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ARTYKULY

Aldona Pobojewska
Uniwersytet todzki

Lipman i Kotakowski: wychowawcze przestanie
ich koncepcji etycznych

Summary
LIPMAN AND KOLAKOWSKI: THE EDUCATIONAL IDEA OF THEIR ETHICAL CONCEPTS

Already at the preliminary stage of the analysis the convergence of the ethical positions
of the M. Lipman’s “Philosophy for Children” educational program and the views presented
by Leszek Kofakowski in the essay “Ethics without Codex” is visible. The common, dominant
feature of both of them is the rejection in the moral conduct of an attitude characterised by
the desire to have a moral code, whereas they justify their anti-code stance in mostly the same
way. The author briefly sketches these arguments and present the requirements that a moral
subject who does not follow the code must fulfil. Finally, the author of the article indicates
the character of moral education postulated by both authors considered here.

Key words: moral norms, competences of the moral subject, moral education

red. Paulina Marchlik

Nikt nie moze zastgpi¢ podmiotu-cztowieka
w podjeciu decyzji moralnej.

o. Ludwik Wisniewski OP

Wychowanie moralne dzieci i mtodziezy jest jednym z najwazniejszych obo-
wigzkow starszej generacji. Nie ma jednak zgody w kwestii wizji moralnego
postepowania: jedni uwazajg, ze polega ono na bezwzglednym podporzadkowa-
niu sie obowiazujacym kodeksom; drudzy widza jego istote w indywidualnym
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podejmowaniu decyzji w kazdej sytuacji. Przedstawiam wychowawcze prze-
stanie dwoch antykodeksowych koncepcji etycznych, ktérych zbieznosS¢ moze
by¢ dla niektorych zaskakujaca. Chodzi mianowicie o amerykanski program edu-
kacyjny ,Filozofia dla dzieci” autorstwa M. Lipmana' oraz poglady zaprezento-
wane przez Leszka Kofakowskiego w eseju Etyka bez kodeksu® (Kotakowski 2000:
137-173).

Dla obu wymienionych wczes$niej myslicieli kodeksualizm jest nie do przyjecia
i ta dezaprobata tworzy fundament ich koncepcji etycznych i wychowawczych.
Swoje stanowisko uzasadniaja podobnie®, odwotujac sie do braku obligatoryj-
nos$ci wartosci i norm przyjetego przez siebie obrazu moralnej rzeczywistos$ci oraz
wizji podmiotu moralnego i jego zobowigzan. Najpierw krétko szkicuje te argu-
mentacje (cze$¢ 1). Nastepnie przedstawiam wymogi (powinnosci i kompetencje),
ktérym musi sprosta¢ podmiot moralny niepostugujacy sie kodeksem (czes¢ 2).
Na koniec ukazuje charakter wychowania moralnego postulowanego przez obu
interesujacych mnie tu filozoféow (czes¢ 3). Czesci te poprzedzam krétka infor-
macja o tych koncepcjach i ich autorach.

Matthew Lipman (1922-2010) i Leszek Kotakowski (1927-2009) to wspo6t-
czesni sobie mysliciele. Obaj byli profesorami filozofii i w latach 60. XX wieku,
kiedy tworzyli — zupetnie niezaleznie od siebie — interesujace mnie tu koncep-
cje, kierowali katedrami filozofii: Lipman w Columbia University, Kotakowski na
Uniwersytecie Warszawskim. Mimo ze refleksja nad moralnos$cig nie stanowita
wtedy centrum ich zawodowych zainteresowan, to zaprezentowane przez nich
stanowiska etyczne znalazly olbrzymi oddzwiek. Byly i sa nadal szeroko komen-
towane. W zagorzatych dyskusjach Scierajg sie ich zwolennicy i przeciwnicy.

Lipman jest pomystodawca idei ,Filozofii dla dzieci™ (Philosophy for Children
okres$lanej skrotem P4C), ktorg nastepnie wiele lat opracowywal kierowany
przez niego zespo6l. W efekcie diugoletniego, zbiorowego wysitku powstat kom-
pleksowy i szczegétowo opisany w licznych — tlumaczonych na wiele jezykow

' W Polsce program ten byt omawiany w wielu publikacjach (patrz phronesis.org.pl zaktadka:
literatura).

2 Biore pod uwage wylacznie stanowisko przedstawione w przywolanym artykule, nie zas
catoksztalt pogladéw etycznych tego mysliciela.

* Pomijam formutowana przez omawianych tu autoréw krytyke ,etyki z kodeksem”, ktéra nie
jest im wspoélna.

* Lekcje metoda Lipmana sa realizowane w wielu krajach na calym $wiecie. Zalozono réwniez
stowarzyszenie ICPIC (International Council for Philosophical Inquiry with Children) z europejskimi
osrodkami w Grazu, Amsterdamie, Madrycie, Barcelonie, Sofii, Glasgow. W Polsce rozpowszech-
nianiem idei filozofowania z dzie¢mi i przystosowaniem tego projektu do rodzimej specyfiki zaj-
muje sie Stowarzyszenie Edukacji Filozoficznej ,Phronesis” (phronesis.org.pl).


http://phronesis.org.pl
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— publikacjach program edukacyjny. Tworzy on spo6jng calo$¢, w ktorej nie tylko
Swiadomie przyjmuje sie okre$lone przestanki i zakltada konkretne cele, ale
rowniez proponuje sie oryginalne — adekwatne do przyjetych zalozen i zadan
— metody, podreczniki i programy ksztalcenia. Wychowanie moralne stanowi
wazny aspekt catlego programu.

Kotakowski zaprezentowal koncepcje etyki bez kodeksu® w obszernej
rozprawie opublikowanej najpierw w 1962 r. w ,Tworczos$ci”, nastepnie za-
mieszczonej w zbiorze jego tekstow Kultura i fetysze wydanym w 1967, 2000
i 2009 roku. Esej ten poswiecit wizji moralnych powinnosci jednostki, a proble-
my wychowania moralnego tylko w nim zasygnalizowal.

Juz na wstepnym etapie analizy uderza analogia miedzy stanowiskami etycz-
nymi i wychowawczym przestaniem obu przywotanych koncepcji. Wsp6lnym,
dominujgcym ich rysem jest odrzucenie w postepowaniu moralnym dazenia do
posiadania kodeksu moralnego, czyli etyki kodeksualistycznej (kodeksualizmu),
moéwiac jeszcze inaczej, etyki regul. Kodeks moralny to — jak czytamy u Kofa-
kowskiego — hierarchicznie uporzadkowany zbiér materialnych (tresciowych)
norm etycznych. Zawiera on liste obowiazujacych wartosci i symetrycznych do
nich norm, ponadto podaje, ktére z tych nakazéw nalezy przedkiadac nad inne,
a takze informuje o bezwzglednej obligatoryjnosci jednych a wzglednosci innych
(Kotakowski 2000: 152-153). Uktad norm, gdzie jedna zostaje usytuowana pod
druga (i nie moze sie zdarzy¢, aby dwie z nich znalazly sie na tym samym pozio-
mie) zakltada homogenicznos$¢ (jednorodnos¢) symetrycznych do nich wartosci.
Tylko wtedy bowiem, daje sie je porownywac i szacowac (Kotakowski 2000: 162).
W idei kodeksu zawiera sie tez daznos¢ do kompletnosci (zupetnosci), tzn. ma
on podac jednoznaczne rozwigzanie kazdej napotkanej sytuacji moralnej (Kofa-
kowski 2000: 153, 160).

Kotakowski explicite wyraza swéj zdecydowany brak akceptacji dla postawy
kodeksowej, a polemika z nig stanowi centralny nerw wywodu w Etyce bez kodeksu.
Lipman nie uzywa terminu ,kodeks”, pisze jednak: ,Nie znajdziemy autorytetu,
ktéry bytby nie do podwazenia. Podobnie ma sie rzecz z zasadami moralnymi,
nie mozemy wskazac takich, ktérych nie mozna by zakwestionowacé” (Lipman
i in. 1997: 200). Tego typu przekonania uniemozliwig konstrukcje kodeksu mo-

> Juz samo okreslenie ,etyka bez kodeksu”, adekwatne do tresci desygnowanego przez nie
stanowiska, sygnalizuje jego istotne cechy. Po pierwsze, jest to etyka a nie zycie bez kodeksu.
Czton etyka wskazuje, ze od podmiotu wymaga sie dziatania moralnego, czyli charakteryzujacego
sie namystem, swiadomym wyborem kierowanym racjami moralnymi oraz ponoszeniem odpo-
wiedzialno$ci za ten wybor. Po drugie, jest to etyka bez kodeksu a nie bez zasad.
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ralnego. Uzasadniajac to swoje stanowisko obaj mysliciele uzywaja podobne;j
argumentacji.

Trzy argumenty przeciw postawie kodeksowej

Stosunek do obligatoryjnosci wartosci i norm

Na wstepie podkresle, ze ani Kofakowski ani Lipman nie propaguje dziatan
pozbawionych zasad i skruputéw moralnych, tzn. jakiejkolwiek postaci amora-
lizmu, rozumianego, czy to jako bezrefleksyjna postawa spowodowana brakiem
$wiadomosci istnienia wartosci i norm moralnych®, czy tez jako swiadomy poglad
— jak ujmuje to stownik (Jedynak 1994: 11-12) — uchylajacy ich wiazaca dla jed-
nostki moc’.

Przywotlani autorzy nie tylko nie kwestionujg w swoich koncepcjach wagi
funkcjonujacych w naszym kregu kulturowym chrzes$cijansko-humanistycznych
wartosci i zasad moralnych, ale ponadto uwazaja, ze winni$my je znaé, uznawac
i ich przestrzega¢, a wiec nie klamac¢, nie krzywdzi¢ itd. Swiadczy o tym na przy-
kiad stwierdzenie Lipmana, ze godny ubolewania jest poglad ,wedle ktérego
w sferze warto$ci wszystko jest wzgledne (to, co jest dobre dla ciebie, moze by¢

® Bylaby to swawola, czyli sytuacja, w ktérej jednostka nie znajac moralnych uwarunkowan
danych okoliczno$ci czyni podstawg swojego zachowania wilasne ,widzi mi sie”, kaprys czy
pragnienie. Takie dzialanie ma charakter reaktywny, tzn. podejmuje sie go przypadkowo w tym
sensie tego sfowa, ze decyduje o nim porzadek nieuswiadomiony przez dang osobe.

7 Kotakowski explicite odrzuca stanowisko amoralizmu w jego nihilistycznej wykladni (Herbut
1997: 400), jako totalnie negujace istnienie pozytywnych wartosci w zastanym S$wiecie, a w zwia-
zku z tym kwestionujace moralny charakter podejmowanych przez jednostke wyboréw, gdyz
sytuuja sie one poza dobrem i ztem (Kotakowski 2000: 143-144). Odcina sie tez od amoralizmu
egzystencjalistycznego w wydaniu Martina Heideggera (Podsiad 2001: 33), ktory kwestionuje ist-
nienie jakichkolwiek ,ustanowionych przez Boga czy ludzi” i obligujacych jednostke wartoS$ci
(Kotakowski 2000: 150). Stosujac wymienione powyzej zabiegi, obie wersje amoralizmu prébuja
— jak twierdzi Kotakowski — uwolni¢ jednostke od niepokojéow zwiazanych z decyzja moralna,
a tym samym od odpowiedzialnos$ci za zlo istniejace w Swiecie (Kotakowski 2000: 143, 152). Jego
zdaniem nie udaje sie im jednak tego zrobié¢. Nihiliscie brakuje bowiem konsekwencji w jego
negacji $Swiata, gdyz zyjac afirmuje warto$ci zwiazane z zyciem (Kotakowski 2000: 143-144).
Natomiast egzystencjalista gloryfikujac zaangazowanie jako warto$¢ suwerenna, ktora decyduje
o autentyczno$ci ludzkiego zycia, czyni je warto$cig formalna, ktéra mozna urzeczywistniac¢
w realizacji dowolnych celéw. Napiecie towarzyszace tak zaangazowanemu dzialaniu jest zatem
urojone, poniewaz nie istnieja racje przemawiajace za jakim$ przedmiotem wyboru. W takiej za$
sytuacji kazdy wybor jest dobry, bo chodzi wylacznie o sam wybor (Kotakowski 2000: 149-152).
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zte dla mnie)” (Lipman i in. 1997: 184). Dalej zauwaza, ze wartosci nie powinno
sie identyfikowac ,z osobistymi pragnieniami, ale z czyms, co dzieki refleksji
i dociekaniu okazuje sie by¢ znaczace” (Lipman i in. 1997: 185). Podkresla tez,
ze jego metoda ma za zadanie skionienie dzieci do wyjscia poza subiektywizm
w kierunku obiektywizmu (Lipman i in. 1997: 184-185) i winna prowadzi¢ od
pluralizmu do zbiezno$ci pogladéw (Lipman i in. 1997: 61). Natomiast Kota-
kowski konstatuje, ze moralny wymiar posiada decyzja, kiedy przynajmniej
jedna z wybieranych w niej opcji posiada charakter moralny (a nie np. utylitar-
ny) i obowiazuje jednostke oraz jest przez te jednostke uznana za jg obowia-
zujaca (Kotakowski 2000: 152). Ponadto obligacja ta winna pochodzi¢ ze sfery
w stosunku do tego indywiduum zewnetrznej i by¢ intersubiektywna.

W interesujagcych mnie tu koncepcjach nie mamy wiec do czynienia ani
z bezmys$lnoScia, ani z ,moralnosciag prywatng”, w ktérej jednostka wiasne pre-
ferencje ustala wytycznymi dla swoich dziatan®. Przeciwnie, respektuje sie w nich
oceny oraz normy i podkres$la, ze posiadajg one charakter moralny wylacznie
wtedy, kiedy pochodzg ze sfery zewnetrznej w stosunku do danej osoby i sg
obiektywne. (Obiektywnosci nie rozumie sie tu absolutnie, lecz intersubiek-
tywnie, tj. specyficznie dla danego spoleczenstwa por. Lipman i in. 1997: 181).
Ponadto wediug omawianych autoré6w zasady uzyskuja wymiar moralny, gdy
sg ustanowione przez instancje posiadajacag do tego odpowiednig legitymacje,
zatem nie przez kolege czy zwierzchnika, lecz ,przez Boga czy ludzi” - jak
formutuje to Kotakowski (2000: 150, 152).

Uznajac $wiadomos$¢ i akceptacje warto$ci oraz norm moralnych za nie-
zbywalne dla moralnych dziatan jednostki, Kotakowski i Lipman odmawiaja tym
zasadom bezwarunkowej obligatoryjnosci (,zadna reguta moralna nie moze bez
reszty okresli¢ wtasciwego postepowania” Lipman i in. 1997: 185). Mowiac ina-
czej, aprobuja bezwzgledny charakter wartos$ci (zycie ludzkie ma zawsze bez-
wzgledng warto$¢, ktamstwo jest zawsze ztem por. Kotakowski 2000: 167, 169),
a kwestionujg absolutny zakres obowigzywania norm’. Uzasadniajg to stano-

8 Cudzystéw przy terminie ,moralno$¢ prywatna” sygnalizuje, Ze tego typu postawa nie daje
sie zaliczy¢ do moralnosci, lecz jest to samowola. W jej wypadku jednostka zna moralne uwa-
runkowania sytuacji, ale nie czuje sie zobowiazana do ich uwzgledniania i postepuje zgodnie
z jakim$ poza moralnym interesem. [Majac to na wzgledzie Lipman postuluje, by sktania¢ mfo-
dziez do zaprzestania identyfikowania wartosci z indywidualnymi pragnieniami i prowadzi¢ do
uznania ich pozasubiektywnego, znaczacego charakteru (Lipman i in. 1997: 185)].

? Nie reprezentuja wiec stanowiska nazywanego pryncypializmem, w ktérym wszystkim
normom przypisuje sie bezwarunkowe obowiazywanie (Lazari-Pawlowska 1992a: 43-46; Lazari-
-Pawtowska 1992b: 112-114).
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wisko w odwotaniu do nastepujacych argumentéw. Kotakowski wskazuje na
brak jednorodnosci (homogenicznosSci) wartos$ci, przez co bezsensowne staje
sie ich obiektywne zestawianie i nadawanie im stalego porzadku (Kotakowski
2000: 168). Nie jest tak — pisze — ze klamstwo kazdorazowo stanowi mniejsze zto
niz zadanie bélu lub odwrotnie, a zycie jednego cztowieka kazdorazowo wazy
mniej niz kilkorga innych ludzi (Kotakowski 2000: 162-163). Zatem okreslona
norma zwigzana z dana warto$cia (np. nie ktam) nie moze obowiazywa¢ zawsze
i wszedzie, nie zachodzi symetria miedzy warto$ciami a powinno$ciami (Kota-
kowski 2000: 166 i n.). Kotakowski stwierdza zdecydowanie, ze normy moralne
nie maja charakteru praw naukowych i nie wyznaczaja jednoznacznej interpre-
tacji kazdej faktycznej sytuacji moralnej (Kotakowski 2000: 156-157). Réwniez
Lipman podnosi kwestie beztresciowej (czysto formalnej) natury norm. Jego zda-
niem suchy zakaz np. ,nie ktam”, informuje wytacznie, jaki typ zachowania jest
pochwalany czy naganny, poza tym stanowi wypreparowang z zycia abstrakcje
(Lipman i in. 1997: 184), ktérej znajomos$¢ nie wystarcza do podjecia stusznej
decyzji moralnej. Nie istnieje — jego zdaniem — zadna ostateczna madros¢, ze
coS$ ,jest stuszne raz na zawsze” (Lipman, Sharp 1994: 3).

Obaj autorzy podnosza tu kwestie, o ktorej pisala lja Lazari-Pawlowska
w latach 80. XX wieku, ze rodzaj obowigzywania norm nie jest cecha przez
nie immanentnie posiadang, lecz w stosunku do nich postulowana (Lazari-Paw-
towska 1992a: 43; Lazari-Pawlowska 1992b: 112). Zaden z nich nie akceptuje
bezwzglednej obligatoryjnosci norm, co niweczy mozliwo§¢ sporzadzenia ko-
deksu etycznego.

Obraz rzeczywistosci moralnej

Kolejna przyczyna podwazajaca sens i mozliwos¢ budowy kodeksu tkwi
w ciaglej zmienno$¢ Swiata, ktorg konstatuja obaj omawiani autorzy (Lipman,
Sharp 1994: 3). Nie jest to wiec Swiat gotowy, uporzadkowany i juz opisany, lecz
— jak nazywa go Kolakowski — swiat otwarty, ,,dziurawy” (Kotakowski 2000: 169),
tj. peten niewiadomych, gdyz nieustannie pojawiaja sie w nim zupelnie nowe
sytuacje moralne, a ,stare” tylko z pozoru sa takie same'®. Jednostka staje zatem
nieustannie przed bardzo zr6éznicowanymi, nieznanymi i nieprzewidywalnymi

% Nawet jezeli po raz wtéry stoje przed dylematem: zada¢ bél albo oklamaé¢ dang osobe, to
nowym czynnikiem tego zdarzenia zmieniajacym jego obraz jest chocby to, ze po raz kolejny
mam zrani¢ albo okfamac te wtasnie osobe (por. Kotakowski 2000: 157; Lipman i in. 200: 185).
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sytuacjami. Lipman podkresla ich wielowymiarowo$¢ i niejasnos¢ (Lipman i in.
1997: 181), natomiast Kotakowski akcentuje to, ze niekiedy przybieraja one
nieuchronnie charakter konfliktéw moralnych (Kotakowski 2000: 164). Mamy
z nimi do czynienia, gdy dana osoba znajduje sie w okolicznosciach odbiera-
nych przez nig jako zderzenie uznawanych przez nig wartosci i obligujacych ja
norm moralnych, ktérych nie daje sie zrealizowa¢ rownoczesnie (np. niezadawa-
nie bolu i prawdomoéwnos¢) (Kotakowski 2000: 150-152).

Zobowigzania (powinnosci) i wizja podmiotu moralnego

W kontekscie powyzszych ustalen, potozenie podmiotu moralnego w kon-
cepcjach Kotakowskiego i Lipmana jawi sie nastepujaco. Wobec - z jednej strony,
niejednorodnos$ci wartosci (co uniemozliwia precyzyjne i trwate ich hierarchizo-
wanie), braku bezwzglednie obligatoryjnych zasad postepowania (zadna reguta
moralna nie okresla bez reszty wlasciwego postepowania); a z drugiej strony,
niepowtarzalnosci, a czesto rowniez kolizyjnego charakteru sytuacji moralnych;
moralne postepowanie nie moze by¢ dziataniem rutynowym (Lipman, Sharp 1994:
186-187), polegajacym na podporzadkowaniu sie jakiej$S zasadzie czy innemu
autorytetowi. W konsekwencji tego, obaj omawiani mysliciele obowiagzek roz-
strzygania, jak nalezy sie zachowac¢ w konkretnych (czesto konfliktowych) oko-
licznos$ciach — naktadajg na jednostke, wymagajac od niej samodzielnych decyzji
(Kotakowski 2000: 169-173; Lipman i in. 1997: 171).

Obaj podkreslaja przy tym nieunikniono$¢ udziatu w procesie podejmowa-
nia moralnych decyzji wolnosci i indywidualnosci danej osoby. Wolnos$¢ wyklucza
determinowanie i obligowanie podmiotu przez czynniki pozamoralne. Indywi-
dualnos¢, czy inaczej tozsamos$¢ danej osoby, tworzy specyficzny dla niej po-
tencjal, na ktéry sktadajg sie jej predyspozycje, zyciowe doswiadczenie, wiedza,
wrazliwo$¢, wyobraznia, poczucie odpowiedzialnosci, itp. Mimo ze Kotakowski
i Lipman przyjmujg obecnos$¢ tak ukonstytuowanej indywidualnosci, to rozumie-
ja ja odmiennie. Pierwszy z nich, za filozofiami jednostki, zaklada, ze indywi-
dualno$¢ ludzkiej osoby tworza niepowtarzalne czynniki (nie za$ niepowtarzalna
kompozycja cech ogoélnych), wiasciwe wyltgcznie jej. Tworza one jej, tzw. swo-
jos¢, czy inaczej, soboS¢ (Selbst, Selbstheit, Selbstsein, Ichheit) (Pi6rczyhski 2006:
100). Tak rozumiana tozsamos$¢, jak tez podejmowane z jej udzialem decyzje
oraz dziatania, majg charakter pojedynczy, sa wiec irracjonalne, w tym sensie,
ze nieprzekladalne na jakiekolwiek kategorie ogolne, takie jak jezyk czy logika.
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Kotakowski nazywa te indywidualng tozsamos$¢ ,wspoélczynnikiem cogito”
(Kotakowski 2000: 161-162). Natomiast Lipman — jak sie zdaje (por. Pobojewska
2014) — ujmuje indywidualno$¢ w spos6b numeryczny, tj. niepowtarzalnos¢
kazdego czlowieka polega na jednorazowym zestawie i natezeniu cech posiada-
jacych charakter ogolny. Nie ma dwoch identycznych przedstawicieli jakiego-
kolwiek gatunku: zadne dwa krzesta nie majg takiego samego ukiadu stojow,
jednak zaréwno ,sloje”, jak i ,uktad” sg kategoriami og6lnymi. Podobnie przed-
stawia sie w tym ujeciu unikalno$¢ indywiduum ludzkiego, ktérej nie tworza
cechy wlasciwe tylko jemu, lecz niepowtarzalna kompozycja cech ogélnych.

Abstrahujac od kwestii wizji indywidualnosci przyjetej przez kazdego z oma-
wianych autoréw, obaj widza jej role podobnie. Tworzy ona — wedlug nich
— swego rodzaju ,barwng soczewke”, przez ktéra jednostka oglada i ocenia
okolicznoSci, a nastepnie rozstrzyga o dziataniu. Nieodlacznos¢ i nieusuwalnos¢
owej indywidualnej perspektywy ogladu przy podejmowaniu decyzji moralnych
jest kolejnym czynnikiem, ktory ukazuje fiasko pomystu etyki z kodeksem.

Zbierajac omowione tu argumenty — idea kodeksu moralnego okazuje sie,
wedtug Kotakowskiego i Lipmana, plonna: po pierwsze — z braku uniwersalnej
obligatoryjnosci norm moralnych (regul okreslajacych wiasciwe postepowanie
moralne w dowolnej sytuacji); po drugie — z powodu niepowtarzalno$ci oraz
konfliktowosci sytuacji moralnych; po trzecie — z racji istnienia indywidualnej
dla kazdego podmiotu optyki ogladu i oceny sytuacji moralnej.

Powinnosci i kompetencje podmiotu moralnego

Wedlug Kotakowskiego i Lipmana decyzje, jak stusznie postapi¢ w konkret-
nych moralnych okolicznosciach, winna samodzielnie podja¢ jednostka. Jest to
zadanie szczegoélnie trudne w sytuacji konfliktu moralnego. Musi ona bowiem
zdecydowaé, ktore z przeciwstawionych sobie w nim wartosci i norm prefero-
wad, jednoczes$nie wiedzac, ze dochowujac wiernosci jednym, poswieca drugie
(Kotakowski 2000: 150-152; Jedynak 1994: 114). Takie rozstrzygniecie wymaga
od podmiotu moralnego spetnienia wielu warunkéw i dysponowania licznymi
kompetencjami. Ukaze to dokonujgc schematycznego podziatu procesu decyzyj-
nego na trzy etapy: przed przystapieniem do rozstrzygania; nastepnie w jego
toku oraz po dokonaniu dziatania stanowigcego realizacje danego postanowienia.
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Przed decyzja

Elementarnymi warunkami, ktére nalezy wypelni¢ przed samodzielnym
zmierzeniem sie z dylematem moralnym s3: raz — sama $wiadomos$¢ jego za-
istnienia, dwa — zaangazowanie danej osoby w poszukiwanie rozwigzania tego
konfliktu.

Zrealizowanie pierwszego z tych warunkéw wymaga od jednostki uznania
istnienia obligujacych ja wartosci ustanowionych przez Boga czy ludzi — jak for-
mufuje to Kotakowski (2000: 150-152). Zauwazmy, nie spelniajg tego wymogu
osoby, ktére nie aprobujg lub nie znaja, a tym samym nie respektuja, moral-
nego charakteru wartosci i norm uwiklanych w dane okolicznos$ci. W pierwszej
grupie znajduja sie przywotani wczesniej amorali$ci, negujacy istnienie etyczne-
go wymiaru jakichkolwiek racji. Do drugiej grupy zaliczajg sie osoby o nieroz-
winietej (z r6znych powodéw) moralnej wrazliwosci i wiedzy, co nie pozwala
im dostrzec réznorodnych moralnych aspektéw danej sytuacji, jej wielowy-
miarowos$ci (Lipman i in. 1997: 181-182). Nalezg tu takze kodeksualisci, kto-
rzy wprawdzie znajg i respektuja warto$ci oraz normy, majg jednak bardzo
mocno zakorzeniong okreslong ich hierarchie. Sprawia to, ze w konkretnej sy-
tuacji zauwazajg — na co wskazuja zaréwno Kotakowski [,produkcja $wietych”
(Kotakowski 2000: 165), jak i Lipman (Lipman i in. 1997: 199) — tylko jedna,
wazniejszg dla nich warto$¢ czy norme, a pomijaja druga, usytuowang nizej
w akceptowanym przez nich porzadku (Ossowska 1970: 15-17; Lazari-Paw-
towska 1992a: 45-46)]. W efekcie, dana sytuacja ma dla nich charakter moralny,
lecz nie konfliktowy. Widzg bowiem Swiat wylacznie w czarno-biatych barwach
(Ossowska 1970: 15-16).

Zatem do odebrania danej sytuacji jako konfliktu moralnego nie wystarcza
znajomo$¢ Swiata moralnych wartosci i aprobata ich obowigzujacego charakte-
ru. Jednostka winna ponadto chwytac zlozonos¢ danej okolicznosci oraz zdawac
sobie sprawe ze zderzenia sie w niej réznych postulatow moralnych, do ktérych
przestrzegania czuje sie zobowigzana, ktérych jednak nie daje sie jednoczesnie
zrealizowac, co wigze sie z nieuchronnoscia podjecia decyzji o poswieceniu jed-
nej wartos¢ na rzecz drugiej (Kotakowski 2000: 150; Lipman i in. 1997: 181).
Zaréwno do uprzytomnienia sobie istnienia roznych racji moralnych zwigzanych
z danymi okolicznosciami, jak i dostrzezenia ich antagonizmu niezbedna jest
wrazliwos¢, czyli swoista czujno$s¢ moralna. Obaj omawiani mysliciele uznajg jej
nieodzowno$¢ do moralnego postepowania (Kotakowski 2000: 168; Lipman i in.
1997: 180-182, 193, 194).
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Innym elementarnym warunkiem przystapienia do podjecia decyzji mo-
ralnej jest osobiste zaangazowanie danej osoby w poszukiwanie rozwigzania
konfliktu. Sktada sie na nie potrzeba szlachetnego postepowania w ogéle (co sta-
nowi wymoég fundamentalny wszelkich dziatan moralnych) oraz che¢ jak najlep-
szego samodzielnego rozwigzania danej konkretnej sytuacji. Mozna przejawiac
wylacznie pierwsza z tych potrzeb i ucieka¢ od osobistego uwiklania w pojedyn-
czych sprawach, godzac sie, aby ktos inny (kodeks, autorytet, zwierzchnik itp.)
rozstrzygnat za nas 6w dylemat, zdejmujac tym samym z nas odpowiedzialnos$¢
za wybor. To asekuracyjne dazenie Immanuel Kant nazywa zawiniong niepetno-
letnios$cig, niedojrzaloscia (Unmiindigkeit) i podkresla, ze jego ,,...przyczyna nie
jest brak rozumu, lecz decyzji i odwagi postugiwania sie nim bez obcego kierow-
nictwa”. A ,Lenistwo i tchérzostwo to przyczyny, dla ktorych tak wielka czes¢
ludzi, mimo wyzwolenia ich przez nature z obcego kierownictwa, pozostaje
chetnie niepetnoletnimi przez cate swoje zycie” (Kant 1784: 481-494, wyd. pol.
1966). Kotakowski, wyraznie nawiazujac do Kanta, okresla takie zachowanie
jako ,regresje infantylng” (Kotakowski 2000: 173) i uwaza, ze jest ono efektem
poddania sie ,przyrodzonym naszym konformizmom i lenistwu” (Kotakowski
2000: 170). Réwniez Lipman zaznacza, ze samo mysSlenie i wiedza nie wystar-
czaja do postepowania moralnego, lecz potrzeba do niego réwniez osobistego
zaangazowania (Lipman i in. 1997: 181, 182, 186). Stanowi ono niezbedny pre-
rekwizyt wszystkich etapéw moralnego dziatania, gdyz jego brak skutkuje prze-
rwaniem procesu decyzyjnego w kazdej jego fazie.

Konieczno$§¢ wypetnienia powyzszych wymogo6w sprawia, ze na gruncie obu
omawianych koncepcji, moralnego wymiaru czynu nie daje sie zidentyfikowac
w odwolaniu wytacznie do dzialania czy jego obiektywnie obserwowalnego re-
zultatu, czyli do tego, co intersubiektywne, lecz nalezatoby dotrze¢ réwniez do
jego podmiotowych motywoéw (Hoffe 1994: 178).

Podejmowanie decyzji

Chcac, aby samodzielne rozstrzyganie konfliktu moralnego byto wolnym
wyborem, nie mozemy by¢ do preferowanej przez nas opcji sktaniani ani przez
czynniki naturalne (pragnienia, uczucia itp.) ani spoteczne (np. obowigzujace pra-
wo i na przyklad obawe przed konsekwencjami zwigzanymi z jego tamaniem).
Jednak wolny wybor nie abstrahuje od wszelakich zobowiazan, nie jest catkowi-
tym zerwaniem wiezow (wtedy mielibySmy do czynienia z rozwigztoscig). Wolny
wyboér wymaga dobrowolnego zwigzania sie z obowigzkiem moralnym (Lipman
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i in. 1997: 192-193). Ponadto musimy rozumie¢ miedzy czym wybieramy, ina-
czej nie bedzie to wybér, lecz loteria czy swawola, w ktérych zdajemy sie na
przypadkowe rozwiazania. Potrzebujemy zatem wiedzy o cztonach rozwazane;j
alternatywy. Sktadajg sie na nig informacje o zderzajacych sie porzadkach war-
tosci i obowiazujacych regufach z nimi zwiazanych, jak réwniez znajomos¢
rozmaitych aspektéow danej sytuacji (ktéra jest niepowtarzalna), fgcznie z prze-
widywalnymi konsekwencjami réznych potencjalnych wyboréw, do czego nie-
zbedna jest wyobraznia moralna (Lipman i in. 1997: 187, 191). Lipman zwraca
uwage, ze postepowanie moralne wymaga tez ogoélnej orientacji w zakresie on-
tologii, epistemologii czy antropologii filozoficznej. Wiedza ta uwrazliwia bo-
wiem jednostke (czy mozna wymagac od kogo$ szacunku do drugiej osoby, jezeli
nie rozumie ona kategorii osoby?) i pozwala jej dostrzec zlozonos¢ danych
okolicznosci (Lipman i in. 1997: 187, 193, 197). Mimo zaangazowania, intelek-
tualnego wysitku, pracy wyobrazni i uzycia wszelkich dostepnych srodkéw, nie
daje sie jednostce zdoby¢ petnej wiedzy o catosci jakichkolwiek badanej okolicz-
nosci. Cho¢by z tego powodu, ze nie wszystkie jej aspekty jest w stanie poznac
w czasie, ktérym dysponuje, i nie kazda konsekwencje swoich potencjalnych
decyzji moze przewidzie¢ (a tym samym stwierdzié, ktora z nich jest stuszna).

Oprécz tego, ze niepelny, to uzyskany przez jednostke obraz okre$lonej
sytuacji jest rowniez subiektywny/jednostkowy, czego przyczyna tkwi w udziale
w jej ogladzie czynnika indywidualnego, o ktérym byta juz mowa. Do odpo-
wiedniego operowania posiadang i zdobywang wiedza niezbedne sg takie umie-
jetnosci mentalne jak: analizowanie, syntetyzowanie, logiczne oraz krytyczne
myslenie itp.

Z ograniczonym i subiektywnym ogladem sytuacji jednostka przystepuje
do wyboru, ktérej z antagonistycznych moralnych tendencji z nig zwigzanych
da¢ pierwszefstwo, co zawsze zaklada wartoSciowanie i hierarchizowanie (Os-
sowska 1970: 15). Ponownie dochodzi wtedy do glosu 6w subiektywny czynnik.
Wptywa on na indywidualng ocene okolicznosci i warto$ci uwiktanych w konkret-
ny konflikt, a w koncowym jego rozstrzygnieciu na przedtozenie jednych z nich
nad drugimi. Indywidualno§¢ manifestuje sie rowniez w ,umiejetnosci” podej-
mowania decyzji moralnych (wydawania trafnych sagdéw moralnych), ktéra po-
siada aspekt pozaracjonalny. Lipman wigze go z wyczuciem proporcji, harmonii,
Kotakowski z aktem tworczym.

Nieunikniono$¢ udziatu czynnika indywidualnego w rozstrzyganiu dylema-
tow moralnych, jak réwniez niepowtarzalnos¢ danej sytuacji (nie ma dwoéch
identycznych sytuacji i decyzja podjeta w danych okolicznos$ciach, tylko do nich
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sie stosuje), powoduje, ze zar6wno Lipman, jak i Kotakowski uznaja, ze kon-
kretnych zobowiazan jednostki nie mozna przelozy¢ na powszechnag regute
a nastepnie usystematyzowac.

Po decyzji

Réznica w ujmowaniu przez Kofakowskiego i Lipmana charakteru jednost-
kowej subiektywnosci sprawia, ze rezultaty jej funkcjonowania ksztaltuja sie od-
miennie wedlug kazdego z nich. Pojedynczos¢ wspotczynnika cogito powoduje,
ze decyzje podjete z jego udzialem nie do konca daja sie wyttumaczy¢ racjami
obiektywnymi i z zewnetrznego punktu widzenia zdaja sie by¢ arbitralne''.
W efekcie tego jednostce podejmujacej decyzje w konflikcie moralnym towa-
rzyszy, wedtug Kotakowskiego, permanentny i nieusuwalny moralny niepokoj.
W trakcie rozstrzygania wynika on z niemozliwosSci ,sprostania réznym war-
toSciom zaangazowanym w sytuacje” (Kotakowski 2000: 150), jak réwniez
z niedomkniecia wiedzy o danych okolicznosciach i braku jasnosci, ktora war-
tos¢/norme nalezy preferowaé. Po dokonaniu wyboru to napiecie zostaje zinten-
syfikowane przez watpliwosci co do stusznosci zastosowanego rozstrzygniecia
oraz plynace z niemozliwos¢ ugruntowania swojej decyzji (wspotczynnik cogito)
w ponadindywidualnym porzadku (tamze: 155), a tym samym braku mozliwosci
jego intersubiektywnego usprawiedliwienia'®. Dofacza sie do tego $wiadomosé
popefnienia zta i poczucie winy, ktore sa nastepstwem przekroczenia zasady
moralnej”. Respektujac bowiem jedna z antagonistycznych norm, odstapilismy
od drugiej, tym samym dopusciliSmy sie zla, uznanego przez nas w tym mo-
mencie za mniejsze (np. zadaliSmy bél, aby nie sktamac). W tej sytuacji, aby
znie$¢ nieprzerwanie jej towarzyszacy moralny niepokdj i stawi¢ czota spofecz-
nemu niezrozumieniu jej dziatan, jednostka winna dysponowac¢ duzg odpor-

noscia psychiczna'.

"' Element irracjonalnosci (jednorazowo$¢ i niewyjasnialnosci w kategoriach powszechnych)
faczy wybory moralne z aktami twoérczymi (Kotakowski 2000: 170; Lazari-Pawlowska 1992: 47).

2 Ocena decyzji jest tedy zrelatywizowana do samowiedzy tego, kto podejmuje decyzje,
i w formie uniwersalnej nie daje sie wyartykutowac” (Kotakowski 2000: 162).

'3 Maria Ossowska specyficzne doznanie zwiagzane z tamaniem regut moralnych nazywa ,wy-
rzutami sumienia” (Ossowska 1966: 185).

" Temu poczuciu winy Kotakowski przypisuje duza warto$¢ wychowawcza i znaczenie w zyciu
moralnym jednostki (Kotakowski 2000: 166).
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Inaczej ma sie rzecz w koncepcji Lipmana. Nie pisze on nic o niepokoju
towarzyszacemu podejmowaniu decyzji moralnych. Jedng z tego przyczyn mo-
ze by¢ to, ze kontrowersyjna acz sensowna decyzja podmiotu moralnego — za-
posredniczona przez jego unikalng, lecz rozumiang numerycznie tozsamos$¢
— winna by¢ obiektywna, bezstronna i wszechstronna (Lipman i in. 1997: 193),
a zatem dawac sie intersubiektywnie uprawomocni¢ i zrozumie¢. W tym celu
nalezy wyjasni¢ jednostkowe preferencje, ktére cho¢ indywidualne, to zawieraja
sie w tym, co ogoblne. Nastepnie z uzyciem intersubiektywnych procedur (logiki)
trzeba uzasadni¢ dane rozstrzygniecie (Lipman i in. 1997: 172). Powodzenie
takiego wnioskowania zapewnia jednostce komfort akceptacji i zakorzenienia
we wspoélnocie.

Mimo ze Kotakowski i Lipman inaczej postrzegajg koszty psychiczne, ja-
kie ponosi jednostka w efekcie samodzielnego podejmowania decyzji moral-
nych, to obaj zgodnie podkreslajg wage jej indywidualnej odpowiedzialnosci za
swoje dzialanie.

Dysponujac szkicowym obrazem powinnosci i kompetencji podmiotu, od
ktérego wymaga sie samodzielnych decyzji moralnych, pozostaje mi odpowie-
dzie¢ na pytanie, jakie wychowawcze przeslanie niosa koncepcje etyczne Kota-
kowskiego i Lipmana.

Wychowanie moralne

Byla juz o tym mowa na poczatku, ze Lipman szczeg6lowo opracowuje
kwestie edukacji moralnej, natomiast w tekscie Kotakowskiego znajdujemy na
jej temat wylacznie sporadyczne uwagi. Przedstawiajgc ten problem skrétowo
i ogblnie mozna powiedzie¢, ze obaj mysliciele postuluja, aby w ramach wy-
chowania moralnego ksztattowac¢ u podopiecznych przede wszystkim generalng
sylwetke moralna, na ktéra sktada sie sama potrzeba moralnego postepowania
sprzezona z antykodeksowym nastawieniem. Jednostce niezbedne sg do jej uzy-
skania kwalifikacje, ktore wedtug naszych aktualnych standardéw mozna ujac
trojdzielnie: jako postawy i motywacje, umiejetno$ci oraz wiedze. W ramach
postaw i motywacji nalezy ksztaltowaé przede wszystkim moralne: czujnosé,
wrazliwo$¢ (Kotakowski 2000: 168) i odwage. Pierwsza odpowiada za nieufnos$¢
w stosunku do wszelkich autorytetow, druga pozwala zdac sobie sprawe z mo-
ralnego charakteru sytuacji, jej zlozonosci oraz ewentualnej konfliktowoSci.
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Trzecia konieczna jest do zaangazowania sie w samodzielne poszukiwanie roz-
wigzania danego problemu moralnego, a nastepnie podjecia odpowiedzialnosci
za konsekwencje wilasnego dziatania (i za Swiat). Do umiejetnosci zaliczaja sie
miedzy innymi — racjonalne (anytyirracjonalne, logiczne i kontrolowane) oraz
krytyczne myslenie, przewidywanie zwigzkéw miedzy celami a konsekwencja-
mi. Ponadto wychowankoéw nalezy wyposazy¢ w obszerng wiedze: ontologicz-
na (czym jest osoba, zwierze, przyroda, spoteczenstwo itp.), epistemologiczng
(np. dotyczaca prawdy i poznania) i etyczng (zapoznajaca z obowigzujacymi war-
toSciami i normami oraz konfliktowym charakterem moralnej rzeczywistosci).

Wszystkie wymienione kwalifikacje $cisle splatajg sie ze soba i ich rozdzie-
lanie jest zabiegiem sztucznym. Na przykiad nie daje sie ksztalci¢ wrazliwosci
nie przekazujac wiedzy, czego ta wrazliwos¢ ma dotyczy¢. Totez w centrum
wychowania moralnego w wydaniu Kotakowskiego i Lipmana nie stawia sie, jak
mogtloby sie zdawa¢, wyrabiania u podopiecznych okreslonych umiejetnosci czy
jakichkolwiek cech osobowosci, lecz osobe wychowanka. Przy tym nie traktuje
sie go jako ,istoty nizszej” wymagajacej udomowienia (Lipman i in. 1997: 175),
lecz jako podmiot moralny z wilasng tozsamos$cig i zdolnoscia do rozwazania
problemoéw oraz samodzielnego podejmowania stusznych dziatah moralnych.
Zatem przyjmuje sie, ze potrafi on rozumowac i zachowywac sie w sposob
oparty na zasadach. Na przyktad, zapoznanie wychowankéw z obowigzujacymi
normami postepowania (Lipman i in. 1997: 181) nie stuzy, wedlug omawianych
myslicieli, wyrabianiu skrupulatno$ci w stosowaniu ich w zyciu (Lipman i in. 1997:
181, 199), ale stanowi niezbedne wyposazenie w drodze do stawania sie mo-
ralnie wrazliwymi i moralnie samodzielnymi osobami. Zadaniem wychowania
wediug Kotakowskiego jest uswiadomienie podopiecznym konfliktowego cha-
rakteru zycia moralnego i pobudzenie ich do refleksji, jak te konflikty tagodzic¢
(Kotakowski 2000: 169). Lipman uwaza, ze winno sie w edukacji moralnej za-
checa¢ do pielegnowania pedu do racjonalnosci, checi do doskonalenia gustow,
pragnien i skfonnosci (Lipman i in. 1997: 205). Podkresla réwniez, ze edukacja
moralna nie stanowi procesu zamknietego, a rola szkoly polega na jego zapo-
czatkowaniu (Lipman i in. 1997: 209). Odrebnym, niezmiernie trudnym proble-
mem edukacji moralnej jest, jakimi narzedziami i $rodkami te cele osiggnac.
Lipman podaje tu rozwigzanie zawarte w programie ,Filozofii dla dzieci”
(Lipman i in. 1997).

Kotakowski wskazuje na niezmierng trudno$¢ i zarazem ryzykownos$¢ wy-
chowania do postawy antykodeksowej, zbudowanej przeciez na przekonaniu
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o nieuniknionej dysharmonii miedzy $wiatem warto$ci a $wiatem powinnosci.
Wymaga ono bowiem wprowadzenia mlodziezy w $wiat uznanych w naszej
kulturze wartos$ci i norm; zaszczepieniu jej przekonania o bezwzglednosci tych
wartos$ci (ktamstwo nigdy nie jest dobrem), a jednoczes$nie uswiadomienia, ze
jesteSmy nieraz moralnie uprawnieni, a nawet zobowiazani do sprzeniewierza-
nia sie pewnym wartosciom i do tamania norm. Bywa wiec, ze jesteSmy zobo-
wigzani do czynienia zta, bo odstepstwo od normy jest zawsze jakim$ zlem.
Jednak nie mozna robi¢ tego z jakiegokolwiek innego powodu, jak tylko dla-
tego, aby unikna¢ wiekszego zta. Nie powinno sie rowniez nazywac takich roz-
wigzan dobrymi, poniewaz zaglusza to nasze sumienie i rozmywa indywidualng
odpowiedzialno$¢ za te czyny i ich konsekwencje (Kotakowski 2000: 168-169).
Do $wiadomosci i nieuchronnos$ci popetnienia zta przywiazuje Kotakowski duza
wage w wychowaniu, czego nie znajdujemy u Lipmana.

