniu zaréwno metody kija
(kary 1 grozby), jak 1 marchewki (Fourierowska
»atrakcja”)? R. Owen wielokrotnie sugeruje,
ze nalezy si¢ odwota¢ do ich poczucia logiki;
znajac to, co lepsze, nie beda mieli powodu, by
wybra¢ gorsze. Sam najwyrazniej jednak nie
jest do konca tego pewien, skoro na okreslenie
praktyk wychowawczych stosowanych w komunie
uzywa stow ,,urabianie charakteru™' oraz ,,za-
szczepianie™? wlasciwych zasad. Zasady takie
sa dwie 1 brzmia nastepujaco: ,,dobro i szczescie
kazdej jednostki jest nierozerwalnie zwiazane
z dobrem 1 szczg$ciem kazdej innej jednostki™?
oraz ,,charakter cztowieka zawsze, bez wyjatku,
ksztaltuje si¢ bez jego udziatu**.

R. Owen przytacza je tak czgsto i uporczy-
wie, jakby rowniez czytelnicy mieli zosta¢ za
ich pomoca ,,urobieni”’. Owa metoda okazuje
si¢ niepokojaco zbiezna z trescia drugiej zasady.
Skoro cztowiek nie ksztaltuje swoich pogladow
— takZe na poruszona w niej kwesti¢ — nalezy
mu je ,,zaszczepi¢” za pomoca ciaglego powta-
rzania. Rzecz jasna, ironizuje. Wskazujac na
catkowita zalezno$¢ osobowosci od odebranego
wychowania, R. Owen sprzeciwia si¢ winieniu
ludzi za postepki, ktore wynikaty z ustrojowe;j
niesprawiedliwo$ci oraz wpojonych im btednych
pojec. Jednak po oddzieleniu od tego kontekstu,
czyli wyrugowaniu spolecznej krzywdy, zasa-
da, obwieszczajaca brak jakiegokolwiek wpty-
wu jednostki na ksztatt wlasnego charakteru,
musiataby odebra¢ obywatelkom i1 obywatelom
utopii poczucie sprawczosci swoich czynow,

41 M.in. tamze, s. 29.

42 M.in. tamze, s. 29, 61, 79.
43 Tamze, s. 82.

44 Tamze, s. 75-76.
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a tym samym takze motywacj¢ do ich dokony-
wania. Nie moze jej catkiem zastapi¢ kolektywna
wola, zwlaszcza gdy za cel ksztalcenia uzna si¢
»Zastuzona niezalezno$¢ jako wynik wlasnych
wysitkéw 1 dobrego postepowania; t¢ niezalez-
nos¢, bez ktorej nie ma silnych charakteréow ani
szczgscia domowego™. Filozof najwyrazniej
nie dostrzega owej sprzecznos$ci, podobnie jak
innej, polegajacej na tym, ze ludzie, ktdrzy maja
dokona¢ ,,rewolucji w umystach i w postgpowaniu
ludzkosci™¢, a takze ich ewentualni uczniowie,
zostali juz uksztattowani bez swojego udziatu
w ten sposob, by utrwalac istniejacy stan rzeczy.

Dobra i zta religia

Mimo réznic w kwestii motywacji ludzkiego
postgpowania, filozofowie sa zgodni co do jego
celu, jakim jest szczg$cie. Pos§wigcone mu sa
najpigkniejsze fragmenty ich pism. Jak sadzi
R. Owen, ,,Cztowiek ma wrodzone pragnienie
szczgscia i pragnienie to jest najglebsza pobudka
wszelkich jego poczynan™’. Wtéruje mu K. Fo-
urier: ,,Natura podpowiada rodzajowi ludzkie-
mu, ze przeznaczony jest do szczgscia, ktorego
drogi sa mu nieznane i ze cudowne odkrycie
nagle rozproszy ciemnosci Cywilizacji™®. Tym
odkryciem jest rzecz jasna jego system, ktory
»przeksztalci niepokoje w nieustanna btogos¢
1 pozostawi w sercu czlowieka miejsce na jedna
tylko tgsknotg — poczucie braku czasu, ubole-
wanie, ze dni nie licza 48 godzin zamiast 24,
by méc nadazy¢ za niestychang réznorodnoscia

45 Tamze, s. 16.
46 Tamze, s. 347. Jest to tytut jednego z jego wystgpien.
47 R. Owen, Wybor pism, dz. cyt., s. 90.

48 Ch. Fourier, Traite..., cyt. za: J. Majler, Doktryna etyczna..., dz. cyt,, s. 80.
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przyjemnos$ci™®. Nie inaczej widzi R. Owen
wprowadzenie w Zycie swojej utopii: ,,Zacznie
si¢ okres, ktory stopniowo doprowadzi ludzkos¢
do nowych form bytu, przewyzszajacych to, co
ludziom obiecywaty najcudowniejsze wizje Ty-
sigclecia™®. O dziejach poprzedzajacych t¢ upojna
epoke¢ mowi natomiast z ubolewaniem: ,,Ma si¢
[...] wrazenie, ze dotychczas, poprzez wszystkie
wieki 1 we wszystkich krajach, cztowiek w zasle-
pieniu spiskowal przeciwko wlasnemu szczgsciu,
przy czym tak nic nie wiedziat o sobie samym,
jak nie wiedzieli$my nic o uktadzie stonecznym
przed Kopernikiem i Galileuszem™'. W owym
,,spisku” poczesna rolg zdaniem obydwu filozofow
odgrywata i odgrywa instytucjonalna religia.

Jej glowna przewina polega nie na czym in-
nym, tylko na pogardzie dla doczesnego ludzkie-
go szczgscia. Nie moze go zastapi¢ posmiertna
nagroda w niebie. Nawet gdyby rzeczywiscie
istniala, powinna nastgpowac po spetnionym, ra-
dosnym zyciu, a nie po troskach i wyrzeczeniach
na tym ,,padole tez”, ktory mogtby przeciez by¢
rajem. Kosciot jednak nie chce uznac tej prostej
prawdy, poniewaz — zdaniem K. Fouriera — jego
potega urosta na wspieraniu panujacych oraz
utrzymywaniu ludu w postuszenstwie. ,,Naka-
zujac Cywilizowanym bojazn boza usitowano
w nich wyrobi¢ strach przed wladza™? — pisze. Nie
chodzi tu tylko o dominacjg polityczna. Filozof
wskazuje na role, jaka odgrywata religia chrzesci-
janska w ttamszeniu aspiracji kobiet i zniewalaniu
ludow pozaeuropejskich. To nie koniec jej wad:
nawotujac do ascetyzmu, przyczyniala si¢ do

49 Tamze, s. 324., cyt. za: J. Majler, Doktryna etyczna..., dz. cyt., s. 161.
50 R.Owen, Wybor pism, dz. cyt., s. 352.
51 Tamze,s.74.

52 Ch. Fourier, Traite..., cyt. za: J. Majler, Fourier, dz. cyt., s. 110.
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marnotrawienia i wykrzywiania cennych energii
popedowych, a tym samym unieszczg¢sliwiania
ludzi. Méglby sig zatem podpisac¢ pod ,,piekielnym
przystowiem” W. Blake’a: ,,Jak gasienica 1i$¢ bez
skazy wybiera na jaj zlozenie, tak i1 kaptan klatwe
swa ktadzie na radosci najczystsze™3. Podobnie
wszakze jak angielski mistyk, K. Fourier byt da-
leki od odrzucenia religii jako takiej. Zaspokajane
przez nia potrzeby §wigtosci, cudownosci oraz
oddawania czci zastuguja na nieortodoksyjna re-
alizacje. W Falansterze co krok mozna si¢ natknac
na roznorakie rytuatly i obrzadki, towarzyszace
pracy 1 wypoczynkowi. Sa one wielce fantazyj-
ne 1 barwne, dzigki czemu angazuja emocje co
najmniej tak samo, jak dotychczasowe ceremonie
religijne. W odroznieniu od nich, nie odbywaja
si¢ jednak pod przymusem.

Rowniez w utopii R. Owena maja zostac¢ za-
chowane wszelkie dobrowolnie uprawiane kulty.
Religie moga w niej wszakze istnie¢ i by¢ wspie-
rane pod jednym warunkiem. Otoz usunigte z nich
ma by¢ to, co sklania do nietolerancji — a takze
zabobonow, zadzy zemsty 1 nienawisci — miedzy
ludzmi. Przede wszystkim dotyczy to niecheci
do o0séb spoza danego wyznania. Znajduje ona
wyraz w prawnych zakazach oraz przepowiadaniu
innowiercom i ateistom wiecznego potgpienia. Na
temat instytucjonalnego narzucania danej religii
R. Owen pisze: ,,Ten kto pierwszy ograniczyt
wolno$¢ osobistych przekonan 1 wierzen religij-
nych, nauczyt ludzkos¢ obtudy i stat si¢ sprawca
niezliczonych nieszczes¢, ktore trapity ja w ciagu
wiekow”>4. Natomiast wiara w pieklto, majace
czekad ,,wszystkie owe nieprzeliczone jednostki,

53 W. Blake, Przystowia piekiet [w:] Milton. Zaslubiny nieba i piekta, przet.
W. Juszczak, Krakow: Universitas 2001, s. 131.

54 R. Owen, Wybor pism, dz. cyt., s. 162.
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ktérych nie pouczono w ciagu ubiegtych wiekow,
1z nalezy wierzy¢ tylko 1 jedynie w dogmaty
objete danym wyznaniem™* to jego zdaniem
koncept rodem z... piekta. Jesli instytucjonalny
kosciot ma przetrwac, to tylko po wyzbyciu si¢
»tych artykutow wiary, ktore stanowia jego staby
punkt i dla niego samego sa niebezpieczne’’*®.
R. Owen jest takze zwolennikiem odebrania
kaptanom — jako osobom rozsiewajacym biedy
tkwiace w réznych wyznaniach — przywileju
wyktadania przedmiotow ogolnych, jaki przy-
stugiwal im w éwczesnych angielskich szkotach.
Czy jednak duchowienstwo ma u niego prawo do
nauczania religii i celebrowania kultu?

Filozof nie moéwi o tym wprost, ale podej-
rzenie, iz chciatby catkiem wyrugowac stan
kaptanski 1 wprowadzi¢ dla wiernych swoista
,,samoobstuge”, nie jest bezpodstawne. Swiadczy
o tym nastgpujacy fragment: ,,Kaplica ma by¢ dla
wszystkich wspolna, tak aby kazda grupa ludnosci
miala do niej dostgp; beda z niej mogty korzystaé
co pewien czas wszystkie wyznania chrzescijan-
skie po kolei. Jednakowoz naczelna zasada nauk,
ktore tu beda systematycznie udzielane, ma by¢
tagodzenie wszelkich rdznic religijnych 1 szczere
poszanowanie dla wszelkich przekonan, oparte
na $wiadomosci, ze kazdy cztowiek dla tej czy
innej przyczyny — nie tak trudnej do zrozumie-
nia — musi w sumieniu swym uwaza¢ wlasne
wyznanie za najlepsze, co zreszta jest jedynym
powodem, ze si¢ one wszystkie utrzymuja™’. Do
przekazywania tych nauk — tozsamych z wcze-
$niej prezentowanymi pogladami R. Owena — nie
potrzeba osoby duchowne;j. Jest ona takze zb¢dna

55 Tamze, s. 88.
56 Tamze, s. 110.
57 Tamze, s. 16.
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przy modlitwach we wspolnej kaplicy. Filozof
pragnie za ich pomoca zintegrowa¢ wiernych
rozmaitych wyznan, a jednocze$nie uswiadomic
im, ze nie istnieja migdzy ludzmi zadne nie-
przekraczalne bariery, ktore by uniemozliwiaty
wzajemne porozumienie. U K. Fouriera prowadzi
do tego celu odmienna droga. W Zrzeszeniu roi
si¢ mianowicie od kaptanow i kaptanek najprze-
rézniejszych kultéw, lecz sa to postaci cokolwiek
teatralne, do ktdrych nie nalezy podejmowanie
zadnych waznych decyzji; nawet gdyby chcieli,
nie byliby w stanie wzbudzi¢ nietolerancji jednej
grupy w stosunku do innej.

Wiadza i kontrola

To samo, tylko w jeszcze wigkszym stop-
niu, dotyczy funkcji zwiazanych z panowaniem.
W Falansterze co krok mozna si¢ natkna¢ na
cesarzy, kroléw, suttanow, szejkow, kalifow,
chandw, a takze ,,zwyktych” markizoéw 1 hrabiow.
Rownolegta i niezalezna od tamtej hierarchia
tytulow obejmuje kobiety, mogace by¢ nie tylko
monarchiniami rozmaitego typu, ale tez migdzy
innymi szlachetnie urodzonymi rycerkami. Filo-
zof jest bardzo pomystowy w wymyslaniu wielkiej
liczby wysokich stanowisk. Obowiazki ludzi je
piastujacych sa jednak czysto reprezentacyjne,
mniej wigcej tak jak w przypadku wspotczesnych
europejskich monarchéw. Jako ze zaszczytnych
funkcji jest bardzo duzo, przypisane sa niekiedy
do pojedynczych obrzadkoéw, ktorym dodaja tak
lubianej przez K. Fouriera pompy i ostentacji.
Nieodmiennie wszakze jest to majestat z przy-
mruzeniem oka. Przyktadowo osoba noszaca
dumne miano Imperatora lub Imperatorki ma
jako pierwsza wznies¢ kufel, dajac tym znak
do rozpoczecia biesiady. Barokowa tytulatura
umozliwia i ubarwia liczne intrygi, jakimi tgtni
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zycie Falansteru. Nie znaczy to, iz obywa si¢
ono bez realnej wladzy, ktora jest dla odmiany
na wskro§ demokratyczna. W czgsci glosowan
uczestnicza wszyscy cztonkowie Zrzeszenia,
w innych — wybrani przez ogdt reprezentanci jego
woli. Ma tu wigc miejsce mieszanina demokracji
bezposredniej z przedstawicielska, przy czym
K. Fourier prezentuje jej struktur¢ w sposéb
zbyt skomplikowany, by dato si¢ ja stresci¢ na
potrzeby niniejszego tekstu.

Znacznie klarowniej to wyglada u R. Owena,
gdzie schemat wspolnotowej wladzy jest zorgani-
zowany po prostu wedle kryterium wieku. Kazdy
cztowiek przechodzi w ciagu zycia przez dziewigé
grup, sukcesywnie wdrazajacych w kluczowe
dla komuny aktywnosci. O pierwszych czterech,
zrzeszajacych osoby do dwudziestego roku zy-
cia, pisalam przy omawianiu procesu edukacji,
ktory stopniowo przechodzi w regularna prace.
Ludzie w wieku od 20 do 25 lat zajmuja sig juz
glownie nia. Wykonuja zarazem jej najwigksza
czgs$¢. Grupa od 25 do 30 lat wprawdzie tez w niej
uczestniczy, ale tylko dwie godziny dziennie.
Jej najwazniejszym zadaniem jest dystrybu-
cja bogactw migdzy obywateli. Ponadto nalezy
do niej dziatalnos¢ we wszystkich instytucjach
spotecznych, a takze uprawianie nauki i sztuki.
Osoby w wieku 30-40 lat zarzadzaja sprawami
wewngtrznymi komuny, organizuja rozne galezie
produkcji oraz koordynuja ich dzialania. W gestii
osmej grupy (40-60 lat) leza kontakty ze Swiatem
zewngtrznym. Zajmuje si¢ ona przyjmowaniem
delegatéw, wymiana produktow i1 budowa no-
wych osiedli. Osoby powyzej tego wieku petnia
honorowa funkcj¢ tak zwanych ,,straznikow
konstytucji”. Jak stad wynika, u R. Owena panuje
gerontokracja. Warto porownac ja z obecnymi
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w systemie K. Fouriera elementami pajdokracji
w postaci uprawnien Matych Hord 1 Matych Band.

Uprawnienia te sa sktadnikiem szerszego
zjawiska, jakim jest dominujaca rola kolektywu
W ustroju Zrzeszenia. Jego cztonkowie wiedza
wszystko o zyciu innych 1 sami niczego przed nimi
nie ukrywaja. Jak filozof to godzi z powszechna
teatralizacja zycia, kojarzaca si¢ wszak z kunsz-
tem udawania? Po zniesieniu granicy pomiedzy
prywatnym a publicznym gdzie$ trzeba ulokowac
caty ogromny bagaz intymnego zycia. Mozna
je uniewazni¢, zmarginalizowac, ryzykujac, ze
jako zduszona sita rozsadzi kiedy$ fundamen-
ty kolektywnego tadu. K. Fourier, antycypujac
dwudziestowieczna psychoanalizg¢, wybiera inne
rozwiazanie; to, co niegdys byto ukrywane i repre-
sjonowane, umieszczone zostaje na scenie, gdzie
wystawiany jest spektakl catkowitej jawnosci.
Jego szczegolnie wyrazny przejaw stanowi to, ze
w Falansterze ,,kazdy cztowiek uswiadomi sobie
wlasciwosci swojego charakteru i bedzie nosit
jego widoczny znak rozpoznawczy na tarczy,
medalioniku itp.”*¢. U R. Owena to samo odbywa
si¢ bez rownie wyszukanych ornamentéw, za to
w przeswietlajacym blasku powszechnej prawdo-
moéwnosci. Za jej sprawa ,,prawdziwy charakter
kazdej jednostki w osiedlu bedzie wszystkim
doskonale znany od urodzenia poprzez wszystkie
okresy zycia™*. Czy mogloby by¢ inaczej w ramach
»Systemu bez tajemnic”, jak sam okresla swoja
utopi¢? Aby wyrugowac z niej wszelkie sekrety,
likwidacji maja ulec nawet formy mieszkalne
umozliwiajace tworzenie si¢ zakamarkow, takie
jak optotki, podworza, uliczki oraz zaulki.

58 Ch. Fourier, Traite..., cyt. za: J. Majler, Doktryna etyczna..., dz. cyt., s. 160.
59 R. Owen, Wybor pism, dz. cyt., s. 469.
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Podsumowanie: rozumna wyobraznia

Mozna stad wysnu¢ wniosek, ze architektura
ma u R. Owena przede wszystkim umozliwiac
kontrole. Na szczescie jednak stawia przed nia
o wiele szczytniejsze cele. Aby je poznaé, warto
przypomnie¢ wystrdj jego utopii: ,,Ie osiedla,
odrgbne, a przeciez zjednoczone, to bgda pa-
face otoczone ogrodami, parkami i folwarkami
o wysokiej kulturze, potozonymi po obu stronach
wszystkich linii kolejowych, przecinajacych kra-
j°. K. Fourier tez mowi o pigknych patacach,
a takze o parkach, ogrodach i oranzeriach, kto-
re sasiaduja z rdwnie estetycznie urzadzonymi
miejscami pracy. Mozna si¢ zastanawia¢, skad
bierze si¢ u obu feudalna, ,,prozniacza” forma
patacu z przyleglosciami, zaskakujaca u prorokow
egalitarnego spoteczenstwa, opartego na pracy.
Ot6z wydaje sig, ze chodzi tu o proste, wrecz
dziecigce, wyobrazenie szczg$cia. Dom moze by¢
bardzo wygodny, ale patac — najlepiej ztoty — to
symbol zrealizowanego marzenia. Nie jest wszak-
ze tak, ze socjalisci utopijni w swoich planach
organizacji przestrzeni mieszkalnej przemawiali
tylko do podswiadomie zywionych pragnien.
Ich projekty sa na to zbyt konkretne 1 precy-
zyjne; Fourier wzorowat si¢ na znakomitych
architektach Etienne Louisie Boulée i Claudzie
Nicolasie Ledoux, ktorych budowle maja na celu
organizowac przestrzen na potrzeby swieckiego,
demokratycznego spoteczenstwa.

Pisze o architekturze w podsumowaniu
nie bez powodu, albowiem to wtasnie z jej
ducha rodzi sie socjalizm utopijny. R. Owen
i K. Fourier uwazali, Ze spoteczenstwo winno
by¢ zrekonstruowane tak jak osiedle, ogréd

60 Tamze, s. 486.
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czy miasto. Oni sami sporzadzili szczegotowe
plany owych przeksztatcen, w ktorych reor-
ganizacja widzialnej przestrzeni sprzegac
ma sie z catkowitg zmiang stosunkéw mie-
dzyludzkich. Nowe formy ustrojowe, jak sta-
ratam sie wykaza¢, mogg oznaczac¢ wszystko
poza przypisywang im niekiedy sztywnoScig
i represyjnoscia, symbolizowang przez cyr-
kiel w reku Blake’owskiego Urizena. Stynna
rycina przedstawia te posta¢ jako nagiego,
muskularnego mezczyzne o zacietej twarzy,
ktory za pomoca cyrkla wyznacza kota. U W.
Blake’a symbolizowat on arogancki rozum, nie
respektujacy ludzkich pragnien ani praw po-
etyckiej wyobrazni. Utopijne systemy Owena
i Fouriera nie stanowig jednak takze wykwitu
nieodpowiedzialnych i nieliczacych sie z re-
aliami rojen. Potgczenie aspektu konstruk-
cyjnego z odwaga wyobrazni - w przypadku
K. Fouriera artystycznej w najlepszym tego
stowa znaczeniu - pozwala obu mys$licielom
uchwyci¢ gteboka strukture istniejgcych spo-
teczenstw i zaproponowac porzadek w ich
odczuciu réwnie zdolny do funkcjonowania,
a przysparzajacy ludziom o wiele wiecej szcze-
$cia i piekna.

Katarzyna Szumlewicz

kszumlewicz@gmail.com

Keywords: utopy, socialism, emancipation, reformism, capitalism,
modernisation, philosophy, pedagogy, family, labour, social exclu-
sion, social class, poverty, patriarchy
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Structures of hope in the pedagogical
utopias of Owen and Fourier

The beginning of the ninetenth century was one of the
most difficult periods for people from lower classes in
England. Especially children fell pray to the processes of
industrial modernisation. They were not protected by law
and were forced to hard work in capitalist factories, whe-
re there were no social regulations limiting working hours,
concerning industrial safety or social insurance. Along with
their parents or as orphans, they often suffered extreme po-
verty. To survive, they had to steal, beg or sell their bodies.
All these deeds were punished very severely and senten-
cing a child to death was not rare. In this situation Robert
Owen, a social reformer, proposed a number of changes
in organisation of social life, among others limiting working
time to ten hours a day for adults as well as juveniles and
banning child inprisonment. But he didn’t confine himself to
social reforms only. His aim was to totally reorganise social
life. He aspired to eradicate the difference between work
and capital, city and countryside. In his utopian society pe-
ople would live in castles in shape of a square, with a public
kitchen and mess-rooms. Each family should have its own
private apartment and the entire responsibility for caring for
children till the age of three. Older children should be bro-
ught up by whole community; their parents would be able to
contact them at meals and other proper times. Even more
radical transformation of relations between the generations
takes place in the utopian vision of Charles Fourier. In his
opinion, children should be brought up not by adult people,
but by a collective of other children. Both philosophers were
supporters of the rights of women. There is famous state-
ment of Fourier that the extension of the liberty of women is
the general principle of all social progress. Since marriage
was in his opinion based on slavery of women, he postula-
ted to abolish it. In his utopian society people of both sexes
would be sexually emancipated libertines and their erotic
passions would be closely connected with their activity as
workers. Also fine arts would serve as a part of a process,
which Fourier called ,attractive labour”. He put it as contra-
diction to low-paid, unpleasant job, which under capitalism
is undertaken by workers only because of the thread of
hunger. Both utopian socialists strongly objected to religio-
us intolerance. Criticizing institutional Church, they were by
no means atheists. In their visions all religions were equal
and people could freely choose one of them.

Katarzyna Szumlewicz, dr, Uniwersytet Warszawski,
adiunkt w Instytucie Profilaktyki Spotecznej i Resocjalizacii

Rozprawy filozoficzno-historyczne |


mailto:kszumlewicz%40gmail.com?subject=

Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

Koncepcja humoru | dowcipu
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Krakéw, Polska
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stowa kluczowe: Humor, satyra, dowcip, zart, polska psychologia,
polska pedagogika, historia edukacji, historia literatury, kultura
polska, Stefan Szuman (1889-1972), relacje polsko-czeskie, Polska,
Czechostowacja

Stefan Szuman (1889-1972)!, profesor
Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie
(1928-1939 i 1945-1960), doktor medycyny
(Uniwersytet Ludwika Maksymiliana Bawar-
skiego w Monachium, 1914), doktor filozofii
w zakresie psychologii i pedagogiki (Uniwer-
sytet Poznanski, Poznan 1926), habilitowany
takze w Poznaniu z psychologii pedagogicznej
(1927), byt rowniez teoretykiem sztuki i li-
teratury, teoretykiem przektadu literackie-
go (autorem ksigzki pt. O kunszcie i istocie
poezji lirycznej, 1948?), dat sie poznac jako

1 M.M. Tytko, Szuman Stefan Bolestaw Teodor (hasto) [w:] Powszechna
Encyklopedia Filozofii, t. 9, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, Lublin
2008, s. 312-314, bibliogr.; M.M. Tytko, Stefana Szumana koncepcja wycho-
wania przez sztuke, rozprawa doktorska, Uniwersytet Jagiellonski, Krakow
2007, s. 398, egz. w Archiwum UJ, sygn. 2007/048.

2 S.Szuman, O kunszcie i istocie poeziji lirycznej, wyd. Poligrafika, druk.
Panstwowe Toruniskie Zaktady Graficzne, Torun 1948, seria: Monografie

Marek Mariusz Tytko, dr, Uniwersytet Jagiellorski, Wydziat
Filozoficzny, Instytut Pedagogiki, Zaktad Pedagogiki Kultury.
Autor rozprawy doktorskiej pt. ,Stefana Szumana koncepcja
wychowania przez sztuke”.
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poeta (autor tomu wierszy wydanego pod
pseudonimem tukasz Flis pt. Drzwi uchylone,
19333). Dat sie pozna¢ swego czasu nie tylko
w Polsce, takze czeskiemu czytelnikowi zna-
ny jest z dwoch przypadkowych, drobnych
tekstow pt. Estetickd vychova w nové polské
skole (1946)*, Tri divadld pro déti a pro mlddez
v Krakové (1947)°, odnotowany zostat przez
dwie powazne, czeskie, naukowe publika-
cje biograficzne, wydane w Pradze, tj. przez
J. Uhera Pedagogickd encyklopedie (1940)°
oraz przez Miroslava Cipera Slovnik pedagogii
(2001)”. Warto zaznaczy¢, ze zwigzki polskie-
go profesora z Czechami siegajg jeszcze do
lat 20. XX wieku, np. S. Szuman uczestniczyt
w 1928 roku w Pradze w Miedzynarodowym
Kongresie Nauczania Rysunkéw i Wychowania
Artystycznego, z czego napisat i opublikowat
artykut w periodyku ,Szkota Powszechna”
(1928)8. Przed Il wojng S. Szuman w ramach

Literackie Poligrafiki (seria B), s. 292.

3 [S. Szuman], tukasz Flis [pseudonim], Drzwi uchylone [Poezje], wyd.
Ferdynand Hoesick, druk. Drukarnia A. Konarzewski, Warszawa 1933, s. 188.

4 S. Szuman, Estetickd vychova w nové polské Skole, [nadtytut]
Rozhledy po problemech, prelozil Mirko ManZel, [Psano pro Pedagogickou
revui] ,Pedagogicka revue’, (Praha) 1946, s. 216-218.

5 8. Szuman, Tfi divadla pro déti a pro mladez v Krakové, preloZil Mirko
Manzel, ,Stépnice” (Praha), rod. 1: 1946-1947, nr 12, bfezen 1947, s. 362-364.

6 J. Uher, Szuman Stefan (hasto) [w:] Pedagogicka encyklopedie, redi-
govali O. Chlup, J. Kubélek a J. Uher, Il dil., Praha 1940, s. 43.

7 Miroslav Ciper, Szuman Stefan Bolestaw (1889-1972) (hasto) [w:]
Miroslav Ciper, Slovnik pedagog, Praha 2001, s. 470, bibl.

8 S. Szuman, Z Miedzynarodowego Kongresu Wychowania
Artystycznego w Pradze, ,Szkota Powszechna” 1928, r. 9, nr 4, s. 295-304.
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aktywnosci Towarzystwa Polsko-Czeskie-
go goscil w Krakowie uczonego psychologa
z Pragi z Karlovej Univerzity - prof. FrantiSka
Seracky’ego (1933), co zostato udokumento-
wane na zdjeciach’.

Z punktu widzenia pedagogiki kultury
oraz teorii literaturoznawczej, a zwtaszcza
w zakresie koncepcji humoru i dowcipu warto
odnotowac fakt, ze Szuman jest autorem stu-
dium (1936) pt. O dowcipie i humorze (szkic
psychologiczny)', gdzie, nawiazujac do kwe-
stii humoru w Zyciu i w literaturze, ukazat
swoje oryginalne widzenie ww. problemu,
m.in. w aspektach wychowawczych (humor
takze wychowuje cztowieka, wychowanie
przez literature) i filozoficznych. W niniejszym
szKkicu pokazano w zarysie fragment Szuma-
nowskiej ,humorologii”. Jego ww. artykut to,
moim zdaniem, nadal aktualne ujecie kwestii
humoru i dowcipu z punktu widzenia pedago-
giki kultury, przydatne nadal w humanistyce.
Kultura i wychowanie nie moga obejs¢ sie bez
humoru i dowcipu, o czym wiedziat S. Szuman.

Szuman dzielit ludzi na [1.] dowcipnych
i [2.] ludzi z humorem, wyro6zniat takze tzw.

9 Archiwum Dokumentacji Mechanicznej w Warszawie, ul. Stefana
Kazimierza Hankiewicza 1, 02-103 Warszawa. Dwie jednostki archiwalne,
dotyczace postaci Stefana Szumana: sygnatura I-N-1155: dwa zdjecia pod
jedng sygnatura, Zdjecia przedstawiajg wizyte w Krakowie dnia 27.IV.1933
r. prof. psychologii FrantiSka Seracky’ego z Uniwersytetu Karola w Pradze.
Z tego wydarzenia zachowaly sig¢ dwa oryginalne negatywy szklane o wy-
miarach 9x13 cm oraz jeden pozytyw czarno-biaty o wymiarach 18x24 cm,
brak jest nazwiska fotografa. Fotografie pochodzg ze zbioréw ,llustrowanego
Kuriera Codziennego — Agencji Fotograficznej »Swiatowid«”. Na zdjeciu
oprocz prof. F. Seracky’ego z matzonka widoczny jest prof. S. Szuman oraz
E. Btonski, sekretarz Towarzystwa Polsko-Czeskiego w Krakowie. Zdjecia te
sq w zasadzie bardzo podobne, fotograf wykonat je w odstepie kilku chwil.

10 S. Szuman, O dowcipie i humorze (Szkic psychologiczny), ,Marchott.
Kwartalnik po$wiecony sprawom literatury i kultury”, redakcja Stefan
Kotaczkowski, Wydawnictwo Instytutu Literackiego, Warszawa, r. 2:
1935/1936, zeszyt 2 [6], s. 235-258.
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zmyst humoru (intelektualno-uczuciowa
dyspozycje usposobienia cztowieka), poszu-
kiwat odpowiedzi na og6lne pytania badaw-
cze: czym jest humor jako taki? Czym humor
rozni sie od dowcipu? Dlaczego humor jest
istotny w zyciu ludzkim? Prezentowat przy
tym wtasng, oryginalng ,filozofie humoru”,
ktéra wynika z filozofii afirmacji zycia (fi-
lozofii potwierdzenia zycia, filozofii zgody
na zycie, filozofii pogodzenia sie z zyciem,
niem. Lebensphilosophie). Cztowiek, ktory jest
pogodzony z zyciem, dysponuje gtebokim
humorem umozliwiajgcym mu dystans do
wszelkich negatywnych zdarzen zyciowych,
ktore napotka na swojej drodze. O humorze
Szuman pisat m.in. nastepujaco: ,Zdaje mi sie,
ze mozna ludzi, w sposéb zupelnie zasadniczy,
podzieli¢ na dwa rodzaje dowcipkujacych.
[1.] Na takich, ktorzy dowcipkuja, bo jest im
wesoto i [2.] na takich, ktorzy dowcipkujg, aby
im byto weselej. [...] Powyzsze rozr6znienie
w pewnej mierze juz pozwala rozgraniczy¢
zakres poje¢ — humor i dowcip. [1.] Ludzie
z humorem mogg nie by¢ dowcipni, [2.] ludzie
dowcipni moga by¢ pozbawieni humoru. Jezeli
jednak ludzie z humorem, tj. weseli, posiadajg
dowcip, wytwarza sie w nich tatwo tak zwany
zmyst humoru, ktéry juz nie jest sama tylko
wesotoscia, lecz pewnym wesotym spojrze-
niem na rzeczy niekoniecznie wesote. Zmyst
humoru polega na nietraktowaniu zbyt serio
ani utomnosci i wad ludzkiej natury, ani tez
jej ambitnych czy wygdérowanych pretensji
- wilasnych zaréwno, jak [i] cudzych. Zmyst
humoru neutralizuje bolgczki psychiczne -
wtasne i cudze - jest przeciwiennstwem sen-
tymentalizmu, cierpietnictwa, patosu. Dowcip
nalezy w zasadzie do sfery intelektu, humor
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[nalezy] pierwotnie do sfery uczuciowe;j. Ale
wtasciwy humor jest uczuciem wesotym, po-
danym jak dobre wino w czystym krysztale
wycyzelowanej mys$li dowcipu. Humor polega
nie tylko na uczuciu, lecz na [intelektualnym]
spojrzeniu, ktore ocenia wtasciwe proporcje
uczuciowych wahan i subiektywistycznych
nastrojow, jakim podlegamy. Humor taki,
dzieki przymieszce dowcipu, neutralizuje
sentymentalizm, tagodzi drazliwo$¢ uczuciowa
i jakby zakorkowuje ulatniajgcy sie wyskok
patosu. Dzieki tej swojej funkcji humor jest
zrodtem i wyrazem [ekspresja] sity, energii
i panowania nad sobg - i nad drugimi. Dowcip
wyplywajacy ze zmystu humoru [-] krzepi,
a nie tylko rozémiesza. Humor wyzwala, wy-
prowadza ze $miesznie ktopotliwej sytuacji,
a nie wprowadza w sytuacje $mieszng. Zdro-
wy humor nie tylko dlatego dobrze dziata na
nerwy, poniewaz $miech jest rzecza zdrowa,
ale zdrowy humor dodaje i zdrowia, ponie-
waz uczy zdrowo patrze¢ na rzeczywistosc.
Spojrzenie na nig [rzeczywisto$¢] z humo-
rem daje jasniejszy i obiektywniejszy wglad,
niz patetyczne, wygérowane, sentymentalne
i romantyczne przezycie jej [rzeczywistosci]
tresci. // Pod tym wzgledem humor jest wiec
jakby po prostu trzeZwym, a zarazem pogod-
nym spojrzeniem na rzeczywistosc. [...]| Humor
panuje zatem nad subiektywno$cig nastroju,
bedac sam nastrojem, [...] osiggnietym ze
wspoétudzialem pewnej intencji, pewnej dozy
dobrej woli i z pewnym wysitkiem. Nie osigga
sie humoru, zadajac sobie gwatt i zmuszajgc sie
do patrzenia na rzeczy z humorem. [...| Humor
nie jest ani tylko nastrojem pogodnym, ani
tez samem przekonaniem, ze trzeba rzeczy
traktowac z humorem, lecz [humor jest] na-

133

strojem obdarzajgcym nas sitg pozytywnych
przekonan, i [humor jest] przekonaniem, zdol-
nym wzbudzi¢ w nas site pogodnego nastroju.
Cztowieka obdarzonego humorem sta¢ na
wesote i pogodne przezywanie wielu rzeczy
z natury raczej trudnych i przykrych. Humor
jest bogactwem, ktére jednak, rzecz dziw-
na, zdobywaja tylko ludzie skadinad ubodzy.
Prawdziwy dojrzaty humor - poza naturalng,
wrodzong wesoto$cig usposobienia - wynika
bowiem zawsze z konieczno$ci zaradzenia
ztemu, z potrzeby przezwyciezenia w sobie
pesymizmu, gnebigcego kazda dojrzata istote
ludzka. // Humor jest potrzebny i zbawienny
nie tylko w drobnych niepowodzeniach i ma-
tych dokuczliwosciach codziennych spraw.
[stnieje pewna zasadnicza, gteboka i istotna
postawa wobec zycia i Smierci, wobec docze-
snosci i spraw wiecznych, wobec realnego
bytu, jak réwniez wobec istnienia niewiado-
mego, ktoérej cecha istotng jest pogoda humoru.
Humor jest bowiem nie tylko wesotoscia, ale
pogoda [ducha], albo wesotoscig, na ktora tylko
przy pewnej pogodzie ducha zdoby¢ sie mozna.
Nie wszyscy Swieci byli pozbawieni humoru,
a witasciwie tylko ci $wieci, ktéorym wiara daje
zupeing pogode, zupeing niezaleznos¢, zupet-
ne zaufanie, zupelne przezwycieZenie cierpien
doczesnych, a tym samym [daje] najgtebsza
pogode ducha, sg prawdziwymi wielkimi §wie-
tymi. Humor jest tym wiekszy, tym silniejszy
i gtebszy, im gtebsze jest cierpienie, z ktérego
[humor] wyrasta i im ciezsze sg utomnosci
naszej natury, ktére [humor] przezwycieza”!'.

11 Tamze, s. 3-5. Pisownig uwspotczesniono. W nawiasach kwadrato-
wych zawarto dopowiedzenia [wyjasnienia, komentarze] pochodzace od au-
tora niniejszego artykutu.
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Humor i dowcip doczekaty sie Szuma-
nowskich analiz, w ktorych wykazywat ich
wzajemne powigzania, podobienstwa i réz-
nice. Wprowadzit (1936) pojecie: ,Wielkiego
Dowcipu” na wzdr znanego w literaturze od
XIX w. pojecia: ,Wielki Humor” (termin wpro-
wadzony przez filozofa dunskiego Haralda
Hoffdinga). Szuman uznawat humor (filozofie
humoru) za rownoprawny heroizmowi spo-
séb przezwyciezania ludzkiego tragizmu (tj.
pokonanie tragizmu doczesnej egzystencji
cztowieka zachodzi przez proces katharsis
dzieki $miechowi). Geneza humoru w czto-
wieku jest natury intelektualno-uczuciowe;.
Humor wynika z gry wyobrazni, z nagtego
i nieoczekiwanego zestawienia rzeczy ze soba
w umysle cztowieka, ktore to zestawienie
wywotuje skutek katarktyczny (uczuciowy),
objawiajacy sie mimowolng reakcjg organizmu
pod postacig Smiechu. ,Istniejg, zdaje sie, tylko
dwa sposoby przezwyciezania nikczemnej
powszedniosci i bolesnego tragizmu istnienia:
[1.] zwyciestwo heroizmu i [2.] zwyciestwo
humoru, tego zasadniczego, gtebokiego hu-
moru $wiatopogladowego, ktéry [Harald]
Hoffding »Wielkim Humorem« nazywa. [...] Lzy
humoru [...] s3 pogodne. Smiech wyzwala bez
przymieszki tragizmu. Humor zwycieza bez
heroicznego napiecia i wysitku, z wdziekiem
i swoboda, jak stonice rozjasnia ciemnosci i topi
lody. Humor nie przeciwstawia sie ztemu, nie
niweczy go i nie uSmierca w bohaterskiej wal-
ce, nie wywyzsza sie nad nie [tj. nad zto], lecz
zlatuje ku niemu [ku ztu] jak $piew skowronka
ku ziemi. [...] Humor nie szuka zwyciestwa
nad utomnoscia natury ludzkiej, lecz otwiera
zapieczetowane usta Zrédtom radosci, ktére
pulsuja w kazdej piersi, [humor] znajduje sto-

134

wa i stwarza wyraz [ekspresje] dla radosci
martwej, bo niemej, nie kwitnacej, bo nie
znajdujacej drogi na stonce dnia. [...] Humor jest
zasadniczym potwierdzeniem zycia, jedyng
pozytywna filozofig zycia, chociaz [...] Wielki
Humor nie moze zaistnie¢ bez gtebokiego
poczucia i przezywania tragizmu istnienia.
Humor nie jest zaprzeczeniem tragizmu, lecz
[jest] naturalnym, dojrzatym jego [tragizmul]
przeswietleniem. //  humor réwniez wymaga
odwagi. Ale spojrzenie humoru (czy »z humo-
rem) jest ciepte, pogodne, swobodne, pozba-
wione napiecia i wysitku. Humor nie nosi zbroi
i nie trzyma w dioniach oreza. Humor jest
nieSmiertelny, nie potrzebuje wiec puklerza.
[Humor] Jest wieczny jak samo Zycie, nie oba-
wia sie zatem zagtady. [Humor] Jest silny jak
wiara, bo sam jest wiarg w szczescie ludzkie
i w sens ludzkiego istnienia. [...] Humor nie
zwycieza, lecz wkrada sie w serce, panuje,
bo nie zna wrogoéw, nie potrzebuje walczy¢,
bo zawsze obdarza. // Humor jest filozofig
pogodnego usposobienia - inaczej - pogoda
i wesotos$cig ducha, ktory sie ustosunkowat po-
zytywnie, potakujaco do dobrych i ztych stron
zycia. Istotng cecha tej filozofii jest pewien
swoisty relatywizm. Dowcip humoru polega
na tym, by widzie¢ rzeczy w ich wzglednych
proporcjach. Humor bynajmniej nie jest ta-
nim optymizmem, oglada on [humor] zawsze
obie strony medalu [pesymizm i optymizm],
lecz tym wtasnie rézni sie od tragicznego
pesymizmu, ze uSmiechem obdarza i jed-
ng, i drugg strone [pesymizm i optymizm],
a nie odwraca monety zawsze jedng strong
btyszczaca [optymistyczng] do gory, jak to
czyni optymizm. Humor nie ukrywa nic przed
sobg, nie oktamuje sie [=siebie samego], jak
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tani optymizm, [humor] ma odwage spojrzec
prawdzie Smiato w oczy. // Humor jest samym
zyciem. [...] Humor jest wyrazem [...] rado$ci.
Pierwotnie humor jest po prostu $§miechem,
glo$nym, radosnym krzykiem, wracajacym, jak
echo, do tego, kto go [krzyk] wydaje. Wesoto$¢,
rados¢ rodzi sie z nadmiaru energii nieuzytko-
wanej w walce o byt. [...] Jednak $miech czto-
wieka, juz w samym zaraniu swego istnienia,
[...] staje sie przede wszystkim Swietlanym
odbtyskiem jego [cztowieka] umystowosci.
Smiech tryska - jak $wieze zrodto ze skaty
po dotknieciu laska Mojzesza - z ust ludzkich,
gdy umyst zatrzymat sie zdumiony przy nowej,
nieoczekiwanej prawdzie. Radosne niespo-
dzianki poznania wywotujg $miech, wesote
nowiny nieoczekiwanych odkry¢ pobudzaja
do $miechu, [a] zdziwienie zatrzymujgce na
chwile oddech, wyzwala sie nagle w skocznych
kaskadach wydechu. Smiech wynika zawsze
z nagtos$ci jakiego$ spostrzezenia, a nagte,
catkiem niespodziewane wglady w rzeczy-
wistos$¢ [-] moga zaistnie¢ dopiero, gdy juz
w wyobrazni powstato odbicie rzeczywistosci,
w ktorej umyst jest samodzielnym panem
i gospodarzem, mogacym dzieli¢ i tagczy¢ tresci
tej nowej rzeczywistosci w dowolny sposob,
[mogacym] kojarzy¢ ze sobg, co zechce lub co
sie samo skojarzyto. [...] W $wiecie wyobrazni
mysl [...] ciggle przeskakuje z przedmiotu na
przedmiot, przestawia i zestawia rzeczy w tej
przestrzeni bez rozciggtosci, i nieraz, nagle,
zatrzymuje sie zdziwiona przed czyms$ cat-
kiem nowym, co sama [wyobraznia] niechcacy
stworzyta. Nie ma Smiechu bez zdziwienia,
a zdziwienia [nie ma] poza sferg poznawcza.
Zrédtem zdziwienia, a wtérnie [-] réwniez
[Zrédtem] Smiechu, jest jaki§ nagty pomyst,
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czyli pomyslenie czego$ w nowy sposdb, spo-
strzezenie czego$ nowego lub ujrzenie rzeczy
znanej, [ale] w nowym $wietle, znalezienie
niezauwazonego dotad podobienstwa i nagte
skojarzenie w mys$li i wyobrazni elementéw
rzeczywistoSci dotad nieskojarzonych. Zdzi-
wienie wynika ze stale istniejgcej niewspot-
mierno$ci miedzy znanym, a nieznanym, ktore
[to nieznane] w danej chwili, na tle [tego]
znanego, przedstawia sie nam jako rzecz nowa
i nieoczekiwana. MyS$laca jazn rzeczywistos$¢
wprowadza w ciggte zdumienia, gotuje jej
[my$lacej jazni] coraz [to] nowe niespodzianki;
umyst tepy znajduje tylko to, czego sie spo-
dziewa, i zdaje mu [umystowi tepemu] sie, Ze
jest przewidujacy”2.

Pojawienie sie humoru uwarunkowane jest
zatem uprzednim zaistnieniem pewnego pozio-
mu intelektualnego w cztowieku, bo cztowiek
nierozumiejacy, o co chodzi, nie dozna uczucio-
wego katharsis w postaci $miechu. [stotne jest
to przy czytaniu dziet literackich (np. komedii,
satyry, humoreski etc.), do odbioru ktérych
wymaga sie pewnej sprawnosci intelektualne;j,
zwanej przez niego ,dowcipem” (konceptem,
tj. swobodng zabawg mys$li, czyli realistyczng
umiejetnos$cia bystrego kojarzenia ze sobg
dwoch, odlegtych od siebie rzeczy naraz, umy-
stowa zdolnoScig zdystansowanego, realnego
zestawiania w wyobrazni - réznych rzeczy
w jednej, nowej, niespodziewanej sytuacji,
ktére to nagte zestawienie wywotuje w nas
mimowolng, spontaniczng reakcje Smiechu).

Szuman dociekat, dlaczego intelektual-
ne niespodzianki pobudzaja ludzi do reakcji

12 Tamze, s. 6-9.
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w postaci Smiechu? Dociekat takze Zrdodet
dowcipu (sprawnosci intelektualnej, zwanej
,2dowcipem”) w cztowieku, co z kolei umozliwia
wtasciwy odbidr sytuacji humorystycznych,
adekwatne reagowanie na pojawienie sie hu-
moru (takze w dzietach literackich). Mowi sie
potocznie, Ze kto$ ,,ma dowcip”, to znaczy, ze
jest inteligentny, jest zdolny do koncypowania
humorystycznych scen etc., potrafi zestawiac
ze sobg umystowo nieoczekiwanie rézne rze-
czy, co z kolei pobudza innych do §miechu.
Szumanowi nie chodzito w tym wypadku
o dowcip jako tzw. kawat, wic, czyli nie szto mu
o tego typu Smieszng opowie$¢ opowiadang
w towarzystwie, ale chodzito tu o wtasciwos¢
intelektualng umystu, zwigzana z inteligencja,
ktora jest zdolna do tworzenia i odbioru m.in.
tego typu opowiesci peinych humoru. Szuman
podawat niezbedne, psychiczne warunki za-
istnienia $miechu u cztowieka. Postugiwat
sie przy tym pojeciem ,energii psychicznej”,
bliskiej terminologii Henri Bergsona (élan
vital), ktorego wyktadow stuchat w Paryzu
przed [ wojng $wiatowa.

Szuman humor wigzat ze dwoma sferami:
[1.] przezyciowa (uczuciowaq) i [2.] poznaw-
cza (intelektualng), bo poznanie i przezycie
warunkuja katharsis. Profesor wigzat jednak
dowcip ze sferg poznawcza (intelektualng)
cztowieka. A pisat o przyczynie $miechu jako
o reakcji na sytuacje humorystyczng, stworzo-
ng przez dowcip ludzki (konceptujacy umyst),
w sposoOb nastepujacy: ,Niespodzianka pobu-
dza do Smiechu, jezeli spetnia dwa warunki.
Po pierwsze, gdy zatrzyma bieg mys$li tak
nagle i skutecznie, Ze psychiczna energia,
przez nagte zatarasowanie drég [-] szyb-
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ko nagromadzona, gwattownie szuka ujScia
i znajduje je [ujScie] w reakcji Smiechu. Po
drugie, o tyle, o ile niespodzianka jest mita
i wesola, oraz ciekawa lub zabawna. Smiech
jest wyrazem rozbawienia. Zdarzenia, zjawi-
ska i myS$li niespodziane sg zabawne, o ile s
mite i przyjemne, a rownoczes$nie interesujgce
i ciekawe. [...] Smieszne s3 [...] niedorzecznosci,
jednak tylko o tyle, o ile sg pozorne; bezsens
roz$miesza wtedy tylko, gdy jest Swiadomym
kontrastem jakiego$ sensu; absurdalnosci nie
sg $mieszne same przez sie, chyba tylko dla
[ludzi] gtupawych lub gdy wystepuja u nich [u
ludzi gtupawych]. W zasadzie, wedtug mojego
zdania, do Smiechu moga pobudzi¢ wszelkie
niespodzianki my$lowe, zar6wno te [niespo-
dzianki], ktore odkrywajg nam nagle jakas
nowgq prawde, jak i te [niespodzianki], ktore
wiaza zjawiska w spos6b na pozoér absurdalny,
o ile tylko mys$l, zaskoczona nagle odkrytym,
nowym zwigzkiem, wykolei sie w sposo6b dla
niej [dla mys$li] samej nieoczekiwanie przy-
jemny. Umyst ludzki po prostu kocha nie-
spodzianki, jezeli tylko nie sg zbyt przykre.
Mysl [...] raduja [...] nagte, intuicyjne, szybkie,
ol$niewajgce poznania; lubi ona [mys$l] doko-
nywac nagtych skokéw i olbrzymich nieraz
przeskokow z jednego kranca swej dziedziny
w drugg [dziedzine] i triumfuje Smiechem,
gdy sie jej [mysli] udaja odlegte, nieprawdo-
podobne powigzania. [...] My$l bawi sie takze,
a nie tylko pracuje, i [mysl] dokonuje nieraz
wiecej w chwilach swej radosci, niz w ciggu
wielu miesiecy codziennego trudu. // Te za-
bawe mysli nazywamy dowcipem, zgodnie
z dawnym znaczeniem tego wyrazu w polskiej
mowie. Dowcip jest pomystowoScia, prze-
pojong radoscig pomystow. Dowcip polega
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na lotnosci mys$li, na jej [mysli] zdolnosci do
skokdw i przeskokow, na swobodzie myslenia
uskrzydlonego. [...] Dowcip rozglada sie z wy-
soka i chwyta dwie odlegte rzeczy naraz. [...]
Smiech wynikajacy z dowcipu, zdaniem moim,
jest najpierw $miechem majgcym swa przyczy-
ne w swobodzie lotu [w wolnosci lotu mys$li]
[-..]- Rownoczes$nie dowcip jest jednak na ogot
p6znym, dojrzatym owocem rozkwitu umystu,
ktory umie lata¢ dopiero, gdy mu [umystowi]
skrzydta urosng i miesnie skrzydet stezeja.
Dowcip powstaje u cztowieka nie w dziecin-
stwie i [nie] w mtodosci, lecz na og6t dopiero
w wieku dojrzatym, gdy my$l nauczyta sie nie
tylko nieSmiato podlatywac¢, ale swobodnie
szybowac po catym, rozlegltym zakresie swej
dziedziny. Rados$¢ dowcipu jest wiec, poza
radoscig lotu i swobody [mysli], rado$cig nie-
spodzianych wgladéw w rzeczywistos¢, ktére
dajg taki lot, a $miech dowcipu nie wynika
z przelotu nad rzeczywisto$cia [- nie wynika
z przelotu] jako takiego, lecz [Smiech dowcipu
wynika] z opanowania jej [rzeczywistosci]
w tych przelotach. Podobnie, jak humor panuje
nad rzeczywistoscig, bo potrafi jej [rzeczy-
wistos$ci] nie podlegac uczuciowo, nawet gdy
[rzeczywisto$¢] jest przykra i gdy nam grozi,
tak dowcip panuje nad nig [rzeczywistoscia],
wyswobodziwszy umyst z przymusu prze-
mierzania jej [rzeczywistoS$ci] krok za kro-
kiem. [...] Dopiero dzieki dowcipowi staje sie
cztowiek jej [rzeczywistosci] panem, cho¢ nie
w sensie absolutnym i nie tylko dzieki samemu
dowcipowi. Rzeczywisto$¢, objeta dowcipem
ludzkim, nie przestaje mu [cztowiekowi] sie
przeciwstawiac, ale jednak ulega. // Musimy
sie jednak zastrzec, Ze jest tu na razie mowa
o Wielkim Dowcipie, w podobnym znaczeniu,
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w jakim [Harald] Héffding méwi o Wielkim
Humorze. Wielki Dowcip, podobnie jak Wielki
Humor, jest rados$cig i potwierdzeniem zycia,
a zarazem przezwyciezeniem surowej, fizy-
kalnej, przyrodniczej, ekonomicznej i socjalnej
rzeczywistosci. [...] Wielki Dowcip jest rowniez
filozofia, ale nie filozofig pogodnego tempera-
mentu, lecz filozofig twérczego i wyzwolonego
umystu. Dowcip opanowuje Swiat wyobrazni
i zaprowadza w nim [w Swiecie wyobrazni]
ad. [...] Dowcip przezwycieza wszelki przy-
mus, jest wyrazem niezalezno$ci mysli, tak jak
humor jest wyrazem niezalezno$ci uczucia.
Ale i humor, i dowcip zaprowadzajg nowy
porzadek rzeczy. Humor stwarza w cztowieku
nowg harmonie uczuciowg, ustanowiwszy
i ustaliwszy zwyciestwo pogody [jasnoSci
ducha] nad mrokiem, rado$ci nad smutkiem,
serdecznej wyrozumiato$ci nad potepieniem,
u$miechu nad tragizmem, Zycia nad $miercia.
[...] Dowcip, mimo swej niezaleZno$ci i lotnosci,
jest wtornym, wyzszym realizmem. Zaktada
on [dowcip] wedzidta pegazowi poetow, i sam
dosiada pegaza; tylko Ze nie pegaz ponosi go
[dowcip], lecz on [dowcip] wzlatuje na pegazie,
aby odkrywa¢é niespodzianki. I rozum, i re-
fleksja, i rozsadek réwniez $ciagaja poetéw
z obtokéw; ale c6z, kiedy [rozum, refleksja,
rozsadek] same wzlecie¢ nie umiejg. Rozum
zdobywa dopiero to, co dowcip odkryt; reflek-
sja sprawdza to, co dowcip ujrzat; rozsadku
radzi sie rowniez i dowcip, ale bez dowcipu
niedaleko zajda te trzy wiadze umystu o wia-
snych sitach. Ani rozum, ani rozsadek, ani
refleksja nie znajg tez radosci $miechu, ktéry
stat sie udziatem dowcipu”*3.

13 Tamze, s. 9-13.
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Szuman uznawat zatem dowcip za jedna
z intelektualnych wtadz (sprawnosci, zdol-
nosci, umiejetnosci, cnot) umystu ludzkiego,
dzieki ktérej umyst jest zdolny do obcowania
z ta typowo ludzka wartosciag (dobrem), jaka
jest humor. Szuman taczyt dowcip z rozumem,
rozsadkiem, refleksjg mys$lowg, a zarazem
zakotwiczat dowcip w lotnosci i wolnosci
ludzkiej wyobrazni, ktorg wigzat ze sferg uczuc
(czyli emocjonalnych obrazéw wewnetrz-
nych, ze sferg wrazen odtwarzanych wcigz
w nowych konfiguracjach przez umyst, co
jest Zrodtem, geneza twérczosci, rodzacej
sie z rekombinacji dotad w pamieci zgroma-
dzonego doswiadczenia-przezycia, z ktorego
rozum wycigga zupetnie nowe wnioski, nowe
zestawienia, nowe odkrycia, heurezy). Sztuka,
w tym takze literatura, jest dzietem rozumu
ludzkiego, a humor (w zyciu, ale takze w litera-
turze) powstaje przy udziale dowcipu (jednej
z wtadz umystu). Szuman podazat za tropem
teorii Michata Wiszniewskiego, ojca polskiej
psychologii w 1. potowie XIX w., odno$nie do
koncepcji dowcipu'®. Szuman jednak wyciggnat
z nauk Wiszniewskiego daleko idace wnioski
odnos$nie do dowcipu ludzkiego jako wtadzy
umystowej, odpowiedzialnej za tworzenie
i odbiér humoru oraz ironii u cztowieka. Po-
kazat takze wychowawcze znaczenie ironii
i humoru, co wszak ma swoje przetozenie
bezposrednie na literature, ktéra w sposob
zamierzony rozumnie tworzona, paradok-
salnie moze wychowywac czytelnikéw przez
humor oraz przez ironie.

14 Tamze, s. 13-14. Por. Michat Wiszniewski, Charaktery rozumow ludz-
kich, wydat i wstepem zaopatrzyt Stefan Szuman, Wydawnictwo Naukowego
Towarzystwa Pedagogicznego, Warszawa 1935.

138

Zdaniem Szumana, dowcip ,rodzi sie na
tle poczucia komizmu, jest wesotos$cia, ktora
powstaje wskutek niespodzianek polegajgcych
na tym, ze rzeczy wazne wydajg sie nagle
btahymi, jadowite - niewinnymi, powazne -
zgota Smiesznymi, trudne - tatwymi, glo$ne -
niemymi, pelne - pustymi, wysokie - matymi,
a rozumne - glupimi itp. Dowcip o$miesza
wiec, obnaza, obniza, wywraca, bagatelizuje
i burzy. [...] Dowcip dostrzega wiec podobien-
stwo tam, gdzie nie spodziewat sie znaleZ¢
jakiegokolwiek zwigzku, a zatem podobien-
stwo rzeczy odlegtych i niewspétmiernych,
oraz pozorno$¢ i pretensjonalnos$¢, czyli brak
wewnetrznej spoistosci rzeczy na pierwszy
rzut oka solidnych i prawdziwych. W tym
drugim wypadku odkrywa dowcip odlegtos¢
zjawisk na pozor bliskich i dwoisto$¢ rzeczy
na pozoér jednolitych. Znajduje on [dowcip]
wiec dysharmonie w rzeczywistosci, dzieli
i rozdwaja to, co byto jednoscia, rozcina to,
co byto zrosniete, zanim sie zblizyt i przej-
rzat rzecz na wylot. Jednym stowem, dowcip
wykazuje samemu sobie i drugim [ludziom],
ze pozorna dysharmonia moze by¢ harmonig,
a pozorna harmonia jest nieraz dysharmonia.
Zaréwno w pierwszym, jak i w drugim wy-
padku odkrycie, ktérego dokonuje umyst, jest
dla niego [umystu] samego niespodzianka, jest
catkiem nowym i nieoczekiwanym aspektem
rzeczywistosci i to wiasnie [odkrycie] roz-
$miesza, ze rzeczywisto$¢ okazuje sie inng,
niz sie wydawata. Wynajdywanie nowych,
niespodziewanych zwigzkéw i harmonii raduje
i powoduje $miech triumfu nad rzeczywisto-
$cig, ktdrej wydarto jej [rzeczywistosci] tajem-
nice. [...] Jednym stowem: dowcip panuje nad
rzeczywistos$cia, poniewaz jg [rzeczywistos¢]
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odstania, odgaduje, obnaza. // Dowcip jest
zatem wscibski i niedyskretny([;] [...] [dowcip]
zachowuje sie wobec natury zbyt natarczywie
i zaczepnie. Dowcip nie jest kontemplacjg, nie
jest wstuchiwaniem sie w gtos natury, nie jest
poczuciem przynalezno$ci do natury, zdradza
zawsze brak poszanowania dla jej [natury]
odwiecznych i niezgtebionych tajemnic. Jest
on [dowcip] gtosem umystuy, a nie serca [...].
Dowcip jest niebezpieczny dla tych, ktérzy
go posiadajg, [a] nie tylko dla tych, ktéorym
dokucza. Dowcip odkrywa bowiem czesciej
dysharmonie i braki rzeczywistoSci niz jej
przymioty i istotne prawdy. [...] Dowcip jest
zarozumiaty, bo zawsze ocenia. Dowcip nie
ma serca. Wtasnie z dowcipu rodzi sie ironia,
czyli dowcipkowanie na temat stabosci i utom-
nosci drugich [ludzi]. [...] Ironia jest wzgarda,
ponizaniem, a przeto zarozumiato$cig i wy-
wyzZszaniem samego siebie. Dowcip ironizu-
jacy nie zdaje sobie sprawy z tego, Ze poniza
nie mniej tego [cztowieka], ktory ironizuje,
jak [i] tych [ludzi], ktérzy sa przedmiotem
ironii. [...] // W tym zakresie ironia ma tylko
jedno niewatpliwie bardzo cenne i pozytywne
znaczenie, jako ironia pedagogiczna. Nic nie
budzi tak samokrytycyzmu, nie pobudza tak
zdrowej ambicji, nie zmusza nas do wejrzenia
w siebie i do zdecydowanego zerwania watku
zaktamania, w ktory sie owijamy, jak w ciepla
trumienke kokonu, jak ironia naszych bliznich.
Nie ma w wielu wypadkach skuteczniejszego
srodka wychowawczego, cho¢ tez nie ma dru-
giego [$rodka], ktéry bytby réwnie bolesny
i przykry. Oczywiscie, nie zawsze i nie wsze-
dzie ironia jest celowg metoda wychowawcza
i skuteczniejszy jest na og6t sympatyzujacy
humor i dobry przyktad. Tam, gdzie nic nie
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pomaga, nieraz wtasnie ironia potrafi uleczy¢,
zraniwszy dotkliwie, jak néz chirurga”?®.

Szuman dodat takze, iz autoironia wyzwala
nas z subiektywizmu, (auto)sentymentalizmu,
nadwrazliwosci uczucia, zarozumiatosci. Jed-
nak sama ironia jako $rodek jest w gruncie
rzeczy negatywna, odcztowiecza, nie dajac
nic w zamian pozytywnego, w tym - nie dajac
cztowiekowi wyzwolenia od zta w procesie
katharsis (humor natomiast katarktycznie
wyzwala cztowieka od zta, bo jest oparty
o prawde ludzkg, w mysl ewangelicznej zasady:
,Poznacie prawde, a prawda was wyzwoli”
[Ewangelia sw. Jana, 8,32]).

W zZyciu i w literaturze istniejg rézne typy
zywych oséb czy bohaterow usitujgcych pro-
wokowac do $miechu. Poza typem ,ironisty”,
Szuman wyroznit cztery typy ludzkie w kon-
teksScie humoru, ktérymi sa: 1) zartownis, 2)
btazen, 3) sowizdrzat, 4) kawalarz. Szuman
pisat nastepujaco: ,Ironia bagatelizuje [...]
wszystko, nawet to, co w nas jest najgtebszego
i najistotniejszego. [Ironia] Jest sedzig, przed
trybunatem ktoérego wszystko jest marne,
pozorne, obtudne, grzeszne, ckliwe i bezwar-
toSciowe. Ironia nie ma wtasnego ideatu, poza
badaniem podszewki [...]. Stanowisko krytyka
i sedziego, ktére [ironia] wciaz zajmuje, nie
pozwala jej [ironii] zgtebi¢ i zrozumie(¢ istot-
nej natury ztego, tej felix culpa [szczeSliwej
winy], o ktdérej wspomina tak czesto [Harald]
Hoffding stowami Sredniowiecznego teologa.
// Zwyciestwo ironii nad rzeczywistoScia
jest zwyciestwem, ale gorzkim [...]. Pewno, ze
lepiej Smiac sie - bolejac, ale $miech ironiczny

15 S. Szuman, O dowcipie i humorze..., dz. cyt., tamze, s. 13-16.
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nie wyzwala, nie jest humorem i smakuje jak
piotun, cho¢ drwii dowcipkuje. Bagatelizujacy
dowcip nie usuwa trudnosci, nie przezwycieza
wrogich sit przyrody, ani zta, ktére w nas sa-
mych mieszka, gdy po prostu tylko lekcewazy
to, co pozostaje mimo to ciezkie, jak kamien
mtynski. Stosunek dowcipu do rzeczywisto-
$ci jest jednak nie tylko ironiczny. Wtasciwag
domeng dowcipu jest zart, ktéry rozwesela,
nie czyniac szkody. [...] Dowcip Zartu [-] nie
bagatelizuje rzeczywistosci, cho¢ jg [rzeczy-
wisto$¢] okrasza [...]. Dowcip ma swoj zapach,
ironia [ma] swojg gorycz, a humor [ma] swoja
goryczke. // [..] Zart rozwesela i jest nam
lepiej na Swiecie, gdy potrafimy zazartowac
z siebie [samych], ze $wiata, a réwniez z dru-
gich [ludzi]. Jednak zbyt czesto [1.] Zartownis
kompensuje zartami, dowcipkami, figlami
i kawatami swoj brak humoru; [Zartownis]
sadzi sie [=wysila sie] na zarty, lecz nie zdo-
bywa sie na humor. [2.] Blazen Zartuje bez
miary i w niestosownej chwili; cho¢ brak mu
[btaznowi] ostrego dowcipu, bawi drugich,
dowcipkujac na kazdy temat, ale bawi swo-
im kosztem. [3.] Sowizdrzal wykrzywia sie
i przekreca, byle tylko by¢ §miesznym. [4.]
Kawalarz zdobywa grono stuchaczy nie tyl-
ko tym, Ze dobrze opowiada dowcipy, ale ze
zna duzo dowcipdw, ktore potrafi powtorzyé,
zwykle brak mu dowcipu wiasnego, i dlatego
gorliwie przyswaja sobie i notuje kawaty za-
styszane i te, ktére znalazt w kalendarzu”?®.

W typologii ludzi w relacji do humoru (a w
konsekwencji - w typologii bohateréw literac-
kich w konteks$cie humoru) - dotad w litera-
turoznawstwie i psychologii nie wymyslono

16 Tamze, s. 16-17.
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adekwatniejszego podziatu, lepszej typologii,
niz Szumanowska. Szuman poswiecit uwa-
ge takze analizie psychologicznej struktury
i funkcji tzw. kawatéw nieprzyzwoitych, czyli
,stonych”, wulgarnych, dotyczacych sfery ero-
tyki'’ (tu jednak pominieto te kwestie).

Autor w podsumowaniu swoich rozwa-
zan analizowat relacje pomiedzy dowcipem
a humorem (a takze pomiedzy Wielkim Dow-
cipem i Wielkim Humorem - ujmowanymi
filozoficznie) w aspekcie egzystencjalnym.
Dowcip, traktowany jako koncept, jako zdol-
nos¢ umystu do tworzenia konceptu w postaci
humorystycznego pomystu, jest analizowa-
ny w kontek$cie humoru, rozumianego jako
produkt, wytwor konceptu-dowcipu lub jako
tre$¢ aktu-procesu-czynnosci dowcipkowania.
Mozna powiedzie¢ w duchu filozofii Franza
Brentany i Kazimierza Twardowskiego, ze
wedtug Szumanowskiego ujecia, dowcip jest
umystowym ,aktem” (procesem, czynnoscia)
tworzenia ,wytworu” o nazwie ,humor” albo
tworzenia ,tresci” humorystycznej w wy-
tworze np. literackim (dotyczy to tworze-
nia humorystycznej sytuacji, humorystycz-
nej mysli, w zyciu, ale takze w literaturze).
,Przedmiotem” aktu (przedmiotem procesu
dowcipkowania, przedmiotem czynno$ci dow-
cipkowania, ktory to akt ujawnia sie nam
np. w tresci utworu humorystycznego lub
w tresci sytuacji humorystycznej) jest na-
tomiast sam cztowiek jako byt egzystencjal-
ny peten wad, przywar, utomnosci, stabosci,
ktore dowcip (umyst konceptujacy) traktuje
z humorem, przetwarza owe wady na sytu-
acje petne humoru, na mysli humorystyczne,

17 Tamze, s. 18-20.
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pobudzajace do Smiechu. W skrécie rzecz
biorac: ,akt” dowcipkowania tworzy ,tres¢”
humoru (,tre$¢” humorystyczna, ,wytwor”
humorystyczny), ktérej ,przedmiotem” jest
(zwykle) cztowiek. Filozofia K. Twardow-
skiego ma w wypadku teorii Szumana jak
najbardziej zastosowanie. Chodzi o podziat
na: 1. akt (czynnos¢), 2. wytwdr; chodzi takze
o inny podziat na: 1. akty (procesy, czynnosci),
2. tresci aktow, 3. przedmioty aktéw. Wszak
Szuman byt uczniem nastepujacych mistrzow:
filozofa Wtadystawa Tatarkiewicza, psycholo-
ga Stefana Btachowskiego, socjologa Floriana
Znanieckiego i pedagoga, polonisty Bogdana
Nawroczynskiego, a wszyscy ww. czterej ucze-
ni byli uczniami brentanisty, neoarystotelika
K. Twardowskiego (ucznia F. Brentany). W ich
pismach spotyka sie ww. podziat. Szuman
oryginalnie zastosowal, moim zdaniem, 6w
schemat Brentanowsko-Twardowski do analizy
problemu humoru i dowcipu.

