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Szanowna Pani
Prof. dr hab. Lena Kolarska-Bobinska
Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego

Stanowisko Rady Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego w sprawie listy European Reference Index for the

Humanities

Szanowna Pani Minister,

z rosngcym niepokojem dowiadujemy si¢ o planach istotnych zmian dotyczgcych
oceny czasopism naukowych, a w szczegélno$ci rezygnacji z listy ERIH (European Reference
Index for the Humanities) jako podstawy ustalania punktacji. Na ERIH znajduje sie wiele
polskich czasopism waznych dla nauk humanistycznych i spotecznych, w szczegélnosci dla
nauk pedagogicznych. Planowane zastapienie listy ERIH lista SCOPUS dyskryminuje osoby
publikujgce w czasopismach z dotychczasowej listy. Nagte, bez szerokich konsultacji, zmiany
zwigzane z oceng dorobku publikacyjnego pracownikéw nauki zaczynajg by¢ niepokojaca
norma. Szesnastego marca 2015 roku Narodowe Centrum Nauki zmienito bez uprzedzenia
zasady ,raportowania dorobku” we wnioskach o finansowanie badan w ramach konkurséw
Preludium, Opus i Sonata: zniknat ERIH i pojawity sie ,poréwnywalne” bazy do Web of
Science - bez zadnego okresu karencji, stosownego chocby ze wzgledu na dtugo$é¢ cyklu
wydawniczego.

Usunigcie listy C wykorzystujgcej ERIH moze by¢ przystowiowym ,wylewaniem
dziecka z kapielg”. Nie mozemy zapomina¢, ze naukowa literatura humanistyczna
i spoteczna ma do spetnienia misj¢ budowania racjonalnego, wykorzystujagcego wyniki

badan naukowych dyskursu dotyczacego funkcjonowania instytucji zycia spotecznego.



Wyniki badan powinny by¢ adresowane nie tylko do grona naukowcéw na catym $wiecie, ale
takze do aktoréw polskiego zycia spotecznego. Jest to istotny cel szczegdlnie w wypadku
pedagogiki. Wyglada na to, Ze tego aspektu funkcjonowania nauki zwolennicy radykalnej
deprecjacji jezyka polskiego w komunikacji naukowej nie dostrzegaja.
Postulujemy, aby:
e czasopismom z listy ERIH da¢ czas (np. 2 lata) na podjecie decyzji o przysztosci
i ewentualnym transferze do innych baz,
e w ciggu dwoch lat opracowaé¢ dla czasopism z zakresu nauk humanistycznych
i spotecznych kryteria oceny uwzgledniajace niezwykle wazna, spoteczng funkcje
tych nauk,
e opracowa¢ nowg punktacje czasopism i stworzy¢ jedna liste, na ktorej czasopisma
w jezyku polskim powinny by¢ punktowane ze wzgledu na ich znaczenie dla rozwoju
danej dyscypliny nauki z uwzglednieniem jej specyfiki bez dogmatycznego trzymania
sie kryterium jezykowego,
e zakonczy¢ pracg nad stworzeniem Polskiego Indeksu Wptywu i wykorzysta¢ go
W ocenie czasopism,
o lepiej informowac¢ i szerzej konsultowac¢ z srodowiskiem akademickim planowane

zmiany.

Z wyrazami szacunku
DZIEKAN

Wydziatu Pedggogiczpego UW
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ARTYKULY

Jan Piskurewicz
Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyriskiego

Gléwne zagadnienia nauki i dydaktyki akademickiej
w wypowiedziach uczonych Il Rzeczypospolitej

Summary

THE MAIN PROBLEMS OF SCIENCE AND UNIVERSITY TEACHING IN THE OPINIONS OF POLISH
SCHOLARS (1918-1939)

The purpose of this article is to show the opinions of the eminent Polish scholars on principal
problems of science and university teaching. These scholars took part in a convention
organized by the Mianowski Fund in Warsaw on 2-3 April 1927. It was dedicated to two
major themes: the situation of higher schools in the face of the necessity of providing
professional training for masses of youth and the preparation of a part of students for
research work. Academic teachers discussed how to harmonise these (and many others)
functions of higher education. The convention was attended by delegates of all most
important higher schools in Poland and by representatives of the government, with
President Ignacy Moscicki.

Key words: science, university teaching, scientists, Mianowski Fund.

red. Paulina Marchlik

Stanistaw Wedkiewicz w 1927 r. w swoim artykule poswieconym organi-
zacji nauki w Polsce pisal w do$¢ sarkastycznym tonie o Owczesnej sytuacji
uniwersytetow:

Uniwersytety przechodza dzisiaj wszedzie niebezpieczny kryzys. Zdepopularyzowane
w spoleczenstwie, czesto przez nie zwalczane i namietnie oskarzane o pedantyzm bezplodny
i zasniedzialo$¢ metod — nigdzie, nawet w najbogatszych stolicach, nie moga wypelnic¢ ce-
low wytyczonych w dumnej nazwie ,wszechnic” — przybytkéw wszelkich umiejetnosci. Setki
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docentéw nie zdota juz dzisiaj — przy najmadrzej nawet obmyslanym podziale pracy — ogarnag¢
tych przelicznych kierunkéw, w ktérych biegnie mysl twércza cztowieka. Nie zdofa tego uczy-
ni¢ gléwnie z tego powodu, ze uniwersytety podminowane s u fundamentéw swej struktury
przez dwoisto$¢ przeznaczenia: majg by¢ z jednej strony Swigtyniami czystej nauki, z drugiej
szkotami zawodowymi, wychowujacymi przysztych urzednikéw, lekarzy, nauczycieli, praktycz-
nych rolnikéw. Co wiecej, majg by¢ one zarazem organizatorami i regulatorami kultury naro-
dowej. Niepodobienstwem jest w dzisiejszych czasach nawet marzy¢ o czeSciowym chocby wy-
konaniu calego tego przerazliwie rozlegtego programu. Totez szczeSliwe sa te narody, gdzie
znaczng ilo$¢ tworczej naukowej pracy przejely od uniwersytetow samodzielne instytuty ba-
dawcze, wolne od balastu pedagogicznej mechanicznej tresury niedouczonych maturzystow
(Wedkiewicz 1927: 485).

Zagadnienia poruszone przez Wedkiewicza musialy nurtowaé cale $rodo-
wisko polskich uczonych i dotyczy¢ takze pozostalych typéw szkét wyzszych,
skoro w tymze 1927 r. postanowiono zwota¢ drugi i ostatni w dwudziestoleciu
miedzywojennym zjazd naukowy po$wiecony tym problemom'. W odezwie zjaz-
dowej wysunieto dwa tylko tematy obrad: ,masowego wyzszego ksztalcenia
miodziezy jako funkcji szkoty akademickiej” oraz ,zapewnienia pracy naukowo-
-twérczej w szkole akademickiej nalezytych warunkéw rozwoju” (Pamietnik
1927: 2). Z tematami giéwnymi taczyto sie oczywiscie wiele kwestii drobniej-
szych i watkéw pobocznych, ktére takze nalezato omowic.

Il Zjazd Naukowy, zorganizowany przez Kase Mianowskiego® w dniach
2-3 kwietnia 1927 r., zgromadzit elite polskiego S$rodowiska naukowego.
W Zjezdzie jako petnoprawni uczestnicy wzieli udziat 42 oficjalni delegaci szkét
akademickich, reprezentujacy wszystkie osrodki krajowe. Zaktadano, ze przed-
stawiciele wyzszych uczelni podejma konkretne uchwaty, ktére nastepnie zostang
wprowadzone w zycie. Oprécz nich zostali zaproszeni wysocy urzednicy pan-
stwowi: ministrowie (m.in. wszyscy byli ministrowie o$wiaty), parlamentarzysci,
a takze prezydent RP Ignacy Moscicki, ktéry osobiscie wziat udziat w obradach.

"1 Zjazd Naukowy, zorganizowany takze przez Kase Mianowskiego, odbyt sie w dniach
7-10 kwietnia 1920 r. i byl poswiecony ogélnym zagadnieniom organizacji i rozwoju nauki pol-
skiej. Zob. ,Nauka Polska, jej potrzeby, organizacja i rozw6j” 1920, t. 3.

2 Kasa Mianowskiego, a wlasciwie Kasa imienia J6zefa Mianowskiego — instytucja nauko-
wa, zalozona w 1881 r. w Warszawie przez bylych profesoréow i studentéw Szkoly Glownej
(m.in. Tytusa Chalubinskiego, Henryka Sienkiewicza, Aleksandra Swietochowskiego) dla uczcze-
nia pamieci jej rektora J6zefa Mianowskiego, powotana w zasadzie do zbierania funduszéw na
cele naukowe (badania, stypendia, wydawnictwa), w praktyce gléwna instytucja naukowa w za-
borze rosyjskim do 1907 r., kiedy powotano Towarzystwo Naukowe Warszawskie. Po 1918 r.
kontynuowata dziatalnos¢, inspirowata i organizowata badania naukoznawcze, prowadzifa wlasne
wydawnictwa, m.in. rocznik ,Nauka Polska” oraz ,Organom”. W 1951 r. przejeta przez TNW,
a nastepnie przez PAN. W 1991 r. reaktywowana jako fundacja.
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Otworzyt je prezes Kasy Mianowskiego Karol Lutostanski, podkreélajac, ze
tworzenie fundamentéw polskiej panstwowosci, jej gospodarki i o$wiaty nato-
zyto na szkoly wyzsze obowigzek przygotowania wiekszych rzesz miodziezy
anizeli ma to miejsce w panstwach, ktére nie mialy przerwy w swoim istnieniu.
Jednoczes$nie potozyt nacisk na potrzebe rozwijania pracy naukowo-badawczej
i takie zorganizowanie dydaktyki akademickiej, aby nie stanowila ona przeszkody
w dziatalnosci stricte naukowe] profesoréw.

Zagadnienia poruszane w referatach wprowadzajacych — Wojciecha Swieto-
stawskiego, Jana Sosnowskiego oraz Stanistawa Kota — i w dyskusji po tych
referatach pozostaly aktualne do dzi$. Propozycje uporania sie z nimi nie tylko
maja zatem walor historyczny, lecz takze moga inspirowaé do rozwigzywania
probleméw, z ktérymi takze obecnie, co prawda w innej skali, boryka sie szkol-
nictwo wyzsze.

Referat Swietostawskiego zatytulowany Zadania uczelni akademickich jako
osrodkow ksztafcenia mas mtodziezy byl poSwiecony obowiazkom wyzszych uczel-
ni w tym zakresie i zwigzanym z nimi problemami.

Wojciech Swietostawski, profesor Politechniki Warszawskiej, znany organi-
zator nauki, p6zniejszy minister wyznan religijnych i o$wiecenia publicznego,
zrywal z rutynowym, nieprzemyslanym podej$ciem do kwestii ksztalcenia na po-
ziomie wyzszym. Stwierdzal, ze ani rzad, ani uczelnie wyzsze nie opracowaty
zadnego planu przygotowania fachowcéw dla polskiego zycia gospodarczego
i kulturalnego. ,W dziedzinie tej — méwil — panuje dotychczas niepodzielnie
przekonanie, zZe zycie samo jest najlepszym regulatorem, ze prawo popytu i po-
dazy automatycznie unormuje doptyw sit fachowych. Zdaje sie jednak — doda-
wal — ze poglad taki uznac¢ nalezy w czasach obecnych za niezmiernie szkodliwy
przezytek”. Zdaniem Swigtostawskiego, brak danych statystycznych mégt dopro-
wadzi¢ do tego, ze ,polityka w zakresie szk6t wyzszych moze sie odbi¢ bar-
dzo niekorzystnie na normalnym rozwoju kulturalnym i gospodarczym panstwa”.
Brak takich danych usprawiedliwial opinie, ze liczba studentéw na uczelniach
wyzszych w Polsce jest za wysoka i prowadzi do nadprodukgcji pracownikéw
umystowych i pauperyzagcji inteligencji. Tymczasem, wedtug obliczen referenta,
w Polsce potrzeba bylo co roku okoto 4800-5600 konczacych studia, ktérego
to zapotrzebowania uczelnie wyzsze, mimo ich przepelnienia, nie byly w stanie
zaspokoi¢ (rocznie studia konczyto okoto 3000 oso6b) (Pamietnik 1927: 7, 10).

W 1927 r. we wszystkich uczelniach wyzszych w Polsce bylo okoto 33 000
studentow. Obecnie tylu studentéw studiuje w jednej wiekszej uczelni, a zatem
narzekania na ,masowos$¢” studiowania wtedy i obecnie odnoszg sie do zupetnie
innej skali.
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éwiqtosiawski uwazal, Zze na niepowodzenia uczelni w zakresie ksztatcenia
odpowiedniej ilo$ci kadr fachowcéw miata wptyw niewielka liczba osrodkéw
akademickich i brak personelu dydaktycznego, a takze fatalna sytuacja material-
na 3/4 ogétu studentow, ktéra sprawiata, ze znaczny procent stuchaczy nie kon-
czyt studiow w terminie, a czasem przeciagal je nawet do 8-10 lat i dluzej.
Wyjsciem bytoby umozliwienie studentom zaciggania pozyczek, pozwalajacych
na ukonczenie studiow w normalnym terminie, bez koniecznosci dodatkowego
zarobkowania. ,Nalezy powiedzie¢ sobie otwarcie — stwierdzit Swigtostawski
— ze jest rzecza w wysokim stopniu nienormalng, ze Panstwo i instytucje kre-
dytowe znajduja Srodki na kredytowanie przemystu i rolnictwa, asygnujac sumy
znacznie wieksze niz wyzej wymieniona [26 000 000 zi dla okoto 22 000 stu-
dentéw|, gdy jednak idzie o kredyt diugoterminowy dla mtodziezy, udzielenie
go uwaza sie za niemozliwe” (Pamigtnik 1927: 11).

Drugim czynnikiem wptywajacym na niepotrzebne przedtuzanie studiéw by-
ta zta ich organizacja i przeciazenie nielicznego personelu nauczajgcego, a zwtasz-
cza profesoréw, z ktérych wielu, jak utrzymywat Swietostawski, tracito na samo
egzaminowanie i r6znego rodzaju sprawdziany po 300-400 godzin rocznie.

Kolejnym waznym czynnikiem mogacym wptynaé na skrocenie czasu trwa-
nia studiéw powinna by¢ ich systematyczna kontrola. Swietostawski proponowat
statystyczne ujecie tego zagadnienia, uwzgledniajace liczbe wstepujacych, stu-
diujacych, konczacych w terminie i przerywajacych studia. Dane te bylyby istot-
ne w ocenie uczelni akademickiej jako placowki ksztafcacej. Proponowat takze,
moéwigc wspotczesnym jezykiem, badanie losow absolwentéw danej uczelni. Ich
osiagniecia zawodowe mialyby ,znaczenie pierwszorzedne dla rozwoju danej
uczelni jako placowki ksztalcacej”.

Ostatnig kwestia podniesiong przez referenta byta selekcja i przygotowanie
najzdolniejszych studentéw do pracy naukowej. Jego zdaniem, coroczny doplyw
pracownikéw nauki powinien wynosi¢ w Polsce ponad sto oséb. Im, podobnie
jak wszystkim studentom, panstwo powinno zapewni¢ pomoc materialng umoz-
liwiajaca prowadzenie badan i dydaktyki, bez trosk o srodki utrzymania.

W dyskusji, ktéra nastapita po referacie Swietostawskiego, wzielo udziat
kilkunastu uczonych. Odniesli sie do poszczegélnych, gtéwnych watkéw wysta-
pienia, rozwijajac je lub komentujac.

Z najszerszymi komentarzami spotkata sie kwestia przepelnienia wyzszych
uczelni i konsekwencje tego stanu rzeczy — utrudnienia w prowadzeniu zajec
i obnizenie ich poziomu. Wedlug reprezentujacego Uniwersytet Jagiellonski
Emila Godlewskiego bez watpienia liczba studentéw przewyzszata mozliwosci
dydaktyczne szkoét wyzszych. W rezultacie nie spefnialy one swego zadania, nie
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dajac tego, czego stusznie mlodziez oczekiwala, i wypuszczajac niedouczonych
nieraz mtodych ludzi. Uniwersytety i inne wyzsze uczelnie, chcac jak najwiecej
da¢ swoim studentom, musialy powtarza¢ lub w kilku seriach prowadzi¢ ¢wi-
czenia. Uniemozliwiatlo to prace tworcza profesorow i asystentoéw, zbyt zaab-
sorbowanych ta dydaktyka. ,Z przykro$cia patrzymy na stuszne rozgoryczenie
akademikéw — dodawat Godlewski — ktorzy bedac np. na IV roku chemii z trud-
noscig mogg lub nawet nie mogg wcale dostac¢ sie do laboratorium chemicz-
nego” (Pamietnik 1927: 17). Stanowisko Godlewskiego popart Stefan Pienkowski,
przedstawiciel Uniwersytetu Warszawskiego, stwierdzajac, ze wobec tak duzej
liczby studentéw uniwersytety nie sg w stanie wypelni¢ przyjetych zobowiazan.
Natomiast kazdy stuchacz przyjety ma prawo domagal sie zapewnienia mu
moznosci studiowania, a wiec dostepu do pracowni, seminariéw, bibliotek itp.
W tej sytuacji najwazniejsze byloby rozbudowanie szko6t akademickich tak, aby
mogly zapewni¢ normalng nauke 6wczesnej liczbie stuchaczy. Zdaniem Pien-
kowskiego, liczba ta 6wczesnie byta stanowczo zbyt duza w stosunku do moz-
liwosci dydaktycznych i organizacyjnych szkot (Pamietnik 1927: 19).

Jako $rodek zaradczy proponowano wprowadzenie ostrzejszej selekcji przy
przyjmowaniu na studia lub na pierwszych latach. Wtadystaw Heinrich, cztonek
Rady Naukowej Kasy Mianowskiego, uwazat, ze przepelnienie wyzszych uczelni
wystepuje we wszystkich panstwach europejskich, a panstwo powinno temu
przeciwdziata¢, rozbudowujac $rednie szkolnictwo zawodowe tak, zeby wyzsze
wyksztatcenie otrzymywali tylko ci, ktérzy beda zajmowaé stanowiska kierow-
nicze, lub ci, ktorych zawod tego wymaga (lekarze, adwokaci itd.) (Pamietnik
1927: 16). Jézef Sutkowski z Uniwersytetu Poznanskiego, wystepujac przeciw-
ko tworzeniu nowych uczelni, a opowiadajac sie za rozbudowg istniejgcych,
stwierdzil, ze nie moze by¢ zadaniem wyzszych uczelni masowe ksztatcenie mto-
dziezy, a wrecz przeciwnie — ,,dazy¢ nalezy do podniesienia poziomu wyksztal-
cenia cho¢by kosztem zmniejszenia liczby studiujacych” (Pamietnik 1927: 18).
Zwolennikiem selekgcji byt takze Godlewski, wskazujac, ze dwczesni kandydaci
na studia byli nieraz Zle przygotowani, nie mieli czesto zadnych danych, by zo-
sta¢ studentem. Byt zdania, ze selekcje powinno sie przeprowadzac juz na po-
czatku studiéw, m.in. zadajac odpowiednio dobrego $wiadectwa maturalnego.
Majac cho¢ cze$ciowo ,przebrany element”, mozna bylo, zdaniem Godlewskie-
go ,,w odpowiednio korzystnych warunkach, zapewni¢ panstwu odpowiednio
wyksztatconych pracownikéw, nauce za$ ludzi, ktoérych praca bytaby wydajna”
(Pamietnik 1927: 19). Podobne stanowisko w kwestii selekcji mtodziezy wstepuja-
cej na studia mieli Stanistaw Totloczko i Stefan Dabrowski. Toltoczko, reprezen-
tujacy Uniwersytet Lwowski, wskazujac na powszechnie stwierdzone obnizenie
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poziomu przygotowania mtodziezy wstepujgcej na studia akademickie — wine za
co przypisywal m.in. szkotom $rednim - stwierdzit konieczno$¢ przeprowadze-
nia selekgji juz podczas pierwszych lat studiéw akademickich: w laboratoriach,
seminariach i wszelkiego rodzaju pracowniach. Mialo to pomé6c w uniknieciu
przepetnienia pracowni ,nieodpowiednim elementem” oraz uchroni¢ studentéw
niezdolnych i nieprzygotowanych od rozczarowania spowodowanego zlym wy-
borem kierunku studiéw. Zdaniem Tottoczki, taka selekcja dokonywana na uczel-
niach moze by¢ spdzniona i niewystarczajaca — ze szkodg dla samych stuchaczy.
Wlasciwa, racjonalna selekcja powinna by¢ przeprowadzana na poziomie szkoly
Sredniej (Pamietnik 1927: 22-23). Ze stanowiskiem tym zgadzal sie Stefan Dab-
rowski z Uniwersytetu Poznanskiego, ktory uwazal, ze wychowanie i przygoto-
wywanie do studiéw powinno zaczyna¢ sie juz od pierwszej klasy gimnazjalnej
i kwestig ta zajmowac sie powinni przede wszystkim rodzice przysztych studen-
tow. Sprzeciwial sie wystepujacej tendencji do obnizania poziomu wyktadéw do
mozliwosci intelektualnych Zle przygotowanej miodziezy (Pamietnik 1927: 24).

Zdecydowanymi przeciwnikami selekcji i ograniczania przyjmowania na
studia byli natomiast Stefan Ehrenkreutz z Uniwersytetu Wilenskiego, Stefan
Czarnowski reprezentujagcy Wolng Wszechnice Polskg i Edward Schechtel z Uni-
wersytetu Poznanskiego. Ehrenkreutz (profesor prawa) polemizowat z pogladem,
jakoby prawnikéw byto juz za duzo. Wedtug niego, nie tylko prawnikéw byto za
malo, ale takze innych absolwentow studiéw wyzszych — na przykfad nauczycieli.
W zwiazku z tym szkola wyzsza nie powinna ograniczac liczby ksztalconych przez
siebie studentéw (Pamietnik 1927: 18). Podobnie wypowiedziat sie Czarnowski,
wskazujac, ze naplyw stuchaczy do szkét wyzszych w Polsce nie jest wiekszy
niz w innych krajach, raczej mniejszy. Czarnowski — socjolog i historyk kultury
— uwazal, ze oprocz wyksztatconych kadr zawodowych Polsce, w wiekszym
stopniu niz krajom zachodnim, potrzebna jest warstwa spoteczna o wysokim po-
ziomie wyksztalcenia, a nie traktujgca tego wyksztatcenia jako srodka do zdobycia
podstaw utrzymania. Warstwa taka stanowi wszedzie, zdaniem Czarnowskiego,
Sfundament kultury duchowej wyzszej” (Pamietnik 1927: 21). W podobnym tonie
wypowiedziat sie Edward Schechtel, ktory uwazat, ze zadaniem uniwersytetow
jest ksztalcenie, mozliwie na najwyzszym poziomie, bez wzgledu na potrzeby
panstwowe, spoteczne itp., gdyz wyksztalcenie wyzsze ,,daje sile moralng, ktéra
swoj dodatni, zbawczy, przemozny wyraz zawsze w zyciu narodu i panstwa
zaznaczy”. Ponadto, wyksztalcenie akademickie ma charakter uniwersalny i ,,czy
kto ze swego wyksztalcenia akademickiego skorzysta w stuzbie panstwowej,
spolecznej, w zyciu prywatnym, w kraju lub zagranica, jest jego rzecza, a jedno
jest pewne, ze nigdy ono nie pojdzie na marne” (Pamietnik 1927: 22).
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Kwestii programéw i metod nauczania w szkotach wyzszych byly poswie-
cone wystgpienia bytlego ministra o$wiaty J6zefa Mikutowskiego-Pomorskiego,
cztonka Komitetu Kasy Mianowskiego Antoniego Bolestawa Dobrowolskiego
i Ignacego Koschembahra-tyskowskiego z Uniwersytetu Warszawskiego. Miku-
towski-Pomorski w swoim wystapieniu zauwazyl, ze kwestiom tym poswiecato
sie zbyt mato uwagi, pozostawiajac je ,,improwizacji” poszczeg6lnych profesoréw
— ,zbiorowych wysitkéw ulepszania metod nauczania nie widzimy”. Uwazat, ze
ktadzie sie zbyt duzy nacisk na maksymalny zakres przekazywanej wiedzy, a nie
na to, co student rzeczywiscie wynosi ze studiéw i co mu jest rzeczywiscie
potrzebne w zyciu zawodowym. Mikufowski-Pomorski jako profesor i rektor
SGGW, nastawionej przede wszystkim na praktyczne przygotowanie absolwen-
tow, mial zapewne wiele spostrzezen w tej materii. Innym zagadnieniem, kté-
re podnio6st, bylo pytanie o to, czy éwczesne metody nauczania w uczelniach
wyzszych wyrabiaja wystarczajaco ,rzecz najwazniejsza” — zdolno$¢ do samo-
dzielnego, krytycznego myslenia. Byl zdania, ze przediuzanie studiow jest zwia-
zane takze z rozmiarami programéw nauczania, ktore nalezatoby zrewidowac
z punktu widzenia potrzeb praktycznych. ,Lepiej uczy¢ mniej, ale dobrze” — za-
konczyt swoje wystapienie (Pamietnik 1927: 19). Podobne w zasadzie byto wy-
stapienie Dobrowolskiego, ktéry stwierdzil, ze polskie szkoly wyzsze sa ,nie-
przystosowane do potrzeb nowoczesnego zycia” i ze nalezaloby sprawdzic,
czy absolwentom tych szkot rzeczywiscie potrzebne jest wyksztalcenie, ktore
z nich wyniesli. Z jego obserwacji wynikalo, ze wyksztalcenie kandydatéw ,na
tworcow kultury naukowej i technicznej” jest generalnie za niskie, a wyksztal-
cenie kandydatow ,na inne stanowiska” jest, z pewnymi wyjatkami, za wysokie
pod wzgledem naukowym, a za niskie pod wzgledem praktycznym. W zwiazku
z tym proponowal zatozenie dwoch rodzajow szkét o poziomie wyzszym: szkot
dla tworcow nauki i techniki oraz wielu szkot ,,posrednich” — miedzy éwczesny-
mi szkotami wyzszymi a szkotami $rednimi. Tam, zdaniem Dobrowolskiego,
odesztoby najwiecej tych studentéw, ktérzy nie mieszcza sie obecnie w szkotach
wyzszych (Pamietnik 1927: 23). Z kolei Koschembahr-Lyskowski opowiedziat sie
za wyraznym zréznicowaniem pozioméw w istniejgcych szkotach wyzszych:
osobno dla mtodziezy majacej wyzsze aspiracje i uzdolnienia oraz osobno dla
tej mlodziezy (a bylo jej 99% wedtug niego), ktora traktowala swoje studia ja-
ko podstawe uzyskania choéby skromnego utrzymania. W praktyce studia tej
pierwszej grupy miatyby sie konczy¢ dyplomem doktorskim, na podstawie dru-
kowanej rozprawy naukowej, i ci studenci byliby w przyszto$ci predestynowani
do zajmowania wyzszych stanowisk — jako najwyzej wykwalifikowani (Pamietnik
1927: 20).
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Niewielu dyskutantéw podjeto nowatorskie jak na 6wczesne czasy idee
Swietostawskiego, aby prowadzi¢ statystyczne badania zagadniefi zwiazanych
ze szkolnictwem wyzszym (J6zef Sutkowski) oraz pomocy kredytowe;j dla studiu-
jacej miodziezy (Sutkowski i Stefan Dabrowski z Uniwersytetu Poznanskiego).
Sutkowski postulowat jedynie, aby rzad rozpoczat zbieranie szczeg6towych da-
nych statystycznych dotyczacych zapotrzebowania na ludzi z wyzszym wyksztal-
ceniem w poszczegdlnych zawodach. Co do kredytéw dla miodziezy studiujacej,
wyrazil swoja watpliwosé, jesli idzie o ich zwrot, zwtaszcza gdyby miaty charak-
ter komercyjny. W podobnym duchu wypowiedzial sie Dabrowski, wskazujac
na niepowodzenie tego rodzaju przedsiewziecia w Szwegji.

W swojej odpowiedzi na glosy dyskutantéw Wojciech Swietostawski zgo-
dzit sie ze zdaniem wiekszosci, ze w 6wczesnych warunkach konieczna jest
przede wszystkim rozbudowa istniejacych szkot akademickich, a nie tworze-
nie nowych.

W kwestii programéw studiéw, poruszonej przez Mikutowskiego-Pomor-
skiego, wyrazit przekonanie, ze ich opracowanie ma podstawowe znaczenie.
Dlatego w postulatach Zjazdu zaproponowat wstawienie wezwania skierowane-
go do uczelni, aby te, na podstawie takze danych statystycznych, sformutowaty
takie programy.

Podkreslit przy tym role danych statystycznych, niedocenianych przez nie-
ktorych dyskutantéw jako podstawa do wprowadzania zmian w funkcjonowaniu
szkot wyzszych. Stwierdzil, ze statystyka odgrywa w zyciu spotecznym tak wiel-
ka role, ze nic nie powinno przeszkadza¢ w jak najszerszym wykorzystywaniu
jej badan.

Jednak ,,najbolesniejszy zarzut”, jaki, zdaniem referenta, wysunieto przeciw-
ko jego propozycjom, to stwierdzenie, ze udzielanie pomocy finansowej studiu-
jacej mlodziezy w formie kredytu jest nierealne lub niepotrzebne. Swietostawski
energicznie przeciw takiemu postawieniu sprawy zaoponowal. Wskazal na roz-
nice, jakie zachodzg miedzy zamoznoscia miodziezy akademickiej w Polsce i na
zachodzie Europy, gdzie studenci nie marnujg tyle czasu na przewlekle studia.
Ponadto Polska po odzyskaniu niepodleglosci jest w szczegdlnej sytuacji, sta-
jac do rywalizacji z innymi panstwami. ,Zmuszeni jesteSmy wytezy¢ wszystkie
sily tworcze, aby sprostaé w rozwoju i postepie naszym sgsiadom, szczegdlnie
sasiadom od nas zamozniejszym”, a ,brak $rodkéw materialnych u miodziezy
obnizy jej polot, jej tworczos¢ lub zmniejszy czas pracy fachowej, a wiec wply-
nie tez na niedostatecznie predki rozwoj kulturalny i przemystowy kraju”. Uwagi,
ze cze$¢ srodkéw nie zostanie zwrécona ze wzgledu na wypadki losowe lub
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emigracje, uznal za niepowazne, bo takie przypadki powinny zosta¢ uwzgled-
nione przy organizowaniu tego typu pomocy kredytowej (Pamietnik 1927: 25).

Druga cze$¢ Zjazdu byla poswiecona zagadnieniu Jak pogodzic z sobg dwie
rownolegte funkcje szkot akademickich: przygotowanie mfodziezy do zawodow prak-
tycznych i prace naukowo-tworczqg. Referaty wprowadzajace do dyskusji na ten te-
mat wygtlosili Jan Sosnowski — przyrodnik, profesor Szkoty Gtéwnej Gospodarstwa
Wiejskiego w Warszawie, oraz Stanistaw Kot — przedstawiciel nauk humani-
stycznych, profesor historii kultury z Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie.
Podjeli oni temat, ktory pobrzmiewal takze w wystapieniu Swietostawskiego,
dotyczacy m.in. tworzenia instytutéw badawczych oddzielonych od szkét aka-
demickich.

Takze punkt wyjscia byl analogiczny jak w referacie Swietostawskiego.
Sosnowski wskazal na duze zapotrzebowanie na osoby z wyzszym wyksztatce-
niem w catej Europie. Polska nie byta wyjatkiem. Problemem w Polsce bylo na-
tomiast przepetnienie szkoét wyzszych i coraz mniej czasu na prowadzenie badan
naukowych przez kadre nauczajaca — w zwiazku z rozbudowang dydaktyka.
Dlatego Sosnowski sugerowat, aby ograniczy¢ zajecia stricte naukowe i teoretycz-
ne kosztem praktycznych w stosunku do tych studentéw, ktérzy nie zamierzali
sie rozwija¢ naukowo. Pytal: ,czy rzeczywiscie kazdy przyszly pracownik w ap-
tece ma zglebi¢ tajniki budowy i rozpadu atoméw, zorientowac sie w zawitych
zagadnieniach réwnowagi chemicznej, czy kazdy rolnik musi przebrng¢ przez zto-
zone réwnania biometryki?” (Pamietnik 1927: 27). Zdaniem Sosnowskiego, proces
dydaktyczny w odniesieniu do obu tych grup mtodziezy studenckiej powinien
by¢ zréznicowany. ,Jezeli ujaé to zagadnienie w sposob ogdlniejszy, to moim
zdaniem, rzecz cala polega na tym, ze przygotowanie dziatacza naukowego wy-
maga dania mu wiedzy moze mniej szerokiej, ale mozliwie pogtebionej. Przyszty
zawodowiec moze otrzymac wyksztalcenie plytsze, ale za to szerszy obejmujace
zakres” (Pamietnik 1927: 34). Proponowal wyrazny podziat studiéw na dwa stop-
nie — zawodowy i naukowy, wskazujac jednoczesnie na niekonsekwencje, jakie
wystgpity w zapisach ustawy o szkolnictwie wyzszym z 1920 r. dotyczacych tej
kwestii: ,Nasza ustawa uniwersytecka stusznie przewiduje mozno$¢ dawania
stopni zawodowych, niestusznie za to ustanawia potem dwa stopnie naukowe.
W praktyce stopien zawodowy zlat sie z pierwszym naukowym i teraz nikt nie
wie co to jest wlasciwie” (Pamietnik 1927: 35).

Stanistaw Kot argumentowat w podobny sposéb. Postulowat wspieranie mto-
dziezy przygotowujacej sie do pracy naukowej przez udzielanie stypendiow tym
studentom, ktorzy wykazuja sie nie tyle na egzaminach, co w pracy naukowo-
-badawczej, udzielanie nagréd za najlepsze prace wykonane na seminariach,
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umozliwianie druku najlepszych prac studenckich, utatwianie nauczycielom szkét
srednich, zajmujacych sie praca naukowa, przenoszenia sie do miast uniwersy-
teckich oraz dawanie im urlopéw i zasitkéw na badania i wyjazdy, a takze przez
przyznanie wszystkim starszym asystentom praw urzednikéw panstwowych (Pa-
mietnik 1927: 41).

Kot zauwazatl, ze wladze panstwowe w Europie, takze w Polsce, w sposéb
administracyjny poczely wplywac na szkoly wyzsze, aby te szty w kierunku wiek-
szego ,uzawodowienia” swoich programoéow. Rozpoczeto takze przenoszenie pracy
naukowej z uczelni do specjalnie tworzonych, pozaakademickich instytutéw ba-
dawczych. Tak bytlo m.in. w Niemczech, we Francji i Wloszech (Pamietnik 1927:
37-38).

Jednak zaréwno Sosnowski, jak i Kot byli generalnie przeciwni takiemu roz-
wigzaniu. Sosnowski wskazywat na brak srodkéw budzetowych i odpowiednio
przygotowanej kadry badaczy, a przede wszystkim na niebezpieczenstwo zerwa-
nia kontaktu tejze kadry z mlodzieza studencka, ktéra stanowi naturalne zaplecze
badawcze, a takze inspiracje do badan. ,Wreszcie gdziez maja powstawac, gdzie
stawiac pierwsze kroki owi przyszli uczeni? Kto moze budzi¢ zainteresowanie do
wiedzy? Czyz mozna zachecac lepiej, niz swiecac przyktadem wiasnym?” — pytat
Sosnowski (Pamietnik 1927: 29). W podobny spos6b uzasadniatl swoje stanowisko
Kot — przede wszystkim w odniesieniu do instytutéw badawczych w naukach hu-
manistycznych. Mowit:

Pozostawic¢ w uniwersytecie tylko prace pedagogiczno-bakalarska to znaczy zamkng¢ mto-
dziezy studiujacej dostep do nauki, mozno$c¢ przygotowania kadr uczacych i dokonywania wsréd
nich selekcji. Wydzialy filozoficzne na nauce wyrosly i z nig ich istnienie sie wigze, inaczej spadng
do rzedu szko6t zawodowych bez powagi i zywotnosci [...]. Tu trzeba wyraznie odrézni¢ uzytecz-
nos¢ i celowos$¢ instytutéw [pozaakademickich] poswieconych naukom $cistym i przyrodniczym,
ktore ze wzgledu na inny material naukowy i inne metody pracy mogg niewatpliwie zyska¢ na
odtraceniu pracy zawodowo-pedagogicznej. Rezultaty prac takich instytutéw dadza sie fatwo
i szybko kontrolowac przez spoteczenstwo, gdy rezultaty instytutéw humanistycznych, wyraza-
jace sie przewaznie w papierach i drukach, trudniej moga by¢ oceniane (Pamietnik 1927: 39).

Zdaniem pierwszego z referentéw, jezeli przyjmie sie, ,ze praca naukowo-
-twércza powinna sie odbywa¢ w tych samych murach, co i ksztalcenie aspiran-
tow do zawodu praktycznego, to musimy mysle¢ o umozliwieniu jednoczesnego
wykonywania tych zadan przez profesora, a r6wniez wypadnie zastanowic sie nad
tym, czego mamy wymagac od miodziezy” (Pamietnik 1927: 30). W zwiazku z po-
wyzszym Sosnowski sugerowal inng organizacje studiow wyzszych: ,Tak czy
inaczej, studia w moim przekonaniu muszg by¢ rozbite na dwa okresy. Pierwszy
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to okres, powiedziatbym ogolnoksztalcacy, przygotowujacy do wykonywania
specjalnego zawodu, a zarazem dajacy podstawy do dalszej specjalizacji. Po ukon-
czeniu tych studidéw i zdaniu egzamindw [...] student otrzymywatby dyplom za-
wodowy, nauczycielski czy inny i mégitby wejs¢ w zycie. Tylko ci studenci, ktorzy
pragneliby sie specjalizowa¢ badZ w kierunku naukowym, badz naukowo praktycz-
nym pozostawaliby nadal na uczelni” (Pamietnik 1927: 35-36). Zajecia i egzami-
ny na studiach zawodowych prowadziliby przede wszystkim docenci i asystenci,
odcigzajac w ten sposob profesoréow. Grupa przysztych naukowcéw, pozostaja-
ca na uczelni, zajmowaliby sie gtoéwnie profesorowie. ,Dla profesorow — méwit
Sosnowski — bytoby to odcigzenie wielkie; przestalibySmy mie¢ do czynienia z tg
masg studentéw do pracy tworczej niezdolnych, biegajacych ciagle i szukajacych,
gdzie najlatwiej mozna zrobi¢ prace naukowa, wymagang do otrzymania dyplo-
moéw” (Pamietnik 1927: 36).

Podobne opinie zawart w swoim referacie Kot. Jako utatwienia w pracy nau-
kowej profesoréw widzial odcigzenie ich od ,pelnego” obowigzku dydaktyczne-
go — przez zmniejszenie zakresu i liczby obowiazujacych egzaminéw oraz liczby
wykladéw na rzecz ¢wiczen, prowadzonych przez pomocnicze sity naukowe,
a takze przez zwiekszenie tych sit — przede wszystkim asystentow i adiunktéw
(Pamietnik 1927: 42).

Osobnym zagadnieniem w wystapieniach obu referentéow byla sytuacja ma-
terialna profesoréw, a wiec grupy zawodowej, ktorg reprezentowali. Obaj uznali,
Ze jest tu wiele do zrobienia ze strony panstwa. Wedtug Sosnowskiego, ,,profe-
sorowie przez jaka$ zle rozumiang delikatno$¢” nie podnoszg publicznie tych
kwestii. | dalej argumentowal: ,A przeciez profesor, przed ktérym ciagle stoi
natretne pytanie, jak dobrna¢ do nowej pensji — nie moze zesrodkowac sie na
interesujacych go zagadnieniach; jezeli traci on swdj czas na dorabianie, czy tez
nawet na szukanie pozyczek, to na tym traci tylko Panstwo, bo czas jego jest
przez nie optacony i przeznaczony na co innego” (Pamietnik 1927: 32). Kot po-
stulowal ufatwianie profesorom pracy naukowo-badawczej przez zwiekszenie
srodkéw na zakup ksigzek i czasopism, czestsze udzielanie urlopéw na prace
badawczg oraz umozliwianie i popieranie wyjazdoéw zagranicznych (Pamietnik
1927: 42).

Z kwestiami tymi zwiazana byta takze kwestia dotacji dla kierowanych przez
profesoréw zaktadéw naukowych i warunkéw ich funkcjonowania. Sosnowski
narzekal na niepewnos$¢ i nieregularno$¢ tych dotacji, na biurokracje utrudnia-
jaca prace badawcze. Byt zdania, ze jest ona taka samg przeszkoda w dziatal-
nosci naukowej, jak zbyt rozbudowana dydaktyka. ,,Skoficzmy — wzywat — z coraz
nowymi okolnikami, wprowadzajacymi do pracowni atmosfere urzedu buchal-
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teryjnego” (Pamietnik 1927: 31). Krytykowat polityke przyznawania dotacji przez
ministerstwo bazujaca wyltacznie na sprawozdaniach:

Oparcie sie na rocznych sprawozdaniach zakladéw jest moze najgorsze; istnieje specjal-
na sztuka pisania sprawozdan, ktérg nie wszyscy posiadaja. Moze pojde daleko, twierdzac, ze
ilekro¢ stysze piekne sprawozdanie, tylekro¢ zjawia sie we mnie podejrzenie, ze w tym zakla-
dzie jednak Zle sie dzieje. W rozmowie ze mng jeden z kolegéw poruszy! projekt, wart prze-
dyskutowania, aby Ministerstwo WRiOP zamawialo u jakiego$ profesora — lepiej moze u dwéch
niezaleznie od siebie — co jaki$ czas rozumowane rozprawki np. o rozwoju chemii w Polsce
w ostatnim trzechleciu lub o czym$ podobnym. Z tego moze udaloby sie wyciagnaé¢ jakies
whnioski, ktére zaktady warto popiera¢ (Pamietnik 1927: 33).

Byta to zatem sugestia prowadzenia swego rodzaju polityki naukowej przez
panstwo, ktérg wyraznie juz postulowal Kot w swoim referacie. W jego zakon-
czeniu wzywat do ,,wprowadzenia programu «polityki naukowej» w Ministerstwie
Oswiaty” (Pamietnik 1927: 42). Jak pisze Bohdan Jaczewski (Jaczewski 1978: 107),
pojecie ,polityka naukowa” po raz pierwszy w Polsce zostalo uzyte wtlasnie
w tym referacie.

Kot ostro krytykowat wladze panstwowe za brak wiekszego zainteresowa-
nia i przemyslanej opieki nad naukg w Polsce, wskazujac na praktyczne zna-
czenie jej uprawiania i cytujac sfowa Mickiewicza: ,,Glupiec mowi: niech sobie
zroédto wyschnie w goérach, byleby mi ptynela woda w miejskich rurach” (Pamiet-
nik 1927: 38).

Pomoca w praktycznej realizacji polityki naukowej miafaby stuzy¢ Rada
Naukowa przy Ministerstwie WRIOP, ztozona z przedstawicieli szkoét wyzszych.
Rada ta miataby wypowiadac sie co do kierunkéw popierania nauki i szkolnictwa
wyzszego, takze co do koniecznych redukgji tych wydzialéw i katedr, ktore nie
sa konieczne. ,Jej autorytet moralny i naukowy winien wskaza¢ Rzadowi drogi
i programy polityki uniwersyteckiej i naukowej (jak réwniez bibliotecznej, archi-
walnej itp.), obok redukcji, przede wszystkim w zakresie ustalenia pewnych
zasad co do urlopow profesoréw i zasitkow rzadowych na prace i studia zwlasz-
cza zagraniczne, co do przedsiebiorstw naukowych i wydawniczych przez Rzad
popieranych. Ona tez winna by spelnia¢ pewnego rodzaju kontrole moralng
nad autonomig szkolnictwa wyzszego” (Pamigtnik 1927: 43).

W dtugiej dyskusji nad referatami Sosnowskiego i Kota, ktéra miata miejsce
jeszcze tego samego dnia Zjazdu po pofudniu i dnia nastepnego, glos zabra-
o prawie trzydziestu profesoréw, przewaznie wybitnych uczonych, ktérych na-
zwiska dzi§ zapisane sa zlotymi zgloskami w dziejach nauki polskiej. Stanowili
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wtedy z pewnoscia grono opiniotwércze — dlatego ich stanowiska wydaja sie re-
prezentatywne dla calego éwczesnego srodowiska naukowego w Polsce.

Propozycja Sosnowskiego rozbicia toku studiéw na dwa okresy — zawodowy
i naukowy — nie spotkata sie z poparciem dyskutantéw. Proponowali oni troche
inne rozwiazania, zmierzajace raczej do laczenia ksztalcenia zawodowego z nau-
kowym. | tak Wiadystaw Heinrich byl zdania, ze student moze oddac sie pracy
naukowej po uzyskaniu magisterium. Wtedy przechodzi pod bezposrednia opie-
ke naukowa profesora, podczas gdy wczesniej jest prowadzony do egzaminéw
magisterskich przez ,sily naukowe pomocnicze”, pozostajace pod kierunkiem
profesora. Byt za wiekszym ,unaukowieniem” programéw studiow (,za wiele
w tych programach szkoly, za mato uniwersytetu”) (Pamietnik 1927: 47). W po-
dobnym duchu wypowiedzieli sie Stefan Dabrowski i J6zef Morawski — obaj
z Uniwersytetu Poznanskiego. Zdaniem Dabrowskiego, ,jezeli miodziez bedzie
mogta w swobodniejszym rozwoju i wyborze przedmiotéw ksztalci¢ sie w bez-
interesownym poznaniu prawdy, to lepiej przygotowana bedzie do zycia, niz
wowczas, gdy szkoly wyzsze beda traktowane jako wytwérnie zawodowcow,
majacych pewna sume wiadomosci fachowych, a wystudzonych z wszelkiego
zapalu do dalszej pracy i dalszych wysitkow w zdobywaniu wiedzy” (Pamietnik
1927: 49). Z kolei Morawski wskazal na zmiane sytuagji, jesli idzie o zapotrze-
bowanie na kadry fachowe w Polsce, stwierdzajac, ze generalnie jest ono juz
zaspokojone i obecnie nalezaloby potozy¢ nacisk nie na ilo$¢, ale na jako$¢
absolwentéw uczelni. Dlatego opowiadat sie za jednolitymi studiami, z tym ze
dla czesci studentow istniataby mozliwo$¢ rozwoju stricte naukowego w postaci
specjalnego seminarium, ,do ktérego mieliby dostep tylko ci studenci na 4-tym
lub takze na 3-im roku, ktorzy wykazali zdolno$¢ do samodzielnych badan nau-
kowych” (Pamietnik 1927: 50).

Takze inne gtosy podkreslaly konieczno$¢ zachowania jednolitosci i pew-
nej elitarno$ci studiow wyzszych. J6zef Sutkowski z Uniwersytetu Poznanskiego
uznal, ze zadaniem szkét wyzszych ,nie powinno by¢ ksztalcenie masy miodzie-
zy, ale szkolenie doborowego zastepu wykwalifikowanych pracownikéw”, ktérzy
nawet gdyby nie wybrali drogi badawczej, mieliby przynajmniej podstawowe
przygotowanie naukowe. (Pamietnik 1927: 58). Réwniez ksiadz Karol Michejda,
profesor teologii z Uniwersytetu Warszawskiego, zaznaczyl ,,ze na wydziatach
teologicznych, podobnie jak i na innych, niepodobna oddzieli¢ przygotowania
zawodowego od pracy naukowej” (Pamietnik 1927: 73).

Podstawowg przeszkoda, zdaniem dyskutantéw, w ksztatceniu zaréwno za-
wodowym, jak i naukowym studentéw bylo ich stabe przygotowanie do studiow,
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o czym méwiono w dyskusji takze po referacie Swietostawskiego. Szerzej omo-
wit te kwestie Karol Watorek z Politechniki Lwowskiej. Oprécz ,brakéw rze-
czowych w poszczego6lnych gateziach wiedzy przygotowawczej, jak elementy
matematyczne i fizyczne, jak nawet brak znajomosci ortografii” Watorek miat
na mysli przede wszystkim ,,og6lny poziom wyrobienia myslowego”. Skutki tego
braku przygotowania byly, zdaniem Watorka, ewidentne:

Nieprzygotowany material, wchodzacy w masie do uczelni akademickich, wptywa depry-
mujaco. Konieczno$¢ dostosowywania wyktadu do niewyrobionej umystowosci studenta i trud-
no$¢ porozumiewania sie z nim w pracowni konstrukcyjnej dezorientujg profesora i staja na
przeszkodzie w wykladaniu na nalezytym poziomie. Z przykroscig nalezy stwierdzi¢, ze ogol-
ny poziom naukowy systematycznie sie obniza, praca zas profesora charakteru dydaktycznego
absorbuje go, utrudniajgc tym samym prace naukowa jego wilasng i jego pomocniczych sit nau-
kowych [...]. Nalezy zatem potozy¢ silny nacisk na selekcje mtodziezy w wyzszych klasach szkét
srednich, a réownoczesnie, przynajmniej do czasu, selekcje te powinny przeprowadzac uczelnie
akademickie. Lepiej bedzie, gdy bedziemy wypuszcza¢ mniej sit, ale dobrych, niz mase — ale
miernoty (Pamietnik 1927: 72).

Poruszana przez Kota i Sosnowskiego kwestia tworzenia pozauczelnianych
instytutow badawczych wywotata, podobnie jak referat Swietostawskiego, pew-
ne kontrowersje. O ile Kot i Sosnowski kwestie te uznali raczej za drugoplano-
wa, o tyle czes¢ dyskutantéw uznato ja za bardzo wazna. Dotyczyto to przede
wszystkim przedstawicieli nauk fizycznych. Jasno wypowiedziat sie na ten temat
znany fizyk, cztonek Komisji Oswiatowej Senatu RP Stanistaw Kalinowski:

Teza poniekad sztandarowa, a zarazem bezsporng sposrdd tych, ktére tu zostaly wysunie-
te, jest teza o koniecznos$ci utrzymania przez zaklady uczelni wyzszych charakteru placowek
tworczosci naukowej, nie zas ograniczenie dziatalnosci tych zakladéw jedynie do sfery pedago-
gicznej. Inaczej rzecz sie ma z teza o rezygnacji na czas pewien z tworzenia u nas instytutow
badawczych w przewidywaniu, ze role ich beda mogly spelnia¢ nalezycie uposazone i zorga-
nizowane zaklady uniwersyteckie lub politechniczne. Tu nalezy poczyni¢ pewne zastrzezenia.
Przede wszystkim wypada przypomnie¢, ze posiadamy juz pewna, jakkolwiek niewielka liczbe
instytutow badawczych, ze wymienimy Instytut Geologiczny, Instytut Naukowy Gospodarstwa
Wiejskiego lub Instytut Meteorologiczny itp. Chyba autorzy projektu nie mysleli o likwidowa-
niu tych placowek. Nie sposéb wszak sobie wyobrazi¢, by prace np. zakltadéw geologicznych
naszych uczelni mogly by¢ w ten sposob zorganizowane, aby daly sie przez nie zastapic¢ czyn-
nosci Instytutu Geologicznego, nie méwiac juz o jakiejkolwiek mozliwosci zastapienia przez
uczelnie wyzsze Instytutu Meteorologicznego. Ale i w innych dziedzinach nasuwaja sie co-
raz czeSciej zagadnienia, ktérych rozwiazanie nie jest mozliwe na terenie zakladéw naszych
uczelni wyzszych (Pamietnik 1927: 59).
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W podobnym duchu wypowiedziat sie inny wybitny fizyk i cztonek Komi-
tetu Kasy Mianowskiego — Czestaw Biatobrzeski (Pamietnik 1927: 68). Natomiast
profesor fizyki na Uniwersytecie Warszawskim — Stefan Pienkowski, nie negujac
ogromnej potrzeby instytutéw badawczych pozauczelnianych i biorgc pod uwage
znaczne niedofinansowanie nauki, opowiedzial sie za pierwszenstwem instytu-
tow uczelnianych w pozyskiwaniu srodkéw i odpowiednich pracownikéw (Pa-
mietnik 1927: 66).

Kolejny temat poruszany na konferencji to podniesiona w referatach Sosnow-
skiego i Kota sprawa uposazen profesoréow i pomocniczych sit naukowych oraz
przyznawanych im ulg. Na ten temat wypowiedzieli sie Emil Godlewski z Uni-
wersytetu Jagiellonskiego (,,Dla profesorow stworzy¢ nalezy sytuacje materialna,
ktora im umozliwi zajmowanie sie twoércza praca, nie zmuszajgc do zajmowa-
nia sie ubocznymi zarobkowymi czynnos$ciami” [Pamietnik 1927: 46]), Stanistaw
Tottoczko z Uniwersytetu Lwowskiego (,,Celem umozliwienia profesorom warun-
kéw odpowiednich do ich tworczo-badawczej pracy naukowej nalezy kazdemu
z profesorow zapewnic korzystanie z petnego urlopu w ciagu jednego trymestru
w okresie co najmniej dwoch lat” [Pamietnik 1927: 47]) oraz Zygmunt Czerny
z tegoz Uniwersytetu, ktory uwazal, ze wladze panstwowe ,powinny otoczyé
opieka tych docentéw i kandydatow na docentéw, ktorzy sg urzednikami pan-
stwowymi, a zwlaszcza nauczycielami szkét Srednich, a mianowicie: 1) kazdy
z nich, ktéry uzyskat kwalifikacje winien by¢ bez trudnosci, najkrétsza, niejako
automatyczng droga, przenoszony do miasta uniwersyteckiego; 2) docenci juz
wyktadajacy winni korzysta¢ bez zadnych trudnosci, niejako automatycznie,
z daleko idacych ulg”. Mialy to by¢ urlopy, zmniejszenie godzin pracy, zwolnie-
nie od funkcji wychowawczych. Proponowat takze rozwazenie kwestii zapewnie-
nia tym docentom jakiego$ wynagrodzenia — np. z czesnego. Co do asystentéw
byt zdania ,by przywiazac¢ ich tak do wyzszych uczelni, aby nie uciekali z nich
przedwczes$nie w obawie przed niepewng przyszioscig”. Dlatego postulowat,
aby ,stabilizowac¢ asystentow starszych, a asystentom miodszym zmieni¢ ryczait
na state wynagrodzenie, ale — mowa tu tylko o asystentach wydzialéw humani-
stycznych i przyrodniczych — poniewaz pelnig oni funkcje dydaktyczno-naukowe
— nalezy zapewni¢ im drogg ustawy, by, gdy przejda kiedykolwiek do szkolnic-
twa Sredniego, nie tylko liczono im lata stuzby asystenckiej od chwili zdania
egzamindéw, ale by zachowano im stopien stuzbowy osiagniety w stuzbie uniwer-
syteckiej” (Pamietnik 1927: 62-63).

Z kwestiami tymi wigzaly sie sprawy niewystarczajagcego dotowania zakta-
doéw badawczych, ktore poruszyto najwiecej dyskutantéw. Oprécz uskarzania sie
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na brak lub zbyt niski poziom dotacji budzetowych (np. wystapienia Wtadystawa
Szafera z UJ lub Stefana Piefikowskiego z UW) proponowano rézne rozwigzania
bioragce pod uwage staba kondycje finansowg panstwa. | tak J6zef Mikutowski-
-Pomorski, byly minister o$wiaty, uwazal, ze ,zamiast rozpraszania $rodkow,
przewlekania stanu anemicznego wszystkich zaktadoéw, racjonalniejszym bytoby
koncentrowanie w pewnej kolei Srodkow w niektorych zaktadach, aby je jak naj-
predzej doprowadzi¢ do stanu odpowiadajacego wymaganiom pracy naukowe;j”
(Pamietnik 1927: 48). Z kolei Witold Nowicki z Uniwersytetu Lwowskiego propo-
nowatl zwrocenie sie do spoteczenstwa ,z apelem o niesienie pomocy material-
nej uczelniom wyzszym w ich pracy naukowej i twérczej” (Pamietnik 1927: 57).
W wystapieniach Czestawa Biatobrzeskiego z Komitetu Kasy Mianowskiego i Sta-
nistawa Kalinowskiego wskazywano na krétkowzrocznos¢, a nawet brak polityki
panstwa w dotowaniu badan naukowych i mozliwe tego konsekwencje. Biato-
brzeski mowil m.in.: ,Do$wiadczenia ostatniej wojny ucza nas, ze jawnie walcza
armie, ale w ukryciu odbywa sie decydujgca o wyniku walka wynalazkéw w kie-
runku zniszczenia i obrony, walka w gtebi laboratoriéw chemicznych, fizycznych,
technicznych i innych. Stad wynika, ze w znacznej mierze zludzeniem sa wielkie
kredyty na wojsko, jezeli nauka znajduje sie w zaniedbaniu” (Pamietnik 1927: 68).
Kalinowski zaproponowat aby Zjazd przyjat uchwate nastepujacej tresci: ,,Zjazd
zwraca uwage Rzadu i Sejmu na niebezpieczenstwo niedoceniania znaczenia
i niedostatecznego wspierania przez Panstwo rodzimej tworczosci naukowe;j.
Oszczedno$¢ na nauce Zjazd uwaza za wielki bfad, ktéry moze pociagnac za
sobg nieobliczalne straty i ktéry z tego powodu jak najpredzej winien by¢ na-
prawiony” (Pamietnik 1927: 62).

Jednak postulat Kota powotania przy Ministerstwie Oswiaty Rady Naukowej,
ktéra mogtaby przeciez wywierac jaki§ wplyw na wiadze w zakresie wspierania
nauki i szkolnictwa wyzszego, spotkal sie ze zdecydowanym sprzeciwem Wta-
dystawa Konopczynskiego. Oswiadczyt on, ,,ze nie ma wielkiego zaufania do ta-
kich rad, ktérych cztonkéw rzad, nie liczacy sie z opinig spoteczenstwa, mégiby
mianowac i dymisjonowaé wedtug swego widzimisie”. Uwazal, ze ze wzgledu na
shiezaleznos¢ nauki” lepiej bedzie jesli ,takie zjazdy jak dzisiejszy [stang sie]
instytucja stalg i jezeli z niej wytonimy réwniez staly komitet realizacja wspol-
nego programu” (Pamietnik 1927: 52-53).

W swojej odpowiedzi na glosy w dyskusji nad jego referatem Sosnowski
stwierdzil, ze ,,nie jest zasadniczym przeciwnikiem oddzielnych instytutéw, uwa-
za jednak, ze nie mozna ze szkét akademickich wydziela¢ pierwiastka nauko-
wo-badawczego, a nawet instytuty nalezy tworzy¢ w $cistym zwiazku ze szkotg
akademicky” (Pamietnik 1927: 73). Z kolei Kot odniést sie najobszerniej do
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krytykowanego przez Konopczynskiego postulatu powotania przy Ministerstwie
Oswiaty Rady Naukowej, starajac sie rozwiac jego obawy. Mowit:

Rada Naukowa nie powinna by¢ tworzona w spos6b dorywczy, przypadkowy, wedle indy-
widualnych pogladéw chwilowego ministra, ale powinna powstac jako rzeczywista reprezentacja
szkot akademickich oraz towarzystw naukowych w odpowiedniej proporcji (przede wszystkim
Polska Akademia Umiejetnosci). Jest pewna liczba spraw ogélnych, ktére rozstrzygniete by¢
moga tylko przez zbiorowe porozumienie sie wszystkich tych instytucji, zwlaszcza ustalenie
glownych linii organizacji prac i przedsiebiorstw naukowych, finansowanych przez panstwo.
Dzi$ te zagadnienia albo sg nie tykane, albo tez zalatwiane przez przypadkowa decyzje Mini-
sterstwa. Regulowanie ich przez nalezycie zorganizowang reprezentacje nauki nie ograniczy
w niczym autonomii szkoét akademickich. Rada Naukowa nie moze by¢ narzedziem Minister-
stwa w tym kierunku, ale raczej instytucja chroniacg szkoty akademickie od pewnych dowolnosci
ze strony rzadu (Pamietnik 1927: 74-75).

W przyjetych na zakonczenie Zjazdu uchwatach podkreslono przede wszyst-
kim ,niebezpieczefnstwo, plynace z niedoceniania znaczenia i niedostatecznego
popierania przez Panstwo rodzimej twérczosci naukowej, bedacej istotna pod-
stawa zaréwno naszego stanowiska miedzynarodowego, jak i struktury naszego
zycia gospodarczego”. W kwestii sytuacji szkot akademickich stwierdzono, ze
»obecne uposazenie szko6t akademickich w personel nauczajacy oraz S$rodki
materialne nie sg wystarczajace, aby da¢ odpowiednie wyksztalcenie obecnej
liczbie studentéw, co jest jednym z powod6éw matego odsetka studentéw kon-
czacych wyzsze studia”. W zwiazku ze znacznym przediuzaniem studiéw przez
miodziez ze wzgledow na brak srodkéw utrzymania stwierdzono, ze nalezy:
»dazy¢ do zorganizowania kredytu diugoterminowego, pozbawionego cech fi-
lantropii, umozliwiajacego ukonczenie studiow licznym rzeszom mtodziezy zdol-
nej a niezamoznej”. Ponadto nalezy ,dostosowac $rodki naukowo-dydaktyczne
szk6t akademickich do petnienia roli o$rodka ksztatcenia licznych rzesz mito-
dziezy przez odpowiednie powiekszenie personelu naukowego, zwlaszcza sit
pomocniczych oraz przez budowe nowych gmachéw w celu rozszerzenia liczby
pracowni i seminariow”. Stwierdzono takze, ze ,w celu umozliwienia normal-
nego przebiegu studiéow w szkotach akademickich konieczne jest podniesienie
poziomu przygotowania absolwentéw szkét $rednich, wstepujacych do szkot
akademickich, zarowno pod wzgledem wyrobienia myslowego, jak tez wiado-
mosci pozytywnych” (Pamietnik 1927: 78-79).

W kwestii pogodzenia ze soba dwoéch funkcji szko6t akademickich — pracy
naukowej i przygotowania fachowego mtodziezy studenckiej — Zjazd wyrazit opi-
nie, ,ze szkoly akademickie powinny by¢ osrodkiem zaréwno twérczej pracy
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naukowej, jak i pracy przygotowujacej do zawoddéw praktycznych” (Pamietnik
1927: 79). Potozono jednak szczegélny nacisk na prace naukowg. W celu jej
zintensyfikowania nalezalo odpowiednio wyposazy¢ i dotowaé uczelniane za-
ktady badawcze, ustali¢ odpowiednig liczbe pomocniczych pracownikéw nauki
w kazdym — stosownie do liczby studentoéw i charakteru zaktadu, potozy¢ akcent
nie na wykfady, ale na ¢wiczenia, seminaria i laboratoria, zwiekszy¢ fundusze na
zakup ksigzek i czasopism do bibliotek uczelnianych. Postulowano udzielanie
szczegblnego wsparcia pracownikom naukowym i zaktadom wyrdzniajacym sie
dziafalnoscia badawcza, przyznawanie urlopéw na studia naukowe profesorom
i umozliwianie im wyjazdéw zagranicznych, dotowanie publikacji naukowych.
Stwierdzono, ze konieczne jest wspieranie miodziezy chcacej pracowa¢ nauko-
wo przez udzielanie stypendiéw obiecujacym studentom i absolwentom szkof
wyzszych, przyznawanie nagréd za najlepsze prace naukowe wykonane w ra-
mach seminariéw i laboratoriéw, utatwianie druku najlepszych prac studenckich
i doktorskich, umozliwienie nauczycielom szkot srednich i innym absolwentom
pracujgcym na posadach panstwowych a przygotowanych i chcacych pracowac
naukowo, przeniesienia sie do miast uniwersyteckich i wspomozenie ich prac
badawczych (Pamietnik 1927: 79-80).

Zjazd Naukowy opowiedziat sie za podniesieniem wymagan przy udziela-
niu veniam legendi oraz przy powolywaniu na katedry. Wskazujac na brak odpo-
wiednich $rodkow i sit naukowych do tworzenia nowych uczelni akademickich,
Zjazd opowiedzial sie za wzmacnianiem przede wszystkim juz istniejgcych
(Pamietnik 1927: 80).

W ostatnich akapitach swoich uchwat Zjazd zwroécit sie do Kasy Mia-
nowskiego o zwolanie nastepnego zjazdu w ciagu najblizszych dwéch lat oraz
upowaznif komitet organizacyjny do przekazania powyzszych uchwat Sejmowi,
Senatowi, rzadowi oraz uczelniom akademickim (Pamietnik 1927: 80).

Kolejnego zjazdu poswieconego gléwnym zagadnieniom nauki i szkolnictwa
wyzszego nie udato sie juz zorganizowa¢ do wybuchu wojny. Natomiast za-
gadnienia poruszane w trakcie Il Zjazdu i jego uchwaly znalazty kontynuacje
w debatach i dyskusjach prowadzonych przede wszystkim w szczuplejszych
gremiach naukowych (gtéwnie na konferencjach rektoréw) i politycznych, ale
takze w konkretnych decyzjach organéw panstwowych. Byt to dobry okres ko-
niunktury gospodarczej w Polsce, co wptyneto na mozliwosci finansowe panstwa
i glos Zjazdu postulujacy podniesienie dotacji na rozwd6j nauki i szkolnictwa
wyzszego wplynal z pewnoscia na ich wzrost w latach 1928-1929. W roku 1928
z nadwyzek budzetowych utworzono takze Fundusz Kultury Narodowej, ktéry
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zajal sie przede wszystkim udzielaniem stypendiéw oraz zasitkéw na badania
naukowe i wydawnictwa. Powstato wiele uczelnianych i pozauczelnianych insty-
tutéw badawczych.

Sytuacja wkrétce ulegla jednak zmianie. W wyniku ogoélnoswiatowego kry-
zysu, ktéry Polska odczuta wyjatkowo bolesnie, budzet nauki i szkolnictwa
wyzszego drastycznie obnizono (w 1934/1935 r. o cate 40%). Jednoczes$nie wpro-
wadzono nowg Ustawe o szkotach akademickich, ktéra uchwalono 15 marca
1933 r. Ograniczatla ona znacznie samorzadnos¢ akademicka, co wzbudzito
zrozumiale protesty srodowiska naukowego, wyrazajace sie m.in. w wydanej
w 1933 r. w Krakowie publikacji W obronie wolnosci szkot akademickich, w ktorej
na temat projektu ustawy glos zabrato trzydziestu wybitnych polskich uczonych,
m.in. uczestnikéw Il Zjazdu Naukowego, bardzo krytycznie odnoszac sie do tej
propozycji i wskazujac na negatywne reperkusje dla prowadzonych na uczelni
badan. W rezultacie tych protestéw niektére z zapiséw Ustawy ztagodzono.

Pozytywna natomiast strong Ustawy bylo uregulowanie pewnych kwestii
dotyczacych organizacji studiow, o ktorych dyskutowano na zjezdzie. W arty-
kule pierwszym ustawy dano pierwszenstwo pracy badawczej i twoérczej przed
ksztalceniem i wychowaniem studentéw — rozwigzujac gtowny dylemat Il Zjazdu
Naukowego zgodnie z przekonaniami wiekszosci jego uczestnikow.
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[P]rzeklad, a doktadniej — nieustajace wzajemne przektadanie,
wraz z konstruowaniem miedzyjezykowych pél przejs¢
— stanowi intrygujaca kwestie pedagogiczna.

(Rutkowiak 2005: 37)

Wazna jest dla mnie mysl, ze przekiad jest tym rodzajem przedstawiania,
ktorego potrzebuje, zeby lepiej widziec i lepiej rozumie¢ we wtasnym jezyku.

Emmanuel Hosquard



28 MALGORZATA PRZANOWSKA

Joanna Rutkowiak w tekscie opublikowanym dekade temu wskazata na bar-
dzo wazny, intrygujacy oraz inspirujacy dla pedagogiki ogélnej pomyst okresle-
nia jej ,«przedmiotu» jako tworzenia zasad wzajemnego przektadania wszelkich
narracji, uznawanych za znaczace dla wychowania” (Rutkowiak 2005: 37). Pod-
kreslenie wzajemnos$ci przekiadania, nie za$ jednostronnosci przektadu, mozna
odczyta¢ w duchu hermeneutycznym jako zaakcentowanie dialogicznosci pro-
cesu translacji'. Koncepcja przektadu wedtug Georga Steinera, ktéremu Joanna
Rutkowiak pos$wieca w swoich refleksjach stosunkowo duzo uwagi, jest inspi-
rowana hermeneutykg Hansa-Georga Gadamera. Steiner bowiem, poruszajac
kwestie twérczego, oryginalnego powtorzenia, przypomina o waznej dla tradycji
humanistycznej relacji miedzy imitacja, emulacjg i translacja, ktéra to relacje
opracowata — w kontek$cie ich renesansowych teorii — Agnieszka Fulifiska
(Fulinska 2000). W hermeneutyce ten wazny watek mozna odnalez¢ w pojeciu
wspol-wypowiadania i re-cytacji tekstu, w ktorych zwigzki brzmienia i sensu
przeplataja sie, ksztaftujac zarazem sposéb rozumienia (a tym samym dos$wiad-
czania) Swiata przez ,czytajacego”’. Nawiazujac do konkluzji przywotanego arty-
kutu Rutkowiak, warto podkresli¢, ze wtasnie hermeneutyka filozoficzna kieruje
sie ku doswiadczeniu poetyckiemu sui generis rozumianemu nie tylko doslownie,
lecz takze metaforycznie — jako przestrzen dialektyki z wnetrza mowy, ruchu
znaczenia, sensu, smaku, ducha czy klimatu zjawisk. OdpowiedZ na koncowe
pytanie wspomnianego tekstu — ktére mozna przeksztalci¢ nastepujaco: Czy
projekt wiazacy pedagogike z translacjg i prowadzacy do rozpoznawania takich
stanéw jak ,klimat, zapach badz duch edukacyjnych zjawisk i zdarzen” to duzo,
czy mato? (por. Rutkowiak 2005: 42) — zostanie przedstawiona na koniec analiz.
Potrzeba tutaj najpierw przesledzenia wybranych, hermeneutycznych aspektéow
teorii przekfadu (i lektury), aby zilustrowa¢ swoista i wazna dla pedagogiki po-
etyckos¢ inspirowang hermeneutykg Gadamerowska, a czasem réwniez poetyke
doswiadczania, czyli krytyke i poszukiwanie regut o proweniencji Ricoeurowskie;j.

Jednak poruszone w tekscie zagadnienia sg zaledwie przedpolami refleksji
zapowiedzianej w przywotlanej propozycji Rutkowiak dotyczacej znaczenia
kwestii przektadu dla rozumienia pedagogiki ogélnej. W artykule zostang poru-
szone tylko wybrane, skupione wokot hermeneutycznych perspektyw przektado-

! Temat przekiadu jako rozmowy z tekstem poruszylam w referacie pod tytutem: Translation
as a Conversation with Text. An Experience of Dialogical Mousiké wygloszonym podczas konferencji
PASE Face to Face, Page to Page, Warszawa 2013. W artykule powoluje sie na prace Krzysztofa
Hejwowskiego (2007) ze wzgledu na przedstawianie przekladu jako procesu komunikacyjne-
go; mimo Zze koncepcja ta opowiada sie za ujeciem kognitywnym, wiele wynikajacych z niej
wnioskéw miesci sie w przyjetej tutaj perspektywie, cho¢ sposob ich weryfikacji jest odmienny.
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znawstwa, aspekty owej — mozna powiedzie¢ — translatologicznej inspiracji dla
namystu nad wychowaniem. Warto jeszcze powiedzie¢, ze prezentowana tu
préba odniesienia, nie za$ przeszczepienia, teorii sztuki przekfadu do pedago-
giki jest wyrazem ujmowania fenomenu wychowania i ksztaltowania (sie) ludzi
jako proces specyficznego — to znaczy dialektycznie poetyckiego — przektadania sensu
Iub sensow doswiadczania swiata. Tak rozumiane przektadanie wymaga poszuki-
wania jezyka z glebi owego doswiadczenia po to, by ksztattowanie bylo, a za-
razem wcigz stawalo sie, przestrzenig tworczej wolnos$ci $wiadomej pewnych
ograniczen, nie za$ narzedziem zniewalania i podporzadkowywania jednostek
sitom nadrzednych lub dominujgcych narracji. W takiej perspektywie konkretna
sytuacja zarazem aktualizuje wszelka wiedze (nabyta lub bedaca podsumowa-
niem wnioskéw z wczesniejszych doswiadczen ,madroscig zyciowa”), jak i mo-
ze calkowicie ja sproblematyzowac, zdezawuowaé lub przeksztalci¢ w inaczej
rozumiany s§wiat. Wazny okazuje sie zatem pytajacy sposob bycia, ktory wyraza
sie w uchu czujnym na gtos innego, umozliwiajacy nie tylko werbalng rozmowe,
lecz takze wielopostaciowe doswiadczenie ,rzeczy”, ktéra prowadzi uczestni-
kéow konkretnej sytuacji. W prezentowanym artykule tytulowe zagadnienia zo-
stang nie tyle wyczerpane i definitywnie okres$lone, ile otwarte na dalsze badania
i r6znorodne odczytania. W duchu hermeneutycznym mozna bowiem powie-
dziec¢: nie chodzi o to, zeby mie¢ ostatnie stowo (por. Gadamer 1993b: 507), na-
tomiast ,Nic [...] nie uczy lepiej, niz wtasny przyktad” (Folkierska 1998: 673).

Tytulem wprowadzenia

Edward Balcerzan w odautorskiej nocie zamieszczonej w ksigzce Ttumacze-

nie jako ,,wojna swiatow
dotad w dziejach humanistyki odrebnym i energicznym ruchem ,naukowym

stwierdza, ze mamy dzi$ do czynienia z niespotykanym

i edukacyjnym, spontanicznym oraz instytucjonalnym, generujacym przekfado-
znawcze specjalizacje i kierunki studiéw, powotujacym do zycia kolejne instytuty,
katedry, zakfady, pracownie wiedzy o sztuce przektadu, nazywanej translatory-
ka badz translatologia”. Autor rewiduje w ten sposéb witasna, dokonang ponad
czterdzie$ci lat temu diagnoze teorii przekiadu jako dziedziny reprezentowanej
przez ,kilka zaledwie prac” (Balcerzan 2010: 6). Rzeczywiscie, stan przekiado-
znawstwa jest obecnie bogaty zaréwno iloSciowo, jak i zasobny w réznorodne
teorie, czesto powigzane z koncepcjami filozoficznymi, antropologicznymi oraz
literaturoznawczymi nie tylko w postaci nawigzan asocjacyjno-argumentacyjnych;
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sq bowiem takze pokazng skarbnicg zrédtowych metafor, ilustracji, czesto row-
niez teoretycznych podstaw, ktére zostaja zastosowane do translatorskiej prak-
tyki (rowniez dydaktycznej) oraz jej teorii. Przekltadoznawczy ,rog obfitosci”
implikuje nieuchronna trudno$¢ zwiazana z ogarnieciem wszystkich jej wspot-
czesnych postaci. Ponadto, ktopot polega na tym, ze watki filozoficzne nie sg
najcze$ciej wystarczajaco poglebione; w rezultacie pojawiaja sie do$¢ powazne
problemy z rzeczywistym rozpoznaniem deklarowanych filozoficznych podstaw
czy inspiracji, o ile znajomo$¢ koncepgji nie jest poszerzona o rozmaite konteksty
interpretacyjne. Warto réwniez pamieta¢ o tym, ze teoria przekfadu powstaje
najczes$ciej na gruncie refleksji nad praktyka ttumaczenia tekstéw lub dydaktyka
przektadu. W konsekwencji pojawiajg sie teksty konceptualizujace translatorska
praktyke (uzasadnienia przyjetych strategii czy tez podjetych decyzji translator-
skich) oraz prace pos$wiecone w calosci problemowi oceny ttumaczen (np. jJakos¢
i ocena ttumaczenia 2009; Dybiec-Gajer 2013). Kwestia ewaluagji przewija sie row-
niez przy okazji poruszanych zagadnien, na przyktad mitéow translatologicznych
(Hejwowski 2007), jako wyrézniony problem wynikajacy z przyjetych interpre-
tacji (zob. Brzozowski 2011: 183-198), czy tez w postaci swoistej autoewaluacji
(np. Tabakowska 2009).

Trzeba ponadto wzia¢ pod uwage, ze w odréznieniu od literacko-dydaktycz-
nej tradycji humanistycznej?, traktujacej zagadnienie imitacji, emulagji i przektadu
we wzajemnych powigzaniach, waznych zaleznosciach, a nawet utozsamieniach
(Fulinska 2000), wspolczesne teorie zorientowane sg przede wszystkim na kon-
stytuowanie odrebnej dziedziny naukowej: przektadoznawstwa. Brakuje przy tym
Swiadomego odnoszenia poruszanych kwestii do poje¢ imitacji i emulacji wzgle-
dem tekstu wyjSciowego — fakt ten wydaje sie dobitnym $wiadectwem zmiany
kulturowego/humanistycznego paradygmatu. Istnieje réwniez nietatwy do zgry-
zienia orzech w postaci okreslenia terminu dla wspomnianej dziedziny: przekta-
doznawstwo, translatologia, teoria przektadu (lub ttumaczenia), translacja, sztuka
przektadu, poetyka przekiadu sg uzywane najczeSciej synonimicznie. Problemy
terminologiczne i definicyjne mnoza sie w obrebie tak czy inaczej nazywanej
dziedziny, natomiast rozstrzygniecia teoretyczne oscyluja miedzy skrajnymi po-
dejsciami, takimi jak, z jednej strony, radykalizm automatyzujacy ttumaczenie,
z drugiej strony — radykalizm dekonstrukcjonistyczny?; innymi stowy, w skrajnych

2 Tradycje te, jako dominujaca, datuje sie najszerzej poczawszy od starozytnosci po wiek XVII,
moze w niektérych przypadkach, takich jak na przyktad humanisci polscy, po koniec wieku XVIII.
* Odzwierciedlenie petnej palety teoretycznej jest dostepne w ksiazce Wspdlczesne teorie prze-
ktadu (2009). Natomiast przykladem ukazujacym rozbieznosci i napigcia oraz szeroka game in-
spiracji w obrebie jednego kierunku w przekiadoznawstwie, w tym przypadku deklarowanego
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podejsciach proces przektadania jawi sie albo jako zbyt mechaniczny, albo tez
zbyt tajemniczy (Mary Snell-Hornby; za: Brzozowski 2011: 43, przyp. 19). Oba
skrajne sposoby nie tylko zamykajg na perspektywe naukowego poznania prze-
ktadu (Brzozowski 2011: 43), lecz takze brakuje im otwarto$ci na rzeczywiste
doswiadczenie skomplikowanej operacji intelektualnej, jaka jest tlumaczenie
(por. Hejwowski 2007: 7-8). Przykladem hermeneutycznie zainspirowanej kon-
cepcji przektadu, ktéra zarazem ilustruje zarysowane problemy nowo powstaja-
cej, odrebnej dziedziny humanistycznej, sg prace Jerzego Brzozowskiego.
Projekt ,,naukowego poznania” przektadu nalezy odczytywac zgodnie z dekla-
rowang przez Brzozowskiego perspektywa hermeneutyczng — w tlumaczeniu nie
chodzi o niezalezne, neutralne czy obiektywizujace, ahistoryczne dotarcie do
~prawdy przektadu”, ale o pojeciowe, konceptualne dookreslenie, przedstawie-
nie rozumianej rzeczy z uwzglednieniem rzetelno$ci badawczej, poszukujacej
i otwartej na pytania i nowe kierunki czy perspektywy pojawiajace sie w trak-
cie pracy. Wyznacznikami hermeneutycznego podej$cia do translacji w ujeciu

jako hermeneutyczny, jest praca Stanqc po stronie tfumacza. Zarys poetyki opisowej przektadu (Brzo-
zowski 2011). Interesujaca pozycja reprezentujaca wyrazne, autorskie — ale rowniez osadzone
w historii namystu nad przektadem — krytyczne stanowisko wobec zjawisk, ktére za Hejwowskim
okresli¢c mozna jako ,mity translatologiczne”, jest dorobek Henri Meschonnica (zob. Meschonnic
1999). Antoine Berman natomiast kontrastuje swoéj krytyczny liberalizm wobec kwestii ewaluacji
pracy tlumacza z ,,negatywnym dogmatyzmem” Meschonnica. Brzozowski, dostrzegajac te opo-
zycje stanowisk wobec problemu krytyki i ewaluacji przektadu, zestawia obu autoréw z wtasnym
pozytywnym, kreatywnym podejsciem zaréwno do procesu, jak i oceny rezultatu ttumaczenia
— chodzi o krytyke produktywng akcentujacg nie tylko, i nie przede wszystkim, bfedy ttumacza,
ale analizujaca i uzasadniajaca uznanie przekiadu za dzielo (por. Brzozowski 2011: 197-198).
Mniej oczywiste wydaje sie okreslenie podejScia Meschonnika jako negatywny dogmatyzm (Brzo-
zowski 2011: 198). Z jednej strony, trudno pomina¢ milczeniem to, ze refleksja krytyczna auto-
ra Poétique du traduire jest rzeczywiscie odwazna, miejscami nawet dosadna, by nie powiedzieé
do$¢ jednostronnie negatywna wobec ttumaczy i okre$lonych, nie tylko wspotczesnych, teorii
przektadoznawczych; z drugiej jednak strony, tytulowa poetyka to nie tylko — jak sie wydaje
— krytyczna teoria literacka, ale rowniez dostrzeganie poetyckosci samego procesu przekladania.
Akcent potozony przede wszystkim na kwestie rytmu we wszelkiej twérczosci literackiej (do kto-
rej Meschonnic zalicza réwniez przekladanie tekstow), a takze — co dos¢ oczywiste — swoistg
melodyjnos¢ jezykowa, kaze dostrzec w jego koncepcji co$ wiecej niz pejoratywnie negatyw-
ny (bo krytyczny) dogmatyzm (bo jednostronny, jednogio$ny). Brzozowski podkres$la zastugi
Meschonnica, przywoluje go jako jednego z wazniejszych, aczkolwiek zbyt mafo znanych auto-
réw, ktorego pogladami jest zainspirowany; jednak u Brzozowskiego watek poetyzacji przekia-
du w ujeciu Meschonnica schodzi na dalszy plan. Projekt polskiego przektadoznawcy to préba
stworzenia opisowej poetyki, czyli krytyki, przekltadu. W konsekwencji przywotywani autorzy
okreslonych trendéw interpretacyjnych sg wpisywani w optyke zastosowania, to znaczy wyko-
rzystania, czy tez ,przeszczepienia” na grunt teorii poetyki przekfadu.
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Brzozowskiego sa: historyczne zakorzenienie wypowiedzi, otwarto$¢ na Inne-
go i prymat lektury (zob. Brzozowski 2011: 39-44). Trzeba jednak podkresli¢, ze
dla Brzozowskiego nie sa istotne réznice dotyczace hermeneutyki Gadamera
i Ricoeura, cho¢ jego wyktadnia ma raczej proweniencje Riceurowskie (fenome-
nologia hermeneutyczna) niz Gadamerowskie (hermeneutyka filozoficzna)*, a co
za tym idzie, jego koncepcja krytyki przekfadu jest blizsza koncepcji Antoina
Bermana niz Georga Steinera (skadinad potwierdza te diagnoze liczba nawigzan do
tego pierwszego autora). Dostrzezenie roéznicy miedzy hermeneutyka Gadamera
i Ricoeura wydaje sie wazne, poniewaz implikuje odmienne, cho¢ w niektorych
punktach zbiezne, podejscie do przekifadu. Nieporozumieniem jest wpisywanie
Gadamera w starg szkofe zasad hermeneutycznych fundujacych ,pozytywne
i negatywne kryteria poprawnosci interpretacyjnej” (Brzozowski 2011: 38), albo
tez uogoélnienie gloszace, ze w perspektywie hermeneutycznej ocena przektadu
jako gorszego lub lepszego jest zawsze obecna (Brzozowski 2011: 42). W przy-
padku Gadamera ,wewnetrzne ucho” odbiorcy i odmienne za kazdym razem
rozumienie ,rzeczy” to nie to samo, co Ricoeurowska procedura progresywnej
mediacji; u Gadamera rozumienie, interpretacja i aplikacja sa traktowane syno-
nimicznie; u Ricoeura — odmiennie; Gadamer nie stoi ,po stronie uchwytnego
sensu, ktorego poszukiwanie jest celem” (Brzozowski 2011: 38), poniewaz tra-
dycja, ktorg jest jezyk, podlega nieustajagcemu ruchowi rozmowy, w ktérej do-
chodzi do takiego czy innego rozumienia rzeczy’, natomiast dialektyka tozsamosci
i roznicy jest wyraznie obecna w projekcie Ricoeura, podobnie jak watek lepszej
i gorszej interpretacji itd. A zatem mozna powiedzie¢, Ze tworzenie — w znacze-
niu literaturoznawczym — poetyki opisowej przektadu (projekt Brzozowskiego) wy-
daje sie czym$ odmiennym, cho¢ pokrewnym przedsiewzieciu odkrywania jego

* Uwaga ta dotyczy réwniez kierunkow interpretacji hermeneutyki, na przyktad czesto przy-
wolywany Andrzej Przylebski, ktory okresla swoja perspektywe — do pewnego stopnia zbieznie
z Wlodzimierzem Lorencem — mianem filozofii hermeneutycznej, co poddaje krytyce Pawet Dybel,
ktory opowiada sie za utrzymaniem terminu ukutego przez Gadamera — hermeneutyka filozo-
ficzna; z kolei Andrzej Bronk podkresla watki dotyczace metodologii hermeneutycznej, gdy tym-
czasem autorzy postheideggerowscy, jak na przykitad Andrzej Wiercinski, méwia o hermeneutyce
jako o sposobie zycia niepoddajacym sie zadnym regutom i naukowym metodom. Jednak s3 to
bardziej drobiazgowe rozrdznienia, ktére mozna przynajmniej w kontekscie przektadoznawstwa
pominac.