Na zakonczenie krotka refleksja na temat Zrédla zbieznosci, powstatych nie-
zaleznie od siebie, pogladow Kotakowskiego i Lipmana. Mozna tu przytaczac
réznorakie wplywy, ktérym obaj podlegali, jak na przyklad egzystencjalizm czy
psychologia humanistyczna. Kotakowski powiedziatby jednak, ze u nich obu
dominuje ten sam typ potrzeb egzystencjalnych zwigzanych z antagonistycz-
na alternatywa wyznaczajaca tor zycia moralnego (Kotakowski 2000: 153-158,
170-173). Nad pragnieniem bezpieczenstwa przewaza u nich cheé¢ wyrazenia
wiasnej indywidualnos$ci. Pierwsza potrzeba skutkuje poszukiwaniem transcen-
dentnego w stosunku do jednostki autorytetu (ludzkiego, boskiego, metafizycz-
nego), ktoéry zdejmuje z indywiduum ciezar podejmowania decyzji i ponoszenia
za nie odpowiedzialnosci, tendencja ta prowadzi do postawy kodeksowej. Druga
potrzeba wigze sie z przymusem samodzielnego decydowania w kwestiach mo-
ralnych, co realizuje sie w postawie antykodeksowej. Kazda z tych dwu postaw
i taczaca sie z nim forma edukacji moralnej moze sie¢ przejawia¢ na gruncie
réznych $wiatopogladéw i zbioréw wartosci'.
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Niewielka reprezentacja kobiet na kierunkach studiéw S$cisle zwigzanych
z matematyka ma wymiar uniwersalny, wystepuje zatem w réznych krajach i kre-
gach kulturowych (Hill, Corbett, Rose 2010). Obecne od po6t wieku w literaturze
Swiatowej i wcigz na nowo podejmowane proby wyjasnienia tego zjawiska, uka-
zujg wyrazng zmiane dominujacych ram eksplanacyjnych. We wczesnych studiach
(Anastasi 1958; Halpern 1986; Hyde 1981) akcentowano teze, iz chtopcy prze-
wyzszajg dziewczeta zdolno$ciami matematycznymi, czego przyczyny upatrywa-
no w strukturalnym zréznicowaniu moézgu kobiet i mezczyzn (Moir, Jessel 1993;
Brizendine 2006) lub/i we wplywie mechanizméw hormonalnych na typowe dla
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danej pici wzorce poznawcze (Kimura 1996). Zwolennicy stanowiska biologicz-
nego nie potrafig jednak wyjasni¢ faktu, ze zdecydowana przewaga osiagnie¢
chtopcéw w szkolnych testach matematycznych ujawniona w latach 60. ubieg-
tego wieku systematycznie zmniejsza sie (Hyde i in. 1990; Dee 2007), az do
wielkoSci okreslanej jako ,trywialna” (Hyde i in. 2010).

Nie sposob zignorowaé takze rezultatéw coraz powszechniej przeprowa-
dzanego na $wiecie Miedzynarodowego Programu Oceny Umiejetno$ci Uczniow
(The Programme for International Student Assessment, PISA), ktory umozliwia bezpo-
srednie poréwnywanie uzyskanych wynikow w jednoznacznie okreslonych kate-
goriach ,zestawu umiejetno$ci matematycznych” (Federowicz 2012: 4). Mimo ze
wcigz utrzymuje sie dla wszystkich uczestnikéw efekt sredniej przewagi chiop-
cow, to ma ona wartos¢ okres§lang jako niewielka (d Cohena = 0,13). Ukazano
rowniez, ze istniejg kraje (np. Jordania, Katar, Tajlandia, Malezja, Lotwa, Finlan-
dia, Szwecja), w ktorych rezultaty badanych dziewczat sg istotnie wyzsze niz ich
rowiesnikow (d Cohena = -0,09) (Reilly 2012). Sg to bardzo wazne argumenty
dla — alternatywnego wobec wyjasniefn natury biologicznej — stanowiska psycho-
spolecznego. W tym szerokim nurcie przyczyny zréznicowania ze wzgledu na
pte¢ lokowane sa przykladowo w kontekscie: Indeksu Réwnosci Plci, rozwoju
gospodarczego kraju czy kulturowego wymiaru dystansu wladzy w ujeciu Gerta
Hofstede (Nosek i in. 2009). Psychologiczne podejscie akcentuje natomiast wa-
ge stereotypéw na temat zdolnosci ,typowych” dla danej pici (Steel 1997) oraz
specyfike podporzadkowanych tym stereotypom oddzialywan edukacyjnych
(Li 1999; Tiedemann 2002; Robinson-Cimpian i in. 2014).

Tre$¢ tego stereotypu jest powszechnie znana w kulturze Zachodu: mate-
matyka to domena mezczyzn (Gavin, Reis 2003; Leder i in. 1996; Tiedemann
2002). Stereotyp ten stanowi element wiedzy potocznej wszystkich uczestnikow
interakcji edukacyjnej: nauczycieli, uczniéw i rodzicow. Wplywa na percepcje
kompetencji wlasnego dziecka w postaci przypisywania sukcesu corki — wysit-
kowi, sukcesu syna za$ — zdolnoSciom matematycznym (Eccles 1993; Tomasetto
i in. 2011) oraz na autopercepcje tych kompetencji bardziej korzystng dla ty-
powego ucznia niz dla typowej uczennicy (Metallidou, Vlachou 2007; Pajares,
Miller 1994). Ponadto ksztaltuje oczekiwania nauczyciela matematyki wobec
wychowankéw obu pici (Sadker i in. 1991). Oczekiwania z kolei prowadza do
zréznicowanego postepowania pedagoga. Mechanizm tego wplywu, w posta-
ci samosprawdzajacej sie przepowiedni w edukacji (Trusz 2010), spotkal sie
z ogromnym zainteresowaniem badaczy (por. meta-analiza Kimball 1989).
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W Polsce, w zgodzie z uniwersalnym zjawiskiem, obserwowana jest takze
dominacja studentéw-mezczyzn na studiach politechnicznych, przyjmujaca wrecz
hegemoniczny wymiar na kierunkach najbardziej zwiazanych z matematyka
(mechanika, mechatronika) (Siwinska 2011). I rowniez zgodnie ze Swiatowymi
doniesieniami (Vrugt i in. 2009), dziewczeta przewyzszaja chtopcow wysokoscia
ocen z matematyki na wszystkich etapach ksztalcenia szkolnego (Turska 2006).
Ple¢ nie roznicuje istotnie Srednich rezultatow egzaminoéw zewnetrznych z ma-
tematyki (CKE 2005-2015) ani egzaminéw miedzynarodowych (PISA 2012).
Przedstawione dane nie ttumacza wiec zjawiska ,kobiecej luki piciowej”, ktoére
spotkato sie z préobami przeciwdziatania w postaci programu ,Dziewczyny na
politechniki”, zainicjowanego przez Fundacje Edukacyjng ,Perspektywy” w ro-
ku 2006. Obecnie program ma oficjalne wsparcie rektoréw uczelni technicznych
oraz Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (stypendia dla wyrézniajacych
sie studentek kierunkéw Scistych), a takze uzyskal patronat Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej. Dziatania te nalezy uzna¢ za potrzebne, lecz niewystarczaja-
ce, gdyz koncentrujg sie one na zmniejszaniu objawéw zjawiska, nie wyjasniajac
jego przyczyn.

Przeglad literatury przedmiotu ukazuje, ze w warunkach rodzimych takie
dyskusje wyjasniajace podejmowane sg — w relacji do doniesienn w piSmiennictwie
Swiatowym — w niewielkim stopniu, zaréwno przez pedagogéw (Chomczynska-
-Rubacha 2012; Kopciewicz 2012), jak i psychologéow (Bedynska 2009). Reali-
zowany od kilku lat wlasny program badawczy, stanowi préobe empirycznego
ukazania, iz stereotyp, jakoby matematyka byla domeng mezczyzn, istnieje
w wiedzy potocznej uczniow, rodzicéow i nauczycieli; oddziatywuje takze na ro-
dzima ,rzeczywisto$¢ edukacyjng”. Dotychczas analizowano perspektywe ucznia.
W tym konteks$cie przeprowadzono diagnoze percepcji postepowania zawodo-
wego nauczycieli matematyki. Uzyskane dane informuja, ze uczennice (w poréw-
naniu z uczniami) rejestrujg mniej korzystny klimat lekcji matematyki, wieksza
powierzchownos$¢ informacji zwrotnych, mniejsza aktywizacje procesé6w po-
znawczych, bez wzgledu na pte¢ nauczyciela (Turska, Bernacka 2010; Turska
2011; Turska 2013a). Rezultaty te daly podstawe do przyjecia hipotezy, ze per-
cepcja mniej stymulujagcego postepowania nauczyciela bedzie wspéiwystepowac
Z mniejsza motywacja dziewczat do uczenia sie matematyki. Poddano analizie
poréwnawczej motywacje uczniow i uczennic o podobnych doswiadczeniach
ze szkolng edukacja matematyczna, operacjonalizowanych wysokos$cig ocen.
Dotychczas ukazano zréznicowanie ze wzgledu na pte¢ uczniow dwoch waz-
nych konstruktéw motywacyjnych w ujeciu Jacquelynne Eccles i Allana Wigfielda
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(2002): poczucia wiasnej skutecznosci (Turska 2013b) oraz orientacji motywa-
cyjnych (Oszwa 2015). Oba te konstrukty odnoszono wylacznie do uczenia sie
matematyki (Turska 2015).

Interpretacja wszystkich uzyskanych wynikéw na dotychczasowym etapie
realizacji programu badawczego pozwala na sformulowanie nastepujacej su-
gestii: we wspolczesnych rodzimych realiach edukacyjnych uczennice, a wiec
osoby stygmatyzowane w mysl omawianego stereotypu, nie tylko rejestruja je-
go oddzialywanie (postepowanie zawodowe nauczyciela), lecz przede wszystkim
— ponoszg jego konsekwencje w postaci obnizonych przekonan co do wtasnych
kompetencji matematycznych.

W niniejszym artykule po raz pierwszy w badaniach wtasnych poddano
analizie perspektywe nauczyciela.

Podloze teoretyczne badan stanowi teoria atrybucji Bernarda Weinera (1980),
oferujaca odpowiedz na typowo ludzkie dociekania przyczyn zachowan i zaist-
niatych zdarzen. Szczegdlne znaczenie dla cztowieka ma sposéb wyjasniania
przyczyn sukceséw i niepowodzen, przede wszystkim wiasnych, lecz tez innych
ludzi (np. uczniéw). Kluczowa role odgrywa tu zatem percepcja przyczyno-
wosci. Moze by¢ ona niezgodna z przyczynowoS$cia obiektywna, lecz rzeczy-
wiscie wplywa na samoocene, oczekiwania co do przysztos$ci i stanowi stymulant
lub inhibitor motywacyjny. Przyczyny sukceséw lub porazek przypisywane sg
czterem czynnikom: (a) wrodzonym zdolnos$ciom, (b) wysitkowi, (c) stopniowi
trudnosci zadania oraz (d) przypadkowosci (Frieze 1976). Dwa pierwsze z wy-
mienionych czynnikéw traktowane sg jako dominujace w swej mocy wyjasnia-
jacej, zwlaszcza w odniesieniu do nauczycielskiej percepcji osiggnie¢ uczniow
(Hunter, Barker 2003).

Wszystkie atrybucje lokowane sa na trzech wymiarach przyczynowych:
umiejscowienia, stabilnosci oraz sterownos$ci (Weiner 1996). Dwa bieguny wy-
miaru umiejscowienie okreslane jako: wewnetrzno$é-zewnetrznos¢ polegaja na
przekonaniu, ze zrodto przyczynowos$ci ma odpowiednio: charakter dyspozycji
psychicznej osoby lub stanowi kontekst sytuacyjny. W tym ujeciu czynniki we-
wnetrzne ,ja’— to zdolnosci i wysitek, zewnetrzne natomiast ,poza mng” — to
szczescie i trudnos¢ zadania. Bieguny wymiaru stabilno$ci odnosza sie z kolei
do przeswiadczen co do stopnia, w jakim Zrédfa przyczynowosci utrzymuja sie
lub tez podlegajg zmianom czasowym. Do czynnikéw stabilnych zalicza sie zatem
zdolno$ci i trudno$¢ zadania, czynniki zmienne za$ stanowia wysitek i szczeScie.
Sterowno$¢ natomiast odzwierciedla stopien, w jakim czynniki przyczynowe
podlegaja intencjonalnej kontroli osoby dokonujacej atrybucji. Pelnej kontroli
moze podlegaé w tym aspekcie jedynie wysitek.
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Nalezy takze podkresli¢, ze atrybucje réznicuja sie ze wzgledu na percepcje
aktora (wykonawcy zachowan) lub obserwatora (zachowan innych). Zgodnie ze
stanowiskiem Edwarda Jonesa i Richarda Nisbetta (1972) przyjecie perspektywy
obserwatora wzmaga tendencje do upatrywania przyczynowosci w stalych dys-
pozycjach osobowosciowych wykonawcy. Odnoszac wiedze o znieksztalceniu
atrybucyjnym obserwatora do wyjasniania przyczyn sukceséw i niepowodzen
uczniow przez nauczyciela matematyki, skoncentrowano sie na analizie nau-
czycielskich atrybucji zdolnosci do matematyki. Zdolnos$ci stanowig dominuja-
cy czynnik atrybucyjny w nauczycielskiej narracji wyjasniajacej (Espinoza i in.
2014), spostrzegane s3g jako stala dyspozycja oraz cechuje je niska sterowal-
nos¢. W tym sensie empiryczne ukazanie, ze nauczyciel, ktéry kieruje sie stereo-
typowym przekonaniem, ze matematyka jest domeng mezczyzn, nizej szacuje
zdolnosci uczennic, moze poglebi¢ wyjasnienie mechanizmu nizszego szacowa-
nia przez dziewczeta wilasnych kompetencji matematycznych. Taki nauczyciel
— w mys$l stanowiska Alberta Bandury (1997) — dostarcza bowiem typowej
uczennicy (w poréwnaniu z typowym, podobnie ocenianym uczniem) mniej ko-
rzystnych informacji zwrotnych, mniej uwagi i wsparcia. Wymienione oddziaty-
wania, jako spoteczna perswazja, stanowig zrédlo budowania poczucia wiasnej
skutecznosci.

Metoda

W referowanych badaniach podjeto probe odpowiedzi na dotychczas nie
poddawany analizie w warunkach polskich problem:

Czy, a jesli tak, to w jakim stopniu, pte¢ ucznia jest czynnikiem réznicu-
jacym atrybucje zdolnosci do matematyki podobnie ocenianych wychowankéow
w przypadku nauczycieli , tradycjonalistow” (przekonanych, ze matematyka jest
domena mezczyzn) i ,nietradycjonalistow” (niedeklarujacych takich przekonan)?

Osoby badane i procedura

Préoba badana obejmowata 120 nauczycieli, ze szk6t podstawowych, gim-
nazjalnych i licealnych, wybranych losowo sposréd placowek w poludniowo-
-wschodniej Polsce (wojewodztwa: lubelskie i podkarpackie). Kazdy pedagog
dokonywat ewaluacji zdolnosci do szkolnego uczenia sie matematyki szesciorga
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uczniow (trzech chtopcéw i trzech dziewczat) z danej klasy. Analizowang grupe
uczniéw stanowito zatem 360 chiopcow i 360 dziewczat, z tego 240 os6b (po
120 chtopcow i dziewczat) ocenianych przez nauczycieli jako osiagajacych wyso-
kie wyniki w nauce matematyki, 240 jako przecietne (po 120 uczniéw i uczennic)
oraz 240 jako najstabsze (po 120 chtopcow i dziewczat).

Wsrod badanych nauczycieli liczebnie przewazaly kobiety (K = 95, M = 25).
Wszyscy nauczyciele deklarowali dobrg orientacje w postepach matematycznych
ocenianych uczniow.

Badanie skladato sie z trzech etapow. Etap pierwszy polegal na ,myslo-
wym” wyborze przez nauczyciela uczniow z tej samej klasy, uwzglednionych
w dalszej analizie. Kryteria wyboru stanowily: (a) pte¢ ucznia (dziewczynka, chio-
piec) oraz operacjonalizowany poprzez ocene nauczyciela (b) poziom osiagnie¢
z matematyki (niski, przecietny, wysoki). Na etapie drugim nauczyciel wypetniat
Skale Atrybucji Zdolnos$ci w odniesieniu do kazdego z wybranych podopiecznych
z osobna. Etap trzeci polegal na zajeciu przez nauczyciela stanowiska wobec
stwierdzen zawartych w Skali Stereotypow Piciowych.

Badania zostaly przeprowadzone w roku szkolnym 2013/14 przez studentki
Pedagogiki UMCS w Lublinie: [lone Gawlak, Justyne Gancarz i Anne Zajac. Mialy
one kazdorazowo charakter indywidualnego spotkania z nauczycielem.

Narzedzia badawcze

Zastosowano Skale Atrybucji Zdolnos$ci oraz Skale Stereotypow Piciowych
autorstwa Joachima Tiedemanna (2002). Uzyskano zgode na tlumaczenie narze-
dzi oraz na ich wykorzystanie w badaniach wiasnych.

Skala Atrybucji Zdolnosci (SAZ) sktada sie z pieciu stwierdzen dotyczacych
przekonan nauczyciela co do zdolno$ci matematycznych analizowanego ucznia/
uczennicy:

1. ,Jest dobry/a w rozwigzywaniu zadan matematycznych”.

2. ,Czasami zbyt wiele od niego/niej oczekuje, jesli chodzi o matematyke”.

3. ,Matematyka jest dla niego/niej trudnym przedmiotem”.

4. ,Jesli z nastepnym sprawdzianem z matematyki poradzi sobie znacznie le-
piej niz tego po nim/niej oczekuje, to tego powodem bedg zdolnosci”.

5. ,Jesli z nastepnym sprawdzianem z matematyki poradzi sobie znacznie go-
rzej niz tego po nim/niej oczekuje, to tego powodem bedzie brak zdolnosci”.
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Stwierdzenia oceniano na 5-stopniowej skali Rensisa Likerta (5 — prawda,
4 — raczej prawda, 3 — trudno powiedzie¢, 2 — raczej nieprawda, 1 — nieprawda).

W przypadku pozycji 2, 3, 5 zastosowano punktacje odwrécong. Teoretycz-
ny rozrzut wynikéw skali zawiera sie w przedziale od 5 do 25 punktéw.

Skala Stereotypow Plciowych (SSP) skiada sie z czterech dwubiegunowych
stwierdzen, dotyczacych pojmowania matematyki jako atrybutu jednej z pici:

1.  ,Mezczyzni sa o wiele bardziej utalentowani matematycznie niz kobiety vs.
Kobiety sg o wiele bardziej utalentowane matematycznie niz mezczyzni”.

2.  ,Matematyka jest raczej dziedzina chtopcow vs. Matematyka jest raczej
dziedzing dziewczat”.

3. ,Matematyka jest bardziej istotna dla przysztych loséw zawodowych chiop-
cOw vs. Matematyka jest bardziej istotna dla przysztych loséw zawodowych
dziewczat”.

4. ,Mezczyzni wykazuja wieksze zdolnosci logicznego myslenia vs. Kobiety wy-

kazuja wieksze zdolnosci logicznego myslenia”.

Zadaniem nauczyciela byla ocena tych przekonan w 5-stopniowej skali Li-
kerta (5 — mezczyzni prawda, 4 — mezczyzni raczej prawda, 3 — trudno powie-
dzie¢, 2 — kobiety raczej prawda, 1 — kobiety prawda). Wynik mégt przyjmowac
wartos$ci od 5 do 20 punktow.

Uzyskane rezultaty umozliwity wyodrebnienie grupy nauczycieli ,trady-
cjonalistow” (kierujacych sie stereotypowym przekonaniem, iz matematyka jest
domeng mezczyzn) i ,nietradycjonalistéw” (niedeklarujacych takiego przekona-
nia). Jako kryterialny dla grupy nauczycieli ,tradycyjonalistow” przyjeto wynik
co najmniej 13 punktéw, ktéry obrazuje odpowiedzi ukierunkowane na poglad
o matematycznej dominacji mezczyzn. Grupe te utworzylo 74 nauczycieli
(62% wszystkich respondentéw) i — podobnie jak mialo to miejsce w calej ba-
danej probie — kobiety stanowity 3/4 uczestnikow. Dominujacy w prébie ,tra-
dycjonalistow” staz pracy mieScit sie w przedziatach: 16-20 lat oraz ponad 20 lat
(po 30%), najrzadziej (10%) reprezentowani byli nauczyciele najmlodsi, o stazu
do 5 lat. Pozostali badani utworzyli grupe ,nietradycjonalistow” (n = 46). W tej
grupie zwieksza sie reprezentacja kobiet (blisko 83%) oraz — przy utrzymujacej
sie dominacji nauczycieli ze stazem 16-20 lat (okoto 40%) — wyraZznie zaznaczo-
na jest obecnos$¢ nauczycieli najmtodszych (25%).

Analize wynikoéw warto poprzedzi¢ pomiarem rzetelnos$ci danych, uzyskanych
za pomoca zaadaptowanych na grunt polski narzedzi badawczych. Przeprowa-
dzono analize rzetelno$ci obu skal, obliczajgc warto§¢ Alfa Cronbacha. W od-
niesieniu do Skali Stereotypow Plciowych wspélczynnik Alfa réwna sie 0,72.
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Jest to wartos¢ satysfakcjonujaca, ktora swiadczy o adekwatnos$ci pomiaru tej
zmiennej. W przypadku Skali Atrybucji Zdolnosci natomiast, wspoélczynnik Alfa
wyniost 0,48. Jest to warto$¢ niska, informujaca, ze wéréd pieciu pozycji znajdu-
ja sie takie stwierdzenia, ktore okazaly sie dla respondentéw niejasne. Zgodnie
z zaleceniami Sylwii Bedynskiej i Marzeny Cypryanskiej (2007) zdecydowano sie
na wyeliminowanie pozycji 2 i 5, ktére obnizaja wartos$¢ statystyki Alfa. Po tym
zabiegu polska wersje Skali Atrybucji Zdolnosci cechuje rzetelno$¢ rowna 0,80.
Analize uzyskanych wynikéw przeprowadzono zatem w odniesieniu do skali
zawierajacej stwierdzenia:

1. ,Jest dobry/a w rozwigzywaniu zadan matematycznych”.

3. ,Matematyka jest dla niego/niej trudnym przedmiotem”.

4. ,Jesli z nastepnym sprawdzianem z matematyki poradzi sobie znacznie le-

piej niz tego po nim/niej oczekuje, to tego powodem bedg zdolnosci”.

Analiza wynikéw

Aby odpowiedzie¢ na postawiony problem badawczy: ,,Czy, a jesli tak, to
w jakim stopniu, ple¢ ucznia jest czynnikiem réznicujgcym atrybucje zdolnosci
do matematyki podobnie ocenianych wychowankéw w przypadku nauczycieli
stradycjonalistow” (przekonanych, ze matematyka jest domeng mezczyzn) i ,nie-
tradycjonalistow” (niedeklarujacych takich przekonan)” przeprowadzono dwuczyn-
nikowa analize wariancji w pakiecie SPSS w odniesieniu do obu wyodrebnionych
grup nauczycieli. Uzyskane rezultaty wnioskowania statystycznego w przypad-
ku nauczycieli ,tradycjonalistow” zawarto w tabeli 1.

Dwuczynnikowa analiza wariancji pozwala okres$li¢ samodzielny wptyw kaz-
dej ze zmiennych niezaleznych (czynnikéw) oraz ich ewentualny wplyw inter-
akcyjny na zmienng zalezng (atrybucje uczniowskich zdolnosci do matematyki).
Umozliwia tym samym okreslenie dwoch efektow giownych (dla kazdej zmien-
nej osobno — w tym przypadku dla poziomu ucznia, okreslanego wysokoscia
szkolnej noty z matematyki oraz dla plci) i jednego efektu interakcyjnego
(Krejtz K., Krejtz 1. 2007). Przedstawione dane (tabela 1) ukazuja istotne staty-
stycznie efekty obu czynnikow — poziomu osiggnie¢ ucznia: F (2, 322) = 313,28;
p = 0,001 oraz pici ucznia: F (1, 322) = 40,56; p = 0,001. Nie wystapit natomiast
efekt interakcji tych czynnikoéw (pte¢ * poziom ucznia), aczkolwiek nalezy od-
notowac tendencje do jego istotnosci: F (2, 322) = 2,39; p = 0,093. Wartosci
czastkowego Eta’ pozwalaja za$ na ocene sily poszczegélnych efektow. Najwiekszy
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procent (77) catkowitej wariancji zmiennej zaleznej jest wyjasniany poprzez po-

ziom ucznia. Ple¢ ucznia wyjasnia niespelna 11% catlkowitej wariancji.

Tabela 1. Rezultaty dwuczynnikowej analizy wariangji atrybucji uczniowskich zdolnosci

do matematyki — nauczyciele ,tradycjonalisci”

7rédio Typ 111 su'my df Sredni F Istotnodé Czastkowe
kwadratéw kwadrat Eta’

Model skorygowany 3257,43 5 651,49 133,07 | 0,001 0,772

Stafa 28348,25 1 28348,44 | 15220,26 | 0,001 0,968

Ple¢ ucznia 125,03 1 125,03 40,56 0,001 0,109

Poziom ucznia 3467,61 2 1733,80 313,28 0,001 0,768

ziezc;l;lacznia * poziom 23,43 2 11,72 239 | 0093 | 0015

Biad 1076,51 322 4,90

Ogotem 32941,00 328

Ogotem skorygowane 4580,94 327

R* = 0,772, skorygowane R* = 0,769

Powracajac do kwestii efektu interakcyjnego warto przypomnieé, ze ,,zacho-

dzi on wtedy, gdy efekt jednej zmiennej niezaleznej ma inng wielko$¢ lub/i

kierunek na poszczegolnych poziomach drugiej zmiennej niezaleznej” (Krejtz K.,
Krejtz 1. 2007: 232). W przypadku referowanych badan oznacza to, ze efekt pici

wykazuje tendencje do zréznicowania w grupach uczniéw utworzonych ze

wzgledu na wysoko$¢ ocen z matematyki. Odpowiednie dane zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Wielkos$¢ efektu plci ucznia na poszczegélnych poziomach osiggnie¢ z matematyki

— nauczyciele ,tradycjonalisci”

Pozi . dchyleni
021(.)m Pte¢ Srednia Odchylenie F Istotnos¢ d Cohena
ucznia standardowe
: Uczen 19,02 2,39
Wysokie 3,86 0,05 0,37
oceny Uczennica 18,20 2,04
: Uczen 16,37 2,28
Przecigtne 17,46 0,001 134
oceny Uczennica 14,61 2,39
iski Uczen 12,33 2,04
Niskie 24,16 0,001 1,40
oceny Uczennica 10,09 2,36
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Uzyskane rezultaty (tabela 2) ukazuja, ze efekt plci w grupach utworzo-
nych ze wzgledu na poziom ucznia, ma taki sam kierunek: nauczyciele ,trady-
cjonali$ci” nizej szacujg zdolnosSci dziewczat do matematyki. Wzér omawianej
»,meskiej dominacji” przyjmuje przy tym interesujgcg posta¢. WartoS¢ F oraz
wielkos¢ efektu d Cohena, informujace o zréznicowaniu atrybucji zdolnoSci
w przypadku podobnie ocenianych uczniéw réznej plci, zwiekszaja sie wraz ze
spadkiem poziomu osiggnie¢ (od wysokich do niskich wynikéw). Relatywnie
najmniejsza, bo pozostajgca na granicy istotnosci, przewaga nauczycielskich atry-
bucji zdolnosci chlopcéw nad dziewczetami wystepuje w przypadku ocen wyso-
kich (bardzo dobrych i celujacych) [F (1, 322) = 3,86; p = 0,05; d Cohena = 0,37].

Wyniki analogicznego wnioskowania statystycznego w odniesieniu do nau-
czycieli ,nietradycjonalistow”, przedstawiono w tabelach 3 i 4.

Tabela 3. Rezultaty dwuczynnikowej analizy wariangji atrybucji uczniowskich zdolnosci
do matematyki — nauczyciele ,nietradycjonali$ci”

7rédio Typ 1l su’my df Sredni F Istotnodé Czqstkzowe
kwadratow kwadrat Eta

M 1

ode 3678,85 5 535,770 87,098 | 0,001 0,531
skorygowany
Stata 34262,10 1 9222,441 14993,118 0,001 0,975
Pte¢ 6,32 1 6,318 0,081 0,793 0,012
Poziom ucznia 3674,19 2 1737,095 487,367 0,001 0,717
Pte¢ ia *

ec uczma = 5,63 2 2,816 0458 | 0,633 0,002
poziom ucznia
Biad 1368,26 385 6,151
Ogoblem 38872,00 391
Ogolem 4047,11 | 390
skorygowane

R* = 0,718, skorygowane R* = 0,714

Uzyskane dane (tabela 3) informuja o samodzielnym wplywie na zmienng
zalezng tylko jednego czynnika — poziomu ucznia. Efekt tej zmiennej wyjasnia
72% catkowitej wariancji atrybucji uczniowskich zdolnosci do matematyki. Efekt
plci nie jest istotny, co szczegbélowo przedstawiono w tabeli 4. Nie wystepuje
takze efekt interakcji obu analizowanych czynnikéw (por. tabela 3).
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Tabela 4. Wielko$¢ efektu plci ucznia na poszczegélnych poziomach osiggnie¢ z matematyki

— nauczyciele ,nietradycjonali$ci”

Pozi . Odchyleni
ozu:')m Pte¢ Srednia chylenie F Istotnos¢
ucznia standardowe
Wvsoki Uczen 18,85 2,38
ysokie 0,12 n.i
oceny Uczennica 18,76 2,42
Przeci Uczen 15,30 2,27
rzecigtne 0.14 i
oceny Uczennica 15,23 2,14
Uczen 12,34 2,98
Niskie oceny 0,21 n.i
Uczennica 12,08 2,56
Dyskusja

Badania wtasne stanowily probe odpowiedzi na pytanie, czy, a jesli tak, to
w jakim stopniu, pte¢ ucznia réznicuje atrybucje zdolnosci do matematyki po-
dobnie ocenianych wychowankéw w przypadku nauczycieli ,tradycjonalistow”
i ,nietradycjonalistow”. Po raz pierwszy w polskich studiach empirycznych
wprowadzono precyzyjne kryterium klasyfikacyjne, pozwalajace okredli¢ ,tra-
dycjonalizm” nauczyciela matematyki. Kryterium to stanowi stopien akceptacji
stereotypu co do zdolno$ci matematycznych jako typowych dla ptci meskiej oraz
istotnych dla dalszych loséw zyciowych chtopcow. Jezeli nawet zgodzimy sie
z teza, ze deklarowany brak zgody dla prawdziwosci tego stereotypu nie ozna-
cza automatycznie braku jego wplywu na decyzje i zachowanie nauczycieli, to
jednak wystapily odmienne wzorce wyjasniania zdolno$ci uczniéw i uczennic do
matematyki w poréwnywanych grupach pedagogow.

Uzyskane rezultaty ukazuja, ze w przypadku badanych nauczycieli ,nietra-
dycjonalistow” atrybucje zdolnosSci uczniéw i uczennic do matematyki sg wy-
jasniane wylacznie poprzez poziom osiagnie¢ wychowankéw. Ple¢ ucznia nie
odgrywa roli réznicujgcej nauczycielskie atrybucje w tym zakresie. Na tle tych
wynikéw uwidacznia sie odmiennos$¢ percepcji zdolnos$ci do matematyki nauczy-
cieli ,tradycjonalistow”. W ich przypadku obraz przestrzeni wyjasniajacej anali-
zowang atrybucje jest duzo bogatszy. Obie zmienne, teoretycznie postulowane
jako wazne: zarowno ple¢, jak i poziom osiggnie¢ wychowankoéw, odgrywaja role
w budowaniu tego obrazu. Poziom osiggnie¢ ucznidéw i uczennic, analogicznie
jak w przypadku badanych nauczycieli ,nietradycjonalistow”, okazuje sie silniej-
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sza zmienna, wyjasniajaca atrybucje nauczycieli. Inaczej niz w przypadku nau-
czycieli ,nietradycjonalistow” natomiast, pte¢ ucznia pozostaje tu w zwigzku
z atrybucjg zdolnosci i przyjmuje role moderatora, co ilustruje istotnos¢ efektu
interakcji obu zmiennych.

Efekt ptci w najmniejszym, aczkolwiek istotnym stopniu, dotyczy uczniéw
najwyzej ocenianych. Oznacza to, ze powodowane stereotypem nauczycielskie
znieksztalcenie atrybucyjne stabnie (lecz nie zanika), dopiero wtedy, gdy pe-
dagog ma do czynienia z wyrazng manifestacjg zdolno$ci matematycznych przez
uczennice.

Empirycznie ukazano ponadto, ze sita efektu pici wykazuje tendencje wzro-
stowa wraz ze spadkiem poziomu osiggnie¢ matematycznych wychowankow.
Wyjasnienie tego faktu wymaga odrebnej dyskusji. Jak ukazuje wiedza na temat
mechanizmu oczekiwan (Rosenthal, Jacobson 1968; Trusz 2010), nauczyciel
wchodzi w czeste i cieple emocjonalnie interakcje z uczniami ocenianymi naj-
wyzej (efekt Galatei). Z tego powodu najlepsi uczniowie sg dobrze rozpoznani
przez pedagoga i traktowani indywidualnie. Odmienna sytuacja dotyczy uczniow
przecietnych i nisko ocenianych. W tym przypadku interakcje z nauczycielem sa
rzadsze (zwykle wymuszane ,wywotaniem” do odpowiedzi) i bardziej powierz-
chowne (efekt Golema). W konsekwencji bardziej powierzchowne jest réwniez
poznanie nizej ocenianych wychowankéw. W ich przypadku silniejsze odwota-
nie sie do stereotypu pozwala nauczycielowi na redukcje stresu informacyjnego
(Ledzinska 2009), zwigzanego z nadmiarem niejasnosci i niepewnosci wiedzy na
temat stabego ucznia.

Okreslona w efekcie badan wtasnych percepcja zdolnos$ci uczniow przez
nauczycieli jest spdjna z zapisem poczucia kompetencji matematycznych podob-
nie ocenianych uczniéw i uczennic (Turska 2013a, 2013Db). Jak sie okazuje, zaréw-
no w przypadku nauczycieli, jak i uczniow, wystepuje ten sam kierunek i poziom
znieksztalcen. Dziewczeta oceniajg nizej swoje kompetencje matematyczne niz
podobnie oceniani chtopcy. Analogicznie, nauczyciele nizej oceniaja zdolnosci
dziewczat do matematyki. Pte¢ w najwiekszym stopniu réznicuje — w przypadku
ocen najnizszych — zaré6wno uczniowskie poczucie kompetencji matematycz-
nych, jak i nauczycielskie szacowanie uczniowskich zdolnosci. W ten sposoéb
empirycznie ukazano zwigzek miedzy specyfika poczucia skuteczno$ci wiasnej
uczennic a przekonaniami nauczycieli co do zdolnosci matematycznych jako
»typowych” dla mezczyzn.

Analizujac uzyskane wyniki w relacji do rezultatéw badan Tiedemanna (2002),
zrealizowanych w niemieckiej ,rzeczywisto$ci edukacyjnej”, warto odnotowaé
istotne podobienstwa. Uniwersalne okazaly sie: (a) sam fakt wystepowania znie-
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ksztalcen atrybucyjnych w grupie nauczycieli ,tradycjonalistow”, (b) zgodny
z brzmieniem stereotypu kierunek tych asymetrii oraz (c) ich poziom (najwyz-
szy efekt plci w przypadku najnizej ocenianych uczniéw).

Warta odnotowania jest pewna odmiennos$¢, polegajaca na tym, ze w wa-
runkach polskich uzyskano niesatysfakcjonujaca rzetelnos¢ skali atrybucji zdol-
nosci, poddanej najprostszej adaptacji (ttumaczenie). Jest to o tyle interesujace,
ze w przypadku badan nauczycieli niemieckich uzyskano bardzo wysoka rzetel-
nos$¢ skali (Alfa Cronbacha = 0,91; Tiedemann 2002: 54). Autorki formulujg su-
gestie, ze wyrazna zgodno$¢ odpowiedzi nauczycieli polskich dotyczy tylko tych
pozycji narzedzia, ktore akcentujg stabilnos$¢ i widoczna demonstrowalno$¢ zdol-
nosci ucznia (,jest dobry/dobra z matematyki”).

Ponadto nalezy zauwazy¢, ze w badanej grupie nauczycieli ,nietradycjona-
listow” znalezli sie gtéwnie nauczyciele z krotszym stazem, natomiast w grupie
stradycjonalistow”, o pogladach silniej zwigzanych z tre$cig stereotypu, przewa-
zali pedagodzy starszej generacji. By¢ moze ukazane w rezultacie referowanych
badan zjawisko zwigzku miedzy stereotypowymi przekonaniami nauczycieli a ich
percepcja zdolnosci, niekorzystng dla uczennic, bedzie zmniejsza¢ swoj zakres
wraz ze zmiang pokoleniowg wsrod pedagogoéw. Istnieje potrzeba budowania po-
wszechnej swiadomosci, ze realizowana szkolna edukacja matematyczna wciaz
ma wymiar ,,nierownosciowy” (Kopciewicz 2012). Powoduje to niewykorzystanie
potencjatu dziewczat i zaweza ich dalsze wybory edukacyjne, a w konsekwengji
— zawodowe.
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Wprowadzenie

W okresie, w ktéorym dokonato sie przetamanie staroszlacheckiego mono-
polu na posiadanie arete przez szlachetnie urodzonych — ktérzy cnote, dzielnos¢
i doskonatos¢ zawdzieczajg krwi swych przodkéw — zrodzito sie przekonanie, ze
osiggnac je mozna poprzez ksztalcenie umystu. Starozytni wiedzac, ze kazde-
go czlowieka daje sie — poprzez okreslony zestaw ¢wiczen — udoskonali¢ pod
wzgledem fizycznym, doszli do wniosku, ze podobnie mozna uczyni¢ z jego
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umystem - ksztattujac w nim zalety duchowe. W Paidei Werner Jaeger tak
o tym pisze:

Z najgtebszych potrzeb zyciowych panstwa narodzita sie koncepcja wychowania, ktéra
w wiedzy, jako w faktorze dominujacym na zyciem kulturalnym owej epoki, upatrywata site
zdolng ksztattowa¢ cztowieka i starata sie uzyc jej wiasnie w tym celu (Jaeger 1962: 304).

Jaki cel mieli starozytni, ksztattujac sfere umystowa u obywateli polis? Cel
ten, jak mozna sadzi¢, nie sprowadzal sie wylgcznie do doskonalenia umiejet-
nosci w postaci okreslonego rzemiosta, ale znajdowal réwniez swa realizacje
w przyswojeniu duzej ilosci encyklopedycznej wiedzy, informacji, praktycz-
nie niepotrzebnych. Za elementy ksztalttujace dusze czlowieka uznano muzyke,
poezje, gramatyke, retoryke i dialektyke (Jaeger 1962: 309).

Ksztalcac humanistycznie obywateli wierzono, ze przyniesie to korzys¢
panstwu. Cztowiek, ktéry dzieki wiedzy zyskiwal cnote stawat sie spotecznie uzy-
teczny. Grekom, co warto juz na poczatku podkresli¢, bliska byta owa spolecz-
na perspektywa ksztatcenia. Wyksztatcony miat nie tyle stuzy¢ samemu sobie, co
wspolnocie. Zyskujac szersze horyzonty zdobywatl (przynajmniej potencjalnie)
zdolno$¢ do wptywania na losy ogotu.

Wiara w ozdrowiencza moc wiedzy humanistycznej, praktycznie nieprzy-
datnej, ale dajacej cztowiekowi duchowg moc, zapisata sie w wielu starogreckich
poematach i mitach i jako taka utrwalifa sie w mysleniu europejskim. Obecna
jest w nim po dzi§ dzief. Nawet bowiem pozytywisci (i ich duchowi spadkobier-
cy) nie przyznajac humanistyce statusu nauki dostrzegali jej pozytywny wplyw na
egzystencje czlowieka. Nie oznacza to jednak, ze wiara w dobroczynny wplyw
humanistyki nigdy nie ulegta zachwianiu. Daje sie wskaza¢ okresy, kiedy stabta.
Naleza do nich, przede wszystkim, czasy kryzysow jakie przechodzita ludzkos¢,
a wiec wojen, rewolucji, zaraz, plag glodu itp. Wtedy to bowiem walka o prze-
zycie wypierata wszelkie inne dazenia.

W skrajnej postaci mialo to miejsce w nazistowskich obozach koncentra-
cyjnych. Warunki zycia, jakie stworzono w nich dla wiezniéow, byly potworne.
Przezycie stawalo sie podstawowym celem, jakie postawit sobie czlowiek im wy-
dany. Ztozyly sie na $wiat, ktéry mozna okresli¢ mianem nie-ludzkiego, a wiec
niehumanistycznego. Stad tez — dla teoretycznych rozwazan — moga stanowic
co$ w rodzaju ,punktu granicznego” sensowno$ci pytania o przydatno$¢ humani-
stycznego wychowania. Czy przydaje sie ono cziowiekowi w sytuacji ekstremal-
nej, skrajnej czyli wtedy gdy jego czlowieczenstwo jest zagrozone? Czy pozwala
ono pozostac czlowiekowi cztowiekiem?
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Pytanie to ma swojg historie i zaprzatalo umysty nie tylko powojennych
historykow, ale samych obozowych wiezniow, ktérzy réwniez zastanawiali sie
nad statusem (posiadanej przez nich) wiedzy humanistycznej w obliczu jakze
zmienionych okolicznosci zyciowych. By odpowiedzie¢ na nie odwotam sie do
obozowych wspomnien. Primo Levi, Jean Ameéry i Viktor Frankl to reprezentanci
tej szczegolnej, a interesujacej mnie grupy wiezniow, ktorych faczy nie tylko to,
ze wszyscy trzej znalezli sie podczas wojny w obozie w OSwiecimiu, ale przede
wszystkim to, ze byli ludZmi wyksztalconymi, a europejska kultura, w okresie
przedobozowym, stanowila esencje ich zycia. Wszyscy tez po wyjsciu z obozu
napisali wspomnienia. Pytanie, ktére na ich podstawie postawie, to pytanie
o status humanistycznego wychowania w sytuacji ekstremalnej, podczas poby-
tu w obozie koncentracyjnym.

Humanista w obozie koncentracyjnym

Bardzo miody Emil Cioran piszac w swojej pierwszej ksigzce o nedzy (wtlas-
nego) zycia, a bedac wowczas sympatykiem ruchu faszystowskiego (czego pdézniej
szczerze zatowal), zamiescit takg oto odezwe:

Batem, ogniem lub zastrzykami doprowadzajcie kazdego czltowieka do agonii do przezy-
wania chwil ostatecznych tak, by w straszliwej mece doswiadczyl oczyszczenia plynacego
z ogladu $mierci. Potem pusécie go wolno, niech ucieka od grozy az padnie z wyczerpania.
Gwarantuje, ze efekt bedzie nieporéwnanie bardziej warto$ciowy anizeli otrzymany przy uzy-
ciu metod normalnych. Gdybym moégl caly $wiat doprowadzitbym do agonii, aby dokonaé
oczyszczenia zycia u samych korzeni; podtozytbym ptomien — nie po to, by je zniszczy¢, ale by
przyda¢ mu nowego wigoru i zaru. Ogien, jaki podiozytbym pod ten $wiat, nie sprowadzitby
nan ruiny, lecz tylko zasadnicza, kosmiczna przemiane. W ten sposob zycie przywykltoby do wy-
sokiej temperatury i nie byloby Srodowiskiem dla miernoty. W takiej wizji moze nawet $mier¢
przestafaby by¢ immanentna zyciu.

(Napisatem to dzi$, 8 kwietnia 1933 roku, kiedy koncze 22 lata. Czuje sie dziwnie na mysl,
ze w takim wieku jestem juz specjalista od problematyki §mierci) (Cioran 1992: 6).