Szuman przedstawiat humor i dowcip
w szerszym kontekscie komedii i tragedii, zdo-
bywajac sie na celne analizy, wychodzace nie
tylko od koncepcji H. Hoffdinga, ale de facto od
dziet Arystotelesa (np. Poetyki), a pisat naste-
pujaco: ,Ostatecznie dowcip stoi na ustugach
humoru i tylko w potaczeniu z nim [humorem]
staje sie Wielkim Dowcipem, a humor tylko
dzieki niemu [dowcipowi - staje sie] Wielkim
Humorem. Humor bez dowcipu jest naiwny,
dowcip bez humoru [jest] bezprzedmiotowy.
Humor jest przeciwienstwem brania rzeczy
zbyt na serio, a dowcip [jest] przeciwienistwem
dopatrywania sie wszedzie ustalonego i obo-
wigzujacego sensu. Ale humor nie traktujacy
rzeczy serio bylby czczy, gdyby mu [humoro-
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wi] dowcip nie pozwolit dostrzegac pozornego
bezsensu wielu rzeczy i nie obdarzyt [humoru]
podarunkiem nowego sensu, jaki [dowcip] rze-
czom nadaje. Humor walczy z czutostkowoscig,
ale staje sie sam ckliwy, gdy mu [humorowi]
brak dowcipu; dowcip znajduje nowy sens
rzeczy, ale [dowcip] nie ma sensu, gdy mu
[dowcipowi] brak humoru. Celem dowcipu
jest humor, to jest pogoda przezwyciezajaca
mroki rzeczywistoSci; dowcip nie ma celu
sam w sobie, i marnieje, i wynaturza sie, gdy
pozostaje na wtasnych ustugach. Humor nie
moze by¢ tylko samym, nieuzasadnionym,
surowym humorem, jezeli sie ma stac filo-
zofig zycia. Dopiero wyksztalciwszy w sobie
dowcip, umyst moze patrze¢ z humorem na
rzeczywistos$¢. // Dowcip jako taki zbyt tatwo
staje sie tylko wesotg, bezptodng igraszka.
Zartowa¢ mozna z wszystkiego, wynajdujac
jakis$ ukryty czy paradoksalny bezsens. Ale
czy to ma sens? Dowcip na wszystko sobie
pozwala. [...] Dowcip czysto formalnie polega
na wynajdywaniu niezwyktych kombinacji
i skojarzen myslowych. Najbardziej zalezy mu
[dowcipowi] na tym, by wymysli¢ co$ nowego,
nieprawdopodobnie paradoksalnego. Dowcip
bawi, ale nie raduje, zadziwia i zachwyca na
chwile, jak sztuczne ognie, ale nie oswietla
rzeczywistosci [...]. To zadanie spetnia do-
piero humor. // [...] Humor jest p6Zng wiosng
cztowieka dojrzatego [...]. Humor zdobywamy
dopiero na wyzynach zycia, odbywszy dtuga
droge, straciwszy po drodze naiwng rado$¢
lat dzieciecych i uzbroiwszy sie w obosieczng
bron dowcipu. Kiedy umyst juz zbada wszystko
i 0 wszystkim zwatpi, gdy dowcip najpierw
sie wyostrzy, a potem stepieje w nieréwnej
walce z zZyciem i rzeczywistoscia, o ile w tej
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walce nie ulegnie, wtedy wraca druga rados¢
zycia, druga wiosna, wiosna humoru. // Humor
polega na tym, zeby bra¢ zycie takim, jakie
jest, bez poczucia komizmu sytuacji zyciowej
cztowieka. // [...] Humor nie jest kompromi-
sem, [humor] jest przezwyciezZeniem i siebie,
i rzeczywistoSci, [humor jest] powrotem do
samego zycia droga okodlng, zdobyciem samej
radosci zycia mimo jego [zycia] tragizmu [...].
Zdaje sie, ze istote humoru mozna zawrzec
w stowach: »Zycie jest potezniejsze - mimo
$Smierci; rado$¢ tryumfuje - mimo bolesci;
lux in tenebras lucet« [Swiatto w ciemnosci
Swieci]. Rozroznienie komedii i tragedii jest
nieistotne, jezeli sie nie uwzgledni, ze wiel-
ki tragizm rodzi sam z siebie komedie, jak
u Szekspira, a najwieksze komedie, jak np.
Moliera i Cervantesa, sg najgtebszymi trage-
diami. Nie ma nic tragiczniejszego ponad to,
ze jesteSmy wszyscy do szpiku ko$ci komiczni
i Ze samo zycie w swej najskrytszej istocie jest
komiczne, dlatego wtasnie, ze jest tragedia.
Dowcip nie pozwala nam nie widzie¢ komi-
zmu wszelkiej tragedii, a humor na komedie
istnienia spoglada z melancholig fatalizmu.
Dowrcip nie jest wesoty, lecz gorzki, a humor
jest smutny, chociaz jest radoscig; tragedia nie
jest tragedia, jezeli jest ponura i pozbawiona
wzniostego komizmu, komedia jest farsa, jezeli
jej [komedii] tto nie jest tragiczne. [...] Tragedia
jest radoscig heroizmu, komedia smetkiem
nad odwieczng, Smieszng utomnoscia ludzkich
marzen, ambicji, dgzen, urojen i namietnosci.
[...] Potoczna, tatwa klasyfikacja[:] tragedii
i komedii [-]jestzasadnicza pomytka, i po-
mytka jest rowniez rozpowszechnione sta-
wianie tragedii ponad komedia. Wielka kome-
dia dlatego jest moze bardziej wstrzasajaca,
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poniewaz nie ptacze, lecz sie Smieje. Humor
ma tzy w oczach, ale nie rozrywa szat i nie
wije sie w bolesciach. Bohaterstwo humoru
zwycieza pros$ciej i wspanialej. // Nie mozna
jednak wtasciwie odrozni¢ Wielkiej Tragedii
od Wielkiej Komedii. To rozréznienie jest tatwe
tylko w [utworach o] mniejszych wymiarach
[jakosciowych]. Komedia jest po prostu ko-
medig, gdy ja [komedie] stworzyt dowcip;
wtedy tatwo staje sie tez satyrg, pamfletem,
farsa. Gdy stworzyt jg [komedie] sam naiwny,
prosty, surowy humor, staje sie krotochwilg,
burleska, zwyktym, tanim, wesotym widowi-
skiem. Tragedia pozbawiona wielkiego humoru
i dowcipu [-] traci tzawym sentymentalizmem
i niezno$nym patosem. // [...] [Tylko] jeden
humor znajduje wtasciwa proporcje miedzy
radoscia i cierpieniem, bo bdl jest dla niego
[humoru] nie mniej istotny, jak rados¢. Jego
[humoru] rado$¢ nie jest wesoto$cig omijajaca
cierpienie, lecz radoscia zycia, a jego [humoru]
smutek nie jest romantyczny, lecz wzniosty.
Pewno, Ze humor nie jest juz zdolny przezy-
wac tragicznie i bezposrednio catego ogromu
cierpienia ludzkiego. Trzeba jednak zdawac
sobie sprawe z tego, Ze dojrzate, do§wiadczone,
poZne zycie cztowieka moze wybiera¢ tylko
miedzy [1.] cynizmem a [2.] humorem, miedzy
[3.] ponuroscia a [4.] wyrozumiatoscig, miedzy
[5.] zgorzkniatym, beznadziejnym odsunieciem
sie od zycia i ludzi, a [6.] pogodnym, wtornym,
cieptym ukochaniem i zycia, i ludzi; miedzy
[7.] relatywizmem ironii a [8.] relatywizmem
humoru. Kto sie nie zdobedzie na humor, jest
skazany na katusze istnienia pozbawionego
humoru [...]"8.

18 Tamze, s. 21-26. Na temat pierwotnej i wtdrnej afirmacji zycia S.
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Humor w polskiej literaturze przedmio-
tu®® zostatl uchwycony wtasciwie przez Ste-
fana Szumana w jego pieknym eseju z 1936
r. Jego koncepcja humoru i dowcipu pozostaje
aktualna po dzis$ dzien, a jego studium pt.
O dowcipie i humorze (szkic psychologiczny)
pozostaje niedoScignione, jako ponadczaso-
we, klasyczne dzieto zawsze warte czytania
i komentowania, tak jak evergreenem jest po
wszystkie czasy Poetyka Arystotelesa. Chodzi
tu o przyblizenie Szumanowskiej problematyki
»2humorologicznej”, cho¢ warto bytoby w osob-
nym studium zanalizowac¢ inne jego dzieta,
np. ksigzke Szumana pt. O kunszcie i istocie
poezji lirycznej, dotyczaca teorii poezji i teorii
przektadu poetyckiego, napisang przez niego
ok. 1940-1943 w czasie Il wojny, komentowang
niezwykle pochlebnie przez prof. Stanistawa
Pigonia na tajnym (konspiracyjnym) posie-
dzeniu Polskiej Akademii Umiejetnosci w oku-
powanym przez Niemcow Krakowie (w maju

Szuman pisat w innych swoich esejach. Por. S. Szuman, Lebensbejahung als
psychologisches und padagogisches Problem [=Afirmacja zycia jako problem
psychologiczny i pedagogiczny], ,Internationale Zeitschrift fir Erziehung.
International Education Review. Revue Internationale de Pedagogie” (Berlin),
Jahrgang 4: 1935, Heft 3, S[eiten]. 178-189; S. Szuman, Afirmacja zycia jako
problem wychowania dorostych, ,Praca Ocewiatowa. Miesiecznik” 1936,
r. 2, nr 3, s. 129-142; S. Szuman, Afirmacja zycia, Lwowska Biblioteczka
Pedagogiczna, Lwéw 1938, s. 24, seria: Licealna Biblioteczka Filozoficzna,
t. 12; S. Szuman, Afirmacja zycia, ,O$wiata i Kultura. Miesigecznik po$swigcony
o$wiacie dorostych” 1946, r. 2, nr 2-3, 1946, s. 69-83; S. Szuman, Afirmacja
zycia, [w:] S. Szuman, Powazne i pogodne zagadnienia afirmacji zycia, wyd.
Jozef Nawrocki, Katowice 1947, s. 115-134.

19 Bibliografie przedmiotu dotyczacg m.in. satyry, komizmu, komedii,
humoru etc. w literaturze polskiej zawarto przy odpowiednich hastach, por.
Stownik literatury staropolskiej, pod redakcja Teresy Michatowskiej, Zaktad
Narodowy imienia Ossolinskich, Wroctaw-Warszawa-Krakéw 2002; Stownik
literatury polskiego O$wiecenia, pod redakcjg Teresy Kostkiewiczowej,
wyd. 2., poszerzone i poprawione, Zaktad Narodowy imienia Ossolifskich,
Wroctaw-Warszawa—Krakéw 1996; Stownik literatury polskiej XIX wieku,
pod redakcjg Jozefa Bachorza i Aliny Kowalczykowej, Zaktad Narodowy
imienia Ossolinskich, Wroctaw-Warszawa—Krakéw 1994; Stownik literatury
polskiej XX wieku, zespdt redakeyjny: Alina Brodzka, Mirostawa Puchalska,
Matgorzata Semczuk, Anna Sobolewska, Ewa Szary-Matywiecka, Zakfad
Narodowy imienia Ossolinskich, Wroctaw-Warszawa-Krakéw 1993.
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1943), wydang drukiem dopiero w 1948 r. Szu-
man jest klasykiem polskiej humanistyki, to
cztowiek-orkiestra, realista o wielu obliczach,
ktérego dzieta z uptywem lat wcigz pozostaja
Swieze, inspirujace i warto$ciowe. Dlaczego
nie wracac do tych znakomitych dziet, peretek
o literaturze i wychowaniu? Humor i dowcip
w wychowaniu?

Dlaczego nie?

Marek Mariusz Tytko

marek.mariusz.tytko@uij.edu.pl

Keywords: Humour, wit, salt, esprit, ingenuity, satire, joke (jest),
Polish psychology, Polish pedagogy, history of education, history
of litterature, Polish culture, Stefan Szuman (1889-1972), Polish-
Czech (Bohemian) relations, Poland, Czechoslovakia,

The concept of humour and
wit by Stefan Szumam

The article shows Stefan Szuman’s conception of humour
and wit (salt, esprit, ingenuity), satire and joke in litterature.
Stefan Szuman (born 1889 in Torun, died in 1972 in Warsaw)
was a Polish professor of psychological pedagogy, a doctor
of medicine and a doctor of philosophy. He created original
conception of humour and wit, satire and joke in litterature
and he explained different types of humour and wit. He has
shown relations between types of humour and types of hu-
man characters. Stefan Szuman visited Czechoslovakia be-
fore the second world war and he kept many contacts with
Bohemian and Slovakian scientists (e. g. prof. FrantiSek
Seracky, The Carol University of Prague), scientific maga-
zins and Polish-Czech Society. Szuman was very friendly to
another nations and to theircultures, especially to their own
literature, their humour and wit.

Marek Mariusz Tytko, Ph. D. The Jagiellonian University,
Philosophical Faculty, Institute od Pedagogy, Department of
Pedagogy of Culture. Author of a doctor’s thesis on theme:
‘Stefan Szuman’s Conception Education through Art’.
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Marcin Wasilewski

to6dz, Polska

Marcin.Hubert.Wasilewski@gmail.com

stowa kluczowe: Protagoras, sofistyka, filozofia grecka

To stan bardzo znamienny dla filozofa: dziwic sie.
Nie ma innego poczqtku filozofii jak to wtasnie.

(Platon, Teajtet 155d, przet. W. Witwicki)

Ekspozycja'

W dialogu Protagoras spotykamy passus
o dziejach sofistyki, ktory moze wywolywacé
zdziwienie u dzisiejszego czytelnika, i to nie
tylko u laika, ale takze u kogos$, komu nieobca
jest ta problematyka. Oto platonski Protagoras
tlumaczy platonskiemu Sokratesowi, dlaczego
pertraktacje migdzy sofista i jego potencjalnym
uczniem (tu: Hippokratesem, mtodym znajomym
Sokratesa) moga mie¢ charakter dyskrecjonalny:

Umiejetnos¢ sofistyczna [sophistike techne]
jest starodawna, lecz mgzowie, ktérzy ja nie-

1 Pierwsza wersja artykutu zostata opublikowana w czasopi$mie ,Littera
Antiqua” nr 1, 2011.

Marcin Wasilewski, dr, adiunkt w Zaktadzie Pedagogiki
Filozoficznej na Uniwersytecie todzkim, zastepca
kierownika Katedry Pedagogiki w Wyzszej Szkole
Pedagogicznej w Lodzi.
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gdy$ uprawiali, obawiajac si¢ nienawisci z jej
powodu [phoboumenous to epachthes autes?,
stwarzali pozory i ukrywali ja, jedni za poezja,
jak Homer czy Hezjod i1 Simonides, inni za$ za
wtajemniczeniami w misteria i wyroczniami,
jak czciciele Orfeusza i Muzajosa, niektdrzy zas,
widzg, nawet za gimnastyka, jak Ikkos z Tarentu
1 ten jeszcze dzisiaj zyjacy, od nikogo nie gor-
szy sofista [sophistes], Herodikos z Selymbrii,
uprzednio Megaryjczyk. Z muzyki natomiast
uczynil sobie pozor wasz Agatokles, ktory byt
wielkim sofista [sophistes], a takze Pytokleides
z Keos i wielu innych™,

Nasuwa sig pytanie: dlaczego zaréwno dawni,
jak 1 wspolczesni czasowi akeji dialogu stynni
Hellenowie — poeci, orficy, gimnastycy i muzycy
— zostali tu nazwani sofistami?

Stan badan

Klasyczne rozwiazanie tej kwestii proponuje
Wiadystaw Witwicki w swoim komentarzu do
tego miejsca, powiada otoz, ze:

Protagoras wie, ze wyraz sofistes, medrzec,
uczony przystugiwal w dawnej grece naprawde
takze 1 poetom wybitnym. Wnosi z tego, ze byly
to wlasciwie dusze bratnie Hippiaszéw i tym

2 W. Witwicki przektada te fraze precyzyjniej: ,bojac sie tego, co w niej
zraza ludzi”. Z kontekstu wynika, ze idzie o wymienione wczesniej przez
Protagorasa phthonoi i dysmeneiai (uczucia zawisci i wrogosci) powstate
wobec sofistow.

3 Platon, Protagoras, przetozyt, wstepem i komentarzem opatrzyt
L.Regner, Warszawa 2004, 316d-e.
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podobnych. Chce swojemu fachowi doda¢ bla-
sku przez rodowod starozytny a §wietny, 1 siebie
przedstawi¢ jako lepszego technika zyciowego
niz jego stawni poprzednicy*.

Tak wigc, zdaniem W. Witwickiego, wyraz so-
phistes oznaczal pierwotnie ,,m¢drca”, jak bysSmy
dzi$ powiedzieli — ,,intelektualistg” (w Protagora-
sie Witwicki, zgodnie ze swoja koncepcja, oddaje
termin sophistes polskim stowem ,,medrzec”).
Podobnie sadzi Tadeusz Sinko. Jego zdaniem
terminem sophistai okreslano pierwotnie ludzi
,,c0$ umiejacych™: poetow i siedmiu medrcow,
potem za$ okreslano tak (nowych) nauczycie-
li madrosci 1 cnoty. Dopiero Platon w dialogu
Sofista, twierdzi T. Sinko, ,,nadat czcigodnemu
tytutowi sofisty-medrca znaczenie medrka’™. Do
zblizonych konkluzji dochodzi Janina Gajda-
-Krynicka®, natomiast odmienne zdanie na temat
ewolucji terminu ,,sofista” ma W.C.K. Guthrie,
ktory uwaza, ze stowo to nabrato pejoratywnego
znaczenia juz w II polowie V w. p.n.e.’, Zbigniew
Nerczuk zas twierdzi, ze doszto wowczas do
polaryzacji jego znaczenia®. Do interesujacych
wnioskéw na temat genezy pojecia ,,sofisty”
dochodzi G.B. Kerferd. Ot6z uwaza on, ze od V
W. p.n.e. termin sophistes uzywany jest na okre-
$lenie ludzi posiadajacych ekskluzywna wiedzg
(sophia) o bogach, cztowieku i spoleczenstwie.

4 Platon, Dialogi, przetozyt oraz wstgpami i objasnieniami opatrzyt
W. Witwicki, t. 1, Kety 2005, przypis 9 na s. 272-273.

5 T. Sinko, Literatura grecka, t. 1, cz. 2: Literatura klasyczna (w. V-1V
przed Chr.), Krakéw 1932, s. 151-152.

6 J. Gajda, Sofisci, Warszawa 1989, s. 31-32.

7 W.C.K. Guthrie, Filozofowie greccy od Talesa do Arystotelesa, przet.
A. Pawelec, Krakéw 1996, s. 54.

8 Z. Nerczuk, Przyrodnicze podstawy sofistycznej koncepciji cztowie-
ka — zarys problematyki, w: A. Pacewicz, A. Olejarczyk, J. Jaskéta (red.),
Philosophiae itinera. Studia i rozprawy ofiarowane Janinie Gajdzie-Krynickiej,
Wroctaw 2009, s. 327.
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Dlatego tez — zdaniem Kerferda — mianem so-
fistow okreslano wowczas poetow, muzykow,
rapsodow, wezesnych medrcow i filozofow przed-
sokratejskich. W objasnieniu do interesujacego
nas miejsca w platonskim dialogu Kerferd po-
wiada, ze Protagoras chce si¢ tu przytaczy¢ do
owej podniostej (sofistycznej) tradycji. Termin
,,sofista”, twierdzi dalej Kerferd, w II potowie V
w. p.n.e. oznaczat juz ,,profesjonalistg”, 1 w takim
tez nowym znaczeniu Protagoras odnosit go do
samego siebie®.

Przytoczone tutaj wyniki badan owej pro-
blematyki nie sprawiaja jednak, by zdziwienie
nas opuscito. Jesli bowiem stowo ,,sofista” byto
prymarnie synonimem ,,m¢drca”, to dlaczego
platonski Protagoras powiada, ze ,,dawni sofisci”
ukrywali swa techne? Czyli, ze mgdrey ukrywali
1 ukrywaja swa madros¢, pod pozorem poezji,
wtajemniczen, muzyki i gimnastyki, a wigc tego,
co de facto nazywano wowczas madroscia? Ma-
dro$¢ ukryta za pozorami madrosci, ktore uwaza-
ne sa za madro$¢. [ wreszcie, dlaczego madrosé
miataby budzi¢ zawis¢ 1 nienawis¢ (phthonos),
ktorych mieliby obawia¢ si¢ juz dawni medrey?
O jakiej madrosci jest tutaj mowa? Aby przyblizy¢
si¢ do odpowiedzi na te pytania, przyjrzyjmy si¢
nieco doktadniej najdawniejszym i najbardziej
wymownym przyktadom uzycia terminu ,,sofista”.

Zrédia
Formant -tes tworzy w jezyku greckim nazwy

wykonawcow czynnos$ci (nomina agentis)*, tak
wigc etymologicznie sophistes to ktos, kto potrafi

9  G.B. Kerferd, The sophistic movement, Cambridge 1981, s. 24-25.

10 R. Popowski, Wprowadzenie [w:] R. Popowski, M. Wojciechowski,
Grecko-polski Nowy Testament. Wydanie interlinearne z kodami gramatycz-
nymi, Warszawa 1994, s. xviii.
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czyni¢ co§ madrego. Stowo sophistai spotykamy
u Pindara (Oda istmijska V, wers 28), z kontekstu
jednoznacznie wynika, ze idzie tu o poetow,
1 tak tez ten termin jest w tym przypadku prze-
ktadany*. Jest to znaczenie spdjne z pindarejska
koncepcja poety-medrca 1 madrosci poezji. Nie
jest wykluczone, ze wyraz sophistes byt poczat-
kowo wytwornym stowem poetyckim. W kazdym
razie uzywa go dwukrotnie Ajschylos (Promete-
usz w okowach, wersy 62 1 944). W wymownej
scenie, Przemoc, przykuwajac Prometeusza,
uswiadamia mu brutalnie, ze jest medrcem (so-
phistes) znacznie mniej sprawnie dziatajacym
od Zeusa'. W drugim za$§ miejscu za madrego
uwazany jest ten, kto okazuje wtasciwa pokorg
wobec bogow. Nawet Eurypides uzywa tego
terminu jeszcze w pierwotnym znaczeniu, cho¢
juz z aluzjami do sztuki pajdeutycznej (Hippoly-
tos uwienczony, wers 921, Blagalnice 903 1 nn.)
oraz z zabarwieniem pejoratywnym (Rhesos,
wersy 924 1949)1. U Herodota termin ,,sofista”,
tutaj rowniez w znaczeniu ,,medrzec” wystepuje
trzykrotnie. Sophistai to Hellenscy medrey przy-
bywajacy do zamoznej stolicy Lidii, z imienia
wymieniony jest tu jedynie Solon (Dzieje, I 29).
Mianem tym Herodot obdarza takze tych, ktorzy
ustanowili szczegoty kultu Dionizosa (Dzieje,
I 49), okresla réwniez tym stowem Pitagorasa
(Dzieje, IV, 95), tutaj juz z konotacjami pajdeu-
tycznymi'*. W neutralnym (cho¢ w opozycji do

11 Patrz: Pindar, Ody zwycieskie. Olimpijskie, pytyjskie, nemejskie, ist-
mijskie, przetozyt i komentarzem opatrzyt M. Brozek, Krakéw 1987, s. 70.

12 Aischylos, Tragedie, przetozyt i opracowat S. Srebrny, Warszawa
1954,

13 Eurypides, Tragedie, przetozyt, wstepem i przypisami opatrzyt
J. Lanowski, przektad przejrzata J. Lawinska-Tyszkowska, t. 1-4, Warszawa
2005-2007.

14 Herodot, Dzieje, przetozyt S. Hammer, opracowat R. Turasiewicz,
Wroctaw—Warszawa—Krakéw 2006.
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pogladéw autora owego pisma) znaczeniu ,,badacz
natury” zetkniemy si¢ z nazwa sofista w hippo-
kratejskim pisSmie O dawniejszym lecznictwie
(XX, D). W Dissoi logoi (V1) natomiast stowo to
wystepuje juz w znaczeniu ,,nauczyciel madrosci
1 arete’®. Terminu ,,sofista”, w ewidentnym kon-
tek$cie pedagogicznym, uzywa takze trzykrotnie
Arystofanes w Chmurach. Za pierwszym razem
nazywa sofistami wrézbitow z Turioj oraz lekarzy
(Chmury, wers 331), nastgpnie uzywa tego stowa
na okreslenie kogo$ bieglego w przemawianiu
1 dyskutowaniu (Chmury, wers 1111), 1 po raz
trzeci w podobnym znaczeniu (Chmury, wers
1309). Za kazdym razem jednak w konteks$cie
wybitnie pejoratywnym, co znajduje uzasadnienie
w koncepcji edukacyjnej Arystofanesa wyrazonej
w owej komedii". Z pewna doza przygany uzywa
wreszcie terminu ,,sofista” Tukidydes (Wojna
peloponeska 111, 38), na oznaczenie kogos, kto
trudni si¢ wyglaszaniem popisowych przemowien
czy tez dysput®®.

W IV w. p.n.e., w odmiennej sytuacji politycz-
nej i edukacyjnej, dla nowych retorow i filozofow
(Alkidamasa, Izokratesa, Platona, Ksenofonta
czy Aischinesa) pojecie ,,sofisty” staje si¢ nega-
tywnym punktem odniesienia, az po uzywanie
go jako inwektywy wobec konkurentow.

Konkluzje

Z powyzszego przegladu wynika, ze w 11
potowie V w. p.n.e. istotnie doszto w Atenach do

15 Hippokrates, Wybor pism, przetozyt, wstepem, komentarzem i przypi-
sami opatrzyt M. Wesoty, t. 1, Warszawa 2008.

16 Mowy podwdjne, ttum. J. Gajda [w:] J. Gajda, Sofisci, dz. cyt.

17 Arystofanes, Komedie, przetozyta, wstepem i przypisami opatrzyta
J. Lawinska-Tyszkowska, t. 1, Warszawa 2001.

18 Tukidydes, Wojna peloponeska, przetozyt K. Kumaniecki, opracowat
R. Turasiewicz, Wroctaw-Warszawa—Krakéw 1991.
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utrwalenia si¢ nowego rozumienia terminu sophi-
stes. Jesli miatbym si¢ pokusi¢ o przypuszczanie
na podstawie poszlak, to zaryzykowatbym teze,
Ze niebagatelna role¢ w tym procesie odegral sam
Protagoras, ktéry przybyt w tym czasie do polis
Atenczykow. Owym najwazniejszym dowodem
poszlakowym jest platonski dialog noszacy jego
imi¢. Dowiadujemy si¢ z niego, ze przybysz
z Abdery starajac si¢ pozyska¢ uczniow mowit
o sobie otwarcie (homologein), ze jest sofista
1 wychowuje ludzi (paideuein anthropous; Platon,
Protagoras 317¢c). Ewentualna wrogo$¢ wobec tej
dziatalnosci pajdeutycznej miata wynikac z jej
ambicji politycznych, mianowicie obiecywania
miejscowej, arystokratycznej mtodziezy, ksztatce-
nia w madrosci politycznej. Taka tez tre$¢ miata
mie¢ gloszona oficjalnie oferta edukacyjna (epan-
gelma, obietnica) Protagorasa (319a). Poniewaz,
jak wiemy z przekazu Platona, Protagoras byt
prekursorem w tej dziedzinie, staral si¢ zapewne
znalez¢ uzasadnienia dla swej dziatalnosci, ktore
trafig do przekonania zardwno jego potencjalnym
uczniom, jak i oponentom. Ow wywdd o pra-
starej sztuce sofistycznej jest zapewne jednym
z takich uzasadnien. Miegjsce to jest zrozumiate
jedynie wtedy, gdy sofist¢ pojmujemy tu jako
nauczyciela madrosci politycznej. W wykon-
cypowanej przez Protagorasa tradycji dawnych
sofistow jest zapewne jaka$ doza prawdy. Co
najmniej w odniesieniu do uprawiania muzyki
1 gimnastyki mamy $wiadectwo Pseudo-Kse-
nofonta, z ktorego wnioskowa¢ mozna o heterii
politycznej dziatajacej pod pozorem uprawiania
tych kunsztow w Atenach (O sposobie rzqdzenia
Atenczykow, 1, 13)*.

19 Pseudo-Ksenofont, O sposobie rzadzenia Atefczykow, thum.
A. Pacewicz, ,Studia Philosophica Wratislaviensia” 2007, vol. Il, fasc. 1.
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Jesliby wigce sprobowac¢ odpowiedzie¢ na pyta-
nie, czy orficy byli sofistami, to mozna (w $wie-
tle powyzszych ustalen) stwierdzié, ze nie jest
wykluczone, iz istnieli takze orficy, ktorzy mieli
powazne ambicje polityczne®.

20 Por. P. Swiercz, Jednos¢ wielosci. Swiat, czlowiek, paristwo w refleksji
nurtu orficko-pitagorejskiego, Katowice 2008.
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Term “sophistes” in the 5th
century before Christ

As a symbolic being, the human preserves and creates
the world of culture which differs from the world of nature.
There is no human being outside the culture and the culture
without a human being who is thinking, feeling and expe-
riencing in symbolic terms. Human visual and symbolic thin-
king coexists with verbal and conceptual thinking, although
at present the latter —in its ,traditional” meaning - is neither
common nor creatively present in the life of a single person
or a community of people. Appreciating it and harmonizing
it skillfully with the verbal and conceptual thinking makes it
possible to create a mature form of individual and cultural
identity. The symbol, not being a simple sign, simultane-
ously requires the specificity of understanding, which is set
in the hermeneutic perspective in this article.

Marcin Wasilewski, Ph.D., University of Lodz, The Pedagogy
Academy in Lodz, Department of Pedagogy
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stowa kluczowe: Recenzja, badania naukowe (pedagogiczne), orga-
nizacja badan naukowych

Recenzja ksiazki: Wiestaw Skoczylas, Zmiennos¢
rozwoju sprawnosci fizycznej uczniow oraz jej pe-
dagogiczne aspekty, Wydawnictwo Uniwersytetu
L6dzkiego, Rozprawy Habilitacyjne Uniwersytetu
Loédzkiego, Rozprawa habilitacyjna wykonana
w Katedrze Wychowania Fizycznego i Zdrowotne-
go UL, £.6dz 2004 (recenzent: Andrzej Malinowski).

Wstep

Autor podaje w metryce ksigzki, ze prezentowa-
na praca jest rozprawa habilitacyjna. Kierowane
do niego publicznie prosby o zrelacjonowanie
koncepcji badan, ich przebiegu czy retrospek-
tywnej oceny dokonan, nie zostaty spetnione. Na
odpowiedz wobec przedstawionych mu w poniz-
szej recenzji uwag czekatem kilka lat. Do dzi$ jej

nie otrzymatem.

Barbara Szacka twierdzi, Ze uczeni majg obo-

wiazek przestrzega¢ wielu regut. Stwierdza ona,

Tadeusz Szewczyk, dr hab., prof. WSP,
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi, Katedra Pedagogiki
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ze uczonych miedzy innymi obowigzuje przestrze-
ganie regutl postepowania badawczego. Sa takie
trzy podstawowe: , 1) wyrazne okreslenie bada-
nego problemu tak w kontekscie dotychczasowej
wiedzy faktograficznej, jak i istniejgcych teorii;
2) staranne zbieranie danych i umozliwienie in-
nym badaczom kontroli ich rzetelnosci (jawno$¢
warsztatu naukowego obowigzuje zreszta na
wszystkich etapach postepowania badawczego);
3) odréznianie twierdzen opartych na faktach od
tych, ktore sa tylko domystami, a takze dopasowa-
nie stopnia og6lnosci formutowanych twierdzen

do zakresu danych, ktére stanowig ich podstawe™.

Dlatego tez czuje sie uprawomocniony do
zgtoszenia uwag do zagadnien przedstawianych
w ksigzce, ktore wzbudzity moje zainteresowanie,
czasem rozbawienie, a czasem zdziwienie. Odniose
sie do wymienionych wymogoéw. Przepraszam
Czytelnikdw za czeste dostowne cytowanie Autora.
Nie potrafitem inaczej odda¢ klimatu tego opraco-
wania. Zdajac sobie sprawe z syntetycznej oceny
jaka przedstawie, chciatbym chociaz w skrécie
zaprezentowac uzasadnienie mojego konicowego
wniosku. Zgodnie z konstrukcjg zaproponowang
przez Autora, oméwie podstawowe obszary, co do

ktoérych zgtositem uwagi w 2004 roku.

Okreslenie celu pracy

Zainteresowato mnie bardzo szerokie spek-

trum celéw wyznaczonych przez Autora.

1 B. Szacka, Wprowadzenie do socjologii, Oficyna Naukowa, Warszawa
2003, s. 23.
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Autor za cel swoich badan uznaje eksploracje
wysunietych pytan badawczych (s. 82). Niestety

nie potrafitem tych pytan odszukac¢ w tekscie.

Twierdzi: ,Wnioski [...] postuzyty do postawie-
nia pytan istotnosciowych, odzwierciedlajacych
cele badan” (s. 80). Rdwniez tychze pytan istot-
nosciowych nie odnalaztem w prezentowanym

materiale.

0 ile bowiem jestem w stanie zrozumie¢, ze
»celem gtéwnym byto okreslenie pedagogicznego
znaczenia rozwoju osobniczego i zdrowotnego
dzieci w wieku szkolnym” (s. 80), to z niematym
trudem domyslatem sie, co znaczy ,[...] celem byto
poznanie zmiennosci ludzkiej natury w trosce
0 poprawno$¢ wykonywanej misji zawodu na-
uczyciela” (s. 8). Skadze badanie misji nauczyciela
i skadZe nie wymienione w celach odniesienia do
zaleznosci miedzy naturg ludzka a poprawnym

spetnianiem tej misji?

Celem badan byto takze ,zdiagnozowanie
[...] oraz okreslenie mozliwo$ci wczesnego ich
wykrywania i podejmowania oddziatywan ko-
rekcyjno-wyréwnawczych” (s. 80). Dodano, ze
celem gtéwnym byto ,[...] uzyskanie odpowiedzi
na pytanie, w jakim stopniu uwarunkowania wy-
nikajgce z wewnetrznych przyczyn osobniczych,
zmiennosci lub op6znien rozwoju sprawnosci fi-
zycznej i wydolnosci bedgcej przejawem zdrowia,
wptywaja na efekty w nauce, zachowania ucznia
w szkole i w domu oraz jak mozna powstajacym
potencjalnym negatywnym nastepstwom prze-

ciwdziatac¢” (s. 80).

Dociekania Pana Doktora, jak on sam twierdzi,
»dotycza wiec nowego poszukiwania rozwigzania
problemu przyczyn niepowodzen szkolnych, zalez-

nych od samego ucznia, w jego predyspozycjach
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i zdolnoSciach sprawnosci fizycznej jako przekazu
biologiczno-zdrowotnych mozliwosci wypeiniania

szkolnych funkcji edukacyjnych” (s. 7).

Autor wymienia problemy, ktérych powinny
dotyczy¢ badania pedagogiczne i zdrowotnych
aspektow zmiennosci itd. (s. 80). Niestety nie wia-
domo, czy adresatem postulatu jest ogét badaczy
czy Autor okresla w ten spos6b obszar swoich
wtasnych badan (s. 80). Sadzac z tresci pracy,

odnosz3 sie one do ogdtu badaczy.

Co nie jest celem pracy

,Celem badan nie byta tez - nie podano wcze-
$niej co »juz« nie byto celem - eksplikacja zjawiska
niepowodzen szkolnych wynikajacych z ogélnego
procesu dydaktycznego, lecz uwarunkowania
wynikajgce ze sprawnosci fizycznej, wydolno$ci
organizmu, [...] oraz ich znaczenia dla poprawnego
przebiegu nauki w szkole” (s. 88). A skad wiadomo,
ktére niepowodzenia wynikajg wtasnie z ogdl-
nego procesu dydaktycznego, a ktére z poziomu

sprawnosci fizycznej?

Podaje takze, ze ,uwzgledniajac powyzszy po-
glad [o znaczeniu determinantéw genetycznych]
i wyniki préby badan wstepnych przeprowa-
dzonych na podstawie metody iloSciowej oceny
odziedziczalno$ci »badania rodzin«, postano-
wiono odstgpi¢ od wnioskowania ich wartosci
w analizie materiatu badawczego dotyczacego
gtéwnego problemu pracy badawczej” (s. 58).
Autor wcze$niej i p6Zniej twierdzi, Ze badanie
,0dziedziczalnosci” bedzie podstawa badan i ze
wyciagnie sie z tego wnioski. Gdzie s3 te préby
badan wstepnych ilosciowych? Przeciez, zdaniem
Autora, zostaty przeprowadzone i opracowane.
Z jednej strony twierdzi, ze podtoze genetyczne

ma niebywate znaczenie, a jednocze$nie z tego
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wzgledu rezygnuje z ich wykorzystania. A tak
naprawde to wedtug oswiadczenia Autora badania
wstepne polegaty na zapoznaniu sie z literaturg

przedmiotu.

Metodologia

Autor twierdzi: ,,Ztozono$¢ rozwoju ontogene-
tycznego cztowieka wymagata tez przyjecia, w do-
konaniu oceny rozmiaru oraz nasilenia zmiennosci
okresowej i zréznicowania rozwoju sprawnosci
fizycznej, jak réwniez ich odniesienia do trud-
nosci i niepowodzen szkolnych, adekwatnych do
zamierzen eksplantacji problemu zréznicowanej

metodologii badawczej” (s. 6).

Podkresla, Ze jego widzenie problemu zmien-
nosci rozwoju sprawnosci fizycznej to ,nadanie
[temu okres$leniu] sensu bogatszego niz pielegnacja
zdrowia - pedagogiczne spojrzenie na rozwgj [...]”
i uzupetnia, Ze Jego podejscie zmienia metodolo-
gie uymowania nauki o wychowaniu fizycznym
z ,dbatosci psychiki o ciato” na , by ciato chetnie
stuzyto duchowi” (s. 5). Niestety Autor nie wyja-

$nia jak zmienia metodologie.

Chciatbym nadmienié, ze skala ,Nieprzysto-
sowania spotecznego” opracowana przez pana
profesora Pytke ma swoje zastosowanie, jezeli
jestuzywana w okres$lonych warunkach i wobec
okreslonej grupy wiekowej. To tez trzeba wie-
dziecC. Autor ja zastosowat (s. 92). Ale chyba nie
wiedziat. Przyjmujac, Ze badania byty naprawde
wykonane, czyni to wyniki duzej czesci catej
dysertacji btednymi.

Uzasadnienie podjecia tematu

Pan Doktor uwaza, Ze podniesiony przez niego

»problem jest wyzwaniem aktualnych potrzeb
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edukacyjnych w odniesieniu do nauk o kulturze

fizycznej i pedagogice”.

Jako uzasadnienie przedstawia rowniez wcze-
$niejsze zmotywowanie innych podmiotéw do
badan, nie podajac, kto przed kwalifikacjg byt
najbardziej motywowany spostrzezeniami o na-
silajacych sie niepowodzeniach w aglomeracji
t6dzkiej (s. 86).

Za dodatkowy motyw uznaje obniZong spraw-
nos¢ fizyczng wynikajaca z weze$niejszych badan.

Nie wskazuje tych badan.

Nomenklatura pojeciowa

Dla potrzeb pracy Autor przyijat, ze ,aktywnos¢
fizyczna to obcigzenie fizyczne, ktéremu uczen
jest poddawany w czasie czynno$ci szkolnych
(zabawowych i uzytkowych), w czynnos$ciach
domowych oraz przejawach podejmowanej przy-
sztej pracy zawodowej” (s. 14). Jestem w stanie
wiele zrozumie¢, lecz nie potrafie odniesc sie do
obcigzenia fizycznego, ktéremu uczen z trzeciej,
anawet 6smej klasy jest poddawany w przejawach

przysztej pracy zawodowe;j.

Autor definiuje kryteria podziatu zaje¢ z wy-
chowania fizycznego: ,Za formy zorganizowane
przyjeto zajecia z wychowania fizycznego i tre-
ningi sportowe - szkolne oraz w instytucjach
sportowo-rekreacyjnych - pozaszkolne. Za zajecia
intencjonalne uznano wszystkie zajecia planowane
i odbywajace sie systematycznie” (s. 96). Trudno
stwierdzi¢ rozdzielnos¢ tych kategorii zajec. Nie
znalaztem w dalszych czeSciach pracy nawigzania
do tego podziatu w prowadzonych badaniach. Na
dodatek w tab. 6 (s. 95) jest mowa o ,zmiennosci
aktywno$ci zorganizowanej i intencjonalnej” w ka-
tegoriach czasu jej trwania liczonym w godzinach

tygodniowo, a nie sposobu ich zorganizowania.
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Wydaje mi sie, Ze zabrakto odniesienia do spon-
tanicznej aktywnosSci fizycznej nie organizowane;j

przez podmioty formalne.

Wprowadzono wielorakie okres$lanie opozyciji:
grupa kontrolna - podstawowa, grupa kontrol-
na - badawcza, grupa z powodzeniami w nauce
- grupa z niepowodzeniami w nauce, populacja
badawcza - populacja kontrolna. Ponadto w gru-
pie nazywanej populacjg badawcza wyréznia sie
grupe badawczg. Wprowadzone zostato okresle-
nie grupa kwalifikacyjna (s. 128). Badane grupy

nazywa sie takze populacjami badawczymi.

Zakres badan

W koncepcji badawczej okres$lono zakres ba-
dan kilkakrotnie. Twierdzi sie, ze ,zakres badan
niepowodzen szkolnych i zmienno$ci rozwoju
dotyczyt stanu rozwoju sprawnosci fizycznej i wy-
dolnosci organizmu (w efekcie zdrowia) uczniow
z niepowodzeniami szkolno-wychowawczymi
w wyodrebnionych w ustroju szkolnym poziomach

edukacyjnych” (s. 81).

»Przedmiotem zainteresowania byto nasilenie
wystepowania tych zmian, ich zakresu znacze-
niowego oraz uwarunkowan pedagogiczno-spo-
tecznych w odniesieniu do poréwnawczych grup

obejmujacych uczniéw tej samej klasy” (s. 81).

Stwierdza, ze ,w pracy podjeto tez probe po-
szukiwan badawczych, bedacych w ostatnich la-
tach przedmiotem zainteresowania przedstawicie-
li réznych kierunkéw naukowych, uwarunkowan
genetyczno-$rodowiskowych odziedziczalnosci
predyspozycji i zdolnosci cech funkcjonalnych”

(s.7).

Zakres badan okresla jako ,struktury powia-

zan sprawnosci fizycznej w swych znaczeniowo
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nowych dla badanego problemu komponentach
potencjalnych i efektywnych, ze zjawiskiem trud-
nos$ci i niepowodzeniami szkolno-wychowaw-
czymi, wyznaczajg dotychczas nie poddawany
eksploracji teren badan” (s. 79). Zauwazam, zZe
czesto mylony jest zakres i teren badan. Nie wiem,

czy tak jest w tym przypadku.

Teren badan

W. Skoczylas twierdzi, Ze teren badan uzgod-
niono, Autor nie podaje z kim i jakimi kryteria-
mi kierowano sie kwalifikacja terenu badan do
badan (s. 81). Na pochwate zastuguje, ze ,,do ich
wykonania uzyskano zgode Kuratorium Oswiaty
w Lodzi” (s. 82).

Autor twierdzi, ze , ze wzgledu na uzgodniony
i przyjety w koncepcji ogdlnej teren badan przez
16dzka uczelnie, do badan zakwalifikowano po-
pulacje uczniow z makroregionu t6dzkiego”. Nie
znam uczelnianej koncepcji terenu badan i uzgod-
nien zmuszajacych czy naktaniajacych Autora do
wyboru takiego terenu. By¢ moze naukowcy UL
ograniczaja sie do makroregionu lub aglomera-
cji tédzkiej.

Przy charakterystyce terenu wprowadzono
okreslenia: aglomeracja tédzka (s. 82), wojewddz-
two toédzkie (s. 83), makroregion tédzki (s. 82)
Nie s3 to tozsame pojecia. Dodatkowo nalezy
wspomnie¢, ze od 1 stycznia 1999 roku na pod-
stawie ustawy o wprowadzeniu zasadniczego
tréjstopniowego podziatu terytorialnego pan-
stwa zmienit sie podziat terytorialny kraju. Ma to
istotne znaczenie dla zrozumienia badania, gdyz
liczebno$ci i proporcje miedzy ludno$cig miast
i wsi w badanym terenie wyraznie sie zmienity.

Chociazby warto wspomnie¢, ze po reformie lud-
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nos$¢ wsi wzrosta w wojewddztwie 16dzkim z 7%

w starym wojewoddztwie do 36% po reformie.

Zmienita sie takze liczba szkét. Z 268 wcze-
$niejszych, do 1246 i 102 filialnych, po zmianie
granic terytorialnych. Jest to istotne, gdyz biorac
pod uwage chociazby liczbe klas trzecich, to od-
notowujemy ich wzrostz 13106 do 33682. Przed
reforma liczba klas miejskich byta dwanascie razy
wieksza od liczby klas wiejskich. Po reformie ten

stosunek wynosit 1,62 do 1,0.

Autor podaje: ,Nie zdecydowano sie na wyod-
rebnienie dwdch populacji miejskich: wielkomiej-
skiej i matych miast” (s. 83). Wynika z tego, ze
w tej grupie znalazta sie L.6dzZ i Szadek ze swoimi
2098 mieszkanicami. Na penetrowanym obszarze

znajduje sie 5234 miejscowosci, w tym 42 miasta.

W. Skoczylas informuje, Ze szkoty do badan
byty losowane (s. 82). Jaki byt klucz do losowa-
nia? Sposrod jakich szkoét losowano? W Lodzi
i wojewddztwie sg bowiem szkoty podstawowe,
podstawowe integracyjne, podstawowe specjal-
ne, podstawowe z oddziatami integracyjnymi,
podstawowe z oddziatami sportowymi. Gimnazja
m.in. dwujezyczne, sportowe. Szkoty panstwowe,
spoteczne, prywatne. Istniejace samodzielnie,
w zespotach szkédt, osrodkach wychowawczych,
placéwkach oswiatowo-wychowawczych, specjal-
nych osrodkach szkolno-wychowawczych. Jest
to istotne, gdyz nastepnie najprawdopodobniej
w tych szkotach losowano klasy z jednego po-
ziomu edukacyjnego. Nie jest obojetne na jaka

klase wskazat los.

Jednak nie jest pewne, w jaki sposéb zostata
wytoniona grupa badana, bowiem na stronie 83
Autor twierdzi, Ze zbiorowo$¢ zostata wybrana,

a nie losowana.
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Staratem sie z podanych danych wysnu¢ wnio-
sek, ile szkot i klas w tych szkotach byto badanych.
Jezeli losowano szkotami, to aby w grupie dziew-
czat wiejskich z niepowodzeniami znalazto sie 31
dziewczat (a stanowity one, jak twierdzi badacz,
10% wszystkich dziewczat wiejskich), nalezato
wyodrebni¢ je z 310 dziewczat. Gdyby przyjaé, ze
w przecietnej klasie jest 15 dziewczat to wynika
z tego, Zze badaniami objeto 20 klas. Gdyby przyja¢,
iz w kazdej szkole sg przecietnie dwie klasy z tego
samego poziomu, to znaczy, ze badania przepro-
wadzono w dziesieciu szkotach. Jezeli przyja¢, ze
trzy klasy to badania przeprowadzono w siedmiu
szkotach. Szkoda, ze ich nie wymieniono, lub nie

nadano im symboli identyfikacyjnych.

Nalezy dodac, ze liczba szkdt bedacych bazg
do losowania zostata zawezona, gdyz w badaniu
uwzgledniono tylko te szkoty, ktére miaty co naj-
mniej jednego pedagoga szkolnego. Nie podano,
ile byto takich szkét w bazie danych.

Badana populacja — klasy

Nie wiemy, czy grupa dzieci z klasy IIl z badan
synchronicznych jednorazowych jest tozsama
z grupg dziesieciolatkéw z badan podtuznych,
ale mozemy to wywnioskowac¢ poréwnujac tab.

314 ztab. 5. Nie jest to ta sama grupa.

Dzieci byty analizowane w kohortach. Te byty
adekwatne do klas progowych (s. 145). Co to s3
klasy progowe III, VI, VIII i na jakiej podstawie
Autor wyrdéznit te klasy?

Autor wyjasnia, Ze nie byto w pierwszym okre-
sie badan klasy gimnazjalnej. W zadnym etapie nie
byto, gdyz dzieci, ktore z klas si6dmych zdaty do
klas 6smych pozostaty w dotychczasowej szkole
o$mioletniej. A reforma weszta z dniem 1 wrze$nia

1999 roku, czyli dzieci z klas si6dmych, juz prze-
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badanych w klasie II1i VI pozostaty w tych samych
szkotach. To wiagze sie z doprecyzowaniem, czy
badania byty prowadzone w dniu rozpoczynania
nauki czy w koncu roku nauczania. I tu nie mamy
juz zupetnie jasnosci. Zostato to oméwione w cze-

$ci poSwieconej terminom prowadzenia badan.

Nie wiemy, czy dzieci byty losowane z catej
populacji szkolnej czy byty losowane wcze$niej
konkretne klasy z wylosowanych, wybranych
szkot? Z tekstu wynika, ze kolejnos¢ byta naste-

pujaca - szkoty, klasy, dzieci.

Badana populacja — uczniowie

Kryteria przypisania dzieci do grup wiekowych
sa w tabelach doktadnie opisane co do Sredniej
wieku, obliczanej w latach i nawet dziesietnych
roku. Ale ,zaliczenie do odpowiedniej grupy wie-
kowej zostato okreslone koniecznoscig nauki
w klasach progowych i ograniczone byto do roku
kalendarzowego nieuzyskiwania promocji szkol-
nej, z mozliwoscig ukonczenia lat od 1 stycznia do
31 grudnia w wyliczeniu w latach i dziesietnych
roku, z uwzgledniong w wyliczeniach doktad-
noscig do jednego dnia” (s. 86). Wydaje mi sie to

do$¢ zawiktane.

Nie bardzo wiadomo, ktore z dzieci sg przypi-
sane do grupy majacej niepowodzenia w nauce,

a ktére do grupy bez powodzen w nauce.

»Zamajace niepowodzenia szkolne, uznawano
takie dzieci, ktore nie otrzymaty promocji do klasy
nastepnej, lub miaty w poprzednim semestrze
dwie lub wiecej oceny niedostateczne i wystepo-
wato zagrozenie drugorocznoscig oraz byty pod
opieka wychowawczo-terapeutyczng pedagoga
szkolnego. Na podstawie wywiadéw wykluczono
przypadkowe oceny niedostateczne. Wytoniono

uczniéw z rzeczywistymi trudnosciami szkolnymi,
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ktorzy pod presja uwarunkowan humanitarnych,
rady pedagogicznej i subiektywnej opinii nauczy-
ciela uzyskiwali promocje” (s. 83) lub jak podaje
sie na stronie poprzedniej, byli to uczniowie,
ktorzy nie otrzymali promocji do nastepnej kla-
sy oraz uczniowie z ocenami niedostatecznymi/
majacy w pierwszym semestrze powtarzajace
sie z poprzednich lat oceny negatywne - bedacy

zagrozeni drugorocznoscia.

Wynika z tego, ze do grupy z trudno$ciami
sktadajacej sie z uczniéw powtarzajacych klase,
dodano uczniéw, ktérzy nie powinni dostac pro-
mocji, lecz pod presja argumentéw ,humanitar-
nych” jg otrzymali. Argumenty humanitarne to
zdaniem Autora presja Rady Pedagogicznej lub

subiektywna ocena nauczyciela.

Niestety nie wiemy, w jakiej grupie znalazty
sie dzieci potraktowane humanitarnie - czy
w kontrolnej, czy w grupie podstawowej, czyli

tej z trudno$ciami.

Autor wspomina o nieuwzglednianiu ocen przy-
padkowych przy przypisywaniu dzieci do grup.
Lecz nie wiemy, co to s3 oceny przypadkowe. Czy
chodzi o przypadkowe oceny wysokie czy niskie?
Ile nalezato otrzymac ocen wysokich, aby mogty
one zostac uznane za nieprzypadkowe? Z jakich
przedmiot6ow itd. Czy chodzi o oceny semestralne,
koncowe czy czastkowe? Jednoczes$nie twierdzi
sie, ze dane o tym, ktére dzieci majg trudnosci
w szkole uzyskano w wyniku wywiadow. Nie wie-
my z kim, poniewaz o wywiadzie jako metodzie

badawczej nie wspomina sie w pracy.

Nie wiemy, jakimi kryteriami kierowano sie
przy przydziale do grup. Czy obiektywnymi
wynikami (nie wiemy, jak je mierzono) czy su-

biektywnymi odczuciami badajacego? W opisy-
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wanej monografii liczba dzieci drugorocznych
i okreslanych jako osoby z trudno$ciami wynosi
13,88%, z Rocznika statystycznego wojewddztwa
t6dzkiego wynika, ze przecietnie nie otrzymuje
promocji do nastepnej klasy okoto trzech procent
dzieci. Musiaty by¢ powody do rozszerzenia tej

grupy z niepowodzeniami.

Wiemy, Ze uczniowie z grupy podstawowej
byli objeci opieka terapeutyczno-wychowawcza
pedagogoéw szkolnych, czyli powinien by¢ wykaz
tych uczniéw (s. 82). Przeciez nie ma ich wielu.
W pierwszym etapie badan bylo sze$édziesieciu
chtopcéw i 43 dziewczynki z klas trzecich. Niestety
nie odnalaztem refleksji Autora o ewentualnej
zmianie kwalifikacji dzieci, mogacej nastgpic¢
w ciagu pieciu lat. Ci z trudno$ciami, wszyscy
przez caty czas badan, mieli te trudnosci, a ci
z grupy kontrolnej, wszyscy - od trzeciej do 6smej
klasy - nie sprawiali tych trudnosci. Oto dowdéd
bezsensu pracy pedagogéw. Jake$ uczniu zostat
zakwalifikowany do grupy trudnych na poczatku
swej nauki, to taki bedziesz do konca szkoty. Jakes$
zostat w klasie trzeciej zakwalifikowany do grupy
bez trudnosci, to nie mamy sie co toba zajmowac,
bo nikt i nic cie nie sprowadzi na gorsza droge.

Ten typ tak niezmiennie ma.

Nie ma pewnosci, co do wielkosci grup ani licz-
by dzieci, gdyz Autor podaje tylko ,przyktadowe
liczebnosci” dzieci ,,na podstawie danych staty-

stycznych szk6t wylosowanych do badan” (s. 82).

Jak stworzono grupe kontrolng - 360 oséb?
Losowo? Autor twierdzi, ze grupe badawcza wy-
toniono w drodze doboru préby losowo-grupowe;j
spos$réd wykazu szkot wojewddztwa tédzkiego

(s. 83). Ile tych szkét znalazto sie na liscie badacza?
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Duze znaczenie ma badanie nasilenia zmian
iich zakresu znaczeniowego oraz uwarunkowan
pedagogiczno-spotecznych w odniesieniu do po-
rownawczych grup obejmujacych ucznidw tej
samej klasy (s. 81). Albo, jak inaczej te grupe okre-
$lono, sposrod rowiesnikéw klasowych. Jezeli tak,
to jak losowano tych réwie$nikéw niezbednych
do dokonania poréwnan z grupa podstawowa, ze
stanu catej klasy (s. 831 177). Z wykazéw wynika,
Ze grupy porownywane byty podobne liczbowo.
Autor podaje, ze stosunek uczniow bez trudnosci
do uczniow z trudnosciami wynosit okoto 12%.
To interesujace w jaki sposdb sposrod uczniéw
w danej klasie bez trudno$ci wytoniono te dwu-
nastoprocentowa grupe, ktora byta poréwnywana
z grupa z trudnos$ciami, tak aby wielkosci grup
badanych byty podobne. Przypomne, Ze dzie-
ci z trudno$ciami stanowity prébe catkowitg,
a grupa kontrolna - dzieci bez trudnosci, aby
utrzymac réwnowage liczbowg miedzy grupami
zostata wyselekcjonowana przy zastosowaniu
nieznanych kryteriéw. By¢ moze losowano, ale by¢
moze wybrano spos$rdd uczniéw z najwiekszymi
trudno$ciami w nauce albo sposréd uczniéw bez
trudnosci, a moze z okreslonymi cechami biome-
dycznymi najbardziej lub najmniej zblizonymi do

cech grupy podstawowe;.

Uwagi dotyczace populacji

»Wstepnym warunkiem postepowania ba-
dawczego byto uznanie wieku kalendarzowego
zgodnie z kryteriami uczeszczania do szkoty,
jako kryterium odniesienia wystepujacej zmien-
nosci rozwojowej miedzy wyselekcjonowanymi
populacjami” (s. 169). No to jezeli wieku kalen-
darzowego, to chyba niezupelnie pokrywat sie
z przynalezno$cia do klas.
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»W analizie badan podtuznych postanowiono
wykorzystaé jedng peing linie badawczg w ramach
trzech kohort wiekowych 10, 13, 15 lat (s. 85). Jakie
byty inne linie i dlaczego wzgledy organizacyjne
pozwolity na wykorzystanie z trzech linii wtasnie
tej jednej linie. Czy z tego wynika, ze badania roz-
poczynano od klasy Il kilkakrotnie? Uwazam, ze
w podanym przez Autora czasie nie zmieScityby
sie inne kompletne badania obejmujace trzykrot-
nie dzieci bedace badanymi w kolejnych latach

poczawszy od trzeciej klasy. By¢ moze Zle licze.

Materiat badawczy opracowano w dwu kate-
goriach - synchroniczny w kohortach wiekowych
przypadajacych na klasy III, VI, VII. a materiat
badawczy diachroniczny w kohortach wiekowych:
10, 13, 15 lat (s. 92). Wynika z tego, Zze w badaniu
synchronicznym nie byto w badanych grupach
dzieci ani o rok starszych, ani mtodszych. A prze-
ciez dzieci w klasie moga by¢ z innego - wcze-
$niejszego lub starszego - rocznika. Autor sam
moéwi o drugorocznosci. Czy z tego wynika, ze
jednak drugoroczniakéw pominieto? W badaniu
diachronicznym badano dzieci wyodrebnione
wedtug wieku, a nie przynaleznosci do klasy.
Co za sens miato wiec losowanie klas. Trzeba
byto losowac¢ grupy wiekowe. A o tym Autor tez

zapomniat napisac.

W. Skoczylas stwierdza, Ze pewna grupa dzieci
ze wzgledu na zbyt maty poziom inteligencji lub
inne subiektywne przyczyny nie byta w stanie
doktadnie poznac siebie i wtasciwie zrozumieé py-
tan kwestionariuszowych (s. 88) i dlatego zostata
wytaczona z badan metodami pedagogicznymi.
Na ktérym poziomie wiekowym nastepowata ta
eliminacja ,gtupszych”? Czy juz w trzeciej klasie?
To po co badanie? Czy ci, ktorzy w klasie trzeciej

nadawali sie do badan, tracili uprawnienia re-

155

spondentéw w kolejnych etapach? Co to za grupa?
Chyba sposrod tych z trudnosciami. To ile w koncu
os6b ta grupa z trudno$ciami po wytaczeniu tych
ynierozumnych” naprawde liczyta? Jaka musiata
by¢ duza przed wylaczeniem, ze w konicowej fazie
wyniosta okoto 12% populacji? Lub mozna zada¢
pytanie inaczej. Jezeli grupa badana obejmowata
okoto 12%, to po eliminacji ,nierozumnych”, jaki
byt ich faktyczny odsetek? I do$¢ istotne pytanie -
jakimi metodami pedagogicznymi badano dzieci,
aby wyroznic te z wystarczajacym poziomem
inteligencji, zakwalifikowane do badan i wyeli-

minowac te mniej inteligentnych?

Metody i techniki badawcze

Zebrane dane zostaty podzielone na ,badania
przekrojowe poréwnawcze - dane synchroniczne
i dtugofalowe poréwnawcze - dane diachronicz-
ne” (s. 6).

Autor podkresla, ze ,zostat dokonany wyb6r,
merytorycznie nowych dla badanego zagadnienia
wystandaryzowanych miedzynarodowych i krajo-
wych technik badawczych pozwalajacych na trafng
i rzetelng diagnoze” (s. 179), ze ,zastosowano
zréznicowane adekwatne do zamierzonych celow
poznawczych, techniki opracowan statystycznych

i graficznej prezentacji wynikow” (s. 180).

Wyijscie do przyjecia koncepcji badan zostato
przedstawione nastepujgco: ,W metodyce badan
uwzgledniono wiec aspekt pedagogiczny - jako
zaistniaty stan faktyczny, bedgcy negatywnym po-
ziomem kraficowym ujmowanym w systematyce
zjawiska niepowodzen szkolnych, w postaci stanu
jawnego, wzglednie trwatego charakteryzujace-
go sie drugorocznoscig lub dtugookresowoscig
w zakresie jednego kierunku - przedmiotu [...].

To kryterium byto zastosowane w metodzie se-
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lekcjonowania populacji badawczej” (s. 88). 1 to

by byto na tyle.

Autor w innym miejscu nawigzujgc do etapu
prognostycznego w procesie badawczym wyréznia
réwniez odrebne okreslenie ,proby badan wstep-
nych”, ktére pozwolity ustali¢ szereg znaczeniowo
nowych waznych dla edukacji faktow, ktére do tej
pory nie byty poddawane eksploracji naukowej”
(s. 79). Znajdujemy takze ,wyniki proby badan
wstepnych” (s. 58), uzywa sie sformutowania
»badania wejsciowe” (s. 85) oraz informacje, ze
badania sg kontynuacjg badan kierunkowych.
Czylj, jezeli sa kontynuacja, to zapewne badan
wstepnych, co pozwala badania wstepne okresli¢
jako tozsame z kierunkowymi (s. 81). Nie jestem
w stanie odszukac¢ tychze badan lub ich charak-
terystyki. Podstawowy podziat to podziat na

badania synchroniczne, badania diachroniczne.

Autor stwierdza, Ze w swoim postepowaniu
badawczym stosuje metode charakterystyczng
dla metodologii nauki o zdrowiu - waleologii (s.
6). Moim zdaniem trudno jednak méwi¢ o me-
todologii waleologii jako nauki o zdrowiu. By¢
moze interesujacym wyda sie skrécony wykaz
najwazniejszych dziedzin badawczych tej wiedzy.
Przedmiotem tak ukierunkowanego zainteresowa-
nia sa: filozofia, logika, etyka. estetyka, socjologia,
religioznawstwo, kulturoznawstwo, ekonomia,
politologia, prawo, krasoméwstwo i kultura wy-
powiedzi, jezyki obce, ekologia, sport i kultura
fizyczna, anatomia i fizjologia cztowieka oraz
medycyna z uwzglednieniem medycyny tradycyj-
nej i niekonwencjonalnych form leczenia. Uwaza
sie, ze specjalisci studiujacy waleologie powinni
- rzeczjasna - zyska¢ réwniez szczego6lnie solidne

przygotowanie psychologiczne i pedagogiczne,
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sa bowiem traktowani jako ci, ktérzy dziataja na

rzecz ludzkiego zdrowiaZ.

Twierdze, Ze nie ma opracowanej koncepcji
metody badawczej waleologii. Odnosze wraZenie,
ze w badaniach z zakresu waleologii stosujemy
metodologie badawcze specyficzne dla wymienio-
nych dyscyplin naukowych. Wspomniano tez o wa-
leologii antropologicznej (s. 71). Jak wiec Autor
wyobraza sobie wspo6lnag metodologie? Jednakze
trudno to odnie$¢ do deklaracji ze strony szdste;.
Nigdzie nie znalaztem uwag dotyczacych jakich-
kolwiek teorii, ktére ukierunkowatyby badania.

Autor deklaruje takze stosowanie metod lub
technik ,interpretacji pogladowej” (s. 19). Niestety
i w tym przypadku nie omawia jej wtasciwo-
$ci. Komunikuje, Ze przeprowadzono wywiady
z nauczycielami i pedagogami szkolnymi (s. 83)
w celu wyselekcjonowania uczniéw do grupy
podstawowej (s. 83). Jak wspomniatem brak $§ladu

po tych wywiadach.

Pan dr W. Skoczylas informuje, Ze ,wykorzy-
stano narzedzia badawcze wskazywane przez
autoréw prac dotyczacych biomedycznych pod-
staw rozwoju czlowieka i wychowania fizyczne-
go, zatwierdzone i polecane do praktyki przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu. [...]
Uwzgledniajac powyzsze zdecydowano sie na
zastosowanie przedstawionych technik i narzedzi
badawczych” (s. 88 i 89). Jednoczesnie twierdzi,
ze ,ze wzgledu na powszechng obecnie stoso-
walnos$¢ w praktyce powyzszych préb i precy-
zyjna interpretacje w literaturze [...] odstgpiono
w pracy od ich szczegdtowego opisu” (s. 89). Gdzie
wiec te nowe metody badawcze zapowiedziane

we wstepie?

2 http:/lwww.iww.pl/artykuly/waleologia.html.
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Zapewne zbadano ,postawy i zachowania
uczniéow z niepowodzeniami dydaktycznymi
i wychowawczymi szkolnych rolach spotecznych
w konteks$cie sprawnosci fizycznej”, postugujac
sie wybranymi skalami dotyczacymi kumulacji
niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych, oceny
pelnionych przez uczniéw rél w szkole i w grupie
réwiesniczej. Zapewne tez ,zbadano kumulacje
takich postaw i zachowan do sprawnosci fizycznej”
(s.92) (s. 135). Warto bytoby przedstawic efekty
tego badania. Pozwole sobie na pytanie: dlaczego
nie badano tychze parametréw u uczniow bez
trudnosci wychowawczych? Jak badac zaleznos$ci
bez zbadania jednej grupy? W tab. 13, (s. 214) sa
wyniki obydwu grup. Zrezygnowano jednakze
z wysitku stworzenia wtasnych narzedzi badaw-
czych. ,Okreslenie postaw i zachowan, ktdére uzna-
ne s3 za niekorzystne, negatywne lub szkodliwe
dla poprawnego przebiegu procesu dydaktycznego
wymagatoby konstruowania narzedzia badawcze-
go obejmujacego kompleksowo metodologicznie
problem, [...]. Takie podejscie wykraczatoby poza
zatozony cel badan” (s. 135). Autor twierdzi, Ze
postuzyt sie ,wybranymi skalami dotyczacymi
kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicz-
nych, oceny pelnionych przez uczniéw rél w szkole
i grupie rowiesniczej”. Zostajemy odestani do
wczesniejszych warto$ciowych wynikow badan
Autora z 1995 roku (s. 135). Mimo poszukiwan

nie znajdujemy ich w bibliografii.

Za punkt wyjscia postanowiono przyjac trzy
podstawowe komponenty struktury sprawnosci
fizycznej i jej uwarunkowan (s. 89). Nie podano
dlaczego wybrano takie komponenty sprawnosci,
ani dlaczego wybrano takie, a nie inne komponenty
uwarunkowan. Nastepnie wymieniono nie trzy,

a cztery takie komponenty. Komponent moto-
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ryczny komponent wydolno$ciowy, komponent

organiczny, komponent kulturowy (s. 89-91).

Uwaga Autora, Ze ,,ocena petnionych rél w szko-
le powinna wskazaé...” itd. (s. 135) jest stuszna,
ale nie znalaztem w ksigzce $ladu po badaniu rol
szkolnych i réwiesniczych. Powtérzono (s. 178), ze
»,dokonano za pomoca wybranych skal diagnoze
kumulacji niekorzystnych czynnikéw biopsychicz-
nych i ocene petnionych przez ucznia rél w szkole
i w grupie réowiesnikéw (metodyke i przebieg
badan przedstawiono w rozdziale II i III)”. Ale
ja w dalszym ciggu nie znajduje badan o rolach

spotecznych i o rolach w grupach réwiesniczych.

Czytamy: ,Zaznaczyla sie tez przy badaniach
ciagtych tendencja do zmniejszania (ubytku) liczby
badanych ze wzgledu na pewne réznice diagnozy
wybranych cech” (s. 86) - wykruszanie czy od-
siew? Napisatem o tym wczesniej. Tutaj zwracam
uwage, ze ubytek nastepowat nie tylko w wyniku
wyKkruszania sie dzieci, ale takze ze wzgledu na

»specyficzne réznice diagnozy wybranych cech”.

W podsumowaniu podaje, ze ,w metodyce
badan uwzgledniono wiec aspekt pedagogiczny
jako zaistniaty stan faktyczny” (s. 88), a ,wartosci
ujecia metodologicznego badan wynikajg z doboru
do realizacji zalozen postepowania naukowo-ba-
dawczego wyrdzniajgcego sie troska o trafnos¢
merytoryczng diagnozy problemu badawczego

wtlasciwego doboru metod poznania (s. 179).