> Tradycja, wspolnota sensu, obecna w interpretacji Andrzeja Przylebskiego, na ktérg Brzo-
zowski sie powoluje, uzasadniajagc swoje stwierdzenie, nie polega na przechowywaniu ,uchwyt-
nego sensu”, ale na jego ozywianiu i formufowaniu w dialektyce pytania i odpowiedzi, w fuzji
horyzontéw dokonujacej si¢ w akcie rozumienia dziel przesztosci lub — ogélnie rzecz ujmujac
— dziet kultury.



PRZEKLADANIE, CZYTANIE, WYCHOWANIE. PERSPEKTYWA HERMENEUTYCZNA 33

poetycko$ci wpisanej w szeroko rozumiang perspektywe sensu, podobnie jak
poszukiwanie regul tworzenia tekstu jest czym$ innym, cho¢ zapewne w jakis$
sposOb powigzanym z poszukiwaniem stowa dla verbum interius naszego doswiad-
czenia. OczywiScie Jerzy Brzozowski ma pelng swiadomos¢ otwartosci swojego
projektu opisania strategii i figur przektadu; natomiast w tym miejscu zwréco-
na zostala tylko uwaga na pewne subtelnosci, ktére obrazuja ré6znorodne roz-
tozenia punktéw ciezko$ci w dziedzinach czy koncepcjach — ogélnie moéwiac
— interdyscyplinarnych lub tez domagajacych sie pogtebionego rozumienia swiata.

Wybrane kwestie dotyczace przekladoznawstwa maja uzmystowic to, ze
zamyst rozpatrywania fenomenu wychowania i ksztalcenia — oraz pedagogiki
— wokot doswiadczenia przekfadania sensu (lub sensow) nie polega na zastosowaniu
zewnetrznej wobec nich teorii translacji, przeszczepienia na obcy grunt teorii
wyjasniajacej. Zamyst 6w mozna raczej poréwnac¢ do napinania przez fucznika
cieciwy, aby trafi¢ w centralny punkt tarczy, ryzykujac to, ze strzala nawet jej nie
musnie. Ryzyko jednak — cho¢ realne — nie wplywa na zamiar tucznika, gdyz chce
on — bez wzgledu na wcze$niejsze doswiadczenie, a nawet odwazniej, gdy jest
to doswiadczenie niewielkie — trafi¢ do celu. Problem polega jednak na tym, ze
6w cel nie jest do konca wyrazny; znany jest jednak azymut, ktéry wyznacza
i orientuje podejmowane dziatania; ponadto tucznikowi towarzyszy nadzieja, ze
przynajmniej trafi w poblize celu. Jednak nie mozna zapomnie¢, ze wypuszczo-
na strzala zwolnita naciagnietg cieciwe, wprawiajac ja w ruch — jej drganie jest
przez jaki$ czas zrodtem swoistej pewnosci, ze tucznik wykonat to, co do niego
nalezato, o reszcie dopiero sie przekona. Cieciwa ilustruje napiecie miedzy po-
etyka (krytyka) a poezjg przykifadu (przekiadania sensu/6w), tarcza — fenomen
ksztattowania czlowieka i refleksje nad wychowaniem (pedagogika), natomiast
tuk i strzata w rekach mierzacego do celu to obraz hermeneutyki przektadu,
ktora nieuchronnie — i sensownie — przynalezy do hermeneutyki wychowania
i ksztattowania cztowieka.

Czytanie (i fenomen) procesu przekladania sensu

Paul Ricoeur stwierdzit, ze trwato$¢ ludzkiego dziatania domaga sie przekta-
dania, translacji. Doswiadczamy na co dzien nie tylko r6znorodnosci, zagmatwa-
nia, komplikagji, nieporozumien, ale przede wszystkim tego, ze postugujemy sie
jezykiem: moéwimy (rowniez w formie pisanej), méwiagc za$, zawsze dokonuje-
my przektadu. Wypada zgodzi¢ sie z Ricoeurowska interpretacja, wedlug ktorej
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przekiad jest faktem nie tylko w tym sensie, ze mozemy nauczy¢ sie jezyka inne-
g0 niz jezyk ojczysty, ale réwniez w tym znaczeniu, ze wrastanie w rzeczywisto$¢
jest juz zawsze uczeniem sie, to zas — do$wiadczeniem ttumaczenia. Francuski
hermeneuta zwraca réwniez uwage na fenomen pragnienia przektadu (Ricoeur
2009: 365), ktére nie ogranicza sie wylacznie do aspektu poszerzania wtasnego
horyzontu jezykowego, poszerzenia horyzontu rozumienia §wiata. Ricoeur pod-
kresla, ze ,pasjonaci przekiadu” sa nastawieni réwniez na ksztalcenie, formowa-
nie, Bildung. Z naszego punktu widzenia nastawienie na ksztaltowanie zawiera
w sobie aspekt jezykowego bogactwa, poniewaz umozliwia doswiadczenie in-
nego $wiata; ponadto mozna powiedziel, ze ksztaftowanie to odkrywanie swego
wiasnego jezyka dzieki doswiadczeniu translacji. Poglady Antoina Bermana, ktéry
inspirowat sie pracami Ricoeura i Meschonnica, ewoluuja w strone dostrzezenia
wartosci dialektyki obcosci i swojskosci jezyka. Owa wartos$¢ jest ilustrowana
przez Bermana pogladem anglisty, Emmanuela Hosquarda: ,Wazna jest dla mnie
mysl, ze przeklad jest tym rodzajem przedstawiania [représentation|, ktérego
potrzebuje, zeby lepiej widzie¢ i lepiej rozumie¢ we wlasnym jezyku” (za: Brzo-
zowski 2011: 41)°, Koncepcja przekladu zaklada wiec fundamentalng dla herme-
neutyki Ricoeura droge okrezng — wyjscie poza siebie, wychylenie ku obcosci,
aby na nowo do siebie powrocic.

W trudzie translacji specyficznym wyzwaniem (lub zadaniem) jest pokonanie
wewnetrznych oporéw, strachu przed obcym, ktéry moze zagrozic¢ naszej toz-
samosci jezykowej, zniszczy¢ budowany misternie gmach okre$lonej percepcji
rzeczywistosci. Praca przektadu jest bowiem zwiazana, wedle Ricouera, z pracg
zatoby, ktéra wyraza sie w rezygnagji z ideatu przekladu doskonatego (rysuje sie
tutaj decydujace znaczenie dylematu translatorskiego: wiernos¢ versus zdrada).
W przektadzie doswiadczamy zatem nieprzekraczalnej réznicy miedzy wiasnym
(oswojonym, znanym, przyzwyczajonym, zadomowionym) a obcym, wobec kt6-
rego zachowujemy rezerwe, odczuwamy osobliwy niepokéj i che¢ obrony tego,
co wlasne (por. Brzozowski 2011: 366).

Przeklad jest zarazem kwestig etyczng, kwestig stosunku — goscinnego lub
wrogiego — wobec innego, to znaczy tego, co domaga sie rozumienia. Wzorem
dla wszelkich form goscinnosci jest bowiem goscinnos¢ jezykowa. Praktykowanie

® Brzozowski stwierdza, ze taki poglad zaowocowal nowym paradygmatem opisowosci, re-
prezentowanym na przyklad przez Theo Hermansa czy tez Jamesa Holmesa, ktory opowiada sie
za poetyka historyczng przektadu; chodzi o to, zeby nie ocenia¢ przektadow, ale wyjasnia¢ dla-
czego takie, a nie inne sa — jakie warunki na to wplynely, jaka byla ich recepcja i dlaczego, co
przektady zmienily itp. (por. Brzozowski 2011: 41). Adwersarzem tak rozumianego paradygmatu
w przekiadoznawstwie jest — jak mozna sadzi¢ — Jolanta Kozak (Kozak 2009).



PRZEKLADANIE, CZYTANIE, WYCHOWANIE. PERSPEKTYWA HERMENEUTYCZNA 35

(w akcie przekfadania) owej go$cinnosci — oscylujacej nieustannie wokét dylema-
tu stuzby dwém panom (czytelnikowi i autorowi tekstu) i oznaczajacej (czesto
naprzemienng) zdrade jednego z nich — moze by¢ zatem potraktowana jako
zasadnicze ¢wiczenie etyczne (por. Brzozowski 2011: 367). Kazdy przekfad to
swego rodzaju podejmowanie rozmowy, stwarzanie przestrzeni dla innego, udzie-
lanie mu goscinnos$ci z uwzglednieniem jednak granic wiasnego zadomowienia:
bycie go$cinnym oznacza bycie otwartym na przybyszéw gospodarzem miejsca.
Kazde ksztaltujace doswiadczenie zakfada taki goScinny sposéb przebywania
w $wiecie.

Warto zauwazy¢, ze rozumienie dokonujace sie w przekiadzie domaga sie
ponadto tego, co Cezary Wodzinski okresla jako dialogiczna przyjazn, ktora de
facto jest przy-jasnig — do$wiadczeniem rozjasniajacej sily przyjazni wyrazajacej
sie w stalym zaprzeczaniu dominacji, panskosci i panszczyzny; przyjazn (jako
przy-jasn) wyklucza przemoc, egoizm oraz brak wrazliwosci. Przyjazn jest bo-
wiem ,dialogiczna — moze lepiej powiedzie¢: rozmowna — szczodra, goscinna,
wielojezyczna” (Wodziniski 2007: 158). Przyjaciotom pozwala sie by¢ poza oce-
nami, etykietkami, interesami itp. Dlatego Wodzinski przypuszcza, ze gos¢-
-inno$¢ jest innym imieniem przy-jasni’. Niemniej jednak, w duchu tej niezwykle
nosnej semantycznie korekty literowej dokonanej przez Wodzinskiego, mozna
réwniez czyta¢ ,przy-jazn” jako bycie przy innym, przy innej niz moja ,jazni”
— woéwczas w przy-jazni nie chodzi juz o niebezpieczenstwo gloryfikacji siebie,
ale o takie bycie, ktére innemu sprzyja i udziela mu goscinnosci, podejmuje in-
nego, stwarzajac przestrzen ,miedzy nami”. Przeklad w takim kontekscie zy-
skuje miano Gadamerowskiego rozumienia towarzyszqcego (Gadamer 2001b: 138),
przez ktére dokonuje sie proces ksztattowania i wychowania. Wskazuje ponad-
to na wazny watek relacji wychowawczej/ksztattujacej, w ktérej przyjazn nie
moze oznacza¢ permisywizmu i wycofania w imie stwarzania miejsca dla dru-
giego (szczego6lnie dziecka).

7 Przyjaciot sie nie ocenia! Przyjazi dzieje sie poza réznicg aksjologiczna. Potoczne «na do-
bre i zte» znaczy tu wiasnie «poza dobrem i ztem». Przyjaciolom pozwala sie by¢. Kiedy pojawia sie
moment oceny, przyjazn jest w zagrozeniu. |...| Zaryzykujemy tedy: przyjasn — by¢ moze jej innym
imieniem jest owa gos$¢-inno$¢ — dzieje sie wilasnie w przestrzeni niemozliwego. W $wiecie
inter-esse-ownosci, by sparafrazowac¢ Levinasa, ktadac nacisk nie, jak on, na inter-esse, lecz na
inter-essy — gdzie prawdziwa przyjasn nie gosci. Ten $wiat wyklucza jg jako nieproszonego goscia.
A jednak — mimo ze niemozliwa, a moze dlatego wiasnie — wydarza sie w $wiecie, ktory kreci sie
wylacznie wokoét bytu, naruszajac jego osnowy, rozszczelniajac, przeswitujac. Kwestionujac jego
trudng do ruszenia ontocentrycznos$¢” (Wodzinski 2007: 159).
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Kontynuujac watek Ricoeurowskiej translacji, przektad (i praktykowana w nim
goscinnos¢ jezykowa) oznacza, ze zawsze mozna powiedzie te samg rzecz ina-
czej; przekltad jednak jest rowniez doswiadczeniem tego, ze mozna — jak to
okreslit Ricoeur — powiedzie¢ co$ innego niz to wtasnie jest. Przektad to zatem
swego rodzaju $wiadectwo, z jednej strony, sktonnosci jezyka do zagadkowosci,
sztucznos$ci, hermentyzmu, niekomunikowalnosci (Ricoeur 2009: 369), z drugiej
jednak strony, tlumaczenie jest do$wiadczeniem wiernosci jezyka, to znaczy,
ze wskazuje na ,zdolnos¢ jezyka do ustrzezenia tajemnicy wbrew jego skfon-
nosciom do zdrady” (Ricoeur 2009: 370).

Translacja okazuje sie wiec doswiadczeniem napiecia miedzy jawnym a ukry-
tym (pozorem a prawda) oraz miedzy swiadomoscia owych napie¢ a koniecznoscia
ich wystepowania, ich niezniszczalnos$ci oraz ich ulotnosci. Takie ujecie przekta-
du pozwala stwierdzi¢, ze przektad to doswiadczenie dialektyczne, czyli ksztal-
tujace sensu stricto. TlTumaczenie przeksztalca struktury wewnetrzne interpretatora,
stawia pod znakiem zapytania jego dotychczasowe ,czytanie” $wiata, zagaduje
i zadaje zagadki do rozwiazania, nie pozwala na ,,czyste” przyjecie informacji, ale
domaga sie (na)uczenia sie Swiata, w ktory czytelnik/ttumacz wkracza. Jest to
zarazem osobliwa nauka — nie tylko dlatego, ze wiele w niej zalezy od jako$ci
owego procesu uczenia sie $wiata. Jest to nauka, ktéra nie dociera do ,,stabilnych
substancjalnie” tresci, ktore nalezy wylacznie biernie opanowaé, co zazwyczaj
implikuje ulotno$¢ zdobytych, lecz zalegajacych jako niepotrzebne, informagji.
Translacja jest bowiem do$wiadczeniem zmiany, ksztattujacego ruchu rzeczy
wypowiadanej w innym sfowie. Natomiast doswiadczenie ruchu wigze sie za-
wsze z czasem oraz jego zwiazkiem z brzmieniem i ksztaltem, na co wskazywat
np. Augustyn®, ale jeszcze diugo przed nim chociazby Pitagorejczycy’. Swoisty
wymiar brzmienia, barwy, smaku, harmonii (réwniez tej dysonansowej — zarow-
no styszalnej, jak i niedostepnej ludzkiemu stuchowi, ale dajacej sie ,,uslyszec”,
wychwyci¢ w kazdej stusznej mierze ,wewnetrznym uchem”) mozna potrak-
towac jako doswiadczenie ksztalcenia, ktérego istotg jest dialektyczna mousike
(lub dialektyka rozumiana jako mousiké), o czym mowa w innym miejscu (por.
Przanowska 2013; Przanowska 2015). Zaréwno w procesie przektadania, jak
i wychowywania nalezy chroni¢ i zachowywa¢ pewna enigmatyczng przestrzen
szeroko rozumianego sensu (czucia, smakowania, przeczuwania, stuchania,
uchwytywania itd.), unikajac jednak niebezpieczenstwa ignorangji i naiwnosci.

8 Augustyn, Wyznania, ks. XI oraz XII (zwigzek: ksztatt — ruch — czas).

9 Zob. krétka, przystepng notatke na temat kwintowego systemu pitagorejskiego, ruchu jako
przyczynie dzwieku oraz zwigzku teorii muzyki z teorig etosu Damona z Aten — Szlagowska
1996: 71-73.



PRZEKLADANIE, CZYTANIE, WYCHOWANIE. PERSPEKTYWA HERMENEUTYCZNA 37

Rozumienie rzeczywistosci bazuje na dotychczas poznanych rozwigzaniach, teo-
riach, konceptualizacjach doswiadczen; ale swiadomos¢ regut, wiedza, odkryte
zasady powinny by¢ witaczone w kazda konkretng sytuacje de novo, ponownie
odczytane, rozpoznane w okre§lonym kontek$cie i zrewidowane. GoS$cinnos$¢
jezykowa wyraza sie w kazdym doswiadczeniu, w ktérym odczytujac konkret-
ng sytuacje, pozostajemy gotowi na przyjecie innego sposobu patrzenia na rze-
czywistosc.

Wspomniany we wstepie Georg Steiner'® w swojej koncepgji przektadu
w nieco inny sposob zdaje sie zwraca¢ uwage na dialektyczno-harmoniczny aspekt
translagji. Ruch hermeneutyczny, ktéry dla Steinera jest aktem wyjasniania i za-
wlaszczajacego przeniesienia znaczen, przebiega czterofazowo. Pierwsza faza to
etap wstepnego zaufania (zakladamy, ze w tekscie jest co$, co warto zrozumie¢,
»Zze transfer nie bedzie daremny” (Steiner 2009: 329)''; druga fazg jest agresja
(,Tlumacz najezdza, pojmuje i bierze w niewole” tekst, ale towarzyszy mu
augustianska tristitia, smutek po sukcesie [s. 330]). Nastepnie ttumacz przechodzi
przez faze inkorporagji (,import znaczenia i formy, ich uciele$nienie, ani nie
przebiega w prozni, ani nie trafia w proznie. Rodzime pole semantyczne juz
istnieje i jest wypelnione” [s. 331]). Zatem jezyk, importujac, ryzykuje transfor-
magje: ,Dialektyka wcielania wiaze sie z zagrozeniem, Ze zostaniemy wchionie-
ci”, to znaczy, ze nasze ,indywidualne zroédio oryginalnej tworczosci zupetnie
wyschto” (s. 331). Aprioryczny akt zaufania doprowadza do zachwiania rownowa-
gi, natomiast akt hermeneutyczny ma przywroci¢ rownosé, homeostaze uktadu
tekst contra ttumacz (s. 332). Ostatnim etapem jest przywrocenie owej réowno-
wagi w oparciu o prawo wzajemno$ci (wymiar etycznosci przektadu), jednak
przettumaczone dzieto zostaje wzbogacone: jest tam co$ wiecej, niz wida¢ golym
okiem, powiada Steiner, z kolei dialektyczno$¢ wzajemnosci jest w rezultacie
zmiang harmonii catego systemu (s. 333). Wierno$¢ oryginalowi to nie dostow-
nos¢ ani nie techniczny zabieg. Steinerowski ,ruch hermeneutyczny” dobrze
ilustruje nastepujacy fragment:

19 Sporo uwagi Steinerowskiej koncepgji przektadu poswieca Brzozowski, ktéry swoje podejscie
okresla jako wpisujace sie w hermeneutyczng perspektywe przektadoznawstwa. Trudno sie zgo-
dzi¢ z niektérymi tezami Brzozowskiego (na przyklad utozsamienie poetyki z dostarczaniem
narzedzi translacji, projekt zastosowania hermeneutyki do translatologii czy tez faczenie herme-
neutyki z procedurami naukowymi). Natomiast bardzo interesujgco wypada jego interpretacja au-
toréw inspirujacych sie filozoficzng hermeneutyka dwudziestowieczna, szczegdlnie interpretacja
,Gadamerowskiego Steinera” oraz ,Ricoeurowskiego Bermana” w zestawieniu z wlasciwie nie-
mozliwym do realizacji Derridianskim ,programem” teorii przektadu (zob. Brzozowski 2011).

! Przy kolejnych cytacjach tego tekstu podaje tylko strony w nawiasach — M.P.
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Tlumacz, egzegeta, czytelnik jest wierny swojemu tekstowi, sprawia, ze jego odpowiedz
jest odpowiedzialna tylko wtedy, gdy usituje przywréci¢ rownowage sit, rownowage integralnej
obecnosci, ktéra zaklocito jego zawlaszczajace zrozumienie. Wiernosc jest etyczna, lecz takze |...]
ekonomiczna. Na mocy taktu, a zintensyfikowany takt staje sie wizja moralna, tltumacz-inter-
pretator staje sie warunkiem znaczacej wymiany. [...] Taki poglad na tlumaczenie, jako her-
meneutyczny akt zaufania (élancement), penetracji, ucielesnienia i odtworzenia pozwoli nam
przezwyciezy¢ sterylny model triady dominujacy w historii i teorii tej dziedziny [tj. teorii prze-
ktadu — M.P.]. Odwieczny podziat na dostownos¢, parafraze i swobodne nasladownictwo oka-
zuje sie catkowicie przypadkowy. Brakuje mu precyzji i uzasadnienia filozoficznego. Przeocza
kluczowy fakt, ze czteroistna hermeneia, pojecie uzyte przez Arystotelesa w opisie dyskursu, ktory
znaczy, poniewaz interpretuje, jest konceptualnie i praktycznie cechg wrodzong nawet najbar-
dziej rudymentarnego przekiadu (s. 334).

Cata powyzsza egzemplifikacja zaktada przede wszystkim rozumienie tego,
co sie przektada, rozumienie to za$ dokonuje sie w akcie czytania tekstu. Lekture,
podobnie jak rozmowe czy rozumienie, Hans-Georg Gadamer ilustrowat metaforg
stapiania sie horyzontéw, natomiast Fritz Paepcke podkresla, ze sam tekst — twor
wieloperspektywiczny — domaga sie wspétpodazania, ktére nalezy do ,konstytu-
tywnych kategorii rozumienia”, gdyz wspétpodazanie to ,ukonkretnione i zma-
terializowane postrzeganie poprzez mysl po stronie osoby, ktora dziata”; innymi
stowy, jest ono cielesnym urzeczywistnieniem rozumienia (Paepcke 2009: 341).
Paepcke interesujgco — i w duchu hermeneutyki Gadamerowskiej, ktéra podobnie
jak dla Steinera, stanowita silng inspiracje dla jego koncepcji przektadu — rekapi-
tuluje: ,,Wrazliwos¢ jest adekwatna forma rozumienia tekstu, jest terazniejszym
dotknieciem; dotyk jest wszak calo$cia, ktéra obejmuje doswiadczenie, i zmy-
stowy wymiar wypowiedzi i my§li, zmystowy wymiar ciata i ducha. Istniejg wiec
dwa rodzaje rozumienia. Istnieje rozumienie jako ustalanie: ktore nie dotyka ani
odniesienia tekstu do sytuacji, ani jego wewnetrznej koherencji; istnieje tez
rozumienie jako wspétpodazanie” (Paepcke 2009: 342). Zwracajac uwage na po-
jecie mimesis (Sredniowieczne imago)'> oraz na réznice miedzy podobienstwem
(similitudo) a identyczno$cia (aequalitas), Paepcke podejmuje kwestie intuigji
w kontek$cie stosowania regut w przekladzie. Jego konkluzja jest nastepujgca:
»W translacji uczestniczy wreszcie zdolno$¢, ktorg Hans-Georg Gadamer, mowigc
o inteligencji zmystow, okre$la jako «wlasng inteligencje, zainspirowana swo-
boda»” — jest ona wyspecjalizowanym zmystem, wrazliwos$cia i chtonnoscia, czyli

12 0dpowiednikiem antycznej mimesis (nasladowania natury) byt facinski termin imitatio, ktéry
jednak oznaczal wywodzace sie z poetyki i retoryki hellenistycznej i rzymskiej postulaty nasla-
dowania wzorcow literackich (zob. Fulifiska 2000: 21). Kontekst Sredniowiecznego imago wpisuje
sie w etymologie stowa Bildung.
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uniwersalng zdolno$cig nie ograniczona do ,racjonalno$ci zawsze niezbednych
regut” (Paepcke 2009: 346).

Kreatywno$¢ jezykowa tlumacza' wyksztalca sie w przestrzen doswiad-
czenia translacji. W przekfadzie nikt nikogo nie moze wyreczy¢, ale — jak pod-
kreslat Gadamer — tlumacz musi sam w sobie znalez¢ przestrzen méwienia, aby
zrozumied, to znaczy rowniez wspolwypowiedzie¢ to, co czyta i co zarazem do
niego przemawia'*. Prawdziwy przeklad jest twérczym rozumieniem rzeczy,
nie zas ich adekwatnym przepisywaniem (idealna ekwiwalencja jest niemozliwa
do osiagniecia®, dlatego przeklad jest zawsze interpretacjg). Tlumaczenie, po-
dobnie jak rozmowa, to przebywanie w jezyku, doswiadczenie zadomowienia
jezykowego, ktére bedac rezultatem swoistej lektury rzeczywisto$ci, prowadzi
z powrotem do rozmowy hermeneutycznej, to znaczy do czytania tekstu'®. Fenomen

13 Stefan Ingvarsson zwraca uwage na to, ze ttumacz, z jednej strony, ,para sie decydowa-
niem”, ktére wptywa na ,rytm, klimat i poziom literacki ostatecznej wersji tekstu”, z drugiej za$
strony, tlumaczenie musi by¢ aktem twoérczym, poniewaz ,to, co nie ma swojego odpowiednika
w jezyku docelowym, musi zosta¢ wymyslone na nowo” (Odnalezione w tlumaczeniu... 2013: 7).

" Ttumacz ,musi w sobie samym znalez¢ nieskonczong przestrzen méwienia, odpowiada-
jaca temu, co powiedziane w obcym jezyku. Kazdy wie jakie to trudne. Kazdy wie jak przekiad
splaszcza to, co powiedziane w oryginale. [...] przektadowi brak przestrzeni. Brakuje mu trzeciego
wymiaru, wiasciwego temu, co powiedziane pierwotnie, to znaczy w oryginale” — zaden przekfad
nie moze zastapi¢ oryginatu, w przekiadach nie da sie unikna¢ ograniczenia. ,Wieloznaczny sens
tego, co powiedziane — a sens wskazuje zawsze na jaki$ kierunek — wychodzi na jaw tylko wow-
czas, gdy co§ méwimy: nie powtarzamy, lecz méwimy po prostu. Zawsze wtedy, gdy tylko
powtarzamy za kims, 6w sens wymyka sie nam z rak. Zadaniem tlumacza nie jest wiec od-
tworzenie tego, co powiedziane. Musi on raczej zwr6ci¢ sie w kierunku przez nie wskazanym,
to znaczy ku jego sensowi — by przenie$¢ to, co jest do powiedzenia, w perspektywe swego
wlasnego méwienia” (Gadamer 2000a: 61).

15 Kwestia ekwiwalencji w rozmaitych wspotczesnych teoriach przekiadu, poczawszy od Eugene
A. Nidy po Michela Riffaterre’a (koncepcja przektadu artystycznego), a takze wprowadzenie do
niemieckiej nauki o przekiadzie, hermeneutyki przekfadu oraz zarys koncepcji poststrukturali-
stycznych i postkolonialnych sg przedstawione we Wprowadzeniu do antologii Wspofczesne teorie
przektadu (Bukowski, Heydel 2009: 5-49). Tekst ten mozna traktowac jako propedeutyke zagad-
nien translatorskich umozliwiajacych wstepna orientacje w translatologii. Wywazone stanowisko
dotyczace kwestii ekwiwalencji prezentuje Hejwowski: méwiac o niej, méwimy raczej o stosun-
kowym podobienstwie, to znaczy, ze interpretacje nie odbiegaja od siebie zbyt daleko, a inne
rozwigzana nie wydaja sie wystarczajaco odpowiednie (Hejwowski 2007: 58).

16 Hermeneutyczna sytuacja w przypadku tekstéw jest taka sama jak w przypadku dwéch
rozméwcow”, jednak ,tylko przez jednego z partneréw, interpretatora, moze w ogoéle dojs¢ do
glosu drugi partner rozmowy hermeneutycznej — tekst. Tylko dzieki niemu znaki pisma prze-
mieniajg si¢ na powr6t w sens. Wszelako w tej przemianie rozumienia dochodzi do glosu sama
rzecz, o ktorej tekst traktuje. Podobnie jak w rzeczywistej rozmowie, tym, co wiaze partneréw,
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lektury jest dialektycznie zwigzany z doswiadczeniem przektadu, dlatego warto
zatrzymac sie przez chwile nad owym fenomenem, tym bardziej ze wtlasnie
czytanie immanentnie przynalezy do wychowania. Odczytujac w okre$lony spos6b
sytuacje, zdarzenia, zachowania, konteksty czy wypowiedzi, uruchamiamy niejako
konkretny, cho¢ nierzadko spontaniczny, proces ksztaltowania rzeczywistosci
i ludzi wspotuczestniczacych w naszym doswiadczeniu. Istnieje paralela miedzy
zmudna naukg czytania liter a lekturg rzeczywistoSci.

W rozmowie z tekstem — w szerokim tego stowa znaczeniu: z catoscia, ktoéra
do nas co$ méwi — doswiadczamy swoistego glosu osobliwego Ty, ktore przema-
wia do nas niczym zywa osoba. Czytajac, slyszymy glos innego, odbieramy to, co
tekst nam przekazuje, bo przeciez, aby zrozumieé, musimy ustysze¢ (Gadamer
1993b: 259). Stuchanie dotyczy rowniez lektury. Wspomniany glos nie musi by¢
werbalny (stowny), styszenie za$ obejmuje wszelkie wrazenia zmystowe i ducho-
we, poniewaz uaktywnia wewnetrzny sfuch, wewnetrzne ucho (tac. auris interius),
ktore nie tylko stucha, ale réwniez dostrzega, smakuje, dotyka rzeczywistos¢'.
Wazne jest — przynajmniej w hermeneutycznej wyktadni lektury jako rozmowy
sui generis — ze 6w przekaz tekstu jest zawsze naszym jego odczytaniem, dlatego
metaforg rozmowy jest stapianie sie horyzontéw rozumienia (ktérego szczegol-
nym przypadkiem jest, wedtug Gadamera, doswiadczenie dziejéw oraz sztuki).

Doswiadczenie lektury (rozumienia) zaklada oczywiScie nabytg umiejetnos$¢
czytania. Jednak juz na poziomie nauki czytania do§wiadczamy wydarzenia, ja-
kim jest przetozenie (translatio) martwych znakéw (pisma) na znaczace cafosci.
Gadamer stusznie stawia pytanie: ,Czy pokonanie dystansu miedzy literami

tu interpretatora z tekstem, jest wspdlna rzecz. Tak jak tlumacz posredniczacy w rozmowie
umozliwia porozumienie tylko dzieki temu, ze bierze udzial w omawianiu danej sprawy, tak tez
w przypadku tekstu niezbedne jest zalozenie, ze interpretator uczestniczy w sensie tekstu”
(Gadamer 1993b: 356, 357).

'7 Koncecja taka domaga sie zmiany stereotypéw w ujmowaniu naszych do$wiadczefn zmy-
stowych, psychicznych czy duchowych. Nie ma tu miejsca na rozwiniecie tego zagadnienia.
Watki te sg podejmowane przez takich autoréw, jak m.in. Fiona Macpherson (wyjscie poza
Arystotelesowski podziat zmystéw; zob. Macpherson 2011) oraz Casey O’Callaghan (krzyzowa-
nie percepcyjne). Interesujgca — cho¢ napisana w formie popularnonaukowej — wydaje sie row-
niez praca Olivera Sachsa Muzykofilia (Sacks 2009), w ktérej autor zwraca uwage na aktywnosé
calego moézgu podczas stuchania muzyki. Jest to wazna konstatacja ze wzgledu na to, ze
umozliwia ujecie sfuchania jako najogélniej pojetego odbierania ,dotyku” czego$, a zarazem
do$wiadczania wnikania w to, czego sie stucha. Stuchanie angazuje bowiem calego czlowieka,
co nie wyklucza intelektualnego dystansu umozliwiajacego krytyczne (nieaprobujace) odniesie-
nie do wypowiedzi interlokutora lub krytycznej refleksji nad do$wiadczeniem konkretnej rze-
czywistosci. Zwrécenie uwagi na prace Sachsa zawdzieczam Kamilowi Hendzelowi.
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a zywa mowa nie jest zaiste wiekszym cudem niz przebycie dystansu miedzy
dwoma jezykami w probie zywego porozumienia?” (Gadamer 2009: 324). Dopdki
jednak sylabizujemy, jeszcze nie moéwimy. Dopiero gdy nabieramy swobody
w czytaniu, zwigzki sensu i brzmienia zaczynajg wnika¢ w nasze doswiadcze-
nie i formowac nas ,,od $§rodka” w procesie rozumienia. Zeby rozumieé, trzeba
w taki sposob ,postugiwac sie” jezykiem (by¢ w jezyku), zeby nie zastanawiac
sie nad jego skladnia, gramatyka itp. Méwienie wymaga pewnej swobody lub
— ujmujac rzecz inaczej — domaga sie zapomnienia jezyka jako cato$ciowego,
danego systemu lingwistycznego. ,«Swobodne» méwienie nie pamieta o sobie
samym, jest potokiem ptyngcym przy catkowitym oddaniu sie rzeczy ewokowa-
nej w medium jezyka. Dotyczy to nawet rozumienia mowy zapisanej, tekstow.
Takie rozumienie tekstow jest bowiem wigczaniem ich z powrotem w ruch sen-
su, jakim jest mowa” (Gadamer 2000d: 124).

Wiaczanie w ,ruch sensu, jakim jest mowa” oznacza, ze lektura jest prze-
ktadem, natomiast zadanie tlumacza-czytelnika polega na tym, aby tekst uczyni¢
zrozumialym dla odbiorcy-czytelnika, ktéry nie ma dostepu do oryginatu (albo
z powodu brakéw jezykowych, albo z powodu niemozliwosci zrozumienia ory-
ginalnego przekazu). Tlumacz ufatwia rozumienie tego, co obce — taki zysk ma
szczegoblne znaczenie w dziedzinach, gdzie chodzi o trafne zrozumienie, gdzie
nie moze by¢ niejasnosci, ktéra prowadzi¢ moglaby do zagrozenia zycia (Gada-
mer 2009: 322-323). Jednak w literaturze ,styl”, volumen, oddech jezyka jest,
wedle autora Prawdy i metody, jednym z czynnikéw czytelnosci, nie za§ zbedna
dekoracjg lub ambiwalencja, ktérej nalezy sie pozby¢. Kwestia stopni nieprze-
kiadalnos$ci (czego szczegélnym przyktadem jest np. poezja liryczna') uswia-
damia nam koniecznos¢ jezykowego ksztalcenia, aby wnikng¢ w brzmieniowo-
-semantyczny wymiar rozmowy (lektury) w innym jezyku. Chodzi tutaj nie tylko
0 poszerzenie perspektywy ogladu $wiata, poszerzenia horyzontu, ale o rze-
czywiste doswiadczenie przebywania w innym $wiecie; innymi stowy, chodzi nie
tyle o Ricoeurowska bitwe z tekstem, ile o doswiadczenie trans-formacji przez
— mozna dopowiedzie¢ — wypetniong sensem trans-fonizacje. W rezultacie owej
przemiany, w pewnym sensie nie jesteSmy juz tacy sami, ale zyjemy w Swiecie

'® W Gadamerowskiej interpretacji wiersz trzeba nie tylko przeczyta¢, lecz takze ustyszec.
Ttumacz wiersza sam musi by¢ poeta, to znaczy mie¢ wiasny ton, swoja druga nature. W prze-
ktadzie moze brakowac ,tonu, tonosu, napietej struny, ktéra musi drga¢ pod stowami i dzwieka-
mi, jesli ma to by¢ $piew. Bo jakzeby inaczej? Ekwiwalenty trzeba znalez¢ nie tylko dla znaczen
stow, ale rowniez dla dzwiekow”. W teksécie zawsze odzywa sie ,echo, rozbrzmiewa glos jed-
nosci i wielo$ci, jak ukryta harmonia, ktoéra silniejsza jest od jawnej, o czym wiedzial Heraklit”
(Gadamer 2009: 325; zob. rowniez Gadamer 2001b: 130).
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innym, cho¢ wcigz rozpoznawalnym jako ‘wtasny’, ‘stary’, ‘ten sam’, mimo ze
nie zawsze dostownie ‘taki sam’. Woéwczas tajemnice czytania mozna — jak
Gadamer — poréwna¢ do mostu rozpietego miedzy jezykami (r6znymi Swia-
tami). Most 6w symbolizuje nieredukowalne ,miedzy”, ktore jest niezwykle
istotne w hermeneutycznym doswiadczeniu. Paradoks polega na tym, ze z jed-
nej strony, lektura — jak kazda rozmowa — jest doswiadczeniem ,stapiania sie
horyzontéw rozumienia”, z drugiej za$ strony, stopienie i przenikanie sie owych
horyzontéow jest doswiadczeniem dystansu, ktoéry czyni rozumienie de facto
mozliwym.

Czytanie w ojczystym jezyku jest juz zatem przektadem, ,transpozycja w in-
ne medium — medium dZwiekéw i strumienia mowy”. Owa transpozycja graniczy
z aktem tworczym, a ,kazdy czytelnik jest jak ttumacz” (Gadamer 2009: 324).
Czytanie jest nie tylko rozumieniem, ale i wykladnia w dwojakim sensie: po
pierwsze, przy zwyklej lekturze tekstow oryginalnych albo tlumaczen, czytanie
jest ,wyktadnig, ktora zawiera sie w tonacji i tempie, modulacji i artykulacji
«wewnetrznego glosu» kierowanego do «<wewnetrznego ucha»”; po drugie za$, przy
tlumaczeniu z obcego jezyka staje sie ponadto — jak zapewnia Gadamer — ,wy-
ktadnig sktadajaca sens i brzmienie w nowg cato$¢ tekstu” (Gadamer 2009: 324).
Zgodnie ze znaczeniem niemieckiego iibersetzen (‘przeprawiac sie’, ‘przewozié
(kogo$) na drugi brzeg’, ‘przektada¢’, ‘ttumaczy¢’), zarbwno czytanie, jak i ttu-
maczenie s3 przeprawami z jednego na drugi brzeg; ale ,brzmieniowe postaci
réznych jezykéw sa nieprzektadalne” (Gadamer 2009: 324). Podobnie odcienie
i niuanse semantyczne zwiazane z asocjacja réznych zyciowych doswiadczen
w obrebie okreslonej kultury jezykowej nie sa calkowicie mozliwe do przefoze-
nia na jezyk docelowy; niemoznos¢ absolutnego porozumienia nie oznacza jed-
nak, ze musimy ulega¢ mitowi absolutnej nieprzektadalnosci (por. Hejwowski
2007: 11-19).

W lekturze bardzo wazny okazuje sie stosunek do tekstu. Tekst mozna
traktowac jak przedmiot, jak podmiot badania lub mozna otworzy¢ sie na spo-
tkanie z tradycjg — z tym, co tekst do nas méwi'’. Wéwczas pojawiajg sie
rzeczywiste pytania, Swiadomo$¢ hermeneutyczna dostrzega bowiem to, co
w tek$cie problematyczne, nie zatrzymujac sie jedynie na aspekcie krytycznym
lektury. Swiadomo$¢ hermeneutyczna — w odréznieniu od krytyki ideologii
— zawsze odnosi to, co problematyczne, do siebie, jest zatem refleksyjna, a tak-
ze translacyjna. Gadamer ujmuje hermeneutyczna forme praktyki refleksyjnej
w nastepujacych stowach, ktére nawiazuja do kwestii przekfadu:

9 0 doswiadczeniu hermeneutycznym jako do$wiadczeniu tradycji, a tej jako jezyka, to zna-
czy méwiacego co$ ,ty” zob. Gadamer 1993a: 333-336.
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Prawdg swiadomos$ci hermeneutycznej jest mianowicie prawda przekiadu. Wyzszos¢ tej
prawdy polega na tym, ze daje ona mozliwos$¢ przyswojenia czegos obcego: prawdziwy przektad
nie dokonuje bowiem tylko krytycznej destrukcji ani nie odtwarza czego$ bezkrytycznie, lecz
interpretuje, postugujac sie wlasnymi pojeciami w swym wiasnym horyzoncie, wykazujac na no-
wo znaczenie tego, co tlumaczy. Dzieki przektadowi, ktéry konfrontuje prawde czego$ obcego
z wlasng prawda, to, co obce i to, co swojskie, zbiega sie w nowg postac [...]. W tym procesie
ciggtego, cho¢ skonczonego ruchu mysli, w procesie, w ktérym jest miejsce takze dla czegos
obcego, innego, wychodzi na jaw potega rozumu. [...] Filozofia, ktéra zawsze musi by¢ jawng
badz ukryta krytyka tradycyjnych prob myslenia, jest w koncu takim wtlasnie procesem herme-
neutycznym — procesem, ktéry wtapia wypracowane przez analize semantyczng cafoSci struk-
turalne w continuum tlumaczenia i pojmowania. A continuum to jest przeciez miejscem, gdzie
istniejemy i gdzie przemijamy” (Gadamer 2000d: 131).

Podobnie jak filozofia, takze wychowanie i ksztaltowanie sa procesami her-
meneutycznymi, to znaczy ,continuum tlumaczenia i pojmowania”. Ksztatcenie
i wychowanie to zatem doswiadczenie nieskonczonosci w skonczonej postaci
naszego dziejowego ,tu i teraz”. Edukacja (ksztalcenie i wychowanie) nie jest jed-
nak skazana na dostosowanie do rzeczywistosSci, ale jej powotaniem (oraz wy-
nikajacym z niego doswiadczeniem) jest twoércze i sensownie transformowanie
$wiata. Dokonuje sie to przez ,formacje”, ksztaltowanie sie osob, ktore zyjq nie
tylko w okreslonym otoczeniu, lecz takze — a moze nawet przede wszystkim
— w zmiennie rozumianym $wiecie. Wychowanie i ksztalcenie to wydobywanie
znaczenia i tworzenie pewnego ustosunkowania do rzeczywistosci, to zyskiwa-
nie dystansu wewnatrz jezykowego zadomowienia i dzieki temu — przestrzeni
przekiadania. Prawda przektadu i $wiadomos$ci hermeneutycznej okazuje sie
réwniez prawdg wychowania i ksztalcenia, ktére domagaja sie refleksji nad ich
przejawami, postaciami, formami i przekazami; domagaja sie pedagogiki ro-
zumianej za Andreg Folkierska jako namyst nad wychowaniem. Poza tym, kiedy
wychowawca nie odnosi wydarzen edukacyjnych do siebie samego, szybko
zamienia sie w ,funkcjonariusza spolecznego” (w aspekcie kulturowym Ilub
ideologicznym) albo ogniskuje swoje dzialania wokét interesow wiasnego Ja.
Tymczasem edukacja wydaje sie wymagac¢ przede wszystkim refleksyjnych ttu-
maczy®, ktérzy czytajac $wiat, to znaczy wypowiadajac w takiej czy innej for-
mie ,rzeczywistos¢”, przektadajg jej sens i zarazem czynig to w taki sposéb, ze

2 Watek ten — postulatywnie, na gruncie lub w kontek$cie pedagogiki krytycznej — po-
dejmowali autorzy tacy jak Joanna Rutkowiak, Robert Kwasnica (w kontekscie interpretacji
pedagogiki ogolnej), Zbigniew Kwiecinski, Lech Witkowski czy Rafal Wiodarczyk. O pedagogu-
-tlumaczu wspomina réwniez, powoltujac sie na Zbigniewa Kwiecinskiego (pedagogika pograni-
cza), Krzysztof Maliszewski.
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otwierajg jej nowa i ponowna lekture; tym samym przekaz zostaje zachowany,
ale jest zarazem ozywiany, ksztattowany i wciaz nas ksztattujacy.

W lekturze przede wszystkim uswiadamiamy sobie swoje przedsady umoz-
liwiajgce takie a nie inne rozumienie tekstu, ktére sprawia, ze stawiamy okreslo-
ne pytania, czyli de facto odczytujemy pytania, na ktore tekst jest odpowiedzia.
Zawsze juz w jaki§ sposob jesteSmy, zawsze juz co§ rozumiemy, okresla nas
bowiem nasza sytuacja hermeneutyczna. Tradycja to swiat, w ktéry wrastamy,
przeszto$¢, ktéra rozumiemy tu i teraz, w konkretnym jej okresleniu, jakims$§
jej przekazie/przelozeniu. Hermeneutyczna metafora stapiania sie horyzontéw
dotyczy rowniez aktu przekfadania, tj. rozumienia i wypowiadania tego, co
jest dane w okreslonej formie. Gadamer podkreslat znaczenie naszej hermeneu-
tycznej sytuacji w nastepujacych stowach: ,Jako istoty ograniczone tkwimy
w tradycji. Niezaleznie od tego, czy te tradycje znamy, czy tez nie, czy uswia-
damiamy jg sobie, czy tez jesteSmy na tyle zaSlepieni, by mysleé, ze zaczynamy
od nowa — niczego to nie zmienia w mocy, jakg ma nad nami tradycja”. Jednak
stradycja oznacza oczywiscie nie tylko konserwowanie, ale i przekazy. Przeka-
zywanie implikuje wszakze to, ze nic nie pozostaje w stanie niezmienionym,
tylko sie konserwujac, a my uczymy sie nowego wyrazania i pojmowania daw-
nych tresci. W tym sensie stowa «przekazywanie» uzywamy réwniez dla «prze-
ktadu». Fenomen przekiadu jest w istocie modelem tego, czym jest faktycznie
tradycja. Co bylo skostniala mowa literatury, musi sie sta¢ mowa wilasng”
(Gadamer 1993a: 65)*.

2! Jesli tradycje w ujeciu Gadamera zredukowa¢ do zwyczajow okre$lonej kultury, do prze-
szto$ci czy tradycjonalizmu, wéwczas mozna moéwi¢ o ambiwalentnej roli tradycji w kontekscie
edukacji. Tradycja moze bowiem dziala¢ opresyjnie i zniewalajaco, moze zamykaé raczej, niz
otwiera¢ na kolejne do$wiadczenia. Jednak tradycja nas okresla — zyjemy w okreslonej i okres-
lajacej nas narragji. Dzieki tradycji zostajemy zagadnieci, jej przekazy stawiaja nam wazne
pytania, ktore ksztaltujg nasze zycie przez formulowane na owe pytania odpowiedzi. Pytanie
ma strukture otwarto$ci czy moc otwarcia ludzi na inne spojrzenie? Tradycja domaga sie szcze-
go6lnej relacji opierajacej sie na gotowosci ustyszenia glosu innego. Jesli tradycja to jezyk, a je-
zyk zyje w rozmowie, nie moze by¢ inaczej. To, w jaki sposéb relacja wobec tradycji staje sie
zyciowym i ozywiajacym doswiadczeniem zaréwno dla przekazu, jak i dla tego, kto éw przekaz
czyta oraz rozumie, zalezy zaréwno od przekazywanych dziet (ich glosu), jak i od kultury (Bildung)
lektora — chociazby od tego, na ile 6w lektor daje sobie cokolwiek powiedzie¢, czy daje sie czyms$
zaskoczy¢, czy jest gotowy zatrzymac sie dluzej nad tym, co nieoczywiste w petni swojej oczy-
wisto$ci, czy potrafi stucha¢, czy tez wycwiczony jest w biernym i $lepym postuszenstwie
— alternatywy mozna tu mnozy¢. Wiele zalezy od tradycji, jednak wiele zalezy od jej uczestni-
kéw. Innymi stowy, tak jak tradycja dialogiczna bedzie otwarta na ruch pytania i odpowiedzi,
tak tradycje zniewalajace nie beda pozwalaly na tego typu otwarcie; natomiast od czytajgcego/
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Mozna powiedzie¢, ze jezeli teksty, przekazy, domagaja sie szczegolnej
kultury od czytajacego — kultury wyrazajacej sie w otwartosci na to, co ,klasy-
ka” do nas méwi — to réwniez kazde dzielo o charakterze ksztattujacym pozo-
stawi w swoim interlokutorze (czytelniku, ttumaczu, rozméwcy) przestrzen na
jego wilasng wypowiedz, tj. swego rodzaju przestrzen emancypujacg, wyzwala-
jaca — jesli jej brakuje, tradycja (a raczej: sita tradycjonalistyczna) moze dziatac¢
przytlaczajaco i zniewalajaco, stajac sie w rezultacie agresorem, z ktérym sie
walczy, lub uciazliwym gosciem, ktérego chciatoby sie jak najszybciej pozegnac.
Tymczasem odrzucenie tradycji, tj. ksztaltujacej nas przesziosci (rzeczywiscie
innego dla kazdej wspolczesnosci), ogranicza nasze mozliwosci, stepia przenik-
liwo$¢ wewnetrznego postrzegania i doswiadczenia rzeczywistosci. W takiej sy-
tuagji (wyalienowania z rozumienia tradycji) tatwo pomyli¢ dziatanie twérczej
intuicji z nieokielznanym instynktem, masowym szalenczym buntem, przed kt6-
rym tak wymownie ostrzegal w Buncie mas Jose Ortega y Gasset. Proces rozu-
mienia charakteryzuje sie przede wszystkim tym, ze aby zrozumie¢, musi by¢
cos, co sie prébuje zrozumied, co$, co rozumieniu podlega. W procesie edukacji
stwarza sie przestrzen do zaprezentowania ,rzeczy”, ktére uruchamiajg procesy
rozumienia i przektadania senséw. Nie zawsze s3 to rzeczy przeszle, ale — o ile
sa sensowne — dajgce do myslenia.

Cata trudno$¢ w ksztatceniu i wychowaniu nie polega na tym, by pewna
wersje Swiata wtloczy¢ kolejnym pokoleniom do giéw, lub tez na tym, by wy-
twarza¢ w kolejnym pokoleniu wierna kopie generacji wychowujacej — zreszta
takie proby mimo poczatkowo imponujacych rezultatow koncza sie fiaskiem.
Wspomniana trudno$¢ polega raczej na tym, aby w dialektyce lektury (i przekfa-
du), z jednej strony, zachowac $wiat (tj. wolno$¢ od otoczenia), z drugiej za$
strony, zmienia¢ sensownie rzeczywisto$¢, tzn. ksztaltowaé ja w otwartos$ci na
to, co nowe, a takze na to, co inne (réwniez wéwczas, gdy jest stare, trady-
cyjne, klasyczne itp. lub codzienne, rutynowe i ,bez znaczenia”). Otwarto$¢
taka domaga sie pewnej dozy ufnosci i podjecia ryzyka zmiany samego siebie.
Ci, ktorzy rzeczywiscie nauczaja (i nie odzegnuja sie w swojej pracy od odpo-
wiedzialno$ci), przede wszystkim sami pragng zrozumieé, stuchac tego, z czym
przychodza do nich uczniowie, studenci, aby wspélnie stworzy¢ mozliwos$¢ (her-
meneutycznie dialektycznej) lektury. W takim czytaniu chodzi o zaryzykowanie
rzeczywistej rozmowy, ktorej nie powinno sie utozsamiaé z ,burza mozgow”,

rozumiejacego/ttumaczacego w konkretnej tradycji lub konkretna tradycje zalezy to, czy jej
przekazy stang sie punktem archimedesowym interpretacji i emancypacji cztowieka do nowego
Swiata, czy tez polem syzyfowej pracy.



46 MALGORZATA PRZANOWSKA

dyskusja czy debata, poniewaz rzadzg sie one innymi prawami. Niewykluczone
jest jednak, ze wymienione formy prezentacji mysli potencjalnie mogg przero-
dzi¢ sie w rozmowe, o ktorej tu mowa, lub chocby stanowi¢ swego rodzaju jej
zwiastun. Dlatego hermeneutyczne do$wiadczenie ksztalcenia — cho¢ uprzywi-
lejowuje lekture klasycznych dziet kultury — rozpoczyna sie od autentycznego
stuchania tego, co domaga sie rozumienia, gdyz co§ waznego ma nam do po-
wiedzenia, natomiast ze wzgledu na kunszt przekazu jest godne nasladowania
(por. Fulinska 2000: 13). Rozmowe rozpoznajemy bowiem nie tyle po ilosci wy-
powiedzianych stéw (lub formie ich ekspresji), ile po jakosci stuchania — po tym,
jak sie stucha tego, kto lub co méwi. Jakos¢ stuchania przechodzi w jakos¢ lek-
tury, ta za§ w jakos¢ przekiadania i wychowywania. Jakos$¢ stuchania przeradza
sie w wypowiadanie ,rzeczy” z wnetrza jezyka; innymi stowy, stuchanie prze-
ksztalca sie w nieustannie poszukujgce sfowa moéwienie (zapytujace rozmawia-
nie), ktére jako okreslony, w pewnym sensie urzeczowiony, przekaz staje sie
ucielesnionym przykfadem doswiadczenia rzeczywistosci — przykfadem ksztattuja-
cym ,,odbiorce”. Wychowanie jest ksztattowaniem wspottworzacym ,,przestrzen”
wolnosci do przedstawienia swojej wtasnej wersji wypowiedzenia doswiadcze-

799

nia. Owa ,przestrzen” to nie tyle — lub nie tylko — fizyczne miejsce, ile ruch
i dynamika stawania sie sobg. Sens wychowania jest powigzany z brzmieniem,
ktore rodzi sie wraz z ruchem i zawsze mu towarzyszy. Swobodna i sponta-
niczna wdziecznos¢ w wychowaniu — jak w kazdej sensownej relacji — powsta-
je wowczas, gdy ksztaltowanie jest ,dzwieczne” (korzystajac z gry stow: jest
W dzwieku”), ,brzmieniowe”, w starozytnym tego stowa znaczeniu: , muzycz-
ne” (mousiké). Przekladanie senséw w wychowaniu uwzglednia owa wdziecz-
nos¢ (w zamierzonej tu wieloznacznosci), gdy uwzglednia emocje (ruch uczug)
lecz ich nie wykorzystuje dla wiasnych celéw. Jest wiec etycznie retoryczne i dia-
lektycznie hermeneutyczne — domaga sie poglebionej i petnej zastuchania recy-
tacyjnej lektury wyzwalajacej tego, kto usituje rozumie¢ do wypowiadajacego
przetozenia wlasnego verbum interius.

Konkluzje

W tak przestawionej perspektywie przekladu wazne wydaje sie przede
wszystkim akcentowanie znaczenia doswiadczenia sensu w wychowaniu przez
i dzieki procesowi jego — wypowiadajacego rzecz — przektadania. Na uwage za-
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stuguje takze go$cinno$¢ jezykowa oraz rozumienie towarzyszace w kontekscie
dialogicznej przyjazni. Uczenie sie §wiata dokonuje sie jako dialektyka napie-
cia miedzy jawnym a ukrytym, obcoscig a swojskosScia, trwatos$cig a ulotnos$cig
okreslen, sposobéw werbalizacji/translacji rozumienia. Wazny aspekt dialek-
tyczno-harmoniczny implikuje zagadnienie wrazliwosci, dotyku, intuicji, twor-
czo$ci, wprowadza kwestie miejsca translatologicznych regut oraz stosownej
miary i proporcji w przedstawianiu sensownej cato$ci. Sprawa jakosci lektury
prowadzi z kolei do zaakcentowania znaczenia kultury czytajacego, jego sto-
sunku do tekstu, poziomu $wiadomosci hermeneutycznej; innymi sfowy — pracy
~wewnetrznego ucha interpretatora”, jak to okreslat Gadamer. Kultura czytania/
przekiadu jest, z jednej strony, rezultatem wczes$niejszego ksztaltowania lekto-
ra/ttumacza, z drugiej za$§ strony — pozostaje stale otwarta na przeksztalcenia,
formowanie, zmiany.

Wiasciwie, gdyby podstawi¢ za ,tlumaczenie” oraz terminy z nim zwigzane
odpowiednio wyraz ,wychowanie” wraz z pedagogiczng terminologig, mozna by
uzyska¢ mutatis mutandi okres§lona koncepcje hermeneutyki edukacji (wycho-
wania i ksztalcenia) — a wtedy jej zarys stanowilyby przedstawione w tym arty-
kule rozwazania, analizy. Chodzi jednak przede wszystkim o to, aby rozpozna¢
w doswiadczeniu przekfadu i lektury sposéb ludzkiego przebywania w Swiecie.
Wowczas przektad i lektura to nie tylko specyficzne formy wyuczonego zacho-
wania (rodzaj aktywnosci, nabytej umiejetnosci), ale rozumiejgcy sposob bycia.

OdpowiedzZ na pytanie Joanny Rutkowiak (Czy projekt wigzacy pedagogike
z translacjg i prowadzacy do rozpoznawania takich stanéw jak ,klimat, zapach
badz duch edukacyjnych zjawisk i zdarzen” to duzo, czy malo?) bedzie zatem
nastepujaca: To bardzo duzo. Wydaje sie bowiem, ze wspoéliczeSnie zapomina-
my o waznym aspekcie edukacji, ktorym jest wewnetrzne smakowanie zycia, de-
lektowanie sie doswiadczeniem jego lektury/translacji/rozumienia. Zbyt mocno
akcentujemy w zasadzie kasandryczng lub demagogiczng krytyke ideologii,
zbyt stabo — jak sie wydaje — gotowi jesteSmy rozpoznac sens zdarzen. Podob-
nie dzieje sie w teorii przektadu. Tak jak na przyktad ,negatywny dogmatyzm”
Meschonnica jest rezultatem nadmiernej i pejoratywnej krytyki, tak ,pozytyw-
na poetyka przektadu” Brzozowskiego jest rezultatem dostrzegania i analizowa-
nia dobrych decyzji translatologicznych, interesujacych i twérczych rozwigzan
probleméw napotykanych w procesie przekiadania tekstéw. Nie chodzi o to,
aby pomija¢ bledy, ale o to, by w ich analizie krytycznej pozostawi¢ miejsce na
odkrywanie i smakowanie fragmentéw wyjatkowo dobrych, tworzacych dzieto
w docelowym jezyku — nowe brzmienie i sens, ktéry dotyka innego odbiorce
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swoim miarowym pieknem dostrzegalnym nawet w nieladnym przejawie. Wy-
chowanie i ksztalcenie nie musi by¢ ,tadne” i — mozna powiedzie¢ — gotowe
do konsumpgji, ale powinno by¢ lub stawac sie piekne, stuszne (dobre) i praw-
dziwe, czyli miarowe w calym spektrum mozliwych doswiadczen; wéwczas
tworzy niezapomniany klimat, ma swoj zapach i smak, pogtebia i pobudza na-
mysl, przygotowuje do samodzielnych decyzji podejmowanych w réznorodnej
gamie znaczen i niuanséw, nadajacych zyciu okreslony kierunek i decydujacych
o0 jego jakosci.

Stowa Hosquarda dotyczace znaczenia przekiadu dla procesu rozumienia
mozna sparafrazowac nastepujaco: oby wazna byta dla nas ta mysl, ze wychowa-
nie jest tym rodzajem przedstawiania — przekladania sensé6w — rzeczywistosci,
ktorego potrzebujemy, zeby lepiej (lub inaczej) widziec¢ i lepiej (lub inaczej) ro-
zumie¢ wilasny swiat. Takiego typu przeformufowanie ukazuje nam, ze ilekro¢
co$ komu$ ttumaczymy, uswiadamiamy sobie wiasny sposob rozumienia, ktéry
decyduje o charakterze procesu odczytywania sensu w konkretnych sytuacjach.
Konieczno$¢ poszukiwania stéw w przekiadaniu okreSlonego sensu zazwyczaj
odstania aktualny stan naszego uksztaltowania oraz rodzaj gotowosci do uczest-
niczenia w tym procesie. Kiedy dziecko wydaje nieartykutowane dzwieki i wska-
zuje na jakis przedmiot, na przyktad kubek, to natychmiast osoba wtadajaca
jakims$ jezykiem przektada owe niezrozumiate dzwieki lub sylaby na okreslone
wyrazy lub cale zdania. Wéwczas dzieciece ,,a gu da” zostaje przetozone na ,,To
jest kubek” lub ,Chcesz kubek?”, albo jeszcze inaczej (np. na jezyk gestow).
W ten spos6b wprowadzamy dzieci w $wiat, ktory jest jezykowym zadomowie-
niem w okre$lajagcym nas wszystkich stowie, nie tylko poszczegé6lnych wyra-
zach. Dopiero podstawowe opanowanie jezyka, pewnego sposobu komunikagji,
umozliwia cztowiekowi okreslenie swojego sposobu rozumienia i budowanie
wlasnej przestrzeni sltyszalno$ci, a tym samym otwiera na zmiane jego per-
cepcgji. To jednak, czy dynamika ksztalcenia i ksztaltowania wlasnej osobo-
wosci dziecka zostanie uruchomiona, zalezy nie tylko od jego cech wrodzonych,
od jego ,potencjatu”, ale przede wszystkim — jak mozna sadzi¢ z powyzszych
rozwazan — od kultury ,pierwszego tlumacza”. Im bardziej $wiat wspétczesny
staje sie nam — wychowawcom odlegly, obcy i odmienny od tego, do ktérego
przywyklisSmy i ktory nauczyliSmy sie rozumie¢, tym bardziej jesteSmy potrzeb-
ni jako hermeneuci wychowania, to znaczy ci, ktorzy nie polegaja na eksperckiej
wiedzy (co oczywiscie nie oznacza, ze jej nie posiadajg lub nie potrafig two-
rzy¢ teorii), ale — tak samo jak kolejne pokolenie — prébuja rozumie¢, wczytac
sie w $wiat. Hermeneuta wychowania nie jest ani wylacznie teoretykiem, ani



PRZEKLADANIE, CZYTANIE, WYCHOWANIE. PERSPEKTYWA HERMENEUTYCZNA 49

wylacznie praktykiem; nie jest rowniez kim$, kto faczy w taki czy inny spo-
sob teorie z praktyka, zapoznawszy sie po trosze z kazda z nich. Parafrazujac
Henriego Meschonnika, warto zaryzykowac stwierdzenie gloszace, ze dla her-
meneuty wychowania teoria jest praktyka, praktyka za§ — teoria. Dzialanie
hermeneuty przypomina akt twoérczy poety, ktory pyta, jak wyjs¢ poza stowo,
wiedzac — a raczej: doswiadczajac — ze nie jest to mozliwe.
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Pedagogika kultury nie wymaga restytucji — jest Zywa

(Wotoszyn 1998: 17)

U podstaw pedagogiki kultury lezy przekonanie o kluczowej roli wartosci
w rozwoju cztowieka. Zrédtem tych wartosci jest kultura. Na pytanie, czym jest,
odpowiadaja nam wypetnione ksiazkami biblioteczne péiki, ale czym jest lub
moze by¢ dla mnie dzi$? Jak odpowiadam sobie na pytanie o wartosci, jesli miarg
dominujaca jest uzyteczno$¢? A moze pytanie o kulture to pytanie, gdzie zaczyna
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sie cztowiek? To pytanie o tozsamo$¢, ale nie te wyznaczong przez geografie,
lecz wskazana przez gatunek. W Lapidarium VI Ryszard Kapu$cinski przypomi-
na fragment Smutku tropikéw Claude’a Levi-Straussa: ,trzeba byto by¢ pomalo-
wanym, aby by¢ czlowiekiem; kto pozostawatl w stanie natury, nie roznit sie od
zwierzecia... Malowidla na twarzy nadaja jednostce godnosci istoty ludzkiej
— stwierdzaja przejscie od natury do kultury, od zwierzecia do cztowieka cywi-
lizowanego” (Kapuscinski 2007a: 46).

Moim zamiarem jest zwrécenie uwagi na humanistyczne warto$ci zawarte
w dorobku Kapus$cinskiego. Zachecenie do budowania §wiadomos$ci wielowymia-
rowej, wielobarwnej, skupiajacej w sobie rézne gtosy, bedacej odbiciem doswiad-
czenia zdobytego réwniez poprzez kontakt z literatura. Ksigzki Kapuscinskiego
zblizaja nas do tego Swiata — $wiata wielu jezykoéw, kultur, obyczajow. Uwraz-
liwiajg i inspiruja. Stanowiag zbiér tego, co nazywamy wartos$ciami, dzieki kto-
rym mozemy $wiadomie budowac wspolnoty oparte na szacunku i zrozumieniu.
Zapraszaja do dialogu, do wielowymiarowego widzenia $wiata, siebie, drugiego
cztowieka. W moim przekonaniu wypowiedzi autora przyczyniajg sie do realizacji
zadan tkwiacych u podstaw pedagogiki kultury. Oddziatuja edukacyjnie, wspoma-
gaja i wzbogacaja rozwdj. Przypominaja proste stowa: dobro, zaufanie, uczci-
wos$¢, szacunek, mitos¢. Chcialabym wydoby¢ z dziet pisarza te fragmenty, ktére
stanowig kontynuacje lub poglebienie tego, co lezalo w obszarze zainteresowan
pedagogéw kultury. Kontakt z literaturg Kapus$cinskiego, z literaturg wspoliczes-
na, przybliza nas do aktualnych probleméw zmieniajacego sie §wiata. Analizujac
teksty pisarza, bede poszukiwala uniwersum, tego co niezmienne, mechaniz-
moéw trwalych. Ludzie wszedzie sg tacy sami, r6znig sie tylko obszary — takg mysl
za Konfucjuszem przywolywat Kapuscinski. Wskazywat w ludziach pierwiastki
odporne na czas, trwale, niezmienne.

W trakcie wyktadu wygloszonego podczas nadania tytutu doktora honoris
causa Uniwersytetu Gdanskiego powiedziat:

Herodot rozumial, ze cztowiek jest nie tylko czescig natury, ale i kultury, kultury, ktérg sam
tworzy, w ktorej zyje i z ktora sie utozsamia. Cztowiek nie moze zy¢ na zewnatrz kultury, poza
nia, tak jak nie moze zy¢ poza, na zewnatrz natury. Kultura jest jego najcenniejsza wartoscia,
symbolem i trescig czlowieczenstwa, tym co stawia go ponad swiat rzeczy i zwierzat, a blisko
Istoty czy Istot Najwyzszych. | wiecej, poniewaz rodzina ludzka, nasi niezliczeni bracia i siostry,
Zyjac rozproszeni po calej ziemi, w zaleznosci od ré6znych warunkéw i okolicznosci wytwarzaja
rézne kultury, tym samym my wszyscy zyjemy w Swiecie wielokulturowym i ta witasnie wielo-
kulturowos¢ stanowi najbardziej charakterystyczna ceche spotecznosci planetarnej.
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W moim przekonaniu §wiadomos$¢ réznic, ale i tego, co dla nas, ludzi wspol-
ne, pozwala na pefniejsze zrozumienie Swiata.

[S]ztuka to zjawisko spoteczne, uwarunkowana jest procesami spolecznymi im stuzy a wiec
spelnia rowniez istotng role w wychowaniu spoteczenstwa. Dowodzono, iz sztuka ksztaltuje po-
stawy moralne, wplywa na lepsze porozumienie. [...] W ten spos6b zarysowala sie nowa inter-
pretacja wychowania przez sztuke (Wojnar 1965: 6).

Kapuscinski opisywat odlegte kraje, objasniat struktury polityczne panstw,
przygladat sie klanom, rodzinom, pojedynczemu cziowiekowi. Zrelacjonowat
niemal kazda swoja wyprawe, pokazat Afryke, Bliski Wchéd, Ameryke Lacinska,
opisal rozpad Zwigzku Radzieckiego. Kontakt z Jego literaturg jest rodzajem
doswiadczenia. TreSci przekazywane przez autora sg zwrécone ku temu, co
w czlowieku trwale i niezmienne, nieruchome, ku temu, co dobre. W Autoportrecie
reportera czytamy: ,caly humanizm naszego pisania lezy wilasnie w wysitku
przekazywania prawdziwego obrazu $wiata, a nie kolekcji stereotypow — jest
to jednym z zadan literatury, sztuki, kultury w ogoéle” (Kapus$cinski 2013b: 63).
O swojej pracy méowit, ze

w kazdym temacie nalezy szukac uniwersalnosci, tego, co ukazuje caly Swiat w jednej kropli
wody. Zawsze, gdy zamierzamy pisa¢ na jaki$ temat, musimy zada¢ sobie pytanie, co jest w nim
uniwersalnego: jaka metafora, symbol, znak pozwola nam przejs¢ od szczegétu do ogoétu. Tylko
woéwczas czytelnik odkryje, obok konkretnej historii, uniwersalne przestanie, wskazowke, ktéra
pomoze mu rozszyfrowac prawa, jakimi rzadzi sie nasz swiat (Kapuscinski 2013c: 101).

Pisarz duzo uwagi poswieca Innemu. W wielokulturowym $wiecie, ktérego
struktury prowokuja do odradzania sie lokalnych tradycji, bardzo wazne staje sie
przezwyciezanie etnocentryzmow. ,Zyjemy przekonani, ze nasza kultura jest je-
dyna lub prawie jedyna na $wiecie. Tymczasem kazda podréz uczy, ze nasza
planete zamieszkuje ponad sze$¢ miliardow ludzi réznych kultur, jezykéw, zwy-
czajéw i mentalnosci” (Kapuscinski 2008: 32). Kapuscinski analizuje przemiany,
opisuje struktury i mechanizmy rzadzace swiatem. Podpowiada, jak poruszac sie
w $wiecie informacyjnego nadmiaru, szumu i na jakie wybory jesteSmy ska-
zani. Odrzuca fatwe piekno, co wida¢ w jego stosunku do pracy i zycia. Jest
wymagajacy wobec siebie. Dla swojego czytelnika jest przykladem, pozytywnym
bohaterem, rzemieslnikiem stowa. Poza tematyka polityczno-spoteczng w kaz-
dej jego ksiazce jest obecna pamie¢ o czlowieku. O tym, jak wielka polityka,
rwaca rzeka, wplywa na losy kazdego z nas. Podczas spotkania z miodzieza
w Bolzano wypowiedziat stowa, ktore, moim zdaniem, podsumowujg jego re-
porterska misje i s3 dowodem Jego wielkiego humanizmu:
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Czlowiek nie wie, jak ze stanu ubdstwa przejs¢ do stanu zamoznosci. Po§wiecam temu
wiele uwagi, poniewaz cechg ubéstwa jest milczenie. Ub6stwo to stan niemozliwosci wypo-
wiedzenia sie. Ludzie ubodzy nie majg glosu, nie sa nigdzie szanowani, nie sg tolerowani. Kto$
musi méwi¢ w ich imieniu. To jest przyczyna, dla ktérej o nich pisze (Kapuscinski 2008: 34).

Agnieszka Piejka pisze, ze tozsamo$¢ to ,jedna z najwazniejszych kategorii,
do ktérych odwotuje sie pedagogika kultury” (Piejka 2009: 99). Tozsamos¢ to ka-
tegoria, za pomoca ktérej identyfikujemy sie, okreslamy. Pytanie o tozsamos$¢
to pytanie o to, kim jestem. Lekarzem, nauczycielem, urzednikiem, ojcem, spor-
towcem, kobieta, dzieckiem, Polakiem. Dzieki tozsamo$ci, poczuciu przynalez-
nosci zdobywamy wiedze o nas samych i innych. Tak pojmowana tozsamos¢ to
poczatek budowania relacji i naszej osobistej orientacji w Swiecie.

Piejka wymienia cztery opisane przez Kapuscinskiego rodzaje tozsamosci.
Pierwszy dotyczy tozsamosci lokalnej, zwiazanej z malg ojczyzng, domem nasze-
go dziecinstwa, mtodosci, naszym poczatkiem. W Rwgcym nurcie historii reporta-
zysta pisze, ze ,relacja miedzy czlowiekiem a jego miejscem na ziemi nabiera
szczegolnej wagi dzi$, kiedy tak bardzo zachwiane zostaly kryteria i normy
tozsamosci. Skad pochodzimy? Kim jesteSmy? Do kogo mozemy sie odwotac¢?”
(Kapuscinski 2007b: 20). Na pytanie, gdzie zaczyna sie czlowiek, pisarz odpo-
wiada, ze w momencie naszego pierwszego wspomnienia, witasnie tam zaczyna
sie Swiadomos¢. ,,Zaczynam sie «ja» jako cztowiek, zaczyna sie moja tozsamosc¢
i moj indywidualny, bardzo prywatny zyciorys, moje prywatne zycie” (Kapuscinski
2007b: 18). Pisarz zwraca uwage na pamie¢. Tozsamos$¢ wytania sie z przesziosci,
historii, doSwiadczenia, z tego, gdzie i z kim dzieliliSmy swéj los. W Hebanie
o plemionach afrykanskich pisat: ,,ciagtos¢, ktora jest tu zywa i spaja poszcze-
gblne spotecznosci — to cigglos¢ tradycji rodowych i obrzadkoéw, gleboki kult
przodkéw. Stad bardziej niz wspélnota materialna czy terytorialna Afrykanczyka
taczy z najblizszymi wspélnota duchowa” (Kapuscinski 2001: 25). Podkreslat silny
zwiazek cztowieka z otoczeniem. Uswiadamial, jak natura i kultura wptywajg na
siebie, jak z siebie wynikaja, jak nas ksztaltuja. Czlowiek jest czescig krajobrazu,
w jakim funkcjonuje, elementem i zbiorem tego, co go otacza. W Hebanie czyta-
my dalej: ,I wreszcie odkrycie najwazniejsze — ludzie. Tutejsi, miejscowi. Jakze
pasujg do tego krajobrazu, $wiata, zapachu. Jak tworza jednos$¢. Jak czltowiek
i krajobraz sa nierozerwalng, uzupelniajagca sie harmonijng wspdlnota, tozsa-
mos$cia. Jak kazda rasa jest osadzona w swoim pejzazu, w swoim klimacie!
My ksztattujemy nasz krajobraz, a on formuje rysy naszych twarzy” (Kapuscinski
2001: 9). Identyfikacja z kultura, jezykiem, mentalnos$cia, z wieksza wspélnota,
z miejscem tworzy fundament kontaktu z innymi kulturami — to sita tozsamosci
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narodowej. Na zasadzie lustra przegladamy sie w zwyczajach innych, poszukuje-
my punktéw odniesienia, réznic i podobienstw. Gdy przekraczamy granice wias-
nego panstwa, widzimy, ze jesteSmy czeScia wiekszej wspolnoty, kontynentu.
Tak ksztaltuje sie tozsamos$¢ Europejczyka. Ta natomiast przeksztalca sie w toz-
samo$¢ obywatela $wiata. ,Europa traci swoja klasyczna tozsamo$é: w coraz
mniejszym stopniu jest kontynentem biatych chrzescijan, a w coraz wiekszym
regionem wielokulturowym i wieloreligijnym” (Kapuscinski 2007b: 162). Tozsa-
mos$¢ Europejczyka réwniez ulegta przemianie. Diugie lata podzialu na dwie
odgrodzone murem czesci oddalily od siebie jej mieszkancéw. ,Doswiadczenie
Berlina jest wazne dla Europy, bo pokazuje jak wielkie r6znice powstaty wskutek
dlugotrwatego podziatu kontynentu. [...] Na przykladzie berlinczykéw wszyscy
Niemcy uswiadomili sobie, jak wiele ich dzieli, jak matlo majg sobie do powie-
dzenia, stowem, ze po latach walki ideologicznej i fizycznego muru pozostat
mur psychiczny [...]. Ze pozostaja roznice w mentalnosci, postawach, sposobie
myslenia i odczuwania” (Kapuscinski 2007b: 153-155). Tozsamo$¢ jest procesem
zlozonym, zaleznym od otoczenia, czasu, momentu historycznego, polityczno-
-spotecznego kontekstu. Tozsamos¢ ksztaltuje sie, jest procesem, moze zmie-
nia¢ sie wraz z nami. Tozsamo$¢ globalna to wyzwanie XXI wieku. Zaczynamy
mysle¢ w kategoriach cato$ciowych, ogélnoludzkich. Wymaga to wysitku i troski
o dobro wspoélne na skale dotad niespotykang. Poznanie Innego, ksztattowanie
postawy dialogicznej jest wazne nie tylko z wychowawczego punktu widzenia.
Jest to temat ogoélnoludzki.

Podczas Miedzynarodowego Sympozjum Pisarzy w Grazu w 1990 r. Ka-
puscinski poruszyl zagadnienie Innego. Wymienil trzy podstawowe cechy, ktore
wyrézniajg cztowieka w $wiecie. Sg to rasa, narodowos¢ i religia. ,Kolor skory
zajmuje najwyzsze miejsce na skali, wedlug ktoérej bedzie on dzieli¢ i warto$cio-
wac ludzi” (Kapuscinski 2013a: 43-44). Drugg kategorig jest nacjonalizm. Autor
zauwaza, ze nacjonalizm, podobnie do rasizmu, dziata jak instrument klasyfikacji,
podziatu. ,Dla nacjonalisty osoba Innego ma jedna, jedyng ceche — przynalez-
nos¢ narodowq” (Kapuscinski 2013a: 45). Cechg nacjonalizmu jest wywyzszanie
wlasnego pochodzenia oraz wrogo$¢ i nieche¢ do innego, odmiennego. Kazda
z wymienionych réznic to obszar bardzo wrazliwy, delikatny, potaczony z silng
postawg emocjonalng. Z tak zdefiniowana i mocno osadzong w swojej kulturze
sylwetka Innego, stajemy przed wyzwaniem, jakim jest dialog. ,,Swiat byt dla mnie
zawsze wielka wieza Babel. Jednak wieza, w ktérej B6g pomieszat nie tylko jezyki,
ale takze kulture i obyczaje, namietnosci, interesy, i ktérej mieszkancem uczynit
ambiwalentna istote taczaca w sobie Ja i nie-Ja, siebie i Innego, swojego i obcego”
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(Kapuscinski 2013a: 50). Szczeg6lng role Kapuscinski przypisuje Innemu, traktu-
je spotkanie jako droge do okreslenia siebie, zdefiniowania swojej tozsamosci.
Tylko przez poroéwnanie, wymiane jesteSmy zdolni zdoby¢é wiedze o sobie:
»Zgodnie z twierdzeniem filozofoéw dialogu Ja moge zaistnie¢ jako byt okreslony
tylko w stosunku do Innego, kiedy pojawi sie on na horyzoncie mojego istnienia,
nadajac mi sens i ustalajac moja role” (Kapuscinski 2013a: 54). Piejka pisze, ze
»proba dialogu z Innym zawiera wiec w sobie element giebokiego dialogu z sa-
mym sobg. To wlasnie jest ogladanie siebie w lustrze, ktory stanowi drugi, od-
mienny narodowos$ciowo i kulturowo cztowiek” (Piejka 2009: 107). Wzajemny
szacunek staje sie nakazem etycznym: ,w naszym postmodernistycznym szu-
mie, w naszym pomieszaniu jezykéw bezcenny jest ten mocny i wyrazisty glos
podnoszacy takie wartosci, [...] dostrzeganie i powazanie drugiego — Innego”
(Kapuscinski 2013a: 56). Kapuscinski pokazuje, ze ,celem dialogu jest zrozu-
mienie, celem za$ tego zrozumienia — wzajemne zblizenie, a to zrozumienie
i zblizenie osiaga sie na drodze poznania” (Kapus$cinski 2013a: 59). Podczas uro-
czystosci przyznania tytutu doktora honoris causa w Krakowie laureat wygtosit
wyktad pt. Spotkanie z Innym jako wyzwanie XXI wieku. Pisarz powiedzial, ze od
naszej wiedzy, swiadomosci i woli bedzie zalezato, jak potoczy sie pierwszy
kontakt z Innym. Jak zareaguja na siebie kultury? Strachem, agresja, wycofaniem?
Czy popychane przez ciekawos¢ i dobrg wole beda w stanie uzna¢ swoje prawa
i zy¢ wspolnie? Co wybierzemy: walke, izolacje czy dialog?

Poruszane przez Kapuscinskiego zagadnienia sg oparte na glebokiej wie-
dzy i do$wiadczeniu. Procesy i zmiany, ktérych jesteSmy $wiadkami, sa ztozo-
ne i skomplikowane. Z tak bogatej literatury trudno wybiera¢. Moim celem jest
jedynie zwrocenie uwagi na to, co w moim przekonaniu jest wazne. Po co warto
siega¢. Poprzez kontakt z literaturg, kulturg budujemy osobowos$¢. Z mniejszym
lekiem ufamy i pielegnujemy warto$ci wazne wczoraj, dzi$ i jutro. Powinni§my
uczy¢ sie solidarnosci i wspolnoty, ktorej rolg jest ochrona i poszanowanie god-
nos$ci. Kapus$cinski wierzy, ze

Swiat, w ktory wchodzimy, jest planetg Wielkiej Szansy, ale nie szansy bezwarunkowej, lecz
otwartej tylko dla traktujacych swoje zadana serio [...]. Jest to $wiat, ktéry potencjalnie wiele
daje, ale i wiele wymaga, w ktory proba fatwego chodzenia na skroty jest czesto drogg do-
nikad. [...] Doswiadczenie przebywania latami wsréd dalekich Innych uczy mnie, ze tylko zyczli-
wos¢ do drugiej istoty jest tg postawa, ktéra moze poruszy¢ w niej strune czlowieczenstwa
(Kapuscinski 2013a: 75).

W historii mysli o wychowaniu ksztattowato sie wiele idei i koncepcji. Byly
one bardzo rozne, nowe czesto podwazaly zatozenia juz istniejacych. Pomimo
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dzielacych réznic jest co$, co z pewnoscia je faczylo. Byta to chec stworzenia
idealnego programu wychowania, recepty, mysli, ktéra sprostataby oczekiwa-
niom danej epoki, wymaganiom czasu.