Cztowiek w swojej agonii, doprowadzony do tego stanu przy uzyciu me-
tod, ktérym daleko byto do normalnosci, ogladajacy $mier¢ i uciekajacy od gro-
zy (by pas¢ z wyczerpania), to bardzo adekwatny opis kondycji wieznia obozu
koncentracyjnego. Znana jest nam ona powszechnie, gdyz warunkom zycia obo-
zowego poswiecona jest obszerna literatura tworzona zaréwno z perspektywy
historycznej na podstawie dokumentéw, jak i ze wspomnien ocalatych wiezniow.
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Pisma te jednako trudno czyta¢ bez wspoélczucia dla ofiar i bez ostupienia, ze
rzeczy mogly zajS¢ az tak daleko w ,cywilizowanej” Europie. Tak jak w cyto-
wanych stowach Ciorana — cho¢ mysliciel 6w piszac je nie mégt mie¢ na mysli
zycia w obozie koncentracyjnym - ludzie doprowadzeni zostali do granic swo-
jej wytrzymatosci psychofizycznej. Zniszczono w nich nie tylko ciato, ale i ducha
— wszystko to, z czym wczesniej sie identyfikowali. Analiza tego typu destrukcji,
ze wzgledu na to, ze dokonuje sie w warunkach skrajnych, ma wielkie znacze-
nie dla dywagacji nad przydatnosciag humanistyki. Wydaje sie bowiem, ze jesli
wychowanie humanistyczne ma by¢ orezem chronigcym nasze cztowieczenstwo,
to powinno sie sprawdza¢ w sytuacji, gdy takiej ochrony cztowiek potrzebuje
najbardziej. Czy tak byto?

Na ob6z koncentracyjny — cho¢ w niewielkim stopniu odpowiada to zbrod-
niczym intencjom oprawcéw — mozna spojrzec jak na miejsce socjologicznego
eksperymentu, polegajagcego na odebraniu czlowiekowi ,duszy”. Wyrywa sie
go ze Srodowiska, w ktérym zyl, ,osamotnia”, przecinajac wiezy tgczace z ro-
dzinami (zabijajac jej czlonkéw lub ,tylko” izolujac od mozliwych kontaktéw),
pozbawia sie rzeczy wtasnych, imienia i nazwiska. Nastepnie doprowadza do cat-
kowitego wyniszczenia fizycznego, odbiera nadzieje co do mozliwosci ocalenia
i czyni sie pewnym rychtej, naglej i niespodziewanej Smierci.

To wszystko do$¢ powszechnie wiadomo. Mniej upowszechniong wiedza na
temat obozu jest to, ze wieznia nie tylko ,,odcinano” od jego wiezéw ze $wia-
tem zewnetrznym, ale tez skazywano na dotkliwg izolacje wewnatrz obozu.
Wspolwiezniowie bowiem tworzyli swoista grupe, o ktorej trudno powiedzie¢,
iz byla wspolnota (cho¢ zwykliSmy o niej mysle¢ jako o wspoélnocie towarzyszy
niedoli). Ob6z byt — co podkreslajg ocaleni — miejscem walki kazdego z kazdym,
dlatego tez z socjologicznego punktu widzenia przystuguje mu szczegélny sta-
tus: anty-wspolnoty, miejsca zaniku wiezi spofecznych. Sojusze w takiej grupie
pozostawaly kruche, powierzchowne i zwykle zawigzywaly sie nie z przyczyn so-
lidarnosciowych, ale antagonistycznych: kierowanych przeciwko innym wspoét-
wiezniom.

Do rozwazan na temat wartos$ci humanistyki w zwigzku z obozem sklania
to, ze owo $rodowisko mialo charakter nie-ludzki w sposéb dostowny. Walka
wszystkich przeciwko wszystkim, brak grupowej solidarnosci, zanik lojalnosci
i wszelkich niemal spotecznych odruchéw wobec siebie — to cechy zycia wspo6l-
notowego skrajnie obce duchowi humanistyki. Ekstremalno$¢ sytuacji czlowieka
pozbawionego dawnych i aktualnych wiezi sklania do tego, by zapyta¢ o przy-
datnos¢ wiedzy humanistycznej. Czy cztowiek znajacy literature, sztuke, muzyke



WARTOSC WYCHOWANIA HUMANISTYCZNEGO... 45

— wyedukowany humanistycznie wiezien — mogt wykorzysta¢ to, by ochronic¢
siebie w ,ksiezycowym” krajobrazie obozu koncentracyjnego?

Wyjdzmy od opisu $wiata, w jakim przyszto zy¢ trzej wymienionym oca-
lonym, ktérych wspomnienia poddajemy tu analizie. Uderzajace jest ich po-
dobienstwo. Swiat jawil im sie — zgodnie — jako ekstremalnie obcy, inny od
wszystkiego co znali do tej pory, chaotyczny, nieprzewidywalny, budzacy groze
a rownoczes$nie absurdalny. Mozna powiedzie¢ — a bedzie to miato pierwszo-
rzedne znaczenie dla tych rozwazan — ze ci, ktorzy przekroczyli obozowg bra-
me nie dyskutowali o warunkach swego zycia. Na to Swiat obozowy byl, by tak
rzec, zbyt jednoznaczny. Warto tez dodaé, ze w owych opisach pojawia sie
wspomniany wcze$niej element walki wszystkich ze wszystkimi. Ocaleni
jednogtosnie dyskredytujg mit ofiar zantagonizowanych wylacznie przeciwko
swym katom.

Swiat, do ktérego zostalismy wtraceni, byl oczywiscie straszliwy, ale przede wszystkim
zdumiewajaco niezrozumialy: nie zgadzal sie z zadnym znanym nam wzorcem. Nieprzyjaciel
byt na zewnatrz, ale takze w nas samych, ,,my” tracifo swoje granice, nie byto juz tylko dwéch
stron walczacych ze sobg, nie mozna bylo wyodrebnic jakiegos jednego frontu, bo frontéw by-
o duzo, krzyzowaly sie ze soba, moze byly wrecz niezliczone, jako ze front przebiegal mie-
dzy kazdym a kazdym. Wchodzac do obozu, mialo sie nadzieje przynajmniej na solidarnosc¢
towarzyszy niedoli, ale spodziewanych sprzymierzencéw, jesli nie liczy¢ przypadkéw szcze-
go6lnych, brakowalo, byly natomiast niezliczone monady zamkniete w sobie, a miedzy nimi
toczyla sie rozpaczliwa walka, skryta i nieustanna (Levi 2007: 41).

Czlowiek przybywajacy z zewnatrz, co nalezy podkresli¢, nie znajdowat sie
w sytuacji kogos, kto przybywa do Swiata obcej sobie kultury. Wtedy bowiem
mogliby, poznajac ja z czasem, zadomowié sie w nim, a przynajmniej jako$ do
panujacych zasad dostosowac. Szok przybylych do obozu polegat na tym, ze
stykali sie oni z chaosem catkowitym, z brakiem zasad, co moze niektérych za-
skoczy¢. Wprowadzony przez oprawcéw dryl paramilitarny nie mial bowiem
charakteru zrozumiatych regul. W codziennym zyciu nie dawato sie odnalez¢
niczego, co byloby ,racjonalne”. Wiezniowie pozbawieni byli poczucia jakiej-
kolwiek swojskosci. Brak bylo minimalnego choc¢by zwigzku z dawnym zyciem.
Nieodgadniony byl sens rozkazéw wydawanych przez nazistéw. Swiat taki to
kraina bezprawia, niby-wspélnota, anty-spoteczefistwo. Nic dziwnego, zZe nie
mogac znalez¢ podobienstwa do jakiegokolwiek $wiata ludzkiego, szukali go
w $wiecie zwierzat.

[Wiezien] zaczynat (...) mysle¢ o sobie jak o czeSci olbrzymiej ludzkiej masy, a jego egzy-
stencja upodabniata sie poziomem do poziomu zycia zwierzecia. WiezZniow obozu zaganiano
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to w jedno, to w drugie miejsce; czasami pedzono ich gdzie§ w grupie, czasami osobno — ni-
czym stado owiec pozbawionych wtasnej woli i zdolnosci samodzielnego rozumowania. Nie-
wielka grupa osobnikéw, swietnie wyszkolonych w réznych metodach znecania sie sadystow,
obserwowata ich bacznie ze wszystkich stron na podobienstwo wscieklych pséw. Poganiali oni
niezmordowanie swoje stado w te i z powrotem przy wtérze wrzaskéw, kopniakéw i cioséw
patka. My za$ jak owce mysleliSmy wtedy wylacznie o dwdch rzeczach: jak uciec przed ktami
psow i w jaki spos6b zdoby¢ pozywienie (Frankl 2012: 58-59).

W zarysowanym w ten sposob kontekscie powtérzmy nasze pytanie: czy
w sytuacji, kiedy cztowiek odnajduje sie w rzeczywistosci nie-ludzkiej, ktorej
nie tylko nie rozumie, ale ktdrej, ze wzgledu na jej bez-tad, nieuporzadkowanie,
zrozumie¢ nie moze, wychowanie humanistyczne moze mu sie przydac? Czy
w Swiecie bezrozumnym, bo niezrozumiatlym, rozum moze mie¢ znaczenie?

Na to pytanie jednoznaczna odpowiedz, rzecz jasna, nie istnieje. Wszystko
zalezy od tego, jak sie 6w rozum okres$li. Powszechnie wiadomo, ze spryt,
chytros¢, podstepnos$¢ daja sie uznac za przejawy rozumnosci, jesli tylko przy-
zna sie, ze rozumno$¢ polega li tylko na efektywno$ci osiggania celow. A jesli
doda sie, ze w obozie celem nadrzednym bylo przezycie, a temu wilasnie wyzej
wymienione przymioty sprzyjaly, to tym samym stawaly sie jej wyrazem. Czy
taka jednak odpowiedZ uznac nalezy za rozstrzygajaca? Trudno sobie wyobra-
zi¢, ze spryt i chytro$§¢ budza powszechne uznanie. A na pewno nie budzj ta-
kiego wéréd humanistéw. Sg uznawane za cechy, ktére przyblizaja ludzkie zy-
cie do zwierzecego i pozbawiaja go owych szczegélnych waloréw, ktére czynia
je warto$ciowym.

Watpliwosci takie znalazly wyraz w wielokrotnie powtarzanym przez oca-
lonych twierdzeniu, ze ,najlepsi” sposr6d obozowych ofiar nie przezyli. Prze-
zywalo sie na warunkach nieakceptowalnych dla ludzi ukierunkowanych
pro-spofecznie, wrazliwych na krzywde innego czlowieka. Ale czy oznacza to
z kolei, ze te wiasnie cechy staly na drodze do przezycia? Czy to, co ceni sie
w $wiecie wysokiej kultury, jest jednocze$nie przeszkoda w Swiecie obozowym,
czyli anty-spoteczeristwie? Czy kryterium przezycia uznac nalezy za rozstrzygaja-
ce, jesli chodzi o warto$¢ wiedzy? Rozwiazanie takie byloby zbyt proste.

Nie jest wielkim odkryciem, ze ludzie nie nawykli do pracy fizycznej — z te-
go wiasnie wzgledu — mieli sie w obozie gorzej. Brak im bylo sprawnosci tych,
ktérzy na co dzien, w przed-obozowym zyciu, wykonywali prace fizyczng. Inte-
lektuali$ci (w tym humanisci), a wiec ci, ktérzy pracowali umysfowo, nie posiada-
li praktycznych umiejetnosci, ktére pozwolityby im na przyktad trzymac topate
w rekach, tak by je oszczedzi¢, przenosic¢ ciezary nie wyzbywajac sie catkowicie
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sily, odpowiednio chwyta¢ podkiady kolejowe by je unies$¢ itd. A takie umiejet-
nosci — jak tatwo sobie wyobrazi¢ — czesto decydowaly o przezyciu w obozie.
Nie ulega watpliwosci, ze rzemiosto, praktyka — dawaly przewage. Ale czy to
dyskredytuje wiedze humanistyczna?

Przeczacej odpowiedzi udziela jeden z autoré6w obozowych wspomnien:
Victor Frankl. Ow psycholog i psychiatra jest, sposréd wyzej wymienionej trojki,
najmocniej przekonany co do tego, ze czlowiek wrazliwy i nastawiony pro-spo-
tecznie mogl te przymioty wykorzysta¢c w obozowym zyciu.

Ludzie wrazliwi, przywykli prowadzi¢ bogate zycie intelektualne, mogli w dwdjnaséb
odczuwac fizyczny bél (byli bowiem czesto stabsi i delikatniejsi), lecz ich wewnetrzne ,ja”
ucierpialo w znacznie mniejszym stopniu. Potrafili bowiem uciec od otaczajacej ich potwornej
rzeczywisto$ci w bogactwo wewnetrznych wartosci i duchowa wolnos¢. Tylko w ten sposéb
mozna wytlumaczy¢ pozorny paradoks dotyczacy tego, ze cze$¢ wiezniow o stabszej konsty-
tugji lepiej zdawata sie znosi¢ trudy obozowego zycia od tych fizycznie silniejszych (Frankl
2012: 44).

Frankl twierdzi, dosy¢ jednoznacznie, ze ludzie wrazliwi, gdy ich poréwna¢
z ludzmi prostymi, mieli wiecej sit psychicznych i byli bardziej odporni na zlo
wokol siebie. | w to trudno powatpiewad, trzeba jednak pamietac, ze przymio-
ty ducha ludzkiego nie zawsze idg w parze z posiadaniem wiedzy. Dlatego tez
stawiane pytanie wymaga wtlasciwej orientacji: nie pytamy o to, czy czlowiek
wrazliwy, dobry, wspotczujacy itd. ze wzgledu na owe przymioty radzit sobie
w obozie, ale czy wyksztalcenie humanistyczne, a wiec znajomosc literatury,
sztuki, poezji mogly da¢ cztowiekowi oparcie?

Swiat, z ktérym stykal sie humanista byt §wiatem chaosu, bezprawia, bez-
-zasad. Byl nieogarniony. Primo Levi okre§la go mianem ,mikrokosmosu za-
wilego i rozwarstwionego” (Levi 2007: 18). Wobec nieogranionego umyst kapi-
tulowal, stawal sie bezuzyteczny. C6z jednak, kto$ powie, mialoby by¢ w tym
dziwnego? BezuzytecznoSC jest przeciez cecha stala wiedzy humanistycznej.
Tak, ale bezuzytecznos$¢, w tej postaci, o jakiej tu mowa, nie jest po prostu
niepraktycznoscia. Bezuzyteczno$¢ w sensie abdykacji wobec zastanej rzeczy-
wisto$ci zyskuje nowy wymiar. | temu trzeba sie bedzie starannie przyjrzec.

Wyjdzmy od stéw Leviego:

Kazdy czul, ze wznosi sie nad nim olbrzymi gmach przemocy i zagrozen, ale nikt nie mogt
sobie utworzyc jego obrazu, poniewaz oczy mial skierowane ku ziemi i ciagle myslal, jak prze-
trwac (Levi 2007: 14).
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Bezuzytecznos$¢ tego rodzaju jest powszechnie znana osobom wyksztal-
conym, ktoére wykonuja proste prace fizyczne. Umyst wypetniony treSciami nie-
przystajacymi do nieskomplikowanych zadan nie przeszkadza, ale daje o sobie
zna¢ uczuciem znudzenia. I cho¢ zabrzmi to dla wielu obrazoburczo — nuda
pojawia sie w opisie fagrowego zycia. Zjawia sie gtéwnie jako nastepstwo zajec,
ktére nie mogly sta¢ sie impulsem do jakiej$§ zywszej aktywnosci umystowe;j.
»Trzeba jednak sprawiedliwie doda¢, ze nuda ta miala postac¢ szczegélng — jak
pisze Levi — byla nudg «napelniona groza»” (Levi 2007: 176).

Owa stafa zbednos$¢ umystu pociagata za sobg zjawisko, ktére Frankl — psy-
cholog — okreslat mianem prymitywizacji zycia duchowego wiezniow.

Latwo poja¢, ze egzystencja w stanie podobnego napiecia psychicznego, w potaczeniu
z ciagla koniecznos$cig skupiania sie na podstawowym celu, jakim byto przetrwanie, wymu-
szala na wiezniach prymitywizacje ich zycia wewnetrznego. Kilku z przebywajacych ze mng
w obozie kolegéw po fachu, ktérzy posiedli wiedze z zakresu psychoanalizy, czesto wspomi-
natlo mi o obserwowanej u wiezniéw ,regresji” — ucieczce w bardziej prymitywna forme zycia
psychicznego (Frankl 2012: 36).

Prymitywizacja, w obozowych wspomnieniach, byla rodzajem mechanizmu
obronnego. Wniosek ten, jesli chodzi o postawione w tym artykule pytanie, trze-
ba uznaé¢ za wazny. Umyslt teoretyczny stanowil swoiste zagrozenie dla wieznia.
Jego bezuzyteczno$¢ nie byta tym, z czym wyksztalcony wiezien — tak jak to
bywalo w jego przed-obozowym zyciu — zmagat sie. Novum tkwi w tym, ze jego
zbednos$¢ byla czym$ pozadanym. Analityczne, szerokie spojrzenie skompliko-
waloby zycie wieznia, jesli w ogole nie uczyniloby go niemozliwym.

Apatia, gléwny symptom drugiego etapu adaptacji do zycia w obozie, stanowita konieczny
mechanizm obronny. Rzeczywisto$¢ bladla, a wszystkie wysitki i emocje byly skoncentrowane
na jednym tylko zadaniu: zachowaé wiasne zycie i zycie bliskiego sobie cztowieka od zaglady
(Frankl 2012: 36).

Petna swiadomos¢ tego, co sie dziato, byta czyms, przed czym nalezalo sie
chronié. Glebszy sad nie tylko byt niepozadany, dzialal wrecz na niekorzys¢ te-
go, kto by sie o niego pokusil. Levi pisze o koniecznym ,uproszczeniu” rzeczy-
wisto$ci wokét, o gtebokiej potrzebie niemyslenia, nierozumienia. Nieuzywanie
wlasnego umystu stalo sie czym$ w rodzaju priorytetu epistemologicznego.
Umyst musiatby zmierzy¢ sie z chaosem obozowej rzeczywistos$ci, a to wyma-
gato wielkich sit duchowych. W jaki sposéb na taka strate energii mogliby sobie
pozwoli¢ ledwo zywy obozowy wiezien?
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Czy bylismy zdolni my ocaleni, zrozumie¢ nasze doswiadczenie i sprawi¢, by zrozumieli
je inni? Ale to, co powszechnie uwaza sie za ,,zrozumienie”, jest tozsame z ,uproszczeniem”;
bez upraszczania, i to siegajacego dos¢ gleboko, $wiat wokol nas bylby nieogarniong i nie-
okreslong gmatwanina, ktéra wciaz rzucataby wyzwanie naszej umiejetno$ci pojmowania
(Levi 2007: 38).

Prymitywizacja pragnien, odczud, opinii miata charakter eskapistyczny, ale
nie tylko. Sktadala sie na pewne szersze zjawisko, ktore pojawia sie we wszyst-
kich wspomnieniach obozowych wiezniéw — zjawiska dezintegracji osobowoSci,
lub raczej jej stopniowego zaniku. Levi opisuje je w nastepujacy sposob:

A teraz wyobrazmy sobie czlowieka, ktéremu razem z drogimi istotami odbiera sie dom,
przyzwyczajenia, ubranie — stowem wszystko, dostownie wszystko, co posiadal: czlowiek ten
stanie sie czym$ pustym, zdolnym jedynie do cierpienia i zaspokajania jedynie podstawowych
potrzeb; zapomni o godnosci i rozsadku, bo ten, kto stracit wszystko, moze fatwo zatraci¢ sa-
mego siebie: stanie sie wiec czyms takim, ze z lekkim sercem bedzie mozna decydowac o jego
zyciu lub $mierci, jako o stworzeniu nie majacym juz zwiazku z czlowieczenstwem: a jesli,
to w najlepszym razie tylko na zasadzie uzytecznosci. Kto sie nad tym zastanowi, ten zrozu-
mie podwdjne znaczenie okreslenia ,,0b6z zagtady”, i co chcemy wyrazi¢ méwigc: leze¢ na dnie
(Levi 2008: 31).

Swiadectwo ludzi, ktérzy przezyli ob6z zaglady potwierdza filozoficzna te-
ze moOwiacy, iz nasza podmiotowosc¢ nie jest czyms$, co dane jest nam w chwili
narodzin i odbierane w chwili $§mierci. Osobowo$¢ stanowi co$, czego jedno-
stka ,dorabia sie” pozostajac w relacji do ksztaltujacego ja srodowiska. Oznacza
to, ze nie posiadamy jej sami z siebie, jako co$§ darowanego nam na wlasnos¢,
ale zyskujemy przez szeroki kontekst zycia obejmujacy rodzine, dom, kraj, na-
rod, wykonywane zajecia, przyzwyczajenia itd.

Dramat ludzi w obozie koncentracyjnym polegat gtéwnie na tym, ze w spo-
s6b nagty i radykalny od tego odniesienia ich odcieto, Ze zerwane zostaly faczace
ich ze swiatem wiezi, a wraz z tym zniklo poczucie, iz sa tymi a nie innym oso-
bami. ,Ja” zalezne od Srodowiska, ktore je uksztaltowato, znalazto sie w pustce
i takiez puste sie stawalo. Skutkowalo to zanikiem poczucia tozsamos$ci. Tym
samym bycie nikim w obozie nabieralo nowego, bardziej dostownego, znacze-
nia: nie oznaczalo znalezienia sie na dnie spolecznej drabiny, ale nie-bycie na
jakimkolwiek jej szczeblu. W anty-spoteczenstwie nikim zostawat kazdy.

Brak otoczenia, ktére orientowaloby cztowieka na bycie tym lub tamtym,
sprawial, ze stosunek do siebie, swego umystu, stawat sie, mozna by rzec, luzny.
Osadzeni tracili poczucie, iz s ciagle tymi samymi ludzmi. Jesli wiec w przed-
-obozowym zyciu byli wyksztatconymi humanistami, to ta ich tozsamo$¢ sta-
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wala sie im obca. Dusza humanisty, mozna by rzec, umierata wczesniej niz
on sam. Czlowiek w obozie najczesciej nie umieral bowiem jako ten lub tam-

ten, lecz zanim umart stawat sie nikim.

W Ka-be, w tym nawiasie wzglednego spokoju, nauczyli$my sie, jak bardzo kruchg rzecza
jest nasza osobowos¢, o ile bardziej zagrozona niz nasze zycie; a starozytni medrcy zamiast
upomina¢ nas ,Pamietaj, ze musisz umrzec”, lepiej byliby zrobili, przypominajac nam o tym
duzo wiekszym niebezpieczenstwie, jakie nam zagraza (Levi 2008: 73).

Dezintegracja osobowosci, poczucie obcosci wobec wlasnego wyksztalce-
nia skutkowaly innym jeszcze opisywanym przez ocalonych zjawiskiem. Nie-
zwigzanie z umystem i jego treSciami objawialo sie poczuciem fikcyjnosci owych
tre$ci. Gtebokie poematy, wybitna proza, dzieta sztuki stawaly sie fantasmago-
rig. W zaden sposéb nie przystawaly do Swiata obozu. Jak zaswiadczajg autorzy
obozowych wspomnien: przywotlanie ich z pamieci od czasu do czasu, dawalo
zapomnienie, ale chwile takie byly grozne dla wieznia. Jak zgodnie twierdza
ocaleni: duchowe, zbytnie ,oddalanie sie” od realiow zycia obozowego, sku-
tkowalo uderzeniem bélu, z ktérym trudno bylo sobie da¢ potem rade. Swiat
wyzszej kultury, podobnie jak swiat dawnego zycia codziennego (powszechne
w obozie bylo wyobrazanie sobie siebie wchodzacych do mieszkania, zapala-
jacych s$wiatlo, szykujacych sie do kapieli itd.) stawal sie Swiatem nierealnym,
zwodniczym. Literatura, poezja, sztuka nie mogty zwigzac czlowieka z jego rze-
czywistoScig, byly zbyt odlegle. Stawaly sie li tylko pieknymi obrazami z prze-
szlosci, o ktérych niebezpiecznie bylo rozmyslac.

Kultura umystowa w obozie mogta wiec by¢ przydatna, nawet jesli tylko w pewnych
marginalnych przypadkach i przez krétki okres — mogla ubarwi¢ chwile, ustanowi¢ ulotny
zwiazek ze wspottowarzyszem, pozwoli¢ umysfowi na zywe i zdrowe reakcje. Oczywiscie nie
mogla stuzy¢ do tego, by czlowiek lepiej sie orientowat i wiecej pojmowal; w tej mierze moje
doswiadczenie cudzoziemca pokrywa sie z doswiadczeniem Niemca Améry’ego. Rozum, sztu-
ka i poezja nie pomagajg zinterpretowa¢ miejsca, z ktérego zostaly wygnane. W codziennym
Jtamtejszym” zyciu, wypetnionym nuda nasycong groza, zdrowa reakcja kazala zapominaé
o nich, podobnie jak kazata nauczy¢ sie zapomina¢ o domu i rodzinie; nie chodzi tu o za-
pomnienie definitywne, do czego zreszta nikt nie jest zdolny, ale o ukrycie tego w takim
schowku pamieci, gdzie gromadzi sie material, ktéry przeszkadza w codziennym zyciu i na
nic nie moze sie w nim przydac (Levi 2007: 176).

Witasciwym odruchem tego, kto usitowatl przetrwac — jak zostato to juz po-
wiedziane wczesniej — bylo raczej znieczulanie sie, zobojetnienie. Obcowanie
z treSciami wyzszymi potegowato kontrast miedzy chwilg obecng a $wiatem,



WARTOSC WYCHOWANIA HUMANISTYCZNEGO... 51

do ktoérego tresci te przynalezaty. Byly wiec znowu tylko bezuzyteczne, bo nie
Z tego Swiata, nie tu przynalezne, fantastyczne. Pomagaly zapomnie¢, ale za-
pomnienie albo nie pomagato albo byto niemozliwe.

Wszystko poswiecane bylo dla osiagniecia tego jednego celu. Dotyczylo to takze psychiki
cztowieka; panujacy w niej chaos zagrazal bowiem wszelkim wyznawanym wcze$niej wartos-
ciom, podajac je w watpliwos¢ (Frankl 2012: 58).

Ta ostatnia z omawianych postaci bezuzytecznosSci — bycie nie z tego Swia-
ta — wiaze sie z kwestig jezyka humanistyki. Jak kazdy jezyk ,fachowy” ma on
swoje specyficzne zastosowanie, kontekst, wlasciwe mu sg — jak powiedziatby
Wittgenstein — gry jezykowe, w ktore grywa humanista. Tymczasem obozowe
zycie nijak sie mialo do swiata, w ktéorym byly one zadomowione. Jezyk huma-
nistyki nie mogt by¢ ani jezykiem jej opisu ani komunikacji. Dlatego tez mogt
co najwyzej wyizolowac¢ jednostke. Oczywiscie, sytuacja taka dla cztowieka na-
wyktego wychodzi¢ poza sprawy najbardziej prozaiczne byfa trudna. Rodzila
niezaspokojony gtéd, dlatego tez intelektualista szukal — mimo ze bezowocnie
— mozliwosci manifestacji swego umystu (Amery 2007: 34). Religijnos¢ i poli-
tyczne zaangazowanie (wiara w okreslony porzadek) lepiej stuzyly czlowiekowi
w obozie niz sprawnos$¢ intelektualna.

Na nic sie w obozie nie przydato swiatto bycia, mozna byto by¢ gtodnym lub chorym, ale
powiedzie¢, ze sie jest, nie miato sensu. Sieganie sfowami poza rzeczywisto$¢ bylo czynnoscia
szyderczg, rzeczywisto$¢ byta zbyt rzeczywista, nie dato sie jej opusci¢, filozofia stawala sie
pustg gadaning (Amery 2007: 58).

Nie staliSmy sie madrzejsi, glebsi, lepsi, ludzcy (Améry 2007: 59).

Aby moc odnies¢ sie do rzeczywisto$ci przy uzyciu jezyka humanistyki
— a fakt ten ma pierwszorzedne znaczenie, je$li chodzi o prowadzone tu roz-
wazania — w niej samej musi pozostawia¢ co$ niedopowiedzianego. Obozowa
rzeczywisto$¢ tymczasem nie pozostawiata zadnych niedomowien, byta az nad-
to jednoznaczna. Jezyk nie mogt jej ,siegnac”, gdyz ,slowo umiera wszedzie
tam, gdzie jaka$ rzeczywisto§¢ zawtaszcza wszystko” (Ameéry 2007: 61). Litera-
tura, filozofia odnoszg sie do rzeczywistosci, ktora kryje w sobie jaka$ zagad-
ke, pozostaje w niej co§ do dopowiedzenia. Obozowa rzeczywisto$¢ za$ cho¢
niezrozumiala, nie byta do wyjasnienia, zrozumienia. Nie zachecata do polemik,
rozmowy.
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Pora zada¢ pytanie finalne: czy biorac to wszystko pod uwage, mozna
stwierdzi¢, ze umyst humanisty po prostu ponidst fiasko w konfrontacji z rze-
czywisto$cig obozu?

Wstuchujac sie w stowa ocalonych, szczegélnie Ameéry’ego, uslyszymy od-
powiedz twierdzaca. Jego konkluzje siegaja nawet dalej. Z faktu, ze humani-
styczne wyksztalcenie okazuje sie by¢ zbedne w sytuacji ekstremalnej, wnosi,
ze humanistyka jest li tylko zabawa sytych i bezpiecznych ludzi. Niczym wiecej
niz sposobem na milte spedzenie czasu. Humanista, w gruncie rzeczy, bawi sie.
Zabawa ta jest wyrafinowana i pochfania¢ moze wielkie duchowe moce, ale nie-
wiele jest warta, gdyz nie zabezpiecza czlowieka w sytuacji skrajnej. Sztuka,
poezja pozwalaja, jak twierdzit Kierkegaard, narzuci¢ na rzeczywisto$¢ zastone
utkang z pieknych stow czy obrazéw i wierzy¢, ze owa iluzja jest rzeczywista.
Ale jej zludno$¢ — jak przekonuje Ameéry — wychodzi na jaw w sytuacji ekstre-
malnej. Najpowazniejsze dysputy okazuja sie wtedy tym, czym w gruncie rzeczy
sg, piekng ale pustg gadanina.

Wynieslismy stamtad niezachwiang juz teraz pewnos¢, ze intelekt to w znacznym stopniu
ludus, i ze nie jesteSmy nikim innym, czy raczej przed trafieniem do obozu nie byliSmy nikim
innym jak tylko hominies ludentes. Dzieki temu pozbyliSmy sie po czesci poczucia wyzszosci,
metafizycznego zadufania, ale tez niekiedy naiwnej radosci ducha i poczucia fikcyjnego sensu
zycia (Amery 2007: 60).

Warunki przydatnos$ci wychowania humanistycznego

My wspétczesni, aby m6c wytrwa¢ w humanistyce po doswiadczeniach obo-
zowych innych, powinni$my zada¢ pytanie: czy oni majg racje? OczywiScie py-
tajac tak, w zadnym razie nie podwaza sie wiarygodnos$ci §wiadectwa bylych
wiezniow obozow koncentracyjnych. Niemniej z faktu, ze nie powatpiewa sie
w szczero$¢ ich twierdzen, nie wynika wprost, ze w osadzie humanistyki jako
zabawy, igraszki umystu, maja racje.

Z teza méwiaca, ze wiedza humanistyczna byla w obozie zbedna, nie war-
to polemizowa¢. Wiarygodne i nadal aktualne jest Swiadectwo tych, ktorzy tak
sadza. Twierdzi¢ jednak, ze jest zbedna w ogdle, mozna wéwczas tylko gdy-
by przyjac¢ zatozenie, ze jesli zawodzi w sytuacji skrajnej jest rowniez niewiele
warta w neutralnych czy dobrych warunkach. (Podobnie jak moéwi sie, ze praw-
dziwego przyjaciela poznaje sie w biedzie, tak tez swoistym sprawdzianem
wychowania humanistycznego bylyby warunki, w ktérych cztowieczenstwo jest
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zagrozone). Ot6z podejscie takie jest trudne do zaakceptowania nie dlatego,
ze jest skrajne, ale dlatego, ze nic bezwzglednie go nie usprawiedliwia. Chod¢,
jak sie rzekto, rozumie¢ nalezy tych, ktérzy w warunkach obozowych przyjeli je
za pewnik. Czy zatem fiasko humanistyki w warunkach obozowych nie jest dla
nas lekcja?

Z pewnoscia jest. Pozwala bowiem zastanowi¢ sie nad tym, czego potrze-
ba humanistyce, by ta byta soba: hartowata, utrwalata, rozwijata cztowieczenstwo
w ludziach. Czego zatem jej trzeba? Odpowiedz — cho¢ w jakiejs mierze prze-
ciw wlasnym intencjom - daje obozowy wiezien Ameéry. Poréwnujac obozy
w Dachau i Auschwitz stwierdza, ze w pierwszym z nich mozliwy byl opdr,
w drugim za$, z powodu ostrzejszych warunkéw, nie. Dlatego tez, jak pisze,
w pierwszym umyst humanisty ,mial szanse” petni¢ swoje funkcje (nawet jezeli
w niewielkim stopniu), w drugim zas byl tego pozbawiony. W Auschwitz umyst
nie mogt niczego przedsiewzigé, gdyz nie mogt — jak to obrazowo okresla autor
— ,wmontowac” sie w jakakolwiek strukture spoteczng, ta bowiem nie istniafa.
sIntelektualista stal samotnie ze swoim umystem, ktory byt tylko i wylacznie
czysta zawartos$cig Swiadomosci i nie miat mozliwosci podparcia sie i wzmocnie-
nia jakas$ spoteczng rzeczywistos$cia” (Améry 2007: 33).

Uwagi te w kontek$cie prowadzonych rozwazan sa niezwykle wazne.
Pozwalajg bowiem dostrzec wyrazniej to, w czym lezy warto$S¢ humanistyki
i czemu stuzy humanistyczne wychowanie. Ich rola — od czaséw klasycznych
— spetniala sie w spoteczenstwie. Fakt, ze umyst humanisty w obozie pozo-
staje bezuzyteczny nie mogac ,wmontowac” sie w zadng sytuacje spofeczna,
potwierdza, ze wlasnie te sytuacje sa jego domostwem. Ze wiedza humani-
styczna nie doskonali jednostki, gdy ta pozostaje w izolacji, Ze nie odnosi sie do
cztowieka, ale do ludzi, zadamawiajac sie w relacjach miedzy nimi. Przydaje sie
tam, gdzie pewne wiezi, kooperacja juz zaistnialy. Osamotnionej duszy nic po
niej. Sofisci — wielcy nauczyciele w starozytnosci — bardzo wczes$nie, jesli cho-
dzi o historie wychowania, zdali sobie sprawe z tego, ze czlowiek, jako podmiot
ksztaltowania, to ten, ktory jest czlonkiem pewnej spotecznosci. Dlatego tez
kultura umystowa nie jest czyms, co stanowi skarb jednostki. Bez jej odniesie-
nia do innych, skarb ten pozostaje jarmarcznym Swiecidetkiem, zabawka z jar-
marku. Kultura ta bowiem stanowi spoiwo spofeczne, wigze jednostke z reszta
wspoélnoty w okreslony, zalezny od czaséw, w jakich tej przyszio zy¢, sposob.
Czlowiek obdarty z relacji spotecznych, w ktorych wyrést i ktéore mu nagle ode-
brano, traci co$ wiecej niz tylko ,towarzystwo”. Traci swoje wnetrze, z kto-
rym, paradoksalnie, powinien byl pozostac.
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Filozoficzny obraz cztowieka w obozie koncentracyjnym stworzony w wie-
ku XX przez wloskiego filozofa Agambena, potwierdza stawiane tu wnioski.
Upraszczajac twierdzi on, ze cztowiek jest istota, ktéra moze by¢ zywa (moze
pozostawac przy zyciu), ale nie by¢ ludzka (Agamben 2008: 137). Kiedy tak sie
dzieje? Wtedy gdy traci zdolno$¢ mowy. Przemoc dokonana na czlowieku
w obozie koncentracyjnym — poza ogromng krzywda fizyczng — polegata na tym,
ze pozbawiono go sposobnosci do roz-mowy. Dlatego tez ob6z koncentracyjny
okresla mianem sfery nie-jezykowej. Obozowa rzeczywistos¢ jest tak jednoznacz-
na i pozbawiona powodu do omoéwienia — przypomnijmy uwagi Amery’'ego — ze
sfowa (na ustach) zamieraja. A wraz z nimi umiera cztowiek, stajac sie juz tylko
istotg biologiczng (w zargonie wieziennym Auschwitz zwanga muzulmanem
tj. wiezniem catkowicie wycienczonym przez gtoéd, zywym trupem).

Agamben ze swoja koncepcjag podmiotowosci wpisuje sie w tradycje zapo-
czatkowana przez sofistow i kontynuowang przez Arystotelesa, ktory okresla
cztowieka jako tego, ktéry ma zdolno$¢ mowy. Zwigzek takiej istoty ze Swia-
tem tym samym scharakteryzowany zostaje jako zwigzek jezykowy. Aby za-
istnial — twierdzi wtoski filozof — potrzebny jest dystans miedzy czlowiekiem
a rzeczywistoscia. Inny stowy: by mowi¢, trzeba sie wobec rzeczywistosci — do
ktorej jest sie odniesionym — zdystansowac. A to wilasnie, zdaniem cytowanych
wczes$niej uczestnikow obozowego zycia, bylo niemozliwe. Mie¢ dystans do
obozu, oznaczalo méc spojrze¢ nan inaczej, nie by¢é przez owa rzeczywistos$¢
przytloczonym, a tego uczyni¢ sie nie dalo. Nie mogac za$ odnie$¢ sie do niej
rozmaicie, nie bylo po co sie z innymi konfrontowac. Nie zapraszafa ona do
rozmowy. A rzeczywisto$¢, ktorej nie otwiera przed ludzmi klucz jezyka, nie
jest i nie moze by¢ rzeczywisto$cig spoteczng.

Tym samym sytuacji obozowej nie nalezy traktowaé jako sytuacji testu
wychowania humanistycznego, w ktoérej mialoby sie ono ukazac¢ jako to, czym
rzeczywi$cie jest — zabawa, stowng igraszka sytych, wolnych i relatywnie
bezpiecznych ludzi. Jesli zgodzimy sie z Agambenem i tradycja, zgodnie z ktora
cztowiek jawi sie jako ten, ktory zadamawia rzeczywistoS¢ wokoét siebie za po-
moca stow, to bezuzyteczno$¢ umystu humanisty w obozie wynikata nie ze sta-
bosci humanistyki, ale ze stabo$ci rzeczywisto$ci. Wiezien stykatl sie z kraing
bez-stowia, zmuszony byt funkcjonowac w sytuacji, ktéra czynita go niezdolnym
do korzystania z dobrodziejstw tego, co zostalo mu, wraz z jego wychowaniem
darowane. Pawel Dybel opisujac jednostke w spoleczenstwie nowoczesnym zau-
waza, iz: ,w calkowicie zorganizowanej ludzkosci utrata domu i statusu poli-
tycznego, przynalezno$ci narodowej stafa sie r6wnoznaczna z wygnaniem z tej
ludzkosci” (Dybel, Wrébel 2008: 39). Do tej listy nalezy doda¢ réwniez tradycje
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wychowania humanistycznego: z niej tez, jak sie okazuje, cztowieka mozna
skutecznie wygna¢. Wygnany za$ oskarzy je o bezuzytecznos¢ w ogole.

Biopolityczne urzadzenie obozu uczynito z czlowieka surowiec, materiat,
podobnie jak czasem my surowcem i materialem czynimy dla siebie zwierze.
»Spofeczenstwo” takich istot staje sie p ewna organizacjg zycia, w ktorej
— podobnie jak u zwierzat — jezykowe odniesienie do rzeczywistosci, rozmowa
nie istnieje. Jest zbedna, niczym nieprzydatne, przestarzate sprzety. Jezyk hu-
manistyki w sytuacji braku wiezi spotecznych wychodzi z uzycia.

Parafrazujac Wittgensteina Dybel okresla tradycje mianem zbioru gier je-
zykowych podtrzymujacych dang spotecznos¢ przy zyciu. Lektura obozowych
wspomnien skfania do wniosku, ze tradycja humanistyczna odgrywa znaczacg
role w procesie ksztaltowania sie, ale nie jednostki, lecz wspélnoty (Dybel, Wr6-
bel 2008: 5). Tradycja humanistyczna, dostarczajaca swoistych gier jezykowych
pelni role spoiwa, syci relacje miedzyludzkie. Kiedy umierajg slowa — a to, jak
mozemy sie przekonaé czytajac wspomnienia ocalonych, dzieje sie w obozie
koncentracyjnym — grupa czlekoksztaltnych istot przebywa razem na pewnym
terenie, ale nie moze sie ze soba zwigzaé. A bez tych wiezi, wiezi opartych na
sfowach, najwieksze nawet dokonania humanistyki to rzeczywiscie zabawa,
igraszka bez znaczenia.
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Rzeczywistos$¢ jest podstepna.
Earl Babbie (2006: 29)

Zbiorowe pisanie biografii jako odpowiedz
na krytyke poststrukturalizmu

W latach 80. ubiegiego wieku Jacques Derrida, Michel Foucault i Roland
Barthes, najbardziej znani przedstawiciele poststrukturalizmu, zwrécili uwage
na to, ze refleksja semiotyczna, polifonia myslowa oraz niepoddawanie sie tyranii
sfowa sg przyszloscia nauk spofecznych i humanistycznych. To wtasnie Derrida
(1986) przyjal, ze schematyczne analizowanie jakiegokolwiek tekstu skutkuje
unieruchomieniem jego sily tworczej, budowaniem skostniatych, jednostronnych
modeli interpretacyjnych, ktére w rezultacie przestaniaja calg przestrzen znacze-
niotworczg utworu, zwlaszcza jesli chodzi o indywidualne odczucie/rozumienie
wymowy tekstu. Wida¢ tu zbieznos¢ z przekonaniem Jerome’a S. Brunera (2006),
ktory twierdzi, ze nie istniejg zadne poprawne czy tez niepoprawne odczytania
tekstu. Do dzis nie stworzono bowiem zadnej racjonalnej procedury, ktéra byta-
by w stanie przesadzic¢ o trafnos$ci rozumienia narracji. Wytwarzanie znaczefi ma
wybitnie interpretacyjny charakter, a zatem naznaczone jest wieloznacznos$cig.

Barthes sugerowal, ze autor — z chwilg publikacji tekstu — traci prawo do
jedynie stusznej jego interpretacji. Nie ma przy tym znaczenia to, ze jest on
wiascicielem dzieta. W trakcie lektury i indywidualnej interpretacji utworu,
faktycznym jego wilascicielem staje sie czytelnik. Barthes w swoich rozwazaniach
poszed! nawet dalej, twierdzac, ze czytelnik w akcie czytania utworu staje sie
jego tworca, bowiem jednostkowy, specyficzny odbiér czytanego tekstu, daje mu
prawo do poszukiwania wlasnego sensu utworu, catkowitej swobody w doszu-
kiwaniu sie jego znaczenia (dla samego czytelnika) (za: Burzynska 2006). Autor
tekstu nie ma nad nim wladzy, a napisany przez niego tekst nie jest ,kotwicg
dla prawdy”. W warunkach poststrukturalistycznej dekonstrukgji: ,[m]onologicz-
na arogancja oficjalnych interpretacji” (McLaren 1986: 219) nie ma juz racji bytu.

Teoria poststrukturalna kwestionuje takze pojecie osoby jako samodziel-
nego, autonomicznego podmiotu edukacji, zamiast tego proponujac podejscie
multiinterpretacyjne wspomnien zapisanych, a wiec multiinterpretacje tekstu.
Roéznica jest tutaj traktowana jako niezbedna, podstawowa zasada w podejsciu
do analizy tekstu. Nacisk ktadziony jest na to, ,jak my ksztaltujemy i kon-
stytuujemy nasze tozsamosci, budujac rozumienie samego siebie” (Whilborg
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2013: 377). Wazne jest zobaczenie podmiotu-w-procesie (ang. subject-in-process)
(Biesta 2009). Monne Wihlborg twierdzi bowiem, ze podmiotowo$¢ moze by¢
analizowana poprzez ,zbadanie zmiennosci r6znych pozycji podmiotu dostep-
nych w ramach dyskursu” (Wihlborg 2015: 267).

W analizach poststrukturalistycznych nie chodzi takze o zastanawianie sie,
czy cos$ jest opisywane w sposob wtasciwy lub niewlasciwy, a wiec czy zamie-
nia sie jedng pozorna prawde na inng. ,Problemy nie sa rozpatrywane w katego-
riach dualistycznych rozstrzygnie¢, polegajacych na odréznieniu dobra od zla,
na wydaniu osadu: to jest prawdziwe, a to jest falszywe. Chodzi raczej o uzna-
nie, ze mozliwe jest zobaczenie innosci i r6znych sposoboéw konstruowania nar-
racji, o destabilizacje pojec stabilnych, racjonalnych i zunifikowanych. Chodzi
wreszcie o zbadanie funkgji, skutkéw i siatki prawidtowosci jakiego$ procesu”
(Wihlborg 2015: 273).

Dla poststrukturalistow jasne bowiem jest to, ze nie istnieje monolityczna
teoria, ktéra w spos6b jednoznaczny opisuje wszystkie mozliwe warianty zna-
czen, nie istnieje jedna prawda, lecz jest ich wiele. Poststrukturalisci sa prze-
konani, ze nie istnieje obiektywna rzeczywisto$¢, nie ma obiektywnych relacji,
w zwigzku z tym nalezy raczej tworzy¢ Swiaty znaczen i relacji niz prébowac je
odtwarza¢, tak jak robili to strukturali$ci.