Czego nie podjeto w badaniach

»Specyficzna populacja uczniéw z niepowodze-
niami szkolnymi eliminowata zastosowanie wielu
cennych technik badawczych - w szczego6lnosci
pedagogicznych, bowiem uzycie ich nie gwaran-
towato rzetelnosci wynikéw” (s. 88). To jakich
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cennych technik pedagogicznych nie zastosowano,

gdyz nie byto mozna i dlaczego?

Dalej dowiadujemy sie, ze ,uwzgledniajac [...]
wyniki préby badan wstepnych przeprowadzo-
nych na podstawie iloSciowej oceny odziedziczal-
nos$ci »badania rodzin«, postanowiono odstapic¢ od
wnioskowania ich warto$ci w analizie materiatu
badawczego” (s. 58). Czyli wykonano, ale odstg-
piono od wyciagniecia wnioskéw. C6z to sie stato,
Ze w pracy nie wykorzystano tych niezmiernie

interesujacych wynikow.

Terminy realizacji badan

Autor twierdzi, Ze zadania badawcze sa trescia
etapu prognostycznego. Jest on okreslony jako
,rozpoznanie dotychczasowego stanu wiedzy
i istniejgcych faktow empirycznych dotyczacych
relacji miedzy zaburzeniami lub zréznicowaniem
rozwoju fizycznego uczniéw a ich niepowodzenia-
mi szkolnymi, byto zadaniem badawczym etapu
prognostycznego” (s. 79). Czyli mozna rozumie¢,
Ze nazwa badawczego etapu prognostycznego

okreslono zapoznanie sie z literatura przedmiotu.

Czas przeprowadzania badania od 1995 roku do
2000. Zawsze we wrzesniu (s. 84), ,czyli w czasie
zakonczenia nauki w klasie III, VI, VIII” (s. 85).
A wydaje sie, ze we wrze$niu nauke sie rozpo-

czyna, a nie konczy.

Ten czas badan odnosi sie do badan synchro-
nicznych (s. 83) i diachronicznych (s. 84). Zasta-
nawiam sie, po co byto robi¢ badania pie¢ razy
wedtug wyliczenia autora w badaniach synchro-
nicznych. Czym sie one w takim razie réznity
w pierwszym (1995 roku) od badan diachro-
nicznych? Dlaczego, robigc przez 5 lat co roku
badania jednorazowe - synchroniczne, Autor

analizuje tylko jeden z tych okreséw? Po co byto
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robi¢ badania podtuzne co roku, jezeli do analizy
byty potrzebne badania tylko z trzech lat? Lat
szczegoblnie istotnych ze wzgledéw ,warunkow
progowych” - a nie z pieciu kolejnych lat. Tylko
dzieci, ktérych badanie rozpoczeto w 1995 roku
miaty szanse by¢ zbadane w roku 2000. Po co
byto robié¢ pierwsze badania w dwu réwnolegtych
populacjach rézniacych sie od siebie tylko wiel-
koscia grup? Jedna z badania synchronicznego,
i druga, ktéra badana w tym samym roku data
nam poczatek badan diachronicznych. A moze to
byty rézne grupy? Z tekstu wynika, ze tak. Czy
grupa trzecio-, sze$cio- i dsmoklasistow, niezbed-
nych do badania synchronicznego, byta losowana
na innych zasadach i w inny sposéb niz grupa
trzecioklasistéw dajacych poczatek badaniu dia-
chronicznemu? Szkoda, Ze nie podano informacji

o dwu losowaniach do dwu réznych badan.

Badania byty prowadzono przez te same osoby
przez 5 lat, od 1995 do 2000 r. Dobrze bytoby wie-
dziec co to za osoby. Jakie miaty przygotowanie
i czy wszystkie towarzyszyty swym podopiecznym

od poczatku do konca.

Autor wspomina o trzech liniach badawczych
(s. 85), nie ttumaczac o co chodzi, i dlaczego wy-

korzystat tylko jedna z nich.

»Przyjecie takich zatozen zobligowato do
uwzgledniania badan poréwnawczych - syn-
chronicznych oraz bardziej dtugofalowych o zna-
czeniu diachronicznym - umozliwiajacych ocene
rozmiaru zmiennosci lub okresowych op6znien
tempa (rytmu lub dynamiki) rozwoju zdolnosci
ruchowo-funkcjonalnych” (s. 80). Na czym polegata
dtugofalowo$¢ synchronicznych, jezeli diachro-

niczne byty ,bardziej dtugofalowe”?
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Na stronie 210 (tab. 29) Autor podaje, Ze dane
w niej zawarte, dotyczace lat 1996-2000 s3 jego
wlasne. Ale w tabeli nie ma roku 1996 i 1997.
Jest 1998, 1999, 2000. Wynika z niej, Ze badanie
nie byto prowadzone przez 5 lat, a przez 3 lata.
Dlaczego nie pokazat wynikéw swoich badan,

a opart sie na wynikach innych autoréw?

Tab. 30 (s. 211) dotyczy masy ciata - badania
wiasne 1996-2000, a w tabeli pojawia sie rok 1996,
ale ginie rok 2000. Za to w tab. 4 mamy rok 1995.

Miejsce i rola badacza w procesie badawczym

Autor przedstawia sie jako badacz wystepujacy
w podwodijnej roli - teoretyka i praktyka sytu-
ujgcego swoje poglady ,jako dziedzica mysla-
cych rak i umystu nie pozbawionego rak” (s. 7),
jednoczes$nie deklaruje zachowanie poczucia
refleksji obserwatora (s. 7), cho¢ chyba w potocz-
nym rozumieniu tego stowa, gdyz o obserwacji

nie wspomina.

Zmienne i wskazniki

Autor twierdzi, Zze bedzie widzial problem ba-
dawczy w dwu zmiennych: edukacji szkolnej z jej
dysfunkcjami (niepowodzeniami dydaktycznymi
i wychowawczymi) oraz zmienno$ci rozwoju
sprawnosci fizycznej w kryteriach, (zatozeniach)
teorii pedagogicznych (s. 6). Nie zostato okreslo-
ne co rozumie pod pojeciem zmiennej - ,rozwoj
zmiennosci”, i w jaki sposdb bedzie pojmowana
zmienna ,edukacja szkolna”. Nie okreslono tez
w $wietle jakich teorii pedagogicznych bedzie
Autor dokonywat oglagdu problemu.

Kolejng zmienng jest reprezentowany poziom
edukacyjny szKkoty (ujecie stratyfikacyjne danych)

(s.84). Czym go mierzono, gdzie zostat wykorzy-

stany w badaniach?
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Mozna oczekiwa¢, ze po ztozonej deklaracji
,W ocenie rozmiaru réznic [...] uwzgledniajac wiek
rozwojowy, biologiczny i wystepowanie niepo-
wodzen szkolnych, zwrdcono uwage na wartosci
czynnikéw wynikajacych z procesu wychowania
w kulturze fizycznej, umozliwiajacych ujecie dy-
namicznych przeksztatcen zachodzacych w obre-
bie badanych zdolnosci biopsychicznych” (s. 80),
powinny by¢ podane wskazniki tych zmiennych.
Wieku rozwojowego, biologicznego, niepowodzen
szkolnych. Oraz powinny zosta¢ oméwione czyn-
niki wynikajgce z procesu wychowania oraz ich
warto$ciowanie miedzy czynnikami i wewnatrz

kazdego z nich. Nie zostato to nigdzie wyja$nione.

Autor nawiazuje do zjawisk wewnatrzosob-
niczych bedacych patogennymi przyczynami
trudnosci i niepowodzen w nauce. Co to s3 zja-

wiska wewnatrzosobnicze?

Na stronie 82 zapowiada, ze uwzglednit w do-
borze préby wspoélne kryteria, ktére w jednoli-
ty sposob ujetyby badania w zakresie wartosci

zmiennych zaleznych i niezaleznych.

Nie podaje jednak, jakie sg to zmienne i na

czym polegata wspdlnota.

»W doborze technik badawczych skoncentro-
wano sie [...]. Uwzgledniono tez uwarunkowania
Srodowiskowe i wynikajace z odziedziczalno-
$ci, bedgce zmiennymi zaleznymi sprawnosci
fizycznej i wydolnosci organizmu” (s. 88). Jakie to
uwarunkowania wynikajace z gendw i dlaczego
to one sg zalezne od wydolno$ci fizycznej? Gdzie
w przedstawianym materiale przedstawiono wy-
niki badan odziedziczalnos$ci sprawnosci fizycznej

i wydolnosci organizmu?

Inne zmienne to: wyksztatcenie rodzicéow,

warunki bytowe rodzin. Wydaje sie, ze ciggu 5 lat
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mogty sie zmieni¢ uwarunkowania kulturowe
badanych dzieci. Wyksztatcenie ojca i matki, za-
trudnienie lub bezrobotno$¢, status ekonomiczny:.
Czy zostato to uwzglednione? Jezeli tak, to czy
dziecko ze wzgledu na przyporzadkowanie do
innych warto$ci zmiennych zmieniato pierwotng
grupe, do ktdrej zostato zakwalifikowane? Czy nie
byto migracji miedzy grupami - miedzy dzie¢mi
sprawiajacymi trudnos$¢ a nie sprawiajacymi tych
trudnos$ci? Niemozliwe, Ze nie byto. Warunki ma-
terialne sg powodem podziatu populacji na trzy
kategorie. Co byto warunkiem kwalifikacji do tych
kategorii? Czy liczono wskaznik wyksztatcenia
wspolny dla rodziny? A stan rodziny - co byto
miernikiem zaliczenia do rodziny patologicznej?
Jak nazwac¢ taka rodzine? Autor powotuje sie na
skale statusu z 1964 roku, ktérej ostatecznie nie
wykorzystuje do poréwnan. Twierdzi, Ze opraco-
wano wartosci i przedziaty odrebne. Nie znalaztem

charakterystyki tych przedziatéw.

Dlaczego przyjeto podziat na wiek matki
w chwili urodzenia dziecka do 18. roku Zycia, wiek
19-30 i powyzej 30. roku (s. 91) jako miernik kul-
turowy? Co to ma wspdélnego z uwarunkowaniami
kulturowymi? Czy matka, ktéra urodzita badane
dziecko po 30. roku zycia nie mogta jednoczesnie
zosta¢ wczes$niej matka w wieku 17 lat? Ten wiek
matki stuzy tez jako uwarunkowanie zdolnosci
motorycznych dziecka: czasem reakcji prostej,
réwnowaga i szybkos$cig ruchéw reki (s. 130). Ale
nie podaje sie, jaki jest czas optymalny urodzenia,
i czy wobec innych zmiennych tez jest optymalny
(s.-135).

Anas. 92 jest informacja, ze wiek matki bedzie
analizowany odrebnie, bo dotyczy potencjalnych
wartosci zdrowotnych. ,Czynnik wiek matki w cza-

sie urodzenia dziecka postanowiono analizowac¢
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odrebnie, [...] mozZe on dotyczy¢ potencjalnych

wartosci zdrowotnych (s. 92).

Autor twierdzi, ze ,ze wzgledu na zmieniajg-
ce sie kryteria wagi poszczeg6lnych zmiennych
w zakresie uwarunkowan spoteczno-bytowych
oraz wybor kierunkowy czynnikéw dla potrzeb
badanego problemu” nie poréwnywano z innymi
skalami, ,lecz opracowano wartosci i przedziaty
odrebne, wykorzystujac jedynie wskazywane
metody wyliczen statystycznych”. Z tego wynika,
ze obliczenia byty robione. a waga poszczeg6lnych
wskaznikéw i miernikéw zmieniata sie w trak-
cie badan. Jak? Przypuszczam jednak, Ze chyba
tworzono listy rangow3 (s. 91-92), bez ktérych
nie mozna moéwi¢ o korelacjach, ktérych nie za-

prezentowano.

Autor podaje, Ze ,we wspoélnej analizie ujeto
trzy pierwsze wyznaczniki z uwzglednieniem
obojga rodzicéw. Dalej nie rozumiem o co cho-
dzi. Twierdzi, ze wyznaczono trzy grupy sta-
tusu spoteczno-ekonomicznego (s. 92). Kazda
z populacji zostata przypisana do jednej z grup
(tab. 31, s. 212). Ale w tabelach jest tylko jeden
wskaznik wspdlny dla catej grupy, np. kontrolne;j
dzieci wiejskich z trzeciej klasy. Nie wiadomo, co
okresla, gdyz sg one tylko teoretycznie: najgorsza,
przecietna i teoretycznie najlepsza. Nie wiadomo,
w jaki sposéb obliczony. Warto bytoby wiedziec,
jak ten wskaznik ewaluowat odnoszac go do kon-

kretnych jednostek.
Wyniki badan

Badania synchroniczne

Z tab. 3 dotyczacej badan synchronicznych pt.
»Liczebnosci statystyczne uczniéw z niepowodze-

niami szkolnymi w doborze losowym populacji
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badawczej” wynika, Ze badaniem objeto szkoty,
w ktorych pobierato nauke 1580 dzieci miejskich
i 861 dzieci wiejskich. Jest to ogolna liczba dzieci
podzielonych na kohorty wiekowe, utozsamiane
z przynalezno$cig do poziomu nauczania - III, VI,
VIII klasa. Nie podaje sie liczby klas, z ktérych
losowano. Wykaz okres$la liczebno$ci w dwu gru-

pach: miasto i wies.

Podaje sie, ze grupa kontrolna to 360 dzieci,

a grupa badawcza to 339 dzieci.

Wyliczenia liczby dzieci z tab. 4 omawiajacej te
same badania synchroniczne stojg w sprzecznosci

z tabela poprzednia.

Tab. 4. Dzieci miejskie: 287+360=647, a w tab.
3: 225+4212=437, czyli r6Znica wynosi 210 osob.

Tab. 4. Dzieci wiejskie: 226+245=471, a w tab.
3:135+127=252, czyli r6znica wynosi 219 osob.

Przyjrzyjmy sie wielko$Sciom liczbowym
grup podstawowych.
Z tab. 3, w ktorej wskazano na grupe podstawowa,
wynika, Ze:
- grupa podstawowa dzieci miejskich wynosi 212,

aztab. 4, ze 337;

- grupa podstawowa dzieci wiejskich wynosi 127,
aztab. 4. ze 226.

Z tab. 4 wynika, ze:

- Ze grupa podstawowa dzieci miejskich z po-
szczeg6lnych rocznikow wynosi 337 (90+168+79).
W tej tabeli zauwazamy roéwniez sprzecznos¢
wewnetrzng. Suma grup podstawowych nie tylko
nie zgadza sie z innymi tabelami, ale nie jest sumg

dodawanych liczebnosci w tejze tabeli.

Poréwnajmy grupy kontrolne:
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grupa kontrolna dzieci miejskich w tab. 3 wynosi
225,aw tab. 4: 95+180+85=354;

grupa kontrolna dzieci wiejskich w tab. 3 wynosi
135, a tab. 4: 70+105+70=245.

Poréwnajmy sume dzieci w tychze grupach
bez podziatu na srodowisko. W tab. 4:

- grupa podstawowa (wiejskie i miejskie):
287+226=513;

- grupa kontrolna (wiejskie i miejskie):
360+245=605. To znowu sie nie zgadza. Ani wo-

bec chtopcéw, ani dziewczynek.

Z tab. 3 wynika, Ze dzieci (wiejskich i miejskich)
z klasy III z niepowodzeniami jest 54+32=86,
a w tab. 4 tych dzieci z niepowodzeniami mamy
153. Chtopcéw miejskich i wiejskich z niepowodze-
niami jest 54+32=86. Akurat tyle, ile wszystkich
dzieci na poprzedniej stronie. Czyzby w tab. 4 do-
dano dziewczynki, o ktérych wczesniej zapomnia-

no? Rozbieznos$ci dotycza wszystkich kategorii.

Badania diachroniczne

Dzieci badane w badaniach ciggtych na pewno
nie sg tozsame z dzie¢mi z pierwszego etapu.
Swiadczy o tym poréwnanie. W tab. 3 odnotowa-
no 86 dzieci z niepowodzeniami z klasy trzeciej,
aw tab. 5 dzieci z niepowodzeniami z klasy trzeciej
jest 103+85=188.

Z tego wynika, ze badano dwie rézne popula-
cje, ktore byty losowano odrebnie. Nie ma o tym
mowy w catej pracy. To ma nastepstwa nie tylko

matematyczno-przeliczeniowe.

Nie wiemy, czy badania rozpoczynano réwno-
legle, badajac dzieci z trzech przedziatéw wieko-
wych. Autor wspomina o trzech liniach badaw-

czych i corocznych badaniach. Ale takie badanie
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to bytby bezsens. Wskazuje na to ré6wniez dato-
wanie badan. Po co bowiem w badaniach podtuz-
nych - diachronicznych, bada¢ dzieci z ostatniego
przedziatu wiekowego, ktore juz nigdy nie bedg
powtdrnie badane, gdyz skonczy sie czas badan..
Dlatego nalezy przyja¢, ze: w roku 1995 poddano
badaniu tacznie: 210 chtopcéw, w tym 120 miej-
skich i 90 wiejskich i 166 dziewczat, w tym 86 ze
Srodowiska miejskiego i 80 wiejskiego. Razem
376 os6b z klas trzecich.

No to skoncentrujmy sie tylko na dziewczetach.
Poréwnajmy. Tab. 5 przedstawia stan badanych:
dziewczat z grupy podstawowej jest 83. Dziewczat
w grupie kontrolnej byto 83. Razem dziewczat

z trzeciej klasy byto 166.

W tej samej tabeli w ostatnich wierszach po-
daje sie odmienne liczebnosci. Wynika z nich,
ze cata proba badawcza dziewczat obejmowata
w grupie podstawowej 115+105=220, za$ grupa
kontrolna dziewczat w koricu badan obejmowata
118+108=226. Czyli razem byto ich 426. Chyba nie
przyrosto dzieci w badanej populacji. Mogty sie
tylko wykruszy¢. Podobne rozbieznosci dotycza
grupy chtopcow. Byé moze jest wyttumaczenie

tego przypadku.

Z tab. 5 wynika, Ze w ciggu pieciu lat badan
podtuznych uzyskiwano trzykrotne wyniki po-
miaréw od tych samych dzieci. Pierwszy w roku
1995, a ostatni w 2000 roku, gdy dzieci miaty po
15 lat. Poniewaz mozna byto za podstawe po-
réownan w badaniach podtuznych przyjac tylko
te dzieci, ktdre byty trzykrotnie badane i dotarty
w badaniu do wieku 15 lat, to przyjrzyjmy sie

tymze dzieciom. Dodajmy:

- 46 chtopcéw miejskich z niepowodzeniamii 50

bez niepowodzen = 96;
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- 31 chtopcéw wiejskich z niepowodzeniami i 35
bez niepowodzen = 66, czyli razem chlopcow
byto 162;

- 33 dziewczeta miejskie z niepowodzeniami i 35

bez niepowodzen, czyli razem = 68;

- 30 dziewczat wiejskich z niepowodzeniamii 35
bez niepowodzen, czyli 65, co daje razem dziew-
czat 133. Gdy dodamy dziewczynki do chtopcéw to
razem dzieci, ktére byty badane od klasy trzeciej
do 6smej byto 295. Ale Autor w wierszu ,Lacznie

cata préba badawcza” oblicza jg na 995 os6b.

Wyniki poréwnywania cech dzieci w tych oko-
o trzydziestoosobowych grupach sa podstawa
do opracowan statystycznych w obrebie kazdej
grupy i wyciggania wnioskéw. Nie wiemym, ja-
kie dzieci byty w grupach jezeli chodzi o poziom

powodzenia i wiek.

Trzeba przyjaé, iz Autor przebadat dwie popu-
lacje na poziomie trzeciej klasy. Jedna dla potrzeb
badan synchronicznych i inng dla potrzeb badan
diachronicznych. Szkoda, Ze nie poinformowat
o tym przedsiewzieciu. W tym drugim przypadku,
badan diachronicznych, nalezato wytoni¢ grupe
z trudnos$ciami sposrod dzieci trzeciej klasy (jest
to préba catkowita) i nastepnie wytoni¢ grupe
kontrolng. Wytaniano jg spo$rod znacznie wiek-
szej grupy dzieci bez niepowodzen uczacej sie
w tych samych oddziatach. Jezeli w klasie byto
piecioro dzieci z niepowodzeniami, to nalezato
jako grupe kontrolng wytonic piecioro dzieci bez
niepowodzen. Nie wiemy, na jakiej podstawie
ja wytaniano. Czy byty to dzieci o najwyzszych
osiggnieciach, czy byty to dzieci o najnizszych
wymaganych osiggnieciach wystarczajgcych do
zakwalifikowania sie do grupy bez trudnosci?
Chyba z tej o najnizszych wynikach, gdyz wsréd
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dziewczat z grupy podstawowej, tej ,gorszej”,
wykruszyto sie miedzy klasg trzecia a szo6sta
5 dziewczynek, a z grupy kontrolnej lepszej tez
pie¢ dziewczynek. Zauwazmy, ze jezeli grupa
dzieci z trudno$ciami wynosi wedtug Autora okoto
15% w populacji, to przyjmujac istnienie klas 30
osobowych, takich dzieci znajduje sie w klasie
piecioro. Z kazdej klasy wylosowano wiec 5 dzieci
do grupy bez trudnosci sposrod dwadzieSciorga
pieciorga o takich parametrach. W oparciu o jakie

kryteria? Nie znalaztem ani stowa na ten temat.

Jezeli w pierwszym etapie badan grupa podsta-
wowa dzieci wiejskich wynosita 45 osob, to dla jej

skompletowania potrzebne byto 9 klas trzecich.

Podobnie z dzie¢mi miejskimi - dla wytonie-
nia 60 os6b potrzeba byto 12 klas. Przyjmujac,
ze w szkotach miejskich jest okoto trzech klas
trzecich réownolegtych, to wskazuje na badania

w czterech szkotach.

Ztab.5 (s. 85) wynika, Zze badaniami ciggtymi
objeto w pierwszym roku 60 chtopcéw grupy
podstawowej i 60 chtopcéw grupy kontrolnej. To
w jaki sposob w trzeciej turze badan twierdzi sie,
ze w tej kategorii proba badawcza wyniosta 154
chtopcoéw grupy podstawowej i 160 grupy kon-

trolnej? Rozbieznosci dotycza wszystkich grup.

Autor zdaje sobie sprawe z niespdjnosci danych.
Inaczej nie zastrzegatby sobie, Ze s3 wahania
liczebnosci w tabelach, ktore nie sg zalezne od
niego. Ale chyba nie w tym kierunku, jaki jest od-
notowany w tabelach mogtyby sie przemieszczac
zmiany. Mowi takze, Ze liczebno$ci podawane
w zestawieniach tabelarycznych wykazuja waha-
nia, ktére wynikaja z réznej frekwencji uczniéw
w szkotach objetych badaniami w kolejnych latach

(s. 86). A c6Z nam po frekwencji, jezeli badamy

163

dokumenty, opinie nauczycieli. Dziecko nie musi
by¢ przy tym obecne. Z pomiarami biomedycznymi
tez chyba nie powinno by¢ problemu. Warunki ich
przeprowadzania sg wszakze bardzo doktadnie
opisane. Ale czy robito sie je dziecku we wtorek lub
dzien pdzniej, chyba nie powinno mie¢ znaczenia.
A tu: ,Czysto$¢ metodologiczna obligowata do
nieuwzgledniania tych pomiaré6w w ogélnej ana-
lizie” (s. 86). No to trzeba sie zdecydowac, czy te
pomiary byty, ale ich nie uwzgledniono, czy ich po

prostu nie byto, wiec dlatego ich nie uwzgledniono.

Dowiadujemy sie, ze zmniejszyta sie tez liczba
badanych ze wzgledu na pewne réznice diagno-
zy wybranych cech (s. 86). Tych pomiaréw nie
uwzgledniono w analizie. To czy one byty wyko-
nane czy nie? Bo jezeli byt ubytek liczby badanych,
to nie byto wynikéw ich badan. Jezeli ich nie byto,
to nie byto mozliwosci pominiecia tych wynikéw
ze wzgledu na czysto$¢ metodologiczng (s. 86).

Nie podano, w jaki sposdb rozumie sie ,wy-
kruszanie”. Czy to drugorocznos¢, czy zmiana
szkoty. Jezeli drugorocznos¢, to nie byto powo-
du, aby rezygnowac z badan tych oséb. Jezeli
to zmiana szkoty, to niezmierna szkoda, Ze nie

odnaleziono ich.

Dlaczego badano tylko ,postawy i zachowania
uczniéw z niepowodzeniami dydaktycznymii wy-
chowawczymi w szkolnych rolach spotecznych”
(s- 92), a nie badano tego w grupie kontrolnej?
PrzecieZ te poréwnania s3 pd6zniej podstawa do
wyciggania tak zwanych wnioskéw pedagogicz-
nych (tab. 32, s. 213; tab. 33, s. 214).

W tabeli nr 12 (s. 128) liczba chtopcéw miej-
skich z grupy kontrolnej w wieku 13 lat wynosita

120 osdb. Za$ z tab. 4 wynika, ze grupa ta liczyta
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50 dzieci. Dotyczy to kazdej rubryki. I tak dalej,

i tak dalej. Pozwole sobie poming¢ analize danych.

Interpretacja wynikéw

Autor uwaza, ze ,bedac $wiadomym, ze za
$rednimi liczbami arytmetycznymi kryje sie bo-
gactwo zmiennych, w dyskus;ji i podsumowaniu
starano sie unikac statystycznej absolutyzacji
interpretacyjnej wartosci przecietnych” (s. 182).
No to po co liczono $redni wiek dzieci majacych
tyle samo lat w poré6wnywanych grupach co do
drugiego miejsca po przecinku? Trzeba zapytac,
dlaczego Autor nie podaje, ile w badanych klasach
byto dzieci drugorocznych. Jezeli znajdowaty
sie w tych klasach, a wiemy od Autora, Ze tak, to
znaczy, Ze badania synchroniczne byty chybione,
poniewaz poréwnywano je populacjami klaso-
wymi, a nie populacjami wiekowymi. Stad tez
wyniki badan biomedycznych odnoszono np. do
dwu chltopcoéw réznigcych sie wiekiem o dwa lata,
poprzez przypisanie ich do tego samego poziomu
klasowego. Wydaje mi sie, ze badajgc zmiennos$¢
rozwoju sprawnosci fizycznej, odnosimy ja do
wieku dziecka, a nie do tego, w ktorej jest klasie.
Wyniki badan sg bezwarto$ciowe. Nawet gdyby
przyja¢ poprawnosc¢ innych elementéw procesu

badawczego. A tego nie mozemy tez zrobic.

Mozna przypuszczaé, ze Autor nie rozréznia
miedzy zmiennymi zaleznymi i niezaleznymi.
Pisze: ,Mozna sadzi¢, iz mtodziez ta pochodzi
z rodzin bezrobotnych rodzicéw nie majacych
mozliwos$ci podjecia pracy w tym Srodowisku”
(s. 130). Dlaczego mozna sadzi¢, a nie mie¢ pew-
nosci? Przeciez wiadomo z wywiad6w i badania
dokumentacji, ktérzy badani uczniowie sa dzie¢-
mi rodzicéw pracujacych, ktére bezrobotnych

nie majacych mozliwo$ci podjecia pracy w tym
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$rodowisku, a ktére bezrobotnych majacych moz-
liwos$ci podjecia pracy w tym $rodowisku, ale jej

nie podejmujacy.

Na stronie 86 Autor twierdzi, Ze nie uwzgled-
niat cze$ci pomiaréw. Nie mégt ich przeciez nie
uwzglednia¢, gdyz wczesniej twierdzi, ze ich nie
byto, poniewaz nie przeprowadzono pomiaréw
pewnej grupy uczniéw. Wspomniatem o tym przy

charakterystyce populacji.

Przy prébie zrozumienia interpretacji danych
dowiadujemy sie, Ze ,w analizie materiatu stara-
no sie, oprécz rozmiaru wystepowania zjawiska
i zwiazkow zaleznosci dwoch gtéwnych czynnikéw
badawczych, poszukiwac zaleznos$ci osobniczej”(s.
93). Co to s3 czynniki badawcze i co to jest zalez-

nos$¢ osobnicza? Jak one zostaty ujete w pracy?

Twierdzi sie, Ze ,na podstawie wyliczonych
wskaznikéw korelacji zdolnosci motorycznych
w kolejnych etapach badan ciggtych, okreslono
longitualng stabilno$¢ rozwojowa tych czynnikéw
pozwalajaca okresli¢ wzajemna relacje kana-
lizacji rozwojowej poré6wnywanych populacji”
(s- 93). Gdzie i w jaki sposéb badano korelacje

wskaznikow?

Autor uwaza, ze poniewaz grupy, podstawowa
i kontrolna, sg zbliZone liczebnoscig, to te niewiel-
kie r6znice miedzy nimi sg nieistotne statystycznie
dla poréwnawczych analiz statystycznych, gdyz
réznice miedzy tymi grupami nie przekraczajg
warto$ci krytycznej testu t-Studenta (s. 86). Wy-

daje mi sie, ze te grupy nie musza by¢ identyczne.

Na uwage zastuguje konkluzja ,iZ istotne zwiaz-
ki miedzy statusem spoteczno-ekonomicznym [...]
wystepuja z warto$ciami pomiaréw czasu reakcji
prostej, szybkoscig ruchow raki sitg eksplozywna.

Zwiazki te mozna stwierdzi¢ w obu populacjach
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uczniéw z niepowodzeniami szkolnymi, zaréwno

miejskich jak i wiejskich” (s. 130). Bez komentarza.

,Ocena petnionych rél kolegi w grupie réwie-
$niczej znaczaco koreluje z sitg eksplozywng (skok
w dal obundz) i biegiem wahadlowym” (s. 145).
Jakich rél? Jak badano stopien petnienia tych rol?
Szkoda, Ze nie badano koloru oczu, posiadania
cieptej wody w domu, oceny z religii. Moze tez
znalaztaby sie zalezno$¢ miedzy dtugoscia skoku
a tymi zmiennymi. Autor dodaje, Ze ta obserwacja
»moze przekonywac o dominujacych warto$ciach
zdolnos$ci motorycznych lokomocyjnych, w ksztat-
towaniu zachowan i postaw dziecka w grupie
kolezenskiej” (s. 145). Chyba wniosek nie tak

powinien brzmiec.

Noijeszcze: ,Znaczaca zalezno$¢ wprost pro-
porcjonalng odnotowano tez miedzy ocena petnio-
nych rél uczniéw w szkole a zdolnoScia réwnowagi
i odwrotnie proporcjonalng z czasem reakcji
prostej oraz szybkoscia reki” (s. 140). O tym, ze
Autor sie zagalopowat sam twierdzi, uwazajac,
ze mowienie o wptywie badanych czynnikéw
na przebieg rozwoju sprawnosci fizycznej jest
duzym uproszczeniem i skrétem interpretacyj-
nym (s. 129).

»Ze wzgledu na zmieniajace sie kryteria wagi
poszczegoblnych zmiennych w zakresie uwarunko-
wan spoteczno-bytowych oraz wyboér kierunkowy
czynnikéw dla potrzeb badanego problemu, posta-
nowiono nie poréwnywac danych z istniejgcymi
juz punktacjami statusu spoteczno-ekonomicz-
nego [...], lecz opracowac¢ wartosci i przedziaty
odrebne, wykorzystujgc jedynie wskazywane
metody wyliczen statystycznych” (s. 91-92). Ale
nie ma podanych metod tych wyliczen.
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Zrobiono to ,na podstawie punktacji przyjete;j
dla odpowiednich wyznacznikéw sytuacji spotecz-
no-ekonomicznej w rodzinach badanych dzieci”

(s-92). Co to za wyznaczniki i jaka byta ich waga?

Tabele obejmujg lata od 1930 roku, a autorska
interpretacja nie bierze ich pod uwage. Autor od-
wotuje sie (s. 99) do nieistniejgcych tabel 43-46.
Na tej samej stronie odwotuje sie bez sensu do
rycin nie majacych nic wspdlnego z wypowiedzig
ze s. 99. Te ryciny 15-18 to: , System komunika-
cji ksztatcenia i wychowania prozdrowotnego”,
,Dzienna aktywnos$¢ fizyczna dzieci i mlodziezy
wyrazona wydatkiem energetycznym” za Vershu-
ur i Kemper. Czyli nawet nie na podstawie badan
wtasnych. W nich nie ma interpretacji zapowie-
dzianych réznic na s. 99. Tak samo jak w rycinie
17 i 18, nie nawigzuje sie do grupy podstawowej
i kontrolnej. Na tym koncze rozwazania nad ta-

belami. Jest ich duzo.

Stwierdza sie: ,Przedstawione w analizie wy-
niki badan longitualnej stabilnos$ci rozwojowej
wskazujg na mniejsza stabilnos$¢” (s. 172). Co byto

miarg stabilnosci i gdzie sg te wyniki?

Na's. 182 autor we wnioskach, rozszerza swoje
wywody o postawy i zachowania dzieci w domu.
Wspomina o postawach jako zmiennej (s. 92). Nie
moéwi jednak wezesniej o badaniu postaw. Przeciez
badanie postaw to okreslona konkretna kategoria,
zobowiazujaca do rygorystycznego przestrzegania

dtugiej procedury badawczej.

Wiek matki w czasie urodzenia dziecka raz jest
zaliczony do czynnikéw kulturowych (s. 91), araz
do fizjologiczno-biologicznych (s. 131).

»,Motywacja wykazu skal i ich charakterystyka
uzasadniajgca trafnos¢ diagnostyczng problemu

przedstawiono w analizie wynikow”. To zdanie
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odnosi sie do ,postaw i zachowan do sprawnosci
fizycznej”. Nie znalaztem tego w pracy. Podobnie
jak ,,Postaw i zachowan uczniéw z niepowodzenia-
mi dydaktycznymi i wychowawczymi w szkolnych
rolach spotecznych w konteks$cie sprawnosci

fizycznej” (s. 92).

Whioski Autora ksigzki

Autor przedstawia wnioski: ,Zwrécono uwage
na niewykorzystywane w kontekscie problematyki
pedagogicznej zalezno$ci genetyczno-srodowisko-
we, przedstawiajgc ich odrebng i réznie ksztat-
tujaca sie longitudinalng stabilno$¢ rozwojowa
oraz teoretyczny poglad na mozliwo$ci badawcze
genetycznej odziedziczalnosci cech iloSciowych
zdolnosci i predyspozycji ruchowo-funkcjonal-
nych” (s. 180-181). Przeciez odziedziczalno$¢
miata by¢ jedng ze zmiennych, a tak naprawde

to nie byta brana pod uwage.

Autor jest zdania, Ze w drodze analizy warto-
$ciujacej dotychczasowy stan wiedzy badanego
zagadnienia i przeprowadzonych badan empirycz-
nych, stwierdzajacych zalezno$ci powstawania
i wspdétwystepowania zmiennosci i dysfunkcji
badanych zjawisk, zostat opracowany nowy ja-
kosciowo poglad na holistyczny rozwdj dziecka
(s.181). Dodaje: , Ujecie znaczeniowe wychowania
fizycznego w przejawach biotechnicznych, antro-
potechnicznych, kulturowych i pedagogicznych,
promuje peiny obraz nadrzednych wartosci ada-
ptacyjnych oraz norm ksztatcenia i wychowania”
(s. 181). Twierdzi, ze udokumentowane w bada-
niach empirycznych poglady naukowe pozwalajg
na prognozowanie mozliwosci przewarto$ciowan
metodycznego postepowania dydaktycznego lub

organizacji nauki szkolnej (s. 181). Jednak w catej
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pracy nie ma ani stowa o badaniu metodyki lub

zmian organizacji szkolne;j.

Uwaza ze ,czynnik wieku rozwojowego (okresu
przemian) jest zdecydowanie bardziej determinu-
jacy badane zmiennosci, niz uwarunkowania wyni-
kajace ze statusu spotecznego” (s. 98). Rozumiem
to tak: jezeli dzieci sie rozwijaja fizycznie, gdyz po
prostu rosng, to ma to wiekszy wptyw na dtugos¢
skoku obunéz, niz gdyby ich rodzina zmienita

status spoteczny. Zgadzam sie z tym wnioskiem.

Sardznice, a jakby ich nie byto. Autor komuni-
kuje: brak réznic miedzygrupowych jest potwier-
dzony wskaznikiem sity wzglednej. Autor chwali
sie, ze ,warto$ci pomiarowe sa poréwnywalne” (s.
101). To jest chyba wymog, aby wartosci mozna
byto poréwnywacé. Raczej nie poréwnujemy masy

ciata i koloru wtosow.

»,Na podstawie pogladu o mniejszej roli kulturo-
wego oddziatywania szkoty wiejskiej” wprowadza
swoje wywody. A moim zdaniem jest to kontrower-
syjny wniosek. Skad sie wziat ten poglad Autora.
Podobnie jak wniosek o narazeniu na wadliwe
uwarunkowania badanych, cho¢ niezidentyfiko-

wanych czynnikéw (s. 136).

Konkluzja ze ,przedstawione wyniki potwier-
dzaja zatozenia, iz Srodowisko i jego kulturo-
tworcze funkcje spoteczne oraz warunki bytowe,
w ktérych wychowuja sie dzieci, znaczgco wpty-
wajg na zakres wystepowania destruktywnych
postaw i zachowan uczniéw” jest gotostowna
(s. 136). Gdzie sg te wyniki?

»Stwierdzona mniejsza zmienno$¢ rozwojowa
warunkujgca wiek wykonywania czynnosci szkol-
nych moze utrudniac tym dzieciom wypelnianie

powinnosci edukacyjnych” (s. 154). Czy zmien-
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nos$¢ rozwojowa warunkuje wiek wykonywania

czynnosci szkolnych?

Autor podaje tytut, Opracowanie badawcze 11"
(s. 93). Ale wcze$niej nie ma oméwionego opra-

cowania badawczego L.

Motywacja wykazu skal i ich charakterystyka
uzasadniajgca trafno$¢ diagnostyczng problemu
przedstawiono w analizie wynikéw (s. 92). To do-

brze, Ze sg motywacje wykazéw. Tylko co to jest?

Znajdujemy wniosek: ,Najwiekszy przyrost
poziomu rozwoju szybkosci wielostawowej [...]
odnotowano w najmtodszej kohorcie wiekowej
10 lat” (s. 154). Skad Autor wiedziat o jakimkol-
wiek przyroscie, jezeli to byto pierwsze badanie

tej grupy?

Z zadowoleniem znajdujemy konstatacje: ,Zo-
stata opracowana nowa, w swoim metodologicz-
nym, biospotecznym, waleologicznym ujeciu kon-
cepcja na poznanie rozwoju fizycznego uczniow
[...] w swietle ich zwigzku z rozwojem spotecznym
i intelektualnym, poprzez nadawanie szkolnej
aktywnos$ci ruchowej warto$ci pedagogicznych”
(s. 179). Gdzie ta koncepcja w nowym ujeciu me-

todologicznym? Szukatem.

Spotykamy sie z postulatem: ,Organizowanie
grup wyrownawczych dla dzieci z trudno$ciami
szkolnymi powinno by¢ obligatoryjnym zadaniem
organizacyjnym w procesie dydaktycznym szkoty”

(s. 147). To wiemy, nie czytajac ksigzki.

No i okazuje sie, ze ,0dnotowujac niskie war-
tosci wspotczynnikéw korelacji miedzy oceng
petnionych rél w szkole a rozwojem somatycznym
mozna sadzi¢, Zze budowa ciata mimo wskazy-
wanych wcze$niej réznic miedzy populacjami

badawcza i kontrolng, nie ma istotnego znaczenia
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dla petnionych rél szkolnych bedacych przejawem
wypetniania obowigzkéw szkolnych” (s. 140).
»W zakresie pomiaréw gibkosci nie stwierdzono
istotnych roéznic rozwojowych miedzy poréwny-

wanymi populacjami” (s. 162).

»,Duza pauperyzacja srodowiska spowodowata
negatywne zmiany rozwojowe stabszej ekono-
micznie zbiorowosci spotecznej, przyczyniajac sie
nie tylko do zahamowania rozwoju komponentu
organicznego (biologicznego), ale i zmniejszenia
warto$ci czynnika kulturowego (spoteczno-pe-
dagogicznego) sprawnosci fizycznej” (s. 122).

,Proby badan wstepnych, pozwolity ustali¢
szereg znaczeniowo nowych waznych dla edukacji
faktow, ktore dotychczas nie byty poddawane
eksploracji naukowe;j. Jak wynika z analiz po-
rownawczych, empiria pedagogicznych i zdro-
wotnych aspektéw rozwoju sprawnosci fizycznej
s3 zmienne i uzaleznione w znacznym stopniu od
$Swiata faktow - ewolucji czynnikéw szerokiej
infrastruktury srodowiskowej w znaczeniu bio-
logicznym, spotecznym i biopsychicznym oraz
$wiata idei - aktualnego stanu rozwoju wiedzy

i wynikajacych z niej pogladéw dla praktyki (s. 79).

»Na podstawie przeprowadzonych diagnoz
poziomu rozwoju zdolno$ci motorycznych i wy-
nikéw badan czynnikéw organicznych, kulturo-
wych oraz wydolno$ci organizmu, [...] nie mozna
okresli¢ znaczenia poszczegélnych zdolnosci dla
kierunkowych oddzialtywan profilaktyczno-edu-
kacyjnych i wychowawczych” (s. 184). No jak nie
mozna okresli¢ wnioskéw? Przeciez wczesniej

sformulowano ich wiele na ten temat.
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Warsztat naukowy i styl

Warsztat naukowy

Szkoda, ze w zatgcznikach nie znalazty sie na-
rzedzia badawcze i te skonstruowane, i te uzyte

przez Autora.

Cytat z MEN zatacznik nr 1, 1999 na s. 36 nie
znajduje sie w podanym Zrédle. Tekst o podobnym
brzmieniu jak zawarty w cudzystowie znajduje sie
w dokumencie stworzonym dwa lata po zakoncze-
niu badan - zatgczniku nr 2 ,1i Il etap edukacyjny,
Szkota Podstawowa w Rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego
2002 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogblnego

w poszczeg6lnych typach szkot”.

Odnoszac sie do stylu, ogranicze sie do kilku
cytatéw: ,kohortéw” (s. 6) i ,kohort” (s. 93), zja-
wiska wewnatrz osobnicze (s. 8), ,0bnizajacy sie
poziom sprawnosci fizycznej w charakterystycz-
nych uktadach stratyfikacyjnych dla spotecznosci
todzkiej” (s. 82), ,status zawodowy rodzicéw,
wymuszajacy pozycje spoteczna i bytowa rodzin”
(s.130).

Autoocena pracy

»W pracy podjeto tez probe poszukiwan ba-
dawczych, bedacych w ostatnich latach przed-
miotem zainteresowania przedstawicieli r6znych
kierunkéw naukowych, uwarunkowan genetycz-
no-$rodowiskowych odziedziczalnosci predyspo-
zycji i zdolno$ci funkcjonalnych” (s. 7). A przeciez
w innym miejscu twierdzi, Ze nie warto ich nawet

wspomina¢, gdyz sg tak powszechne.

Autor sygnalizuje, Ze ,rozwigzanie problemu
wymagato odniesienia do najnowszych rozstrzy-

gnie¢ naukowych badan dotyczacych sprawno-
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$ci fizycznej, dotychczas niewykorzystywanych
w integracyjnych koncepcjach wyjasniania pe-
dagogicznych i zdrowotnych aspektéw rozwoju
fizycznego ucznia” (s. 7). Nie podaje jednak w ja-
kich ,integracyjnych koncepcjach wyjasniania”
nie uwzgledniano tych najnowocze$niejszych
rozstrzygnie¢ naukowych. I na czym polega in-

tegracyjna koncepcja wyjasniania Autora.

Wykonano ogrom badan narzedziami badaw-
czymi zatwierdzonymi prze MENIS (s. 88-90).
Przeprowadzone badania rozwoju sprawnosci
fizycznej dokonano w nowym, dotychczas nie
ujmowanym zakresie tego problemu, zgodnym
z obecnym pogladem naukowym teorii wycho-

wania fizycznego (s. 178).

»Wartosci ujecia metodologicznego badan wy-
nikaja z doboru do realizacji zatozen postepowania
naukowo-badawczego, wyrdzniajacego sie troska
o trafno$¢ merytoryczng diagnozy problemu ba-
dawczego wtasciwego doboru metod poznania”
(s.179).

,Zastosowano zroznicowane, adekwatne do
zamierzonych celéw poznawczych techniki opra-
cowan statystycznych i graficznej prezentacji
wynikéw” (s. 180).

Ale na s. 79 twierdzi, Ze w ramach problemu
badawczego, pogladéw naukowych, préby badan
wstepnych, ustalit szereg znaczeniowo nowych,
waznych dla edukacji faktéw, ktore dotychczas
nie byly poddawane eksploracji naukowej. Dobrze

bytoby te nowe, wazne fakty poznad.

Stwierdza, Ze prezentowany poglad ,charak-
teryzuje sie duzg otwartoscig na metodyczne
i organizacyjne formy zaje¢ szkolnych z wyko-
rzystaniem réznorodnych drég poznania (przy-

swajanie, dziatanie, przezywanie i odkrywanie)
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w edukacyjnym obrazie aktywnos$ci ruchowej
dziecka” (s. 181). Odnosze wrazenie, Ze Autor nie

ma sprecyzowanych pogladéw.

W recenzji nie przedstawiono szczeg6towej
analizy tabel, rycin. Nie omdéwiono warsztatu
naukowego i stylu pracy. Pominieto dyskusje
z przedstawianymi definicjami. Zawezono prezen-
tacje wewnetrznej niespojnos$ci wynikow badan.
Pominieto uwagi dotyczace bibliografii i cytatéw.
Moim zdaniem Autor wykazuje niedostateczny
stopien oparcia o jakgkolwiek teorie pedago-
giczng, na obecno$¢ ktorych w tekscie powotuje

sie. Rdznorako i sprzecznie okresla cele badania.
Odnotowujemy:

Niemozno$¢ identyfikacji i weryfikacji tere-

nu badan.

Niemozno$¢ okreslenia terminéw prowadze-

nia badan.

Sprzeczno$ci przy prezentowaniu etapéw ba-

dan.

Niemoznos$¢ ustalenia kryteriow doboru re-

spondentow.

Brak mozliwosci weryfikacji reprezentatyw-

nosci proby.
Brak informacji o prowadzacych badania

Brak informacji o metodach i technikach badan

pedagogicznych wykorzystanych przez autora.

Brak wskaznikow i miernikéw cech spotecz-

nych badanych oséb i grup.
Niesprecyzowanie zakresu badan.

Nieznane kryteria badania zalezno$ci mie-

dzy zmiennymi.
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Brak $ladu po cze$ci badan, na ktére powotuje

sie autor.

Powotywanie sie na badania populacji, ktérych
nie badano.

Zasadnicze rozbiezno$ci miedzy prezentowa-
nymi danymi bedacymi podstawa do inter-
pretowania i wnioskowania, udaremniajgce
mozliwo$¢ odwotania sie do przedstawianych
danych.

Rozbieznos$ci miedzy tabelami i miedzy tabe-

lami a ich opisem.

Rozbiezno$ci miedzy opisem badan a doku-

mentacjg statystyczna.
Niespéjnos¢ wewnetrzna badan.
Banalne i nieuprawnione wnioski.

Whnioski odmienne od zatoZzonych w celach ba-
dan.

Nieuprawniong wysoka autoocene Autora.

Podstawowe braki warsztatowe naukowca ba-

dacza.

Brak dyscypliny intelektualnej, rzetelnosci

naukowej oraz starannosci.

Zenujacy styl.

Nie odniostem si¢ do badan biomedycznych.
Nie jest to moj obszar zainteresowan. By¢ moze
sa wykonane perfekcyjnie. Ale mam watpliwo-
Sci, czy Autor wiedziat, kogo bada i1 czy badat.
Nie wynika to z tekstu. Mam wrazenie, ze jesli
te badania byto przeprowadzone podobnie jak
badania opisane przeze mnie, to tez sa zmyslone.

Jezeli przyjaé, ze fabrykacja polega na pre-
parowaniu, dokumentowaniu i publikowaniu
wynikéw nie uzyskanych, a falszowanie polega
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na manipulacji materialem badawczym lub me-
toda badawcza oraz na zmienianiu lub pomijaniu
danych w ten sposob, ze wyniki badan nie zo-
staja prawdziwie przedstawione w opracowaniu
o randze dysertacji habilitacyjnej, to nie potrafie
sig powstrzymac od takiej oceny.

OkreSlenie ,,0szustwo” zawiera w sobie inten-
cje celowego wprowadzenia srodowiska nauko-
wego w btad. Nie dotyczy btedu niezawinionego,
pomytki. Rozumiem — ,,bledu” — ale moje odczy-
tanie tre$ci ksiazki nie wskazuje na nieintencjo-
nalne popetnienie btgdéw. Nie wyobrazam sobie,
ze osoba posiadajaca doktorat, po tylu latach
petnienia funkcji kierowniczych w zespotach
naukowych, mogtaby by¢ tak nieprzygotowana do
prowadzenia badan i nie§wiadomie nierzetelna.

Nadmienig, ze dziesi¢¢ egzemplarzy ksiazki
znajduje si¢ w Bibliotece Katedry Wychowania
Fizycznego 1 Zdrowotnego UL. Zostaty w 2004
roku zakupione w wyniku decyzji autora niniej-
$zego opracowania.
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How to read a scientific book?

The author, based on the source document, analysis the
text in its essential parts.

Basing on source publications, the author points out the
methods of analyzing academic texts in their principal parts:

- the declaration of aims, given methodological appro-
aches, the justification of the up-taken subjects, the discus-
sion over the basic terms, the field of research, the charac-
teristics of the population, the justification of the methods
and techniques introduced, the organization of research,
changeables and indicators, the method of hypotheses
construction and research questions, the formation of the
results of a synthesis of the outcomes of the researches,
their interpretation and the compatibility of the conclusions
with the results achieved.

Tadeusz Szewczyk, Hab. Ph.D., Professor of WSP, The Pedagogy
Academy in Lodz, Department of Pedagogy
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Charakterystyka wychowania

jako procesu pedagogicznego

Mikotaj Smetanski
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stowa kluczowe: Wychowanie, modele wychowania, nauczanie,
proces pedagogiczny

Pojecie procesu pedagogicznego

Wychowanie jako jeden z czynnikéw rozwoju
osobowosci jest gtéwnym kryterium pedagogicz-
nym. Najczesciej, i jest to zjawisko w petni uzasad-
nione, wtasnie wychowanie jest postrzegane jako
przedmiot badan w dziedzinie pedagogiki. Tym
niemniej ostatnimi czasy mozemy zauwazy¢ dos¢
swobodne rozumienie przywotanego pojecia oraz
charakterystyk jego tresci. Czesto jest traktowane
jako identyczne z pojeciem ,socjalizacji”. Zdarzajg
sie przypadki przeciwstawiania wychowania
nauczaniu. Nieraz z ust nauczycieli praktykow,
jak réwniez naukowc6w, mozna ustysze¢ dowody
na to, ze ,szkota powinna najpierw wychowac¢
dziecko, a nastepnie uczy¢ je” albo ,szkota w ogéle
nie powinna zajmowac¢ sie wychowaniem, tylko
rozwojem dziecka”. Taka ,,swoboda” w podejs$ciu
do wychowania ma negatywny wptyw nie tylko

na opracowanie podstaw teoretycznych, ale i na

Mikotaj Smetariski prof. dr hab., Winnicki Paristwowy
Uniwersytet Pedagogiczny, Ukraina, Wyzsza Szkota
Pedagogiczna w todzi
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Moim zdaniem dowolno$¢ podejscia do wy-
chowania w jakims$ stopniu jest uwarunkowana
wieloaspektowosciag tego fenomenu. Wtasciwie
wychowanie warto rozpatrywac tak samo, jak
wszystkie kierowane wplywy srodowiska spo-
tecznego na rozwoj osobowosci, zaréwno jako pro-
ces nauczania, tj. konsekwentny, celowy wptyw,
ktory jest realizowany w osrodkach oswiatowo-
-wychowawczych, jak réwniez jako cze$c¢ sktadowg
procesu pedagogicznego, ktorej przeznaczeniem
jest zabezpieczenie rozwoju motywacyjno-war-
to$ciowego dziecka. W zwigzku z powyzszym
wychowanie jako kategorie pedagogiczng nale-
zatoby rozwazac w trzech aspektach: szerokim
spotecznym, szerokim pedagogicznym i $ci-
stym pedagogicznym.

W szerokim spotecznym znaczeniu pod
pojeciem wychowania nalezy rozumie¢ celowy
wptyw na rozwdj osobowosci catego sSrodowiska
spotecznego, ktore ja otacza: rodziny, instytucji
oSwiatowo-wychowawczych, zespotéw zawodo-
wych, medidw itp. W przeciwienstwie do bez-
warunkowego wptywu socjalnego spotecznego,
wychowanie to celowy proces ksztattowania
osobowosci, jej wartosci, potrzeb, cech charak-
teru, wiedzy, umiejetnosci, nawykoéow i zdolnosci.
W procesie wychowania rozwoj cztowieka jest
podporzadkowany okreslonemu celowi, czego
skutkiem jest ksztattowanie wcze$niej zapro-
jektowanych cech osobowo$ciowych, ktére nie
mogtyby sie wytoni¢ same przez sie. W zwigzku

Z powyzszym, nieuzasadnione sg préby utozsa-
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miania wychowania z socjalizacja. Nawet w swym
szerokim spotecznym znaczeniu wychowanie
koreluje z pojeciem socjalizacji jako jednostka
z ogbtem, czyli wychowanie jest czes$cig sktadowg
uspotecznienia osobowosci, ktéra odbywa sie pod
wptywem czynnikéw zaréwno kierowanych, jak
i niekierowanych. Zywiotowa socjalizacja jest
procesem nieprzerwanym, natomiast wychowanie
jest procesem dyskretnym (przerywanym) - jest

ono ograniczone w czasie i przestrzeni (rys. 1).

Rysunek 1.
Korelacja wychowania i socjalizacji

- ’ ' - ",
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socjalizacja

Warto tez podkresli¢, ze kierowany wptyw
instytucji spotecznych na osobowos¢, czyli wy-
chowanie w szerokim spotecznym aspekcie (w ro-
dzinie, instytucjach oswiatowo-wychowawczych,
zespotach zawodowych, mediach itp.), rézni sie
nieco zar6éwno trescig, jak i metodyka realizaciji.
Wychowanie, ktore zapewniajg placéwki oswia-
towo-wychowawcze, jest realizowane wedtug
konkretnego, opracowanego programu, dobrze
zorganizowanego przez specjalnie do tego przy-
gotowanych ludzi. Warto je rozpatrywac jako wy-
chowanie w aspekcie szerokim pedagogicznym.
Jest ono procesem edukacyjno-wychowawczym
lub pedagogicznym, w wyniku ktérego rozwija sie
jednoczes$nie intelektualna i emocjonalna strona

osobowo$ci - przyswajana jest pewna wiedza,
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ksztattuja sie umiejetnosci, nawyki, zdolnosci,
formuja sie przekonania, orientacje, wartosci, ide-
aty, potrzeby, cechy charakteru. W sktad takiego
wychowania wchodzi nauczanie, czyli umystowe
(naukowe) wychowanie, tj. dziatalno$¢ skierowa-
na na rozwdj intelektualnej strony osobowosci
(przyswojenie wiedzy, umiejetnosci, nawykow,
sposobow myslenia) oraz wychowanie w jego
$cistym znaczeniu, ktérego celem jest zabez-
pieczenie rozwoju emocjonalnego osobowosci
(przekonan, orientacji, wartosci, ideatéw, cech
i jakosci charakteru). Wychowanie, ktére jest
skierowane na rozwoj aspektu intelektualnego,
jest przedmiotem badan dydaktyki, natomiast
rozwojem jej strony emocjonalnej zajmuje sie

teoria wychowania.

Wychowanie moze mie¢ mniej lub bardziej
jasno sprecyzowany charakter i moze by¢ re-
alizowane w roznych warunkach: w rodzinie,
przedszkolu, szkole, na koloniach letnich, w kot-
kach zainteresowan itp. Wychowanie, ktore jest
realizowane w warunkach placéwek o$wiatowo-
-wychowawczych przy udziale specjalnie do tego
przygotowanych fachowcéw, nazywamy procesem

pedagogicznym (rys. 2).

Rysunek 2.
Schemat procesu pedagogicznego

wychowanie w szerokim

spotecznym aspekcie
rodzina

instytucje
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wychowanie w szerokim
pedagogicznym aspekcie
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Mozemy wymienié nastepujace cechy specy-

ficzne wychowania jako procesu pedagogicznego:

1. Odbywa sie ono w warunkach spotecznych

instytucji oSwiatowo-wychowawczych.

2. Jest realizowane przez fachowa kadre peda-
gogiczna.
3. Ma celowy, planowy, systematyczny charakter.

4. Jest skierowane na zabezpieczenie wszechstron-
nego rozwoju wychowankow, ich cech narzedzio-

wych i motywacyjno-wartoSciowych?.

W procesie pedagogicznym organicznie sg
potaczone dwa stosunkowo samodzielne procesy
- nauczanie i wychowanie w $cistym znaczeniu

tego stowa (rys. 3).

Rysunek 3.
Relacja miedzy nauczaniem a wychowaniem
(w Scistym znaczeniu)

Wychowanie
w szerokim pedagogicznym
aspekcie

Wychowanie
(w znaczeniu scistym)

Precyzyjne rozrdznienie proceséw wycho-
wania i nauczania wcale nie oznacza tego, Ze ich
realizacje sg od siebie odizolowane. Takie ich roz-
dzielenie jest niezbedne dla lepszego rozumienia
sedna kazdego z nich. Zaréwno wychowanie, jak
i nauczanie maja swoje psychologiczne podstawy,

swoje szczeg0lne zasady, metody i formy organi-

1 CyxomnuHcbkuit B.O. Mpobnemu BuxoBaHHs BCeBIYHO pPO3BMHEHOI
ocobucrocTi // Bubpai TBopu: B 5-T1 7-x. -T.- 1. = K.: Pag. wkona, 1976.
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zacji. Obeznanie w tej specyfice jest niezbedne dla
skutecznego organizowania proceséw nauczania

i wychowania.

Nauczanie i wychowanie jako sktadowe
elementy celowego procesu pedagogicznego

Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze w praktycznej
dziatalno$ci pedagoga nauczanie i wychowanie sg
realizowane nie oddzielnie czy po kolei, ale jed-
noczes$nie, rownolegle albo w cato$ci. W kazdym
momencie dziatania pedagogicznego (podczas
lekcji, w trakcie przerwy, na wycieczce, w cza-
sie pozalekcyjnym itp.) nauczyciel musi zwra-
ca¢ uwage zaréwno na cele wychowawcze, jak
i edukacyjne. Bynajmniej nie wyklucza to tego,
iZ w pewnym momencie pierwszenstwo moga
zdoby¢ intencje edukacyjne, w innym - wycho-
wawcze. Przyktadowo podczas lekcji najczesciej
priorytetowymi sg zadania edukacyjne, natomiast
w czasie pozalekcyjnym uwage zwraca sie gtéwnie
na aspekt wychowujacy. Mowi sie wtedy o lekcji
jako pewnym odcinku procesu edukacyjnego
(cho¢ tak naprawde jest to pewien etap catoscio-
wego procesu edukacyjno-wychowawczego), lub
jako przedsiewzieciu wychowawczym. Godzine
lekcyjng zatem mozna uznac za przedsiewzie-
cie edukacyjno-wychowawcze, skierowane na
rozwigzanie zadan zaréwno edukacyjnych, jak

i wychowawczych.

Uswiadamiajgc sobie jedno$¢ nauczania i wy-
chowania, jednoczes$nie warto doktadnie zrozu-
miec ich specyfike. Gdy kto$ uporczywie deklaruje
tylko jedno$¢ tych proceséw, to czesto pod tym sie
kryje deficyt jednego z nich (najczes$ciej wycho-
wawczego). Z kolei gdy zapominamy o ich jedno-
$ci i zwracamy zbyt duzo uwagi na jeden z nich,

to proces pedagogiczny staje sie jednostronny
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i nie pozwala na cato$ciowy rozwoj osobowosci.
Czesto tez mozemy sie spotkac ze zdaniem, iz
proces nauczania nalezy wykorzystywac dla
wychowywania dzieci: wspomina sie o zasadach
wychowujacego nauczania, o funkcji wychowaw-

Czej nauczania.

Dla nauczania funkcja nauczania jest wtasciwa,
tak samo jak dla wychowania - wychowawcza.
Funkcje wychowawcza pelni nie nauczanie, a pro-
ces pedagogiczny. Dzieki takiemu sprecyzowaniu
pedagog nie zapomina o tym, jego uwaga ciggle
powinna sie skupia¢ na obydwu stronach cato-
Sciowego procesu pedagogicznego (nauczajaco-

-wychowawczego).

Osobowos$¢ ucznia w procesie pedagogicznym
wystepuje jednoczes$nie jako obiekt i subiekt
wychowania. Celowy pedagogiczny wptyw wy-
chowawczy (poprzez stowo i osobisty przyktad,
poprzez organizacje roznego rodzaju dziatalnosci,
konwersaciji, korekte relacji) czynig ucznia obiek-
tem. Jednak uczen jednoczes$nie jest subiektem
wychowania, poniewaz po pierwsze od niego jako
od osobowosci zalezy odbiér emocjonalny wptywu
wychowawczego, reakcja na niego, opieranie sie
jednym wptywom, catkowita akceptacja innych;
po drugie ma on aktywny wptyw na innych: ré-
wie$nikow i pedagogoéw. Zatem uczniowska oso-
bowosc¢ jest celem, obiektem i subiektem procesu
pedagogicznego, jego wynikiem i wyznaczni-

kiem skuteczno$ci.

Z punktu widzenia systemowego podejs$cia pro-
ces pedagogiczny mozna rozpatrywac jako system:
zbiér wzajemnie zwigzanych elementéw, ktére
na siebie oddziatujg i tworza catosé. Gtownymi
czeSciami sktadowymi procesu pedagogicznego
sa: cel, tres$¢, formy i metody, wyniki. Daje to nam

mozliwo$¢ wyznaczenia nastepujacych elementéw
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sktadowych procesu pedagogicznego: celowy,
tre$ciowy, operacyjno-dziatalnosciowy, regula-
cyjno-kontrolny i szacunkowo-podsumowujacy.
Brak ktérego$ z wyzej wymienionych elementdw

zaktdca jego catosciowosc.

Przeznaczeniem zaréwno nauczania, jaki ele-
mentow sktadowych procesu pedagogicznego jest
sprzyjanie realizacji konkretnego celu - wszech-
stronnego rozwoju osobowosci. Razem z tym
dziedziny ich wptywu sg na tyle specyficzne, na
ile s3 odmienne od siebie prawidtowosci rozwoju
intelektualnej i emocjonalnej strony osobowosci.
Odmienno$¢ ta ma swoje odzwierciedlenie w spe-

cyficznej tresci nauczania i wychowania.

Pod pojeciem tresci procesu pedagogicznego
nalezy rozumie¢ uktad wiedzy, umiejetnosci,
nawykdéw, wartosci spotecznych, norm, w trakcie
przyswojenia ktorych przebiega rozwdéj osobo-

woéci wychowanka.

Tres¢ intelektualnego aspektu osobowosci

stanowig wiedza, umiejetnosci, nawyki i zdolno$ci.

Na tre$¢ emocjonalnego aspektu osobowosci
sktadaja sie przekonania, uczucia, potrzeby, na-

wyki i cechy charakteru.

Specyfika proceséw nauczania i wychowy-
wania, ich wzajemne powigzania majg swoje
odzwierciedlenie réwniez w metodach, Srodkach
i formach, ktore tacznie stanowig operacyjno-dzia-

falnosciowy komponent procesu pedagogicznego.

Metody nauczania i wychowania s to spo-
soby wspdlnej dziatalnosci pedagoga i uczniéw,
skierowane na rozwigzanie zadan zwigzanych
z nauczaniem i wychowywaniem. Na przyktad
do metod nauczania w pedagogice zalicza sie
objasniajaco-ilustracyjng, reprodukcyjng, dys-

kusyjnych wyktadéw, czesciowo-badawczg (heu-

Rozprawy teoretyczno-empiryczne |



Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

M. Smetanski, Charakterystyka wychowania...

rystyczng), badawcza. Wsréd metod wychowaw-
czych mozemy wymieni¢ nawigzywanie, osobisty
przyktad pedagoga, przekonywanie, dyskusije,
wymogi pedagogiczne, polecenie, przyuczanie,

zachecanie, kare itd.

Oprocz metod, ktére cechuja strone wewnetrz-
na procesu pedagogicznego, sposoby organizacji
przyswajania przez uczniéw nowej wiedzy, umie-
jetnosci, nawykow, wartosci, przekonan, potrzeb,
rozwoju zdolnosci, charakteru, w pedagogice
wyrdzniamy rowniez formy organizacji nauczania
i wychowania, ktére cechujg aspekt zewnetrzny
wspoldziatania - nauczania i wychowywania
oraz uwzgledniajg ilo$¢ uczniéw, miejsce i czas
trwania nauczania lub wychowania, specyfike
konwersacji pedagoga z wychowankami. Najbar-
dziej rozprzestrzenionymi formami nauczania
sa lekcja, konwersatorium, seminarium, wyktad,
wycieczka itd. Wsréd wychowawczych form or-
ganizacyjnych mozna wymieni¢ konkursy, quizy,
zawody sportowe, turnieje, imprezy S§wigteczne,

wypady turystyczne, zajecia w kdtkach itp.

Srodkami wychowania lub nauczania sa przed-
mioty §rodowiskowe albo sytuacje zyciowe, spe-
cjalnie wtaczone w proces pedagogiczny. Srodkami
wychowania moga by¢: literatura piekna, prasa,
kino, teatr, muzeum, sport, stowo, praca, przed-
mioty kultury i natury. Do $rodkéw nauczania
zaliczamy: podreczniki, repetytoria, mapy, tabele,

modele do celéw szkoleniowych, warsztaty itd.

Wiadomo, ze jakakolwiek dziatalnos$¢, ktorej
celem jest otrzymanie pewnych wynikéw, wymaga
systematycznej kontroli nad jej realizacjg. Pod tym
wzgledem dziatalno$¢ nauczajaco-wychowawcza
nie jest wyjatkiem. Planowa realizacja kontroli po-
zwala nauczycielowi uporzadkowac przyswojong
w pewnym odcinku czasowym wiedze, wyjasnic,
jakie sg sukcesy w nauczaniu i wychowaniu, braki
i niedociggniecia w dziatalnos$ci i wyznaczy¢ od-
powiedni plan dziatan na przyszto$é. Poza tym,
kontrola przeprowadzana przez pedagoga w pota-
czeniu z autokontrolg stwarza kazdemu uczniowi
mozliwo$¢ dostrzegania wynikéw wychowania,
zacheca go do systematycznej pracy. Strukture

procesu pedagogicznego obrazuje rys. nr 4.

Rysunek 4.

Charakterystyka istoty wychowania jako elementu sktadowego procesu pedagogicznego

Cel nauczania
i wychowania

Dziatalnosé
pedagoga

Kontrola i korekta

Tres¢ nauczania
i wychowania

Metody i Srodki
nauczania
i wychowania

Formy nauczania
i wychowania

Wyniki
nauczania
i wychowania

Dziatalnos¢
wychowankéw
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Trzeba przyzna¢, ze kwestia relacji wycho-
wania i nauczania czasowo siega daleko wstecz.
W dziedzinie pedagogiki byty juz wcze$niej prze-
prowadzane liczne proby zdefiniowania tych
poje¢, wyjas$niania ich relacji. Juz Platon w dialogu
Sofista wzywat do odréznienia, od sztuki nauczaé
sztuke wychowywac¢”. Méwiac to, pod pojeciem
wychowania rozumiat ksztattowanie w dziecku
pozytywnego stosunku do tego, czego sie uczy -

wiedzy i sposobdéw dziatalnosci.

Na réznice w wychowaniu i nauczaniu szcze-
gbélng uwage zwracat A. Makarenko, méwiac, ze
wychowanie to nieco inna dziedzina dziatalno$ci

pedagogicznej niZ nauczanie?.

Préby zrozumienia specyfiki wychowania
i jego istoty nie zanikaja do dnia dzisiejszego.
Miedzy innymi, ekipa autoréw pod kierownictwem
A.Piotrowskiego uwaza nauczanie za pokazanie
osobliwosci narzedzi zyciowych, czyli poszerzenie
jej mozliwosci - dziedziny ,moge”, a wychowanie
- za przytaczenie jej do ogblnoludzkich wartosci,

czyli ksztattowanie celowosci dziedziny ,chce”.

B. Bim-Bad i A. Piotrowski rozpatruja naucza-
nie i wychowanie jako dwie strony cato$ciowego
procesu pedagogicznego. Ich zdaniem nauczanie
zaktada przyswojenie wiedzy, umiejetnosci i na-
wykow, ktdére pozwalajg nauczycielowi i uczniowi
zrozumie¢ sie nawzajem. Wychowanie natomiast
zaklada przyswojenie wartosci, ksztattowanie
wtasnego osobowos$ciowego, subiektywnego zna-
czenia (,znaczenia dla mnie”) elementéw kultural-

nego doswiadczenia, ktére przyswaja osobowos¢.