W swojej wypowiedzi chcialam poruszy¢ temat, ktéory w moim przekona-
niu jest bardzo istotny. Kierunek, jakim jest pedagogika kultury, pozostawit po
sobie dziedzictwo, do ktorego odwotujemy sie do dzi$. Idee gloszone przez je-
go przedstawicieli sg nie tylko przywolywane, lecz takze nabierajg nowego zna-
czenia. Stanowig inspiracje dla programéw edukacyjnych i lokalnych inicjatyw.
Nawiazuja do ksztalcenia na podstawie warto$ci, do odpowiedzialno$ci, samo-
$wiadomosci, budowania postaw twérczych i zaangazowanych. Idea upowszech-
niania i uczestnictwa w kulturze, troska o pamie¢, wychowanie wielokulturowe
to dzisiejsze cele wychowania. Wychowanie do warto$ci powinno stac sie zada-
niem ogoélnospotecznym. Nalezy pamietaé, ze ksztattuje nas doSwiadczenie wy-
nikajace ze spotkania z drugim cztowiekiem, ale i to, co sami tworzymy. Takze
przez sztuke wyrazamy swoje obawy i leki. Sztukg pytamy i przez sztuke rozu-
miemy. Sztukg nawigzujemy dialog, sztuka szukamy kontaktu. Méwiac jezykiem
literatury, niech tam spotka sie ludzkie z ludzkim. ,Zrozumienie ogélnowycho-
wawczej funkgji sztuki wydaje sie sprawa podstawowa dla konkretnego dziatania
wychowawczego, ktére urzeczywistnia sie przez rézne dziedziny sztuki, réz-
norodne jej arcydzieta, kontakt z nimi” (Wojnar 1965: 8). W moim przekonaniu
takie zadanie spetnia literatura. Czyta¢, to znaczy bra¢ udzial, wstuchiwac sie
w drugiego czlowieka. Z dzieta sztuki wydobywa sie to, co przy pierwszym
zetknieciu jest ulotne, zakryte. Nie wybierajmy tatwego piekna, ale starajmy sie
schodzi¢ pod powierzchnie, szukajac drugiego tonu.
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Badania nad obrazem i percepcjg obcych krajéw w epoce staropolskiej majg
swoje tradycje we wspélczesnej polskiej historiografii. Polscy badacze rozpatrywali
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ten problem przewaznie z szerokiej perspektywy (Niewiara 2000; Dolanski 2002;
Dolanski 2013; Wolanski 2002; Wolanski, red., 2007). Zajmowano sie ta kwestig
réwniez w odniesieniu do konkretnych krajow: Anglii (Dolanski 2007), Hiszpanii
(Kucharski 2007), Rosji (Rolnik 2002; Dolanski 2004), Wtoch (Kowalczyk 2005),
czy Ziemi Swietej (Zal-Kedzior 2010). Brakuje wciaz jednego, spéjnego opracowa-
nia dotyczacego Francji. Powstate dotad prace poswiecone Francji podejmowaty
ten problem w rozwazaniach dotyczacych podrézy edukacyjnych (Kamecka 2012),
dyfuzji kulturowej i wspotpracy naukowej (Forycki, red., 2011), prasy (Karkocha
2011), a takze pamietnikarstwa (Gawerski 1981; Dziechcinska 1991; Kamecka
2012). Stworzenie pracy syntetycznej dotyczacej obrazu Francji w Rzeczpospo-
litej wymaga jednak zebrania czestokro¢ rozproszonego materiatu zZrédtowego
i uwzglednienia jego ré6znorodnosci. Warunkiem sine qua non takiego przedsie-
wziecia bytoby réwniez wypracowanie metody, dzieki ktorej mozna dokonaé
selekgji tego materiatu'. Tego rodzaju badania zakiadaja istnienie wzglednie jed-
nolitej formagji intelektualnej w Rzeczpospolitej w XVIII w., ktorej wizje Swiata
mozna dzi$ bada¢ z pomocg réznych typow zrodet historycznych. W przypadku
XVIII w. ta formacja moze by¢ traktowana jako emanacja kultury schytkowego
baroku i powoli przemijajacego funkcjonowania ,mitu sarmackiego” (Cynarski
1969: 220-242; Kuchowicz 1992; Roszak 2012).

Celem ponizszych rozwazan jest proba refleksji nad sposobami selekcji zro-
det dla badan nad obrazem Francji w XVIll-wiecznej Rzeczpospolitej. Idgc tropem
poprzednikéw, zajmujacych sie tym problemem dla innych krajéw, niezbedne
wydaje sie uwzglednienie wsrod tych materiatow kompendiow geograficznych,
podrecznikéw do geografii oraz encyklopedii. Opracowanie takich materiatow przy
pracy nad obrazem innych krajéw w epoce wczesnonowozytnej jest konieczne
dla pelnego zrozumienia problemu. Zbiorczo nazwane tutaj ,,geografiami” zrédta
stanowily swoista emanacje 6wczesnej wiedzy o §wiecie. Nie bez powodu jedno
z takich kompendiow (czeSciowo) geograficznych uznaje sie za jedng z pierwszych
polskich encyklopedii (Chmielowski 1745-1756)%. Znane wspotczesnie geografie
XVIll-wieczne byly silnie osadzone w typowym dla epoki, literackim nurcie erudy-
cyjnym. Ten styl narracyjny w potaczeniu z funkcjonujacym w nauczaniu kanonem

! Pomijam tutaj problemy, ktére tworzy samo pojecie obrazu. Najog6lniej chodzi o wizje $wia-
ta, ktéra miala swoj punkt odniesienia i funkcjonowata w rzeczywistosci historycznej. O kreagji
obrazu i jej uwarunkowaniach zob. m.in.: Benedyktowicz 2000: 118-119; Wolanski 2002: 20-23;
Nowicka 2006: 420—449.

% Nalezy sie sktoni¢ ku teorii, ze bardziej niz encyklopedie na modte zachodnia, dzieto Chmie-
lowskiego stanowito ukoronowanie staropolskiej tradycji sylwicznej o charakterze encyklopedycz-
nym (Roszak 2004: 159-197).
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jezykowo-retorycznym sprawial, ze byty one kompilacjami istniejacych juz dziet
(Puchowski 1999; Puchowski 2007: 183; Dacka-Gorzynska, Partyka, red., 2009;
Cienski 2013: 23-26). Sprawia to, ze z relatywnie szerokiej bazy Zrodiowej
(ok. 100 geografii dla XVIII w.) tylko cze$¢ moze zosta¢ wykorzystana do badan.
Cho¢ nie istnieje pelna bibliografia polskich kompendiéw geograficznych z tego
okresu®, zdaje sie, ze najbardziej znane i istotne dla staropolskiego czytelnika
geografie sa znane i czeSciowo opracowane — w ujeciu zaréwno historycznym,
jak i literaturoznawczym (Grzybowski 1965; Olszewicz i in., red., 1967; Rybicka-
-Nowacka 1974; Puchowski 1993; Rott 1995)*. Specyfika tego materiatu zrodto-
wego, jego kompilacyjny charakter i powtarzalno$¢ pozwalajg wiec na selekcje
najbardziej reprezentatywnych geografii i wykorzystanie ich w pracy nad obra-
zem Francji w XVIII stuleciu. Za takie uznaje sie tutaj m.in. prace Jana Nauman-
skiego, Wtadystawa Lubienskiego, Benedykta Chmielowskiego, Karola Wyrwicza,
Ignacego Giecego, Antoniego Mikuckiego czy Franciszka Siarczynskiego.

Ta lista nie zamyka jednak wszystkich geografii wartych analizy przy bada-
niach nad obrazem Francji°. Nalezy rowniez wspomniec¢ o pracach mniej znanych,
czesto anonimowych, a takze o materiatach rekopisSmiennych o charakterze geo-
graficznym. O ile w przypadku zZrédet drukowanych, ze wzgledu na skonczong
ilo§¢ rzeczonych materiatéw, taka selekcja nie powinna sprawi¢ problemu, to
komplikacje pojawiajg sie przy pracy nad rekopisami. Istnieje wiele sylw o cha-
rakterze geograficznym, ktére stanowig czesto wypisy ze znanych, drukowa-
nych kompendiéw. Przy obecnym stanie badan nie spos6b jednak przesledzic¢
doktadnie wszystkich zaleznosci zachodzacych miedzy tekstami znajdujacymi
sie w obiegu drukowanym a tymi rekopiSmiennymi (Maliszewski 2001: 27-49;

® Istniejg oczywiscie opracowania i bibliografie, ktére wydatnie ufatwiajg prace nad tym ma-
terialem (Lewicki 1910; Elektroniczna Baza Bibliografii Estreichera (EBBE), Bibliografia Staropolska:
http://www.estreicher.uj.edu.pl/ (dostep: 10.11.2014); Pollak, Aleksandrowska, red., 1963-1972).

4 Zaznaczy¢ nalezy réwniez obecno$¢ polskich geograféw epoki wczesnonowozytnej w Pol-
skim Stowniku Biograficznym. Zdarzato sie jednak, Ze oceniano ich dokonania w sposéb budzacy
watpliwosci — ,na tle jalowizny piSmiennictwa «uczonego» czaséw saskich, ta zaopatrzona ma-
pami encyklopedyczna sktadanka, mimo swych naiwnosci i nieporadno$ci, stanowita dzieto przy-
noszace wiele pozytecznych informacji” (Rostworowski 1973).

> Oczywiscie nawet przy takim zastrzezeniu, powyzsze arbitralne postawienie sprawy moze
budzi¢ watpliwosci, mimo podobienstw miedzy poszczeg6lnymi kompendiami. Mozna je uzupel-
ni¢ dodatkowo analiza recepcji kompendiéw geograficznych wsrdd staropolskich czytelnikow.
Problem jest wyjatkowo skomplikowany ze wzgledu na brak informacji na ten temat. Mozna
jednak potwierdzi¢ popularno$¢ Nowych Aten czy tez dziet Wyrwicza, ktérych przepisane frag-
menty mozna znalez¢ takze w sylwach o charakerze tylko cze$ciowo geograficznym (BUWIl,
rkps, F3 959: od k. 76; Roszak 2004: 159-197).
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Roszak 2004). Dodatkowy problem stanowi kwestia autorstwa sylw. Zdarza sie
réowniez, ze teksty rekopi$mienne nie stanowily kompilacji ani wypisu ze zna-
nych kompendiow geograficznych i na dzien dzisiejszy nie sposob zidentyfikowac
zrodta ich pochodzenia. Nalezaloby zatem dokonac¢ analizy wszystkich dostep-
nych sylw, wytuska¢ z nich fragmenty o charakterze geograficznym, a nastepnie
— te dotyczace Francji. Po wykonaniu tego rodzaju badan konieczna bytaby dal-
sza krytyka narracji sylwicznej, majaca na celu potwierdzenie unikalnosci ich
narracji. Taka praca wymaga gruntownej znajomosci opracowywanego materia-
tu Zrodlowego i wieloletnich badan. Przedstawione tutaj rozwazania stanowig
jedynie propozycje dla takich potencjalnych analiz. By¢ moze ten postulat ba-
dawczy doczeka sie realizacji w przysztosci.

Z dyskursu kompendiéw geograficznych wytaniat sie do$¢ wyrazny obraz
Francji, ktorego ogdlny schemat pozostawal bardzo podobny w ciggu calego stu-
lecia. Styl narracyjny typowy dla epoki sprawial, ze w wielu geografiach powta-
rzaly sie nie tylko te same informacje, lecz takze nawet kolejnos$¢ ich podawania.
Istotne byly wiec: etymologia nazwy, historia antyczna, wspoiczesne potozenie
i delimitacja, prawo i ustroj, a nastepnie opis poszczeg6lnych czesci sktadowych
panstwa. Ta kolejno$¢ mogta sie zmienia¢ zaleznie od objetosci i szczegéto-
wosci wybranego kompendium, lecz ogélny szkielet opisu zwykle pozostawat
ten sam. Bardzo charakterystyczne jest podobienstwo w dyskursie o Frangji
w dwoch zblizonych do siebie chronologicznie kompendiach — Nowych Atenach
Benedykta Chmielowskiego i Swiecie we wszystkich swoich czesciach Wiadystawa
tubienskiego (Lubienski 1740: 157-212; Chmielowski 1746: 42-69). Zdarzaty
sie jednak przypadki bardziej oryginalnych prob opisu krélestwa francuskiego.
Charakterystyczny dla XVIll-wiecznej literatury edukacyjnej byt wyktad w formie
pytan i odpowiedzi. Zdarzalo sie, ze tego rodzaju rozwigzanie wykorzystywa-
no réwniez w rozwazaniach o Francji. W napisanym u schytku wieku Krotkim
zebraniu nauk tak charakteryzowano to panstwo:

[P]ytanie: Jak sie zowie nastepca na tron Kréla Francuzkiego?

[O]dpowiedz: Zowig go Delfinem.

P: Jaki tytul daie sie Delfinowi?

O: Jasnie O$wiecony.

P: A bratu Krélewskiemu?

O: Jm Pan.

P: Kobiety czy moga wstepowac na tron?

O: Nie. Sa wyzute przez prawo salickie.

P: Jaka Religia panuigca w Francyi?

0: Rzymska Katolicka, iest iednak wielka liczba Kalwinéw Osobliwie w Langwedoku, lecz
im sie zabrania nabozenstwo publiczne.
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P: Ktérego czasu wyszedi?

0: Od odwotania Edyktu Nanteyskiego uczynionego w Roku 1685 dnia 22 pazdziernika,
przez Ludwika 14tego.

P: Co to byt za Edykt?

O: Byt to rozkaz albo raczey przywiley, ktorym Henryk 4 pozwalal z niektéremi iednak
przestrogami wolne odprawowanie ich Religii.

P: Co uwagi godnego w powszechnosci o Francyi?

0: Jest to Krolestwo naypieknieysze i naywieksze w caley Europie i dobrze potozone dla
handléw maiac z iedney strony morze zachodnie, a z drugiey Srzédziemne, oprocz tego ma
wielkg liczbe rzek i 6w stawny kanat taczy 2 morza. Zamyka wsobie okoto o$§mnascie milionow
ludzi. Ma ieszcze znaczne w Azyi i Ameryce iest ten nar6d dowcipny. Duchowienstwa iest bar-
dzo wiele. Intrata Krolewska przechodzi 200000000 Ziotych Polskich (BCzart rkps 3275/I: 51).

Autor zawart tutaj informacje, ktore uznat za najbardziej istotne dla wiedzy
czytelnika o Frangji. Zwraca uwage nacisk na kwestie konfesyjne — motyw, kto-
ry pojawial sie w wielu innych opracowaniach. Jest on szczegélnie widoczny na
tle braku innych istotnych informacji. Puenta krétkiego dialogu réwniez pokry-
wala sie z generalnym motywem wystepujacym w wielu kompendiach — Francja
wystepowata tu jako panstwo bogate w zasoby, silne i ludne. Wspomniany
wyzej tubienski pisal o Francji zaskakujaco podobnie, wediug niego kraj ten
,obfitowal w wszelkie zboza, legomina, warzywa, wina, oliwy, owoce wszelkie,
pastwiska, bydto wszelakie, ptastwa domowe y wszelakie zwierza dzikie. Ma stro-
ny morskie rybne; y solne, ale mu nie dostaie koni dobrych na woyne, y drzewa
na budowanie okretéw. Znayduie w sobie wiele kuznic zelaznych, otowianych,
miedzianych, ale nie ma srebra, y zlota, bez tego iednak zbiera wielkie skarby
z manufaktur iedwabnych, srebrnych y ztotych, z win, zb6z, oliw” (Lubienski
1740: 163). Na tym jednak podobienstwa miedzy poszczego6lnymi kompendiami
geograficznymi sie nie konczyly. Dla przyktadu, problem delimitacji krolestwa
Francji byl w omawianej epoce rozwigzywany zwykle za pomoca odniesienia
do Stanéw Generalnych z 1614 r. W ten spos6b polscy geografowie dzielili to
krolestwo na 12 prowingji. Byly to: Insula francuska, prowingcje: Aurelianenska,
Lugdunska, Brytannia, Nortmandia, Pikardya, Kampania Francuska, Burgundya,
Delfinat, Provenc, Okcytania i Aquitania. Ten podzial powtarzat sie w wiekszosci
znanych kompendiéw geograficznych, réwniez tych rekopismiennych i zagra-
nicznych (BCzart, rkps 2197 IV: 106, StDr 3812/I; Wyrwicz 1770: 135; Echard
1784: 234).

Zdarzato sie, ze opisy Francji mozna znalez¢ w dziefach sugerujacych zgo-
ta inng tematyke. Wynikato to ze wspomnianego erudycyjnego charakteru wiek-
szoS$ci dziet literackich i piSmienniczych epoki staropolskiej; tytut okreslonego
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dzieta literackiego niekoniecznie determinowat jego zawarto$¢. Wyjatkowo ory-
ginalny opis Frangji i jezyka francuskiego mozna znalez¢ w jednej z geografii
astronomicznych z drugiej polowy XVIII w. Jej autor w ten spos6b charakteryzo-
wal opisywane panstwo:

Ziemia kraju tego lezaca pod 7. 8. y 9. klimatami pulnocnemi iest bardzo zyzna rozkosz-
na y pieknemi rzekami oblana obfituie w zboze jarzyne y rézne leguminy. Ma kwiaty owoce
wyborne wina oliwe, sol, przedziwo etc. Pola iey sa odkryte ogrody drzewami rozmaitemi |[...].
Ma mnoéstwo réznego zwierza w Gorach kruszce zelazne olowiane miedziane srebrne, farby
rézne y kamienie drogie. Towary znacznieysze sg w kraju tym sél ryby wino owoce rézne sukna
[...]. Obywateloéw w Paryzu rachuig okoto 800,000 wcalym Panstwie za$ ludzi ma bydz 20,000,000.
Jezyk Francuski sktada sie z facinskiego zwiele stow niemieckich y Gockich. Wydoskonalony
niedawno przez Akademia Krolewska fundowang w Paryzu gdzie jest Towarzystwo doskonalace
Jezyk dla dziwney swey gtadkosci y przyiemnosci wcatey Europie y powszystkim prawie $wie-
cie iest u najwiekszey wzietosci obsoliwie u Literatow ktérzy w nim naypieknieyszych nauk
Rodzaie y Gruntowne rzeczy Wiadomosci czerpaia (BUWIl, rkps F3 1378: 157).

Cytowany opis Francji stanowit charakterystyczng i standardowa dla epoki
narracje o obcym kraju. Autor zawart tutaj informacje zaréwno o bogactwie i do-
statku tego panstwa, jak i liczbie jego mieszkancow. Znalazto sie w nim réwniez
miejsce na podkreslenie roli jezyka francuskiego w Owczesnej literaturze. Ta
deskrypcja przysparza jednak wiele probleméw natury metodycznej. Fakt jej
zawarcia w geografii astronomicznej sprawia, ze potencjalna baza zrédtowa pis-
miennictwa geograficznego rozszerza sie jeszcze bardziej — tego rodzaju opisy
mogg wszak znajdowac sie w kazdej astronomii czy tez geografii fizycznej obec-
nej w archiwach. Nalezy sobie zada¢ pytanie, czy w takich okolicznosciach anali-
z3 nie nalezatoby obja¢ wszystkich tego rodzaju materiatéw? Przy pewnej dozie
ostroznosci mozna na nie odpowiedzie¢ twierdzaco. Wynika to z kilku przyczyn.
Specyfika form takich jak geografie astronomiczne czy fizyczne wymuszata nie-
jako na autorze maksymalnie skrotowy charakter takich opiséw. Nie zmieniato to
jednak faktu, ze w ramach stylu narracyjnego epoki nie wykluczato to istnienia
bardziej szczegotowych opiséw poszczeg6lnych krajow. Cytowany wyzej frag-
ment nie wydaje sie by¢ odstepstwem od reguly. W analizowanych dotychczas
materialach Zrédlowych o charakterze astronomicznym lub fizycznym dopatrzo-
no sie tego rodzaju opisow®. Francuskie dzielo dotyczace astronomii, ktérym
postugiwano sie w Rzeczpospolitej, zawieralo do$¢ doktadny opis krélestwa:

® Cho¢ prace pozniejsze wydaja sie rezygnowac z takich opisow. By¢ moze wynikato to ze
stopniowego zanikania kultury erudycyjnej i zmiany sposobu narracji w piSmiennictwie geogra-
ficznym (BLAN, StDr P18-824, P18-1694).
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Du Royaume de France.

La France est borneé au Septentrion par la Manche et le Pas de Calais qui la separent
d’Angleterre par la mer d’Allemagne et les Pays bas Catholiques; au Midy par les monts Pyreneés
qui la separent d’Espagne et par la mer Meditaranée; a I'Orient par I'Allemagne, la Suisse et
les montagnes des Alpes qui la Separent de I'ltalie. A I'occid[ent] elle est bornée par 'ocean
Occidental ou Atlantique.

La France est un Royaume hereditaire aux males seulement. La Loy qui exclud les filles
de la succesion de cette monarchie se nomme Loy Salique. Il a pour Roy XIV dit le Grand.

Les Rois de France n’ont point de surnom, parceque] la Couronne est dans leur maison
avant que la coutume de porter des surnoms fut introduite en Europe; ainsy les noms de
Bourbon. De Valois X. Que I'on aioute a ceux des Rois de France sont des noms d’appanages
et non pas des noms de Maison. lls ont le titre glorieux de Rois Trés Chretiens ou de Majesté
trés Chretienne parcequ’ils ont todiours été les fermes appuys de I'Eglise.

Ce Royaume se divise en 12 grands Gouvernem|ents] qui sont de I'ancien domaine des
Rois de Framce. Et 4 nouveaux qui y ont aioutez sous les regnes de Louis 13, et Louis 14. Ces
Gouvernemens sont appellez Gouvernemens d’Etat, parceque céloit selon cette division que
les Etats du Royaume. J'assembloient autrefois, lorsq|ue| les Rois demandoient leurs avis dans
les affaires importantes. La plus part de ces Gouvernemens renferment plus provinces que I'on
peut voir sur la Carte.

Anciens Gouvernemens — Capitales

Picardie — Amiens

Normandie — Rouen

Isle-de France — Paris

Champagne — Troyes

Bretagne — Rennes

Orleanois — Orleans

Bourgogne — Dijon

Lyonnais — Lyon

Guyenne — Bordeaux

Languedoc — Thoulouse

Dauphiné — Grenoble

Provence — Aix

Nouveaux Gouvernemens
Pays bas Francois — L'lsle
Alsace — Strasbourg

Franche — Comté — Besancon
Rousillon — Perpignan

Paris la plus grande ville de 'Europe est la Capitale de France. C'est le seiour des sciences,
des arts et de la magnificence, et les personnes de condition de presq[ue| toute I'Europe
y viennent apprendre les éxercises et les sciences necessaires a leur Etat, et y puiser la politesses
et le bon air. C'est pourquoy la Langue Francoise est a present si entenduie quoi la peut appeller
la Langue de I'Europe.
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Ce Royaume est arrosé de 6 grands fleuves, qui sont la Seine, la Loire, La Garone, le Rhoine,
le Rhin et la Meuse et d’un grand nombre d’autres moins étendus.

Le principal Commerce de France consiste en bled, vin et celle sel dont elle fournit plus
Etats d’Europe. Il y a aussi plus Manufactures d’etofes, d’or, d’argent, de soye. de[s] draps, de
toilles, de chapeaux, de Glaces et autres dont elle fait un grand trafic avec les royaumes voisins,
et qu’'elle envoue dans les autres parties du monde, d’on elle tire des grands avantages (BCzart,
rkps 2305 II: 200-203)’.

Jak wida¢ powyzej, ten opis — mimo faktu, ze zostat zawarty w dziele o cha-
rakterze astronomicznym, wpisywal sie w kanon pismiennictwa geograficznego
epoki. Jego wyczerpujaca tre$¢ zawierala w sobie informacje normalnie znajdu-
jace sie zwykle w kompendiach o nieco ogoélniejszych tresciach. Zwraca uwage
réwniez familiarnie brzmiacy ustep o dobrobycie panujacym w kraju oraz o jezy-
ku francuskim. Nazywajacy go ,,jezykiem Europy” autor uzasadniat jego popular-
nos$¢ atrakcyjnoscia i sifa przyciggania Paryza.

Przer6zne rozwazania na temat francuszczyzny i jezyka francuskiego miesci-
ly sie w kanonie piSmiennictwa geograficznego. Lingua franca stanowita jeden
z elementéw opisu Frangji i podkreslenie znaczenia jezyka dla wielu geografow
stanowilo nieodlgczny jego fragment. Osobny problem obecnosci jezyka fran-
cuskiego w kulturze staropolskiej wymaga szerszego opracowania (Roszak
1997: 121; Chachaj 2007: 31-53; Kamecka 2012), jednak précz materialéw geo-
graficznych tego rodzaju rozwazania mozna znalez¢ i w zZrodtach o innym
charakterze. Za przyklad niech postuzy fragment Cwiczeri Krasomowskich i Rymo-
pisarskich (BUWIl, rkps F3 454), w ktorych znajduje sie rozdzial zatytutowany
Dialogue sur la langue frangaise. Interlokutorzy zastanawiali sie w tym fragmencie
nad rolg jezyka francuskiego w Europie, urozmaicajac swoja rozmowe typowo
erudycyjnymi wypowiedziami w rodzaju: il n’est pas moins vrai, que ceux, qui
courent le monde sont rarement philosophes et que ceux, qui sont philosophes
courent rarement le monde”. Cato$¢ przypomina tudzaco dyskurs, ktéry mogtby
zosta¢ zawarty w kompendium geograficznym. Rozwazania na temat jezyka
mieszaly sie tutaj z refleksjami polityczno-historycznymi. Wediug rozméwcow,
jezyk francuski byt pozyteczny m.in. dlatego, ze Ludwik XIV prowadzil polityke
reunionéw i rozszerzatl francuska jurysdykcje w Europie (BUWil, rkps F3 454:
447-502). Cwiczenia Krasomowskie i Rymopisarskie, mimo swojego edukacyjnego
charakteru, nie byly bynajmniej kompendium geograficznym. Charakter pewnych

7 Tak dlugi cytat jest niezbedny dla okazania specyfiki tego materiafu, poniewaz jego objeto$¢
o niej stanowi. Nie nalezy myli¢ tego dzieta z wieloma innymi o podobnym tytule (BOss, StDr,
Mf 36147-5645/1, Mf 16121-9519/I; Rivard 1737).
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tekstéw sprawiat jednak, ze to dzieto swoja forma zblizato sie czasem do piSmien-
nictwa geograficznego. Stanowi to dowdd, ze nie mozna ignorowaé w bada-
niach nad geografiami piSmiennictwa edukacyjnego o zgota innym charakterze.

Na koniec wypadnie zaznaczy¢, ze tresci o charakterze geograficznym, opisy
poszczegolnych krajow i rozwazania na ich temat mogly réwniez przybieraé roz-
maite formy, w tym niemal czysto literackie. Podawana wyzej za przykiad nar-
racja w formie dialogu stanowita typowy dla swojej epoki przyktad piSmiennictwa
edukacyjnego o charakterze geograficznym. Pojawialy sie rowniez i opisy nieco
bardziej oryginalne. Mnemotechniczny sposéb nauczania sprawial, ze w nauce
czesto wykorzystywano rymy. Nie stanowila odstepstwa w tym wzgledzie geo-
grafia. Kapitalny wiersz o Francji mozna znalez¢ w jednym z parakompendiéow
z potowy XVIII w.:

Francya swa gruntujac stawe w polityce

Kraju wzdtuz, wszerz rozlegtos¢ zebrata w granice

0Od Wschodu Ren, Szwaycary, Sabaudy stawiajac,

Z Po6tnocy z Austryackim Niderlandem grajac,

0Od Potudnia Srzédziemne majac sobie morze,

W Pyreneyskiey Zachodem oparta sie gorze.

Z rzek Garumna, Ligierem, Rodanem, Sekwana,

Brest, (a) Kalet, Bajon, Marsel czynig okazang.
Dwanascie Prowincyi w swym liczac podziale,

Kazdg z nich w nieposledniey utrzymuje chwale.

W Pétnoc, Wschéd, y Potudnie po trzy kraje snuje,
Srzodek oraz troistym ksztattem zastepuje

Bretagne; (b) Normand, Pikard z Pétnocy lezace,
Szampan, Burgund, Delfinat ze Wschodem chodzace,
Gwien, Languedok, Prowenc srozdziemnemi waly,

Kray Wyspu, z Orleansem, Lugdun w srzodku caty.
Tych Miasta w swym porzadku jesli ciekawie

Zwiedzi¢ zechcem: ku piekney zostanie zabawie;
Nantes, (c) Rotomag, Deppa, (cc) Ambion z Werwinem
Rems, (e) Chalons, Dijon, (f) Grenobl, (g) cieszy sie Delfinem,
Burdegal, (h) Gaskon, Tolos, (i) Narbon, Aix, (ii) Awigno,
Ktérez Miasta w Europie tey stawy doscigna?

Ktérey Paryz (k) z Sarbong, z Wersalem nabywa,

San Denis, Niwern, (l) Piktaw, Lugdun, (m) w tez optywa.
W nabyty przez traktaty (n) kray zwracajac oczy,

Z Lotaryngii Barru w Franche Comte poskoczy

Nie co umyst ciekawy; przez pewne wywiady,

By pokzat jakiemi Francuz chodzi $lady;

Tescia z Kréla Polskiego stanowigc za Xiecia
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Z warunkiem: iz to Xiestwo zwali sie na Ziecia.

Nancy z rezydencyg uciech Lunewilem,

Metz, Tull, Werdun osiagnatl jednym prawa stylem.

Tak Hrabstwo Burgundyi Franche Comte rzeczone

Ludwika czternastego dzietem przylaczone,

A traktatem stwierdzona rzecz w Nowiomagu

0Od Hiszpanskiego chciata mie¢ doeszte Tagu.

Gdzie Dole y Besancon kwitnie Parlamentem

Réwnym hotd Francuzowi swiadczac fundamentem (BCzart, StDr 109008 11: 4).

Mimo swojej lirycznej formy, wiersz zawieral w sobie wszystkie podstawo-
we dane, ktore moglyby znalez¢ sie w kompendium geograficznym pisanym proza:
informacje o podziale na 12 prowingcji, podstawowe fakty historyczne i podkresle-
nie roli Paryza. Mimo swej specyfiki, to Zrédto doskonale wpisuje sie w nurt pis-
miennictwa geograficznego epoki.

Badania nad pismiennictwem geograficznym XVIII w. nie moga ograniczac
sie jedynie do znanego i czesto wykorzystywanego materiatu drukowanego, cho¢
te zZrédla stanowig istotny element w rozwazaniach nad obrazami innych krajéw
w epoce staropolskiej, w tym Francji. Opracowana jeszcze na poczatku zesztego
stulecia bibliografia Jerzego Lewickiego nie moze zosta¢ uznana za peina, cho¢-
by ze wzgledu na fakt zignorowania materiatu rekopismiennego. Podjecie badan
nad tym materiatem jest postulatem, ktory sprawia duzo probleméw metodycz-
nych. Charakter tych zrédel, kompilacyjnos¢ i specyficzny dyskurs sprawiaja,
ze istnieje mozliwos¢ ich selekcji w przypadku Zrodel drukowanych. W takich
okolicznosciach istnieje réwniez ograniczona mozliwos¢ oceny ich obecnosci
w biblioteczce staropolskiego szlachcica i co za tym idzie — ich odbioru wsrod
czytelnikow. Jak widac jednak na przedstawionych przyktadach, istnieje wiele
unikalnych dziet rekopiSmiennych, ktore wpisuja sie w nurt piSmiennictwa geo-
graficznego. Znane sg takze stare druki, ktore nie doczekaly sie szerszej analizy,
cho¢ moga stanowi¢ wyjatkowo oryginalne dzieta. Problemem pozostaje ich se-
lekcja, sposob oddzielenia oryginalnych proéb literackich od zwyktego przepisy-
wania istniejacych juz geografii. Dodatkowa trudno$¢ sprawia fakt, ze polskie
piSmiennictwo geograficzne nie istnialo w izolacji. Wplywy zagraniczne nie sg
dotychczas dostatecznie przes§ledzone w pismiennictwie drukowanym, nie wspo-
minajac juz o dzietach rekopismiennych. Zadajac sobie trud préby zebrania
i analizy tych materialow, nalezy mie¢ $wiadomo$¢, ze jedynie znajomos$¢
wszystkich dziet geograficznych z omawianej epocki moze dawac¢ pewnos$¢ ich
unikalnosci. Postulatem badawczym na przyszio$¢ pozostaje od$wiezenie znanej
bazy zrédtowej, przesledzenie jej inspiracji i wzajemnych powiazan oraz ustale-
nie najczesciej wykorzystywanych wzorow.
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Podsumowujac, omoéwione problemy metodyczne przy pracy nad opracowy-
wanym materialem: powtarzalno$¢ zrédet, konieczno$¢ uwzglednienia specyfiki
dyskursu i kanonu erudycyjnego epoki oraz problem inspiracji materiatem ob-
cym, to, jak sie wydaje, konieczne do podjecia zadania stojgce przed badaczem
tego korpusu zZrédtowego. Od jego nalezytego wykonania zalezy poglebienie
refleksji nad obrazem Francji w Rzeczpospolitej XVIII w. Moze to réwniez umoz-
liwi¢ nowe spojrzenie na problematyke bardziej szczeg6towa w kontekscie in-
nych krajow.
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Korzenie myslenia o pokoju i o wychowaniu dla pokoju siegaja filozofii sta-
rozytnej, poczawszy od pism Hezjoda, przez sofistow, kynikéw, stoikéw i epi-
kurejczykoéw. Podejmowali oni fundamentalne dla tej problematyki studia nad
przyczynami wojen, warunkami, jakie musza by¢ spetnione, by na $wiecie zapa-
nowat pokoj, a takze zagadnienie postaw kosmopolitycznych. Mysli tego okresu
rozwijaly sie na przestrzeni wiekéw, zyskujac nowe interpretacje i zachowujac
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znaczenie do dnia dzisiejszego. Jednak znaczenie to jest dzi§ dostrzegane
w o wiele wiekszym stopniu na gruncie filozofii, historii czy nauk politycznych niz
pedagogiki. W duzej mierze wynika to z wcigz dominujgcego przekonania, ze
kwestie wojny i pokoju nalezy rozpatrywac wytacznie jako problemy zalezne od
uktadéw politycznych i historyczno-kulturowych, uksztattowanych na przestrze-
ni dziejow uwarunkowan. Z pewnoscig sg one trudne do przecenienia, méwienie
o nich nie oddaje jednak catej ztozonosci czynnikéw wplywajacych na pokojo-
we wspolistnienie ludzi. Wskazujg na to miedzy innymi badania psychologow
i socjologow, skoncentrowane na tendencjach zakorzenionych w ludzkiej psychi-
ce i na zlozonych uwarunkowaniach ksztattujacych stosunki spoteczne. Z tego
tez powodu badania nad pokojem juz od kilkudziesieciu lat maja charakter
interdyscyplinarny. Podkresla sie w nich zaréwno znaczenie oddziatywan poli-
tyczno-ekonomicznych, jak i kwestie jako$ci zycia cztowieka. Dominuje dzi$
przekonanie, ze zadne z tych zagadnien nie moze by¢ pominiete, jesli poszuku-
jemy skutecznych drég budowania i wzmacniania tadu pokojowego na $wiecie.
Badacze odwoluja sie do szerokiego rozumienia pokoju, rezygnujac z utozsa-
miania go wytacznie z brakiem wojen. Pokoj jest traktowany jako konstruktywna
zasada regulujaca stosunki miedzyludzkie, a poniewaz nie ma jednomyslnosci
co do warto$ci, jakie majg ja dookreslaé, dyskusje na ten temat wciaz trwaja.

Refleksja na temat mozliwos$ci budowania pokoju podejmowana jest takze
w obszarze pedagogiki. Pytania, jakie sie tu pojawiajg, dotycza przede wszyst-
kim problematyki wychowania cztowieka do $swiadomego i odpowiedzialnego
uczestnictwa w tworzeniu tadu pokojowego.

Idee wychowania dla pokoju nalezy wigzac z hastami pedagogicznymi z po-
czatkéw XX stulecia, z ruchem Nowego Wychowania i srodowiskiem Genewy.
Powstate w 1925 r. Miedzynarodowe Biuro Wychowania (prywatna organizacja
pozarzadowa dziafajaca pod Scistym patronatem Instytutu Jana Jakuba Rousseau
i Uniwersytetu w Genewie) propagowato miedzy innymi postulaty wychowania dla
pokoju (Wojnar 2008: 64). W latach powojennych idee te zostaly wyekspono-
wane przez rozne srodowiska i organizacje ze wzmocniong sila, czego swoistym
symbolem jest zapis w preambule aktu konstytutywnego UNESCO: ,,Skoro wojny
biorg poczatek w umystach ludzi, to wlasnie w umysfach ludzi musza by¢ bu-
dowane podstawy pokoju”’. W okresie tym, w roéznych krajach swiata zaczat
sie ksztaltowa¢ kierunek okre$lany mianem ,pedagogika pokoju”. NajczesSciej
jest on postrzegany jako idea i zadanie do realizacji, a istotny kontekst stano-
wi tu zawsze sytuacja polityczna, w tym wielokulturowy wymiar zachodzacych
w $wiecie proceséw. Wyeksponowanie problematyki jakosci zycia czlowieka
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szczegblnie mocno uwidocznito sie w tym obszarze refleksji pedagogicznej w la-
tach 90. XX w. Jako istotna kategoria badawcza pojawilo sie wéwczas okresle-
nie ,kultura pokoju”', odnoszace sie do konkretnych umiejetnosci, kompetengji
i cech charakteru ludzi, zobowigzanych do §wiadomego uczestnictwa w tworze-
niu pokoju. Postulat jej ksztattowania stanowi do dzi$ jedno z najwazniejszych
zadan edukacyjnych, co obliguje pedagogédw do uznania warto$ci codziennej,
»oddolnej” pracy na rzecz pokoju.

Pedagodzy zajmujacy sie problematyka wychowania dla pokoju odwotuja sie
do réznych inspiragji i zrédel wiedzy. Celem niniejszego artykutu jest ukazanie
pogladéw Jana Amosa Komenskiego, Immanuela Kanta i Marii Montessori, jako
takich wtasnie waznych inspiracji dla wspoiczesnego, pedagogicznego myslenia
o pokoju i o wychowaniu dla pokoju. Wymienionych mySlicieli taczy przede
wszystkim szerokie rozumienie pokoju, ktory oznacza nie tylko brak wojen, lecz
takze jest afirmatywng zasada przesadzajaca o jakoS$ci zycia jednostek i zbio-
rowosci. Taki punkt wyjscia wskazuje na zasadno$¢ traktowania problematyki
wojny i pokoju jako wykraczajacej poza dorazne rozwigzania polityczno-eko-
nomiczne i obliguje do poszukiwania sposob6éw utrwalania i upowszechniania
tadu pokojowego, takze na drodze ksztalcenia i wychowania. Komenski, Kant
i Montessori nie tylko dostrzegaja taka potrzebe, lecz przede wszystkim sami
koncentrujg sie na formutowaniu konkretnych postulatéw i rozwigzan w tym za-
kresie. Sa to propozycje wywodzgace sie z bardzo roéznych okreséw historycz-
nych, akcentujace odmienne watki tematyczne i problemy. Jednak wszystkie one
wynikajg z jednego, podstawowego zatozenia: budowanie pokoju jest procesem
diugotrwatym i wymagajacym zaangazowania wszystkich ludzi. Nawet jesli uzna-
my jego ostateczna utopijno$¢, nie zwalnia nas to z koniecznosci propokojo-
wych dziatan. Sg one podstawa naszego przetrwania, nalezy jednak pamietac,
ze nie tylko w tym kontekscie nalezy uzna¢ ich nieodzownos¢. Zaangazowanie
w sprawe pokoju to takze ludzka powinno$¢, dziatanie na rzecz dobra wieksze-
go niz jednostkowe. Kazdy z wymienionych myslicieli okresla to w nieco inny
sposob, jednak wszyscy postrzegaja problematyke pokoju jako wykraczajaca
daleko poza kwestie przetrwania. Taka wtasnie perspektywa jest charaktery-
styczna dla wspolczesnego myslenia o pokojowym wspétistnieniu ludzi; dzieta

"' W 1995 roku zostata ona zdefiniowana przez UNESCO jako ,kultura wspétzycia i dzielenia
sie z innymi oparta na zasadach wolnosci, sprawiedliwos$ci i demokragji, tolerancji i solidarnosci;
kultura, ktéra odrzuca przemoc, dazy do zapobiegania konfliktom u ich Zrédel oraz rozwiazywa-
nia probleméw przez dialog i negocjacje; kultura, ktéra zapewnia wszystkim pefnie praw i moz-
liwos¢ petnego uczestnictwa w endogennym rozwoju spoteczenstwa” (Mayor 2001: 468).
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Komenskiego, Kanta i Montessori zastuguja wiec na kolejne, aktualne odczytanie
i interpretacje.

Jan Amos Komenski (1592-1670)

Spuscizna Jana Amosa Komenskiego w sposéb szczegdlny wpisuje sie we
wspolczesne myslenie o istocie pokoju i o sposobach jego wzmacniania. Wida¢ to
chociazby na przykiadzie idei promowanych przez UNESCO, gdzie Komenskiego
wymienia sie jako jednego z ich najwazniejszych pionieréw i swoisty symbol.
W sposob szczegolny analizowanej przeze mnie problematyce poswiecone s3 ta-
kie jego dzieta, jak broszura Gfos pokoju, wydana w Lesznie w 1637 roku, rozpra-
wa Hypomnemata z 1643 roku, a takze Angelus pacis, ktéry ukazat sie w roku 1667,
jednak mozna stwierdzi¢, ze poszukiwanie drég do pokojowego wspétistnienia
ludzi na catym $wiecie przenika wiekszos$¢ dziet tego wielkiego filozofa. Byt to
bowiem dylemat, ktéry uznawat on za wazny nie tylko ze wzgledu na swoje czy-
sto teoretyczne, intelektualne zainteresowania, lecz takze z powodo6w osobistych.
Skomplikowana biografia tego wiecznego tufacza i — bynajmniej nie zawsze
z wyboru — obywatela $wiata uczynifa kwestie pokoju jedna z najwazniejszych
w jego tworczosci. Komenski urodzit sie na Morawach, studiowat w Niemczech.
Z powodow religijno-politycznych zmuszony byt do poszukiwania schronienia
w najrézniejszych zakatkach Europy: miedzy innymi w Polsce, Anglii, Szwedji,
na Wegrzech i w Holandii. Nawigzujac do tej calozyciowej tutaczki, w swoim
ostatnim wiekszym dziele Unum necessarium napisat: ,Zycie moje bylo nieustajacg
tufaczka; nie miatem ojczyzny; przepedzany z miejsca na miejsce nie mialem
stalego zamieszkania” (Komenski, za: Suchodolski 1979: 18). Doswiadczenia
tego rodzaju z pewnoscig zaowocowaly przenikajaca prawie cate jego zycie po-
trzebg poszukiwania drég naprawy $wiata i budowania powszechnego, trwatego
pokoju. Nie ustawat on w kresleniu planéw miedzynarodowej wspotpracy, w tym
miedzy innymi generalnego projektu $wiatowego pokoju, propozycji wspolpra-
cy miedzy réznymi wyznaniami religijnymi i planéw miedzynarodowej organi-
zacji publicznego nauczania.

By ukaza¢ aktualnosc i wage pogladéw Komenskiego w kwestiach zwigza-
nych z budowaniem $wiatowego pokoju, przypomnijmy najpierw najwazniejsze
tezy i postulaty, ktére sformulowat w odniesieniu do tej problematyki.

Czeski filozof definiuje pokéj jako sytuacje ,w ktoérej ludzie (lub inne stwo-
rzenia) moga czerpac radosc¢ z tego, co posiadaja, w wolnosci, poczuciu bezpie-
czenstwa, bez naciskow ze strony innych, w najbardziej korzystnych warunkach
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zycia” (Komenski, za: Bene§ 2005: 162). Takze w De rerum humanarum emendatio-
ne consultatio catholica podkresla, ze ten, kto méwi o pokoju, ma na mysli trzy
rzeczy: po pierwsze — niczym nie zakt6cony stan spokoju, po drugie — porzadek,
po trzecie — bezpieczenstwo. W jeszcze innym dziele, zatytutowanym Angelus
pacis, wskazuje, ze o pokoju powinniSmy mysle¢ jako o dynamicznym procesie
i cigglym dazeniu. Takie rozumienie pokoju odwotuje nas nie tylko do warunkéw
zewnetrznych, w jakich przychodzi zy¢ cztowiekowi, lecz takze do jego wnetrza.
Powinien on by¢ celem, do ktérego zmierza ludzkos¢, ktory podlega ochronie ze
strony sprawujacych wtadze i ktéry dotyczy kazdego — takze tych, ktorych dotad
uznawano za niewolnikéw i poddanych.

By mogt on zaistnieé, konieczne jest odnalezienie podstaw prawdziwej jed-
nosci (uniwersalizmu, powszechnosci). Doprowadzg one do tego, ze wszyscy
ludzie poczujg sie wspotobywatelami tego samego Swiata i bedg chcieli zy¢ we
wspdlnocie podlegajgcej jednakowym prawom, tworzac dobrze zorganizowane,
pofaczone jednolitymi wiezami jednakowej wiedzy, praw i religii spoleczenstwo
(Komenski 1964b: 130). Jest to mozliwe, poniewaz $wiat jest jednoscig z natury;
wszyscy ludzie, niezaleznie od miejsca, jakie zamieszkuja, maja jedng i te sama
nature (,to samo wyposazenie w zmysly i zdolnos¢ myslenia, w wole i popedy,
w zdolnoS$ci do dziafania i stykajg sie z jednakowymi przedmiotami i ich posta-
ciami, jednakowe sg ich czyny i doznania, majg tego samego Boga”; Komenski
1964b: 130-131). Dazenie do powstania powszechnej wspoélnoty nalezy wiec
uznac za przejaw naturalnych ludzkich skfonnosci, natomiast wyobcowywanie sie,
koncentrowanie na wilasnych troskach, za powo6d zametu, rozproszenia, nieu-
stannych sporéw i walk (Komenski 1964b: 153).

Jezeli pokdj zostat uznany za dazenie powszechne, za sprawe ogélnoludzka,
to wszyscy ludzie wyposazeni w rozum, wole i zdolnos¢ do czynu sg zaproszeni
do poszukiwania drég jego osiagniecia. W XI rozdziale dzieta Panegersia czyta-
my: ,Skoro wiec to nasze dzieto dotyczy ludzi, nie bedziemy niczego o nich
postanawia¢ w tajemnicy. Musimy utrzymaé wspoélnote ze wszystkimi, bo spra-
wa obchodzi wszystkich. Czynimy to wiec jawnie, w bialy dzien, azeby wszyscy,
kogo to obchodzi, mogli sami stysze¢, widzie¢, osadzac¢ i wraz z nami uczest-
niczy¢ w dziele” (Komenski 1964b: 169). Wprawdzie szczegoélna rola w namysle
nad drogami do pokoju przypada filozofom (zobowiazanym do oceny, czy poja-
wiajgce sie propozycje sg rozsadne), teologom (ktérych obowigzkiem jest
rozrézniaé to, co wznioste, od tego, co nikczemne) i politykom (ktérzy powinni
czuwac nad tym, by panstwo nie poniosto na drodze budowania pokoju zadnej
szkody), jednak w powszechnej naradzie nad sprawami pokoju wazny jest glos
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kazdego, takze dzieci. Komenski podkresla to w sposéb nastepujacy: ,Wierze,
ze o ile potrafimy stawia¢ wnikliwe pytania, to nie bedzie takiego czytelnika, ktory
w zwigzku z kazdym pytaniem nie znajdzie porady w samym sobie i nie spraw-
dzi tego, co zgodnie z jego przekonaniem powinno uzupeini¢ te plany. Bo my
péjdziemy przodem i nie tylko wyluszczymy sprawe, ale wskazemy i $rodki,
a w koncu wyjasnimy, ktory z ich wielu (tam gdzie bedzie wiele) wydaje sie naj-
lepszy” (Komenski 1964b: 170).

W dzietach Komenskiego znajdujemy liczne wskazéwki dotyczace poprawy
stosunkéw miedzyludzkich i budowania uniwersalnej, pokojowej wspélnoty. W cy-
towanym wyzej dziele Panegersia pisze on o ,hie wydeptanej jeszcze, potrojnej”
drodze jednosci, prostoty i dobrowolnosci (Komenski 1964b: 140). Jednosc¢ jest
przeciwstawna rozproszeniu. Oznacza wewnetrzne powigzanie, wspélnote, uni-
wersalizm, powszechnos¢. Ludzkosci trudno odnalezé te droge, ulega ona réz-
nego rodzaju podziatom i rozdrobnieniom, zaréwno religijnym, jak i politycznym
i gospodarczym. Sytuacja ta nie ma zadnych pozytywnych skutkéw; ludzie walcza
ze soba, wykorzystujg sie nawzajem dla konkretnych korzysci, wybuchaja coraz
to nowe konflikty i wojny. Tymczasem $wiat jest z natury jednos$cig, a wszyscy
ludzie jako wspotobywatele tego samego swiata powinni dazy¢ do zycia w uni-
wersalnej, jednoczacej wspolnocie. Prostote widaé na przyktadzie tego, ,,co nie
jest ztozone z liczniejszych czesci, i dlatego jest catkowicie do siebie podobne,
w sobie sie tylko zamyka i jest niezmienne” (Komenski 1964b: 141). Ludzie odsta-
pili od niej, tworzac poglady inne niz te, ktére pochodza od Boga, dajac upust
niegodziwym popedom i mnozac sprzecznosci. W efekcie doswiadczajg zametu
i rozbicia. Wreszcie dobrowolno$¢ nalezy rozumie¢ jako swobode, jako to, co
dzieje sie lub jest wykonywane z wolnej woli. Jej przeciwiefistwem sa przymus,
gwalt i niewolnictwo, widoczne, jak twierdzi Komenski, w bardzo réznych ob-
szarach ludzkiego zycia: w szkolnictwie, ko$ciele, w sprawach publicznych.

»Sens tego jest taki: musimy z tej wielosci, do ktorej doszli$my przez rozpro-
szenie sie, powr6ci¢ do jednosci, tj. do niezliczonych wysitkow jednostkowych,
z ktoérych winy tak bezgranicznie rozproszyliSmy sie, do jedynej wspélnej troski
o powszechne dobro” (Komenski 1964b: 141). Ludzie musza przypomnie¢ so-
bie, ze stanowia jednos¢, i uswiadomic sobie, ze tylko tworzac uniwersalng wspol-
note, beda mogli w petni korzysta¢ z daréw i zdolno$ci wpisanych w ich nature.
Dobrowolnie poznajac prawde i pragnac dobra, powinni czyni¢ to, co jest moz-
liwe, by im stuzy¢. By byto to mozliwe, niezbedne jest odpowiednie ksztalcenie.
W dziele Pampaedia Komenski podkresla, ze ,ksztalci¢ nalezy nie jaka$ czes¢
czlowieka, lecz jego catego we wszystkim, co stanowi nature ludzka” (Komenski
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1973: 30). Tak rozumiane ksztatcenie prowadzi nie tylko do zdobycia wiedzy,
lecz takze do naprawy stosunkéw miedzyludzkich i moralnego rozwoju cztowie-
ka. Jest sposobem na to, by rozpoznat on tkwigce w nim dobro i nauczyt sie
z niego korzysta¢, by zyskal madrosc¢, ktéra pozwoli mu osiggnaé cele, do kto-
rych jest z racji swej natury powolany, i by wszedl na droge swiattosci umystu.
Z tego tez wzgledu tak szeroko rozumiane ksztatcenie powinno by¢ dostepne dla
wszystkich: ,A poniewaz wierzymy, ze wiedza, wola i dziafanie istniejg w takiej
samej mierze (w calym gatunku istot nacechowanych naturg ludzka) we wszyst-
kich narodach, wiekach i warunkach, zdobyliSmy sie na $mialo$¢ rozszerzenia
naszych wysitkéw i zbadania drog i srodkoéw, za pomocg ktérych uniwersalnej
madros$ci mozna by udzieli¢ kazdej istocie, ktora urodzita sie cztowiekiem, tak
aby nie bylo umystéw pozostawionych w ciemnocie lub zaki6cajacych ogolng
harmonie, a wszystkie na réwni byly rozjasnione $wiattem uniwersalnej mad-
rosci” (Komenski 1964a: 556). Ta idea wszechstronnej i pozytecznej wiedzy dla
wszystkich, czyli pansofii, byta Komenskiemu szczegélnie bliska. Jest ona bez
watpienia wyrazem wiary czeskiego filozofa w sile i wartos¢ ludzkiego rozumu.
Swoj projekt powszechnego ksztatcenia budowat na czterech filarach: uniwersal-
nych ksiegach, uniwersalnych szkotach, uniwersalnym kolegium i uniwersalnym
jezyku. Opisujac je w Drodze swiatlosci, twierdzi, ze uniwersalne ksiegi miaty-
by by¢ kompletnymi, uporzgdkowanymi i zgodnymi z prawdg streszczeniami
wszystkich rzeczy poznawalnych, nie tylko dajacymi niezbedna do poznania sie-
bie i Swiata wiedze, lecz takze torujacymi droge do prawdziwej madrosci
(Komenski 1964a: 588). Jednym z najwazniejszych zadan powszechnych szkot
bytoby poddawanie mtodych niezbednej dyscyplinie oraz przygotowanie ich do
zdobywania madrosci w dalszym zyciu. Kwestie te Komenski uznawat za szcze-
goblnie istotng. ,Cata nasza nadzieja odwrocenia $wiata ku lepszym celom opie-
ra sie na ksztalceniu mtodych zanim ulegng zepsuciu, a sg jeszcze podatni
na wplywy, ktére moga ksztattowac ich i przeksztalca¢” — pisal (Komenski
1964a: 594), a zagadnieniu wtasciwego nauczania poswiecit bardzo duzo uwagi
w swoich dzietach — z Wielkg dydaktykg na czele. Plan uniwersalnego kolegium
zaktadal wybranie szczegoélnie uzdolnionych, bystrych, pilnych i madrych oséb
z catego Swiata, by swoje zycie poswiecili sprawie jego naprawy. Obserwujac
to, co sie dzieje, poszukiwaliby we wzajemnej wspoétpracy najlepszych z moz-
liwych sposob6éw budowania uniwersalnej, ludzkiej wspolnoty i dbaliby o to, by
wczedniejsze wysitki nie byly zaprzepaszczane. Takze wielo$¢ jezykow uznaje
Komenski za przyczyne zametu i licznych podziatéw wsréd ludzi i dlatego twier-
dzi on, ,iz musi by¢ naszg wtasna troska mysl o stworzeniu jednego jezyka
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wspolnego dla wszystkich. A jesli sie da utworzy¢ taki jezyk i odda¢ do uzytku
(jak poprzednie podobne wynalazki), wtedy uzyskamy to, czego szukalisSmy
— calkowicie otwarta droge do wszystkich ludzi dla nauczania wszystkich rze-
czy koniecznych” (Komenski 1964a: 579).

Jak wspomniatam, w niektérych dzietach Komenskiego budowanie powszech-
nego pokoju stanowi problematyke zasadniczg i szczegélnie wyeksponowana.
Jednym z nich jest Angelus pacis, wydany z racji pokojowych rokowan po wojnie
angielsko-holenderskiej w Bredzie. W tej swoistej odezwie czeski filozof apelu-
je o to, by nigdy nie ustawa¢ w dazeniu do celu, jakim jest pokoj. Ma on swoje
zrodta ludziach, w ich pokoju wewnetrznym i nastawieniu do innych. Nie powi-
nien by¢ traktowany jedynie jako czas miedzy kolejnymi wojnami; celem ludz-
koSci powinien by¢ pokoéj powszechny i trwaly. Nalezy tez pamietac, ze jego
budowanie i wzmacnianie nie jest wylacznie zadaniem politykow, ale ze w dzieto
to powinni sie zaangazowac wszyscy. Uznajac ludzkos¢ za jedna rodzine, a bu-
dowanie pokoju za sprawe kazdego cztowieka, Komenski podkres$la, ze w tej
kwestii niezbedne sg wysitki wszystkich, a nie wylacznie politykéw. Chodzi tu
o prace zaréwno nad soba, jak i nad relacjami z innymi. Za szczegdlnie istotne
nalezy uznaé: zachowanie umiaru, przezwyciezanie pozadania, pojednanie oraz
mito$¢. By mozna byto mowi¢ o umiarze, ludzie muszg nauczy¢ sie czerpania
radosci z najmniejszych rzeczy. Umiar bowiem nalezy kojarzy¢ ze skromnoscia,
bezinteresownoscia, z wyrzeczeniem sie zbytku. Brak takiego nastawienia czesto
prowadzi do konfliktéw i wojen. Jest tez rzeczg zasadniczg, by umie¢ przezwy-
cieza¢ swojg pozadliwos¢ i przywary. W stosunku do innych nalezy pamietac
o pojednaniu i mito$ci. W kazdym cztowieku powinna zaistnie¢ mifos¢ do poko-
ju i nieche¢ do wszelkich wojen. Tylko wtedy ludzko$¢ moze mie¢ nadzieje na
diugotrwaty i powszechny pokdj.

Immanuel Kant (1724-1804)

Gdy rozwazamy filozofie Immanuela Kanta jako istotng inspiracje dla wspét-
czesnego myslenia o pokoju i o wychowaniu dla pokoju, nalezy przede wszyst-
kim przypomnie¢ jego traktat O wiecznym pokoju. Zarys filozoficzny, ktory ukazat
sie w 1795 roku i stanowit jeden z pierwszych kompletnych i rozbudowanych
planéow budowania trwalego pokoju na $wiecie. W sformufowanych przez kro-
lewieckiego filozofa postulatach wida¢ przede wszystkim, ze stanowig one
wyrazng, logiczng konsekwencje jego metafizyki moralnosci. Kantowski impe-
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ratyw: ,Postepuj tylko wedtug takiej maksymy, dzieki ktérej mozesz zarazem
chcie¢, zeby stata sie powszechnym prawem” odnosi sie takze do calych naro-
déw i panstw. W tym kontekscie pragnieniem wszystkich powinno by¢ przezwy-
ciezanie niskich pobudek materialnych i emocjonalnych, wstgpienie na droge
woli i rozumu i na tej drodze — budowanie jednej ogolnoludzkiej spotecznosci,
cieszacej sie powszechnym i trwalym pokojem. Postulat zycia w pokoju jest wiec
prezentowany w perspektywie moralnej. Pokéj stanowi zobowigzanie moralne,
jest tym, co by¢ powinno. ,,Polityka powinna ugig¢ kolano przed moralnoscig”,
twierdzi Kant, nalezy dazy¢ do zgodnos$ci moralnosci i polityki, a zgodno$¢ ta
bedzie mozliwa tylko wtedy, gdy narody i panstwa beda wspolistnie¢ w pokoju.

We wspomnianym traktacie O wiecznym pokoju Kant wymienia i analizuje dwa
rodzaje zasad (warunkéw), ktoére w jego przekonaniu powinny stanowi¢ sedno
budowania trwatego i powszechnego pokoju. Sg to tzw. warunki wstepne oraz
warunki definitywne. Pierwsze prowadza do pokoju, nie sg jednak wystarczajace.
By poko6j mogt trwad, by stat sie czym$ wiecej niz tylko krotszymi lub diuzszy-
mi przerwami pomiedzy kolejnymi wojnami, konieczne jest przestrzeganie za-
sad definitywnych, ktére stuza utrzymaniu pokoju juz osiagnietego i uczynieniu
go trwalym.

I tak, jako warunki wstepne, Kant wymienia sze§¢ nastepujacych zasad:

1. Zaden traktat pokoju nie bedzie poczytany za wazny, jesli potajemnie zachowa sie w nim
material, ktéry mogtby postuzy¢ jako zalazek przysztej wojny.

2. Zadne samodzielnie istniejace pafistwo (duze czy male — to jest tutaj réwnoznaczne) nie
moze by¢ zdobyte przez inne pafnstwo ani tytutem kupna, ani wymiany, darowizny czy
dziedziczenia.

3.  Wojska regularne (miles perpetuus) z czasem catkowicie winny by¢ zniesione.

4.  Nie powinno sie zaciggac¢ zadnych dlugéw w panstwie ze wzgledu na zewnetrzne uwa-
runkowania.

5.  Zadne panstwo nie powinno sie miesza¢ w drodze przemocy do konstytucji i rzadéw in-
nego panstwa.

6. Zadne panstwo bedace w stanie wojny z innymi nie powinno sobie pozwala¢ na takie
przejawy wrogosci, ktére uniemozliwialyby wielostronnie ufno$¢ w przyszly pokoj; za ta-
kie uznac trzeba stosowanie skrytobdjstwa (percussores) albo trucizny (yenefici), albo pogwat-
cenie warunkéw kapitulagji, albo skryte naktanianie do zdrady (perduellio) w zawojowanym
panstwie etc. (Kant 1995: 31-33).

Wymienione zasady majg prowadzi¢ do pokoju powszechnego i trwatego,
a nie incydentalnego, stanowigcego jedynie przerwe miedzy kolejnymi wojna-
mi. Dlatego Kant wyraza przekonanie, ze pokdj powinien polega¢ na likwidacji
wszelkich potencjalnych zarzewi konfliktéw miedzy panstwami, a jeéli tak sie
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nie stanie, bedziemy mie¢ do czynienia jedynie z pokojem pozornym, tozsamym
ze stanem zawieszenia broni. Nalezy wiec zrobi¢ wszystko, by doszio do umo-
rzenia, zlikwidowania wszelkich powodow ,do rozpoczecia wojny teraz czy na
przyszios¢”. Panstwami nie wolno rozporzadza¢ w sposob, ktéry wskazywatby
na ich przedmiotowe traktowanie. Nie stanowia one majatku wiadcéw, ktérym
mozna handlowac; sg przede wszystkim spofecznoscig ludzi i tak powinny by¢
traktowane. Takze rozbrojenie stanowi kluczowa kwestie, jesli chodzi o budo-
wanie trwatego i powszechnego pokoju. Kant nie domaga sie natychmiastowego
zlikwidowania statych armii, podkresla jednak, ze bez dazenia do stanu rozbro-
jenia w przysztosci gwarancje pokoju stajg sie watpliwe. W miejsce regularnych
armii Kant proponuje wprowadzenie innej formy potencjalnej obrony kraju,
opartej na zasadzie dobrowolnos$ci. Zwraca on tez uwage na konieczno$¢ budo-
wania zaufania, by pokojowe wspolistnienie narodéw i panstw nie bylo zagrozone
wzajemng wrogoscig i bedacymi efektem wczesniejszych konfliktow uprzedze-
niami. Upominanie sie o miedzynarodowe zaufanie wynika z przekonania, ze
stosowanie ,,niecnych” srodkéw w stosunkach z innymi narodami wywiera na nie
trwaly (a nie jedynie chwilowy), destrukcyjny wplyw, co w efekcie uniemozliwia
zabezpieczenie osiggnietego pokoju.

Jako warunki definitywne, stuzace zachowaniu trwatego pokoju, Kant wy-
mienia trzy zasady. Pierwsza z nich wskazuje na konieczno$¢ wprowadzenia
w panstwach ustroju republikanskiego. Okreslenie ,ustréj republikanski” ozna-
cza w tym wypadku sposob rzadzenia, a nie jego konkretng forme. Chodzi
tu o sytuacje, w ktorej wiadza wykonawcza jest oddzielona od prawodawczej,
gwarantujagc wolnos$¢ wszystkim obywatelom i zapewniajgc im réwno$¢ wobec
prawa. ,Ustréj republikanski” jest synonimem ustroju humanitarnego, gdzie sg
wprowadzone i przestrzegane prawa czlowieka-obywatela.

Warto zaakcentowac te kwestie, gdyz Kant najprawdopodobniej jako pierw-
szy filozof tak wyraznie tgczy zagadnienia wewnatrzustrojowe z problematyka
lokalnego i $§wiatowego pokoju. Panstwa, w ktorych szerzy sie niesprawiedli-
wos¢ i bezprawie, niezaleznie od podpisanych przez nie traktatéw i zobowiazan,
beda jego zdaniem zawsze gotowe do dziatan agresywnych, do podejmowania
wojny. W ten sposob Kant podkresla, ze budowanie pokoju §wiatowego ma swoj
poczatek w regulacjach stosunkéw miedzy ludZmi w obrebie poszczegélnych
panstw, ze jest to nie tylko kwestia uregulowan i zasad wspoétistnienia miedzy-
panstwowego, lecz takze istotny problem wewnatrzpanstwowy.

W odniesieniu do drugiej zasady definitywnej filozof krolewiecki zaznacza,
ze jezeli porozumienia miedzy pafnstwami majg by¢ rzeczywistymi traktatami
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pokojowymi, a nie jedynie chwilowym przerwaniem wojny, powinien zostac usta-
nowiony ,zwigzek szczegoélnego rodzaju, ktéry nazwac¢ by mozna przymierzem
niosacym pokdj (foedus pacificum), ktory tym roznitby sie od traktatu pokoju
(pactum pacis), ze 6w szukatby zakonczenia nie tylko jednej wojny, ale wszystkich
wojen na zawsze” (Kant 1995: 46-47). Nie chodzi wiec o to, by w ramach bu-
dowania trwatego pokoju na swiecie powstato jedno ponadnarodowe panstwo,
lecz by zaistniafa federacja wolnych panstw, z ktérych kazde wnosi¢ bedzie w ten
proces swdj indywidualny wktad. Tworzac federacje, panstwa nie rezygnuja
z tozsamosci narodowej i odrebnosci kulturowych, natomiast wyrzekajq sie roz-
strzygania sporéow na drodze wojny i podporzadkowujg sie ,,stanowi prawa”, a nie
»stanowi natury”, ktérego nieodtacznymi elementami sa przemoc i wojna.

Formutujac trzecig zasade definitywna, Kant koncentruje sie na prawie po-
wszechnej goscinnosci, oznaczajacym mozliwo$¢ korzystania z kazdego zakatka
globu ziemskiego, ktéra powinna w réwnym stopniu przystugiwa¢ kazdemu
obywatelowi sfederowanych panstw. Kwestia stosunkéw miedzyludzkich jest we-
diug niego bardzo istotna, jezeli poszukujemy dré6g wzmacniania pokojowego
wspolistnienia. Podkres$lal on potrzebe opierania ich na przyjazni i czynienia
bardziej bezposrednimi. Prawo powszechnej goscinnosci mialo w jego przeko-
naniu stanowi¢ wazny mechanizm wiazacy ludzi, zwiekszajacy ich wzajemne
zaufanie i wzmacniajacy pokdj.

Nacisk potozony na jakos$¢ stosunkéw miedzyludzkich pokazuje, ze wedtug
filozofa z Krélewca kazdy obywatel ma swdj udzial w upowszechnianiu pokoju,
ze jest to kwestia dotyczaca kazdego cztowieka, a nie tylko uprzywilejowanych
pod tym wzgledem rzadzacych. Jezeli za$ chodzi o tych ostatnich, to — jak
zaznacza Kant w dopisku drugim, zatytutowanym Tajny artykut do wieczystego
pokoju — powinni oni ze szczeg6lng uwagg stuchac glosu filozoféw. ,,Maksymy
filozoféw o warunkach mozliwosci powszechnego pokoju winny by¢ brane pod
uwage przez panstwa zbrojace sie do wojny” (Kant 1995: 63) — podkresla, a uza-
sadniajac ten postulat, twierdzi, ze opinie filozoféw sg efektem wolnych sadéw
rozumu, takich podstaw szczegdlnie potrzeba, gdy mowa o procesie budowania
pokoju. Kant wierzyt tez w to, ze klasa filozoféw ,juz ze swej natury jest jakby
niezdolna do ukrywania prawdy i tworzenia klubowych zgromadzen, w obliczu
pomowien jakiej$ propagandy pozostaje poza wszelkimi podejrzeniami” (Kant
1995: 64). Jednak nie szczedzit ironii, opisujgc sposob, w jaki najczesciej filozo-
fowie sg traktowani przez politykoéw. Rozpoczynajac analizowany traktat, pisze:

Autor dzieta traktujacego o wspolczesnosci swiadom jest tego, iz polityk zajmujacy sie
praktyka predzej w sobie samym znajdzie upodobanie i bedzie spogladatl na tego, ktory zajmuje
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sie teoria, jako na szkolnego pedanta, ktorego jalowe rozwazania nie sa wprawdzie niczym
niebezpiecznym, wszelako panstwu potrzeba raczej zasad wyprowadzonych z doswiadczenia,
przeto uzna go jedynie za niewiele znaczacego gracza... (Kant 1995: 29).

Stowa te z pewnoscig sg dowodem realistycznego podejscia Kanta do roli
filozoféw i uczonych w polityce. Wydaje sie jednak, ze tez posrednio krytykuje
on w ten sposob swoich poprzednikéw za ,filozoficzne marzycielstwo”, za ten-
dencje do niewykraczania poza odwotujace sie do dobrej woli wladcow apele.
Sam na nich nie poprzestaje, ale tworzy projekt bazujacy na konkretnych wska-
zoéwkach i zabezpieczeniach, realistycznie uznajac go za dtugofalowy w realizacji
i wymagajacy dziatan w réznych obszarach zycia wewngtrzpanstwowego i sto-
sunkéw miedzynarodowych.

Kompleksowy plan budowania i wzmacniania §wiatowego pokoju Immanuel
Kant potraktowal wieloaspektowo i wieloptaszczyznowo. Znajdujemy w nim
wskazowki zaréwno dla rzadzacych, uczonych, jak i dla zwykiych obywateli;
odnajdujemy postulaty dotyczace stosunkéw miedzynarodowych, jak tez we-
wnatrzpanstwowych. Kant wypowiada sie zar6wno na temat rozwigzan doraz-
nych — takich, ktére jego zdaniem powinny by¢é wprowadzone w Zycie stosunkowo
szybko i bezwzglednie przestrzegane (np. rozbrojenie), jak i tych, ktére wpisuje
w perspektywe bardziej odlegta w czasie. Ukazywany w tej perspektywie pokoj
nie jest wiec stanem, ktory osiaga sie wraz z zakonczeniem konfliktu zbrojnego,
lecz dtugotrwalym procesem, zaleznym od wielu réznorodnych czynnikow i wy-
magajacym zaangazowanej aktywnosSci wszystkich ludzi.

Maria Montessori (1870-1952)

Najwazniejsze poglady na temat wychowania dla pokoju Maria Montessori
przedstawita w latach 30. XX w., a wiec w czasie narastajacego faszyzmu
i zagrozenia wojng. Nalezy jednak podkresli¢, ze problematyka ta jest wpisana
w calg jej twérczos$¢ i aktywno$¢ pedagogiczng, co wynika zaréwno ze sposo-
bu postrzegania dziecka, jak i z przypisywania wychowaniu realnej roli w bu-
dowaniu pokojowej przyszio$ci $wiata. Odwolujac sie do wspominanej juz
w niniejszym artykule waskiej i szerokiej definicji pokoju, mozna stwierdzi¢, ze
dla Montessori polityka i wychowanie stanowig dwie drogi prowadzace do jego
tworzenia i utrwalania. Rolg polityki jest poszukiwanie doraznych, propokojo-
wych rozwiazan pojawiajacych sie konfliktéw, natomiast zadaniem wychowania
— budowanie jego trwalych fundamentéw (Montessori, za: Berg 2007: 187).
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W tej szerokiej perspektywie Maria Montessori definiuje pokdj jako

praktyczng zasade ludzkosci i organizacji spotecznej, opierajaca sie na naturze czlowie-
ka. Natura ta nie podporzadkowuje cztowieka, ale podkresla jego zalety: nie pogardza nim, ale
uswiadamia mu jego site oddzialywania na wszechswiat. A poniewaz opiera sie na tej samej na-
turze czlowieka, stanowi jedyna i uniwersalng zasade, powszechng dla wszystkich ludzi. Zasada
ta powinna prowadzi¢ do szerzenia nauki o pokoju i wychowania ludzi dla pokoju (Montessori,
za: Trabalzini 2009: 172).

Jako pedagog przekonana o mozliwosciach realnego wptywu wychowania
na jakos$¢ stosunkéw miedzyludzkich, Montessori jedynie wspominata o pierw-
szej z wymienionych drég, druga natomiast stanowita centrum wielu jej studiéw
i badan.

Analizujac przyczyny konfliktow i wojen, Montessori odnosita je przede
wszystkim do rozdzwieku, jaki istnieje pomiedzy postepem cywilizacyjnym a roz-
wojem duchowym czltowieka. W wyktadzie pt. Wychowujcie dla pokoju. Dlaczego
dzis wychowanie moze mie¢ wplyw na swiat? (wygloszonym w 1937 r. podczas
VI Miedzynarodowego Kongresu Montessori w Kopenhadze) méwita:

Dlaczego, jezeli kto$ oglasza koniecznos¢ zabijania, wszyscy ida za nim? Dlaczego mozna
nadal mowi¢ o bohaterstwie, tak jak sie je rozumialo w przesziosci, bez zmiany tej koncepgji?
Odpowiadamy: nastapit wielki skok w rozwoju zewnetrznym, a nie nastapitl zaden postep
ludzkosci na poziomie wewnetrznym. Cztowiek nie rozumie wcale probleméw: nic nie zostato
zrobione dla rozwoju duchowego. Jego osobowos$¢ pozostala na tym samym poziomie, co
w zeszlych wiekach, a zmienione warunki socjalne zmuszajg go dzi$ do zycia w §rodowisku nie-
naturalnym. Czlowiek jest bezwtadny i staby wobec takich sugestii, tak Srodowisko jak i ludzie
sq niezdolni do jasnej krytyki. Czlowiek zostal pozbawiony jednosci swojej osobowosci. Taki
jest dzisiejszy czlowiek, jesli chcemy go zdefiniowa¢ szczodrymi przymiotnikami (Montessori
2009b: 163).

W tych gorzkich i zabarwionych ironig stowach Montessori podkre$la alie-
nacje czlowieka — alienacje od wlasnej natury i od $wiata, ktéry przeciez sam
czlowiek stworzyl, a wobec ktérego czuje sie bezradny. Prowadzi to do poczu-
cia wewnetrznej pustki, stabosci i nieszczeScia. Takim cztowiekiem fatwo mani-
pulowaé, gdyz staje sie on niezdolny do jakiegokolwiek moralnego oporu. tatwo
ulega najprostszym, czyli opartym na agresji sposobom radzenia sobie z trud-
nosciami i konfliktami. Zapomina tez, ze moze konstruktywnie, twérczo wply-
wac na swoje otoczenie i zmieniac je.

Ten katastrofalny w skutkach proces ma swoj poczatek w dziecinstwie,
a konkretniej: w wojnie, jaka na polu niewfasciwie rozumianego wychowania
dorosli toczg z dzieémi. Jest to wojna ,bez zawieszenia broni, w ktérg dziecko
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wkracza podczas swych narodzin i ktéra mu towarzyszy podczas calego rozwoju.
To konflikt miedzy dorostym a dzieckiem, miedzy silniejszym a sfabszym. |...]
Dorosly zwalcza dziecko. W dziecku, ktére stato sie doroste, na zawsze pozostaja
oznaki osfawionego pokoju po wojnie, ktéry z jednej strony oznacza zniszcze-
nie, z drugiej bolesne przystosowanie” (Montessori, za: Berg 2007: 182). Wojna
ta toczy sie w réznych $rodowiskach, w jakich przebywa dziecko: w rodzinie,
w przedszkolu i szkole. Jest to walka nieréwna; dzieci jako istoty stabsze, zalez-
ne od dorostych, sa w niej z gory skazane na przegrang. Jej efektem jest ,nie-
udany czlowiek” — staby, nie§mialy, przepetniony lekiem i ustepliwy, ktory nigdy
nie nauczyl sie samodzielnos$ci i polegania na wtasnej woli, ale takze przepel-
niony agresja, niezdolny do wspétczucia i wspoétdziatania z innymi. — W nim
wlasnie nalezy szukac¢ przyczyn agresji i gotowosci do wojny. Dlatego dziecinstwo,
prawidiowy rozw¢j jednostki w najwczesniejszym okresie zycia, staje sie dla
Montessori podstawa i punktem wyjscia dla rozwazan o pokoju. Pisze ona:
~Zrédtem naszej nadziei na przyszly pokéj nie sa pouczenia, udzielane dzieciom
przez dorostych, lecz normalny rozwoj nowego cztowieka” (Montessori, za: Berg
2007: 184). W swojej pracy wloska pedagog koncentrowata sie na poszukiwaniu
optymalnych dla dziecka warunkéw rozwoju, a kategoria przygotowanego otocze-
nia stala sie jedng z centralnych kategorii w tzw. pedagogice montessorianskiej.
Co oznacza ono w kontekscie wychowania dla pokoju?

Rézne aspekty przygotowanego otoczenia: materialne wyposazenie, zr6zni-
cowane wiekowo grupy wychowankoéw, odpowiednio przygotowani, uwazni pe-
dagodzy, kaciki religijne, mialy tworzy¢ warunki optymalne dla rozwoju dziecka.
Warunki te to wolno$¢, porzadek, mifos¢ i pokéj. W opublikowanej w 1910 r.
ksiazce Antropologia pedagogica Montessori podkres$lata, ze tak przygotowane
srodowisko oraz wykorzystywane w prowadzonym przez nig Domu Dzieciecym
metody pracy

pozwalajg na stworzenie stopniowanej serii bodzcéow psychicznych doskonale odpowia-
dajacych potrzebom dziecka: sSrodowisko stymuluje poszczegélne dzieci do rozwoju psychicz-
nego, zgodnie z mozliwo$ciami danego podmiotu: dzieci sg traktowane z ogromna zyczliwoscig
i pozostawia sie im swobode we wszystkich podejmowanych dziataniach. Sadze, ze po raz
pierwszy przeprowadzono tak ciekawe doswiadczenie pedagogiczne, polegajgce na zasianiu prze-
kazéw w swiadomosci dziecka, w srodowisku spokojnym, petnym przyjaznych uczu¢ i w wa-
runkach pokojowych (Montessori, za: Trabalzini 2009: 168).

W procesie rozwoju dziecko powinno doswiadcza¢ szacunku, zrozumienia
i wsparcia ze strony dorostych. Nalezy dawa¢ mu mozliwosci rozpoznawania jego
specyficznych zdolnosci i zainteresowan, nazywania emocji, pragnien i uczuc
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— zaréwno wilasnych, jak i tych sygnalizowanych przez inne dzieci i doroslych.
Kluczowe jest takze stwarzanie przestrzeni do wolnej, wyplywajacej z naturalnych
potrzeb aktywno$ci (samodzielnej, ale jesli trzeba wspieranej przez dorostego
w my$l hasta: ,Pomé6z mi samemu to zrobi¢”). Wychowanek powinien doswiad-
czac swojej indywidualno$ci i niepowtarzalnosci. Szczegélne znaczenie dla ksztal-
towania postaw propokojowych ma rozwijanie jego kompetencji spofecznych:
umiejetnosci wspétpracy, checi dzielenia sie, pokojowego rozwiazywania kon-
fliktow. Montessori wskazywata takze na potrzebe rozwijania szacunku, podziwu
(worship) do ludzkosci jako takiej, do jej osiagnie¢ i mocy twérczych. W jednym
z artykutéw pisata: ,Bycie czlowiekiem daje tak wiele powodéw do dumy, ze
powinno prowadzi¢ do poczucia odpowiedzialnosci i (prawie) religijnego uwiel-
bienia. Ten, kto osiaga taki stan, szanuje i chroni nie tylko zycie ludzkie, ale tez
wszystkie istniejace rzeczy, gdyz z nich wszystkich cztowiek czerpie wielko$¢
wiasnych dziet” (Montessori, za: Surma, red., 2009: 185).

Jednak réwnie wazne jest wedlug wloskiej pedagog zaszczepianie wspo6tod-
czuwajacej, czynnej litosci (compassion) wobec stabszych, pokrzywdzonych przez
los. Nie moze tu by¢ mowy o jakimkolwiek wykluczaniu, pogardzie czy dys-
kryminacji. Takim ludziom nalezy sie przede wszystkim zrozumienie i pomoc.
W tym sensie wychowanie ma by¢ nauka postrzegania i rozumienia innosci, nau-
ka wrazliwosci na otaczajacy $wiat, na to, co w nim wydaje sie inne, obce. Nie
powinno sie tu bazowa¢ wyltacznie na przekazywaniu okreslonej wiedzy i na
stymulowaniu rozwoju intelektualnego. Sprawa bardzo istotng, co Montessori
wielokrotnie podkre$lata, jest oddzialywanie na ludzkie uczucia, rozwijanie em-
patii, wdziecznosci wobec wczes$niejszych pokolen i szacunku do zycia.

Montessori postrzegata swiat jako dynamiczng jedno$¢ — zaré6wno w kon-
teks$cie wzajemnych zalezno$ci i powiazan pomiedzy ludZmi, jak i w odniesieniu
do relacji czlowieka z otaczajacym go Srodowiskiem naturalnym i kosmosem.
Wprowadzajac do swojej koncepcji idee wychowania kosmicznego, definiowata
ja jako ,skuteczne przygotowanie nowych pokolen do tego, aby zrozumialy,
ze cala ludzko$¢ zmierza do zjednoczenia sie w jeden organizm. Powyzsza kon-
cepcja nie powinna by¢ postrzegana jako ideat stworzony po to, aby pokierowac
dziataniami ludzi, lecz jako juz co$ istniejacego w rzeczywistos$ci, aczkolwiek
jeszcze w fazie wdrazania. Nie chodzi zatem o zachecanie ludzi do wspoéldzia-
tania w celu zjednoczenia, lecz o takie postepowanie, ktére wzbudzi $wiado-
mo$¢ skierowana na to, ze takie zjednoczenie juz istnieje i ze wymaga $wia-
domego dostosowania sie ludzi do takiego wtasnie stanu rzeczy, jakim zyja”
(Montessori 2009a: 183). Postrzeganie otoczenia, w ktérym zyje czlowiek, jako
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utrzymywanego przez nieskonczong ilo$¢ zaleznych od siebie czynnikoéw, sktania
do uznania idei wychowania kosmicznego za wazny aspekt edukacyjnej drogi do
pokoju. Zdecydowanie chodzi tu o co$ wiecej niz tylko o edukacje ekologiczna,
przez ktéra najczeSciej rozumiemy wychowanie i wyksztalcenie czlowieka
wrazliwego na potrzeby przyrody. Istotg wychowania kosmicznego jest promo-
wanie swoistej filozofii zycia, opierajacej sie na §wiadomosci jedno$ci, harmonii
i wspotzaleznosci. Jednostka ma zrozumie¢ i zaakceptowac jedno$¢ wszech-
$wiata oraz odnalez¢ swoje miejsce w owym holistycznym systemie. Wiaze sie to
z uznaniem przez nig wlasnej odpowiedzialnos$ci za otaczajacy $wiat, zaré6wno
w odniesieniu do innych ludzi, débr kultury, jak i Srodowiska naturalnego. Odpo-
wiedzialno$¢ ta powinna sie wyraza¢ w konkretnych dziataniach na rzecz dobra
uniwersalnego i porozumienia, umozliwiajacego ludziom $wiadomg wspétprace.

Montessori przestrzegala: ,,Jesli nadal bedziemy trwa¢ w obecnym stanie nie-
Swiadomosci i $lepoty na to, co oczywiste, a jedne grupy nadal beda prébowa-
ly zdominowac¢ drugie, postugujac sie w tym celu cudownymi srodkami, jakie
daje ludziom do dyspozycji nauka, grozba uniwersalnego zniszczenia stanie sie
catkowicie realna” ( Montessori 2009a: 184).

Gdy analizujemy zatozenia i postulaty montessorianskiej idei wychowania
dla pokoju, wida¢ jednak, ze nie odnosza sie one jedynie do realnych zagrozen
unicestwienia ludzkosci, lecz ze wynikajg takze ze specyficznego postrzegania
miejsca czlowieka we wszech§wiecie. W tej szerokiej perspektywie wychowanie
dla pokoju ma prowadzi¢ kazda jednostke do zrozumienia jej szczego6lnego
miejsca i szczeg6lnych zadan w stosunku do dobra ponadjednostkowego, uni-
wersalnego. ,,Cel naszego zycia stanie sie jasny dopiero wtedy, gdy okaze sie,
ze kazde zycie pracuje na rzecz dobra uniwersalnego, a nie jest pewnym orga-
nizmem Kkorzystajacym ze Srodowiska, ani tez wielbicielem wtasnego dosko-
nalenia” — pisze witoska pedagog (Montessori 2009a: 186). Jest to wiec droga
wpisujaca zycie cztowieka w plan kosmiczny, gdzie jest on jednocze$nie wyjatko-
wa i niepowtarzalng czescig wszech$wiata, jak i jego tworca.