Andrzej Szahaj, krytycznie analizujgc podejscie poststrukturalistyczne pod-
kredla, ze nie mozna podwazy¢ istnienia wielu mozliwych interpretacji tekstu,
jednak wariacja mozliwych interpretacji napotyka na wiele ograniczen. Wyni-
kaja one z jednej strony z tego, ze ,jesteSmy bardziej bytem niz §wiadomoscia,
to znaczy wiecej w nas nieuswiadamianych przesadzen, przez pryzmat ktérych
postrzegamy (interpretujemy) $wiat, niz w pelni swiadomie zywionych przeko-
nan, co do jego ksztattu i postaci, z drugiej za$ z faktu, ze komunikacja jezyko-
wa jako swéj warunek wstepny stawia wymég zrozumiato$ci” (Szahaj 1993: 10).
Zdaniem Szahaja, prywatna interpretacja tekstu przez jakiekolwiek badacza-
-poststrukturaliste jest niemozliwa ze wzgledu na prywatny jezyk, z ktérego on
korzysta. Kulturowa komunikacja wymagataby wiec wigczenia w proces inter-
pretacji tekstu innych cztonkéw danej wspolnoty i wykorzystanie ich umiejet-
nosci komunikowania sie do wytworzenia tekstu zrozumiatego dla wszystkich
cztonkéw danej zbiorowos$ci. Zwlaszcza, ze — jak dalej twierdzi A. Szahaj — prze-
sadzenia, o ktorych wspominal wczesniej, ,majg status przesadzen kulturo-
wych, a wiec wspdélnotowych. W ten sposéb zakres mozliwych, prywatnych — by
tak rzec — wariacji dekonstrukcyjnych ulega brzemiennemu w skutki ograni-
czeniu” (Szahaj 1993: 10).
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Odpowiedzig na tego typu krytyke zatozen poststrukturalizmu i wypowiada-
ne wprost przez Szahaja propozycje ich modernizacji jest metoda zbiorowego
pisania biografii (ZPB).

Podstawy teoretyczne metody zbiorowego pisanie biografii

Pierwsze proby opracowania podstaw teoretycznych i procedury badawcze;j
metody ZPB pochodza z konca ubiegtego wieku i odnoszg sie do doniesien ba-
dawczych na temat pamieci zbiorowej/kolektywnej. Niemiecka socjolog Frigga
Haug i bazujace na jej ustaleniach badaczki z Australii i Nowej Zelandii doszly
do wniosku, ze ,Znaczenia dziatan nie znajdujg sie w glowie aktora, ale we
wspolnych, zbiorowych znaczeniach, ktére kazdy negocjuje w kontaktach z in-
nymi ludZmi, zaré6wno w czasie epizodu (wydarzenia), jak w trakcie refleksji”
(za: Onyx, Small 2001: 776). Zbiorowa praca ze wspomnieniami zostata zauwazo-
na jako interesujgca metoda wzajemnego uczenia sie, ktorg mozna wykorzystac
do wspdlnej, zespotowej pracy badawczej. Podstawowe zalozenie tej metody
odnosi sie do tego, ze zaréwno badacze, jak i badani nie podlegaja w niej hierar-
chicznej zaleznosci, poniewaz nikt nie jest neutralny wobec tresci/dyskurséow.

Udoskonalenia procedury badawczej ZPB podjely sie australijskie badaczki
z University of Western Sydney Bronwyn Davies i Susanne Gannon (z Centre
for Educational Research). Giéwnym zrédtem inspiracji konceptualnej dla nich,
oprocz juz wspomnianych, byly takze publikacje amerykanskiej filozofki Judith
Butler, francuskiego filozofa Gillesa Deleuze’a oraz amerykanskiej teoretyczki
studiow feministycznych Karen Barad. Badaczki te propaguja metode ZPB pod-
czas warsztatéow prowadzonych z nauczycielami akademickimi w réznych kra-
jach na $wiecie: USA, Wielkiej Brytanii, Irlandii, Szwecji, Finlandii, Norwegii,
Danii, Belgii, dlatego ze metoda ta doskonale sprawdza sie w pracy ze stu-
dentami réznych kierunkéw. Wtasciwie jest charakterystyczna dla takiej wiasnie
grupy badanych. Do Polski jeszcze ona nie dotarla, dlatego sadze, ze warto
poswiecic jej uwage.

Davies i Gannon (2012) analizujg podstawy teoretyczne metody, koncentru-
jac sie na nastepujacych zagadnieniach, ktére po kolei zostang oméwione:

1. Podmiot-w-procesie. Wyltanianie sie podmiotu podczas wspolnego spotkania.
2. Intraakcja, czyli uwiktanie wzajemnych relacji.
3. Zagadnienie i znaczenie.
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4. Uczucia i obiekt percepgji.
5. Dyfrakcja.

k 3k ok

1.  Podmiot-w-procesie. Wylanianie si¢ podmiotu podczas wspélnego spotkania

Jak twierdzg Davies i Gannon, ludzie, ich zycie, ich indywidualne wspo-
mnienia sg zaro6wno ontologicznie, jak i epistemologicznie realne. Jesli zacznie-
my zastanawia¢ sie nad epistemologicznymi podstawami badania wspomnien,
mozemy dojs¢ do wniosku, ze ,wiele elementéw naszego dziennego (i noc-
nego) zycia odnosi sie do tworzenia i utrzymywania koncepgji i praktyk, dzieki
ktéorym nasze indywidualne zycia maja jaki§ sens. Nawykowe, powtarzajace sie,
schematyczne wypowiedzi i wyjasnienia (uzasadnienia) dziataja (pracuja), aby
kazdy z nas — bardziej lub mniej — trzymat sie okreslonego miejsca i charakteru
swojej egzystencji” (Davies, Gannon 2012: 358). Jest to przyklad normatywnej,
konstytutywnej sity dyskursu, spod dominacji ktérej zwolennicy ZPB prébuja sie
wyzwoli¢. Davies oraz Gannon opracowaly koncepcje mo(ve)ment, ktérag mozna
bytoby przettumaczy¢ jako koncepcje zwracajacg szczegdlng uwage na moment
zmiany miejsca (ogladu epizodu biograficznego), moment zmiany pozycji pod-
miotu podczas analiz badawczych. Bazujac na tej koncepcji mozna wyjasniac
— poprzez ukierunkowanie pracy zbiorowej — skad wzial sie racjonalny wybér
(decyzja) podmiotow w opowiadanym zdarzeniu z ich indywidualnej biogra-
fii. ,Wymaga to zastosowania zmiany/przemieszczenia/przesuniecia (ang. shift)
z racjonalnych mozliwosci dekonstrukcji do ucielesnienia podmiotu dokonuja-
cego dekompozycji samego siebie. Skupiamy sie wowczas w procesie badania na
konkretnych momentach wspomnien i wspélnej pracy nad ustaleniem wspol-
nych idei (ang. movement), co staje sie widoczne w szczegdlnym sposobie pi-
sania wspomnien” (Davies, Gannon 2006: 172). Przy czym przez ucielesnienie
rozumie sie tutaj reprezentacje, realizacje materialng jakiej$ idei, jej widoczna
forme, np. w postaci uczucia, emocji.

Podmiot w ZPB jest pojmowany jako ,wylaniajacy sie w kazdym mo-
mencie/momentach, ktéore sa jednoczesnie dyskursywne, relacyjne i materialne.
Kazdy podmiot jest jednym aspektem calo$ci znacznie wiekszej niz jednostka
jako taka, niz jednostkowe ludzkie zycie” (Davies, Gannon 2012: 358). Zycie
nieustannie ewoluuje, intensywnie zmienia sie pod wptywem spotkan z inny-
mi. Podmiot staje sie podmiotem tak naprawde dopiero w trakcie wspélnego
spotkania. Stad wspomniane juz okres$lenie podmiot-w-procesie.
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Integralng czescig koncepcji wylaniajacego sie w spotkaniu podmiotu
(ang. being as emergent within the encounter) jest to, ze wzajemne relacje nie sg
wlasnoscig pojedynczych os6b, podmiotéw pozostajacych w izolacji. Wszystko
dzieje sie w trakcie zbiorowej (kolektywnej) wspoétpracy z innymi. Spotkanie
(badawcze) przyjmuje w takich okoliczno$ciach forme spotkania nie tyle po-
miedzy jednostkowymi podmiotami i dyskursem (chociaz faktycznie takie jest
rowniez), ile intensywnej, wspoélnej pracy, poruszajacej doglebnie kazdego
z czlonkéw zespotu, powodujacej niejako ,przeniesienie sie” do wspomnien
»,opowiadacza”.

2. Intraakcja, czyli uwiklanie wzajemnych relacji

Neologizm intra-action (ang.) utworzony przez Karen Barad, badaczka ta tlu-
maczy jako ,wspdlny organizm uwiktanych relacji” (ang. entanglement of agencies).
Oznacza to, ze w przeciwienstwie do zwyklej interakgcji, ktéra zaklada, ze ist-
niejg oddzielne, odrebne, indywidualne relacje, poprzedzajace te interakcje, po-
stugujac sie pojeciem intraakcja uznajemy, ze rézne relacje nie wyprzedzaja, ale
raczej bezposrednio sie wytaniajg jako wtasnie intraakcja. Wazne jest, aby pa-
mietac, ze ,odrebne” relacje réznig sie tylko w relacyjnym, a nie absolutnym
tego stowa znaczeniu, to znaczy, ,relacje r6znig sie tylko w odniesieniu do ich
wzajemnego uwiklania; nie istniejg jako indywidualne elementy” (za: Davies,
Gannon 2012: 360). Aby zilustrowac ten zlozony punkt widzenia Barad nawia-
zuje do opisu siebie jako pisarki: ,Pisanie nie jest jednokierunkowg praktyka
tworzenia, ktéra plynie od autora do strony [ksiazki — przyp. Z.Z.], praktyka pisa-
nia jest raczej iteracyjnym [wielokrotnie powtarzanym — przyp. Z.Z.] i wzajemnie
konstytutywnym opracowaniem, wymyslaniem i nowa wersja ,.ksigzki” i ,,autora”.
[...] Ponadto, uwikfania nie sg izolowanymi, binarnymi koprodukcjami, jak moze
to sugerowac para stéw ,autor ksigzki”. Barad tlumaczy dalej, ze nawet piszac
ksigzke (jako jedyna autorka), takze inni uwiklani s3 w proces jej pisania:
~przyjaciele, koledzy, studenci, czlonkowie rodziny, wiele instytucji, [...] lasy,
potoki, plaze wschodnich i zachodnich wybrzezy, niesamowity spokdj i jasnos$¢
wczesnych godzin porannych, i znacznie wiecej elementéow bylto czescig tego, co
przyczynito sie do powstania zaréwno ,ksigzki”, jak i jej ,autora” (za: Davies,
Gannon 2012: 361).

Karen Barad wprowadza pojecie intraakcji w celu doprecyzowania kon-
cepgji jednostki. Rozumie ona jg jako podmiot-jako-byt, ktérego relacje z innymi to
kwestia indywidualnej woli. Majac na uwadze interakcje, z ktéorymi mamy do
czynienia np. podczas spotkania grupy ludzi wspoélnie pracujgcych podczas ZPB,
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pojecie intraakcji Barad odnosi do sytuacji generowanej podczas spotkania,
w ktéorym co najmniej dwa podmioty (wg Barad — ciala: bodies) znajduja sie
W procesie stawania sie innymi. JeS§li pracujemy wspoélnie podczas ZPB nad
wspomnieniami, jesteSmy (kazdy z kazdym) ,w intraakcie bycia ze wspomnie-
niami kazdego nawzajem i z jezykiem, w ktérym mogg by¢ one napisane”
(za: Davies, Gannon 2012: 361). Chcac lepiej zrozumie¢ intencje Barad, mozna
doda¢, ze nie powinnismy traktowac siebie jako byty odrebne, istniejace poza
spotkaniami z innymi. Stajemy sie odrebnymi bytami dopiero w trakcie relacyj-
nego, wzajemnego spotkania, podczas wspélnej pracy, kiedy to towarzyszmy,
wlasciwie co do minuty, innym bytom. Dzieki tego typu wspoélnej pracy moze-
my ujawnic¢ sie nie jako byty state, niezmienne, absolutne, ale jako byty, ktére
zawsze sg uwiklane i zawsze staja sie (podmiot-w-procesie stawania sie) czyms in-
nym niz wydaje sie, ze sa.

3. Zagadnienie i znaczenie

»,Zagadnienie i znaczenie nie sg oddzielnymi elementami. Sg one nierozer-
walnie pofaczone razem i nie ma zdarzenia, [...] ktéore mogloby je rozdzieli¢”
(Barad 2007: 3). Barad zdecydowanie przeciwstawia sie uporczywemu podkres-
laniu przez poststrukturalistow znaczenia dyskursu kosztem waznosci samego
zagadnienia i nadawanego mu znaczenia. Badaczka ta nie wycofuje sie z twier-
dzen o konstytutywnej sile dyskursu, ale nalega, aby w rownym stopniu uwzgled-
nia¢ wazno$¢ samego zagadnienia i wigzacego sie z nim znaczenia. Uwaza ona,
ze intraakcji nie mozna odnalez¢ ani w uprzednio istniejacych bytach, ani w dys-
kursie, ale mozemy je zrozumie¢ dopiero podczas wielu powtarzajacych sie
spotkan, analizujac doglebnie jakies wazne osobiscie lub spolecznie zagadnienie.

4. Uczucia i obiekt percepcji

Uczucia przemieszczajg sie podczas ZPB przez ton glosu, jezyk (odpowied-
nio dobrane stownictwo) i tekst. U kazdego cztonka grupy przywotywane sg inne
wspomnienia zwiazane z jaka$ sytuacjg, pamie¢ podsuwa mu rozmaite obrazy,
dlatego wspélna praca z wlasnymi wspomnieniami i opowie$ciami innych do-
prowadza do transformacji uczuciowosci w uczucia, a percepcji w obiekt per-
cepcji. Deleuze opisuje to jako ,wyréwnanie czasowe”, ktére tworzy moment,
w ktérym to, co juz znane (dotyczace myslenia i stawania sie) jest porzucane na
korzys¢ otwierajacych sie przed nami nowych przestrzeni poznania i stawania
sie (za: Wyatt i in. 2011). Wlasciwie w tym szczegdlnym momencie wszyscy
stajg sie nawzajem swoimi opowiesciami.
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5. Dyfrakcja

Dyfrakcja jest kolejng nowa kategorig pojeciowa, ktérg Karen Barad wpro-
wadzila do rozwazan nad ZPB, przeciwstawiajac jg refleksyjnos$ci, powszechnej
i niemal niepoddawanej krytycznemu ogladowi, bowiem funkcjonujacej wtasci-
wie jako dogmat w badaniach jakoSciowych. Praca z wykorzystaniem refleks;ji
okazala sie niemozliwa podczas ZPB. Kiedy bowiem badacze prébowali uchwy-
ci¢ akt refleksji w trakcie pracy z grupa réznych oséb, tak jak w sali z lustrami,
»oryginal” dzielit sie na niezliczone wersje, wlasciwie oddalajace grupe od od-
krycia tego, co wazne (Davies i in. 2004). Barad doszta do wniosku, ze nalezy
w zwigzku z tym zrezygnowac z refleksyjnosci podczas pracy z ZPB, poniewaz
zaciemnia ona obraz analizowanych watkéw, wprowadza nas w btad. Refleksyj-
nos¢ przywoltuje ,oryginal”, ktéry jest odbijany jak w lustrze, a nasze mézgi po
prostu dziataja jak lustro, ktére moze ,uchwyci¢” oryginal przez patrzenie w/na
niego. W zwiazku z tym, zdaniem Barad, ,refleksja jest niewystarczajaca, to in-
terwencja/ingerencja jest kluczem” (Barad 2007: 50).

Forma ingerencji/interwencji, ktéra doskonale sprawdza sie w metodzie
ZPB jest dyfrakcja, zjawisko znane w fizyce, ktére — omawiajac rzecz w skrocie
— fatwo mozna zaobserwowa¢ w sytuacji, gdy wiazka fal (np. z lasera) prze-
chodzi przez szczeline lub omija obiekt. Dochodzi wéwczas do tzw. ugiecia.
Fala zaczyna rozchodzic¢ sie w ten sposob, ze kazdy jej punkt staje sie¢ nowym
zrédiem fali kulistej. Dyfrakcja dotyczy wiec zmiany kierunku rozchodzenia sie
fali z prostoliniowego w wypadku napotkania przez nig na przeszkode (http:/
www.kopernik.org.pl).

W metodzie ZPB dyfrakcja dotyczy momentu, ktéry ma kluczowe znacze-
nie dla przebiegu danej sytuacji, ktory powoduje zmiane przebiegu danego zda-
rzenia. W kazdej narracji opracowywanej w ramach ZPB grupa wskazuje ten
moment, ktéry zdecydowal o takim, a nie innym rozwigzaniu problemu lub
ktéory ma kluczowe znaczenie dla interpretacji wspomnienia. Opisany epizod
biograficzny nie powinien by¢ interpretowany w kategoriach jednostkowego,
specyficznego bytu, ale sily jego uwikiania, ktora zakt6ca przebieg wydarzenia
opisanego w epizodzie biograficznym.

Barad (2007) przekonuje, ze to, co jest realne, nie jest takim bytem, ktéry
mozna przedstawic jako taki (jak w lustrze), ale jest to byt, ktory znajduje sie
w procesie ciggtej intraaktywnos$ci. To, co odczytujemy w procesie ZPB, powsta-
je za posrednictwem kreacji, przedstawienia samego siebie. Wida¢ tu zwiazek
pogladow Barad z teorig Thomasa Metzingera dotyczaca samo$wiadomosci.
Metzinger twierdzi, ze nie jesteSmy przyczyna naszych dziatan i decyzji. Istnieje
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jedynie model siebie, ktory jest procesem doswiadczania siebie, dajgcym nam
poczucie bycia kim$, a co najwazniejsze, sami nie mozemy dostrzec, ze stanowi-
my model, poniewaz jest on przezroczysty dla naszego poznania — poznajemy
i doswiadczamy dzieki niemu i poprzez niego (Metzinger 2009).

Procedura postepowania badawczego

Procedura postepowania badawczego w trakcie ZPB jest stale udoskonala-
na. Badaczki nieustannie tez eksperymentuja z tematyka poddajacg sie tej meto-
dzie (emocje, ocenianie, podmiotowos¢, uczenie sie kompetencji) oraz z nowymi
grupami badawczymi (nauczyciele akademiccy, kobiety doroste; zob. Zbrég 2016).

Dwufazowa procedura zbiorowej pracy ze wspomnieniami
(Crawford i in. 1990)

Gtowny zarys metodyki badania w dwéch fazach opracowata June Crawford
wraz z zespolem, bazujac na ustaleniach Friggy Haug (za: Onyx, Small 2001:
776-777).

W fazie 1 procedury dominuja indywidualne refleksje, ktére sygnalizuja pro-
cesy rekonstrukcji wspomnienia. Faza 2 zaklada kolektywne analizy opowiesci,
ktére nastepnie sg teoretyzowane, w rezultacie czego dochodzimy do ich no-
wych znaczen. Istota fazy 2 jest zbiorowe poszukiwanie wspélnego zrozumienia
(ang. common understanding), dzieki metodzie pozwalajacej dostrzec spofeczng
nature konstrukcji wspomnien. Te dwie pierwsze fazy sa jak dwa centra aktyw-
nosci podczas wspdlnej pracy ze wspomnieniami, ktére odzwierciedlaja dwo-
isto$¢ catego procesu, a tym samym pozwalajg na uchwycenie dwoistosci siebie.
»~Rozmowy z samym sobg to jest faza 1, a reagowanie na siebie tak, jakby reago-
wali inni, to jest faza 2” (za: Onyx, Small 2001: 775).

Faza 1 sklada si¢ z nastepujacych krokéw:

1.  Napisz od 1 do 2 stron o konkretnym epizodzie, dzialaniu lub zdarzeniu (ten
moment nazywany jest przez badaczy wyzwalaczem).

Pisanie wspomnien ma wiele korzy$ci. Zapewnia dyscypline w grupie, grupa
pamieta wiecej dzieki pisaniu. Opis epizodu dotyczy codziennego doswiadczenia
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zyciowego, stanu, ktory jest uwazany przez badanych za szczegélnie wazny, ma-
jacy szczegdlne znaczenie w zwigzku z tematem badania.

2. Zapisuj swoje wspomnienia w trzeciej osobie, uzywajac pseudonimu.

Zaleta pisania w trzeciej osobie jest to, ze uczestnik moze stworzy¢ osobisty
dystans i patrze¢ na wspomnienia niejako z zewnatrz. To pomaga unikna¢ uspra-
wiedliwiania i wyjasniania swojego doswiadczenia.

3. Napisz tak szczegélowo, jak to mozliwe, a wiec nawet to, co uznajesz za
nieistotne lub bez znaczenia.

Proszac o pisanie nawet tego, co wydaje sie trywialne by¢ moze unikniemy
automatycznie pojawiajacej sie oceny przez uczestnikow tego, co bytlo wazne lub
niewazne w danym zdarzeniu. Taka ocena moze bowiem by¢ réwniez spolecznie
determinowana.

4. Opisz doSwiadczenie, nie wprowadzajac do niego interpretacji, wyjasnien czy
tez gtebszych watkéw biograficznych.

Faza 2 takze przechodzi przez ustalong procedure:

1. Kazdy cztonek grupy pracujgcej nad wspomnieniami po kolei wyraza opinie
i pomysly o napisanych wspomnieniach.

2. Grupa szuka podobienstw i r6znic miedzy wspomnieniami. Czlonkowie gru-
py szukaja elementow stalych, niezmiennych lub ustawicznie powtarzaja-
cych sie, majac na uwadze, ze ich wzajemne relacje moga nie by¢ widoczne
od razu. Kazdy cztonek powinien kwestionowac¢ szczegdlnie te aspekty wy-
darzen, ktére nie s podatne na poréwnania, ale bez odwotywania sie do
biografii ,opowiadacza”.

3. Kazdy cztonek grupy identyfikuje frazesy, uogoélnienia, sprzecznosci, impe-
ratywy kulturowe, metafory itp. Jest to jeden ze sposobow identyfikacji te-
g0, co mozna uznac za oczywiste oraz tego, co moze podlegac eksplikacji
spofecznego i kulturowego rozumienia wydarzen cyklicznych.

4. Grupa omawia teorie, koncepcje, popularne powiedzenia i obrazy zwigzane
z tematem giéwnym po to, aby ponownie zidentyfikowac¢ narzucone jako
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oczywiste, spolecznie uwarunkowane wyttumaczenie znaczen wokoét tema-
tu. Wszystko, co stanowi gotowe, od razu nasuwajace sie wyjasnienie, wy-
ktadnie kulturowg powinno na tym etapie by¢ ujawnione.

5. Grupa bada réowniez, co nie jest napisane we wspomnieniach (ale moze by¢
oczekiwane w zwiazku z opowiedziang historig). Czasami milczenie na jaki$
temat jest wymownym wskaznikiem kwestii o giebokim znaczeniu. Autor
nie wspomina o nich ze wzgledu na przykiad na to, ze dotycza bolesnych
lub szczegoélnie problematycznych spraw.

6. Wspomnienia moga by¢ teraz ponownie przepisane, przeredagowane.

Tego typu procedura zbiorowego analizowania wspomnien ma na celu od-
krycie wspdlnego spotecznego rozumienia kazdego zdarzenia, znaczenia spo-
tecznego zawartego w dziataniach opisanych we wspomnieniach, a takze tego,
jak doszlo do ustalenia takich znaczen.

Procedura badawcza wg Davies i Gannon (2006a, 2006b)

Kolejne badania prowadzone z wykorzystaniem ZPB (np. Davies i in. 2006a;
Davies, Gannon 2006b; Davies, Gannon 2012; Wihlborg 2013; Wihlborg 2015),
doprowadzily do udoskonalenia procedury badawczej, ktéra obecnie wyglada
nastepujaco:

1.  Wylonienie grupy uczestnikéw i wybor watku przewodniego.

Zespo6l badawczy stanowi zazwyczaj grupa chetnych studentéw'. Moga oni
sami zaproponowac interesujacy ich temat, zwigzany z ich zZyciem osobistym
(np. mitos¢) lub grupowym (np. tolerancja), ale takze nauczyciel akademicki mo-
ze zasugerowac zespotowi dowolng tematyke, np. skupiajgca sie wokot kwestii
»Sstawania sie”:

bycia kims;

bycia uznanym za kogo$ w taki sposéb, ze czutam/czutem sie dobrze;

»bycia nieuznanym” za kogo$, odczuwanie nieuznania, nieuznawania za

podmiot, inaczej moéwiac: bycie nierozpoznanym w danej roli, by¢ moze

niedostrzeganym (Davies, Gannon 2006b: 359).

! Przyklad praktycznego zastosowania metody ZPB w pracy ze studentami zawarlam w swoim
artykule: Zbiorowe pisanie biografii jako metoda uczenia si¢ o sobie, o innych, o swiecie, ,,Studia Edu-

kacyjne” (w druku).
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Jako metoda badawcza ZPB doskonale nadaje sie do badania procesu ucze-
nia sie, a takze do ,rozwijania zdolnosci krytycznego omawiania spraw dotycza-
cych emancypacji, sprawiedliwosci i rownosci, a zatem sposoboéw postepowania
z pytaniami, ktére sprawiaja, ze mozliwe staje sie otwarcie na zmiany w spo-
sobie myslenia i zrozumienia” (Wihlborg 2009: 122). Wybrang tematyke wspo-
mnie omawia sie nastepnie w odniesieniu do codziennej wiedzy kulturowej
i osobistych historii.

Zadaniem studentéw w | etapie jest rowniez zapoznanie sie z teorig post-
strukturalistyczng i procedurg badawcza w metodzie ZPB. Mozna np. analizowac
niektore prace badaczy stosujacych ZPB. Grupa przyjmuje tez podstawowe za-
lozenia, ze nie mozna bra¢ niczego za pewnik oraz ze nalezy porzuci¢ swoje
pierwotne przekonania na rzecz otwartosci i krytycznego myslenia. Zwykle ten
etap przygotowawczy trwa 2-3 tygodnie.

2. Sporzadzenie harmonogramu pracy, w tym organizacji warsztatow pisania
oraz rozplanowanie catego procesu ZPB w czasie (zwykle czas pracy dosto-
sowany jest do dlugosci kursu-zaje¢ ze studentami).

3. Opowiadanie wspomnien w zwigzku z wybranym tematem.

To jest etap, w ktéorym mamy do czynienia z procesem przypominania sobie
historii w trakcie konstruowania fabuly ustnie i pisemnie w zwigzku z danym te-
matem. Davies i Gannon kontynuujg tradycje pisania w 3. osobie czasu prze-
szlego (zamiast ja — piszemy on lub ona), twierdzac, ze dzieki temu tatwiej jest
dokona¢ dekonstrukcji oraz mozna pozwoli¢ sobie na ,bardziej (r)ewolucyjne
podejscie do wiedzy i bytu/istnienia jednostki jako podmiotu badan” (Davies,
Gannon 2006b: 359).

Nastepuje tu dyskusja nad opowie$ciami potaczona z zadawaniem eksplo-
rujacych pytan. Wszyscy uczestnicy odczytuja na glos swoje historie, a reszta
grupy mowi o swoich przemysleniach, formutuje komentarze lub prosi o szcze-
goly w zwiazku z poszczegbélnymi momentami w historii. Celem tej czesci pro-
cedury jest zaangazowanie sie w proces badawczy i zrozumienie opowiesci
w taki sposéb, aby kazdy cztonek grupy mogt powiedzie¢ ,,to ma dla mnie sens”
(Wihlborg 2013: 381). Do dalszego opracowania, a wiec do wtasciwego procesu
ZPB zostajg wybrane zwykle 1-3 zapisane historie (epizody biograficzne).
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4. Ponowne pisanie wspomnien z pomocg innych uczestnikéw warsztatow.

Dzieki pytaniom kierowanym do osoby opowiadajacej nastepuje wstepne
zbiorowe opracowanie historii. Zdania sg kolejno odczytywane. W trakcie ich
czytania ,opowiadacz” stara sie wyobrazi¢ sobie dokladnie to samo, co czut
wtedy, gdy dana sytuacja odgrywala sie realnie. Stara sie przywola¢ u siebie
obrazy i uczucia, wypowiedzie¢ do siebie stowa, ktére te uczucia wywolaly,
poczu¢ je. Te same uczucia/emocje powinny pojawiac sie u stuchajgcych jego
opowiesci. Jesli wiec tak sie nie dzieje, trzeba zatrzymac sie i wréci¢ do se-
dna znaczenia konkretnych stéw, dobra¢ wspoélnie takie (poprzez dopytywanie),
ktére spowoduja realne odczucie wrazen/przezy¢ opowiadacza takze u innych
— ,dostrojenie” wszystkich cztonkéw zespotu. W procesie tym chodzi o to, aby
dotkna¢ ,,zbiorowego zycia” czy tez ,,zbiorowej duszy” i ujawnic, jak gtowny watek
badan moze by¢ konstytuowany w réznych kontekstach spofecznych (Wihlborg
2015: 264). Chodzi w tym momencie o ,nastrojenie” do dzielenia sie konkretny-
mi, szczegoétowymi i szczegdlnymi informacjami. To ponowne ,nastrojenie” uwi-
dacznia nowe szczegoly, zwlaszcza takie, ktore nie sa widoczne od poczatku
i ktore nie sg wystarczajgco czytelne lub nawet mozliwe do uzyskania w proce-
sie badania w konwencjonalnym badaniu jako§ciowym.

Wazne sg wiec egzemplifikacje opowiesci oraz ilustrowanie jej przywoltywa-
nymi emocjami i wrazeniami zmystowymi (np. zapachami), np. ,Jak sie czufas,
kiedy to sie stalo? Jakie zapachy temu towarzyszyly? Jakie wrazenia?” Odno-
szenie sie do swoich odczu¢ i emocji daje pewnos¢, ze dochodzace do glosu
wspomnienia sg w jaki§ sposob ucielesniane, a dzieki tego typu nawigzaniom
do swoich przezy¢ beda tatwiejsze do wyobrazenia sobie i bardziej zrozumiate
dla innych w grupie. Zmystowa drobiazgowos¢ opisu prowadzi do tego, ze na
zasadzie domina u kolejnych czlonkéw grupy zaczynajq sie pojawiac takie same
odczucia (kulturowa wspoélnota wzorcéw odczuwania). Jest to taki etap pracy,
w ktéorym pamieé kazdego uczestnika ZPB ,zaczyna rejestrowaé wspolne prze-
zywanie i skutecznie wchodzi w rezonans z ciatami stuchaczy. Opowies¢ jest
woéwczas zarowno intensywnie rzeczywista, jak i zdeindywidualizowana” (Davies,
Gannon 2012: 360). Moze w takich chwilach dochodzi¢ do autentycznego ,po-
ruszenia” ciala, np. drzenia, mdtosci, fizycznego odczuwania strachu, smutku,
radosci, dezorientacji.

Davies i Gannon zalecaja nieustanne przypominanie sobie nawzajem o tym,
aby wspomnienia pisane byly $wiadomie, tzn. z odpowiedzialnym uzywaniem
jezyka. Nalezy postarac sie, aby nie uzywac stereotypéw, wyjasnien (wykfadni),
aby zdawac sobie sprawe, jakie stowa wybieramy po to, aby co$ opisa¢. Chodzi
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o przemyslany sposéb wypowiadania sie, o wybranie takich okreslen, ktére sa
najbardziej szczere/prawdziwe w stosunku do tego, co zapamietaliSmy. Wspo6l-
na praca polega miedzy innymi na tym, aby znalez¢ te stowa, ktére wyrazaja
uczucia w spos6b najbardziej realny, najbardziej odpowiadajacy temu, co zo-
stalo zawarte (ucielesnione) w pamieci. Wszyscy zgromadzeni badacze wstu-
chujg sie w to, co méwi i co napisal w swoich wspomnieniach autor opowiesci
(wspomnien). Mozna powiedzie¢, ze wstuchujg sie w siebie, analizujac, jak oni
odczuwaja ten opis przedstawiany przez drugg osobe po to, aby poczu¢ go
wewnatrz siebie, aby przezy¢ doktadnie to samo, aby dostroi¢ sie do odczu¢
przezywanych wczesniej przez narratora — ,opowiadacza”. Davies i Gannon
(20064, 2006b) opisujg sytuacje, ktore dowodza, ze w trakcie ZPB moze docho-
dzi¢ do tak dokladnego zestrojenia, ze jesli opowiadacz, np. placze, reszta ze-
spotu takze nie moze powstrzymac tez. Podczas warsztatéw kazde wspomnienie
jest wiec przywolane do zycia w sposéb barwny i wlasciwie materialny, ponie-
waz odczuwalny w ciele kazdego podmiotu narracji, a nastepnie takze cztonkéw
zespolu wspoétpracujagcego w opracowaniu/ponownym redagowaniu biografii.
Do tak wiarygodnego przedstawienia swoich przezy¢ (wspomnien) dochodzi
w trakcie pracy nad szczegoétami opowiesci. Badacze zadaja drobiazgowe pyta-
nia, zagtebiajg sie w niuanse, wskazujac na takie miejsca w teks$cie, w ktérych
opis doswiadczenia podmiotu jest niejasny lub niewiarygodny. Pomocne jest
woéwczas sugerowanie innych stéw czy opowiadanie wlasnych historii powiaza-
nych w jaki$ sposob z tym, co przedstawia ,opowiadacz”.

Po tego typu zabiegach opowie$¢, ktéra w pierwotnej wersji byla napisana
Z pamieci, jest redagowana ponownie (ang. rewriting), ale juz z uwzglednieniem
szczego6tow, na ktére zwrdcili uwage inni uczestnicy ZPB. Ponowne pisanie za-
wiera wiec takie opisy emocji, ktére zostaly niejako wypracowane przez grupe,
ktére zostaly dopracowane jezykowo dzieki osobistemu przezywaniu danego
momentu od wewnatrz.

5. Analityczne odczyty wspomnien.

Na tym etapie wspdlna praca odbywa sie gtéwnie przez poczte elektronicz-
na lub komunikatory. E-maile (gtéwnie) i internetowe narzedzia multimedialne
(np. Skype i Adobe Connect) sg bardzo pomocne. Nadajg sie one dobrze do wy-
tapywania szczegéiéw, ktorych w bezposrednim kontakcie nie udalo sie zau-
wazy¢ oraz do dokladniejszego obserwowania nowych dyskursow. Wyjasnianie
poszczegolnych segmentoéw tekstu czy kolejnych niuanséw odbywa sie poprzez
przesylanie sobie nawzajem kolejnych wersji tekstu z prosbg o komentarz.
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Ten etap procesu ZPB jest dlugotrwaly i wymaga od wszystkich cztonkéw grupy
badawczej komentowania i negocjowania zmian tekstu, zwlaszcza gdy mamy do
czynienia z réznym rozumieniem (elementéw narracji) w trakcie wzajemnych
interakcji (Wihlborg 2015).

6. Interpretowanie rezultatow wspdélnej pracy.

Grupa badawcza interpretujgca ,dane” ze wspomnien nie jest zainteresowa-
na ,autobiograficznym zyciem” poszczeg6lnych os6b, ale takim sposobem pracy
ze wspomnieniami, ktoéry niejako dokonuje wymazania tego, co indywidualne.
,0braz” przygotowany do interpretacji ,nie przedstawia statycznej i stabilnej
rzeczywistosSci, ktora nalezy zbada¢, ale skomplikowany, stopniowo ujawniany
zestaw mobilnych sit (materialnych, afektywnych i konceptualnych), ktére musza
by¢ uporzadkowane, z wzieciem pod uwage ,,molekularnej” szczeg6towosci, jesli
chcemy rzeczywiscie zrozumie¢ ,co sie dzieje”. Celem ostatecznym interpretacji
jest ujawnienie tego, jak wyglada ,zycie” jako takie” (Davies, Gannon 2012: 374).

Praca w tej fazie powinna koncentrowac sie nie na tym, czy wspomnienie
jest ,prawdziwa historig”, ale na tym, jaki sens ma dana opowie$¢, ktory mo-
ment jest kluczowy dla jej przebiegu, jakie jest znaczenie podjetej decyzji, co
o tym zdecydowato, co zakiéca przebieg zdarzenia, jakie znaczenie mozemy na-
da¢ catej historii, jakie sity ksztattowaly dang sytuacje, co powoduje, ze dzieje
sie tak, jak sie dzieje. Jakie uwarunkowania zewnetrzne (polityka, ekonomia,
wladza, wiedza, kontekst sytuacyjny) i wewnetrzne (np. cechy osobowosciowe)
decydowaly o takim, a nie innym przebiegu opowiesci. Na tym etapie pracy po-
szukuje sie najczesciej odpowiedzi na pytania: ,co? w jaki spos6b?” Praca w tej
fazie pozwala dotrze¢ do dostepnego nam repertuaru tworzenia znaczen, dzieki
ktérym co$ (np. nasze dziatanie) nabiera sensu lub przeciwnie, tego sensu nie
ma. Najwazniejsza zaleta ZPB jest jednak to, ze metoda ta pozwala na odkrycie
tego, czego jeszcze nie znamy, nie dostrzegamy bez dokladniejszych analiz.
Mozliwosci dostrzezenia tych glebszych uwarunkowan sa nam dostepne tylko
dzieki wspoélnej zaangazowanej pracy nad naszymi wspomnieniami.

Podsumowanie

Procedura pracy ze zbiorowo konstruowanym tekstem przyczynia sie do
nowego sposobu mys$lenia o metodach badan jakosciowych. Badacze stosujacy
na co dzien metode ZPB odkrywajg nowe sposoby dokumentowania szczego6tow
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ujawniajgcych sie interferencji — wzajemnego oddzialywania na siebie réznych
sif, elementow, zjawisk, sytuacji, ktéore maja miejsce zaré6wno podczas procesu
ZPB, jak i samego zycia. Dzieki przedstawionej w artykule procedurze badawczej
mozna odkryé¢, ze zarbwno postrzeganie siebie, jak i wszystkich swoich dziatan
i emocji jest uwiklane w dyskursy i przez nie tworzone; jest uwiklane w mat-
nie okolicznosci i uwarunkowan, ktoérej rozplatywanie staje sie sednem pracy
w trakcie ZPB. Niezaleznie od kontekstu spotecznego, w ktérym funkcjonujemy
na co dzien, wspélna praca w zespole nad okreslonym zadaniem pozwala ze-
tkna¢ sie z réznym rozumieniem siebie, Swiata i zycia, ktére jest negocjowane
w ramach instytucji spotecznych i w ramach spotecznosci, ksztaltowane przez
sily historyczne i kulturowe. ZPB pomaga takze uswiadomic¢ sobie réznice, a wiec
istnienie innych mozliwo$ci, innych rozwigzan, innych podejs¢ w réznych ob-
szarach naszego zycia.

Jak juz wspomniatam, metode stosuje sie gléwnie w uczeniu sie studentow.
Pozwala ona rozwijac¢ krytyczne spojrzenie na wiele kwestii osobistych i spotecz-
nych, uczy¢ sie analizowania i interpretowania zjawisk i procesé6w na gtebszym
niz zazwyczaj poziomie, kwestionowania prawd, aktywnego konstruowania swo-
jej wiedzy i nadawania znaczen. W trakcie procesu ZPB i nauczyciele akademic-
cy, i studenci ucza sie jednocze$nie, otwierajac przestrzenie swojego umystu dla
wiekszej swiadomosci réznic istniejgcych w nas samych i budujacych nasze ,ja”.
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Summary

THE FEELING OF HELPLESSNESS AND SOCIAL ANXIETY IN RELATIONSHIPS WITH OTHER PEOPLE.
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The article is devoted to the problem of human relationships with special attention paid to
the experience of helplessness, powerlessness and social anxiety in contacts with other people.
The problem is described from the existential-psychological and social-cultural perspective.
At first the author presents the essence and reasons for feeling helpless and anxious in the
psychological context. Then various aspects of human alienation in contemporary culture are
enumerated. In the second part of the article the author discusses the category of usefulness
and utility in thinking about oneself and other people, the alienation of language and loss
of the so-called “individual initiative”. Theoretical considerations have been supplemented
with the results of the author’s own research. At the end of the article the author indicates
the role of education in preventing the development of helplessness among young people.

Key words: social anxiety, helplessness, culture, communication

red. Paulina Marchlik

Kazdy — jak pisat niegdys Sgren Kierkegaard — ,,nosi w sobie chorobe ducha,
ktéra chwilami, budzac niewytlumaczalny dla niego samego strach, ukazuje mu
sie przelotnie” (1982: 157). Innymi stowy — kazdy doswiadcza w mniejszym lub
wiekszym stopniu jakiego$ niepokoju, poczucia zagrozenia, leku przed czyms$
nieznanym, nowa mozliwoscig zycia, przed drugim cztowiekiem czy tez samym
sobg. Mimo zZe sg to najbardziej powszechne, naturalne odczucia cztowieka,
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problem pojawia sie wowczas, gdy staja sie one giéwna przyczyna dlugotrwalego
cierpienia, skrepowania, uniemozliwiajac sprawne, satysfakcjonujgce funkcjono-
wanie w $wiecie i relacje z innymi ludzmi. Nieudolno$¢ w kontaktach spotecz-
nych, poczucie niepokoju, dezaprobaty, lek spoteczny, objawiajacy sie zaré6wno
w spotkaniach nieformalnych, wystapieniach publicznych, jak i w interakcjach
osobistych, to tylko niektéore z negatywnych doswiadczen czlowieka, ktére
w konsekwencji prowadzg do — bardziej lub mniej ztozonej w formie — bez-
radnosci. Z jednej strony czlowiek czuje sie bezradny wobec samego siebie, bo
brak mu petnej kontroli nad soba, wtasng wyobraznig, uczuciami i stabosciami,
z drugiej za$ staje sie bezradny wobec ludzi, z ktérymi nieudolnie pragnie na-
wigzac kontakt i nie potrafi sie porozumie¢ oraz utrzymac relacji spotecznych
(Pedrez 2005: 224). Jesli druga strona rani, krzywdzi, szantazuje, oszukuje, sy-
tuacja cztowieka staje sie wyjatkowo niekorzystana. Staje sie on bezradny wo-
bec zta, niesprawiedliwosci, bezsilny wobec oczekiwan innych, niewystarczajgco
odporny, aby zaprotestowac. Podejrzewa zte intencje u innych, nie wierzy w od-
danie, stalo$¢, nie ufa.

To, ze bezradno$¢ w relacjach miedzyludzkich jest wysoce uciagzliwa, wyni-
ka z prostego faktu, ze istota ludzka rodzi sie nie gdzie indziej jak w relacjach
miedzyludzkich. Zeby sta¢ sie osoba i rozwija¢ swéj ludzki potencjal, cztowiek
musi doswiadcza¢ zwiazku z innymi ludzmi. Nikt chyba bardziej przekonywuja-
co tego nie wyrazil, jak Martin Buber (2014: 91, 598) piszac, ze fundamentalnym
faktem ludzkiej egzystencji jest czlowiek z cztowiekiem i wskazujac jednocze-
$nie, ze kryzys wspdiczesnego czlowieka to kryzys ,pomiedzy” osobami ludzki-
mi, ktéore w niewyobrazalny dzis sposéb doswiadczajg glebi samotnosci, leku
przed $wiatem i zyciem. Na metafizyczne pragnienie drugiego uwage zwraca
rowniez Emmanuel Levinas (2014: 19), podkreslajac, ze pragnienia tego nie spo-
s6b zaspokoi¢, ono sie bowiem nigdy nie wypetnia, raczej pogtebia, ,karmiac
sie wlasnym glodem”. W przeciwienstwie do Martina Bubera, dla ktérego re-
lacja miedzyosobowa jest relacjg symetryczna, francuski filozof podkresla wy-
miar asymetrycznosci, wskazujac na obowiazki cztowieka w stosunku do Innego,
kwestie odpowiedzialnosci, powinnosci, potrzebe zatroszczenia sie i dostrzeze-
nia krzywdy skrzywdzonego'.

' Na potrzebe kontaktu z drugim czlowiekiem, relacje miedzy jakoscia tego kontaktu a ja-
koscia zycia wskazujg rowniez wspolczesne badania psychologiczne w tym zakresie (por. Stewart
2014: 31; Lynch 2014: 59; Grossmann i in. 2012).
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Pojecie bezradnosci i leku spolecznego

Pojecie bezradnosci nie jest jednoznaczne, wrecz przeciwnie, wymyka sie
préobom precyzyjnego zdefiniowania. Jesli przyjac, ze bezradnos¢ jest wynikiem
braku okreslonej wiedzy, kompetencji komunikacyjnej lub jezykowej, okreslenie
to nabiera charakteru obiektywnego?. Jesli cztowiek nie potrafi zatem precyzyj-
nie wyartykutowac swoich przezy¢, doswiadczen, jesli nie znajduje odpowiednich
srodkow jezykowych lub tez jesli nie potrafi komunikowa¢ sie adekwatnie do
zastanego kontekstu komunikacyjnego, to staje sie w jakim$§ stopniu bezradny
w pewnych sytuacjach spotecznych.