2 KopretoB [b. Wrtorm u nepcnekTvBbl napafurMeHTanbHo-
negaroruyeckoit MHTepnpeTauun moaenen obpasosatensHoro npouecca /
[ymaniTapHi Hayku. — 2001. - Ne 1. - C.85 - 108

3 Bocnutatenu u getu: uctouHukn pocta / nog pea.A.B. Metposckoro.
-M.,1994.C7-8
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Jednocze$nie, jak stwierdzajq autorzy, jakiekolwiek
przyswojenie wartosci jest niemozliwe bez nauki.
Trzeba potozy¢ nacisk na tym ostatnim pojeciu,
poniewaz niektérzy naukowcy i praktykujacy
nauczyciele méwig, ze dziecko trzeba najpierw
wychowad, a potem naucza¢. Tak wiec B. Bim-Bad
i A. Piotrowski wyciagaja wniosek, ze semiotyczne
i aksjologiczne podtoza nieodtaczne s réwniez
w procesie pedagogicznym. Realizacja podtoza
semiotycznego ma miejsce w procesie nauczania,

a aksjologicznego - w procesie wychowania*.

Wychowanie i nauczanie jako dwa podsyste-
my procesu pedagogicznego rozumie réwniez
0. Gazman. Rozréznia on nauczanie i wychowanie
w ramach cato$ciowego procesu pedagogicznego
wedtug trzech kryteriéw. Po pierwsze, wedtug
kryterium ,sztuczno$¢ - naturalno$¢”. Naucza-
nie w wiekszos$ci wypadkéw ma do czynienia
z symbolicznymi, uporzagdkowanymi wedtug
okreslonego schematu podmiotami i systemami.
Wychowanie natomiast opiera sie na rzeczywi-
stych stosunkach miedzyludzkich, procesach
i wydarzeniach w otaczajacej nas codziennosci. Po
drugie, w nauczaniu przewaza element logiczny,
kognitywny, w wychowaniu - warto$ciowo-orien-
tacyjny, motywacyjny, emocjonalny. Po trzecie,
w trakcie nauczania ma miejsce przyswojenie
wiedzy, umiejetnosci poznawczej i przedmio-
towo-technologicznej dziatalnosci, a w procesie
wychowania przewaza nabycie kulturalnego
do$wiadczenia, sposobéw zachowania, przyswo-
jenie norm moralnych. W tym sensie, podkresla
0. Gazman, mozna méwi¢ o nauczaniu jako sys-

temie ksztattowania zdolnosci intelektualnych

4 bum-bag B.M., Metposcbkuit A.B.OBpasoBaHue B KOHTEKCTE
counanusauum //Megaroruka. 1996. -Ne 1. - C. 3-8.
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i technologicznych, a o wychowaniu jako wptywie

na ksztattowanie charakteru cztowieka®.

Tak wiec mozna stwierdzi¢, Ze nauczanie i wy-
chowanie sg podsystemami cato§ciowego procesu
pedagogicznego, celem ktérego jest ksztattowanie
osobowosci. Procesy te s3 ze sobg Scisle powia-

zane.

Jednoczes$nie warto przyznac, ze wychowanie,
jako sktadowa czes$¢ procesu pedagogicznego,
posiada cechy specyficzne, ktére maja wptyw na
okreslenie jego tresci. Do tych cech specyficznych

mozna zaliczy¢:

¢ Ukierunkowanie na rozwdj motywacyjno-war-

tosciowego aspektu osobowosci.

¢ W procesie wychowania znaczenie kluczowe
maja emocjonalne przezycia wychowankdw. Sku-
teczno$¢ wptywu wychowawczego jest niewielka,
jesli nie powoduje on odpowiednich emocji u dzie-
ci. W odréznieniu od wiedzy, wartosci moralne
przyswaja sie za pomoca przezy¢ emocjonalnych,
a nie logicznego zrozumienia i zapamietywania.
Jesli w procesie nauczania najwazniejsze jest
poméc uczniom zgtebi¢ sens konkretnych pojeé
i prawidet albo nauczy¢ ich pewnej metodyki
dziatania, to w wychowaniu najwazniejsze jest
uksztattowanie pozytywnego stosunku do spo-
tecznych norm i wartosci. Oczywiscie w nauczaniu
réwniez wazna role odgrywa zainteresowanie
ucznidw, ich pozytywne nastawienie do materiatu,
ktorego majg sie nauczy¢. Ale w zasadzie mozna
zmusi¢ ucznia do przyswojenia takich umiejet-

nosci i wiedzy, ktére mu sie nie podobaja. W wy-

5 TasvaH O.C. OT aBTopuTapHocTM 00pa3oBaHMs K negaroruke
cBoboabl // Tasman O.C., Beiic PM., Kpunosa H.B. Hoee LeHHOCTM
obpasoBanus. — Bein. 2. - M., 1995. - C.27-33.
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chowaniu rzecza niemozliwg jest zabezpieczy¢
przeksztatcenie norm spotecznych w wartosciowe
orientacje wychowankéw, jesli nie przekona sie
ich do pozytywnego nastawienia sie do sprawy.
Problem polega na tym, Ze przezycia emocjonalne
cechuje spontaniczno$¢ i faktycznie nie sg podpo-
rzagdkowane $wiadomej regulacji. Zazwyczaj rze-
cza niemozliwg jest specjalne wywotanie swoich
reakcji emocjonalnych. Jeszcze wiekszym proble-
mem jest wywotanie przezy¢ celowych u innych
0s0b, szczegolnie u dzieci. Wtasnie w ten sposéb
mozna wyjasni¢ wiekszg trudno$¢ wychowania

w przeciwienstwie do nauczania.

e Spoteczne normy i wartosci, ktore przyswajaja
uczniowie w procesie wychowania muszg mie¢
natychmiastowe zastosowanie we wlasnym za-
chowaniu: brak cato$ci miedzy ,$wiadomoscig”
a,zachowaniem” jest dowodem nieskutecznosci
wychowania. W przeciwienstwie do tego zjawi-
ska, uogélnione doswiadczenie spoteczne, ktore
uczniowie zdobywajga w procesie nauki (wiedza,
umiejetnosci, nawyki), niekoniecznie podlega
natychmiastowemu zastosowaniu w zyciu codzien-
nym. Wychowanie ma charakter bardziej przy-

sztosSciowy.

e W procesie nauki uczen niekoniecznie przyswa-
ja wszystkie, nawet najbardziej istotne elementy
doswiadczenia spotecznego. Ponadto istnieje
przekonanie, Ze ma on prawo uczy¢ sie tego, co
odpowiada jego zainteresowaniom i zdolno$ciom.
W dziedzinie moralnej ciezko jest znalez¢ pomy-
sty, w stosunku do ktérych wychowanek moze

pozostac obojetny: albo je akceptuje, albo odrzuca.

e W wychowaniu nie warto zapoznawac uczniow
z zamiarami nauczyciela: otwarty wptyw wy-
chowawczy z reguty wywotuje widoczny lub

skryty opor dzieciecy. W przeciwienistwie do
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tego, zadania edukacyjne, ktére nauczyciel reali-
zuje podczas lekcji, nie wywotujg uczniowskiej

negatywnej reakcji.

e Wyniki wychowania nie zawsze sg jednoznacz-
ne i prognozowane, poniewaz odbiér wpltywéow
wychowawczych w znacznej mierze zalezy od

cech indywidualnych wychowanka.

e Skuteczno$¢ wychowania zalezy od wielu
czynnikéw zywiotowych i warunkow srodowi-
ska spotecznego, ktére majg wptyw na rozwdj
osobowosci. Takie wptywy moga mieé zar6wno
pozytywny, jak i negatywny charakter, ktory
wymaga korekty i pewnych zmian w celu dopa-

sowania do istniejgcej sytuacji.

* Wychowanie cechuje przysztosciowos$¢ wy-
nikéw. Z reguty nie daje ono natychmiastowego
wyniku. Wyniki wychowania nie sg tak widocznie
odczuwalne i nie przejawiajg sie tak szybko, jak
wyniki nauczania. W przeciwienistwie do wiedzy
i umiejetnosci, uczucia, przekonania i cechy cha-

rakteru ksztattuja sie w ciggu dtuzszego czasu.

e Wyniki wychowania trudniej oceni¢ niz wy-

niki nauczania.

Jesli istota edukacji polega na rozwoju intelek-
tualno-praktycznej strony cztowieka, to wycho-

wanie - na emocjonalno-aksjologicznej®.

Modele wychowania

Warto zauwazy¢, ze wsrod naukowcow ist-
nieja zréznicowania nie tylko w pogladach na
cele wychowania jako cze$¢ sktadowq procesu
pedagogicznego, ale i na sposoby jego realizacji, co

spowodowato pojawienie sie réznych koncepcji’.

6 CyxomnuHcbkuit B.O. Mpobnemu BuxoBaHHs BCeGIYHO PO3BMHEHOT
ocobuctocTi // Bubpati tBopu: B 5-11 1-x. -T.- 1. — K.: Pag. wkona, 1976

7 Bogustaw Sliwerski, Wspotczesne teorie i nurty wychowania, Krakow
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W ramach tych koncepcji wytaniaja sie 3 pod-
stawowe modele wychowania: dyrektywny,
ukrytego wplywu i sprzyjania, a kazdy z nich
ma inny stosunek do istoty wychowania®. Pierw-
szy model traktuje wychowanie jak bezposrednie
celowe ksztattowanie osobowosci wedtug po-
mystu nauczyciela; drugi - jak manipulowanie,
dyskretny wptyw na osobowo$¢ w celu rozwoju
niezbednych w niej, zdaniem nauczyciela, jakosci;
trzeci - jako sprzyjanie autoaktualizacji osobo-
wosci, stworzenie warunkéw dla spontanicznego

rozwoju jej zdolnosci i zainteresowan.

Dyrektywny model opiera sie na rzeczywi-
stym przyznaniu nauczycielowi, jako cztowiekowi
kompetentnemu, dojrzatemu i do§wiadczonemu,
prawa wytyczania celow wychowawczych, a takze
pedagogicznej drogi, sposobow i srodkdéw jego
realizacji. Wedtug tego modelu od wychowanka
wymaga sie wykonywania polecenl i wskazoéwek
nauczyciela, akceptacji jego roli jako cztowieka
powotanego do pokierowania jego rozwojem,
rozwigzania waznego problemu spotecznego -

wychowywania innych ludzi.

Wychowanie dyrektywne opiera sie na zato-
zeniu, ze dla petnowartosciowego zycia w spo-
teczenstwie ludzie powinni przyswoi¢ pewne
role spoteczne (obywatela, cztonka rodziny,
przedstawiciela zawodowej lub wyznaniowej
czes$ci spotecznosci itp.). Dlatego koniecznym
jest opanowanie pewnych sposobow dziatal-
nosci i komunikowania sie, zasad zachowania
i wartosci, wytworzonych i przekazanych przez

poprzednie pokolenia i ktére s3 w pewnym sensie

2005, s. 403.

8 TasmaH O.C. OT aBTOpUTAapHOCTW 0Opa3oBaHMs K negaroruke
cBo6oabl // TasmaH O.C., Beiic PM., Kpunosa H.B. Hose ueHHOCTM
o6pasosaHus. — Bbin. 2. - M., 1995. - C.27-33.
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uosobieniem socjokulturalnego doswiadczenia
cztowieczenstwa. Chodzi zatem o to, Ze nauczy-
ciel (panstwo, spoteczenstwo) lepiej niz samo
dziecko wie, w jakim kierunku ma sie rozwijac.
Wychowanek moze nie zdawac sobie sprawy
z koniecznosci takiej drogi rozwoju, ktéra zostata

wytyczona zatoZeniami pedagogicznej celowosci.

W konteks$cie modelu dyrektywnego relacje
pedagogiczne przyjmuja ksztatt bezposredniego
wplywu nauczyciela na wychowanka, przy czym
nauczyciel nie ukrywa swojego stanowiska pro-
wadzacego. Wrecz przeciwnie, otwarcie pokazuje
to dziecku, wzywajac i zobowigzujac go do nasla-
dowania jego samego i do podporzadkowania sie

jego wymaganiom.

Istota wychowania dyrektywnego jest nor-
matywna. Dorastajace pokolenie zacheca sie do
kultywowania tych zdobyczy historycznego do-
Swiadczenia cztowieczenstwa, ktore sg niezbedne
dla zycia w spoteczenstwie. Jego zadanie polega
na tym, by wprowadzi¢ dziecko w swiat kultury,
stworzy¢ warunki dla przyswojenia niezbednych
modeléw zachowania, pewnych spotecznych rol
i funkcji, uksztattowa¢ w nim odpowiednie cechy

i moralne przekonania.

Dyrektywne wychowanie, ktdre czesto kojarzy
sie z naciskiem i autorytaryzmem, niekoniecznie
przewiduje zastosowanie przymusu w stosunku do
wychowankoéw, zwalczenie ich inicjatywy i samo-
dzielnosci. Tylko w skrajnych wypadkach, bardzo
radykalnej i represywnej formie, przejawia sie ono
w bezwzglednej kontroli, dyktacie i pogwatceniu
osobowosci dziecka. W swym pozytywnym i naj-
bardziej wydajnym przejawie jest ono skierowane
na to, by nauczyciel, wykorzystujac swdj autorytet,
sprobowat przeksztatci¢ ucznia w swojego zwo-

lennika, sojusznika, sprzymierzenca w realizacji
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powierzonych mu zadan pedagogicznych, przy
czym obowigzek nauczyciela polega nie na tym,
by zmusi¢ wychowanka do pewnych uczynkéw
i dziatan, lecz na tym, by zainteresowac kazde
dziecko, uzasadni¢ niezbednos¢ tego, do czego
sie je zacheca, uksztattowac pozytywny stosunek
do zadan, sposobdéw i srodkéw procesu wycho-

wawczego.

Gtowny problem wychowania dyrektywnego
polega na fundamentalnej niezgodno$ci natural-
nych zainteresowan dzieci i zadan wychowaw-
czych dorostych’. Bezposrednie zainteresowania
i pragnienia dzieci czesto nie odpowiadajg wyma-
ganiom nauczyciela. W warunkach wychowania
dyrektywnego uczen odczuwa pewna presje ze
strony nauczyciela, lecz ten zabieg jest skierowany
najego rozwoj, cho¢ w pewnym sensie ogranicza
swobode. W wielu przypadkach wychowanek
uwalnia sie od koniecznosci samodzielnego do-
konania wyboru, dlatego Ze za niego decyduje
nauczyciel. Hamuje to rozwdj dzieciecej samodziel-
nosci, jej przygotowania do zycia w warunkach

swobody i odpowiedzialnos$ci za swoje czyny.

Model ten mozna przedstawi¢ abstrakcyjnie
jako architekta albo garncarza, ktorzy z danego
im materiatu moga zrobi¢ wszystko wedtug wia-

snego pomystu.

W inny sposob jest traktowana istota wycho-
wania przez przedstawicieli modelu sprzyjania.
Podtozem tego modelu jest wiara w konstruk-
tywne, aktywne, twdrcze zrodta natury ludzkiej,
w jej pierwotng moralno$c¢ i dobroé, altruistyczne
i towarzyskie nastawienie sie, w dziecieca mozli-
wos¢ pokierowania wiasnym rozwojem, zgtebianie

swojego Ego.

9 Bogustaw Sliwerski, Wyspy oporu edukacyjnego, Krakéw 1993, s. 184,
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Wedtug zatozen pedagogiki sprzyjania wycho-
wawca nie powinien prowadzi¢ dziecka za sobg
i nawet nie powinien kierowac¢ jego rozwojem,
ai$¢ za nim, podtrzymywac go w samorealizacji,
pomagac¢ mu w rozwigzywaniu wtasnych proble-
moéw. Jest to stanowisko pomocnika, ktéry stwarza
warunki do autorozwoju osobowosci. Pierwsze
zadanie, ktére ma rozwigzaé¢ wychowawca, to
zawarcie znajomosci z dzieckiem, nawigzanie kon-
taktu, przeprowadzenie owocnej konwersacji, kto-
re sie opiera na wzajemnym szacunku i zaufaniu,
a w idealnym wypadku - na wzajemnej mito$ci.
Nastepne zadanie to zrozumienie wychowanka.
Nauczyciel, badajgc zachowanie ucznia, rozmawia-
jac z nim, prébuje delikatnie przeniknaé w jego
Swiat wewnetrzny, okresli¢ jego zapotrzebowania
i zdolnosci, poznaé jego mozliwosci, zrozumiec
aktualne zainteresowania, powody, ktérymi sie
kieruje w swoim postepowaniu, dowiedziec sie

o problemach zyciowych, ktére martwia dziecko.

Sprzyjajacy model wychowania faktycznie
wyklucza brak uzgodnienia miedzy zadaniami
pedagogicznymi wychowawcy a pragnieniami
zyciowymi wychowanka, poniewaz pedagogiczne
zadania wytaniaja sie z realiéw zycia i z udziatem
samego wychowanka. A wiec on je uwaza nie
za narzucone z zewnatrz, lecz za swoje wtasne.
Wyklucza to zetkniecie sie interes6w wszystkich
uczestnikow procesu pedagogicznego, zwieksza
jego skuteczno$¢, przy czym stanowisko nauczy-
ciela staje sie stanowiskiem starszego przyjaciela,
doradcy i pomocnika wychowanka, nie ma potrze-
by jego ukrywania, poniewaz jest ono owocem ich

wzajemnych relacji.

W toku sprzyjajacego wychowania nauczyciel
i wychowanek sg rownouprawnionymi stronami,

wspotautorami procesu pedagogicznego, relacje
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miedzy nimi maja rzeczywiscie partnerski cha-
rakter. Nauczyciel jest osobg, od ktdrej wtasnie
zalezy, czy zostanie wybrany konkretny model
wspétdziatania, przy czym on jest nastawiony na
to, by nie dopasowywac dziecka do panstwowych,
spotecznych czy wiasnych wyobrazen o ideale
wychowawczym, a $wiadomie dazy do tego, by
stworzy¢ wyobrazenie o przysztym wizerunku
dziecka, niejako postugujac sie samym dzieckiem,
stymulujac jego samodzielny i nabierajacy co-
raz wiekszego znaczenia udziat w tym procesie.
Z takim podej$ciem dziecko samodzielnie kieruje
wtasnym rozwojem. Dziecko przeksztatca sie z je-
dynie Srodka do realizacji z zewnatrz wytyczonych
zadan wychowawczych, co mozemy zobaczy¢ na
przyktadzie modelu wychowania dyrektywnego,

w podmiot i cel wtasnego rozwoju.

Model wychowanie - sprzyjanie znacznie
zmniejsza role nauczyciela w rozwoju dziecka,
zmienia réwniez istote wychowania jako czynnika
rozwoju osobowosci: gtbwne zadanie polega nie
na kierowaniu procesem jej ksztattowania, ale

na sprzyjaniu, pomocy.

[stote modelu wychowania - sprzyjania mozna
przedstawic pod postacia cztowieka, ktéry hoduje
kwiatki: on tylko podlewa je w odpowiednim
czasie. A wyrasta z tego to, co byto zatozone ge-

netycznie.

Budzi rowniez zainteresowanie wyjas$nienie
istoty wychowania wedtug koncepcji przedstawi-
cieli modelu ukrytego wptywu wychowawczego.
W kontekscie tego modelu wychowanie jest poj-
mowane jako manipulowanie - dyskretny wptyw
nauczyciela na wychowanka w celu uksztattowa-

nia potrzebnych jakosci.
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Model ukrytego wpltywu wychowawczego jako
manipulowanie rozumie te czeste w praktyce pe-
dagogicznej sytuacje, kiedy wychowawca szczerze
dazy do dobra wychowanka, ale przy tym sam de-
cyduje, na czym to dobro polega. Dazac do swojego
celu, wychowawca pragnie niezauwazalnie dla
dziecka wywota¢ w nim zamiary, ktére nie odpo-
wiadaja jego aktualnym pragnieniom. W wyniku
tego jest realizowane ukryte zaprogramowanie
mysli i pragnien dziecka, a z innej strony - nie
zdaje ono sobie sprawy z pedagogicznego wptywu

i nie zna celu konicowego swojego nauczyciela.

Model wychowania manipulacyjnego przed-
stawia sie nam jako do$¢ skuteczny spos6b na
zorganizowanie relacji miedzy uczestnikami pro-
cesu wychowawczego. Nie przewiduje on ma-
nipulowania dzieckiem wbrew jego interesom.
Wrecz przeciwnie, konstruktywne manipulowanie
w wychowaniu staje sie pozytywnym Srodkiem
rozwoju osobowosci, jej samo$wiadomo$ci, sa-

modzielnosci i odpowiedzialno$ci'®.

Pomyst ukrytego wptywu wychowawczego
i jego skutecznoS$ci popierali liczni znani peda-
godzy. Przyktadowo W. Suchomtynski uwazat,
ze jednym z warunkoéw skutecznosci wptywu
pedagogicznego jest atmosfera spontanicznosci,
naturalno$ci takiego wptywu. Uwazat on, ze za-
miar wychowawczy powinien by¢ zawoalowany
atmosfera naturalnych przyjacielskich relacji, 6w
zamiar wychowawczy nalezy uczyni¢ dyskretnym
- jest to jeden z niezmiernie waznych elementéw

kunsztu pedagogicznego!®.

10 KopHetos [B. Wtorm w nepcnektmBbl napagurMeHTanbHo-
negarormyeckoit HTepnpeTaLuuu mogenen obpasosatensHoro npowecca /
lymaHiTapHi Hayku. — 2001. - Ne 1. — C.85 - 108

11 Xurrie 3. LWectb komey ToypeHca Konbbepra // HapopHoe
obpasoBanue, 1993. - Ne1. - C. 21-24.
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Przestrzegajac modelu ukrytego wptywu wy-
chowawczego, nauczyciel pragnie tak zorganizo-
wac proces wychowawczy, by nie stawia¢ przed
wychowankiem widocznego celu pedagogicznego,
unika¢ bezposredniego, nawet odpowiadajacego
jego interesom wptywu, nie pokazywac swej roli
przewodniej w organizacji wychowania. Sprzyja
to ksztattowaniu u wychowanka samodzielnosci,
odpowiedzialnos$ci za swoje czyny, przy czym sam
proces wychowania postrzega on jako przejaw
wtasnej aktywnosci, a nie wynik organizacyjnych

wptywow nauczyciela.

Wychowanek w kontek$cie modelu manipula-
cyjnego wystepuje nie tylko jako podmiot wptywu
pedagogicznego, poniewaz cel i Srodki jego roz-
woju okres$la sam wychowawca, a takze dziata
samodzielnie, nie zdajac sobie sprawy z tego, Ze
kierunek i granice jego aktywnos$ci wyznacza na-
uczyciel. Pomaga to unikng¢ niezgodnosci dgzen
uczestnikow procesu wychowawczego, zetkniecia
sie ich intereséw. U dziecka ksztattuje sie zdolnos¢
egzystencji w warunkach swobody, podejmowania
odpowiedzialnych decyzji, dokonywania samo-
dzielnego zyciowego wyboru, nie zauwazajac, ze

te swobode i samodzielno$¢ wyznacza nauczyciel.

Istote manipulacyjnego modelu wychowania
mozna przedstawi¢ na przyktadzie ogrodnika,
ktoéry podcina liscie drzewa, by byto ono bar-

dziej owocne.

Warto podkresli¢, Ze zréznicowania miedzy
przedstawionymi modelami wychowania, a takze
miedzy pogladami na ich istote, polegajg nie na
mierze sympatii, mitosci, szacunku wychowawcy
do wychowankdw, ale na wstepnych okresleniach
i sposobach realizacji celow wychowawczych.
W kazdym z tych modeli, nauczyciele kieruja

sie dobrymi zamiarami, dbaja o dzieci, jednak
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réznie widza drogi wyznaczania i osiggania ce-
l6w wychowawczych. W modelu dyrektywnym
zadania wychowawcze sg wytyczone i otwarcie
realizowane przez wychowawce za pomocg bez-
posredniego wptywu na dzieci. W kontekscie
sprzyjajacego modelu zadania wychowawcze
okres$la sam wychowanek, a nie nauczyciel, ktéry
tylko pomaga dziecku w samorealizacji. W mo-
delu manipulacyjnym cel pedagogiczny réwniez
jest okreslony przez wychowawce, jednak osiagga
sie go skrycie, droga dyskretnego wptywu, od-
powiedniego zorganizowania przedmiotowego

i spotecznego otoczenia dzieci.

Nasuwa sie wtedy pytanie, ktéry z rozpatrzo-
nych modeli wychowania jest najlepszy oraz czy

warto wybrac najlepszy, a reszte odrzucic.

Petniejszemu zrozumieniu dyskusji moze
pomdc teoria L. Kolberga o stadiach rozwoju
moralnego osobowosci. Jego zdaniem, rozwdj
Swiadomosci moralnej osobowosci jest procesem
postepujacym, w ktérym mozemy zréznicowac
trzy poziomy: pierwszy - przedkonwencjonalny,
gdy zachowanie osobowosci jest motywowane
strachem przed karami i pragnieniem otrzyma-
nia wynagrodzenia; drugi - poziom moralnosci
konwencjonalnej, na nim moralno$¢ uczynkéw
okre$la sie pragnieniem podtrzymywania do-
brych stosunkéw z otoczeniem albo orientacjg na
porzadek spoteczny; trzeci - poziom moralnosci
postkonwencjonalnej, gdy zdania moralne sa
ugruntowane na uniwersalnych zasadach moral-
nych i wartos$ciach niezaleznych od jakichkolwiek

autorytetéw czy systemow spotecznych.

Kazdy z oznaczonych pozioméw ma dwa stadia.
Kazde stadium rozwoju $wiadomos$ci moralnej
potrzebuje adekwatnych jemu metod wychowa-

nia. Swoim trybem rozwdj Swiadomosci moralnej
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osobowosci w duzym stopniu jest uwarunkowany
metodyka organizacji procesu wychowawcze-
go. Jesli na osobowo$¢ przebywajacg w drugim
stadium stale oddziatywac¢ zasobami wptywu,
liczonymi na pierwsze stadium, to rozwoj $wia-

domosci moralnej ulega zahamowaniu.

Pedagogiczne badania i doSwiadczenie
dowodza, ze nie ma uniwersalnego, stupro-
centowo skutecznego modelu wychowania.
Kazdy z nich ma pewng przewage i dziedzine
jego zastosowania. Btedne interpretacje maja
swoje poczatki w sytuacji, gdy pozytywne
momenty tego czy innego podej$cia sg prze-
ceniane. Dlatego przedstawione modele i ich
podejscie do istoty wychowania nie warto
uwazac za alternatywne, z ktérych trzeba
wybrac¢ najbardziej skuteczny, a inne odrzu-
ci¢. Lepiej rozpatrywac je jak etapy catoscio-
wej taktyki wychowawczej, ktéra stopniowo
zmienia sie jednoczes$nie z osobowoSciowym
rozwojem wychowankow. Okreslenie isto-
ty wychowania w gtéwnej mierze zalezy od
konkretnych okolicznosci, poziomu osobowo-
$ciowej dojrzatosci wychowankdéw, ich cech
wiekowych i indywidualnych. Dziecko uczy
sie kierowa¢ swoim zachowaniem stopnio-
wo, biorgc na siebie funkcje regulujaca, ktéra
wykonuje najpierw nauczyciel, wychowawca.
Jesli w wieku wczesnej mtodosci regulacji
zewnetrznej brak, zachowanie dziecka przez
dtuzszy czas moze pozostawac spontanicznym
W pejoratywnym znaczeniu tego wyrazu, czyli
porywczym i nieodpowiedzialnym. W miare
rozwoju osobowosciowego dziecko naby-
wa zdolnoSci przyjmowania zewnetrznych
spotecznych norm, wymagan i ograniczen
jako wtasnych zyciowych wskazéwek. Temu
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sprzyja rozwdj relacji z dorostymi, ktore stop-
niowo tracg elementy autorytarnosci, staja
sie bardziej demokratycznymi. W zwigzku
Z powyzszym istota wychowania powinna
przewidywac stopniowe przejscie od bezpo-
$redniego ksztattowania osobowosci (model
dyrektywny) poprzez ukryte (manipulacyj-
ne) wptywy wychowawcze, az po sprzyjanie
samorozwojowi. Zadanie nauczycieli polega
na tym, by w miare osobowos$ciowego ksztat-
towania wychowanka stopniowo rozszerzac
granice jego swobody, dawa¢ mu wieksza
przestrzen dla przejawiania wtasnej inicja-
tywy i samodzielnosci, przygotowywac go
do swobodnego odpowiedzialnego wyboru
i samookreslenia.

Mikotaj Smetanski

smetanskij@list.ru

Keywords: upbringing, models of upbringing, education,
pedagogical process
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Characteristics of upbringing
as a pedagogical process

Upbringing taken as a factor of personality development
is one of the main pedagogical criteria. Upbringing, as
a pedagogical category, should be distinguished in three
aspects: broad social, wide pedagogical, and close pedago-
gical.A broad social aspect is understood by socially purpo-
seful influence on the personality development of the whole
social environment that surrounds it. Upbringing, which is
supported by teaching - educational institutions should be
considered as upbringing in wide pedagogical aspect.

Two relatively independent processes - education and
upbringing (in close pedagogical aspect.) are integrally lin-
ked to the pedagogical process. Education - mental (scien-
tific) upbringing is a process aiming at intellectual side of
personality and upbringing in its close pedagogical aspect,
which target is to secure the development of its emotional
side.

In addition to that, the areas of their impact are specific
to the extent the development accurateness of intellectual
and emotional sides of personality differs from each other.

Among scientists, there are differences not only in their
views on upbringing as a part of the pedagogical process,
but also in the ways of its implementation, which resulted in
appearing of various concepts.

Within these concepts three basic models of upbringing
appear: directive, hidden influence and foster.. The first
model treats upbringing as a direct intentional shaping of
personality based on the idea of the teacher, the second —
such as manipulation, discreet influence on the personality
in order to develop its necessary quality, the third - as a fo-
stering of personality autoupdating, creating the conditions
for spontaneous development of abilities and interests.

Mikotaj Smetanski Professor,Vinnitsa State Pedagogical
University. Ukraine

The Pedagogy Academy in Lodz
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The development lines of the history of school
education identical to the development of educa-
tion in the whole Hungary can be observed in
the countryside around Trnava in Early Modern
Period. The bearers of the schooling in this en-
vironment were rural parish schools in many
places even since the Middle Ages. These schools
were constituted mainly for liturgical purposes.
They were built primarily to teach children how
to write, read and count, but also to master cat-
echism in school. The mastering of literacy in doing
so was primarily understood as a tool to master
religion®. The folk education largely shaped the
cultural and educational level of the population
not only in the Slovak cities but also in villages?.
In the Early Modern Period, particularly under
the influence of ideas of Humanism and the Re-

1 Compare: PESEK, J.: M&stanska vzdélanost a kultura v predbélohor-
skych Cechéch. (Vaedni dny kulturniho Zivota). Praha: UK, 1993, s. 40.

2 KOWALSKA, E.: Statne ludové skolstvo na Slovensku na prelome 18.
a 19. stor. Historické $tudie. Bratislava: Veda, 1987, s. 12.

Zuzana Lopatkova, Ph.D., University of Trnava,
Department of History, Faculty of Arts, Thu.
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naissance and later on by spreading reformation
ideas too, the interest in education was gradually
growing, not only among Catholics and Protestants
but also among the broader population layers who
were gradually educated too. The Trnava Synod
of 1560 ordered that each parish should appoint
a teacher (ludi magister) and the poor parishes
could connect with each other in order to be able
to support the teacher from their incomes. Also the
Protestant Churches were acting similarly and in
the early 17th century many Protestant commu-
nities already had their schools?. Particularly the
17th century period, however, provides a picture
of factionalism mainly in the terms of religious and
ideological disputes not only in total unfavorable
social-political situation, but also in the area of
the education. Conversely, in the second half of the
18th century the emancipation is completed, the
secularization of modern school systems begins
and the professional and confessional restric-
tions to education slowly decline*. According to
the preserved historical sources, there used to be
arelatively dense network of schools, not only in
cities but also in smaller towns and villages in the
territory of today’s Slovakia. We can also allege
that in the territory of today’s Slovakia there were
atleast 130 schools in the 16th century. Writing,

3 VAJCIK, P Skolstvo na Slovensku v XVI. storogi. Bratislava: 1955, s.
23; Compare: MATEJ, J. a kolektiv: Dejiny &eskej a slovenskej pedagogiky.
Bratislava: 1976, s. 41 ai.

4 KOMPOLT, ref. 1, s. 138-139.
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reading, counting and religion used to be taught

in the village elementary schools®.

The parish schools, the connection of which
with the church was represented not only in the
content of the teaching process, but also in the
direct subordination to the administrator of the
parish, were working as elementary schools until
the introduction of educational reforms in the
second half of the 18th century®. The elementary
schools were therefore under the direct super-
vision of the clergy, which was led by various
synods. None of the public authorities addressed
a broader attention to the elementary schools
until the end of 1860’s. The first step towards
the reform of folk education in Hungary was is-
suing an order of 26th May 1770, which included
the instructions on keeping teachers. Following
these instructions, all the residents of the village
should sustain the teachers from their treasury.
The administration of the county, dioceses and
landowners had to monitor the keeping of the
terms. The reforms in education have gradually led
to the creation of the first comprehensive system
of education at the elementary schools level in
the territory of Hungary. The well known school
reform “Ratio educationis” of 1777 contained
the provisions regarding the folk education and
its organisational system. According to this law
the chief executives of the school district had to
carry out the supervision of all the schools in their
school district. The elementary schools inspectors,

whose job was to monitor the work of teachers

5 LENGYELOVA, T.: Skoly a vzdelanost v zemepanskych mestach v 16.
- 17. storo€i. In: Formy a obsah vzdelanosti v historickom procese. Ed. V.
Cigaj. Bratislava: VEDA, 1999, s. 56-57. Compare.: VAJCIK, ref. 3, s. 12-13.

6 KOWALSKA, ref. 2,s.15.ai.
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and to create appropriate conditions for it were

subordinated to them’.

The common folk schools in the countryside
were regarded as the lowest type of school. Chil-
dren in village schools were supposed to receive
basic education, which meant learning to read,
write and count. These schools, however, differed
from each other in the number of classes, teachers
and teaching content. The reform, however, did
not have any impact in reality in most of the scho-
ols in the smaller towns and villages, where the
low level of education remained®. The necessity
to extend the reach of education and to make it
more practical stimulated the reform policy on
education of Joseph II. This was associated with
paying primary attention to the folk schooling and
its focus and content. The biggest changes in the
development of folk education were brought by
the 1781 Patent of Toleration. The non-Catholics,
who had had until then only limited opportunity
to establish their own schools and appoint te-
achers, could establish their own folk school in
the municipality where there were at least 100
families and 500 people of non-Catholic religion.
There was also the condition that teachers should
master the prescribed teaching method®. Accor-
ding to another important provision of Joseph
Il regarding the development of folk education,
not attending compulsory schooling was to be
punished by a fine. The provision was justified

by the argument that poverty of parents could

7 Ratio Educationis 1777 a 1806 : prva jednotna sustava vychovy a vzde-
lavania v dejinach nadej kultdry. Translated: Jan Mikles a Méaria Novacka.
Bratislava: Slovenské pedagogické nakladatelstvo, 1988, s. 34 — 260.

8 KOWALSKA, ref. 2, s. 13-14.

9 The translation of the patent is publicated in e.g.: Pramene k dejindm
Slovenska a Slovakov VIII., Bratislava: Literarne informaéné centrum, 2007,
s.45-48.
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not be an obstacle to full-time schooling since
it was free. There were appointed visitors, who
were in charge of the so-called visitation circles
working as smaller territorial units, to supervise
the folk schools. The visitors had to care only for
folk schools in villages within a radius of their
competence and their basic aim was to take over
the whole network of these schools under state
control. At each visitation of the particular schools
the qualifications and the skills of teachers had
to be verified. An important function was also
that of the school inspector, which was in unific

municipalities done by a priest'°.

Trnava town, with its surrounding rural edu-
cation being the object of our concern, as a free
royal city, gained increased importance after the
battle of Mohacs (1526), when it became a notable
economic, social, religious and cultural center of
the adjacent villages. It also won the strategic,
particularly cultural and religious, importance
on a national scale, having a positive impact on
the surrounding rural localities. Since Trnava
had been open for communication and located at
the Little Carpathian foothills where a number of
nationalities met each other and lived together,
the appropriate conditions for the development
of this region were met since the Middle Ages.
The convenient location neighboring Moravia, the
extensive vineyards and the fact that there were
important trade routes passing this territory, were
prerequisites for the development of handcrafts,
wine and trade. A quite varied ethnic mix was
formed in the territory of the Small Carpathian
region. The indigenous inhabitants of this region
were Slovaks, who already in the Middle Ages

formed the majority. Besides Slovaks there were

10 KOWALSKA, ref. 2, s. 29-30.
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also other nationalities, especially Germans, Hun-
garians and Croatians. Quite a dense network of
larger and smaller rural settlements was gradually
created in this area. This economic expansion
and development also required the existence of
a well-educated social layer, whose creation and
formation assumed a certain degree of education

and culture in the Little Carpathian region.

According to the ancient port census of the
16th century, there used to be a parish elemen-
tary school in all the important rural settlements
around Trnava: in Dolne Oresany and Horne Ore-
sany, Smolenice, Trstin, Dechtice, Bohunice, Dolne
Dubove, Dolna Krupa, Boleraz, Ruzindol, Sucha,
Bohdanovce, Spaéince, Brestovany, Hrnciarovce
and Zavar'!. The canonical visitations is an im-
portant historical source, which offers us more
details on the functioning of the rural schools
in the vicinity of Trnava. In the year 1634 the
visitor Juraj Draskovic found the parish schools
in all sites of the parishes: in Dlha, Dolne Oresany
and Horne Oresany, Smolenice, Nahac, Trstin,
Dechtice, Bohunice, Dolne Dubové, Dolna Krupa,
Boleraz, Ruzindol, Sucha, Bohdanovce, Spacince,
Brestovany, Hrnciarovce and Zavar'?. Besides that,
there were three more municipalities with the
status of subsidiaries with their own school and
a teacher: Borova, Trstin and Horna Krupa®?. In
the other subsidiaries there was a teacher of the

parish site. A teacher used to teach in the school

11 Film library of HU SAV, fotocopy of the portal register of Pozsony
County, Conscriptio Comitatus Posoniensis Anni 1567, 1575, 1578, 1588,
1593, 1598. Compare aj KOMLOSSY, F.: Az esztergom foegyhazmegyei rom.
kath. iskolak torténete. Ostrihom, 1896.

12 Primasi Levéltar Ostrihom, Archivum ecclesiasticum vetus, Lib. 3.,
108, Districtus sub Montibus, Visitatio canonica per anno 1634. These cano-
nical visitations were publicated by BEKE, M.: Pazmany Péter egyhazlatoga-
tasi jegyz6konyvei (1616 — 1637). Budapest, 1994, s. 259.

13 Ref. 12.
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house, which was more or less in a good condition
in most municipalities, only the schools in Boh-

danovce and Boleraz being in a poor condition.

We can say that in addition to his main occupa-
tion and mission, which was to teach children, the
teacher used to do many other activities. He was
the first priest’s assistant at various church acts:
he accompanied the believers in the worship and
other devotions by singing and playing the organ,
he assisted by reading and singing Holy Masses
(and sometimes he served as an altar server to
the priest), at funerals, rung church (and burial)
bells, accompanied a priest to the sick and to the
dying people, etc. In another words, besides the
parish priest, the mayor and landlords, he was one
of the most important representatives of munici-
palities. Very often teachers functioned as nota-
ries too. According to the regulation from 1778
on the matter of keeping teachers and schools,
determined by Ratio educationis, teachers should
not been tasked with complementary functions.
The canonical visitation of 1782, however, shows
us that in rural schools surrounding Trnava this

regulation was not followed.

The visitations provide us with interesting data
about teachers themselves. All teachers working
in schools in the vicinity of Trnava were of Roman
Catholic religion. An information about a teacher
with higher education, specifically a graduate of
high school (gymnasium) was recorded only of the
parish Dechtice. There is interesting information
from visitation of Boleraz that the village educa-

tors from the surroundings of Trnava (from those

14 MV SR, Statny archiv v Bratislave, Zupa Bratislavska |., AC, 1781, . 2,
&. 25; Porov. KOWALSKA, ref. 2, 5. 25.
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villages close to Trnava, “literally a step”) used
to go to the College of the Society of Jesus. That
could mean that they used to go there for some
kind of learning, or speaking the day’s language
for external study. Unfortunately, the visitor does
not mention anything more specific, but at least
about Boleraz’s teacher we can claim that he com-
pleted such a study. Only a teacher in Sucha had
an assistant and used to give him a third of his
income. He must have had a good income since

he could afford to pay an assistant.

We cannot find information about the course
of the educational process or the pupils in the
canonical visitation of the Early Modern Period.
In some schools the visitor mentions also numbers
of students. According to those, most pupils were
in a Dlha, Horne Oresany and Dechtice - about 10
or more. The teacher of Boleraz had “a very small
number” of students. Although the number of
schoolchildren is mentioned only in some visitation
years (1634, 1694), in general we can say that the
largest schools (in number of students) were the
schools in Hrnciarovce, Smolenice, Dechtice and
Bohunice. Already at the time of the oldest canoni-
cal visitation, which also registers also the schools
in the parishes (the visitation of 1634), there were
schools in all parishes except Zavar. Although the
level of particular teachers and schools certainly
varied, it is gratifying and very interesting to find
out about all the villages in the 17th century in
the vicinity of Trnava. These were the parishes (in
the church organisation they belonged to the so-
-called Deanship of Smolenice) and except for one
they were schools, which continuously persisted
in all the parishes until the late 18th century (and
certainly even further). It shows us the maturity

(in the context of that time) of the rural population
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living in that territory. That was certainly caused
by the proximity of Trnava (as the seat of Eszter-
gom Archdiocese). It is obvious that the presence
of schools in all the parishes did not automatically
mean a guarantee of education of their people. It
is practically impossible to deduce from the above
information the extent to which the inhabitants
of the municipalities were educated and literate.
Although the numbers of pupils of some schools
have been preserved, we cannot find out how many
of the total number of children attended school
and how they were able to use their knowledge
in practice. In most of the village schools classes
ran only during winter time and the program of

study was not steady.

The main question was the sufficient and ade-
quate substantial provision for a teacher as one of
the most educated municipality leaders. Teachers’
incomes can be generally divided into several
categories. First there were perquisites which
were to be received by all teachers. These inclu-
ded grain (delivered to the teacher in bundles or
threshed out), must and wine'®. Must and wine as
perquisites were given only by villeins possessing
the vineyards. Some teachers also received a basic
salary from the village in cash - in Dolne Oresa-
ny (28 guilders), Horne Oresany (14 guilders),
Smolenice (10 guilders), Ruzindol (12 guilders),
Sucha (9 guilders), Bohdanovce (6 guilders from
the village and 2 guilders from the priest), in

Hrnciarovce (6 denarii from each house)'¢, Zele-

15 The residents of some affiliated villages (e.g. Biely Kostol, Spacince,
Losonc) were tasked to give a greater number of perquisites to the teacher
than the parishioners. This was probably due to the effort of the teacher made
by commuting to the affiliated branch and as a compensation for his carriage,
eventually his refreshments.

16 Taking into account the number of houses in Hrnciarovce - 50, the
income of the teacher in cash was about 30 guilders. In: Primasi Levéltar
Ostrihom, Archivum ecclesiasticum vetus, Lib. 3., 108, Districtus sub

188

nec (4 denarii from each house)'. Therefore we
can conclude that a teacher with more students
also had higher incomes. By comparing this data
with data from 1634, we find that the teachers of
almost identical parishes received a cash salary
and the amount of their cash salary did not change
significantly until the late 17th century. As already
mentioned, the teacher was not only responsible
for teaching children, but he did various auxiliary
services to help to the parish priest too. For these
services he received a special income - so-called
caliscatio'® and a third of the profits from oferrings
and carolings®. All the teachers in the vicinity of
Trnava used to received all these incomes. They
also received charges for assistance by funeral (in
extent 10-25 denarii), specifically for carrying the
cross at the funeral (5 denarii), and allowances
for singing at funeral holy mass (everywhere 10
denarii) from their parishioners. Some teachers
received other specific fees too?°. We can find
references in the late 17th century’s canonical
visitations that - probably for the improvement of

their livelihoods - some teachers received small

Montibus, Visitatio canonica per anno 1634; BEKE, ref. 12, s. 259.

17 Taking into account the number of houses in Zelenec — 40, the income
of the teacher was about 16 guilders. Presumably by the teacher in Horna
Krupa the visitor had in mind this charge of one guilder yearly per each pupil
since he wrote the teacher had the money from the pupils according to the
custom. In: Primasi Levéltar Ostrihom, Archivum ecclesiasticum vetus, Lib.
3., 108, Districtus sub Montibus, Visitatio canonica per anno 1634; BEKE, ref.
12, s. 226.

18 Caliscatio - full name of teacher’s payment for singing during the major
religious holidays. This definition is to be found in the canonical visitation of
1694. Primasi Levéltar Ostrihom, Archivum ecclesiasticum vetus, Lib. 8., 87.
(1694), Districtus sub Montibus, Visitatio canonica per anno 1694.

19 Caroling — income (in the form of monetary compensation and perqu-
isites) for singing carols on the feast of Epiphany ( January 6).

20 For example the teacher in Dolna Krupa used to receive 50 denarii
yearly from the pub, 4 denarii for writing wedding announcements (before en-
tering the marriage). In: Primasi Levéltar Ostrihom, Archivum ecclesiasticum
vetus, Lib. 8., 87. (1694), Districtus sub Montibus, Visitatio canonica per anno
1694, Parochia Also Korompa.
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plots of land to be cultivated by themselves, and
therefore they partly used to produce the food by
themselves. For example a teacher in Smolenice,
who used 3 morgens of land and a piece of meadow
and the teachers in Horne Oresany and Dolne
Oresany both made use of the vineyard. All the
teachers had to look after the land by themselves.

According to the canonical visitation of 18th
century every parish office in the vicinity of Trnava
and two branches Borova and Horna Krupa had
their own teacher. We can find some information
about education of the teachers as well. In 1717
most often among the teachers we can find princi-
pists (3 teachers), grammar teachers (2 teachers),
syntaxists (2 teachers), one rhetor, one logician
and one poet. Only in the municipality Dlha we
can find teachers without a proper education,
as pointed out by the visitor himself, in today’s
language - unqualified teachers.

In the mid 18th century the canonical visita-
tions paid close attention to the personalities of
the teachers in the rural schools. All the teachers
were Roman Catholic and had a proper education.
Regarding their morals, all teachers are charac-
terized by the visitor as obedient men with good
manners. The teachers’ obligations are summed
up by visitors as follows: they were familiar with
Roman Catholic rites and ceremonies, which was
particularly important for the teacher when ac-
ting as a priest assistant at the various religious
practices; further teachers devoted themselves to
singing, playing the organ or ringing church bells
(in the morning, noon and evening). Obviously,

the main task of the teacher was to teach?!. The

21 The teachers in some villages functioned as notaries too (the direct
mention of it is in the visitation in Dlha, Hrnciarovce, Horna Krupa, Nahac,
Smolenice and Bohdanovce), as administrators of the church’s watches,
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data on the teacher’s nationality, respectively on
the type of his education occurs in the visitation
notes only sporadically. Thus, for example, only
the nationality of the teacher in Dlha (“pure”
Slovak) and Smolenice (the Czech nationality) is
mentioned. Regarding the education, the visitor
informs us only about one teacher - the teacher
in Bucany, who studied at grammar school. Abo-
ut the teacher in Dechtice we know that he had
an average education. Two teachers - the one
in Hrnciarovce and the teacher in Dechtice had
assistants called by a visitor “companus”. The
mentioned assistants, however, used to help the
teachers only in teaching children which means
that they did not represent the priest in his other

functions.

The canonical visitation of 1782 offers the most
detailed data on teachers, working in the vicinity
of Trnava in 18th century. Regarding nationality,
the majority of teachers were of Slovak nationa-
lity; two teachers were of Czech nationality (in
Hrnciarovce and Velke Brestovany), a Moravian
nationality (in Smolenice), and the teacher in
Dolne Oresany was seen by the visitor as ha-
ving Hungarian and Slovak nationality. All the
teachers were of Roman Catholic religion, all of
them also had a competent education, as related
to exercising the teacher’s occupation. Most often
the teachers were the graduates of rhetoric (the
teachers in Dolna Krupa and Horna Krupa, Dech-
tice, Bohdanovce, Spacince), syntax (the teacher

in Dolne Oresany, Nahac and Bohdanovce), logic

as organists and some teachers used to help in time of autumn gathering
by assessing the required charges (mentioned in the canonical visitation of
Dolne Dubove). Arcibiskupsky archiv Trnava, Archidiaconatus Posoniensis,
Districtus Szomolanensis, 1756, sign. ./2.
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(the teacher in Bucany), grammar (the teacher in
Horne Oresany) and principistics (the teacher in
Hrnciarovce). Regarding the language skills, all
of them could speak Slovak, which was basic for
their acting in the territory inhabited mostly by
Slovaks. Furthermore some teachers mastered
Latin, others could communicate in Hungarian
and most of them in German as well. Only two
teachers - in Ruzindol and Bohdanovce - were
noblemen, others were villeins, which means
ignoble. Teachers in Trstin and Horne Oresany
were designated by a visitor as libertines (free).
The teachers in all the parishes in the times of this
visitation were selected by a local pastor (only in
Trstin the municipality representatives and the
manorial officer participated in this choice). The

teachers were also subjected to obey the priest?.

During the canonical visitation the visitor noti-
ced, and also characterized in his visitation notes,
the condition of the school house, its fencing and
the accessories. The rural schools depended on
the initiative of their own inhabitants, who were
required to do a manual work and DIY in order to
do repairs of the school buildings. The landlord of
the particular village had the duty of providing the
building materials®. In all the parishes the visitor

22 The specific case in this regard took place in the parish Nahac, where
the priest Juraj Fandly had big problems with the teacher acting in this af-
filiated branch. The fact that after the priest asked the teacher to leave his
office he did not do it, caused a problem who was in the duty to teach in
Dolne Dubove: whether the mentioned teacher (judging by the priest and vi-
sitor’s statement a man with serious moral defaults), or a teacher of Nahac.
According to the special benefits of the teacher in Nahac received for parti-
cular activities in the affiliated branch Dolne Dubove, we can conclude that it
was a teacher of Nahac to act in Dolne Dubove. But it is possible that the te-
acher of Dolne Dubove taught some children privately or he performed other
activities for some individuals. Arcibiskupsky archiv Trnava, Archidiaconatus
Posoniensis, Districtus Szomolanensis, 1782, sign. Il. Visitatio canonica
Batthyaniana Parochiae Nahacziensis.

23 Arcibiskupsky archiv Trnava, Archidiaconatus Posoniensis, Districtus
Szomolanensis, 1782, sign. Il. Visitationes canonicae; Compare with:
KOWALSKA, E.: Skola ako kamenna instit(icia.: materialny aspekt osvieten-
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pointed out that the repair and maintenance of the
school buildings, as well as the state of the school
and school’s parcels fencing, were the exclusive
responsibility of the citizens of the municipalities
- mainly parishioners, but the inhabitants of the
affiliated branches were required to participate
in these works (they used to emancipate themse-
lves from these duties). For example, in the parish
Dolne Dubove the parishioners were required to
participate in these duties in two thirds and the
affiliated parishioners in Radosovce in one third.
The school houses in Sucha, Hrnciarovce, Dolna
Krupa, Bohunice, Trstin, Boleraz and Smolenice
were according to the visitation of 1756 in a poor
condition. Among them the schools in Boleraz
and Smolenice were in the worst condition and
the visitor even mentioned that the teacher in
Smolenice is exposed to great danger because of
the condition of the building. The parishioners in
Smolenice were said to have got out of repairing
the school house or participating in the works.
The school house in Dolne Oresany was accor-
ding to the visitor’s opinion inappropriate also
because a shoemaker and his family used to live
there. Shortly before this visitation, the schools
in Spacince and Nahac were repaired. The visita-
tions from the late 18th century registered the
condition of school buildings and the fences as
well. In 1782 the schools in Nahac, Horna Krupa,
Dolne Dubove, Velke Brestovany, Dlha, Borova,
Hrnciarovce and Bohdanovce were in very bad
condition. The other schools were in a more or less
good condition, only the school parcels in Trstin

and Dolne Oresany were missing a fencing. Usually

skych 8kolskych reforiem. In: Formy a obsah vzdelanosti v historickom proce-
se. Ed. V. Ci¢aj. Bratislava : VEDA, 1999, ISBN 80-224-0542-6, s. 5. 147.
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a small backyard and a small garden belonged to

the school building.

In the 18th century we know the incomes of
the rural teachers in considerable details. The
significant income of the teacher, essential to
fulfil his basic needs, were still the perquisities
from individual parishioners and filialists. They
were handed in from the parishioners according
to the relevancy to the classification of villein
population similarly as to the priest. From the
peasants having the whole or the half farmho-
use the teachers used to get the certain number
of sheaves and a certain quantity of must, from
the cottagers with a house or without a house
also the sheaves of grain or threshed grain or
cash benefits (ranging from 5 to 12 denarii). It
depended on the local custom in the particular
parishes. In the canonical visitations we cannot
find the information about the teacher’s income
for his main activity - which was teaching. Only
about the teacher in Trstin, Nahac and Smolenice
the visitor registered that the mentioned teachers
used to receive one guilder a year per each child
attending the school. An important support for
the teacher’s sustenance was his cash salary. The
best salary was the one the teacher in Smolenice
received (17 guilders per year) and Horne Oresany
(16 guilders per year). Other sources of income

are identical with those of previous periods.

In the study we tried to bring closer the school
network in the rural areas around Trnava in Early
Modern Period, their level, condition, the person
and the incomes of their teachers to the extent
allowed to us by relevant historical sources. In
the complex process of the self-recognition of
the nation’s education, which was in the Early

Modern Period still a matter of the churches, it
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has played an unchangeable role. The relatively
dense network of the elementary schools in the
studied area was undoubtedly related to the
favorable condition of the economic development
of this area. However, the content and certainly
also the total level of teaching neither corre-
sponded to the period nor to the requirements
of the absolutist state. Only the enlightened mo-
narchs showed more interest in education, which
became part of their state cultural policy. The
interest of the state in education and schooling
was based on more recent theories about the
function of the state, its political-economic and
societal needs. The reforms the empress Maria
Theresa, but especially her son Joseph II, tried
to consolidate were the influence of the state in
the church-political matters, thus weakening the
power of the church in education. Their ambition
was to make education available to the widest
folk classes, because they were convinced that
the cause of moral and material misery of the
lower social layers is their ignorance. Therefore
they tried to broaden and strengthen people’s
upbringing and education. In connection with
the new reforms, the folk education gradually
received a unitary line, its content was accura-
tely prescribed and finally it was a subject of the

regular state control.
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Uvod

Sucasna pedagogika intenzivne hl'ada nové ho-
rizonty a koncepcie, ktoré reSpektuju rychlo sa
meniaci svet, ktory kladie vysoké naroky na dobrt
osobnostnu vybavu ¢loveka a preveruje jeho sprava-
nie na kazdom kroku. Pomaha svojou tedriou ucit,
vychovavat, ako aj plnit dalSie funkcie v priprave deti
amladeze pre Zivot v sti¢asnosti pomocou réznych
koncepcii, programov a obsahov vychovy, snazi sa

charakterizovat ich zameranie a priority.

Vstup do eurdpskych struktdr podnecuje tvori-
vy pristup k riesSeniu komplexu otazok vo vychove
a vzdelavani a ponuka viacspektralne moznosti,
ako pripravit mladého ¢loveka s vyS$Sou individu-
alnou a socialnou identitou do multikultirneho
sveta tak, aby si osvojil a rozvijal vysledky tejto
civilizacie. Sociokultirnu orientaciu v pedago-

gickej teorii zabezpecuje interkultirna alebo

Jolana Manniova, dr, Univerzity Komenského v Bratislave,
Pedagogicka fakulta UK

192

multikultirna edukacia, ktora reflektuje na

zavazné problémy spolocenskej skutocnosti.

Zakladnym vychodiskom pre multikultirnu
edukaciu je pojem kultira. Vymedzenie tohto
pojmu je vel'mi zloZité, pretoZe existuje viac ako

200 zd6vodnitel'nych definicii.

Kulttira je suhrn vydobytkov, vysledkov vSe-
I'udskej vzdelanosti, sthrn materialnych a ducho-
vnych hodnot utvorenych fyzickou a psychickou
pracou v priebehu vyvoja 'udskej spolo¢nosti,
sposob ich osvojovania, odovzdavania, utvarania,

uchovavania a rozvijania.

Podla Ch. I. Bennettovej (1995) je to naucené,
zdiel'ané, odovzdavané, interpretovanie social-
nej aktivity, skupiny l'ud'mi, vytvorenu ¢astou
zivotného prostredia, ktora uspokojuje vsetky
zakladné potreby, nutné pre prezitie a adaptaciu
na toto prostredie. Podla F. Naumana (1999) je
to Specificky sposob materialneho i duchovného
zZivota cloveka a spolocnosti. Je to socialne odovz-

davané poznanie vlastné urcitej socialnej skupine.

Kultura obsahuje vedomosti, normy, hodnoty
a znaky spravania sa, ktoré su vzajomne previa-
zanymi a pohyblivymi Struktirami. Tato kon-
gruetnd previazanost umoznuje kulturu chapat
z viacerych hl'adisk. V tomto kontexte je potrebné
sa podl'a W. Welscha (1996) zaoberat prienikmi
kultur, ich vzajomnym ovplyviiovanim a vychovou
k vzajomnému pochopeniu a k pochopeniu seba sa-
mého. Potom kultiira méZe podl'a M. Fuchsa (1990)
a H. Rohrsa (1998) vystupovat ako kognitivny
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systém, ktory sdstreduje, spracovava a odovzdava
informadcie (nielen overené poznatky, ale aj pocity,
emdcie, myty, predstavy a fantazie) o svete. M6zZe
vystupovat ako znakovy systém, pretoZe obsahuje
spredmetnené idey a informacie v znakoch, sym-
boloch, Sifrach, inStrukciach a zaznamoch - r6zne
podoby jazykovej a mimojazykovej komunikacie
a zachycuje iraciondlne a mimojazykové predstavy,
len pomocou nich. Dalej je to ¢innostny systém,
pretoZe vSetky vyssSie uvedené sucasti kultary
by nefungovali, keby neboli zapojené do aktivity
konkrétnej spolo¢nosti. Svojimi obsahmi teda

kultdra formuje v prvom rade ich uzivatela.

Kultarna vymena, ako socialne odovzdavané
poznanie obsahuje poznatky, hodnotové orien-
tacie, normy, znaky, vzorce spravania sa, vyznamy,
kultirne artefakty. Kultira odovzdava tieto svoje
zlozky vSetkymi smermi, sicasne zo vSetkych
blizkych i vzdialenych smerov, prijima obsahy
a formy inych kultur. Celkova kultirna vymena
sa deje na zaklade vzajomnej medzikultirnej ko-
munikacie. Diferenciacia kultdr a vymena obsahov
medzi nimi sa rodi a mdze existovat len vtedy, ak
sa kultiry neuzatvaraju, ale vzajomne medzi sebou
komunikuja. Ich komunikacia méze nadobudnut
réznorodé podoby - konflikt kultur, kultdrny Sok,
akulturaciu, medzikultiirne porozumenie. Kazda
kultudra si z histérie vybera len ¢ast, len urcité
artefakty, hodnoty a vyznamy, na ktorych chce
stavat a ktoré povazuje za zaklad pre svoju vlastnu
kultdru. Tak vznika kulturna tradicia, ako vyber
z tvorby minulych déb. V kultirnej tradicii sa for-
muju a v kultlirnej identite sa pretvaraju kulttiirne
vzory. Su to zvlastne konfiguracie hodnét, idei, ¢i
noriem, ktoré dand socidlna skupina povazuje za

hodné nasledovania.
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Reflexia vlastnych a cudzich kultirnych vzorov
je ddlezitym krokom ku kultiirnej sebareflexii
a kvlastnej tolerancii, pretoze vtedy si clovek uve-
domuje korene svojej i cudzej kultury vo vsetkych
sférach l'udského Zivota, myslenia, citov a vole
jedincov, skupiny, narodov, rasy, l'udstva v ument,
vo vede, v moralke, v ndboZenstve,a pod. Multi-
kultdrnost ako mnoZstvo réznorodych Struktir
kultury, ktoré vznikaji na zaklade ich r6znorodo-
sti, definuju E. Mistrik, S. Haapanen, H. Heikkinen
(1999) aii. A. Perotti (1994) hovori o multikultur-
nosti aj ako o neakceptovani tejto roznorodosti
anedostato¢nom uvedomovani si mnohokultirnosti
kazdého spoloCenstva. Ttuto myslienku dalej rozvija
W. Damme (1996) na zaklade analyzy estetickych
hodnotovych orientacii v roznych castiach sve-
ta. OdliSuje mnohokultirnost, transkultiirnost
a medzikultirnost, univerzalne principy, platné v

mnohych (pripadne vo vsetkych) kulturach.

Multikultirna edukacia podla J. A. Banksa
(1991) pomaha jedincom spoznat’ a chapat kulturu
svojho spolocenstva a utvrdit sa v nej. Pomaha
im oslobodit sa od svojich kultirnych obmedze-
ni, umoZziuje im utvarat a spravovat obcianske
spolocenstvo. . Pricha (1991) vymedzuje mul-
tikultdrnu vychovu ako urcity druh edukacie so
Specifickym poslanim, v ktorej prostrednictvom
vzdelavacich obsahov moZno u Ziakov formovat
pozitivne postoje k prislusnikom inych kultur. Je
zamerana na integraciu jednotlivca do SirSieho
multikultirneho prostredia pri zachovani jeho
osobnej a kultiirnej identity. Ciele vychadzaji zo
vSel'udskych hodnét a smeruju k vzajomnej tole-
rancii, znaSanlivosti, k porozumeniu l'udi r6znych
narodov a kultdr v rdmci pluralitnej spolo¢nosti,

pri¢om je potrebné brat do Uivahy aj existujuici
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sociopoliticky kontext, v ktorom sa multikultiirna

vychova uskutociuje.

PodlaS. Nieto (1996) je otazkou filozofie, sposo-
bu nazerania na svet, otazkou multikultdrne;j
gramotnosti spolo¢nosti. Multikultirnu edukaciu

definujeme pomocou Styroch dimenzii:

1. je to kontinualny pohyb smerujuci k dosiahnu-
tiu rovnosti prilezitosti na edukaciu: na vychovu

avzdelanie, na rovnopravnejsi a demokraticky svet;
2.je to holisticky kurikularny pristup;

3. je to kontinualny bipolarny edukac¢ny proces
v intenciach socialnych interakcii, ktoré deter-
minuju dve linie, prvou liniou je ucenie sa a jeho
usmerovanie podla intencionality, druhou liniou
je sociokulturna a personalna vychova smerujtca
k osvojeniu si odliSnych ndzorov, v dosledku ¢oho
sa osoba stava multikultirnou a rozvijaji sa u nej
kompetencie umoZiujice hodnotit, verit a robit

viacerymi spdsobmi;

4. multikultirna edukacia vyzaduje aktivny pristup
a zaangazovanost' v boji s rasizmom, sexizmom

avSetkymi formami predsudkov a diskrimindcie.

Tieto dimenzie napomahajt prekonavat vlastné
kultirne obmedzenia, ako aj resSpektovat mensi-
nové kultury ako pravoplatné sucasti systému.
Podporuju hl'adanie spolo¢nych etickych principov,
zamyslajd sa nad aspektmi rovnosti, spravodli-

vosti a lepSieho sveta.

Multikultiirnu edukaciu chapeme ako proces
nadobudania vedomosti v kontexte sociokultirnej
a personalnej vychovy s nadobudnutim urcitych
multikultdrnych kompetencii. Je syntézou moZno-
sti, prostriedkov a ciel'ov vychovy k ob¢ianstvu
v meniacej sa spolo¢nosti, k estetickej vychove,

vychove umenim (zazitky, artefakty, obsahy, mo-
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dely, vyznamy, hodnoty), k dramatickej vychove
(budovanie dramatického zazitku, vnimanie dra-
matickej Struktury), k vychove k eurépanstvu
v kontexte rozvoja mravnej osobnosti, budovanie

identity dospelého a pod.

Jej ciele sii zamerané na rozvoj schopnosti
tolerovat iné kulttry, alebo existenciu inych kul-
tur, o vSak nemdzeme povazovat za dostatoCné,
pretoZe ak jednotlivec respektuje ina kulturu,
eSte neznamend, Ze obmedz{ svoju nepriatel'skd
aktivitu voci nej. Spoznanie odliSnosti, pripadne
jej tolerovanie je len pociatotnym cielom. Na jej
zaklade sa snaZi rozvijat hlbsie pochopenie druhej
kultary tak, aby vysledkom poznania bolo hlavne
akceptovanie odliSnosti v kulttirne réznorode;j
spolocnosti a vo vzajomne zavislom svete posi-
Inovanie kultdrnej identity v detoch a v mladezi,

ktory z hl'adiska obsahu ma byt zamerany na:

o uslachtilé l'udské hodnoty a vsel'udsku moralkuy,

vlastenecku a Statoobciansku vychovu;

* internaciondlnu dimenziu vychovy v stlade s vSe-
obecnymi prijatymi medzinarodnymi mravnymi

a pravnymi normami spoluzitia a kooperacie;

¢ estetickll vychovu osobnosti, kultivaciu vo
svete krasna a slobodu vyberu obsahového a in-
Stitucionalneho zamerania vykonov v silade s po-

trebnou toleranciou;

e formovanie vztahu k vlastnému a cudziemu

majetku, vlastnictvu, tcty k praci;

¢ rozvijanie schopnosti racionalne, ekonomicky
a ekologicky mysliet, spravat’ sa zit, starat sa
o vlastné zdravie, o zdravie a Zivot inych I'udi;

e rozvijat schopnost viest aktivny, tvorivy dialég

s inymi kultdrami;
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e vytvaranie navykov kultiirnej komunikicie,

kultiry medziludského styku;

¢ formovanie ucty k zakonom. k demokratickym
inStituciam, k tradiciam, vychovou k participa-

tivnemu obc¢ianstvu v multikultirnom svete.

ResSpektovanie I'udskych prav a demokratickych
hodn6t, uvedomenie si vzajomnej zavislosti sveta
ajeho nepretrzitého vyvoja, vedu jednotlivca k vy-
budovaniu si vlastného nazoru. V kultirnom Zivote
spolo¢nosti prindsa spolupracu kultdr réznych
mensin a najma mensin s vacsimi kultdrami.
V politickom Zivote pomaha svojim cielavedomym

posobenim prekonavat rasizmus a xenof6biu.

V Skolskych eduka¢nych procesoch pomaha
detom a mladezi prekracovat vlastné kultirne
obmedzenia, potlacat predsudky a uvoltiovat
skryté zabrany, determinuje ich osobnostny a so-
cialny rozvoj, ako aj pripravuje na Zivot osobny;,
pracovny a obc¢iansky. Rozvija ich osobnostné
kvality pozitivnym pristupom, s va¢$im dérazom
na sebarozvijanie, individualnu sebarealizaciu,
aktudlne Zitie, svet zaZitkov, prirodzené potreby
a zdravy dusevny i telesny vyvoj, spontaneitu,
presadzovanie prudov, ktoré bojuju proti odcu-
dzeniu, jednostrannému rozvoju a konzumnému

spoOsobu Zivota.

Komplexna cielavedoma multikultdrna edu-
kacia predstavuje syntézu réznych pristupov, je
vyznamnym nastrojom systémového myslenia,
v ktorom sa integruje minulost so sticasnost'ou
a dynamicky prechadza celym vyucovanim. Vy-
chadza z reSpektovania ziaka, jeho individuality,
ma byt vitana a reSpektovand, hlavne v spojeni
s cielom vypestovat' v kazdom jedincovi zmysel pre
toleranciu, zasady demokracie, ochranu l'udskych

prav ako aj povinnosti ¢loveka voci cloveku, re-
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Spekt a ocetiovanie I'udskej rozmanitosti. Smeruje
k aktivnej tvorivej, humannej a demokratickej

Zivotnej orientacii, ktora je zamerana na:

e vClenit réznorodé kultdry a spolocenstva do
svetovej histdrie a prekonat egocentricky pohlad

na svet;

e vidiet a chapat vzajomnd komunikaciu a dy-
namiku kulttr v histérii, viest dialég s inymi kul-
tdrami, pripadne vstipit do aktivneho tvorivého

dialégu s inymi kultdrami;

e chapat vztahy vlastnej kultary s inymi kul-
tdrami a vidiet ich vzajomné prepojenie a ovply-
viiovanie, chapat popri vyhodach aj obmedzenia

vlastnej kulttury a inych kultur;

e byt tolerantnym a empatickym voci inym kul-
turam, schopnym poskytnit pomoc a starostlivost’

voci nim a pod.