Podsumowanie

Analizujac poglady Komenskiego, Kanta i Montessori, mozna odnalez¢ réz-
ne idee — aktualne, inspirujace i wazne w kontekscie wspolczesnego pedagogicz-
nego myslenia o pokoju.
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Jezeli chodzi o mysli Jana Amosa Komenskiego, nalezy tu w pierwszej kolej-
nosci zwréci¢ uwage na samo definiowanie pojecia ,,pokéj”. Jest to rozumienie
bardzo szerokie: czeski filozof nie ogranicza sie do utozsamiania go z krétkimi
okresami pomiedzy konfliktami zbrojnymi. Podkresla, ze chodzi tu o co$ wiecej,
0 pewna uniwersalng warto$¢ powigzana z poczuciem bezpieczenstwa, z dobro-
stanem psychicznym wszystkich ludzi, z mozliwoscig korzystania przez nich
z danych im, rozumnych mocy i zdolnoS$ci, ze wspotistnieniem w pojednaniu,
tolerangji, wspoélnocie i mifosci.

Druga kwestia, ktéra nalezy podkresli¢, to uznanie budowania pokoju za
sprawe dotyczaca kazdego cztowieka. Komenski byt przekonany o tym, ze nie
jest to zadanie wylacznie dla politykéw i filozoféw. Dostrzegal wprawdzie ich
szczegoblng role i konkretne powinnosci, jednak za budowniczych pokoju na
Swiecie uznawal wszystkich ludzi. To, co najbardziej zasadnicze dla sprawy po-
kojowego wspotlistnienia, zaczyna sie od wewnetrznego pokoju w pojedynczym
cztowieku, od tadu w jego sercu. Na przekonaniu tym czeski filozof bazowat,
poszukujac konkretnych wskazéwek i rozwigzan, ktére moglyby przyblizy¢ ludz-
ko$¢ do stanu uniwersalnego i trwatego pokoju.

Uznajac naprawe $wiata za sprawe i zobowigzanie wszystkich ludzi, Ko-
menski skoncentrowat sie na ksztalceniu jako na trudnym do przecenienia
sposobie budowania tadu pokojowego. Tym samym, jak zaznaczyl Bohdan Su-
chodolski: ,pedagogika Komenskiego otwierala nowa epoke w dziejach nauki
o wychowaniu, jako pedagogika ludzi doceniajacych nowos¢ i waznos¢ roz-
poczynajacego sie panowania nad przyroda, ludzi przejetych tragizmem walk
i nienawisci spotecznych i religijnych, marzacych o pojednaniu i szczesciu dla
wszystkich” (Suchodolski 1979: 36).

Aktualnos$¢ tez i postulatéw, ktére odnajdujemy w traktacie Kanta O wiecz-
nym pokoju, mozna wykaza¢ w odniesieniu do wielu kwestii. Pierwsza z nich to
potraktowanie pokoju jako zadania moralnego, dotyczacego wszystkich. Zaden
obywatel panstw pofaczonych w wysitkach na rzecz pokoju nie jest zwolnio-
ny z tego obowigzku. Nalezy tez zaakcentowac znaczenie stosunkéw obywa-
telskich, miedzyludzkich. Jest to — obok konkretnych rozwiazan politycznych
— jeden z filaréw projektu Kanta. Takim filarem myslenia o pokoju i o edukacji
dla pokoju pozostaje do dzi$, czego unaocznieniem moze by¢ chociazby ra-
port Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, ktory ukazat sie pod auspicjami UNESCO
w 1996 r. Wéréd czterech filaréw edukacji jako szczegélnie wazny dla budowa-
nia pokojowego wspotistnienia ludzi pojawia sie postulat: ,uczy¢ sie, aby zy¢
wspolnie, uczy¢ sie wspotzycia z innymi” (Delors 1998: 92). Z realizacja tego
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postulatu autorzy raportu tacza zaréwno stopniowe odkrywanie Innego, jak
i realizowanie wspoélnych projektow, by w ich ramach mozliwe stato sie odkry-
wanie wspoélnych celéow i dazenie do ich osiggniecia. W takiej perspektywie
budowanie pokoju wymaga edukacji catych spoteczenstw. Za szczegolnie wazne
nalezy uzna¢ wychowanie moralne, a wciaz aktualnym drogowskazem pozostaje
tu kantowska maksyma, zgodnie z ktorg drugi czlowiek nigdy nie powinien by¢
traktowany jako $rodek do osiagniecia jakiego$ celu, lecz zawsze jako cel sam
w sobie.

Kwestia druga odnosi sie do powszechnie akceptowanego dzi$§ przekona-
nia, ze nie wystarczy zdefiniowa¢ pokdj jako brak wojny. Te waska definicje za-
stepuje sie definicjami szerokimi, w ramach ktérych pojawiajg sie proby do-
okres$lenia warunkoéw, jakie muszg by¢ spetnione, by mozna méwic¢ o pokoju jako
o czym$ wiecej niz tylko przerwie miedzy konfliktami zbrojnymi. Wymieniane
i komentowane przez Kanta warunki wstepne i warunki definitywne wiecznego
pokoju sa ewidentnym przyktadem takiego wtasnie myslenia. Podzial, jakiego
dokonat Kant, mozna wiec uznaé za wciaz aktualng inspiracje dla myslenia o po-
koju. Nie chodzi tu tylko o zachete do poszukiwania warunkéw, jakie pozwolity-
by ludzkosci cieszy¢ sie pokojem przez diugi czas. Kant przekonuje nas takze
do tego, by nie zadowalac¢ sie rozwigzaniami doraznymi i by na sprawe pokoju
patrze¢ jako na projekt dtugoterminowy. W swojej przenikliwos$ci zaktadat on,
ze jego idee moga sie urzeczywistni¢ dopiero w dalekiej przysztosci. Czasu
wymaga tworzenie jedno$ci ponadnarodowej i ponadpanstwowej wspartej na
wspolnych, propokojowych celach. Dtugi i czasochtonny, wymagajacy réznorod-
nych dziatan, jest tez proces edukacji spoleczenstw. Gtebokie przemiany spo-
teczne rozpatrywac trzeba w perspektywie kolejnych pokolen. Wyeliminowanie
myslenia ukierunkowanego wytacznie na dorazne rozwiazania wydaje sie bardzo
istotnym aspektem budowania trwalego tadu pokojowego. Przede wszystkim
uwalnia nas od przekonania, Ze jest to sprawa politykéw i nikogo poza nimi.
Pozwala dostrzec odpowiedzialnos$¢ wszystkich i skfania do poszukiwania takich
rozwiazan, by odpowiedzialno$¢ ta przekifadata sie na propokojowe postawy
i dziatania. Szczegolnie wazna staje sie rola edukacji jako procesu ksztaltuja-
cego osobowos¢ i postawy obywateli. Uczonym i myslicielom takze przypadaja
w udziale istotne zadania.

Méwigc o znaczeniu dzieta Kanta dla wspoéiczesnosci, nalezy tez wskazac
na proponowany przez niego system federacji jako ponadpanstwowej (cho¢ nie
przekreslajacej tozsamos$ci narodowej i odrebnosci kulturowych poszczegélnych
panstw) wspélnoty na rzecz budowania trwatego pokoju. Na ONZ i Unie Euro-
pejska mozemy spojrze¢ jako na proby wprowadzenia w zycie tego postulatu,
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cho¢ oczywiscie r6znie mozna oceniac ich rzeczywistg role w budowaniu tadu
pokojowego w Europie i na Swiecie. Niezaleznie jednak od naszych ocen, idea
budowania ponadnarodowych i ponadpanstwowych wspélnot dziatajacych na
rzecz pokoju pozostaje inspirujaca i cenna.

0 ile bez watpienia nalezaloby przychyli¢ sie do nadziei, jaka Kant poktadat
w intelektualistach, o tyle mozna tez stwierdzié, ze w jednej kwestii sie mylif.
Nie jest prawda, ze mySliciele i uczeni nie zrzeszajg sie w ramach réznorod-
nych zgromadzen i stowarzyszen. Miedzynarodowe gremia, w ramach ktorych
taczyli sie i facza ludzie nauki, w tym filozofowie, ukazuja liczne préby wniesie-
nia przez nich wkiadu w tworzenie $§wiatowego pokoju. Jako przyklad mozna
w tym miejscu wspomnie¢ miedzy innymi inicjatywy Henri Bergsona czy Ber-
tranda Russella. Kwestig otwarta pozostaje oczywiscie to, w jakim stopniu postu-
laty formutowane przez intelektualistéw sa wazne dla tych, ktérzy sprawuja
wladze. Gorzka prawde wypowiedzial na ten temat Russell, a wiec filozof, ktéry
przez cate zycie byl zaangazowany w sprawe budowania pokoju. W artykule:
Czy rzqdy pragng wojny? w nastepujacy sposéb napisat o stosunku rzadzacych do
pogladéw wyrazanych przez Alberta Einsteina: ,Ludzie tacy jak Einstein glosza
oczywiste prawdy o wojnie. Nikt jednak ich nie stucha. Dopoéki Einstein méwi
rzeczy niezrozumiate, uwaza sie go za medrca. Kiedy jednak méwi co$, co lu-
dzie sa w stanie pojaé, uwaza sie, ze stracil calg madros¢. W tym szalenstwie
prym wioda rzady. Wydaje sie, ze politycy wolg doprowadzi¢ wtasny kraj do za-
glady niz wyrzec sie udzialu w rzadach” (Russell 2000: 123).

Odnoszac sie do pogladéw Marii Montessori, nalezy zaznaczy¢, ze uwy-
puklenie Scistego, nierozerwalnego wrecz powiazania pomiedzy pokojem i wy-
chowaniem stanowi jedna z najbardziej charakterystycznych cech jej myslenia
pedagogicznego. Budowanie tadu pokojowego postrzega ona przede wszystkim
jako dtugotrwatly, wynikajacy z codziennej pracy proces, w ktory powinni by¢
zaangazowani wszyscy ludzie, poczawszy od wczesnego dziecinstwa. Gleboka
wiara w mozliwo$¢ wptywu wychowania na $§wiat, ktora przenika catg kon-
cepcje Marii Montessori, nie jest podzielana przez wszystkich, ktérzy studiujg
jej spuscizne. Niektorzy badacze domagaja sie ,otrzezwienia” w konteks$cie oce-
ny skutecznosci pracy i wychowania na rzecz pokoju (Berg 2007: 192). Jednak
nie zawsze jest to jednoznaczne z catkowitym zanegowaniem propozycji wto-
skiej pedagog. Nalezy tu mowi¢ przede wszystkim o postulacie rozsgdnego
dystansu. Jak zaznaczaja niektérzy badacze (np. Hartmut von Hentig, Werner
Wintersteiner), wglad w ograniczono$¢ naszych dziatan nalezy uzna¢ za zna-
czacy cel wychowania dla pokoju, poniewaz chroni on przed przecenianiem
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mozliwo$ci i stawianiem zbyt wysokich wymagan, co moze prowadzi¢ do znie-
checenia, a nawet do cynicznej pasywnosci (Berg 2007: 192). Zdolno$¢ owocnego
watpienia w siebie i efektywnego kompromisu stanowig wiec niezbedny aspekt
pracy dla pokoju i nie oznaczajg porzucenia nadziei, bez ktérej nie ma przeciez
wychowania.

Komenskiemu, Kantowi i Montessori bliska byta perspektywa postrzegania
ludzkosci jako jednosci, ktérej poszczegolne elementy zaleza od siebie nawza-
jem i za ktoérg kazda jednostka powinna czu¢ sie odpowiedzialna. Takie spojrze-
nie na $wiat i miejsce cztowieka w nim jest szczegélnie potrzebne w czasach,
gdy globalne powiazania i zaleznosci sa widoczne bardziej niz kiedykolwiek,
a jednoczes$nie tak powszechne staje sie poczucie bezradnosci jednostki w obli-
czu sit ekonomii, polityki i rynku. Przywroécenie cztowiekowi poczucia sprawstwa
i odpowiedzialnos$ci pozostaje wiec w kontekscie wychowania dla pokoju sprawg
kluczowa, zwtaszcza jesli rozpatrujemy je w kategoriach powszechnosci, trwa-
tosci i zobowiazan moralnych.

We wspotczesnych badaniach nad pokojem perspektywa ta akcentowana jest
juz od kilkudziesieciu lat. Nie lekcewazac znaczenia wielu réznorodnych czyn-
nikéw przesadzajacych o istnieniu konfliktow na $wiecie, badacze koncentruja
sie takze na konkretnym czlowieku, dostrzegajagc w nim zasadniczy potencjat
w budowaniu i wzmacnianiu pokoju. W edukacji widza nie tyle alternatywe, ile
réwnie wazny jak przemiany polityczne i ekonomiczne obszar dziatan na rzecz
pokoju. Pojawiajg sie tu bardzo rézne propozycje codziennej, edukacyjnej pra-
cy nad pokojem, m.in. wyznaczanie przejrzystych projektéw, w ramach ktérych
jednostka moze doswiadczy¢ wlasnego sprawstwa i solidarnosci z grupa, rozwi-
janie umiejetnos$ci rozwigzywania konfliktéw bez stosowania manipulagji i bez
przemocy, ksztaltowanie postaw tolerancji wobec Innego i wobec odmiennych
kultur, rozwijanie altruizmu i empatii oraz wiele innych. Ich wage i celowos$¢
uzasadnia wlasnie potrzeba zaangazowania wszystkich ludzi w diugotrwaty pro-
ces budowania i umacniania pokojowego wspolistnienia (Solomon, Nevo 2002).

Komenski, Kant i Montessori tworza wcigz inspirujaca tradycje takiego
myslenia.
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Wstep

Wiaczenie sie szkét do dzialan na rzecz zdrowia wiaze sie z rozwojem
w ostatnich dwoch dekadach nowego obszaru (kierunku, strategii) dziatan dla
poprawy zdrowia jednostek i spotecznosci, jakim jest promocja zdrowia (ang.
health promotion). Swiatowa Organizacja Zdrowia (World Health Organization,
WHO) zdefiniowatla promocje zdrowia jako proces umozliwiajacy ludziom zwiek-
szenie kontroli nad czynnikami, ktére warunkuja ich zdrowie, po to, aby je po-
prawiac. Jest to ztozony, dlugotrwaly proces spoteczny i polityczny, w ktérym
dziafania sg ukierunkowane na ksztaltowanie u ludzi (jednostek) umiejetnosci
dbania o zdrowie oraz dokonywania w $rodowisku ich zycia, pracy, nauki zmian
korzystnych dla zdrowia indywidualnego i publicznego. Istota tych dziatan jest
zaangazowanie i uczestnictwo ludzi we wprowadzaniu zmian (WHO 1998: 1).
Promocja zdrowia jest interwencja w systemy spoteczne i zachecaniem ich do
rozwijania sie w kierunku zdrowych $rodowisk (Grossmann, Scala 1997). Szkota
jest jednym z takich systemoéw.

W poszukiwaniu sposobéw wdrazania koncepcji promocji zdrowia do prak-
tyki, w koncu lat 80. XX w. WHO Biuro Regionalne dla Europy zainicjowato
realizacje kilku projektow/programoéw, ktoérych podstawe stanowi podejscie
siedliskowe (ang. settings approach). Siedlisko to miejsce lub kontekst spoteczny
codziennego zycia ludzi, w ktérym na ich zdrowie i samopoczucie wplywa wiele
wzajemnie powigzanych czynnikéw Srodowiskowych, organizacyjnych i osobistych
(WHO 1998: 19). Szkota jest jednym z takich siedlisk dla dzieci i mfodziezy oraz
pracownikow szkot. Z tego powodu zainicjowano w Europie program ,Szkota
promujaca zdrowie” (SzPZ)'.

Historia rozwoju szkoly promujacej zdrowie w Europie?

Koncepcja SzPZ narodzita sie w Europie w potowie lat 80. XX w. Waznym
wydarzeniem dla jej rozwoju bylo miedzynarodowe sympozjum ,Szkota pro-
mujgca zdrowie”, ktore odbyto sie w Peebles, w Szkocji (18-20 maja 1986 r.).

' Do innych realizowanych w Europie i w Polsce siedliskowych programéw promogji zdrowia
naleza: ,,Zdrowe miasta”, ,Promocja zdrowia w miejscu pracy”, ,Szpital promujacy zdrowie”.

2 Niniejszy rozdziat opracowano na podstawie: Woynarowska, Sokofowska, red., 2000; Woy-
narowska, Sokotowska 2006; Woynarowska 2012.
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Jego uczestnikami byli wiodacy europejscy eksperci w zakresie edukacji zdro-
wotnej i promocji zdrowia w szkole.

Pierwszym dokumentem, w ktérym opisano zatozenia SzPZ, byt raport
»Zdrowa szkota”. Zapisano w nim, ze: ,promocja zdrowia w szkole jest pota-
czeniem edukacji zdrowotnej i wszystkich pozostatych dziatan podejmowanych
w szkole w celu ochrony i poprawy zdrowia wszystkich oséb, ktére sie w niej
znajduja. Zadaniem szkoly jest tworzenie spotecznosci, ktéra troszczy sie o do-
bre samopoczucie uczniéw i pracownikéw” (Young, Williams 1989: 17). Szkote
promujaca zdrowie charakteryzuja trzy gtéwne cechy:

1. Edukacja zdrowotna realizowana w ramach formalnego programu nauczania.

2. Uwzglednienie zdrowia w catej dziafalnosci szkoly — etos szkoly, na ktéry
sktadaja sie m.in. relacje miedzyludzkie i klimat szkoly, wzorce tworzone
przez nauczycieli, Srodowisko fizyczne szkoly.

3. Wspoldziatanie szkoly z rodzicami uczniéw i srodowiskiem lokalnym.

Pierwsza proba wdrozenia koncepcji SzPZ do praktyki byt 3-letni pilotazo-
wy projekt ,Szkota promujaca zdrowie” realizowany w latach 1992-1995 w Cze-
chach, Polsce, Stowacji i na Wegrzech, a wiec w krajach, w ktérych rozpoczeta
sie transformacja ustrojowa. Projekt byl zainicjowany i systematycznie monitoro-
wany przez WHO Biuro Regionalne dla Europy.

Kamieniem milowym w rozwoju programu SzPZ byto utworzenie w 1992 r.
przez WHO, Komisje Europejska i Rade Europy Europejskiej Sieci Szkét Promu-
jacych Zdrowie (ESSzPZ; European Network of Health Promoting School). Byt to
partnerski program krajow europejskich wspieranych przez trzy wymienione
organizacje miedzynarodowe. Sekretariat techniczny sieci znajdowat sie w WHO
w Kopenhadze (Dania). Do sieci przystapilo na poczatku siedem krajow, w tym
Polska. Liczba krajow czltonkéw sieci stopniowo sie zwiekszata. W 2007 r.
ESSzPZ przeksztalcita sie w sie¢ Szkoly dla Zdrowia w Europie (School for
Health in Europe, SHE). Jest ona kontynuatorka dotychczasowych dziatan. Sekre-
tariat SHE miesci sie obecnie w Dutch Institute for Healthcare Improvement
w Utrechcie (Holandia)®. Do sieci tej nalezg 43 kraje.

W okresie minionych dwéch dekad rozwoju programu ,Szkofa promujaca
zdrowie” w Europie trwata dyskusja majgca na celu uzgodnienie podstawowych

3 Dutch Institute for Healthcare Improvement (niderlandzki akronim: CBO) to instytut nau-
kowy, ktérego podstawowa dziatalno$¢ dotyczy poprawy jakosci opieki medycznej. Od 2012 r.
Instytut realizuje takze zadania w zakresie promocji zdrowia. Koordynatorem sieci SHE jest Goof
Buijs. Szczegolowe informacje i materialy dotyczace sieci sg dostepne na stronie: www.schools-
-for-health.eu (aktualny e-mail Sekretariatu SHE: she@cbo.nl).
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cech (kryteriéw) SzPZ oraz poszukiwanie metod ewaluacji wynikéw dziatan po-
dejmowanych przez szkoly. Mimo wielu préb nie udato sie skonstruowac jed-
nego, uniwersalnego modelu SzPZ, wspdlnego dla calej europejskiej sieci.
Poszczegoblne kraje, w tym takze Polska®, konstruowaly wtasne modele, dosto-
sowujac ustalone cechy/komponenty SzPZ do swojego edukacyjnego i kulturo-
wego kontekstu oraz zachodzacych dynamicznie zmian. Na podstawie analizy
modeli istniejacych w 11 réznych krajach uznano, ze nie jest mozliwe, a nawet
pozadane, opracowanie jednego modelu SzPZ w Europie. Kazdy model jest
wynikiem dialogu i konsensusu miedzy jego ,konstruktorami” i odnosi sie do
wartosci i specyficznego kontekstu w danym kraju. SzPZ jest raczej procesem
dokonujacym sie w okre§lonym konteks$cie niz efektem wdrazania ustalonych
zasad (Jensen, Simovska, red., 2002: 2; Woynarowska, Stepniak 2002).

W okreslaniu podstawowych zatozen programu SzPZ i kierunkéw jego dal-
szego rozwoju szczeg6lng role odegraly cztery europejskie konferencje, w kto-
rych brali udzial krajowi koordynatorzy sieci SzPZ’, nauczyciele, naukowcy,
twércy polityki edukacyjnej i zdrowotnej, a takze — w przypadku trzech ostat-
nich konferencji — grupy uczniéw z réznych krajow prezentujacy wiasne dokona-
nia i opinie. Efektem kazdej konferencji byt dokument (rezolucja/stanowisko)
wyznaczajacy kierunki pracy europejskiej sieci na kolejne lata. Praca nad tymi
dokumentami byta procesem, w ktéorym przestrzegano zasad demokragji.
Organizatorzy konferencji przedktadali uczestnikom projekt dokumentu, ktéry
w czasie trwania obrad byt przedmiotem dyskusji i modyfikacji. Ostateczna je-
go wersja byta uzgadniana i publikowana po kilku tygodniach od zakonczenia
obrad. Dokumenty te byly adresowane przede wszystkim do rzadéw krajow
Europy, w tym zwtaszcza do ministrow edukacji i ministréw zdrowia oraz innych
0s0b uczestniczacych w budowaniu polityki edukacyjnej i zdrowotnej na roz-
nych poziomach, od ktérych oczekiwano tworzenia warunkéw dla rozwoju SzPZ.

Celem artykulu jest przedstawienie najwazniejszych elementéw zawartych
w rezolucjach z trzech pierwszych europejskich konferencji SzPZ (1997, 2002
i 2009 r.) oraz obszernych fragmentow stanowiska ostatniej, czwartej konfe-
rencji, ktora odbyta sie w 2013 r.

* Polski model SzPZ opracowano w 2006 r. (Woynarowska, Sokotowska 2006).

> W kazdym kraju nalezacym do europejskiej sieci jest powotany — w porozumieniu miedzy
ministrem edukacji i ministrem zdrowia — krajowy koordynator SzPZ. W Polsce od 2009 r. funkcje
te pelni Katarzyna Stepniak (katarzyna.stepniak@ore.edu.pl) z Osrodka Rozwoju Edukacji w War-
szawie (www.ore.edu.pl).



SZKOLA PROMUJACA ZDROWIE W EUROPIE W SWIETLE DOKUMENTOW... 101

Rezolucja z Salonik-Halkidiki, 1997

Pierwsza Europejska Konferencja Szkét Promujgcych Zdrowie pod hastem
»Szkola promujaca zdrowie — inwestycja dla edukacji, zdrowia i demokracji” od-
byta sie w dniach 1-5 maja 1997 r. w Salonikach—Halkidiki w Grecji. W rezolugji
z tej konferencji zapisano m.in., ze ,kazde dziecko i mtody cztowiek w Europie
ma prawo i powinien mie¢ mozliwo$¢ uczenia sie w szkole promujacej zdrowie.
[...] Podstawa szkoly promujacej zdrowie jest spoteczny model zdrowia. Doty-
czy on szkoly jako calej organizacji, a takze kazdego czionka jej spotecznosci.
[...] Takie podejscie tworzy wspierajace siedlisko spoteczne, ktére wplywa na
wizje, percepcje i dzialania ludzi, ktérzy zyja, pracuja, bawia sie i ucza w szko-
le. Wplywa to na pozytywny klimat, dobre relacje miedzy ludzmi, sposéb po-
dejmowania przez miodych ludzi decyzji, ksztaitowania ich postaw i wartosci”
(The Health... 1997).

W rezolugji z Salonik-Halkidiki okreslono dziesi¢¢ kluczowych zasad SzPZ.
Nalezaty do nich (The Health... 1997; Woynarowska, Sokofowska, red., 2000:
169-171):

1. Demokracja — wspiera uczenie sie, rozwdj osobisty i spoteczny oraz zdrowie.

2. Roéwnos¢ — szkota zapewnia wszystkim dostep do petnego zakresu edukacji,
jest wolna od represji, leku i o$mieszania, wspiera rozwo6j emocjonalny
i spoteczny kazdego czionka spotecznosci szkolne;j.

3. Wzmacnianie i rozwijanie kompetencji do dzialania® — szkota zwieksza
mozliwosci mtodych ludzi do dziatania i wprowadzania zmian; wzmacnia
uczniow, wspiera ich wizje siebie i umozliwia wptywanie na wiasne zycie.

4. Srodowisko szkoly — szkofa uznaje, ze $rodowisko fizyczne i spofeczne
szkoly jest podstawowym warunkiem dla utrzymania i doskonalenia zdrowia
oraz wspiera dobre samopoczucie spolecznosci szkolnej.

5. Program nauczania — dostosowany do obecnych i przyszlych potrzeb mfo-
dych ludzi, stymuluje kreatywnos$¢, zacheca do uczenia sie i rozwijania

¢ Rozwijanie kompetencji do dziatania (ang. action competence) jako nadrzedny cel edukacji
zdrowotnej dzieci i mlodziezy to propozycja pedagogéw dunskich. Dzialanie jest ukierunkowa-
ne na rozwiazanie probleméw, moze dotyczy¢ réznych obszaréw zwiazanych ze zdrowiem i do-
prowadzi¢ do zmiany (np. wlasnego stylu zycia, funkcjonowania szkoly, spofecznosci lokalnej).
Kompetencje do dziatania to: wglad w siebie i wiedza, zaangazowanie, wizja siebie i ,$wiata”,
doswiadczanie w konkretnych dzialaniach (Jensen 1997; Woynarowska 2012: 244-245). Kon-
cepcja ta jest bardzo czesto wymieniana w dokumentach ESSzPZ i SHE, w tym w rezolucjach
z konferengji.
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umiejetnos$ci zyciowych’; jest inspiracjg dla nauczycieli i innych pracowni-
koéw, wspiera ich rozwdj osobisty i zawodowy.

6. Ksztalcenie nauczycieli — jest inwestycja dla zdrowia i edukacji; koncepcja
SzPZ powinna by¢ uwzgledniona w ksztatceniu przed- i podyplomowym
nauczycieli.

7. Mierzenie efektow — szkota dokonuje systematycznie oceny skutecznos$ci
swoich dziatan; mierzenie efektéw wspiera prace szkoly, jest elementem
procesu osiggania celow.

8. Wspoldzialanie — dla rozwoju SzPZ niezbedna jest wspétodpowiedzialnos¢,
partnerstwo i $cista wspoétpraca miedzyresortowa, szczegoélnie resortu edu-
kacji i zdrowia na poziomie krajowym, regionalnym i lokalnym z jasnym
okresleniem roli i zakresu odpowiedzialnosci partneréw.

9. Spolecznosci — spotecznos$¢ szkolna (uczniowie i pracownicy), rodzice i spo-
tecznosc¢ lokalna pracuja wspélnie, w uktadzie partnerskim we wprowadza-
niu pozytywnych zmian.

10. Kontynuacja i rozwdj — zarzadzajacy na wszystkich szczeblach powinni za-
pewni¢ $rodki dla rozwoju SzPZ. Jest to warunkiem diugofalowego i ciag-
tego rozwoju szeroko rozumianej spotecznosci, bedacej takze zasobem dla
swojej szkoty.

Agenda z Egmond, 2002

Druga Europejska Konferencja Szko6t Promujacych Zdrowie pod hastem ,,Edu-
kacja i zdrowie w partnerstwie. Zwiazki edukacji z promocjg zdrowia w szko-
le” odbyta sie w dniach 25-27 wrze$nia 2002 r. w Egmond-an-Zee w Holandii.
Uczestniczyli w niej przedstawiciele 43 krajow, w tym pracownicy ministerstw
edukacji i ministerstw zdrowia, ktorzy brali udzial we wspieraniu rozwoju
SzPZ w danym kraju, oraz miodziez z 12 krajow, realizujaca projekt ,Young
Minds™®.

7 Umiejetno$ci zyciowe (ang. life skills) to umiejetnosci (zdolnosci) pozytywnych zachowan
przystosowawczych, ktore umozliwiaja jednostce skuteczne radzenie sobie z wymaganiami i wy-
zwaniami codziennego zycia. Obejmujg one réznorodne umiejetnosci osobiste, interpersonalne,
poznawcze, fizyczne, dzieki ktérym ludzie moga kontrolowac swoje zycie i kierowac nim, roz-
wijac sie i zmienia¢ $rodowisko (WHO 1998: 15).

8 .Young Minds” to europejski projekt zainicjowany w 2000 r., ktérego celem byto wigcze-
nie miodziezy do dziafan na rzecz zdrowia w szkole (Jensen i in. 2005).



SZKOLA PROMUJACA ZDROWIE W EUROPIE W SWIETLE DOKUMENTOW... 103

Dokument koncowy tej konferencji jest okreslany jako ,Agenda z Egmond”.
Stanowi ona ,nowe narzedzie, ktére ma wspiera¢ i rozwija¢ promocje zdrowia
w szkotach we wszystkich krajach Europy. Zawarte w niej wskazowki sa adreso-
wane przede wszystkim do os6b tworzacych polityke edukacyjna i zdrowotng
na poziomie krajowym. Dotycza one trzech niezbednych do wdrazania i roz-
woju SzPZ elementéw” (The Egmond Agenda 2002):

1.  Warunki:

Analiza sytuacji dotyczacej rozwoju SzPZ — ocena potrzeb, dostepnych
zasobow, podejmowanych dziatan, metod zbierania danych.
Partnerstwo miedzy wszystkimi uczestnikami dziatan na poziomie krajo-
wym (ministerstwa edukacji i zdrowia), szkolnym i lokalnym oraz z or-
ganizacjami pozarzadowymi. Istotne jest uzgodnienie zadan i srodkéw,
ktore partnerzy wnoszg dla wspierania SzPZ, elastycznosc¢, rozwijanie rze-
czywistej wspolnoty (ang. ownership) dziatan.

Oredownictwo. SzPz umozliwia skuteczne wdrazanie wszechstronnych
programéw edukacji i promogji zdrowia. Obok praktyki potrzebne sg do-
wody tej skutecznosci, aby przekona¢ decydentéw, ze warto inwestowac
w dlugofalowe dzialania. Niezbedne jest oredownictwo dla tworzenia
warunkéw dla wspierania i stabilnoSci tych dziatan, niezaleznie od zmian
politycznych, ekonomicznych i spotecznych w danym kraju.

Podstawy teoretyczne. Skuteczne programy w SzPZ sg budowane na nau-
kowych, teoretycznych podstawach. Sa one ukierunkowane na: two-
rzenie bezpiecznego i wspierajgcego Srodowiska, programu edukacji
zdrowotnej, wzmacnianie zwigzkoéw szkoly z rodzinami i spotecznoscia
lokalna, przygotowanie mtodych ludzi do radzenia sobie z wymagania-
mi codziennego zycia.

2. Programowanie:

Cele i tresci programu. Istnieje potrzeba tworzenia na poziomie krajo-
wym dlugoterminowej polityki w zakresie zdrowia w szkole okreslajacej
cele i kierunki dziafan. Kluczowymi elementami takiej polityki sa: wy-
miana informacji, powiazanie z krajowa polityka zdrowotna i edukacyjna
oraz istniejacymi programami, oredownictwo, tworzenie sieci, inicjatywy
dla poprawy jakosci dziatan SzPZ, edukacji zdrowotnej i tworzenia pozy-
tywnej kultury szkoly.

Dlugofalowe planowanie. Tworzenie krajowego programu rozwoju SzPZ
trwa zwykle od 3 do 8 lat. Wymaga to dlugoterminowego planowania
oraz stabilnego wsparcia politycznego. Zaleca sie, aby budowac krajowe
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plany na okres 3-5 lat, dokonywac ich ewaluacji i w razie potrzeby je
modyfikowac. Niezbedna jest struktura dla wspierania pracy szkot na po-
ziomie krajowym, regionalnym i lokalnym. Warunkiem sukcesu jest $cista
wspoltpraca ministerstw edukacji i zdrowia, co pozwala na odpowiednig
alokacje srodkéw, wspieranie szkét przez instytucje z obu resortow.

e Ksztalcenie i rozwdj zawodowy nauczycieli. SzPZ, ktére osiagnely suk-
ces, prowadzily intensywne szkolenia nauczycieli, oséb ich ksztatcacych
i pracownikéw medycznych w szkotach. Dla opracowania wtasciwych
programoéw tych szkolen i ewaluacji ich wynikéw niezbedne jest odpo-
wiednia struktura i wspolpraca miedzy réznymi instytucjami.

3. Ewaluacja. Monitorowanie i ewaluacja procesu i wynikow sa podstawowymi
elementami krajowego programu rozwoju SzPZ. Dostarczaja one dowodéw
skuteczno$ci dziafan i sa podstawa do dalszego rozwoju. Tworzenie SzPZ
nigdy sie nie konczy, nigdy tez taka szkofa nie powinna przestac uczy¢ sie
od innych. Dla osiagniecia sukcesu niezbedne jest powtarzanie cyklu: pro-
Jektowanie — wdrazanie — monitorowanie — ewaluacja.

Rezolucja z Wilna, 2009

Trzecia Europejska Konferencja Szkét Promujacych Zdrowie ,Do lepszych
szkét przez zdrowie” odbyta sie w dniach 15-17 czerwca 2009 r. w Wilnie, na
Litwie. Byla to pierwsza konferencja po przeksztalceniu sie w 2007 r. ESSzPZ
w sie¢ SHE. Istotnym elementem tej konferencji bylo uczestnictwo mtodziezy,
ktora ,dzielita sie pomystami i pracowata wspoélnie nad wizjg rozwoju szkoty
jako lepszego miejsca uczenia sie i pracy”. Stanowisko mtodziezy jest czeScig
rezolucji wilenskiej konferencji (Better... 2009).

We wstepie do tej rezolucji napisano, ze ,sektor edukacji i zdrowia tacza
wspolne interesy. Wspoélne ich dziatania pomagaja szkotom stawac sie lepszym
miejscem uczenia sie i pracy. Szkota promujaca zdrowie systematycznie realizu-
je ustrukturalizowany plan wspierajacy zdrowie, dobre samopoczucie i rozwoj
kapitatu spotecznego uczniéw, nauczycieli i innych pracownikéw szkoty”.

W rezolucji z Wilna okre$lono kluczowe wartosci i filary sieci ,,Szkoty dla
Zdrowia w Europie” (SHE). Nawigzujg one do dziesieciu zasad wymienionych
w rezolugji z Salonik—Halkidiki, ale zawierajg takze nowe aspekty (tab. 1).
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Tabela 1. Wartosci i filary sieci ,,Szkoty dla Zdrowia w Europie”

1. Rownos¢. SzPZ dazy do zapewnienia wszystkim rownego dostepu do
edukacji i zdrowia. Moze to w dluzszej perspektywie wplyna¢ na zmniej-
szenie nieréwnosci w zdrowiu oraz na jakos¢ i mozliwos$¢ uczenia sie
przez cale zycie.

2. Ciaglosc¢ i kontynuacja dzialan. W SzPZ mozna osiggnac efekty edukacyjne
i zdrowotne dopiero po co najmniej 5-7 latach.

3. Wilaczanie. SzPZ jest spotecznoscia uczaca sie, w ktérej kazdy czuje sie
obdarzany zaufaniem i szanowany, dobre sg relacje miedzy uczniami,
uczniami i nauczycielami oraz szkolq i rodzicami oraz spotecznoscia lokalng.

Kluczowe
wartosci

4. Upodmiotowienie® i rozwijanie kompetencji do dzialania. SzPZ umozliwia
uczniom i pracownikom aktywny udzial w ustalaniu celéw i dziataniach dla
ich osiagniecia.

5. Demokracja. Dzialania SzPZ sa oparte na warto$ciach demokratycznych,
przestrzegane sa w praktyce zasady respektowania praw i brania
odpowiedzialnosci.

1. Calosciowe podejscie do zdrowia w szkole (ang. whole school approach
to health). Zaktada ono istnienie sp6jnosci miedzy okreslong na pismie
polityka® szkoly a jej codzienng praktyka i uwzglednia:

e ukierunkowanie edukacji zdrowotnej w szkole na uczestnictwo
i rozwijanie kompetencji do dziatania,

e branie pod uwage tego, jak uczniowie rozumiejg zdrowie i dobre
samopoczucie,

e tworzenie w szkole polityki na rzecz zdrowia,

e tworzenie srodowiska fizycznego i spolecznego sprzyjajacego zdrowiu,

e ksztaltowanie kompetencji zyciowych,

e budowanie skutecznych zwigzkéw miedzy szkota i spotecznos$cia

lokalna,
o efektywne korzystanie ze Swiadczen pracownikéw medycznych.
Filary 2. Uczestnictwo. Podstawowym warunkiem skutecznosci dziatan w SzPZ jest

uczestnictwo i zaangazowanie uczniéw, pracownikéw i rodzicéw, dzieki
czemu rozwija sie ich poczucie wspoitworzenia (wspoétwtasnosci, ownership).

3. Jakosc¢ szkoly. Tworzenie SzPZ wspiera osiaganie przez szkoly podstawo-
wych celéw edukacyjnych i spotecznych oraz jak najlepszych wynikéw.
Zdrowi uczniowie lepiej sie ucza, zdrowi pracownicy lepiej pracujg i majg
wiekszg satysfakcje z pracy.

4. Dowody. Wyniki badan wskazujg na skuteczno$¢ programu promocji
zdrowia w szkole w zakresie rozwigzywania niektorych problemow
(np. zdrowie psychiczne, zywienie, uzywanie substancji psychoaktywnych)
oraz calo$ciowego podejscia do zdrowia w szkole.

5. Szkola a spolecznos¢ lokalna. SzPZ angazuje sie w zycie spofecznosci
lokalnej, dziata na rzecz wzmocnienia kapitalu spotecznego i Swiadomosci
zdrowotnej jej cztonkéow.
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* Termin ,,upodmiotowienie” (ang. empowerment) ma wiele znaczefi. W promogji zdrowia oznacza on, ze
jednostki lub spotecznosci uzyskuja mozliwos¢ wlasnego dzialania oraz moc/site (ang. power) kontrolo-
wania wlasnego zdrowia i srodowiska, kierowania swoim zyciem, przejmowania odpowiedzialnosci za
swoje decyzje zwiazane ze zdrowiem (Woynarowska 2012: 136).

® Termin ,polityka” (ang. policy) w dokumentach miedzynarodowych w jez. angielskim jest powszechnie
uzywany. Odnosi sie do dokumentu na pismie okreslajacego calosciowe podejscie do danego zagadnie-
nia, tzn. opis sytuacji, priorytety, cele i zadania dla ich osiagniecia, plan dziafan, jego wdrazanie, monito-
rowanie i ewaluacja, organizacja, komunikowanie efektow.

Zrédto: Better... 2009; Woynarowska 2012: 253-254.

Stanowisko z Odense, 2013

Czwarta Europejska Konferencja Szkoét Promujgcych Zdrowie ,Nasze ABC
dla réwnosci, edukagcji i zdrowia” odbyta sie w dniach 7-9 pazdziernika 2013 r.
w Odense, w Danii. Jej efektem jest ,Stanowisko z Odense”, w ktérym uwzgled-
niono takze opinie mlodziezy z czterech krajéw pracujacych w czasie konfe-
rengji (The Odense... 2013).
W dokumencie tym potwierdzono aktualno$¢ ustalonych wczes$niej w sie-
ci SHE:
e podstawowych wartos$ci: rownos¢, ciaglo$¢ i zrownowazenie dziatan, wia-
czanie, upodmiotowienie i kompetencje do dziatania, demokracja;
o filaréw: catosciowe podejscie do zdrowia w szkole, uczestnictwo, jakos$¢
szkoty, dowody, szkofa i spotecznos¢ lokalna.

Podkreslono, ze dziatania SzPZ sg wazna czescig polityki WHO ,Zdrowie
2020™ w zakresie zdrowia i dobrostanu w Europie oraz strategii Unii Euro-
pejskiej ,,EU2020""° dla wigczenia i zréwnowazonego rozwoju''. Wobec licznych
zmian ekonomiczno-spotecznych zachodzacych w Europie konieczne jest roz-
wijanie i doskonalenie procesu tworzenia SzPZ oraz wiekszego zaangazowania
tych szkoét w zaspokajanie potrzeb obecnych i przyszlych pokolen.

Wymieniono nastepujace korzysci oferowane przez SzPZ:

e  konkretne i potwierdzone w ewaluacji przykitady skutecznych zwigzkéw
miedzy edukacjg i zdrowiem wspierajgce w Europie polityke ,,Zdrowie dla
wszystkich”;

® WHO Regional Office for Europe, Health 2020. Dokument okre$lajacy strategiczne kierunki
i dziatania priorytetowe dla 53 krajow regionu europejskiego WHO dla uzyskania znaczacej po-
prawy zdrowia populacji, redukcji nieréwnosci w zdrowiu, wzmocnienia zdrowia publicznego
i systemu ochrony zdrowia (www.euro.who.int).

19 European Comission, Europe 2020. Unijna strategia wzrostu na obecne dziesieciolecie, za-
wiera konkretne plany dziatan w pieciu zakresach, w tym w edukacji (ec.europe.eu/Europe2020/
index_pl.htm).

' Zréwnowazony rozwdj (ang. sustainable development) to ,rozwdj, ktéry zapewnia zaspoko-
jenie potrzeb obecnych pokolen, nie przekreslajac mozliwosci zaspokojenia potrzeb pokolen na-
stepnych” (Nasza Wspoélna Przyszio$¢ 1987, za: Kafel 2007: 15).
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e  dzialania powiazane z innymi inicjatywami na rzecz zdrowia i dobrostanu;

e warunki, w ktoérych zdrowe wybory sg latwiejszymi wyborami dla szkoty,
ucznioéw i pracownikéw szkoty;

e  wspieranie dziatan szkot dla zréwnowazonego rozwoju — zdrowi ludzie to
zdrowe spoteczenstwa i cata planeta;

e  poprawa zdrowia i dobrostanu nauczycieli przez tworzenie w szkole zdro-
wego miejsca pracy;

e pozytywne i szerokie podejscie do zdrowia, uwzglednianie jego aspektu
fizycznego, psychicznego, emocjonalnego, spotecznego i duchowego;

e stymulowanie roli szkoly w rozwoju spotecznosci lokalnej;

e  poprawa zdrowia i samopoczucia uczniéw, rozw6j ich umiejetnosci uczenia
sie i innych kompetengji;

e caloSciowe podejscie sprzyjajace zwiekszeniu wiedzy, umiejetnos$ci i kom-
petencji do dziatania na rzecz zdrowia;

e mozliwosci wiaczenia i pracy z rodzicami oraz spotecznoscia lokalng dla
zwiekszenia ciaglosci i zrownowazenia programow i dziatan;

e wzmacnianie zwigzkéw ze szkolng stuzba zdrowia;

e zintegrowane, calo$ciowe podejscie do probleméw zdrowotnych, w tym:
zmniejszanie agresji i przemocy; promocja zdrowia psychicznego; zdrowie
seksualne, prawa seksualne i odpowiedzialno$¢; rozwigzywanie probleméw
i konfliktow; alfabetyzacja zdrowotna'.

Uznano, ze dalszy rozwdj ruchu SzPZ bedzie w najwiekszym stopniu zalez-
ny od zdolnosci do skutecznego komunikowania sie z osobami podejmujacymi
decyzje na réznych poziomach oraz szerszymi kregami odbiorcow za pomoca
réznych publikagji i za posrednictwem $rodkéw masowego przekazu. Niezbed-
ne jest przekazywanie jasnych informacji dotyczacych korzysci z bycia SzPZ, ore-
downictwo na rzecz rozwoju tego ruchu, poszukiwanie sojusznikéw.

W dalszej czesci rezolucji zwrocono sie z apelem do réznych instytucji
i organizacji o wspieranie rozwoju podejscia, jakie proponuje SzPZ:

e  Prosimy szkoly, aby:
— braly pod uwage wszystkie aspekty zdrowia, w tym zdrowie psychiczne,
a nie tylko zdrowie fizyczne;
— wykorzystywaly podejscie SzPZ w dziataniach dla rozwoju szkoty;
— dokonywaly zmian w zarzadzaniu i liderowaniu;

12 Alfabetyzm zdrowotny (ang. health literacy) oznacza posiadanie przez ludzi wiedzy, moty-
wagji i kompetencji niezbednych do poszukiwania, zrozumienia i wykorzystywania informagji do-
tyczacych zdrowia. Dzieki temu ludzie moga podejmowacé w codziennym zyciu wiasciwe decyzje
w zakresie korzystania z opieki medycznej, zapobiegania chorobom i promocji zdrowia, co sprzy-
ja utrzymaniu i poprawianiu jakos$ci zycia w catym okresie jego trwania (Sorensen i in. 2012: 80;
Woynarowska 2012: 110).
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— zwracaly sie do administracji szkolnej i organéw zarzadzajacych szkota-
mi, aby braty pod uwage zdrowie i dobrostan uczniéw oraz pracownikow
szkoty;

— wadrazaly do praktyki zasady SzPZ;

— koncentrowaty sie na komunikowaniu sie oraz zwiazkach miedzy szkota,
rodzicami, spotecznoscig lokalng oraz stuzbg zdrowia.

e  Prosimy decydentéw i politykéw, aby:

— wykorzystywali podejscie szkoly promujgcej zdrowie w realizacji polityki
»Zdrowie dla Wszystkich”"® na poziomie europejskim, krajowym, regio-
nalnym i lokalnym; taczyli podejscia ,,od dotu do goéry” (ang. bottom-up)
i ,od géry do dotu” (ang. top-down) w promocji zdrowia i dobrostanu
w szkole;

— integrowali polityke edukacyjna i zdrowotna, uznajac, ze jedna nie moze
obejs¢ sie bez drugiej;

— rozwijali wizje przywdédztwa, ktére ma ambicje dazenia do jak najlepsze-
go wyksztatcenia kolejnych pokolen;

— uwzgledniali spofeczng integracje (wlaczenie) i potrzeby dzieci zagrozo-
nych wykluczeniem spotecznym.

e  Prosimy instytucje naukowe i dokonujace ewaluacji, aby:

— podejmowaly wspoélnie badania dla potrzeb SzPZ z wykorzystaniem gran-
tow z funduszy zdrowia i edukacji, z uwzglednieniem zdrowia i samo-
poczucia w szkole, badan empirycznych, ewaluacji procesu i wynikow;

— dostarczaly dowod6éw naukowych o efektach promocji zdrowia;

— integrowaly wskazniki zdrowia i dobrostanu ze wskaznikami z obszaru
edukacji, takimi jak alfabetyzm zdrowotny, obywatelsko$¢, umiejetnosci
uczestnictwa;

— identyfikowaly najkorzystniejsze mechanizmy poprawy wspoéipracy mie-
dzy sektorem zdrowia i edukacji oraz innymi sektorami;

— wskazywaly na znaczenie uczestnictwa decydentéw w programowaniu
badan naukowych dotyczacych SzPZ.

e  Prosimy administracje i samorzady na poziomie krajowym, regionalnym
i lokalnym, aby:
— uznawaly znaczaca role samorzadéw lokalnych we wdrazaniu i rozwoju
szkét promujgcych zdrowie;

13 Zdrowie dla Wszystkich” (Health for All) jest to polityka i strategia dziatan na rzecz zdro-

wia, zainicjowana na Swiatowym Zgromadzeniu Zdrowia w 1977 r., przyjeta na calym $wiecie.
Pierwszy dokument zawierajacy priorytety i zadania dla regionu Europy ukazal sie w 1985 r.
(WHO. Targets for All 2000), kolejny ,Zdrowie dla Wszystkich w XXI wieku” w 1999 r. (WHO
Health 21. The health policy framework for the WHO European Region).
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docenialy udziat i znaczenie szkét promujacych zdrowie dla rozwoju spo-
fecznosci;

inwestowaly w rozwdj kompetencji (ang. capacity building) wszystkich
pracownikow szkoty, w tym nauczycieli, pracownikéw niepedagogicznych
oraz zarzadzajacych szkota;

uwzglednialy potrzebe dbatosci o zdrowie i dobrostan we wszystkich
okresach zycia — od przedszkola przez szkoly do miejsca pracy.

e  Prosimy trzeci sektor — organizacje pozarzadowe i sektor prywatny, aby:

pracowali dla tworzenia zwiazkéw miedzy szkolq i spolecznoscig lokalna;
wykorzystywali podejscie systemowe w tworzeniu SzPZ;

uznawali znaczenie udzielania pomocy, ale takze zagrozenia zwigzane
ze ,zmeczeniem donatoréw” i niestato$cig pomocy;

inwestowali w rozw6j kapitatu spotecznego;

brali pod uwage innowacyjnos¢ partnerstwa publiczno-prywatnego.

Podsumowanie

Program ,.Szkota promujaca zdrowie” to dziatania wdrazane w Europie od
ponad dwudziestu lat, majace na celu powiazanie zdrowia i edukacji w szkotach
oraz polityki zdrowotnej i edukacyjnej na poziomie krajow/regionéw'®. Obecnie,
dzieki zdobytym doswiadczeniom, czesciej dziatalno$¢ te okresSla sie terminem
»podejscie szkoty promujacej zdrowie” lub ,promocja zdrowia w szkole”, za-
miast program lub projekt SzPZ.

Ciagtos¢, stabilno$¢ oraz rozwoj tego podejscia zapewnia:

e  wsparcie/patronat trzech znaczacych organizacji miedzynarodowych: WHO,
Rady Europy i Komisji Europejskiej;

e istnienie miedzynarodowej sieci (1992-2007: ESSzPZ, od 2008 r.: sie¢ SHE),
do ktérej naleza obecnie 43 kraje regionu reprezentowane przez krajowych
koordynatorow;

e  wspieranie dziatan miedzynarodowego koordynatora i sekretariatu technicz-
nego sieci przez grupe naukowcéow (Research Committee).

Cecha charakterystyczng tego podejscia jest dobrowolno$¢ udziatu krajow
i szkét, z dominacja dziatan oddolnych, wspieranych przez odpowiednig struk-
ture na poziomie kraju/regionu.

¥ Wdrazanie promocji zdrowia w szkole ma zasigeg og6lno$wiatowy. Podobne dziafania, za-

inicjowane przez Kwatere Gtéwng WHO w Genewie w 1996 r., sa podejmowane na innych konty-

nentach. Ich zakres i podej$cia sa dostosowane do warunkéw i potrzeb na danym kontynencie

(www.who.int/school_youth_health/gshi/en).
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Waznym elementem funkcjonowania sieci europejskiej sa konferencje mie-
dzynarodowe organizowane cyklicznie (w odstepach 4-7 lat). Ich efektem sg
dokumenty (rezolucje/stanowiska), ktére okreslaja podstawowe zasady, cele i kie-
runki dziatan dla rozwoju SzPZ w krajach nalezacych do sieci.

Omoéwione w niniejszym artykule dokumenty konicowe z czterech euro-
pejskich konferencji wskazuja, ze:

e  SzPZ jest nowoczesnym, wszechstronnym podej$ciem do zdrowia w szkole,
wspiera realizacje jej programu dydaktycznego, wychowawczego i programu
profilaktyki. Wdrazanie tego podejscia sprzyja osigganiu dobrych wynikéw
uczenia sie i pracy (,,zdrowy uczen lepiej sie uczy, zdrowy nauczyciel lepiej
pracuje”). Podstawowym warunkiem skuteczno$ci dziatan jest zrozumienie
istoty tej koncepgji.

e W zwiazku z dokonujacymi sie w Europie i poszczegélnych krajach zmiana-
mi politycznymi i spotecznymi w okresie minionych dwdch dekad dokonywa-
no pewnej modyfikacji ustalonych zasad oraz strategii i kierunkow dziatan
szkot promujacych zdrowie.

e  Dziafania SzPZ powinny by¢ planowane i diugofalowe (nie powinny polegac
na licznych krotkotrwatych akcjach), a ich przebieg i wyniki powinny by¢
systematycznie ewaluowane.

e  SzPZ jest inwestycja dla edukagji, zdrowia i demokragji. Dlatego dla rozwo-
ju i skuteczno$ci dziatan tych szkot niezbedna jest rzeczywista wspotpra-
ca resortu edukagcji i zdrowia na poziomie kraju, regionu, lokalnym, szkoly
(np. wspotpraca pracownikéw szkoly z pielegniarka szkolna). Nalezy ustali¢
zadania kazdej ze stron i odpowiednig alokacje srodkow.

e W tworzeniu SzPZ dominujg dziafania praktykéw, lecz dla zwiekszenia sku-
teczno$ci dziafan niezbedne jest wsparcie ze strony osrodkéw naukowych.

Znajomo$¢ mysli europejskiej na temat zasad i kierunkéw rozwoju SzPZ
moze by¢ przydatna w Polsce wszystkim tym, ktérzy uczestniczg we wdrazaniu
tego podejscia w praktyce. Moze to pomoc lepiej je rozumie¢ i wzmacniaé po-
czucie wspotuczestnictwa w europejskich, a nawet globalnych inicjatywach na
rzecz zdrowia indywidualnego i publicznego oraz tworzenia lepszej szkoty.
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Uniwersyteckie ksztalcenie nauczycieli w Anglii przechodzi obecnie radykalne przemiany wpro-
wadzane przez ministréow, ktorzy z przyczyn ideologicznych sprzeciwiajg sie krytycznym per-
spektywom w programie nauczania. Obecny minister szkolnictwa Michael Gove obdarzy! takie
perspektywy etykietka ,, mody na teorie” i czesto powtarza, ze taka moda jest bez znaczenia
albo wrecz szkodliwa. W reformie angielskiego szkolnictwa zapanowala ortodoksja ,,zdrowego
rozsadku” i praktycyzmu, oparta na tezie, Ze nauczanie jest ,rzemiostem”, ktérego mozna sie
nauczy¢ wylacznie przez obserwacje i kopiowanie zachowania wykwalifikowanych nauczycieli.
Kursy poczatkowe dla nauczycieli, przed przemianami bazujace na potaczeniu praktyki w szkole
z wykladami na uniwersytecie, sa wiec przenoszone do szkél, gdzie propagowany przez mini-
sterstwo szkolnictwa model nauczania polega na wyznaczaniu uczniom indywidualnych celow
i ciaglym pomiarze nauki przy uzyciu testow i egzaminéw. Artykut jest probg oceny tych prze-
mian i zubozalych doswiadczen edukacyjnych dla nauczycieli-stazystéw i ich uczniéw, jakie
z obecnej reformy moga wynikng¢. Nieche¢ politykéw do teorii jest jednym z objawdow ,,anty-
intelektualizmu” charakteryzujacego obecne czasy. Prymat praktycyzmu odcigga uwage od
glebszych przemyslen o znaczeniu edukacji dla jednostki i spoteczenstwa. Pomimo atakéw
na ,mode na teorie”, ksztalcenie musi opiera¢ sie na bogatej tradycji mysli teoretycznej, aby
zachowac holistyczng i prawdziwie edukacyjna orientacje.
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Introduction

University-based teacher education in England is now being systematically
dismantled, as evidenced by significant reductions in government funding
(University and College Union (UCU) 2014). Within the broader context of higher
education in the UK, the humanities and social sciences have been repeatedly
denigrated in government rhetoric as not ‘useful’ for the economy (Leitch 2006;
Department for Business Innovation and Skills (DBIS) 2011), with research grants
explicitly favouring ‘high impact’ projects (Pain et al. 2011). The tradition of
scholarship appears to be increasingly replaced with ‘expertise’, narrowly con-
ceived as bite-size courses, designed for the educational marketplace, whilst
strategic decisions about the future of university education are increasingly
made by politicians, rather than academics (Harris 2012). It is against this back-
ground that recent measures to banish ‘trendy theory’ from teacher education
can be understood. For example, the current Conservative Education Secretary,
Michael Gove asserts that: ‘teaching is a craft and it is best learnt as an apprentice
observing a master craftsman or woman. Watching others... is the best route to
acquiring mastery in the classroom’ (Gove 2010). This assertion is indicative of
the assumptions driving the radical reform of teacher education. As ‘training’ is
relocated to schools from the university and ‘trainees’ learn the craft of teaching
by observing qualified practitioners at work (Teaching Agency 2013), the role
of university-based teacher education in England is becoming redundant. In
parallel with the narrow conceptualisation of teacher education as ‘training’, the
theoretical complexity of pedagogy is being increasingly reduced to a target-based
model of teaching and learning (Alexander 2004; Bates 2013a). As Seddon (2008)
explains, targets originate in industrial management, where they are set by
managers in order to increase the output of the workforce and improve efficiency.
Transferred to educational settings, a focus on attainment targets turns teachers’
attention away from children’s learning to the management of pupil-learning out-
comes. Without sufficient theoretical foundation, teacher trainees may, in turn,
uncritically accept and mimic the enactment of the target-driven conceptualisation
of ‘good’ practice which they observed in the classroom. What this approach to
teaching then conveys to pupils is that what matters in their education is getting
better at meeting targets and passing exams.

If we are to understand the scale and pervasiveness of these changes, then
locating them in the current era of ‘anti-intellectualism’ (Braidotti 2013) may be
illuminating. Writing from the postmodern perspective, Rosi Braidotti (ibid.: 4)



THE CURIOUS CASE OF ‘TRENDY THEORY’, ‘TRAINING’ AND TARGETS IN THE REFORM... 115

links anti-intellectualism to the rise of the free market ideology, which has not
only introduced the ‘tyranny’ of economic profit and self-interest, but also pays
“undue allegiance to ‘common sense’”. Whilst the concept of ‘common sense’ has
provided a stimulus for some important philosophical investigations (Cottingham
2008), appeals to common sense in the current political idiom are based on
‘sound’ judgement in practical matters, leading to ‘entirely practical’ solutions.
For example, much of the Conservative discourse on education reform emphasises
the Party’s ‘entirely practical mission,’” juxtaposing its commonsense principles
with the failed ‘ideology’ of the political Left (e.g. Shorthouse and Stagg 2013: 21).
However, the conflation of commonsensical explanations with a belief in free
markets has resulted in the domination of instrumental reasoning, aimed at
seeking the most effective ways to maximise profit and other gains. For example,
commonsense justifications for university education in England are framed around
its effectiveness in preparing a highly-skilled workforce, capable of successfully
competing in the global marketplace (Leitch 2006). The logic of effectiveness may
have made sense on the factory floor in the industrial era, based on the premise
that the sole purpose in this case was the mass production of popular, affordable
consumer goods. Applied to university education in the 21st century, however,
this logic becomes ‘grotesque and absurd’ (Bauman and Donskis 2013: 136). This
is because ‘truly great scholarship,” which profoundly changes the ways in which
we understand the world, cannot be developed quickly, for fast consumption,
‘unlike applications of technology or popular theory’ (ibid.: 136). The corrosive
effect of economic imperatives on intellectual integrity is indicative of ‘moral
blindness’ (ibid.: 2013). It may also adversely affect teacher education, as we shall

(1)

see next.

Trends and ‘theories’ in education reform discourse

Education reform in England manifested itself over the last twenty years as
a proliferation of often incoherent education policies, referred to by their critics
as the ‘policy epidemic’ (Levin 1998; Ball 2003). A recurring characteristic of the
rhetoric around the ‘policy epidemic’ is the expression of ‘urgent need’ in relation
to educational reform (Department for Education (DfE) 2010: 4-5). This need is
justified on the basis of two commonsensical claims. Firstly, that teachers and
schools are deficient in addressing the needs of all students (ibid.). Secondly, on
the basis of international comparisons such as the Programme for International
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Student Assessment (PISA), which is conflated with the relative competitiveness of
Britain in the global economy (DfE 2010). The alarm associated with the image
of Britain ‘standing still,” whilst other countries ‘race past’ (ibid.: 3) is reinforced
by the metaphor of a widening ‘gap’ between high and low achieving pupils.
Reform has aimed above all at ‘reducing the attainment gap’ and new performance
indicators to benefit the “underperforming educational ‘tail”” (Paterson 2013: 11).
The ‘educational tail’ refers here to pupils who are not performing as well as their
peers in standardised national tests.

Designing, disseminating and monitoring reform involves complex (and
costly) government machinery. For example, it includes government-funded
agencies such as the National College for Teaching and Leadership (NCTL) and
Office for Standards in Education (Ofsted), as well as a network of private
companies and consultants, think-tanks and academics, who stake their interest in
government agendas (Ball 2009). Generating reform generates jobs, income and
profit for individuals and companies whose claims to authority in educational
matters are based on claims to ‘expertise’. The label ‘expert’ frequently appears in
government documentation and promotional literature. For example, as stated
in the invitation to a Westminster Briefing, a regular event hosted by the public
policy event provider, Government Knowledge (GOVKNOW).

As schools return from the summer holidays, reform of the Education system shows no sign
of slowing. Westminster Briefing will be running a series of events over the coming months...
These highly interactive, expert-led events will interpret and explain DfE initiatives, leaving you
prepared to manage change and improve outcomes in your setting. (GOVKNOW 2013)

‘Educational experts’ come from many walks of life, often unrelated to
education. For example, an ‘expert’ presenter at a recent Westminster Briefing on:
Reforming School Accountability: Improving Outcomes by Measuring Attainment and
Progress, was Chris Paterson, a researcher from the think-tank CentreForum, who...

specialises in social policy and education, with a particular focus on social mobility. He was
a contributor to the recent publication ‘The Tail — How England’s schools fail one child in five’.
He was previously a solicitor at city law firm... (Paterson 2013: 2)

The reference to ‘specialism’ in policy and education reveals the arbitrariness
of claims to expertise by individuals such as Paterson. ‘Specialism’ in education
policy may be acquired at one-day courses delivered at Government Knowledge
(GOVKNOW 2013), or through a book contribution. In an era which legitimates
common sense, a fast track to expertise is open to anyone who shows an interest
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in education, even if it is unrelated to the actual lived experience of being
a teacher. The inherent lack of criticality in commonsense thinking allows
such experts to establish their authority through appeal to ‘assured’ meanings
(Bauman 2005: 1094), meanings which are taken for granted and, therefore,
beyond contestation. An example of an ‘assured’ meaning is the government
interpretation of the PISA results as an indicator of the position of Britain in the
global economic competition. As pointed out by Zygmunt Bauman, apart from
privileging experts over non-experts, the phenomenon of ‘expertocracy’ also limits
what is possible to think, constraining individuals within ‘assured’ meanings rather
than enabling them to create their own meanings.

That politicians mean ‘business’ in matters of education reform is clear from
the continuing privatisation agenda. Under the guise of promoting diversity, the
current government refers to the education system as the ‘school market’ and
invites private providers and sponsors to take over underperforming state schools
(Bates 2013b). Whilst the introduction of the first ‘free schools’ in England in
2011 was substantiated by the alleged effectiveness of the Swedish free schools
(Wiborg 2010), in a recent statement, Michael Gove openly expressed his approval
of schools making a profit (Grice 2013). English education system may thus be on
the verge of another radical change, the privatisation of state education.

Ironically, a ‘theory’ appears to be emerging from the discourse and reforms
sketched above, despite Gove’s distaste for theory signalled in the introduction
to this paper. Framed in commonsense terms and still to be verified (if it is
verifiable), the ‘theory’ presents a number of propositions. Firstly, that teachers
and schools in England continue to fail the ‘underperforming tail’ and this calls
for an unrelenting education reform. Secondly, that the main (if not sole) cause
of pupil ‘underperformance’ is poor teacher performance. Thirdly, that an intro-
duction of more accurate measures of pupil attainment and progress and new
‘floor’ targets (GOVKNOW 2013) will lead to improved outcomes. Lastly, that the
private sector is more effective and this is the basis for the privatisation of
education. Underlying these propositions is an ideological belief in the regulatory
powers of free market competition. Silenced in this discourse is teacher auto-
nomy, socio-economic and other complex factors affecting pupil learning (and
outcomes), the importance of ‘interhuman relationships’ (Bauman and Donskis
2013) and the contribution of a theoretically-rich education to helping student
teachers make sense of all this complexity. Absent here are also deeper
considerations of the aims of education in the 21* century, beyond scoring highly
in PISA tests or developing skills to compete in the global economy. The reform
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spawned by Gove’s ‘theory’ makes university-based teacher education less viable
in the future because of the shift of funding from universities to schools (TA 2013).
The resulting closure of university programmes may not only adversely affect
future research, but also disconnect new teachers from the rich theoretical
tradition which developed on the British Isles and provoked fruitful, albeit some-
times controversial, international educational debates (Godon 2012).

Re-forming or de-forming education?

In arguing that politicians more often deform rather than reform education,
Zygmunt Bauman and Leonidas Donskis (2013) observe that the lack of respect
for academic freedom and intellectual integrity at the re/de-formed university
creates a new cadre of ‘corporate professors’. By complying or even collaborating
with managerial regimes, this cadre in effect deprive students of an ‘opportunity
to experience what a non-vulgar, non-pragmatic, non-instrumentalised University
is like’ (ibid.: 139). They also contribute to the fragmentation of the academic
community and the breakdown of relations characterised by mutuality and
sensitivity to the Other. As an academic community, the university has traditional-
ly played the role of a guardian of intellectual and moral principles. However,
as a fragmented, fluid network of individuals often working in silos, it becomes
‘adiaphoric’, exempt from moral evaluation (ibid.: 149-50). Under the conditions
of this exemption, the marketplace pattern of consumer-commodity relations is
transferred to interhuman relations within the university, bringing with it
insensitivity to the Other and indifference to what is happening around; in short
‘moral blindness’. As the authors point out (ibid.: 150), whilst ‘a consumerist
attitude may lubricate the wheels of the economy, it sprinkles sand into the
bearings of morality’.

A similar ‘adiaphorisation’ arises in the factory-floor relations established
in schools through the introduction of pupil performance targets. Targets are
numerical measures of the expected grades in tests and levels of academic
attainment. For example, one of the curriculum objectives for reading taught to
eleven-year-olds is to: ‘discuss and evaluate how authors use language, including
figurative language, considering the impact on the reader’ (DfE 2013: 44). Based
on this objective, the teacher will give the children a set of targets to aim at, one
at a time, in their reading lessons. Targets related to this objective could be for
example: ‘I can use the way in which a text is organised to help me understand’;
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‘l can compare, contrast and evaluate different non-fiction texts’; ‘l can identify
figurative language, e.g. similes and metaphors’. Once a child has demonstrated
reaching a particular target, she will be given another one to work on. Whereas
teaching and learning through targets may be a means to a particular end, it is an
approach which Bauman (2012) and Barnett (1997) would evaluate as propagating
the ‘closure’, rather than ‘openness’ of mind. Teaching reading by setting targets
fragments the complex and inherently personal experience of making sense of
the text into bite-size stages, moulding possible responses of the reader within
predetermined, ‘assured’ meanings. The production line in the reading factory
provides training in producing the ‘right’ standardised answers, rather than en-
couraging divergent, individual responses to books. This approach ignores both
the past debates about curriculum design and problems linked to a highly pre-
scribed, behaviourist aims-and-objectives curriculum. It also ignores the need of
education to prepare children for a future which cannot be predicted, cannot even
be imagined today. Writing over 30 years ago, Denis Lawton bemoaned...

the folly of attempting to list the behavioural changes in pupils which could be predicted
as a result of their studying a Shakespearean play. Since every individual’s response to a work of
art is unique, then how could a teacher predict a correct response to a speech by Hamlet? [...] the
behavioural objectives model... encourages trivialisation — that if teachers have to prespecify and
then test everything in their teaching programme, they will tend to emphasise all the most easily
tested, but the least significant, aspects of any subject or topic. (Lawton 1983: 20)

Even young children, starting primary education at the age of five, are
expected to ‘own’ their targets, in accordance with the Department for Education
and Skills (DfES) assertion that target setting is the most effective means to
achieving educational ‘excellence’:

We want every primary school to review its performance and to set targets... which are...
[o]wned: understood by the school, including governors and pupils, and having a visible life
and meaning in the classroom... (DfES 2003: 19)

Targets are an example of what Hogan (2011: 28) refers to as the ‘recasting
of issues of quality in educational experience as issues of indexed quantity
(of grades, test scores, etc.)’. This recasting has in effect pushed ‘the heart of
educational quality itself to the margins, or even out of the picture’ (ibid.). Targets
are also at the core of the vicious circle of schools’ accountability for pupils’
performance outcomes. Schools are held to account for the overall outcomes of
education reform, despite their lack of choice in matters of reform. Accountability
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for being a ‘good’ school is, in turn, determined by political power networks
external to the school:

At the heart of any system of secondary school accountability lies a decision about what
a ‘good school’ is and does. This is because the real goal of such a system is to judge schools
against — and therefore encourage school behaviour towards — this chosen ideal... In account-
ability terms... the prevailing definition [of a ‘good school’] is heavily shaped by the government
of the day. (Paterson 2013: 8)

This explanation may make sense at the level of commonsensical reasoning;
since school accountability is determined by the government of the day, it fol-
lows that the definition of ‘good’ education must also be provided by the same
government. This argument, however, is based on the premise that accountability
conceived in terms of performance measures is the best lever for reform. Different
lines of reasoning and alternative theoretical perspectives could open up different
debates. For example, the very notion of accountability could be re-examined
from a premise that curriculum and pedagogy could best be reformed ‘from
within’ (Hogan 2009: 97).

Such commonsensical discourses mask what Bauman and Donskis (2013: 156)
reveal as the political class’s ‘inability to exist otherwise than through changing or
reforming others, rather than oneself’. In the context of Academia, the incessant
change becomes a form of social control; ‘stripping scholars and academics of
a sense of safety and security, [it] has become an inescapable part of the power
discourse’ (ibid.). The change discourse mobilises instability, in order to create
and legitimate a ‘precarious public sphere’ (Berlant 2011: 3), where not just the
lives of academics but of all workforce are ‘being made and unmade according
to the dictates and whims of the market’. A new global class is thus being created
to replace the proletariat of the early capitalist state, termed the ‘precariat’
(ibid.: 192).

The governance by fear (Braidotti 2013) is also embedded in the target-driven
schools, where it operates on several levels. Because of accountability, schools
are obliged to meet externally set performance targets, their security is therefore
tied up with political ‘whims’ to reform education in particular ways. Since the
craft of ‘good’ teaching relies on efficient target setting, on reaching her target
the pupil is immediately given a new one, in an incessant target-setting-as-
sessment-target-setting cycle. The curriculum has thus become a ‘collection of
targets’ (Pring 2013: 65) and pedagogy confined to their delivery. The traditional
ideal of education as being about the journey rather than the destination
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(Peters 1967) has been reversed, with the journey fragmented into hundreds of
mini-destinations which have to be reached, one by one. In the process, children
learn to be ‘good’ at reaching targets in the most effective or fastest way. The
purpose of such education could be encapsulated as preparation for work on
the production line, in alignment with the government’s economic imperative for
training efficient workforce.

According to Bauman and Donskis (2013) instrumental reasoning is presented
in the guise of commonsensical practical solutions for reforming education. When
a politician’s ambition is transferred onto schools, teachers and pupils become
seen as instrumentally useful/not useful for delivering reform. The conception
of ‘good’ as useful underpins the insensitivity to the Other which, as argued
by Bauman and Donskis (ibid.), dominates human relations in liquid modernity.
In the context of education reform presented in this article, it is about asserting
one’s ‘educational expertise’ by constructing the idea of an “underperforming
educational ‘tail’”” (Paterson 2013) and blaming teachers for creating this ‘tail’.
It is about making the Other accountable for change rather than changing oneself.
In Bauman and Donskis’ (2013: 217) words, it is about ‘fabricating one’s success
and building one’s legend at other people’s expense, using them as situations,
fragments and individual components of one’s own project’.

In summary, what the political class expect a ‘good’ teacher trainee to learn
‘on the job’ is compliance with the ‘government of the day’, unquestioning
enactment of reform and increasing efficiency in teaching-as-target-setting.
Teacher trainees are thus trained to train their pupils. Discouraging ‘trendy theory’
leads to an impoverished learning experience for both teacher trainees and pupils.
Conversely, bringing theory into practice, may not only halt the spread of
‘moral blindness’, but also restore the spirit of intellectual enquiry in the English
classroom and lecture theatre alike.

Restoring theoretically-rich ‘good’ practice

Is there then a way of being and living sensitively in today’s world, of
working without manipulating others, of regaining the lost moral in/sight?
Bauman and Donskis (2013: 203) link ‘moral blindness’ to ‘adiaphorisation’, or
the normalisation of instrumental reasoning. They see ‘adiaphorisation’ as rooted
in liquid modernity, in its consumerism and individualism, which impair our
powers of association. Fragmented communities and atomised individuals are
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simultaneously created by and contribute to the spread of liquid relations; they
at the same time suffer from and close a blind eye on the ‘decline of the West’
(ibid.: 168). Regaining sensitivity, becoming human may be achieved through
connecting to love, friendship and loyalty and remembering that old age, lone-
liness and being forgotten unite all of us, no matter how atomised, powerful, or
successful we are.

Whilst for Bauman and Donskis the inevitability of the end of one’s life is
a call for sensitivity and moral in/sight, remembering this end at the prime of
one’s life, in the midst of ordinary everyday work with young children may seem
of little relevance or appeal. A more immediately applicable scheme is offered by
Padraig Hogan (2009). It is a conceptualisation of ‘good’ practice which seeks to
reclaim the integrity of learning, in the sense of the ‘wholeness of education as
a practice in its own right’ (2009: 95). On Hogan’s analysis, this integrity has
for hundreds of years been eroded by power elites, such as the Christian church
in the Middle Ages or the nation state in the 19th century. In the past two
decades, external interference in education has been accelerated under the ‘credo
of a globalised age’ (ibid.: 99). The current subjugation of ‘good’ practice to
numerous commandments of the global economy obscures education’s ‘own
inherent purposes and ethical commitments’ (Hogan 2011: 30). In seeking to
develop a coherent case for educational practice which would be reformed
‘from within’, Hogan (2009: 97) turns to the philosophical insights of such
theorists as Hans-Georg Gadamer. Gadamer’s reminder of the ‘the dialogue that
we are’ is of vital importance as the basis for all understanding and learning
(Gadamer 1989, as quoted by Hogan 2009: 109). It is through dialogue with others
that we come to understand ourselves and the world. The kind of dialogue
which deliberately seeks out the challenge of otherness instead of sameness is
particularly valuable, because understanding differently is at the heart of all
new learning. By being open to otherness, this kind of dialogue also gains
a moral orientation, since it encourages a ‘reciprocal recognition, an attempted
reversibility of perspectives, between oneself and others’ (ibid.: 110).

Whilst watching experienced teachers at work, the ‘trainee’ teacher remains
a detached spectator, interpreting classroom events, learning about others. By
engaging in dialogue with the teacher and children, the ‘trainee’ is able to learn
with and from others. S/he listens to others, articulates his/her understandings
and comes to know others’ perspectives. The process of learning to be a ‘good’
teacher becomes enriched through the sensitivity to the Other, which develops
in both the ‘trainee’, the child and the teacher. By having further conversations in
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the lecture theatre about the very process of coming to know, ‘trainees’ are able
to deepen their understandings and take their insights back into the classroom.
This is an opportunity for reversing the roles of the teacher as the ‘master
craftsman or woman’ and the ‘trainee’ as the ‘apprentice’ (Gove 2010). Bringing
back to the classroom some of the ‘trendy theories’ discussed in the lecture
theatre may stimulate further dialogue about whether the curriculum has indeed
become a ‘collection of targets’ (Pring 2013: 65) and why, after decades of ‘policy
epidemic’ educators suggest that there is ‘[s]till no pedagogy’ in primary schools
(Alexander 2004: 7).

Conclusion

What could then be learned from the case of ‘trendy theory’, training and
targets outlined in this article? What lessons can be learned from the ways in
which globalised politics seeks to determine exactly how teacher trainees are
supposed to teach eleven-year-olds to read? What do we need to remember if
we wish to engage in teacher education which goes beyond the classroom ‘craft’
(Gove 2010)? Bauman and Donskis (2013) remind us that the changes which engulf
universities and schools today are not simply decided and enforced by those in
power. Rather, we all participate, ‘{w]e are all accomplices’ (ibid.: 140). Being
implicated means not only responsibility but also choice. At stake in the post-
intellectual era is our ability to choose between complying with the whims of
powers that be or seeking alternatives. An alternative conceptualisation of teach-
ing and learning developed by Hogan (2009; 2011) may be helpful in restoring
the wholeness of the now fragmented ‘good’ practice. The wholeness of practice,
however, has no alternative but to be understood holistically, in the sense that
the ‘good’ practice enacted in the classroom or the lecture theatre is always
already embedded in theoretically-rich foundations. It is such foundations that
form the logical-dialogical bases for countering the commonsensical creeds of
the globalised age and articulating defensible arguments for renewing ‘good’
practice ‘from within’.
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Niniejszy artykul jest poswiecony kwestii filozoficznego zaangazowania w problematyke edu-
kacyjna. W odwotaniu do idei Hannah Arendt ¢wiczenia w mysleniu oraz do metodologii ty-
péw idealnych Maksa Webera dokonuje proby eksploracji sposobéw wigzania filozofii i praktyki
edukacyjnej. Wyr6zniajac wydarzenia otwierajace poszczegdlne mozliwosci rozumienia relagji
miedzy filozofig a praktyka edukacyjng, dokonuje rekonstrukgcji tych mozliwosci jako idealnych
typow filozoficznego zaangazowania w kwestie edukacji. Kazdy z wyréznionych typéw odwoluje
sie do innego rozumienia filozofii, filozofii edukacji, pedagogiki i praktyki edukacyjnej. Catos¢
wywodu zmierza ku sformufowaniu pokrytycznego typu, ktéry bedac praktykowanym sposobem
wigzania filozofii i praktyki edukacyjnej, wymaga refleksyjnego uznania swojej prawomocnosci.

Stowa kluczowe: filozofia, praktyka edukacyjna, ontoteologia, racjonalnos¢ dziatania, filozoficz-

ne zaangazowanie w problematyke edukacji, po-krytyczna relacja miedzy filozofig a praktyka
edukacyjna.

The title, ‘Philosophy for Education’, may well be a misleading one, since
this essay is not about a particular kind of philosophy or a specific philosophical
theory that might prove most suitable for education. Instead, it is an attempt to
address the problem of being engaged in education in a philosophical way. Hence

* First version of this article was presented at The Second Biennial International Theorising
Education Conference “The Future of Theory in Education: Traditions, Trends, Trajectories”,
University of Stirling, The Laboratory of Educational Theory (07-09 June 2012).
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the guiding question for this inquiry is not ‘What philosophy for education?’, but
rather, ‘How can philosophy relate to education?” And on from this, a whole
range of other questions that seem to arise from that one: How can we en-
gage in education through philosophy? What can we do for education while
‘doing philosophy’? How can we relate philosophical investigations and edu-
cational practice? What can we do with philosophical concepts as educational
practitioners?

These questions are not new ones. They have been and still are posed (See
Carr 1995; Wortham 2011) and we can expect that they will be posed well into
the future, since their strength derives from the split between theorein and praxis
at the very beginning of Western Metaphysics (See Arendt 1998 [1958]: 14-15)".
The reason for making this attempt then, is not to overcome this distance, to
negate it or to deny it. Nor does it claim to supplement or criticize the existing
propositions defining possible modes of philosophical engagement in education.
It lies rather in the necessity to speak out about the possibility of an engagement
that is present, but not yet explicated.

Inspired by Hannah Arendt’s idea of exercise in thought (Arendt 2006b [1968]),
I will not try to present any essential answers or definite solutions. It is an
exercise, an attempt, and its nature is, as Arendt puts it, experimental (p. 14).
Because of this, it does not suppose an overall view, or a review of a disciplinary
field, with claims of objective neutrality or ideological legitimacy. It is rather an
attempt at putting the issue on the table (Masschelein 2011: 531), by relating it to
differently experienced events that might open up the horizon of its meaning.
Hence, unlike Arendt (2006b [1968]: 14), | do not try ‘...to discover the real origins
of traditional concepts in order to distil from them anew their original spirit
which has so sadly evaporated...’. | do not claim that the possibility expressed
in the last sections of this paper present ‘the real origin spirit’ of the relation
between philosophy and educational practice, as it does not have to be ‘the best’

! This split is also the origin of one of the most distinguished problems in educational theory,
that is the question about the relation between educational theory and educational practice,
which at least from the times of J.F. Herbart and F. Schleiermacher is constantly addressed by
educationalists (see Kenklies 2012). I will not refer to this extensive discussion deliberately not
only because it would need much more to be properly elaborated than this article, but mostly
because the ‘theory and practice issue’ does not overlap completely with the subject of my
investigation, that is: the question of the possible ways of philosophical engagement in education.
This does not mean naturally that particular standpoints and concepts developed throughout
centuries of work on the ‘educational theory and practice issue’ will not appear substantial for
this exercise.
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or ‘the last’ way to conceptualise such a relation. Nevertheless, it is worth
formulating.

The result of this exercise is distinction between three ideal types of re-
lation between philosophy and educational practice. Its aim lies in preliminary
elaboration (or indication) of a certain possibility for conceptualising such a re-
lation. It is claimed that apart from formulating recommendations for educational
practice (instrumental relation), warning educational practitioners against ethical
dangers inherent to their doings and giving the intellectual tools for their
emancipative reflection (critical relation), there is a possibility to understand
philosophical engagement in educational practice as the creation of rationalities
of educational action, i.e. the creation of symbolic spaces or meaningful horizons
in which education might happen (post-critical type).

Within such an intention however, it is easy to fall into an eschatological trail
and substitute a claim for indication with a claim for revelation. As it was already
mentioned [ will try to avoid such substitution since I am convinced that each
of the types distinguished below, with their potential to form our engagement
in educational practice brings a specific danger peculiar to them. This prevents
any strong normative claim made for any of the presented types.

On the other hand, my intention — as declared above — is not the one of an
objective comparison between empirically existing beings. Hence the reference to
Max Weber’s (2004 [1904]) methodological concept of ideal types, which firstly
allows to stress the ideal nature of the analysed types. What I try to do is to
understand events in Western history” (also the history of thought) as opening
up possibilities for relating philosophy and educational practice. However these
possibilities are

..formed by a one-sided accentuation of one or several perspectives, and through the
synthesis of a variety of diffuse, discrete, individual phenomena, present sometimes more,
sometimes less, sometimes not at all; subsumed by such one-sided, emphatic viewpoints so that
they form a uniform construction in thought. In its conceptual purity this construction can never
be found in reality, it is a utopia (Weber 2004 [1904]: 387-388).

Indeed, the four ideal types analysed below do not concern existing philo-
sophical or educational theories but the potential possibilities of relating
philosophy and educational practice derived from the different traces and threads
which are considered while being involved in an exercise in thought. Naturally,

2 Although one must keep in mind that, as pointed out by Weber (2004 [1904]: 396),
logic of the ideal-type development does not overlap with the empirical course of historical
development.
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I do refer to theories (both educational and philosophical), not as examples,
however, but as events. Events that open up possibilities for us to think and act.
And, it is these possibilities, not the theories, that are my concern here.