Nie mniej jednak bardziej przekonujace i zasadne wydaje sie analizowanie
pojecia bezradnosci w kategoriach subiektywnych, postugujac sie okresleniem
poczucia bezradnos$ci. Cztowiek bezradny to ten, ktory jest przekonany, ze nie
wie jak sie zachowa¢ w danej sytuacji spotecznej, jak nawigzaé satysfakcjonuja-
ce kontakty z drugim cztowiekiem czy tez jak postapi¢, aby rozwiazac konflikt.
Innymi stowy, zrédiem trudnosci bywa zatem sam czlowiek, to w jaki sposob
postrzega samego siebie, innych ludzi i jak widzi otaczajaca go rzeczywistosc.
Decydujacy jest jego sposob myslenia, interpretowania, skladania faktow, oce-
niania i ttumaczenia sobie pewnych zdarzen.

Poczucie bezradnosci staje sie zatem formg subiektywnej waluacji, wyczy-
nem interpretacyjnym wiasnych do$wiadczen i przezy¢, konstruktem, wytworem
myslenia. Oczywiscie proces konstruowania rzeczywistosci i obrazu samego sie-
bie przebiega zawsze w konteks$cie istniejgcego kulturowego repertuaru czy tez
konwencji kulturowych. To oznacza, ze z jednej strony otoczenie, kultura, rodzi-
na wplywa na czlowieka, oczekujac takiego a nie innego zachowania i sposobu
myslenia, ale z drugiej strony to przeciez nie kto inny jak sam cztowiek wybie-
ra i konstruuje, zachowujgc w pamieci takie a nie inne obrazy, stowa, zdarzenia
i uktadajac je w taka a nie inng calos¢ (Berger i in. 1995: 97; McAdams 2016: 16;
Gergen 1993: 194). Jesli obraz, ktory tworzy, znacznie odbiega od jego rzeczy-
wistych doswiadczen, stajac sie wyrazem gloéwnie negatywnych przezy¢, kon-
strukcja r6znych metafor i pesymistycznych narracji, ro$nie ryzyko pojawienia
sie poczucia bezradnosci.

Bezradnos$¢, nieporadnos¢ w relacjach miedzyludzkich pozostaje w Sci-
slym zwiazku z tzw. lekiem spolecznym, czyli nieprzyjemnym doswiadczeniem

? Kompetencja jezykowa rozumiana jest tu jako umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem. Kom-
petencja komunikacyjna to za$§ umiejetno$¢ porozumiewania sie za pomoca jezyka adekwatnie
do zastanego kontekstu komunikacyjnego (Kurcz 2011: 25).
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emocjonalnym, ktéremu towarzyszg specyficzne spostrzezenia i mysli nacecho-
wane obawami przed o$mieszeniem, krytyka, doznaniem fizycznej i psychicz-
nej krzywdy (Leary i in. 2002: 18). Swiadomosci bycia ocenianym przez innych
towarzyszy silna potrzeba wywarcia na otoczeniu jak najlepszego wrazenia
a jednoczesnie stale poczucie odrzucenia, mimo ze w rzeczywistos$ci brak jest
jakichkolwiek powodéw skianiajacych do wysnucia takiego wniosku. Tworzy sie
btedne koto. Cztowiek postrzega ocene innych jako zanizona i w konsekwengji
zaczyna sie coraz bardziej wycofywa¢, co prowadzi do jeszcze mniejszej akcep-
tacji (Leary i in. 2002: 155; Clark 2001: 416; Heidenreich 2003: 500). Z jednej
strony pragnie zachowac¢ kontrole nad tym, jak jest odbierany przez innych, chce
by¢ uznany a jednoczesnie z drugiej strony jest mniej ufny, mniej otwarty, przez
co rzeczywisScie jego pozycja spoleczna staje sie mniej korzystna. Kazdy kolejny
kontakt z ludzmi pociaga za soba blizej niezdefiniowane poczucie napiecia, nie-
bezpieczenstwa i zagrozenia.

Przyczyny poczucia bezradnosci i leku spotecznego
— perspektywa egzystencjalno-psychologiczna

0Od czaséw Sgrena Kierkegaarda sposob wyjasnienia istoty i przyczyn tych
najbardziej egzystencjalnych probleméw czlowieka nie zmienit sie znaczaco®.
Za ich zrédto dunski filozof uznat przede wszystkim niski poziom samowiedzy
oraz brak osobowosci, co w jego mniemaniu — ale réwniez w ujeciu wspolczes-
nych badaczy — pozostaje w Scistym zwigzku z zanizong samooceng czy tez nie-
umiejetnos$cig bycia soba. Jesli cztowiek nie jest sobg, nie jest osobowoS$cig, to
wczesniej czy pozniej — pisze Sgren Kierkegaard — popada w rozpacz (1982: 195).
Bycie osobowos$cia oznacza nic innego jak zaakceptowanie siebie, porzucenie
masek, udawania i poréwnywania sie z innymi. Kiedy cziowiek zatraca sie
w ,zwierciadle mozliwo$ci”, bycia jak inni, postepowania jak inni, zdarza sie, ze
tak daleko oddala sie od siebie, ze nie jest w stanie odnalez¢ drogi powrotnej.

3 Sens poruszanych tu rozwazan do$¢ dobrze oddaje przytoczona przez Kierkegaarda (1982)
legenda o rycerzu, ktéry nagle dostrzega w lesie rzadki okaz egzotycznego ptaka. Zaczyna
go gonic¢ i poczatkowo ma wrazenie, ze jest juz bardzo blisko celu, ale niestety ptak odlatuje
dalej. A tu zapada zmrok, robi sie ciemno, rycerz gubi swdj orszak i zaczyna bladzi¢ po lesie.
Pojawia sie lek, niepokéj, bezskuteczne poszukiwanie drogi powrotnej. Legenda jest metaforg
sytuacji cztowieka, ktoéry nie moze, nie potrafi by¢ sobg, nie chce zaakceptowaé swojej osobo-
wosci, goni za czym$ innym. Im bardziej odsuwa sie od samego siebie, bym wieksze poczucie
bezradnos$ci i towarzyszacy jej lek.
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Ogarnia go wowczas lek, poczucie bezradnosci i bezsilnosci. Poczucie choroby
duszy bierze sie zatem z niezrozumienia, ze bycie soba, osobowoscig nie jest
mozliwoscia jedna z wielu, lecz koniecznoscia.

Réwniez dla Emmanuela Levinasa warunkiem koniecznym do nawigzania
glebszego kontaktu z drugim cztowiekiem jest bycie soba, co wigze sie z zacho-
waniem pewnego stopnia niezaleznosci, separacji oraz ,wycofaniem sie w so-
bie” (2014: 151). Wazne staje sie zatem osiagniecie takiego stanu, w ktoérym
czlowiek jest absolutnie dla siebie, ,egoista bez odniesienia do innego czto-
wieka” — sam, ale nie samotny, niewinnie egoistyczny. Nie wystepuje wobec
innych, nie ucieka przed nimi, nie skrywa sie w obawie przed utratg swojej nie-
zaleznos$ci. Jednoczesnie potrafi zy¢ bez poczucia bycia uzytecznym, cieszac sie
po prostu zyciem, nie odnoszac sie do niczego konkretnego.

Perspektywa filozoficzna w pewnym sensie znalazta swoje potwierdzenie
we wspolczesnych badaniach psychologicznych nad trudnos$ciami wystepujacy-
mi w relacjach miedzyludzkich. Badania w tym zakresie pozwolily na dostrzeze-
nie zlozonych mechanizméw lezacych u podstaw poczucia leku i bezradnos$ci
w kontaktach z innymi ludZzmi. Jeden z nich sprowadza sie do stwierdzenia, ze
negatywny obraz samego siebie, tendencja do akcentowania wtasnych wad i utom-
nosci, koreluje z reguly z przyjeciem okreslonych zalozen na temat wtasnego po-
stepowania i spolecznego Swiata. Zdaniem Davida M. Clarka (2001: 407) naleza
do nich z jednej strony stawianie sobie bardzo wysokich standardéw odnosnie
zachowania spofecznego, dazenie do perfekcjonizmu (,musze by¢ inteligentny”
»nie moge okazac stabosci”) z drugiej za$, przekonanie o konieczno$ci ponosze-
nia pewnych konsekwencji swojego postepowania (,Kiedy nie bede sie odzy-
wal/a, inni pomysla, ze jestem glupi/a”). Duzg role odgrywa przy tym wyobraznia
cztowieka, generujaca wyimaginowane reakcje, oceny innych ludzi wraz z ne-
gatywnymi skutkami tych reakcji (Leary i in. 2002: 122). Wszystko to koreluje
z szeregiem bledow myslowych popelnianych przez cztowieka. Wedtug Aarona
T. Becka (1997: 278) sa nimi, m.in. niewlasciwe wnioskowanie czyli wysuwanie
wnioskéw na podstawie niewielkiej ilo$ci informacji przy nieuwzglednianiu oko-
licznosci zewnetrznych, skupianie sie na mato znaczacym szczegoéle przy pomi-
janiu caltosci, nadmierne uogélnianie, wyolbrzymianie i pomniejszanie znaczenia
nadawanego pewnym faktom, personalizacja czyli branie na siebie odpowie-
dzialnosci za wszystkie negatywne zdarzenia oraz myslenie dychotomiczne czy-
li umieszczanie przezy¢ i do$wiadczen na skrajnych obrzezach (tamze). Nie
malg role odgrywaja przy tym zgeneralizowane opinie na witasny temat, bedace
forma znieksztalcen, dysfunkcjonalnych przekonan jak réwniez tzw. system
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wewnetrznej komunikacji, ktéry polega na generowaniu automatycznych, dys-
cyplinujacych samego siebie mysli, polecen czy tez uwag (Beck 1976; Beck i in.
1985: 16-19).

Znieksztalcenia percepcyjne, btedy w mysleniu, zaburzenia poznawcze na-
bieraja szczegélnego znaczenia w sytuacjach spornych i konfliktowych. Uprasz-
czanie, dokonywanie atrybucji wewnetrznej, odrzucanie informacji sprzecznych
z wlasnymi opiniami zwieksza ryzyko nieporozumien, konfliktow i co za tym
idzie wycofywania sie z relacji (Thompson i in. 2005: 214). Szczegélnie trudne
dla cztowieka wydaja sie sytuacje, w ktorych dochodzi do zderzenia systemow
wartosci, gdzie zrédiem konfliktu stajg sie kwestie zwigzane z tozsamoscia, po-
czuciem bezpieczenstwa, bycia traktowanym z szacunkiem i godnoscig (Coleman
2005: 427; Moore 2009: 404). Tam, gdzie przyczyna sporu sg zatem wartosci,
za pomocg ktérych osoba definiuje siebie i prezentuje siebie innym, tam ryzy-
ko nierozwiazania konfliktu wzrasta a poczucie bezradnosci ro$nie. Podwazanie
tego, czym czlowiek jest i jaki jest, wyzwala silny lek przed zmiang i stanowi
zagrozenie dla wiasnego istnienia. Rozwiazywanie kwestii spornych zwigzanych
z réznicami wartoSci wymaga zatem szczegdélnych umiejetnosci, empatii, wza-
jemnego zrozumienia i zaufania w relacjach miedzyludzkich.

Analizowanie zjawiska bezradnos$ci i leku spotecznego w kategoriach psy-
chologicznych stanowi niewatpliwie istotny wkiad w zrozumienie poruszanego
tu zagadnienia. Nie mniej jednak wydaje sie, ze trudno zrozumie¢ trudnosci, z ja-
kimi styka sie cztowiek w relacjach miedzyludzkich, odwolujac sie jedynie do
kategorii psychologicznych. Brak wzajemnego zaufania, alienacja, zagubienie
we wspoélczesnym Swiecie, niepewnosc jutra, koniecznos¢ dokonywania cigg-
tych wyboréw, to tylko niektére ze zjawisk, ktére wplywaja na cztowieka, na
jego zachowanie, sposoéb myslenia, proces ksztaltowania tozsamosci a w kon-
sekwencji na jego stosunek do innych.

Poczucie bezradnosci w kontekscie uwarunkowan
spoleczno-kulturowych

O tym, ze zmiany kulturowe stanowig istotny czynnik, wplywajacy na po-
czucie bezradnosci w relacjach miedzyludzkich, swiadczy m.in. fakt, ze w okre-
sie ostatnich piecdziesieciu lat nastapil znaczny wzrost ryzyka zachorowania na
depresje, ktora zdaniem wspoltczesnych badaczy wykazuje wiele cech wspélnych
z poczuciem bezradnos$ci cztowieka (Seligman i in. 2003: 277). Na przestrzeni



POCZUCIE BEZRADNOSCI I LEKU W RELACJACH MIEDZY LUDZMIL... 79

dwoch pokolen ryzyko wzrosto dziesieciokrotnie. Alarmujacy i zaskakujacy jest
coraz wyzszy procent miodziezy chorujacej na depresje.

Wsréd wyréznikow wspélczesnej kultury, majacych niezaprzeczalny wptyw
na pojawienie sie poczucia bezradnosci w §wiecie spofecznym, wymieni¢ nalezy
w pierwszym rzedzie uzyteczno$¢, konkurencyjnos¢, rynkowe podejscie do zycia
i zwigzang z nim warto$¢ wymienng, konsumpcyjng, co — jak podkresla Erich
Fromm - prowadzi w konsekwencji do niczego innego jak ,oderwania sie od
wlasnych uczué, od ludzi i natury” (2013: 48). Innymi stowy, cztowiek sprzedaje
swoje umiejetnosci, wiedze, osobowos¢, postepuje tak, aby zdoby¢ przychylnosé¢,
akceptacje, aby by¢ skutecznym. Nie pyta, jaki jest sens jego istnienia, ale raczej
zastanawia sie, czy jest wystarczajgco kompetentny czy odnosi sukces czy po-
siada wtasciwosci, na ktore jest aktualnie zapotrzebowanie. W tym znaczeniu
poczucie pewnosci siebie w ogole nie zalezy od posiadania konkretnych wtasci-
wosci, uznania moralnosci, uczciwosci, humoru, tego czym cztowiek jest, ale od
tego, czy skutecznie potrafi ,sprzeda¢” samego siebie (tamze: 54). Jesli cztowiek
nie jest tym, kim jest, lecz tym, co posiada, jesli tak silnie uzalezniany jest od
aprobaty innych, od sukcesu, to pozbawia sie pewnosci, stale sie zamartwia, za-
chowuje sie w spos6b nerwowy, defensywny, staje sie podejrzliwy w stosun-
ku do innych i w konsekwencji w jakim$ stopniu bezradny. Biorac zatem pod
uwage warto$¢ naczelng wspotczesnej kultury, jaka jest uzytecznosc i efektyw-
nos¢, trudno sie wlasciwie dziwi¢, ze odwaga do bycia sobg w relacjach z innymi
ludZmi i nonkonformizm, to cele dzi$§ wyjatkowo mato atrakcyjne.

Poczuciu bezradnos$ci w relacjach miedzyludzkich sprzyja dodatkowo coraz
bardziej wyalienowany jezyk, co oznacza, ze czlowiek nie wyraza tego, co rze-
czywiscie wyplywa z jego wnetrza, lecz mowi, aby zapetni¢ pustke wokot siebie.
Staje sie wowczas ,,méwigca maszyng”, pozbawiona ducha, zbyt zadowolong
z siebie, zbyt niepewna, aby wyrazac to, co wyplywa z jego przezy¢, doswiad-
czen duchowych, emocjonalnych i poznawczych (Kierkegaard 2002: 120; Heideg-
ger 2007). Nawet wtedy, gdy zgrabnie skfada zdania, gdy blyskotliwie recytuje
dobrze brzmigce hasta, to i tak, to co moéwi, jest czesto niczym innym jak
»pseudo-mowa”, gadaning, karykatura jezyka i komunikacji. Przeraza to tym
bardziej, im bardziej uznaje on za konieczne udawaé, aby nie uchodzi¢ za te-
go, kim jest w rzeczywistosci. Niestety powrét do bycia soba, istoty czlowieka,
do jego czlowieczenstwa nie wydaje sie by¢ powrotem tatwym. Zanim bowiem
cztowiek zacznie mowi¢ — pisze Martin Heidegger — ,musi na nowo dac sie
ugodzi¢ wezwaniu bycia, narazajgc sie na niebezpieczenstwo, ze wtedy rzadko
kiedy bedzie mial co$§ do powiedzenia” (1977: 82). Tylko w ten spos6b moze
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zosta¢ przywrécona stowu drogocenno$¢ jego istoty, a cztowiekowi ,,domostwo
do zamieszkania w prawdzie bycia”.

Na wysoki stopien alienacji jezyka wskazuje rowniez sam sposob wysta-
wiania sie, w ktéorym doswiadczenie subiektywne, odczucia zastapione zostajg
forma, wskazujaca wytacznie na stan posiadania. Przykladowo zamiast powie-
dzie¢ ,jestem przygnebiony i smutny”, cztowiek wybiera fraze ,mam problem”.
W ten sposob przeksztalca swoje uczucia w problem, w co$ co posiada (Fromm
2012: 38). Wszystko to nie ulatwia relacji miedzyludzkich, wrecz przeciwnie,
gdy na znaczeniu traci otwarto$¢, szczero$¢ i zaufanie w $wiecie spotecznym,
cztowiek traci poczucie bezpieczenstwa i przestaje wierzy¢ ludziom, a przeciez
wierzy¢ ludziom — to jak zauwaza Maria Ossowska — wierzy¢ w ludzi, wierzy¢
w ich dobro¢, dobre intencje i szlachetnos¢ (1985: 121).

To, co pozostaje w Scistym zwigzku z poczuciem bezradnosci i leku w re-
lacjach miedzyludzkich, to stopniowe odchodzenie we wspoéliczesnej kulturze
od tzw. indywidualnej inicjatywy i co za tym idzie od zwykiego zaciekawienia,
zadziwienia i zwiazanej z tym twoérczej aktywnos$ci (Fromm 2012: 126-127;
2013: 20). Odchodzac sie od rzeczywistych pasji, fantazji, od duchowosci, od
glebszych przezy¢, cztowiek wchodzi w najtrywialniejsze pojmowanie zycia.
Przestaje doSwiadczac¢ siebie jako podmiotu swego dziafania, patrzy, stucha, co$
wykonuje, ale procesy emocjonalne, duchowe, myslowe nie zachodza juz na ty-
le gteboko, aby mozna bylo méwi¢ o spontanicznej ludzkiej aktywno$ci, sta-
nowigcej manifestacje catej zintegrowanej osobowosci czlowieka. Z niepokojem
— jak pisze Paul Tillich — cztowiek ,odwraca sie od wszelkich konkretnych tresci
i szuka ostatecznego sensu, by odkry¢ jedynie, ze to wlasnie utrata duchowego
centrum odebrafa sens szczegélnym treSciom zycia wewnetrznego” (1994: 54).
Wszystkiego probuje i nic go nie zadowala. W konsekwencji ogarnia go nie-
zdefiniowany lek, ktéry sam sie napedza nawet wowczas, gdy brak jest realne-
go zagrozenia (Bauman 2008: 6). Brak tresci, zaabsorbowania, nuda i zwigzana
z tym trudnos$¢ w dostrzezeniu potrzeby glebszych przezy¢ duchowych skutku-
je niczym innym jak brakiem pewnosci, zagubieniem a w konsekwencji rowniez
poczuciem bezradno$ci w relacjach miedzyludzkich.

Badanie wlasne

Wyniki analiz, ktére zaprezentuje, stanowig fragment szerszych badan nad
kompetencja spoteczna. Badania zostaly przeprowadzone w 2015 r. wsrod
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80 studentéw kierunku rolnictwo, budownictwo i inzynieria $rodowiska Poli-
techniki Warszawskiej i Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Ciechanowie.
Przedmiotem badan byl poziom umiejetnosci spolecznych studentéw uczelni
wyzszych. Zastosowano metode sondazu diagnostycznego i przeprowadzono an-
kietyzacje. Badani poproszeni zostali o swobodng wypowiedz na temat swoich
stabych i mocnych stron w kontaktach z innymi ludZmi. Z zebranego materia-
tu badawczego wylonit sie do$¢ ztozony obraz umiejetnosci spofecznych, przy
czym wiele zasygnalizowanych trudnos$ci i stabych stron badanych w zaskaku-
jacy sposéb wpisalo sie w zagadnienie bezradnosci i leku w relacjach miedzy-
ludzkich. Analiza zebranego materialu badawczego zostala odniesiona do prob-
lemu badawczego, sformufowanego w nastepujgcy sposéb: W jakich sytuacjach
spolecznych miodzi ludzie odczuwaja poczucie bezradnosci i leku spolecznego
w relacjach z innymi ludzmi? Co w odczuciu badanych stanowi najwieksza
trudno$¢ w nawigzywaniu i podtrzymywaniu relacji spotecznych oraz w jaki
spos6b mtodziez probuje radzi¢ sobie z tymi trudnosciami?

Badania ujawnily przede wszystkim wysoka potrzebe kontaktu z drugim
czlowiekiem, towarzyszace temu napiecie a takze szereg strategii stosowanych
w celu podtrzymania relacji z ludZmi. Przykladowe wypowiedzi ilustrujg spo-
s6b myslenia badanych oso6b: ,,Chociaz jestem nie$mialy i maloméwny, to bardzo
chce rozmawiac z innymi ludZzmi i utrzymac z nimi kontakt”; ,,Czesto sie pesze,
wiec czesto przezywam walke, duzo moéwie, zagaduje ludzi swojg wypowiedzig,
niszczac ich w ten sposéb”; ,,Lubie rozmawiac¢ z ludzmi, jednak przy konfrontacji
z obcymi ludZmi zbyt czesto ulegam presji, aby ztapa¢ z nimi lepszy kontakt”;
»Nie potrafie zainicjowac¢ rozmowy”; ,Denerwuje sie nie wiedzie¢ czemu i nie
potrafie tego zmienic¢”. NieSmiatos¢, wstydliwos¢, stres, brak zaufania do ludzi,
problemy z nawigzywaniem nowych znajomosci, z podtrzymaniem kontaktu
z ludZmi to najczeSciej sygnalizowane trudno$ci w konteks$cie poczucia leku
i bezradnosci w relacjach z drugim cztowiekiem. Szczegédlnie problematyczne
wydaje sie przy tym nawigzanie kontaktu z osobami malto sobie znanymi czy
tez osobami, ktoérych badani spotykaja po raz pierwszy. ,Gdy pojawia sie kto$
nowy, czuje sie skrepowana i nie jestem tak naprawde juz soba” — pisze przy-
ktadowo jedna z badanych.

Analiza materialu badawczego pokazala jednoczesnie, jak chwiejny i mafo
stabilny obraz samych siebie konstruuja niekt6rzy badani. Obawa przed odrzuce-
niem, ponizeniem, zlekcewazeniem - silnie koreluje z niskim poczuciem wiasnej
wartos$ci: ,,Wstydze sie drugiej osoby, obawiam sie odrzucenia na samym po-
czatku znajomosci”; ,Moja slabg strong jest nieSmiatos¢ do innych ludzi, brak
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dowarto$ciowania swojej osoby i lek przed zranieniem i porzuceniem”; ,Kilka
stow krytyki potrafi mnie zdemotywowac”; ,Nie wyrazam swojego zdania, opinii.
Jestem wstydliwa”. O tym, jak niska moze by¢ samoocena mtodych ludzi swiad-
czy wypowiedzZ jednej z badanych, ktéra stwierdza po prostu: ,,Czuje sie gorsza
od tej osoby, z ktorag rozmawiam”. W zebranym materiale pojawiajg sie rowniez
zdania sformulowane w tonie jeszcze bardziej pesymistycznym: ,Stabe strony
to wstydliwo$¢, matlomoéwnos¢, strach przed oSmieszeniem, problem w doborze
argumentéw, cichy ton glosu. Mocnych stron zdecydowanie brak”. W dalszej
cze$ci wypowiedzi badany ocenia siebie jako osobe mato asertywng, ulegajaca
presji otoczenia, nie potrafiaca zaakceptowac wiasnych wad i stabosci, wycofu-
jacg sie z sytuacji konfliktowych i nie lubigca pracowaé w grupie. Dostrzec tu
mozna pewng zaleznos¢, a mianowicie niepewnos$¢ siebie, swoich wartosci,
umiejetnosci i pozytywnych cech czesto koreluje z brakiem asertywnosci i od-
wagi w relacjach z ludzmi, czego efektem staje sie poczucie bezradnosci i lek
spoteczny. Na osobng uwage zastuguje rowniez fakt braku umiejetnosci stawia-
nia granic w relacjach z innymi ludZmi oraz trudno$ci zwiazane z wyrazeniem
swoich potrzeb, o czym przekonuja przyktadowe wypowiedzi: ,Nie potrafie od-
mawiac, jesli ktos mnie poprosi o co$, na co nie mam ochoty, poniewaz nie chce
zrani¢ tej drugiej strony, badZz zawie$¢”. Wspomnie¢ nalezy takze o niedosta-
tecznie rozwinietej umiejetnos$ci samodzielnego myslenia i kierowania sie przy
podejmowanych decyzjach wtasnymi przekonaniami: ,Latwo ulegam presji oto-
czenia, nie potrafie postawi¢ na swoim”; ,Ulegam czesto presji innych os6b, na-
mawiajacych mnie do czegos$, nawet do ztych rzeczy”. Obok braku asertywnosci
uwage przykuwaja jednoczesnie stwierdzenia, ktoére pokazuja, jak ucigzliwe
i przykre dla cztowieka bywa uczucie bycia niewystuchanym i nierozumianym
przez otoczenie. ,Boje sie, bo by¢ moze druga osoba nie chce mnie sfucha¢”
— pisze przykltadowo jedna z badanych. Przekonanie o byciu niezrozumianym
nabiera jeszcze wiekszego znaczenia w kontek$cie wystepowania konfliktow
miedzy ludZmi. Rozwigzywaniu sporéw towarzysza czesto negatywne uczucia,
takie jak zdenerwowanie i napiecie (,,Bardzo sie denerwuje, gdy wystapi konflikt”;
HIrytuje sie i brak mi cierpliwosci w wystuchaniu tego, co druga osoba ma do
powiedzenia”).

O ile w wiekszosci przypadkéw problemy z nawigzywaniem i utrzymywa-
niem satysfakcjonujacych relacji z innymi ludzmi lokujg sie wyraznie w obsza-
rze subiektywnych przekonan badanych, to dla niektérych bezradnos$¢ wynika
po prostu z przyczyn dos¢ obiektywnych, a mianowicie z niedostatecznie roz-
winietej kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. Mtodzi ludzie czujg sie zatem
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bezradni, jesli nie potrafig precyzyjnie wystowic sie i wyartykutlowa¢ swoich mysli
i przezyc.

Whnioski wyplywajace z badan wtasnych mozna sprowadzi¢ do kilku kate-
gorii. Po pierwsze badania pokazaly niezwykle silng potrzebe nawigzywania
i podtrzymywania kontaktu z drugim czfowiekiem. Che¢ przebywania z innymi,
komunikowania sie wydaje sie by¢ zatem szczegélnie istotna w kontekscie
poczucia satysfakcji zyciowej mtodych dorostych. Po drugie analiza zebranego
materialu badawczego potwierdzila, jak waznym czynnikiem sprzyjajacym wy-
tworzeniu poczucia bezradnosci i leku spotecznego w relacjach miedzyludzkich
jest zanizona samoocena, brak akceptacji siebie i towarzyszacy temu dyskom-
fort psychiczny. Brak wiary w siebie, koncentrowanie sie wylacznie na wtasnych
utomnosciach, brak pewnosci siebie powoduje, ze czlowiek nie potrafi otwo-
rzy¢ sie na drugiego czltowieka czy tez po prostu by¢ soba. Po trzecie wreszcie
badania ujawnity braki w umiejetnosciach komunikacyjnych, pozwalajacych na
wyrazenie swoich potrzeb w sposéb konstruktywny, okreslenie oczekiwan czy
tez wyraznych granic w relacjach z drugim czlowiekiem. Mimo Ze zastosowana
metoda badawcza, jak i wybrany pierwotnie przedmiot badan uniemozliwit
przeanalizowanie problemu bezradnosci i leku w sposéb w petni satysfakcjonu-
jacy i wyczerpujacy, to niewatpliwie badania ujawnity pewien charakterystyczny
obraz lekow i potrzeb w relacjach spotecznych, w tym silne pragnienie kontaktu
z drugim czlowiekiem i szereg napie¢ z tym zwiazanych.

Zapobieganie poczuciu bezradnosci w relacjach miedzyludzkich.
Implikacje pedagogiczne

Nie ulega watpliwo$ci, ze skoro poczucie bezsilnosci, bezradnosci, leku w re-
lacjach spotecznych jest w rzeczywistosci tak silnie powigzane ze sposobem
mys$lenia o sobie, o innych, o rzeczywistosci, to pierwszym, podstawowym kro-
kiem na drodze do przeciwdziatania bezradnosci jest zmiana sposobu postrze-
gania siebie i innych. To za$ zaklada potrzebe catoSciowego rozwoju cztowieka
zarbwno w wymiarze poznawczym, emocjonalnym, jak i duchowym. Znaczenie
formalnej edukacji w tym zakresie wydaje sie by¢ niezaprzeczalne i niekwestio-
nowane. Co wiecej, istnieje pelna zgoda co do tego, ze zadaniem nauczyciela
jest nie tylko przekazywanie wiedzy i rozwijanie umiejetnoS$ci praktycznych, ale
przede wszystkim dbalos¢ o rozwdj moralny, spoteczny i duchowy miodego
cztowieka. Watpliwo$ci budzi jednak po pierwsze praktyczna realizacja tych za-
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dan, a po drugie odpowiednie definiowanie i rozumienie poszczegélnych celow
i zalecen edukacyjnych. Analizujac przyktadowo literature poSwiecong problema-
tyce kompetencji spolecznych w edukacji, badajac programy ksztalcenia w tym
zakresie, do$¢ fatwo dojs$¢ do wniosku, ze pojecie to utozsamiane jest przede
wszystkim z kwestig sprawnosci, uzytecznosci i efektywnos$ci dziatania (Unkel
2011: 54; Smoétka 2008: 15; Furmanek 2007: 7; Matczak 2001: 7). Raczej trudno
sie tu doszukiwac takich zagadnien jak sprawiedliwos$¢ spoteczna, bycie soba,
bycie po co$, bycia dla innych, krytyczne myslenie, odwaga czy tez wrazliwo$¢
na innos¢ i drugiego cztowieka (Nussbaum 2016; Nowak-Dziemianowicz 2012).
Rodzi sie zatem pytanie, czy samodzielnos$¢, wytrwalos¢, dazenie do profesjona-
lizmu, umiejetno$¢ prezentowana wilasnych atutéw i pomystow czy tez przed-
siebiorczo$¢ sg wystarczajacymi kompetencjami, aby nauczy¢ sie zycia dobrego,
zycia z innymi i dla innych, aby dokonac giebszej refleksji nad samym soba czy
tez wreszcie, aby uchroni¢ sie przed bezradnoscig, smutkiem i samotnoS$cig
w relacjach miedzyludzkich. Nie do zaakceptowania wydaje sie zatem system,
w ktérym ,miec¢” jest wazniejsze niz ,by¢”, w ktérym efektywnos¢, rywalizacja,
konkurencyjnos¢ wygrywa ze wspélnota, dobrocig i ufnos$cig. Rywalizacja, daze-
nie do realizacji wylacznie wiasnych celéw z pewnoscia nie jest tym, co tagodzi
relacje miedzyludzkie. Nie ulega watpliwosci, ze role ,smaru”, zmniejszajacego
tarcie w maszynie spotecznej, powinny raczej spetnia¢ najbardziej proste, naj-
bardziej podstawowe zasady i postawy moralne (Ossowska 1985: 171). Nie ,,0b-
mawiaj”, ,nie donos$”, ,nie krzywdz” to tylko niektére z regul, ktére Scisle koreluja
z takimi postawami jak zyczliwos$¢, tolerancja, ofiarnos$¢, bezinteresownos¢.
Poki cztowiek nie pozbedzie sie pewnych zniewolen, pdki nie uswiadomi
sobie, jak bardzo zastyszane opinie, utarte schematy myslowe, skonstruowane
narracje pozostawiajg mu niewielkie szanse na skuteczng realizacje swoich moz-
liwosci, trudno moéwi¢ o przeciwdzialaniu bezradnosci i petnym uczestnictwie
w zyciu spotecznym. Szczegdlnie inspirujace dla edukacji wydaje sie zatem
myslenie w kategoriach krytyczno-kreatywnych, emancypacyjnych i etycznych.
Zmiana postrzegania sobie i innych zaktada, m.in. wglad w spofeczne uwa-
runkowania wlasnej egzystencji, refleksyjnos¢, poszukiwanie kontrargumentéow,
wyj$¢ alternatywnych, uswiadamianie sobie negatywnych konsekwencji takiego,
a nie innego sposobu myslenia czy tez zmiane stylu atrybucji z wewnetrznego,
stabilnego, globalnego na zewnetrzny i niestabilny (Rorty 2000; Szkudlarek
2003: 370; Seligman i in. 2003: 301). Przeciwdziataniu bezradnos$ci w relacjach
miedzyludzkich stuzy jednoczesnie uswiadomienie sobie, ze dazenie do dosko-
naltosci, perfekcjonizmu przy niemoznosci zaakceptowania wtasnych utomnosci,
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brakéw czy tez stabosci staje sie wczesniej czy po6zniej zréodiem napie¢ we-
wnetrznych, rozczarowan i leku. Réwnie nieefektywne wydaje sie postrzeganie
sporow, konfliktow a takze porazek zyciowych wytacznie w kategoriach kleski
czy tez katastrofy zyciowej. Poszukiwanie sensu w tym, co poczatkowo zdawato
sie by¢ jednym wielkim chaosem, dostrzeganie nowych szans dla siebie, odkry-
wanie zapomnianych, dotychczas zignorowanych fragmentéw w utkanej przez
siebie narracji to niewatpliwie szczego6lne wyzwanie dla szeroko pojetego pro-
cesu edukacyjnego.

Trudno podejmowac dziatania w zakresie przeciwdziatania bezradnosci i le-
ku w napietych relacjach miedzyludzkich, nie uwzgledniajagc wagi umiejetnosci
komunikacyjnych czlowieka, w tym umiejetnosci aktywnego stuchania, parafra-
zowania, ekspresji przezy¢ i doswiadczen czy tez zdolnosci do obrony wiasnych
granic psychologicznych. Innymi stowy, bez doskonalenia umiejetnosci rozpo-
znawania i wyrazania wlasnych emocji, wypowiadania sie w refleksyjny sposéb,
artykutowania tego, co dzieje sie w Swiecie wewnetrznym cziowieka, niezwykle
trudno jest utrzymywac satysfakcjonujace kontakty z innymi ludZmi. Komuni-
kacja ,,ujawniajaca siebie”, swoje ,ja” staje sie niczym innym jak zaproszeniem
do wejscia w kruchy swiat wlasnych uczué i znaczen, wyrazeniem gotowosci do
podjecia ryzyka stania sie bezbronnym, do wziecia odpowiedzialnosci za wtasne
uczucia w miejsce przerzucania winy na kogos innego (Amodeo i in. 2014: 260).
Bycie bezbronnym nie oznacza jednak bycia stabym i bezradnym, wrecz prze-
ciwnie staje sie ono wyrazem wewnetrznej sily, afirmacjg prawa do bycia so-
ba, do wtasnych uczu¢ i rzeczywistych potrzeb. Komunikowanie sie w sposéb
konstruktywny dalekie jest zatem od manipulacji, kontroli, od oceniania in-
nych, krytykowania, obrazania, klasyfikowania, porownywania czy tez obwinia-
nia (Rosenberg 2013). Takie destruktywne, impulsywne odreagowywanie wilasnej
bezradnosci, gniewu, zto$ci powoduje bowiem nic innego jak wzrost nieufnosci
i eskalacje napiecia w relacjach miedzyludzkich. I odwrotnie komunikowanie
wtiasnych potrzeb, emocji, trosk i lekow w sposéb otwarty powoduje, ze cztowiek
po pierwsze staje sie bardziej ze sobg pogodzony, zaprzyjaznia sie ze swoimi
emocjami, niepokojacymi uczuciami, a po drugie daje innym szanse dobrowol-
nej zmiany ich wiasnego zachowania.

Oczywiscie realizacja wszystkich wymienionych postulatow nie zda sie na
wiele, jesli w procesie edukacyjnym zabraknie atmosfery zyczliwosci w relacji
nauczyciel-uczen, szacunku, akceptacji i wzajemnego zaufania. Innymi stowy,
bez podjecia préob nawigzania dialogicznych relacji z uczniem, dostrzezenia
w nim czego$ dobrego, pozytywnego nie moze by¢ mowy o realizacji celéw



86 AGNIESZKA RUMIANOWSKA

edukacyjnych w obrebie kwestii moralnych czy tez etycznych. Nauczyciel wi-
nien wiec chwyci¢ mtodego czlowieka za reke nie tylko jako ucznia, lecz takze
jako towarzysza, cztowieka zagubionego w $wiecie i sta¢ sie jego przyjacielem,
mitosnikiem, ktéry wspiera w nim to, co czuje, ze jest stuszne i wlasciwe w nim
samym (Buber 1969: 456; Tarnowski 1980: 873). W pewnym sensie wezwanie to
zachowuje swojg aktualnos$¢ rowniez w kontekscie dotychczasowych badan nad
zaburzeniami lekowymi i bezradno$cig w relacjach miedzyludzkich. Okazuje sie
bowiem, ze najbardziej skuteczne dziatania to te, w ktorych nacisk kladzie
sie nie na braki, utomnosci, stabosci czlowieka, lecz odwrotnie na dziatania, ak-
centujace jego silne strony, zasoby i potencjatl. Efektom pedagogicznym sprzyja
zatem postrzeganie zycia nie przez pryzmat wiktymologii, lecz raczej dziata-
nia, autotelicznej aktywnosci, podazania za wyzwaniami i gotowosci do zmiany*
(Flammer i in. 2002: 103; Csikszentmihalyi 1990; Seligman i in. 2003).

Podsumowanie

Zrozumienie problemu poczucia bezradnosci i leku w relacjach miedzy-
ludzkich wymaga przyjecia szerszej perspektywy badawczej. Samo odwotlanie
sie do stanu badan psychologicznych, cho¢ oczywiscie bardzo przydatne w zro-
zumieniu mechanizmoéw, jakie lezg u podstaw trudnos$ci w relacjach miedzy-
ludzkich, z pewnoscig nie wystarcza, aby zrozumie¢, co powoduje, ze czlowiek
nie potrafi, nie umie, nie wie, jak odnalez¢ kontakt z drugim czlowiekiem i cierpi
z powodu odrzucenia, zranienia, samotnosci i bycia niezrozumianym. Niezbed-
ne wydaje sie zatem spojrzenie na problem w szerszym ujeciu spofeczno-kul-
turowym. Modus posiadania, wewnetrzna pustka, silna orientacja na bycie
uzytecznym i skutecznym to tylko niektére z wyréznikow wspotczesnej kultury,
ktére wplywajg na kondycje wspéiczesnego czlowieka a tym samym na jego
stosunek do innych. Jak pisze Jozef Tischner (1994: 96), wspotczesny cztowiek
przede wszystkim walczy ze swojg samotnoscia, z ktérej obsesyjnie prébuje sie
uwolni¢, szukajac drugiego czlowieka, kogos bliskiego, na kogo bedzie moégt liczy¢
w momencie proby. Ale niestety, poniewaz nic na Swiecie nie jest juz pewne

* Jak wynika z badan, nierzadko traumatyczne wydarzenia w zyciu cziowieka prowadza do po-
zytywnych zmian poznawczych i emocjonalnych. Innymi stowy utrata kontroli, ktéra przezy-
wana jest poczatkowo jako katastrofa, w wielu przypadkach w diuzszej perspektywie czasowej
staje sie bodzcem do rozwoju (Calhoun i in. 2004).
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i stale, poniewaz wszedzie czai sie mozliwo$¢ zdrady, cztowiek staje sie ner-
wowy, bezradny, lekliwy i przestraszony a jego najblizszy nie bedgc nigdy wy-
starczajagco mu oddanym, dos$¢ nim zatroskanym i zaabsorbowanym, staje sie
zrédiem niepokoju, frustracji i stresu. W tym miejscu rodzi sie zatem zasadni-
cze pytanie o to, co w obliczu poczucia osamotnienia, bezradnos$ci i leku w re-
lacjach miedzyludzkich ma wtasciwie do zaoferowania wspolczesna edukacja.
Czy projekt edukacji adaptacyjnej, przystosowawczej, edukacji w nurcie tzw. li-
beralizmu ekonomicznego jest ta oferta, od ktérej mozna by bylo oczekiwac, ze
utatwi mtodym ludziom odnalezienie siebie w tym niezwykle zlozonym i skom-
plikowanym Swiecie spolecznym. Odpowiedz jest raczej negatywna. Nie ulega
bowiem watpliwosci, ze szanse na przeciwdziatanie poczuciu bezradnosci i le-
ku w relacjach miedzyludzkich stwarza wylgcznie edukacja, promujaca idee
sprawiedliwos$ci spotecznej, solidarnosci, krytycznego, odwaznego myslenia.
Edukacja, w ktorej jest miejsce na refleksyjno$¢, wyrazanie swojego ,ja”, swo-
ich emocji, okazywanie sobie wzajemnej zyczliwos$ci i traktowanie drugiego
cztowieka jako istoty ludzkiej o rowniej gtebi i ztozonoSci.
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Summary
CULTURAL FACTORS IN YOUTH LITERACY

The age of secondary orality, in which the oral and literate ways of thinking collide with each
other, influences the communicative styles of today’s youth. One of the visible phenomena
related to the language of teenagers is their progressing inability to acquire skills required to
use written texts, together with the resulting cognitive and social consequences. In this article,
the author discusses the impact of cultural factors on the development of youth literacy. The
analyses, based on observations of the linguistic behaviour of lower secondary school students,
show that young people are firmly anchored in the current communicative communities im-
mersed in the digital world.
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Spoteczne praktyki uzycia jezyka ulegaja nieustannym przemianom. Towa-
rzyszy im rowniez ewolucja sposobow komunikowania sie nastolatkéw, ktoérej
podtozem sa kulturowe uwarunkowania pragmatyki jezyka. Epoka wtérnej oral-
nosci, w ktoérej Scierajg sie oralny i piSmienny sposéb myslenia, ksztalttuje jezyk
mlodego pokolenia, a jednym z aspektéw tego zjawiska sa nowe okolicznosci
nabywania piSmiennos$ci oraz wkraczania w kulture pisma.

Wspéliczesna miodziez ma coraz wieksze trudnos$ci z tekstem pisanym.
Kiopoty te dotycza zaréwno odbioru — czytania ze zrozumieniem, krytycznej
analizy i interpretacji, jak i tworzenia wiasnej wypowiedzi z zachowaniem cech
charakterystycznych dla pisanej odmiany jezyka. Uczniowie nabywaja co prawda



KULTUROWE UWARUNKOWANIA PISMIENNOSCI MLODZIEZY 91

piSmienno$¢ podstawowg juz podczas pierwszych kilku lat nauki w szkole, ale
piSmiennos$¢ zaawansowana, umozliwiajgca obcowanie z materialami pisanymi
oraz wyrazanie mys$li zwigzanych z tradycjg piSmienng, stanowi bariere, ktérej
wielu z nich nie pokonuje. Pi§mienno$¢ zaawansowana jest niezbednym warun-
kiem do uczestniczenia w ré6znorodnych wspoélnotach czytelniczych i partycypa-
¢ji w upi$miennionym spoleczenstwie, zatem brak sprawnosci w postugiwaniu
sie pisana odmiang jezyka ogranicza mozliwo$ci mlodziezy w tym zakresie.
W artykule podejmuje probe odpowiedzi na pytanie: Jakie s3 uwarunkowania
kulturowe ksztaltowania sie piSmiennos$ci nastolatkow? Refleksje opieram na
analizie obserwacji zachowan komunikacyjnych gimnazjalistow.

Oralnos¢ a piSmiennos$¢ — odmienne sposoby myslenia
i konstruowania wypowiedzi

Nabycie przez dziecko umiejetnos$ci czytania i pisania, nawet na podsta-
wowym poziomie, nie ogranicza sie jedynie do mozliwosSci utrwalenia i odtwo-
rzenia okreslonych komunikatéw, ale stanowi wprowadzenie do odmiennego
sposobu ujmowania oraz porzadkowania tresci. Proces ten poniekad przypo-
mina sytuacje, jaka dokonata sie w historii, a mianowicie przejscia od kultur
postugujacych sie zywym stowem do kultur korzystajacych z pisma. Réznice
zachodzace miedzy oralnym a piSmiennym stylem poznawczym oraz stylem
jezykowej komunikacji sg znaczace. Analiza cech wyrézniajacych oralnos¢ i pis-
mienno$¢ pomaga glebiej zrozumieé, w jakim zakresie nabycie umiejetnosci
piSmiennych przez ucznia moze zmieni¢ jego sposob odbioru rzeczywistos$ci
oraz wyrazania mysli.