Multikultiirna edukicia je zlozitym mnoho-
strannym intencionalnym procesom ucenia sa so
zamernym cielavedomym multikultirnym péso-
benim na kognitivnu i afektivnu stanku rozvoja
osobnosti, prostrednictvom ktorej si maju jed-
notlivci vytvarat interkultiirne a medzikultdrne
dispozicie, kompetencie k pozitivnemu vnimaniu
a hodnoteniu kultdrnych systémov, odliSnych
od ich vlastnej kultiry a na tomto zaklade maju
regulovat’ svoje spravanie. Na aktivnu, produk-
tivnu a zodpovednu participaciu v spolocnosti je
potrebné efektivne zaviest a vydefinovat nové
pojmy a postupy, ktoré predpokladaju aj A. Perotti
(1994), ]. Bank (1995) a C. E. Sleeter (1996):

e obozndmenie spolocnosti s tilohou Skoly pri do-
sahovani cielov multikultirnej edukdcie a multi-

kultirnej vychovy;
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e existenciu mnohotvdrnych a flexibilnych u¢ebnych

moznosti s vyuzitim novych perspektiv ucenia sa;

o atmosféru Skoly a étos, vratane noriem spravania
sa, postojov, nazorov, ktoré zvysuju dostojnost
a osobnu zodpovednost jedinca, minimalizuja
nejasnost kurikul a napomahaju demokratizacii

vztahov (ucitel, ziak, rodic, vedenie Skoly);

o déveru ucitelov a Ziakov, vysoké ocakdvania od
vychovno-vzdeldvacieho procesu ako aj seba samych,
vieru ucitel'ov i Ziakov v dspech pri dosahovani

osobnych i socidlnych cielov u¢enim;

e partnerstvo medzi skolami a dalsimi vychovno-
-vzdeldvacimi i nevzdeldvacimi inStituciami na
ndrodnej i medzindrodnej trovni (vyskumné centra,
mimovladne organizacie, profesijné a komunitné

zdruZenia, odbory, média, cirkev a i.).

Multikultirna edukacia v Skolskych eduka-
¢nych procesoch by mala pozostavat z mnoZstva
formalnych i neformalnych vzdelavacich progra-

mov, v ktorych rozliSujeme tri typy:

e programy zamerané na obsah (programy pre
kultiirne porozumenie, alebo programy o kul-
tarnych rozdieloch) - obyc¢ajne sa zameriavaji na
zaradenie dvoch ¢i troch kultdrnych perspektiv
do Skolskych kurikul spolu so Stidiom jedného

¢i viacerych etnik/minorit;

e programy zamerané na Ziakov, Studentov
(kompenzacné alebo tranzitné programy) - kul-
tdrna alebo jazykova pomoc Ziakom, Studentom
pochadzajucich zvycajne z mensin, ktord im ma
ulahcit zaradenie sa do vacsinového vzdelavacieho
prostredia. Realizuje sa v kombinacii s kurzami

cudzieho a materinského jazyka;

e programy orientované na spolo¢nost (programy

pre spolo¢nti obnovu alebo programy medzil'ud-
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skych vztahov - navrhnuté na zlepSenie vztahov
ku skole a spolo¢nosti, Sirenim interkultiirneho
porozumenia a odstranovanim predsudkov a ra-
sizmu, ako aj reformovanim kurikul a politicko-
-kultiirneho kontextu vyucovania. Zameriava sa
na ucenie pomocou spoluprace a spolocenskych
iniciativ v prostredi $koly.

Multikultiirna edukacia, jej ucenie a vychova
je sprevadzana so zmenou $kol z formativnych
(na vyucovanie zameranych) na konStruktivne
a transformativne (na ucenie zamerané), kto-
ré nemaju len vStepovat vedomosti a modely
spravania sa podla existujdcich kritérif, ale maju
v prvom rade ulahcovat’ proces ucenia. Zvladne
sa to len vtedy, ak sa bude venovat pozornost
mnohorakosti a komplexnosti kultur sveta, ak
sa budu vytvarat podmienky pre osobny rast
v procese Sirsej socidlnej integracie a kulttirnej
orientacie Zivota deti a mladeZe. Je holistickym
pristupom k vyucovaniu a u¢eniu sa. Proces ucenia
ako determinatora réznych ¢innosti si vyZaduje
praktizovanie kulturnej citlivosti réznymi spdsob-
mi: ¢itanim, poc¢ivanim, pozeranim, Stidiom,

cestovanim, stykom s roznymi l'ud'mi a i.

Z konkrétnych didaktickych stratégii v skol-
skom edukacnom procese navrhujeme vyuzivat
hlavne tie, ktoré klad doraz na zazitkové a skuse-
nostné vyucovanie, induktivne stratégie vyucby,
timové a projektové vyucovanie, kooperativne
vyucCovanie, tematicku integraciu a celostné uce-
nie, experimentalne ucenie, ucenie sa spolupracou,
interkultirne a kontextové ucenie, multidimen-
zidlny rozvoj osobnosti Ziaka (teéria multiple
intelligence H. Gardnera). Ziskané vysledky budua
zjavné v novych sposoboch myslenia, v rozvinu-
tych kognitivnych a afektivnych zru¢nostiacha v

zrucnostiach ovplyvilujtcich spravanie sa uciacich.
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Podla P. Taylora (1994) afektivny vysledok mo-
Zno vidiet v rozvoji jeho estetickej a emocionalnej
koorientacie s druhymi l'ud'mi a €o sa tyka sprava-
nia sa, jednotlivec je schopny vykonavat mnohé
z pozadovanych socidlnych rél v inej kultire a v inej
situacii. Pozitivnou zmenou je kriticka reflexia

a hlavne sebareflexia v spojeni s ¢innostou a recou.

V skolskom eduka¢nom procese odporicame po-
silnit transformacné ucenie v triede o uvedomenie
si toho, aby ucenie bolo medzikultiirne kompetentné
v stimulujucom prostredi, ktoré zabezpeci rozvoj

prislu$nych kompetencii:

- schopnost neustale sa zodpovedne ucit’ a poznavat
réznorodé kultiry a spoloc¢enstva svetovej histo-
rie a odhalovat’ ich kultdrne stuvislosti, zivotny

sposob, tradicie;

- schopnost kriticky mysliet, vidiet a chapat
vzajomnu komunikaciu a dynamiku inych kultar
v historii, pripadne otvorit sa a vstapit do aktivneho
tvorivého dialégu s inymi kultiirami s vyuzitim
roznych vyrazovych prostriedkov v roéznych ja-
zykoch;

- schopnost’ chapat vztahy, pestovat vlastnu kul-
turu s inymi kultdrami, pestovat, rozvijat' a chranit’
svoju kultirnu identitu i identitu prislusnika ino-

jazyc¢nej kultary;

- schopnost tolerancie, solidarity a starostlivosti
o0 iné kultury, schopnost’ riesit nenasilne a aser-
tivne konflikty jednotlivcov a skupin, zit' s nimi

a spolupracovat;

- schopnost flexibility a dynamickosti vzhladom

k trvalému procesu zmien;

- schopnost’ chranit multikulturalnost a multi-
perspektivnost Zivota, ako aj kultiirne dedi¢stvo

v celej jeho rozmanitosti pod.
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Zaroveil je potrebné upozornit' aj na cely rad
problémov (hrozba straty kulttirnej identity, vznik
polykultirneho spolocenstva, nivelizacia kul-
tarnych hodnot), ktoré suvisia s problematikou
multikulturality. Pri premietani ciel'ov multikul-
tarnej edukacie do Skolskej praxe viaceri autori
upozorfuju na skuto¢nost, Ze nestaci iba doplnenie
ucebnych osnov o problematiku inych kultur, ale
zdoraznuju, Ze etnicka a kultirna réznorodost
by mala pod vedenim kvalifikovaného multikul-
tarneho ucitela v duchu kultary skoly prenikat
celym Skolskym prostredim (J. R. Banks, 1995,
P. McLaren, 1995, N. Ondruskova, 1999 a i.).

Multikultirne uvedomely a kompetentny ucitel
musi najst multikultirnost v sebe, musi sa naucit
tolerovat vSeobecny stav a vzajomnu zavislost
sveta a byt ochotny profesionalne, multikultirne
savyvijat, ¢o si vyzaduje zvySené vedomosti o in-
ych kultdrach, vratane kultir najblizSieho okolia
a Skoly, v ktorej ucitel pracuje. Musi poznat vlastnu
histériu spolo¢nosti v ktorej Zije a reSpektovat

rozdiely v nej.

Sucastou profesionalneho rastu su aj ucitel'ove
vedomosti tykajice sa Struktiry a organizacie
jeho prace, manaZzmentu a manazérskych schop-
nosti, hlavne pri vypracovavani konstruktivnych
stratégii a riadenia edukacnej ¢innosti (K. Ho-
rvathova, 2004). Pri realizacii programov by mal
ucitel zabezpecit vacsi vyber a flexibilitu, ako aj
integrovat do kurikul regionalne a medzinarodné
aspekty. Prostrednictvom kreovania orientacii
poskytuje pomoc - Ziakovi, budiicemu obcanovi,
aby sa dopracoval ku kvalite vlastnej osobnosti,
k postojom, socialnej roli a k spolo¢enskému sta-
tusu. Vychovavat k uznavaniu a prijatiu hodnot,
ako aj k vytvaraniu interkultirnej senzitivity

a porozumenia napomaha aj vyucba cudzich jazy-
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kov, ktora v suasnosti zaviedla povinny anglicky
jazyk v Skole a d'al$i vyberovy. UcCitel sa tak stava
inicidtorom a Cinitelom potencidlnej zmeny vo
vychove a vzdelavani. Je to osobnost teoreticky
ale i prakticky vybavena, ktora dokaze spajat
tedriu s praxou, ktora bude uplatiiovat v roznych
predmetoch medzikultirne chapanie s vyuzitim
kultirnych hodnét a hodnotovych orientacii plat-
nych v spolo¢nosti v ktorej Ziju i chapat odlisnosti
mimo nej. V konecnom dosledku dokaze pripravit
buduce generacie na stretnutie s inymi kultirami,
na spolo¢ny Zivot a spolupracu s nimi tak, aby si

sucasne zachovali vlastnu identitu i svoje kvality.

Vyznam multikultirnej edukacie a hlavne
vychovy ku kultirnosti v poslednych rokoch
vzrastol v suvislosti s posunmi v hodnotovych
orientaciach a v celkovych prejavoch v zivote
jednotlivcov i spolo¢nosti na Slovensku. Na prvé
miesto sa dostava jedinec, ekonomicky a prag-
maticky uvazujuci. Je orientovany viac na vykon
a uspech, menej na spolupracu, komunikaciu,
pocity. Preto je potrebné vychovu zamerat na
formovanie a rozvijanie individualneho poten-
cialu jedinca v kontexte multiperspektivnych
pristupov sociokultirneho rozvoja osobnosti.
Ziskanou interkultirnou sentitivitou dokazu re-
Spektovat bikultirne vztahy, tolerovat mensiny
i spoluZitie na ndrodnostne zmieSanych tizemiach,
ako aj chranit identitu prislusnika inej kultury.
Preto ma skola v tomto smere operacionalizovat’
funkcie a ciele edukacie tak, aby zabezpecovala
vychovu osobnosti s medzikultirnou empatiou,
ktora bude schopna medzikultirneho porozu-
menie a akceptovania kultirnej réznorodosti s

dotvaranim ich vlastnej kultdrnej identity.

Prechod od monolitnej kultury k pluralite

hodnét je zlozitym procesom, ktory si vyzaduje
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systematickd syntetickt multikultirnu vychovu,
ktora napomoéze prehlbovat medzikultirnu tole-
ranciu, empatiu, kultivaciu spravania sa, ako aj
rozSirovat ich citlivost a flexibilnost vnimania.
PomoéZe spoznavat seba samych, ucit sa zit' s in-
ymi kultirami a v kone¢nom désledku tomuto
vSetkému naudit i d'alSiu generdaciu. Pravom
patri k hlavnym témam modernej pedagogiky,
pretoZe determinuje rozvoj multikultirnej gra-

motnej spolo¢nosti.

Jolana Manniova

manniova@gmail.com

Keywords: Multicultural education, culture, multiculturalism, cultu-
ral and multicultural education, multiculturalism dimension defini-
tion, objectives, cultural identity, curricula, educational processes,
multicultural prudent and competent teacher.

Multicultural edukacja in our
school processes in Slovakia

Multicultural education contributes to learn, recognise
and comprehend other cultures and their divergences. In
its polymorphous and multidimensional process, school
has under the teacher’s guidance to exploit synthesis of
alternatives, resources and targets, that will fortify the cul-
tural identity within children and youth, to raise multicultural
literate personalities that are able to live and interact with
other cultures.

Jolana Manniova, Ph.D., Comenius University in Bratislava,
Faculty of Education
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Musisz by¢ zmiang, ktérq chcesz widzieé
w Swieclie.

Mahatma Gandhi

Tutor pomimo tego, Ze jest nauczycielem, to potra-
fi cos zrozumie(, doradzic.

Tutoring daje uczniom moZzliwosé¢ spojrzeé na
nauczyciela jak na cztowieka.

(z wypowiedzi os6b badanych)

1. Wprowadzenie: jacy nauczyciele, tacy
uczniowie

Wychowanie i ksztatcenie dzieci i mtodziezy
jest inwestycja spoteczng. Aby ta inwestycja
byta optacalna w czasach szybko zmieniaja-
cych sie warunkoéw spotecznych, kwantowe-
go przyspieszenia rozwoju nauki i techniki,
nalezy, uczac, uksztattowa¢ w uczniach cechy

charakteru i wartos$ci niezbedne do przyjecia

Maria Sitko, dr, Dolno$laska Szkota Wyzsza we Wroctawiu,
Instytut Pedagogiki
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odpowiedzialno$ci za swoje cztowieczenstwo.
Jest to bardzo ztozony proces, tym trudniejszy,
Ze coraz czesciej spotykamy uczniow przezywa-
jacych problemy zwigzane z rozpadem rodziny
i coraz cze$ciej uczniéw pochodzacych z rodzin

niewydolnych wychowawczo.

Wspodtczesna polska szkota po reformie
w 1999 roku nastawiona jest zgodnie z podstawa
programowg na dazenie do wszechstronnego
rozwoju ucznia jako nadrzednego celu pracy
edukacyjnej. Zgodnie z zaleceniami Minister-
stwa Edukacji Narodowej prawie wszystkie
szkoty w swoich misjach deklaruja (od$wietnie)
ksztatcenie petnego cztowieka, ale w praktyce
ciggle skupiaja sie na przekazywaniu wiedzy.
Rozwijanie osobowo$ci wychowankéw pozo-
staje pieknym ideatem zapisanym w misji szko-
ty, poniewaz nie ma wsparcia w skutecznych
procedurach i sSrodkach na dodatkowa prace

wychowawcéw.

W szkole - tradycyjnie - funkcja opiekunczo-
-wychowawcza realizowana jest poprzez tzw.
wychowawstwo klasowe, wychowanie grupowe,
zespotowe. O efektach i trudach takiego wy-
chowania trafnie pisza miedzy innymi Maria
Dudzikowa w ksiazce Mit o szkole jako miejscu
~wszechstronnego rozwoju” ucznia® i Zbigniew

Kwiecinski w Miedzy patosem a dekadencjq®.

1 M. Dudzikowa, Mit 0 szkole jako miejscu ,wszechstronnego rozwoju”
ucznia. Eseje etnopedagogiczne, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakdw
2001.

2 Z.Kwiecinski, Miedzy patosem a dekadencja. Studia i szkice socjope-

Rozprawy teoretyczno-empiryczne |


mailto:maria.sitko%40wp.pl?subject=

Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

M. Sitko, Tutoring w do$wiadczeniach...

W dniu 19 sierpnia 2008 r. Rada Ministréw
uchwatag nr 172/2008 przyjeta Rzadowy Pro-
gram na lata 2008-2013 ,Bezpieczna i przyjazna
szkota”. Program ten zawiera propozycje zmian
w polskiej edukacji, oparta na zatozeniach pe-
dagogiki humanistycznej, w ktorej cztowiek
postrzegany jest jako istota kreatywna, autono-
miczna, samorealizujaca sie poprzez umiejetno$¢
dokonywania odpowiedzialnych, §wiadomych
wyboroéw, realizujgca warto$ci uniwersalne dla
wszystkich ludzi. Podstawa tego programu jest
dazenie do zapewnienia w szkole bezpieczen-
stwa i warunkéw do nauki poprzez kreowanie
klimatu wspotpracy, porozumienia, wzajemnego

szacunku i dialogu?.

Naukowcy i kreatywni praktycy zastanawiajg
sie wspolnie, co nalezy zmienié, zeby w pol-
skiej szkole proces ksztatcenia i wychowania
byt nowoczesniejszy, skuteczniejszy, by polska
szkota odpowiadata wymogom, jakie sg stawia-
ne nowoczesnym organizacjom w kontekscie

europeizacji i procesow globalizacyjnych.

W trosce o ksztatt wspdiczesnej szkoty, ALA
- Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie
oraz Kolegium Tutoréw opracowaty innowacyjny
program pedagogiczny ,Tutor we Wroctawskim
Gimnazjum”, ktéry zaktada doskonalenie dzia-
tan zmierzajgcych do upodmiotowienia ucznia
i nauczyciela, budowanie kapitatu spotecznego
poprzez skuteczng metode pracy indywidualnej

Z uczniem - tutoring.

dagogiczne, Wydawnictwo Naukowe DSWE TWP, Wroctaw 2007.

3 E. Nerwinska, Tutoring szansg dla ucznia, nauczyciela i syste-
mu edukacji [w:] P. Czekierda, M. Budzynski, J. Traczynski, Z. Zalewski,
A. Zembrzuska (red.), Tutoring w szkole. Miedzy teorig a praktyka zmiany
edukacyjnej, Wroctaw 2009, s. 10.
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Jest to cenny projekt w skali catego kra-
ju, oparty na wiedzy i kilkunastoletnim do-
$wiadczeniu indywidualnej pracy z uczniem
w szkotach ALA. Program ten jest innowacjg
w zakresie praktycznego rozwigzania proble-
mow napotykanych w ksztatceniu mtodziezy na
poziomie gimnazjum i liceum, poprzez zmiane
relacji interpersonalnych nauczyciel - uczen
iuczen - uczen. Projekt jest zgodny z zadaniem
[1I.1.3. w harmonogramie programu ,Bezpiecz-
naiprzyjazna szkota” indywidualizacja pracy
wychowawczej z uczniem. Zaktada sie, ze wpro-
wadzenie tutoringu do gimnazjum zaowocuje
nie tylko zmiang relacji pomiedzy nauczycielem
i uczniem w zakresie opieki i wychowania, ale
réwniez podczas prowadzenia zaje¢ dydak-
tycznych. Zmiana relacji i zwiekszenie poczucia
bezpieczenstwa w gimnazjum sg warunkiem
zwiekszenia motywacji ucznia oraz, co waz-
niejsze, zmiany motywacji z negatywnej na
pozytywna do podjecia zadania ,uczenia sie”.
Projekt sprawdzony w do$§wiadczeniach licedw
ALA we Wroctawiu i w Czestochowie pozwoli
mtodziezy gimnazjalnej godnie dorasta¢ przy

pomocy wychowawcow tutorow.

Jest to przyktad pedagogii, czyli praktyki
edukacyjnej, w ktérej daje sie uprawnienia
wychowawcom do nadawania mtodziezy pra-
wa do samoodpowiedzialnosci, nauczyciele
przygotowuja uczniow do catozyciowej drogi,
na ktérej oni dokonujg wyboréw i wysitkow
samowychowawczych i samoksztatceniowych?*.
Przygotowanie do samowychowania jest pod-
stawowym zadaniem wychowania w szkole,
tym bardziej wazne, Ze ,zdaniem Abrahama

H. Maslowa, kazdy cztowiek jest potencjal-

4 7. Kwiecinski, Migdzy patosem, dz. cyt., s. 121 i in.
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nie zdolny do samowychowania, gdyz Zrddta
wzrostu jego cztowieczenstwa znajduja sie
zasadniczo wewnatrz osoby, a heteroedukacja
moze mu tylko w tym dopomoc lub ograniczyé
6w rozwdj”s. Ksztattowanie umiejetnosci sa-
mowychowawczych mtodego cztowieka, ksztat-
towanie jego wrazliwos$ci na wlasny rozwoéj
jest bardzo waznym zagadnieniem nie tylko
edukacyjnym, lecz réwniez spotecznym. Na-
uczyciele, wychowawcy znajg wyniki badan
psychologéw spotecznych, informujacych, ze
jest rzecza bardziej wtasciwa rozréznia¢ ka-
tegorie ztych czyndéw niz ztych ludzi®. Wtasci-
wa praca wychowawcza stwarza wielorakie
mozliwosci eliminowania cech negatywnych,
umacniania cech dodatnich i budowania ,czto-
wieka w cztowieku”. W osigganiu zamierzonych
celow w zakresie ksztattowania umiejetnosci
samowychowawczych, kierowania wiasnym
rozwojem dzieci i mtodziezy duze znaczenie
ma Swiadomo$¢ nauczycieli dotyczgca wagi
samowychowania w zyciu cztowieka. Przydatna
jest tez podstawowa wiedza z zakresu neuro-
nauk, np. o neuronach lustrzanych. ,Dziecko jest
w stanie rozwing¢ spéjny, stabilny obraz siebie
jedynie wtedy, kiedy ma do dyspozyciji relacje,
w ktorych moze sie jak w lustrze przejrze¢ wraz
ze swoimi indywidualnymi wtasciwos$ciami
i temperamentem”’. Okazuje sie, ze empatia
cztowieka moze sie rozwija¢ jedynie poprzez
kontakty z innymi ludZmi w $wiecie realnym.

Tym wieksza odpowiedzialno$¢ nauczycieli

5 B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania,
IMPULS, Krakéw 2010, s. 13.

6 Zob. A.G. Miller, Dobro i zto z perspektywy psychologii spotecznej,
Wydawnictwo WAM, Krakéw 2008, s. 583.

7 J. Bauer, Empatia. Co potrafig lustrzane neurony, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 91.
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w rozwijaniu kompetencji spotecznych uczniéw,
zwtaszcza uczniéow zaniedbanych wychowawczo,

doswiadczajacych trudnosci emocjonalnych.

2. Tutoring jako nowe doswiadczenie
pedagogiczne w polskiej edukaciji

Tutoring jest jedna z metod indywidualnej
pracy wychowawczej lub dydaktycznej. Metoda
znana od czaséw starozytnej Grecji - platoniskie
bezposrednie spotkania mistrza z uczniem stu-
zyty przez wieki jako inspiracja w poszukiwaniu

ztotej metody w pracy pedagogicznej.

Idea bezposredniego spotkania mistrza
z uczniem w czasach nowozytnych zostata zasto-
sowana w pracy akademickiej na uniwersytetach
Oksford i Cambridge. Polega na: ,zindywiduali-
zowanym podej$ciu do studenta, gdzie profesor
tutor jest jednoczesnie nauczycielem i swego
rodzaju akademickim przewodnikiem, a student
aktywnym partnerem w sytuacji akademickiej:
osoby tutora i ucznia-studenta taczy wiez petna
zaufania, ktéra ma sprzyjac gtéwnie rozwojowi
intelektualnemu i spotecznemu studenta, gtow-
nym narzedziem wykorzystywanym w tutoringu
akademickim jest debata pomiedzy tutorem
a studentem (czasem grupa dwdch, trzech stu-
dentéw), do ktérej student przygotowuje sie
poprzez liczne lektury, samodzielng prace z tek-
stem oraz nie mniej liczne samodzielnie pisane,
nastepnie recenzowane i omawiane w trakcie

spotkan z tutorem eseje”8.

Tutor to osoba, posiadajaca wiedze, doswiad-

czenie oraz odpowiednie kompetencje osobowo-

8 A.l Brzezinska, L. Rycielska, Tutoring jako czynnik rozwoju ucznia
i nauczyciela [w:] P. Czekierda, M. Budzynski, J. Traczyhski, Z. Zalewski,
A. Zembrzuska (red.), Tutoring w szkole. Migdzy teorig a praktyka zmiany
edukacyjnej, Wroctaw 2009, s. 19.
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$ciowe, zwtaszcza komunikacyjne, potrafigca
budowacé relacje i wiezi z podopiecznym (ang.
tutee), by w ramach wspdétpracy z nim dbac o jego
integralny rozwdj zwtaszcza ksztattowanie po-
staw, umiejetnosci i przekazywanie wiedzy.
Cecha charakterystyczng wyro6zniajacg tutoring
od innych metod indywidualnej pracy z uczniem
jest indywidualne bezposrednie spotkanie majace
charakter dialogu przebiegajace w atmosferze
wzajemnego szacunku, akceptacji i rozumienia

empatycznego.

W Polsce metoda pracy tutorskiej w réznych

jej formach jest realizowana w Srodowiskach:

- akademickich (tzw. MISH na Uniwersytecie
Warszawskim - Miedzywydziatowe Indywidu-
alne Studia Humanistyczne - rolg tutoréw jest
pomoc studentom w zaplanowaniu przebiegu
tych studiéw oraz szeroko rozumiane wspar-
cie w pracy naukowej: projekt ,Nowoczesny
Wyktadowca - tutor i coach” w Wyzszej Szkole

Pedagogicznej TWP w Warszawie);

- pozarzadowych (Program ,Liderzy” Polsko-
-Amerykanskiej Fundacji WolnoSci, realizowany

przez Stowarzyszenie Szkota Liderow®);

- w pracy niektoérych autorskich szkét srednich
(Zespot Szkét Autorskich ALA we Wroctawiu
i Czestochowie) i gimnazjow publicznych (Gim-

nazjum nr 3, 8, 16, 25 we Wroctawiu).

Czym jest tutoring szkolny? Jest indywidualng
metoda pracy tutora z uczniem, ktérej podstawg
jest spotkanie tych dwéch oséb, a w ich trakcie
budowanie i utrzymywanie partnerskiej, wspie-
rajacej, bliskiej relacji opartej na wzajemnym

szacunku i zaufaniu. Podczas tych spotkan tutor

9 Zob. B. Kaczarowska (red.), Tutoring w poszukiwaniu metody ksztatce-
nia lideréw, Warszawa 2007.
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koncentruje sie na indywidualnych potrzebach
i problemach ucznia. Najcze$ciej to uczen wy-
znacza tematyke i cele spotkan. Warunkiem
skuteczno$ci tutoringu jest uczciwe obustronne

zaangazowanie sie w relacje.

Tutoring szkolny wyznacza dwa obszary:
tutoring wychowaweczy, zwany tez tutoringiem
rozwojowym oraz tutoring dydaktyczny. , Tu-
toring daje szanse rozwoju zaréwno uczniowi,
jak i nauczycielowi. Nauczyciel-tutor nie jest
jednak rownorzednym partnerem w interakcji
z uczniem, jest raczej mediatorem pomiedzy
dynamicznymi i plastycznymi mozliwoscia-
mi ucznia, a Srodowiskiem, w ktérym on zyje
i dziata. Tutor dostarcza uczniowi stymulacji
do eksplorowania rzeczywistos$ci, dostarcza
mu wiedzy; to samo robi uczen wzgledem niego.
Wszystko to dzieje sie w przestrzeni okreslone;j
przez wcze$niej wytyczone przez tutora, przy
udziale ucznia, cele, przy czym cele rozwojowe
przynajmniej og6lnie powinny by¢ okreslane na
poczatku interakcji tutorskiej. Z kolei sposoéb ich
osiggania musi by¢ dynamiczny, zmienny, zalez-
ny od momentu rozwoju tak ucznia, jak tutora.
Uwzgledniajacy zmiany w §rodowisku, a takze
poszukiwania, nowa wiedze i doswiadczenia

ucznia oraz tutora”'®,

Idea tutoringu w polskich szkotach synchro-
nizuje z rzgdowym programem , Bezpieczna
i przyjazna szkota” ukierunkowanym na dosko-
nalenie umiejetnosci wychowawczych nauczycieli
i rodzicéw oraz kompetencji spoteczno-emocjo-
nalnych uczniéw. Istota programu jest zapew-
nienie w szkole bezpieczenstwa i warunkow do

nauki poprzez kreowanie klimatu wspétpracy,

10 A.l Brzezihska, L. Rycielska, dz. cyt., s. 20.
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porozumienia, wzajemnego szacunku i dialogu.
Znaczna czeS¢ zadan tego programu odnosi sie
do budowania programu wychowawczego, tak
aby wspierac pozytywne relacje - oparte na
szacunku i empatii w indywidualnej pracy wycho-
wawczej z uczniem. Metoda tutoringu w Zespole
Szko6t ALA, Autorskich Liceach Artystycznych
i Akademickich we Wroctawiu pracuje sie od
15 1at. W 2008 r. zrealizowano wspoélny projekt
we wspotpracy Centrum Metodycznego Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej w Warszawie
z Towarzystwem Edukacji Otwartej i Kolegium
Tutoréw we Wroctawiu w zakresie indywiduali-
zacji pracy wychowawczej z uczniem - Nauczyciel
wychowaweca jako opiekun i tutor wspomagajacy
proces uczenia sie. Odbyta sie debata ,Perspek-

tywy rozwoju tutoringu w polskiej szkole”.

3. Tutoring we wroctawskich gimnazjach —
czyli innowacyjne wychowawstwo

0d wrze$nia 2008 r. w trzech gimnazjach
wroctawskich nr 8, 16, 25, a od wrze$nia 2009
r. w gimnazjum nr 3 realizowany jest projekt
zindywidualizowanej pracy wychowawczej
metoda tutoringu. Podstawowy cel programu
- objac¢ kazdego ucznia bezposrednig, indywi-
dualng opieka tutorska. Pilotazowy program
finansuje wydziat edukacji urzedu miejskiego.
Wychowawstwo nie jest traktowane jako praca
z cata klasa, lecz kazdy uczen indywidualnie ma
mozliwo$¢ wyboru wychowawcy-tutora (sposrod
trzech nauczycieli petnigcych zadania opiekun-
czo-wychowawcze w danej klasie), z ktérym
ustala swéj plan rozwoju, uczenia sie. Tutor
ma doradza¢, wspierac i by¢ rzecznikiem praw
swoich podopiecznych w szkole (nie wiecej niz 10
uczniéw), ma spotykac sie z uczniami co tydzien.

To moze by¢ nawet 5-15-minutowa rozmowa
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w zalezno$ci od potrzeb ucznia, ale powinna
odbywac sie regularnie, raz w miesigcu jedno
spotkanie dtuzsze, przynajmniej 30 min. Jeden
z tutoréw moze by¢ liderem i ma funkcje takie,
jak dawnej miat wychowawca, m.in. organiza-

cyjno-administracyjne.

W programie zatozono, Ze w pierwszym roku
zostanie zbudowane zaufanie pomiedzy tutorami
a uczniami oraz nastgpi poznanie mocnych stron
podopiecznych, w drugim bedzie czas na nauke
planowania i wyznaczanie celéw rozwojowych,
a w trzecim na monitorowanie i ewaluacje osia-
gniec!. Takie sg zatozenia tego projektu. A jaka
jest rzeczywistos¢ w realizacji szkolnego tuto-

ringu we wroctawskich gimnazjach?

4. Tutoring w doswiadczeniach
gimnazjalistow

Badaniami objeto 128 gimnazjalistow: 61
ucznidéw klasy pierwszej oraz 67 gimnazjalistow
klasy drugiej. Uczniowie badanych gimnazjéw
zostali poproszeni o anonimowe opisanie wta-

snych do$wiadczen pracy z tutorem.
Relacje z tutorem

Z wypowiedzi gimnazjalistow wynika, iz
w kazdej szkole tutoring realizowany jest troche
inaczej. Na poczatku projektu gimnazjalisci zosta-
li przydzieleni administracyjnie do tutoréw, ale
juz w trakcie pierwszego semestru mieli prawo
zmieni¢ tutora w ramach tej samej klasy. Z tego

przywileju skorzystato 14 oséb.

Spotkania indywidualne z uczniem odbywaja
sie najczesSciej w szkole w salach lekcyjnych, na

11 J. Traczynski, Program ,Tutor we Wroctawskim Gimnazjum”.
Komunikat [w:] P. Czekierda, M. Budzynski, J. Traczynski, Z. Zalewski,
A. Zembrzuska (red.), Tutoring w szkole. Migdzy teorig a praktyka zmiany
edukacyjnej, Wroctaw 2009, s. 94.
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korytarzu szkolnym, boisku szkolnym, w nie-
ktérych gimnazjach przygotowano specjalne
pomieszczenia na tutoriale. Gimnazjalisci wy-
mieniajg jako ciekawe miejsce spotkan z tutorem
tzw. wspdlne wyjs$cia na r6zne spektakle, filmy,
wyjscie do muzeum, pizzerii, McDonalda, parku
czy do rynku na lody, miaty miejsce réwniez
spotkania w domu tutora. Rozmowy z tutora-
mi odbywaja przed lekcjami, w trakcie lekcji,
po lekcjach, bardzo duzo mtodziezy podkresla

»dobre rozmowy” na przerwach.

W jaki sposob tutorzy pomagajg swoim pod-
opiecznym w ich problemach szkolnych? Na
to pytanie powtarzaja sie odpowiedzi: ,Pyta
o zainteresowania, jest przyjaznie nastawiony,
pyta o postepy, rozmawia ze mng o problemach,
pomaga je rozwigzywac, pomaga mi z zachowa-
niem w szkole, podpowiada jak poprawic oceny,
pomaga mi w zdaniu do nastepnej klasy, pyta
0 moje samopoczucie, martwi sie, kiedy Zle sie
Czuje, pomaga mi nie zapomnie¢, co zaplano-
watem, stara sie, kieruje mnie na dobre drogi,
rozmawiamy, kim warto zosta¢ w przysztosci”.
Trzech chtopcow odpowiedziato, Ze tutor nie po-

maga im w rozwigzywaniu problemoéw szkolnych.

Pomoc tutoréw w problemach osobistych
gimnazjalistow - uczniowie pisz3a: ,Omawiamy
calag sytuacje i szukamy rozwigzania, wspie-
ra mnie, zawsze moge na niego liczyg¢, jak sie
zwierzam, wiem, ze to zostanie miedzy nami,
daje mi rady, kaze mi by¢ spokojnym”. Powta-
rzaja sie wypowiedzi o zwierzaniu sie i otrzy-
mywaniu pomocy. Podkreslajg rozmowy o ich
hobby, zainteresowaniach. Doceniajg pomoc
w ich w problemach rodzinnych: ,Rozmawiamy
0 mojej rodzinie, daje mi rady, jak sobie poradzi¢

w domu, moge poskarzy¢ sie na moich rodzicow,
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pomaga zrozumiec¢ rodzicéw”. SzeSciu uczniéw
odpowiedziato, Ze tutor nie pomaga rozwigzywac

im problemdéw osobistych.

Spotkania i rozmowy z tutorem pomogty
gimnazjali$cie: ,dokonywa¢ wyboroéw, przezy¢
trudne chwile, planowa¢ dzien, rozwija¢ swoje
hobby, pamieta¢ o swoich obowigzkach i planach,
wzig¢ sie do nauki, lepiej sie uczy¢, nauczy¢ sie
podchodzi¢ do wszystkich probleméw z dystan-
sem, panowac nad stresem, mniej sie wstydzic¢,

lepiej poznac jezyk angielski”.

Refleksje uczniéw na temat spotkan z tuto-
rem: ,Z tutorem mozna rozmawiac o wszystkim,
jest bardzo fajnie. Rozmowa z tutorem pomaga
mi zmieniac sie na lepsze, rozumiem bardziej
$wiat dorostych, lubie sie spotykag¢, tutor jest
bardzo przyjaZnie nastawiony do mnie, lubie
swojego tutora, spotkania sg w mitej atmosfe-
rze, zawsze rozmawiamy razem i sie $miejemy.
Te spotkania bardzo mi pomogty, teraz daze
do celu, bez wzgledu na przeciwnos$ci. Wiem
jak gospodarowac czasem; byto fajnie, spoko,
git; u tutora jak u psychologa. Na spotkaniach
byty organizowane ciekawe zabawy. Tutor nie
zmuszat nas do niczego, ciekawe spotkania,
dobry sposdb prowadzenia. Spotkania odby-
waja sie w mitej atmosferze, tutor jest pomocny
w wielu sprawach, jest przyjaznie nastawiony
do swoich podopiecznych, tutor daje mi sie za-
wsze wypowiedzie¢. Mozna podzieli¢ sie swoimi
przezyciami, bardziej pozna¢ innych, w zaufaniu
opowiedzie¢ co$ ze swojego zycia, tutor szczerze
z namirozmawia. Latwo sie rozmawia z tutorem,
na luzie. Motywuje mnie, podnosi na duchu,
spotkania sg fantastyczne, wspiera i motywuje,

a wychowaweca czesto krzyczy. Tutorka, bardzo
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mita, rozmawiata o naszych zainteresowaniach,

marzeniach, ogdélnie o zyciu, byto bardzo fajnie”.

Jedna gimnazjalistka z [ klasy napisata, Ze nie
lubi pani, ktéra jest tutorem i chce zmienic tutora,
jeden chtopiec, tez z klasy I, nie lubi chodzi¢ na
spotkania grupowe, poniewaz czesto tancza, a on
nie lubi tanczy¢. Dla jedenastu uczniéw (wszyscy
chtopcy - szesciu klasa Il, pieciu klasa I) tutoring
nie zdat egzaminu, uczniowie wykorzystywali
sytuacje, ze spotkania odbywaty sie po zajeciach
i nie przychodzili na nie: , nie chodzitem na spo-

tkania”, ,jak mnie zlapie, to przyjde na spotkanie”.

Relacje osobiste gimnazjalistéw z tutorem:
,Swietnie sie z nim czuje, staram sie polepszy¢
relacje z tutorem i zaprzyjaznic sie z nim. Po-
trzeba na to jednak czasu. Chetnie spotykam
sie z tutorem, gdyZ jest on osoba sympatyczng,
mita, pomocna. Ciesze sie, Ze mam takiego tutora,
w razie probleméw tutor pomaga mi. Tutor mnie
rozumie i zawsze moge podejs$¢ do niego z danym
problemem lub prosi¢ o rade. Dobrze sie rozu-

miem z moim tutorem, bardzo lubie tutoring”.

Spotkania uczniéw z tutorem w wiekszej
grupie (do 10 oso6b): ,Czasami sie spotykamy,
rozmawiamy wspolnie, poznajemy siebie na-
wzajem, uczymy sie rozwigzywac problemy.
Bawimy sie, rozwigzujemy testy, rozmawiamy
o swoich celach. Planujemy, co chcemy osiggnac.
0d czasu do czasu realizujemy wspdlne projekty.
Raz na jaki$ czas rozmawiamy, gramy w rozne
gry, wychodzimy cos$ pooglada¢, uczymy sie, jak
zachowac sie asertywnie, mamy zajecia integru-
jace grupe”. W proponowanych przez tutoréw
spotkaniach grupowych 12 uczniéw niechetnie
uczestniczylto, ze wzgledu na zadania, ktore

byty realizowane.
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Realizacja programu tutorskiego

Poproszono gimnazjalistow o napisanie swo-
ich refleks;ji, jakie sg widoczne réznice w pracy
wychowawcy klasy a tutora z uczniem. Uczniowie,
majacy wczes$niej wychowawcéw klasowych,
napisali: ,Tutora lepiej znam, tutor poswieca
mi wiecej czasu, tutor stara sie bardziej ztapac
z nami kontakt, ma zawsze dla mnie czas. Podob-
nie, tylko, ze tutor wiecej czasu spedza na roz-
mowie z nami, tutor lepiej mnie rozumie. Lepiej
nas wprowadza w zycie. Mam dobre mniemanie
o tutorze, poniewaz darze panig tutor szacun-
kiem. Wychowawca skupia sie na catej klasie,
tutor za$ na kazdej osobie osobno. Tutor jest
lepszy, z tutorem spokojnie mozna porozmawiac,
z wychowawca nie. Z tutorem jestem w stanie
porozmawiac o wszystkich waznych rzeczach.
Z tutorem spotkania sg bardziej ,prywatne”, nie
stuzbowe, do tutora sie bardziej otworzytam.
Tutorka jest osoba zaufang, mozna jej wszystko
powiedzie¢, wychowawcy nie. Z wychowawca
nie za bardzo mozna pogadac o problemach,
a z tutorem tak, mozna mu powiedziec¢, jakie
sie ma problemy. Z tutorem sie bardziej doga-
dujemy niz z wychowawca. Tutor nas rozumie,
a wychowawca nie. Mogtoby by¢ w przysztym

roku podobnie”.

Na pytanie, co chcieliby jeszcze dodac od sie-
bie o metodzie tutorskiej, gimnazjali$ci napisali:
»Zmienitam swoje zachowanie i poglad na rézne
sprawy, tutoring bardzo mi sie podoba. Moge
szczerze porozmawia¢, mam pomoc w rozwia-
zywaniu problemoéw. Dziekuje, Ze jest kto$ taki.
Lepsze sa wyniki w nauce. Podoba mi sie pomyst
z tutoringiem, tutor jest milszy. Tutoring to jest
naprawde co$ wspaniatego, gdybym nie miata

takich spotkan z tutorem, to nie mam pojecia
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jak bym sobie poradzita ze swoimi stabo$ciami,
ktére ostatnio w moim zyciu byty silne. Tutor
pomimo tego, Ze jest nauczycielem, to potrafi

co$ zrozumieé, doradzic¢”.

Analiza wypowiedzi badanych gimnazjalistéw
pozwala stwierdzi¢, Ze tutoring szkolny podobnie
jak w Autorskich Liceach Artystycznych odnosi
sukces. Uczniowie pisza w swoich wypowiedziach
o wzmocnieniu pozytywnych relacji ze swoimi
nauczycielami, co przektada sie na ich lepsze
funkcjonowanie w szkole. Fakt, Ze tutor poznaje
ucznia indywidualnie, jego codzienne osobiste
i szkolne problemy, szczerze sie nimi interesuje,
powoduje, ze uczniowie doceniajg pomoc i wspar-
cie z ich strony. W wypowiedziach powtarzaja
sie opisy tutora jako przewodnika i doradcy,
ktéry oferuje pomoc, wystuchujac i rozumiejac,
inspirujac i wspierajac w atmosferze akceptacji,

zaufania i szacunku.

5. Tutoring w doswiadczeniach tutoréw

Tutorzy, podobnie jak uczniowie badanych
gimnazjow, zostali poproszeni o anonimowe
opisanie wtasnych doSwiadczen w pracy z tu-
toringiem. Badaniami objeto 15 tutoréw, w tym
dwoch mezczyzn. Wszyscy posiadajg wyksztal-
cenie wyzsze, s to nauczyciele r6znych specjal-
nosci - przewazaja nauczyciele jezyka polskiego,
angielskiego, niemieckiego, sg matematycy, ale

tez nauczyciel po teologii czy trener pitki nozne;j.

Dziewieciu tutoréw ma staz pracy pedago-
gicznej do 10 lat, (w tym siedmiu do lat 5), szeSciu
nauczycieli ma staz pracy pedagogicznej 10-28 lat.
Pieciu tutor6éw nie byto wcze$niej wychowawcami
klas. Wszyscy tutorzy pracuja jako nauczyciele

przedmiotu w badanych gimnazjach.
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Relacje z uczniami - ,,czlowiek wyraza sie

poprzez relacje”

W pracy tutorskiej stawia sie na relacje. Oso-
biste relacje z uczniem nawiagzywane i utrzy-
mywane sg poprzez rozmowy przynajmniej raz
w tygodniu - krétsza ok. 5-10 min. i raz w mie-
sigcu dtuzsza, ok. 45 min. Charakterystyczne
zdania tutorow: ,Wszystko zalezy od ucznia.
Zaktadam, ze spotykam sie z kazdym trzy razy
w miesigcu. Raz na spotkaniu dtuzszym (45
min.) i dwa razy na krétszym (10-15 min.). Sg
uczniowie, ktoérzy spotykaja sie ze mna tylko
na krétkich spotkaniach, ale czesciej. S tez
tacy, ktorzy lubig posiedzie¢ i porozmawiag,
i wtedy te spotkania sg dtuzsze”. ,Staram sie
spotykac z podopiecznymi w miare mozliwosci
regularnie, raz w miesigcu na okoto 30 min.,
jednak nie zawsze jest to mozliwe. Zdarza sie, ze
uczniowie umawiajg sie na spotkania, jednak nie
zawsze sie na nich pojawiaja, ttumacza to tym,
iz zapomnieli o terminie lub Ze im co$ wypadto.
Czesto wtedy sami przychodza porozmawiac na
przerwach lub na lekcjach”. ,Rozmowy Krotsze
na przerwie, zastepstwie czy kiedy wychodzimy
do kina czasami bardziej zdaja egzamin. Te spo-
tkania nieformalne bardziej pomagajg uczniom
sie otworzy¢. Pokaza¢ swojg osobowos¢, opo-
wiedzie¢ o swoich marzeniach czy klopotach.
Bardzo chetnie wykorzystuje te forme spotkan,
szczegoOlnie wobec uczniéow, ktérzy nie bardzo
chca sie umawiac na spotkania dtuzsze, ponie-
waz czuj3a sie na nich niekomfortowo, blokuja

sie wtedy”.

W jaki sposob tutorzy dbajg o swoich pod-
opiecznych w ich problemach szkolnych? ,Czesto
rozmawiam z podopiecznymi na tematy bez-

posrednio zwigzane ze szkotg, ich problemami
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zwigzanymi z relacjami z innymi uczniami i na-
uczycielami. Interesuje sie ich sytuacja zwia-
zang z ocenami i zachowaniem”. ,Rozmawiam
o0 wzmacnianiu ich mocnych stron. Motywuje do
osiggania jak najwyzszych wynikéw (na swoje
mozliwo$ci) w nauce. Koncentruje sie nad od-
krywaniem talentéw i zainteresowan”. ,Uczymy
sie wspdlnie planowania, indywidualnych metod

uczenia sie”.

Pomoc tutoréw w problemach osobistych gim-
nazjalistow: ,Niektoérzy uczniowie opowiadaja
mi o swoich problemach osobistych, a niektorzy
unikaja tych tematéw. Staram sie im doradza¢,
ale tez zachecam do odnajdywania samodziel-
nego wyjscia z réznych sytuacji”. ,Wystuchuje
aktywnie, wyrazam delikatnie moj punkt wi-
dzenia lub odnosze sie do moich doswiadczen”.
»Najczesciej jest to rozmowa, wspolne poszuki-

wanie rozwigzan”.

Wsparcie tutora w problemach rodzinnych
ucznia: ,Moi uczniowie w tym wypadku potrze-
buja najczesciej po prostu sie wygadaé, skonfron-
towac swoje uczucia i my$li z innym cztowiekiem
dorostym. Staramy sie zrozumiec¢ rodzicéw,
kontrolowa¢ emocje, wyrazac¢ potrzeby i uczu-
cia”. ,W razie potrzeby organizuje konsultacje

z rodzicami lub np. z kuratorem sgdowym”.

Tutorzy nauczyli sie od swoich uczniéw: ,Po-
znatam podej$cie uczniéw do pewnych spraw,
szczegblnie ich oczekiwan w stosunku do na-
uczycieli, wychowawcow”. ,Innego spojrzenia na
rzeczywisto$¢, rozumienia ich spraw i probleméw
oraz cierpliwos$ci”. ,Zrozumiatam, Ze nie nalezy
uczniow ocenia¢ powierzchownie, przyklejac
im tzw. tatek, czy z géry zaktada¢ ich pewne
zachowania, np. destruktywne”. ,Optymizmu

oraz czesto przypominajg mi o tym, Ze trzeba
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by¢ konsekwentnym”. ,Przyjazni i przygody ze
spotkania z mtodym cztowiekiem”. ,Uczniowie
pokazali mi, Zze zajecia lekcyjne to nie najwaz-
niejsza rzecz dla mtodych ludzi, wazne sg pasje:
jak np. taniec czy sport”. Nie nauczyta sie nic
od swoich uczniéw jedna nauczycielka, ktora
tutorem jest jeden rok, a do petnienia tej funkc;ji
wyznaczyta ja dyrekcja szkoty.

Czy udato sie tutorowi zbudowac¢ dobre wiezi
emocjonalne z uczniami? ,Tak. Podczas rozméw
staratam sie poznac uczniéw i zyskac ich zaufa-
nie”. Tak, uczniowie patrza na mnie zyczliwiej,
widza we mnie cztowieka”. ,Uwazam, ze udato
sie zyska¢ zaufanie podopiecznych, czesto roz-
mawiamy, sg zyczliwsi, sympatyczniejsi w roz-
mowach ze mng”. , Tak, okazujg mi sympatie”.
»Z kilkoma tak, jednak nie wszyscy uczniowie sg
zainteresowani ta forma wspétpracy”. ,Raczej
tak, chociaz nie ze wszystkimi”. ,Tak, chociaz
nie w kazdym przypadku”.

Tutor raz lub dwa razy w miesigcu pracuje
z calg grupg (nie wiecej niz 10 uczniow). Tuto-
rzy tak pisza o tych spotkaniach: ,S3 to wyjscia
do muzeum, rynku, kina, na pizze. Integruje sie
cata grupa, rozmawiamy nieformalnie, na luzie.
Poznaje ich sposdb bycia poza terenem szkoty”.
»Razem spotykamy sie 1-2 razy w miesiacu,
planujemy wyjscia, wspdlne wycieczki, popra-
we ocen”. ,Moi podopieczni lubig przychodzi¢
dwoéjkami albo trojkami - rozmawiamy na réz-
ne tematy, te zwigzane ze szkotg i te zwigzane
z ich zyciem prywatnym”. ,Staram sie spotkac
z grupa co 2 tygodnie. W grupie uczymy sie tanca
towarzyskiego, ttumaczymy piosenki, uczymy
sie asertywnosci itp.”. ,Spotykamy sie jeden raz
w miesigcu - zabawy integracyjne, rozmowy,

dyskusje”.
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Doskonalenie pracy tutora

Wszyscy tutorzy stwierdzili, ze podczas
szkolen tutoréw jest wystarczajaca liczba za-
je¢ ksztattujacych ich kompetencje interper-
sonalne: ,Zajecia bardzo pomagaja w powrocie
do korzeni nauczycielstwa, tzn. do ponownego
odkrycia w uczniu swojego partnera, w powaz-
nym traktowaniu jego problemdw, zaintereso-
wan, w odKkryciu jak wazna jest dla mnie praca.
Zajecia pomagaja je uatrakcyjni¢ nie tylko dla
dzieci ale takze dla mnie. Czasami nauczyciele
traktuja ucznia jak kogo$ gorszego, gtupszego
od siebie i zachowuja sie wobec niego w sposdb,
na jaki nigdy nie pozwoliliby sobie w stosunku
do jakiegokolwiek dorostego. USwiadomienie
sobie tego i zmiana zachowania swojego wobec
uczniow bardzo pomaga w nawigzywaniu wiezi
z podopiecznymi. Czujg sie wazni”. ,Na szkoleniu
przewazajg kompetencje komunikacyjne, poma-
gaja ksztattowac w sobie umiejetnos¢ aktywnego
stuchania, wspoélnego poszukiwania rozwigzania
problemu, a nie podawania go na srebrnej tacy
uczniowi, bo mi sie wydaje, Ze ja wiem lepie;j.
Umiejetno$¢ rozumienia ucznia i akceptacja

jego pogladow”.

Czterech tutoréw stwierdzito, Ze przygotowa-
nie z kursu tutoréw prowadzone przez Kolegium
Tutorow nie jest wystarczajgce do prowadzenia
zaje¢ wychowawczych z gimnazjalistami, zgto-
szono brak pomocy w postaci programu, listy
tematow do rozmdw, przyktadéw ¢éwiczen, jeden

tutor dodatby elementy socjoterapii do szkolen.

Tutorzy w badanych gimnazjach doksztatcajg
sie na réznych szkoleniach, warsztatach oraz
kursach, czytaja literature pedagogiczng, psy-
chologiczna i socjologiczng, jedna osoba konczy

studia podyplomowe.
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Wspélpraca tutora z innymi nauczycielami
gimnazjum

Wspédtpraca w ramach zespotu tutorskie-
go klasy to: pomoc w rozwigzywaniu proble-
mow, dostarczanie nowych pomystéw na zajecia
z uczniami, wymiana do$wiadczen, materiatow,
wsparcie mentalne, ,przegadanie problemoéw
Z podopiecznymi, spojrzenie na sytuacje lub
osobe ucznia z innej perspektywy (kto$ drugi

patrzy chtodnym okiem)”.

Czy tutor w swojej pracy tutorskiej otrzymuje
wsparcie od pozostatych nauczycieli, pedagoga
szkolnego, dyrekcji?: ,Tak, wsparcie w zakresie
organizacji zaje¢, czasu, wyj$¢, informacji, pro-
wadzenia dokumentacji, cenne podpowiedzi,
wymiana do$wiadczen”; ,Bardzo duze poparcie
dyrekcji szkoty, zwalnianie na szkolenia, udziat
w konferencjach na temat tutoringu, rozmowy
z innymi nauczycielami. Nauczyciele zwracajg sie
o interwencje (rzadko), najczesciej sygnalizujg,
ze na ich lekcjach co$ byto nie tak. Wtedy ja moge
szybko zauwazy¢ problem”; ,Wspoétpracuje z na-
uczycielami przedmiotéw, pedagogami, pytam,
jak podopieczni zachowujg sie w szkole. Przez
pewien okres czasu wspétpracowatam z ku-
ratorka jednej mojej podopiecznej”; ,Wsparcie
w zakresie literatury od pedagoga (pomysty

na zajecia)”.

Rozmowy w pokoju nauczycielskim o do$wiad-
czeniach tutorskich: ,Rozmawiamy, natomiast
nie poruszamy personalnie problemoéw uczniéw.
Spotkania z podopiecznymi objete sg tajemnica”;
»Rozmawiamy bardzo czesto na temat doswiad-

czen tutorskich”.

Zainteresowanie innych wychowawcdéw klas,

nauczycieli tutoringiem: ,Wcze$niej inni na-
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uczyciele byli nastawieni sceptycznie do tego
projektu, zdarzaty sie nawet niesympatyczne
uwagi, ale obecnie jest z tym duzo lepiej. MySle,
ze jest to spowodowane poszerzeniem programu
tutorskiego w naszej szkole i tym, ze coraz wiecej
nauczycieli bierze w nim udziat”; ,\Wychowawcy
$cisle wspotpracuja z tutorami. Ponadto coraz
wiecej klas wchodzi do projektu, wiec coraz
wiecej nauczycieli staje sie tutorami”; ,Tak, chca
wiedzieé, co to jest, zwtaszcza ci nauczyciele,
ktérzy zaczynaja kurs w nastepnym roku szkol-

nym. Dopytuja o rézne techniki”.

Jedna trzecia tutoréw podaje, Ze inni nauczy-
ciele nie sg zainteresowani tutoringiem: , Nasta-
wienie jest jak do jeza, nauczyciele niechetnie
widzg zmiany; jest to dla nich zbedna dodatkowa
praca, nie sprecyzowana i przeszkadzajaca przy

kompetencjach wychowawcy juz okreslonych”.

Wspoélpraca tutora z rodzicami

Tutorzy kontaktuja sie z rodzicami swoich
podopiecznych na zebraniach, podczas konsultacji
i telefonicznie. Powodem rozmoéw jest niewta-
$ciwe zachowanie ucznia, stabe oceny w nauce,
konflikty szkolne i inne biezace problemy, ktore
wychodza w pracy tutorskiej, np. nieobecnosci
w szkole. Spotkania z rodzicami dotycza gtéwnie
zachowania, np. obawa, Ze syn bierze narkotyki
lub problemy zdrowotne ucznia, np. ataki astmy.
Tutorzy widzg potrzebe czestszych kontaktéw

z rodzicami, utatwitoby to ich prace tutorska.

Realizacja programu tutorskiego

Za najistotniejszy element programu tutor-
skiego tutorzy uwazajq obustronne uczciwe zaan-
gazowanie w relacje: ,Najwazniejszym elementem

jest zbudowanie dobrych relacji z uczniem. Dobra
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komunikacja jest podstawgq przysziej wspétpracy,
podobnie jak i systematyczne spotkania. Atmos-
fera wzajemnego zaufania pozwala na szczery
kontakt. Uczen z wiekszg sympatia podchodzi

do spotkan, otwiera sie, mozna go lepiej poznac”.

Podobnie tutorzy pisza o najwazniejszym
zadaniu w pracy tutorskiej: ,Indywidualna praca
Z uczniem, nie w czasie tzw. godziny wychowaw-
czej z grupa. Praca z uczniem w czasie, kiedy
jest to potrzebne, a nie jeden raz w tygodniu na
lekcji wychowawczej. Indywidualne spotkanie
z uczniem, okreslenie wraz z uczniem celéw oraz
konsekwencja w ich realizacji, rozliczanie z po-
stepoéw”; ,Nawigzanie z uczniem szczeg6lnych
relacji, utrzymywanie ich, zaprzyjaznienie sie
z podopiecznym poprzez budowanie zaufania
stanowi podstawe do wspdlnej efektywnej pracy,
wytyczania wspoélnych celéw”; ,Poznanie ucznia,
nawigzanie z nim kontaktu opartego na zrozu-
mieniu, zaufaniu, poznanie jego zainteresowan,
talentow, mocnych stron, aby lepiej zrozumie¢
jego postepowanie”; ,Pomoc uczniom w odkryciu
swoich pasji, talentdéw, zainteresowan, w rozu-
mieniu i akceptowaniu siebie. Jesli uda sie je
zrealizowag, to za tym poéjdzie tez akceptacja
innych, umiejetno$¢ bycia z innymi, cheé szukania

i wyznaczania wtasnych celow”.

A co pisza tutorzy o efektach pedagogicznych
pracy tutorskiej? ,Tutoring »odurzednicza« mnie
w oczach ucznidw, czyli ucztowiecza. Potrafimy
normalnie, z szacunkiem, uczciwie rozmawiac,
uczniowie chetniej przychodza do szkoty, mniej
wagarujg”. ,Uczniowie czuja sie lepiej w szkole,
nauczyciel nie jest traktowany jak ,wrég”, nie
jest postrzegany jako kto$ jedynie przy tablicy,
ma ludzka twarz, uczniowie sg grzeczniejsi na

zajeciach, chetnie wtaczaja sie, angazujg w zycie
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szkoty”. ,Uczniowie bardziej sie otworzyli, chet-
niej szukajg kontaktu, przychodzg podzieli¢ sie
czymsS, co sie zdarzyto. W mojej grupie sg osoby,
ktdére maja problemy z wagarowaniem, lecz w tym
roku jest takich sytuacji duzo mniej niz byto w po-
przednim”. ,Lepsza atmosfera miedzy uczniami,
mniej agresji stownej, za niewtasciwe zachowanie
potrafig podejs¢ po lekcji i przeprosié. Sukcesem
jest, Ze uczen przychodzi po pewnym czasie sam

i chce rozmawiac o swoich problemach”.

Poprawa zachowania i ocen, poprawa w fre-
kwencji uczniéw, wzrost motywacji wewnetrznej
do osiggania lepszych wynikéw w nauce oraz
wzrost wiary w siebie powtarza sie w wypo-
wiedziach tutoréw. Uczniowie lepiej funkcjonuja
w zespole klasowym, w relacjach rowie$niczych
oraz zmienia sie ich relacja z innymi nauczycie-
lami, podchodza do nich jak do kogos, od kogo
oczekujg wsparcia, a nie jedynie kogo$, kto pyta
i sprawdza. Zdecydowanie poprawit sie poziom
bezpieczenstwa i klimat w klasach objetych tuto-
ringiem. Uczniowie czuja sie bezpieczniej, wiedza,
ze maja w szKkole zyczliwe im osoby, do ktorych
moga sie zwrdécic. Uczniowie nie$miali i wycofani
moga zaistnie¢, odnaleZ¢ swoje miejsce; metoda
tutorska pozwala ,wytapac¢” uczniéw zdolnych
w jakiej$ dziedzinie. Dzieki indywidualnym kon-
taktom, tutor wie o podopiecznych bardzo duzo,

co pomaga mu w pracy dydaktyczne;j.

Zadania, ktére w ocenie tutoréw udato im
sie zrealizowac najlepiej: ,Najlepiej zostat zre-
alizowany cel poprawy ocen przez uczniow,
a takze zwiekszenie ich samooceny, pewnosci
siebie, wzmacniania poczucia swojej wartos$ci
i umiejetnosci pracy i bycia w grupie”; ,Najlepiej
wypadto nawigzanie relacji tutora z uczniem,

budowanie wspoétpracy w atmosferze zyczliwo-

210

$ci, okreslenie celéw i zadan wychowawczych,
miato na to wptyw pozytywne nastawienie z obu
stron, zaangazowanie zaréwno ze strony tutora,
jak i podopiecznych”; ,Poznanie ucznia od innej
strony, jego zainteresowan, byt na to czas podczas

osobistych rozmow”.

Trudnosci, jakie napotykajg nauczyciele w pra-
cy tutorskiej: ,Najtrudniejsze w realizacji zadan
tutora to: cierpliwo$¢, nawigzanie z uczniem
szczerych relacji, dotarcie do tych, ktérzy nie
chca takiej opieki, wytrwato$¢, konsekwencja”.
~Wzbudzenie, zdobycie zaufania, poniewaz nie-
ktérzy uczniowie niechetnie o sobie mdéwig, sg
nie$miali, nie lubig rozmawiac¢ o sobie”. ,Dla mnie
najtrudniejsze jest wyznaczanie celéw wspdlnie
z podopiecznymi. CiezKie jest tez umawianie sie
z uczniami po lekcjach”. ,Przetamanie tej relacji
uczen - nauczyciel. Uczniowi ciezko przychodzi
peine zaufanie wobec osoby dorostej, nauczy-
ciela. Jesli przeskoczymy ten etap i wchodzimy
w relacje bardziej osobista, tatwiej przychodzi

realizacja innych zadan”.

Zadania, ktére zdaniem tutoréw przyniosty
stabe efekty: ,Mam 4 uczniéw, ktérzy rzadko po-
jawiaja sie na spotkaniach. Mimo préb nie udato
sie zacheci¢ do czestszych i bardziej regularnych
spotkan, moze przeszkoda jest fakt, ze spotkania
tutorskie najczesciej odbywaja sie po lekcjach”;
»Efektow nie przynosity dziatania narzucone
przeze mnie, jezeli uczniowie co$ akceptowali,

to sie udawato”.

Czy w swojej pracy tutorskiej tutor prowadzi
dokumentacje? Oprocz dokumentacji wtasne;j,
kontraktéw z uczniem, ankiet, pisze sprawozda-
nia, ktore sg sktadane raz w semestrze. ,Pracy
jest troche, ale to pomaga uporzadkowac to, co
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udato sie juz zrobi¢ z kazdym dzieckiem indy-

widualnie”.

Wypowiedzi tutoréw o réznicach w pracy
wychowawcy klasy a pracy tutora: ,,Wychowawca
ma 25 uczniéw pod opieka, jedng godzine wycho-
wawcza na tydzien, rozlicza uczniéw z nieobecno-
$ci, ocen. Tutoring, praca na relacjach, 6 uczniéw
pod opieka, dla kazdego jest wiecej czasu, dla
jego potrzeb, probleméw, co daje blizszy kontakt
z uczniem”. ,Bytam wychowawca przez 3 lata.
Tutor lepiej zna swoich podopiecznych niz wy-
chowawca. Potrafi powiedzie¢, czym sie dane
dziecko interesuje, jakie ma talenty, predyspozy-
cje. Nawet przecietny uczen zostanie zauwazony
i doceniony”. ,Tutor jest bardziej otwarty na
ucznia, potrafi wytapac jego zty nastroj, pro-
blemy. Przy 30-osobowej klasie, uczniowie nie
sprawiajacy ktopotéw ging w szarym ttumie, nie
maja szansy zaistnieé, bo sa postrzegani przez
pryzmat ocen”. ,Uczniowie lubig by¢ zauwazeni
przez dorostych, chcg, aby doro$li troszczyli sie
o nich. Chcga czuc sie w szkole swobodnie, nie ba¢
sie nauczycieli, uczniowie sg bardziej otwarci
w stosunku do tutora niz do wychowawcy. Maja
wieksze zaufanie, czuja sie swobodniej”. ,Podsta-
wowy element pracy tutorskiej, osobisty rozwadj
podopiecznego, pozwolil mi samej sie rozwijac
(jezeli chce co$ da¢ uczniom, to musze z czegos
czerpac)”. ,Wychowawca gtéwnie administruje,
nie ma czasu na prace indywidualng, co powodu-

je, ze w wiekszo$ci jest wymagajacy i karzacy”.

Co tutorzy pisza o motywach podjecia pracy
tutora? O$mioro tutoréw zostato wyznaczo-
nych przez dyrekcje. ,Zostalam skierowana na
kurs tutorski. Teraz jestem tutorem, poniewaz
widze sens w edukacji zindywidualizowane;j”.

»Zostatam wskazana przez dyrekcje szkoty, ale
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z perspektywy czasu uwazam, Ze nie zatuje pod-
jetej wtedy decyzji”. Pozostate osoby byty same
zainteresowane tym projektem: ,Chce pomagac
uczniom w ich rozwoju, wspiera¢ w pokonywaniu
trudnosci, mie¢ satysfakcje z tego, ze chcg sie
czego$ ode mnie nauczy¢, a ja od nich”; , Lubie sie
rozwija¢, pogtebia¢ swojg wiedze, zdobywac¢ nowe
doswiadczenia. Bytam ciekawa tego programu,
lubie prace z mlodzieza, a przede wszystkim
nowe wyzwania, szukatam innych form pracy
wychowawczej, dotychczasowe nie sprawdzaja
sie”; ,Program jest wart kontynuacji, dzieki jego
realizacji nowe doswiadczenia moga nabrac za-
réwno nauczyciele, jak podopieczni, wzajemnie
mozemy sie czego$ od siebie nauczy¢. Tutoring
daje uczniom mozliwo$¢ spojrze¢ na nauczyciela

jak na cztowieka”.

W opisach spotkan tutoréw z gimnazjalistami
ujawnia sie specyfika ich pracy wychowawczej.
Przede wszystkim jest to budowanie partner-
skich, petnych zaufania i wzajemnej zyczliwosci
osobistych relacji z uczniem, budowanie wza-
jemnych wiezi emocjonalnych. Tutorzy pomagali
gimnazjalistom poznawac siebie samych, ich
mocne i stabe strony. Z odpowiedzialng tro-
ska wspierali ich w rozwigzywaniu osobistych
i szkolnych probleméw, pomagali dokonywac
odpowiedzialnych wyboréw. Tutor to ,przyja-
zny dorosty cztowiek w szkole”, jak pisze jedna

gimnazjalistka.

6. Zamiast zakonczenia

Z przeprowadzonych badan wsréd tutoréw
i gimnazjalistow we Wroctawiu wynika, Ze tu-
toring szkolny odnosi sukces takze w szkotach
publicznych. Po dwdch latach realizacji trzylet-

niego programu przebudowy relacji interperso-
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nalnych nauczyciel - uczen i uczen - uczen oraz
tworzenia klimatu przyjaznie wspierajgcego
uczniéw we wroctawskich gimnazjach wynika, Maria Sitko
Ze tutoring ma istotny pozytywny wptyw na

zmiany w postawach i zachowaniu sie ucznidw.

Tutor wspiera rozwdj ucznia, towarzyszgc mu maria.sitko@wp.pl

w okresie dorastania, wspomaga jego proces . . . . .
p §aJego p Keywords: Tutoring, tutor, innovative educational project,

uczenia sie.

gymnasium
0d wrzesnia 2010 roku tutoring zostat wpro-
wadzony do kolejnych 14 gimnazjow we Wro-
ctawiu, w jednym gimnazjum w Czestochowie, Tutoring in the experiences
w jednym gimnazjum w gminie Siechnice, woj. of middle school students
dolnoslgskie; w pigciu szkotach ponadgimna- and tutors in Wroclaw

zjalnych w GnieZnie i powiecie gnieznienskim.

Badania beda kontynuowane.

Research carried out in public middle schools in Wroctaw
on the efficiency of developmental tutoring demonstrates
that tutoring is an innovative educational project for the
21st century. This innovative (individual) mode of organi-
zation of the upbringing process enables the transforma-
tion of interpersonal relationships between either teachers
and students, or between students, as well as creating a
friendly atmosphere that supports students. Tutoring has an
important positive impact on changes in students’ attitudes
and behavior. A tutor supports a student’s development by
accompanying them through the adolescence period and
supports their learning process.

The development of tutoring in Polish schools is a respon-
se to the governmental program “Safe and friendly scho-
ols,” and is oriented toward improving teachers’ educational
skills and students’ social and emotional competences.