Secondly, with reference to Weber’s concept, | would like to emphasise
that since the following types are not empirical, | am not trying to build a map
that would objectively describe a particular territory (e.g. disciplinary field of
philosophy of education). Although for both Arendt and Weber, research should
provide tools for gaining orientation in the world (Arendt 2006b [1968]: 13-15;
Weber 2004: 387), in both cases this orientation is not based on positive
knowledge about what is present, but rather it is an intelligence for understanding
the world, a symbolic capability to cope with the astonishing plurality of that
which exists. This capability is developed thanks to sharp, idealised distinctions
that do not re-present the world but help us understand what is present. Hence
if the following types could be seen as a map, it would be a map developed while
walking along a path of thought (Masschelein 2010: 47), a map that does not give
an overall view of the landscape, and which does not sum up all the possibilities
of walking, but is the trace left by thinking. Neither is it a map that gives us
assurances about dwelling in the world, but rather it shares the experience of
orientation while carrying out an exercise in thought.

Types of relation between philosophy and educational practice

Every relation deals with realms that are not (yet) connected, realms that
differ. Hence, relating philosophy and educational practice in a particular way
stems from particular understanding of the difference between them. Therefore
apart from the general characteristics of each of the distinguished types, and
the reference to the events that open up the possibility to conceptualise them,
the following analysis concerns also their basic assumptions, that is the under-
standing of philosophy, philosophy of education, educational theory and edu-
cational practice that is appropriate to each of them. Moreover, | assume that
each of the distinguished types allows to formulate various answers to the
question ‘what is education?’. However, simultaneously each of them frames
these formulations differently by linking all possible answers with their as-
sumptions. Therefore, describing each type means reconstructing such a frame.
The presented analysis concludes in the indication of inherent dangers inscribed
in every distinguished type.
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Instrumental relation

Undoubtedly the rise of technical civilisation, mostly due to the success
of modern science, is one of the most irresistible and common experiences of
our times. We deal with the undeniable success of the project to understand
knowledge as grasping the causal relationships governing the world of nature
that might resemble the relationships between the means and goals of human
action (See Bacon 2000 [1620]: 33). It is worth noting that from its very beginning

‘

the idea of modern science was linked with the ‘...plan of preparing men’s
minds...” (ibid.: 77).

However, if Francis Bacon considered such an educational enterprise with
an intention to gain acceptance of the educated public for the scientific method
as a legitimate foundation of true knowledge, two centuries later August Comte

‘

advocated for ‘...the complete popularisation [...] of the sciences...’, which
demanded a ‘continuous instruction’ for ‘all classes, without exception or
distinction’ (Comte 1903 [1844]: 129). Through such an enlightened demand
education was considered as necessary for the spiritual reorganisation of social life
(ibid.: 146), conducted in order to make the society rational, that is: able to be
wisely ameliorated (ibid.: 147). Indeed, no more than a few decades later the
intensifying impact of such a spirit was already noticed and problematized by
Wilhelm Dilthey (1989 [1883]).

Simultaneously, the world of the West changed rapidly and widely by the
industrial revolution, within which education became an institutionalised practice
that included whole populations. Therefore, it came to lie within the interest
of the state, which took the whole sphere of education under its rule, that is
governance.

These events interrelate and shape each other, and it is exactly at this plexus
that a certain possibility to understand the relation between philosophy and
educational practice is opened up.

General characteristics

One can think of an instrumental relationship between philosophy and
educational practice when philosophy gives educational practice instrumental
guidance, i.e. it answers the question ‘what to do?’. The essence of this relation
lies in the attitude of application. It is assumed that certain philosophical ideas
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can be reduced to certain guidelines which can be applied to educational practice.
This is only possible by means of reformulating those ideas into particular guide-
lines and instructions — regardless of whether they will have a general (or vague)
character or, rather they will become methodical recipes which will describe
further steps of desirable action a priori.

The attitude of application is characterised by an asymmetry between the
segments of the relation for which it is essential. The idea designed for ap-
plication is raised above the domain to which it should be applied. If in this type
of relation, philosophy gives practical guidelines to educational practice, then
it functions as a legislator for this practice. The instrumental relation is thus
a heteronomous relation in which educational practice cannot decide about
itself but is given its normativity from the outside. This stems from a distinction
between the intention and the action, typical for instrumental reason as a di-
stinction between the goal and the means. This distinctness is not absolute,
namely it does not have the character of total isolation. Its logic operates when
the discussion of the goal does not concern the means, and the discussion of
the means does not problematize the goal. Establishing the goal of an activity
happens beyond the sphere of practice, while its projection, understood as
a selection of effective/efficient means, becomes a mindless affirmation of an
externally imposed goal.

This heteronomy of educational practice in its instrumental relation to
philosophy on the social plane means an inequality between legislators and
executors. It thus expresses a division into those subjects which articulate goals
and those which safeguard them. In accordance with the attitude of application
the role of the latter is additionally reduced because the task to reformulate the
normative ideas for education into practical guidelines (regardless of their ac-
curacy), is a task within the realm of theory.

Basic assumptions

Philosophy is understood here as a professional knowledge (Pawliszyn 2002),
concerning a certain universum of mastering indispensable texts. A philosopher’s
work relies here on exegesis, comparison, confrontation and a combination of
texts which create various constellations, leading lines, trends, tensions, etc.
From the perspective of an instrumental attitude such a set of texts becomes
explicitly related to educational practice at its foundation. Philosophy is thus
a ground for educational practice. While such a ground is de facto a repetition
of philosophy’s logic towards itself or, to put it differently: it is an emanation of
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the logical characteristics of Western metaphysics which describes its attitude
to educational practice on its own terms.

Assuming that philosophy is the foundation of educational practice, philo-
sophy is understood as metaphysics, an idea which searches for a ground, an arché
— what is primary and the principle (rule) of all that exists.

According to Martin Heidegger’s analyses, the basic structure of metaphysics
is onto-theo-logy, namely that the primary being is at the same time the last one
or, rather that the foundation is simultaneously something ultimate, supreme — it
is primal not only in the ontological but also in the normative sense. Metaphysics
endeavours towards the unity of One as something primal and supreme:

The unity of this One is of such a kind that the ultimate in its own way accounts for the
primal, and primal in its own way accounts for the ultimate. [...].

The essential constitution of metaphysics is based on the unity of beings as such in the
universal and that which is highest (Heidegger 1969: 61)

Therefore, if philosophy as a set of texts considered philosophical is to be
a foundation for educational practice, the vision of the world, the human being,
social relations, human relations (etc.) contained in this set of texts (or a part
of it), become a starting point, a beginning, as well as a certain ideal, a pattern
for education. This means that each time a certain philosophical idea (included
in a given subset of philosophical texts) has the status of an exponent of the
truth, it is at the same time supposed to be the beginning and the highest ideal
for all educational practice. This obviously demands an orthodox attitude towards
such an ideal/foundation. Thus, philosophy sets norms which cannot be under-
mined, but which should be realized, incorporated into the body of practice. Also
in this sense the highest fulfilment of metaphysics (onto-theo-logy) is technology
(Heidegger 1969: 51-52; 2008: 432-436).

As much as philosophy sets the ground and is a certain foundation of
reasoning, philosophy of education within this instrumental (or metaphysical)
logic will be a practice of the transcription of this foundation into guidelines
for a project of educational action. A philosophy of education is thus a type of
philosophical expertise which shows the ideas of philosophy as ready for ap-
plication into practice. In the name of these ideas it sets the aims and rules of
education. It tells educational practitioners what they should aim at, what is
desired practice and what is not. In this type of reasoning the voice of the
philosophy of education is the voice of philosophy applied to education, which

” “

“...ask[s| philosophical questions about education...” and therefore “...presents
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education as an ‘afterword’ — as a kind of obligatory last section called ‘impli-
cations for education’...” (Biesta 2010c: 2).

There are also deeper implications for a theory of education informed in
this way by the philosophy of education, i.e. the formulation of a project of
educational action, with regard to a particular foundation/ideal. As such it
becomes a technical task, evaluated with regard to the efficiency of actions in
accordance with this project, to set up procedures or instructions leading to the
realisations of goals imposed by philosophy. Educational theory’s task will thus
be to explore the correspondence between attempted actions and their results.
In this way, educational theory is conceptualized in view of positivism as an
empirical science, searching for the laws of cause and effect which govern
educational reality. Contrary to twentieth century positivism however, it is not
exclusively descriptive in nature (see Kotakowski 1972), but due to the attitude
of application becomes a technology (becomes prescriptive).

Educational practice is understood therefore as a process subject to control
and intentional influence, a manageable process. Moreover, practicing education
in this way becomes a purely executive activity which consists of introducing
certain guidelines elaborated by educational theory with reference to prior
philosophical conclusions. The practitioner’s task is thus to act according to
authoritative procedures, becoming an executor and not a creator of her own
practice.

One should keep in mind throughout all of this, however, that these
procedures, whose effects are designed in advance, do concern work with
people. To think about educational practice as an application of procedures
which are supposed to evoke results assumed beforehand, means to understand
education in terms of the technical tooling of ‘human material”. Thus, according
to instrumental logic, educational subjects are reified and the whole process
dehumanizes itself, becoming a purely technical, repetitive procedure for pro-
ducing the desired effects, derived a priori from a philosophical ground. Therefore,
although in the instrumental relation education may be explicitly defined in
various ways, depending on the claims of philosophy which sets the ground for
educational practice, these definitions will be implicitly framed by the logic of
production, its means and outcomes.

* As Thomson (2005: 150) notices with reference to Heidegger's critique of technology,
such a view ‘...strips entities of their intrinsic meanings, distinctive traits, and unique capacities,
transforming them into mere resources to be optimized, ordered, and enhanced with maximal
efficiency’.
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By arguing that ‘...the essence of technology [...] is identical with the es-
sence of contemporary metaphysics’ (Heidegger 1977: 116) Heidegger claims
that technology as a ‘mode of revealing’ (ibid.: 13) is inscribed in our common
contemporary way of dwelling in the world. As he puts it: ‘(w]hat now is, is
marked by the dominance of the active nature of modern technology’ (Heidegger
1969: 51). This means that the instrumental type of relation which has been
analysed, can function as the most persistent, self-imposing understanding of
our attempts to engage in education philosophically. However we are not power-
less against such a domination, usually countering this instrumental perspective
with an alternative developed some time ago.

Critical relation

It was in 1944, during the terror of the War that Max Horkheimer and
Theodor W. Adorno (1973 [1944]) made one of their most important discoveries.
The project of enlightened humanism aiming towards strengthening human
capabilities through science-based technology had become reversed by subjecting
people to an objectified worldview:

Not only is domination paid for with the estrangement of human beings from the do-
minated object, but the relationships of human beings, including the relationship of individuals
to themselves, have themselves been bewitched by the objectification of mind (ibid.: 21).

This ‘objectification of mind’ refers to the ‘...mysterious willingness of
the technologically educated masses to fall under the spell of any despotism’
(ibid.: XVI). It means that ‘[r]eason’s old ambition to be purely an instrument
of purposes has finally been fulfilled’ (ibid.: 23). In other words: the sublime
project of demythologisation/rationalisation of the world reduces the concept
of Reason to its instrumental form. Where the domination of instrumental
rationality means losing the capability to judge, renouncing ones autonomy,
defining oneself as an executor of externally imposed goals (See Horkheimer
2004 [1947]; Adorno 1950; Arendt 2006a [1963]), and so it points to what Arendt
— also with reference to her personal pre-war experiences (2003) — illuminatingly
named thoughtlessness. By virtue of these insights it seems that it was the way
people use their reason, the form of their consciousness and the worldview it
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implied, which allowed twentieth century totalitarianisms to happen. Therefore,
radicalised by the event of Auschwitz, critical theory developed an idea of critical
reason as a movement of negation that never stops, never to be transformed
into any kind of positivity (Adorno 1973: 361-368). This invention formed a new
paradigm for handling social theory as it opened up a new possibility to relate
philosophy and educational practice.

General characteristics

The critical relation between philosophy and educational practice comes
from a disagreement over the status quo of a given reality®. Its source is thus
a certain ethical impulse, of going against what is understood as wrong: injustice,
captivity, domination, etc. In this sense, the critical relation type will signify
a turn of philosophy (as a practice of thinking) against educational practice. In
this type, philosophy says what is wrong with educational practice. It is however,
not an easy and straightforward negation, typical for technology, which paternally
evaluates ineffective work. Such critique stems here not only from ethical, as
opposed to technical conditions, and negates these dimensions of social life which
are dehumanized. Above all, it expands the perspective from which education
itself is seen, as something that cannot be isolated from various sorts of social
relations (economic, political, cultural, etc.) as they frame the conditions for its
very practice.

What is important is that the relation between education and these con-
ditions is not unilateral or hierarchical, but rather dialectical (see Gadotti 1996):
not only does social change force changes in educational practices, but the change
of these practices builds social change.

The mutual mediating of social conditions and education signify their
functionality towards each other, expressed in the processes of reproduction.
That is why their critique requires an instance which would be able to transcend
this closed circle of mutually strengthening and reproducing systems. A con-
sciousness capable of critical reflection functions as such an instance.

* Naturally the term ‘critique’ also has a different meaning other than the one given by
K. Marx, to which I am referring. One may therefore think of a critical type of relation between
philosophy and educational practice in various ways, depending on the assumed critical concept.
The meaning of the notion of critique has been discussed also in educational theory largely
(See: Giroux 1983; Ellsworth 1989; Carr 1995; Gur-Ze’ev 1998; Apple 1999; Masschelein 1997;
Masschelein 2000; Biesta 2009; Torres 2012). Although I am not referring to this extensive
discussion, the intention of this article (formulation of the post-critical type) can be conceived
also in terms of an ‘attempt to rethink the critique’ (Masschelein 2004: 364).
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Naturally, since Marx, it has been known that the conscious as such may
participate in maintaining a status quo which is repressive towards itself. How-
ever, as much as the conscious is equipped with tools which enable us to criticize
this status quo and to distance ourselves from it, it becomes possible to break
the mutually reproducing structures of repression (see Bourdieu, Passeron 1990,
thesis 2.1.3), and as a result social change becomes possible. Therefore, in this
type of relation, the key issue is to develop and use the intellectual tools of
engaging in criticism.

In this situation, the status of the educational subject — especially the
educational practitioner — changes considerably, in comparison to the instru-
mental type. The relation between the legislator and the heteronomous executor
is disabled by the imperative of critical reflection. The practitioner becomes
a critical creator of her own practice. It is no longer a philosophy ‘from above’
which criticizes practice, but the practitioners themselves, who use their
intellectual tools (among others originated from the tradition of philosophy) as
impulses stimulating their own critical reflexivity.

We have to keep in mind, however, that every critique, wishing to say ‘no’
to something, says ‘yes’ to something else (Kwasnica 1990); it includes thus
a ‘concrete utopia’ (Giroux 1983: 242) which is supposed to inspire educational
actions, but above all, it is an expression of a certain conceptual measure which
in the practice of critical reflection refers to education. The intellectual tools
used by a practitioner while performing a critical act (developed among others
by philosophy) create an intellectual frame of practice engaged in by the critique.
Again, philosophy has a fundamental role to play in educational practice, but it
is far more subtle than in the previous analysed type.

Hence, it may turn out that on many of its levels, critical thought reproduces
instrumental logic (see Ellsworth 1989; Gur-Ze’ev 1998; Maddock 1999) (in the
end the emancipated subject may be thought of as an effect of the production
process and the means for social change), but we are definitely dealing here with
a different type of relation between philosophy and educational practice.

Basic assumptions

In the critical type of relation between philosophy and educational practice
it is exceptionally difficult to make a distinction between philosophy, the philo-
sophy of education and the theory of education (pedagogy). It means that we
are not dealing here with philosophy as an academic discipline of knowledge,
expertise and mastery, but with multiple acts of thinking (Pawliszyn 2002), which
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can be initiated and sustained by people not recognised as professional (academic)
philosophers. These acts can refer to ideas, notions, theories and texts that are
similarly not acknowledged, in the disciplinary view, as philosophical. Never-
theless, such a practice has its own tradition that can be conceived of in terms
of a set of texts. However, the tradition of this practice is not its chief area of
interest, but rather it functions as a reservoir and a resource of prompts and
reminders given to reasoning, each time it is engaged. Tradition is a support for
independent thinking, initiated in the face of what is contemporary, and not in
the face of tradition.

Philosophy in its general sense would thus be a practice of critical reasoning
which understands the social world in its complexity as oppressive and unjust
towards its inhabiting and co-creating people. Philosophy is, therefore, a way
of thinking being characterized by a powerful ethical sensitivity which expresses
its disagreement with reality being dehumanized. The critical reflection which
opposes this unethical status quo is understood here as an indispensable element
of activity for the sake of social change. The tradition of this practice of thinking
is conceived of as a palette of ideas, potentially functioning as intellectual tools
for critical reflection, or to put it more aptly: as intellectual weapons of struggle
for the sake of social transformation.

In this way the philosophy of education and educational theory could be
defined here identically as the practice of educational critique. Being involved in
a critique of educational practice means to aim at making this practice reflective
due to which the technological work of a mindless implementation is trans-
formed into something ethically meaningful, discussed and constructed by the
autonomous subject’s social practice. However, if the reflection over practice is
not to be a simple, tautological repetition, it needs to use intellectual tools
which come from the outside, from the theoretical domain (or philosophy). On the
level of assumptions, one needs to make a clear distinction between educational
practice (as if it were a priori, earlier than the theory and in some ways functioning
independently of it) and theory (which arises a posteriori, as if being an answer
to the sins of the practice and with a wish to affect the social world). With time,
from this negative attitude towards practice, the theory distils its assumed utopian
project as an alternative vision of an ethically desired educational practice and
a desired condition of society (see Morrow, Torres 2002: 66—146).

Hence, educational practice is understood in the critical type as a politically
important social activity, an area of battle for a just and lawful society. This means
the exposition of educational practice as a social hot spot, a neuralgic point in
a social system which may serve as its new beginning.
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Moreover, this vision of an educational practice itself is far more complex
than in the instrumental type. Due to the dialectical relation of education and
its social conditions, educational practice is thus a political practice, that is, it
happens due to a network of social interactions that take place in a particular
historical moment of a particular social reality. It is then viewed as a highly
complex, entangled in power relations, contextualized psycho-social process,
which cannot be reduced to a process of technical production. In the critical
type, the practice of education is an intersubjective action and therefore it is
unpredictable, non-algorithmical; it assumes the possibility of dispute between
educational subjects that can lead to its auto-redefinition. This changeability
stems from the way in which critical relation frames the question of education.
Regardless of the object and the subject of critique, as well as its conditions,
means and goals, education is linked here with the emancipatory effect of the
enlightenment of consciousness, and therefore with faith that changing conscious-
ness makes the difference in the social world.

We now appear to be situated at the point of an ideal type development;
the emergence of a new type of relation between philosophy and educational
practice which, I assume, already exists and is practiced, but has not yet been
explicated’.

But why should we go beyond the critical relation? Shouldn’t we cherish it
even more now, in times of neoliberal entanglements and functional reductions
of education? Undoubtedly we cannot retreat from our critical engagement in
education, but at the same time we cannot deny the existence of serious
arguments witnessing the exhaustion of the critical paradigm.

One of the most significant was delivered by Peter Sloterdijk (1988) in his
discussion with Adorno’s project of negative dialectic. As Sloterdijk argues,
persistent and radical critique as a consequent negation is a soil for the growth
of cynicism. Uncompromising inquiries aimed at unmasking oppressive social
relations leave no place for action acknowledged as ethical. This leads to:

>Or to put it differently: there are different concepts (constructed in the reference to
philosophy), old ones (J. Dewey or P. Freire) and new ones (G. Biesta [2006], J. Masschelein [2011]
or T. Lewis [2011]) that cannot be conceived as sets of instructions or formulations for distant
utopias. We miss something important if we do understand them in this way. So what are they
in relation to educational practice?
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...the self-abdication of critique. In utter difference toward all problems lies the ultimate
premonition of how it would be to be their equal. Because everything is problematic, everything
is also somehow a matter of indifference. (Sloterdijk 1988: XXXII)

When charges are unavoidable and the desired status quo is defined in terms
of utopia, the consciousness of an agent becomes both enlightened and false
(ibid.: 5). This consciousness is ‘...afflicted with the compulsion to put up with
pre-established relations that it finds dubious, to accommodate itself to them,
and finally even to carry out their business’ (ibid.: 6).

But such a reproduction of unequal and oppressive social relations is not
just the effect of a radical critique. As Jaques Ranciére argues — in his discussion
with Pierre Bourdieu® — it is deeply imprinted in the very structure of the critical
attitude that sticks to the negated status quo and disables our capability to
transgress the existing order. As a basis of our actions the critical view re-
establishes what is criticised as a point of departure and locates the desired in the
distant future (See Ranciére 2003: 220-223; Ranciére 2010: 11). Hence, critically
informed action is conceived as a transition from the criticised hic et nunc to
the desired future.

Of course this will never happen: nature itself makes sure of it; there will always be delay,
always inequality. But one can thus continually exercise the privilege of reducing it... (Ranciére
1991: 119)

By acknowledgment of the critique’s legitimacy, critically informed action
takes the criticised status quo for granted, and tries to change what is, into what
should be. Because of this, it is based upon the assumptions it aims to overcome.
Hence the desired future is delayed ad infinitum (it becomes a utopia), and
emancipation starts to be an ‘...indefinite process of coming closer’ (ibid.: 120),
which means that here and now it reproduces what it tried to change.

In respect to the nineteenth century educational ‘experiment’ of Joseph
Jacotot, Ranciére argues that emancipative action cannot be based on truth about
inequalities (ibid.: 45) delivered by social critique but on the right assumption
— the assumption of equality: people are of equal intelligence (ibid.: 18, 101). In the
face of critical knowledge such an assumption is an ‘illusion’ — but ‘it works’
(Ranciere 2003: 185). When one acts on the basis of this assumption one makes

6 It should be acknowledged that this discussion was initiated in the face of the experiences
of the post-Bourdieu educational reforms conducted in France (See: Ranciére 2003: 220-221;
Ross 1991: xii—xiii).
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it happen, makes it true (verifies it) by building a relation between equals, and
by initiating a chain of interactions defined by this assumption.

It is precisely this re-discovered intellectual adventure which opens up a new
perspective in understanding the relation between philosophy and educational
practice.

Post-critical relation

Threshold

In order to enter the conceptual space opened up by this re-discovery
we must redefine some assumptions that govern the worldviews within all the
previously distinguished types. It seems to me that the threshold which we have
to cross can be recognized from two different sides, functioning as the face and
the reverse of the same shift. Our understanding of thinking and acting needs
to be changed, namely what ‘doing philosophy’ and what educational practice
actually mean.

Firstly, it would be important to abandon our understanding of thinking
(and also philosophy as its practice) in the Latin sense, contemplari. As Heidegger
points out:

The Romans translate teorein by contemplari, theoria by contemplatio. [...| contemplari
means: to partition something off into a separate sector and enclose it therein. (Heidegger
1977: 165)

Thinking is thus a practice of distinction, categorization, differentiation, etc.
However, in order to separate, thinking should be a separation itself, ‘a with-
drawal from the world’ — as Hannah Arendt (1971: 92) stated about thinking in
a different context. Separated and separating thinking fosters the creation of
a theory which, as separate from acting, sets its ground. Theorizing is then an
attempt to elaborate external action, and to shape it according to a certain frame-
work, derived from an area of a different reality. Philosophy as the practice of
contemplari therefore, cannot enter a different relation with educational practice,
other than instrumental or critical relation.

Hence, it seems necessary to start recognizing thinking as included implicite
in acting, as logic according to which the action acts (Zamojski 2005). In order to
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name this thinking, one may follow Giroux’s proposal and address to Habermas
the idea of a rationality of action (Giroux 1983: 171-204). It needs to be em-
phasized that Jiirgen Habermas understands this concept differently to what
| attempt to suggest here. He looks for the conditions in which acting may
be accepted as rational. Although Habermas (1984) regards the fact that these
conditions are included in communicative action implicite (as its universal
pragmatics), he simultaneously aims at creating an ideal measure describing
a given action as meeting these particular conditions or not (that is as rational
or not).

Rather than this, however, we should assume that every action is rational,
as it is connected with a certain lifeworld, with certain senses which people give
to their place of dwelling’. Therefore, it is possible to find a certain logic which
governs the actions in each of them. Such logics (rationalities of acting) are
numerous and it is difficult, especially in the face of arguments about the
complexity and overdetermination of the social world, to expect that they
would aim at a certain synthesis. It needs to be assumed that every action runs
according to a certain logic, i.e. it is founded in a substantial rationality. Acting
in a certain way, we assume its logic, that is we assume a whole set of as-
sumptions towards the world and people, which are evocations of a certain way
of thinking (about the world and people), hence they are an expression of
a certain rationality.

Or on the contrary: a given way of viewing the world, connected with certain
assumptions concerning its and our nature, rules which are applied there, etc.,
hence connected with the way we think about ourselves, about others and about
the world as a whole, results in the fact that all the actions we undertake are
marked by the way of thinking characteristic for our lifeworld. Thus thinking
creates a horizon upon which we carry out actions and give sense to these
actions. The sense of our action is not its effect or activities which we undertake,
but the logic which makes it happen.

Contemplari is a way of thinking which has its object, it is a thinking about
something. It is the intellectual operations which concern something in the
world. Their character requires a withdrawal from the world, solitude, from
which comes an attempt to integrate with this world to relate with it, to connect.
Rationality of action is a way of thinking which is assumed implicite in the action,

" To acknowledge this assumption one may refer to the traditions of ethnomethodology
(Garfinkel 1967), phenomenological sociology (Schutz 1970) or phenomenography (Marton 1986).
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it is the logic according to which it works, the horizon upon which the composed
activities have their meaning®.

Secondly, it would be necessary to abandon understanding action in terms
of categories of production, that is, ways which see the sense of the action in its
effect, in what the action brings to the world. Then, the action itself is understood
as a specific black box which mysteriously transforms the delivered material into
a given outcome.

The concept of the rationality of action suggests that action does not
produce, but acts. The sense of action is its Being, that is the way in which it
happens. This is what Biesta (2010b) recognizes when he draws attention to
‘...the educational quality of our means’ (ibid.: 48). If we assume that students
can ‘...learn from our use of particular means or strategies’ (ibid.: 48—49), then
the educational sense of educational practice is located in exactly how the
action happens, and not in the certain outcomes it is supposed to lead to.
Educational action is thus an interaction, something that happens between
people. Its sense lies in the quality of this interaction, in how it happens, and
not in how it ends’.

8 Hence it becomes clear that the difference between thinking (as contemplari) and thinking
in which we act (rationality of action) does not overlap with famous Donald Schon’s (1983)
distinction between the reflection-on- and the reflection-in-action. Naturally practitioners ‘...may
also reflect on practice while they are in the midst of it’ (pp. 61-62, my emphasis), however it is
not the issue of the moment that reflection of the practitioner is set in motion, since reflection
as such always stays in the realm of contemplari, it is always thinking about something, whether
it is performed during action or not. The rationality of action — as thinking in which one acts
— can be the object of reflection (both on- and in-action), however it is something different,
something prior to the very possibility of reflection about action. It refers to the fact that action
is not meaningless, that it is intelligent, that it has its own logic. It is a kind of thinking that
makes our doings understandable, binds them together, and therefore allows them to be an
object of reflection. It goes similar with the phenomenon of knowing-in-action (see pp. 49-54),
which is “...a kind of knowing [...] inherent in intelligent action’ (p. 50), and so it is always situated
in a particular meaningful environment that makes an action intelligent. It is this environment
I try to call as rationality of action.

% Although, in such a view educational action is not productive in an economic, instrumental
sense, paradoxically this doesn’t mean that it is unproductive as such. With reference to T. Lewis
(2011) inquiry, it could be said that we deal here rather with an (im)potential or an undecidable
‘productivity’. Educational action brings something to the world, but not as a result or an effect,
not at the end of itself, but as itself, while it happens. It is productivity as not productivity
(p. 593), it rather opens future possibilities instead of exhausting them as an actualization of
potentiality (p. 589); it makes possible, as it is a space for happening (enowning).
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It becomes clear that the threshold which one needs to cross, is what
Heidegger referred to as an ontological difference, as a difference between being
and the Being of that being.

General characteristics

The post-critical relation of philosophy and educational practice means to
understand theory as a rationality of action, namely to see thinking as a horizon
of educational practice. If philosophy, as a practice of thinking, enters into
a relation with educational practice, it creates a space for it to happen (or en-
owning, as Heidegger would say) (Heidegger 1999). It does not indicate to the
practice and the practitioners ‘what to do?’, it is not a set of instructions, it is
not a critical measure, or a utopian vision to whose realisation one needs to
approximate constantly. Following Jan Masschelein (2004: 49), it could be said
that it is simultaneously poor and generous as ‘it gives time and space, the time
and space of experience and of thought’. In other words: it is a sign indicating
a different beginning (Heidegger 1968 [1954]); an area for acting which gives
the possibility to initiate. In this way, educational theory is a kind of explicitly
marked empty space which is yet to be filled or managed by educational
practitioners. They are not however given any precise procedures that they
should follow, or a utopian project they are obliged to realise. They receive
instead a rationality for their actions, a sense in which they may plan and carry
out their actions.

Filling this gap may take various shapes. The horizon which creates thinking,
can be managed in different ways. Therefore, it works as a space in which
everyone has a chance to come into presence in its unique way'. In other words:
theory is a text which ‘...speaks of a possible world and of a possible way of
orienting oneself within it. The dimensions of this world are properly opened
up by, disclosed by, the text’ (Ricoeur 1973: 114). However, understanding the
world opened by the text/theory, is already the task of the reader/agent who
participates in this world in her own characteristic way. So it is a task for
educational practitioner to create her own practice meaningfully, i.e. faithfully
to a particular rationality that she acknowledges.

The sense which theory gives to practitioners is a suggestion. The practition-
er must reflect upon it, must analyse it, decide about it. It is never singular nor

91 am referring here to the educational interpretation of Arendt’s concept made by Biesta
(2006).
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finite; it is not the Only one. It always comes in the plural. Thus reflection on the
horizon of one’s own action may not be stopped, as much as there are constantly
new and old propositional rationalities of action emerging.

Still, these senses, similarly to the previous types of relations discussed here,
come from outside the practice and try to impose themselves on this practice.
However, this always happens in their plurality and their primal insufficiency.
Theory has, thus, the status of a weak thought, as one may repeat after Gianni
Vattimo (1988). It is rather a soil than a foundation; it is a fertilizer for making
a foundation for an educational practice, but it is no longer a ground itself. It is
the practitioner who ‘does the grounding’ (Heidegger 1999) for her own practice,
while acting according to a certain logic.

Basic assumptions

A lot of what is understood as philosophy and educational practice of the
post-critical type has already been discussed here. Let me repeat.

In this type of relation philosophy is a practice of thinking. To do philosophy
means to think. It draws upon its Tradition as so many prompts in the act
of thinking. The philosophy of education is not just an act of thinking about
education however, and thus it has no structure of contemplari, nor is it trying
to create a ground for education. The philosophy of education is just thinking
(simply philosophy) in which there is a possibility of educational action.

The difference between philosophy and theory is immensely subtle. The
practice of thinking, its very moment, is distinct from its record, text which
records a given way of thought. Theory is a text, a record of a given practice
of thinking. It is a given way in which one thinks and, as such, it is a horizon
for educational practice, a sign indicating an inward area of action.

The theory of education is thus something else than educational practice.
As in the previous types, it constantly functions as something external to the
practice, something that is trying to impose itself on the practitioners. However,
this imposition is a far more intimate relation than a directive instruction,
a critical warning or a discipline of utopia. The theory offers itself as the logic
of the practitioners’ action. This means that the sense of practice, or the telos of
education does not lie in its effects, nor in its curriculum, nor in what justifies
it, but in the way it happens (Zamojski 2010: 295-337). The most important
concern of educational practitioners is thus what happens between people
while they act. Exactly this concern frames the way of understanding old and
new answers to the question ‘what is education?’. Regardless of what is their
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claim on education, in the post-critical type they make sense only if they can be
conceived of as the rationalities of action, as symbolic horizons in which there
is an opportunity to act meaningfully with others.

What is important, the post-critical character of the relation between
philosophy and educational practice does not mean the abandoning of critique!
Although it is not a measure or a utopian vision, and it does not exhaust itself in
initiating the reflections of practitioners, it emerges as a response to a critically
evaluated status quo. Nevertheless, this response does not give answers, does
not give ready solutions, it does not abolish this status quo. It never says ‘what
to do’, nor does it warn against ‘what not to do’. This response is thus a reminder
(Biesta 2010d; see also Lewis 2011: 594, 596) of what has not been thought,
what is forgotten and lost in the currently dominant way of thinking and
simultaneously, essentially crucial for education.

The process of reminding relies upon opening up horizons of action which,
as a response to the deficiencies of a dominant way of thinking, requires an
attempt to create quasi-overall approaches — kinds of Weak Grand Theories
which do not claim to be absolute, only or total. Created with a conviction of
their weakness, an inherent danger of unconscious exclusions, entanglements
and reductions, they still give a proposal for practice to work within a different
logic, a different rationality. They promise a new beginning.

Discussion

This exercise in thought aimed at developing some ideal distinctions that
could be useful in the discussion on the possible ways of philosophical en-
gagement in educational practice. Moreover, it also formulates a proposition to
engage philosophically in education by creating symbolic spaces for it to happen
(developing rationalities of action). This proposition arises from the understanding
of philosophy as practice of thinking (opposed to discipline of knowledge) and
from understanding acting as following a certain logic, as happening of a certain
sense (opposed to producing effects). These rationalities of action originate in
critical insights into the social status quo but they do not point to utopia — they
make an offer to act according to a certain logic.

Although it is not easy to disclose the dangers within the possibility that
one just starts to recognize, it is clear that the post-critical relation between
philosophy and educational practice is very demanding and risky. The post-critical
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relation does not give answers that are ready for application into the body of
educational practice, it does not give direct warnings against the wrongs of the
world, and does not formulate a vision for an ideal future. Instead of this it
requires: firstly, to think in a way that could function as the rationality of edu-
cational action, and secondly, to act meaningfully or faithfully — with reference
to a particular rationality.

The first challenge was indicated already some time ago by Johan Friedrich
Herbart, who at the very beginning of his famous work from 1806 [1908] writes:

The aim of all who educate and demand education is determined by the range of thought
|Gesichtkreis] they bring to the subject.

The majority of those who teach have entirely neglected in the first instance to construct
for themselves their own range of thought in view of this work (ibid.: 78)

I would like to propose to understand Herbart’s Gesichtkreis (a range of
thought or a meaningful horizon for viewing the issue of education) in terms
of rationality of action, that is, as a way of thinking, a logic in light of which
particular actions performed in concrete situations would make sense as edu-
cational unlike others (see ibid.: 78-80).

Following Herbart’s call to construct such ranges of thought is a challenge
because it obviously implies the necessity to define what education is, and what
it is not (see ibid.: 84-86). No wonder that — as Herbart notes — the majority of
those who teach have entirely neglected this challenge. However — what must be
stressed in reference to the post-critical type — forming rationality of educational
action is not about closing education in frames of a particular definition, it is
rather about posing the question on education in the centre of our attention.
After all defining the essence of education means establishing an arche, the
ground for educational practice, which would take us right to the instrumental
relation. Reinstalling the One is a path leading to rewrite rationality of action
into a set of applicable directions, a sense in which one acts into an answer
about what educational practice should be like.

Instead of closing the question on education the post-critical way of relating
philosophy and educational practice strives for keeping this question opened
and vivid. To keep a question opened and vivid means to seek for an answer
that would not be considered as final or ultimate, but as weak: born without
a claim to absoluteness, uncertain of its own premises, free from the intention
to exclude other views, and therefore propositional, open to be inspired, to be
contaminated with other ideas, logics etc. (see Vattimo 1988: 121, 159).
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The risk of such a weakness lies in its uncertainty, which not only makes
the conditions of educational practice unstable, but it is also linked with multi-
plicity. As noted by Herbart, educational practitioners should construct ‘...for
themselves their own’ Gesichtkreis. Only a strong, an ultimate answer can pretend
to be alone. Weak answers always come in the plural, and for staying weak
they need to interact, they need mutual influence, a dialogue. They demand to
take the risk of meeting the other and changing themselves.

However this leads to the second challenge brought about by the post-critical
type of the relation between philosophy and educational practice. If the rational-
ity of action demands that educational practitioners should act meaningfully,
its weakness becomes a problem. How can one be faithful to rationality that
is uncertain, unstable, open to changes/contaminations/influences? What does
it mean to act meaningfully within a multitude of weak, propositional logics?
Is that possible at all? Must we think about some sort of a common ground,
an arche, an universal measure, an essence that would set an order into this
multiplicity? [s there no other way out?

These are the questions that, among others, need to be posed when ad-
dressing the issue of post-critical relation between philosophy and educational
practice. Naturally they cannot be considered here and so must become a matter
of future investigations, which would also concern further assumptions and
consequences arising with the distinction of the ideal types preliminary elaborated
within this exercise.
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Streszczenie
Komputerowy Test Zainteresowan Zawodowych (CTMVI) dla os6b niepeinosprawnych intelektualnie

Niedobor narzedzi psychometrycznych dla oséb niepetnosprawnych intelektualnie utrud-
nia skuteczne wspieranie tej grupy w poszukiwaniu pracy. Komputerowy Test Zainteresowan
Zawodowych (CTMVI — Computer Test Measuring Vocational Interests) zostal opracowany
z uwzglednieniem potrzeb i mozliwosci niepetnosprawnych intelektualnie, w formie programu
komputerowego. Nie wymaga on umiejetnosci czytania i pisania, zamystem autoréw bylo sfor-
mulowanie pytan w spos6b prosty i umozliwiajacy dokonywanie wyboru osobom zdiagnozo-
wanym jako upos$ledzone w stopniu lekkim i umiarkowanym. Test jest polaczony z bazg danych
i moze stuzy¢ jako narzedzie pracy stuzb zatrudnienia.

CTMVI ma posta¢ wyswietlajacych sie na monitorze komputera 112 par krétkich filméw
ukazujacych proste, wyselekcjonowane czynnosci zawodowe. Jego wyjatkowos¢ opiera sie na
zastosowaniu techniki dla zwiekszenia dostepnosci (prostota, zrozumialo$¢, zgodnos¢ prezen-
tagji z rzeczywistoscig). Wyniki pozwalaja stwierdzi¢ preferencje w zakresie czynnosci i $ro-
dowisk pracy.

Ponizszy artykul prezentuje wyniki badania pilotazowego w zakresie wiasciwosci psycho-
metrycznych i dostepnos$ci narzedzia, przeprowadzonego w grupie 48 uczniéw Zasadniczej
Szkoly Zawodowej zdiagnozowanych jako niepelnosprawni intelektualnie. Zbadano takze za-
leznosci miedzy picia, 1Q i profilem klasy a uzyskanymi wynikami.

Stwierdzono, ze narzedzie ma zadowalajace wtasciwosci psychometryczne i nie sprawia
trudnosci badanym, wymaga jednak dalszych badan na wiekszej grupie i pracy nad zwieksza-
niem dostepnosci dla os6b o sprzezonych niepelnosprawnosciach.

Stowa kluczowe: niepetnosprawni intelektualnie, uposledzenie umystowe, rehabilitacja zawo-
dowa, test zainteresowan zawodowych, test komputerowy.
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1. Introduction

The objective of the study presented was to develop a psychological test
assessing vocational interests of intellectually disabled persons with the sup-
port of technology, check its accessibility for users and examine psychometric
properties. The goal of the method developed was to ameliorate career guidance
and vocational rehabilitation of intellectually disabled persons. The Computer Test
Measuring Vocational Interests (CTMVI) was based on the following principles.

Firstly, professional activity of the intellectually disabled shall be a core part
of the rehabilitation process. According to the available literature, employment
on an open labour market (Dimichale & Terwilliger 1953; Otrebski 2007) is re-
commended. Inclusion by employment proves that the disabled can play important
social roles and be accepted by the rest of population (Fabian 1992). It also raises
the overall number of employees and diminishes the need for financing disability
pensions (Rosenberg, Cheyney & Greenberg 1991; Anthony 1994). Unfortunately,
working abilities of the intellectually disabled seem to be deeply underestimated
in the literature and in practice (Andrews 2005; Otrebski 2007; Pawlak-Lis 2008).
Even though their mental capacity obviously limits the number of vocational
tasks they can perform and careers they could pursue, they are often better than
workers without disability while performing simple, boring, repetitive tasks.
Intellectually disabled workers are more precise and do not get bored easily, but,
instead gain satisfaction from good performance corresponding with their abilities
(Pawlak-Lis 2008). Finally, they are usually devoted both to their task and company
(Mrugalska 1998; Barczynski 2001; Andrews 2005; Kirenko & Parchomiuk 2006).

Secondly, professional activation of the intellectually disabled needs support
on political, organizational and scientific level, as well as in the field of psycho-
metric methods for vocational guidance. Commonly used psychometric tests do
not provide proper information about the intellectually disabled clients due to
several reasons. They are written in too difficult a language, full of abstract
terms and complicated descriptions (Kanchier 1990) so they are incomprehensive
for people who have to face deficits such as poor understanding of the world and
themselves, limited ability to process information and underdeveloped abstract
thinking (Bartlett & Bunning 1997; Carson & Butcher 2004). Pen and paper
inventories, due to their format, are not easy to understand and maintain,
therefore they can only reach a certain level of accessibility. Close-to-life methods
however seem to improve comprehension and have an additional effect on intel-
lectually disabled clients: making their expectations and self-evaluation more
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adequate. Finally, norms established for psychometric tests refer to the general
population and do not give correct information about the intellectually disabled
(Kanchier 1990).

Thirdly, the intellectually disabled target only a limited number of professions
available for the general population and have different personal competences
(Langone & Gill 1986). That is why the job search and psychometric methods
used in job counseling should be based on an analysis of features of the intel-
lectually disabled as well as of the situation at the labor market.

On the whole, the existing theoretical framework of vocational psychology
seems irrelevant for intellectually disabled persons, whose interests and personal-
ity develop differently comparing to the general population. Certain theoretical
principles however can serve as a base of job counseling for the intellectually
disabled. The CTMVI was based on the principle of the Psychological Theory
of Work Adjustment by René V. Dawis and Lloyd H. Lofquist, which is the need of
correspondence between an individual and a work environment. Such correspond-
ence should lead to personal satisfaction and work efficiency (Dawis & Lofquist
1981). Moreover, the Psychological Theory of Work Adjustment stresses individual
differences as a base of work fit and was already successfully applied by the
authors in the research on work personality of the intellectually disabled (Dawis
& Lofquist 1970). The work fit seems essential for vocational rehabilitation of
persons with intellectual disability, for whom the choice of professions and posts
is more ultimate than for the general population, due to two reasons. On the
one hand, they face much more difficulty during professional training, so every
change brings additional risk of failure. On the other hand, intellectually disabled
persons rarely feel the need to search for challenges and would rather stay in the
safe workplace they were once trained for (Rumrill & Roessler 1986).

Finally, proper assessment of interests is essential for choosing satisfying
career options (Super 1972). Unfortunately, the fact that the intellectually disabled
have their own preferences and are able to make their own choices is often
being neglected while personal interests are an obvious starting point in career
planning for clients who do not suffer from any disability. Lack of self-knowledge
and self-consciousness among the intellectually disabled however leads to dif-
ficulties in specifying what they want, like, or are able to do with satisfaction
(Rumrill & Roessler 1986).

For the reasons described the test for interests assessment was created.
The CTMVI was based on Strong’s (1951) definition of an interest as a tendency
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to occupy oneself with certain subjects and prefer certain activities (Super 1972: 53)
and two principal factors, the present labour market and its possible growth and
capabilities of the intellectually disabled in vocational context. It has to be
remembered though that development and crystallization of interests might
be slower and poorer due to intellectual disability (Law & Lester 1991).
Although some methods were already elaborated for measuring interests,
we decided to make an improvement by using technology. Previous inventories
were based on pictures, like the Reading-Free Vocational Interest Inventory RFVI-VIII
(Becker 1988) and the Vocational Interest and Sophistication Assessment VISA or on
work samples, like Vocational Information and Evaluation Work Samples (VIEWS),
the New Concepts Vocational Evaluation System (VES), the Valpar Component Work
Samples, the Micro-Tower and Wide-Range Employment Sample Test (Botterbusch
1987). While methods based on pictures cannot completely avoid the demand
for abstract thinking and methods based on work samples require staff, space
and time, computer-based methods should prevent both problems described.
The CTMVI was created with respect to the knowledge gathered in studies
concerning technology use in vocational rehabilitation of the intellectually
disabled. These studies revealed the following conclusions. Skills gained by the
participants were easily transferred to real situations, but, in opposition to job
coaching, computer modes allowed making mistakes, could be repeated unlimited
amount of times (Wehmeyer et al. 2006), never lost patience and took advantage
of non-verbal techniques for teaching abstractive thinking (Standen & Brown
2005). Computer modes allowed to save time and lower financial costs (Davies
et al. 2002) and, what is more, had minimal influence on the social situation of
the disabled. They diminished the risk of shame and humiliation connected
with the human factor (Standen & Brown 2005) and allowed independence and
equality with other employees (Davies et al. 2002). To illustrate the above
statement with some examples, audio and video prompting systems gave the
possibility to adapt the pace to personal abilities (Davies et al. 2002) and yielded
good results in real work settings (Furniss et al. 2001). They also improved task
accuracy and performance independence comparing to traditional training and
gained positive evaluation of the users (Furniss et al. 2001; Davies et al. 2002).
Video-modeling systems yielded satisfying results in teaching new skills, their
maintenance and generalization (Cihak et al. 2005). Also virtual reality was ap-
plied in vocational rehabilitation for independent living in the areas of grocery
shopping, preparing food, orientation, road safety and manufacturing skills.
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It was beneficial due to the possibility of unlimited creation of conditions and
tasks and repeating them until the goal was reached (Cihak et al. 2005; Rehfeldt
et al. 2008). To sum up, the meta-analysis conducted by Wehmeyer et al. (2006)
on 411 PsychINFO articles written on the subject of technology in vocational
rehabilitation showed that 90% of them recommend the use of technology for
employment support of young people as long as coaches’ help is not completely
replaced by computers and Universal Design Principles are not neglected. The
studies mentioned above demonstrated the fact that computer-based systems
were more effective for vocational training of the intellectually disabled (from
mild to severe) than pictorial booklets or job coaching without technological
support.

Successful use of computer techniques for rehabilitation, which allowed more
accurate and realistic presentation of work settings, gave a strong recommen-
dation to use them in the CTMVI.

2. Materials and methods

2.1. Presentation of the CTMVI

The method was designed for the individual examination of persons with
mild and moderate intellectual disability, especially the ones who face difficulties
while using verbal or pictorial tests. The CTMVI comprises 16 vocational tasks,
being the most representative ones to present 8 work environments. The tasks,
tested in a paired comparison, formed 112 items.

The CTMVI was created as a part of an online database to gather information
concerning clients’ education and work experience, psychological diagnoses,
opinions of teachers, therapists, parents, job counselors and job coaches. This
solution should improve the information flow between all concerned parties:
clients, parents, counselors, therapists, coaches and employers. The website
where the database and the CTMVI are located has a simple design, without any
decorative graphics or unnecessary elements. All icons are distinct and based on
commonly used symbols (Poncelas & Murphy 2007). Green color means saving
or proceeding while red — cancelling and deleting.
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2.2. The CTMVI development

2.2.1. Selection of the professions (work environments)

According to the current statistics people with mental retardation' con-
stituted only 6.4% of all disabled workers in 2008 in Poland (Central Statistical
Office 2009) and performed only a few kinds of jobs, mainly packing and ar-
ranging goods (Centrum DZWONI 2011). Because of the limited employment pos-
sibilities currently available at the labour market for the intellectually disabled,
we have focused on its prospective expansion. A group of competent judges
— 3 teachers, 2 job counselors and a school psychologist from the Vocational
School for Special Needs Education nr 2 in Lodz — analyzed the governmental
compendium called Guide through Professions (Przewodnik po zawodach) (Ministry
of Labour and Social Policy 2003) to decide which of them could be performed by
the intellectually disabled, basing on their abilities. Features of the intellectually
disabled, together with indications and contraindications for the employment of
mentally disabled workers elaborated by Polak-Sopinska (2007), were the base
of the judgment. According to Polak-Sopinska, vocational tasks should be easy
to learn and consist of repeated actions. Work responsibility should be shared
with at least one other person and cause no mental distress. The job should
not require working at night or using personal protective equipment that could
cause difficulties while moving or hinder perception. Especially professions in
which intellectual tension or decision-making takes more than 50% of working
time should be avoided.

As a result 8 professions were selected: Administrative Assistant, Cook,
Gardener, Janitor, Shop Assistant, Cloakroom Attendant, Car Wash Assistant and
Cleaner. The same experts judged if the tasks normally performed in the selected
professions (basing on professions’ descriptions from Guide through Professions
[Przewodnik po zawodach]) (Ministry of Labour and Social Policy 2011) were
adequate for the intellectually disabled participants. Professions were chosen
regardless of the existing training programs in special needs’ education, which
are out-of-date and do not provide education required at the present labor
market. The choice of a training program is usually made without examining
students’ capabilities and preferences, in the age of 15-16 (or later, if a student
had to repeat one year or more at school). At this age not many teenagers
have crystallized interests (Super 1972), and this problem is much more serious
for the intellectually disabled due to the difficulties described in the above
paragraphs.

! The term ‘mental retardation’ is used in this context since it is an existing term in Polish
legal acts and social support system.
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Basing on the Theory of Work Adjustment, not specified posts, but pre-
ferred tasks and places where they are performed were used in the CTMVI.
This solution should facilitate the choice of elements to be presented in video
modes and provide results that would give more information than a specified
profession or post. Choice of an environment and preferred task brings flexibility
in individual guidance as it allows searching for similar elements between
preferred tasks and environments and the features of available positions.

2.2.2. The choice of vocational tasks to represent the professions
(work environments)

Firstly, the most typical vocational tasks for each environment were chosen
in a pool by a group professional job counselors (19 women and 10 men). From
the list of tasks performed in the selected professions and accessible for the
intellectually disabled (see: 2.2.1) they chose the most illustrative towards each
profession, regardless of the problem of intellectual disability. The amount of
tasks to be included in the test was limited to 2 per profession — the ones with
highest ranks among the judges — in order to prevent examinees from fatigue,
keep their motivation and avoid random answers. The final list of work en-
vironments and tasks is presented in Table 1.

Table 1. Work environments and vocational tasks included in the CTMVI

Profession Work Environment | Vocational Task 1 Vocational Task 2

Administrative Office Photocopying Typing

Assistant

Cook Kitchen Cutting Washing Dishes

Gardener Garden Watering Plants Picking Fruits

Janitor Janitoring Raking Leaves Removing Rubbish

Shop Assistant Shop Unpacking & Sticking Prices
Arranging Goods

Cloakroom Cloakroom Collecting Coats and | Handing Over Coats and

Attendant Handing Over Tokens | Hanging Tokens Back

Car Wash Assistant | Car Wash Hoovering Cars Washing Cars

Cleaner Cleaning Washing Floors Dusting
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2.2.3. Format of the items

Every item presents two vocational tasks in video modes accompanied by
a question What do you prefer? (Co wolisz?). Each task was compared against each
of the other tasks, except the one that belonged to the same work environment,
which resulted in 112 items. Items were shown in a random order. Paired
comparison was used to reach high reliability (Ferguson & Takane 1997) even
if examinees’ self-knowledge, self-expression and ability to take decisions are
very low. Paired comparison should simplify the decision-making process by
limiting the choice to two options and obliging participants to express pre-
ferences about each combination instead of asking to rank a group of tasks at
the same time, which could be more difficult and, consequently, more random
(Ferguson & Takane 1997). Paired comparison should also eliminate the problem
of acquiescence of the intellectually disabled clients with job counselors, which
appears not only during interviews, but also while using questionnaires. Video
modes were implemented to create adequate, close-to-life representations of
vocational tasks. Promising results of the research on video-based methods
in vocational rehabilitation made such an approach reasonable (Davies et al.
2002; Cihak et al. 2005; Rehfeldt et al. 2008). The videos were looped and kept
repeating until the choice was made to avoid time pressure and make the CTMVI
more adaptable to individual ability to focus attention. The videos were shot
in real work environments, with one actor (male, 24) to avoid choices being
made on the basis of participant’s preference for the actor.

2.2.4. Participants and procedures
2.2.4.1. Test administration

Before the examination information about an examinee should be gathered
in the connected database to facilitate and ameliorate the guidance process.

After creating a personal account of an examinee the test can begin. It starts
with short instructions written in simplified language which can be read by the
participant himself/herself or by an examiner. After choosing the green arrow on
the screen by using the left mouse button items start to appear on the screen
in a random order. To proceed with the test an examinee has to choose his/her
preferred task by pressing left mouse button. The examination can be unassisted
if an examine understands instructions, can cope with a computer mouse and
does not need support. It can also be conducted with all help that is needed
as long as the choices are not influenced. Time for completing the task is not
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limited. Results can be saved before completing all the items. After the last
item results appear on the screen and are saved by the program in the personal
profile.

The instructions are disclosed below:

This test will show which tasks you like and which you don’t like. It will help to
find a job you would like to do.

You will see two films. They will show people doing different things. Choose the
one you like more and click the film with the left mouse button. After that you will see
another pair of films. Click again on the preferred one. Do not worry that the movies
are repeating. Continue until you see your results on the screen.

Do not hurry. You have as much time as you need. If there is anything you do not
know, ask.

2.2.4.2. Scoring procedure

The results are calculated for every vocational task and work environment
by the program itself. All items in which a task is presented are counted as
1 when chosen and as 0 when not. Results are expressed as a proportion of
positive choices for each task. Sum of the results of two tasks is a result for
work environment.

2.2.4.3. Participants

The sample consisted of 48 students of the Vocational School for Special
Needs Education nr 2 in Lodz. Examinees were between 16 and 22 years old
(M = 18.46; SD = 1.66), 20 female (42%) and 28 male (58%). They were learning
to become Tailors (25%) Cooks (19%) Confectioners (31%) and Mechanics (25%).
Most of them were diagnosed as mildly mentally retarded, a few as moderately
retarded and the others were on the borderline of intellectual functioning
(M, = 62.44; SD,, = 5.08). All the participants were trained in daily life skills,
used to solving problems on their own and familiar with computers.

The research was also conducted on a few persons with a lower level of
adaptation and 1Q, but the sample was too small to compare the two groups and
give significant results.

For the current study the test was performed on stationary personal
computers, with standard keyboards and mice.
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2.2.4.4. Analyses examining the validity of the CTMVI

The CTMVI validity was assessed with Spearman’s rho intercorrelations of
tasks’ results to test if the two tasks that form one work environment correlate
with each other stronger than with the rest of tasks.

The efficacy of the CTMVI to diagnose vocational preferences was assessed by
comparing its results with the judgment of experts on students’ preferences.
A post-trial form was filled in focus groups consisting of the head teacher of
each class, school job counselor and school psychologist, who knew the students
for at least one year. They chose and ranked the 3 CTMVI tasks they considered
the most interesting for each student, basing on all previous assessments and
knowledge about him or her. These rankings were compared with 3 top results
(for the tasks) from the CTMVI outcomes. Mean rank difference was compared
with the maximal possible rank difference between the examinee’s and experts’.

2.2.4.5. Analyses examining the reliability of the CTMVI

The test-retest reliability was measured without a time break. The method
construction made it impossible for the participants to remember choices from
the first examination (items appearing in random order, consisted of repeated
videos). In order to measure the test-retest reliability Pearson’s r correlations
were computed.

3. Results

3.1. Psychometric properties

3.1.1. Validity of the CTMVI

Table 2 reports analyses examining the validity of the CTMVI (significant
values; p < .05). These analyses have shown that the tasks which form one
work environment are in all cases positively related (mean rho = .670, p < .05,
N = 48). Apart from the correlations between Raking Leaves and both Picking
Fruits (p < .05, rho = .301, N = 48) and Watering Flowers (p < .05, rho = .287,
N = 48) all other significant correlations were negative.

The measurement of the CTMVI efficacy revealed the following rank dif-
ferences between experts and examinees. The mean rank difference was 6.61
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(SD = 2.82), which is below the median (MD = 7.5, min. = 0, max. = 15, N = 48)
and fulfills authors’ assumption about an acceptable result.

Table 2. Content validity for the Computer Test Measuring Vocational Interests. Spearman’s
rho coefficients; significant correlations only

112 |3 4 |[5]| 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16
1 626 -.402
2 -.303
3 .552 -319 -295 | -.322
4 -.525 | -.522 | -.309 | -.420
5 704 | 287 -351 | -.389
6 .301 -291 | -.290
7 616 -351
8
9 .746 -.291
10 -306 | -.295
11 920
12
13 .816 -.299
14 -.400
15 381
16

Note. 1 — Photocopying, 2 — Typing, 3 — Cutting, 4 — Washing Dishes, 5 — Watering Plants, 6 — Picking
Fruits, 7 — Raking Leaves, 8 — Removing Rubbish, 9 — Unpacking & Arranging Goods, 10 — Sticking Prices;
11 — Collecting Coats and Handing Over Tokens, 12 — Handing Over Coats and Hanging Tokens Back,
13 — Hoovering Cars, 14 — Washing Cars, 15 — Washing Floors, 16 — Dusting. All correlations (Spearman’s
rho) are significant p < .05, sample size N = 48.

3.1.2. Reliability of the CTMVI

Tables 3 and 4 present the results of analyses examining the test-retest
reliability of the Computer Test Measuring Vocational Interests. As displayed
in the tables, the CTMVI yielded acceptable levels of reliability (r, > .7) for all
tasks (p < .01, meanr = .764, p < .01, N = 48) and environments (p <. 01, mean
r = 793, N = 48), for which the result was slightly higher. The strongest
correlations among the tasks were yielded for Photocopying and Vacuuming
Cars (p < .01, r = .898, N = 48) while the weakest for Picking Fruits (p < .01,
r = .409, N = 48). Among the work environments Pearson’s r was the highest
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for Office (p < .01, r = .925, N = 48) and lowest for Garden (p < .01, r = .539,
N = 48).

Table 3. Test-retest reliability for the Computer Test Measuring Vocational Interests vocational activities

Activity Pearson’s r
Photocopying .898
Typing .828
Cutting .810
Washing Dishes .849
Watering Plants .854
Picking Fruits 409
Raking Leaves 734
Removing Rubbish .800
Unpacking & Arranging Goods .758
Sticking Prices 742
Collecting Coats and Handing Over Tokens 770
Handing Over Coats and Hanging Tokens Back .817
Hoovering Cars .898
Washing Cars .824
Washing Floors .562
Dusting .809
mean r .764

Note. All correlations are significant p < .01, sample size N = 48.

Table 4. Test-retest reliability the Computer Test Measuring Vocational Interests work environments

Work Environment Pearson’s r
Office 925
Kitchen 904
Garden .539
Janitoring .840
Shop .826
Cloakroom .840
Car Wash .904
Cleaning .702
mean r .793

Note. All correlations are significant p < .01, sample size N = 48.
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3.1.3. Differences across the groups of different 1Q, sex and
professional education

The analyses across the groups of different 1Q, sex and specialization re-
vealed the following findings. Watering Plants (p = .018, F = 6.021, df = 1) was
significantly more popular among people with lower 1Q while Washing Cars
(p = .014, F = 6.524, df = 1) — among people with higher 1Q. Differences were
also found among men and women, however, they follow a very stereotypical
pattern: female participants preferred Jobs in the Kitchen (p = .001, F = 13.639,
df = 1) while male participant — Jobs in the Carwash (p = .003, F = 9.969, df= 1).
Analyses across the groups of different professional education showed Jobs in
the Garden (p = .017, F = 3.784, df = 3) to be popular among Confectioners
and Tailors, and Jobs in the Carwash (p = .032, F = 3.204, df = 3) to be popular
among Mechanics.

3.1.4. Accessibility of the CTMVI

Concerning the accessibility of the CTMVI the following observations were
made. The test was performed quickly and with fewer difficulties than expected
(15 minutes on average). The instrument seemed to be easy enough for people
with low level of adaptation and 1Q lower than mild class of mental retardation,
although the examination required assistance and took more time. Difficulties
were observed mainly among persons with seeing disorders and low eye-hand
coordination. The test was performed in a rather self-directed manner. Support
was asked by some participants only, mainly when the first item appeared or
when a participant saw the same video again for the first time.

4. Discussion

The current study reveals psychometric properties of the CTMVI as well
as findings concerning its usage. Firstly, positive correlations between all the
tasks that belong to the same work environments proved the content validity
of the CTMVI. Positive correlations were also revealed between Picking Fruits
and Raking Leaves, which can be explained by similarity of work environments.
However, no other unexpected correlations appeared, which indicates that tasks
were selected correctly. The concurrent validity reached acceptable results as
well, although the risk of a biased outcome has to be taken into account. The
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experts could have confused preferences with suitability for the tasks or they
could have been wrong in their judgment of the participants’ interests. The bias
could have also been caused by the fact that they were only judging observed
preferences, while the CTMVI ranked all tasks.

Additionally, the work environments selected for the CTMVI seem to be
comparable with the interest classification by Becker (1975), who distinguished
the following interests areas: Automotive, Building Trades, Clerical, Animal Care,
Food Service, Patient Care, Horticulture, Janitorial, Personal Service, Laundry
Service, Materials Handling, Light Industrial and House Keeping. Regarding the
differences in the labor market in Poland and in the USA, where Becker’s clas-
sification was created, similarity of both systems gives hope for developing
a universal classification and a culturally universal method measuring vocational
interest of the intellectually disabled. Using non-verbal modes seems to contribute
to this goal. However, universality of selected work environments and tasks needs
further research.

The reliability appeared to be on an acceptable level for all tasks and work
environments except for Picking Fruits, Washing Floors and Garden. The results
however could be interpreted as high according to the age of examinees and their
self-awareness (Campbell 1977), which is lowered by the disability. The reliability
is higher for the work environments than for the tasks, therefore the results of
the CTMVI seem to be more reliable in vocational guidance towards working
environment then vocational tasks.

Analyses across the described groups revealed the following findings. The
results of the IQ group comparison could be reasoned by a bigger interest in
technique and higher understanding of it among the group with higher 1Q. This
conclusion corresponds with capacities of the disabled and the practice of job
centers. Differences found between men and women follow a very stereotypical
pattern concerning gender roles. Similar results across men and women were
yielded with the BWAP by Otrebski (2007). The problem requires further research
as it seems that a lot needs to be done in the field of gender equality among
the intellectually disabled. Secondly, the areas of professional education do not
seem to be related to vocational interests measured by the CTMVI besides the
class of Mechanics. This fact could be interpreted either as a sign of low validity
of the CTMVI, which is not so probable according to the above mentioned
analyses, or as a sign of faulty selection in the educational system. This problem
is often being described by the employees of vocational schools and requires
further research that could result in a call for systemic reforms.
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Finally, the CTMVI items seem difficult to remember and the method seems
stable in time. Therefore no bias is expected in the results as to making breaks
or dividing an examination into parts. Nevertheless this suggestion should be
tested.

5. Future prospects

The method’s accessibility for persons with multiple disabilities, especially
seeing and kinesthetic disorders, should be improved by adding a magnifying
option and designing a panel that could be used instead of computer mouse and
keyboard. Voice instruction could also be added to reduce the need of particip-
ation of a support person. Method standardization should be completed on
a bigger sample. Further research should be conducted on concurrent validity of
the CTMVI. Firstly, a sample of intellectually disabled that are already employed
should be tested. Secondly, psychometric properties of the CTMVI should be
assessed on the sample for which other methods to measure vocational interests
are available, thus in a country where they have been implemented. What should
also be examined is predictive validity. Last but not the least, cultural universality
of the CTMVI should be checked.

Finally, the CTMVI could be developed by adding more work environments
to the testing mode, as longer examination does not seem to be too difficult
for the participants. This would also allow adaptation to the expanding labor
market for the intellectually disabled. As a result a flexible method, in which a job
counselor can choose items basing on examinee’s abilities and current vacancies,
could be created. Adding the possibility to modify the testing mode should also
lead to higher flexibility in different cultures.

6. Conclusions

To conclude, the CTMVI has acceptable levels of reliability and validity
and can be recommended for experimental use to job centers for intellectually
disabled clients. The results of the CTMVI should serve as a base for an individual
guidance process in which they would be combined with broader information
about the client.
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Streszczenie
Wojna kultur w polskiej muzyce rockowej — przyczynek do badan

Celem artykulu jest przyblizenie gtéwnych zalozen teoretycznych i metodologicznych trans-
dyscyplinarnego projektu badawczego: ,Sorry Polsko”. Wojna kultur w polskiej muzyce rockowej.
Rzeczony projekt ma na celu ukazanie wojny kultur w tekstach polskiej muzyki rockowej na
przestrzeni ostatnich dwu i p6t dekady. Wojna kultur — rozumiana jako polityczny spér o zbio-
rowa tozsamosc i ksztalt rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, wynikajacy z odmiennych zrédet
moralnej interpretacji kazdej ze stron tego sporu (Hunter 1991, Burszta 2013) — nie jest bowiem
domenag li tylko biezacej, instytucjonalnej polityki, ale jest rowniez, a nawet przede wszystkim,
obecna w sferze kultury symbolicznej, ktérej jedna z egzemplifikacji — w tym kontekscie szcze-
g0Ing — jest muzyka rockowa.

Badania bedg miaty charakter jako$ciowy. Stosujac interpretatywng analize tekstéw kultu-
rowych, autorzy chcg ustali¢, jaki obraz wojny kultur wytania sie z tekstéw piosenek rockowych
i gdzie przebiega 0§ sporu; jak wojna kultur w polskiej muzyce rockowej zmieniata sie na
przestrzeni ostatnich dwu i p6t dekady oraz jaka jest relacja pomiedzy wojng kultur obecng
w tekstach piosenek rockowych a wojna kultur rozgrywajaca sie w innych dyskursach (poli-
tycznym w S$cistym znaczeniu tego wyrazu, np. dyskursem debat sejmowych, spotecznym
i medialnym).

Miejsce rocka wsréd innych form ekspresji kulturowej oraz wplywu spolecznego jest
szczegodlne ze wzgledu na jego dostepnos¢, masowy i demokratyczny charakter. W tresci pio-
senek rockowych zakodowana jest rzeczywisto$¢ myslowa zaréwno tworcow tekstow, jak i ich
odbiorcow. Rozpoznanie tych tresci przyblizy nam te rzeczywistos¢, tak trudng do uchwyce-
nia, bo czesto niedajaca sie wyrazi¢ wprost. Tym samym wyniki badan stworza szanse na pel-
niejsze zrozumienie przemian spoleczno-kulturowych, jakich do§wiadczamy w obliczu przejscia
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ponowoczesnego. To bowiem wlasnie te przemiany, zapoczatkowane w latach 60. na Zacho-
dzie, ,zainaugurowaly” i caly czas podtrzymuja coraz bardziej przybierajaca na sile wojne kultur.

Stowa kluczowe: wojna kultur, muzyka rockowa, opér kulturowy, kultura alternatywna, edukacja
nieformalna.

The main goal of the article is to present the focal theoretical and methodo-
logical assumptions of the transdisciplinary research project: “‘Sorry Poland’.
Culture war in Polish rock music”. The project is supposed to demonstrate
characteristics of the culture war visible in the lyrics of the Polish rock bands
active after 1989. By analysing selected pieces we want to trace the pivot of
conflict in this war, the detailed image of the culture war present in the lyrics,
as well as its changes in the last 25 years. We also want to research the
relationship between the culture war in the rock lyrics and the war of cultures
taking place in other discourses (for example in political discourse — like in the
parliament debates, or in social discourse, and media discourse).

Culture war — understood as a political conflict on the issues of collective
identity or of the frames of social-cultural reality, which emerges because of
different moral interpretation developed on every side partaking in it (Hunter
1991; Burszta 2013) — is not only a domain of the current institutional politics,
but also — or even more — of the symbolic culture, which finds one of its exemplifi-
cations in rock music.

The beginnings of culture war can be traced back to the cultural revolution
of the 1960s." From that time on it has spread worldwide and may be well
observed in Poland (Burszta 2008; Burszta 2013). In the 1960s American society
split into two camps, fostering different world views and epitomizing two dis-
similar visions of America as a moral community. The most renowned names of
those camps are’ liberalism and conservatism (Himmelfarb 2007). The difference
between them is built on the relation to the consequences of the counter-
culture movements, such as: general moral indiscipline, freedom of individuals,
emancipation of the minorities, multi-culturalism etc. This symbolic battle for
values became a conflict between differing visions of almost every sphere of
life, which is present on many fronts and deals with fundamental questions
of power, nation, religion, gender or human life in general. Wojciech Burszta,

' This symbolic decade may also be considered as the beginning of the postmodern transition
(Marody, Giza-Poleszczuk 2004), that is why we write about postmodern socio-cultural reality.

2 Other theorists of culture war write about orthodox and progressist camps (Hunter 1991)
or traditionalists and progressists (Sorman 2005). These terms should be treated as synonyms.
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one of the first theoreticians of culture war in Poland, writes: “The ‘culture’ in
question here is not a kind of convention bound to a lifestyle choice, but it is
a set of key beliefs on the nature of our reality, truth, sacrum-profanum relation
or moral life. Culture is a social ethos and a collective credo” (Burszta 2008: 76).

Some commentators have doubts, whether such a clear polarization of the
views on the front of culture war is justified (see Hunter, Wolfe 2004; Fiorina,
Abrams, Pope 2005). For example Gertrude Himmelfarb (2007) writes that the US
is ‘a nation of two cultures’, because, although from the distance the Americans
seem very alike, in the close they are strongly engaged in this ideological conflict.
American sociologist Alan Wolfe (1998) believes that the term ‘culture war’
— understood as a clash of rival ideas — is inadequate in the case of American
society, because the war is being waged rather in the souls of individuals.
In fact it seems that Americans lead their private lives and are not engaged in
any great ideological conflicts. They discuss different topics, of course. But we
may wonder if culture war has a real impact on them. Does it have a practical
meaning for them? Is it not an over-reality, a meta level, that in fact does not
refer to them? But in the end those seemingly abstract issues are part of their
everyday life: their daughter wants to have an abortion, their cousin proved to
be homosexual, their grandmother obtained a divorce, a local activist burned the
flag in their neighbourhood... In this moment, suddenly, this meta level of things
goes down, becomes an everyday experience. Culture war is therefore an issue
of us all (Hunter 1991).

Culture war began in America, but later spread to all western democracies,
in every place where — in the words of Kate Millet, an American feminist — ‘the
private became the political’. Poland was also one of these countries (see Graff
2008). But this American-born idea of culture war has still not been recognised
in our country. That is why our aim is to identify it and explain it in the Polish
context.

The role of rock music

Rock music was not only a companion to the culture war, but also one of
the factors involved in creating this conflict. Rock music was with the American
youth in the 1960s, when young people propagated lifestyles completely dif-
ferent from the existing ones. In consequence the dominating order collapsed
and the western cultural reality totally changed (Baudrilliard 2009). Referring to
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the main arguments of the renowned book by Lawrence Grossberg (1992a) — We

Gotta Get Out of This Place. Popular Conservatism and Postmodern Culture — Zbyszko

Melosik (2003: 21) states that rock music was ‘a form of protest against an

autocratic introduction of it in the existing social order’. It was, in the words of

Aldona Jawtowska (1975: 207), ‘the most universal means of expression of the

youth movements’.

Researchers define rock music in many different ways. Marek Jezinski
(2011: 20), author of the one and only Polish book on rock music in the political
context — Muzyka popularna jako wehikut ideologiczny® — writes that rock is ‘vocal-
instrumental species of the popular music, that emerged in the 1950s from
rock and roll, country and western, and rhythm and blues.” He nevertheless
noticed that there was no unanimity as to the beginnings of rock music. Jezinski
indicates that some people trace it back to the middle of the 1950s (with Elvis
Presley, Little Richard and Chuck Berry as pioneer artists), but others perceive
it in the mid 1960s, the time of the youth revolution. In the second context
the first rock bands are The Beatles (with the LP “Revolver” as a turning point),
The Rolling Stones, The Who and Bob Dylan (who began to play electric guitar at
his LP “Bringing It All Back Home”, 1965). We consider that The Monks should
be added to the second set of performers — a band known as ‘Anti-Beatles’,
whose LP “Black Monk Time”, recorded in 1966, is regarded as the first ever
punk rock collection (Carrew 2013).

Jezinski justly sees that rock music emerged from rock and roll. But it is
worth mentioning that in American research these two terms are synonymous.
Such a wider frame for rock and roll is present in Joseph Kotarba’s definition
(2005: 1525), for whom rock and roll is also heavy metal, pop, New Age music,
the so-called Christian pop and others, stating that rock and roll is the most
important form of popular music ever.

In this project we will use the term ‘rock music’ after Jezinski. The main
characteristics mentioned in his book are as follows:

— rock music is primarily based on the even time signature 4/4 and the
emphasis here is placed on the weak parts of the beat; progressive rock and
psychedelic rock sometimes diverges from that rule, like in polyrhythmic
songs played with odd signature, written by King Crimson, Yes, Genesis
(in their earlier period, when Peter Gabriel was their vocalist), Van Der
Graaf Generator and Gong;

3 The relationship between politics and music in the Polish context was analysed by Iwona
Massaka (2009), in Muzyka jako element wplywu politycznego. Although this book provides us with
valuable methodological inspiration, it does not refer to rock music.
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— distinctive feature of rock music is pulsate, motoric and sometimes, as for
Krautrock band Can, trans rhythm;

—  rock musicians are often both singers and lyrics authors;

—  rock musicians are often young; but in Poland rock is also a domain of people
in their forties or fifties (such as Voo Voo band members, Dezerter members,
Lech Janerka and others);

—  rock music is generally performed by smaller instrumental ensembles (from
trio to sextet), accompanied by a vocalist;

—  basic instrumentation for the rock bands consists of drums, a bass guitar
(the rhythmic section), a rhythmic guitar and keyboard* (harmonic instru-
ments) with a leading guitar and keyboard® as solo instruments®;

— rock music is dominated by electric instruments, whose sound is intensified
by boosters (Jezinski 2011: 20-21).

In this project we want to somehow reclaim the rock music space, which is
thought to be shrunk or simply died out (Grossberg 1992b, after Kotarba 2005).”
We disagree with the statement that socially engaged rock songs were created
only in the ‘hot sixties’ in the western countries or in ‘grey eighties’ in Poland.
We believe that rock musicians still oppose the existing social-cultural reality
— even if not as a whole, but only in its particular domains, spaces or fragments.
We presume that the message of these rock musicians is being differentiated
in the same way as the social-cultural reality does, which is metonymically bound
to rock music. As the postmodern world has become so fragmentised (see
Bauman 2011), rock music is not so uniform as it was in previous years.
Nevertheless rock music creates and reflects in the same time this social reality,
equips it with the proper language®, and reveals fears, longings, hopes and values

* We may mention here piano, synthesizer (Moog synthesizers, for example), electric organs
(eg. Hammond organ — popular in the 1960s and 1970s).

> A good example of the use of a keyboard instrument as a leading instrument is Emerson,
Lake and Palmer and the Keith Emerson himself.

® Sometimes the basic instrumentation is expanded with other instruments trumpet,
saxophone, flute and violin, cello. Some of them can be heard in the works of King Crimson
(eg. on the albums “Islands”, “Lizard”, “Red”), Jethro Tull and Frank Zappa.

7 In the second half of the 1990s also the slogans like “rock is dead” and those referring to
the power of the “new music” were heard at concerts of the Polish hip-hop artists The co-author
of this project experienced it himself at the concerts of bands Kaliber 44 and Paktofonika.

8 A characteristic example are the neologisms in the lyrics by Maria Peszek, about which
female fans of the artist write on forums that they suggest how to express what was previously
inexpressible.
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of the human world. The culture war seems to be particularly meaningful in the
domain of rock music.

We plan to analyse lyrics of the contemporary Polish rock bands in a wider
perspective, including the research from different angles or points of views, taking
into consideration the fact that culture war, which is defined as a war between
liberals and conservatists, is bothered with intrinsic conflicts in both these camps.
We try to reflect all the intersect conflicts, which refer to the problems of who
we are, and what kind of social-cultural reality we want to live in.

Although the beginnings of a culture war in Poland may be indicated in
different ways — Wojciech Burszta (2008) sees them in 2005, when the right-wing
party Prawo i Sprawiedliwo$¢ took power — we assume year 1990 as a starting
point of the period to be analysed. It gives us almost 25 years to be researched;
these are important decades after the transition in Poland, when, as Maria Janion
(1996) wrote, ‘the fall of a romantic paradigm™ took place.

Significance of the project

There is still a serious gap in science concerning research of the current
political, social and cultural conflicts that are present in Polish rock bands lyrics.
Only three books refer to the problems of culture war: Kotwice pewnosci. Wojny
kulturowe z popnacjonalizmem w tle by Wojciech Burszta (2013), Wojny kultur i inne
wojny by Agnieszka Kotakowska (2012) and Wojna kultur. Czy ,flaga teczowa”
wypiera ,,biato-czerwong”? by Anna Jawor (2014). Other authors analyse culture
war in media discourse or in political, scientific or spiritual debates. Up till now
there has been no research on rock music in this perspective.

Our search query gave us only one text devoted strictly to culture war in
popular music: Slouching Toward Bork: The Culture Wars and Self-Criticism in Hip-Hop
Music (Ogbar 1999). It was, however, based on American realities and referred to
rap music, which is not a part of our research.'

° However, after twenty years of free Poland the researcher still observes the durability of
romantic stereotypes, especially the Messianic one, which she critically examines (see Pietrasik
2009).

1" These two terms are usually used interchangeably, although it would be more precise to
talk about hip-hop subculture, which consists of elements such as rap, graffiti, DJing, B-boying.
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The Polish analyses of rock music refer mostly to:

—  foreign lyrics — as in To tylko rock and roll by Jerzy Wertenstein-Zutawski
(1990), Rock a przemiany kulturowe korica XX wieku by Beata Hoffman (2001),
Rock-kontrkultura — establishment by Marcin Rychlewski (2005), Pawet Gogler’s
article O kontrkulturze i rocku lat 90. Nieuczesanych mysli kilka (2005) or the
aforementioned book by Marek Jezinski (2011) — Muzyka popularna jako
wehikut ideologiczny;

— analysis from only one angle, such as in tukasz Wojdyla’s work Wizja historii
w tekstach muzycznych polskich grup skrajnie prawicowych (2005), Izolda
Kiec's W szarej sukience. Autorki i wokalistki w poszukiwaniu tozsamosci (2013)
— a feminist study on the Polish female artists, Album muzyczny ,Sto lat
undergroundu” jako tekst kultury alternatywnej (2004) by Adam Rubczak, in
which the author analyses the music of band Kury, Miasto pici. Dyskurs mi-
fosny Marii Peszek by Katarzyna Kulakowska or an article Mifosny dotyk rocka
published by Wojciech Burszta and Waldemar Kuligowski in 2003, in which
the authors analyse the relation between eroticism and rock music, or their
previous text about Yes (Burszta, Kuligowski 1999: 163-181);

— rock music present in the times of Polish People’s Republic (1945-1990)
— an article Tekst piosenki rockowej. Stopnie zaleznosci od kultury dominujqcej
i tresci przekazu by Mirostaw Peczak and Jerzy Wertenstein Zutawski (1991),
a chapter under the title Polski wariant muzyki rockowej in Andrzej Dorobek’s
essay on aesthetics and sociology (Rock — problemy, sylwetki, problemy, 2001),
as well as Punk rock w PRL-u. O paradoksach wspdtistnienia by Anna Idzikowska-
-Czubaj (2011) or Scena rockowa w PRL-u. Historia, organizacje, znaczenia by
Przemystaw Zielinski (2005).

There are also different studies on the reception of popular music (rock
music) among young people and its adaptation for the school curriculum. For
example Marcin Michalak’s book Muzyka rockowa w swiadomosci i edukacji mfo-
dziezy gimnazjalnej (2011).

While the research on rock music in Poland is rather scarce, in the western
countries it has been analysed thoroughly by many researchers (what is more
— often in the political context). One of them is Simon Firth with his books:
The Sociology of Rock (1979) and Sound Effects: Youth, Pleasure and the Politics of
Rock’n’Roll (1983). We repeat that there is a serious lack of research on the
problem of culture war in Polish rock music discourse. We shall try to fill this gap
and show how the culture war which dominated political and media discourse
in Poland is present in Polish rock music.
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Rock music, particularly the socially and politically engaged part of it, can
be considered as an example of cultural resistance or of use — consciously or
not, effective or not — culture against dominant political, economic and/or social
structures, as well as possibly the use of culture to change them (Duncombe
2002: 5). Rock music as a form of cultural resistance seems to create a kind of
‘free space’ for the development of ideas, the creation of a new language, new
meanings and visions of the future in the world appropriated by the ‘neoliberal
Leviathan’ or any other dominant culture (ibid.: 5-8)."" Although we realise that
rock music, together with other forms of cultural resistance, is absorbed by this
‘neo-liberal Moloch’'?, yet we see the driving force behind rock music, which is
‘nibbling’ the body from the inside like a parasite and in this way changing it.
We agree with Agata Skorzynska (2010: 65) that in times of “liquid modernity
alternative cultures, different forms of cultural resistance arise not so much on
the ‘edge of the world’ or 'beyond the dominant mainstream culture’, but in its
very centre”.

We are not convinced by Theodor Adorno’s demonization of popular music
(1994), not even by the harsh criticism of rock articulated by Milan Kundera
(1996) and Allan Bloom (1997). We perceive an educational potential in rock
music. Using a term coined by Barbara Fatyga (2005), we situate rock music in
the field of ‘informal education’, which can be understood broadly as a way of
learning outside the formal/institutional education system. As Fatyga notes,
informal education is characterised by its non-institutional nature, informal
(horizontal) relations between those who learn, as well as by free choice and
permanence. We believe that rock music (as an example of an informal education)
has a much more powerful ‘educational’ impact than a formalised and fully
convergent (linear) system of institutional education (Fatyga 2005: 19-24, cited
in: Fatyga, Nowinski, Kukotowicz 2009: 53-54).

" Aldona Jawtowska (2004: 21) characterises the dominant culture in the Polish context
as follows: “It is a culture of the majority that on the one hand appeals to the presented
stereotypically elements of ‘Polish tradition’ (what is particularly exposed depends on the
political situation), on the other hand to the forms of perception, values and patterns shaped
by popular culture. So we can identify the most representative members of dominant discourses
and the main mechanisms of domination. These are political elites shaping different versions
of the official ideology, the Catholic Church and popular culture”.

2 In the poem “Howl” of Allen Ginsberg, the word “Moloch” can be understood as a metaphor
for American capitalism.
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Methodology of the research

According to the delineated problems and theoretical assumptions, we have
formulated the aims of research. The central aim is depiction of culture war
— understood as ideological debate on the shape of social cultural reality, which
emerged from different sources of moral interpretation on both sides of the
conflict — in rock lyrics after 1989. Detailed aims are: to establish what kind of
image of culture war emerges from the rock lyrics, or what is actually the pivot
of this conflict; to show how culture war in Polish rock music changed in the last
20 years; to show the relation between culture war present in rock lyrics and
culture war in other discourses (political — for example in parliament debates,
social and media discourse). We assume that during the investigation — according
to the ‘assumptions’ of a grounded theory, the list of objectives or research
questions will be gradually developed.

Our research will have a transdisciplinary character. ‘Paradigmatically’
we have decided to place it at the crossroads of cultural studies and reflexive
anthropology.

First perspective provides us with useful concepts such as representation,
identity, power, ideology, gender and popular culture (rock music is a part of it).
Important for our work is the fact that this last element has clear political
connotations in cultural studies. Popular culture is, as noted by Hall (1977, 1981,
1996, cited in Barker 2004: 79) an arena of consent and resistance in the struggle
for cultural meanings. The field of rock music may be also treated as a place of
struggle for meaning — an area of culture war.