Najbardziej podstawowa materig jezyka ludzkiego jest artykutowany dzwiek,
co sprawia, ze bazowa formg komunikacji jezykowej jest mowa. Jak wskazuje
Walter J. Ong, ,Jezyk jest do tego stopnia oralny, ze z wielu tysiecy jezykow
— a mozliwe, ze z dziesiatkow tysiecy — jakimi méwiono w dziejach ludzkosci,
tylko 106 na tyle zwiazalto sie z pismem, ze stworzylo literature, wiekszo$¢ nie
zostala nigdy zapisana. (...) Zasadnicza oralnos¢ jezyka jest trwala, niezmienna”
(Ong 2011: 36-37). Powstanie jezyka naturalnego rozpoczyna sie zatem od je-
go wersji dzwiekowej i rodzi oralno$¢ pierwotna, charakteryzujacg sie sposo-
bem myslenia niezmienionym znajomos$cig pisma lub druku.

Pojawienie sie odmiany pisanej wprowadza powazne zmiany, przyczynia sie
do przeksztalcenia mentalnosci calych spoteczenstw, co wynika z odmiennych
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cech mowy i pisma. Pismo wprowadza analityczny spos6b myslenia, ktory budu-
je podstawy badania rzeczywisto$ci, a dzieki temu stwarza mozliwoS$ci rozwoju
réznorodnych dyscyplin naukowych. ,Wszelka mysl, rowniez mysl w pierwot-
nej kulturze oralnej, jest w pewnej mierze analityczna: rozlamuje swe tresci na
poszczegblne elementy. Jednak badanie zjawisk lub wypowiadanych prawd w ab-
strakcyjnym porzadku wynikania, klasyfikacji, wyjasniania jest niemozliwe bez
pisma i lektury. Ludzie pierwotnych kultur oralnych, ktérzy nie maja zadnych
doswiadczen z pismem, moga sie wiele nauczy¢, moga posias¢ i wykorzystywac
gteboka madros¢, nie mogg jednak «badaé»” (Ong 2011: 38). Pismo, ktére Ong
nazywa technologiq, otwiera nowe mozliwosci dla aktywnosci ludzkiego intelek-
tu. Ich wykorzystanie wymaga jednak opanowania umiejetnos$ci piSmiennych.

Tym, co w zasadniczy sposéb warunkuje organizacje tresci w odmianie
ustnej i pisanej jezyka jest ulotno$¢ dzwieku badz trwato$¢ materii zwigzane
z mowa i pismem. Komunikacji w kulturze oralnej nieustannie towarzysza réz-
norodne formuty majgce na celu ufozenie materialu w taki spos6b, by moc go
po6zniej przywota¢, dlatego kultury postugujace sie zywym slowem cechuje mne-
moniczny charakter wypowiedzi. O ile w spoleczenstwach oralnych podtrzy-
mywanie mysli jest istotnym elementem komunikacji, o tyle w spoteczenstwach
piSmiennych jest ono zbedne, gdyz zawsze mozliwe jest siegniecie do tekstu.
Z tym faktem tgczg sie istotne cechy odrézniajace mysl i wyrazenia typu oral-
nego od mysli i wyrazen typu cyrograficznego lub typograficznego wyszczego6l-
nione przez Onga (tamze: 75-103). Dla wiekszej przejrzystos$ci przedstawiam je
w tabeli 1.

Tabela 1. Oralno$¢ a pisSmienno$¢ wedtug W.,J. Onga

MOWA PISMO
Struktury oralne determi- | Addytywnos¢ Upodrzednienie |Struktury cyrograficzne sa
nuje pragmatyka, kontekst, nastawione na sktadnie
ktory w jezyku oralnym (organizacje samego jezy-
pomaga precyzowac zna- ka tekstu). Jezyk pisany
czenie, dziala poniekad rozwija gramatyke, ponie-
niezaleznie od gramatyki. waz przekazywanie zna-

czenia jest uzaleznione od
struktur lingwistycznych.

Elementy mysli i wyrazen |Nagromadzenie |Analiza Pismo rozbija mysl po-
maja tendencje do bycia przez analize, odrzucajac
zwiazkami catosci, jednoczesnie niepotrzebny
okreslen, zwrotow, bagaz epitetéw i formut.

epitetow.
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Ulotno$¢ mowy powoduje |Redundancja Linearnos¢ Pismo werbalizuje ztozone
konieczno$¢ powtarzania zwiazki przyczynowe oraz
wypowiedzianych juz raz analityczne sekwencje.
tre$ci. Redundangja jest
gwarancja porozumienia.
Trudna do zdobycia i cze- |Zachowawczos¢, | Nowatorstwo Pismo uwalnia od wysitku
sto powtarzana wiedza tradycjonalizm zapamietywania i zwraca
wymusza konserwatywne sie ku my$lom nowym.
nastawienie umystu, ktére
wzbrania sie przed ekspe-
rymentem intelektualnym.
Konceptualizacja i werbali- |Blisko §wiata Oddalenie Pismo oddala od koncen-
zacja calej wiedzy poprzez |ludzkiego tracji wiedzy na codzien-
odniesienie do S§wiata nych doswiadczeniach
ludzkiego. cztowieka.
Wiedza usytuowana Zabarwienie Oderwanie Pismo sprzyja oderwaniu,
w kontekscie ludzkich agonistyczne abstrakgji, zatem dalekie
zmagan zwigzanych od obszaréw, w ktérych
z zyciem codziennym. toczy sie dramat ludz-
kiego bytowania.
Poznanie oznacza Sciste, Empatia, Obiektywizujacy |Pismo oddziela poznajg-
empatyczne wspolnotowe |zaangazowanie |dystans cego od poznawanego,
utozsamienie z pozna- przygotowujac warunki
wanym. do obiektywizacji w sensie
osobistego niezaangazo-
wania sie czy dystanso-
wania.
Zycie w swoistej terazniej- |Homeostaza Nieréwnowaga, |Pismo odrywa stowa od
szoSci, zachowanie réwno- Rozbieznos¢ czasu i konkretnego uzy-
wagi poprzez pozbywanie cia. Umozliwia formalne
sie wspomnien, ktére zdefiniowanie kolejnych
przestaly mie¢ znaczenie znaczen, uprzedza o na-
dla terazniejszoSci. Znacze- warstwieniach sensé6w
nie stow pozostaje zywe i semantycznych rozbiez-
w okre$lonym uzyciu. nosciach.
Uzycie poje¢ w odniesieniu |Sytuacja Abstrakcja Porzadkowanie rzeczywi-

do sytuacyjnego kontekstu.

stosci za pomocg abstrak-
cyjnych kategorii.

Zr6dlo: opracowanie wiasne
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Zestawienie cech charakteryzujacych sposéb jezykowej komunikacji za po-
mocg mowy lub pisma obrazuje kontrast miedzy oralnym sposobem myslenia
i wyrazania a sposobem narzucanym przez pismo. Zetkniecie sie z pismem na-
wet na poziomie piSmiennos$ci podstawowej, polegajacej na zrozumieniu zwig-
zku miedzy znakami pisanymi a fonologicznymi wiasno$ciami mowy, zmienia
spos6b myslenia czlowieka. Zmiany te pogtebiaja sie wraz z poszerzaniem sie
doswiadczen zwigzanych z pisang odmiang jezyka.

Zgodnie z Teorig PiSmienno$ci, nabycie piSmiennosSci zaawansowanej — trak-
towanej jako zdolno$¢ do obcowania z materiatami pisanymi oraz refleksyjne
umiejetnosci jezykowe, pozwalajace wyraza¢ mysli zwiazane z tradycjg pis-
mienng — ma swoje konsekwencje poznawcze i spoteczne. Pozostajac w kre-
gu rozwazan Waltera Onga i Davida Olsona, piSmiennos$¢ traktuje jako odbity
w strukturze tekstu sposéb myslenia, porzadkowania rzeczywistos$ci. Opozycje
oralno$¢ — piSmiennos¢, opisywana przez Onga rozumiem jako dwa sposoby
funkcjonowania kultury, dwa style poznawcze, dwa sposoby mys$lenia, wreszcie
dwa sposoby kodowania i dekodowania wypowiedzi'. Pisana odmiana, zacho-
wujac teksty, zapewnia trwalo$¢ kultury, bedac sposobem jej miedzypokolenio-
wej transmisji.

Od pismiennosci do wtérnej oralnosci — zmiany
we wspolczesnej komunikacji

Elektronika wprowadza cztowieka w epoke posttypografii. Przeksztalcenie
z jej pomoca wyrazen werbalnych poglebilo zwigzanie stowa z przestrzenia,
ktére zapoczatkowane zostalo pismem, a wzmocnione drukiem. Uzaleznito réow-
niez stowo przeksztatcone elektronicznie od polaryzacji oralno$¢—piSmiennos¢
oraz otworzylo $swiadomosci ludzkiej drzwi do wejscia w nowa epoke wtérne;j
oralno$ci. Wedtug Onga: ,Technologia elektroniczna wprowadza nas w wiek
«oralnos$ci wtornej» dzieki telefonowi, radiu, telewizji i r6znym odmianom tasm
dzwiekowych. Te nowa oralno$¢ cechuje uderzajace podobienstwo z tag dawna,
np. mistyka uczestnictwa, karmienie poczucia wspoélnoty, skupienie na chwili
biezacej, a nawet uzywanie formul. Jest to jednak oralno$¢ bardziej swobodna

! Doskonalg ilustracje odmiennych styléw myslenia, jakimi charakteryzuja sie osoby pismien-
ne i niepiSmienne stanowi podany przez Onga przykiad dotyczacy porzadkowania przedmio-
tow: miotek, pita, kloc i top6r. PiSmienni szukaja okreslonych kategorii, natomiast niepiSmienni
porzadkuja je przez pryzmat sytuacyjny (2011: 95).
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i Swiadoma, trwale oparta na wykorzystaniu pisma i druku, ktére majg zasadni-
cze znaczenie dla wytwarzania i dzialania sprzetu, jak réwniez jego uzytkowa-
nia” (Ong 2011: 205). Oralno$¢ wtérna buduje wspdélnotowos¢, ale jawi sie ona
jako swiadomy wybér poszczegélnych uczestnikow. Przed pismem, czlowiek byt
zorientowany na grupe, poniewaz nie widzial zadnej innej alternatywy, wspot-
cze$nie uwaga kierowana jest na grupe Swiadomie i programowo. Czlonkowie
grupy pierwotnej oralnos$ci nastawieni byli na zewnatrz, poniewaz mieli niewiele
okazji kierowa¢ sie ku wnetrzu, niedostepna byta im refleksyjno$¢ analityczna,
osiggnieta dzieki pismu. Natomiast cztonkowie grup wtérnej oralnosci kieruja
sie na zewnatrz, poniewaz umiejetnosci analityczne zdobyte dzieki pismu sku-
piaja ich na wnetrzu, spontaniczno$¢ i orientacja na grupe nie jest w ich przy-
padku jedyna mozliwoscia, ale jedng z drég.

Kontrast, jaki zachodzi miedzy mowa w Swiecie minionym i dzisiejszym,
doskonale uwypukla kontrast miedzy oralnos$cig pierwotna a wtérng. Ta pierw-
sza na zawsze zniknefa, poniewaz zetkniecie sie z pismem nieodwotalnie zmie-
nia $wiadomo$¢. Pojawila sie natomiast oralno$é, ktéra przeksztalcita stowo
i w nowy sposéb je wydobyla, a dzieki mediom zanurzyta réwniez w kulture
dynamicznego i realistycznego obrazu, bedacego wiernym odbiciem rzeczywi-
stosci. Przetom nastapit w potowie XX w. wraz z pojawieniem sie telewizji.
»~Widzenie na odleglo$§¢” spowodowalo mozliwo§¢ obejrzenia czegokolwiek
z oddalonego miejsca. W telewizji stowo stanowi komentarz do obrazu, ktéry
wraz z dalszym postepem technologicznym stawal sie coraz bardziej dosko-
naly, to znaczy coraz mocniej zblizony do rzeczywistego. Dominacja obrazu
w odbieranych komunikatach powoduje zmiany w sposobie postrzegania rzeczy-
wisto$ci przez cztowieka. ,Tym samym telewidz staje sie w wiekszym stopniu
zwierzeciem widzacym niz zwierzeciem symbolicznym. To, co wyobrazone za
pomoca obrazéw, znaczy dla niego wiecej niz to, co opowiedziane w sfowach.
Nastapifa zasadnicza zmiana kierunku rozwoju — o ile zdolno$¢ mys$lenia sym-
bolicznego odrézniata gatunek homo sapiens od zwierzat, o tyle sktonno$¢ do
ogladania zbliza go ku pierwotnej naturze, ku przedstawicielom gatunkéw, od
ktérych cztowiek sie wywodzi” (Sartori 2007: 17). Giovanni Sartori nawigzuje
tu do pojecia wyobrazni symbolicznej, ktérag wedlug Ernsta Cassirera posiada
cztowiek. Dzieki niej czlowiek moze tworzy¢ symbole, a przez to uzywac je-
zyka, mysle¢ i dokonywac¢ aktow autorefleksji. Moze rozprawia¢ o sobie samym
i zastanawia¢ sie nad tym, co mowi. Innymi stowy, ,cztowiek jako zwierze sym-
boliczne odbywa sie w jezyku i za pomoca jezyka” (Sartori 2007: 16). Jednak
wspolczesne przemiany jezyka prowadza do wysuniecia na plan pierwszy ustnej
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odmiany w nowych uwiktaniach. Dwa najsilniejsze impulsy nowej epoki to do-
minujaca oralnos¢ i ekspansywna wizualnos¢, ktore stanowa kulturowe podioze

nabywania i ksztattowania umiejetnosci piSmiennych przez miodziez.

PiSmiennos$¢ mlodziezy — ziemia (nie)zbadana

Znajomo$¢ stanu piSmienno$ci mtodego pokolenia pozwala okresla¢ moz-
liwosci jego twoérczej partycypacji w spoleczenstwie. Diagnoza sprawnosci
w posiugiwaniu sie pismem wymaga jednak namystu nad dwiema kwestiami:
poziomu oraz tre$ci. PiSmienno$¢ na poziomie podstawowym zaklada opano-
wanie zwigzkéw miedzy dZzwiekiem i zapisem oraz nauki, ze znaki systemu za-
pisu pokrywaja sie z tatwymi do uchwycenia wtasciwo$ciami mowy. To jest jeden
z celéw edukacji wczesnoszkolnej i jesli tak rozumiec¢ piSmienno$¢, to — jak
zauwaza David Olson — wyniki szkolne uczniéw moglyby by¢ powodem do
dumy, gdyz wiekszos$¢ dzieci, zanim rozpocznie czwartg klase szkoly podsta-
wowej jest w stanie czytac i pisa¢ na podstawowym poziomie (Olson 2015: 33).
Jednak opanowanie tej doS¢ prostej umiejetno$ci nie czyni z dziecka osoby
w pelni piSmienne;j.

Czytanie jest praktyka spoleczng, w ktoérej czytajacy i piszacy obcujg
z tekstem w rézny sposéb, kierujac sie odmiennymi celami i wyksztaltcajac nie-
powtarzalne konwencje wyrazania sie oraz interpretacji. Niektére ze sposobow
obchodzenia si¢ z tekstami wymagajg lat praktyki oraz wysokiego poziomu
kompetencji. PiSmiennos¢ zakiada zrozumienie regut, ktére doprowadzily do
powstania okreslonych wspélnot tekstowych, tj. grup czytelnikéow, ktore wy-
pracowaly wlasne sposoby obcowania z tekstami. Praktyki piSmienne do tego
stopnia réznig sie od podstawowych proceséw uczenia sie czytania i pisania, ze
mozna je opisywad, poslugujgc sie drugim znaczeniem pi$miennosci i ten spo-
s6b rozumienia, okreslany przez Olsona jako obycie z literaturg (mozna by go
tez nazwac ,,obchodzeniem sie z réznego rodzaju tekstami”) jest przedmiotem
mojego zainteresowania. Stanowi ona wedlug mnie rodzaj pewnego kontinuum,
na ktérym sytuujg sie indywidualne umiejetnosci piSmienne. Z oczywistych
wzgledéw piSmienno$¢ zaawansowang osiagga¢ moga dopiero uczniowie star-
szych klas i miodziez.

Badanie drugiego rodzaju piSmienno$ci wymaga wnikliwej pracy z tekstem,
ze szczegb6lnym uwzglednieniem tworzenia wlasnych wypowiedzi przez bada-
nych. Sg one czaso- i pracochtonne, dlatego tez nie s czesto podejmowane.
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PiSmienny sposoéb podejscia do tekstu zaktada bowiem umiejetnos$¢ jego rozwa-
zania, parafrazowania, podsumowywania, rekontekstualizacji oraz wyciggania
z niego wnioskéw. W ramach réznorodnych, takze miedzynarodowych progra-
moéw, jak PISA, podejmowane s3 badania umiejetnosci jezykowych, jednak do-
tycza one przewaznie wycinka umiejetnosci skfadajacych sie na piSmiennos¢,
a mianowicie czytania ze zrozumieniem, umiejetno$ci znalezienia informagji
w tekscie czy — w do$¢ ograniczonym zakresie — tworzenia tekstow. Z rzadka
pojawiajg sie zadania, dzieki ktérym mozna zbada¢ poziom zinterioryzowania
regul piSmiennego myslenia. Dotyczy to zadan, ktérych istota sprowadza sie
do logicznego wnioskowania z pewnej liczby przestanek, takze takich, ktérych
rozwiazanie wynika z pofaczenia kilku informacji z réznych pozioméw w jedna
informacje syntetyzujaca.

Doskonala okazja do diagnozy umiejetnosci piSmiennych mtodziezy w Pol-
sce moglyby by¢ obligatoryjne testy gimnazjalne odbywajace sie tuz przed kon-
cem ostatniego jednolitego etapu edukacji. Analiza dokumentacji egzaminow
gimnazjalnych, na ktére sktadaja sie: Arkusze egzaminacyjne, Zasady oceniania oraz
Sprawozdania ujawnia jednak, ze egzaminy te nie wykorzystuja w pelni szansy
diagnozy pismienno$ci mlodziezy’. Konstrukcja zadah egzaminacyjnych, ich
testowy charakter, zaskakujaca niekiedy przynalezno$¢ okres§lonych zadan w ra-
mach poszczegélnych kategorii® nie gromadza wystarczajacego materiatu, by
moéc wnioskowac o stanie piSmienno$ci mlodziezy. Nalezy przy tym zauwazyg,
ze nawet wobec tak skromnych danych jej obraz rysuje sie niezbyt optymistycz-
nie, wskazujac przede wszystkim na trudnos$ci gimnazjalistow w konstruowaniu
wlasnych tekstow.

Kategoria ,piSmiennosci” pojawia sie rowniez w badaniach czytelnictwa,
prowadzonych regularnie przez Biblioteke Narodowg. Rozumiana jest w nich
jako lektura ksigzek i prasy. Stworzony na potrzeby badania indeks opiera sie

* Szczegblowo te kwestie analizuje w artykule: (Nie)pismiennos¢ mtodziezy jako bariera na drodze
ku Zyciu wartosciowemu (w druku) oraz O przydatnosci dla pedagogow diagnoz edukacyjnych w zakre-
sie badania pismiennosci mfodziezy — uwagi na marginesie analizy dokumentacji egzaminow gimnazjal-
nych (w druku).

* Przykladowo, do istotnej kategorii, a skromnie reprezentowanej, jesli chodzi o liczbe zadan,
jaka jest ,Tworzenie wlasnego tekstu” zaliczono zadanie, ktérego celem jest ocena rozumienia
przez ucznia okreslonego zwigzku frazeologicznego. Konstrukcja zadania miesci sie w schemacie:
odpowiedz poprawna — odpowiedz niepoprawna lub jej brak, polega na wyborze jednej z czte-
rech gotowych odpowiedzi. Zadanie to stanowi jedno z trzech w tej kategorii. Por. Zadanie 6,
Egzamin gimnazjalny 2016, https:/www.cke.edu.pl/images/ EGZAMIN GIMNAZJALNY/Arkusze
—egzaminacyjne/2016/jezyk polski/Zeszyt zadan GH-PX1-162.pdf, s. 4.
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na zalozeniu, ze czytelnictwo gazet, czasopism i ksigzek to r6zne rodzaje uczest-
nictwa w tej samej kulturze druku. Autoréw interesuje sposob wykorzystania
elementarnej umiejetnosci czytania, co sprowadza sie do badania aktywnosci
czytelniczej (Maryl 2015: 11-12).

Ocena pi$miennos$ci zaawansowanej powinna opiera¢ sie na kryteriach
wskazujacych na sposéb podejscia do tekstu. Wedlug Olsona istniejg podstawo-
we umiejetnosci, ktore tacza praktyki piSmiennoSci zaawansowanej, niezaleznie
od tego, w jakiej dziedzinie sie one realizujag. Wydaje sie, ze moglyby one by¢
pomocne w ocenie indywidualnych sprawnosci piSmiennych. Naleza do nich:
umiejetno$¢ rozwazenia tekstu, jego parafrazowania, podsumowywania, rekon-
tekstualizacji oraz wyciagania z niego wnioskéw. Istotne moglyby takze okaza¢
sie kryteria $wiadczace o obyciu z réznego rodzaju tekstami, jak: umiejetnos¢
klasyfikowania tekstow pod wzgledem gatunku czy rodzaju i przyjecie stosow-
nej do tekstu postawy interpretacyjnej. Olson wskazuje na konieczno$¢ opano-
wania metajezyka towarzyszacego piSmiennos$ci zaawansowanej (Olson 2015:
41-42). Aby mowi¢ o tekscie, potrzebny jest sprecyzowany zestaw pojec, za
pomoca ktorych mozna odnosi¢ sie do gatunkéw, ich cech oraz standardowych
interpretacji. Posiadanie umiejetno$ci operowania tym aparatem pojeciowym
oraz stopiefn wykorzystania wiedzy teoretycznej w tworzeniu wlasnych tekstow
moglyby réwniez stanowi¢ pomoc w ocenie piSmienno$ci mlodziezy. Uwzgled-
nienie wyszczegdlnionych kryteriow w badaniach umiejetnosci jezykowych mto-
dziezy ujawnitoby stan pi$mienno$ci nastolatkow. W przeciwnym razie poza
polem badan pozostanie przede wszystkim caloSciowe podejscie do tekstu,
a zwlaszcza sprawnos$¢ w tworzeniu wilasnych wypowiedzi zgodnych z regufa-
mi pisanej odmiany jezyka, a wiec zachowaniem logiki zdan i jednej linii prowa-
dzenia tematu, uwzglednieniem tancucha przyczynowo-skutkowego, spdjnoscia
i oderwaniem od konkretnych okoliczno$ci, w jakich tekst powstal, a wiec
autonomicznos$ci wypowiedzi zrozumialej poza kontekstem sytuacyjnym.

W Swietle badan piSmienno$ci nastolatkéw prowadzonych przez jezy-
koznawcow Aldone Skudrzyk i Jacka Warchale (Skudrzyk, Warchala 2010: 7)
wspolczesna miodziez ma powazne kiopoty w postugiwaniu sie pisang odmiang
jezyka. Pozwole sobie przywola¢ dluzszy fragment, w ktéorym badacze szcze-
gotowo wyjasniaja istote trudno$ci w operowaniu przez nig pismem. ,Mlode
pokolenie Polakéw z coraz wiekszym trudem radzi sobie z tekstem pisanym. [...]
w pisanych przez nich tekstach zalamuje sie logika zdan, brak jest jednej linii
prowadzenia tematu, zachwiana jest spojnos¢ |[...] i logika uzasadniania na po-
ziomie tekstu, bo mysl nabiera spojnosci jedynie wowczas, gdy wlaczymy naszg



KULTUROWE UWARUNKOWANIA PISMIENNOSCI MLODZIEZY 99

potoczng wiedze i znajomo$¢ konkretnych okolicznosci, o jakich tekst moéowi
lub w jakich tekst powstal. Caly zatem tancuch przyczynowo-skutkowy jest po-
miniety i tekst pozostaje w zgodzie ze spojnoscig pozapiSmienna, wynikajgca
z sytuacji. Te rosnaca role czynnika sytuacyjnego w tworzeniu spdjnego tekstu
mozna okresli¢ jako niebezpieczny dla kultury pisma przejaw odej$cia od auto-
nomicznego tekstu pisanego na rzecz nieautonomicznego, niezrozumialego sa-
modzielnie tekstu moéwionego — potocznego. W takich tekstach coraz wieksze
znaczenie ma wspolnota aktualnego doswiadczenia nadawcy i odbiorcy, bez kté-
rej tekst moze by¢ niezrozumialy lub opacznie rozumiany, poniewaz nie zawsze
potrafimy zrekonstruowac jego sp6jno$¢ pragmatyczna. Prowadzi to do coraz
stabszej umiejetnos$ci abstrahowania, uogélniania tak, aby tekst byt zrozumiaty
bez potrzeby wspoétuczestnictwa fizycznego, czyli trwania uczestnikéw komuni-
kacji w najweziej rozumianej sytuacji nadawczo-odbiorczej charakterystycznej
dla kontaktu typu face-to-face”.

Postrzeganie rzeczywistosci jest polisensoryczne, caloSciowe i alogiczne, mysl
ma charakter symultaniczny i cato$ciowy. Pismo natomiast sprowadza polisen-
soryczny oglad do logicznego uporzadkowania i ,ukrycia” za przezroczystym
znakiem odbieranym wzrokowo. Wiedza o poziomie piSmiennosci mtodziezy do-
starcza informacji o jej umiejetno$ci abstrahowania i uogolniania tresci ksztat-
cenia, a takze mysSlenia krytycznego, analitycznego i klasyfikujgcego. Wskazuje
na umiejetnos¢ przetozenia okreslonych tresci z pierwotnego kodu jezykowego,
interakcyjnego, sytuacyjnego, kontekstowego, jakim jest mowa na kod wtérny,
jakim jest pismo ze swoistg dla niego logika, konstrukcja i porzadkiem. Brak
znajomosci stopnia piSmienno$ci mtodziezy moze prowadzi¢ do nieporozumien
i btednej diagnozy réznorodnych trudnosci edukacyjnych ucznia, ktérych przy-
czyna czasami nie lezy w niedostatku wiedzy czy wrazliwosci, ale braku narze-
dzi jezykowych niezbednych w ich odpowiednim wyrazeniu.

Osiaganie piSmiennosci moze dokonywal sie jedynie na drodze pracy
z tekstami pisanymi, ktora polega¢ bedzie na ich analizie, czytaniu ze zrozumie-
niem, prowadzacym do hierarchizacji watkéw, mysli, wykonywania na tekscie
operacji, dzieki ktérym uczen nabywa umiejetnosci selekcjonowania informacji,
streszczania, parafrazowania, odtwarzania planu i konstrukgcji tekstu oraz wnio-
skowania. Dopiero odpowiednie podejscie do tekstu i obycie z nim prowadzi do
wyjscia z przedpiSmiennego stylu poznawczego w strone piSmiennego sposobu
mys$lenia przez mlodziez.
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Smartfon jako kult(ur)owy gadzet mlodziezy epoki wtornej oralnosci

Silne poczucie wspolnoty zakotwiczone w aktualnym ,tu i teraz” to cecha
oralnosci. Oralno$¢ wtérna dodaje fakt zanurzenia w aktualnej wspélnocie po-
przez okre$lone medium. Doskonalym przykladem tworzenia takiej wspdlnoty
jest budowanie jej za posrednictwem telefonu z dostepem do Internetu. W ro-
ku szkolnym 2016/2017 prowadzitam obserwacje w jednym z gimnazjow pub-
licznych w wojewdédztwie mazowieckim. Mialy one miejsce gtownie w Klubie
Ucznia, ktéry jest rodzajem Swietlicy. Gimnazjalisci spedzajg w niej czas podczas
tzw. okienek i niektérych przerw. Obecno$¢ woéwczas w Klubie jest obowiaz-
kowa, rejestrowana w specjalnym zeszycie. Nad porzadkiem czuwa nauczyciel,
uczniowie maja jednak swobode w wyborze sposobu spedzenia czasu. Klub
dysponuje kilkoma komputerami — do uzytku dla mtodziezy oraz grami planszo-
wymi. Podczas pobytu w $wietlicy uczniowie moga korzysta¢ z nich, uczy¢ sie
lub czyta¢ ksigzke, rozmawiac¢, je$¢ positek w wyznaczonym do tego miejscu
albo spedzi¢ go, korzystajac z wiasnego telefonu komoérkowego, pod warun-
kiem, ze nie nagrywaja filméw i nie robig zdje¢. Ta ostatnia mozliwos$¢ jest wy-
korzystywana zdecydowanie najczesciej.

W Klubie Ucznia przebywa jednoczesnie od kilkunastu do kilkudziesieciu
0s6b. Zwykle wiecej niz potowa uczniéw obecnych w danym czasie w $wietlicy
korzysta z witasnych smartfonéw. Przykladowe proporcje to: na 20 os6b obec-
nych — 15 korzysta z telefonu, na 68 obecnych 44 osoby korzystajg z telefonu,
na 17 obecnych — 15 korzysta, 2 zajmuje sie inng aktywno$cig, ale telefony sa
wyjete z plecakoéw i uczniowie sa w kazdej chwili gotowi po nie siegna¢. Obraz,
jaki dos$¢ czesto mozna zaobserwowac w $wietlicy przedstawia sie nastepujaco:
W Klubie panuje cisza. Gimnazjali$ci (najczesciej chtopcy) pétleza na roztozystych
kanapach, sa statyczni, pomimo obecnos$ci obok rowiesnikéw nie rozmawiaja,
kazdy z nich jest wpatrzony w ekran swojego smartfona. Istotny jest réwniez
czas korzystania z telefonu przez miodziez. Najczes$ciej nie sg to chwilowe zaje-
cia, ale dluzsza aktywno$¢, co wiecej, zdaje sie ona by¢ zaplanowana juz w mo-
mencie przyj$cia do Klubu lub przed pojawieniem sie w nim. Bardzo czeste sa
sytuacje, kiedy to uczniowie natychmiast po przekroczeniu progu S$wietlicy
wyjmuja telefony, jeszcze w drodze do miejsca, ktére zajma. Natychmiast po
przyjsciu dokonujg ustalen, najczesciej w sprawie wspolnej gry, typu: — ,Ej, kto
jest ruterem?” — ,,0! Dziata Ci Internet”? Sieganie po telefon do kieszeni lub ple-
caka w chwili wej$cia do $wietlicy jest niemal rytualem, dzieje sie tak bardzo
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czesto, nawet jesli jest to nietatwe. Taka sytuacja miala miejsce w przypadku
chlopca, ktéry majac ztamana reke, w chwile po wejsciu do Klubu Ucznia prébo-
wal wyja¢ smartfon z trudnodostepnej kieszeni. Korzystanie ze smartfona zdaje
sie by¢ istotna, typowa i planowana przez uczniow aktywnoscig na czas pobytu
w Klubie.

Telefon pojawia sie rowniez jako temat rozméw. Dla gimnazjalistow nie
jest to blizej nieokreslony przedmiot, ale moj Samsung AS5. U mlodziezy pojawia
sie frustracja, kiedy spotyka sie z trudnosciami w uzytkowaniu, niedostepnoscia:
— ,0Oddatem go (méj Samsung AS5 — A.D.) do serwisu, mial przyjs¢ wczoraj
i jeszcze go nie ma”! Uczen jest wyraznie zirytowany tym faktem, doda¢ trzeba,
ze rozmowa odbywa sie nastepnego dnia o 9.40. Opdznienie nie jest na razie
duze, ale dla ucznia jest niemitym do$wiadczeniem fakt, ze musi pojawic¢ sie
w szkole bez swojego smartfona. Prawdopodobnie wigze sie to ze swoistym
wykluczeniem go w tym dniu z istotnej aktywnoS$ci rowiesniczej. Uczniowie
przekazuja sobie réwniez informacje o interesujacych dla nich ofertach sprze-
dazy. W kontekscie rozmowy dwu gimnazjalistek o prezentach na Boze Naro-
dzenie jako pierwszy pojawia sie pomyst zwigzany z telefonem: — ,Mozna teraz
za mala doplatg wzig¢ starszy model, wyjdzie 8. FB jest w pakiecie, Ze nawet nie
musisz wigczac Internetu”. Smartfon umozliwia uczniom staly dostep do sieci,
ktéry dla gimnazjalistow ma duze znaczenie. Stosunek do korzystania z Inter-
netu uczniowie wyrazaja wprost. Na pytanie nauczycielki o kontakt z kole-
gami, ktorzy wyjechali na Biala Szkote, uczniowie odpowiadaja, ze jest nikly,
poniewaz w hotelu, w ktérym sie zatrzymali sg usterki w dostepie do Interne-
tu. Na co nauczycielka odpowiada pytaniem: ,Czy naprawde bez Internetu nie
mozna zy¢?” — ,Mozna, ale stabo”. — odpowiadajg uczniowie. Jeden z nich wtra-
ca: — ,To pogratulowa¢ rodzicom, bo zdali mature bez Internetu”. Uwaga ta
wyraza pewng swiadomos$¢ znaczenia, jakie w zyciu mlodziezy pelni siec.

Wiasny smartfon wykorzystywany jest przez uczniéw w rozmaity sposob.
Na podstawie prowadzonych obserwacji mozna wyrézni¢ kilka podstawowych
form, wsrod ktérych najczestsza jest gra.

1. Gra

Komunikacja gimnazjalistow zaangazowanych w gre, toczy sie wokot niej.
Pozostate osoby sa z niej wykluczone. Przyktadowe wypowiedzi:

,»,0 nie, zobacz, ile ich byto, teraz klon, mam screena!”

»Zaczekaj! — | co robimy? — Teraz atakujemy cata armie”.
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»sMozesz po prostu wyjs¢ [z gry — A.D.]? — No nie, bo to tak nie dziala.
— Dobra, wez teraz nie akceptuj. O nie, poddata sie, réb screenal!”

zrozumiale sg dopiero w okreslonym kontekscie sytuacyjnym. Jest to cecha cha-
rakterystyczna dla oralnosci. Pelne zrozumienie znaczenia komunikatéw wyma-
ga nie tylko fizycznej obecnosci we wspdlnej przestrzeni i ich uslyszenia, ale
takze zobaczenia ekranu smartfona i znajomosci regut prowadzonej wiasnie gry,
w przeciwnym razie obserwator moze jedynie domysla¢ sie ich znaczenia. Ko-
munikacja gimnazjalistow jest w tym momencie warunkowana z jednej strony
sytuacja, a z drugiej — aktywnos$cig prowadzong w Swiecie cyfrowym.

Zagrozenie wykluczeniem z komunikacji i uczestnictwa w waznej aktyw-
nos$ci grupy sprawia, ze uczniowie, ktérzy nie prowadzg wspoélnej gry, czesto
staja sie obserwatorami i komentatorami gry kolegéw. Mozna tu jako przyktad
przywola¢ sytuacje, kiedy to siedmiu chlopcéw skupionych wokét jednego,
aktualnie prowadzacego gre, oglada jej przebieg, reagujac bardzo emocjonalnie.
Pojawiaja sie glosne okrzyki, porady, komentarze: — ,Musisz trafi¢ w te punkty!”
— ,Co Ty z tym telefonem robisz, ze masz tak?!” W tym przypadku réwniez
wypowiedzi chiopcow zrozumiale sa dopiero wéwczas, gdy uzupelni je kontekst
sytuacyjny dookreslony nie tylko realng sytuacja, ale i akcja, ktéra obserwowana
jest przez uczniéw na ekranie smartfona.

2. Inspiracja do rozmowy i dzialania

Aktywnos$¢ mlodziezy zwigzana z uzyciem smartfona stanowi dla niej inspi-
racje do rozmowy. Toczy sie ona jednak wokot okreslonych obrazéw i najczesciej
jest bardzo ograniczona. Jako przykiad poda¢ mozna wypowiedz jednej z gim-
nazjalistek: — ,Jaki$ kole§ wytatuowal sobie na powiekach oczy. Jak zamyka, to
ma otwarte”. (Smiech, pokazuje zdjecie w telefonie) — ,Czadzior!”. Komentarz
zdjecia sprowadza sie do stowa — wytrychu, pochodzacego z socjolektu mto-
dziezowego, wyrazajacego emocje, ale wlasciwie domykajacego te sytuacje ko-
munikacyjng. O ile gry sa zdecydowanie domeng chlopcoéw, o tyle dziewczeta
czeSciej wykorzystuja zdjecia czy krétkie informacje, fragmenty rozmoéw na FB
obejrzane lub przeczytanie w telefonie jako inspiracje do wymiany komentarzy.
Prowadzona w ten sposdb rozmowa kilku dziewczat wyglada niekiedy w spo-
sob osobliwy. Przywotam tu pewna zaobserwowang sytuacje, kiedy to kilka gim-
nazjalistek siedzi na podiodze w koétku, kazda zajeta jest swoim smartfonem.
Jesli jedna z nich uzna obejrzane zdjecie czy przeczytang wiadomos¢ za warte
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podzielenia sie z pozostatlymi, przekazuje kolezankom swoj telefon. Po obejrze-
niu przez nie tresci nastepuje krétki komentarz, po czym kazda z nich wraca
do swojego smartfona. Obserwujac opisang sytuacje, trudno oprzec¢ sie wraze-
niu, ze gtowna aktywnos$¢ dziewczat skupiona jest wokoél korzystania z telefo-
néw, rozmowa za$ miedzy nimi jest okazjonalna i mato znaczaca.

Smartfon stuzy rowniez do organizowania wspdélnych dziatan. Jednym z nich
moze by¢ zabawa, np. czytanie ciekawostek, zagadek z Internetu, a niekiedy sa to
aktywnosci bardzo szczegoélne. Przywolac tu mozna sytuacje, kiedy to dziewczeta
zainspirowane wyszukanymi w telefonie obrazkami, hastami, ikonami, prébuja
je wiernie odwzorowaé¢ na przedramieniu kolezanki. Rysowaniu dlugopisem
rozmaitych znakow towarzyszy wysoki poziom emocji. Dziewczeta chcg wybrac
najbardziej zabawne: — ,Wez ten! — Ciebie posralo?” (z u$miechem niedowie-
rzania) — ,Czadzior!” — (rysuje). — ,Nie wyszto, bo troche jest niesymetrycznie”
— (pokazuje napis na rece pozostalym dziewczynom, Smiejg sie). Po pét godzi-
nie cale przedramie jest pokryte napisami i ikonkami. Charakterystyczne jest, ze
komunikacja miodziezy w opisanych powyzej sytuacjach odbywa sie za pomoca
Bernsteinowskiego kodu ograniczonego, stowo zaposredniczone i przeksztatco-

ne przez technologie, wsparte obrazem stanowi jej tworzywo.

3. Ja i mgj smartfon — samodzielna aktywnos¢

O ile dwa wymienione powyzej sposoby uzycia telefon6w wigza sie w pew-
nym stopniu z dzialaniami grupy i potrzeba obecnos$ci innych, o tyle kolejny
zupelnie jej nie wymaga, nawet je$li odbywa sie w fizycznej bliskos$ci. Przykta-
dem jest stuchanie muzyki. W tym miejscu przywota¢ mozna zaobserwowany
obraz siedzacych przy stoliku dwu dziewczat stuchajacych muzyki, z ktérych
kazda trzyma w uchu po jednej stuchawce i kazda w swoim telefonie czego$
szuka. Samodzielne stuchanie muzyki przez stuchawki nie tylko nie stwarza na-
wet aktualnej wspdélnoty odbiorczej, ale wrecz izoluje, np. widok chtopca, ktéry
siedzi na kanapie i stucha przez stuchawki muzyki, rytmicznie sie poruszajac, nie
zacheca do nawigzania kontaktu. Niekiedy uczniowie manifestuja che¢ samo-
dzielnego korzystania z telefonu, zajmujac osobno oddalone od grupy miejsce.
Obserwujac malujgce sie na ich twarzy emocje, mozna przypuszczaé, ze uczest-
nicza w waznej dla nich komunikacji.

Telefon towarzyszy rowniez uczniom, ktérzy prawdopodobnie mieli zamiar
sie uczy¢. Podczas obserwacji dalo sie zauwazy¢ sytuacje, kiedy gimnazjalisci,
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planujac sie uczy¢, siadali osobno, rozktadali zeszyty i podreczniki, obok jed-
nak zwykle pojawiatl sie telefon. Po kilkunastu minutach nauki po niego siegali,
a wowczas sporadycznie wracali do nauki.

4. Nagrywanie filmoéw, robienie zdje¢ — aktywnosci zakazane

Na terenie szkoly, a wiec takze w Klubie Ucznia, gimnazjalistom nie wol-
no utrwala¢ wizerunku innych os6b - robi¢ zdje¢ i nagrywac filméw. Prawdo-
podobnie jednak s3 to dla nastolatkéw bardzo atrakcyjne aktywnos$ci, poniewaz
dos$¢ czesto probuja ztamac ten zakaz, co stanowi zrodio konfliktéw z nauczy-
cielem. Na uwagi nauczyciela dotyczace niedozwolonych dziatan uczniowie rea-
guja lekcewazeniem badz oburzeniem, jesli konsekwencjg jest préba zabrania
smartfona, a tym samym definitywnego zakonczenia aktywnos$ci zwiazanej z te-
lefonem. Taka sytuacje uczniowie traktuja jako najciezsza kare. Przykladowo
nauczyciel zwraca uwage: ,Jest zakaz robienia zdje¢ i nagrywania filmoéw, a ja
mam obowiagzek egzekwowania tego i zabierania telefonéw. Powinienem przy-
najmniej trzem osobom zabra¢ telefon”. Dziewczeta, ktéorym zwrécono uwage,
stuchajg tych stow, wlasciwie nie przerywajac tego, co robily. W koncu nau-
czyciel zaprasza jedng z nich do siebie, uczennica pisze oSwiadczenie. Ostra
dyskusja natomiast rozpoczyna sie, kiedy nauczyciel chce jej zabrac¢ telefon.
- ,Ale czemu? To niech Pan zadzwoni do rodzicéw!” — broni sie uczennica.
Ciekawe, ze w tym samym czasie kolezanki nie przerywajg niedozwolonych
aktywnosci. Nauczyciel ponownie zwraca uwage: ,Przypominam Wam, ze jest
zakaz robienia zdje¢, nawet sobie. Prosze, schowajcie telefony, zebym nie miat
watpliwosci. Nie dos¢, ze robicie zdjecia, to jeszcze to glosno komentujecie.
Nie dajecie mi szansy...”. Pomimo tej uwagi pozostate szes¢ os6b nadal korzysta
z telefonu. Gimnazjalistka, ktéra zostala wezwana na rozmowe z nauczycielem,
po zajsciu dos$¢ glosno komentuje sytuacje do swoich kolezanek: — ,Jest przy-
pal, ale spoko, ja to wytlumacze rodzicom, oni mnie zrozumiejg”. Jest jednak
wyraznie oburzona proba odebrania jej telefonu: — ,Czy ja moge usig$¢ na ka-
napie, czy ja w ogoble nic nie moge? Czemu mi nie zabronig oddychac¢?!” Sympto-
matyczne jest skojarzenie zakazu uzycia telefonu, a nawet tylko skorzystania
z okreslonych jego funkcji z zakazem oddychania, czynnosci niezbednej do za-
chowania zycia.

Sladowo pojawia sie wsréd aktywnos$ci mlodziezy sprawdzanie informacji
w telefonie, np. ocen w dzienniku elektronicznym i tresci potrzebnych do zajec
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szkolnych, nie zawsze zresztg odpowiednio wykorzystanych, np. — ,Masz histo-
rie?” — ,Mam, chcesz”? — ,,Skad?” — ,Z Wikipedii”. — ,Zajebiscie”. Jeszcze rzadziej
dostrzec mozna gimnazjalistow uzywajacych smartfona do rozmowy telefonicz-
nej. Podczas prowadzonych obserwacji zauwazytam tylko dwie takie sytuacje!

Smartfon stanowi niekiedy wazny element w komunikacji nastolatkéw, dzie-
ki niemu mozna uwiarygodni¢ swoja wypowiedz, nawet jesli dowody sg dos¢
watpliwe, jak w przypadku rozmowy dwoéch chtopcéw i ich kolezanki, z ktorej
sobie zartuja: — ,Amok zakochatl sie w innej, zdradza Cie, sam mi to powiedziat
w poniedziatek. Jest jakas O. albo W., juz nie masz szans...” (dziewczyna u$mie-
cha sie, uznaje wypowiedz za zart). W tym momencie chtopak wyjmuje telefon
i pokazuje zdjecie nieznajomej dziewczyny. Rozméwczyni, o ile wcze$niej nie
zwracala szczegolnej uwagi, od chwili pokazania zdjecia wydaje sie by¢ bardziej
przejeta. Zdjecie pokazane w telefonie przetamuje tok rozmowy, jakby byto ono
absolutnym dowodem prawdziwosci stow kolegi. Chtopak, bedac juz pewien
wzbudzonego zaufania, ciaggnie swojg wypowiedz: — ,Nie ma co ptaka¢, znaj-
dziesz sobie innego. PrzyjdZ na trening, sa jeszcze inni, przystojni. Moze W.?
Nie, on ma dziewczyne”. Przywotane sytuacje wskazuja, jak istotng role w zy-
ciu gimnazjalistow petni smartfon, zapewnia dostep do sieci, zawsze znajduje
sie w zasiegu reki i staje sie istotnym elementem komunikacji wspéiczesnych
nastolatkow.