Maria Sitko, Ph.D., University of Lower Silesia,

Faculty of Education
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Pawet Kijo

to6dz, Polska

Pawel.Kijo@gmail.com

stowa kluczowe: kultura zdrowotna, kultura fizyczna, zdrowie, za-
chowania zdrowotne studentow

Kultura zdrowotna a kultura fizyczna

Prowadzac rozwazania dotyczace kultury
zdrowotnej, warto w pierwszej kolejnosci okresli¢
jej obszar i istote dziatan w konteks$cie edukacji
szkolnej. Nalezy jednocze$nie zwrdci¢ uwage na jej
relacje z kultura fizyczng reprezentowang w szkole
przez przedmiot wychowanie fizyczne. Czy s3 to
obszary we wspdtczesnej edukacji odrebne wobec

siebie czy wzajemnie sie uzupeiniajgce?

Jednym z bardziej wyrazistych okreslen
kultury zdrowotnej jest mysl ujeta w stowach
M. Demela i K. Zuchory: ,Na kulture zdrowotng
sktada sie system wartosci przywigzanych do
zdrowia fizycznego i psychicznego, obiektywnego
i subiektywnego, jednostkowego i publicznego.
Kultura przejawia sie w higienicznej organizacji
$srodowiska, §swiadomym regulowaniu relacji
cztowiek - sSrodowisko, w rezimie zycia, stowem

w tym wszystkim, co Grzegorz Piramowicz na-

Pawet Kijo, dr, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi,
Katedra Pedagogiki
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zwat »obyczajami co do zdrowia«. W aspekcie
wychowawczym kultura zdrowotna polega przede
wszystkim na Swiadomej i statej pracy nad sobg,
na poczuciu odpowiedzialno$ci za zdrowie wtasne
i publiczne oraz owocnej w czyn wrazliwosci na
potrzeby zdrowotne, a zwtaszcza cierpienia dru-
giego cztowieka™. Tak przyjety sposéb rozumowa-
nia nie powinien budzi¢ watpliwosci, ze kulture
zdrowotng nalezy krzewi¢, tzn. upowszechniag,
propagowac, ukazywac jej wartos$ci oraz potrzeby
wsrod dzieci i mtodziezy w procesie wychowania.
Nikt nie jest w stanie negowac warto$ci dziatan na
rzecz kultury zdrowotne;j. Jest to wyzwanie bez-
wzglednie konieczne w procesie edukacji, procesie
skoncentrowanym na dziataniach w przedszkolu
i szkole, ale takze poza nimi. Swéj wymierny cha-
rakter w tym wzgledzie majg stowa M. Demela:
»pragniemy wychowac ucznia w zasadach zdrowia,
wprowadzi¢ go w $§wiat kultury zdrowotnej, gdyz
zdrowie jest kardynalnym warunkiem pomyslnego
przebiegu procesu wychowania”2 Dopetniajgcym
te mys$l jest stwierdzenie M. Kasprzaka - nie
moézg dziecka chodzi do szkoty, lecz ono cate.
Dlatego tez w procesie edukacji trzeba sie liczy¢
z catym splotem uwarunkowan zdrowotnych,
ktére moga ogranicza¢, a niekiedy wykluczaé
dziatania dydaktyczno-wychowawcze. Waznym

jest, iz wychowanie stanowi jeden z warunkow

1 M. Demel, K. Zuchora za: Z. Jaworski, Koncepcje krzewienia kultury
zdrowotnej w szkole polskiej (1965-2004), Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna
ADAM, Warszawa 2005, s. 7.

2 M. Demel, Pedagogika zdrowia, WSiP, Warszawa 1980, s. 5.
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zdrowia. ,Nad zdrowiem trzeba pracowac i praca
ta ma charakter pedagogiczny. Chodzi bowiem
o wyksztatcenie trwatych nawykdow higieniczno-
-zdrowotnych, odpowiednich postaw wobec zdro-
wia fizycznego i psychicznego, wreszcie o pewne

kwantum wiedzy i umiejetnosci”?.

Obraz takich dziatan byt podejmowany juz
w pracach Komisji Edukacji Narodowej (1773-
1783), wedle ktorych podkreslano warto$¢ zdro-
wia, a dziatania najego rzecz wpleciono w proces
edukacji fizycznej okres$lanej mianem wycho-
wania fizycznego. Potwierdzeniem tych ustalen
jest fragment zapisu obrazujacy wartos¢ i tresé
postepowania na rzecz zdrowia, ujety w roz-
dziale XXV uchwat KEN: ,Nieprzerwana osnowa
staran okoto dzieciecia od pierwszych jego zycia
poczatkdw, okoto zdrowia, czerstwosci i sit jego,
staran stosowanych do pomnazajgcego sie wie-
ku, a zawsze za cel majacych uczyni¢ cztowieka
szczeSliwym i do wykonania powinnosci zdolnym
- takowa osnowa staran jest edukacja fizyczna.
Zwiazek i zjednoczenie najscislejsze duszy z ciatem
gruntuje istotna potrzebe i okazuje rownie Scisty
zwigzek edukacji fizycznej z edukacja moralna.
Nie mozna by¢ szczesliwym, nie mozna nabieraé
o$wiecenia umystu, dzielnosci duszy, tatwosci
w uzywaniu jej wladz, zdatnosci i zrecznosci
w wykonywaniu obowigzkéw swego stanu, bez
mocnego i trwatego zloZenia ciata: zdrowie zas,
czerstwo$¢, moc zmystow i sit, od pierwszego
wychowania w niemowlectwie, od sposobu zycia
w mtodzienskim wieku nieochybnie zawisty. Po-
karm, pielegnowanie, hartowanie z pomiarkowa-
niem, lub miekkie i zniewie$ciate obchodzenie sie
z dziecieciem, wiecej, niZ sie pospolicie rozumie,

wptywaja w przymioty umystu serca, w charakter

3 M. Demel, Pedagogika zdrowia, WSiP, Warszawa 1980, s. 6.
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duszy cztowieka. Za pierwszemi wrazeniami idzie
przyzwyczajenie sie, wprawa i natég, a ten jest po
wiekszej czesci naturg™. Uchwaty KEN wptynety
na proces ksztattowania sie kultury zdrowotnej,
azarazem i fizycznej w procesie edukacji. Wycho-
waniu fizycznemu nadano odpowiedzialnos¢ za
wychowywanie w trosce o zdrowie, w rozumieniu

zdrowia fizycznego i psychicznego.

Jednak przez znaczacy okres czasu w kry-
stalizujgcej sie kulturze fizycznej coraz bardziej
wyrazista stawata sie troska o ciato, odsuwajac
na plan dalszy sfere psychiczng wraz ze §wiado-
mym dziataniem na rzecz zdrowia. Wyktadnia
tego stwierdzenia jest mys$l M. Demela: , kultura
fizyczna jest to wzglednie zintegrowany i utrwa-
lony system zachowan w dziedzinie dbatosci
o rozwdj fizyczny, sprawnos$¢ ruchowa, zdrowie,
urode, cielesng doskonatosc¢ i ekspresje cztowie-
ka, przebiegajacych wedtug przyjetych w danej
zbiorowos$ci wzoréw, a takze rezultaty owych
zachowan”®. Pojawiajace sie zdrowie w dazeniu
do ksztattowania §wiadomych postaw wobec
niego stawato sie obszarem réwnorzednym, a na-
wet drugoplanowym wobec dazenia do afirmacji
sprawnosci fizycznej, ktérej domena stat sie sport.
Sport w rozumieniu rywalizacji i walki o jak naj-
lepszy wynik w pominieciu warto$ci zwigzanych
ze zdrowiem. Zatem dziatalno$¢ sportowa w za-
kresie celow i tresci przez dtugie lata dominowata
w szkolnym wychowaniu fizycznym. Stata sie ona
fundamentem wychowania do wartosci kultury

fizycznej.

4 Ustawy Komisji Edukacji Narodowej (1773), Rozdziat XXV, Edukacja
Fizyczna, w: M. Demel, Propedeutyka wychowania fizycznego. Sport
i Turystyka, Warszawa 1965 s. 20.

5 Z.Krawczyk (red.), Socjologia kultury fizycznej, AWF, Warszawa 1995, s. 28.
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Juz na poczatku XIX wieku zwrdécit uwage
E. Piasecki na dominacje form sportowych w wy-
chowaniu fizycznym, ktérych skutkiem byto znie-
checanie do aktywnosci fizycznej wiekszos$ci
uczniow: ,Profesjonalizm sportowy to rzecz bez-
wzglednie szkodliwa, to najgorszy wrog wychowa-
nia fizycznego. Zabit on zamitowania do ¢wiczen
cielesnych ogétu juz w odlegtej starozytnosci,
w Egipcie, Indiach, Grecji, Rzymie, a obecnie bar-
dzo silnie zagraza takze i naszemu sportowi ama-
torskiemu i wychowaniu fizycznemu”®. Wracajac
do pierwotnych zatozen wychowania fizycznego,
ujetych w postanowieniach KEN, przez dtugie lata
zdrowie i obyczaje wobec niego staty sie obsza-
rem wyobcowanym z kultury fizycznej w sensie
praktycznego dziatania. Pierwszoplanowymi
celami i zadaniami okazywaty sie umiejetnosci
ruchowe w ramach specjalizacji r6znych dys-
cyplin sportowych z pominieciem zrozumienia
przez ucznia sensu zdrowotnego uczestniczenia

w aktywnosci fizycznej.

Obecne zmiany w podstawie programowej
w zakresie wychowania fizycznego’ podkres$lajg
znaczenie edukacji zdrowotnej, ktéra czasami
okreslana jest mianem wychowania zdrowotnego,
a to z kolei warunkuje inne spojrzenie na proces
wychowania fizycznego w ogoéle. Po raz pierw-
szy formalnie (w nowej podstawie programowej
2009) pojawit sie obszar zwigzany ze zdrowiem,
ktéry realizowany jest w wielu przedmiotach,
miedzy innymi w biologii, wychowaniu do zycia

w rodzinie, wiedzy o spoteczenstwie, edukacji

6 E.Piasecki, O zawodzie wychowawcy fizycznego, Biblioteka Eugeniczna
Polskiego Towarzystwa Eugenicznego, Nr 16, Warszawa 1927, s. 1.

7 Z. Cendrowski, E. Czerska, T. Frotowicz, M. Madejski, J. Po$piech,
W. Przybylski, B. Przysiezna, B. Woynrowska, Podstawa programowa z ko-
mentarzami. Wychowanie fizyczne i edukacja dla bezpieczefistwa w szkole
podstawowej, gimnazjum i liceum, 2009, t. 8, s. 41.
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dla bezpieczenstwa, przedsiebiorczosci, religii,
etyce czy edukacji przyrodniczej i spoteczne;j.
Jednak podstawowym filarem jest wychowanie
fizyczne. Podkresla sie, iz ,wychowanie fizycz-
ne peini wazne funkcje edukacyjne, rozwojowe
i zdrowotne. Wspiera rozwdj fizyczny, psychiczny
i spoteczny oraz zdrowie uczniow i ksztattuje
obyczaj aktywnosci fizycznej i troski o zdro-
wie w okresie catego zycia”®. Dlatego edukacja
zdrowotna nabrata wymiaru obowigzkowego
w postaci realizacji bloku semestralnego w III
i IV etapie edukacyjnym (w gimnazjum i szkole
ponadgimnazjalnej) w ramach przedmiotu wycho-
wanie fizyczne. Dotychczasowa realizacja jej tresci
w postaci ,$ciezki miedzyprzedmiotowej” nie
odniosta oczekiwanych rezultatéw. Zatem obecnie
i w przysztosci, przed wychowaniem fizycznym
stoi olbrzymie wyzwanie i odpowiedzialnos¢
w obszarze krzewienia kultury fizycznej i zdro-
wotnej. W zasadzie przedmiot powinien przyjac
nazwe wychowanie fizyczne i zdrowotne lub by¢
moze wychowanie fizyczne i edukacja zdrowotna,
gdyz w kierunkach swoich zadan Scisle zwigzany
jest z kultura fizyczna i kultura zdrowotnga, ktére
przenikaja sie nawzajem. W ten sposéb zostataby
podniesiona jego ranga i warto$¢ wsréd spotecz-
nosci szkolnej. Przyktadem tego rozumowania sg
zapisy podstawy programowej dla [ etapu edu-
kacji. W klasie I szkoty podstawowej w ramach
wymagan dla ucznia wyeksponowano podtytut
»ksztattowanie sprawnosci fizycznej dzieci i edu-
kacja zdrowotna”, a w klasie IIIl nadano nazwe
swychowanie fizyczne i edukacja zdrowotna”.

W ten sposdb zatozenia stawiajg rownorzednie

8 Z. Cendrowski, E. Czerska, T. Frotowicz, M. Madejski, J. Pospiech,
W. Przybylski, B. Przysiezna, B. Woynrowska, Podstawa programowa z ko-
mentarzami. Wychowanie fizyczne i edukacja dla bezpieczefistwa w szkole
podstawowej, gimnazjum i liceum, 2009, t. 8, s. 41.
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wobec siebie wymagania szczeg6towe dla ucznia
dotyczace postaw do kultury fizycznej i kultu-

ry zdrowotnej.

Zmiany w podstawie programowej na wszyst-
kich etapach podkreslaja znaczenie edukacji
zdrowotnej, ktora stata sie wprowadzeniem do
kultury zdrowotnej, tak jak wychowanie fizycz-
ne do kultury fizycznej. Propozycje rozwigzan
zawarte w ustaleniach formalnych wskazujg na
zarys wizji nowoczesnego wychowania fizycznego,
ktorego celem jest zdrowie i jego potegowanie.
W ten sposéb pojmowane wychowanie fizyczne
ma swoje znaczace miejsce w procesie szkolnej
kultury fizycznej, ktéra w tym wymiarze nie
tylko staje sie r6wnorzedng, ale i podporzad-
kowuje sie procesowi wychowania w kulturze
zdrowotnej. My$lenie o wychowaniu fizycznym
jako o obszarze nadajacym sens dziatan na rzecz
zdrowia wzmacnia i pogtebia proces wychowania

w kulturze zdrowotne;j.

Zdrowie jako wartos¢

Zdrowie we wszystkKich spoteczenstwach trak-
towane jest jako dobro, stan ceniony i pozadany,
o ktére nalezy dba¢, jak réwniez i je pomnazac.
Uznaje sie je za wartos$¢ i zasob dla jednostki
i spoteczenstwa. Zatem szczegdlng role w tym
obszarze nalezy przypisa¢ edukacji, ktorej ce-
lem jest miedzy innymi uksztattowanie systemu
hierarchii warto$ci, w tym réwniez Swiadomosci

spotecznej w zakresie dziatan na rzecz zdrowia.

Wyniki dotychczasowych badan wskazuja,
ze zdrowie jest jedng ze szczegdlnie istotnych
wartosci, ale obok niego sg réwniez inne, takze
istotne. Ocena wartosSci zdrowia moze sie zmienic¢
w zaleznosci od kontekstu, w jakim dokonuje sie

tej oceny oraz zastosowanego narzedzia. Zdrowie,

216

zajmujac wysokie miejsce w hierarchii wartosci,
nie zawsze jest jednak wartos$ciag realizowana
w codziennym zyciu, co oznacza, ze znaczny od-
setek ludzi nie dazy do jej osiggniecia i nie dba

wystarczajaco o swoje zdrowie®.

Wartosciowanie zdrowia w systemie hierar-
chii wartosci zalezy od wielu czynnikéw, miedzy
innymi od kultury, wieku, ptci, wyksztatcenia,
miejsca zamieszkania, a nade wszystko od po-
ziomu $wiadomosci spotecznej uwarunkowane;j
chociazby edukacjg i promocja zdrowia. Zatem
mozna zauwazy¢ Scisty zwigzek miedzy motywa-
cja do zachowan zdrowotnych, wyrazajacych sie
zainteresowaniem sprawami wtasnego zdrowia
(co z kolei warunkuje podejmowanie dziatan
zmierzajgcych do ochrony i pomnazania zdrowia),
a wartoscia jaka przypisuje sie zdrowiu. Zaob-
serwowano, ze osoby, ktére przypisuja zdrowiu
wysoka warto$¢ wykazuja wieksze zaangazowanie
w zachowania promujgce zdrowie'®. W badaniach
miodziezy stwierdzono réwniez, Ze grupa, ktéra
przypisuje zdrowiu wysoka warto$¢, w poréwna-
niu z grupg wartosciujaca swe zdrowie nisko lub
przecietnie, podejmuje znaczaco wiecej zachowan
prozdrowotnych i cze$ciej unika zachowan i miejsc
zagrazajacych zdrowiu. Wskazuje to na potrzebe
zachecania mtodziezy do refleksji nad wartoscig

zdrowia i jego miejscem w hierarchii wartosci'!.

Wyniki badan przeprowadzone na grupach
0sOb dorostych wskazuja, ze zdrowie zajmuje

wysokie i state miejsce w hierarchii wartosci.

9 B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2008, s. 39.

10 Z. Juczynski, Narzedzia pomiaru w promocji i psychologi zdrowia,
PTPPTP, Warszawa 2001, s. 114.

11 B. Woynarowska, Edukacja zdrowotna, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2008, s. 40.
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Z komunikatu z badan CBOS 2004!2 wynika, ze
zdrowie wtasne i rodziny jest wazne dla wszyst-
kich dorostych, przy czym prawie wszyscy sa
przekonani, ze dobre zdrowie to wartos¢ bardzo
istotna. Z diagnozy spotecznej 20052 wynika,
ze warunkiem szczesliwego udanego zycia jest
zdrowie (wybor na pierwszym miejscu dla 65%
badanych). W latach 1992-2005 system wartos$ci
0s6b dorostych w Polsce, wedtug badan, byt ra-
czej stabilny i zdrowie zajmowato w nim zawsze
wysoka pozycje. Badania opinii spotecznej (2006)
dotyczace komponentéw udanego zycia (co jest
w zyciu najwazniejsze) pokazaty, ze wiekszos¢
(51%) za najwazniejszy element udanego zycia
uznaje dobre zdrowie, jednak dbanie o nie stanowi
bezposredni przedmiot dazen jedynie co dziesigte-
go sposrdd tych, ktorzy majg jakies$ zyciowe aspi-
racje. Z badan CBOS 2007 , Zdrowie jako warto$¢”*®
wynika, ze zdrowie to jedno z podstawowych
dobr cenionych spoteczenistwie. Na zachowanie
dobrego zdrowia jako jednej z najwazniejszych
wartosci codziennego Zycia wskazuje niemal trzy
piate badanych (59%). Wyzej cenione jest jedynie

szczeScie rodzinne (76% wskazan).

Odnoszac sie do stanu dotychczasowej wiedzy
opartej na cyklicznych badaniach, mozna uznaé,
ze $wiadomo$¢ znaczenia zdrowia w codziennym
zyciu oraz deklarowana troska o nie sg bardzo

wyrazne w spoteczenstwie. Jednak tradycja zdro-

12 M.Wenzel, Wartoéci zyciowe. Komunikat z badan CBOS, nr 3145,
BS/98/2004, www.cbos.com.pl [dostep: 12.02.2010]

13 J. Czapiniski, Cechy osobowosci i styl zycia [w:] J. Czapinski, T. Panek
(red.), Diagnoza spoteczna 2005. Warunki i jako$¢ zycia Polakow, VIZJA
PRESS&IT, Warszawa 2005, s. 150-163.

14 R. Boguszewski, Co jest w zyciu najwazniejsze? Komunikat z badan
CBOS, BS/77/2006, www.cbos.com.pl [dostep: 12.02.2010].

15 R. Boguszewski, Zdrowie i zdrowy styl Zycia w Polsce, Komunikat
z badan CBOS, BS/138/2007, www.cbos.com.pl [dostep: 12.02.2010].
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wego stylu Zycia, pomimo silnych deklaracji dbania
o wtasne zdrowie, w szerszym kontekscie raczej
nie jest dostrzegana. Wskazujg na to zaréwno
indywidualne odczucia badanych, jak i deklaracje
faktycznych zachowan pro- i antyzdrowotnych.
Inaczej méwigc, wysoka subiektywna warto$¢
przypisywana zdrowiu nie znajduje wyraZnego

potwierdzenia w praktyce Zycia codziennego.

W zwigzku z tym, srodowiska pedagogdéw i na-
uczycieli odpowiedzialne s3 w znaczacej mierze
za ksztattowanie postaw prozdrowotnych wsrod
dzieci, mtodziezy i dorostych. We wspdiczesnej
szkole reformatorzy chca szczegélny nacisk po-
tozy¢ na edukacje zdrowotng, ktorej priorytetem
jest ksztattowanie u uczniéw nawyku dbatosci
o zdrowie wtasne i innych oraz umiejetnosci
tworzenia §rodowiska sprzyjajacego zdrowiu.
Zadania te wpisujg sie w stowa K. Sosnowskiego:
»~Dwa obowiazki ma szkota wobec zdrowotnosci
swego spoleczenstwa: pierwszy krzepi¢ w swych
wychowancach zdrowie, drugi, krzewi¢ za ich

posrednictwem kulture zdrowotng”?e.

Nauczyciele i ich kompetencje w tym zakresie,
jak réwniez instytucje i uczelnie wyZsze przy-
gotowujace do zawodu sg odpowiedzialnymi za
jakos$¢ ksztatcenia i budowania systemu wartosci
oraz postaw wsrod studentéw, stuchaczy, ktérzy
to beda niebawem funkcjonowali w relacjach na-
uczyciel - uczen, nauczyciel - rodzic, nauczyciel

- nauczyciel.

Nalezy zatem zastanowic sie, czy nauczyciel, pe-
dagog wychowania fizycznego, a takze nauczyciele
innych przedmiotow s3 przygotowani do realizacji

celéw zwigzanych ze zdrowiem. Stawiane pytanie

16 K. Sosnowski za: Z. Jaworski, Koncepcje krzewienia kultury zdrowot-
nej w szkole polskiej (1965-2004), Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna ADAM,
Warszawa 2005, s. 137.
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wigze sie z oczekiwaniami wobec nauczyciela
i pedagoga, gdyz ma on wptyw na budowanie
systemu wartoSci i ksztattowania postaw. Stad
tez ,Swiatowa Organizacja Zdrowia jednoznacznie
wskazuje na koniecznos$¢ obecnosci wszystkich
nauczycieli w procesie wychowywania mtodego
pokolenia do wartosci zdrowia i prowadzenia
takiego trybu zycia, ktéry mu najbardziej sprzyja”.
Sprowadza sie ono do: wytwarzania nawykow
i postaw zwiazanych z odnowga i doskonaleniem
zdrowia fizycznego i psychicznego; wyrabiania
sprawnosci w tym zakresie. Zadaniu temu mozna
sprosta¢ wtedy, gdy nauczyciele stang sie kreato-
rami edukacji zdrowotnej. Muszg zatem posiadac
niezbedng wiedze o uwarunkowaniach zdrowia,
a swoim zachowaniem i podejmowang dziatalno-
$cig zacheca dzieci, mtodziez, spotecznos¢ szkolng

i lokalng do dziatan na rzecz swojego zdrowia®.

Wobec powyzszych przestanek nalezy jed-
noznacznie stwierdzi¢, ze nauczyciel-pedagog
powinien nie tylko wprowadza¢ wychowankéw
w Swiat kultury zdrowotnej, ale przede wszystkim
powinien sam w niej aktywnie uczestniczy¢, two-
rzac wzorzec bedacy podstawg jego autorytetu,
inspirujac siebie, uczniéw do podejmowania wielu
dziatan na rzecz ksztattowania pozytywnych

postaw wobec zdrowia.

W zwigzku z tym, nalezy poszukiwa¢ odpo-
wiedzi na pytanie: czy nauczyciel, pedagog wy-
chowania fizycznego i innych przedmiotéw jest
przygotowany do realizacji celéw zwigzanych ze
zdrowiem, okreslonych w podstawie programowej
edukacji szkolnej? Jakimi postawami do zdrowia
sie charakteryzuje? Stawiane pytania wiaza sie

z oczekiwaniami wobec nauczyciela i pedagoga,

17 K. Denek (1996), Zdrowie i jego promocja w edukacji dzieci, mtodziezy
i dorostych, ,Edukacja Dorostych” 1996, nr 2.
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ktorych sens sprowadza sie do stwierdzenia, Ze:
nauczyciel chcagc dawa¢ innym - musi sam wiele
posiada¢, chcac ksztatci¢ innych - musi sam by¢
gruntownie wyksztatcony, chcac czyni¢ innych

lepszymi - musi sam by¢ dobry?®.

Zdrowie w wartosciach osobistych
i zachowania zdrowotne wsréd pedagogow.

We wspotczesnej i przyszilej szkole wedtug
dokumentéw programowych MEN? szczegdlny
nacisk potozony jest na edukacje zdrowotna, kto6-
rej priorytetem bedzie ksztattowanie u uczniow
nawyku dbatosci o zdrowie wtasne i innych oraz
umiejetnosci tworzenia $Srodowiska sprzyja-

jacego zdrowiu.

Analiza wcze$niejszych wynikow badan i nowa
rzeczywisto$¢ szkolna wskazata potrzebe okre-
$lenia postaw do warto$ci zdrowia przysztych
nauczycieli i pedagogéw studiujacych na kierun-
kach pedagogicznych. Z tak ujetym celem wigze sie
wskazanie znaczenia i miejsca wartosci zdrowia
w hierarchii wartosci osobistych. Jednocze$nie
podjeto prébe przedstawienia charakterystyki
zachowan zdrowotnych w tej grupie oséb. Ocena
tego stanu moze rzutowac na postawe w przysztej
roli zawodowej. Mozemy przyjac teze, ze jezeli
zdrowie ma wysoka range w hierarchii wartosci
i potwierdzone jest zachowaniami zdrowotnymi
w badanej grupie oséb, to mozemy przypuszczac,
ze beda oni zdecydowanie lepiej wypetniali swoje

powinnos$ci edukacyjne w obszarze zdrowia.

18 W. Okon, Osobowo$¢ nauczyciela, Pafistwowe Zaktady Wydawnictw
Szkolnych, Warszawa 1962, s. 19.

19 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008
r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. 2009 r., Nr 4,
poz. 17).
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Badania przeprowadzono w 2009 roku wsréd
studentow i stuchaczy uczeszczajacych do dwoch
Kolegiow Nauczycielskich (w Zgierzu i Lowiczu)
oraz trzech uczelni wyzszych (Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej w Lodzi i Uniwersytetu Lodzkiego,
Wydziatu Nauk o Wychowaniu oraz Wyzszej Szko-
ty Informatyki w Lodzi - kierunek wychowanie
fizyczne). Zebrano materiat obejmujacy 1260
spostrzezen. Badaniami objeto studentéw studiow
stacjonarnych i niestacjonarnych kierunkdéw pe-
dagogicznych o specjalnos$ciach: kultura fizyczna
i zdrowotna, wychowanie fizyczne i zdrowotne,
sport rekreacja i turystyka, ksztatcenie zintegro-
wane, pedagogika wieku dzieciecego i innych oraz

wychowanie fizyczne (tab. 1).

Tabela 1.
Liczba badanych studentéw pedagogiki (I stopient studiow)

Porrm et

FUTTTEME T
[EETE L T RS L

Swmlmyahs balarp B rmg

FeiEgapll | wprmnmrun brporym
| rirwnirpT - dimle rracrpoaais

P Pawier L0 i
Fadpgoryis rrdngryeara | miub sy
[l el TLEL L TR LR RS L i =

S R P A 1
e

Zrédto: badania wiasne

Foimgrpe e mgia fumiaegs
- nhwls e nhh s

Fedagapn = 1HTIN
- EEIEEE IR
Szczegblng uwage skierowano na osoby uzysku-
jace kwalifikacje nauczycielskie (w przysztosci),
ktére bedg odpowiedzialne za realizacje edukacji
zdrowotnej w nowym wymiarze podstawy pro-

gramowej w szkole. Zwrdcono réwniez uwage na
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forme studiow badanych studentéw, gdyz jest ona
do$¢ istotna z punktu widzenia objetosci progra-
mowej zajec (studenci niestacjonarni realizujg
okoto 60% zaje¢ studiéw stacjonarnych). Fakt
ten moze wskazywacé na jako$¢ uzyskiwanych
kompetencji w obszarze zdrowia. Warto zatem
sie odnie$¢ do pozadanych kompetencji, jakimi
powinni sie charakteryzowac nauczyciele i pe-
dagodzy realizujacy zakres edukacji zdrowotnej
w szkole, gdyz to oni w znaczacym zakresie odpo-
wiedzialni sg za budowanie hierarchii wartosci
i ksztaltowanie zachowan zdrowotnych wsréd

dzieci i mtodziezy.

W badaniach zastosowano metode sonda-
zu diagnostycznego z wykorzystaniem narze-
dzi pomiaru stosowanego (przez pedagogéw
i psychologoéw zdrowia) w promocji, pedagogice
i psychologii zdrowia: Lista Wartosci Osobistych -
LWO, Z.Juczynskiego?® oraz Inwentarz Zachowan
Zdrowotnych - 1ZZ, Z. Juczynskiego?!.

Zastosowany kwestionariusz LWO, stuzgcy do
okreslenia wartosci zdrowia, sktada sie z dwoch
cze$ci. Pierwsza zawiera opis 9 symboli szcze-
$cia, ktore wyrazajg formy przejawdéw wartosci
ludzkich. Wéréd nich: duzy krag przyjaciét; udane
zycie rodzinne; wykonywanie ulubionej pracy,
zawodu; sukcesy w nauce, pracy; dobre zdrowie;
bycie potrzebnym innym ludziom; dobre warunki
materialne; zycie petne przygdéd, podrozy; stawa,
popularnos$¢. Druga cze$¢ przedstawia 10 kategorii
wartos$ci osobistych, wrdd ktorych znajduje sie:
mito$¢, przyjazn; dobre zdrowie (utozsamiane
ze sprawnoScia fizyczna i psychiczna), poczucie

humoru, dowcip; inteligencja, bystros¢ umystu;

20 Z. Juczynski, Narzgdzia pomiaru w promocji i psychologii zdrowia,
PTPPTP, Warszawa 2001, s. 129.

21 Tamze, s. 116.
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wiedza, madros$¢; odwaga, stanowczos$¢; radosé,
zadowolenie; dobro¢, delikatnos¢; tadny wyglad
zewnetrzny, prezencja; bogactwo, majatek. To
kategorie, ktére powinny by¢ wazne dla nauczy-
ciela, pedagoga. Badanie polegato na wyborze
5 najwazniejszych symboli i warto$ci oraz nadaniu
im rangi od 5 dla najwazniejszego do 1 punktu dla
najmniej waznego. Rzetelno$¢ LWO sprawdzono
poprzez dwukrotny pomiar tym samym narze-
dziem w odstepie dwdch tygodni. Wspotczynnik
korelacji dla obydwu cze$ci wynosit odpowiednio
0,781 0,76, za$ po szesciu tygodniach 0,721 0,62

- co wskazuje na zadowalajaca trafno$¢ metody.

Kolejnym istotnym badaniem byta ocena i cha-
rakterystyka réznego rodzaju zachowan zwia-
zanych ze zdrowiem. Zastosowany Inwentarz
Zachowan Zdrowotnych - 1ZZ, charakteryzuje sie
rzetelnoscia ustalona na podstawie alfa Cronbacha
wynoszaca 0,85 dla catego inwentarza, za$ dla
czterech podskal miesci sie w granicach od 0,60
do 0,65. Trafnos¢ inwentarza takze mieSci sie na

poziomie zadowalajacym.

Analiza objeta cztery kategorie zachowan
zdrowotnych, tj. prawidtowych nawykow zy-
wieniowych, zachowan profilaktycznych, praktyk
zdrowotnych oraz pozytywnego nastawienia
psychicznego. Prawidtowe nawyki Zywienio-
we uwzgledniajg przede wszystkim rodzaj spo-
zywanej zywno$ci, zachowania profilaktyczne
dotycza przestrzegania zalecen zdrowotnych
- uzyskiwania informacji dotyczacych zdrowia
i choroby. Natomiast praktyki zdrowotne obejmujg
codzienne nawyKki dotyczace snu, rekreacji czy
aktywnosci fizycznej. Z kolei pozytywne nasta-
wienia psychiczne wtgczajg w zakres zachowan
zdrowotnych takie czynniki psychologiczne, jak
unikanie zbyt silnych emocji, streséw i napie¢
czy sytuacji wptywajacych przygnebiajaco. Ze-
stawienie charakterystyk poszczegoélnych ka-
tegorii ze skalg odniesienia umozliwity ocene
dotychczasowej efektywnosci procesu edukacji
w obszarze zdrowia. Jednoczes$nie zobrazowaty
postawy i nastawienia przysztych nauczycieli

i pedagogdw.

Wykres 1.
Hierarchia wartosci osobistych — symboli szcze$cia wérdd badanych w zalezno$ci od formy studiow

= 3 e

1 i
1 4 -

Evaicklsiwrs

=13

=redt

"Iy
=T

B~

-

1 h < L

1. Duzy krag przyjaciot; 2. Udane zycie rodzinne; 3. Wykonywanie ulubionej pracy, zawodu; 4. Sukcesy w nauce, pracy; 5. Dobre zdrowie;
6. Bycie potrzebnym innym ludziom; 7. Dobre warunki materialne; 8. Zycie peine przygdd, podrézy; 9. Stawa, popularnosé
PKF — Pedagogika kultury fizycznej i zdrowotnej UL i Pedagogika sportu, rekreacji i turystyki WSP; PWFiZ — Pedagogika z wychowaniem
fizycznym i zdrowotnym Kolegium Nauczycielskie w Zgierzu i Lowiczu — studia nauczycielskie dwuprzedmiotowe; WF — Wychowanie fizyczne

w Wyzszej Szkole Informatyki w todzi; PZEPIW - Pedagogika zintegrowanej edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w WSP; PWD

- Pedagogika wieku dzieciecego z przyroda lub informatyka lub plastyka Kolegium Nauczycielskie w Zgierzu — studia nauczycielskie

dwuprzedmiotowe; PwZ — Pedagogika w innych specjalno$ciach: dorostych, spoteczna, opiekuriczo-wychowawcza w WSP i UL; SO
— skala odniesienia
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Zebrany materiat opracowano statystycznie

przy zastosowaniu programu EpiData 3.1.

W pierwszym etapie postepowania okreslono
hierarchie tzw. symboli szcze$cia, ktore sktadajg
sie na warto$ci osobiste. W wyniku przeprowa-
dzonej analizy zebranego materiatu (wyk. 1, wyk.

2) zauwaza sie, Ze najwazniejszym symbolem

sce i warto$¢. Niepokojacym jest to, ze w badanej
grupie studentoéw pedagogiki takie symbole, jak
,bycie potrzebnym dla innych ludzi”, wykonywa-
nie ,ulubionego zawodu” czy ,sukcesy w nauce,
pracy” zajmuja nizsze pozycje i charakteryzuja
sie zdecydowanie nizszg warto$cig w stosunku

do skali odniesienia. NajniZsze miejsca zgodnie

Wykres 2.
Rozktad warto$ci osobistych (symboli szcze$cia) wérdd badanych studentéw w zaleznosci od formy studiow
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1. Duzy krag przyjaciot; 2. Udane zycie rodzinne; 3. Wykonywanie ulubionej pracy, zawodu; 4. Sukcesy w nauce, pracy; 5. Dobre zdrowie;
6. Bycie potrzebnym innym ludziom; 7. Dobre warunki materialne; 8. Zycie petne przygdd, podrozy; 9. Stawa, popularnosé

warunkujgcym zadowolenie z Zycia jest ,udane
zycie rodzinne”, ktére stanowi wartos¢ 3,40 (w
skali 0-5), dla wszystkich studentéw ze wszystkich
specjalnosci i form studiéw. Drugim (zaréwno
wsrod studentéw stacjonarnych i niestacjonar-
nych) w hierarchii waznosci deklarowanym sym-
bolem jest dobre zdrowie, ktore osigga wartos¢
2,85. Okazuje sie, ze najbardziej je cenig studenci
pedagogiki wychowania fizycznego i zdrowotnego
oraz kultury fizycznej, a najmniej studenci innych
specjalnosci (opiekunczo-wychowawczej, doro-
stych, spotecznej). Znaczaca wartos¢ dla badanych
ma ,duzy krag przyjaciét”, ktory przy wartosci
2,09 osiaga trzecig pozycje, co wydaje sie zrozu-
miate, gdyz okres nauki i studiow charakteryzuje
sie duzg intensywnoscig kontaktéw spotecznosci
akademickiej. Por6wnujac analizowane symbole ze

skala odniesienia, stwierdzamy ich zbliZone miej-
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z oczekiwaniami zajmuje ,stawa, popularnos¢”
oraz ,zycie petne przygod”, gdyz jak mozna sie
spodziewac nie jest to domena przysziego na-
uczyciela i pedagoga. Natomiast przygladajac sie
szczeg6towym wynikom (przy uwzglednieniu
kryterium specjalno$ci pedagogicznej), dostrze-
galne jest zréznicowanie warto$ci w zaleznoSci
od analizowanego symbolu szczeScia. Najbardziej
uwidacznia sie ta sytuacja w ,udanym zyciu ro-
dzinnym”, ,dobrych warunkach materialnych”,
»stawie i popularnosci”. R6Znice wystepuja miedzy
studentami specjalno$ci zwigzanych z kulturg
fizyczng a pozostatymi. Mozna przypuszczac, ze
jest to zgodne z pogladem na zycie ksztattowanym
przez uczestniczenie w obszarze sportu, ktéry
w obecnej rzeczywistosci polega na dazeniu do
stawy, popularnosci i dobrych warunkéw mate-

rialnych.
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W kategoriach warto$ci osobistych (wyk. 3,
wyKk. 4) najistotniejszg jest ,mitos¢ i przyjazn”,

a nastepnie ,dobre zdrowie, sprawnos¢ fizyczna

Niepokojacym jest, iz taka warto$¢ jak ,dobro¢,

delikatno$¢” oraz ,rado$¢, zadowolenie” zajmujg

niskie pozycje wsrdd wartosci osobistych przy-

Wykres 3.
Hierarchia kategorii warto$ci osobistych wéréd badanych w zalezno$ci od kierunku i specjalno$ci studiow
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1. Mitos¢, przyjazn; 2. Dobre zdrowie, sprawnos¢ fizyczna i psychiczna; 3. Poczucie humoru, dowcip; 4. Inteligencja, bystro$¢ umystu;
5. Wiedza, madros¢; 6. Odwaga, stanowczo$¢; 7. Rado$¢, zadowolenie; 8. Dobro¢, delikatno$é; 9. Ladny wyglad zewnetrzny, prezencja;
10. Bogactwo, majatek

i psychiczna” we wszystkich badanych grupach
i formach studiéw. W stosunku do skali odniesienia
kategorie te zajmuja odpowiednio te same pozycje

w hierarchii, lecz osiggajg wieksze znaczenie.

sztych pedagogoéw i nauczycieli. W poréwnaniu ze
skalg odniesienia sg to warto$ci co najmniej dwa
i wiecej razy nizsze. Jednocze$nie zauwazalne sg

réoznice wsrod nich w zalezno$ci od specjalnosci

Wykres 4.
Rozktad kategorii warto$ci osobistych wérod badanych w zalezno$ci od formy studiow
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1. Mito$¢, przyjazn; 2. Dobre zdrowie, sprawnos¢ fizyczna i psychiczna; 3. Poczucie humoru, dowcip; 4. Inteligencja, bystro$¢ umystu;
5. Wiedza, madros¢; 6. Odwaga, stanowczo$¢; 7. Rado$¢, zadowolenie; 8. Dobro¢, delikatno$é; 9. Ladny wyglad zewnetrzny, prezencja;
10. Bogactwo, majatek
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Wykres 5.
Wskaznik zachowarn zdrowotnych wsréd badanych wedtug kierunkéw i specjalnosci studiow
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studiéw. Niestety u przysztych nauczycieli i pe-
dagogéw wychowania fizycznego i zdrowotnego
osiggaja najnizszg wartos$¢ (nie tylko w zaleznosci
od specjalnosci, ale w ogdle w hierarchii ich war-
tosci). Tym bardziej, Ze grupa tych oséb odpowia-
da za poziom aktywno$ci fizycznej w procesie

edukacji. Rado$¢ z ruchu czy z uczestniczenia

zdrowie czlowieka. Wedtug socjologéw medycyny
mianem zachowan zdrowotnych okresla sie kazde
intencjonalne dziatanie jednostki, ktérego celem
jest utrwalenie lub podnoszenie potencjatu zdro-
wia, niezaleznie od jego skutecznos$ci*. Zachowa-
nia zdrowotne ksztattuja sie od najmtodszych lat

naszego zycia pod wptywem réznorakich wzorow

Wykres 6.
Wskaznik zachowarn zdrowotnych wéréd badanych studentéw w zalezno$ci od specjalnosci i formy studiow
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w jego réznych formach warunkuje zachowanie

i pomnazanie zdrowia.

Kolejnym etapem postepowania badawczego
byto okres$lenie zachowan zdrowotnych wsréd
przysztych pedagogow i nauczycieli. Zachowania
cztowieka warunkujg jego styl zycia, ktory wg

Lalonde’a w najwiekszym stopniu determinuje
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osobowych wyniesionych z domu, przedszkola,
szkoty, spotecznosci lokalnej, religijnej, mediow

itd. Dlatego tez, szczeg6lna role przypisuje sie

22 J. Piwonski, A. Pytla, Zachowania zdrowotne i poziom wiedzy na
temat wybranych zagadnien profilaktyki choréb serca mtodziezy warszaw-
skich szkot gimnazjalnych prawobrzeznej Warszawy, ,Polski Przeglad
Kardiologiczny” 2003, 5, 3, s. 302.
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edukacji szkolnej, ktéra to w istotny sposéb po-
winna wptywac na Swiadomos$¢ zdrowia wsrod
uczniow. Zatem decydujgce znaczenie w tym za-
kresie ma spotecznos$¢ nauczycieli, pedagogow

i pracownikéw szkoty.

Uzyskane wyniki badan (wyk. 5, wyk. 6) wska-
zuja, ze warto$¢ wskaznika zachowan zdrowotnych
(okreslanego jako deklarowane zachowania zdro-

wotne) wynosi 76,22 na 120 pkt., co stanowi dolna

Wsrdd kategorii zachowan zdrowotnych (wyk. 7,
wyk. 8) zdecydowanie najkorzystniej przedstawiaja
sie deklaracje w zakresie praktyk zdrowotnych
(sen, rekreacja, aktywnosc¢ fizyczng, niepalenie
tytoniu), ktore to znaczaco przewyzszaja wartosci
skal odniesienia we wszystkich grupach. Uwidacz-
nia sie miedzy innymi moda na niepalenie, co jest
zadowalajacym zachowaniem ws$réd przysztych

nauczycieli i pedagogéw. Mozna sadzi¢, Zze w tym

Wykres 7.
Zachowania zdrowotne w$rdd badanych wedtug skali odniesienia
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granice wartos$ci Srednich znormalizowanych.
Nalezy podkresli¢, iz jest on zdecydowanie nizszy
w stosunku do skali odniesienia oséb dorostych,
grupy studentek i nauczycielek. Sytuacja ta po-
kazuje niekorzystne zjawisko w deklarowanych
zachowaniach zdrowotnych w badanej grupie

przvszivch nedagogdéw i nauczvcieli.
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zakresie wystepuje duza skutecznos¢ dziatan,
ujetych w Narodowym Programie Zdrowia® (na
lata 1996-2005 i 2007-2015). Zdecydowanie nie-
korzystne wyniki obserwuje sie w zakresie prawi-
dlowych nawykéw zywieniowych, ktére sktadajg
sie na zakres edukacji Zzywieniowej. Zaniedbanie

tego obszaru skutkuie naicze$ciei nadwaga i otv-

Wykres 8.
Wskaznik zachowarn zdrowotnych wéréd badanych studentéw w zalezno$ci od specjalnosci i formy studiow
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toscig, ktore traktowane sag w chwili obecnej jako
choroby cywilizacyjne. Uzyskane wartos$ci sg na
najnizszym poziomie w stosunku do pozostatych
kategorii zachowan zdrowotnych wsréd studentéw
wszystkich specjalnosci pedagogicznych i wycho-

wania fizycznego.

Poddajac analizie zachowania zdrowotne stu-
dentow w zaleznosci od formy studiéw - stacjonar-
ne i niestacjonarne (wyk. 8), mozemy stwierdzi¢,
ze studenci studiow stacjonarnych charakteryzujg
sie wyzszym wskaZnikiem zachowan zdrowotnych
niz studenci studiéw niestacjonarnych. Tendencja
ta dostrzegalna jest w wiekszoSci specjalnosci pe-
dagogicznych i wychowaniu fizycznym. Mozemy
zatem przypuszcza¢, a na pewno nie wykluczac,
ze zmniejszona objetos¢ (liczba godzin) studiéw
w trybie niestacjonarnym, jak rowniez styl zycia
w tym okresie powoduje takie efekty. Wazne jest
by sie one w przysztosci nie przektadaty na proces

ksztatcenia dzieci i mtodziezy.

Zakonczenie i wnioski

Podsumowujgc nalezy podkresli¢, iz nasuwajg
sie watpliwosci w stosunku do jakosci dotychcza-
sowej edukacji w zakresie obyczajow zwigzanych
ze zdrowiem zaréwno w edukacji w szkole, jak
i na studiach. Studia pierwszego stopnia nadaja
kwalifikacje do wykonywania zawodu. Zatem
wydaje sie, ze nalezy od przysztych pedagogéw
i nauczycieli oczekiwac wiecej anizeli tylko prze-
cietno$ci w zakresie warto$ciowania i zachowan
co do zdrowia. Innym spostrzezeniem jest fakt, iz
wsrdd badanych studentéw obserwuje sie podobne
tendencje jak u os6b dorostych. Dotychczasowe
badania w zakresie hierarchii wartos$ci wsrod
spoteczenstwa polskiego odwzorowuja ten trend

u przysztych nauczycieli i pedagogéw. Niepokoja-
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cym jednak jest niski poziom kategorii ,radosci
i zadowolenia oraz dobroci i delikatno$ci”, ktore
powinny zajmowac¢ wysoka pozycje wsrod osob
tej grupy zawodowej. Jednocze$nie w zachowa-
niach zdrowotnych badanej grupy nie dostrzega
sie istotnych réznic w zaleznosci od wybranej
specjalnosci pedagogicznej, a w poréwnaniu ze
skalami odniesienia (sprzed 10 lat) postep w tym

zakresie jest niezadowalajacy.

Biorac pod uwage powyzsze spostrzezenia, nie-
pokdj moze budzi¢ rowniez skuteczno$¢ wprowa-
dzanych zmian. Co wiecej: czy przyszli pedagodzy
i nauczyciele sag w stanie im sprostac¢? Dlatego tez
kultura zdrowotna jest wyzwaniem dla edukacji
dzieci i mtodziezy, gdyz z jednej strony mamy do
czynienia z wymaganiami i oczekiwaniami (wo-
bec ucznia) wynikajgcymi z zapiséw formalnych,
az drugiej strony mamy do czynienia z pedagogiem
i nauczycielem przygotowywanym do zawodu.
Obawy moze budzi¢ postawa do zdrowia przysztych
pedagogdw i nauczycieli, ktéra w zasadzie zosta-
je ugruntowana w trakcie studiéw (wynikajaca
po czesci z programu studiéw). Na przyktadzie
przysztych nauczycieli i pedagogéw wychowania
fizycznego mozemy méwi¢ o braku przygotowania
do realizacji nowej koncepcji edukacji zdrowotnej
i wychowania fizycznego opartej na dziataniach
narzecz zdrowia. W zwigzku z tym, sprawa pilng
jest stworzenie systemu doskonalenia nauczycieli
wychowania fizycznego i innych przedmiotéw
w zakresie edukacji zdrowotnej. Dokonanie zmian
w ksztatceniu przeddyplomowym pedagogéw
i nauczycieli wychowania fizycznego powinno
odbywac sie poprzez wprowadzenie pedagogiki
zdrowia, edukacji zdrowotnej lub wychowania
zdrowotnego (obecnie w standardach ksztatcenia

na kierunkach: pedagogika I stopnia i wychowanie
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fizyczne Il stopnia brak jest takiego przedmiotu)
oraz uwzglednienie edukacji zdrowotnej z meto-
dyka w ksztatceniu przeddyplomowym nauczycieli
wszystkich przedmiotéw. Dlatego mozna postu-
lowac o przebudowywanie programéw studiow
tak, by w wiekszym zakresie uwzgledniaty tresci
obejmujace dziatania na rzecz zdrowia. Zatem
nalezy stworzy¢ alternatywny projekt (na wzér
podstawy programowej 2009) uwzgledniajacy
zakres celow i tresci w zakresie edukacji zdrowot-
nej w wielu obszarach tematycznych dostosowa-
nych do specjalnosci pedagogicznej studiujacych.
Priorytetem oczywiscie stawataby sie sylwetka
absolwenta, ktéra obrazuje przygotowanie zawo-
dowe. Jednocze$nie wydaje sie konieczne podjecie
préb stworzenia ,uczelni promujacej zdrowie” na
wzo0r istniejacych ,,szk6t promujacych zdrowie”.
Zasadno$¢ poteguje fakt, iz uczelnie pedagogiczne
ksztatcg pedagogdéw i nauczycieli, ktorzy to z kolei
beda ponosili odpowiedzialnos¢ za edukacje dzieci
i mtodziezy. To wtasnie nauczyciele i pedagodzy
powinni odgrywaé wazne role spoteczne i rozwo-
jowe, ktére wykraczaja poza tradycyjne granice
danego przedmiotu. Powinni oni stanowi¢ dla
uczniéw wzoér do nasladowania. A odpowiednie
kwalifikacje zawodowe pedagogéw i nauczycieli
wychowania fizycznego powinny zajmowac nie-
zwykle istotng role w fizycznym i umystowym
rozwoju dzieci i mtodziezy oraz w zachecaniu ich
do prowadzenia zdrowego stylu zycia. Tylko czy
reprezentujac przecietng postawe w zakresie za-
chowan zdrowotnych (jak wykazaty wyniki badan)
jest sie w stanie tym zadaniom sprostac. Istota jest
fakt, iz to w znaczacej mierze od poziomu kultury
zdrowotnej przysztych pedagogdw i nauczycieli
zaleze¢ bedzie proces wychowania w kulturze

zdrowotnej dzieci i mtodziezy.
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Health culture in the context of
programmatic changes in school
education (curriculum reform of 2009)

The relationship between health education and physical
education are reflected in the general education curricu-
lum introduced in 2009 in the Polish educational system.
Therefore, changes concerning the educational process,
requirements and expectations towards students, put te-
achers and pedagogues in a new situation. An analysis
of existing research results and situation and new school
reality showed a need to determine attitudes to the health
of future teachers and educators. Efforts have also been
made to show the performance of health behaviors in this
group of people. The evaluation of this condition may affect
their attitude in future professional role as well as present
education in this area.

The study was conducted in 2009 among students of pu-
blic and private universities and teacher training colleges of
t6dz. There was analyzed material covering 1260 observa-
tions. The study used a diagnostic survey method with me-
asuring tools used in the promotion, pedagogy and psycho-
logy of health: LWO - List of Personal Values - Z. Juczyniski
and Health Behaviour Inventory - 12Z, Z. Juczynski. The
results indicate the current unsatisfactory state of education
in the field of customs related to health education both in
school and during the study. It is therefore necessary, in the
process of education, to increase pressure on health-rela-
ted activities, since future educators and teachers should
be characterized by high rates rather than just average rate
of behavior regarding health. It can therefore be assumed
that this condition directly translates into shaping pro- he-
alth attitudes in children and adolescents.

Pawet Kijo, Ph.D., The Pedagogy Academy in Lodz,
Department of Pedagogy
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To, ze dzisiejsza polska gospodarka, jezeli chce
rywalizowa¢ w obrebie rynkéw zaréwno euro-
pejskich, jak i Swiatowych musi by¢ innowacyjna,
nie trzeba zbyt mocno podkres$la¢. Innowacyjnos¢
ta nie moze by¢ jednak zupetnie oderwana od

rzeczywistosci uniwersyteckie;.

Na wstepie wyjasni¢ nalezy, czym jest komer-
cjalizacja wynikéw badan naukowych. Termin
jest dos¢ szeroki, dotyczy w wiekszosci (by nie
powiedzie¢ w catosci) nauk przyrodniczo-tech-
nicznych. Kwestia komercjalizacji odnosi sie do
praktycznego zastosowania osiggnie¢ wyzej wy-
mienionych nauk w ogoélnie pojetym przemysle.
Dotyczy to np. procesu wykorzystywania prze-
mystowego nowych technologii, opracowywania
i wprowadzania na rynek nowych produktéw

farmaceutycznych itp.

Proces ten jest niezwykle istotny z punku
widzenia wspo6iczesnych teorii gospodarczych.

Mgr Adam Trawinski
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta I
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Dzieki wspétpracy sektora przedsiebiorczego
z sektorem nauki mozliwy ma by¢ szybki po-
step w dziedzinie rozwoju gospodarczego. Rolg
naukowcéw staje sie opracowywanie nowych
i bardziej efektywnych rozwigzan problemdw,

jakie stoja dzis przed przedsiebiorstwami.

Skoro nastawienie na komercjalizacje jest
dzis uwazane za jeden z istotnych przyczynkéow
do rozwoju i wzrostu gospodarczego, to war-
to podkresli¢, ze zagadnienie to staje sie takze
bardzo istotne z punktu widzenia interesu tak
poszczegdlnych panistw, jak i catych wspdélnot (np.
Unii Europejskiej). Dlatego tez w coraz wiekszym
stopniu dazy sie do kooperacji o§rodkéw prze-
mystowych z oSrodkami naukowymi. Ponizsze
zestawienie stanowi obrazowe poréwnanie (na
poziomie regionéw) zagadnienia innowacyjnosci

w Europie.

Rysunek 1.
Wydajno$¢ innowacyjna w regionach Unii Europejskie;

Zrédto: European Innovation Scoreboard (EIS) 2009, Comparative Analysis of

Innovation Performance.
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Jak widzimy - uwzgledniono jedynie kraje
UE, Polska w aspekcie innowacyjnosci wypada
wyjatkowo stabo. Kraje skandynawskie pozostaja
poza jakimkolwiek zasiegiem, zachodnie kraje
Europy réwniez do$¢ mocno nad nami géruja.
Najgorzej wsrdd tych panstw wypada Hiszpania
oraz Portugalia, mimo wszystko jest to i tak po-
ziom wyZszy niZ w Polsce. ,Warto zwréci¢ uwage
na fakt, ze kraje, ktére przystapity do UE razem
z Polska w roku 2004 (z wyjatkiem Lotwy), prze-
$cignety juz nas pod wzgledem innowacyjnosci”.
Jedynie kilka polskich wojew6dztw ma inny niz
niski ,poziom innowacyjnos$ci”. Woj. pomorskie,
mazowieckie, dolnoslaskie, §laskie oraz matopol-
skie prezentujg Srednio-niski poziom, pozostate
wojewo6dztwa mozna przyréwnac jedynie do
regiondw Rumunii, Butgarii czy wspomnianej
Lotwy. Majac na uwadze powyzsze, nasuwa
sie pytanie: dlaczego tak sie dzieje? Przyczyn
takiego stanu rzeczy jest niewatpliwie wiele,
pozwole sobie wyszczeg6lni¢ te najbardziej,

moim zdaniem, istotne.

Ujmujgc problem w sposéb catoSciowy stwier-
dzi¢ nalezy, iz w Polsce jedng z gtéwnych barier
procesu komercjalizacji sa niskie naktady na
aktywno$¢ badawczo-rozwojowa. Nie mozna
jednak catej, w tym przypadku, odpowiedzial-
nosci zrzuci¢ na rzad/panstwo. Trzeba sobie
uzmystowi¢, iz poziom zaangazowania $rodkow
prywatnych jest rowniez w istocie znikomy.
W gtéwnej mierze chodzi oczywiscie o aspekt
firm, przedsiebiorstw. Nie uczestnicza one w wy-
starczajacej mierze w dziele dotowania innowa-

cyjnych badan, rozwigzan.
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Wykres 1.
Ocena poziomu wspdtpracy biznesowej z uczelniami w zwigzku
z dziatalnoscig B+R w latach 2006-2007

Wedtug powyzszego zestawienia w ramach
sektora ,Badania i Rozwoj” - B+R (ang. Research
and Development - R&D), Polska prezentuje sie
stabo. Jakie sg przyczyny takiego stanu rzeczy?

Po pierwsze brakuje §wiadomosci odno$nie
mozliwo$ci podjecia wspotpracy z osrodkami
akademickimi (patrz wyk. 2 - niewiedza rzedu
20% jest juz istotng kwestiag). Wypada dodag, iz
jest to problem wyptywajacy ze strony samych
przedsiebiorcéw. Po wtére wymieni¢ réwniez
mozna brak checi, inicjatywy do podjecia wspo6t-
pracy (patrz wyk. 3 - dotyczy przedsiebiorcéw,

ktorzy wiedza o mozliwosci wspoétpracy).

Wykres 2.
Swiadomos¢ przedsiebiorcow dotyczaca mozliwoséci wspétpracy

z naukowcami

Ciy slystadiel Pandl) o modlwodd wipdprady firm
& naukaweam| / elrodkami naukawymi?

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie: Ministerstwo Nauki

Zrédto: World Economic Forum Executive Opinion Survey, 2006,

2007, za: Ernst & Young Business Advi

i Szkolnictwa Wyzszego, Raport - Bariery wspoipracy przedsigbiorcow

i o$rodkéw naukowych (2006).

, Instytut Badan nad
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Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: MNiSW, Raport —

Bariery wspotpracy (...).

Wykres 3.
Skala préb nawigzania wspétpracy z sektorem naukowym

Cry Pars|i] s kizdyhoksiek prbbawasls
nawigrsd wapsiprace 1 naukoweami f gl adis mi
naukawymmi !

S

Jezeli chodzi o duze korporacje, to nie majg one
z reguty problemo6w finansowych, jednak w przy-
padku matych i §rednich przedsiebiorstw sprawa
jest mniej klarowna. W polskiej rzeczywistosci
dominujg te dwa ostatnie typy przedsiebiorstw
(MSP). W wiekszosci brakuje im sSrodkdéw finan-
sowych na rozwijanie innowacyjnych badan.
Sektor bankowy jest sceptycznie nastawiony na
udzielanie kredytéw przeznaczonych na ten cel,
klasyfikujac takie projekty jako wysoce ryzykow-
ne. ,Brakuje tez funduszy kapitatu wysokiego
ryzyka (venture capital) inwestujacych w mate
projekty, ktére w wielu krajach stanowig istotny
instrument wdrazania dziatalno$ci naukowe;j,
badawczo-rozwojowej i innowacyjnej do praktyki
gospodarczej”. To wszystko sprawia, Ze polskie
przedsiebiorstwa s3g na straconej wzgledem eu-

ropejskich firm pozyciji.

Sprébuje teraz uja¢ zagadnienie z drugiej stro-
ny. Wykres 4 prezentuje punkt widzenia naukow-
cow. Jak wida¢, jednymi z najbardziej istotnych
przeszkdéd odnosnie wspotpracy Swiata nauki
z sektorem przedsiebiorstw sg brak inicjatywy
ze strony biznesu oraz brak zainteresowania

podjeciem wspoétpracy. Naukowcy zatem stoja
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na stanowisku, ze gtéwng odpowiedzialnos¢ za
obecny stan rzeczy ponosza przedstawiciele sro-
dowisk biznesowych. Ich zdaniem, nie chcg oni
finansowac badan (postawa ,brak sponsoréw”)

lub w ogole sie tym nie interesuja .

Wykres 4.
Bariery wspdtpracy wedtug naukowcow

WSsraéd przedsiebiorcow, ktérzy dotychczas nie
zdecydowali sie na podjecie wspoétpracy z sek-
torem naukowym dominujg nieco inne pogla-
dy. Odwotujac sie do kolejnych badan (wyk. 5),
stwierdzamy, ze przedsiebiorcy winig za obecny
stan rzeczy braki w dostepie do informacji o ak-
tualnych badaniach, druga z kolei przyczyna jest,
wedtug nich, brak ofert od pracownikéw nauki,

az wreszcie wykazujg na brak zachet prawnych.

Wykres 5.
Bariery wspotpracy wedtug przedsigbiorcow

il e

(S SEe T 1
[E o SRR LR
e

Zrédto: MNiSW, Raport — Bariery wspotpracy (...).

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: MNiSW, Raport —

Bariery wspotpracy (...).

Rozprawy teoretyczno-empiryczne |



Nr1(1) 2011

Kultura i Wychowanie

A. Trawinski, Charakterystyka Osrodkéw...

W ten sposdb, jak widzimy, poszczegélne gru-
py przerzucajg miedzy soba odpowiedzialno$¢,
winiac jeszcze dodatkowo ustawodawstwo. O ile
prawo faktycznie wymaga poprawek, to jednak
analizujgc powyzsze zestawienia znalez¢ mozna

,Wspdlny mianownik” - jest nim brak informaciji.

Rozwijajac to zagadnienie stwierdzi¢ trzeba,
ze braki w aspekcie komunikacyjnym s3g dosy¢
widoczne - osiagniecia naukowe nie sg w nalezyty
sposéb promowane w aktualnej rzeczywistosci
spotecznej. Nie funkcjonuje takze nic na ksztatt
,baz informacyjnych” - szeroko dostepnych in-
formatoréw odnos$nie aktualnie prowadzonych
prac badawczych . Wskazana jest na tym polu
inicjatywa wyptywajaca wprost ze ,Swiata nauki”.
Koniecznie musi zosta¢ wprowadzony system za-
rzadzajacy aktualng pracg badawcza. W tej chwili
bowiem ,istniejace w placéwkach naukowych
komorki do spraw komunikacji w matym stopniu
zajmujg sie problematyka badan i nauki. Przede
wszystkim za$§ placéwkom nauki brak skutecz-
nych narzedzi komunikacji wewnetrznej, ktore
pozwolityby zbierac i centralizowa¢ wiedze na

temat prowadzonych badan w jednym miejscu”.

Pamietac trzeba, aby informowac z odpowied-
nim wyprzedzeniem o planowanych wydarze-
niach, dzieki temu mozliwe bedzie zaintereso-
wanie nauka np. opinie publiczng, ktéra dzi$ ma

niebagatelny wptyw na spoteczng rzeczywistos¢.

Majac na uwadze to, o czym powyzej byta
mowa, nie mozna demonizowac Srodowiska przed-
siebiorcow. Mate i §rednie firmy zwyczajnie majg
bardzo ograniczone mozliwosci finansowe w tym
aspekcie, dodatkowo dochodza jeszcze oméwio-
ne juz wyzej braki. To wszystko sktada sie na
niezbyt przyjazny kontekst, w ktérym muszg

dziata¢ wspotczesne firmy. Konieczne jest, wiec
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wprowadzenie utatwien w tej kwestii, tak aby
wspotpraca byta mozliwa. Dzieki temu przeciez
niewatpliwie zyska nie tylko sektor naukowy, ale
przede wszystkim sektor MSP, ktéry ma przetoze-
nie na dynamike postepu gospodarczego naszego

kraju. Tym samym zatem zyskamy my wszyscy.

W chwili obecnej, co podkreslam na nowo,
Polska prezentuje sie niekorzystnie na drodze po-
stepu w aspekcie innowacyjnosci. Mimo wszystko
nie jest tak tragicznie, jak mogtoby sie wydawac.
Wykres 6 przedstawia Polske na tle $redniej euro-

pejskiej ze wzgledu na dziedziny innowacyjnosci.

Wykres 6.
Innowacyjno$¢ w Unii Europejskiej, polski profil

W § I e

EPTHEE T T EEEmaE

Polska, co prawda, jest znacznie ponizej Sred-
niej europejskiej, wyjatek stanowi wykorzystanie
zasobow ludzkich (zob. lewa tabela). Czynnik, kt6-
ry jednak nastraja pozytywnie zobrazowany jest
po prawej stronie zestawienia, chodzi oczywiscie
o tempo rozwoju. Mimo powyzej opisanych prze-
szkéd - brakéw finansowych, braku motywacji
itd. Polska radzi sobie nad podziw dobrze. Wida¢
to dosy¢ wyraznie - w kazdej niemal z dziedzin
jeste$my powyzej Sredniej, mozna wiec wysnué
whniosek, Ze z takim tempem rozwoju wkroétce uda
nam sie dogoni¢ europejska czotéwke. Niestety,
utrzymujac dotychczasowa tendencje, Polsce

uda sie dogoni¢ inne kraje za okoto 20 lat. Wida¢

Zrédio: European Innovation Scoreboard (EIS) 2009,

Comparative Analysis of Innovation Performance.
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zatem jak wielka przestrzen dzieli nas od pozo-
statych, lepiej rozwinietych panstw. Nasuwaja sie
takze pytania: Czy mamy tyle czasu? Czy chcemy

tyle czekac?

Odpowiedzi na powyzsze mozna doszukac sie
w aktualnych dziataniach rzadu, ktéry wesp6t ze
srodowiskiem naukowym przygotowuje i wdraza
szereg usprawnien, aby wyzej wspomniane 20 lat

jak najbardziej zredukowac.

Jednym z najbardziej sztandarowych pro-
jektoéw, majacym jednoczes$nie Swietne wyniki
w konfrontacji spotecznej, okazujg sie by¢ Osrodki
Transferu Technologii. Wydaje mi sie, ze warto jest
scharakteryzowac to zagadnienie, poniewaz ich
dziatalno$¢ przynosi szereg korzysci. Odwotam
sie do przyktadu warszawskiego, gdzie Uniwer-
sytecki Osrodek Transferu Technologii (UOTT)
Uniwersytetu Warszawskiego odnidst w ostatnim

czasie spory, rzec mozna, spektakularny sukces.

Czym wobec tego jest UOTT? Jest jednostka,
ktérej podstawowym zadaniem jest wspieranie
przedsiewzie¢ umozliwiajacych praktyczne wyko-
rzystanie wynikéw pracy naukowej. Jest punktem
kontaktowym dla firm zainteresowanych zlece-
niem przeprowadzenia na uniwersytecie badan
oraz dla naukowcédw pragnacych znalez¢ odbior-

cow dla opracowanych przez siebie technologii .

Wracajac jednak do wzmiankowanego sukcesu
osrodka - chodzi oczywiscie o projekt ,Staz dla
innowacji”, ktory realizowany byt od 1 czerwca
2006 roku do 31 marca 2008 roku. Absolwenci UW,
w liczbie 107, zostali wystani na kilkumiesieczne,
ptatne staze do przedsiebiorstw prowadzacych
innowacyjng dziatalno$¢ na terenie wojewddztwa

mazowieckiego. Realizacja przyniosta szereg

231

korzy$ci zaréwno dla absolwentéw, samego uni-

wersytetu, jak i przedsiebiorcow.

Na poczatek korzysci, ktore staty sie udzia-

tem absolwentow:

1. Mozliwos$¢ odbycia interesujacych praktyk

w szeregu innowacyjnych przedsiebiorstw.

e Tym samym ograniczony zostaje pewnego
rodzaju zal, zaw6d spowodowany niemozno-
$cig pracy w wyuczonym kierunku. Dotychczas
bowiem konczacy studia mtodzi ludzie musieli
nierzadko decydowac sie na prace w sektorze

ustug np. telemarketingu.

2. Mozliwos¢ podjecia pracy w charakterze ,ba-
dacza” tzn. perspektywa zaprezentowania swoich
konkretnych, praktycznych umiejetnosci nabytych

w okresie studiow.

¢ Tym samym absolwent moZe zaprezentowac sie
z kazdej strony, nie tylko jako pomoc przy wypet-
nianiu dokumentéw, ale jako rzeczywisty partner

partycypujacy w rozwoju przedsiebiorstwa.

3. Mozliwo$¢ zdobycia cennej wiedzy (do$wiad-
czenia) praktyczno-teoretycznej zgodnej z wy-

niesionym absolwenckim do$wiadczeniem.

e Tym samym mozliwe jest doskonalenie zawo-

dowe w kierunku, ktéry sie ceni.

4. Mozliwo$¢ praktycznego zastosowania, wyko-

rzystania wiedzy nabytej na studiach.

e Dzieki temu absolwent nie ma poczucia straco-
nych pieciu lat zycia. Przyczyni¢ sie moze réwniez
do poprawy funkcjonowania firmy:.

5. Mozliwo$¢ statego zatrudnienia po okresie sta-
Zu.

e Wedtug danych 91% uczestnikéw projektu

znalazto zatrudnienie po dobytym stazu (w tym
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60% w firmach, gdzie go odbywato). Ten imponu-
jacy odsetek jest niewatpliwie duzym sukcesem

przedsiewziecia, co nalezy szczego6lnie podkreslié.

Korzysci przedsiebiorstw przedstawiajg sie

z kolei nastepujaco:

1. Uzyskanie nieodptatnej pomocy przy projektach

badawczych ze strony stazystéw.

e Warto podkresli¢ jeszcze raz, ze wspdtcze-
sne mate i $rednie przedsiebiorstwa na ogo6t nie
mog3a ze wzgledéw finansowych pozwoli¢ sobie
na optacanie prowadzenia innowacyjnych badan.
W ramach projektu jednak nie musiaty wytozy¢

$rodkéw, aby takg pomoc uzyskac.