Second perspective proposed here encourages to look at popular culture
through ‘reflexive glasses’. We agree with Mariusz Czubaj (2007: 19) that po-
pular culture is the sphere in which multiple meanings overlap and that its
description is possible when we use a thick description (by Geertz) ‘where the
meanings overlap, intersect and illuminate each other, rather than reduce to
a clear response’.

We are convinced that this ‘paradigmatic bricolage’ will enable us to capture
multiple contexts of the texts analysed.

Our research will be of strictly qualitative character. The general frame-
work of the study — i.e. the logic of the collection of data (texts), coding (creating
analytical categories), writing theoretical notes — we have borrowed from Kathy
Charmaz (2009) and her constructivist grounded theory.
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We will analyse lyrics using a technique which can be called an interpretive
analysis of cultural texts. Unlike content analysis, which is usually used to extract
the most often appearing categories, text analysis helps understand how different
cultures and people, in a specific time and place, give meaning to the world that
surrounds them (McKee 2003: 1). That emic research focuses on the practices of
granting meanings that come from the inside of the analysed discourse, from the
perspective of a ‘native’ (in our study ‘native’ is a rock artist, an author of lyrics).

Speaking precisely, the subject of our analysis will only consist of lyrics that
are involved socially and politically. We are interested in Polish rock music that
is ideology-oriented.

In this study we shall apply the purposeful selection of the samples, enabling
maximum variability and diversity in the sample (Patton 2003, cited in Flick
2010). We shall select works that are diverse in terms of species (such as
‘alternative rock’, punk rock, hardcore punk, folk-punk, Christian rock, metal,
‘national rock’ etc.) and themes. We have identified the following thematic fields:
—  power
—  nation
—  religion
—  feminism, gender
—  existentialism.

Those fields were singled out after hearing dozens of Polish rock songs.
These areas are also part of the classic dispute in culture war (Himmelfarb 2007;
Hunter 1991; Sorman 2005; Burszta 2008; Burszta 2013; Kotakowska 2012; Graff
2008)."

We have constructed an initial list of bands which refer in their lyrics to
the aforementioned themes. These are: Dezerter, Kult, KNZ, Strachy na Lachy,
Goéwno, Cool Kids of Death, TZN Xenna, Kury, Pogodno, Post Regiment, Maria
Peszek, Pochwalone, Renata Przemyk, Hey, Mass Kotki, Swietliki, T.Love, Lech
Janerka, Malenczuk/Homo Twist, Swiat Czarownic, Proletariat, Atamico Patibulo,
R.U.T.A., Delira and Company, Armia, 2Tm2,3, Lao Che, Piersi, De Press, and other
bands from the Rock Against Communism current.

The list of performers will gradually be developed in the course of research,
and text analysis will be carried out until we come to a ‘theoretical saturation’ of
those thematic fields (Glaser, Strauss 2009).

3 The study of the co-author of the project contained in the book “Zabijemy was stowami”.
Prowokacja kulturowa w przestrzeni miejskiej i w internecie (“We will kill you with the words.” Culture
Jjamming in the urban space and the Internet, 2012), in which the subversive practices of Polish
culture jammers were analysed, is also one of the methodological inspirations for the project.
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In this research the main emphasis will be laid on the study of lyrics.
However, for a fuller grasp of their content, we will analyse also other cultural
texts that accompany the lyrics, such as: CD covers (including inserts), official
videos, music reviews, articles or press interviews. We will analyse these texts
using the same technique. The analysis will be contextualised in the current
political, social and media discourse.

Conclusion

We recognise that music, politics and science may be divided only by the
means of expression, while the impact on the form of social life is actually
common for them all. But the place of rock among other forms of cultural
expression and social impact is a special one because of its mass and democratic
character. The rock songs encode mental reality common to both the authors
of texts, as well as their receivers. Recognizing that content will bring us to
the reality of different mental segments of Polish society, that are so difficult to
grasp because often impossible to be expressed directly. The symbolic culture,
in this case rock music, expresses the thoughts, sentiments/resentments and
attitudes, which cannot be expressed in a literal manner, which, however, exist
and have an impact on our reality. “Of course — confirms Wojciech Burszta
(2008: 73) — cultural war is a war understood metaphorically, but its consequences
are not limited to a ‘parade of competing representations’, but have impact on
the shape of the social world, legislative decisions and even on a preferred model
of economic development.” The results of our study will create an opportunity
to better understand this reality, socio-cultural transformations we experience
in the face of postmodern transition, that appear and are constantly ‘discussed’ in
culture war, and whose driver are the critical texts that resound in rock music.
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Szkota, obok rodziny, jest srodowiskiem, ktére ma duzy wplyw na rozwoj
psychospoteczny dzieci i mtodziezy, ich zdrowie i jako$¢ zycia. Pozytywne do-
$wiadczenia szkolne (zwigzane z nauka i Srodowiskiem spotecznym szkoty)
sprzyjaja osiagnieciom szkolnym i pomy$lnemu przebiegowi dalszej edukagji,
a takze budowaniu zasoboéw dla zdrowia. W badaniach wykonanych w Polsce
i innych krajach wykazano, ze uczniowie, ktérzy dobrze odbieraja srodowisko
psychospoteczne szkoly i sa do niej dobrze przystosowani (Woynarowska, red.,
2003; Matkowska, Woynarowska 2004; Matkowska-Szkutnik 2006; Flecheter i in.
2008; Harel-Fisch i in. 2011):

e lepiej oceniajg swoje zdrowie, rzadziej odczuwaja rézne dolegliwosci soma-
tyczne i negatywne stany emocjonalne;

e rzadziej sg niezadowoleni ze swojego obecnego zycia;

e rzadziej podejmuja zachowania ryzykowne: regularne palenie tytoniu, nad-
uzywanie alkoholu, czeste uzywanie marihuany lub haszyszu, czeste uczest-
nictwo w béjkach i dreczeniu innych uczniéw.

Negatywne doswiadczenia szkolne dzieci i mlodziezy zwiekszaja ryzyko
przedwczesnego zakonczenia edukacji oraz podejmowania zachowan zagraza-
jacych zdrowiu (Archambault i in. 2009). Wykazano, ze u uczniéw klas Il gim-
nazjow stres szkolny, definiowany jako poczucie znacznego obciazenia nauka,
byt gtéwnym powodem odczuwania czestych dolegliwos$ci o podtozu psychicz-
nym i somatycznym (Mazur 2011).

Uznanie znaczenia Srodowiska szkoly dla zdrowia mtodziezy i ksztattowa-
nia zachowan mu sprzyjajacych spowodowato uwzglednienie oceny elementéw
tego Srodowiska w miedzynarodowych badaniach nad zachowaniami zdrowot-
nymi miodziezy szkolnej (w wieku 11, 13, 15 lat) HBSC (Health Behaviour in
School-aged Children. A WHO Collaborative Cross-national Study). W badaniach tych
skoncentrowano sie na psychospotecznych aspektach srodowiska szkoly i uwzgled-
niono nastepujace jego elementy: autonomia uczniéw, wsparcie ze strony nau-
czycieli, kolegéw i rodzicéw, wymagania wobec uczniéw. Analizowano, w jakim
stopniu wptywaja one na przystosowanie do szkoly (w tym: satysfakcje ze szko-
ly, osiagniecia w nauce i stres zwiazany ze szkola) oraz zdrowie i zachowania
zdrowotne mtodziezy. Model tych badan podano we wczesniejszej publikacji
(Woynarowska, Mazur 2004).

Badania HBSC sg przeprowadzane we wspétpracy z WHO, Biurem Regio-
nalnym dla Europy, od 1982 r., co 4 lata, we wzrastajacej liczbie krajow. Polska
jest cztonkiem sieci HBSC od 1990 r. Historie, zalozenia i organizacje badan
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przedstawiono w odrebnym opracowaniu (Woynarowska, Mazur, red., 2012)

i na stronie sieci HBSC (www.hbsc.org)'.
Celem pracy jest:

e przedstawienie zmian w postrzeganiu przez miodziez w wieku 11, 13
i 15 lat w Polsce wybranych aspektéw srodowiska psychospotecznego szkoty
w okresie dwudziestolecia 1990-2010. Byt to okres transformacji, w ktérym
obok wielu przemian politycznych, gospodarczych i spotecznych dokonano
reformy strukturalnej szkolnictwa (1999) oraz trzech reform programowych
(podstawy programowe ksztalcenia ogélnego z lat 1997, 1999 i 2008);

e  porownanie niektérych wskaznikow postrzegania szkoly przez mlodziez
w Polsce z danymi dla wszystkich krajow uczestniczacych w trzech ostatnich
seriach badan HBSC (2001/2002, 2005/2006, 2009/2010).

Metoda

Analizie poddano dane pochodzace z miedzynarodowych badan ankietowych
nad zachowaniami zdrowotnymi mtodziezy szkolnej HBSC, przeprowadzonych
w odstepach czteroletnich w latach 1990-2010.

Badane osoby

W Polsce, w trzech pierwszych seriach badan HBSC (1990, 1994, 1998),
badano ogélnopolskie, reprezentatywne préby uczniéw klas V i VII szkét pod-
stawowych oraz klas | szkot ponadpodstawowych. W kolejnych trzech seriach
(2002, 2006, 2010), po reformie systemu edukacji, badano uczniéw klas V szkot
podstawowych oraz klas | i Ill gimnazjow. Liczbe badanych w kolejnych seriach
podano w tabeli 1. Sredni wiek badanych w Polsce wynosit 11,7, 13,7 i 15,7 lat.
Zasady doboru proby w kolejnych seriach badan opisano w odrebnym opraco-
waniu (Woynarowska, Mazur, red., 2012).

' Link do raportéw miedzynarodowych HBSC (po kliknieciu nastepuje przekierowanie do stron
WHO): http://www.hbsc.org/publications/international/. Link do raportéw polskich: http:/www.
imid.med.pl/klient1/view-content/186/Raporty-i-monografie-.html. Sciezka dojscia ze strony Insty-
tutu Matki i Dziecka: www.imid.med.pl: Kliniki/Zaktady/Poradnie; Zaktady; Zaktad Zdrowia Dzieci
i Miodziezy; Pracownia Badan nad Zdrowiem Mtodziezy; Raporty i monografie.
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Tabela 1. Liczba badanych uczniéw w kolejnych seriach badan HBSC w Polsce

Liczba badanych
Rok badania
ogolem chtopcy dziewczeta

1990 4643 2315 2328
1994 4527 2243 2284
1998 4861 2405 2456
2002 6383 3204 3179
2006 5489 2645 2840
2010 4751 2340 2411

Narzedzie i procedura badawcza

Narzedziem badawczym byl miedzynarodowy, standardowy kwestionariusz
HBSC. Pytania dotyczace szkoly byly opracowywane przez robocza grupe tema-
tyczna School Focus Group. W Polsce, podobnie jak w innych krajach sieci HBSC,
kwestionariusz byt adaptowany i ttumaczony dwustronnie (dla zachowania poréw-
nywalnos$ci wynikéw uzyskanych w réznych krajach). Kwestionariusz sktadat sie
z pytan obowiazkowych (wiekszo$¢ z nich nie zmieniata sie w kolejnych seriach
badan) i pytan dodatkowych, rekomendowanych do wyboru.

Badania wykonywano zgodnie z miedzynarodowym protokotem badan HBSC
(Research Protocol), ktéry zobowigzywat kazdy krajowy zesp6t badawczy do $ciste-
go przestrzegania ustalonych zasad. Jest to podstawowy warunek zachowania
wysokiej jako$ci badan i uzyskania poréwnywalnych danych miedzynarodowych.
Procedura badawcza w Polsce w kazdej serii badan byla podobna (opisano ja
w raportach z badain HBSC wymienionych w wykazie literatury). Badania ankieto-
we w wylosowanych szkotach przeprowadzali odpowiednio dobrani i przeszkole-
ni ankieterzy metoda audytoryjna. Szczeg6lng uwage zwrdocono na zapewnienie
anonimowosci odpowiedzi uczniéw oraz uzyskanie $wiadomej zgody uczniéw
i ich rodzicéw na udziat w badaniu.

W niniejszym opracowaniu przedstawiono dane uzyskane na podstawie od-
powiedzi miodziezy na pytania obowiazkowe, w ktérych sformulowanie pytan
i kategorii odpowiedzi w analizowanych seriach badan bylo podobne. W Polsce
wykorzystywano wiele innych pytan dodatkowych dotyczacych srodowiska psycho-
spotecznego szkoly. Ich wyniki oméwiono w odrebnych raportach (Woyna-
rowska-Sotfdan i in. 2000; Woynarowska, red., 2003; Woynarowska, Mazur 2004)
lub artykutach (Matkowska-Szkutnik 2006; Matkowska, Woynarowska 2004;
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Woynarowska 2005). Nie wszystkie pytania uwzgledniano jednak w kolejnych
seriach badan lub pytania albo kategorie odpowiedzi ulegaly zmianom uniemoz-
liwiajacym $ledzenie tendencji zmian. W niniejszej analizie uwzgledniono od-
powiedzi na cztery pytania:

e  Sympatia uczniéw do szkoly: Czy lubisz obecnie swojq szkofe? — kategorie od-
powiedzi: bardzo jq lubie, troche jg lubie, niezbyt jq lubie, nie lubie jej wcale.

e  Osiagniecia szkolne: Jak uwazasz, co twoj wychowawca klasy sqdzi o twoich
osiggnieciach w szkole w porownaniu z innymi uczniami w klasie? Wychowawca
sqdzi, ze moje osiggniecia szkolne sq — kategorie odpowiedzi: bardzo dobre,
dobre, przecietne, ponizej przecietnej.

e  Poczucie obcigzenia praca szkolna: W jakim stopniu czujesz sie obcigzony pra-
cq szkolng, ktorg musisz wykonac? — kategorie odpowiedzi: wcale, mato, dos¢
duzo, bardzo duzo.

e  Wsparcie ze strony innych uczniéw w klasie (relacje miedzy uczniami), mie-
rzone stosunkiem do trzech stwierdzen: Uczniowie w mojej klasie lubig prze-
bywac ze sobq; Wiekszos¢ uczniow w mojej klasie to osoby zyczliwe i chetne do
pomocy; Inni uczniowie akceptujqg mnie takim, jakim jestem — kategorie odpo-
wiedzi: pieciostopniowa skala Likerta od zdecydowanie zgadzam sie do zde-
cydowanie nie zgadzam sie.

Omoéwiono analizowane wskazniki dotyczace 2010 r. oraz tendencje zmian
w kolejnych seriach badan (niektore wskazniki dotycza wszystkich szesciu serii
badan, a niektére tylko trzech lub czterech serii). Dla poréwnania danych dla
miodziezy w Polsce i we wszystkich krajach sieci HBSC wykorzystano dane
z trzech ostatnich serii badan przedstawione w miedzynarodowych raportach.
Punktem odniesienia byly wszystkie kraje uczestniczace w danej serii badan.
Liczba og6tu badanych wynosita: w 2001/2002 r. — 162 tys., w kolejnych dwéch
seriach po okofo 205 tys. os6b (Samdal i in. 2004; Rasmussen i in. 2008; Ottova
i in. 2012).

Wyniki

Sympatia uczniéw do szkoly

W 2010 r. ponad 60% uczniéw podato, ze lubig szkote (troche lub bardzo),
a okoto 14%, ze nie lubia jej wcale. Odsetki uczniéw, ktorzy lubili szkote, byty
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podobne we wszystkich grupach wieku. Nieco mniejszy byl odsetek bardzo lu-
bigcych szkofe w grupie uczniéw najstarszych (tabela 2).

Tabela 2. Wskazniki charakteryzujace sympatie miodziezy do szkoly oraz ich osiagniecia
szkolne wedtug wieku w latach 1990-2010 (% badanych)

Wiek ’ 1990 ’ 1994 ‘ 1998 ‘ 2002 ’ 2006 ‘ 2010
SYMPATIA UCZNIOW DO SZKOLY
bardzo lubig szkote 27,0 38,3 32,5 26,5 29,2 22,5
troche ja lubia 57,9 48,7 54,4 45,6 42,6 42,0
e niezbyt ja lubia 9,9 9,0 9,9 19,3 17,8 21,7
nie lubia jej wcale 5,1 39 3,1 8,6 10,5 13,9
bardzo lubig szkote 19,1 28,8 14,7 16,6 23,8 23,2
troche ja lubia 60,0 49,9 59,4 50,2 53,5 42,0
13 ot niezbyt ja lubig 14,7 15,0 20,2 24,2 16,5 21,3
nie lubig jej wcale 6,2 6,4 5,7 9,1 6,2 13,5
bardzo lubig szkote 20,0 32,4 15,7 8,7 13,8 16,2
troche ja lubia 62,5 52,0 65,6 47,5 49,1 443
13 fat niezbyt ja lubig 14,4 12,0 15,9 29,2 26,1 25,3
nie lubig jej wcale 3,1 3,6 2,9 14,7 11,1 14,2
OSIAGNIECIA SZKOLNE
bardzo dobre 24,8 31,3 40,8 27,7 28,7 26,4
dobre 49,1 47,0 45,1 445 49,8 45,8
1 fat przecietne 24,9 19,8 12,6 24,9 18,8 24,4
ponizej przecietnej 1,1 1,9 1,5 2,9 2,6 3,4
bardzo dobre 17,0 24,6 30,8 17,8 18,1 16,2
dobre 48,2 46,4 44,6 442 42,6 37,6
13 fat przecietne 32,6 26,8 22,8 32,8 34,3 39,5
ponizej przecietnej 2,1 2,3 1,9 5,2 5,0 6,7
bardzo dobre 7,2 89 16,7 15,1 18,7 16,6
dobre 45,4 46,4 50,8 37,8 37,0 32,6
15 fat przecietne 457 429 29,7 39,8 37,5 43,6
ponizej przecietnej 1,6 1,8 2,7 7,2 6,9 7,0
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W latach 1990-2010 (rysunek 1, tabela 2):

odsetek uczniéw, ktorzy lubili szkotfe (troche lub bardzo), w latach 1990-
1998 we wszystkich grupach wieku byt zblizony i utrzymywat sie na po-
dobnym poziomie. W 2002 r. odsetek ten zmniejszy! sie, zwlaszcza u piet-
nastolatkéw (Il klasa gimnazjum), a w nastepnych latach utrzymywat sie
(z pewnymi wahaniami) na podobnym poziomie, ale nizszym niz w latach
1990-1998. W 2010 r. w stosunku do 1990 r. odsetek uczniéw, ktérzy lubili
szkote, byl mniejszy o okoto 20%;

odsetek uczniéw, ktérzy wcale nie lubili szkoty, utrzymywat sie do 1998 r.
na podobnym poziomie, a od tego czasu stopniowo sie zwiekszal. Tendencja
zmian byla podobna we wszystkich grupach wieku.

Sympatia do szkoty
lubig szkote troche lub bardzo

/—R wcale nie lubig szkoty
——11lat
—— 13 lat
151at
./7-
A::A-_-——A—/<A/~
1990 1994 1998 2002 2006 2010 1990 1994 1998 2002 2006 2010
Rok badania

Rysunek 1. Odsetki uczniow, ktérzy podali, ze obecnie troche lub bardzo lubig swojg szkote

i nie lubig jej wcale w latach 1990-2010 wedtug wieku

Osiagniecia szkolne

W 2010 r. najwiecej uczniéw (32—-46%) ocenifo swoje osiagniecia szkolne ja-

ko dobre. Za bardzo dobre uznalo je 26,4% jedenastolatkéw oraz ponad 16% ucz-

niow starszych. Tylko 3,4% jedenastolatkéw i okoto 7% 13-15-latkéw uwazato,

ze w poréwnaniu z innymi uczniami w klasie ich osiagniecia sa ponizej prze-
cietnej (tabela 2). W latach 1990-2010 stwierdzono (rysunek 2, tabela 2):

wyrazne zmiany odsetka mifodziezy, ktéra okreslita swe osiagniecia jako

bardzo dobre: do 1998 r. we wszystkich grupach wykazywal tendencje
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zwyzkowa; w 2002 r. odsetek ten wyraznie sie obnizyl i w dalszych latach
pozostal na tym samym poziomie;

e réznice w zaleznoSci od wieku w odsetku uczniéw oceniajgcych swoje
osiagniecia szkolne jako bardzo dobre: w calym dwudziestoleciu odsetek
ten byt najwiekszy u jedenastolatkéw; w latach 1990-1998 byt on wiekszy
u trzynastolatkéw niz pietnastolatkow. Od 2002 r. r6znice miedzy tymi gru-
pami wieku zniknety;

e niewielkie zmiany odsetka mtodziezy oceniajgcej swoje osiagniecia ponizej
przecietnej; do 1998 r. odsetek ten byl we wszystkich grupach podobny;
od 2002 r. zaczely sie uwidacznia¢ pewne roznice — im starsza grupa wieku,
tym wiekszy odsetek uczniéw nisko oceniajacych swoje osiagniecia szkolne.

100
90 Osiggniecia szkolne
80 -
70 A bardzo dobre ponizej przecietnej
60

% 50 | —+—11lat
40 ——13at
7 A_"\* —15 lat
20

10 A

1990 1994 1998 2002 2006 2010 1990 1994 1998 2002 2006 2010

Rok badania

——

Rysunek 2. Odsetki uczniéow, ktérzy podali, ze wychowawca ocenia ich osiggniecia szkolne
jako bardzo dobre i ponizej przecietnej w latach 1990-2010 wedtug wieku

Poczucie obcigzenia pracg szkolng

Dane dotyczace obciazenia uczniéw pracg szkolng pochodza z lat 1994-
2006 (w 2010 r. w Polsce inaczej sformutowano pytania). W 2006 r. najwiecej
miodziezy jedenastoletniej ocenilo te obcigzenia jako mate (48,7%), a piet-
nastoletniej jako do$¢ duze (49,3%). Z wiekiem zmniejszat sie odsetek mto-
dziezy wcale nieobciazonej (14,3% u jedenastolatkow; 4,4% u pietnastolatkéw),
a zwiekszat odsetek bardzo obcigzonych praca szkolna (odpowiednio 8,7%
i 14,0%) — tabela 3.
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Tabela 3. Stopien obcigzenia mtodziezy praca szkolng wedlug wieku w latach 1994-2006
(% badanych)

Wiek Obigzenie praca szkolng 1994 1998 2002 2006
wcale 22,4 30,8 23,6 14,3
malo 54,4 472 43,1 48,7
11 lat
dos¢ duzo 19,5 15,9 24,9 28,3
bardzo 3,6 6,2 8,3 8,7
wcale 10,5 14,1 9,4 8,2
malo 53,3 48,7 41,0 40,7
13 lat
dos¢ duzo 30,2 27,3 39,0 41,0
bardzo 6,0 9,9 10,6 10,2
wcale 8,8 14,3 6,8 4.4
malo 454 40,8 30,4 32,2
15 lat
dos¢ duzo 39,5 35,2 49,4 493
bardzo 6,4 9,6 13,4 14,0
100 1 obcigzenie nauka szkolng
90 -+
50 weale dos¢ duzo Iub
bardzo
70 -
60 -

0

% 50 —4—11 lat
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Rysunek 3. Odsetki uczniow, ktérzy podali, ze sg obcigzeni pracg szkolna, ktérg muszg
wykonaé, w latach 1994-2006 wediug wieku

W latach 1994-2006 (rysunek 3, tabela 3):

e  poczucie obcigzenia do$¢ duze lub bardzo duze we wszystkich grupach wie-
ku utrzymywato sie na podobnym poziomie w 1994 r. i 1998 r.; w nastepnych
latach zaznaczyla sie wyrazna tendencja do zwiekszania sie tego odsetka;

e  odsetek wcale nieobcigzonych nieco zwiekszyt sie w 1998 r. w stosunku do
1994 r., a nastepnie systematycznie zmniejszat sie.
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Wsparcie ze strony innych uczniow w klasie

Wsparcie ze strony innych uczniéw i pewne elementy relacji miedzy ucznia-
mi w klasie oceniano na podstawie ustosunkowania sie respondentéw do trzech
stwierdzen (tabela 4), ktére w niezmienionej formie zamieszczono w kwestio-
nariuszu HBSC, jako obowigzkowe, w trzech ostatnich seriach badan.

W 2010 r. wiekszos$¢ (ok. 65-75%) badanych zgodzito sie ze stwierdzenia-
mi: uczniowie w mojej klasie lubig ze soba przebywa¢ i inni uczniowie akcep-
tujg mnie takim, jakim jestem. Tylko polowa zgodzita sie ze stwierdzeniem:
wiekszo$¢ uczniow w mojej klasie to osoby zyczliwe i chetne do pomocy, a oko-
to 20% nie zgodzilo sie z tym stwierdzeniem. R6znice w odpowiedziach na te
stwierdzenia uczniéw mtodszych i starszych byly niewielkie.

Tabela 4. Relacje miedzy uczniami w klasie i wsparcie z ich strony wedtug wieku
w latach 2002-2010 (% badanych)

Wiek 2002 2006 2010

UCZNIOWIE W KLASIE LUBIA PRZEBYWAC ZE SOBA

zgadzam sie® 82,7 67,1 69,0
11 lat trudno mi powiedzie¢ 13,3 27,6 24,5
nie zgadzam siqb 5,1 53 5,6
zgadzam sie® 74,7 66,8 70,9
13-14 lat | trudno mi powiedzie¢ 18,0 27,3 24,0
nie zgadzam sie” 7.3 5,9 5,2
zgadzam sie® 68,9 75,3 65,3
15-16 lat | trudno mi powiedzie¢ 20,6 25,6 26,2
nie zgadzam sie” 10,5 9,1 83

WIEKSZOSC UCZNIOW W KLASIE TO OSOBY ZYCZLIWE I CHETNE DO POMOCY

zgadzam sie® 67,5 55,9 49,5
11-12 lat | trudno mi powiedzie¢ 21,8 26,6 30,3
nie zgadzam sie” 10,7 17,5 20,2
zgadzam sie® 58,1 52,1 53,0
13-14 lat | trudno mi powiedzie¢ 25,6 29,5 28,0

nie zgadzam sie” 16,2 18,3 19,0
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zgadzam sie® 445 50,3 50,4
15 lat trudno mi powiedzie¢ 24,5 28,4 29,1
nie zgadzam sie” 21,1 21,4 20,6
INNI UCZNIOWIE AKCEPTUJA MNIE TAKIM, JAKIM JESTEM
zgadzam sie® 79,3 73,5 74,6
11-12 lat | trudno mi powiedzie¢ 14,6 17,7 17,1
nie zgadzam sie” 6,1 8,7 83
zgadzam sie® 74,9 70,8 72,7
13-14 lat | trudno mi powiedzie¢ 16,8 20,5 18,0
nie zgadzam sie” 6,8 7.5 3,5
zgadzam sie® 74,9 70,8 72,7
15-16 lat | trudno mi powiedzie¢ 17,5 21,3 20,8
nie zgadzam sie” 7.5 7.9 6,6
W tym: * zdecydowanie zgadzam sie; ® zdecydowanie nie zgadzam sie.
100 - Uczniowie lubig Wiekszoscucznidwy Akceptacjaprzez
90 | przebywacze sohq to osoby Zyczlive rowiesnikow
80 )
70
60 | kcﬂ
% 50 - =] —+—11lat
40 - —a—13lat
30 1 15 lat
20 A
10 4
O T T T T T T T T T T 1
2002 2006 2010 2002 2006 2010 2002 2006 2010
Rok badania
Rysunek 4. Odsetki uczniow, ktorzy zgodzili sie ze stwierdzeniami: Uczniowie w mojej klasie

lubig przebywac¢ ze sobg; Wiekszos$¢ uczniéw w mojej klasie to osoby zyczliwe
i chetne do pomocy; Inni uczniowie akceptujg mnie takim, jakim jestem, w latach
2002-2010 wedtug wieku

W latach 2002-2010 zmiany analizowanych wskaznikéw byty do$¢ zréznico-

wane (rysunek 4, tabela 4):

W najmniejszym stopniu zmienito sie poczucie akceptacji badanych przez

innych uczniéw w klasie;
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e w2006 r., wstosunku do 2002 r., zmniejszyt sie odsetek mtodziezy (zwtasz-

cza jedenastolatkéw) uwazajacej, ze uczniowie lubig ze sobg przebywac

i wiekszo$¢ uczniow w klasie to osoby zyczliwe i chetne do pomocy.

W 2010 r. odsetek ten pozostal na tym samym poziomie, ale nizszym niz

w 2002 r.

e w2002 r. istnialy zalezne od wieku réznice odsetka mtodziezy, ktéra zga-

dzala sie z wymienionymi stwierdzeniami; zmniejszaly sie one z wiekiem;

w 2010 r. r6znic tych prawie nie byto.

Postrzeganie wybranych aspektéw srodowiska psychospolecznego szkoly
przez mlodziez w Polsce i krajach nalezgcych do sieci HBSC
w latach 2002-2010

W roku szkolnym 2009/2010 w Polsce, podobnie jak we wszystkich 39 kra-

jach nalezacych do sieci HBSC, stwierdzono réznice w postrzeganiu analizowa-

nych wskaznikéw srodowiska psychospotecznego szkoty w zaleznosci od wieku

i plci uczniéw (tabela 5):

e 7z wiekiem zmniejszal sie odsetek uczniow, ktérzy bardzo lubig szkote,

uwazaja, ze majg dobre lub bardzo dobre osiagniecia szkolne oraz ze wiek-

szo$¢ uczniow w klasie to osoby zyczliwe i chetne do pomocy;

e dziewczeta w poréwnaniu z chlopcami: cze$ciej bardzo lubily szkote, uwa-

zaly, ze mialy dobre lub bardzo dobre osiagniecia szkolne (we wszystkich

grupach wieku), podobnie jak chiopcy sadzily, ze wiekszos$¢ uczniéw w kla-

sie to osoby zyczliwe i chetne do pomocy.

W 2009/2010 r. w przypadku trzech analizowanych stwierdzen odsetki

chtopcow i dziewczat, ktérzy zgodzili sie z nimi, byly mniejsze we wszystkich

grupach wieku w Polsce w poréwnaniu ze $rednimi odsetkami dla miodziezy

w krajach nalezacych do sieci HBSC. Wsréd 39 krajow Polska zajmowata dale-

kie pozycje, zr6znicowane w zalezno$ci od wieku i pici. W przypadku odsetka

uczniéw, ktérzy:

e  Dbardzo lubig szkote — pozycja: jedenastolatki — 35, trzynastolatki i pietnasto-

latki — 26;

e mieli dobre lub bardzo dobre osiagniecia szkolne — pozycja: jedenastolatki

— 25, trzynastolatki — 34, pietnastolatki — 30;

e uwazajg, ze wiekszo$¢ uczniow w klasie to osoby zyczliwe i chetne do po-

mocy — pozycja: jedenastolatki — 39, trzynastolatki 37 i pietnastolatki — 38.
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Tabela 5. Poréwnanie wynikéw dotyczacych wybranych wskaznikéw srodowiska
psychospotecznego szkoty przez uczniow w Polsce i srednich dla wszystkich
krajow uczestniczgcych w danej serii badan HBSC w latach 2001/2002-2009/2010
wedlug plci (% badanych)

2001/2002 2005/2006 2009/2010
Wkaznik Polska HBSC Polska HBSC Polska HBSC
35 krajow 41 krajow 39 krajow
CHLOPCY
Bardzo lubig szkote
11 lat 23 30 25 33 16 35
13 lat 13 17 17 22 15 23
15 lat 7 15 13 18 15 20
Maja osiagniecia szkolne
dobre lub bardzo dobre
11 lat 67 66 72 70 66 71
13 lat 53 56 51 60 47 60
15 lat 44 50 47 53 43 54
Uwazaja, ze wiekszos¢
uczniéw w klasie to osoby
zyczliwe i chetne do pomocy®
11 lat 66 70 53 69 51 71
13 lat 57 61 49 62 51 65
15 lat 58 58 50 61 50 65
DZIEWCZETA
Bardzo lubig szkote
11 lat 31 38 34 43 29 45
13 lat 20 22 30 27 31 30
15 lat 10 17 14 22 18 20
Maja osiagniecia szkolne
dobre lub bardzo dobre
11 lat 78 72 85 77 79 77
13 lat 71 62 70 66 60 66
15 lat 61 56 63 59 55 54
Wiekszo$¢ uczniow w klasie
to osoby zyczliwe i chetne
do pomocy®
11 lat 69 72 58 71 48 73
13 lat 59 62 55 63 55 66
15 lat 51 60 50 63 51 65

* Zgodzili sie lub zdecydowanie zgodzili sie z tym stwierdzeniem.
Zrédio: Samdal i in. 2004; Rasmussen i in. 2008; Ottova i in. 2012.
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Dynamika zmian analizowanych wskaznikéw w trzech ostatnich seriach ba-
dan w Polsce i w krajach sieci HBSC byta nieco odmienna w zaleznosci od wieku
(tabela 5). Na rysunku 5 przedstawiono dane dotyczace chtopcow i dziewczat
pietnastoletnich. Tendencje zmian w przypadku odsetka uczniéw, ktérzy bardzo
lubia szkote i maja dobre lub bardzo dobre osiggniecia szkolne, byty w Polsce
i w catej grupie krajow HBSC zblizone. Odmienna byta tendencja zmian odsetka
uczniow zgadzajacych sie ze stwierdzeniem, ze wiekszo$¢ uczniow w klasie to
osoby zyczliwe i chetne do pomocy. U chtopcéw w Polsce odsetek ten wyraznie
sie zmniejszat, u chiopcéw w krajach z sieci HBSC zwiekszal sie; u dziewczat
w Polsce pozostawal na tym samym poziomie, u dziewczat z krajow w sieci HBSC
zwiekszat sie. Pod wzgledem tego odsetka miodziez pietnastoletnia w Polsce
zajmowatla w 2001/2002 r. 24 pozycje wérod 35 krajow, w 2009/2010 r. 38 po-
zycje wsréd 39 krajow.

100
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Rysunek 5. Odsetki uczniow, ktorzy podali, ze bardzo lubig szkote, majg bardzo dobre lub
dobre osiagniecia szkolne oraz ze inni uczniowie sg zyczliwi i chetni do pomocy
w latach 2002-2010 - osobno dla pici — wedlug wynikow dla Polski i Sredniej
wszystkich krajow uczestniczacych w danej serii badan HBSC

Dyskusja

Prezentowane badania dotyczyly postrzegania, czyli subiektywnej oceny
i interpretacji, przez mtodziez w wieku 11, 13 i 15 lat niektérych aspektéw
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Srodowiska psychospotecznego szkoty. Wykonano je w ramach miedzynarodo-

wych badan HBSC. Jednym z podstawowych zalozen koncepgcji tych badan jest

uznanie, ze $rodowisko szkotly jest dla mtodziezy odpowiednikiem $rodowiska
pracy dla ludzi dorostych. Stanowi ono ,,przestrzen psychospoleczng”, ktérg cha-
rakteryzuja trzy elementy: klimat spofeczny, system wsparcia oraz obciazenie

i oczekiwania wobec uczniéw.

Analizowane w pracy wskazniki dotyczyly nastepujacych kwestii: czy ucz-
niowie lubig szkote, jak oceniajg swoje osiagniecia szkolne, w jakim stopniu czujg
sie obciazeni praca szkolng, czy otrzymuja wsparcie od innych uczniéw w kla-
sie. Wyniki licznych badan, w tym dokonywane w wielu krajach analizy danych
z badan HBSC, wskazuja, ze te elementy Srodowiska szkoly maja wplyw na zdro-
wie, samopoczucie i zadowolenie z zycia uczniéw oraz podejmowanie przez
nich zachowan ryzykownych. Zwiazki miedzy zdrowiem uczniéw (a takze nau-
czycieli) a $rodowiskiem szkolnym, stanowiacym zlozony system spoleczny
(z jego warunkami, organizacjg i programem, indywidualnymi cechami psychicz-
nymi poszczeg6lnych cztonkéw spotecznosci szkolnej i relacjami miedzy nimi),
mozna wyjasni¢, wykorzystujac kilka teorii (Diir 2013; Samdal, Rowling 2013).

Prezentowane dane majg warto$¢ unikatowa. Pochodza one z badan cyk-
licznych (co 4 lata), wykonywanych wedtug ujednoliconej procedury, z zacho-
waniem poprawnosci metodologicznej, przez grupy czotowych w danym kraju
badaczy, w reprezentatywnych grupach mtodziezy. Umozliwia to dokonywanie
poréwnan miedzynarodowych. Sledzenie zmian w postrzeganiu przez uczniéw
srodowiska szkoty w kontekscie dokonywanych w danym kraju zmian w systemie
edukacji moze dostarcza¢ waznych informagji dla twércéw polityki edukacyjne;j.

W podsumowaniu wynikéw ostatniej serii badan (2009/2010) nalezy zwré-
ci¢ uwage na nastepujace dane:

e  Lubilo szkole (troche lub bardzo) ponad 60% uczniéw, a 14% nie lubito jej
wecale, roznice miedzy grupami wieku byly niewielkie (nieco mniejszy byt od-
setek pietnastolatkéw bardzo lubigcych szkote). Bardzo lubito szkote wie-
cej dziewczat niz chtopcow, réznice zalezne od plci znacznie zmniejszaty
sie u pietnastolatkow. W stosunku do sredniej dla 39 krajow z sieci HBSC
odsetek bardzo lubigcych szkote byl w Polsce znacznie mniejszy (35 po-
zycja u jedenastolatkéw i 26 u trzynasto- i pietnastolatkéw), ponad trzy-
krotnie mniejszy niz w krajach zajmujacych najwyzsza pozycje (Macedonia

i Armenia).
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Osiagniecia szkolne za dobre lub bardzo dobre uznata wiekszo$¢ mlodziezy,
ale odsetek tak je oceniajacych zmniejszat sie z wiekiem (od 72% u jede-
nastolatkéw do 49% u pietnastolatkéw). Odsetek uczniéw oceniajacych swe
osiagniecia jako ponizej przecietnej byt niewielki (3-7%) i zwiekszatl sie
z wiekiem. Dziewczeta we wszystkich grupach wieku ocenialy swoje osiag-
niecia lepiej niz chlopcy. W stosunku do sredniej dla krajow z sieci HBSC
dziewczeta w Polsce zajmowaly pozycje do$¢ wysoka, a chiopcy niska.

W przypadku wskaznikéw dotyczacych wsparcia ze strony innych uczniow
w klasie i relacji miedzy uczniami okofo 70% badanych uznato, ze ucznio-
wie lubig ze sobg przebywaé oraz czuja sie akceptowani przez innych
uczniéw. Tylko potowa podata, ze wiekszos$¢ uczniow w klasie jest zyczliwa
i gotowa do pomocy; podobnie uwazali chiopcy i dziewczeta we wszyst-
kich grupach wieku; w poréwnaniu ze srednig dla 39 krajéw odsetki te byty

w Polsce znacznie mniejsze.

W interpretacji danych z ostatnie] serii badan za niepokojace mozna uzna¢

to, ze w Polsce:

odsetek uczniéw, ktérzy bardzo lubig swoja szkote, wyraznie odbiega na
niekorzys¢ od srednich dla 39 krajéw z sieci HBSC, w tym w wiekszoSci
krajow Europy;

z wiekiem wyraznie: zmniejsza sie odsetek uczniéw oceniajacych swoje
osiagniecia szkolne jako co najmniej dobre, a zwieksza sie odsetek tych,
ktorzy oceniaja je jako ponizej przecietnej, oraz tych, ktérzy majg poczucie
duzego obcigzenia pracg szkolng. Moze to mie¢ niekorzystny wpltyw na
proces uczenia sie, samopoczucie mlodziezy, przyczynia¢ sie do zwieksze-
nia ryzyka zachowan problemowych, ktére sg zwykle inicjowane w tym
okresie zycia;

niekorzystne sa wskazniki charakteryzujace klimat spoteczny w klasie
— wsparcie ze strony innych uczniéw i relacje miedzy nimi. Ujawnily sie wy-
razne roznice w ocenie zyczliwosci i checi do pomocy uczniéw w Polsce
i w 39 krajach z sieci HBSC. W okresie dorastania relacje z rowiesnikami
maja szczegoblne znaczenie. Wyniki wczesniejszych badan (Matkowska,
Woynarowska 2004) wykazaly, ze wsparcie spoteczne uzyskiwane z trzech
zrodel — od nauczycieli, innych uczniéw w klasie i rodzicow — zmniejsza
ryzyko wystepowania u uczniéw zachowan ryzykownych.

W analizie dynamiki zmian prezentowanych wskaznikéw postrzegania przez

uczniéw $srodowiska psychospotecznego szkoty nalezy bra¢ pod uwage zmiany,
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jakie nastgpily w Polsce w systemie edukacji w latach 1990-2010. Najwazniej-

sza zmiana dokonata sie w 1999 r. i byla nig reforma strukturalna szkolnictwa

(utworzenie gimnazjum) oraz towarzyszgca jej reforma programowa (wdrozenie

nowej podstawy programowej ksztatcenia ogoélnego). Mozna zatem, w okresie

tego dwudziestolecia, wyrozni¢ dwa podokresy: 1990-1998 oraz 2002-2010

(z trzema seriami badan HBSC w kazdym). Nalezy przyja¢, ze wdrozenie nowej

podstawy programowej ksztalcenia ogélnego od wrzesnia 2009 r. nie mialo

wplywu na wyniki badan HBSC w 2010 r. (badania wykonano po ok. 1,5 roku od
poczatku tej zmiany i dotyczyta ona w pierwszym roku tylko klas I gimnazjéw).

W latach 1990-1998 (przed reformga strukturalng) wystepowaly zmiany, ktére

mozna uznac za korzystne:

o  zwiekszal sie odsetek uczniow, ktérzy osiagali bardzo dobre wyniki w nau-
ce, przy niezmieniajgcych sie odsetkach uczniéw z osiggnieciami ponizej
przecietnej;

e utrzymywal sie niemal na tym samym poziomie odsetek uczniow, ktérzy
lubili szkote (troche lub bardzo), z osiagnieciami ponizej przecietnej i ob-
cigzonych pracg szkolng dos¢ duzo lub bardzo.

W latach 2002-2010 za zmiane korzystna nalezy uznac utrzymywanie sie
na do$¢ stalym, cho¢ wyraznie nizszym poziomie (z pewnymi wahaniami) odset-
kéw uczniow, ktorzy lubili szkote. Warto tu zwr6ci¢ uwage na grupe trzynasto-
latkéw, u ktorych wyraznie poprawifa sie sympatia do szkoty (by¢ moze jest to
korzystny efekt zmiany szkoly na wyzszy poziom). Przewazaly jednak zmiany
niekorzystne, dotyczace prawie wszystkich pozostatych wskaznikow. W latach
2002-2010:

e  zwiekszal sie odsetek uczniéw, ktorzy wcale nie lubig szkoty, maja osiag-
niecia szkolne ponizej przecietnej, sa do$¢ duzo lub bardzo obciazeni pra-
g szkolna;

e zmniejszal sie odsetek ucznidow, ktorzy uwazali, ze uczniowie w klasie lubig
ze soba przebywac oraz sa zyczliwi i chetni do pomocy. W odniesieniu do
tego ostatniego wskaznika w latach 2002-2010 kierunek zmian byt w Polsce
odmienny niz w krajach z sieci HBSC — w tych krajach odsetek uczniow
zwiekszat sie, a w Polsce, szczegoélnie u chtopcow, zmniejszat sie.

Podsumowujac dane dotyczace kierunku i dynamiki zmian analizowanych
wskaznikéw postrzegania szkoly przez uczniéw w Polsce w ostatnim dwudzie-
stoleciu, mozna uzna¢, ze po reformie strukturalnej systemu edukacji (dokona-
nej w 1999 r.), w stosunku do okresu ja poprzedzajacego, dominowaly zmiany
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niekorzystne. W wiekszym stopniu dotyczyly one uczniéw gimnazjow niz ucz-
niow szkoét podstawowych. Przyczyn tego zjawiska moze by¢ wiele. Nalezatoby
podjac¢ badania zmierzajace do ich ustalenia, zwlaszcza ze utworzenie gimnaz-
jow, mimo uptywu 14 lat, wciaz budzi kontrowersje i czeste sg postulaty ich
likwidagji.

Szczegolnie niepokojacym zjawiskiem bylo zmniejszanie sie w latach 2002-
2010 odsetka ucznioéw, ktorzy uwazali, ze wiekszo$¢ uczniow w klasie jest zycz-
liwa i chetna do pomocy. Moze to by¢ spowodowane wieloma przyczynami
zwigzanymi z sytuacja w systemie edukacji, czynnikami pozaszkolnymi wyni-
kajacymi z sytuacji spoteczno-ekonomicznej w kraju, a takze niekorzystnymi
zjawiskami wsérod dorostych i w zyciu publicznym. Jak wynika z Diagnozy Spo-
tecznej, zyczliwo$¢ i szacunek do otoczenia nie zajmuje wysokiej pozycji w hie-
rarchii warto$ci Polakow. W 2011 r. tylko 7,1% badanych os6b wymienito te
wartosci wsrod trzech najwazniejszych sposrod 13 okreslonych wartosci i jed-
nej nieokres$lonej. Byta to 10 pozycja w systemie wartosci (w 1992 r. wymienito
te warto$¢ 9% badanych i zajmowata ona 8 pozycje) (Czapinski 2011). Mozna
zaktada¢, ze dorosli ludzie nie tworza w tym obszarze dobrych wzorcéw dla
miodziezy.

Poréwnanie analizowanych w pracy danych z wynikami innych autoréw
w Polsce nie jest mozliwe, gdyz nie znaleziono w piSmiennictwie prac o podobnej
koncepgji sSrodowiska psychospotecznego szkoly, metodologii i okresie prowa-
dzenia badan. Mozna wspomnie¢ o dwoch cyklicznych badaniach dotyczacych
postrzegania przez uczniow réznych aspektéow funkcjonowania szkoty:

e badania mlodziezy starszej (uczniow réznych typéw szkoét ponadgimnazjal-

nych) prowadzone w latach 1998-2010 przez CBOS (Kalka 2011),

e badania ucznibw w wieku 11-19 lat prowadzone w latach 2007-2009

w ramach projektu ,Diagnoza szkolna” (program spoteczny ,Szkota bez

przemocy”, Czapinski 2009).

W obu tych badaniach uwzgledniono inne niz w badaniach HBSC aspekty
funkcjonowania szkoly oraz wykorzystano inne narzedzia badawcze.
Do ograniczen prezentowanych badan nalezy zaliczy¢:

e stosunkowo malg liczbe zmiennych, ktére poddano analizie, oraz krotki
okres rejestracji niektorych z nich. Najobszerniejsze badania dotyczace po-
strzegania szkoly przez uczniéow oraz ich pogtebione analizy przeprowadzo-
no w ramach badan HBSC w 2002 r. (Woynarowska, red., 2003);
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nieuwzglednienie danych o postrzeganiu przez uczniéw wsparcia ze stro-
ny nauczycieli. Wczesniejsze analizy wykazaly, ze wsparcie ze strony nau-
czycieli najkorzystniej wplywa na zmniejszenie sie czestoSci zachowan ry-
zykownych (Matkowska, Woynarowska 2004). Dane te byl systematycznie
zbierane w badaniach HBSC, ale nie ma ich ciagtosci i czesto dokonywano
zmian w pytaniach;

brak danych o postrzeganiu szkoty przez uczniéw szkoét ponadgimnazjalych.

Whioski

W Polsce wysoki odsetek uczniéow klas V szkoét podstawowych oraz klas |
i Il gimnazjéw nie lubi szkoly (ok. 40%), ma poczucie duzego lub bardzo
duzego obciazenia pracg szkolng (37-63%); tylko potowa uwaza, ze ucznio-
wie w ich klasie sa zyczliwi i chetni do pomocy. Moze mie¢ to niekorzystny
wplyw na proces nauczania i uczenia sie oraz samopoczucie i zdrowie psy-
chiczne tej grupy mlodziezy.

Analizowane wskazniki sympatii do szkoly i wsparcia spolecznego ze stro-
ny réwiesnikow sa w Polsce niekorzystne w stosunku do $redniej dla 34—
41 krajow nalezacych do miedzynarodowej sieci HBSC i miodziez polska
zajmuje pod tym wzgledem, wsrod tych krajow, dalekie pozycje.

W latach 2002-2010, czyli po reformie strukturalnej systemu edukagji,
w stosunku do okresu ja poprzedzajgcego (lata 1990-1998), dominowaty
niekorzystne zmiany w zakresie analizowanych wskaznikéw postrzegania
szkoly, zwlaszcza wsrod ucznidow gimnazjéow (poza poprawg sympatii do
szkoly u uczniow klas I). Szczegdlnie niepokojace jest systematyczne
zmniejszanie sie od 2002 r. odsetka mtodziezy, ktéra uwaza, ze uczniowie
w klasie sg zyczliwi i chetni do pomocy. Konieczne wydaje sie rozpoznanie
przyczyn tej sytuacji.

W planowaniu i wdrazaniu polityki edukacyjnej nalezatoby bra¢ pod uwage
dane o opiniach uczniéw o szkole i postrzeganiu przez nich r6znych aspek-
tow jej funkcjonowania i Srodowiska. Nalezaloby kontynuowaé cykliczne
badania w tym zakresie i obja¢ nimi réwniez uczniéw szkoét ponadgim-
nazjalnych.
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Summary
LONELY CHILDHOOD IN A SINGLE-PARENT FAMILY. RESEARCH REPORT

Lonely childhood constitutes one of the forms of children’s existence, bringing pain and suffering,
which are caused by unfavourable situations and environmental conditions, mainly family-related,
towards which a child is helpless, defenceless, and which lead to weakening or breaking the
emotional bond between the child, parents, siblings or other family members and which always
result in the child feeling lonely.

The article is an attempt at a diagnosis of the situation of the child in the environment
in which one of the parents is absent. The issues discussed are family determinants which can
lead to loneliness. The aim of the research is also to show ways to prevent isolation of the child
and to indicate some pedagogical strategies aimed at positive changes that should occur in the
life of a child affected by loneliness.
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Wprowadzenie

Rodzina, niezaleznie od swojej struktury (pelnej czy niepetnej), moze sta-
nowi¢ $rodowisko sprzyjajace pomys$lnemu rozwojowi wychowywanych w nim
dzieci, jak rébwniez moze by¢ zagrozona w realizacji zadan opiekunczo-wycho-
wawczych. Biorac pod uwage niepetnosc¢ rodziny, na og6t formutowane sa opinie,
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ze rozmaite ich problemy moga utrudni¢ realizacje wszystkich podstawowych

funkcji w rodzinie, a szczegolnie:

—  stworzy¢ trudno$ci w zaspokajaniu potrzeb ekonomicznych rodziny oraz
w wypelnianiu zadan opiekunczych;

— ograniczy¢ funkcje socjalizacyjng i wychowawcza z powodu braku mozli-
wosci identyfikacji, gtéwnie ojca z synem, moze to by¢ zagrozeniem dla
prawidiowego rozwoju osobowosci;

— moze powodowac zaburzenia w realizacji funkgji psychohigienicznej, zwtasz-
cza w przypadku rozbicia rodziny.

Jednak nie nalezy uogélnia¢ sytuacji rodzin, gdyz kazdy niepelny ukfad ro-
dzinny — czy to z samotng matka, czy z samotnym ojcem — moze boryka¢ sie
z innymi problemami. Zalezne to jest réwniez od przyczyn niepetnosci rodziny
(separacja, rozwod, $mier¢ wspoimatzonka czy charakter pracy).

Samotne matki przezywaja wiele dylematéw wychowawczych. Badania wy-
kazaty (Dykcik 1992: 18-21), ze czesto one réwniez pochodza z rodzin niepel-
nych, rozbitych, przez co nie mialy odpowiednich wzorcow wychowawczych,
a wrecz powielajg wzory swych rodzin pochodzenia, tworzac srodowisko pato-
logiczne, bezwarto$ciowe wychowawczo. Wiele probleméw samotnych matek
dotyczy zaspokajania potrzeb bytowych rodziny, wychowania dzieci, a takze od-
czuwanych przez matki stanéw, jak poczucie osamotnienia w podejmowaniu
decyzji i lek o wilasng przysztos¢. Problemy te sg wspoélne dla rodzin matek
niezameznych, rozwiedzionych badz wdéw.

Sytuacja materialna jest znacznie trudniejsza w przypadku matek nieza-
meznych, zwlaszcza mtodych. Z badan wynika (Wiectawska 2005: 39), ze majg
one trudne warunki materialne, rzadziej posiadaja samodzielne mieszkanie, nie
maja wyksztalcenia wyzszego niz podstawowe (80%), wiele matek nie ma tez
przygotowania zawodowego. Problemem moze by¢ réwniez brak pomocy ze
strony rodzicow lub bliskich z otoczenia. Wypetnianie obowiazkéw rodzicielskich
przez matke wymaga niezwykle duzego wysitku. Nie zawsze potrafig one uporac
sie z napotykanymi trudno$ciami. Czesto jako jedyni zywiciele rodzin musza
podejmowac dodatkowe prace zarobkowe, by zapewni¢ dzieciom niezbedne wa-
runki materialne. Sprawia to, ze pozostaje im mato czasu na dluzsze kontakty
z dzieckiem; zdarza sie réwniez, ze ostabia to ich zdrowie. Sytuacja taka moze
by¢ duzym obcigzeniem psychicznym, a czesto ze wzgledu na matg dojrzatos¢
emocjonalng mlodych matek przerasta ich mozliwosci i powoduje zatamanie
realizacji funkcji opiekunczo-wychowawcze;j.
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Jak wynika z badan (por. Adamczyk 1991: 7-10) szczego6lnie trudne dylematy
dotycza kwestii autorytetu samotnej matki, kontaktéw ojca z dzie¢mi w sytuacji
separacji matek niezameznych oraz wdoéw. Autorytet samotnych matek jest pod-
stawowym warunkiem socjalizacji dzieci. Pozyskiwanie go przez matki utatwia
im skuteczniejsze stosowanie srodkéw wychowawczych. Jednak skuteczne od-
dzialywanie wzoréw osobowych matek zalezy od ich moralnych wtasciwosci,
cech, nasladowanych zachowan i wiezi emocjonalnej z dzie¢mi. Pelng akcep-
tacje dziecka moze pozyska¢ tylko matka zaspokajajaca jego potrzebe bezpie-
czenstwa, uznania i mifoSci.

Rozpatrujac kwestie socjalizacji w rodzinie samotnej matki, na uwage za-
stuguje rowniez dyscyplinowanie swych dzieci. Badania dowodzg (por. tukasik
2001: 48-51), ze wiele kobiet samotnie wychowujacych dzieci ma z tym du-
ze trudnos$ci. U wielu z nich dominuja kary fizyczne, zwlaszcza w stosunku do
synéw, rzadziej do corek. Wpajanie dziecku okre$lonych zasad i regut przy
jednoczesnym dawaniu mu odpowiedniej swobody ma ogromne znaczenie dla
zachowan prospotecznych. Konsekwentne, warunkowe dyscyplinowanie uwrazli-
wia dziecko na fakt, ze inni przyjmujg wobec niego postawe zalezng od jego za-
chowania, a nie jego osoby. Bywa rowniez jednak i tak, ze matka dopatruje sie
w dziecku ujemnych cech charakteru odziedziczonych po ojcu, stosuje wtedy
rygorystyczne metody wychowawcze, aby zapobiec rozwojowi tych sktonnosci.

Brak ojca w rodzinie jest czynnikiem uposledzajacym zycie rodzinne. Prze-
jawia sie ono wysokim poziomem niepokoju u matek i dzieci, poczuciem leku,
niepewnosci, osamotnienia i izolacji. Matki czesto przejawiaja silng tendencje do
zacie$niania swoich relacji z dzieckiem, chcac zrekompensowac brak ojca. Staja
sie nadmiernie ochraniajace. Rodzi to w dziecku postawe obronng przejawiaja-
g sie nawet w agresywnosci w stosunku do matki, dazy ono do izolagji.

Negatywne skutki, rzutujgce na spetnianie zadan opiekunczo-wychowaw-
czych, powoduja migracje zarobkowe, gtéwnie ojcow. Wyjazdy sa powodem
osamotnienia dzieci i zon, ostabiajg ich poczucie bezpieczenstwa, rozluzniajg
wiezi rodzicielskie i matzenskie. Sg tez przyczyng przecigzenia obowigzkami
pozostatego z dzie¢mi maltzonka oraz niektérych dzieci (zwlaszcza dziewczat
i dzieci wiejskich). Trudnosci wychowawcze, ktére rodzice muszg samotnie roz-
wigzywa¢, brak czasu na wypoczynek, na wspolne spedzanie czasu wolnego
przyczyniaja sie do zawezenia funkcji opiekunczo-wychowawczej rodziny. Nie-
jednokrotnie niedostateczna opieka lub jej brak podczas nieobecnosci obojga
rodzicéw przyczynia sie do poczucia nadmiernej swobody oraz m.in. nizszych
osiagnie¢ szkolnych w poréwnaniu z dzie¢mi z rodzin petnych. Sposéb i zakres
realizacji funkcji w rodzinach niepetnych jest wiec zréznicowany.
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W niekorzystnej sytuacji w spetnianiu zadan opiekunczo-wychowawczych
moze by¢ réwniez postawiona matka, ktérej wspétmatzonek wykonuje prace
wymagajaca diuzszej, przewaznie cyklicznej nieobecnosci w domu rodzinnym.
Dotyczy to takich grup zawodéw, jak: geolodzy, marynarze, rybacy, ekipy specja-
listyczne, np. inzynieréw, lekarzy, zotnierzy delegowanych w kraju i za granice
w celu wykonywania odpowiednich prac lub zdobycia nowych doswiadczen. Wa-
runki i charakter pracy zawodowej determinujg zasadniczo organizacje, struktu-
re, funkcje rodziny, tresci oraz zakres petnionych r6l matzenskich i rodzicielskich.

Sygnalizowane wyzej problemy wychowawcze samotnych matek dotykajg
takze niekiedy matek z rodzin petnych. Jednakze fakt samodzielnego podej-
mowania decyzji i tych codziennych, i tych rozstrzygajacych o kwestiach catego
zycia, nadmiernie obciaza psychike samotnych matek, przez co czuja sie one
zagubione, czesto przyjmujg postawe rezygnacji i minimalizacji dazen.

Nieco odmienna sytuacja powstaje w rodzinach, gdy zadania zwigzane
z prowadzeniem domu, wychowaniem, opieka oraz odpowiedzialnoscig za pra-
widlowy rozwdj dzieci przejmuje samotny ojciec. Wynika to z réznic miedzy
macierzynstwem i ojcostwem. W macierzynstwie przewazaja naturalne potrze-
by emocjonalne, duchowe w stosunku do dziecka z jego zaletami, ale i wa-
dami. Ojcostwo natomiast ma podloze biospoteczne i uzasadnienie bardziej
racjonalne, kulturowe. Ojciec kocha dziecko, ktore spetnia jego oczekiwania.
Oddziatuje na psychike jako symbol reprezentujacy spoteczenstwo. Mito$¢ ta, tak
odmienna od mifo$ci matczynej, jest bardzo wazna dla prawidiowego funkgcjo-
nowania rodziny.

Biorac pod uwage podstawowe zadania opiekunczo-wychowawcze, samotni
ojcowie z wypelnieniem ich w znacznym stopniu sobie radzg. Jak wynika z badan
(Matyjas 2005: 149-150), sytuacja materialna ojca, a wiec i wychowujacych sie
tutaj dzieci, jest ogolnie dobra. Ojcowie doskonale zarzadzajg domowym budze-
tem. Maja samodzielne, dobrze wyposazone mieszkania. Otrzymane wyniki
dowodza, ze praca zawodowa ojca nie koliduje z prowadzeniem gospodarstwa
domowego. Radzg sobie oni z codziennymi zakupami, przygotowaniem obia-
déw, zwlaszcza jezeli pomagaja przy tym starsze dzieci badz babcie. Samotni
ojcowie nie przywigzuja natomiast zbyt wiele uwagi do ochrony zdrowia dziecka.
Metode wychowawcza utozsamiajg z karg za niewlasciwe zachowanie, nieod-
powiednie stopnie, rzadziej z nagroda jako wzmocnieniem. Brak matki w ro-
dzinach samotnych ojcéw powoduje u dzieci odczucia tesknoty za nig. Z ich
wypowiedzi wynika, ze swoje szcze$cie i marzenia wigza one z rodzing petna.

Na koniec warto podkresli¢, ze nie kazda rodzina niepelna ma problemy
z wypelnianiem zadan opiekunczo-wychowawczych. Wiele rodzin o zaburzonej
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strukturze w wyniku zdarzenia kryzysowego ($mier¢, rozwod, separacja, choro-
ba itp.) po przystosowaniu sie do nowej sytuacji wraca do normalnego funkgcjo-
nowania. Ich sytuacja zyciowa jest uznawana za pelnowarto$ciowa spotecznie.

Samotnos¢ i osamotnienie dziecka w rodzinie niepelne;j

Zaréwno w jezyku potocznym, jak i w literaturze naukowej pojecia samot-
nosc i osamotnienie uznaje sie za bliskoznaczne, zawierajg one podobna, bardzo
zblizong tres¢. Wielu wiec badaczy uzywa zamiennie tych terminéw, niektérzy
postuguja sie w swych analizach gtéwnie pojeciem samotnosc, inni osamotnienie.
W literaturze przedmiotu wskazuje sie na fakt, ze zaréwno samotnosc¢, jak
i osamotnienie jest bardzo osobistym, subiektywnym, ztozonym stanem przezy¢
czlowieka i dlatego trudnym do opisania i poznania. W dzisiejszych czasach
bardzo czesto dotyka on dzieci i mlodziez, z tym ze cze$ciej mowi sie tutaj
o osamotnieniu niz samotnosci. O ile cztowiek dorosty ma swo6j wewnetrzny
$wiat, do ktérego moze sie schroni¢, czerpac site do zycia, izolujac sie od in-
nych, to dziecko jeszcze tego wewnetrznego $wiata nie ma lub ma go w stop-
niu ograniczonym, $ci§le powigzanym ze Swiatem zewnetrznym. Dlatego tez
niekorzystne sytuacje i warunki srodowiskowe, gtéwnie rodzinne, tkwigce poza
dzieckiem, wobec ktorych jest ono bezsilne, bezbronne, prowadzg do osfabienia
wiezi emocjonalnej lub jej zerwania miedzy dzieckiem a rodzicem, rodzicami,
rodzenstwem, innymi cztonkami rodziny, wywotujac w dziecku zawsze stan osa-
motnienia. Taki stan nigdy nie jest dla dziecka wyborem, gdyz jest to sprzecz-
ne z jego naturg. Dziecko bowiem jest uzaleznione od dorostych — potrzebuje
ich mifosci, pomocy, rady i uwagi (Sendyk 2003: 21).

Osamotnienie dziecka jest utozsamiane z pojeciem sieroctwa emocjonalne-
go badz duchowego. Sieroctwo emocjonalne wigze sie z brakiem odpowiedniej
opieki nad dzieckiem, niezaspokojeniem jego podstawowych potrzeb biologicz-
nych i psychicznych, brakiem zainteresowania jego sprawami, wynikami w nau-
ce, kontaktami z rowie$nikami, a takze brakiem troski o jego zdrowie (Sendyk
2003: 22). Natomiast gléwnym wyznacznikiem sieroctwa emocjonalnego jest
przezywanie przez dziecko faktu odrzucenia emocjonalnego. Mieszka ono
wspolnie z rodzicami (rodzicem), ktérzy zaspokajajg jego potrzeby materialne,
ale nie zaspokajaja potrzeb emocjonalnych (Matyjas 2006: 727). Wedtug Marii
Lopatkowej (za: Cudak 2006: 730) sieroctwo emocjonalne to stan psychiczny
charakteryzujacy sie bolesna dolegliwos$cia i przezyciem wynikajacym z braku
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wiezi i stalego kontaktu z rodzicami jako osobami dla dziecka znaczacymi. Jest
stanem spowodowanym niezadowalajacg iloscig i jako$cig spotecznych i emocjo-
nalnych interakgji. Powoduje on ujemne skutki w nim samym, w jego rozwoju,
w kontaktach z innymi osobami.

Reasumujac, osamotnienie dzieciece jest subiektywnym doswiadczeniem,
nieprzyjemnym, stresujgcym, bolesnym, ale takze groznym dla zycia, rozwoju,
edukacji, jest skutkiem czynnikéw zewnetrznych zwigzanych z nieprawidlowy-
mi relacjami, stosunkami miedzy dzieckiem a innymi osobami, zwlaszcza mu
bliskimi. Osamotnienie mozna takze ujmowa¢ jako pewnego rodzaju chorobe,
jednostke chorobowg z jej objawami, przebiegiem i nastepstwami. W odniesie-
niu do dziecka bedg to dlugotrwate stany smutku, przygnebienia, leku, stra-
chu, koszmary senne, bezsennos$¢, niepokoj, depresje, bole gtowy, brak apetytu.
W nattoku takich negatywnych stanéw dziecko moze izolowac¢ sie od rzeczy-
wistosci, uciekajac w swiat wewnetrznych przezy¢, aby uchronic sie przed cat-
kowitym przytloczeniem przez uczucia odrzucenia. Moze réwniez przejawiac
zachowania agresywne bedace reakcjg buntu na ,zadany” dziecku los. Osamot-
nienie jest uwazane za chorobe postepujaca, niszczacg zdrowie. Moze ono dopro-
wadzi¢ do depresji, wyczerpania woli zycia i w efekcie prowadzi¢ do zachowan
samobojczych (Gawecka 2004: 13). Moze takze prowadzi¢ do zanizenia wiasnej
wartosci, zaburzen w adekwatnej ocenie wtasnego wygladu (stad tendencje do
nadmiernego odchudzania sie, radykalne zmiany w sposobie ubierania sie jako
préba zwrocenia uwagi na siebie). Kazde dziecko przezywa osamotnienie w spo-
so6b indywidualny. Wczesne wykrycie, zauwazenie zaburzen w tym zakresie i po-
moc dziecku stwarza mu szanse na odbudowanie rownowagi emocjonalne;j.

Wyniki badan empirycznych dotyczgce dziecinstwa osamotnionego
w rodzinie niepelnej

Celem badan byta préba odpowiedzi na pytania: jakie sg przejawy osamot-
nienia dziecka w rodzinie niepelne;j? Jak dziecko przystosowato sie do straty lub
ograniczonego kontaktu z jednym z rodzicow? Jaka jest atmosfera wychowaw-
cza w rodzinie i czy determinuje ona osamotnienie dziecka? Jakie sa stosunki
emocjonalne dziecka z rodzicem, ktéry sprawuje nad nim opieke, i z rodzicem,
z ktérym utrzymuje kontakty? Jakie dziecko ma kontakty z rodzenstwem i po-
zostalymi cztonkami rodziny? Jakie uczucia i emocje wobec siebie (i innych) prze-
jawia dziecko osamotnione? Czy i jakie niepowodzenia przejawia w szkole? Jaki
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charakter przybierajg relacje dziecka w grupie rowie$niczej i w szkole? Jak
dziecko ocenia swoje dziecinstwo?

Badania zostaly przeprowadzone w 2012 roku wséréd 74 uczniéw klas V
i VI, uczeszczajacych do jednej ze szkot podstawowych w Kielcach, z wykorzy-
staniem metody sondazu diagnostycznego oraz metody indywidualnych przypad-
kéw, a w ich ramach technik ankiety i wywiadu.

Wsrod 74 uczniow — 26 pochodzito z rodzin niepetnych: 4 z rodzin samot-
nych ojcow i 21 z rodzin samotnych matek. Z grupy dzieci wychowujacych sie
w rodzinach niepetnych zostaly wytonione dzieci osamotnione. Postuzyta do te-
go sporzadzona ankieta, skfadajaca sie z 50 twierdzen, ktore mialy charakter
pozytywny, dotyczyty np. relacji dziecka z rodzicem, punktowane byly w skali
od O (,nigdy”) do 4 (,bardzo czesto”). Im mniej punktéw uzyskal badany, tym
zachodzito wieksze prawdopodobienstwo wystepowania stanu osamotnienia
u dziecka. Maksymalna liczba punktéw do zdobycia wynosita 200. Przyjeto, ze
uzyskanie mniej punktéw niz pofowy, czyli 100, $wiadczy o przezywaniu stanu
osamotnienia przez dziecko. Na tej podstawie wytoniono 21 rodzin, w ktorych
stwierdzono przejawy osamotnienia dziecka. 17 wychowanych jest przez samot-
ne matki, 7 przez samotnych ojcéw. Rodzice dzieci legitymuja sie wyksztatce-
niem zawodowym (6 oso6b), srednim (10) i wyzszym (5). Badane dzieci ocenialy
warunki materialne swoich rodzin nastepujaco: 3 — bardzo dobre, 7 dobre,
7 przecietne i 4 zte. W przypadku jednego z respondentéw, ktéry ocenit warun-
ki w domu jako zle, nalezy stwierdzi¢, ze to one w duzym stopniu determinujg
jego osamotnienie. Swiadczy o tym wypowiedz dziecka: ,nie mam kolegéw ani
przyjaciét, bo sie wstydze zapraszac ich do domu”; ,nie mam wilasnego pokoju
ani komputera, ani zabawek. W domu mam stare meble i jest brzydko. Nie mam
tez tadnych ubran i dzieci nie chca sie ze mng zaprzyjazni¢”. Dziecko uwaza,
Ze jego osamotnienie jest spowodowane gléwnie niskim poczuciem wlasnej
wartos$ci oraz wartosci swojej rodziny.

W grupie badanych dzieci wystepowaly rézne przezycia zwigzane z utratg
jednego z rodzicow lub ograniczonego kontaktu z nim. Utrata rodzica, rozu-
miana jako jego S$mier¢, dotyczyta czwérki dzieci, troje sposréd nich utracito
rodzica w ciagu czterech ostatnich lat, jedno dziecko jest sierota naturalng od
urodzenia, zatem nie pamieta swojego drugiego rodzica. Te, ktére go pamieta-
ty (3), do najczestszych odczu¢ zwigzanych ze $miercig rodzica zaliczyly: roz-
pacz, bezradno$¢, poczucie pustki, smutek, tesknote, brak zrozumienia ze strony
innych, osamotnienie. Konsekwencja tych przezy¢ byly problemy w adaptacji do
warunkéw szkolnych, stabe wyniki w nauce, trudnos$ci w sprostaniu wymaga-
niom innych. Swoj nieprzychylny stosunek przejawialy zwtaszcza w relacjach
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z kolegami, zazdroszczac im obojga rodzicéw. Sierota naturalna (1) od urodze-
nia réwniez ujawniata potrzebe posiadania drugiego rodzica. Dziecko to czesto
odczuwalo tesknote, bezradnos¢, niepokdj, lek, przygnebienie. Jego osamotnie-
nie bylo potegowane réwniez brakiem rodzenstwa. Mialo ono dobre wyniki
w nauce, potrafifo sprosta¢ wymaganiom szkolnym, jednak izolowalo sie od
réowiesnikow. Czesto zamykalo sie w sobie, mialo trudnosci w nawiazywaniu
i utrzymywaniu blizszych relacji. Badany ten réwniez czut sie ,gorszy” od in-
nych, czego przyczyng byl status ekonomiczny rodziny. Jego osamotnienie od-
nosifo sie gtownie do zaburzen w sferze kontaktéw spotecznych.

Nieco inaczej ksztattowala sie sytuacja dziecka w rodzinie niepelnej z po-
wodu rozwodu badZ separacji. W badanej grupie bylo 10 takich dzieci. Prze-
zycia i negatywne doswiadczenia, jakie byly udzialem dziecka, naktadaly sie na
siebie i kumulowaty, co powodowato, ze sytuacja, w jakiej sie znalazto, jest dla
niego bolesnym i ztozonym przezyciem. Decyzja o rozwodzie zawsze wywo-
tuje w dziecku ogromny stres, lek, a nawet depresje z powodu zmian i braku
statych interakcji z drugim rodzicem. Badane dzieci do najczestszych przezy¢,
jakie im towarzyszyly podczas rozwodu badz separacji, zaliczaly: rozpacz, bunt,
zto$¢, strach, bezradnos$¢, zal, gniew, poczucie nizszosci, odtracenia, odrzu-
cenia, rozczarowanie. SzeScioro spos$réd dziesieciorga dzieci obwiniato siebie
za rozej$cie rodzicow. Przezycia towarzyszace rozwodowi bardzo negatywnie
wplynely na funkcjonowanie badanych dzieci w roli ucznia i kolegi. Szcze-
golnie trudne dla tych dzieci stajg sie nowe sytuacje. Ciezko jest im sie przy-
stosowa¢ do zmian, o czym S$wiadczy niezdecydowanie w wyborze szkoty
ponadgimnazjalnej, zawodu w przysztoéci. Tylko jedno badane dziecko wie,
kim chciatoby by¢ w przysztosci, wie, do jakiej szkoly chciatoby uczeszczaé po
skonczeniu gimnazjum.

W badanej grupie znalazio sie jeszcze siedmioro dzieci z rodzin niepel-
nych, w ktérych rodzic na diugi okres wyjechal za granice. Najczestsze odczu-
cia, na jakie wskazujg respondenci, to: tesknota za ojcem, czasami smutek,
przygnebienie, poczucie opuszczenia przez rodzica, nuda, zwlaszcza w pierw-
szych dniach po wyjezdzie. Dzieci te jednak maja $wiadomo$¢ powrotu ojca na
$wieta lub okazjonalne uroczystosci. Ich osamotnienie charakteryzuje sie mniej-
sza intensywnoscig przejawianych odczu¢, jednak réwniez zaburza prawidlowe
relacje, zwlaszcza miedzy rodzenstwem, gdzie czesto dochodzi do awantur, spo-
réw. Zadne z badanych dzieci nie skarzy sie na dolegliwosci zdrowotne, ktére
moglyby by¢ spowodowane brakiem rodzica, typu: zaburzenia faknienia, snu,
choroby (anoreksja, bulimia, nerwice).
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Proces przystosowania sie do zmian zwiazanych z utartg rodzica jest $cisle
zwiazany z adaptacja spoleczng, ktéra wedlug Ernesta Hilgarda oznacza harmo-
nijny zwiazek miedzy jednostkg a otoczeniem, szczegolnie otoczeniem spotecz-
nym przy zaspokojeniu psychicznych i fizjologicznych potrzeb jednostki (Hilgard
1967: 36). Teza ta odnosi sie réwniez do rodziny, ktéra wyznacza poziom
zaspokojenia indywidualnych potrzeb dziecka. W przypadku rozbicia rodziny
dochodzi tu do deprywacji potrzeb dziecka, co skutkowaé moze trudnos$ciami
adaptacyjnymi w danej sytuacji srodowiskowej, jak np. w srodowisku szkolnym,
réwiesniczym.

Sytuacja dziecka w rodzinie jest uwarunkowana takimi czynnikami, jak
atmosfera wychowawcza, czyli nastr6j, klimat panujacy w domu, gdzie waznym
elementem sg wzajemne relacje rodzica, rodzicow z dzieckiem. Dane otrzy-
mane w badaniach dotycza 21 rodzin niepelnych. Atmosfere wychowawcza
w poszczegdlnych rodzajach rodzin niepetnych mozna okresli¢ dwojako, jako
korzystna, lecz takze niekorzystna.

Atmosfera korzystna wystepuje w dziewieciu rodzinach. Klimat cieply, zycz-
liwy, serdeczny panuje w sze$ciu rodzinach. Wspétdziatanie w rodzinie charak-
teryzujace sie podziatem obowiazkéw i przywilejow, jak réwniez wzajemnym
zaufaniem, tolerancjg, a przy tym swoboda wyboru, ma miejsce w trzech ro-
dzinach. Wiekszos¢ dzieci z badanej grupy (12) zyje w warunkach, gdzie nastroj
panujagcy w domu jest niekorzystny dla funkcjonowania i rozwoju dziecka.
W pieciu rodzinach panuje napieta atmosfera, nieufnos$¢, konflikty, awantury,
nadmierne wymagania, surowos$¢, krytycyzm. W siedmiu przypadkach rodzina
stwarza pozornie korzystng atmosfere, jednak niektore odpowiedzi w ankiecie
wskazuja na obojetno$¢ rodzica wobec dziecka, chtéd emocjonalny, odtracanie
i unikanie przy zaspokajaniu innych podstawowych potrzeb. W takiej atmosfe-
rze dzieci nie odczuwaja rodzicielskiej mitosci.

W badanej grupie osamotnienie dzieci jest spowodowane zaburzeniami
struktury w rodzinie oraz zaburzeniami wiezi emocjonalnej. Elementy te wyzna-
czaja charakter relacji dziecka z rodzicem, a zatem ksztaltujg atmosfere wycho-
wawczg w rodzinie. Jezeli te relacje miedzy rodzicem a dzieckiem sg zaburzone
— co ma miejsce w badanej grupie — dziecko nie czuje sie akceptowane, ro-
zumiane przez rodzica. W sytuacji tak negatywnych wzajemnych stosunkéw
atmosfera wychowawcza przybiera niekorzystny charakter dla rozwoju dziec-
ka, co przejawia sie w zaburzeniach w kontaktach z réwiesnikami, zaburze-
niach w zachowaniu, niepowodzeniach szkolnych, a nawet w pojawieniu sie
stanoéw depresyjnych. Dla wyjécia dziecka ze stanu osamotnienia najistotniejsze
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sg zatem zmiany w rodzinie, w ktérej zyje, funkcjonuje, a przede wszystkim
zmiany w postawie rodzica, jego osobowosci i ustosunkowaniu sie do dziecka.

Sytuacja dziecka w duzym stopniu jest uwarunkowana relacjami z rodzen-
stwem, kolegami, rowiesnikami. Obecno$¢ braci, sidstr sprzyja jego rozwojowi,
staje sie ono szybciej samodzielne, czuje sie w takiej rodzinie bardziej bez-
pieczne. Jednak rodziny wielodzietne napotykajg wiele trudnosci w sprawowa-
niu wilasciwej opieki wychowawczej, zwltaszcza w takiej, w ktorej jest niepetna
struktura. Na osamotnienie dziecka moze wplywaé réwniez pozycja dziecka
w rodzinie. Badania Mirostawy Gaweckiej (Gawecka 2004: 94) potwierdzily, ze
w najwiekszym stopniu osamotnienie przezywaja najstarsze dzieci, obcigzone
nadmiernymi obowiazkami i nierzadko opieka nad mtodszym rodzenstwem.

Biorac pod uwage liczbe dzieci w rodzinie oraz pozycje badanych wsrod
rodzenstwa w rodzinie niepetnej, otrzymano dane, z ktérych wynika, ze najmniej
jest dzieci niemajacych rodzenstwa (2), natomiast najwiecej jest srednich dzie-
ci, czyli majacych miodsze i starsze rodzenstwo (7). Tylko starsze rodzefstwo
ma sze$cioro dzieci, a tylko mlodsze piecioro. Najwiecej jest dzieci majacych
dwoje rodzenstwa (10). Rodziny wielodzietne s3 tylko cztery. Dwoje dzieci ma
pie¢ badanych rodzin niepelnych. Zatem sytuacja w grupie badanych jest dos¢
zréznicowana.

Analiza wynikéw badan wskazuje, ze badani utrzymuja pozytywne relacje
z rodzenstwem. Nierzadko rodzenstwo jest dla nich jedynym wsparciem, dzieki
niemu czuja sie mniej samotni ze swoimi problemami i rozumiani tylko przez
nie — dzielgce ten sam los. W wielu przypadkach badani najwiecej czasu spe-
dzaja pod opieka rodzenstwa, dotyczy to gtéwnie dzieci najmtodszych lub sred-
nich, co spowodowane jest pracg rodzica. U dzieci najstarszych w strukturze
rodzenstwa osamotnienie jest bardziej intensywne w przejawianych odczuciach
(niezadowolenie, zbuntowanie, smutek, poczucie bycia ,ciezarem” dla rodzica,
poczucie nizszej wartosci, krzywdy wyrzadzonej przez los, niesprawiedliwosci),
co moze by¢ spowodowane, jak w badaniach Gaweckiej, nadmiernymi obowiaz-
kami i zbyt duza odpowiedzialno$cia za miodsze rodzenstwo. Osamotnienie
najmiodszych dzieci przejawia sie bardziej w sferze kontaktow spotecznych, ta-
maniem norm, zasad, zwracaniem na siebie uwagi otoczenia.

W prezentowanych badaniach poddano analizie charakter relacji dzieci osa-
motnionych z réwie$nikami. Z wypowiedzi dzieci wynika, ze 14 sposréd nich
ma pozytywne relacje z réwiesnikami. Dzieci te maja wielu kolegéw, z ktorymi
lubig spedza¢ wolny czas (grajac w pitke). Dzielg sie one z réwie$nikami swoimi
zainteresowaniami. W trudnych sytuacjach majg $wiadomos$¢, ze moga liczy¢
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na ich pomoc np. przy odrabianiu pracy domowej oraz w innych problemach
w nauce. Niektére z tych dzieci majg réowniez przyjaciof, ktéorym moga sie
zwierzy¢ ze swoich probleméw w domu. Nalezy wskaza¢ tutaj przykiad jedne-
go dziecka, ktorego rodzice sg w separacji, a mama wyprowadzila sie z domu.
Dziecko czuje sie rozczarowane, nie moze pogodzi¢ sie z decyzja rodzicéw i ma
nadzieje, ze ojciec pogodzi sie z matka, ze ona wrdéci i bedzie jak dawniej. Czu-
je sie zmeczone konfliktami miedzy rodzicami. Wolny czas najczesciej spedza
u przyjaciela, zwierzajac sie ze swoich probleméw.

Dzieci, ktorych relacje z rowie$nikami przybieraja negatywny charakter,
jest w badanej grupie siedmioro. W tym dwoje z nich wykazuje zachowania
demonstracyjno-bojowe (por. J. Konopnicki, za: Gawecka 2004: 69), jedno aspo-
teczne, czworo natomiast zahamowania w relacjach z réwie$nikami.

Biorac pod uwage pierwsza grupe negatywnych zachowan, czyli zachowa-
nia demonstracyjno-bojowe, szczegélnie charakterystyczne sg one dla jednego
z chlopcow w badanej grupie. Jest to jedynak wychowywany przez samotng
matke. Dziecko ma problemy z utrzymaniem prawidiowych relacji z réwiesni-
kami ze szkoly. Jest w stosunku do nich natarczywy, wrogi, agresywny, przez
co czesto popada w konflikty, a nawet wdaje sie w bojki. Z jednej z wypowiedzi
wynika, ze dziecko nie znosi krytyki oraz uwag pod jego adresem, zwlaszcza
ze strony kolegoéw, co demonstruje otwartg wrogoscia. Przyczyna tego moze
by¢ rozwod rodzicow i nasladowanie niektérych ich zachowan poprzedzajacych
rozpad rodziny lub proba zwrécenia na siebie uwagi otoczenia. Zachowania te
wystepujg u niego sporadycznie, jednak wywierajg wptyw na relacje z rowiesni-
kami, gdyz unikaja oni kontaktéw z nim.