Podsumowanie

Epoka wtoérnej oralnosci, ktérej istotng cecha jest ekspansywny powrot
do zywego stowa, przetworzonego i zaposredniczonego przez medium oraz
dominacja obrazu stanowi istotny kulturowy kontekst nabywania i ksztalcenia
umiejetno$ci pismiennych przez wspoélczesng miodziez. Obserwacja zacho-
wan jezykowych gimnazjalistow wskazuje na silne zakotwiczenie nastolatkow
w aktualnych wspélnotach komunikacyjnych zanurzonych w cyfrowym $wiecie.
Smartfon, umozliwiajacy uczestnictwo w waznych aktywnoS$ciach grup roé-
wiesniczych, dostepnych na wyciagniecie reki wiasciwie w kazdym momencie
wzmacnia komunikacje charakterystyczng dla pozapi$miennego sposobu wyra-
zania tresci. Interakcyjno$¢, dynamika, potocyzacja, polisensoryczno$é to state
jej cechy. Zanurzenie w tym atrakcyjnym dla mlodziezy stylu porozumiewania
sie moze mie¢ znaczenie dla nabywaniu przez nig umiejetnosci posfugiwania sie
tekstem pisanym.
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Pogtebianie sie trudnosci w ksztaltowaniu sprawnosci piSmiennych mfode-
go pokolenia ma swoje konsekwencje poznawcze i spoleczne. Niedostateczne
kompetencje w tym zakresie w perspektywie utrudniajg uczestnictwo w dyskur-
sie publicznym, odbiér i tworzenie tekstéw, a wiec udzial kulturze opartej na
piSmie. Klopoty w postugiwaniu sie pisang odmiang jezyka ograniczaja takze
mozliwosci zgtebiania réznorakich dyscyplin akademickich, ktére to stosuja za-
awansowane formy pi§miennictwa w ramach okreslonych wspolnot tekstowych.
Przynalezno$¢ do nich wymaga bowiem umiejetno$ci uzywania i rozumienia
zaroéwno zasad rzadzacych pismem, jak i zalozen obowiazujacych przy lekturze
tekstow podstawowych dla danej dyscypliny.

Kultura wspolczesna podsuwa coraz bardziej udoskonalone technologie,
a mlodziez jest jedna z grup korzystajacych z nich najchetniej. Zmieniajg one
rzeczywistos$¢ jezykowa, kulturowa i komunikacyjng, tworzac nowe sytuacje po-
rozumiewania sie, w ktorych pismo przeksztalca sie, zmienia swojg role oraz
wprowadza mtode pokolenie w nieznane dotad uktady komunikacyjne.
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Korepetycje ucznidow jako przyklad praktyki w polu
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Summary

PRIVATE LESSONS TAKEN BY STUDENTS AS AN EXAMPLE OF PRACTICE IN THE FIELD
OF EDUCATION — POLAND, UKRAINE, HUNGARY

The article aims at presenting the phenomenon of taking private lessons by secondary school
leavers in Poland, Ukraine and Hungary. The research is an attempt to give an answer to the
question of the scale of the phenomenon and its causes. In the research the survey method
was used. The sample was of quota character. The research sample in Poland consisted of 3,479
respondents, 1,289 in Ukraine and 359 in Hungary. The collected data indicate that private
lessons were taken by 52% of the respondents in Poland, 60% in Hungary and 71% in Ukraine.
The results of correlative analysis indicate that private lessons were taken most often by the
school leavers from the families of higher socio-economic status, having higher life aspirations
and equipped with cultural capital with better average marks. Private lessons were taken more
often in cities among students attending better schools. In the researched countries private
lessons were taken in order to increase marks on the Matura exam as well as in order to get to
a dream university. Perceiving private lessons as a “lifebelt” for students who lack knowledge
was observed less often. Youth of higher status perceived private lessons as a strategy of building
up advantage in the field of education.

Key words: private lessons, the field of education, survey research, educational inequalities
(Poland, Hungary, Ukraine)

red. Paulina Marchlik

W artykule, podejmujacym problem korepetycji na ré6znych ptaszczyznach
Elzbieta Putkiewicz i Adam Fijatkowski (2015: 185) zamiast konkluzji stawia-
ja pytanie: ,dlaczego na temat korepetycji milcza polscy badacze edukacji?”.



KOREPETYCJE UCZNIOW JAKO PRZYKLAD PRAKTYKI W POLU EDUKACYJNYM... 109

Niniejszy artykul to préba wypetnienia luki i przedstawienia wynikéw polskich
i innych badan tego problemu. Chciatbym zaprezentowac tu wyniki takze wtas-
nych badan, pokazujacych to zjawisko w byltych panstwach postkomunistycznych
(Polska, Ukraina, Wegry). Takie poréwnanie wydaje sie zasadne, gdyz wszystkie
te kraje, nalezaly do panstw ,Bloku Wschodniego”, a od poczatku lat 90. XX w.
przechodzily transformacje i ich system edukacyjny dzierzyl odpowiedzialnos$¢
m.in. za przestawienie tych spoteczefstw na ,tory” kapitalizmu i demokracji.
Z jednej strony gtéwnym celem edukacji jest, jak zakladali funkcjonalisci, zaszcze-
pienie wsréd jednostek wartosci spoleczenstwa kapitalistycznego, w ktoérym
indywidualizm, wysokie aspiracje, odpowiedzialnos¢ za siebie, wiara w mery-
tokracje, dazenie do sukcesu sg afirmowane przez spoleczenstwo. Z drugiej
strony, edukacja i wyksztalcenie stajg sie elementem skutecznej adaptacji do
spofeczenstwa wiedzy, spoteczenstwa informacyjnego. Jak pisat Urlich Beck
(2002: 133): ,,z dyplomem uzyskuje sie prawo do uczestnictwa w podziale szans
na miejsce pracy, ale nie otrzymuje sie zadnego miejsca pracy. Z jednej strony
dyplomy wystarczaja coraz mniej do tego, aby zapewni¢ zawodowa egzystencje
i w tym sensie ulegaja dewaluacji. Z drugiej strony sg one coraz bardziej nie-
zbedne, zeby w ogoéle bra¢ udzial w konkurencyjnej walce o coraz mniejszg
liczbe miejsc pracy”.

Jednostka chcaca funkcjonowaé we wspoliczesnej rzeczywistosci spofeczno-
-gospodarczej musi podja¢ wyzwanie i sprosta¢ stawianym wymaganiom edu-
kacyjnym. O tym, ze spoteczenstwo szybko sie zorientowalo w mechanizmach
awansu $wiadczy wzrost liczby studentéow we wszystkich wymienionych pan-
stwach. W Polsce liczba studentéw wzrosta pieciokrotnie w stosunku do kon-
ca lat 90. XX wieku. W szczycie bumu edukacyjnego w 2008 r. wynosita 568
w przeliczeniu na 10 tys. ludnosci, w kolejnych latach zaczeta spada¢iw 2013 r.
wynosifa 494. Na Ukrainie, wediug tego samego wskaznika, w 1996 r. wynosila
305, najwyzszy wskaznik osiggnieto w 2008 r. i wyniost on: 619 studentéw na
10 tys. mieszkancow. W kolejnych latach wskaznik zaczat male¢ — do 488 studen-
tow w 2013 roku. Podobnie sytuacja wygladala na Wegrzech, gdzie w 1996 r.
byto 188 studentéw na 10 tysiecy. Najwiekszga liczbe studentoéw (435) odnotowa-
no tam w 2006 r., a w kolejnych latach wartos¢ wskaznika spadta do 362 os6b
w 2013 roku. (Studenci szkof wyzszych 2015). Niniejsze zestawienia potwierdza-
ja podobienstwo proceséow edukacyjnych w omawianych krajach. Poczatkowo
nastapit boom edukacyjny i znaczny skok w liczbie studentéw, od kilku lat nato-
miast zaczyna ubywac¢ studentéw, czego powodem jest malejgca liczba mtodzie-
zy w szkotach oraz inflacja dyplomow.
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Warto tez dodac, ze Polska i Wegry naleza do panstw, w ktérych notuje sie
wysoka stope zwrotu ze studiow wyzszych. Wedlug danych Education at a Glance
2016 stopa zwrotu ze studiow wyzszych dla mezczyzn w panstwach OECD wy-
nosita 14%, w Polsce 30%, a na Wegrzech 24%. Dla kobiet Srednia stopa zwrotu
z wyzszej edukacji dla panstw OECD wynosifa 12%, w Polsce 24%, na Wegrzech
14% (Education at a Glance 2016).

Polska i Wegry nalezg wiec do panstw o najwyzszej stopie zwrotu z wyz-
szego wyksztalcenia. Mimo ze dla kobiet stopa ta jest nizsza, edukacja na
poziomie wyzszym staje sie optacalna. Jednakze sg tez negatywne skutki uma-
sowienia edukacji wyzszej. Pojawia sie inflacja wyksztalcenia i dyplom coraz
mniej znaczy na rynku pracy. Obserwowa¢ mozemy swoisty efekt odwrocenia
(Boudon 2008), polegajacy na obnizeniu sie aspiracji edukacyjnych wsr6d mto-
dziezy z nizszym statusem. Jak pisze Jarostaw Goérniak (2015: 9): ,Widac¢ wzrost
popularnosci wyboru ksztatcenia w technikach na szczeblu ponadgimnazjalnym,
a w uczelniach wyzszych — wzrost popularnosci kierunkéw technicznych przy
jednoczesnym spadku wskaznika skolaryzacji netto. Oznacza to, ze czes$¢ mlo-
dziezy postrzegaé dobre wyksztalcenie zawodowe na szczeblu $rednim jako
alternatywe dla studiow”.

W latach 60. uwidocznito sie to zjawisko we Frangji i jak twierdzil Pierre
Bourdieu (2005: 172): ,,wyksztalcenie ulegatlo dewaluacji za kazdym razem, gdy
wzrost liczby os6b majacych tytul szkolny byt szybszy od wzrostu liczby stano-
wisk, do ktorych te tytuly zapewnialy dostep”. Na malejgca role wyksztalcenia
w koncu lat 70. w Polsce zwrécit uwage Stefan Nowak (2009: 221). Wtedy juz
wyksztalcenie wyzsze — czy tez raczej dyplom wyzszej uczelni — nie byl gwa-
rancja zawodowego i zyciowego sukcesu. W konsekwencji kryzysu spofeczno-
-ekonomicznego spadia wartos¢ wyzszego wyksztalcenia; zmniejszyla sie liczba
studentéw. Podobne konstatacje poczynit w latach 70. XX w. w Niemczech Beck
(2002) oraz w USA Richard Freeman (1976: 33). Ten drugi twierdzit, iz w wa-
runkach przeedukowania miodziez zmienia swoje wybory z humanistycznych
na techniczne, czesciej konczy studia licencjackie niz magisterskie, zaczyna sie
tez konkurencja w dostepie do najlepszych wyzszych uczelni i do prestizowych
stanowisk. Obecnie sytuacja w Polsce jest bardzo podobna. Henryk Domanski
(2010: 30) konstatuje, ze ,w Polsce brakuje stanowisk, do ktérych kwalifikuja
sie absolwenci szkot wyzszych i ktore by ich satysfakcjonowaly. Bezposrednim
Swiadectwem tego procesu jest odnotowany w latach 1988-2003 spadek zalez-
nosci miedzy wyksztalceniem a zawodem wykonywanym zaraz po ukonczeniu
szkoly. Wyzsze wyksztalcenie przestato by¢ (przynajmniej na wejsciu) atrybu-
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tem zapewniajagcym dostep do lukratywnych pozycji zawodowych, o wysokim
statusie spotecznym”.

W zwiazku z tym sam tylko dyplom uczelni juz nie wystarczy. Trzeba za-
dba¢ o to, by studia mialy charakter prestizowy, by studiowac¢ na uczelni po-
siadajacej odpowiednig range i renome. Pojawia sie konkurencja i tak jak
przedstawial to Randal Collins (1979), edukacja — a raczej szkola — staje sie
przestrzenia, w ktérej dochodzi do rywalizacji o szanse zyciowe. Pole eduka-
cyjne (Bourdieu 2005) to arena, na ktoérej toczy sie gra o wysokie stawki
tj. wysokie pozycje spoteczne a korepetycje sg zetonami, ktére w tej grze sie
wykorzystuje. Mozna zatem rozpatrywaé korepetycje z takiej perspektywy.
Pozwoli to na szersze spojrzenie na zjawisko z uwzglednieniem jego spotecz-
nych aspektow.

Przeglad badan

Zjawisko korepetycji jest ponadczasowe, na co wskazuje wiele badan pro-
wadzonych w Polsce Ludowej, jak tez w Ill Rzeczpospolitej. Na przykladzie
polskich danych z ostatnich lat, jak tez z wczes$niejszych wynika, iz z kore-
petycji korzysta okoto potowy uczniéw szké! ponadgimnazjalnych. Biorac pod
uwage badania spoza kraju, okazuje sie, iz korepetycje sg najmniej popularne
w krajach skandynawskich, a charakter masowy maja na potudniu Europy oraz
w Azji. Analiza r6znych badan pokazuje tez, iz sporym zainteresowaniem cieszg
sie korepetycje w krajach postkomunistycznych, przechodzacych obecnie trans-
formacje. Dzieki prywatnej edukacji spoteczenstwa postkomunistyczne w Euro-
pie Srodkowo-Wschodniej tatwiej adaptowaly sie do gospodarki kapitalistycznej
(Silova, Bray 2006; Silova, Eklow 2013: 393).

Na podstawie przegladu dotychczasowych badan nad korepetycjami mozna
wyr6znic kilka ich cech:

z dodatkowego wsparcia korzystaja uczniowie w przypadku koniecznosci

przystapienia do egzaminéow ,wysokiej stawki”. Sg to egzaminy maturalne

lub egzaminy na studia (Bray 2012),

zjawisko ptatnych prywatnych lekcji (ang. private tutoring) pojawia sie za-

zwyczaj tam, gdzie istnieje zwigzek osiagnie¢ szkolnych z dochodami i sta-

tusem zawodowym. Innymi slowy, pojawiaja sie one w spoteczenstwach

merytokratycznych (Bray, Kwok 2003; Bray 2009; Kim, Lee 2010; Bray 2012;

Joki¢ 2013),
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z analiz PISA 2006 wynika, ze wiekszy udzial w korepetycjach odnoto-
wano w krajach, w ktérych wyzsze byly wartosci wspéiczynnika Ginniego
(Southgate 2009: 94). Pojawia on sie tam, gdzie jest wyzszy poziom nie-
rownosci spotecznych, gdzie utrudniona jest ruchliwos¢ pionowa.
korepetycje pobiera sie czesciej w tych krajach, w ktérych trudniej jest
uzyskaé wyzsze wyksztalcenie, panujg niskie naktady na publiczng edukacje;
w ktérych wartosci kulturowe ktadg nacisk na wyzsze wyksztatcenie i wiasna
prace (Dang, Rogres 2008; Zang 2013),

zauwaza sie takze wzrost liczby uczniow, chcacych skorzysta¢ z tego typu
pomocy i zmiany na rynku korepetycji, ktére powoli stajg sie wyspecjali-
zowanymi usfugami edukacyjnymi (Mischo, Haag 2002; Aurini, Davies 2004;
Standing 2015).

Tabela 1. Procent korzystajacych z korepetygji

Miejsce Procent 0s6b korzystajacych z korepetycji
Polska W szkotach ponadgimnazjalnych 30% (Osinski 1976), 30% (Krzysztoszek
1976),

50% (Kupczyk 1973), 50% (Putkiewicz 2005), 48% (TNS Polska 2014), 50%
(,Mlodziez 2013” 2014), 45% (,Bilans Kapitalu Ludzkiego 2013” 2014),
44-52% (Dtugosz 2012), 52% (Badora 2014).

PISA z 2003 Norwegia 8%, Dania 11%, Szwecja 14%. W dwudziestu dwoch krajach ko-
repetycje bralo do 30% uczniéow. W jedenastu krajach odsetek bioracych
korepetycje wynosit 30-50%. A w trzech krajach korepetycje brato ponad
50%. W Korei 55%, w Turcji 59%, w Grecji 74%, w Polsce 42% (Southgate 2009).

Europa W Niemczech z korepetygji korzystato 27% siedemnastolatkéw. Czesciej bra-
li je uczniowie z bytych Niemiec Zachodnich (31%) niz ze Wschodnich (15%)
(Schneider 2005), Luksemburg 23% (Micho, Haag 2002), Anglia 27% (Ireson,
Rushforth 2005), Grecja 50% (Psacharopoulos, Papakonstantinou 2005),
Irlandia 45% (Smyth 2008), Portugalia 55% (Costa, Neto-Mendes, Ventra
2008), Rosja 44% (I[Ipaxos 2014), Chorwacja 28%, Bosnia i Hercegowina 32%
(Silova, Bray 2006), Ukraina 77% — studenci kierunkéw, na ktére trudniej sie
dostac (zarzadzanie, ekonomia, prawo, jezyki obce, nauki polityczne, dzien-
nikarstwo) i 53% z kierunkéw mniej popularnych (matematyka, fizyka, che-
mia, biologia) (Hrynevych i in. 2006), 64% (ILlyamo 2012), 59% (XKepboOxina
i in. 2016), Czechy 41% (Stastny 2016), Wegry 61-70% (Bray 2011); 60-66%
(Ceglédi, Szabé 2014).

Azja Chiny 44% (Zhang 2013), Hong Kong 70% (Bray 2013), Azerbejdzan 90%
(Silova, Bray 2006).

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Z jednej strony, analizy wskazuja, ze wplyw na korzystanie z korepetycji

maja makroczynniki, takie jak: kultura danego kraju, poziom nieréwnosci spo-

tecznych, poziom bogactwa, typ gospodarki i ksztalt systemu edukacyjnego.

Z drugiej strony, mozna wskazac tez cechy osob korzystajgcych z korepetycji,

ktére zwigzane sg ze Srodowiskiem spolecznym, pozycja zajmowang w struktu-

rze spotecznej i cechami demospotecznymi.

Tabela 2. Uwarunkowania korzystania z korepetycji

Czynniki wplywajace na
korzystanie z korepetygji

Badania

Status socjoekonomiczny
Im wyzszy, tym czestsze
korzystanie z korepetycji.

Ireson, Rushforth 2005; Tansel, Bircan Bodur 2005; Dang 2007;
Dang, Rogers 2008; Prakhov, Yudkevivh 2012; Safarzynska 2013;
Zhang 2013; Oller, Glasman 2013.

Sytuacja materialna
Im lepsza, tym czestsze
korzystanie z korepetygji.

Kupczyk 1973; Putkiewicz 2005; Jakubowski 2007; Dlugosz 2012;
Dolata i in. 2013; ,,Bilans Kapitalu Ludzkiego 2013” 2014, Stastny
2016.

Wyksztalcenie rodzicow
Im wyzsze wyksztalcenie
rodzicéw, tym czesciej
byty brane korepetycje.

Krzysztoszek 1976; Osinski 1977; Putkiewicz 2005; Jakubowski
2007; ,Mtodziez 2008” 2009; Diugosz 2012; Zawistowska 2012;
,Bilans Kapitatu Ludzkiego 2013” 2014; Dolata i in. 2013; Badora
2014, Stastny 2016.

Ple¢
CzeSciej z korepetycji
korzystaly kobiety.

Southgate 2009; Zawistowska 2012; Dolata i in. 2013; ,Bilans
Kapitatlu Ludzkiego 2013” 2014; ,Mlodziez 2013” 2014; TNS
Polska 2014;

odnotowano tez brak wptywu plci: Ireson, Rushforth 2005; Zhang
2013.

Osiagniecia szkolne
Im wyzsze, tym czestsze
korzystanie z korepetycji.

Ireson, Rushforth 2005; Tansel, Birkan 2005; Prakhov, Yudkevivh
2012; Oller, Glasman 2013; Zhang 2013; Joki¢ 2013; ,Miodziez
2013” 2014;

sg tez badania pokazujgce wplyw niskich osiagnie¢ na korzystanie
z korepetygji: Krzysztoszek 1976; Baker i in. 2001; Safarzynska
2013; Stastny 2016.

Kapital kulturowy
(zazwyczaj forma zobiek-
tywizowana — liczba po-
siadanych ksigzek). Im
wyzszy, tym czestsze
branie korepetycji.

Southgate 2009; Safarzynska 2013; Dlugosz 2012.

Miejsce zamieszkania
Czesciej korepetycje
pobierane sg w mie$cie
niz na wsi.

Krzysztoszek 1976; Osinski 1977; Putkiewicz 2005; Silova 2009;
Bray 2009; Borodchuk 2011; Zhang 2013; ,Miodziez 2008” 2009;
Zawistowska 2012; Dolata i in. 2013, Stastny 2016.
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Poziom aspiracji Krzysztoszek 1976; Diugosz 2012; Zhang 2013; Joki¢ 2013; Oller,
edukacyjnych Glasman 2013; ,,Bilans Kapitalu Ludzkiego 2013” 2014.

Im wyzsze aspiracje, tym
czestsze korzystanie

z korepetycji.

Typ szkoly Kupczyk 1973; Krzysztoszek 1976; Osinski 1977; Zhang 2013;
Czesciej biora je ucznio- |Oller, Glasman 2013; Dlugosz 2012; BKL 2013; ,Mlodziez 2013”
wie szkot bardziej presti- |2014.

zowych.

Zrodto: opracowanie wiasne

Reasumujgc, z korepetycji gtownie korzysta miodziez z rodzin o wyzszym
statusie socjoekonomicznym, posiadajaca kapital kulturowy, wysokie aspiracje
edukacyjne, podejmujaca nauke w prestizowych szkotach (zazwyczaj w liceach),
zamieszkujgca miasta. Przeglad badan wskazuje na korzystanie z korepetycji
jednostek ulokowanych na wyzszych pietrach struktury spotecznej.

Dzieki wielu ré6znym badaniom znany jest spoteczny portret uczestnikow
rynku korepetycji. Jednakze brakuje w literaturze przedmiotu informacji na
temat przyczyn tego zjawiska. W zasadzie niewielu badaczy zastanawia sie
nad powigzaniem problematyki korepetycji z szerszymi zjawiskami spotecznymi.
Analizy zazwyczaj sprowadzajg sie do zastosowania analiz wielozmiennowych,
czesto wykorzystuje sie analizy regresji i na ich podstawie przyjmuje lub odrzuca
hipotezy. Na ten fakt zwraca uwage Vit Stastny (2015), po przeanalizowaniu
69 artykutéw na temat korepetycji niemalze z catego Swiata. Niniejsze analizy
beda prowadzone w ramach teorii pola Bourdieu (2005). Proponowane podejscie
pozwala na wplecenie problematyki korepetycji w szerszy kontekst zmian spo-
tecznych i edukacyjnych, jakie pojawiajg sie w ostatnich latach.

Teoretyczne przestanki badanej problematyki

Koncepcja pola wydaje sie dobrze wyrazac specyfike systemu edukacyjne-
go, ktore stanowi miejsce gry miedzy aktorami, chcacych osiggna¢ odpowied-
nie korzysci. W szkole uczen chce otrzymac najlepszg ocene, zda¢ egzamin,
dosta¢ sie do wymarzonej szkoly (Mikiewicz 2016: 156). W spoteczenstwie wie-
dzy przydzial szans zyciowy jest zdeterminowany pozycja zajmowang w polu
edukacyjnym. Korepetycje moga by¢ traktowane jako wzmocnienie pozycji gra-
czy walczacych o najwyzsze stawki.
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Wedlug Bourdieu ,pole mozna zdefiniowa¢ jako sie¢ albo konfiguracje
obiektywnych relacji miedzy pozycjami. Pozycje za$ sa zdefiniowane obiektyw-
nie ze wzgledu na swoje istnienie i ze wzgledu na uwarunkowania, jakie narzu-
cajg osobom czy instytucjom je zajmujgcym, okreslajac ich aktualng i potencjalng
sytuacje (situs) w strukturze dystrybucji r6znych rodzajow wtadzy (czy kapitatu).
Posiadanie za$ owej wiadzy (kapitatu) okresla dostep do specyficznych korzysci,
o ktore toczy sie walka w danym polu” (Bourdieu, Wacquant 2001: 78). Pole two-
rzy ustrukturowang przestrzen pozycji, w ktorej toczy sie walka o nagrody.
W przypadku pola edukacyjnego, tymi nagrodami sa osiagniecia szkolne. Dajg
one przepustke do przejscia na kolejny szczebel edukacyjny (studia wyzsze),
a tam stawkgq sa dyplomy, ktére zamieniane sa na kariery zawodowe.

W kazdym polu pojawiajg sie trzy liczace sie rodzaje stawek. Maja one
charakter ekonomiczny (pienigdze lub prawa wiasnos$ci), kulturowy (dyplomy
szkolne i uniwersyteckie), spoteczny (przynaleznos¢ do okreslonych grup: rodzi-
ny, grona przyjaciot, Kosciofa, partii politycznych, stowarzyszen kulturalnych
czy sportowych) (Matuchniak-Krasuska 2010: 39). W polu edukacyjnym giéwna
stawka bedzie miata charakter kulturowy (osiagniecia szkolne i dyplomy). Jed-
nostka takze musi je posiadac, aby wejs¢ do pola edukacyjnego, zawodowego,
spolecznego. Po pierwsze, przepustka na studia jest zdana matura. Po drugie,
uzyskanie indeksu prestizowego kierunku na renomowanym uniwersytecie zmu-
sza ucznia do uzyskania maksymalnie wysokich ocen. Wazna jest tez logika pola.
Jednostki walczg o pozycje hegemoniczng w danym polu. Kazdy stara sie za-
chowac lub udoskonali¢, zwiekszy¢ swoj specyficzny kapital: dyplomy, wiedze,
styl zycia, pieniadze, kontakty, zdobycze profesjonalne, pochodzenie spoleczne,
prezentacje swojej osoby oraz wszelki element ceniony w tym polu (tamze).
Szkola moze by¢ przestrzenia spoleczna, w ktérej dochodzi do walki o wysokie
pozycje spoleczne. Dlatego tez wysoka warto$¢ na tym polu nabiera kapitat
szkolny i kulturowy (Bourdieu 2005; Bourdieu, Passeron 2006).

Aktywno$¢ jednostki w polu jest zalezna od uktadéw sit w polu i jego struk-
tury. Tak na temat ten pisze Bourdieu:

W kazdym momencie strukture pola okresla stan stosunkow sity miedzy graczami. Mozna
sobie wyobrazi¢, ze kazdy grajacy ma przed sobg stosik r6znokolorowych zetonéw. Ich barwy
odpowiadaja réznym rodzajom posiadanego przez gracza kapitatu. Wynika z tego, ze wzgled-
na sita gracza w grze, jego pozycja w przestrzeni gry, a takze strategia grania, to, co po fran-
cusku nazywa sie jego szansa, jego mniej lub bardziej ryzykowne, mniej lub bardziej ostrozne
posuniecia i ciosy, dzialania mniej lub bardziej konserwatywne lub wywrotowe, wszystko to
zalezy od ogoélnej liczby zetonéw, jak i od sktadu ich sterty; od wielkoSci i struktury kapitatu
(Bourdieu, Wacquant 2001: 80).
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Metafora gry dobrze pasuje do tego, co sie dzieje w polu edukacyjnym.
Aktorzy i ich pozycje w danym polu, uzaleznione sg od posiadanych kapitatow.
Im wyzsza ich wartos¢ i korzystniejsza struktura, tym wieksze szanse na zwy-
ciestwo w grze. Niewatpliwie wysoka warto$¢ kapitatu kulturowego i ekonomicz-
nego czynig jego posiadaczy uprzywilejowanymi w grze o szkolne swiadectwa.

Zatem, jak sie okazuje, metafora pola pozwala opisac¢ i wyjasni¢ aktualng
sytuacje graczy w polu edukacyjnym. Dzieki niej mozna nie tylko dokonac opisu
zjawiska korepetycji, ale eksplikowa¢ mechanizmy za nim stojgce, uwzglednia-
jac szerszy kontekst spoteczno-ekonomiczny.

Metodologia badan

Biorac pod uwage dotychczasowe ustalenia na temat korepetycji oraz teo-
retyczne przestanki, ktére wynikaja z koncepcji pola mozna przewidywaé, ze
korepetycje beda czescig strategii zyciowej wsrod uczniow traktujgcych edu-
kacje jako narzedzie prowadzace do zwiekszenia szkolnych osiagnie¢ po to, by
zwiekszy¢ szanse zyciowe. O ile kiedy$ mogly stanowi¢ element sluzacy wy-
rownywaniu brakéw w szkolnej wiedzy, o tyle teraz stanowig orez w walce na
rynku edukacyjnym.

W analizie ogloszen, dotyczacych ofert firm swiadczacych ustugi korepety-
cyjne we Francji, zauwazono zmiany. W latach 60. i 70. XX w. w nazwach firm
uwidaczniat sie cel korepetycji, jakim byla poprawa osiggnie¢ szkolnych. Firmy
nazywaly sie: ,Pomoc w matematyce”, ,W sukurs matematyce” itp. W latach 80.
XX w. nazwy sugerowaly branie udzialu w konkursie, nastawienie na osigganie
jak najwyzszych wynikéw. Odzwierciedlalo sie to w takich nazwach, jak: ,Etu-
des Plus, Performance, Stud Avenir, Progress System” (Putkiewicz, Fijatkowski
2015: 170). Podobnie aktualng sytuacje opisuje Guy Standing (2016: 70): ,wiel-
kim biznesem stajg sie tez specjalne korepetycje sprzedawane jako usluga
zapewniajaca przewage w konkurencji o miejsce w najlepszych szkofach, na
uniwersytetach czy firmach”.

Na podstawie dotychczasowej wiedzy mozna postawié nastepujace hipotezy
o korepetycjach w Polsce, na Ukrainie i na Wegrzech:

Korepetycje w wybranych panstwach sg zjawiskiem czesto spotykanym.

Czesciej z nich beda korzysta¢ uczniowie z wyzszym statusem spoteczno-

-ekonomicznym, wyposazeni w kapital szkolny, kulturowy, majacy wyzsze

aspiracje zyciowe oraz przypisujacy duze znaczenie wyzszemu wyksztalceniu.
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Uczniowie korzystajacy z korepetycji kieruja sie gléwnie checia zwiekszenia

swoich osiggnie¢ edukacyjnych, ktére z kolei pozwolg dostac¢ sie na pre-

ferowane studia. Im wyzszy status rodziny pochodzenia, tym czesciej ta
motywacja bedzie dominowac.

We wszystkich analizowanych krajach zjawisko wyglada podobnie. Korepe-

tycje maja stuzy¢ poprawieniu pozycji w polu edukacyjnym uczniom z nich

korzystajacym.

Do weryfikacji wymienionych hipotez wykorzystano metode sondazowa,
w ktoérej stosowano technike ankiety audytoryjnej. Dobér proby miat charakter
kwotowy. Starano sie zachowac strukture proby ze wzgledu na typ szkoly matu-
rzystow. Badania zostaly zrealizowane na przelomie kwietnia i maja w 2015 r.
na obszarach potozonych w réznych czesciach panstw. W Polsce préba badaw-
cza liczyta 3479 respondentéw, na Ukrainie 1289, na Wegrzech 359. W Polsce
badania realizowano w Zielonej Goérze, Slubicach, Raciborzu, Hrubieszowie,
Przemyslu, Rzeszowie, Krosnie, Ropczycach; na Ukrainie badania byly prowadzo-
ne w Drohobyczu, Uzhorodzie, Charkowie; na Wegrzech w Nyiregyhaza.

Autor ma Swiadomo$¢ ograniczen ptyngcych z tego rodzaju badan. Brak
reprezentatywnosci proby nakazuje ostroznos¢ w formutowaniu wnioskow. Jed-
nakze biorac pod uwage cel badan, a jest nim proba wyjasnienia mechanizmow
funkcjonowania zjawiska korepetycji, badania na prébach kwotowych pozwolg
go zrealizowac.

Wyniki badan nad korepetycjami w panstwach postkomunistycznych

W Polsce do korzystania z korepetycji przyznato sie 52% badanych, na We-
grzech 60%, na Ukrainie 71%. Na Ukrainie ptatne lekcje sa masowe, co potwier-
dzajg tez inne badania (Hrynevych i in. 2006; Borodchuk 2011; I{yzaso 2012).

Uzyskane rezultaty Swiadcza o tym, ze korepetycje sg popularne wsrod
uczniéow, gdyz moga pomdéc w uzupelnieniu wiedzy szkolnej, jak tez stuzg do
budowania kapitatu kulturowego i tym samym pozwalaja zwiekszy¢ szanse wy-
sokich osiagnie¢ na egzaminie maturalnym. W kazdym z badanych krajéw ma-
tura stanowi kryterium decydujace o przyjeciu na studia wyzsze. Na Ukrainie
skala korepetycji jest najwieksza, gdyz od poziomu zdania matury uzalez-
niony jest przydzial bezplatnych miejsc w publicznych uczelniach'. Inwestycja

! Na Ukrainie sa miejsca bezpfatne i pfatne na panstwowych uczelniach. O przyjeciu na bez-

platne miejsca decyduje liczba punktow.
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w korepetycje w perspektywie dlugookresowej wydaje sie by¢ racjonalna. Jesli
zaplaci sie za prywatne lekcje, to wzrastaja szanse na nieodplatne studia. Po-
dobna sytuacje mozna bylo zaobserwowa¢ w Polsce w okresie panujacego nad-
miaru kandydatéw na studia wyzsze. Woéwczas lepsi uczniowie rozpoczynali
studia na panstwowych uczelniach, a ci z gorszymi wynikami przyjmowani by-
li na uczelnie prywatne albo na studia zaoczne. Dzisiaj sytuacja sie zmieni-
ta i w Polsce podobnie jak na Wegrzech uczniowie z wyzszymi osiagnieciami
moga rywalizowac¢ o dostep do prestizowych kierunkéw i uczelni. Uczniowie
z gorszymi osiggnieciami moga uzyska¢ indeks mniej prestizowych kierunkow
oraz uczelni.

Skala korepetycji potwierdza tez wystepowanie szarej strefy edukacji (Put-
kiewicz 2005; Bray 2012). Zjawisko to szczegoélnie widoczne jest na Ukrainie,
gdzie nauczyciele sami zachecaja swoich uczniéw do korzystania z korepetycji,
by w ten sposéb podnies¢ swoje dochody. Duze znaczenie w generowaniu tej
patologii maja reformy edukacyjne wprowadzane we wszystkich krajach. Skra-
canie czasu edukacji, wprowadzanie jednolitego systemu egzamindéw, ocenia-
nie pracy szkét przez pryzmat osiggnie¢ w egzaminach testowych sprawiaja,
ze nauczyciele przygotowuja uczniéw do zdawania testéw’. Na gruntowne za-
poznanie sie uczniow z materialem brakuje czasu na lekcji. Obowiazek ten
zostaje niejako przesuniety w kierunku rodzicéw, ktérzy moga zapewnic pry-
watne lekcje.

Uwarunkowania korzystania z korepetycji

Waznym elementem w analizie zjawiska korepetycji jest ustalenie spotecz-
nych uwarunkowan korzystania z nich. Z przeprowadzonych za pomocg analizy
korelacyjnej badan wynika, ze pojawia sie pewien wzorzec korzystania z ptat-
nych lekcji wsréd uczniéw z badanych panstw.

> Na Ukrainie zaobserwowano zwigkszenie sie skali zjawiska po wprowadzeniu egzaminéw
testowych. Przed wprowadzeniem testow w 2006 r., z korepetycji korzystalo 65%, a po wprowa-
dzeniu testow odsetek bioracych korepetycje w 2009 r. podniost si¢ o 18 punktéw procento-
wych do 83% (Borodchuk 2011: 22). Potwierdzenie tendencji wzrostowej odnotowano w kolejnych
badaniach. W roku 2009 korzystalo z korepetycji, przygotowujac sie do egzaminéw wstepnych
na studia 41%. W roku 2012 odsetek wzrést do 64% (Llyamo 2012: 280). W tym przypadku na-
stapil wzrost uczniéw korzystajacych z korepetycji o 24 punkty procentowe. Odsetek korzysta-
jacych z korepetycji zwiekszyt sie wérdod uczniéw ze szkoét zlokalizowanych w miescie, majacych
rodzicow ze srednim i wyzszym wyksztalceniem, wyzszym dochodem (Borodchuk 2011).
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W przypadku polskich uczniow zaobserwowano skorelowanie korepetycji
z aspiracjami zyciowymi. CzeSciej korzystali z nich uczniowie, ktérym zalezato
na zdobyciu wyzszego wyksztatcenia (r = 0,163). Branie korepetycji bylo zwiaza-
ne z planami kontynuowania edukacji po szkole ponadgimnazjalnej (r = 0,143).
Im wyzszy poziom aspiracji edukacyjnych, tym czestsze korzystanie z korepe-
tycji (r = 0,115). Liczniej ptatne lekcje pobierali uczniowie zamierzajacy konczy¢
edukacje na studiach doktoranckich i podyplomowych niz na magisterskich i li-
cencjackich. Prywatne lekcje zwigzane byly tez z wyborem miejsca studiowania.
Ci, ktérzy wybierali sie do uczelni poza swoim regionem, do duzych osrodkow
akademickich, czeSciej z nich korzystali (r = 0,114). Branie korepetycji byto
skorelowane z cechami statusowymi. Warunki materialne identyfikowane przez
opis sytuacji zyciowej byly skorelowane pozytywnie. Im lepsza ocena sytuacji
materialnej, tym czestsze korzystanie z ptatnych lekcji. Liczba ksigzek jako
wskaznik kapitatu kulturowego tez byfa pozytywnie zwigzana z korepetycjami
(r = 0,174). Korzystanie z korepetycji bylo skorelowane z wyksztalceniem ojca
i matki (r = 0,167 i r = 0,207). Im wyzsze wyksztalcenie, tym czestsze pobiera-
nie korepetycji. Podobnie bylo z pozycja zawodowq. Wyzszy status zawodowy
ojca (r = 0,124) oraz matki (r = 0,158) byl zwiazany z czestszym korzystaniem
z lekcji prywatnych. CzeSciej z korepetycji korzystali uczniowie z miasta niz
wsi (r = 0,144) oraz czesciej byli to uczniowie liceum niz technikum (r = 0,174).

Na podstawie zebranych obserwacji mozna skonstatowa¢, iz korepetycje
cze$ciej biorg uczniowie, majacy wyzsze aspiracje zyciowe, pochodzacy z rodzin
0 wyzszym statusie spolecznym, posiadajacy kapital kultowy oraz czesciej sa
to licealiSci mieszkajacy w miescie®. Z analiz prowadzonych przez Putkiewicz
(2005) wynika, ze korepetycje czesciej brali uczniowie z wyzszym statusem spo-
tecznym, czeSciej to byli maturzysci z bogatszych rodzin, zamieszkujacych miasto.

Na Ukrainie korepetycje byly powiazane z aspiracjami zyciowymi. Czesciej
korzystali z nich ci, ktéorym zalezalo na uzyskaniu wyzszego wyksztalcenia
(r = 0,193). Wsérod uczniow korzystajacych z korepetycji zaobserwowano daze-
nia zwigzane z kontynuacja nauki po zdaniu matury (r = 0,125) oraz wyzszy
poziom aspiracji edukacyjnych (r = 0,243). Korepetycje byly tez skorelowane

3 Obliczenie wiasne na podstawie danych CBOS, N = 1360. Korzystanie z korepetycji byto
skorelowane z dalszym kontynuowaniem nauki na studiach (r = 0,157), presja wywierana przez
rodzicéw na kontynowanie edukacji na studiach (r = 0,160), rozmowami z matka na temat szkoly
(r = 0,106). Ponadto pojawily sie jeszcze zwiazki z picig (r = 0,202), typem szkoly (r = 0,310)
oraz wyksztalceniem ojca i matki (r = 0, 150 i r = 0,154). Czestsze korzystanie z korepetycji

deklarowaly dziewczeta z lice6w, majgce lepiej wyksztalconych rodzicow.
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z wyborem uczelni poza swoim miejscem zamieszkania (r = 0,105). Wsrod
maturzystow bioracych korepetycje zaobserwowano tez akceptacje twierdzenia,
iz znajomos$¢ jezykow obcych jest istotnym czynnikiem w znalezieniu dobrej
pracy (r = 0,176). Wplyw na korzystanie z korepetycji miata takze sytuacja mate-
rialna. Czes$ciej z korepetycji korzystali maturzysci lepiej oceniajacy swojg sytua-
cje materialng (r = 0,149) oraz majacy wyzszy standard materialny (r = 0,203).
Respondenci posiadajacy lepiej wyksztatconych rodzicow brali korepetycje
czesciej. Wartos¢ korelacji wynosita dla ojca (r = 0,130), dla matki (r = 0,148).
Korzystanie z korepetycji bylo zwigzane z kapitatem kulturowym (r = 0,124) oraz
szkolnymi osiggnieciami (r = 0,274). Im wieksza liczba ksigzek w domowe;j
bibliotece, tym czesSciej respondenci pobierali ptatne lekcje. Im wyzsza Srednia
ocen, tym czestsze korzystanie z korepetycji. Czesciej z nich korzystali ucznio-
wie w mieScie niz na wsi (r = 0,130).

Tabela 3. Wyniki analizy korelacyjnej korzystania z korepetycji

Polska Ukraina Wegry
Ukonczenie wyzszej uczelni 0,163 0,193 0,228
Plany zyciowe 0,143 0,125 0,122
Poziom aspiracji edukacyjnych 0,115 0,243 -
Miejsce studiowania 0,114 0,105 0,144
Znajomos¢ jezykow obcych - 0,176 0,252
Prestiz i renoma uczelni - - 0,168
Ocena sytuacji materialnej 0,106 0,149 0,195
Indeks bogactwa - 0,203 0,249
Liczba ksigzek 0,174 0,124 0,139
Srednia ocen - 0,274 0,225
Wyksztalcenie ojca 0,167 0,13 0,154
Wyksztatcenie matki 0,207 0,148 0,238
Praca ojca 0,124 - 0,133
Praca matki 0,158 - 0,126
Miejsce zamieszkania 0,144 0,13 0,117
Typ szkoly 0,174 - 0,114

Zrodlo: opracowanie wiasne
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Wyniki analiz wskazuja, iz korepetycje biora uczniowie z wyzszymi aspi-
racjami zyciowymi, ktérym zalezy na zdobyciu wyzszego wyksztalcenia. Isto-
tnym czynnikiem majacym zwiazek z korzystaniem z korepetycji jest tez status
spofeczny rodziny pochodzenia, kapital ekonomiczny, edukacyjny i kulturowy.
Posiadane zasoby sa wykorzystywane do tego, aby korzysta¢ z korepetycji, co
moze oznaczac inwestycje w edukacje. O korzystaniu z korepetycji przez mto-
dziez z wyzszym statusem $wiadczg takze wyniki innych badan, z ktérych wy-
nika, iz czeSciej brali je uczniowie z miast z wyzszym statusem edukacyjnym
rodzicow i o wyzszych dochodach (Borodchuk 2011: 22).

Ciekawych wynikéow dostarczajg dane z Wegier. Podobnie jak w poprzed-
nich przypadkach, korzystanie z korepetycji byto skorelowane z dazeniem do
uzyskania wyzszego wyksztalcenia (r = 0,228), planami zyciowymi (r = 0,122),
miejscem studiowania (r = 0,144). Powtarza sie ta sama prawidlowos$¢, co
wczesniej: korepetycje czeSciej biorg uczniowie cenigcy warto$¢ wyzszego wy-
ksztalcenia, zamierzajacy studiowac¢ w uczelniach poza miejscem zamieszkania.
Ponadto, jak wynika z analiz, korzystanie z korepetycji bylo skorelowane z ak-
ceptacja twierdzen, iz w znalezieniu dobrej pracy liczy sie znajomos¢ jezykow
obcych (r = 0,252) oraz prestiz i renoma uczelni (r = 0,168). Im czestsza afir-
macja tych twierdzen, tym czestsze pobieranie lekcji prywatnych. Pojawia sie
rowniez korelacja miedzy korepetycjami a sytuacjg materialng. Czesciej z nich
korzystaja uczniowie lepiej oceniajacy swoja sytuacje materialng (r = 0,195) oraz
posiadajacy wyzszy standard materialny (r = 0,249). Kolejnym czynnikiem be-
dacym w korelacji z korepetycjami jest status spoteczny rodzicéw. Wartos§¢
korelacji dla ojca wynosita (r = 0,154) dla matki (r = 0,238). W przypadku sta-
tusu zawodowego wspoltczynnik korelacji dla ojca i matki wynosit (r = 0,133
ir = 0,126). Wyzszy status edukacyjny i zawodowy sprzyjal korzystaniu z ko-
repetycji. Zaobserwowano jeszcze korelacje miedzy liczbg posiadanych ksia-
zek (r = 0,139), szkolnymi osiggnieciami (r = 0,225), miejscem zamieszkania
(r = 0,133) oraz typem szkoly (r = 0,114). Im wyzszy poziom kapitatu kulturo-
wego i edukacyjnego, tym czestsze korzystanie z korepetycji. Czesciej ptatne
lekcje pobierali uczniowie szkét ogdélnych, zamieszkujacy miasta.