2. Mozliwo$¢ zwiekszenia dynamiki firmy poprzez
zatrudnienie ludzi z rzeczywistymi umiejetno-
$ciami i wiedza.

e Dzieki temu mozliwe jest osiggniecie nieosiggal-
nych dotad celéw. Poprzez proces innowacyjnych
rozwigzan konkurencyjnos¢ firmy wzrasta, co
z kolei przektada sie na lepsza sytuacje wszystkich

jej wspotpracownikdow.

3. Mozliwo$¢ pozyskania mtodych, wyksztatco-
nych, dynamicznych oséb z duza checig i moty-

wacjg do pracy w tej konkretnej branzy.

 Wiadomym jest przeciez, ze ludzie osiggaja
lepsze wyniki zawodowe, jeZeli robia to, co lubig,
czym sie interesuja, co stanowi ich pasje. Ich praca
woéwczas staje sie tak naprawde swoistym , hob-
by”, co z kolei przektada sie na polepszone wyniki
pracy, z jednoczesnym spadkiem mozliwo$ci wy-

stapienia syndromu ,wypalenia zawodowego”.

4. Rzeczywista mozliwo$¢ ,przetestowania” stazy-
stow - okres stazu to od 4 do 8 miesiecy, podczas

gdy okres prébny trwa jedynie 3 miesigce.
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e Dtugosc¢ trwania w tym przypadku w zasadni-
czy sposob przektada sie na mozliwo$ci zaobser-
wowania postepow i wktadu, jaki stazysta wnosi

do przedsiebiorstwa.

5. Zoptymalizowana mozliwo$¢ kontaktu z ab-

solwentami.

» Wiaze sie to z perspektywa zaoszczedzenia
czasu, ktéry we wspotczesnym systemie przedsie-
biorstw odgrywa tak znaczaca role. Pracodawca
zyskuje dostep do oséb poleconych przez placdwke
macierzystg, co za tym idzie nie musi prowadzi¢
dtugich, nierzadko Zzmudnych (dla obu stron)
rozméw kwalifikacyjnych. Ma takze pewno$¢, ze
poszczegdlni absolwenci sg dyspozycyijni i chetni

do podjecia pracy.

Widzimy zatem, jak wiele przer6znych korzysci
wyniosty obie ze stron, nie wolno réwniez zapo-
minac o uniwersytecie, ktory poprzez ten sukces
zwiekszyt niewgtpliwie swoj prestiz. Jednocze$nie
takze realizacja projektu doprowadzita do inte-
gracji Srodowiska naukowego i gospodarczego .

Wracajac jednak do kwestii relacji ,,przedsie-
biorstwo-absolwent”, stwierdzi¢ wypada, ze ,za-
trudniajacy polskich absolwentéw przedsiebiorcy
stang sie konkurencyjni na miedzynarodowych
rynkach ze wzgledu na posiadany kapitat ludzki,
na wiedze oraz umiejetnosci zatrudnionych ab-

solwentdéw, a nie ze wzgledu na koszty”.

Osrodki Transferu Technologii sg tylko jednym
z przejawow komercjalizacji badan. Zagadnienie
jest o wiele szersze, OTT dotyczy bowiem w szcze-
gblnosci mtodych absolwentéw, kiedy catos¢ po-
jecia komercjalizacji odnosi sie w szczegélnosci

do starszych specjalistéw w swojej dziedzinie.

Nie mozna wiec w ramach procesu komer-

cjalizacji ograniczy¢ sie jedynie do powyzszego
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aspektu (OTT). Jezeli chcemy, aby polska gospo-
darka dynamicznie sie rozwijata konieczna jest
wspotpraca takze, a raczej przede wszystkim
z naukowcami. OTT pokazuje nam jednak, jak

dobre moga by¢ efekty takowej kooperacji.

Jezeli nie podejmiemy sie wyzwania wprowa-
dzenia zmian, dtugo jeszcze korzystac bedziemy
z osiggniec innych krajow, podczas gdy sami mo-
gliby$my stac sie panstwem o istotnej pozycji od-
no$nie innowacyjno$ci i wdrozen, mamy przeciez

tak wielki ludzki potencjat.

,Niezbedne jest jak najszybsze podjecie dziatan
w celu likwidacji barier utrudniajacych zaréwno
przedsiebiorcom, jak i ich otoczeniu wprowadza-
nie innowacyjnych rozwigzan. W przeciwnym
wypadku konkurencyjnos$¢ polskiej gospodarki
bedzie spadac i stracimy szanse na dogonienie
$redniej unijne;j.

Konieczne jest rozwijanie polityki gospodarczej
przyjaznej dla przedsiebiorstw poszukujgcych
i wdrazajacych innowacje. Podstawowym celem
powinno by¢ stymulowanie przedsiebiorstw do
wiekszego zaangazowania w finansowanie sektora
B+R i wspoétprace z nim. Potrzebna jest rowniez
poprawa jakosci i wydajnosci tego sektora oraz
infrastruktury instytucjonalnej wspierajacej
dziatalno$¢ innowacyjng i transfer technologii

do przedsiebiorstw”.

Zaangazowanie na szeroka skale, kooperacja
wielu instytucji Zycia spotecznego, to wszyst-
ko musi zacza¢ preznie funkcjonowac, aby moéc
zbudowa¢ wspolng jakos¢ - lepszy, bardziej in-
nowacyjny kraj, ktory liczy¢ sie bedzie na mie-

dzynarodowej arenie.
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Characteristics of Technology
Transfer Centres in the light of the
barriers to commercialisation process
of scientific research in Poland

In individual juxtapositions regarding the level of innova-
tion Poland comes out rather badly. The commercialization
of scientific research results is held exceptionally inefficien-
tly. In the following article, | am undertaking the analysis
of the reasons for the current state of affairs. At first | am
presenting the reader with the barriers to the process of
research commercialization in Poland. | am analysing this
issue both from the scientific as well as the enterprise sec-
tors’ perspective. Ultimately, the entire work is crowned with
the analysis of Poland’s profile in relation to the European
Union (EU) as well as with the presentation of the Warsaw
Technology Transfer Centre. Its organization is an excellent
example of the advantages which may result from the co-
operation between science and industry. Summing up | am
also drawing the reader’s attention to the need and impor-
tance of the current situation change.

Adam Trawiniski, M.A., Catholic University of Lublin

name of John Paul Il
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i odpowiedzialnosci dziatan edukacyjnych
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stowa kluczowe: uczen z chorobg przewlekta, edukacja, nauczanie
indywidualne, nauczyciele i rodzice chorego dziecka, opieka me-

dyczna.

Z racji swojego wieku dzieci z chorobg prze-
wlekta, petniac role ucznia, zdane s3 na pomoc
dorostych. Przede wszystkim s3 to rodzice, jed-
nakze z chwilg rozpoczecia nauki przedszkolnej
lub szkolnej powinni dziecko wspiera¢ w proce-
sie adaptacji rowniez nauczyciele zatrudnieni

w placéwece.

Istnieje pilna potrzeba objecia specjalistyczng
pomocg uczniéw z rozpoznang chorobg przewle-
kia ze strony kadry zatrudnionej w poradnictwie
psychologiczno-pedagogicznym. Tylko wielospe-
cjalistyczne badania lekarskie, psychologiczne,
pedagogiczne moga by¢ podstawg do okreslania
wskazan i przeciwwskazan do organizowania
procesu edukacyjnego i terapeutycznego ucznia.
Wskazane rowniez jest, by rodzice, opiekunowie

i nauczyciele uczestniczyli w szkoleniu w zakresie

Barbara Olszewska, dr, pedagog specjalny, Wyzsza Szkota
Pedagogiczna w todzi, Katedra Pedagogiki Specjalnej,
wspotzatozyciel i byty pedagog szkoty w szpitalu Centrum
Zdrowia Matki Polki Lodzi.
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podstaw edukacji zdrowotnej z ukierunkowaniem
na najczesciej wystepujace w wieku rozwojowym
schorzenia. Powodzenie terapii zalezy bowiem
przede wszystkim od opanowania i doskonale-
nia przez rodzine, opiekunéw niezbednej wie-
dzy i umiejetnosci, celem zapewnienia choremu
dziecku optymalnej pomocy terapeutycznej, co
daje niewatpliwie szanse skutecznego wspiera-
nia jego edukacji. Proces ksztatcenia powinien
by¢ bowiem traktowany jako jeden z czynnikéw
sprzyjajacych wspomaganiu i maksymalizowaniu

szans rozwojowych jednostKi.

Edukacje, najogdlniej rzecz ujmujac, mozna za
Z. Kwiecinskim okresli¢ jako ogo6t dziatan zwia-
zanych z prowadzeniem drugiego czlowieka,
umozliwiajacych mu rozwoj, wykorzystanie po-
siadanych mozliwosci, co sprzyja ksztattowaniu
sie tozsamosci i stawaniu sie cztonkiem réznych
wspoélnot, np. spotecznej, narodowej, kulturowe;j.
Krytyczny nurt pedagogiki pozwala jednak ob-
nazy¢ niedoskonatos$ci dziatan edukacyjnych, jak
i obali¢ mity na temat szlachetnych idei wpisanych
w funkcje szkoty?, ktéra powinna by¢ miejscem
wszechstronnego rozwoju kazdego ucznia, réw-

niez tego, ktory dotkniety jest choroba przewlekta.
Polska szkota nie toleruje wszelkich odmien-
nosci i réznic pomiedzy wychowankami, na co

wskazuja badacze wspomnianej problematykiZ.

1 Z. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Olecko 1995, s. 14.

2 M. Dudzikowa, Mit o szkole, jako miejscu wszechstronnego rozwoju
ucznia. Eseje etnopedagogiczne, Krakéw 2001.
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W niekorzystnej sytuacji sg uczniowie naznaczeni
jakim$ stygmatem. Istnieje wiele danych na te-
mat procesow stratyfikacji, ktére niestety majg
juz miejsce w szkole. W wyniku tego zjawiska,
moga pojawi¢ sie niepowodzenia uczniéw w nauce
i by¢ istotnym czynnikiem ograniczajgcym ich
dalsza droge edukacyjng, warunkujgcym profil
wyksztatcenia i zawodu oraz zdobycie pozycji
w dorostym zyciu w strukturze spotecznej. Ist-
niejg przestanki, ze grupg szczego6lnie narazong
na trudnosci niepowodzenia w nauce sg uczniowie
niepetnosprawni, w tej grupie znajdujg sie tez

dzieci z przewlektg choroba?.

U dziecka w wieku szkolnym, wraz z zacho-
dzacymi zmianami rozwojowymi, pojawia sie
potrzeba bycia kompetentnym, co zwigzane jest
z kryzysem psychospotecznym: poczucie kompe-
tencji versus poczucie nizszosci*. Kiedy dziecko
rozpoczyna systematyczne zdobywanie wiedzy,
a nauka staje sie gtbwna forma aktywnoSci, naste-
puje czas realizacji szeregu zadan rozwojowych,
celem sprostania oczekiwaniom szkoty i rodzicow.
E. Erikson nazywa ten okres Zycia wiekiem praco-
witosci albo poczucia nizszo$ci. Zwigzany jest on
z ksztattowaniem sie poczucia kompetenc;ji i sku-
tecznosci w dziataniu, ktére wynikaja z celowej
aktywnosci dziecka oraz intensywnego uczenia
sie i ¢wiczenia réznych umiejetnosci. Wszelkie
sukcesy prowadza do rozwoju poczucia kompe-

tencji i prze$wiadczenia o wtasnej skutecznoSci.
Istnieje niebezpieczenstwo pojawienia sie
w tej fazie rozwoju dziecka poczucia nizszosci, na

wskutek braku sukcesdw i wystapienia trudnosci

3 J. Babka, Nie integrowa¢ nadmiernie, ,Edukacja i Dialog” 2002, nr 1,
s. 3-11; A. Maciarz, Dziecko dtugotrwale chore. Poradnik opiekuficzo-wycho-
wawczy, Zielona Goéra 1996.

4  E. Erikson, Dziecinstwo i spoteczeristwo, Poznan 2000, s. 269-272.
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w realizacji standardowych zadan ze wzgledu na
czynnik chorobotwoérczy. Prowadzi¢ to moze do
wzrostu niepowodzen szkolnych, utraty pozycji
w grupie réwie$niczej, a w konsekwencji sprzyjac
wytworzeniu sie u dziecka poczucia mniejszej
wartosci. Uczen z przewlekta chorobg moze mie¢
znaczne trudno$ci w rozwijaniu kompetencji we
wszystkich obszarach rozwoju: fizycznym i rucho-
wym, emocjonalnym, poznawczym, spotecznym,
moralnym czy osobowo$ciowym. Cztowiek rozwija
sie holistycznie, co oznacza, Ze zmiany w obrebie
jednego obszaru warunkujg zmiany w innym lub
tez zaburzenia w rozwoju jednej sfery powoduja

dalsze konsekwencje w og6lnym jego rozwoju.

Znaczaca role w rozwoju kryzysu psychospo-
tecznego odnosnie poczucia kompetencji versus
poczucie nizszo$ci, ktéremu podlega réwniez
uczen z przewlekta choroba, odgrywaja osoby
towarzyszace mu w pokonywaniu trudnosci zdro-
wotnych, edukacyjnych, spotecznych. Znajomos¢
ograniczen i mozliwosci rozwojowych dziecka,
u ktorego rozpoznano chorobe przewlektis, jest
podstawa do zaplanowania i zorganizowania odpo-
wiedniego profesjonalnego wsparcia. W przeciwny
razie moze wystgpic ,niedopasowanie ucznia do

oferty edukacyjnej”.

Tomasz Szkudlarek® zjawisko niedopasowania
sie uczniéw do szkoty ujat nastepujaco:
e ignorowanie roznic - niedostrzeganie réznic
pomiedzy uczniami, praca z tymi, ktérzy nadazaja
za programem;

¢ trening milczenia - bagatelizowanie narastaja-

cych nieprawidtowosci w relacjach uczen - uczen,

5 T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika, t. 1. Warszawa 2003, s. 370-374.
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uczen - nauczyciel, oczekiwanie od uczniéw je-

dynie postuszenstwa na lekcjach;

e naznaczanie i dyskryminowanie - przypisywa-

nie uczniom etykiet i skazywanie ich na porazki;

e usuwanie ze szkoty - przenoszenie uczniow
(niepetnosprawnych, niedostosowanych) do szkot

specjalnych, o$rodkéw szkolno-wychowawczych.

Alternatywng forma edukacji dzieci prze-
wlekle chorych jest przyznanie im nauczania
indywidualnego na podstawie Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowejz dnia 18 wrze$nia
2008 r. w sprawie sposobu i trybu organizowa-
nia indywidualnego obowigzkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego i indywidualnego

nauczania dzieci i mtodziezy.

W tym miejscu nalezy zwrdéci¢ uwage na sta-
nowisko Ogoélnopolskiego Stowarzyszenia Ka-
dry Kierowniczej O$wiaty (OSKKO) w sprawie
organizacji nauczania indywidualnego dzieci
i mtodziezy. Biorac pod analize sytuacji dzieci ko-
rzystajacych z nauczania indywidualnego, mozna
zauwazy¢ niekorzystne rozwigzania prawne do-
tyczace tej grupy uczniéw. Sugeruje to, Ze te forme
nauczania réwniez mozna zaliczy¢ do zjawiska
ynhiedopasowania sie uczniéw do szkoty”. Kry-
tycznie ocenione zostaty przez OSKKO przepisy
wynikajaca z podanego wyzej rozporzadzenia,
zapisane w paragrafie 3.4. Zajecia indywidual-
nego przygotowania przedszkolnego lub zajecia
indywidualnego nauczania prowadzi sie w miejscu
pobytu ucznia, w domu rodzinnym, specjalnym
o$rodku szkolno-wychowawczym lub placéwce

opiekunczo-wychowawczej.

Cztonkowie OSKKO popieraja stanowisko
Rzecznika Praw Dziecka, ktéry, w nawigzaniu

do ratyfikowanej przez Polske Konwencji Praw
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Dziecka, zwraca uwage, Ze przypisanie nauczania
dziecka okreslonemu miejscu w konsekwencji

powoduje:

e naruszenie prawa dziecka do Zycia w warun-
kach gwarantujacych mu godno$¢, umozliwiaja-
cych osiagniecie niezalezno$ci oraz utatwiajacych

aktywne uczestnictwo w zyciu spoteczenstwa;

e brak zapewnienia dziecku pomocy - realizo-
wanej w sposob prowadzacy do osiggniecia jak
najwyzszego stopnia zintegrowania ze spote-
czenstwem oraz zapewnienia dziecku osobistego

rozwoju®.

Wskazac jednocze$nie nalezy, iz jest stworzo-
na mozliwo$¢ uczestniczenia dziecka w edukacji
w Srodowisku szkolnym, biorgc pod uwage zapis

ponizszego paragrafu:

§ 9. Dzieciom i mlodziezy objetym indywi-
dualnym przygotowaniem przedszkolnym lub
indywidualnym nauczaniem, ktérych stan zdrowia
znacznie utrudnia uczeszczanie do przedszkola
lub szkoty, w celu ich integracji ze Srodowiskiem
i zapewnienia im pelnego osobowego rozwo-
ju, dyrektor, w miare posiadanych mozliwosci,
uwzgledniajac zalecenia zawarte w orzeczeniu
oraz aktualny stan zdrowia, organizuje rézne
formy uczestniczenia w zyciu przedszkola lub
szkoty, w szczego6lnosci umozliwia udziat w za-
jeciach pozalekcyjnych, uroczystosciach i impre-

zach szkolnych.

Powyzszy zapis omawianego rozporzadzenia
umozliwia uczestnictwo dziecka w zyciu szkoty,
ale uzaleznia je od posiadanych w tym zakresie

mozliwosci i warunkow, jakie moze zapewnic

6 Stanowisko Ogélnopolskiego Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej
Oswiaty w sprawie organizacji nauczania indywidualnego dzieci i mtodziezy
[online], www.oskko.edu.pl [dostep: 01.02.2011].
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dyrektor. Dopuszcza sie wiec zaistnienie takiej sy-
tuacji, w ktorej moze nastapi¢ rezygnacja z dziatan
narzecz wiaczenia dziecka z niepetnosprawnoscia
w aktywne uczestnictwo w Srodowisku szkolnym,
réwies$niczym.

Rozwazajac, czy choroba przewlekta ucznia
moze spowodowac ,niedopasowanie sie” dziecka
do wymagan edukacyjnych, warto okresli¢ skale
problemoéw zdrowotnych dzieci i mtodziezy, by
wstepnie oszacowac jak licznej grupie uczniéw
nalezy potencjalnie zapewni¢ odpowiednie wa-

runki w procesie edukacji.

Z badan przeprowadzonych w Biurze Rzecz-
nika Praw Obywatelskich na podstawie danych
Gtéwnego Urzedu Statystycznego wynika, Ze coraz
wiecej dzieci i mlodziezy zmaga sie z dtugotrwa-
tymi problemami zdrowotnymi. W Polsce ponad
30% populacji dzieci i mtodziezy w wieku 5-19 lat
cierpi na choroby przewlekte i s3 to najczesciej
alergie, astma, choroby kregostupa, stany lekowe,
depresja, choroby serca i uktadu krazenia, choroby
nerek i uktadu moczowego, padaczka, cukrzyca

i wiele innych’.

Zgodnie z danymi Wojewddzkiego Centrum
Zdrowia Publicznego w t.odzi za rok 2008 w sa-
mym wojewddztwie t6dzkim 25% dzieci miato
problemy ze zdrowiem. Tak dramatycznych sta-
tystyk nie ma zaden inny region. Lédzkie dzieci
czeSciej niz ich réwiesnicy majg alergie, astme,
cukrzyce. W catym wojewd6dztwie na 508 tys.
dzieci i mtodziezy do 18. roku zycia ponad 130
tys. jest pod stata opieka lekarza. W samej L.odzi
na réznego rodzaju schorzenia cierpi 27% dzieci,

natomiast w powiecie zgierskim, ktéry ma najwyz-

7 J. Szymborski, Zdrowie dzieci i mtodziezy w Polsce, ,Biuletyn RPO”
2008, nr 62, 5.71-103.
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sze wskazniki w catym wojewddztwie problemy

ze zdrowiem ma co trzecie dziecko®.

Na podstawie cytowanych wynikéw z badan
przeprowadzonych przez Gtéwny Urzad Staty-
styczny mozna oszacowac, iZ co szdsty uczen
w wieku obowigzkowego nauczania, ma dtugo-
trwate ktopoty ze zdrowiem, a co pigty uczen
potrzebuje opieki z powodu choroby przewlektej’.
Tymczasem zgodnie z opublikowanymi ostatnio
danymi GUS tylko 2,2% uczniéw w Polsce (w tym
2,5% chtopcéw i 1,6% dziewczat) posiada opinie
badZ orzeczenia o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych wydawane przez poradnie psychologicz-
no-pedagogiczne na wniosek rodzicow (prawnych

opiekunow) dziecka®®.

Astma jest jedna z najczesciej wystepujacych
choréb w populacji dzieci w wieku 5-19 lat w wo-
jewddztwie 16dzkim. Jest chorobg zapalng uktadu
oddechowego, trwajgca cate zycie i stanowiaca
obecnie w calej Polsce wazny problem zdrowia
publicznego. Choroba moze rozwing¢ sie w kaz-
dym okresie zycia, nawet u niemowlat!!. Gtéwnym
problemem jest rosnaca czesto$¢ wystepowania
astmy u dzieci, szczeg6lnie w wieku szkolnym,
zwieksza sie tez liczba dzieci hospitalizowanych
z tego powodu. Sytuacja epidemiologiczna astmy
oskrzelowej uzasadnia traktowanie tej choroby
jako priorytetowego zagadnienia zdrowia pu-

blicznego i resortu edukaciji.

8 Strategia Rozwoju Wojewddztwa Lodzkiego na lata 2007-2012 [onli-
ne], Lédz, Wojewddzkie Centrum Zdrowia Publicznego, www.wczp-lodz.pl/
Dokumenty/leczenie_ambulatoryjne_2008.pdf [dostep: 01.02.2011].

9 J. Szymborski, Zdrowie dzieci i mtodziezy w Polsce, ,Biuletyn RPO”
2008, nr 62, s.71-103.

10 www.rpo.gov.pl.

11 W. Dubla, Stan zdrowia ludnosci w wojewddztwie tédzkim w 2004
roku, £6dz 2007.
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Biorac pod uwage, iz astma jest jedna z naj-
cze$ciej wystepujacych chor6b w populacji dzieci
w wieku szkolnym w wojewddztwie t6dzkim,
postanowiono przeprowadzi¢ na poczatku roku
szkolnego 2009/2010 badania ankietowe w$réd
stuchaczy studiéw podyplomowych na kierunku
Zintegrowana edukacja przedszkolna i wcze-

snoszkolna.

Celem prowadzonych badan byto poznanie
opinii nauczycieli na temat sytuacji edukacyjnej
dzieci chorujgcych na astme oskrzelowg oraz pod-
danie analizie ich wiedzy dotyczacej probleméw
zdrowotnych, spotecznych, ktére moga dotyczy¢

tej grupy uczniow.

Badaniem objeto 150 nauczycieli zatrudnionych
w szkotach podstawowych i gimnazjalnych w wo-
jewodztwie t6dzkim. Na podstawie pozyskanych
informacji od respondentéw mozna stwierdzic,
Ze nauczyciele nie uczestniczyli w szkoleniach,
kursach, ktére przyblizytyby im problematyke
najczesciej wystepujacych u dzieci choréb prze-

wlektych, w tym m.in. astmy oskrzelowe;j.

W badanej grupie 63% respondentdw nie wie,
»nie ma pewnosci”, czy wsréod ich wychowankéw
sg uczniowie chorujacy na astme oskrzelowa.
Wiekszos¢ ankietowanych podata prawidtowe
i najczestsze objawy kliniczne choroby wystepu-
jace u dzieci z tg jednostka chorobowa. Wskazujac
czynniki wyzwalajace napady dusznosci, ankieto-
wani podali jako podstawowe Zrédto informacji
rozmowy z osobami z najblizszego otoczenia, ze
Srodowiska szkolnego, sgsiedzkiego. Nauczyciele
obawiajg sie jednak, ze ich ,zastyszana” wiedza
jest niewystarczajaca, by udzieli¢ pomocy w przy-
padku napadu dusznos$ci wystepujacej u dziecka
w czasie zaje¢ szkolnych. Majg §wiadomos¢, ze

utrudnieniem dla tych dzieci moga by¢: zajecia
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w terenie, (wiczenia gimnastyczne podczas lekcji
wychowania fizycznego, udziat w wycieczkach
krajoznawczo-turystycznych, przebywanie w salli,
gdzie sg na przyktad eksponaty i Zzywe zwierzeta
czy hodowle wybranych roslin w pracowniach bio-
logicznych, lub ogdlnie nagromadzenie czynnikow
alergicznych w $rodowisku szkolnym, np. kurzu.
Niekorzystna moze by¢ rowniez dla samopoczucia
dziecka zmiana temperatury otoczenia czy tez
stres zwigzany z nowymi sytuacjami, przezy-
ciami zwigzanymi ze Srodowiskiem szkolnym,
réwiesniczym.

Jak wynika z przeprowadzonych badan, nauczy-
ciele (40% badanych) chcieliby poszerzy¢ swoje
informacje o astmie oraz chetnie rozpoczeliby
dialog o problemie zdrowotnym dzieci z rodzicami
ucznia, lekarzem i z pielegniarka szkolng (72%).
Na pytanie: ,Dlaczego nie wykazuja zaangazo-
wania w udzielaniu pomocy dziecku przewlekle
choremu?”, wéréd odpowiedzi podano miedzy
innymi: ,boje sie odpowiedzialno$ci, za proble-
my zdrowotne dziecka”, ,rodzice nie zgtaszaja
probleméw, to chyba dziecko sobie samo radzi
dobrze”, ,choroba dziecka to temat wstydliwy
w szkole”, ,jesli rodzic nie zgtasza problemu, to

ja go nie bede stwarzac”.

Badani poprawnie réwniez wskazywali wyni-
kajace z choroby utrudnienia w realizacji zadan
edukacyjnych przez dzieci, takie jak m.in.: zabu-
rzenia i trudnosci w koncentracji uwagi, meczli-
wo$¢, wolne tempo pracy, zmienno$¢ nastrojow,
zaburzenia emocjonalne, nieharmonijne tempo
pracy, zte samopoczucie potaczone z bélem glowy.
Trudniej byto im jednak wskaza¢ Srodki zaradcze,
ktoére powinien podjg¢ nauczyciel celem wsparcia
ucznia w pokonywaniu trudnosci. Najczes$ciej ba-

dani wypowiadali opinie, Ze za brak optymalnej
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opieki nad uczniem z przewlekta choroba w szkole

nalezy upatrywac w pierwszej kolejnosci w:

- utrudnionej dostepnosci i niskiej jako$¢ spe-
cjalistycznej opieki medycznej w szkole, brak
podstawowej opieki medycznej, opieki pielegniar-

ki szkolnej;

- utrudniony kontakt z rodzicami, ktérzy w trosce
o dobro swojego dziecka, ,chroniac” je, zatajaja

informacje o jego chorobie;

Nastepnie badani nauczyciele wskazywali:

- brak przygotowania nauczycieli do pracy
z uczniem przewlekle chorym - nieznajomos¢
potrzeb, brak oceny specyfiki zaburzen zacho-
wania, zaburzen ogélnego poziomu stanu psy-

chofizycznego;

- brak znajomosci zasad udzielania pomocy przed-
medycznej w przypadku wystgpienia objawéw

wymagajacych natychmiastowej pomocy.

Respondenci, odwotujac sie do wtasnych do-
$wiadczen edukacyjnych, wyrazali opinie, Ze dtu-
gotrwata lub czesta absencja chorobowa uczniow
moze powodowac zalegtosci szkolne, zaktocenia
w kontaktach spotecznych ucznia, Zycie w izolacji
od grupy rowiesniczej, czesto konieczno$¢ wy-
dtuzenia nauki w szKkole, tj. brak uzyskania przez

ucznia promocji do nastepnej klasy.

Whioski, jakie sformutowano po analizie wy-
nikow z przeprowadzonych badan wsréd na-

uczycieli to:

1. Istnieje konieczno$¢ zatrudniania pielegniarek
- higienistek szkolnych, ktére jako osoby z przy-

gotowaniem medycznym mogtyby przyjac role
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koordynatora dziatan w opiece nad dzieckiem

z przewlekta chorobg w placéwce edukacyjne;.

2. Na studiach podyplomowych, przygotowuja-
cych nauczycieli do zawodu, nalezy zaplanowacé
tematyke z zakresu choréb przewlektych dzieci

i form udzielania pierwszej pomocy.

3. W organizacji placowek edukacyjnych nalezy
uwzgledni¢ wspétprace nauczycieli z rodzicami
(opracowac stosowna dokumentacje) celem wia-
czenia ich do sprawowania opieki przedmedycznej

nad chorym uczniem.

4. Nalezy zadbac¢ o takie przygotowanie $§rodo-
wiska szkolnego, w szczeg6lnosci klas szkolnych,
by usuna¢ alergeny - elementy, ktére moga by¢
zrodtem reakcji alergicznych (np. usuniecie zbed-

nej dekoracji).

5. W planowaniu i organizowaniu wycieczek szkol-
nych nalezy zadba¢ o potrzeby i ograniczone

mozliwosci dzieci z choroba przewlekta.

Biorac pod uwage koncepcje E. H. Eriksona,
z ktorej wynika, ze rozwoj cztowieka uwiktany jest
w relacje z innymi ludZmi, ktérzy stanowia istotny
czynnik w procesie rozwigzywania kryzysow
psychospotecznych i fakt, ze takim znaczacym
czynnikiem spotecznym w rozwoju dzieci jest
w okresie wczesnoszkolnym nauczyciel i réwie-
$nik??, tak istotne wydaje sie respektowanie wyzej
przedstawionych zalecen — w odniesieniu do edu-
kacji dzieci przewlekle chorych - wynikajacych

z przeprowadzonych badan.

Wprowadzenie w organizacje procesu edukacji

zasad ujetych we wnioskach nalezy uzaleznic od

12 A.Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwojowa, Warszawa 2003, s. 233.
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indywidualnego programu wsparcia, wypraco-
wanego dla kazdego ucznia z choroba przewlekia
i objetego wszechstronng pomocg w srodowisku
szkolnym. Pomoc powinna by¢ dostosowana do
wieku, rodzaju schorzenia, dtugosci okresu cho-
rowania, stanu uktadu nerwowego, sprawnosci
poznawczych oraz fizycznych mozliwosci dziecka,

a takze do czynnikéw takich, jak: temperament,

wtasciwosci charakteru, toksyczne doswiadcze-
nia, stosunek rodzicow i rodzenstwa do choroby
itp. Powinna obejmowa¢ stymulowanie i dyna-
mizowanie rozwoju catego organizmu, celem

wzmocnienia ostabionych funkciji.

Choroby przewlekte, zmieniajace codzienny
tryb zycia na wiele miesiecy lub lat, niekorzystnie
wptywajg na rozwoj poznawczy, emocjonalny
i spoteczny dzieci i mtodziezy. Stawianie przez
nauczycieli i opiekunéw dziecku zbyt minimalnych
wymagan i otaczanie nadmiernym parasolem
ochronnym moze prowadzi¢ w konsekwencji

do trudnosci w podejmowaniu decyzji, labilno-
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$ci emocjonalnej, poczucia bezsilnos$ci, poczucia
zmniejszonej odpowiedzialno$ci za siebie i innych
oraz pozbawienie dziecka wielu pozytywnych
przezy¢ zwigzanych z poczuciem tryumfu, gdy
przezwyciezyto przeszkody i osiggneto zamie-

rzony cel®.

Z kolei stawianie dziecku z chorobg przewlekta

zbyt wysokich, przekraczajacych jego mozliwosci

home

Zrédito: http:/lwww.szkolaszpitalna.olsztyn.pl/index.php?page

wymagan (szczeg6lnie w nauce) oraz karanie,
ponizanie, poréwnywanie dziecka ze zdrowymi
réwiesnikom utrwala poczucie winy, mniejszej
warto$ci i krzywdy, co prowadzi do wzrostu po-
ziomu agresji, czesto ujawnianej w sSrodowisku
szkolnym®*. Postawy wychowawcze opiekunéw,
nauczycieli majg niewgtpliwie wptyw na poczucie
kompetencji versus poczucie nizszos$ci swoich wy-

chowankoéw.

13 Portal Nauki spoteczne [online], http://www.nauki-spoleczne.info/
uczen-przewlekle-chory-w-sytuacji-zawodu-i-szkoly [dostep: 01.02.2011].

14 Tamze.
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Zarysowana w niniejszym artykule tendencja
i dazenie do zapewnienia przez placéwke eduka-
cyjna uczniom z przewlekla choroba opieki, za-
réwno pedagogicznej, spotecznej, jak i medycznej,
musi zosta¢ skonfrontowana z wyktadnig prawng
w tym zakresie, gdyZ wsparcie w procesie leczenia
dziecka w aspekcie Zyczeniowym nie jest jedynym

aspektem tego zagadnienia.

Prawo do nauki dziecka z niepeinosprawno-
$cig i udzielania mu w placéwce szkolnej opieki
przedmedycznej to kolejny wazny aspekt opieki
nad uczniem przewlekle chorym, a na tej plasz-
czyZnie istnieje jednak wiele kontrowers;ji. Nie-
jasno$¢ przepisow obowigzujgcego prawa lub
tez brak spojnosci w jego interpretacji powodu-
je, ze zakres opieki nad dzieckiem w szkole nie

jest unormowany.

Nadrzedng ustawg jest Konstytucja Rzeczpo-
spolitej Polskiej, ktorej art. 32 ust. 2 wskazuje,
iz: ,Nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu
politycznym, spotecznym lub gospodarczym z ja-
kiejkolwiek przyczyny”, a wiec réwniez z powodu
choroby. Kolejny art. 68 ust. 3 zobowigzuje wta-
dze publiczne do zapewnienia szczeg6lnej opieki
zdrowotnej dzieciom, osobom niepetnosprawnym,
azgodnie z art. 70 zapewnia sie wszystkim réwne
prawo do nauki. Z powyzszego prawa wynika,
iz dziecko - uczen niepelnosprawny, chory, bez
wzgledu na wiek powinien by¢ otoczony szczeg6l-
ng opieka panstwa i instytucji reprezentujacych
Urzad Panstwa.

Ogdlny obowigzek zapewnienia opieki dzie-
ciom odpowiednio do ich wieku i osiggnietego
rozwoju naktadajg ustawy o systemie o$§wiaty
(Dz.U.z 2003 1. Nr 51, poz. 46). Szkoty specjalne
zorganizowane w zaktadach opieki zdrowot-

nej zapewniaja realizacje obowigzku szkolnego

241

i obowigzku nauki podczas hospitalizacji dzieci

z powodu przewlektej choroby.

Z rozporzadzenia ministra wlasciwego do
spraw oswiaty i wychowania wynika, iz w przy-
padku ucznidéw, ktorzy przebywaja w zaktadzie
opieki zdrowotnej krdcej niz 9 dni, mozna odstgpic
od organizowania zaje¢ edukacyjnych, z wyjat-
kiem dzieci, ktorych leczenie wymaga czestej
hospitalizacji. Dla tych dzieci nauke organizuje
sie niezaleZnie od okresu pobytu na leczeniu
szpitalnym. Uczniowie, ktérych stan zdrowia
utrudnia lub uniemozliwia uczeszczanie do szkoty,
a wskazuje na to przebieg leczenia, na podstawie
zaswiadczenia lekarza leczacego/prowadzacego
powinni realizowac¢ obowigzek szkolny i obowig-
zek nauki w formie indywidualnego nauczania
zorganizowanego w miejscu ich przebywania.
Reguluje to wcze$niej wymienione Rozporzqdzenie
Ministra Edukacji narodowej z dnia 18 wrzesnia
2008 r. w sprawie sposobu i trybu organizowania
indywidualnego obowigzkowego rocznego przygoto-
wania przedszkolnego i indywidualnego nauczania

dzieci i mtodziezy.

Dzieci przewlekle chore, ktére moga uczesz-
czac¢ do szkoty, sg ksztatcone na zasadach ogél-
nych okres$lonych w ustawie o systemie oswiaty.
W stosunku do tych uczniéw, przepisy prawa
o$wiatowego przewidujg mozliwos¢ zapewnie-
nia im w szkole réznych form pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej. Prawa kazdego dziecka
w szkole dotycza m.in.: psychologiczno-peda-
gogicznego wspierania rozwoju uczniéw przez
dostosowywanie form pracy dydaktycznej, tre-
$ci, metod i organizacji nauczania do mozliwo-
$ci psychofizycznych uczniéw i wyposazania

ucznia w umiejetnosci potrzebne w zyciu spo-
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tecznym, przekazywania im wiedzy wynikajacej
z podstawy programowej ksztatcenia ogélnego
oraz zapewnienia bezpiecznych warunkéw re-

alizacji obowigzku szkolnego.

Przestrzeganie praw ucznia nalezy do obowiaz-
kéw dyrektora szkoty oraz nauczycieli, natomiast
za zapewnienie bezpiecznych i higienicznych
warunkow nauki, wychowania i opieki w szkole
lub placéwce o$wiatowej odpowiada organ prowa-
dzacy te szkote lub placéwke. Dodatkowo prawo to
podkresla Karta nauczyciela'®, ktora zobowiazuje
nauczyciela do rzetelnego realizowania zadan
zwiazanych z powierzonym mu stanowiskiem
oraz podstawowymi funkcjami szkoty: dydak-
tyczng, wychowawczg i opiekuncza, w tym zadan
zwigzanych z zapewnieniem bezpieczenistwa
uczniom (art. 6 ust. 1) oraz wspierania kazdego

ucznia w jego rozwoju (art. 6 ust. 2).

Wazne jest jednak to, iz z punktu widzenia
prawa zadna z powyzszych ustaw nie definiuje,
na czym ma polegac funkcja opiekuncza nauczy-
ciela. Pojecie ,opieka” jest przede wszystkim
terminem prawnym, a nauczyciel nie jest przeciez
opiekunem w prawnym rozumieniu Kodeksu
rodzinnego i opiekunczego, dlatego tez rola opie-
kuncza wobec dziecka przewlekle chorego moze

by¢ dowolnie interpretowana.

W zakres opieki nad dzieckiem - uczniem
przewlekle chorym wchodzi takze konieczno$¢
wykonywania zabiegéw medycznych, a takze
podawania lekéw. Istnieje jednakze wiele prze-
pisOw prawnych, ktére podkreslajg konieczno$¢

posiadania uprawnien do wykonywania tego

15 Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela, Dz.U. z 2006 r.
Nr 97, poz. 674 ze zmianami
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typu zabiegéw. Ustawa o zaktadach opieki zdro-
wotnej'® zawiera zapis, iz $wiadczenia zdrowotne
udzielane sg wytacznie przez osoby wykonujace
zaw0d medyczny oraz spelniajgce wymagania

zdrowotne okres$lone w odrebnych przepisach.

Nalezy podkresli¢, ze podawanie dzieciom prze-
wlekle chorym lekéw lub wykonywanie innych
czynnosci przedmedycznych przez nauczycieli nie
moze by¢ prowadzone na zasadzie dobrowolnego
zobowigzania sie nauczyciela wobec rodzicéw
(opiekunéw prawnych) ucznia do wykonywania
powyzszych zabiegéw lub czynnosci przedme-
dycznych ustalonych dla dziecka i wynikajacych

z zalecen lekarskich.

Profesjonalng opieke medyczna na terenie
placowki moga bowiem zapewni¢ uczniom prze-
wlekle chorym tylko wykwalifikowane stuzby
medyczne, tj. pielegniarka lub higienistka szkolna.
Takie rozwigzania powoduja jednak ogromne
problemy, gdyZ najcze$ciej w szkotach nie ma
higienistki szkolnej czy tez pielegniarki. Jesli juz
sg zatrudniane to najczesciej w niepelnym wy-
miarze godzin i majg kilka placéwek pod opieka,
co z gory uniemozliwia odpowiednig i fachowg
opieke nad uczniem przewlekle chorym. Nato-
miast przyjety w 2004 roku rzagdowy program
JProfilaktyczna opieka zdrowotna w Srodowisku
nauczania i wychowania” nie przewiduje opieki

pielegniarek w przedszkolach?.

Najwieksze problemy rodza sie podczas analizy

przepiséw Kodeksu karnego'®, zapisu dotyczacego

16 Ustawa z dnia 30 sierpnia 1991 r. o zaktadach opieki zdrowotnej, Dz.U.
Nr 91, poz. 408 ze zmianami.

17 E. Skwarka, Dziecko chore na cukrzyce, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2009, nr 9/10.

18 Kodeks karny z 6 czerwca 1997 r., Dz.U. Nr 88 poz. 553.
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udzielania pomocy w sytuacjach zagrozenia Zycia.
Niejednokrotnie dziecko z cukrzyca czy astma,
podczas utraty przytomnosci na skutek hipoglike-
mii lub wstrzgsu, wymaga niezwtocznego podania
leku drogg iniekcji. Analizowane powyzej przepisy
zabraniajg nauczycielowi wykonania takiego zabie-
gu, jednakze art. 162 §1 Kodeksu karnego moéwi,
iz kto cztowiekowi znajdujacemu sie w potozeniu
grozacym bezposrednim niebezpieczenstwem
utraty zycia albo uszczerbku na zdrowiu nie udziela
pomocy, mogac jej udzieli¢ bez narazenia siebie
i innej osoby na niebezpieczenstwo utraty zycia
albo ciezkiego uszczerbku na zdrowiu, podlega

kaze pozbawienia wolno$ci do lat 3.

W sytuacji zagrozenia zycia, nauczyciel staje
zatem przed dylematem, czy udzieli¢ pomocy
przedmedycznej i podac¢ lek, tamigc prawo, czy
tez wezwac pogotowie i ewentualnie dopusci¢
do utarty zycia lub ciezkiego uszczerbku na zdro-
wiu wychowanka, nie podajac mu leku. Fakt ten
komplikuje dodatkowo to, iz nauczyciel majac
pod opieka dziecko podlega w sytuacji narazenia
wychowanka na bezposrednie niebezpieczenstwo
utraty zycia lub ciezkiego uszczerbku na zdrowiu

zaostrzonej odpowiedzialnosci®.

Obowiagzujace przepisy prawne s3g bardzo
skomplikowane i jak pokazuje powyzszy opis,
wykluczajg sie wzajemnie. W Polsce coraz czesciej
dostrzega sie potrzebe przygotowania i zapew-
nienia dzieciom przewlekle chorym warunkéw
do opieki i nauki w placowkach oswiatowych.
W 2008 roku w celu zapoznania nauczycieli ze
specyficznymi problemami funkcjonowania

w szkole dzieci przewlekle chorych, w Centrum

19 E. Skwarka, Dziecko chore na cukrzyce, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2009, nr 9/10.
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Metodycznym Pomocy Psychologiczno-Pedago-
gicznej, na zlecenie i ze Srodkéw Ministerstwa
Edukacji Narodowej w ramach Programu , Bez-
pieczna i Przyjazna Szkota”, przygotowywano
publikacje z serii wydawniczej pod wspdlnym
tytutem ,One sg wsérod nas”. Opracowane przez
specjalistow poradniki zawierajg praktyczne
informacje dotyczace postepowania z chorym
dzieckiem na terenie szkoty, na co dzien i w sy-
tuacjach zaostrzenia objawéw. Dzieki tym pu-
blikacjom nauczyciel moze poznac istote cho-
roby, jej skutki oraz wptyw na funkcjonowanie
spoteczne, emocjonalne i intelektualne dziecka,
jego samopoczucie, nastroj i mozliwosci uczenia
sie. Moze takze dowiedziec sie, w jaki sposoéb te
informacje o dziecku i jego chorobie powinien

uwzgledni¢ w swojej pracy.

Choroby przewlekte takie jak cukrzyca, he-
mofilia czy astma nie powinny wykluczac dzieci
z normalnego zycia. CzeScig tej normalnosci jest
mozliwo$¢ takiej edukaciji, jakg majg wszystkie
dzieci. Przy odpowiedniej pomocy ze strony
nauczycieli i opiekunéw moga cieszy¢ sie swoim
dziecinstwem razem z réwie$nikami - stwier-
dzita Minister Edukacji Narodowej Katarzy-
na Hall na konferencji prasowej, prezentujacej
wyniki prac miedzyresortowego zespotu do
spraw przeciwdziatania dyskryminacji dzieci

przewlekle chorych?.

Do przedszkoli, szkét podstawowych i gimna-
zjow trafito pie¢ publikacji z serii ,One sg wéréd
nas”, poswieconych tematyce dzieci przewlekle
chorych. Sa to:

20 Ministerstwo Edukacji Narodowej [online], http://www.men.gov.pl/
index.php?option=com_content&view=article&id=180%3Aqone-s-wrod-
nasq-wsparcie-dla-dzieci-przewlekle-chorych-&catid=25%3Awydarzenia-z-
udziaem-ministrow&ltemid=34 [dostep: 01.02.2011].
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1. E. Goralczyk, Dziecko przewlekle chore. Psycho-
logiczne aspekty funkcjonowania dziecka w szkole

i przedszkolu.

2. A. Klukowska, Dziecko z hemofilig w szkole

i przedszkolu.
3. M. Kulus, Dziecko z astmq w szkole i przedszkolu.

4.S.]6zwiak, Dziecko z padaczkq w szkole i przed-

szkolu.

5. D. Witkowski, ]J. Pietrusinska, A. Szewczyk,
R. Wojcik, Dziecko z cukrzycq w szkole i przed-

szkolu?*.

Mimo zainicjowanych zmian, do tej pory nie
rozwigzano probleméw natury prawnej, co skut-
kuje dalszymi konsekwencjami braku opieki
i ograniczonego przyjmowania dzieci przewlekle

chorych do przedszkoli i szkot.

Zasygnalizowana w artykule problema-
tyka edukacji ucznia przewlekle chorego
w odniesieniu do mozliwosci niesienia pomocy
przez opiekundéw i nauczycieli w aspekcie roz-
wigzan legislacyjnych wskazuje na koniecznos$¢
wprowadzenia takich rozwigzan, przy wspoét-

pracy resortu edukacji i zdrowia.

21 Tamze.

Barbara Olszewska

olszewska@vp.pl

Keywords: student with chronic ilness, education, individual
learning, teachers and parents of sick child, medical care
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A student with a chronic disease
- the extent of awareness and
responsibility of educational activities

Polish school shows relatively low tolerance in aspect of
all distinctnesses and differences between the students.
The researchers on this issue claim that a lot of data con-
cerning stratificational processes which unfortunatelly
happen in school, unfavourably influence situation of the
students who are stigmatised. Consequently, some school
failures can occur with students, which could be significant
factor limiting their educational career, determining getting
professional qualifications and achieving the right position
in adult life and in social structure. There are premises that
the disabled students and students with chronic illnesess
constitute a group who are particularly exposed to difficul-
ties of failure at school.

The research of Spokesman for Citizens’ Rights Bureau
made for Central Statistical Office in 2007 show, that more
and more children and teenagers struggle with serious he-
alth problems. In Poland over 30% of children and youth
aged 5-19 suffer from chronic illnesses which are mainly
asthma, spinal problems, anxiety attacks, depression, he-
art and cardiovascular system diseases, kidney and urinary
system diseases, diabetes, epilepsy and many others. Only
highly specialised medical, psychological and pedegogical
cross-examination can be basis to determine indications
and contraindications for organising educational and the-
rapeutic process for an individual student. The success of
therapy is dependent mainly on family and guardians’ know-
ledge and ability to resolve problems, which evidently give
the chance to conduct educational actions successfully.
The knowledge of child’s possibilities and limitations is the
basis of correct planning and organising professional sup-
port for a disfunctional child. Otherwise, there is always a
possibility of ,student’s incongruity to the educational offer”.

Barbara Olszewska, Ph.D., special pedagogue, The Pedagogy
Academy in Lodz, Department of Special Pedagogy, co- foun-
der and past pedagogue school in hospital The Center of Health
Mother Poland in Lodz
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Indywidualne doswiadczenie,

wspdlnotowy sens i zdroworozsadkowa mys| potoczna
w kontekscie koncepcji common sense

Joanna Szewczyk-Kowalczyk

to6dz, Polska

merito@op.pl

stowa kluczowe: socjologia codzienno$ci, antropologia, potocznos¢,
potoczna teoria wychowania, wspélnota, common sense, zdrowy
rozsadek

Kategoria common sense’

W najnowszych badaniach spotecznych ob-
serwuje sie zwrot ku perspektywie nazywanej
socjologia Zycia spotecznego czy tez socjologia
codziennoSci. Badania nad szeroko pojeta po-
toczno$cig mozna zasadniczo ogladac¢ z dwoch
perspektyw. Z jednej, w ktérej sa one czescig
mikrosocjologii, nawigzujac do doswiadczen
zycia codziennego, wywodz3cej sie z tradycji
filozoficznej. W takim ujeciu utozsamiane sg one
z podstawowymi perspektywami teoretycznymi,
takimi jak: etnometodologia Garfinkla, fenomeno-
logia Schiitza, dramaturgiczna analiza Goffmana,

teoria krytyczna Lefebvre’a? Sa one doskonale

1 Tekst referatu prezentowanego na konferencji ,Geertz a hybrydowa
wersja antropologii interpretacyjnej” — KUL Lublin 28 kwietnia 2010.

2 G. Marshall (red.), Oxford. Stownik socjologii i nauk spotecznych,
PWN, Warszawa 2005, s. 342.

Joanna Szewczyk-Kowalczyk, dr,
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi, Katedra Pedagogiki
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wany w jego kulturowym systemie, co znajduje
swe odzwierciedlenie w nierozpowszechnionej?
mys$li Clifforda Geertza* i jego antropologicznej

koncepcji common sense®.

Na common sense sktadajg sie skomplikowane,
zmienne relacje symboli. Relacje te swoje znacze-
nie wyrazajq i uzyskuja w dziataniach cztonkéw
danego kregu kulturowego. Geertz pisze w swo-
im stynnym eseju, iz koncepcja kultury, ktérej
pozostaje zwolennikiem ,jest w swej istocie se-
miotyczna. Wierzac wraz z Maxem Weberem, Ze
czlowiek jest zwierzeciem zawieszonym w sieciach
znaczen, ktére sam utkat, pojmuje kulture jako
owe sieci, ktérych analiza nie jest zatem nauka
eksperymentalng poszukujaca praw, lecz nauka
interpretatywng poszukujacg znaczenia™. Gtéwna
metodg badan kultury ma by¢ ,zageszczony opis”,

polegajacy na skrupulatnej, detalicznej analizie

3 Geertz znany jest dzigki Wojciechowi Burszcie, ktéry jest gtownym
propagatorem koncepcji na gruncie polskiej antropologii kulturowej. Do 2005
roku bowiem na jezyk polski zostata przettumaczona tylko jedna ksigzka tego
amerykanskiego profesora.

4 Swoje koncepcje rozwinat w oparciu o filozofie hermeneutyczng, fe-
nomenologie, semiotyke. Wptyw na jego idee mieli tacy mysliciele jak Paul
Ricoeur (znany z filozofii taczacej opis fenomenologiczny z interpretacija her-
meneutyczng), Martin Heidegger, Max Weber, Alfred Schiitz (ktory taczyt feno-
menologi¢ Edmunda Husserla z rozwijang przez Maxa Webera teorig dziatania
oraz z amerykanskim interakcjonizmem symbolicznym) oraz Kenneth Burke.

5  Zwrot common sense ttumaczy sig jako ,zdrowy rozsadek’, pozosta-
wiajac go jednak w oryginalnej wersji jezykowej dotyka sig istoty wspdlno-
towego przekonania, Zze poglady i twierdzenia podzielane przez rozum sg
kumulatywne i ponadjednostkowe i sg oparte na tzw. powszednim doswiad-
czeniu; por. D. Czaja, Anatomia duszy. Figury wyobrazni i gry jezykowe, Wyd.
UJ, Krakéw 2005, s. 167.

6 C. Geertz, Opis gesty — w strong interpretatywnej teorii kultury [w:]
M. Kempny, E. Nowicka (red.), Badanie kultury. Elementy teorii antropologicz-
nej, PWN, Warszawa 2003, s. 36.
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symbolicznego wymiaru dziatania spotecznego.
Dziatania, ktérego sensu poszukiwaé nalezy w do-
$wiadczeniu. Bowiem cztonkowie danej kultury
dokonuja interpretacji doSwiadczen, ktére sie im

w zyciu codziennym przydarzajg i odpowiednio do

tych interpretacji podejmujg okres$long aktywnos¢.

- - e =

Zrédio: http://wapedia.mobi/en/File:Clifford_Geertz.jpeg

Clifford James Geertz (1926-2006)
amerykanski antropolog kultury

Geertz swej kategorii common sense nadaje
pie¢ cech, takich jak naturalno$¢, praktyczno$¢,
przezroczysto$¢, niemetodycznosé i dostepnosé.
Pierwsza z nich odnosi sie do podstawowej, fun-
damentalnej kategorii konstytuujacej wspdl-
notowy zdrowy rozsadek. Wszystko w $wiecie
jest naturalne, czyli takie jak powinno by¢, nie
ma tu miejsca na przypadek i zrzadzenie losu.

Urzadzenie Swiata jest oczywiste i jest oczy-
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wistos$ciag, a wszystkie rzeczy, ktore sie w nim
zdarzajg wynikajg z jego natury. ,Mys$l potoczna
- pisze Geertz - przedstawia wszystko - to zna-
czy okres$lone sprawy - takimi jakimi sg w swej
prostocie. Wszystko [...] przenika jakas$ atmosfera
oczywistos$ci, jakie$s poczucie tatwosci”’. Nie
ma potrzeby dodawa¢, Ze owa naturalnos¢ jest
odmienna w réznych kulturowo-spotecznych

rzeczywisto$ciach.

Druga kategoria nie odnosi sie tylko do zwy-
kiej utylitarnosci. Uzytecznos$¢ rzeczy rodzi sie
bowiem z wiedzy potocznej. ,Podobnie jak na-
turalnosé, tak i praktycznosé wiedzy potocznej
jest wtasno$ciag nadawang rzeczom, nie za$ cechg,

ktora rzeczy nadajg”e.

Trzecia cecha przettumaczona z jezyka angiel-
skiego jako przezroczystosc¢ (thinness)® charakte-
ryzuje pojmowanie $wiata dostownie, literalnie,
czyli tak jak go widzimy. ,Swiat jest tym, za co
go bierze przytomna, nieskomplikowana osoba.
Trzezwo$¢, a nie wyrafinowanie, realizm, a nie

wyobraznia sg kluczem do madroéci”®.

Niemetodyczno$¢ zas jako czwarta warto$¢
wynika ze stwierdzenia, ze pojmowanie Swiata
opiera sie na intuicyjnos$ci umystu, na braku
odniesien do naukowych interpretacji i intelek-
tualnych dyskurséw. Autor uwaza, ze ,madros¢
zdroworozsadkowa jest bezwstydnie i obcesowo
ad hoc. Pojawia sie w epigramach, przystowiach,

obiter dicta, dowcipach, anegdotach, contes morale

7 C. Geertz, Wiedza lokalna. Dalsze eseje z zakresu antropologii inter-
pretatywnej, Wyd. UJ, Krakéw 2005, s. 92.

8 Tamze,s. 96.

9  Thinness ttumaczone jest jako ,przezroczysto$¢’, ale takze —nomen omen—
mniej dostownie jako literalno$¢”; por. przektad Doroty Wolskiej, C. Geertz, Wiedza
lokalna, s. 96 oraz D. Czaja, Anatomia duszy. Figury wyobrazni, s. 170.

10 C. Geertz, Wiedza lokalna, s. 95.
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- w hatasie gnomicznych wyrazen - nie w for-
malnych doktrynach, aksjomatycznych teoriach

czy architektonicznych dogmatach”’.

Ostatnia cecha, jaka jest dostepnos¢, dopet-
nia logiczna strukture common sense. Wynika
z wczesniejszych zatozen i zaktada, ze Swiat my-
$lenia potocznego jest zrozumiaty i dostepny dla
wszystkich i nalezy do kazdego depozytariusza

danej kultury*2.

Mysl potoczna jest zatem naturalna, oczywi-
sta i tatwa, jawi sie jako pierwotna i nietknieta.
Cechuje jg roztropnos¢, praktycznos$¢ (to, wsrod
czego sie zyje jest klasyfikowane, a praktycznos¢
jest wlasno$cig nadawang rzeczom, a nie cechg,
ktéra nadaja rzeczy). Mys$l potoczna jest pro-
sta, dostowna i przezroczysta, jej transparentna
struktura pozwala na dobranie odpowiednich
proporcji. Jej zdroworozsadkowa madros¢ ad hoc
uzasadnia jej niemetodyczno$¢. A co najwazniejsze,
mys$l potoczna jest w zasiegu reki, przyswajalna,
zrozumiata. Nie wymaga bycia specjalista, z kaz-
dego z nas czyni eksperta, ktéry ma mozliwos¢
odwotania sie do wtasnej biografii i wtasnego

doswiadczenia.

Dla ludzi rzeczywistoscia jest ich wiedza po-
toczna, ktéra stanowi dla nich nadrzedna rze-
czywisto$¢. Maja oni poczucie absolutnej rze-
czywistosci ksztattujacej i kierujacej wszystkimi
zdarzeniami spotecznymi. Jednostki wykorzystuja
te wiedze i odczucie Swiata w trakcie nieustanne-
go nawigzywania stosunkéw z innymi. Istnienie
wiedzy potocznej, ktéra nadaje zdarzeniom sens,

tworzac z nich absolutng rzeczywistos¢, powoduje,

11 Tamze, s. 97.

12 C. Geertz, Wiedza lokalna. Dalsze eseje z zakresu antropologii inter-
pretatywnej, Wyd. UJ, Krakéw 2005, s. 92-100.
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ze Swiat spoteczny uzyskuje charakter bytu zro-
zumialego sam przez sie, traktowanego jako dany.
Potoczno$¢ rzadko bywa przedmiotem refleks;ji.
Jest ona raczej zespotem ukrytych zatozen i pro-
cedur milczaco przyjmowanych przez jednostki
w trakcie interakcji. Jest wyuczona, przyswajalna
w trakcie socjalizacji w obrebie wspélnego §wiata

spotecznego i kulturowego.

Common sense tworzy zatem uniwersum in-
terpretacyjne, w ktorym wyznaczane sg nasze
role, znaczenia i warto$ci. Innymi stowy jesteSmy
spotecznie konstruowani jako podmioty przez
obowigzujace dyskursy, ktére wyznaczajg nam

miejsca i funkcje.

Podobnie z codziennoscia, ktérag mozna definio-
wac jako ,przeciwienstwo od$wietno$ci; mozna
ja jako powszednio$¢ przeciwstawié oficjalnosci;
mozna ja jako rutyne przeciwstawi¢ niezwykto-
$ci; mozna jg jako powtarzalno$¢ przeciwstawic
wyjatkowosci”*3. Dodajac za Waldenfelsem, ze
»codziennos$¢ oznacza, po pierwsze, strukture
doswiadczen, ktorg Grecy nazywali zwyczajem
(ethos), a obejmujaca to wszystko, co zwykle mo6-
wimy, czynimy i czujemy. Codzienno$¢ oznacza, po
drugie, pewien poziom do$wiadczen i jest bliska
temu, co Arystoteles nazwat doswiadczeniem
(empiria) [...]. Codziennosc¢ to, po trzecie, pewna

szczegoblna sfera w przestrzeni do§wiadczen”'*.

Pozostaje pytanie na ile, kiedy i w jakich wa-
runkach indywidualne doswiadczenie, staje sie

wspoélnotowym sensem i zdroworozsadkowg

13 M. Golka, Czy jeszcze istnieje nie-codziennos¢ [w:] M. Bogunia-
Borowska (red.), Barwy codzienno$ci. Analiza socjologiczna, Wyd. Naukowe
Scholar, Warszawa 2009, s. 65.

14 B. Waldenfels, Pogardzana doxa. Husserl i trwajacy kryzys zachod-
niego rozumu [w:] Z. Krasnodebski (red.), Swiat przezywany, Fenomenologia
i nauki spoteczne, PIW, Warszawa 1993, s. 107-108.
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mys$la potoczna. Co te wspolnotowa madrosé
cementuje, spaja i propaguje? Co stoi na strazy
jej porzadku? Kategorig, ktéra jest odpowiedzig
na powyzsze pytania jest ,rytuat”, za ktéorym
common sense sie ukrywa, dzieki ktéremu trwa,
jestrealizowany i odnawiany w codziennych zru-
tynizowanych dziataniach. Bo to wta$nie wiedza
potoczna utrwalona w rycie jest nasza zwyczajng
zdolnos$cia do obrony przed powszednimi sprzecz-
no$ciami, namacalnymi niekonsekwencjami i jaw-
nymi szalbierstwami.
Wielosé swiatow

Alfred Schiitz przypomina, ze kazdy z nas zyje
w wielu Swiatach®®. Sg wérédd nich wszechwtadne
Kosmosy: sztuki, snu, marzen, nauki, mistyki,
niepowtarzalnego Swiata na haju, $wiata prze-
inaczonego chorobg - wypaczonego - niewy-
obrazalnie spotegowanego w swych detalach
i swej sile destrukcji. Jest wéréd nich Kosmos
dziecka, dorostego, starca. Nie wszystkie one s3
intersubiektywne. Réwnolegle z nimi, z rana po
przebudzeniu, wchodzimy rutynowo w swiat do-
Swiadczen codzienno$ci. Jedni sie budza szybciej,
inni dtuzej, a inni jeszcze dtugo chodza z gtowa
w chmurach i myslg o prze$nionych niebieskich
migdatach. Odsuwaja moment spotkania z rze-
czywista rzeczywistoscia. Robig tak przez cate
pokawatkowane Zycie. Od przedszkola, poprzez
szkote i dalej, dalej, w utartym korycie. Szczesliwa
trzylatka jest kotkiem tak dtugo, jak tylko zechce.
A gdy nie zechce, staje sie dzielnym muszkiete-
rem, dowddcg statku kosmicznego, strazakiem
Samem, mustangiem, smokiem lub dzidziusiem.

Przejscia bytéw zachodza bezkolizyjnie, a Swiaty

15 A. Schutz, O wielosci $wiatow, Szkice z socjologii fenomenologiczne;j,
Zaktad Wydawniczy NOMOS, 2008, passim.
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dziecka s3 przyjmowane przez otoczenie z akcep-
tacja i tolerancjg. Wtedy to te $wiaty przestajg
istnie¢ rownolegle. Maluch jeszcze widzi swoj
orbis, w ktérym walczy w obronie innych, podaje
reke stabszym, pociesza smutnych. Przychodzi
termin szkoty. Cezura czasow i §wiatéw, jaka
jest dzwonek na pierwsza lekcje, nieubtaganie
wskazujacy moment przejscia do realiéw intersu-
biektywnych doswiadczen. Poczawszy od wejscia
do szatni kontynuujemy oswajanie sie z kulturg
naszego kregu. Wykorzystujemy nasza ,wiedze
podreczng”, bedaca zespotem zasad i uregulowan
spotecznych naszego konkretnego $rodowiska.
Podobng wsréd wszystkich cztonkéw zbioro-
wosci, ale nie jednakowa, gdyz kazdy ma swdj

Schiitzowski Lebenswelt.

Zdrowy rozsadek

Clifford Geertz pewnie nie méwitby o zdrowym
rozsadku. Powiedzialby, ze cztowiek zdobywa
wiedze lokalng?®. Odczytujac sens jego wywodow,
mozna byloby te wiedze, jak czynig to inni, nazwa¢
- mys$la potoczng, $wiatem praktyki, Swiatem
zdroworozsadkowym lub $wiatem codziennego
istnienia, funkcjonowania, rzeczywisto$cia zycia,
rzeczywistoscig dnia codziennego. Dostowne
ttumaczenie common sense, mogtoby brzmie¢ -
wspolny zmyst lub zmyst wspélnotowy. Brzmi
to w jezyku polskim lepiej niz ,wiedza lokalna”.
Ta wiedza lokalna, wspdlnotowa, to niejako od-
powiednik zdrowego rozsadku, czyli zdolnoSci
i umiejetnosci do trafnego oceniania sytuacji,
w jakiej jest dane znaleZ¢ sie jednostkom, jak by

okredlili to brytyjscy antropologowie analityczni.

16 C. Geertz, Wiedza lokalna. Dalsze eseje z zakresu antropologii inter-
pretatywnej, Wyd. UJ, Krakéw 2005.
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Zdrowy rozsadek wynika z doswiadczenia,
a nie z refleksji o nim. L4d jest przeciez zimny,
a ogien goracy. To niezaprzeczalna realno$¢. Za-
pytajmy sie sami siebie: gdzie sg granice tejze
niezaprzeczalnej realnosci? Sg podobno na $wiecie
rzeczy, o ktérych nie $nito sie filozofom. Istniejg
pomimo tego, ze sa zdetronizowani Swieci Mi-
kotaje, sa cylindry magikéw, znamy niebieskie
latajace stonie. Co musiatby wyczarowac¢ w naszej
przytomnosci iluzjonista, jakie reguty zanegowac,
aby$my widzac to, co ogladamy, zwatpili w trzez-

wos¢ naszych zmystéw?

Zdrowy rozsadek pozwala na utatwione sur-
fowanie po rzeczywisto$ci. Takie gtadsze, po-
wierzchowne. Mozna bytoby przywota¢ podo-
bienstwa do cech wiedzy codziennej. Przeciez
nie zaprzeczymy, ze ,wszystko jest tym, czym
jest, niczym innym”, tak jak twierdzit osiem-
nastowieczny biskup angielski, Joseph Butler.
Przeciez nie bedziemy ttumaczy¢ oczywistosci.
Podobnie uwazat Benedykt Chmielowski ,Kon
jaki jest, kazdy widzi”'”. On takze stwierdzit,
ze nie trzeba objasniac¢ oczywistos$ci. Ta nie-
che¢ do definiowania desygnatow zdroworoz-
sadkowosci tkwi w nas do dzis. W czerwcu
2007 roku byty premier Jarostaw Kaczynski
okreslajac to, co wedtug niego bezdyskusyjne
i zdroworozsadkowe, stwierdzit w wywiadzie
radiowym: ,to jest [...] oczywista oczywisto$¢”.
Ujecie zostato tworczo podjete i rozwijane

przez pomniejszych komentatorow.

Zdrowy rozsadek to zdolno$¢ wydawania
trzezwych sadoéw, nie wypaczonych przez nad-
mierne teoretyzowanie, ani przez nadmierny

sceptycyzm. Zawtaszczanie do posiadania zdro-

17 B. Chmielowski, Nowe Ateny ..., we Lwowie, w Drukarni Pawta Jézefa
Golczewskiego, 1975, s. 475.
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wego rozsadku jest nagminne. Celuja w tym
osoby, ktére powotujg sie na swa biografie
ijej brzemiennos¢. Akcentuja swa dojrzatose,
doswiadczenie, umiejetno$¢ poruszania sie

posrod $ciezek oswojonego $wiata.

Na poczatku czesci pierwszej Rozprawy o me-

todzie, Kartezjusz wnosi:

,rozsadek jest to rzecz ze wszystkich na §wiecie
najlepiej rozdzielona, kazdy bowiem sadzi, Ze jest
w nig tak dobrze zaopatrzony, iz nawet ci, ktérych
we wszystkim innym najtrudniej jest zadowoli¢,
nie zwykli pragna¢ go wiecej, nizli posiadaja. Nie
jest prawdopodobne, aby sie wszyscy mylili, co
do tego; raczej $wiadczy to, iz zdolno$¢ dobrego
sadzenia i rozrézniania prawdy od fatszu, co
nazywamy wtasnie rozsadkiem lub rozumem,
jest z natury réwna u wszystkich ludzi. Tak wiec,
rozbiezno$¢ mnieman nie pochodzi stad, aby jedni
byli roztropniejsi od drugich, ale jedynie stad, iz
prowadzimy mysli nasze rozmaitymi drogami
i nie rozwazamy tych samych rzeczy. Nie dosy¢
bowiem, mie¢ umyst bystry, ale gtéwna rzecz jest
wtasciwie go stosowac. Najwieksze dusze zdolne
sa do najwiekszych wystepkow zaréwno jak do
najwiekszych cnét; a ci, ktoérzy ida jedynie bardzo
wolno, jesli trzymaja sie wciaz prostej drogi, moga
posunac sie o wiele dalej niz ci, ktérzy biegna, lecz

oddalajg sie od niej”8.

Za A. Einsteinem za$ mozemy przyja¢ anegdo-
tyczne okreslenie, Ze ,zdrowy rozsadek to zespot
przesaddéw/uprzedzen nabytych/przyswojonych

przed osiemnastym rokiem zycia”*.

18 Kartezjusz, Rozprawa o metodzie, tum. Tadeusz Boy-Zelenski, Wyd.
Zielona Sowa, Krakéw 2003.

19 [za] S. Thorpe, Mysle¢ jak Einstein, Rebis, Poznan 2001.
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Zauwazmy, Ze potocznie stosujemy wzmac-
niajgce dookreslenie rozsadku, najczesciej na-
zywajac go zdrowym. Czy rozsadek moze nie
by¢ ,zdrowy”? Jakie moga by¢ inne opisujgce go
przymiotniki? Gtupi, nieprzewidywalny, wariac-
ki? Nie. On jest najczes$ciej: chtodny, chtopski,
praktyczny, trzeZwy, zimny. Uzywany zamiennie

z: roztropno$cia, rozumem, rozwaga.