Jedno z badanych dzieci wykazuje zachowania aspoleczne w kontaktach
z kolegami z klasy. Chtopiec ten jest wrogo ustosunkowany do otoczenia, wdaje
sie z rowieSnikami w ostre awantury, bojki. Dziecko to krzywdzi rowie$nikéw
i nie sprawia mu to przykrosci. Swoéj czas wolny spedza przewaznie poza domem,
nie zawsze informujac rodzica, o ktorej godzinie wroci. Zdarza mu sie réwniez
opuszczac zajecia lekcyjne. Preferuje spotkania z rowiesnikami, ktérzy potrafig
sobie w zyciu radzié¢, kombinowa¢. Badany przyznaje sie do palenia papiero-
sow, picia alkoholu i uzywania wulgarnych stéw. Jego ulubiong aktywno$cig
jest ogladane telewizji i granie na komputerze. Dziecko to pochodzi z rodziny
niepelnej z powodu diugotrwatego wyjazdu ojca za granice. Wyjazd ten spo-
wodowal rozluzZnienie wiezi miedzy matzonkami i dzie¢mi, a to z kolei wply-
nefo na zmiane zachowania badanego w stosunku do otoczenia. Dziecko swoja
tesknote, bezradno$¢, smutek, osamotnienie objawia w postaci buntu i agresji,
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by¢ moze chcac zwrécic¢ na siebie uwage rodzicow i zmieni¢ sytuacje, w ktorej
sie znajduje.

W badanej grupie jest rowniez czworo dzieci, ktére wykazujg zahamo-
wania w relacjach z réwiesnikami. Odbierane sa jako osoby ciche, milczace,
zamkniete w sobie, wrecz ,niewidzialne”. Jeden badany izoluje sie od innych, nie
podejmuje rozméw, gdyz sa one dla niego zbyt krepujace, nie zaprasza kolegéw
do domu, czego przyczyna sg trudne warunki mieszkaniowe. Lubi natomiast
spedzac czas wolny z babcig i dziadkiem, ktérzy wspieraja go w trudnych chwi-
lach. Dziecko to ma zanizone poczucie wlasnej wartosci, jest zaleknione, bojaz-
liwe, nieSmiafe, a jego osamotnienie poteguje brak rodzenstwa.

Podsumowujac wyniki badan dotyczace sytuacji dziecka osamotnionego
w kontaktach réwiesniczych, nalezy stwierdzi¢, ze zaburzenie wiezi emocjonal-
nej miedzy dzieckiem a rodzicem oraz deprywacja jego indywidualnych potrzeb
psychicznych w rodzinie powoduje wyksztalcenie sie niekorzystnych zachowan,
postaw, ktore zaburzaja jego prawidlowa adaptacje w grupie rowiesniczej i sg
przyczyna jego odrzucenia przez inne osoby i pogtebiania sie stanu osamotnienia.

Sytuacja szkolna dziecka moze przejawia¢ sie zarowno w sukcesach, jak
i niepowodzeniach szkolnych. Jednym ze wskaznikéw tej sytuacji sa wyniki
w nauce. W badanej grupie sg one dosy¢ zréznicowane.

Sze§¢ osbb uzyskuje dobre oceny szkolne, dwie bardzo dobre. Dzieci te nie
wykazujg niecheci w stosunku do obowiazkéw szkolnych, a nawet niektére z nich
uczestnicza w zajeciach pozaszkolnych, rozwijajac wlasne zainteresowania. Sg
one ambitne, preferujg ciekawe i aktywne formy spedzania czasu wolnego, jak
wszelkiego rodzaju zabawy sportowe, odpoczynek na tonie natury. W sprosta-
niu wymaganiom szkolnym dzieci te licza przewaznie na wtasne sity i zdolnosci,
gdyz niektérym z nich rodzice nie pomagaja w nauce, a nawet nie rozumiejg
ich potrzeb zwigzanych z checig ciekawego spedzania czasu. Ich pomoc w wielu
przypadkach ogranicza sie tylko do wparcia finansowego. Dzieci te nie odnosza
sukceséw poza wymaganiami szkolnymi, typu udziat w konkursach, olimpiadach
naukowych, sportowych. Nieliczne dzieci z tej grupy majg juz jasno sprecyzo-
wane plany na przyszto§¢. W kontaktach z réwiesnikami sg kolezenskie i stuzg
pomoca. Osamotnienie tej grupy dzieci nie ma wiekszego wplywu na ich sy-
tuacje szkolna. W wiekszosci przypadkéw dotyczy ono dzieci z rodzin niepel-
nych z powodu wyjazdu rodzica za granice i jest zwigzane raczej z bezposred-
nimi emocjami zwigzanymi z brakiem drugiego rodzica, jak tesknota, smutek,
zal, nieche¢ do powrotu do domu. W wiekszo$ci przypadkéw osamotnienie to
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przejawia sie zaburzeniami w kontaktach z rodzicem badZ rodzehstwem, za-
chowaniami agresywnymi.

Ponad potowa dzieci z badanej grupy (13) uzyskuje dosy¢ stabe wyniki
w nauce szkolnej — dopuszczajace, dostateczne. Jako przyczyne takiej sytuacji
badani najczesciej wskazuja brak oparcia w rodzicu i jego pomocy oraz brak
warunkéw do nauki w domu. Przyczyna ta jest zwigzana takze z niechecig do
nauki i szkoly, poczuciem nudy na zajeciach, brakiem akceptacji przez rowies-
nikéw, przez co dochodzi do wagarowania i spedzania czasu z kolegami spoza
szkoly. Niektore dzieci z tej grupy przyznajg sie rowniez do palenia papieroséw
i picia alkoholu. Dzieci te nie dostrzegaja probleméw we wiasnej postawie.
Niektére z nich jednak wykazujg silng motywacje do nauki, a ewentualnie ja-
ko przyczyne stabych wynikéw wskazuja przetadowanie programéw nauczania.
Jedna osoba z tej grupy wyro6znia sie duzymi osiggnieciami sportowymi na po-
ziomie szkotly.

Analiza wywiadéw z badanymi wskazuje na szczegélnie trudng sytuacje
szkolna chtopca uczeszczajacego do VI klasy, wychowywanego przez samotng
matke z powodu $mierci wspotmatzonka. Jego oceny sa dopuszczajace. Dziecko
wykazuje bardzo niska motywacje do nauki, nie sprawia mu ona zadnej przy-
jemno$ci, nie ma ulubionych przedmiotéw. Jego zainteresowania dotycza tylko
czynnosci pozaszkolnych (ogladanie TV, granie na komputerze). Chiopiec czuje,
ze jest dla matki ,,ciezarem” i nie chce przysparzac jej dodatkowych zmartwien.
Jest to dziecko spokojne, zamkniete, nie popada w konflikty, nie lubi i nie chce
nawigzywac znajomosci, nie wagaruje. Czuje sie ono osamotnione i niezrozu-
miane prze innych.

Powyzsza analiza wskazuje, ze osamotnienie moze wptyna¢ na dziecko i je-
go funkcjonowanie w roli ucznia. Czesto maska pokrywajaca smutek, zranienie,
przygnebienie, poczucie braku sensu w zyciu nie pozwala mu na prawidlowe
funkcjonowanie w tej roli i rozwiniecie odpowiedniej motywagji do nauki, inicja-
tywy i uporu w wykonywaniu zadan, totez stale jest narazone na niepowodze-
nia szkolne. Istotna jest tutaj nie tylko pomoc nauczyciela, lecz takze wspotpraca
rodzica ze szkotg. Tylko dzieki ich zainteresowaniu i zaangazowaniu w sprawy
dziecka bedzie mogio ono odzyska¢ wiare we wtlasne sity i mozliwosci, zauwa-
zy¢ swoje zalety, zdolnosci i wykreowaé swoj wizerunek na przyszios¢, czyli
prawidiowo rozwija¢ swojg osobowos¢.
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Ocena dziecinstwa przez dziecko osamotnione w rodzinie niepelnej

Dziecinstwo to najwczes$niejszy okres w zyciu kazdego czlowieka. Dziecko
w tym czasie ro$nie, rozwija swoje umiejetnosci, uczy sie rol spotecznych. Tres¢
dziecinstwa tworzg przede wszystkim wtasne doswiadczenia zyciowe oraz spo-
soby spedzania czasu wolnego. Jednak to ulega cigglym zmianom, gdyz zmie-
nia sie charakter, zakres dzieciecych relacji, przezy¢, zmienia sie $wiat dziecka
i obraz jego dziecinstwa (Matyjas 2013: 131-141). Rozwdj mediéw powoduje,
ze pojawiaja sie nowe zrdédta tworzace tre$¢ dziecinstwa wspotczesnych dzieci.
Dzieci, podobnie jak dorosli, uczestnicza w réznych wydarzeniach dziejacych
sie na Swiecie. Wspolczesne dziecinstwo staje sie bardziej indywidualng spra-
wa kazdej rodziny, gdzie dominujacym rodzajem kontaktu stajg sie kontakty
posrednie (internet, telefon). Dlatego dla przysztosci dziecka tak bardzo wazna
jest jako$¢ najblizszego $rodowiska, otoczenia rodzinnego.

Wspolczesny Swiat z jednej strony stwarza nowe szanse rozwoju i edu-
kacji, poznawania $wiata, kultury réznych narodéw, obcowania ze zdobyczami
techniki, rozwijania wtasnych zainteresowan. Jednak jest to rowniez $wiat to-
czacych sie konfliktow, przemocy, gtodu, choréb, patologii. Dziecko dotkniete
takimi problemami nie ma pozytywnego obrazu dziecinstwa jako najpiekniej-
szego i beztroskiego okresu w zyciu, lecz staje sie ono Zrédtem niezwykle trud-
nych i bolesnych doswiadczen, przezy¢ rzutujacych na jego zachowanie i los
w przysztosci.

Coraz wiecej dzieci wzrasta w rodzinach rozwiedzionych, matodzietnych,
rozfaczonych na skutek wyjazdu rodzica za granice w celach zarobkowych.
Pozbawione codziennej opieki, muszg szybciej posias¢ niektére umiejetnosci
dorostych, podejmowac decyzje, uczy¢ sie odpowiedzialno$ci, co moze przyczy-
ni¢ sie do osamotnienia dziecka.

Badana grupa liczy 21 dzieci z rodzin niepetnych. Sa to rodziny zaburzone
pod wzgledem wypetniania swoich funkgcji i zadan, o czym $wiadcza przejawia-
ne przez dzieci stany osamotnienia. Ich ocena dziecinstwa bywa bardzo zrézni-
cowana ze wzgledu na to, czego doktadnie dotyczy osamotnienie, co jest jego
bezposrednia przyczyng w obrebie rodziny. W grupie tej sa dzieci przejawiajace
zaburzenia zachowania tylko w srodowisku szkoly, jednak ich osamotnienie jest
wynikiem niepelnoSci rodziny, tesknoty za utraconym rodzicem, pogorszeniem
warunkoéw zycia. Dziecko takie czuje sie przez nieobecnego rodzica osieroco-
ne, opuszczone bez wzgledu na to, czy to osierocenie bylo spowodowane $mier-
cig rodzica, rozwodem, czy dlugotrwalg nieobecnoscia. Sytuacja taka wplywa na
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pojawienie sie u dziecka poczucia krzywdy, pustki, zachwiania poczucia bezpie-
czenstwa i wlasnej wartosci. Zawezenie relacji, bo dotyczg one wéwczas kon-
taktow tylko z jednym rodzicem, prowadzi u dziecka do poczucia gtebokiego
osamotnienia i w duzym stopniu zmienia na gorsze jako$¢ jego zycia, a tym
samym jako$¢ dziecinstwa.

Szczegoblnie negatywnie ocenia dziecinstwo uczennica VI klasy. Jej rodzina
jest niepetna z powodu $mierci rodzica. Ma ona dwdjke rodzenstwa. Rodzina
zyje w zlych warunkach. Dziecko to nie zawsze ma zaspokojone podstawowe
potrzeby, nie uczestniczy w zadnych zajeciach dodatkowych. Czas wolny spedza
przewaznie w domu, gdyz jej rodzine nie sta¢ na wyjazdy poza miejsce zamiesz-
kania, a nawet na wyjscie do kina czy teatru. Dziecko czuje sie samotne réwniez
przez brak kolezanek. Jej zdaniem, réowiesnicy ja odtracaja ze wzgledu na wa-
runki, w jakich zyje, dlatego tez dziewczyna wstydzi sie zaprasza¢ kolezanki
do domu. Nie ma osoby, ktorej mogtaby sie zwierzy¢, porozmawiaé o swoich
problemach i lekach. Jest to dziecko stronigce od jakichkolwiek kontaktow spo-
tecznych, zamkniete w $wiecie wtasnych przezyc i cierpien.

Osamotnienie jest rowniez rezultatem braku oparcia w rodzicu, niezaspo-
kajaniu przez niego psychicznych potrzeb dziecka — mito$ci, akceptacji, uznania.
Dziecko, czujac sie odtracone i niepotrzebne, nie majac wsparcia w rodzicu,
réwniez negatywnie ocenia dziecinstwo. Na skutek postepujacej dezintegragji,
gléwnie w sferze kontaktow interpersonalnych, wiezi emocjonalnej, dziecko
czuje sie zagubione i niepotrzebne. To réwniez negatywnie wplywa na poczucie
wlasnej warto$ci dziecka i moze skutkowac¢ wieloma zaburzeniami w jego oso-
bowosci. Moze to by¢ spowodowane zar6wno rozwodem rodzicéw jak i dtugo-
trwalg nieobecnoscig rodzica w domu.

Jednemu z badanych dzieci z rodziny dotknietej rozwodem osamotnienie
kojarzy sie z sytuacja, gdy rodzic nie troszczy sie o dziecko, nie rozmawia z nim,
gdy nie obchodzi go jego los, gdy go nie kocha. Jest to przykiad odtracania
dziecka, zaniedbywania jego potrzeb emocjonalnych. Ten badany negatywnie
ocenia dziecinstwo, gdyz przynosi mu ono tylko przygnebienie, smutek, lek
o przysztos¢. Dziecko to czas wolny lubi spedza¢ z réwiesnikami, lecz wstydzi
sie rozmawia¢ o swoich problemach nawet z osobami bliskimi. Uzyskuje stabe
wyniki w nauce, za co obwinia rodzica, przede wszystkim za brak pomocy i za-
interesowania z jego strony.

Przytoczone przyktady dzieci §wiadczg o tym, jak negatywnie moze wpty-
wac na nie najblizsze Srodowisko, na wizerunek dziecifistwa, jaki pozostanie
im prawdopodobnie do konca zycia. Niepetno$¢ rodziny moze by¢ powodem jej
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biedy, ubéstwa, ograniczenia wielu indywidualnych potrzeb. Warunki material-
ne maja niewatpliwie wpltyw na okreslony stan psychiczny dziecka — na jego
rozwoj, jednak wazniejsze sa potrzeba mitosci, zyskanie aprobaty ze strony
bliskich os6b, ktére w szczegoélnosci powinny stara¢ sie zaspokoi¢ samotni
rodzice. To na nich spoczywa obowiazek opieki, wychowania swych dzieci
w ,,duchu” mitosci, wsparcia, zyczliwosci i akceptacji. W przeciwnym wypadku
potrzebna jest pomoc z zewnatrz, czyli szkoly, poradni i innych placéwek i in-
stytucji wspierajacych rodzine i dziecko.

Whioski

Badania przedstawione w niniejszym artykule ukazuja bardzo niejednolity
i niezwykle zréznicowany obraz dziecka osamotnionego w rodzinie. Wynika to
z tego, ze kazda z rodzin niepelnych moze stworzy¢ bardzo zréznicowane wa-
runki dla zycia dziecka, oraz z tego, ze kazde dziecko jest indywidualnos$cig
i na swoj wlasny sposéb przezywa rézne sytuacje i wydarzenia, jakie stwarzaja
ludzie dorosli, najczesciej najblizsze mu osoby w rodzinie. Wiele sytuacji jest
jednak niezaleznych réwniez od oséb dorostych. Smieré wspétmatzonka rodzi
w nich bol, rozpacz i lek. Wazne jest jednak pogodzenie sie z zaistniala sytuacja
i stworzenie dziecku cieptego i bezpiecznego domu.

Osamotnienie doswiadczane przez dziecko w okresie dziecinstwa wywolu-
je w nim wiele trwatych zmian o charakterze destrukcyjnym i moze przyczynic¢
sie do probleméw w zyciu doroslym. Istotne sa zatem dzialania wspomagajace
dziecko i rodzine (zwtaszcza niepelna), gdzie gtownym wyzwaniem powinna by¢
wiara w czlowieka, akceptacja, zaufanie. Dziatania ratownicze czy kompensa-
cyjne powinny sie opiera¢ na odbudowaniu osfabionych wiezi emocjonalnych
w rodzinie, przez zmiane jej funkcjonowania materialnego, opiekunczo-wycho-
wawczego. Dzialania te powinny odbywac sie zar6wno w systemie naturalnym
(sasiedztwo), jak i publicznym (panstwowym i samorzadowym) i pozarzadowym
(organizacje, fundacje, stowarzyszenia). Wazne jest réwniez ujmowanie kazdej
sytuacji dziecka, nawet bardzo trudnej, jako mozliwej do zmiany na lepsze, pro-
wadzacej do rozwoju oraz traktowanie dziecka podmiotowo, jako osobe obda-
rzong wolnoscig i godnoscia.

Pomoc rodzinie stanowi forme bezposredniego oddzialywania na nig i po-
srednio na dziecko, wspomagajac jego rozwdj biosocjokulturowy. W przypadku
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dziecka osamotnionego dziatalno$¢ ta powinna prowadzi¢ w efekcie do korzyst-
nych zmian w rodzinie, w zyciu dziecka, do przywracania zerwanych, ostabio-
nych wiezi emocjonalnych, do wyciszenia lub usuniecia tych zZrédet i warunkéw,
ktore doprowadzily do zaburzenia zycia rodzinnego.
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Wprowadzenie

Dynamizm dzisiejszej rzeczywisto$ci, objawiajacy sie w nieustajacych zmia-
nach spotecznych, ekonomicznych, technologicznych, kulturowych, stawia przed
miodymi ludZmi ciagle nowe wyzwania i wymagania. Poszukujac odpowiedzi na
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pytania: kim jestem? i dokqd zmierzam? (Birch 2005: 230), wchodza oni na trudna,
obarczong duza odpowiedzialnoscia, droge osobistego rozwoju. Od tego, jaki
system wartoSci stanie sie dla nich ,,busolg zycia”, zaleze¢ bedzie jako$¢ ich zycia.
Niestety wszechobecny relatywizm, wielo$¢ teorii, kult jednostkowego myslenia
nie sprzyjaja dokonywaniu wiasciwych wyboréw, powoduja bowiem chaos, nie-
pewnos¢ i poczucie zagubienia. Pytanie zatem o to, jakie wartosci sg wazne dla
wspolczesnej mlodziezy, jest pytaniem zasadnym i interesujacym do eksplo-
racji naukowo-badawczych. Przedmiotem naszych zainteresowan w tym tema-
cie beda preferencje miodziezy niedostosowanej spotecznie.

Zycie czlowieka jest procesem realizowania wartosci, ktére niczym drogo-
wskazy pokazujg kierunek dalszej wedrowki. We wspotczesnym $wiecie, w kt6-
rym czesto dochodzi do krzyzowania sie sprzecznych idei i Swiatopogladow,
miodzi ludzie szczegoélnie potrzebuja ukazywania im tych wartos$ci, ktore sa naj-
wazniejsze i ktoére moglyby zmienia¢ postepowanie, sprzyja¢ budowaniu drogi
zmierzajacej ku wzrastaniu, a nie degradagji.

Wartosci — wybrane definicje

Pojecie ,warto$¢” ma umiejscowienie w dwdch zrédtach: w filozofii i jezy-
ku potocznym. W tym drugim ujeciu oznacza ono zwykle, ze ,,co§ ma wartos$¢”
lub ,,co$ jest wartoscia, jest godne pozadania, jest cenne i moze stanowic cel
ludzkich dazen” (Gajda 1997: 11). Natomiast pierwsze ujecie oznacza wiasnos$¢
tego czego$ (rzeczy), ktéra czyni ja wartoSciowa. Mysla ta jest zawarta w sto-
wach Romana Ingardena ,wartos$ci to stan rzeczy czy przedmiot, ktéry wzbudza
emocje pozytywne i ku ktéoremu jednostka skierowuje swe pragnienia i dgzenia”
(za: Szymanski 1998: 11).

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele prob zinterpretowania
i zdefiniowania pojecia wartosci. Filozofowie wprawdzie daza do wprowadzenia
pewnego porzadku aksjologicznego, ale ze wzgledu na uznanie tego pojecia za
shieostre, ktérego cechg jest nieodlfaczna nieokreslono$¢” (Drézka, Gotebiowski
1995: 17), wcigz pozostaja niezgodni co do sposobu ich sklasyfikowania i zhie-
rarchizowania. My odniesiemy sie do tych uje¢ pojecia wartosci, ktére, naszym
zdaniem, najbardziej pasujg do celu podjetych badan.

Interesujgce spojrzenie prezentuje Jan Szczepanski, ktory definiuje wartosci
nastepujaco: ,,dowolny przedmiot materialny lub idealny, idea lub instytugcja,
przedmiot wyimaginowany lub rzeczywisty, w stosunku do ktérego jednostki
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lub zbiorowo$¢ przyjmuja postawe szacunku, przypisuja mu wazna role w swo-
im zyciu i dazenia do jego osiagniecia odczuwajg jako przymus. WartoSciami sg
te przedmioty lub strony rzeczy, ktore jednostkom i grupom zapewniajg roéw-
nowage psychiczng, dajg zadowolenie, dazenie do nich lub ich osiagniecie daje
poczucie dobrze spetnionego obowiazku, Iub te, ktére sa niezbedne dla utrzy-
mania wewnetrznej spojnosci grupy, jej sily i jej znaczenia wsroéd innych grup”
(Szczepanski 1970: 97-98). Biorac pod uwage fakt, ze badaniami zostali obje-
ci adolescenci, dla ktoérych grupa stanowi warto$¢ sama w sobie, przytoczenie
tej definicji wydaje sie uzasadnione. Dla mlodego czlowieka w tym szczegél-
nym okresie zycia czesto wtasnie przynalezno$¢ do okreslonej grupy decyduje
o wyborze wartosci i moze wplywac na jako$¢ przejawianej aktywnosci.

W podobnym duchu jak w powyzszym cytacie definiuje warto$¢ Stanistaw
Jedynak: , wszystko co cenne, godne pozadania i wyboru, co stanowi ostateczny
cel ludzkich dazen. Czasem definiuje sie wartos$¢ jako to, co nadaje sens jego
poczynaniom” (1999: 280).

Zdaniem Marii Tyszkowej wartosci stanowia: ,,po pierwsze to, co jest waz-
ne dla istnienia, aktywnosci i rozwoju cztowieka w réznych okresach jego zycia,
oraz po drugie wyobrazenie i przekonanie jednostki o tym, co jest wazne, god-
ne pozadania i/lub osiggniecia, co ma znaczenie dla jej zycia, aktywnosci i roz-
woju” (za: Denek 2000: 26-27).

Twoércg omawianego pojecia i teorii wartosci jest jeden z najwybitniejszych
filozofow XX stulecia, Max Scheller. On to wtasnie dokonal podzialu na dwie
warstwy rzeczywistosci — sfere bytu, ujmowang poprzez akty poznania rozumo-
wego, oraz sfere wartosci, uswiadamiang w aktach uczuciowych. W jego rozu-
mieniu warto$ci maja wymiar ogo6lny lub jednostkowy. Stanowia obok rozumu
réwnorzedny kanal poznawania rzeczywistosci. Oddzialywanie tego $wiata, we-
diug Schellera, ma charakter bezwzgledny, warto$ci sa bowiem jako$ciami ideal-
nymi, absolutnymi, przyswajanymi apriorycznie. Czlowiek na tej drodze staje
sie ich podmiotem, nigdy tworca. Nie moze ich zmieni¢, moze je tylko uznac
i zinternalizowac. Zmianom podlega wytacznie sam akt poznawczy, uwarunko-
wany poziomem kultury, bytem czy struktura osobowosci cztowieka. Zbudowana
przez Schellera teoria, zwalczajaca relatywizm i formalizm etyczny, w gléwnej
mierze jest oparta na przedmiotowym $wiecie wartosci. Uznajac istnienie war-
tosci materialnych, wyréznia jednak wartosci duchowe, czynigc je najwazniej-
szymi, a cala hierarchie dobr ugruntowuje w Bogu (za: Kunowski 2003: 19-22).
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Wartosci wedlug koncepcji Miltona Rokeacha

Koncepcja wartosci Miltona Rokeacha, ktéra stanowi podstawowe zrodio
naszych rozwazan teoretycznych, ze wzgledu na zastosowane w podjetych ba-
daniach narzedzie badawcze opracowane przez tegoz autora, jest czescig bar-
dziej ogdlnej i obszerniejszej teorii dotyczacej systemu przekonan cztowieka.
Jej najwazniejsze przestania sg zawarte w przytoczonych zafozeniach:

1. Zakres cenionych w praktyce przez ludzi wartos$ci jest ograniczony.

2. Wiekszo$¢ ludzi, bez wzgledu na szeroko$¢ geograficzng swojego zamiesz-
kania oraz usytuowanie w czasie, ceni te same wartosci, chociaz w ré6znym
stopniu.

3. Zrédiem dla wartosci sa kultura, spoleczefistwo oraz jego instytugje.

4.  Warto$ci tworzg systemy, charakteryzujace sie stabilno$cia i hierarchizacja.

5. Przyjete przez ludzi wartosci znajduja swoje odbicie w réznego rodzaju
zjawiskach spotecznych, bedacych dla naukowcéw przedmiotem zaintere-
sowan badawczych (za: Bartel 1996: 28).

Pojedyncza wartos¢ wedtug Miltona Rokeacha to: ,trwate przekonanie, ze
okreslony sposéb postepowania lub ostateczny stan egzystencji ludzkiej jest
osobiscie lub spotecznie preferowany w stosunku do alternatywnych sposobéw
postepowania lub ostatecznych stanéw egzystencji” (Rokeach 1973: 5).

Filozof oprécz sadow pro/preskryptywnych odnoszacych sie do tego, co
jest pozadane, a co nie, wyr6znia rowniez sady opisowe lub egzystencjalne oraz
sady oceniajgce, zawierajace kryteria dobra i zta. Warto$ci wedtug tego filozofa
sa zbudowane na trzech komponentach: emocjonalnym, poznawczym i behawio-
ralnym, przy czym przekonania dotyczace sposobu postepowania tworza war-
tosci instrumentalne, natomiast te odnoszace sie do celéw zyciowych stanowia
o wartoS$ciach celowych. WartoSci te przyczyniaja sie do stworzenia oddzielnych
systeméw, pomiedzy ktorymi wystepujg zalezno$ci funkcjonalne. Tak wiec,
warto$ci celowe moga by¢ ukierunkowane intrapersonalnie (na ,Ja”), maja
wowczas charakter osobisty i dotyczg takich spraw, jak np.: przyjazn, zbawie-
nie, szacunek do siebie, ale mogg by¢ réwniez ukierunkowane interpersonalnie,
tzn. na spoteczenstwo, sprawy takie jak np. wolnos¢, pokoéj czy bezpieczenstwo
narodowe.

Podobny podzial wprowadzil Rokeach wsréd wartosSci instrumentalnych,
przypisujac do wartosci zogniskowanych interpersonalnie np. odpowiedzialnos¢,
uczciwosé, lojalnos¢. W jego przekonaniu sg to wartosci o charakterze moral-
nym, gdyz ich naruszenie wiaze sie z poczuciem winy, z wyrzutami sumienia.
Druga grupe stanowig warto$ci kompetencyjne, jak np. czysto$¢, inteligencja
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czy szerokos$¢ horyzontéw myslowych. Braki w tych zakresach wiaza sie z po-
czuciem wstydu, nienadawania sie. Taki podzial warto$ci instrumentalnych
oznacza, ze bycie moralnym wiaze sie z postepowaniem uczciwym i odpowie-
dzialnym, natomiast bycie kompetentnym w praktyce zobowiazuje do kierowania
sie czystoscia intengji, inteligencjg przy podejmowaniu jakichkolwiek dziatan.

Milton Rokeach, dokonujac takiego podziatu, zauwazyt pewng prawidtowos¢.
Oto6z osoby z tendencja do preferowania warto$ci celowych — spotecznych wy-
soko cenig sobie rowniez warto$ci moralne. Mozna zatem wysnué wniosek, ze
zorientowanie na zewnatrz podmiotu stanowi rdzen przejawiania wartosci za-
réwno spotecznych, jak i moralnych. Moga jednak wystepowac i innego rodzaju
zalezno$ci. Na przyktad osoby ze skionnoscia do preferowania wartosci celo-
wych — osobistych moga takze wysoko sobie ceni¢ wartosci instrumentalne
— moralne. Zatem nalezaloby raczej méwi¢ o powigzaniach catych wiazek, a nie
pojedynczych wartosci, kiedy podejmujemy probe poszukiwania tendencji zalez-
nosciowych pomiedzy systemami wartos$ci celowych i instrumentalnych (Bartel
1996: 29-30).

W teorii Rokeacha preferowane przez czlowieka wartosci ,,tworzg organi-
zacje hierarchiczng — rangowe uporzadkowanie — ideatéw lub wartosci w katego-
riach waznosci. Dla jednej osoby prawda, piekno i wolno$¢ moga znajdowac sie
na poczatku tej samej listy, a oszczednos¢, porzadek i czystos$¢ na jej koncu; dla
innej kolejno$¢ moze by¢ odwrotna” (Rokeach 1973: 124). Takie ujecie systemu
wartosci stanowi o rangowym ich uporzadkowaniu, przy zastosowaniu podziatu
na wartoS$ci celowe i instrumentalne.

Wszystkie rodzaje warto$ci maja Scisty zwiazek z czlowiekiem, bedacym
ich podmiotem, i kazda z nich w charakterystyczny sposéb go okresla. Oznacza
to, ze czlowiek moze by¢ przez nie postrzegany jako: odpowiedzialny, pelen
empatii, piekna, ofiarnosci czy uzdolnien.

Objawiaja sie one, jak stusznie ujat te mysl Karol Wojtyla, w dziafaniu:

czyli warto$ci moralne przedmiotowo nalezg do realnego podmiotu, ktérym jest cztowiek
jako ich sprawca, w sposob realny i egzystencjalny: sa po prostu rzeczywistos$cig w szczegélny
spos6b zwigzang z podmiotem i od niego zalezng. Réwnocze$nie zaréwno czyn jak i odpowia-
dajace mu warto$ci moralne, dobro czy zlo, funkcjonuja (jesli tak mozna sie wyrazi¢) na wskro$
podmiotowo w przezyciu, ktére swiadomos¢ w swej funkgji refleksywnej warunkuje, a nie tylko
odzwierciedla opierajac sie na samowiedzy, co byloby jeszcze tylko przedmiotowym uswia-
domieniem tak czynu, jak i jego moralnej wartosci [...]. Chodzi tutaj [...] o takie refleksywne
sprowadzenie do wewnatrz, w wyniku ktérego zaré6wno czyn, jak tez dobro badz zto moralne
stajg sie wlasnie petng podmiotowg rzeczywistos$cig w cztowieku (Wojtyta 1994: 97-98).
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Ukonstytuowane w cztowieku wartosci czynia go indywidualno$cia i odgry-
wajg ogromng role w procesie jego rozwoju. To wiasnie ,dzieki osobie i po-
przez nig odstania sie istota wszelkich warto$ci” (Denek 2000: 53). Ta zaleznos$¢
stala sie dla autora omawianej koncepcji, Miltona Rokeacha, asumptem do przy-
jecia wniosku o tym, Ze ontogeneza wartosci taczy sie Scisle z szeroko pojetym
procesem socjalizacji. Preferowane przez jednostke wartos$ci petnia, jego zda-
niem, wiele waznych funkcji zwiazanych z aktywnoscig i samorealizacjg jed-
nostki, stanowigc:

—  kryterium oceny innych i samego siebie;

— wazne zrodio argumentacji w sytuacjach wychowawczych majacych na celu
wywotywanie korzystnych zmian w zachowaniu oraz osobowosci jednostki;

—  punkt odniesienia przy dokonywaniu poréwnan wiasnej osoby z innymi;

—  sposéb prezentowania siebie jako osoby;

—  kryterium w ocenianiu réznych kwestii zwigzanych z ideologia, religia, spo-
leczenstwem;

—  sposob na zracjonalizowanie przekonan i postaw jednostki w celu osiagnie-
cia przez nig okre§lonego poziomu moralno$ci oraz kompetencji sprzyjaja-
cych samoakceptacji (za: Bartel 1996: 30-31).

Zaprezentowane wyzej funkcje warto$ci §wiadczg o ich ogromnej roli w sy-
stemie przekonan jednostki. Wiaza sie tez $ci$le z postawami, jakie jednost-
ka w podejmowanych dziataniach przejawia. Oznacza to, ze skutkiem zmiany
w preferencjach warto$ci sa zmiany w systemie postaw, co w praktyce prze-
ktada sie na zmiane zachowan. Przy czym w koncepcji Rokeacha wybor zacho-
wania odbywa sie w zgodzie z warto$cia, ktéra w systemie zajmuje najwyzsza
pozycje. Mozna zatem, wedlug niego, przewidywaé postawy i przekonania
w oparciu o zwerbalizowane przez jednostke preferencje wartosci, ale tylko
wowczas, gdy jej system wartosci decyduje o hierarchii preferencji. Jest to waz-
ne w sytuacjach, kiedy jednostka stoi przed dylematem zwigzanym z wyborem
sprzecznych ze soba wartosci, np. pomiedzy postuszenstwem i niezalezno$cia.
Utatwieniem jest wéwczas zhierarchizowany system wartosci. Jego brak powo-
duje niekorzystne dla jednostki reperkusje zwigzane miedzy innymi z podejmo-
waniem niewlasciwych dziatan (za: Bartel 1996: 31-33).

Badania (Burek, Ko$¢ 1980; Huismans, Ko$¢ 1982; Bartel 1985, za: Bartel
1996: 32) miodziezy pokazuja, ze preferowane przez nig wartoSci nie tworza
w pelni zhierarchizowanych systeméw. Najwazniejszymi czynnikami wplywaja-
cymi na stopien hierarchizacji sg wiek, poziom wyksztalcenia, a takze przynalez-
nos$¢ do grup przestepczych. Ponadto w badaniach majacych na celu ustalenie
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zwiazku pomiedzy preferowanymi warto$ciami a realizacjg ich w codzienno$ci
dowiedziono, ze najsilniejszy zwigzek ma miejsce wéwczas, kiedy preferowany
system wartoS$ci charakteryzuje sie wysoka, ale niepetna hierarchizacja (za: Bartel
1996: 32).

Poniewaz przedmiotem naszych zainteresowan badawczych uczynily$my
miodziez niedostosowang spotecznie, odwotamy sie teraz do definicji przybli-
zajacych sposob funkcjonowania tej grupy spoteczne;.

Mlodziez niedostosowana spolecznie

Pomiedzy warto$ciami a cztowiekiem istnieje Scisty zwiazek, gdyz istniejg
one w nim i dzieki niemu. Dlatego wlasnie jednostka oraz jej stosunek do Swia-
ta wartosci wcigz pozostaje w centrum zainteresowania podejmowanych badan.
Apriorycznie mozna by przyjaé, ze osoba niedostosowana spotecznie nie ma i nie
przejawia w swoim postepowaniu ogélnie uznanych i powszechnie akceptowa-
nych wartoS$ci. Taka refleksja moze zaistnie¢ ze wzgledu na partykute nie, suge-
rujaca z zalozenia negatywny obraz tej grupy spolecznej.

Termin niedostosowany zostal zbudowany na dwoch cztonach: partykule nie,
narzucajacej negacje istnienia czego$ i majacej wydzwiek negatywny, oraz na
przymiotniku dostosowany. Wprowadzony zostal z francuskiego inadapte, ozna-
czajacego deficyt intelektualny lub niezdolno$¢ do funkcjonowania wedtug przy-
jetych norm spotecznych, na wskutek zaburzen emocjonalnych (Pospiszyl,
Zabczynska 1980: 12), a za sprawa Marii Grzegorzewskiej — twérczyni polskiej
pedagogiki specjalnej — znalazl swoje umiejscowienie w jezyku polskim. To
wlasnie ona za mlodziez niedostosowana uznawata tych wychowankéw, ktorzy
ze wzgledu na specyficzny rodzaj zachowan wymagali stosowania innych zabie-
g6w wychowawczych niz ich réwiesnicy (Pospiszyl, Zabczynska 1980: 12-13).

Obecnie, ze wzgledu na kontrowersje wsréd badaczy zwigzane z tworze-
niem kryteriéw klasyfikacyjnych niedostosowania, termin ten jest powoli zaste-
powany terminem zaburzenia w sferze zachowania i emocji lub ujmowany jako brak
dostosowania (Gindrich 2007: 13-16).

W literaturze polskiej odnajdujemy wiele definicji niedostosowania spotecz-
nego. Przywolamy te, ktére naszym zdaniem opisuja to zjawisko jako hetero-
geniczny uktad powiazanych ze sobg lub istniejacych w izolacji zaburzen,
majacych charakter behawioralny, kognitywny i emocjonalny. Uktad ten znajdu-
je odzwierciedlenie w przejawianiu postaw antyspotecznych/aspotecznych oraz
przyjetych przez osobe przeciwstawnych systeméw warto$ci, ktére naruszaja
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normy spoleczne, obyczajowe czy prawne. Takie zachowania moga wystepowac
u os6b bardzo mocno zwiazanych z jakas grupg spoteczna, ale réwniez mo-
ga miec charakter indywidualny. Przyktadem takiego podejscia jest definicja
Ottona Lipkowskiego, rozumiejgcego niedostosowanie jako: ,zaburzenie charak-
terologiczne o niejednolitych objawach, spowodowane niekorzystnymi lub we-
wnetrznymi warunkami rozwoju, a wyrazajace sie wzmozonymi i dlugotrwalymi
trudnosciami w dostosowaniu sie do normalnych warunkéw spotecznych i w rea-
lizacji zadan zyciowych danej jednostki” (1980: 30).

Podkreslajac role specyficznych czynnikéw osobowo$ciowych zaréwno
Dennis H. Stott, Halina Spionek, jak i Jan Konopnicki uznali spoteczne nieprzy-
stosowanie za ,zjawisko wystepujace u dziecka, u ktorego zaburzona zostala
sfera emocjonalno-wolowa oraz rozwoj charakteru i osobowosci, co jest przy-
czyna zaklocenia stosunkoéw spotecznych miedzy nim a otoczeniem” (za: Spionek
1969: 274).

Interesujgce jest stanowisko, jakie w omawianej kwestii zajat Brunon Holyst,
ktory stwierdzit, ze

problem przystosowania czlowieka do otoczenia spotecznego powinno sie rozpatrywac
w kategoriach wzajemnej interakgji i wynikajacych z niej zmian. Nie tylko otoczenie oddzialuje
na jednostke i wywoluje zmiany w jej zachowaniu, ale réwniez czlowiek w procesie zaspoka-
jania potrzeb psychicznych przeksztalca srodowisko, w ktérym zyje. W tym kontek$cie mamy
niekiedy do czynienia z sytuacjami, w ktorych jednostka, prébujac udoskonali¢ Swiat, wykazuje
pewne objawy nieprzystosowania spotecznego, wchodzac w konflikt z formalnymi instytucjami
spolecznymi. Przejawianie tego typu dzialan nowatorskich i innowacyjnych nalezy uznaé za
nieprzystosowanie tworcze, bardzo cenne ze spolecznego punktu widzenia, stanowigce jeden
z motoréw rozwoju cywilizacyjnego (Hotyst 1989: 8).

Refleksja, jaka rodzi sie w zwiazku z ta wypowiedzia, jest zwigzana
z przekonaniem, ze méwigc o niedostosowaniu, mozna tez odnalez¢ jego pozy-
tywne strony. Jak je nalezy rozumie¢, skoro to pojecie z zatlozenia ma wydzZwiek
pejoratywny? Ot6z wszystkie dziatania zmierzajgce do burzenia zastanego po-
rzadku, ktérym przyswieca idea tworzenia, udoskonalania, maja charakter pozy-
tywny i nie majg nic wspolnego z dziataniami, ktére sg oparte tylko i wytacznie
na buncie, nietolerancji czy wrecz burzeniu, po to tylko, zeby zniszczy¢ i za-
manifestowa¢ swoja niezgode na istniejaca rzeczywisto$¢é. A zatem, rozwijajac
mys$l Brunona Holysta, mozna by poprzez odpowiednie zabiegi wychowawcze
ukierunkowywac w taki spos6b myslenie mtodego czlowieka, by jego zapat do
zmiany, objawiajacy sie czesto w nieprzemyslanych dziataniach, przeradzat sie
w tworczg ekspresje.
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Badania wlasne

Celem badan prezentowanych w niniejszym artykule byto okreslenie syste-
mu warto$ci ostatecznych i instrumentalnych mtodziezy niedostosowanej spo-
tecznie.

Badania zostaly przeprowadzone w listopadzie i grudniu 2013 roku w czte-
rech osrodkach kuratorskich na terenie wojewddztwa lubelskiego. Uczestni-
czyto w nich 35 wychowankéw w wieku 15-16 lat. Wszyscy badani wykazuja
symptomy niedostosowania spotecznego, co byto podstawowym kryterium skie-
rowania ich do osrodka. Grupe poréwnawcza (38 os6b) stanowili uczniowie klas 11
i 1ll jednego z lubelskich gimnazjéow. W grupie badanych z grupy podstawo-
wej znalazto sie 45,7% dziewczat oraz 54,3% chtopcow. W grupie poréwnawczej
byto nieco wiecej dziewczat (52,6%) niz chiopcow (47,4%).

Osrodek kuratorski jest placowka o charakterze otwartym prowadzaca dzia-
talno$¢ opiekunczo-wychowawcza, profilaktyczng i resocjalizacyjno-terapeutycz-
ng w miejscu zamieszkania nieletnich. Do osrodkéw kieruje sie nieletnich, ktérzy
dopuscili sie czynéw karalnych lub wykazujg symptomy demoralizacji, na pod-
stawie orzeczen sadowych. Moga z nich korzysta¢ tez nieletni majacy rodzicéw,
wobec ktorych orzeczono ograniczenie wladzy rodzicielskiej, jesli pozostaja bez
nalezytej opieki w czasie wolnym oraz gdy ze wzgledu na cechy osobowosci
i sytuacje zyciowa wymagaja kontroli i pomocy. Podejmowane w osrodku dzia-
tania maja na celu zmiane postaw nieletnich w kierunku spotecznie pozadanym,
zapewniajagcym prawidtowy rozwdj osobowosci.

W badaniach zastosowano Skale Wartosci Miltona Rokeacha. Kwestiona-
riusz skfada sie z dwoch podskal, kazda zawiera po 18 pozycji. Jedna z podskal
jest przeznaczona do pomiaru warto$ci ostatecznych, czyli najwazniejszych ce-
low zyciowych, druga do pomiaru wartosci instrumentalnych, czyli najogoélniej-
szych sposobéw postepowania. Wartosci tworza hierarchiczny system, ktéry
jest trwalg organizacjg przekonan o preferowanych sposobach postepowania
lub ostatecznych stanach egzystencji wzdiuz kontinuum wzglednej waznosci.
Adaptacje kwestionariusza do polskich potrzeb przeprowadzil za zgodg autora
Piotr Brzozowski.

Zadaniem os6b badanych jest porangowanie listy wartosci ostatecznych,
a nastepnie instrumentalnych, kierujac sie waznoscia, jaka maja dla nich poszcze-
g6lne wartosci. Kazda z nich musi otrzymac inng range. Warto$¢ najwazniej-
sza dla danej osoby otrzymuje range pierwszg, a najmniej wazna osiemnastg
(Brzozowski 1989: 83).
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Analiza badan wiasnych

W pierwszej kolejnosci wyliczono mediane dla kazdej z wartosci ostatecz-
nych, aby ustali¢ ich rangi wazno$ci. Im nizsza jest mediana, tym wazniejsza
dana warto$¢ dla badanych.
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Wykres 1. Rangi wartosci ostatecznych preferowanych przez badanych z obu grup ustalone
wedlug pozycji mediany

Za najbardziej cenione warto$ci ostateczne badani wykazujacy symptomy
niedostosowania spotecznego uznajg bezpieczeristwo rodziny (Me-2), poczucie wtas-
nej godnosci (Me-3) oraz wolnos¢ (Me-3). Z kolei dla respondentéw z grupy
poréwnawcze] najwazniejszymi wartosciami sa: bezpieczeristwo rodziny (Me-3),
dostatnie zycie (Me-3,5) oraz poczucie wiasnej godnosci (Me-4). Najmniej cenionymi
warto$ciami dla badanych z obu grup okazaly sie: uznanie spoteczne (Me-17)
i zbawienie (Me-16).

Nastepnie poréwnano wartos$ci ostateczne preferowane przez badanych
z obu grup. Poniewaz grupy nie byly réwnoliczne, dla lepszego zobrazowania
réznic w tabelach nie podano sumy rang danej wartosci, lecz wyliczono $rednig
range dla kazdej z nich. Do poréwnania wynikéw miedzy badanymi grupami
zastosowano nieparametryczny test U-Mana Whitneya. Test ten nalezy stosowaé
wtedy, gdy zmienna zalezna jest mierzona na skali porzadkowej, lub wtedy, gdy
ma iloSciowy poziom pomiaru, ale analizowane dane nie spetniajg zatozen prze-
widzianych dla testoéw parametrycznych (Bedynska, Brzezicka 2007: 203).
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Tabela 1. Wartosci ostateczne preferowane przez badanych z symptomami niedostosowania
spolecznego oraz badanych z grupy poréwnawczej

Grupa Grupa . .

Wartosci ostateczne podstawowa porownawcza Porownanie

M, Sd, M, Sd, Z p
Bezpieczenstwo narodowe 10,11 2,06 10,05 2,03 -0,174 n.i.
Bezpieczenstwo rodziny 2,57 1,24 3,50 1,47 -2,641 0,008
Dojrzata mito§¢ 5,37 2,91 5,39 3,05 0,000 n.i
Dostatnie zycie 4,71 2,43 3,68 1,77 | -1,760 n.i
Madros¢ 7,37 2,35 5,21 2,87 | =3,217 | 0,001
Poczucie dokonania 8,09 2,24 6,47 3,01 -1,825 n.i.
Poczucie wiasnej godnosci 3,14 1,26 4,05 1,90 | -2,165 | 0,030
Pokdj na swiecie 10,57 2,20 9,71 2,16 | -1,440 n.i
Prawdziwa przyjazn 7,29 2,61 7,13 3,44 | -0,468 n.i.
Przyjemno$¢ 9,34 3,32 10,11 2,98 —-1,056 n.i.
Réwnowaga wewnetrzna 13,37 2,67 11,55 3,44 | -2,855 | 0,004
Réwnos¢ 15,00 1,53 | 15,79 1,14 | -2,279 | 0,023
SzczeScie 11,11 5,37 11,08 4,40 | -0,583 n.i
Swiat piekna 14,63 2,99 | 16,18 1,80 | -2,483 | 0,013
Uznanie spoleczne 16,09 2,69 16,89 1,23 -0,795 n.i.
Wolnos$¢ 2,69 1,28 5,58 2,32 | -5,383 | 0,000
Zbawienie 15,74 1,67 15,84 1,98 | -0,562 n.i
Zycie pelne wrazefi 12,97 3,55 13,26 2,02 | -0,362 n.i

Z analizy danych zawartych w tabeli 1 wynika, zZe sposroéd osiemnastu war-
tosci ostatecznych, jakie preferujg badani wykazujacy przejawy niedostosowania
spolecznego oraz gimnazjaliSci z grupy poréwnawczej, w przypadku siedmiu
wystapily réznice na poziomie istotnym statystycznie. Dla badanych z grupy
podstawowej wieksze znaczenie majg wartosci: wolnos¢ (p < 0,001), bezpieczen-
stwo rodziny (p < 0,01), poczucie wtasnej godnosci (p < 0,05), rownos¢ (p < 0,05)
oraz swiat piekna (p < 0,05). Natomiast badani z grupy poréwnawczej wyzej cenig
warto$ci: mgdros¢ (p < 0,001) i rownowaga wewnetrzna (p < 0,01).

Poréwnano réwniez warto$ci ostateczne preferowane przez badane dziew-
czeta, a nastepnie przez chtopcéow z obu grup. W tabelach 2 i 3 przedstawiono
tylko te wartoS$ci, w przypadku ktérych wystapily réznice istotne statystycznie.
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Tabela 2. Wartosci ostateczne preferowane przez badane dziewczeta z symptomami
niedostosowania spolecznego oraz dziewczeta z grupy poréwnawczej

Grupa Grupa . .

Wartosci ostateczne podstawowa porownawcza Porownanie

M, Sd, M, Sd, Z p
Bezpieczenstwo rodziny 1,81 0,75 2,65 1,04 -2,448 | 0,020
Dostatnie zycie 6,06 1,53 4,05 1,96 | -2,897 | 0,003
Madros¢ 8,50 1,79 5,95 2,76 | -2,727 | 0,006
Poczucie wlasnej godnosci 3,00 1,27 4,80 1,77 -3,080 | 0,002
Réwnowaga wewnetrzna 13,88 1,67 10,80 444 -2,207 | 0,030
Swiat piekna 14,63 3,07 16,40 1,85 | -2,261 | 0,026
Wolnos$¢ 3,25 1,07 7,00 2,07 | -4,615 | 0,000
Zycie pelne wrazen 11,69 3,91 13,65 1,84 -2,035 | 0,042

Sposréd wartosci ostatecznych, jakie preferuja badane dziewczeta wykazu-
jace przejawy niedostosowania spolecznego oraz uczennice gimnazjum, w przy-
padku o$miu warto$ci wystapily réznice na poziomie istotnym statystycznie.
Dziewczeta z grupy podstawowej wyzej cenig takie wartosci, jak: bezpieczeristwo
rodziny (p < 0,05), poczucie wtasnej godnosci (p < 0,01), swiat piekna (p < 0,05),
wolnos¢ (p < 0,001) oraz Zycie petne wrazen (p < 0,05). Z kolei dla dziewczat
z grupy poréwnawczej duzo wieksze znaczenie maja wartoSci: dostatnie Zycie
(p < 0,01), mgdrosc (p < 0,01), rownowaga wewnetrzna (p < 0,05).

Tabela 3. Wartosci ostateczne preferowane przez badanych chtopcow z symptomami
niedostosowania spolecznego oraz chlopcow z grupy poréwnawczej

Grupa Grupa . .
. Poréwnanie
Wartosci ostateczne podstawowa porownawcza
M, Sd, M, Sd, Z p
Bezpieczenstwo rodziny 3,21 1,23 4,44 1,29 -2,701 0,007
Madrosé 6,42 2,39 4,39 2,83 -2,256 | 0,024
Poczucie dokonania 8,32 1,86 4,61 3,07 -3,572 | 0,000
Wolnos¢ 2,21 1,27 4,00 1,37 -3,564 | 0,000

Z poréwnania warto$ci ostatecznych preferowanych przez badanych chiop-
coéw z obu grup wynika, ze roéznice istotne statystycznie wystgapily w przypadku



PREFEROWANE WARTOSCI MLODZIEZY NIEDOSTOSOWANEJ SPOLECZNIE 237

czterech sposrod osiemnastu wartosci. Chlopcy, ktérzy przejawiaja symptomy
niedostosowania spotecznego, jako bardziej cenione wybrali wartosci: bezpie-
czenstwo rodziny (p < 0,01) i wolnosc (p < 0,001). Natomiast dla badanych uczniow
gimnazjum wazniejsze sg wartosci: mgdros¢ (p < 0,05) oraz poczucie dokonania
(p < 0,001).
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Wykres 2. Rangi wartoS$ci instrumentalnych preferowanych przez badanych z obu grup
ustalone wediug pozycji mediany

Za najbardziej cenione wartosSci instrumentalne badani wykazujacy sympto-
my niedostosowania spolecznego uznajg wartosci czysty (Me-3) oraz uczciwy
(Me-3). Z kolei dla respondentéw z grupy poréwnawczej najwazniejszymi war-
toSciami sg: ambitny (Me-2) i uczciwy (Me-2). Najmniej cenionymi przez badanych
z obu grup okazaly sie wartoSci: wybaczajgcy (Me-18) i uzdolniony (Me-17).

Nastepnie poréwnano wartos$ci instrumentalne preferowane przez badanych
z obu grup. W tabelach podano $rednie rangi wartosci, podobnie jak w przypad-
ku wartosci ostatecznych. Do poréwnania wynikéw pomiedzy badanymi grupami
zastosowano nieparametryczny test U-Mana Whitneya.

Poréwnujac wartosci instrumentalne preferowane przez badanych z obu
grup, mozemy zauwazy¢, ze roéznice istotne statystycznie wystapity w przypad-
ku dziesieciu sposrod osiemnastu wartosci wymienionych w kwestionariuszu.
Dla badanych z grupy podstawowej duzo wieksze znaczenie majg wartosci:
czysty (p < 0,001), odwazny (p < 0,05), pomocny (p < 0,01) oraz uprzejmy
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(p < 0,05). Natomiast badani z grupy poréwnawczej wyzej cenig wartoS$ci: am-

bitny (p < 0,001), logiczny (p < 0,01), obdarzony wyobraznig (p < 0,01), odpowie-

dzialny (p < 0,01) opanowany (p < 0,05) oraz o szerokich horyzontach (p < 0,05).

Tabela 4. Wartosci instrumentalne preferowane przez badanych z symptomami

niedostosowania spotecznego oraz badanych z grupy poréwnawczej

Grupa Grupa , .

Wartosci instrumentalne podstawowa poréwnawcza Forownanie

M, Sd, M, Sd, Z p
Ambitny 4,26 1,92 2,34 1,07 | -4,496 | 0,000
Czysty 291 1,74 5,05 1,90 | -4,317 | 0,000
Intelektualista 10,78 2,44 9,74 2,80 -1,639 n.i.
Kochajacy 4,74 3,16 5,89 3,03 | -1,677 n.i.
Logiczny 11,54 2,97 9,74 3,33 | -2,659 | 0,008
Niezalezny 9,86 2,47 | 10,21 2,56 | -0,462 n.i.
Obdarzony wyobraznig 12,23 3,41 9,79 2,75 -3,328 | 0,001
Odpowiedzialny 8,89 2,63 6,82 3,65 | -2,714 | 0,007
Odwazny 6,00 3,29 7,70 2,87 | -2,425 | 0,015
Opanowany 9,80 2,74 7,63 3,69 | -2,479 | 0,013
O szerokich horyzontach 11,69 3,61 9,84 3,97 -2,246 | 0,025
Pogodny 7,09 4,05 7,00 4,88 | -0,734 n.i.
Pomocny 8,26 5,02 | 12,34 2,99 | -3,335 | 0,001
Postuszny 13,97 3,21 14,74 1,84 -0,493 n.i.
Uczciwy 3,00 1,86 2,46 1,49 | -1,961 n.i.
Uprzejmy 12,47 5,78 15,74 2,48 | -2,431 | 0,015
Uzdolniony 16,59 1,96 17,14 1,71 | -1,925 n.i.
Wybaczajacy 16,91 1,79 16,82 2,40 | -0,176 n.i.

Dokonano réwniez poréwnania wartosci instrumentalnych preferowanych
przez badane dziewczeta, a nastepnie przez chtopcéw z obu grup. W tabelach 5
i 6 przedstawiono tylko te wartoSci, w przypadku ktorych wystapily réznice

istotne statystycznie.
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Tabela 5. Warto$ci instrumentalne preferowane przez badane dziewczeta z symptomami
niedostosowania spolecznego oraz dziewczeta z grupy poréwnawczej
Grupa Grupa 3 .
, Poréwnanie
Wartosci instrumentalne podstawowa porownawcza
M, Sd, M, Sd, Z p
Ambitny 2,88 1,15 1,70 0,57 | -3,254 | 0,002
Czysty 2,00 1,09 4,30 1,46 | —4,005 | 0,000
Odpowiedzialny 7,38 2,39 5,50 3,69 | -2,080 | 0,039

Sposrod warto$ci ostatecznych preferowanych przez badane dziewczeta
wykazujace przejawy niedostosowania spofecznego oraz uczennice gimnazjum
w przypadku trzech wartosci wystapily réznice na poziomie istotnym staty-
stycznie. Dziewczeta z grupy podstawowej wyzej cenig wartosc¢ czysty (p < 0,001)
natomiast respondentki z grupy poréwnawczej warto$ci ambitny (p < 0,01) oraz

odpowiedzialny (p < 0,05).

Tabela 6. Wartosci instrumentalne preferowane przez badanych chfopcéw z symptomami

niedostosowania spotecznego oraz chtopcéw z grupy poréwnawczej

Grupa Grupa , .

WartoSci instrumentalne podstawowa poréwnawcza Porownanie

M, Sd, M, Sd, Z p
Ambitny 5,42 1,65 3,06 1,06 | —4,186 | 0,000
Czysty 3,68 1,83 5,89 2,03 | =3,230 | 0,001
Logiczny 12,68 3,09 9,33 2,66 | -2,980 | 0,002
Obdarzony wyobraznig 13,79 3,61 10,5 2,77 | -3,547 | 0,000
Pogodny 6,63 4,40 3,56 3,07 | -2,702 | 0,007
Pomocny 4,95 3,66 11,44 3,79 -3,817 | 0,000
Uczciwy 2,63 1,01 1,72 0,75 | -2,776 | 0,007
Uprzejmy 9,89 6,19 | 15,22 3,46 | -3,127 | 0,001

Z poréwnania wartosci instrumentalnych preferowanych przez badanych

chtopcéw z obu grup wynika, ze réznice istotne statystycznie wystapily w przy-

padku o$miu spos$réd osiemnastu wartosci. Chiopcy, ktorzy przejawiaja symp-

tomy niedostosowania spotecznego, jako bardziej cenione wskazali wartosci:
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czysty (p < 0,01), pomocny (p < 0,001) i uprzejmy (p < 0,001). Natomiast dla bada-
nych uczniéw gimnazjum wazniejsze sg wartosci: ambitny (p < 0,001), logiczny
(p < 0,01), obdarzony wyobraznig (p < 0,001), pogodny (p < 0,01) oraz uczciwy
(p < 0,01).

Podsumowanie

Niedostosowanie spoleczne jest jednym z podstawowych probleméw wy-
chowawczych. Miodzi ludzie wykazujacy symptomy niedostosowania powinni
by¢ obiektem szczegolnej troski i zainteresowania instytucji odpowiedzialnych
za opieke i wychowanie. Dlaczego? Dlatego, ze z niedostosowanych mtodych lu-
dzi wyrosng niewatpliwie niedostosowani doro$li. Pozostawienie ich zatem bez
odpowiedniej opieki, niepodejmowanie wtasciwych srodkéw zaradczych, dzia-
tan o charakterze profilaktycznym i naprawczym z pewnos$cig przyczyni sie do
rozszerzania z uplywem czasu zachowan niepozgdanych i tym samym do eska-
lacji zjawiska.

0Od czego zatem moze zaleze¢ skuteczno$¢ oddzialywan profilaktycznych
i resocjalizacyjnych? Ot6z, naszym zdaniem, jest to uzaleznione miedzy innymi,
a moze przede wszystkim, od przyswojenia i zinternalizowania okreSlonego
systemu warto$ci. Podejmowanie w zwigzku z tym dzialan zmierzajacych do
aksjologizacji tych oddzialywan jest w naszej ocenie najbardziej sensownym
i obiecujacym kierunkiem, dajacym szanse na niwelowanie i skuteczne zapobie-
ganie przestepczoS$ci i agresji. Jest to bardzo wazne ze wzgledu na istniejaca
i wykazujaca tendencje wzrostowe dehumanizacje zycia spofecznego, w ktorym
coraz bardziej dominuje kult pieniadza, pogon za warto$ciami materialnymi,
gdzie wartoscig staje sie stan posiadania (Hotyst 1989: 15). Konsekwencjq takie-
go stanu rzeczy staje sie powszechne uznawanie przewagi débr materialnych
nad innymi waznymi warto$ciami. Coraz silniej zaznaczaja sie orientacje zycio-
we skierowane na ,bra¢ i mie¢”, spychajgce postawy ukierunkowane na ,,dawac
i by¢”. Wykazujacy sktonno$¢ do ,przezywania swoistego chaosu wewnetrz-
nego, majacy zachwiang hierarchie wartosci, poruszajacy sie w typowym bted-
nym kole przyczyn i skutkéw miodzi niedostosowani” (Pytka 2001: 85) tym
bardziej s narazeni na putapki dzisiejszej rzeczywistosci.

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan mozna stwierdzi¢, ze zaréwno
dziewczeta, jak i chlopcy sposrod wartosci ostatecznych wskazanych przez
Miltona Rokeacha najbardziej cenig sobie bezpieczenstwo rodziny, wolnos$¢
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oraz poczucie wlasnej godno$ci. Wésréd wartosci instrumentalnych natomiast:
czysto$¢, pomocno$¢ oraz uprzejmo$¢. W naszej ocenie sugeruje to potrzebe
wzmachniania przede wszystkim rodziny, jako tego srodowiska wychowawczego,
ktore w procesie socjalizacji odgrywa najwazniejszg role. Skoro dla miodych lu-
dzi rodzina stanowi tak istotng warto$¢, oznacza to, ze dbalo$¢ o jej sposob
funkcjonowania powinna sta¢ sie sprawg najwazniejsza.

Podkreslajac niebagatelng role wartosci w funkcjonowaniu zaréwno spotecz-
nym, jak i indywidualnym, nie spos6b ze wzgledu na charakter naszych badan
nie dostrzec ich ogromnego znaczenia we wszelkich dziataniach profilaktycz-
nych i resocjalizacyjnych. Jak bowiem wynika z uzyskanych wynikéw badan,
sformutowanych wnioskéw oraz rozwazan teoretycznych, warto$ci stanowig
zinternalizowane standardy zachowan, ktére ksztaltuja sie w procesie wycho-
wania, jak réwniez sa wyznacznikami norm postepowania i celami, do ktérych
spetnienia czlowiek dazy. Otwarcie sie zatem na ,wartosci i ich przezywanie
prowadzi do wyboru tego, co cenne i godne pozadania, zmusza do przyjmowania
postawy reinterpretacyjnej i kreatywnej” (Chatas 2003: 33). Zeby jednak czio-
wiek, zwtaszcza mtody, niemajacy jeszcze uksztattowanego kregostupa moralne-
go, narazony na podejmowanie dziatan o charakterze destrukcyjnym, przejawiat
wole zmiany na lepsze, powinien by¢ do tego w madry spos6b przekonany. Jest
to ogromny trud, wymagajacy od wychowawcéw determinacji, poswiecenia,
wiedzy merytorycznej i tak zwyczajnie, po ludzku, gotowos$ci do wyrzeczenia sie
niejednokrotnie samego siebie dla ratowania przed catkowita destrukcja mito-
dego cztowieka. Tylko tacy wychowawcy maja szanse skutecznie oddziatywac.
Wiedza oni, ze ich praca nie polega na prezentacji warto$ci, podawania goto-
wych recept na zmiane, ale na wywotywaniu w mtodym cztowieku osobistej re-
fleksji nad samym sobg oraz rzeczywistoscig, w ktorej jest osadzony. Miody
cztowiek musi sam, przy odpowiednim wsparciu, dochodzi¢ do odkrycia swoich
potrzeb, rozumienia siebie i ustalania tego, co jest dla niego wazne i wartoS$cio-
we. To z kolei przygotuje go do dokonywania wyboréw korzystnych zaréwno
dla niego, jak i otoczenia, w ktorym zyje.

Pamietajac o tym, ze najwazniejszg warto$cig jest sam czlowiek, naleza-
toby zatem podejmowac dzialania, ktérym przyswiecataby idea tworzenia meto-
dyki aksjologicznej dajacej szanse na godna, uporzadkowana egzystencje, stuzaca
przede wszystkim rozwojowi cztowieka.
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Summary
DETERMINANTS OF WORK SATISFACTION AMONG ACADEMIC TEACHERS (RESEARCH REPORT)

The phenomenon of achieving or experiencing professional satisfaction carries a multitude of
possibilities of interpretation. It is also determined by various factors. In this paper we assume
that job satisfaction is an important aspect of teachers’ work quality. Perception of their work
and the degree of work satisfaction affect the professional activity of teachers — the level of
involvement and identification with the profession, creativity, motivation for development.
The aim of the study, the results of which are presented in this article, is to search for
relationships between autotelic and normative attitudes of teachers towards work and their
work satisfaction. The study, which involved 367 teachers employed in Polish universities, is
on linear relations and uses a hierarchical multiple regression analysis. The results of these
studies made it possible to identify the main predictors of contemporary academics’ job
satisfaction and confirmed the fact that the satisfaction is in the area of teaching and research,
and depends — to a greater extent — on the presented attitude towards work rather than
received social support and work atmosphere. Interpersonal relationships in the workplace,
however, proved a major determinant of the level of satisfaction with the organizational work
for the university.

Key words: attitudes towards work, academic teacher, work satisfaction, professional success.

red. Paulina Marchlik



244 ANETTA JAWORSKA, EWA MURAWSKA

Wprowadzenie

Profesja nauczyciela akademickiego od zawsze cieszyta sie duzym prestizem
spolecznym, a jego dziatalno$¢ dydaktyczna, zaangazowanie w prace naukowa,
predyspozycje osobowosciowe sg niezmiennie uznawane za istotne czynniki de-
terminujace intelektualny, emocjonalny, moralny i spoteczny rozwdj studentéw.
Nauczyciel akademicki jako pracownik dydaktyczny i naukowy jest obarczony
odpowiedzialnos$cig nie tylko za rozwdj wlasny i studentéw, z ktérymi pracuje,
lecz takze rozwdj kultury i wiedzy ogdlnoludzkiej, rozwoj instytucji, w ktorej
pracuje, rozwdj regionu, kraju czy nawet Unii Europejskiej. Powinnos$ci zawo-
dowe nauczyciela w uczelniach wyzszych to nie tylko obowiazki dydaktyczne
(co samo w sobie obliguje go do permanentnego zdobywania nowej wiedzy
i zdolnosci do jej komunikatywnego przekazywania), lecz takze praca naukowa,
a coraz cze$ciej administracyjna (Lobocki 1999). Wyznaczona wspolczesnie nau-
czycielowi akademickiemu rola staje sie w Polsce coraz bardziej niejednoznacz-
na, a czesto tez nie taczy sie z wymiernymi kryteriami doskonato$ci zawodowe;j
(Konarzewski 2008). Szczegoélna trudnos¢ wynika z niejasnos$ci/wieloznacznosci
definiowania wtasnych dokonan zawodowych. Ambiwalencja roli wspéiczesnego
nauczyciela akademickiego wiaze sie niekiedy z takimi oczekiwaniami zawodo-
wymi, ktére okazuja sie niemozliwe do spetnienia, lub spetnienie jednych z nich
wyklucza mozliwo$¢ realizacji innych'.

Charakterystycznym rysem sposobu postrzegania przez nauczycieli (réw-
niez akademickich) swej roli zawodowej jest silny wptyw oczekiwan spotecz-
nych zinternalizowanych przez kolejne pokolenia nauczycieli jako obowiazujacy
spos6b myslenia o swej profesji. Tej grupy zawodowej dotyczy zjawisko, ktore
w socjologii nazywa sie zjawiskiem ,przeciazenia normatywnego”. Oznacza to,
ze presja spofeczna na role nauczyciela sprawia, ze Swiadomos¢ tej grupy zawo-
dowej jest w duzym stopniu systemem nieuswiadomionych schematéow mysle-
nia normatywnego. Che¢ sprostania wymogom roli powoduje, ze zinternalizo-
wane normy s3 deklarowane jako rzeczywiste motywacje i sposoby zachowan.
sldealizacja wiasnych motywacji, postaw i zachowan jest sposobem na redukcje

! Mozna powiedzie¢, ,ze jest to profesja wyjatkowa, nalezaca do nielicznej grupy zawodéw
niemozliwych, czyli takich, w ktérych zadania przerastaja zdecydowanie mozliwosci ich reali-
zacji”. Tu pojawia sie podstawowy wymiar dysonansu miedzy oczekiwaniami wobec nauczycie-
la akademickiego a jego mozliwosciami sprostania im. Jest to tez, jak sie wydaje, podstawowy
dylemat zawodowy wspélczesnego nauczyciela (rowniez akademickiego); cyt. za: Kwiatkowski
2008: 28.
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dysonansu miedzy przepisami roli a rzeczywistymi (realnymi) zachowaniami”
(Kawka 1998: 6). Taki konfliktogenny dualizm roli zawodowej nauczyciela aka-
demickiego czyni jego prace frustrujaca i trudna, a przetamanie réznic w ocze-
kiwaniach i wizjach dotyczacych tego, jaki powinien on by¢, a jakim jest/chce
by¢, nie jest wcale zadaniem fatwym. Do tego rozbudowane procedury admi-
nistracyjne (np. dotyczace awansu naukowego), czesto w praktyce oznaczajace
podejmowanie wielu pozornych, iluzorycznych dziatan, utrudniaja czy wrecz nie-
rzadko uniemozliwiajg polskiemu nauczycielowi akademickiemu osigganie coraz
wyzszego poziomu profesjonalnego rozwoju.

Wsrod wielorakich zadan zawodowych, niezaleznie od stopnia naukowego,
nauczyciel akademicki jest zobligowany miedzy innymi do: a) prowadzenia badan
naukowych i rozwojowych; b) nawiazywania wspotpracy z innymi jednostkami
naukowymi (w kraju i za granica) w celu np. odbywania stazy naukowych; ¢) sa-
modzielnego pozyskiwania funduszy na realizacje badan; d) terminowego zdo-
bywania kolejnych stopni naukowych; e) popularyzacji i komercjalizacji wynikéw
wtlasnych badan; f) ustalania i ciagtego udoskonalania planéw studiéw i programow
ksztatcenia zgodnych z Krajowymi Ramami Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego;
g) realizacji rél organizacyjnych (opiekun praktyk, opiekun roku itp.); h) realiza-
¢ji innych zadan organizacyjnych (cztonkowstwo w komisjach, radach, zespotach
doradczych, pelnienie funkcji administracyjnych); i) podejmowania wspétpracy
z interesariuszami zewnetrznymi i wreszcie j) pracy dydaktycznej. W wielu
uczelniach nauczyciele akademiccy sa zobligowani takze do wspierania i reali-
zacji dziafalnosci gospodarczej prowadzonej przez placowke w celu samodziel-
nego pozyskiwania funduszy na jej funkcjonowanie.

Wspoblczesny nauczyciel akademicki przestal wiec by¢ jedynie naukowcem
i dydaktykiem (co juz samo w sobie okreslato jego tozsamos¢ i wypetnialo czas
pracy poza przyjete ustawowo ramy czasowe), musi sta¢ sie takze menadzerem,
koordynatorem, przedsiebiorcg oraz przejawia¢ samodzielng troske nie tylko
o sprawno$c¢ intelektualng, lecz takze finansowa, pozwalajaca mu na realizacje
wlasnych badan i popularyzacje ich wynikéw. Jednak nawet sprostanie tym
wszystkim zadaniom zawodowym nie zapewnia wspdélczesnemu nauczycielowi
akademickiemu bezpieczenstwa pracy. Do braku pewnosci zatrudnienia i w zwig-
zku z tym — braku stabilizacji zawodowej przyczyniajg sie miedzy innymi ta-
kie fakty jak: a) realizacja kolejnych stopni naukowych (zwlfaszcza od poziomu
stopnia doktora habilitowanego, a dalej profesora zwyczajnego), bedaca pod-
stawg utrzymania zatrudnienia, w bardzo wielu przypadkach konczy sie nie-
powodzeniem, pomimo znacznego dorobku naukowego; b) wchodzenie uczelni
wyzszych w populacje nizu demograficznego skutkuje na wielu uczelniach
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znaczacym spadkiem liczby studentéw, a co sie z tym wiaze spadkiem liczby
realizowanych w uczelniach specjalnosci lub nawet ich zamykania; ¢) problemy
finansowe uczelni wyzszych zmuszaja ich wiadze do obnizania kosztéw edukagji
studentéw (okrojone do minimum siatki programowe, faczenie grup studentéow,
realizacja zaje¢ w systemie e-learning), co skutkuje zmniejszeniem poziomu
zatrudnienia nauczycieli; d) obserwowana polityka panstwa (Polskiej Komisji
Akredytacyjnej) zmierzajaca do przeksztalcenia panstwowych uczelni wyzszych
w szkoly o profilu zawodowym (zamiast ogélnoakademickiego), co ma zwigzek
z catkowitym zaprzestaniem lub drastycznym ograniczeniem finansowania przez
panstwo dziatalno$ci naukowej prowadzonej w tych uczelniach.

Fakt ztozonej i wielowymiarowej roli zawodowej, obligujacej nauczycieli
akademickich do podporzadkowania swego codziennego zycia pracy zawodo-
wej, przy jednoczesnym silnym poczuciu niepewno$ci pracy, moze miec¢ kon-
sekwencje w postaci zmian postaw wobec pracy i organizagcji, a takze postaw
wobec samego siebie. Warto wiec zbada¢, jak w tych niepewnych i niejedno-
znacznych warunkach nauczyciele postrzegaja swojg satysfakcje zawodows i ja-
kie czynniki te satysfakcje determinuja.

Postawy wobec pracy

Postawa stanowi wzglednie stalg sklfonno$¢ do pozytywnego lub negatyw-
nego stosunku do objetego postawa obiektu (Wojciszke 2000). Ow stosunek
moze przybiera¢ charakter emocjonalny lub rozumowy, struktura postaw zawiera
zatem znaczne zroznicowanie w zakresie nasycenia tymi dwoma korelatami
(Stanik 2013). Przyjmuje sie (za: Fila-Jankowska 2009), ze ludzie przetwarzaja
informacje na temat wiasnych postaw w dwéch niezaleznych systemach: pierw-
szym — wykorzystujgcym procesy automatyczne (uruchamianym w wyniku kon-
taktu z bodzZcem i niepodatnym na zmiany) oraz drugim — postugujacym sie
zasadami rozumowania (mniej sprawnym, lecz elastycznym). Znak postawy moze
by¢ dodatni lub ujemny (akceptacja lub dezaprobata), a takze neutralny, cho¢
nalezy pamietaé, ze ustosunkowanie sie do obiektu moze mie¢ réwniez charak-
ter ambiwalentny. W wielu pracach przyjmuje sie tzw. tréjczynnikowa pozycje
postawy (zob. np.: Wojciszke 2002; Aronson i in. 2012), zaktadajac, ze na posta-
we sktada sie stosunek emocjonalny (uczuciowo-oceniajacy), poznawczy (przeko-
nania dotyczace obiektu) oraz behawioralny (zachowania skierowane na obiekt).
Wydaje sie, ze takie ujmowanie postaw jest jednak uzaleznione od prezento-
wanej subdyscypliny psychologii — w inny sposéb postawa jest bowiem wspol-
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cze$nie traktowana przez psychologéw spotecznych (zaktadajac m.in., ze ludzie
nie wiedza, co czuja, dopdki nie zaobserwujg swojego zachowania), a w innych
sposob przez psychologie poznawcza. W drugim przypadku w strukturalny obreb
postaw komponent behawioralny przestal by¢ wiaczany od konca lat 80. XX w.
Wspolczesny rozwdj psychologii poznawczej wykazat bowiem, ze korelacje po-
miedzy postawg a zachowaniem stanowig jedynie zwigzek posredni, wynikajgcy
gléwnie z proceséw motywacji (w tym zdolno$ci do samokontroli) (Stanik 2013).
Sktadnik behawioralny nie jest zatem w ostatnim czasie wlgczany do definiowa-
nia postaw, a co za tym idzie — uznaje sie, ze postawa cztowieka nie musi od-
zwierciedla¢ sie w jego zachowaniu. Fakt ten ma istotne znaczenie dla rozwazan
prowadzonych w tym artykule, w ktérym $wiadomie odrzucamy wiaczanie do
pojmowania postaw ich komponentu behawioralnego, podkreslanego jako istot-
ny w wielu dotychczasowych pracach psychologicznych (zob. np.: Mika 1984;
Wojciszke 2002; Aronson i in. 2012). Zaktadamy bowiem, ze badane postawy
wobec pracy oraz organizacji nauczycieli akademickich nie musza mie¢ bez-
posredniego przelozenia na podejmowane przez nich dziatania (dydaktyczne,
naukowe i organizacyjne), ktére mogq wynikac nie tyle z przekonan, ile z uwa-
runkowan sytuacyjnych — w tym np. poczucia zagrozenia utratg pracy.

Ogolnie postawy wobec pracy mozna podzieli¢ na dwie giéwne grupy
(Furmanek 2004): traktowanie pracy w kategoriach typu ,mie¢” oraz kategoriach
typu ,,.by¢”. W pierwszym przypadku mamy do czynienia gtéwnie z postrzega-
niem pracy jako przymusu zwigzanego z kwestig finansowa (praca traktowana
jako pozyskiwanie $rodkéw do zaspokajania potrzeb zyciowych). W przypadku
traktowania pracy w kategoriach typu ,by¢” praca moze by¢ postrzegana nato-
miast jako: a) zobowiazanie (praca traktowana jako obowigzek wobec spofe-
czenstwa); b) sposobnos¢ rozwoju tozsamosci spotecznej i osobowej (praca daje
w tym wypadku m.in. mozliwo$¢ okreslenia swojej roli w spoleczenstwie); c) spo-
sob realizacji wiasnych celéw zyciowych (praca stanowi forme samorealizacji);
d) wyznacznik prestizu spotecznego (okreslenie swojego miejsca w hierarchii
spolecznej); e) mozliwo$¢ zawierania kontaktéw spotecznych (charakteryzujgca
sie potrzeba utrzymywania kontaktéw spotecznych).

Satysfakcja zawodowa — egzemplifikacja pojecia

Zjawisko osiagania czy doswiadczania satysfakcji zawodowej niesie ze so-
ba wielo$¢ mozliwosci interpretacyjnych, tym bardziej ze pojecie to jest powia-
zane z innymi, takimi jak sukces zawodowy, kariera, zadowolenie z pracy czy
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identyfikacja z rolg zawodowa. Istotne jest zatem usciSlenie znaczenia i za-
kresu semantycznego kluczowego dla tych rozwazan pojecia, czyli satysfakgji
zawodowej. Wydaje sie, ze najbardziej bliskie znaczeniowo jest tu pojecie suk-
cesu zawodowego.

Istnieje wiele odmian sukcesu, zwiazanych z realizowanymi przez czfo-
wieka warto$ciami. Miarg sukcesu dla jednostki nie zawsze jest bowiem to, co
stanowi sukces w pojeciu innych ludzi. Obiektywne miary sukcesu sg zatem
niezwykle trudne do ustalenia ze wzgledu na silnie subiektywny charakter tego
pojecia (Michalak 2007). Niezbywalna cechg sukcesu pozostaje jednak z jednej
strony uczucie zadowolenia (satysfakcja z jego odniesienia), z drugiej za$ uzna-
nie ze strony innych. Prébe usystematyzowania pojec dotyczacych sukcesu zawo-
dowego podjat w Polsce pod koniec lat 70. XX w. Ryszard Lukaszewicz, wedlug
jego definicji sukces zawodowy to ,symbol-nagroda, wyrazajaca potwierdzenie
przez innych osiggnietego celu, jakim jest wysoki wynik” (1979: 61). Nalezy jed-
nak pamietaé, ze uznanie spofeczne nie zawsze musi stanowi¢ dla cztowieka
nagrode-symbol. Wydaje sie, ze jest ono warunkiem koniecznym, lecz niewy-
starczajacym do osiagniecia przez nauczyciela sukcesu zawodowego. Nauczyciel
moze bowiem osiggac¢ wysokie wyniki, ale jednoczes$nie nie odnie$¢ sukcesu za-
wodowego. Szczegolne znaczenie ma to w pracy nauczyciela akademickiego.
Nalezy pamieta¢, ze w Polsce: a) wysokie osiagniecia w zakresie dorobku nauko-
wego nie gwarantuja mu uzyskania awansu zawodowego (szczeg6lnie na szcze-
blu habilitacyjnym), b) wysokie oceny pracy dydaktycznej nie gwarantuja statosci
zatrudnienia (ta bowiem w najwiekszym zakresie jest warunkowana osigganiem
awansu zawodowego), natomiast ¢) wysokie zaangazowanie w prace organiza-
cyjnag w zasadzie nie gwarantuje zadnej z miar obiektywnego sukcesu. Sukces
zawodowy nauczyciela mozna zatem rozpatrywa¢ w co najmniej dwéch wymia-
rach: subiektywnym i obiektywnym (Michalak 2007). Granica pomiedzy wymiarem
subiektywnym a obiektywnym pozostaje jednak nieostra. Wydaje sie niemozli-
we, aby zawsze istniala zbiezno$¢ pomiedzy oceng zewnetrzng a poczuciem
zadowolenia wewnetrznego. Na sukces zawodowy skladaja sie zatem poziom
mierzalnych, obiektywnych wynikéw i ocen oraz satysfakcja zawodowa (poczucie
zaspokojenia wilasnych potrzeb i aspiracji). Pozornie wydaje sie, ze gdy praca
nauczyciela przynosi odpowiednie wyniki, to w ich nastepstwie pojawiajg sie
sukcesy zawodowe. W praktyce jednak nauczyciel akademicki moze mie¢ wy-
sokie wyniki w pracy, lecz jednocze$nie nie osigga¢ sukcesow zawodowych,
a w tym zawodowej satysfakcji.
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Satysfakcja zawodowa jest definiowana w r6znorodny sposob, a wieloletnie
badania nad tym zagadnieniem zaowocowaly wieloscig ujec i definicji tego po-
jecia®. Wychodzimy tu z zalozenia, ze praca nauczyciela akademickiego, usta-
wicznie doskonalona i rozwijana, powinna nie$¢ ze sobg poczucie satysfakgji.
Zadowolenie to jest waznym aspektem jakosci pracy nauczyciela, a sposob po-
strzegania swojej pracy i stopien poczucia zadowolenia wplywajg z kolei na
aktywnos$¢ zawodowaq nauczycieli — poziom zaangazowania i identyfikacji z za-
wodem, kreatywnos$¢, motywacje do rozwoju. Skutki poczucia satysfakcji zawo-
dowej lub jej braku u nauczycieli maja wieksze znaczenie w skali spotecznej
niz skutki tego poczucia u przedstawicieli wiekszosci innych zawodéw (por.
Wisniewski 1990).

Z uwagi na réznorodnos¢ podej$s¢ metodologicznych prezentowanych w li-
teraturze definiowanie satysfakcji zawodowej (podobnie jak sukcesu zawodowe-
go) przysparza wielu probleméw interpretacyjnych. Szeroki przeglad definigji
pozwala miedzy innymi na jej postrzeganie w aspekcie oczekiwan osobistych
i realizacji potrzeb (Witkomirska 2002) lub tez jako pozytywnego stanu emocjo-
nalnego, ktéry wynika z osiagnie¢ zwiazanych z praca zawodowa. Jedng z pierw-
szych prob przelamania wieloznaczno$ci omawianego pojecia jest dwuczynniko-
wa teoria Herzberga, w $wietle ktérej o satysfakcji decyduja czynniki zwiazane
z motywacja, czyli: osiagniecia, uznanie, odpowiedzialno$¢, awans i praca sama
w sobie. Drugg grupe czynnikdéw stanowig te zwigzane z ,otoczeniem pracy”,
a zaliczamy do nich zarobki, warunki pracy, wyposazenie, mozliwo$¢ kierowania
innymi, relacje miedzyludzkie. Czynniki przynoszace satysfakcje z pracy moz-
na takze podzieli¢ na trzy grupy: zewnetrzne (np. wysokos$¢ zarobkéw, status
spoteczny), psychiczne (satysfakcja z dokonan — w przypadku nauczycieli akade-
mickich: dydaktycznych, naukowych, organizacyjnych) oraz dodatkowe (np. przy-
wileje takie jak dlugie wakacje) (Lortie, za: Wilkomirska 2002: 95). Dotychcza-
sowe badania nad satysfakcja zawodowa nauczycieli pozwalaja na stwierdzenie,
ze wspoélnym czynnikiem, ktéry warunkuje satysfakcje zawodowa, jest poczucie
osobistych osiagnie¢ w pracy, czyli czynnikéw psychicznych. Linda Evans (1998)
wyréznia dwa czynniki decydujgce o satysfakcji z pracy. Sa to: komfort pracy
— poziom zadowolenia nauczycieli z warunkéw pracy oraz panujacej w niej atmo-
sfery, a takze spelnienie zawodowe — stan umystu obejmujacy wszelkie emocje

W aspekcie realizacji potrzeb lub oczekiwan osobistych satysfakcje ujmowali Rudolf
H. Schaffer (1953), Frederick J. Herzberg (1968) i Edward E. Lawler (1973); Edwin A. Locke (1973)
definiuje ja jako pozytywny stan emocjonalny wynikajacy z osiagniecia wartosci zwiazanych
z praca, a Dan C. Lortie (1975) i Jennifer Nias (1973) utozsamiajg satysfakcje z sumg wszystkich
nagréd, jakie przynosi praca; za: Witkomirska 2002: 93.
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nauczyciela, zrodzone z poczucia jego osobistego sukcesu, przypisywane wias-
nemu dziafaniu na tych polach aktywnos$ci zawodowej, ktore sa dla niego wazne
(Day 2008: 99). Wiestaw Wisniewski w wyniku analizy poréwnawczej satysfakgji
zawodowej nauczycieli z kilku krajéw za satysfakcje uznaje ,deklarowanie przez
badanych [...], takich postaw i zachowan, ktére umozliwiajg im w $rodowisku
pracy pozytywne rozwiazanie sytuacji konfliktowych i prowadza do zaakcepto-
wania roli zawodowej oraz pelnionych aktualnie funkgji szkolnych” (1990: 85).
W badaniach wyodrebniono takze czynniki decydujace o wysokiej satysfakgji, sa
to: swoboda decydowania o sposobach wykonywania swojej pracy, jasne sprecy-
zowanie obowigzkéw zawodowych, dobra atmosfera pracy, szacunek ze strony
srodowiska. Zdzistawa Kawka przyjeta, ze w odniesieniu do nauczyciela zado-
wolenie z pracy obejmuje ,,wymiary formalnych praw i obowiazkéw, czynnosci,
partneréw, warunkéw i nagrod” (1998: 109). Autorka badata powigzanie odczu-
wanej satysfakcji ze sklonno$cia do normatywnego myslenia, ktére przypisala
nauczycielom. Konicowe wnioski z badan ukazaly silny dysonans miedzy waz-
noscia petnionej roli, zadowoleniem z kontaktu z uczniami [studentami — AJ.;
E.M.] a deprywacja materialng, ktora ostabia zadowolenie z pracy zawodowej.
Satysfakcja wiaze sie z postawami wobec wiasnej pracy, bywa takze okres-
lana jako zadowolenie z pracy, to znaczy ,jest uczuciowa reakcja przyjemnosci
lub przykrosci, doznawana w zwigzku z wykonywaniem okreslonych zadan,
funkcji oraz rol” (Strelau 2000: 329). Rézne sg czynniki, ktore decydujg o odczu-
waniu satysfakcji. Moga to byé: ,wzglednie wysoka ptaca, sprawiedliwy system
plac, rzeczywiste mozliwosci awansu, troskliwe i aktywne kierownictwo, odpo-
wiedni stopien spotecznej interakcji w pracy, interesujace i zréznicowane za-
dania oraz wysoki stopien kontroli nad tempem i metodami pracy” (Armstrong
2000: 121). Czynniki te sa nazywane czynnikami zadowolenia z pola zawodowe-
go, obok nich wystepuja czynniki zadowolenia z pola pozazawodowego — czyn-
niki indywidualne, czyli: wiek, stan zdrowia, staz pracy, stabilno§¢ emocjonalna,
status spoteczny, odpowiednio$¢ pracy, wykorzystywanie umiejetnosci czy tez
posiadanie rodziny i kontaktéw spotecznych. Niewatpliwie stopien satysfakgji
jest kwestig indywidualng i w duzej mierze zalezy od podmiotowych potrzeb
i oczekiwan. Analizujgc wtasciwosci indywidualne, autorzy zauwazaja m.in., ze
im starszy pracownik, tym jego satysfakcja jest wieksza, koreluje z tym do$wiad-
czenie zawodowe, ktore im wieksze, tym wieksza satysfakcja. Znaczacg role
odgrywaja zdolnosci poznawcze, a ludzie wykonujacy prace ponizej swojego
poziomu inteligencji nie odczuwaja zadowolenia, natomiast c¢i wykonujacy zada-
nia przewyzszajace ich inteligencje moga odczuwac frustracje. Wigze sie z tym
odpowiednio$¢ pracy, czyli dopasowanie miedzy zdolnoSciami a wymaganiami
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danej pracy oraz wykorzystywanie wczesniejszych umiejetnosci i doswiadczenia.
Satysfakcja wzrasta takze, im wyzszy status ma wykonywana praca (por. Schultz,
Schultz 2002).

W tym artykule satysfakcja zawodowa nauczycieli akademickich bedzie wiec
rozumiana jako zadowolenie z roznych aspektéw roli i praktyki zawodowej
(por.: Kawka 1998). Najwieksza liczba badan dotyczacych satysfakcji zawodowej
nauczycieli byta dotychczas skoncentrowana na poszukiwaniu czynnikéw, ktoére
ja buduja, oraz korelatéw jej poziomu (zob. np. Witkomirska 2002). W tym nur-
cie poszukiwan badawczych sytuujemy takze badania, ktorych przeglad zapre-
zentowano w dalszych czesciach tego opracowania.

Postawy wobec pracy a satysfakcja zawodowa — przeglad badan empirycznych

Badania dotyczace postaw wobec pracy i ich zwigzkéw z wydajnoscia pra-
cy i rozwojem kariery zawodowej byly prezentowane w literaturze Swiatowej
gléwnie w aspekcie traktowania pracy jako osobistego powotania (postawy ty-
pu ,,by¢”). Prowadzone w tym zakresie analizy pokazuja, ze postawa pozwalajgca
na postrzeganie pracy jako powotania ma wptyw na poziom dokonan zawodo-
wych np. w postaci zwiekszenia satysfakgji z pracy (Dobrow, Tosti-Kharas 2011;
Duffy i in. 2012; Hirschi 2012). Zaangazowanie w prace okazuje sie by¢ waz-
nym konstruktem satysfakcji z pracy i jest istotnie zwigzane z wydajnoS$cia pracy
(Christian i in. 2011). Z satysfakcjg z pracy sa rowniez zwigzane takie zmienne,
jak gteboka pasja wobec pracy oraz poczucie spelnienia, jakie moze dawac praca
(Dobrow, Tosti-Kharas 2011). Jak dowiodly badania Ryana Duffego i wspotpracow-
nikéw (2012), znaczacy wplyw na satysfakcje z pracy wywiera takze poczucie
powotania zwigzane z wykonywang praca, jednak istotnym moderatorem tego
zwigzku jest zaangazowanie w prace. Zaangazowanie organizacyjne, bedace
identyfikacjg pracownika z instytucja, w ktoérej pracuje, oraz jego indywidualnym
przywiazaniem do organizacji, sklada sie z trzech komponentéw: zaangazowa-
nia afektywnego (pozytywny emocjonalny stosunek do organizacji), zaangazo-
wania trwania (zwigzane z obawa o koszty odej$cia z pracy lub brakiem alternatyw
zatrudnienia) oraz normatywnego (poczucie zobowigzania i lojalnosci, wdziecz-
nos$¢ wobec organizacji) (Meyer, Allen 1991).

Pozytywne postawy wobec pracy (poczucie powotania) okazujg sie takze
sprzyja¢ lepszym jej efektom, takim jak zadowolenie z pracy i mniejsza chec
zrezygnowania z niej (Berg i in. 2010). Osoby majgce poczucie powotania sg bar-
dziej zaangazowane w kariere zawodowa i przynosi im ona wieksza satysfakcje.
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Wydaje sie, ze mechanizmem, ktéry prowadzi do wiekszej satysfakcji z pracy
0sob z powotaniem, jest wewnetrzne zobowiazanie do rozwoju wlasnej kariery,
a jednocze$nie mniejsza intencja wycofania sie z podjetych zadan zawodowych.
Praca, ktéra ma dla cztowieka znaczenie osobiste, prowadzi zatem do wieksze-
go zadowolenia z jej wykonywania. Takze teoria self-compatibility (zgodnosci JA)
(Sheldon, Elliot 1999), wskazuje, ze osoby, ktore realizuja cele zawodowe z przy-
czyn autonomicznych, np. z powodu przyjemnos$ci wewnetrznej, wykazuja wyz-
szy poziom sukcesu zawodowego (s3 bardziej produktywne) niz osoby realizu-
jace cele zewnetrzne. Wskazuje to, ze postawy wobec pracy stanowig istotng
zmienng mogacg warunkowac satysfakcje zawodowa.

Metody badan i procedury badawcze

Celem badan jest okreSlenie relacji liniowych pomiedzy autotelicznymi
i normatywnymi postawami wobec pracy oraz kapitalem spolecznym w pracy
a satysfakcja zawodowa nauczycieli akademickich. Badania maja charakter kore-
lacyjny, a zatem ich zadaniem nie jest jednoznaczne okres$lenie kierunku ewen-
tualnych zalezno$ci, lecz wskazanie zwiazkéw i préba ich wyjasnienia. Mimo
tych ograniczen badania mediatoréw satysfakcji z pracy, postawy wobec pracy
wydaja sie by¢ prawdopodobnymi reflektantami do wyjasniania mechanizméw
osiggania korzystnych wynikow w pracy. Tak wiec, celem naszych badan jest
sprawdzenie znaczenia i sity kazdej z tych zmiennych jako predyktora satysfakgji
zawodowej nauczycieli akademickich.

Jako zmienna wynikowa przyjeto w badaniach satysfakcje zawodowa, nato-
miast jako predyktory satysfakcji zawodowej nauczycieli akademickich zastoso-
wano ich jawne (autoteliczne i normatywne) postawy wobec pracy, atmosfere
W pracy oraz otrzymywane wsparcie spoteczne (kapital spoteczny w miejscu
pracy), a takze staz pracy w danej instytucji.

Narzedzia pomiaru

1. Skala ,,Satysfakcja z pracy nauczyciela akademickiego”
(autorstwa Anetty Jaworskiej)

Stuzy do pomiaru satysfakcji z pracy organizacyjnej, pracy dydaktycznej
oraz z rozwoju naukowego. Kwestionariusz w prosty sposob bada subiektywna



DETERMINANTY SATYSFAKCJI ZAWODOWE] NAUCZYCIELI AKADEMICKICH... 253

satysfakcje z poszczegolnych sktadowych pracy nauczyciela akademickiego, przez
pytania o ocene tej satysfakcji na skali typu Likerta w przedziale wynikéw 1-7.

2. ,Skala postaw wobec pracy” (autorstwa Anetty Jaworskiej)®

Pomiaru jawnych postaw wobec pracy dokonano przy zastosowaniu ,Skali
postaw wobec pracy”, stanowiacej dwuczynnikowe narzedzie stuzgce do pomia-
ru poziomu autotelicznych i normatywnych postaw wobec pracy. Skala sktada sie
z 14 twierdzen, na kazdy z dwoch wymiaréw przypada po siedem stwierdzen.
Czynnik pierwszy (autoteliczny), w sktad ktérego wchodza twierdzenia: 1, 3, 5,
7,9, 11, 13, wyjasnia 31,6% ogo6tu wariancji ocen. Rzetelnos$¢ tego wymiaru wy-
liczona przy zastosowaniu wielowymiarowej techniki eksploracyjnej — analizy
rzetelnoSci pozycji wynosi alfa Cronbacha = 0,81. Drugi czynnik, mierzacy po-
stawy normatywne, wyjasnia 22,9% wariangji ocen, a jego rzetelno$¢ wynosi alfa
Cronbacha = 0,76%. Wysoki wynik w zakresie czynnika autotelicznego oznacza,
Ze praca jest postrzegana jako aktywnos$¢ przyjemna i przynoszaca korzysci
psychologiczne (okazja do samorozwoju), niski zas wskazuje na traktowanie pra-
cy gléwnie jako aktywnosci przymusowej i nieprzyjemnej, wynikajacej przede
wszystkim z potrzeb ekonomicznych. Natomiast w obszarze czynnika normatyw-
nego wysoki wynik oznacza, ze praca jest postrzegana jako aktywno$¢ niosgca
korzysci spoleczenstwu i wyznaczajgca spoteczng tozsamos$¢ cztowieka, niski
wynik wskazuje na negowanie roli pracy w zakresie pozytku spolecznego.

W opracowaniu analiz statystycznych wykorzystano oprogramowanie 1BM
SPSS Statistics 21.

3. ,Skala kapitatu spotecznego w pracy” (autorstwa Anetty Jaworskiej)

Pomiaru wsparcia spofecznego w miejscu pracy dokonano przy zastosowa-
niu skroconej wersji skali kapitatu spolecznego w ttumaczeniu Anetty Jawor-

% Skala stanowi autorskie narzedzie pomiaru, ugruntowane w teoriach postaw wobec pracy,
powstala niezaleznie i nie jest oparta na opublikowanej ostatnio w literaturze polskiej metodzie
Agnieszki Czerw (2013). Pozycje skali s3g odmienne od tych zawartych w metodzie tej autorki,
z opublikowanag skalg koresponduja natomiast dwa jej wymiary: afektywno-pozytywny i spoteczny.

* W sktad tego czynnika wchodzg stwierdzenia: 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14. Wynikiem kwestionariu-
sza jest suma odpowiedzi uzyskanych w zakresie jego poszczegélnych czynnikéw (dla kazdego
oddzielnie). Badani mieli mozliwo$¢ ustosunkowania sie do twierdzen zawartych w kwestiona-
riuszu w skali od 1 do 5, tak ze w zakresie kazdego z wymiarébw mozna osiagna¢ wynik od 7
do 35. Im wyzszy wynik, tym wyzszy poziom badanego wymiaru postaw wobec pracy. Z uwagi
na zastosowanie w kwestionariuszu takze skal odwréconych, przed wyliczeniem wynikéw nale-
zy pamietac o rekodowaniu odpowiednich twierdzen. Sg to twierdzenia: 5, 6, 8, 9, 10, 11, 13.
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skiej, Pauliny Galewskiej i Wiestawa Baryty. Pozycje kapitalu spotecznego dla
polskiej wersji skali zostaly zaczerpniete z opublikowanej skali Anne Kouvonen
i wspotpracownikéw (2006) i poddane kulturowej adaptacji do warunkéw pol-
skich. Pozycje te obejmujg perspektywe postrzegania przez ludzi nieréwnosci
spotecznych w miejscu pracy. Wskazuja one, w jakim stopniu pracownicy czu-
ja, ze sa szanowani, doceniani i rowno traktowani w pracy, oraz majg poczu-
cie, ze wszystko to nie wynika ze stazu ich pracy i miejsca w hierarchii. Skala
ma zadowalajaca spdjnos¢ wewnetrzng. Wyodrebniono jeden ogoélny czynnik,
ktory wyjasnia ponad 60% ogotu wariancji ocen. Uzyskana wartos$¢ alfa Cron-
bacha = 0,90, co wskazuje na zadowalajaca rzetelno$¢ skali i pozwala na jej
stosowanie do badan naukowych w warunkach polskich®.

4. Atmosfera w pracy

Pomiaru atmosfery w pracy dokonano za pomocg pytania o poziom usa-
tysfakcjonowania z atmosfery w pracy, rozumianej jako relacje miedzyludzkie
w miejscu pracy. Odpowiedzi respondentéw byly rejestrowane na siedmiostop-
niowej skali typu Likerta.

Hipotezy

Z uwagi na udokumentowane zwigzki postaw wobec pracy z zadowoleniem

z pracy zaktadamy, ze:

H.1. Poziom satysfakcji zawodowej nauczycieli akademickich (z pracy dydaktycz-
nej, naukowej i organizacyjnej) w wiekszym stopniu moze by¢ wyjasniany
przez prezentowane przez nich postawy wobec pracy niz przez kapitat spo-
teczny i atmosfere panujaca w miejscu pracy. Zalezno$¢ ta bedzie silniejsza
w przypadku postaw autotelicznych (traktowania pracy jako okazji do oso-
bistego rozwoju) niz normatywnych (traktowania pracy jako dziatan przy-
noszacych korzysci spoteczenstwu).

H.2. Zalezno$¢ pomiedzy poszczegdlnymi miarami satysfakcji z pracy a posta-
wami wobec pracy bedzie silniejsza w przypadku postaw autotelicznych
(traktowania pracy jako okazji do osobistego rozwoju) niz normatywnych
(traktowania pracy jako dziatan przynoszacych korzysci spoteczenstwu).

> Korelacje wszystkich pozycji razem oscylujg w granicach 0,55 do 0,76 (p < 0,001), nato-
miast korelacje pomiedzy poszczegélnymi pozycjami skali oscyluja w granicach 0,39 do 0,76.
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Osoby badane i procedura badan

Badania przeprowadzono w terminie od grudnia 2013 do czerwca 2014 na
terenie publicznych i niepublicznych uczelni wyzszych w Polsce. Badania miaty
charakter sondazu i objety probe 367 nauczycieli akademickich pracujacych na
stanowiskach asystenta (N = 62), adiunkta (N = 182), profesora (N = 66) oraz
starszego wykladowcy (N = 57). Badana préba objeta 240 kobiet oraz 127 mez-
czyzn w wieku od 28 do 68 lat (M = 45; Do = 34). Staz pracy respondentéw
w danej uczelni oscylowat w granicach od 1 roku do 35 lat (M = 14; Do = 8).

Wyniki

Przed przystapieniem do analizy zalezno$ci pomiedzy zmiennymi warto
zwrdci¢ uwage na ogolne tendencje wykazywane przez nauczycieli akademic-
kich w zakresie wykazywanego poziomu satysfakcji zawodowej, subiektywnej
oceny atmosfery panujacej w pracy oraz otrzymywanego wsparcia spotecznego
(kapitatu spofecznego w miejscu pracy).

Tabela 1. Statystyki opisowe

N = 367 M Do
Satysfakcja z dydaktyki 5,16 5
Satysfakcja z nauki 5,45 5
Satysfakcja z organizacji 4,93 4
Postawy autoteliczne 25,67 27
Postawy normatywne 25,54 27
Kapital spoteczny 22,09 21
Atmosfera w pracy 3,79 4

Sredni poziom satysfakcji nauczycieli z poszczegélnych wymiaréw subiek-
tywnego sukcesu zawodowego podano w tabeli 1. Najmniejsza satysfakcje
w tym zakresie nauczyciele akademiccy wykazuja w odniesieniu do pracy orga-
nizacyjnej na rzecz uczelni, a relatywnie najwyzsza w odniesieniu do pracy
naukowej. Ogdlny sredni poziom satysfakcji zawodowej oscylowal w granicach
4,93-5,45 w skali siedmiostopniowej (im blizej 7, wyzszy poziom satysfakgji).
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Znacznie mniej korzystnie nauczyciele oceniali natomiast atmosfere (relacje
miedzyludzkie) panujaca w pracy, uzyskujac w tym zakresie $redni wynik 3,79
w siedmiostopniowej skali. Maksymalna liczba punktéw dotyczaca poziomu kapi-
tatu spotecznego pracy mogta wynosi¢ 40. W zakresie tej zmiennej nauczyciele
osiagneli $redni wynik 22,09 pkt, wskazujacy na raczej niskie poczucie wsparcia
spolecznego otrzymywanego przez nauczycieli akademickich w miejscu pracy.

W celu zweryfikowania hipotezy o mozliwosci wyjasniania satysfakcji za-
wodowej nauczycieli akademickich przez ich postawy wobec pracy oraz atmosfe-
re w pracy zastosowano analize regresji wielokrotnej. Umozliwia to stworzenie
modelu liniowego, pozwalajacego na snucie przewidywan dotyczacych zmien-
nej wynikowej — satysfakcji z pracy nauczyciela akademickiego. Celem analizy jest
sprawdzenie, czy mozna przewidzie¢ poziom poszczegé6lnych miar satysfakgji
zawodowej nauczycieli akademickich za pomoca prezentowanego przez nich
poziomu pozytywnych (autotelicznych i normatywnych) postaw wobec pracy oraz
wktadu, jaki wnosza w tym zakresie pozostale predyktory (atmosfera w pracy
i kapitat spoteczny oraz staz pracy).

Z uwagi na wieloczynnikowo$¢ stosowanych skal oraz konieczno$¢ zacho-
wania przejrzystosci analizowanych badan zostang one przedstawione oddzielnie
dla kazdego wymiaru satysfakcji zawodowej (satysfakcji z pracy naukowej, dy-
daktycznej i organizacyjnej). Zaprezentowany nizej porzadek analizy obejmuje
zatem kolejno: 1) analize korelacji pomiedzy wszystkimi zmiennymi; 2) analize
sity mozliwosci wyjasniania poszczegolnych miar sukcesu zawodowego za po-
moca predykatoréw uzyskujacych istotne warto$ci w korelacjach ze zmiennymi
wynikowymi. Taki ukiad analizy przyjeto z uwagi na fakt wagi znaczenia kolej-
nosci, w jakiej predyktory sa wprowadzane do modelu.

Analiza korelacji pomiedzy zmiennymi

Pierwsza faza analiz objeta zwigzki pomiedzy wszystkimi zmiennymi okres-
lonymi w procedurze badawczej. Wartosci wspotczynnikéw r Pearsona zaprezen-
towano w tabeli 2.

Rozpatrujac dwustronne korelacje pomiedzy badanymi zmiennymi, warto
zwréci¢ uwage na istotne zalezno$ci pomiedzy wyodrebnionymi czynnikami po-
stawami wobec pracy, zasobami w postaci kapitatu spotecznego oraz atmosferg
w pracy a badanymi wymiarami satysfakcji zawodowej. Wstepna analiza korelacji
parami wykazata miedzy innymi, ze zaré6wno autoteliczne, jak i normatywne
postawy wobec pracy wykazuja dwustronng, dodatnia korelacje ze wszystkimi
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Tabela 2. Korelacje pomiedzy zmiennymi

Zmienna 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

1. Autoteliczne postawy |-
wobec pracy

2. Normatywne postawy |0,21* |-
wobec pracy

3. Kapital spoteczny 0,29* 10,22* |-
w pracy
4. Atmosfera w pracy 0,26* |0,31% 0,43 |-
5. Staz pracy 0,01 0,02 |[-0,04 (0,12 |-
6. Satysfakcja z dydaktyki | 0,51 | 0,53 | 0,34* | 0,20 |-0,11* |-
7. Satysfakcja z nauki 0,27%%10,14* |0,10 0,10 |-0,10* | 0,04 -
8. Satysfakcja 0,14* |0,12* |0,40**|0,35**|0,17* |0,03 0,05 -

Z organizacji

Uwagi: N = 367; * p < 0,05; * p < 0,01; ** p < 0,001 (dwustronnie).

miarami satysfakcji zawodowej (zob. tab. 2). Oznacza to, ze wraz ze wzrostem
traktowania pracy jako aktywnosci niosgcej korzysci spoleczenstwu i wyznacza-
jacej spoteczng tozsamos$¢ czltowieka rosnie takze satysfakcja z jej wykonywa-
nia. Satysfakcja z dziatan dydaktycznych, organizacyjnych i naukowych zwieksza
sie takze wraz ze wzrostem postrzegania pracy jako przyjemnosci i okazji do
samorozwoju. Dane te nie wskazuja jednak, czy oba wymiary postaw wobec pra-
cy majg taka sama moc wyjasniania satysfakcji zawodowej ani czy obecnosc¢
obu z nich jednoczes$nie zwieksza mozliwos¢ przewidywania poziomu satysfakgji.
Dane zawarte w tabeli 1 pokazujg takze, w jaki spos6b poszczegoélne wymiary
satysfakcji zawodowej koreluja z pozostalymi analizowanymi zmiennymi. Wy-
kazano, ze satysfakcja z pracy dydaktycznej najsilniej koreluje z normatywnymi
i autotelicznymi postawami wobec pracy, a w dalszej kolejnosci z poziomem
kapitatu spotecznego oraz atmosferg w pracy. Ukazano takze ujemna, istotng
cho¢ stabg korelacje tej zmiennej ze stazem pracy. W przypadku satysfakcji z pra-
¢y naukowej wykazano natomiast jedynie dwustronne, stabe korelacje z takimi
zmiennymi jak postawy autoteliczne i normatywne oraz ujemng bardzo stabg ko-
relacje ze stazem pracy nauczycieli. Zmienna satysfakcja z pracy organizacyjnej
okazuje sie natomiast bardzo stabo korelowa¢ z autotelicznymi i normatywnymi
postawami wobec pracy oraz umiarkowanie z kapitalem spofecznym i atmo-
sferg w pracy. Ten ukltad korelacji postuzy za punkt wyjscia analiz dokonanych
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w dalszej czeS$ci artykutu. Analizy te obejmuja relacje liniowe pomiedzy poszcze-
g6lnymi miarami postaw wobec pracy (autoteliczne i normatywne), kapitatem
spolecznym oraz atmosferg w pracy a subiektywnym poczuciem satysfakgji z pra-
cy w wymiarze dydaktycznym, naukowym i organizacyjnym.

Zaprezentowany opis korelacji pozwolit na wyodrebnienie zmiennych istot-
nie korelujacych z trzema miarami satysfakcji zawodowej nauczycieli akademic-
kich. Z uwagi na jasne juz przewidywania co do waznos$ci zwigzkéw kazdego
z predyktorow ze zmiennymi wyjasnianymi, zastosowano hierarchiczng ana-
lize regresji wielokrotnej. Pozwoli to na ukazanie mozliwo$ci przewidywania
satysfakcji zawodowej nauczycieli akademickich na podstawie ich jawnych po-
staw wobec pracy w obecno$ci takich zmiennych, jak: kapitat spofeczny, atmosfera
w pracy i staz pracy.

Postawy wobec pracy a satysfakcja z pracy dydaktycznej

Wstepne analizy wykazaly, ze satysfakcja z pracy dydaktycznej silnie kore-
luje z normatywnymi i autotelicznymi postawami wobec pracy oraz stabo z ka-
pitalem spotecznym oraz atmosferg w pracy (a takze bardzo stabo i ujemnie ze
stazem pracy). Do modelu wprowadzano zatem hierarchicznie kolejne zmienne
korelujace z satysfakcja z pracy dydaktycznej. Istotno§¢ zmiany wykazaly jednak
jedynie dwa pierwsze modele zaprezentowane w tabeli 3.

Tabela 3. Wyniki hierarchicznej analizy regresji, dla zmiennej kryterialnej — satysfakcja
z pracy dydaktycznej (N = 367)

Predyktory DR2 Pl SE
Model 1 0,28

Postawy normatywne 0,10 0,009
Model 2 (peten model) 0,40

Postawy normatywne 0,07 0,007
Postawy autoteliczne 0,06 0,07

Uwagi: AR2 = skorygowane R2 — wspélczynnik determinacji; f1 = niestandaryzowany wspoétczynnik
kierunkowy; SE = blad standardowy oszacowania; * istotnos¢ na poziomie p < 0,05; * istotnos¢ na
poziomie p < 0,01; ** istotno$¢ na poziomie p < 0,001; wspo6iczynnik pozbawiony oznaczenia jest
nieistotny statystycznie.

Zaréwno model pierwszy z jednym predyktorem (postawy normatywne), jak
i model z dwoma predykatorami, zawierajacy dodatkowo autoteliczne postawy
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wobec pracy, okazaly sie dobrze dopasowane i istotne na poziomie p < 0,001.
Analiza wariancji dla modelu pierwszego wynosi F(1,365) = 144,28, natomiast
dla modelu drugiego F(2,364) = 123,64. Model pierwszy wyjasnia 28% wariangji
poczucia satysfakcji z pracy dydaktycznej, wprowadzenie drugiego predyktora
spowodowalo, ze odsetek wyjasnianej wariancji wzro6st az do 40%. Test zmiany F
okazat sie istotny, a dodatkowo zmniejszyt sie btad standardowy oszacowania
(zob. tab. 2). Wprowadzenie kolejnych predyktoréw w postaci kapitatu spotecz-
nego, atmosfery pracy i stazu pracy nie zwiekszyto istotnie odsetka wyjasnianej
wariangji (cho¢ warto zaznaczyé, ze nie zwiekszat sie takze biad oszacowa-
nia). Dane te pokazuja, ze satysfakcja z pracy dydaktycznej moze by¢ wyjasniana
w znacznym stopniu za pomocd normatywnych postaw wobec pracy, jednak
rozpatrywanie tych postaw tacznie z postawami autotelicznymi istotnie zwieksza
mozliwo$¢ przewidywania poziomu satysfakcji z pracy dydaktycznej, co zostanie
poddane szerszej interpretacji w czesci dyskusyjne;j.

Postawy wobec pracy a satysfakcja z pracy naukowej

Dalsze analizy dotycza relacji liniowych pomiedzy omawianymi predykatora-
mi a zmienna satysfakcja z pracy naukowej. W tym zakresie, na podstawie wstep-
nych analiz wykazano, ze satysfakcja z pracy naukowej istotnie, cho¢ bardzo
stabo koreluje z autotelicznymi i normatywnymi postawami wobec pracy oraz
bardzo sfabo i ujemnie ze stazem pracy. Wyniki hierarchicznej analizy regresji
dla tych zmiennych stuzacych wyjasnianiu zmiennej kategorialnej satysfakcja
z pracy naukowej zamieszczono w tabeli 4.

Tabela 4. Wyniki hierarchicznej analizy regresji, dla zmiennej kryterialnej — satysfakcja
z pracy naukowej (N = 367)

Predyktory AR2 Pl SE
Model 1 0,069%%

Postawy autoteliczne 0,28 0,057
Model 2 (peten model) 0,075

Postawy normatywne 0,26 0,05
Postawy autoteliczne 0,02 0,01

Uwagi: AR2 = skorygowane R2 — wspoélczynnik determinacji; f1 = niestandaryzowany wspoiczynnik
kierunkowy; SE = btad standardowy oszacowania; * istotno$¢ na poziomie p < 0,05; ** istotno$¢ na
poziomie p < 0,01; ** istotno$¢ na poziomie p < 0,001; wspotczynnik pozbawiony oznaczenia jest
nieistotny statystycznie.
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Zaréwno model z jednym predyktorem (postawy autoteliczne), jak i model
z dwoma i trzema predykatorami okazaly sie dobrze dopasowane (model I:
F(1,365) = 28,04; p < 0,001; model II: F(2,364) = 15,77,11; p < 0,001). Same
postawy autoteliczne wyjasniajg jednak jedynie 7% wariancji satysfakcji z pra-
cy naukowej, dodanie kolejnego predyktora w postaci postaw normatywnych
zwieksza odsetek wyjasnianej wariancji do 8%. Zmiana F okazata sie jednak nie-
istotna, nie zmniejszyt sie rowniez btad standardowy oszacowania. Mozna za-
tem powiedziec¢, ze satysfakcja z osiagnie¢ naukowych moze by¢ w niewielkim,
cho¢ istotnym stopniu wyjasniana przez autoteliczne postawy wobec pracy. Ana-
lizowanie wplywu postaw autolitycznych wraz z postawami normatywnymi nie
pozwala na istotne zwiekszenie przewidywan dotyczacych poziomu satysfakgji
z nauki, cho¢ same postawy normatywne dodatnio koreluja z satysfakcjg nauko-
wa na poziomie R = 0,28. Dodanie kolejnej zmiennej, stabo i ujemnie koreluja-
cej z satysfakcjg naukowa (zob. tab. 1), czyli stazu pracy, nie zwiekszylo istotnie
poziomu wyjasnianej wariancji. Mozna zatem uznal, ze satysfakcja z pracy
naukowej moze by¢ wyjasniana za pomocg autotelicznych postaw wobec pracy,
niezaleznie od obecno$ci postaw normatywnych oraz takich zmiennych jak:
atmosfera w pracy, kapital spoteczny w pracy oraz staz pracy.

Postawy wobec pracy a satysfakcja z pracy organizacyjnej

Jako ostatni analizowany wymiar satysfakcji zawodowe]j nauczycieli akade-
mickich zostanie zaprezentowana mozliwo$¢ przewidywania subiektywnego
poczucia satysfakcji z pracy organizacyjnej na rzecz uczelni. Zaprezentowane
w tabeli 2 analizy relacji liniowych ukazaly bardzo stabe korelacje pomiedzy sa-
tysfakcjg z pracy organizacyjnej a postawami wobec pracy. Omawiana zmienna
kategorialna okazata sie umiarkowanie dodatnio korelowa¢ natomiast z kapita-
tem spotecznym i atmosferg w pracy oraz stabo ze stazem pracy. Dane wyni-
kowe zawarto w tabeli 5.

Analiza regresji wielokrotnej potwierdzita dobre dopasowanie obu mo-
deli o wysokiej istotnosci F p < 0,001 (model I: F(1,365) = 70,83; model II:
F(2,364) = 41,34). Wykazano, ze satysfakcja z pracy organizacyjnej moze by¢
w istotny sposOb wyjasniana zaréwno przez sam kapitatl spoleczny w miejscu
pracy, jak i tacznie z atmosferg panujacg w pracy. Sam kapitat spoteczny wy-
jasnia 16% wariancji satysfakcji z pracy organizacyjnej, a wraz z atmosferg
w pracy odsetek wyjasnianej wariancji wzrasta do 18%. Zmiana ta jest istotna
statystycznie na poziomie p < 0,01. Dodanie kolejnego predyktora w postaci
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stazu pracy nie zwieksza poziomu wyjasnianej wariancji, powoduje tez wzrost
btedu oszacowania.

Tabela 5. Wyniki hierarchicznej analizy regresji, dla zmiennej kryterialnej — satysfakcja z pracy
organizacyjnej (N = 367)

Predyktory AR2 Bl SE
Model 1 0,16
Kapitat spofeczny 0,16 0,09%%
Model 2 (peten model) 0,187
Kapitat spofeczny 0,12 0,024
Atmosfera w pracy 0,08 0,02**

Uwagi: AR2 = skorygowane R2 — wspoélczynnik determinacji; f1 = niestandaryzowany wspoiczynnik
kierunkowy; SE = btad standardowy oszacowania; * istotno$¢ na poziomie p < 0,05; ** istotno$¢ na
poziomie p < 0,01; ** istotno$¢ na poziomie p < 0,001.

Dyskusja wynikow

W $wietle zaprezentowanych wynikéw badan mozemy stwierdzi¢, ze:

1. Nauczyciele akademiccy w Polsce raczej negatywnie oceniajg poziom
wsparcia spolecznego otrzymywanego w miejscu pracy, co oznacza po-
strzeganie relacji miejscu pracy jako pozbawionych przejrzystych proceséw
decyzyjnych, odpowiedzialnego przywdédztwa, zaufania i solidarno$ci oraz
wspotpracy pomiedzy cztonkami instytucji, a takze poczucie niesprawied-
liwego traktowania i braku wplywu na decyzje zawodowe ich dotyczace.

2.  Poziom subiektywnego poczucia satysfakcji zawodowej nauczycieli akade-
mickich rézni sie w zaleznosci od rozpatrywanego obszaru satysfakcji.
Nauczyciele w najwiekszym stopniu sa usatysfakcjonowani z pracy nauko-
wej oraz dydaktycznej, a w najmniejszym z pracy organizacyjnej na rzecz
swojego miejsca pracy. Prawdopodobng przyczyng tego faktu jest mafo po-
zytywnie oceniana atmosfera oraz niski poziom wsparcia spotecznego
w miejscu pracy. Wydaje sie, ze praca naukowa przynosi wieksza satysfak-
cje z uwagi na osobiste korzyS$ci plynace z jej wykonywania oraz wysoki po-
ziom autonomii w zakresie rozwoju naukowego. Praca dydaktyczna moze
dostarczac satysfakeji dzieki wzglednej jeszcze autonomii w jej wykonywa-
niu (cho¢ i w tym zakresie autonomia ulega znacznemu ograniczaniu) oraz
pozytywnym informacjom zwrotnym od studentéw. Praca organizacyjna
natomiast w najwiekszym zakresie przynosi korzy$ci wylacznie instytucji,
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a przy braku odczuwanego wsparcia, braku autonomii oraz braku wzmoc-
nien pozytywnych (docenienie przez przelozonego, pochwaly, nagrody)
W najmniejszym stopniu przyczynia sie do osiggania satysfakgcji.

Czynniki pozwalajace na wyjasnianie satysfakcji z pracy zawodowej nau-
czyciela akademickiego réznig sie w zaleznos$ci od rozpatrywanego obsza-
ru satysfakgji. I tak:

a. Satysfakcja z pracy dydaktycznej moze by¢ skutecznie wyjasniana za po-

moca normatywnych postaw wobec pracy, jednak rozpatrywanie tych
postaw tacznie z postawami autotelicznymi istotnie zwieksza mozliwos¢
przewidywania jej poziomu. Oznacza to, Ze im wyzszy poziom postrze-
gania pracy jako aktywnosSci niosacej korzysci spoteczenstwu oraz im
wyzszy poziom traktowania pracy jako przyjemnosci, tym wyzszy po-
ziom zadowolenia z pracy dydaktycznej ze studentami.

. Satysfakcje z pracy naukowej w najwiekszym stopniu wyjasniaja autote-

liczne postawy wobec pracy, co oznacza, ze w im wiekszym zakresie
praca jest postrzegana jako aktywno$c przyjemna i okazja do samoroz-
woju, tym wiekszg satysfakcje z pracy naukowej odczuwajg nauczycie-
le, natomiast im w wiekszym stopniu praca jest traktowana wylgcznie
jako przymus ekonomiczny, tym mniejsze jest zadowolenie nauczycieli
z uprawiania nauki. Przyjemnos$¢ ptyngca z pracy wyjasnia poziom sa-
tysfakcji z rozwoju naukowego niezaleznie od poziomu otrzymywanego
wsparcia spofecznego i atmosfery w pracy, a nawet niezaleznie od po-
strzegania pracy jako przynoszacej korzysci spoteczenstwu.

. W przeciwienstwie do dwoch poprzednich obszaréw satysfakcji zawo-

dowej, satysfakcji z pracy organizacyjnej nie mozna wyjasni¢ za pomocg
prezentowanych przez nauczycieli postaw wobec pracy. Satysfakcja ta
okazata sie niezalezna od globalnego postrzegania osobistego i spolecz-
nego znaczenia pracy. Wykazano takze, ze satysfakcje z pracy organiza-
cyjnej na rzecz uczelni w najwiekszym stopniu wyjasnia kapitat spoteczny
w miejscu pracy rozpatrywany lacznie z atmosferg panujaca w pracy.
Oznacza to, ze im mniej troski i mniej aktywnosci we wspieraniu pra-
cownikéw wykazuje kierownictwo oraz im mniej pozytywne sg interakcje
miedzyludzkie w miejscu pracy (zaréwno w kontakcie z przetozonymi,
jak i wspétpracownikami), tym mniejsza satysfakcje z pracy na rzecz
uczelni jako organizacji odczuwaja nauczyciele. Postawy wobec pracy nie
okazaly sie mie¢ w tym zakresie istotnego znaczenia.

Zaprezentowane wyzej wnioski z badan jedynie cze$ciowo potwierdzaja

postawione hipotezy. Tak jak przewidywano, satysfakcja z pracy zawodowej
nauczyciela akademickiego w wiekszym zakresie moze by¢ wyjasniana przez
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prezentowane przez nich postawy wobec pracy niz przez otrzymywane wspar-
cie spoleczne i atmosfere panujgca w pracy. Okazalo sie jednak, ze dotyczy to
jedynie satysfakcji z pracy dydaktycznej i naukowej. W przypadku pracy orga-
nizacyjnej poziom satysfakcji z jej wykonywania w wiekszym stopniu jest uza-
lezniony od relacji miedzyludzkich w miejscu pracy.

Taki, nieprzewidziany hipotetycznie uktad wynikéw dobrze ukazal wspot-
czesne przemiany zachodzace na uczelniach wyzszych w Polsce oraz wielo-
znaczno$¢ i wielofunkcyjno$¢ roli czy tez opisywang przez Kwiatkowskiego
(2008: 28) kategorie ,zawodéw niemozliwych”. Wydaje sie, ze tozsamos$¢ zawo-
dowa wspolczesnych nauczycieli akademickich wcigz jest budowana na pracy
dydaktycznej i naukowej, z nig tez jest taczone poczucie sukcesu. Zadania me-
nadzerskie, marketingowe, biurowe i administracyjne, postrzegane jako mato
sensowne i odbierajace autonomie przemiany w zakresie programoéw ksztatce-
nia, nie maja natomiast zwiazku z czerpaniem przyjemnosci, poczucia samo-
realizacji i satysfakcji z pracy.

W odniesieniu do dotychczasowych badan mozna stwierdzi¢, ze zwigzek
z satysfakcjg z pracy nauczyciela akademickiego w Polsce majg te obszary, ktore
taczg sie z poczuciem powotania oraz poczuciem pasji, jakie daje praca (Berg
i in. 2010; Dobrow, Tosti-Kharas 2011; Duffy i in. 2012; Hirschi 2012). Jedynie
te obszary pracy, ktore okazuja sie mie¢ znaczenie osobiste lub spoteczne, pro-
wadza do wiekszego zadowolenia z jej wykonywania (praca dydaktyczna i nau-
kowa). Natomiast brak kontroli nad dziataniami i brak wtasciwych interakgji
spotecznych w miejscu pracy powoduja, ze postawy wobec pracy nie stanowig
czynnikéw zadowolenia z pola zawodowego (Armstrong 2000: 121).

Jak wykazata Evans (za: Witkomirska 2002: 95), satysfakcja zawodowa jest
warunkowana poczuciem osiggnie¢ w pracy. W $wietle zaprezentowanych wy-
nikéw badan mozemy zatem przyjaé, zZe praca organizacyjna nie przynosi nau-
czycielowi akademickiemu poczucia dokonan zawodowych, a satysfakcja z jej
wykonywania jest tym mniejsza, im mniej zadowalajaca jest atmosfera panu-
jaca w uczelni i im mniej wsparcia spotecznego otrzymuje nauczyciel w miej-
scu pracy.

Ograniczenia pracy i kierunek dalszych badan

Badania ukazaly mato zbadane do tej pory zjawisko zréznicowania poziomu
satysfakcji zawodowej w zalezno$ci od obszaru wykonywanej pracy. Okazato
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sie, Ze praca na rzecz instytucji w niewielkim stopniu jest traktowana przez pol-
skich nauczycieli akademickich jako mozliwe zrédto satysfakcji. Wydaje sie, ze
celem dalszych badah w tym zakresie powinna stac sie diagnoza zaangazowa-
nia organizacyjnego prezentowanego przez nauczycieli w odniesieniu do uczel-
ni jako miejsca pracy. O ile bowiem praca naukowa i dydaktyczna wydaja sie
by¢ wykonywane z pasjg i okazaly sie zalezne od ogoélnych postaw wobec pracy
(co potwierdzaja dotychczasowe doniesienia badawcze), o tyle praca dla samej
instytugji nie stanowi dla polskich nauczycieli akademickich zrédta satysfakgji.
Najwiekszym ograniczeniem prezentowanych badan jest jednak ich charakter
korelacyjny, nie pozwalajacy na jednoznaczne wycigganie wnioskéw o kierun-
kach przedstawionych zaleznoS$ci, a takze ograniczona liczba respondentéw,
ktorzy wyrazili zgode na udzial w badaniach. Wartym podjecia dziataniem by-
toby poszerzenie badan na obszar catego kraju oraz poréwnanie ich wynikéw
w kontekscie miedzynarodowym.
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Jednym z gtéwnych probleméw zwigzanych z szeroko pojetym wychowa-
niem, przed ktoérym stajg zaréwno teoretycy, jak i praktycy edukacji prébujacy
umies$ci¢ swoje dziatania w szerszym kontekscie kulturowym, jest préba odpo-
wiedzi na pytanie, czy zmiany cywilizacyjno-kulturowe zachodzace we wspol-
czesnej nam epoce nie przekreslajg sensownosci, celowosci, a nawet mozliwosci
wychowania i ksztalcenia przynajmniej w jego dotychczasowe] postaci. Ciekawa
préba rozstrzygniecia tego problemu jest ksigzka Jana Rutkowskiego Zmierzch
ksztatcenia. W swoich rozwazaniach Autor odwoluje sie do dorobku niezwykle
waznych, lecz mato w Polsce znanych myslicieli: Leo Straussa i Erica Voegelina.

Pierwsza jej cze$¢ pt. Geneza i przyczyny jest poswiecona analizie dwoch
konkurencyjnych wizji $wiata, polityki i wychowania; koncepcji klasycznej, maja-
cej zrodia przede wszystkim w pracach Platona i Arystotelesa, oraz nowozytnej,
ktorej podwaliny Autor dostrzega w mysli Machiavellego oraz Hobbesa. Cze$¢
druga z kolei pokazuje pedagogiczne konsekwencje tych dwoch catkowicie od-
miennych podej$¢ — zawiera ona analizy probleméw uznanych przez Autora za
kluczowe, takich jak rola wyboréw moralnych w wychowaniu (zaréwno z perspek-
tywy wychowawcy, jak i wychowanka) oraz status dziecka w naszej kulturze.
O ile pierwsza cze$¢ rozprawy stanowi przede wszystkim rekonstrukcje koncepgji
Straussa i Voegelina, o tyle w drugiej Rutkowski przyjmuje wypracowang przez
nich wizje wspoétczesnej kultury, ktéra zostata przedstawiona w poprzednich
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rozdziatach, i na jej podstawie prowadzi wlasne rozwazania, analizujac konsek-
wengje, jakie moze mie¢ ona dla teorii i praktyki wychowawczej.

Zrozumienie tego, czym jest wychowanie, nie moze by¢ oderwane od ro-
zumienia czlowieka i jego miejsca w Swiecie, dlatego swoje rozwazania Autor
zaczyna od pokazania roli, jaka w mysleniu o cztowieku odegrato odkrycie kate-
gorii natury, (,przez nature rozumie sie «calo$¢ zjawisk»” [s. 31] — przyjmuje za
Straussem Rutkowski). Dopiero odwotanie sie do tego pojecia pozwala odroz-
ni¢ to, co niezmienne i zastane, od tego, co umowne, a tym samym stwarza
mozliwo$¢ zakwestionowania autorytetu tradycji, zwyczaju i umowy spoteczne;j.
W konsekwencji umozliwia to uniezaleznienie sie jednostki od konwengji i uzna-
nie wlasnego rozumu za najwyzszy autorytet, dysponujacy jednak pewnym
kryterium obiektywnym, ktérym jest wlasnie natura. Odwotlanie sie do niej po-
zwala na zakwestionowanie regulf konwencjonalnych. Jednoczesnie, stanowigc
wspolng miare wszelkich decyzji ludzkich, pozwala ona na wskazanie celow wy-
chowania, waznych nie tylko dla wychowawcy, lecz takze dla wychowanka, a sg
nimi — w tym ujeciu — wtasciwy fad duszy i wlasciwy tad polis.

Z tak zarysowanym paradygmatem ostro kontrastuje opisana w kolejnym
rozdziale wspélczesna wizja cztowieka i spoteczenstwa (Rutkowski pisze nawet
o przepasci, jaka oddziela te dwa paradygmaty cywilizacyjne). Jej podstawg
jest odrzucenie klasycznej teleologicznej wizji $wiata przez nowozytna kulture
(czego wyrazem jest ostre przeciwstawienie ,obiektywnych” faktéw i ,subiek-
tywnych” wartosci). W polityce i wychowaniu oznacza to przede wszystkim za-
kwestionowanie naturalnego porzadku rzeczy, do ktérego mozna sie odwotac,
ustalajac cel naszych dziatan.

Przyjecie zalozenia, ze sady wartosciujace sa sprawg subiektywng i ,pry-
watng”, kaze uzna¢, iz moralno$¢ nie moze by¢ punktem wyjscia w budowa-
niu polityki — wspolnej wizji polis. W tej sytuacji wychowanie ,jako budowanie
wiasciwego tadu duszy” traci na znaczeniu, a ,znacznie skuteczniejsze i dajace
pewniejsze rezultaty jest skupienie sie na instytucjach” (s. 64). Wspétczesny
relatywizm, bedacy konsekwencjg tych zatozen, w sposéb oczywisty wptywa nie
tylko na sposoéb postrzegania czltowieka, lecz takze na porzadek polityczno-
-spoteczny panstwa, a w nastepstwie prowadzi do catkowicie odmiennej wizji
wychowania.

Charakterystyczne dla epok wczes$niejszych zaufanie dla autorytetéw: rozu-
mu wtadzy i objawienia, ktorych Zrédto widzi Rutkowski (za Voegelinem) w fi-
lozofii greckiej, w rzymskiej tradycji prawnej oraz w religii chrzeScijanskiej,
obecnie zostato zarzucone. ,,0dczarowanie $wiata” spowodowato upadek wszel-
kich autorytetéw, w tej sytuacji jedynym punktem odniesienia staje sie wtasna
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jazn, a doktadnie rzecz ujmujac jej funkcje emocjonalne (skoro relatywizm pod-
wazyl zaufanie do wiasnej racjonalnosci). Powoduje to — zdaniem Rutkowskiego
— ze wszelka przynalezno$¢ i zalezno$ci majace charakter niesubiektywny za-
czynaja by¢ odbierane jako uzaleznienie. Skutkiem tego egoizm staje sie jedyng
konsekwentna motywacja.

Zmienia to catkowicie relacje miedzyludzkie, a w konsekwencji sposob, w ja-
ki jest zorganizowane spoteczenstwo, co sila rzeczy najbardziej wplywa na po-
zycje jego najstabszych cztonkéw, w tym dzieci. Z czysto indywidualistycznego
punktu widzenia nastepne pokolenia (przeciez jeszcze nie istniejgce) nie majg
zadnych praw, a status juz istniejacego dziecka jest uzalezniony jedynie od tego,
jakie (i w jakim stopniu) potrzeby dorostych zaspokaja.

W ten sposéb interpretuje Rutkowski nawet nurt gloszacy expressis verbis
doktadnie odwrotne podejscie do dzieci, czyli antypedagogike. Jezeli dorosty nie
moze sie kierowaé w swoim postepowaniu dobrem dziecka (bo zgodnie z zato-
zeniami tego nurtu jest mu ono nieznane), to gloszona bezwzgledna réwnos¢
praw dziecka i dorostego staje sie pozorna, gdyz w sytuacji konfliktu tych praw
pierwszenstwo beda mialy zawsze interesy dorostego. A wiec — wbrew dekla-
racjom — uznanie egoizmu za jedyny motyw ludzkich dzialan jest zawarte im-
plicite w tezach antypedagogiki.

Odrzucenie teleologicznego schematu moralnego z koniecznosci powoduje
zarzucanie celowo$ciowego wymiaru wychowania jako dazenia do dobra wspdl-
nego (przynajmniej w tym sensie, ze cel ten zaré6wno wychowawca, jak i wy-
chowanek uznajg za wartosci), wychowanie staje sie — zdaniem Rutkowskiego
— ,propozycja negatywng” (s. 163), zatem celem dziatan wychowawcy jest nie tyle
poszukiwanie dobra, ile unikanie zta. Stad szczegdlne uczulenie wspolczesnej
kultury na wszelkiego rodzaju dyskryminacje i narzucanie wlasnych pogladow.
Jednak w sferze wychowania oznacza to, ze wychowawca wprawdzie moze,
a nawet ma obowiazek, przedstawi¢ szeroka palete mozliwosci: alternatywnych
stylow zycia i systeméw etycznych, to jednak nie moze przedstawi¢ kryteriow,
jakimi ma sie kierowaé podopieczny, dokonujac miedzy nimi wyboru. W tej naj-
wazniejszej kwestii nie tylko nie ma prawa, ale nawet nie jest w stanie mu po-
méc. Relatywizm powoduje, ze — kluczowe dla starozytnych pytanie — o najlepszy
spos6b zycia, pozostaje z koniecznosci zawieszone, kwestionujgc tym samym,
jak konkluduje Rutkowski, sam cel i sens ksztalcenia.

Ostatni rozdziat jest po$wiecony problemowi ugruntowania wiasciwych mo-
tywéw naszego postepowania. W sytuacji gdy wspoétczesna cywilizacji uznaje
pytanie o cel i sens ludzkiego zycia za sprawe catkowicie prywatna, ciezar od-
powiedzialnosci za zachowania spoteczne zostaje przeniesiony z wewnetrznej
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motywacji obywateli na instytucje spoteczno-polityczne. W ten sposéb wycho-
wanie staje sie problemem réwniez politycznym, a wlasciwie zostaje zastgpione
polityka. Brak waznych dla wszystkich celow wychowania oznacza, ze powinno
ono stac sie neutralne $wiatopogladowo. Rodzi to problem — zdaniem Rutkow-
skiego — nie do rozwigzania na gruncie paradygmatu przyjmujacego hobbsowska
wizje cztowieka i spoteczenstwa. Polityka nastawiona na przetrwanie spoteczen-
stwa potrzebuje bowiem obywateli kierujacych sie troska o cato$¢ wspolnoty,
ktorej sa cztonkami, a jednoczesnie zaklada, ze jedyng motywacjg przestrzega-
nia prawa czy, szerzej, czynéw prospolecznych jest lek przed kara i perspek-
tywa indywidualnej korzysci.

W klasycznie pojmowanym polis edukacja byla sprawg o podstawowym zna-
czeniu zar6wno w wymiarze prywatnym, jak i publicznym; dobre wychowanie
obywateli (tzn. uksztattowanie ich w ten sposé6b, by ich wewnetrzna motywacja
byta zbiezna z celami wspdlnoty, do ktérej naleza), bylo po prostu warunkiem
koniecznym przetrwania spoteczenstwa. Obecnie konsekwencjg podstawowych
zatozen ideologicznych wspotczesnej kultury jest przekonanie o zbednosci wy-
chowania, przynajmniej w przestrzeni publicznej, gdyz dobrze zaprojektowane
instytucje spoleczne maja wymusi¢ na obywatelach wtasciwe zachowania, nie-
zaleznie od ich prywatnych motywagji i przekonan.

Mamy wiec do czynienia (zgodnie z tytutem rozprawy) ze zmierzchem ksztal-
cenia, gdyz spoleczenstwo wspolczesne nie potrzebuje ani wychowania, ani
ksztatcenia. Zmierzch ten jest jednak tylko pozorny, gdyz wspélnota polityczna
potrzebuje w dalszym ciggu dobrych obywateli, ktérych wychowanie powinno
by¢ sprawa jego nieustannej troski. Problem w tym, ze — jak pokazuje Autor
— wspolczesna kultura troski tej nie tylko nie podziela, ale wrecz wprost negu-
je jej potrzebe. W ten sposéb odczytuje ,gtowne przestanie” ksigzki Rutkow-
skiego — nasza nowoczesnos¢ nie spowodowata zmierzchu ksztalcenia, jest ono
w dalszym ciagu konieczne dla przetrwania kultury i spoleczenstwa, lecz by
moglo ono pelni¢ te funkcje, musi iS¢ pod prad jej najbardziej wpltywowym
nurtom. I tak jak w Tangu Mrozka — szacunek dla tradycji musi przybraé postac
buntu i kontestagji.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze wskazujac na negatywne skutki dzisiejszych
przeobrazen kulturowych, Rutkowski czesto zdaje sie zapomina¢ o dwéch rze-
czach; po pierwsze, ze opis wspolczesnej kultury, do ktérego sie odwoluje
(za Voegelinem i Straussem) nie jest doktadng analizg socjologiczng, a pewnym
typem idealnym (w znaczeniu weberowskim), a wiec nie oddaje w petni zlozo-
nosci zjawisk. Po drugie, jego tok rozumowania jako zalozenie przyjmuje zwia-
zek przyczynowy miedzy sferg idei a sferg ludzkiego dziatania. Ma wiec wartos¢
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tylko wtedy, gdyby$my zatozyli peing konsekwencje ludzkiego myslenia i dziafa-
nia, co jak wiadomo nie zawsze jest cecha ludzkich czynéw. Wskazujac wiec na
niebezpieczenstwa, na ktore jest narazona nasza kultura, pozostaje w sferze
mozliwos$ci, a nie nieuchronnych konsekwencji. W tej sytuacji przedstawiona
argumentacja ma status pewnej spekulacji intelektualnej, a nie opisu (cho¢ trze-
ba tez stwierdzié, ze uwazna obserwacja wspolczesnego zycia moze dostar-
czy¢ wielu argumentéw na korzys¢ Autora). Wprawdzie nie ujmuje to wartosci
dzietu, ktére lokuje sie w obszarze filozofii wychowania, lecz wymagatoby ja-
kiego$ wyjasnienia metodologicznego.

Paradoksalnie mozna powiedzie¢, ze gtéwnym (cho¢ nie tytutowym) przed-
miotem recenzowanej ksigzki jest liberalizm i jego pedagogiczne konsekwencje.
Nalezy podkresli¢ wage tego zagadnienia — kulturotwércza rola liberalizmu jest
obecnie tak silna, ze moze by¢ poréwnywalna tylko do roli chrze$cijanstwa
w $redniowiecznej Europie. Nie bez przyczyny byl on ogtaszany koncem histo-
rii. Niemniej wiasnie popularnos$¢ liberalizmu oznacza obowigzek poddawania
go szczegolnie wnikliwej analizie, gdyz (ewentualne) btedy zostang zwielokrot-
nione przez jego zasieg. Zajmowanie sie pedagogicznymi konsekwencjami ta-
kich myslicieli jak Voegelin i Strauss ma charakter nowatorski, gdyz do tej pory
nikt jeszcze w polskim pismiennictwie naukowym tego nie robit.

Stanistaw Gatkowski
Krakowska Akademia im. A. Frycza Modrzewskiego

Jana Trumann, Lernen in Bewegung(en). Politische Partizipation
und Bildung in Burgerinitiativen [Uczenie sie w ruchu/ruchach.
Polityczna partycypacja i ksztatcenie w inicjatywach
obywatelskich], Transcript Verlag, Edition Politik,
Bielefeld 2013, 296 s.

Studium Jany Trumann wydane w 2013 r. przez niemieckie wydawnictwo
naukowe Transcript z Bielefeld, w serii ,Edycja Polityki”, prezentuje, najogoélniej
rzecz ujmujac, wielowarstwowy obszar obywatelskiego ucznia sie.

Doktor Jana Trumann (ur. 1973) studiowala pedagogike na uniwersytecie
w Bielefeld, nastepnie (2005-2010) pracowala na uniwersytecie w Hamburgu
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w katedrze Andragogiki. Tam tez w roku 2012 napisata rozprawe doktorska na
temat: ,Uczenie sie w inicjatywach. Sprzeczny moment politycznej partycpacji
i ksztalcenia”. Od roku 2010 jest pracownikiem naukowym na uniwersytecie
Duisburg-Essen w dziedzinie edukacji dorostych i ksztalcenia obywatelskiego.
Jej zainteresowania naukowe koncentrujg sie gléwnie na edukacji dorostych, pro-
cesach uczenia sie, partycypacji politycznej, polityce ksztalcenia.

Publikacja skitada sie z o$miu rozdziatow. Juz we wstepie do omawianej
ksiazki autorka stwierdza, ze méwiac o ksztalceniu, z punktu widzenia gospodar-
ki i polityki, najczesciej dostrzega sie jego cel w dostosowaniu systemu ksztal-
cenia do potrzeb rynku pracy oraz zwiekszaniu zatrudnialno$ci pracujacych,
a takze os6b poszukujacych pracy. Wynika to z faktu, ze proces ksztatcenia do-
rostych jest silnie uwiklany w zmieniajacg sie rzeczywisto$¢ gospodarcza i po-
lityczng. Jej zdaniem o procesach uczenia sie powinno sie wiecej dyskutowac,
wiazac je z ksztalceniem, ktore oznacza co$ wiecej niz tylko orientacja w tym,
co z punktu widzenia ekonomii jest sensowne i uzyteczne. Ten fakt stanowi kry-
tyczny punkt wyjscia analizy. Chodzi o dostrzezenie w ksztalceniu innego celu,
jakim jest rozwdj osobowoSci i z tym zwigzany dalszy rozwoj, ktéry ma wplyw
na zycie w spoleczenstwie. Autorka wskazuje, ze dotychczasowe rozwazania
nie poruszaly pewnych aspektéw zwiazanych z obywatelskim samoksztalceniem
w kontekscie nieformalnego uczenia sie. Do pominietych elementéw mozna
zaliczyé: powotywanie nieformalnych grup i ich dziatania oraz inicjatywy obywa-
telskie w lokalnej spoteczno$ci. Ksigzka wypetnia owa luke, poswiecajac osobne
rozdzialy analizie nieformalnych form aktywnos$ci obywatelskie;j.

W rozdziale drugim Jana Trumann poddaje analizie polityczne aspekty par-
tycypacji i role ksztalcenia obywatelskiego, a na tym tle takze zwiazki pomie-
dzy zaangazowaniem obywatelskim i polityczng partycypacja. Pisze o poczuciu
zniechecenia polityka w niemieckim spoteczenstwie, co wigze sie z brakiem jej
Zrozumienia, i stawia pytanie o podstawy organizacji wspolnego zycia oraz o zna-
czace formy politycznej partycypacji jednostek. Przez polityczng partycypacje
rozumie pasywny (posiadanie mozliwosci) i aktywny (wykorzystywanie mozli-
wosci) udzial w zyciu politycznym. Wymienia rozmaite aktywne formy partycy-
pacji, poczawszy od udziatu w wyborach, przez czionkostwo w partiach, az po
wspolprace w organizacjach pozarzadowych lub inicjatywach obywatelskich.
Ws$rod mozliwych form partycypacji rozréznia: legalne i nielegalne, reprezenta-
tywne i plebiscytowe, pasywne i aktywne oraz formalne i nieformalne. Podsu-
mowujac, mozna stwierdzi¢, ze te ré6znorodne formy wyznaczajg dwa sposoby
pojmowania partycypacji — instrumentalny i normatywny. Autorka stawia pytanie,



RECENZJE 273

jakie sg rzeczywiste mozliwosci politycznej partycypacji w kontekscie obywa-
telskiego zaangazowania? Zaangazowanie obywatelskie w naukowych dyskur-
sach, ale réwniez w mediach i polityce czesto jest utozsamiane z mozliwos$cig
politycznej partycypacji. Tymczasem jest to znacznie szerszy obszar dziatan,
niestety w teoretycznych dyskursach zbyt rzadko brany pod uwage.

W koncowej czesci drugiego rozdzialu autorka koncentruje sie na ksztatce-
niu obywatelskim, prezentujac kontrowersje powstate wokoét niego, jak réwniez
perspektywy z nim zwiazane. Zwraca uwage, ze obecnie w tym ksztatceniu ak-
centuje sie przede wszystkim przekazywanie ogolnych kompetengji tj. kompe-
tencji demokratycznych, partycypacyjnych, obywatelskich i miedzykulturowych,
ktore majg przyczynic¢ sie do zachowania demokratycznej swiadomosci w zglo-
balizowanym $wiecie i utatwia¢ uczestnictwo w zyciu spotecznym. Dyskutuje sie
tez jednak nad ,,odpolitycznieniem” ksztatcenia obywatelskiego (niem. Politische
Bildung), ktore powinno odejs¢ od ,idei oSwiecania, gruntownej krytyki spote-
czenstwa i politycznych utopii” na rzecz przekazywania rzeczywistych kwalifika-
cji. Autorka przyglada sie rowniez wynikom badan empirycznych realizowanych
w ramach obywatelskiego ksztalcenia dorostych, stwierdzajac, ze w ostatnim
czasie pojawia sie ich w Niemczech coraz mniej. Konsekwencje przejawiajg sie
w duzym rozdzwieku powstajagcym miedzy teorig a praktyka. Istniejgce badania
dotycza najczesciej sfery instytucjonalnego ksztalcenia obywatelskiego doros-
tych, zwraca sie w nich uwage na problematyke ksztalcenia (tresci), uczestni-
kéw i perspektywy rozwojowe. Pomija sie za$ nieformalne, pozainstytucjonalne
ksztalcenie dorostych. Ponadto widoczny jest brak podbudowy teoretycznej zwia-
zanej z rozumieniem uczenia i ksztalcenia w realizowanych badaniach.

W nastepnym rozdziale z przytoczonych analiz autorka stara sie wyciagnac
whnioski dla wiasnych badan. Chciataby ona potraktowac¢ inicjatywy obywatelskie
jako obszar obywatelskiego nieformalnego uczenia sie i dzialania. Inicjatywy
te sytuuje w kontekscie ruchéw spotecznych, ktore oferujg jednostkom, obok
udziatu w politycznych formach partycypacji, takze mozliwo$¢ wptywu na ksztat-
towanie ogolnych spraw w $srodowisku i wplyw na wprowadzanie zmian spo-
tecznych. Zauwaza, ze wprawdzie w dyskursie o ksztalceniu obywatelskim
w $rodowisku i koniecznosci otwarcia sie na ruchy spoteczne pojawiajg sie glo-
sy fachowcéow, niemniej jednak brak jest szczegotowej analizy tego zagadnienia.

Kolejny, czwarty rozdzial prezentuje studia i projekty poswiecone analizie
proceséw uczenia sie w ramach ruchéw spotecznych i dziatan wolontariackich.
Przyblizono w nim wyniki badan koncentrujace sie na procesach ucznia sie.
Mozna podzieli¢ je na dwie grupy, pierwsza to badania, ktére traktuja procesy
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uczenia sie w perspektywie ruchéw spotecznych z lat 70., druga — aktualne wy-
niki badan poswiecone wolontariatowi. Autorka w sposéb szczegélny traktuje
samodzielnie podejmowane dziatania jednostki skierowane na rozwdj politycz-
nej partycypagji.

Rozdziatl piaty to teoretyczne rozwazania w kontek$cie uczenia sie i tu
takze pojawia sie analiza r6znych badan w tym zakresie. Wyraznie widad¢, iz teo-
retyczne zwiazki z uczeniem sie sa w tych badaniach bardzo mgliste. W punkcie
wyjécia autorka stawia zorientowang na podmiot koncepcje uczenia sie Klausa
Holzkampa (Holzkamp 1995). Koncepcja ta prezentuje odpowiednie narzedzia
do opisu proceséw uczenia sie w ramach inicjatyw obywatelskich. Opracowane
przez Holzkampa kategorie pojeciowe pozwalajg z jednej strony na identyfika-
cje dziatan zwigzanych z uczeniem sie, z drugiej na ich charakterystyke. Wedtug
tego badacza uczenie odbywa sie wéwczas, gdy podmiot napotyka na przeszko-
dy, i w sytuagcji, ktorej nie moze rozwiazac przy wykorzystaniu dostepnych $rod-
kow i umiejetnosci, lecz tylko poprzez obejicie, czyli wigczenie petli uczenia
sie. Punkt ciezkosci spoczywa tu na intencjonalnych, czyli zorientowanych na
cel, procesach uczenia sie, ktorych rezultaty sa znaczace dla podmiotu, z jed-
noczesnym zaakcentowaniem aktywno$ci podmiotu. Uczenie sie jest zawsze
odwotywaniem sie do wczesniejszych doswiadczen podmiotu i rozszerza indy-
widualne zdolnosci dzialania przez uczestnictwo w dzialaniach spotecznych.
W koncowej czesci rozdziatu Jana Trumann odnosi rozwazania Holzkampa do
kierowania wtasnym codziennym zyciem, wigzac je z partycypacja i ksztatceniem.

W nastepnych trzech rozdzialach autorka omawia zatlozenia metodologicz-
ne, sposob realizacji i wyniki wiasnych badan empirycznych. Badaczka postuzyta
sie metodg uczestniczacej obserwacji i wykorzystata wywiady grupowe z czfon-
kami wcze$niej obserwowanych inicjatyw. Wywiady ogniskowaly sie wokét py-
tania o motywy uczenia sie uczestnikow inicjatyw obywatelskich i ktére z tych
aktywnos$ci sa przez nich charakteryzowane jako procesy uczenia sie. Zakresle-
nie obszaru badan nastgpito dzieki udziatowi badaczki w otwartym spotkaniu
»Zwiazku Inicjatyw”, zaproszenie do ktérego mozna bylo znaleZ¢ w regionalnej
prasie. W konsekwencji zorganizowano spotkania robocze z trzema réznymi
inicjatywami obywatelskimi, ktére zwigzane byly z: rozbudowg drég, budowag
autostrady, ochrong $rodowiska. W trakcie prac z tymi inicjatywami pojawila sie
mozliwos$¢ wspoéltpracy z innymi. tacznie przeprowadzono badania w pieciu ini-
cjatywach obywatelskich.

W wywiadach grupowych, ktére trwaly od dwoch do trzech godzin, brato
udzial od trzech do o$miu 0séb, co odpowiada $rednio liczbie uczestnikéw ob-
serwowanych spotkan roboczych inicjatyw obywatelskich. Wiek respondentéw
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miescit sie w przedziale 45-68 lat, a liczba kobiet i mezczyzn byta porowny-
walna. W trakcie analizy wynikéw badan empirycznych autorka stworzyta kon-
cepcje obszaréw uczenia sie i dziatania w inicjatywach obywatelskich, w ktorych
wyréznita trzy wymiary: indywidualny—wspélny, przyjmujacy—oddajacy, dziata-
niowy-refleksyjny.

W wymiarze pierwszym czynno$ci uczenia sie w grupie zostaly przez autor-
ke usystematyzowane z uwagi na zréznicowanie organizacyjne i tematyczne.
Na poziomie organizacyjnym wspolne uczenie sie charakteryzuje sie tym, ze
z jednej strony jest umacniane przez proces ,wymiany i wspierania” wewnatrz
inicjatywy i pomiedzy réznymi inicjatywami, ktére majg za cel wspolne opraco-
wanie aktualnej problematyki uczenia sie. Z drugiej za$ strony wspolne uczenie
sie w ramach inicjatyw jest powigzane ze wspoéipraca z réznymi stowarzysze-
niami i innymi ugrupowaniami.

W wymiarze drugim, przyjmujacy—oddajacy, okazato sie, ze czionkowie
inicjatyw w kontakcie z problematykg uczenia sie w rozmaity sposéb siegaja
po zewnetrzng wiedze i jest to zaréwno literatura fachowa, wiedza ekspercka,
raporty i studia dotyczace aktualnych probleméw, jak i wspoélpraca z innymi gru-
pami. Wyniki badan wskazujg réwnoczesnie, ze w inicjatywach obywatelskich
nastepuje czesto przekazywanie samoczynnie wygenerowanej wiedzy innym.
Zasadnicza role petni tu transfer wiedzy pomiedzy r6znymi inicjatywami. Czton-
kowie inicjatyw z dluzsza tradycja w wielu przypadkach wchodza w role eks-
pertéw wobec cztonkéw mtodszych inicjatyw.

Opisujac trzeci z wymiaréw, nazwany dziataniowym-refleksyjnym, autorka
zwraca uwage, ze w codziennych praktykach ksztalcenia réwnie czesto pod-
kresla sie znaczenie obu aspektéw. Dzialaniowe czynnosci uczenia sie stuzg
inicjatywom obywatelskim do publicznych dyskusji na temat ré6znych zagadnien
przedmiotowych.

Analize zebranego materialu badawczego charakteryzuje rzetelno$¢, co
ufatwia zrozumienie obywatelskiego uczenia sie w kontekscie zycia codzien-
nego.

Rozdziat dziewiaty, zatytulowany ,Inicjatywy obywatelskie jako miejsce
politycznej partycypacji i ksztatcenia”, zawiera analizy inicjatyw obywatelskich
potraktowanych jako niekonwencjonalna partycypacja obywatelska i mozliwos$¢
ksztalcenia. Przyjeto, ze w ramach takich inicjatyw wystepuja réznorodne czyn-
nosci uczenia sie, ktére do tej pory nie byly szczeg6élowo analizowane teore-
tycznie i empirycznie. Dzieki temu zwr6écono uwage na samodzielnie inicjowane
obywatelskie uczenie sie, pytajac o jego specyficzny charakter i potencjat.
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Demokracja byta traktowana jako ,,otwarty projekt” (Hoecker 2006), ktéry mozna
sobie wyobrazi¢ w rozmaitych formach.

W podsumowaniu czytamy, ze ksigzka miata pokaza¢, iz inicjatywy oby-
watelskie stwarzaja jednostkom szanse obywatelskiego uczenia sie i dziafania.
Inicjatywy takie umozliwiajg ponadto rozszerzanie zakresu dziafania i przyczy-
niaja sie do wiekszej dyspozycyjnosci w $wiecie. Obszar uczenia sie i dzialania
w inicjatywach obywatelskich moze by¢ traktowany jako ten, ktory otwiera nowe
mozliwosci dla dziatan w sferze politycznej partycypacji.

Podjeta w pracy wielowatkowa problematyka kondycji ksztalcenia obywa-
telskiego jest inspirowana wydarzeniami i obserwacja $wiata nauki, polityki i eko-
nomii, a wlasciwie tego, co wynika ze zderzenia sie tych $wiatow. O walorach
ksiazki stanowig aktualno$¢ i ranga podjetej problematyki, nieczesto mozna
spotka¢ opracowania naukowe, ktére przedmiotem systematycznych badan em-
pirycznych i refleksji czynig nieformalne i pozaformalne uczenie sie, ktére ma
miejsce w nurcie zycia codziennego. Zaprezentowane w ksigzce inicjatywy oby-
watelskie jawig sie jako obszar, w ktorym dorosty czlowiek w sposéb nieza-
planowany i niezorganizowany uczy sie w sytuacjach codziennych. Pozwala to
lepiej zrozumie¢, jak ucza sie i rozwijaja ludzie dorosli w warunkach wspot-
czesnego $wiata. W tym konteks$cie wazne staje sie dazenie do podmiotowosci
ukfadu terytorialnego i koncentrowanie sie na ludziach jako podmiotach pro-
cesu rozwojowego, rownie istotne staje sie uwzglednianie ich doswiadczen.

Praca prezentuje rozwazania w logicznym ukfadzie oraz ma interesujgca
tre$¢, co z pewnoscig zacheci do lektury. Polecam te pozycje wszystkim zain-
teresowanym rozwojem spofeczenstwa obywatelskiego. Biorac pod uwage niski
poziom aktywnoS$ci obywatelskiej w Polsce i uznajac, ze bierno$¢ Polakow jest
marnotrawstwem, zaréwno w wymiarze spotecznym, jak i indywidualnym, z pew-
noscig warto przyjrzec sie doswiadczeniom naszych sasiadéw na tym polu.
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Piskurewicz Jan — prof. dr hab., pracownik Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego
i Instytutu Historii Nauki PAN. Prowadzi badania z zakresu historii nauki i o$wiaty oraz hi-
storii mysli pedagogicznej. Jest autorem lub wspétautorem kilku ksigzek oraz okoto stu in-
nych opracowan z tych dyscyplin. E-mail: janpiskurewicz@poczta.onet.pl.

Przanowska Malgorzata — dr, adiunkt w Zakladzie Pedagogiki Ogolnej i Filozofii Edukacji na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: filozofia wy-
chowania, hermeneutyka filozoficzna, kwestia hermeneutyki wychowania, koncepcja ksztatto-
wania dialogicznego oraz relacyjnosci i styszalnosci rzeczy, dialektyka jako ksztaltujaca mousike.
Adres do korespondencji: Wydziat Pedagogiczny UW, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.
E-mail: mprzanowska@uw.edu.pl.

Sladowska Aleksandra — absolwentka i doktorantka Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego. Zainteresowania: literatura jako obszar inspiracji oraz poszukiwan pedago-
gicznych, humanistyczne aspekty wychowania. E-mail: oslad@o2.pl.

Ukalisz Alina — doktorantka w Zakladzie Resocjalizacji na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
UMCS. Zainteresowania naukowe: profilaktyka i terapia uzaleznien, funkcjonowanie psycho-
spoleczne dzieci z rodzin dysfunkcyjnych i mlodziezy skonfliktowanej z prawem. Wybrane
publikacje: Przeobrazenia samooceny i samoakceptacji u alkoholikow (w: Pedagogika resocjalizacyj-
na wobec wspofczesnych zagrozer, 2012); Umiejetnosci spoleczne dzieci wychowujgcych sie w ro-
dzinach z problemem alkoholowym (,,Wychowanie na Co Dzien” 3/2013); Sposoby radzenia sobie
ze stresem i wsparcie spoleczne u osob z problemem alkoholowym (,Resocjalizacja Polska” 5/2013);
Internet — wiem co robie? (w: Wspoiczesne zagrozenia — fakty i mity, 2014). Adres do korespon-
dencji: UMCS, Wydzial Pedagogiki i Psychologii, ul. Narutowicza 12, 20-004 Lublin. E-mail:
alina.ukalisz@onet.eu.

Woynarowska Barbara — prof. dr hab. nauk medycznych, lekarz pediatra, specjalista medycy-
ny szkolnej, profesor zwyczajny w Zakladzie Biomedycznych Podstaw Rozwoju i Seksuologii
na Wydziale Pedagogicznym UW. Zainteresowania naukowe: medycyna szkolna, auksologia,
edukacja zdrowotna, promocja zdrowia. Wazniejsze pelnione funkcje: cztonek zespotu nauko-
wego miedzynarodowych badan nad zachowaniami zdrowotnymi mtodziezy szkolnej HBSC
w Polsce; czlonek Komitetu Rozwoju Czlowieka oraz Komitetu Zdrowia Publicznego PAN;
przewodniczaca Kapituly Krajowego Certyfikatu ,,Szkota Promujaca Zdrowie”, konsultant nau-
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kowy Osrodka Rozwoju Edukacji. Wybrane publikacje: Srodowisko psychospofeczne szkoty a przy-
stosowanie szkolne i zachowania zdrowotne uczniow w Polsce (red., 2002); Edukacja zdrowotna.
Podrecznik akademicki (red., 2007), Uczniowie z chorobami przewleklymi. Jak wspierac ich rozwdj,
zdrowie i edukacje (red., 2010). Adres do korespondencji: Wydzial Pedagogiczny, Uniwersytet
Warszawski, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa. E-mail: b.woynarowska@uw.edu.pl.

Woynarowska-Soldan Magdalena — dr nauk humanistycznych, pedagog, nauczyciel jezyka
francuskiego, adiunkt w Zakladzie Zdrowia Publicznego, Wydziatu Nauki o Zdrowiu, Warszaw-
skiego Uniwersytetu Medycznego. Zainteresowania naukowe: klimat spoteczny szkoly, promocja
zdrowia pracownikéw szkoly, edukacja zdrowotna. Wspoéltautorka narzedzi do autoewaluagji
w szkole promujacej zdrowie. Wybrane publikacje: Zdrowie miodziezy szkolnej w Polsce. Mio-
dziez o szkole. Raport z badar (wspolautor., 2000); Narzedzia do badania klimatu spofecznego
w szkofach promujqcych zdrowie i ich analiza psychometryczna (wspoétaut. D. Weziak-Bialowolska,
»Edukacja” 3/2010); Skala czynnikow sprzyjajgcych dobremu samopoczuciu zawodowemu nauczycieli
w szkotach promujqcych zdrowie — analiza psychometryczna (wspotaut. D. Weziak-Bialowolska,
,Medycyna Pracy” 1/2012). Adres do korespondengji: Zaklad Zdrowia Publicznego, Wydziat
Nauki o Zdrowiu, Warszawski Uniwersytet Medyczny, ul. Banacha 1A, 02-097 Warszawa. E-mail:
m.woynarowska@op.pl.

Zamojski Piotr — dr, pedagog, adiunkt w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego. Jego
zainteresowania badawcze obejmuja pogranicze pedagogiki filozoficznej i dydaktyki ogdlnej,
a w szczegolnosci kwestie: budowania sfery publicznej wokot edukacji w Polsce, pokrytycz-
nych pedagogii, znaczenia wydarzenia Zaglady dla myslenia o edukagji. Autor ksigzek: Pytanie
o cel ksztatcenia — zaproszenie do debaty (2010) oraz Pomyslec szkole inaczej... Edukacja mate-
matyczno-przyrodnicza w toku debat publicznych (2011). Adres do korespondencji: Uniwersytet
Gdanski, Instytut Pedagogiki, ul. Bazynskiego 4, 80-952 Gdansk. E-mail: pedpz@ug.edu.pl.

Zanko Piotr — dr nauk humanistycznych, adiunkt w Zakladzie Animacji Kultury Wydziatu Pe-
dagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: kultura alternatywna
i metodologia badan jakosciowych. Autor ksiazki ,,Zabijemy was sfowami”. Prowokacja kulturowa
w przestrzeni miejskiej i w internecie (2012). Adres do korespondencji: Uniwersytet Warszawski,
Wydzial Pedagogiczny, Zaklad Animacji Kultury, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.
E-mail: piotr.zanko@gmail.com.



Informacja o czasopi$mie

»Kwartalnik Pedagogiczny” to ogélnopolskie czasopismo naukowe ukazujgce sie od 1956
roku, publikujgce artykuly teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojetej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk spotecznych.

,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikacje w KP przystuguje Autorowi
10 punktow.

Rzetelnos¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac¢ wszelkie przejawy nierzetelno$ci nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wowczas, gdy kto$ wniost istotny wkiad w powstanie
publikagji, bez ujawnienia swojego udzialu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informacji
na temat Wspotautoréw badan, ktorych wyniki referowane sg w artykule, jak rowniez okreslenie
wlasnego wktadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wowczas, gdy udzial Autora jest znikomy lub w ogodle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspoétautor publikacji.

W zwiazku z tym Redakcja wdrozyta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkiadu poszczegélnych autoréw w powstanie
publikacji oraz podawania zrédet finansowania publikagji, a takze informacji o wkladzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszen i innych podmiotow. Wszelkie przejawy nierzetel-
nosci naukowej beda dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna , Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja
podczas catego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materialéw pod
katem zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwém recenzentom
zewnetrznym do szczeg6lowej recenzji zgodnie z procedurg double-blind reviews (podwadjna $le-
pa recenzja), co oznacza, ze zaré6wno Autor, jak i Recenzent pozostajg dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstow powstalych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéow jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niz narodowos¢ Autora pracy. Recenzenci sg samo-
dzielnymi pracownikami naukowymi i nie sa cztonkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie
sq zatrudnieni w jednostce naukowej, z ktorej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajacej cza-
sopismo. Recenzja ma forme pisemng i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzucié¢
tekst, zakwalifikowac bez zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wigze sie z dokonaniem
przez Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz
do roku. Ostateczng kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swdj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objeto$¢ calego tekstu (z bibliografig i streszczeniem) powinna wynosi¢
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakéw typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na strone, okofo 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczac¢ w tekscie kolorowych diagramoéw, wykreséow i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wysta¢ pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy podac¢ pelne imiona os6b wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnosza, powinny by¢ dofgczone na koncu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

Diagramy, wykresy i ilustracje musza by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.
Obowigzuje nastepujacy standard przypisow:
Przypisy bibliograficzne umieszczone sg bezposrednio w tekscie i zawieraja tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwoch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

Taka forma przypis6w wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykutu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie cztowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, |w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe DolnoS$laskiej Szkoty Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: ,Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat $wiadomosci historycznej mtodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.

Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb
dostepu, protokot dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, TeraZniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przeszfoscig (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).



e W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
¢ Numerowane i umieszczone na dole strony sa tylko przypisy odautorskie.

e Do tekstu nalezy dotaczy¢ krotkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
tacznie z tytutem artykutu) oraz stowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. Jesli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy
nadestfa¢ noty biograficzne wszystkich autoréw oraz pelny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

e Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzent6ow.

Przed nadestaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, ktéra znajduje si¢
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autoréw, i zalaczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwor
oryginalny, do ktorego Autor dysponuje pelnig praw. Jesli Autor utworu publikowal go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwor (swoj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikagji.

Maszynopis przystanego do Redakcji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako ttumaczenie (utwoér), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnig praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktére nie ukazaly sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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