Jaki jestze ten $wiat zdrowego rozsadku, mys$li

potocznej, wiedzy wspdlnotowej? Jakie ma cechy?

e Jest realistyczny, trzeba sobie dawa¢ w nim
i z nim rade. Nie mozna odktadac¢ decyzji lub
procesu jej wypracowywania, przezuwania, ad

acta lub ad Kalendas graecas.

¢ Tworzy sie go na podstawie informacji in-
terpretatora codziennosci, ktére maja Zr6dto
w podobnie codziennej, nieweryfikowalnej, nie-

metodycznej wiedzy wtasnej i innych.

e Brak mu ram dyscyplinujacych proces inter-
pretacji, jest zywiotowy i wynika z dotychcza-
sowych doswiadczen ksztattujgcych aktual-

ne interpretacje.

e Zdrowy rozsadek jest mysla wspolnotowg,
pojedynczy ludzie sami tworzg tylko nikla cze$¢
mysli potocznej. W ich agregacie myS$li o co-
dziennosci, wiekszo$¢ z nich jest zapozyczona

w trakcie procesu socjalizacji.

¢ Mys$l potoczna/zdroworozsgdkowa, nie jest
roztozona jednakowo. Jej rozktad jest zdetermi-
nowany zroznicowaniem spotecznym. Na pewne
aspekty codzienno$ci patrzymy ze specyficznie
spotecznego, naszego wspolnego punktu widze-
nia. Mimo zyczeniowego przekonania, ze §wiat

ma podobne cechy wobec réznych ludzi, wiemy,
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Ze nie jest to do korica prawda. Ma on dla r6znych
ludzi rézny sens i rézne oblicza. Zdrowy rozsadek

miewa tez rézne barwy i odmiany.

» Swiat zdrowego rozsadku jest $wiatem in-
tersubiektywnym, co znaczy, Ze powinien by¢
poznawalny réwniez przez innych. Niekoniecznie
tu i teraz, niekoniecznie aktualnie. Gdyz, jako
taki, istniat juz przed naszym urodzeniem. Byt
obecny w biografii naszych biologicznych wstep-

nych i intelektualnych praszczuréw.

¢ Jes$li uznamy, Ze jest interpretacja bezposred-
niego do$wiadczenia, tak jak mit, iluminacja,
impresja, kanon, udatny sposéb aktywnosci itd.,

to ma on charakter historyczny.

Zdrowy rozsadek inaczej sie objawia w ré6z-
nych miejscach, w r6znych warunkach. Posiada
jednak pewna charakterystyczng forme bez
wzgledu na warunki czasowo-przestrzenne.
Podkres$la praktycznos¢ i dystans wobec wysu-
blimowanych formut. Prawie zawsze stuzy czto-
wiekowi w sytuacjach, gdy brak czasu i potencji
ku intelektualizacji problemu. Bowiem jednostka
w sytuacjach trudnych wykorzystuje te srodki
i atuty, ktére ma pod reka. Nawet, jezeli nie sg

one wyrafinowane.

Konstrukcja ,zdrowego rozsadku”, jako sche-
mat dla mys$li i jako jej gatunek, jest tak samo
powszechna, jak kazdy inny schemat. Jednakze
ta struktura przybiera rézne tonacje. W tych
tonacjach nalezy szuka¢ cech dystynktywnych

zdrowego rozsadku.
Jak okresla¢ te tonacje? Nie ma odpowiednich,
specjalistycznie przystajacych stéw. Dlatego

trzeba uzywac juz istniejacych dla oddania ich
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odcieni. Geertz proponuje aby przyjac, ze mysl

potoczna/zdrowy rozsadek jest:

- naturalna, oczywista, tatwa; my dodajmy -

nietknieta, pierwotna, dziewicza;

- praktyczna, rozumiana chyba jako roztropnos¢,
zroOwnowazenie, czujnos$¢; my dodajmy - prag-
matyczna, utylitarna, uzyteczna, przezroczysta,

akuratna;

- prosta, dostowna; my dodajmy - azurowa,
koronkowa, przeswitujaca, przejrzysta, prze-
$wiecajaca, transparentna, posiadajaca odpo-

wiednie proporcije;

- niemetodyczna - madro$¢ zdroworozsadkowa
jest obecna ad hoc, w przystowiach, epigramach,
dowcipach; my dodajmy - uchwycenie réznorod-
nosci zycia moze nastapic¢ poprzez odnotowanie

sprzeczno$ci miedzy tymi madroSciami;

- dostepna - myS$l potoczna nie ma specjalistow,
kazdy jest ekspertem, czasem kto$ powotuje sie
na do$wiadczenie z wtasnej biografii; my dodajmy
- bedaca w zasiegu, przyswajalna, zrozumiata,

jasna, prosta?’.

Zdrowy rozsadek czerpie swe tresci i sche-
maty ich przetwarzania najcze$ciej ze zgroma-
dzenia zasobow intelektualnych, reifikujgcych
sie w rutynowych zachowaniach. Rozsadek to
konstrukcja umystu utatwiajgca przystosowanie

sie do $wiata.

Proces powstawania zdrowego rozsadku

Harold Garfinkel koncentruje sie na procedu-

rach, dzieki ktorym ludzie nadaja zwarto$¢ swemu

20 C. Geertz, Wiedza lokalna. Dalsze eseje z zakresu antropologii inter-
pretatywnej, Wyd. UJ, Krakéw 2005.
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zyciu codziennemu. Idzie w kierunku zachowan
rutynowych i zachowan pozarefleksyjnych. Etno,
w jego etnologii, odnosi sie do dostepnosci dla
cztonka zbiorowosci zdroworozsadkowej wiedzy
na temat jego spoteczenstwa, jako wiedzy o tym,
co dla niego wazne. To sktonito go do analizo-
wania metod stosowanych przez ludzi w Zyciu
codziennym w celu uzasadnienia lub okreslenia
czynno$ci podejmowanych zaré6wno wobec siebie,

jak i wobec innych.

Z innymi dzielimy czas i przestrzen - funk-
cjonujemy w tych rzeczywistych wymiarach, tu
i teraz, ale i by¢ moze, subiektywnie w tym sa-
mym czasie i by¢ moze w tej samej subiektywnej
przestrzeni. Ale niekoniecznie. Ludzie, znajdujac
sie w tych konstruktach, produkuja subiektywne
znaczenia sytuacji. Jak to sie dzieje? Organizm
w reakcji ze Srodowiskiem nie pozostaje bierny,
a dokonuje percepcyjnej selekcji tego, co wazne
dla naszego pomyslnego funkcjonowania. Jakie
typy bodZcéw przejda przez percepcyjna obrobke
jednostki, aby poznane, oswojone i ujarzmione,
zapewnic jej sukces spoteczny. Jakie przejda przez
proces implantacji grupowej, aby by¢ jej atutem?
Aby sie adaptowac do $wiata zewnetrznego, ludzie
przyjmujg okreslone zasady kategoryzowania
bodZcéw i ich wartosciowania. Pytaniem pozo-

staje: jakie one s3?

Lad spoteczny jest wtorny, zalezny od cech
jednostek tworzacych spotecznos$¢. Tak zwana
adaptacja nie jest uwarunkowana biologicznie.
Jest efektem funkcjonowania w $srodowisku
spotecznym. Jest zjawiskiem spotecznym. To
znaczy, ze biologiczna struktura cztowieka re-
aguje na bodzce, biorac pod uwage subiektywng
sytuacje, w jakiej sie spotecznie znajduje. Jezeli

tak, to zdrowy rozsadek jest zapewne wynikiem
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biologiczno-spotecznych doswiadczen. Wobec
przyrody nieozywionej wynikiem biologicznych
doswiadczen. Wobec swiata spotecznego wyni-

kiem doswiadczen spotecznych.

Kulturowy charakter zdrowego rozsadku

Zadaje sobie pytanie, jakie tre$ci zdrowego
rozsadku, sg uznawane za jego atrybut, a jakie
juz nie? By¢ moze dla wielu luminarzy i apo-
stotéw ,wysokiej” nauki, zdrowy rozsadek nie
ma charakteru kulturowego. I dlatego ich zda-
niem nie warto go bada¢. Uwazajg oni bowiem,
ze jest nabywany mito, tatwo i przyjemnie. Ze
jest efektem zdobywania prawdy o zyciu, jego
strategiach i grach, bez wysitku i znoju szarych
komorek. Uwaza sie takze, ze zdrowy rozsadek to
niezborny kiebek przekonan i opinii. Chaotyczny
i nieustrukturalizowany. A zdrowy rozsadek
jest tylko tym, czym jest, czyli tym, co chtodno
i trzeZzwo my$lgca jednostka powinna wiedzie¢
o istniejacym, wszechoczywistym swiecie. A nie
tym, co powinna wiedzie¢ o $wiecie postulowa-
nym przez lideréw, do przysztego utylitarnego
poznania lub chociazby dla samej frajdy jego

znajomosci.

Jednostki realizujg program gatunkowy,
umiejetnos$¢ zycia w §rodowisku naturalnym
i spotecznym. W spotecznym wchodza w relacje/
interakcje. W §wiecie spotecznym najczesciej
niczego nie odkrywaja, dokonuja wyboréw spo-

$réd znanych wczes$niej im strategii.

Doswiadczenie osobiste wzbogacajg indywi-
dualnym poznaniem atrybutéw otoczenia oraz
wykorzystujac przekaz symboliczny ze strony
spoteczenstwa - bez koniecznosci do$wiadcza-
nia jego przyjemnosci i nieprzyjemnosci. Ludzie

przejawiaja tendencje do osobistej weryfikacji
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informacji uzyskanych w procesie socjalizacji.
Podobnie jak sceptycznie nastawiony ,niewier-

ny Tomasz”.

Tak wiec, spoteczny zdrowy rozsadek bie-
rze sie z sumy indywidualnych, przemys$lanych
i utrwalonych doswiadczen. Wynika ze struktur
kulturowych catego spoteczenstwa i z niepowta-
rzalnej, unikalnej, struktury kulturowej jednost-
ki. I jako taki byt przedmiotem zainteresowan:
strukturalizmu - Claude Lévi-Straussa, teorii
kulturalistycznej - Leslie’go White’a, koncepcji

archetypow - Carla Gustava Junga.

Zamiast zakonczenia

Moze dlatego lubimy posta¢ Don Kichota,
bowiem ten rycerz nie ma krzty zdrowego
rozsadku. Chyba tez dlatego, Ze ma szczerg
i nieprzymuszona wole. Ze sami marzymy,
aby nas nie mierzono miarami efektywno-
$ci technopolu, a zZeby nas oceniano skalg
mierzenia sity na zamiary. Ze obity i poprze-
trgcany bohater Cervantesa jest po prostu
wolny. Ze dopiero w rozdziale ostatnim, na
stronie 654 (siedem stron przed koncem
powies$ci) potwierdzamy nasze nieodparte
wcze$niejsze przekonanie, doczytujac sie, ze
nasz bohater, Don Kichot, ktérego nazwisko
w oryginale koniczy sie na przyrostek -ote,
uzywany w jezyku hiszpanskim do okreslania
cech ujemnych, to naprawde Alonzo Quijano
- czyli ,dobry”.

Ze troszke tesknimy za szalenstwem. Ze
nie wszyscy i nie zawsze powinni gloryfi-
kowac¢ solidng siermiezno$¢. Ze jest naiwny
i zakrecony w swym intymnym $wiatku, tak
jak trzylatka, ktéra juz nie lubi przedszkola,
gdyz nauczyta sie, Ze to nie ona stanowi, kim
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jest. WczeSniej zapytana, co dzisiaj robitas
- odpowiadata: ,pokonatam smoka, zbudo-
watam patac, wyleczytam chore zwierzeta,
bytam z dziadkiem na Kilimandzaro”. Czy
moze wolelibyScie ustysze¢, co powie teraz?
,2Umytam sie, ubratam, zjadtam $niadanie,
bytam w sklepie z mama, bawitam sie, statam
w kétku, sztam parami, zjadtam obiad” itd.

Losy przemys$lnego szlachcica sg przykta-
dem bolesnego wyktadu na temat tego, w jaki
sposob jednostka doSwiadcza rzeczywistosci
i wieloSci rzeczywistoSci ,innych”. JesteSmy
mu podobni. Tylko nieliczni majg mozliwos¢
powrotu do zycia poza Matrixem. Reszta
potrzebuje zdrowego rozsadku.

Dlatego, by¢ moze, warto poznac prazasady
tworzenia karnej, zdrowej logiki, aby wie-
dzie¢, co nig nie jesti ze to piekne, potrzebne
i jakie niezbedne, aby nie byto miedzy nami
tylko zjadaczy chleba, nieprzerabialnych
w anioty.
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Personal experience, common sense
and reasonable common thinking in
the context of common sense concept

In the paper, the author raises questions about: how,
when and under what conditions an individual experience
becomes a common sense and reasonable common thin-
king. What does this common wisdom cement, bind and
promote? How is it protected? The category, which is a re-
sponse to the above questions, is the ritual, behind which
common sense hides, why it continues, is implemented and
renewed during daily, routine activities.

Joanna Szewczyk-Kowalczyk, Ph.D., The Pedagogy Academy
in Lodz, Department of Pedagogy
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Bieganie jest najlepsza forma mojego zycia
Wywiad z niepetnosprawnym sportowcem biegaczem
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Pawet Kijo
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stowa kluczowe: sport, niepetnosprawno$¢, bieganie, sport niepetnosprawnych

Uczestniczenie w aktywno$ci sportowej to
przede wszystkim zwiekszenie poczucia wtasnej
wartos$ci, wzmacnianie wiary we wtasne sity
i mozliwosci. Zatem jest to proces ksztattuja-
cy charakter cztowieka, uczacy wytrwatosci
i odpornosci na stres. Jest nosnikiem wartosci
etyczno-moralnych, estetycznych i zdrowotnych.
Daje poczucie satysfakcji i zadowolenia.

Aktywnos¢ sportowa stwarza takze wa-
runki do pokonywania wtasnych stabosci,
zmeczenia, akceptowania porazek, roztado-
wywania napiec¢ psychicznych. Jest to szcze-
gblnie wazne wéweczas, gdy dotyczy to os6b
niepeinosprawnych. Istotnego znaczenia na-
biera w tym przypadku sprawnos¢ fizyczna,
ktora stwarza warunki do czynnego udziatu
w zyciu spotecznym, zawodowym oraz ma
wptyw na integracje ze $srodowiskiem ludzi
petnosprawnych. Niezmiernie wymowna

Piotr Sobczak, mgr, Wyzsza Szkota Pedagogiczna
w Lodzi, realizuje projekty video m.in. formy dokumentalne,
edukacyjne, naukowe, szkoleniowe
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staje sie w tym wypadku mys$l E. Hemingwaya
dotyczaca roli i znaczenia sportu: sport uczy,
jak wygrywac, sport uczy, jak przegrywac,
innymi stowy sport uczy, jak zy¢. Jej uni-
wersalny charakter, w znakomity sposéb,
obrazuje sytuacje os6b niepetnosprawnych
fizycznie.

Dla oséb fizycznie sprawnych, jak i tych
z dysfunkcjami narzadu ruchu kazde zawody
sportowe to wyzwanie. Nasycone rywalizacjg
o wynik zmagania daja satysfakcje przy zwy-
ciestwie, ale takze wskazujacg kierunek do
dalszej pracy. Sg jednak réznice przy ocenie
sukcesu i porazki jednych i drugich. Wydaje
sie, ze istotg sportu niepetnosprawnych jest
idea samego uczestniczenia w aktywnosci
sportowej, a kolejnym krokiem zdobywanie
pucharéw, medali, dyplomoéw jako uwien-
czenie wtozonego trudu. Sam udziat daje juz

Pawet Kijo, dr, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi,
Katedra Pedagogiki
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osobie niepetnosprawnej rados¢ i satysfakcje,
motywuje do dalszej wytezonej pracy. Dlate-
go sport ludzi niepetnosprawnych to czesto
sposéb na zycie. Najwyzszym osiggnieciem
staje sie nie zwyciezanie, lecz odzyskiwanie
wiary we wtasne sity i mozliwosci.

Jako przyktad warto zatem przedstawic
losy niepetnosprawnego sportowca, dla kté-
rego bieganie jest pasjg i zarazem sposobem
na zycie. Droga ta, to nie tylko sukcesy i ra-
dosci, ale rowniez bariery i trudnosci, ktore
czesto musi pokonywac¢ samodzielnie bez
nalezytego wsparcia instytucjonalnego.

Bieganie, a w zasadzie bardziej poruszanie
sie o kulach i na wozku inwalidzkim, stanowi
fundament do rozwijania zaradnoSci rucho-
wej. To osoba odizolowana od spotecznosci,
mieszkajaca na wsi, skazana na samego sie-
bie w pokonywaniu codziennych trudnosci.

Bez pracy, z dala od struktur pomocowych,

zdeterminowana checig do bycia wsrdd i dla
ludzi. Na przekér okoliczno$ciom srodowi-
skowym stara sie spetnia¢ swoje marzenia.
Staje sie dla siebie trenerem, fizjologiem,
dietetykiem, menadzerem i sponsorem. Dzieki
wtasnej determinacji i uporowi organizuje
i uczestniczy w wielu imprezach sporto-
wych, takze zagranicznych. Z dumg podkresla
swoja narodowos$¢. Na stroju sportowym
zawsze jest miejsce na flage i godto Polski.
Podejmowane przez niego dziatania wzbu-
dzajg w ludziach podziw i refleksje. Warto
przyblizy¢ sylwetke sportowca biegacza,
jego spojrzenie na §wiat przez pryzmat spor-
tu niepetnosprawnych. Moze stanowi¢ on
przyktad dla innych oséb, znajdujacych sie
w podobnej sytuacji zyciowe;j. Zarazic¢ pasja
i apetytem na zycie.

Zapraszamy do obejrzenia filmu.

Bieganie jest najlepsza forma mojego zycia (reportaz)
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Running is the best form of my life
Interview with a disabled runner

Sporting activity creates conditions to overcome own
weaknesses, fatigue, accept failure, discharge psycholo-
gical tensions. This is particularly important when it con-
cerns people with disabilities. Significant importance in this
case shows physical fitness, which creates conditions for
active participation in social and professional activities and
has an impact on the integration with non-disabled people.
Therefore, there was an attempt to present its true value
for a disabled athlete. Running on crutches became for him
a sense and way of his life. The collected material was pre-
sented in the form of a film ,Running is the best form of my
life. Interview with a disabled runner.”

Piotr Sobczak, M.A. (Hons), The Pedagogy Academy in Lodz,
produces video projects i.e. in documentary, educational,
scientific, and training form

Pawet Kijo, Ph.D., The Pedagogy Academy in Lodz,
Department of Pedagogy
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Dolegliwo$¢, na ktora chorujg, to porazenie mézgowe.
Do 9 roku zycia w ogole nie chodzitlem. Lekarze nie da-
wali mi zadnej gwarancji, ze bedg si¢ jako tako poruszat.
Rozpoczatem wigc nauczanie indywidualne w domu. Dwa
razy w tygodniu przychodzita do mnie nauczycielka. Od
trzeciej klasy chodzitem do szkoly podstawowej specjalnej
w Policach. Tam wtasnie do uprawiania sportu i biegania
zachgcil mnie jeden z wychowawcow, Janusz Chmielewski.

Trenowalem w polickich lasach prawie codziennie.
Wystartowalem w swym pierwszym biegu na Watach
Chrobrego w Szczecinie, potem w Policach. Mam bardzo
mite wspomnienia z pobytu w tym mie$cie. Jak jest tam
jakas$ impreza, chetnie jadg.

Sport stat si¢ moja pasja. Gdyby nie on, mogtbym sig
stoczy¢ na dno. Uwazam, ze kazdy w miar¢ swych moz-
liwo$ci powinien uprawiaé sport, mie¢ jakis cel w zyciu.
Bieganie jest dla mnie najlepsza forma zycia.

Zrédo: http://www.zbigniewstefaniak.pl/

Zbigniew Stefaniak

Najwigkszym problemem sa dla mnie oczywiscie
pieniadze. Z pomoca przychodza mi sponsorzy, ktorych
zdobywam sam i z wielkim trudem.

Uprawianie mojej ukochanej dyscypliny sportowej
pociaga za soba, co jest zrozumiate, duze koszty (niszczg
duzo obuwia, spora czgs¢ dochodow pochtaniaja dojazdy
na imprezy biegowe). Ze wzgledu na moja sytuacje zy-
ciowa nie jestem w stanie pokrywac catosci tych kosztow
—niewielka renta socjalna w wysokosci 500 zt wystarcza
zaledwie na skromne zycie.

Jak dotad spotyka mnie male zainteresowanie ze strony
wielkich firm. Pomagaja mi sporadycznie ludzie dobre;j
woli. Moja pasja traktowana jest przez mieszkancow
mojej wsi co najmniej dziwnie i przez to jestem cztowie-
kiem samotnym.

Zbigniew Stefaniak

Rozprawy teoretyczno-empiryczne |
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Sprawozdanie z badan i dziatalnosci naukowo —
organizacyjnej o Janie Amosie Komenskim

Barbara Sitarska

Siedlce, Polska

barbara.sitarska@wp.pl

stowa kluczowe: comenius, studia comeniana sedicensia, komeniologia,

Badania dotyczgace Jana Amosa Komernskiego
w Instytucie Pedagogiki i Instytucie Filologii
Polskiej i Lingwistyki Stosowanej na Wydziale
Humanistycznym Uniwersytetu Przyrodniczo-
-Humanistycznego w Siedlcach rozpoczety sie
w roku 2007 (wtedy jeszcze uczelnia nasza byta
Akademia Podlaska) i zaowocowaty wspotpraca
miedzynarodowg, gtéwnie z Niemieckim Towa-
rzystwem Komenskiego w Berlinie. Wspétpraca
rozpoczeta sie na poczatku roku 2007 z 6wcze-
snym prezesem Niemieckiego Towarzystwa
Komernskiego dr. Wernerem Korthaase (zainspi-
rowat nas do dziatalno$ci naukowo-organizacyj-
nej w zakresie komeniologii), a po jego $mierci
z nowym prezesem tegoz Towarzystwa - prof.
Andreasem Fritschem. Owocem nawiazanej
wspétpracy byto I Miedzynarodowe Seminarium
Naukowe nt. Jan Amos Komeriski a kultura epoki

baroku (marzec 2007). Organizatorami Semi-

Barbara Sitarska, prof. dr hab.,
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedicach,
Instytut Pedagogiki
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Roman Mnich
Siedlce, Polska

mnichrw@yahoo.de

wspotpraca migdzynarodowa

narium byli: prof. nzw. dr hab. Barbara Sitarska
z Instytutu Pedagogiki i prof. nzw. dr hab. Roman
Mnich z Instytutu Filologii Polskiej i Lingwistyki
Stosowanej. Skupito ono badaczy Jana Amosa
Komenskiego zaréwno z Polski, jak i zagranicy.
Obrady koncentrowaty sie wokét nastepujacych
tematéw: Jan Amos Komenski jako pedagog, fi-
lozof i teolog, Komeniski dawniej i wspoiczesnie
oraz Komenski na tle kultury epoki baroku. Z na-
szej uczelni brali w nim udziat pracownicy na-
ukowi Instytutu Pedagogiki i Instytutu Filologii
Polskiej i Lingwistyki Stosowanej. Uczestniczyli
w nim rowniez naukowcy z KUL-u (Instytut
Pedagogiki). Z zagranicy swoja obecnoscia za-
szczycili nas naukowcy komeniolodzy z takich
krajow, jak: Niemcy, Czechy, Stowacja, Ukraina,
Rosja. Seminarium zaowocowato wydaniem

pracy zbiorowej pt. Jan Amos Komenski a kul-

Roman Mnich, prof. dr hab.,
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach,
Instytut Filologii Polskiej i Lingwistyki Stosowane;
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tura epoki baroku, Seria ,,Studia Comeniana
Sedlcensia” (tom I, 2007, s. 313).

Rok 2007 byt rowniez rokiem nawigzania
wspotpracy z komeniologami czeskimi, gtéwnie
z Zespotem zajmujgcym sie studiami nad Komen-
skim i wydawaniem jego dziet w Akademii Nauk
Republiki Czeskiej (Praga Czeska). Zaowocowato
to udziatem przedstawicieli Akademii w naszych
seminariach o Komenskim i naszym udziatem
w wielkiej ogélnoswiatowej konferencji (2007)
z okazji 350-lecia wydania dziet Komenskiego
w jezyku tacinskim Opera Didactica Omnia oraz
publikacja pt. The role of media in the learning
process at a higher education institution w dziele
pokonferencyjnym Jan Amos Komensky. Odkaz
culture vzdéldvani / Johannes Amos Comenius. The
Legacy to the Culture of Education (B. Sitarska,
2009).

Po $mierci Wernera Korthaase prezes Niemiec-
kiego Towarzystwa Komenskiego prof. Andreas
Fritsch zwrocit sie do nas jako organizatorow
seminarium o zredagowanie (wspdlnie z Man-
fredem Richterem, cztonkiem Zarzadu Niemiec-
kiego Towarzystwa Komenskiego) i wydanie
w naszej uczelni ksigzki poSwieconej Wernerowi
Korthaase. Ukazata sie w roku 2009 pt. Werner
Korthaase - badacz Jana Amosa Komeriskiego,
Seria ,Studia Comeniana Sedlcensia” (tom II,
2009, s. 396). W ksiagzce - oprocz drogi zyciowej
Wernera Korthaase i wspomnien o nim - znajduje
sie rozdziat poSwiecony jego nieopublikowanym
artykutom, zatytutowany: Z archiwum Wernera
Korthaase (na szczeg6lng uwage zastuguja tutaj
m.in. artykuty po$wiecone: pierwszemu niemiec-
kiemu badaczowi Jana Amosa Komenskiego -
prof. Paulowi Kleinertowi; tworczo$ci Jana Amosa

Komenskiego w Polsce; Komeriskiego poczuciu

259

odpowiedzialnosci za los ludzki; Komenskiemu
jako pedagogowi i cztowiekowi pokoju; trzem
filozofom: D. Czyzewskiemu, H.G. Gadamerowi
i M. Heideggerowi) oraz rozdziat zatytutowa-
ny Kontynuujemy dzieto Wernera Korthaase
(na szczegblng uwage zastuguja tutaj artykuty
poswiecone: Wernerowi Korthaase i badaniom
nad Komenskim oraz ksztatceniu dorostych jako
Ogdlnej rozprawie o naprawie dziet ludzkich). Znaj-
dujg sie tutaj publikacje komeniologéw z réznych

krajow Europy.

We wrze$niu 2009 roku odbyto sie II Mie-
dzynarodowe Seminarium o Komenskim nt. Jan
Amos Komerniski w kontekscie kultury i historii
europejskiej XVII wieku, ktore licznie zgroma-
dzito komeniologéw gtéwnie z Czech, Niemiec,
Ukrainy oraz Leszna (Wyzszej Szkoty Zawodo-
wej im. Jana Amosa Komenskiego) i Poznania.
Z naszej uczelni brali w nim udziat pracownicy
naukowi Instytutu Pedagogiki i Filologii Polskiej
i Lingwistyki Stosowanej oraz zainteresowani tg
postacig pracownicy naukowi Wydziatu Biologii.
Obrady koncentrowaty sie wokét: spuscizny
Komenskiego w konteks$cie dyskusiji filozoficz-
no-teologicznej; uniwersum pedagogicznego
Jana Amosa Komenskiego; Komenskiego jako
pisarza XVII-wiecznego oraz Leszna wobec fe-
nomenu Jana Amosa Komenskiego. Seminarium
zaowocowato dzietem pt. Jan Amos Komeriski
w kontekscie kultury i historii europejskiej
XVII wieku, wydanym w roku 2010. Ukazato
sie jako trzeci tom Serii ,,Studia Comeniana
Sedlcensia” (s. 394). KsiazKi tej serii zawieraja

galerie zdjec.

W tym roku zostato zaplanowane Il Miedzy-
narodowe Seminarium Naukowe nt. Komeriski
a Europa XVII wieku (21-22 wrze$nia 2011 roku).
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Obrady beda koncentrowaty sie wokot naste-
pujacych blokéw tematycznych:

e Jan Amos Komenski i mysl pedagogiczna

Europy XVII wieku

e Jan Amos Komenski wobec filologii i filozofii
XVII wieku

¢ Jan Amos Komernski jako prekursor Unii

Europejskiej

Zrodzita sie rowniez idea Leksykonu Encyklo-
pedycznego o Janie Amosie Komeriskim. Bedzie
on sktadat sie z trzech czesci:

CzesSc 1
DROGA ZYCIOWA 1 ZAWODOWA JANA AMOSA
KOMENSKIEGO

e Srodowiska (miejsca) zycia i tworczosci Jana

Amosa Komenskiego,

e Podréze, ludzie z ktérymi sie spotykat

i korespondowat,

e Wazne wydarzenia, w ktérych uczestniczyt.

CzesSc Il

TWORCZ0SC NAUKOWA JANA AMOSA KOMEN-
SKIEGO (ujecie chronologiczne)

* Utwory Komenskiego wedtug okolicznos$ci

powstania dziela,
e Idee przewodnie tekstu,

» Bibliografia.

CzesScIII

BADANIA NAD TWORCZOSCIA JANA AMOSA
KOMENSKIEGO I RECEPCJA JEGO DZIEL

e Najwazniejsi badacze Jana Amosa Komeriskiego
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e Komeriski w swiecie (wykaz krajow - alfabe-
tycznie - w ktérych badano zycie i twérczos¢ Jana

Amosa Komeriskiego).

ZaprosiliSmy komeniologéw z réznych osrod-
kéw w kraju i za granica (gtéwnie uniwersytetow
i muzedw) do wspétpracy w tym zakresie. Wspot-

praca z nami na tym polu jest wciaz otwarta.

Na poczatku roku 2009 rozpoczeliSmy wspot-
prace z nowo powstatg w PWSZ w Lesznie Pra-
cowniq Badan nad Komeriskim na czele z inicja-
torem powotania tej Pracowni prof. zw. dr. hab.
Heliodorem Muszynskim oraz jej kierownikiem
prof. dr. hab. Aleksandrem Mikotajczakiem, ktéra
zaowocowata udziatem w konferencjach i semi-
nariach poswieconych Komenskiemu w Siedlcach
i w Lesznie. W tym roku zostat przygotowany
referat do publikacji pokonferencyjnej (Jan Amos
Komeriski - nauczyciel Europy) w PWSZ w Lesznie
nt. Idee Jana Amosa Komeriskiego wobec wspétcze-

snych wyzwan edukacyjnych (B. Sitarska).

Badania o Komenskim majg gtéwnie charakter
jakoSciowy. Polegajg na analizach i interpretacjach
tekstow Komenskiego i o Komenskim, wydanych
gtéwnie w Polsce, Niemczech i Czechach. W 2010 r.
przeprowadzone zostaty rowniez badania wsrod
300 studentéw pedagogiki (I, I1I, V ROK). Byty
one prowadzone w oparciu o kwestionariusz
sktadajacy sie z dwéch pytan: ,\Wymien i rozwin
idee Komenskiego, ktére mozna odnies¢ do wspot-
czesnych wyzwan edukacyjnych” oraz ,Dlaczego
Jan Amos Komenski nazywany jest nauczycielem
Europy?”. Wyniki tych badan sa w trakcie opra-

cowywania.

W roku 2010 rozpoczeliSmy realizacje tematu

badawczego w ramach badan statutowych nt.
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Dzieto Komeriskiego i jego aktualnos¢ dla wspot-

czesnej kultury i nauki.

Przygotowali$my réwniez ministerialny pro-
jekt badan o Komenskim nt. Jan Amos Komeriski
wobec Polski - historyczne, ideologiczne, peda-
gogiczne dyskursy. Sekcja pedagogiczna zapro-
jektowata nastepujacy problem badawczy: Idea
edukacji nieustajqcej Jana Amosa Komeriskiego
a uczenie sie w spoteczeristwie wiedzy. W projekcie
bedzie uczestniczyto pie¢ oséb. Przygotowujemy
réwniez projekt europejski w ramach Tempusa

IV nt. Komeriski — wczoraj, dzis, jutro.

Wszystkich komeniologéw i zainteresowa-
nych Janem Amosem Komenskim zapraszamy
do wspolpracy w zakresie Seminariow o Ko-
menskim i Leksykonu.

Wszelkich informacji o dziatalno$ci nauko-
wo- organizacyjnej, dotyczacej Jana Amosa
Komenskiego prosimy szukac juz wkrétce na
stronie internetowe;j:

www.comenius.uph.edu.pl
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Barbara Sitarska

barbara.sitarska@wp.pl

Roman Mnich

mnichrw@yahoo.de

Keywords: Comenius, studia comeniana sedlcensia,
comeniology, international co-operation

Raport on research and scientific
— organisational activities
of Jan Amos Komenski

The report concerns the research and scientific/organizational
activity related to Johann Amos Comenius. The authors examine
the research of Comenius and the entire scientific/organizational
activity in the form of cyclic international seminars for Comenius
organized at the Faculty of Arts of the University of Natural
Sciences and Humanities in Siedlce, as well as describe the in-
ternational co-operation in this area. The output of each seminar
has been another volume of the series STUDIA COMENIANA
SEDLCENSIA, published by the University Press.

The authors also inform about the next Seminar for Comenius
to be held in SiedIce, about the Encyclopoedic Lexicon as well as
other activities. All those interested in Johann Amos Comenius,
his life and writings are invited to co-operate.

Barbara Sitarska, professor, University of Natural Sciences and
Humanities in Siedlce, Pedagogy Institute

Roman Mnich, professor, University of Natural Sciences and
Humanities in SiedIce,

Institute of Polish Philology and Applied Linguistics
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ABC kreatywnosci, Difin, Warszawa 2010
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Jolanta Bonar

to6dz, Polska

jolabonar00@poczta.onet.pl

stowa kluczowe: kreatywno$¢, zasady rozwoju kreatywno$ci

Nowa ksigzka Krzysztofa Szmidta jest konty-
nuacja wieloletnich zainteresowan i niezwykle
bogatych doswiadczen naukowych autora. Tra-
dycyjnie dotyczy zatem problematyki twérczosci.
Tym razem bezposrednig inspiracja do napisania
kolejnej pracy stat sie bunt autora, ktéry narodzit
sie i narastat podczas czytania kolejnych ksigzek,
zwtlaszcza popularnonaukowych i poradnikéw,
podejmujacych problematyke kreatywnosci i twor-
czosci. K. Szmidt zarzuca im brak szacunku dla
wynikoéw wspdiczesnych badan nad tworczoscig
i tworcami, skutkiem czego jest rozpowszechnia-
nie wielu mitéw i p6tprawd. Dochodzi do tego
nagminne i przesadne upraszczanie wszelkich
mechanizméw zwigzanych z tworzeniem oraz
powszechne formutowanie recept i sktadanie
obietnic bez pokrycia. Dostrzezony stan rzeczy
wynika z mody na kreatywno$¢ i checi dotarcia do

jak najwiekszej liczby czytelnikow. Stad, zdaniem

Jolanta Bonar, dr, Wyzsza Szkota Pedagogiczna,
Katedra Pedagogiki, Uniwersytet t6dzki
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autora, potrzeba precyzyjnego definiowania tego

coraz bardziej popularnego pojecia.

Dla Krzysztofa Szmidta kreatywno$¢ to na-
zwa dla cech charakteru (postawy) cztowieka,
ktéry wykazuje sie zdolnosciami wytwarzania
nowych i warto$ciowych pomystéw. Jest w miare
ogolng wtasciwoscig cztowieka, cho¢ moze sie
roznie przejawia¢ w réznych dziedzinach. Istotg
kreatywnosci jest pomystowos$¢, czyli ideacja.
Kreatywno$¢ to tworczo$¢ rozumiana personalnie

jako dziatalno$¢ lub postawa cztowieka tworczego.

Strukture ksigzki wyznaczajg kolejne litery
alfabetu, ktdre sg pretekstem do syntetycznego
opisu zjawisk zwigzanych z kreatywno$cig i jej
rozwijaniem. Stad A - jak asocjacje, B - jak bariery,
C - jak ciekawos¢, D - jak dywergencyjno$¢, E - jak
elaboracja, F - jak fiksacje, G - jak grupa, H - jak
heurystyki, I - jak inkubacja-iluminacja, ] - jak
jako$¢ wytworu, K - jak krytyka, L - jak lateralne
mySlenie, M - jak metaforyzowanie, N - jak nie-
cierpliwe dazenie o wyniku, O - jak oryginalnos¢,
P - jak ptynno$¢ myslenia, R - jak rozwoj kreatyw-
nosci, S - jak stymulatory, T - jak talent, U - jak
uczenie sie kreatywnos$ci, W - jak wyobraZnia,

Z - jak zdziwienie, Z - jak zycie twércze.

Poszczego6lne hasta nie s opisane z encyklo-
pedyczna doktadnoscig, stanowia raczej dobrze
ugruntowany zyciowy poradnik wspierania kre-
atywnoSci. Ich rozwinieciem sa ¢wiczenia tworcze
majace pobudzi¢ lub choéby uswiadomi¢ czytel-

nikowi wage omawianych zdolno$ci i sprawnosci
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tworczych. Pokazuja one jak wspiera¢ zaréwno
ptynnos¢, gietko$¢ i oryginalno$¢ myslenia, jak
i wrazliwo$¢ na problemy oraz elaboracje. MozZna
je wykorzystywac zaréwno w pracy z dorostymi,
jakiz dzie¢mi na wszystkich szczeblach edukacji.
Kazdy rozdziat zawiera syntetycznie sformu-
lowana ,Zasade Rozwoju Kreatywnosci”, ktéra
jest wnioskiem podsumowujacym pedagogiczne
rozwazania w danym rozdziale i radzi, co robi¢,
aby osiggnac cele dziatan twérczych. Oto niektore

Z nich:

1. W realizacji twoérczego stylu zycia warto
najpierw rozpoznac bariery, ktére hamujg nasze
mySlenie i dziatanie twdrcze, a potem odwaznie
je pokonywag, liczac sie z tym, ze naruszamy ja-
kie$ tabu lub spotkamy sie ze spotecznym lekiem

przed nowoscia.

2. Ciekawo$¢ to pierwszy stopien do twor-
czos$ci, wiec warto jg w sobie rozwija¢ poprzez
dociekliwe przygladanie sie ludziom i zjawiskom
w poszukiwaniu odkrywczych pytan, madrych

tematow i rzeczy wartych ulepszenia.

3. W rozwijaniu my$lenia twérczego nalezy
wykorzystywac problemy i zadania otwarte, ktore
majq wiele poprawnych, dobrych lub oczekiwanych
rozwigzan i angazujg ptynnos¢, gietkos¢, orygi-
nalno$¢ myslenia oraz wrazliwo$¢ na problemy

i staranno$¢ wykonczenia.

4. W rozwijaniu aktywno$ci twérczej warto
zgodnie wspotdziata¢ w grupie, wykorzystujac in-
spiracje cztonkéw grupy i ich pomoc w promowa-

niu i upowszechnianiu rezultatéow tej aktywnosci.

5. Wrozwigzywaniu probleméw zawodowych,

jak i osobistych warto stosowac okreslone wska-

263

zowki heurystyczne i metody twdrczego rozwia-

zywania problemoéw.

6. W czasie rozwigzywania trudnego proble-
mu warto robi¢ sobie przerwy na odpoczynek
i odzyskanie $wiezej perspektywy ogladu oraz
po to, by nieSmiate idee mogty dojrze¢ i ujawnic¢

sie w akcie kulminacji.

7. Schematy poznawcze kierujg nasze myslenie
w strone tego, co juz dobrze znane i stosowane
od dawna. Dlatego jezeli chcemy wymysli¢ co$
nowego i zaskakujacego, powinnismy za wszelkg
cene wyjs¢ poza tresci tych schematow i szukac in-
spiracji odwotujac sie do intuicji, fantazji, a nawet

prowokacji myslowych typu,,Co by byto, gdyby...?”

8. Na tworczos$¢ nigdy nie jest za pdzno, ani
za wcze$nie. Na osiggniecie poziomu twoérczosci
dojrzatej i wybitnej trzeba jednak sobie zastuzy¢,
¢wiczac systematycznie i wytrwale przez okoto
10 lat, a w wieku starszym nie nalezy rezygnowac
z aktywnosci twérczej, ktéra mozna wzbogacic

gteboka wiedza i madroscia.

Szczegblnym podsumowaniem kazdego
rozdziatu jest rubryka zatytutowana , Auto-
refleksja”, w ktérej autor formutuje pytania
zachecajace czytelnika do tytutowej refleksji
na temat wtasnej kreatywnosci. Czy potrafie
tatwo oderwac sie od starych skojarzen i zna-
lez¢ nowe zwiazKi ze starymi rzeczami, ideami,
pojeciami? Czy boje sie nowoSci i niechetnie
reaguje na nowosci w technice, modzie, stylu
zycia? Czy wole problemy z jedng poprawna
odpowiedzig czy raczej problemy otwarte
z wieloma mozliwymi rozwigzaniami? Czy
umiem wspotpracowac w grupie, stuchac
pomystéw innych, modyfikowac je i rozwijac?
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Czy umiem konfrontowac wtasne pomysty
i opinie z pomystami i opiniami innych?

Niezwykle wazne wydaje sie rowniez osig-
gniecie przez autora jeszcze jednego celu. Byta
nim troska o klarownos$¢ wyktadu. Wynikata
ona z irytacji powodowanej komplikowaniem
przez naukowcéw prostych spraw, nagmin-
nym i przesadnym epatowaniem trudnymi
terminami naukowymi, a w konsekwencji
brakiem dbatosci o jasno$¢ mysli - brakiem
dbatosci o czytelnika. Jej konsekwencjg jest
ksigzka, ktorg zapewne z zainteresowaniem,
ale réwniez przyjemnoscia przeczyta wie-
lu odbiorcéw. Warto przy tym pamietac, iz
pedagogika tworczosci, podobnie jak cata
pedagogika, znajduje sie obecnie w stanie
tworzenia. Zatem wydana publikacja moze
zaspokoi¢ ciekawo$¢ poznawcza dzisiejszego
czytelnika, moze tez sktonic¢ go do polemiki,
ale bedzie niewystarczajaca dla czytelnika
jutrzejszego. Tym bardziej zatem nalezy za-
checi¢ wszystkich potencjalnych czytelnikow:
naukowcoéw, nauczycieli, studentéw, do jak
najszybszego zapoznania sie z lektura.
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Krzysztof J. Szmidt,
ABC of creativity, Difin,
Warsaw 2010 (review)

The text above is the review for the book of Krzysztof
Szmidt entitled “ABC of the Creativity”, that is a continuation
of the long-term interests and rich academic experiences

of the author. Traditionally, it regards the theme of the cre-
ativity. The structure of the book is determined by consecu-
tive letters of the alphabet. They are an excuse for the syn-
thetic description of the phenomena related to creativity and
its development. Individual entries are not described with
the encyclopedic precision. They rather constitute a firm life
self-help book in encouraging creativity. They are followed
by imaginative exercises that are supposed to capture or at
least make the reader aware of the importance of the de-
scribed creativity skills. Each chapter includes the syntheti-
cally described principle of the creativity development that
is the deduction concluding the pedagogical considerations
in that very chapter and advises what to do to achieve the
goals of the imaginative actions.

Jolanta Bonar, Ph.D., The Pedagogy Academy in Lodz,
Department of Pedagogy, University of Lodz
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Komenskiego idea humanizmu

W nawigzaniu do obchoddw urodzin Komenskiego, zorganizowanych przez Zgromadzenie

Komernskiego, ktore odbyty sie w Ratuszu Staromiejskim dnia 4 kwietnia 1909

FrantiSek Drtina (1861-1925)

Horyzonty Pedagogiczne

stowa kluczowe: humanizm, pansofia, madro$¢, moralno$¢,
poboznos$¢. humanism, pansophia, wisdom, morality, piety

Ludzko$¢ coraz bardziej uswiadamia sobie
swoje braterstwo. Rozwdj w tym kierunku nie
dokonat sie. Zwigzek starozytnej ludzkosci
rzymskiego imperium przypomniato pokre-
wienstwo wszystkich ludzi. Wtedy cztowiek
uswiadomit sobie, Ze panstwo nie jest celem
samo dla siebie, lecz $rodkiem do §wiatowego
obywatelstwa, powszechnego bratania sie.
,Swiat jest spoteczng ojczyzna wszystkich”,
pisze Musonius Rufus a Marek Aureliusz o so-
bie tak pisat: ,Jako cesarz jestem obywatelem
rzymskim, jako cztowiek obywatelem catego
wszechswiata”. My$l humanisty w sposéb
oczywisty opowiada sie po stronie filozofii
stoickiej. Muzeum Aleksandryjskie tworzy
zbiér catego kulturalnego 6wczesnego da-
zenia a filozofia neoplatonska przypomina
o cztowieku postawionego we wszechSwiecie
i pokrewienstwie jego ducha z Bogiem.

Franciszek Drtina, Prof. dr hab., ur. 1861-1925, Praga,
filozof, polityk, wyktadowca uniwersytecki
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Uniwersalne chrzescijanstwo, ze swym
katolickim charakterem, wzmacnia budo-
we wszechludzkiej spotecznosci. Kosciét ma
ogarngc cata ludzkos¢, cztowiek w mitosci do
Boga i bliZniego ma wznie$¢ sie ponad granice
jednego narodu i kraju, ma przezwyciezy¢
matos¢ i przygnebiajace zycie doczesne, by
uswiadomic sobie, Zze sensem jest absolutne
dobro, a ludzie sg bra¢mi i dzie¢mi ojca nie-
bieskiego.

Renesans i reformacja na progu nowej ery
ukazuje my$l humanistyczng w okreslony spo-
s6b. Renesans odnawia w cztowieku mito$¢ do
zycia, w reformacji jednoczy sie ograniczona
cato$¢ mitosci do bliZzniego. Dla obu ruchéw
spotecznym znakiem jest indywidualizm:
jednostka zdobywa ocene o sobie samym. Tak
tworzy sie idea cztowieka nowoczesnego, czto-
wieka silnego, zdrowego, dobrego. W pracy dla
ogolnoludzkiego dobra spotecznego poznaje
takze wzajemne stosunki. W idei humanizmu,
w postudze cztonkom ludzkiej spotecznosci
mozna znalez¢ sens doczesnego zycia.

Oba ruchy wnoszg cztowiekowi dwa nowe
ideaty zycia. Komenski zyje pod wptywem obu
ruchow kulturalnych. Jest cztowiekiem uszla-
chetnionym, chrzescijaninem, czeskim bratem,
bedac jednoczesnie przez nie o§wiecony. Ro-
zumie wspoétczesne idee, ktére wprawiaja go
w drzenie. Wspo6lnie z Baconem Verulamskim
i jako rowiesnik wielkiego Kartezjusza, wie-
rzy w doniostos¢ i site ludzkiego myS$lenia,
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przeczuwa postep nowoczesnej technikii pa-
nowania cztowieka nad przyroda, ukazujac
narodowi oraz ludzko$ci lepszg przysztosc.

Idea humanizmu owtadneta cate jego sta-
ranie, wszelka prace. Jego starania wycho-
wawcze i dydaktyczne, jego pansoficka praca,
pojmowanie wspdtczesnych zdarzen religij-
nych i politycznych, prorocze wizje czaséw
przysztych, piekniejszej przysztej wizji ludz-
kos$ci zostajg uswiecone. Uniwersalno$¢ mysli
dowodzi jego geniuszu. Odpowiednio ujat to
Denis: ,Zaden spos6b myS$lenia nie jest ponad
jego umiejetno$¢ rozumowania, zadna troska
nie jest ponizej ptaszczyzny jego dobroci”.
W tym czasie préobuje potaczy¢ obszernym
zbiorem w ogét wiedze ludzka i sktania sie
ku dzieciom, ktére sylabizuja swoje pierwsze
gloski, a z ich drogi delikatnie usuwa kamienie
lub uderza w nieustalong kartowatos¢. Jego
podstawowa wtasciwoscig jest harmonia du-
szy. Nawigzuje do stéw Dennisona: szczegdlnie
waznym czeskobraterskim powazaniem napa-
wanas §titny, Maciej z Janowa, Hus, Chelcicky,
ktorzy byli przeniknieci zywym dzietem Ko-
menskiego. Jego wiodaca mysla byty stowa:
,Pokoj ludziom dobrej woli”. Pokrzepieniem
jest jego nieznana Zyciowa praca, w ktorej
zawarte jest podstawowe przeSwiadczenie,
ze ci, ktorzy narodzili sie ludZmi, ich gtow-
nym celem zycia jest by¢ cztowiekiem, tzn.
rozumnymi tworami, zjawiskami podobnymi
do Stworzyciela. Tym zdaniem jest najlepiej
wyrazona idea humanistyczna Komenskiego.

Ideami madrosci, moralnos$ci i poboznosci
Komenski trafnie oddaje sens zycia pozaziem-
skiego, ale te trzy idee s3 mu wspétczesnie
potrzebne, poniewaz bycie dla dobra bliZniego
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jest zyciem pokolenia ludzkiej spotecznosci,
jest zadaniem nie tylko moralnosci, ale row-
niez madrosci i poboznosci. W chwale bozej
ma przejawiac sie nie tylko pobozno$¢, lecz
réwniez uswiadomienie i moralno$¢. Dla Ko-
menskiego wyksztatcenie jest nieszczeSciem,
bo nie przemienia sie w moralno$¢ oraz po-
boznos¢. Tylko te trzy idee razem: madros¢,
moralnos$¢ i poboznos¢ sg dla niego trzema
studiami, z ktérych ,ptyng wszelkie potoki
najdoskonalszych rozkoszy”.

Komenski w taki sposéb usituje pisa¢ o od-
rodzeniu ludzkosSci oraz cnocie, sprawiedli-
wosci i mitosci.

W swoich dazeniach wychowawczych i dy-
daktycznych jest jak watte dziecko. To wtasnie
dla nich pisze swoje piekne ,Informatorium
szkoty dla matek”. Opieka dobrej matki sta-
nowi serce jego podstaw ludzkosci. Uwaza,
Ze po 6 roku zycia nalezy postac dziecko do
szkoty ogélnej, ktéra powinna by¢ obowigz-
kowa niezaleznie od pochodzenia, majatku
czy ptci. Wszedzie, w miastach, miastecz-
kach, wsiach i posiadto$ciach szkota ma by¢
dzietem ludzkosci. (hominum officina), a cata
mtodziez powinna by¢ przede wszystkim
uswiadomiona, ze ,cztowiek nie rodzit sie dla
siebie samego, ale dla Boga i bliZniego, tzn. dla
spotecznosci ludzkiego pokolenia, aby swoja
stuzbg starat sie przysparza¢ chwaty Bogu.
Podstawa tej wiedzy dla catej ludzkosci ma
by¢ jej przekazywanie w jezyku ojczystym,
gdyz ,anarchig jest dawanie dzieciom cudzych
bodZcow, poprzez ktore dzieci nie rozumiejg
sie wzajemnie a jesli uczniowie rozumiejg sie-
bie to dzieje sie to nieSwiadomie i patrza na
siebie jak Zevel na Babilon”. Mtodziez nie ma
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poznawac tylko stowa, ale przede wszystkim
rzeczy, ma przygotowac sie do prawdziwego
zycia, do jego trosk i rozkoszy, do zycia dosko-
natego, dostojnie ludzkiego. Idea humanizmu
jest okreslona przez dalsze praktyczne zajecie
w zyciu, poswiadczong szczeSciem bliZnich
i tak ma wygladac studium w tacinskich szko-
tach i akademiach. Porzadek w spotecznosci
ludzkiej wymaga tego, aby do szkoty wyzszej
zostali dopuszczeni tylko mtodzi, najzdolniejsi,
,inni niech zostang przy ptugu, przy rzemio-
Sle i kupiectwie”. Ale nad tymi wszystkimi
szkotami ma tronowa¢ dydaktyczny szlak
(collegium didactieum), szkota wszystkich
szkot. Chodzi takze o to, aby szkoty wyzsze
byty w centrum, pewnym warsztatem, w kto-
rym uczniowie dostawaliby pokarm i site do
zycia. <<Poniewaz>>, tak stwierdza Komenski
w swej ,Wielkiej dydaktyce”, <<dla skutecz-
nego postepu nie wystarczy jeden cztowiek
i jedno stulecie, dlatego potrzebne bedzie, by
wiecej ludzi kontynuowato to, co zaczeto stop-
niowo i wspolnymi sitami>>. W tym miejscu
Komenski swdj wysitek dydaktyczny wraz
z staraniami pansofickimi dazy do jednej
idei humanizmu, poniewaz celem catej pracy
spotecznej, bez dzielenia na narody i panistwa,
kos$cioty i wyznania, ma by¢: ,by podstawy
wiedzy byty stale badane w tym celu, by je
oczysci¢ a w szczesliwszym pokoleniu ludz-
kim rezultatem ma by¢ poszerzenie Swiatta
madrosci i by podtug tego wskazniki ludzkosci
byty wyzsze a wynalazki przydatne.

[ oto ta idea humanizmu kieruje i dazy ku
wszelkim celom pansofickim naszego Komen-
skiego. Komenski podczas pobytu w Hebronie
jako mlody cztowiek zatesknit, <<aby teatr

267

wszechSwiata i wszystkich, wraz z jego dziw-
nymi rzeczami (teatrum universatis rerum)
byt wyrazony, jesli to bedzie mozliwe, w jezyku
czeskim, napisany dla pozytku swoich mitych
krajan, by na §wiatto dzienne zostato wydane
dzieto we wlasnym jezyku, ktory darzony jest
mitos$cig>>. Po Bramie Jezykdw ma nastgpi¢
Brama Rzeczy, ktore mtodziez poznawataby,
dostrzegajac je wokot siebie. W, Zwiastunie
pansofii” idzie mu o jednolita madros¢ catej
ludzkosci, by naukowcy nie rozproszyli sie
i nie rozeszli, ale raczej wszyscy pracowali
nad zjednoczeniem wszechwiedzy, by byty
w niej zawarte gtosy wszystkich wybitnych
ludzi z réznych stuleci, narodéw i wyznan oraz
doktadnie rejestrowane, poniewaz wszyscy
znajdujemy sie w Swiecie jak ogladajacy przed-
stawienie w spotecznym teatrze madrosci
bozej. A w pieknym dziele napisanym w Lon-
dynie ,,Droga swiata” (Via Lucis) nadmienia
sie o entuzjastycznej nadziei, ze <<§wiatto
doprowadzi ludzkos$¢ do zbawienia, odrzuci
niewiedze, moralng podtos¢, spory miedzy
religijnymi wyznawcami, walki narodoéw i ro-
dzin, okrutng wojne, w ktoérej przelewa sie
krew. Ku tym celom ludzko$¢ ma sie wznosic,
obierajac cztery drogi: 1. Droga uniwersalnych
ksigzek, w ktérych bedzie zawarte poznanie
Boga, przyrody i sztuki cztowieka; 2. Droga
uniwersalnych szko6t, dostepnych dla wszyst-
kich i tych najbiedniejszych; 3. Droga zbiorow
madrosci, kolegiow uczonych z siedzibg w Lon-
dynie, miedzynarodowego stowarzyszenia
naukowcoéw, ktérych zadaniem bedzie dalsze
prowadzenie badan i poszukiwanie nowych
drog, ktére doprowadza do dobrostanu cate
spoteczenstwo, i 4. Droga jednej mowy, ktora
bedzie lepiej odpowiadac potrzebom nowych
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badan oraz nowych poje¢, poniewaz tacina jest
dla tych potrzeb niewystarczajaca.

Na tym fundamencie Komenski btogostawi
lepsza przyszios¢ ludzkosci: na fundamencie
pansofii, zawartg w uniwersalnych ksigz-
kach, wszyscy ludzie nie beda tylko wierzy¢
w bozg tajemnice, ale takze bedg jg rozumiec,
dzieki fundamentowi uniwersalnych szkoét,
w ktorych rozszerza swoje Swiatto poznania
wsrod wszystkich ludzi, dzieki fundamentowi
stowarzyszenia medrcow, ktorzy to Swiatto
zawsze od nowa beda wzniecac i ono nigdy nie
zgasnie, dzieki fundamentowi jednej mowy,
ktdra umozliwi state zjednoczenie i wspotzycie
réznych ludzi ze wszystkich narodow.

Wszystkie narody bedg jak jeden réd, je-
den nardd, jeden dom, jedna rodzina, jedna
boza szkota. Caty ludzki Zzywot bedzie szkota,
bedzie statym dokonywaniem sie na drodze
madros$ci, moralnosci i poboznoSci. A sama
$mier¢ bedzie przej$ciem ze szkoty zycia do
<<niebieskiej akademii>>, ktora bedzie pod-
dana bozej wtadzy - to bedzie Swieta sobota
wszelkiej ludzkosci, Swiatty i radosny wiek.
Po niej nastapi $wieta, wieczna oktawa, ztoty
wiek ludzkosci nieskonczonego btogostawien-
stwa. Wszystko, co prowadzito do istniejacych
pradéw byto do tej pory fragmentaryczne,
niepeine; pansofia ma obja¢ wszystkie prady
ze wszystkich wiekéw i narodéw, ma stuzy¢
wzniesieniu idei humanizmu. Lecz nastanie
czas, gdzie bedzie mozna pozna¢ wszystko
i obejrzec caty rozwdj Swiata od wiecznosci
do wiecznosci. Tak powstanie nowa swigty-
nia madrosci, ktérej architekture opisat nam
w <<Pansphiae Diatyposi>> a jej cel zostat
zawarty i zasugerowany w ,, 0gélnym urzedzie
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napraw ludzkos$ci”. Komenski stwierdza, aby
<< ta $wigtynia rozSwietlita nowe $wiatto, kto-
re trafi do szkét, kosciotéw, panstw, podajac
wszystkim ludziom, narodom, spektakularny
zbiér wiadomosci, zanurzonych w prawdzie,
ktore nie zostang zaprzepaszczone, a czytanie
ich bedzie mimowolnie wlewa¢ madros¢, przy-
czyniajac sie do nadania sensu ludzkiego Zycia.

Z tym wszystkim, co zostato tu powie-
dziane, tacza sie wysitki polityczne i religij-
ne w duchu idei humanizmu. Komenskiemu,
entuzjastycznego apostota uszlachetnionej
ludzkosci, idzie o pojednanie walczacego, az
do dzi$ Swiata, ktdry zjednoczytby sie w filo-
zofii i religii, wiedzy i wierze na fundamencie
chrzescijanstwa. Od tej chwili jego wyrazne
wotanie: <<gdyby rzeczywiscie chrzescijanie
chcieli by¢ tacy jak chrzes$cijanie, nigdy nie
bytoby miedzy nimi podziatéw>>. Odtad jego
wysitki o religijny pokoj, w mys$l hasta zawar-
tego >>Haggaeus redivivus<s, spotkaty sie ze
wsparciem anglikanskiego duchownego Du-
raea, by urzeczywistni¢ pokdj w Europie. Stad
takzZe jego czynne zaangazowanie w obrady
sejmu w Toruniu. Stad takze jego sprzeciw
wobec potegi szwedzkiej i papiestwa. Podobne
starania o pokdj czyni cesarstwo, dla ktore-
go jest to gtowny cel dziatalnos$ci. Dlaczego
pokdj miedzy narodami a chrze$cijanami nie
urzeczywistni sie, a idea humanizmu zostanie
niespetniona? Swoje >>studium irenieums<s,
nazywa dtugim, ciezkim labiryntem. Komen-
ski jako czeski brat, jako goragcy wyznawca
idei humanizmu, podziela poglad Tertuliana
oraz nauki Chelczickiego, ktérzy uwazaja, ze
krzyz i miecz nie dadza sie pogodzic i jest to
niezgodne z duchem i Zyciem chrzes$cijanskim.
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Tak to rozumiemy, dlaczego Komenski
w swym szlachetnym zapale zostat wyznawca
chiliastycznych aspiracji, oczekujgc na tysigc-
letnie panowanie Chrystusa, gdzie urzeczy-
wistni sie na tej ziemi przed koncem swiata
sprawiedliwo$¢ i mitos¢.

Nieograniczona jest jego wiara w lepsza
przysztos¢ ludzkosci, ku ktérej kieruje zawo-
tanie zawarte w jego >> Pansofii<< stowami:
PrzyjdZcie wszyscy, ktérym na sercu lezy
dobro swojego narodu, niewazne z jakiego
jesteSmy rodu, jakim postugujemy sie jezykiem
i do ktdrej sekty nalezymy, ktorzy nienawidza
chaosu ludzkiego, wy wszyscy, ktérzy dazycie
do polepszenia: nie dokona sie nic tak ideal-
nego, by wszystkim wystarczyto siti chciato
sie tego dokona¢, mimo tego chcemy przeciez
poszukiwac co$ lepszego, niz to, co juz mamy,
jesli to jest. Przede wszystkim przebudZcie sie
wy, ktérym dano by¢ na czele ludzkosci, wy
nauczyciele ludzkiego pokolenia, wy filozofo-
wie i teologowie, wy wlodarze ziemi.

U Komenskiego harmonie rzadko tworza
szlachetny patriotyzm i idea humanizmu.
Komenski jest w kryzysie jako Czech, >>pisze
po czesku, poniewaz pisze dla swojego narodu
i nigdy nie byto w jego umysle innego jezyka,
w ktérym moégtby tworzycé<<. Jego zarliwos¢,
szczero$¢ $wiadomosci narodowej jest zyciem
poswieconym humanizmowi i przekonaniom.
Jego patriotyzm nie zna zalu; z czeskosci chce
uczynic¢ zasade postepu w kulturalnym roz-
woju catego spoteczenistwa, a po tym goraco
pragnie, aby narod zajat pierwszenstwo mie-
dzy innymi narodami w kwestii wysokiego
poziomu cywilizacyjnego i szlachetno$ci. Mar-
twi sie bezczynnoscig Czech6éw, >> smuci sie
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krajanami z powodu niedbatosci, pojmujac ich
bol<<. A po tym stale teskni, aby jezyk czeski
byt stale uczony i stat sie 0zdobg, a nasz naréd
>> by nie chciat za wiele petza¢ za innymi
narodami, ale by petzano przed nimii aby na
drodze postepu uswiadomi sobie, by kroczy¢
do przodu. Dlatego trapiony, wota stowami,
ktore i dzi$ majg swoje znaczenie: >> Czy
mozemy dalej to znies$¢, aby kazdy zyt dla
siebie i catkowicie nic sie nie dziato ku czci
ojczyzny?<<

I tak ten wielki nasz czeski cztowiek >>szla-
chetny maz tesknoty<<, wzywa ludzkos$¢, aby
wstapita na obiecang i zbawcza droge, aby dzi-
siaj przystapita do narady i powstato wielkie
dzieto ogdlnoludzkiego braterstwa. Poréwnuje
ten swdj pansoficki i humanistyczny ideat do
drabiny Jakuba: >>tam ludzkos$¢ bedzie wy-
prowadzona z widzialnego do niewidzialnego,
do ziemi, by wielbi¢ Boga i by tutaj w nieru-
chomym centrum, w spokoju, w koncowym
punkcie swych pragnien i poszukiwan znalez¢
spokdj, ktorego pierwotnym Zrédiem bedzie
wszelkie szczescie ludzkosci.

Komenski ma jedno z pierwszych miejsc
w dostojnym panteonie ludzkosci. Narodowi
czeskiemu i wspdlnie catej ludzkosci powinno
zaleze¢ na tym, by Komenski byt dla nas swia-
ttym przyktadem staran, pracy dla narodu.
Jest rzadkim dowodem na to, Ze odpowiedni
patriotyzm jest przejawem uszlachetnionego
humanizmu. Niech do nich przeméwit znany
czeski duch na poczatku nowej doby.

[ dzisiaj swoje oczy kierujemy ku ogdl-
noludzkim ideom. Dzisiaj chcemy postepu
izjednoczenia w braterstwie wszystkich ludzi
dobrej woli. Obecnie chcemy wraz z naszym

Repozytorium
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F. Drtina, Komeriskiego idea humanizmu

poeta Otakarem Brezing, starac sie, >>by

Repozytorium

praca pozaziemskiej uprawy i bojazni przed
niepewno$cia Zniwa zmienita sie w stuzbe FrantiSek Drtina
dla wyzszego duchowego rodzaju, do ktérej
ziemia jest przeznaczona. Pozaziemski wymiar

rozszerza sie nam w nieskonczonych miejscach
kosmicznych... W milionach stonic skupia sie
blask na rekach tych pracujacych, ktérzy chca Keywords: humanism, pansophia, wisdom, morality, piety
przetamac przeklenstwo nieprzyjazni miedzy
duszami. Bedziemy szuka¢ nowych i nowych
stéw dla wyrazenia mito$ci, poniewaz wszel-
kie starania, jak do tej pory, zostaty zmyte

ze skalnego serca przez deszcz. Droga czto- Idea of humanism by Komenski
wieka wiedzie ku panowaniu przyrody nad in: Issue 7, April 1909, Yearbook
przyroda. Ludzko$¢ tchnie zycie w odwiecz- XXIl, Pedagogical Horizons

ne sny o opoce i wprawi dusze w ostupienie
z powodu chwaty tworzywa kierowanego

duchem...i bedzie budowana nadzieja dla

Komenski lives under the influence of Renaissance and
Reformation. Both movements bring to human two new ide-
als of life. The Renaissance renews in human the love of

milionéw, znalezienia wyzszego pokoju dla
rados$ci i wiernosci, a w ufnosci oznajmianego

piekna bedzie stale i zarliwie odkrywany sens life, in the Reformation limited entirety of love for neighbours
wiecznego dramatu, kiedy dokona sie seria is united. Komenski is a noble man, Christian, Czech bro-
nastepujacych po sobie $wiatéw. ther. He understands modern ideas, that make him tremble.

He believes in the importance and power of human thought,
Ttum. Dr Sebastian Tabot wisdom. Pansophia is to cover all trends from all centuries

and nations, is aimed to elevate ideas of humanism. In his
educational and didactic aspirations he refers, apart from
wisdom, to morality and piety.

Franciszek Drtina, professor, (1861-1925), Praga, professor of
philosophy, politician, university lecturer
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Fragmenty recenzji

dr hab. Wiestaw Andrukowicz,
prof. Uniwersytetu Szczecinskiego

Fragmenty recenzji

() Recenzowane artykuty przeznaczone dla Wy-
dawnictwa Naukowego WyZzszej Szkoty Pedagogicznej
wtodzi, zamieszczone w migdzynarodowym czasopismie
elektronicznym ,Kultura i Wychowanie” pod redakcjg
Stawomira Sztobryna, w petni reprezentujg podstawowy
profil tego pisma, ktdre chce prowadzic¢ dialog pedagogiki
z szeroko rozumiang kultura. (...) Mimo, ze (artykuty) nie
stanowig jakiegos systemu zamknietego, to reprezentujg
szereg waznych inicjatyw metodologicznych i badawczych.

Zaletg prezentowanych prac jest szeroki przedziat
czasowy, poniewaz zrodet kultury i wychowania nalezy
doszukiwac sie juz w starozytno$ci, zwtaszcza w okre-
$leniu paidei, jako duchowym dziedzictwie i sposobach
jego przekazywania. Pamietajac przy tym teze Kanta,
ze: ,Wychowanie jest sztuka, ktérej realizacja musi by¢
doskonalona przez wiele pokolert”. Zatem w kazdym czasie
mamy do czynienia z jaka$ kulturg i z jakim$ wychowaniem
za posrednictwem wytworow kulturowych od starozytnosci
wpisanych w historig mysli i praktyki wychowania. Méwiac
najprosciej, wychowanie jest dostosowaniem cztowieka
do kultury i kultury do cztowieka. Jest wprowadzeniem do
kultury fizycznej i duchowej, i oddziatywaniem poprzez
kulture. Dlatego wychowanie musi by¢ obcigzone nie
tylko trescig historyczng, spoteczng i psychologiczna,
lecz takze filozoficzng, religijna, oraz polityczng i ekono-
miczna. Nie sposéb wymieni¢ wszystkich definicji kultury
i wychowania, niemniej jednak wszystkie taczy jeden
cel: lepszy cztowiek — i ta wizja stata sie jak najbardziej
przedmiotem recenzowanych artykutow. (...)
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dr hab. Roman Leppert,
prof. Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Fragmenty recenzji

(...) Zamyst wydawania miedzynarodowego cza-
sopisma elektronicznego zatytutowanego ,Kultura
i Wychowanie” witam z entuzjazmem. Z jednej strony
pomyst ten nawigzuje do czasopisma 0 tym samym
tytule, wydawanego w okresie miedzywojennym na-
ktadem Zarzadu Gtéwnego Towarzystwa Nauczycieli
Szkét Srednich i Wyzszych. Z drugiej wpisuje sie on
w sposob mys$lenia wtadciwy pedagogice kultury,
zgodnie z ktérym wychowanie stanowi cze$¢ kultury,
zrozumienie go nie jest mozliwe bez odwotania sie
do kulturowego kontekstu. (...)
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