Wyniki analizy wegierskich danych wskazujg, ze korzystanie z korepetycji
jest czestsze wérod mtodziezy z wyzszym statusem spotecznym zamieszkujacej
miasta, ktéra posiada wyzszy kapital kulturowy i edukacyjny. Osoby te maja
tez wyzsze aspiracje i majg Swiadomos¢, ze na rynku pracy liczy sie znajomos¢
jezykoéw obcych oraz renoma i prestiz ukonczonej szkoly wyzszej. Obserwacje
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te wskazuja, ze korepetycje majg postuzy¢ do zwiekszenia szans zyciowych i sta-
nowia inwestycje edukacyjng rodzin z wyzszym statusem majgcg przynies$¢
w przysztosci zwrot w postaci lepszej pracy i wyzszych dochodéw. W innych
badaniach zaobserwowano takze, ze czeSciej z korepetycji korzystali uczniowie
w duzych miastach, majacy lepiej wyksztatconych rodzicow, z wyzszym statu-
sem materialnym (Ceglédi, Szabo6 2014).

Reasumujgc, zebrane obserwacje wséréd uczniow wskazujg, ze o korzysta-
niu z korepetycji decyduja trzy czynniki. Pierwszy jest zwigzany z aspiracjami
i przekonaniami na temat wplywu wyzszego wyksztalcenia na szanse zyciowe.
Im wyzsza waga wyzszego wyksztalcenia w systemie wartosci oraz przekonanie,
ze wyzsze wyksztatcenie pelni funkcje askrypcyjne w systemie spolecznym, tym
czestsze korzystanie z korepetycji. Drugi czynnik zwiazany jest z zasobami
posiadanymi przez jednostke. CzeSciej z korepetycji korzystali uczniowie wypo-
sazeni w kapital edukacyjny (lepsze szkoly i wyzsze osiagniecia szkolne), kapi-
tal ekonomiczny (ocena warunkéw materialnych i standard materialny), kapitat
kulturowy (liczba posiadanych ksigzek i wyksztalcenie rodzicow). Uczniowie ci
mieli tez rodzicow o wyzszym statusie zawodowym. Trzecim czynnikiem byto
srodowisko spoleczne. Wieksze szanse na korzystanie z korepetycji stwarza
zamieszkanie w miastach, co moze by¢ zwigzane zaréwno z tym, ze rynek ko-
repetycji jest rozbudowany, a takze z tym, iz w miastach czesciej pojawiaja sie
osoby z wyzszym statusem i zasobami.

Motywy korzystania z korepetycji

Na podstawie przytoczonych wcze$niej danych mozna domniemywad, ze ko-
repetycje majg pelni¢ przede wszystkim funkcje ofensywne. Sa srodkiem, ktory
ma zwiekszac szkolne osiggniecia po to, by zwiekszy¢ szanse zyciowe.

W tabeli 4 zostaly przedstawione odpowiedzi na temat powodéw, jakimi
sie kierowali respondenci korzystajacy z korepetycji. Wsrod polskiej mtodziezy
najczesciej wskazywano, ze glownym motywem korzystania z korepetycji jest
che¢ podniesienia wynikéw na egzaminie maturalnym (50%), uzupelnienie bra-
kujacej wiedzy (35%), zte nauczanie nauczycieli (30%) oraz che¢ dostania sie
na wymarzone studia (25%). Respondenci wskazywali tez zamiar uzyskania wie-
dzy wybiegajacej poza zakres szkolnego nauczania (11%). Wskazywano takze na
wplyw rodzicow (10%). Po zsumowaniu motyw6w mozna stwierdzi¢, ze korepe-
tycje stanowia rzeczywiscie dzialania ofensywne. Aczkolwiek analizy wskazujg
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tez na wystepowanie dysfunkcji w procesie edukacji. Cze$¢ mlodziezy jest nie-
jako zmuszona do korzystania z korepetycji ze wzgledu na zig prace nauczycieli,
niewlasciwa organizacje edukacji szkolnej albo na skutek wtasnych zaniedban
w ksztatceniu.

Tabela 4. Motywy korzystania z korepetycji (w %)*

Polska | Ukraina | Wegry
Chce uzyskac¢ jak najlepszy wynik na egzaminie maturalnym 50 74 40
Chce sie dosta¢ na wymarzone studia 25 51 24
Nie uczylem sie systematycznie i mam braki 35 9 16
Chcial(a)bym wiedzie¢ wiecej niz nauczono mnie w szkole 11 23 22
Zalecenia nauczyciela 4 2 1
Wplyw rodzicow 10 4 7
Wiekszo$¢ kolezanek i kolegéw bierze korepetycje 2 1 1
Nauczyciele Zle uczyli, nie dbali o to, by czego$ nauczy¢ 30 6 32
Inne 3 1 11

Zrédlo: opracowanie wlasne

Wsréd ukrainskich maturzystéw najcze$ciej wymieniany byl motyw zwia-
zany z uzyskaniem wysokich wynikéw na tesScie maturalnym (74%), z zamiarem
dostania sie na wymarzone studia (51%) oraz poszerzeniem swojej wiedzy (23%).
Wyniki analiz wskazujg jednoznacznie, ze ukrainscy uczniowie biorg korepetycje
w celu zwiekszenia swoich osiagnie¢, co przeklada sie na uzyskanie dostepu
do bezptatnych miejsc na panstwowych uczelniach. Nieco zaskakuje fakt, ze
ukrainskie szkoly i ukrainscy nauczyciele sg tak pozytywnie przedstawiani w tych
badaniach. Tylko 6% wskazan uczniowskich dotyczylo dysfunkcji ukrainskiego
systemu edukacji.

Najczestszym motywem korepetycji wsrod wegierskich uczniéow jest chec
uzyskania wyzszych ocen na maturze (40%), dostanie sie na wymarzone studia
(24%), zte nauczanie nauczycieli (32%), poszerzenie zasobu wiedzy (22%). Czes¢
wskazan dotyczy probleméw wynikajacych z brakéw w wiedzy (16%). W ogél-
nym rachunku przewazajg motywy ofensywne. W mniejszym stopniu korepetycje
maja stanowi¢ odpowiedz na dysfunkcje systemu edukacyjnego generowane przez
zlg prace nauczycieli.

* Wyniki nie sumuja sie do 100%, bo mozna bylo wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz.
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Poréwnujac analizy motywow korzystania z korepetycji w trzech krajach,
nalezy skonstatowac, ze w gléwnej mierze majg one zwiekszy¢ szanse edukacyj-
ne uczniéw. S3 pobierane w celu dostania sie na studia, ktére maja stanowic
trampoline do wysokiego statusu zawodowego i spolecznego. W mniejszym
stopniu sfuza one do nadrobienia luk w edukacji i wyré6wnania brakéw. Wyste-
puja takze réznice w obserwowanych krajach. Na Ukrainie korepetycje stuzg
niemal wytacznie do zwiekszania szans edukacyjnych, gdyz to przekitada sie na
mozliwo$¢ uzyskania dostepu do bezptatnych miejsc. W Polsce i na Wegrzech
pojawia sie kwestia dysfunkcji w pracy szkoty.

Wplyw statusu spoleczno-ekonomicznego na motywy korzystania
z korepetycji

W zwigzku z tym, ze status spoteczny uczniéw mial znaczenie przy korzy-
staniu z korepetycji, postanowiono sprawdzié, jak ksztaltuje sie jego wplyw na
motywacje korzystania z platnych lekcji. Indeks statusu SSE zostat przygotowa-
ny w oparciu o zmienne: ocena sytuacji materialnej, wyksztalcenie rodzicéw i po-
zycja zawodowa’. Dane prezentowane w tabeli 5 pokazujg, ze wsrod polskich
maturzystow wraz ze wzrostem SSE przybywa maturzystéow bioracych korepe-
tycje w celu uzyskania lepszych wynikéw na egzaminie maturalnym, chcacych
zdoby¢ wiekszy zas6b wiedzy oraz tych, ktérzy pragng dostac¢ sie na wymarzo-
ne studia. Za to wraz ze spadkiem SSE rost odsetek wskazan pokazujacych, ze
korepetycje stuzg wyréwnywaniu brakéw w szkolnej edukacji oraz iz sg odpo-
wiedzig na zte przekazywanie wiedzy przez nauczycieli.

Obserwacje potwierdzaja, ze uczniowie z wyzszym SSE podejmuja kore-
petycje w celu zwiekszenia swoich szans edukacyjnych, a ci z nizszym SSE sa
niejako zmuszeni do korzystania z nich ze wzgledu na posiadane braki w za-
kresie szkolnej wiedzy.

W przypadku danych zebranych wsréd ukrainskich uczniow wpiyw SSE na
korzystanie z korepetycji nie jest tak jednoznaczny. Niewielkie r6znice miedzy
kategoriami SSE, a wyborem poszczegdlnych motywoéw, sklaniajg do ostroz-
nosci we wnioskowaniu. Na uzyskaniu wyzszych ocen na egzaminie matural-
nym czesciej zalezalo uczniom z nizszym SSE. Z kolei wraz ze wzrostem SSE

® Indeks statusu spoleczno-ekonomicznego (SSE) przyjmowal od 5 do 15 punktéw. Niski sta-
tus przypisano za uzyskanie od 5 do 8 punktéw, sredni od 9 do 12, wysoki od 13 do 15 punktow.
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rost odsetek uczniow, ktorzy brali korepetycje, by dosta¢ sie na wymarzone
studia, zdoby¢ wieksza wiedze oraz nadrobi¢ braki powstate w wyniku zanie-
dbania nauki. Mtodziez z wyzszym SSE byta tez najbardziej krytyczna wobec
swoich nauczycieli.

Tabela 5. Motywy korzystania z korepetycji a SSE — Polska (w %)°

Niski Sredni | Wysoki
Chce uzyskac¢ jak najlepszy wynik na egzaminie maturalnym 42 53 62
Chce sie dosta¢ na wymarzone studia 18 28 38
Nie uczylem sie systematycznie i mam braki 44 34 23
Chcial(a)bym wiedzie¢ wiecej niz nauczono mnie w szkole 8 10 16
Zalecenia nauczyciela 3 3 2
Wplyw rodzicow 11 11 8
Wiekszo$¢ kolezanek i kolegéw bierze korepetycje 2 1 2
Nauczyciele zle uczyli, nie dbali o to, by czego$ nauczy¢ 36 29 22
Inne 5 4 4

Zrédlo: opracowanie wlasne

Tabela 6. Motywy korzystania z korepetycji a SSE — Ukraina (w %)’

Niski Sredni | Wysoki

Chce uzyskac jak najlepszy wynik na egzaminie maturalnym 77 72 70
Chce sie dosta¢ na wymarzone studia 49 49 57
Nie uczylem sie systematycznie i mam braki 8 9 12
Chciat(a)bym wiedzie¢ wiecej niz nauczono mnie w szkole 21 24 27
Zalecenia nauczyciela 3 1

Wplyw rodzicow 4 4 1
Wiekszos¢ kolezanek i kolegéw bierze korepetycje 1

Nauczyciele Zle uczyli, nie dbali o to by czego$ nauczy¢ 5 5 13
Inne 1 1 0

Zrédlo: opracowanie wlasne

® Wyniki nie sumuja sie do 100%, poniewaz mozna bylo wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz.
7 Wyniki nie sumuja sie do 100%, poniewaz mozna bylo wybra¢ wiecej niz jedna odpowiedz.
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By¢ moze brak znaczacych réznic miedzy rozktadem analizowanych moty-
wow korzystania z korepetycji wynika z tego, ze korepetycje na Ukrainie majg
charakter masowy. W zwiazku z tym uczniowie funkcjonujacy w systemie szkol-
nym nie majg wyjscia i muszg je bra¢, aby skonczy¢ szkote, a takze by dobrze
zda¢ mature — jej wynik przelozy sie na dostep do bezptatnych miejsc na stu-
dia. Dla biedniejszych rodzin korepetycje beda stanowily szczegélng inwestycje,
ktéra moze przynie$¢ zyski w przysztosci. W przypadku rezygnacji z korepetygji
moze byc tak, ze szanse na bezplatne studia sie obnizaja.

Wptyw korepetycji na sukces szkolny widoczny jest takze w badaniach re-
prezentatywnych ukrainskich studentéw. Poproszono respondentéw o podanie
wyniku uzyskanego na egzaminie maturalnym i zestawiono go z faktem uczesz-
czania na korepetycje. Sposréd bioracych korepetycje 68% zdalo mature na
poziomie 10-12 punktéw, a wsrod niekorzystajacych z nich, wysokie wyniki
uzyskato 32%. Za to w najnizszym przedziale 4-6 punktow byto 21% korzystaja-
cych z korepetycji i 79%, tych ktérzy ich nie brali. W srodkowym przedziale
7-9 punktéw proporcje byly rowne (XKeppoOkina i in. 2016).

Na Wegrzech, podobnie jak na Ukrainie, nie pojawifa sie liniowa zaleznos¢
miedzy SSE a powodami brania korepetycji. Uzyskaniem wysokich wynikéw na
egzaminie maturalnym oraz dostaniem sie na wymarzone studia byli zaintere-
sowani najbardziej uczniowie ze $rednim SSE. Ci z najnizszym i najwyzszym SSE
rzadziej wskazywali na te motywy. Wraz ze spadkiem SSE rést odsetek tych,
ktérzy brali korepetycje w celu uzupetnienia brakéw w wiedzy, wynikajacych
z zaniedban. Analogicznie byto w przypadku zrzucania winy za koniecznos$¢ po-
bierania platnych lekcji na ztg prace nauczycieli. Im nizszy SSE, tym czeSciej
obciazano nauczycieli. Wraz ze wzrostem SSE przybywatlo respondentéw twier-
dzacych, ze biorg korepetycje w celu uzyskania wiedzy wiekszej niz szkolna.

Prowadzone analizy wskazuja, ze na podniesieniu szans edukacyjnych za-
lezy giownie ,klasie $redniej”. Klasy wyzsze traktujg edukacje w kategoriach
autotelicznych i dla nich wiedza nie stanowi wartos$ci instrumentalnej. A klasy
nizsze zaniedbujg swoje obowiazki, przez co w konsekwencji maja problemy
z ksztalceniem. Uczniowie z nizszych pieter drabiny spotecznej twierdzg tak-
ze czesciej, iz do korzystania z korepetycji sa zmuszeni przez nieodpowiednia
prace swych nauczycieli.

Reasumujgc powyzsze analizy nalezy stwierdzié¢, iz wsrod polskich matu-
rzystow zaobserwowano wyrazng tendencje korelacji SSE i motywéw korzysta-
nia z korepetycji. Mtodzi z wyzszym statusem czeSciej korzystali z korepetycji,
by podnie$¢ swoje szanse edukacyjne, a ci z nizszym SSE, aby ratowac swoja
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sytuacje i nadrobi¢ zalegtos$ci. Na Ukrainie zaobserwowano podobng tendencje,
jednakze byla ona stabsza. Analogicznie bylo na Wegrzech: Srednie i wysokie
statusy sprzyjaly dzialaniom ,ofensywnym”, niskie natomiast cze$ciej prowadzi-
ty do motywacji ,, defensywnych”.

Tabela 7. Motywy korzystania z korepetycji a SSE — Wegry (w %)®

Niski Sredni | Wysoki
Chce uzyskac¢ jak najlepszy wynik na egzaminie maturalnym 36 43 34
Chce sie dosta¢ na wymarzone studia 18 31 18
Nie uczylem sie systematycznie i mam braki 21 19 8
Chciat(a)bym wiedzie¢ wiecej niz nauczono mnie w szkole 18 23 34
Zalecenia nauczyciela 4 1 0
Wplyw rodzicow 7 7 8
Wiekszos$¢ kolezanek i kolegéw bierze korepetycje 0 0 0
Nauczyciele Zle uczyli, nie dbali o to by czego$ nauczy¢ 36 25 28
Inne 7 12 21

Zrédlo: opracowanie wlasne

Pojawiajg sie tez wspoélne cechy w analizowanych przypadkach. Wraz ze
wzrostem SSE rosnie odsetek traktujacych korepetycje jako dziatania autotelicz-
ne stuzace zdobywaniu wiedzy. Obcigzanie nauczycieli wina za zle nauczanie
w kategoriach niskich SSE pojawito sie w Polsce i na Wegrzech. By¢ moze ucz-
niowie ci racjonalizujg swoje braki w wyksztalceniu, pilnosci, pracowitosci albo
trafiaja oni do gorszych szkét, w ktorych nauczyciele gorzej pracuja.

Zakonczenie

Przeprowadzone badania pokazaly, ze korepetycje stanowia czesta praktyke
stosowana przez uczniéw w polu edukacyjnym. Jest to widoczne najbardziej na
Ukrainie, gdzie %/, korzystalo z korepetycji oraz na Wegrzech, gdzie lekcje pry-
watne pobierafo 60% uczniow. W Polsce korepetycje brata potowa badanych. Ma-
sowos$¢ korepetycji na Ukrainie wynika z faktu, ze egzamin maturalny ZNO jest

8 Wyniki nie sumuja sie do 100%, poniewaz mozna bylo wybra¢ wiecej niz jedna odpowiedz.
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egzaminem wysokiej stawki, na ktérym dokonuje sie przydziat miejsc na ptat-
ne i bezptatne studia. Zatem tam, gdzie wystepuja wyzsze — bardziej znaczace
w polu edukacyjnym — nagrody, uwidacznia sie wieksze zaangazowanie miodzie-
zy w budowanie swojej konkurencyjnej pozycji edukacyjnej. W Polsce obecnie
kazdy moze dostac sie na bezptatne studia, stad poziom zaangazowania w pry-
watne lekcje jest najnizszy. Wegrzy rowniez majg system platnych i bezptatnych
miejsc na studiach, dlatego tez opfaca sie kandydatom uzyskac lepszy wynik na
maturze, gdyz to przeklada sie na zwiekszenie szans uzyskania dostepu do bez-
ptatnych miejsc.

Mocniejszych dowodéw na funkcjonowanie miodziezy w ramach logiki pola
edukacyjnego — dostarczaja wyniki analizy korelacyjnej. Na ich przykfadzie ry-
suje sie pewna uniwersalna tendencja. Z korepetycji czesciej korzystajg ucznio-
wie, ktérzy maja wyzszy poziom aspiracji zyciowych, przywiazuja duza wage do
wyzszej edukacji i majg inklinacje merytokratyczne. Drugi zestaw zmiennych
jest zwigzany z posiadanymi zasobami. Do nich nalezg kapital ekonomiczny, kul-
turowy i edukacyjny. Mtodziez z bogatszych domoéw, majaca wyzsze stopnie,
wiecej ksigzek w domowej bibliotece, chodzaca do lepszych szkét — czesciej
korzysta z korepetycji. Trzeci czynnik jest zwigzany ze statusem spotecznym
i miejscem zamieszkania. Wyzszy poziom zaangazowania w korepetycje zaob-
serwowano wsrod maturzystéw z wiekszych osrodkéw miejskich, w ktérych
rodzice mieli wyzsze wyksztalcenie oraz wykonywali zawody tzw. biatych kot-
nierzykow. Zebrane obserwacje sprawiaja, ze osoby korzystajace z korepetycji
nalezy traktowac jako aktorow funkcjonujacych w tej czesci pola edukacyjnego,
gdzie sie odbywa gra o najwyzsze stawki. A dzieje sie tak dlatego, ze zmniejsza
sie pula korzysci, jakie mozna uzyskac po skonczeniu studiéw. Na ten fakt zwra-
cat uwage Bourdieu (2005: 155) twierdzac, iz ,prowadzi ono do zwiekszonej kon-
kurencji miedzy klasami o tytuly szkolne generujac powszechny i ciagly wzrost
popytu na edukacje, jak tez inflacje tytutow szkolnych. W wyscigu o szkolne
dyplomy prestizowych szkoét startuja przede wszystkim jednostki zasobne w ka-
pitat kulturowy i ekonomiczny. Dzieje sie tak dlatego, ze klasy te maja $wiado-
mos$¢ wlasnej spotecznej reprodukgcji i sg sktonne do inwestycji w wyksztalcenie
dzieci”. W warunkach reform edukacyjnych i postepujacej egalitaryzacji nasila
sie rywalizacja o bardziej pozadane pozycje klasowe (Boudon 2008; Goldthorpe
2012: 332). Jednostki o bardziej korzystnym pochodzeniu spotecznym urucho-
mia posiadane zasoby w celu poprawienia wtasnych szans na zachowanie po-
zycji klasowej czyli unikniecie degradacji.
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Trafno$¢ przywolywanej interpretacji potwierdza analiza motywoéw, jakimi
kieruja sie maturzysci korzystajacy z korepetycji. Generalnie mlodziez stosuje
korepetycje w celu zwiekszenia swoich zasoboéw, pozwalajacych na uzyskanie
lepszej pozycji w grze o dostep do prestizowych kierunkéw na renomowanych
uczelniach. Rzadziej korepetycje mialy stuzy¢ do tego, aby jednostka mogta
powrd6ci¢ na pole edukacyjne. Im wiecej graczy pojawia sie w danym polu, tym
nizsza wartos$¢ potencjalnej wygranej. Stad wsréd tych graczy, ktérzy dysponu-
ja odpowiednimi zasobami (zazwyczaj klasa srednia), pojawia sie tendencja do
dziatania, majacego na celu uzyskanie przewagi. Dziatanie to pozwoli zwiekszy¢
szanse na trafienie do prestizowego subpola (renomowana uczelnia wyzsza),
w ktérym odbywa sie gra o najwyzsze stawki, takie jak: stanowisko, prestiz,
pienigdze, wladza. Przy czym moze by¢ tak, ze klasy Srednie beda mialy po-
dwojng motywacje do udzialu w rywalizacji o najwyzsze wygrane. Po pierwsze,
maksymalizowanie kapitatu kulturowego za pomoca korepetycji moze wynikac
z naturalnej checi obrony przed deklasacja i zachowaniem statusu poprzez
zdobycie prestizowego wyksztalcenia. Po drugie, dzialania te mogg by¢ podej-
mowane z checi wyr6znienia sie, odznaczania, wysuniecia na czofo. Motyw ten
wiaze sie z usilnym dazeniem do zdobycia prestizu. Mozna uznaé go za gltéwna
ceche tozsamos$ci klasy $rednie;j.

Na koniec warto podkresli¢, ze miedzy badanymi krajami uwidocznily sie
pewne réznice. O ile w Polsce dazenie do poprawienia swojej pozycji w polu
edukacyjnym jest funkcjg statusu SSE, o tyle na Ukrainie oraz Wegrzech takiej
liniowej zalezno$ci nie widac.

Biorgc po uwage konsekwencje spoteczne omawianego zjawiska nalezy
stwierdzi¢, ze prowadzi ono do wzrostu nieréwnosci spotecznych. Na obecnym
etapie rozwoju spofeczenstw posttransformacyjnych nie wystarczy juz skonczy¢
»przecietnych” studiow. Musi by¢ to uczelnia o wysokiej jakosci, z prestizowym
kierunkiem. Niestety w tym przypadku, na co wskazuja badania, na inwestycje
edukacyjne sta¢ tylko mtodziez z wyzszych pieter spotecznej drabiny (Kwiecin-
ski 2002; Southgate 2009; Zhang 2013; Oller, Glasman 2013; Smolinska-Theiss
2014; IIpaxos 2014).
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decision to entrust a chair to a particular professor: opinions collected from professors about
the most suitable candidates, academic achievements, possession of habilitation, and often the
influence of well-known professors who promoted their own co-workers.

Key words: history of higher education in the Second Republic of Poland, academic schools,
professors, pedagogues, psychologists
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System zatrudniania profesoré6w w szkofach posiadajacych prawa akade-
mickie', ktory zostal przyjety w Polsce w dwudziestoleciu miedzywojennym,

! Panstwowymi szkotami akademickimi byly wowczas wszystkie uniwersytety — Warszawski
(UW), Jagiellonski (UJ), Jana Kazimierza we Lwowie (UJK), Poznanski (UP) i Stefana Batorego
w Wilnie (USB); szkoly techniczne — Politechnika Lwowska oraz Politechnika Warszawska i Aka-

demia Goérnicza w Krakowie oraz kilka mniejszych uczelni specjalistycznych. Niektére uczelnie



KATEDRY PEDAGOGICZNE NA UCZELNIACH AKADEMICKICH W 11 RZECZYPOSPOLITE] 135

opieral sie na istnieniu ograniczonej liczby katedr profesorskich. O tworzeniu
i podziale katedr na uczelniach panstwowych decydowato Ministerstwo Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego (MWRIOP), ktéoremu podlegaty wszystkie
szkoly akademickie. Profesoréw zatrudniano na stanowiskach kierownikéw ka-
tedr nadzwyczajnych lub bardziej prestizowych — zwyczajnych. Gtéwne zasady
obsadzania katedr zostaly sformutowane w ustawach o szkotach akademickich.
W okresie miedzywojennym uchwalono dwa takie akty prawne — w lipcu 1920 r.
(Ustawa 1920: 1277-1294) i marcu 1933 r. (Ustawa 1933: 594-603).
Funkcjonowanie katedr pedagogicznych w polskich szkotach akademickich
w okresie miedzywojennym, ktére chciano zbada¢, nie byto do tej pory przed-
miotem szczegdélowych dociekan w skali catego kraju. Istotne bylo przeanalizo-
wanie samego systemu tworzenia i obsadzania katedr profesorskich. Dgzono
takze do ustalenia liczby katedr pedagogiki i dyscyplin pokrewnych oraz ich kie-
rownikéw na réznych uczelniach w poszczegoélnych latach. Jako jeden z celow
postawiono sobie réwniez zbadanie konkretnych procedur obsady i ustalenie
trudno$ci zwigzanych z powierzaniem katedr. Analizie poddano przede wszyst-
kim r6znorodne akty prawne, zrodla drukowane wytworzone przez uczelnie

i dokumenty archiwalne z poszczegélnych procedur.

Tworzenie katedr profesorskich

Katedry profesorskie w panstwowych szkotach akademickich byty tworzo-
ne i dzielone przez MWRiIOP niemal proporcjonalnie na r6zne dziedziny i uczel-
nie. Na przyktad na rok akademicki 1922/1923 najwiekszemu z uniwersytetow
pod wzgledem liczby studentéw? — UW przyznano 135 katedr, U] — 125, UJK
we Lwowie — 122, UP — 124, a najmniejszemu w USB w Wilnie — 117 (Rocznik
Statystyki 1924: 169). Z kolei w roku 1931/1932 i kolejnym UW miat 128 ka-
tedr, UJ — 128, UJK — 105, UP — 115, a USB — 99 (AAN, MWRIOP, sygn. 241).

prywatne rowniez mialy prawa szkét akademickich, ale zwykle tylko czesciowe, takie m.in. otrzy-
mata w 1933 r. Wolna Wszechnica Polska (WWP) w Warszawie i Katolicki Uniwersytet Lubelski
(KUL) — w 1938 r. nadano mu petne prawa (Przeniosio 2012: 85).

% Jesli chodzi o liczbe studentéw, to w roku akademickim 1922/1923 na UW byto ich 8939,
na UJ — 5235, na UJK — 5646, na UP — 3416, na USB — 2202. Liczba stuchaczy uniwersytetow
systematycznie rosta, bylo tak jeszcze na poczatku lat 30., p6Zniej powoli sie zmniejszata. W ro-
ku 1932/1933 na UW studiowato 9933 os6b, na UJ — 7354, na UJK — 7358, na UP — 5230, na USB
— 3923 (Wittlinowa 1937: 46, 47).
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Liczba katedr profesorskich zwigzanych z pedagogika i psychologia (MWRiOP
uznawalo obie dyscypliny za pokrewne) w panstwowych szkotach akademickich
nie byta duza. Istnialy one tylko na uniwersytetach, od jednej, maksymalnie do
trzech katedr z tej dziedziny. Funkcjonowaly na wydzialach humanistycznych
(WH) badz filozoficznych (WF) w zaleznosci od struktury uczelni, na zadnym
z uniwersytetow nie bylo wydziatlu pedagogicznego. Na wspomniany rok akade-
micki 1931/1932 i kolejny dla UW przewidziano trzy takie katedry (Pedagogiki
i Organizacji Szkolnictwa, Psychologii Wychowawczej, Psychologii) z 28 przy-
znanych WH, dla UJ — 2 (Pedagogiki, Psychologii Pedagogicznej) z 38 katedr hu-
manistycznych na WF, dla UJK — 2 (Historii O$wiaty i Szkolnictwa, Psychologii)
z 33 na WH, dla UP - 2 (Pedagogiki, Psychologii i Pedagogiki Doswiadczalnej)
z 28 na WH, dla USB - 1 (Filozofii i Pedagogiki) z 18 na WH (AAN, MWRIiOP,
sygn. 241).

Wsrod przytoczonych informacji o katedrach profesorskich z roku akade-
mickiego 1931/1932 nie ma Katedry Pedagogiki na UJK we Lwowie. Kilka lat
wczes$niej i pozniej taka katedra istniala. Przez niemal caly okres miedzywojen-
ny uczelnia miata przydzielony budzet na dwie katedry zwigzane z pedagogika
i psychologia. W roku 1924 obsadzono nadzwyczajna Katedre Historii O$wiaty
i Szkolnictwa na Wydziale Filozoficznym, ktéra uczelnia otrzymata w 1923 r.
(Kronika 1924: 58). W przypadku drugiej katedry kilkukrotnie zmieniano decyzje
co do jej profilu. Wedtug danych z roku akademickiego 1922/1923 byta to nad-
zwyczajna Katedra Psychologii, pod koniec 1923 r. MWRIOP zlikwidowalo ja,
byta bowiem nieobsadzona. Po podziale WF w 1924 r. na dwa nowe — Wydziat
Humanistyczny i Matematyczno-Przyrodniczy wspomniana Katedra Historii Oswia-
ty i Szkolnictwa przeszia na WH. Na poczatku 1927 r. otrzymat on takze dwie
nowe katedry nadzwyczajne — Filozofii i Pedagogiki (wydzial sam wybrat pedago-
gike, a nie jak wcze$niej psychologie). Przydzielenie jednorazowo dwoch katedr
byto mozliwe dzieki zabiegom Kazimierza Twardowskiego i wsparciu ze strony
innego lwowskiego profesora, wowczas wicepremiera Kazimierza Bartla (Twar-
dowski 1997a: 309). Wydzial probowal wéwczas obsadzi¢ Katedre Pedagogiki
(bedzie o tym mowa w dalszej czesci tekstu), to sie jednak nie udato. W roku 1928
poproszono® o przeksztalcenie tej wakujacej katedry na Katedre Psychologii, tak
tez sie stalo, ale zostata ona obsadzona dopiero po kilku latach (LPAO, UJK, f. 26,
op. 5, spr. 968, k. 205). Katedre Pedagogiki WH, mimo kilkukrotnych présb,
otrzymal dopiero w 1937 r. (Rozporzadzenie 1937: 1243).

3 Zanim uczelnia wystosowala taka prosbe Twardowski uzyskal w MWRIOP nieoficjalng zgo-
de w tej sprawie (Twardowski 1997b: 26, 27). Kierujac przez wiele lat Katedra Filozofii, angazo-
wal sie takze w sprawy zwigzane z pedagogika i psychologia.
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Na Uniwersytecie Stefana Batorego w Wilnie, ktéry wedlug przytoczonych
danych miatl tylko jedna katedre pedagogiczng, druga katedra — Psychologii
Ogoélnej i Pedagogicznej, zostala utworzona dopiero w 1936 r. (USB 1936: 8).
Do roku 1939 nie zostala ona jednak obsadzona.

Na uczelniach prywatnych katedry pedagogiki i dyscyplin pokrewnych istnia-
ly na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim (KUL) i w Wolnej Wszechnicy Polskiej
(WWP). Szczegodlnie WWP prowadzila mniej restrykcyjng polityke kadrowa niz na
uczelniach panstwowych. Od roku 1933, gdy obie uczelnie otrzymaly czesciowe
prawa szkot akademickich, zaczeto stosowac doktadnie takie same zasady doty-
czace obsady katedr, jak na uczelniach panstwowych. Wczesniejsze procedu-
ry obsady zostaly zweryfikowane pod tym katem (Statut WWP 1935: 256-267;
WWP 1938: 36-39; Rocznik Polityczny 1939: 510, 511).

Jesli chodzi o katedry pedagogiczne i psychologiczne, to wedtug danych
z 1926 r. na Wydziale Nauk Humanistycznym KUL byly trzy katedry o tym cha-
rakterze: Katedra Pedagogiki, Filozofii i Pedagogiki, Psychologii. Natomiast na
Wydziale Pedagogicznym WWP — piec¢ katedr: Pedagogiki i Dydaktyki, Pedagogiki
Eksperymentalnej i Psychologii Pedagogicznej, Organizacji Wychowania, Psycho-
logii, Historii Pedagogiki (Spis nauczycieli 1926: 74, 77; Sprawozdanie 1926: 44).
W roku 1930 KUL mial dwie takie katedry, a WWP wcigz — pie¢, w 1939 r. KUL
— jedna, WWP — szes$¢ (Szkoly wyzsze 1930: 82, 315; Rocznik Polityczny 1939:
510, 512).

Zasady obsadzania katedr na uczelniach akademickich

W ustawie z 1920 r. do$¢ precyzyjnie okreslono zasady mianowania pro-
fesoro6w w przypadku zwalniajacych sie miejsc lub nowo tworzonych katedr.
Whniosek o nominacje dla okre$lonej osoby musial wyj$¢ od rady wydzialu maja-
cego nieobsadzong katedre, zostac¢ przyjety przez zebranie ogélne profesorow
lub senat uczelni®, a nastepnie kandydat zatwierdzony przez MWRIOP. Ostatecz-
nie akt nominacyjny mial by¢ podpisywany przez naczelng wiladze panstwowa
(do grudnia 1922 r. byt to Naczelnik Panstwa, p6zniej prezydent).

* W ustawie z 1920 r. najwyzsza wladza samorzadowa uczelni akademickich zostala powie-
rzona zebraniu ogélnemu profesoréw i senatowi, badz tylko senatowi. Wyboér jednego z tych
dwoch wariantow lezat w gestii kazdej z uczelni.
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W ustawie okreslono takze kroki, ktére rada byta zobowigzana podja¢ przed
wysunieciem konkretnej kandydatury. Pierwszy z nich to powolanie ze swego
grona komisji do rozpatrzenia propozycji, ktérej zadaniem byto przygotowanie
sreferatu” o kandydatach. Przed jego opracowaniem komisja musiata sie zwrdcic¢
do wszystkich profesoréw, zwyczajnych, nadzwyczajnych i honorowych®, ktérzy
pracowali na polskich uczelniach akademickich i wyklfadali ten sam przedmiot,
jak w obsadzanej katedrze, z prosba o nadestanie uzasadnionej opinii, jakich
kandydatéw kazdy z nich uwaza za najbardziej odpowiednich. Ustawa zobowia-
zywala zapytanych profesoréw do wypowiedzenia sie w tej kwestii. Komisja mu-
siala przystapi¢ do rozwazenia nadestanych opinii po uplywie dwoch miesiecy.
Na podstawie ,referatu” przygotowanego przez komisje rada wydzialu miata do-
konaé¢ wyboru jednej osoby podlegajacej dalszej procedurze. W ustawie dano
tez mozliwo$¢ umieszczenia we wniosku rady dwéch nazwisk, jesli jej uchwa-
fa nie zapadia jednoglo$nie. Obowigzek zbierania opinii profesoréow dotyczyt
wszystkich procedur z wyjatkiem sytuacji, gdy rada zamierzata przedstawi¢ do
mianowania osobe juz bedaca profesorem w jednej z panstwowych szkét aka-
demickich, woéwczas mogta odstapi¢ od tej procedury. W przypadku nominacji
profesora nadzwyczajnego na zwyczajnego w uregulowaniach podkresSlono, iz
dorobek naukowy kandydata musiat sie powiekszy¢ w okresie kierowania ka-
tedrg nadzwyczajng. W ustawie okreslono takze uprawnienia ministra wyznan
religijnych i o$wiecenia publicznego w kwestii zatwierdzania kandydatur. Mu-
sial on otrzymac z uczelni, oprécz wniosku o nominacje, prace naukowe wyty-
powanej osoby, dokumenty osobiste i zyciorys oraz ,referat” komisji i wszystkie
nadesfane opinie profesoréw. Analizujac te dokumenty, minister mial prawo nie
uzna¢ wyboru rady za trafny, wowczas ta mogta typowac kolejnych kandyda-
tow, ,az do osiggniecia obustronnego porozumienia”. Bez woli rady mianowa-
nie nie byto natomiast mozliwe (Ustawa 1920: 1285, 1286). W ustawie z 1933 r.
w kwestii sposobu wytaniania kandydatoéw na katedry nie zaszly istotne zmiany.

Uczelnie zwykle uszczegdétawialy zapisy ustawowe w swoich statutach. Te
byly zatwierdzane przez MWRIOP, uczelnie mogly wiec opierac sie na nich, a nie
tylko na samej ustawie. Na przykfad w statucie UJK we Lwowie zapisano, ze ko-
misja do obsadzenia katedry musi by¢ powotlana najp6zniej na drugim posiedze-
niu rady wydziatu od stwierdzenia istnienia wolnej katedry. Podano réwniez, ze
musi sie ona sktada¢ przede wszystkim z profesoréw wyktadajacych dany przed-
miot i przedmioty pokrewne (nie zapisano, ze majg to by¢ jedynie miejscowi

> Mogli nimi zosta¢ wybitni uczeni, szczegélnie z grona profesoréw ustepujacych z katedr
z powodu wieku emerytalnego. Sposob mianowania byt podobny jak innych profesorow.
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profesorowie). Komisja mogta zasiega¢ opinii nie tylko profesoréw wyktadaja-
cych ten sam przedmiot, jak w obsadzanej katedrze, ale réwniez przedmioty
pokrewne, rozwazac¢ kwalifikacje wskazanych oséb i proponowaé, do ktorej
z nich ma sie zwr6ci¢ przewodniczacy z pytaniem, czy bytaby skionna przyjaé
katedre. Przygotowujac swoj ,referat”, komisja musiata sie odnie$¢ takze do
kwalifikacji innych kandydatow wymienionych przez profesoréw. Komisji dano
roOwniez prawo wystepowania z wnioskiem o czasowe nieobsadzanie katedry,
a kazdemu z jej cztonkow zglaszania zdania odrebnego i swojej propozycji
(Statut 1929: 9, 10).

W statucie UJ zapisano, iz cztonkami komisji powotywanej w celu obsadze-
nia jakiej$ katedry moga by¢ nie tylko profesorowie nalezacy do rady wydziatu,
ktérzy wyktadaja dany przedmiot i przedmioty pokrewne, ale w szczegélnych
wypadkach takze specjalisci spoza wydziatu i nawet z innych uczelni. Zastrzezo-
no w nim réwniez, ze Senat, gltosujac nad wnioskiem rady wydziatu o obsadzenie
katedry, nie ma prawa ocenia¢ kwalifikacji kandydata, a jedynie prawidlowos¢
przeprowadzonej procedury (Statut 1925: 16-18).

Kierownicy katedr pedagogiki i dyscyplin pokrewnych
w okresie miedzywojennym

Istniejacymi w okresie miedzywojennym 12 katedrami pedagogiki, psycho-
logii i historii tych nauk na uczelniach panstwowych kierowalo w sumie 15 os6b
(zob. tabela 1). Profesor obejmowal katedre po otrzymaniu aktu nominacyjne-
go i zlozeniu przysiegi stuzbowej na uczelni. Najwczes$niej obsadzono katedry
na UP — Pedagogiki i Dydaktyki oraz Psychologii i Pedagogiki Doswiadczalnej, na
UW - Katedre Psychologii, a na USB - Filozofii i Pedagogiki.

Nazwy katedr czasem zmieniano, np. na UP Bogdan Nawroczynski kiero-
wal nadzwyczajng Katedrg Pedagogiki i Dydaktyki, a po jego odejsciu na UW,
katedre przeksztalcono w zwyczajna i powierzono jg Ludwikowi Jaxa-Bykowskie-
mu jako Katedre Pedagogiki. Warto tu doda¢, ze prosba uczelni o przeksztaice-
nie katedry w zwyczajng wynikata z faktu, iz kandydat na katedre Jaxa-Bykowski
byt wczesniej profesorem zwyczajnym prywatnej Akademii Medycyny Weteryna-
ryjnej we Lwowie (Skfad 1926: 15; 1928: 14). Na Uniwersytecie Stefana Batorego
Ludwik Chmaj otrzymal w 1938 r. Katedre Pedagogiki, ktéra wczesniej nosita
nazwe Filozofii i Pedagogiki (LCAP, USB, ap. 5 IVB, b. 294, k. 7).
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Tabela 1. Katedry i profesorowie pedagogiki oraz dyscyplin pokrewnych na uczelniach
panstwowych w okresie miedzywojennym
Okres kierowania katedra
Uczelnia Katedra Kierownik katedry
nadzwyczajng | zwyczajna
Psychologii Wiadystaw Witwicki 1919-1920 | 1920-1939
p i L
pw |PedagogikiiOrganizacji |y 4 Nawroczyfiski | 1926-1936 | 1936-1939
Szkolnictwa
Psychologii Wychowawczej | Stefan Baley 1928°-1934 | 1934-1939
Pedagogiki Zygmunt Mystakowski 1927°-1939
UJ
Psychologii Pedagogicznej | Stefan Szuman 1928-1934 | 1934-1939
Historii Oéwi
Historii OSwiaty Stanistaw Lempicki 192421933 | 1933-1939
i Szkolnictwa
UJK y : a
Psychologii Mieczystaw Kreutz 1934°-1939
Pedagogiki Bogdan Suchodolski 1938
Psychologii i P iki
sychologil I Pedagogiki | ¢\ 0. Blachowski 1919-1921 | 1921-1939
Doswiadczalnej
UP Antoni Danysz 1919-1924¢
Pedagogiki i Dydaktyki Bogdan Nawroczynski 1925-1926
Ludwik Jaxa-Bykowski 1927-1933f
Marian Massonius 1920-1932¢
.0. ks. Mi i
Filozofii i Pedagogiki gyoboisvski'eczys aw 1933-1935
USB
Ludwik Chmaj 1938-1939
Psychologii Ogdlnej
Psychologii Ogolnej p.o. Bohdan Zawadzki | 1936-1939
i Pedagogicznej

* W roku 1927/1928 pracowal jako profesor nadzwyczajny kontraktowy; ® Od 1925 r. byt zastep-
ca profesora tej katedry; W 1922 r. otrzymal Katedre Historii Literatury na UW; ¢ Od 1928 r. zastepca
profesora; © Odszed! na emeryture; f Usuniety z katedry na mocy ustawy o szkotach akademickich
z 1933 r., od 1934 r. emerytowany.

Zrodio: AAN, MWRIOP, sygn. 241; sygn. 1605; sygn. 1762; sygn. 1795; sygn. 4522; sygn. 5953; LCAP,
USB, ap. 5 IVB, b. 294, b. 308; LPAO, UJK, f. 26, op. 5, spr. 968, spr. 1080; Uniwersytet Poznariski
1926: 456; Sprawozdanie 1927: 6; 1929: 7; Dz.U. MWRIOP 1928, nr 13, poz. 219; Rocznik Polityczny
1936, 1939; Manteuffel 1936: 201-211; Srédka 1994: 59, 159, 338; 1997: 220; 1998: 219, 293; Jadczak

1997: 32, 70, 117; Szmyd 2003: 298, 331.
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W tabeli 1 uzyto okreslenia p.o. kierownika katedry. Osobe taka nazywano
tez zastepcg profesora, pelnita ona obowiazki profesora, ale tylko w odniesie-
niu do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych. W objasnieniach pod tabelg pojawito
sie takze stanowisko profesora kontraktowego, byta to osoba postugujaca sie
tytutem profesora, ale niekierujgca katedrg, zatrudniona tylko do prowadzenia
zaje¢ dydaktycznych. Takie stanowiska istnialy na uczelniach galicyjskich przed
1918 r., w niepodleglej Polsce tworzono je rzadko. W roku 1928 wprowadzo-
no jeszcze tzw. profesora tytularnego (Rozporzadzenie 1928: 406). Mianowanie
takie mozna zaliczy¢ do tytutow honorowych, dawato bowiem tylko prawo tytu-
fowania sie profesorem, bez zmiany zarobkéw i zajmowanego stanowiska, taka
osoba wcigz pracowala jako adiunkt, czy nawet starszy asystent. Profesorow ty-
tularnych wprowadzono szczegélnie z mys$la o docentach® wyrézniajacych sie
osiggnieciami naukowymi, ktéorym w zwiazku z mata liczbg katedr nie powierzo-
no ich. Rzadko ubiegano sie o taka godno$¢, obawiajac sie, ze to moze utrudniac
otrzymanie katedry.

Wsréd objasnien umieszczonych pod tabelg dotyczacych przyczyn opusz-
czania katedr przez profesoréw znalazla sie informacja o usunieciu z katedry na
mocy ustawy o szkofach akademickich z 1933 r. Ustawa ta wprowadzita mozli-
wos¢ likwidacji katedr przez MWRIOP, réwniez tych obsadzonych (bedzie o tym
mowa w dalszej czesci tekstu) i juz we wrzesniu 1933 r. zamknieto ich 51. Spo-
$rod katedr pedagogicznych zlikwidowano jedna — wtasnie zwyczajng Katedre
Pedagogiki na UP zajmowang przez Jaxa-Bykowskiego (Rozporzadzenie 1933:
1232).

Na uczelniach prywatnych, na ktérych przewidziano katedry pedagogicz-
ne, na KUL i w WWP dopiero od 1933 r. profesoréw zatrudniano na zasadach
obowigzujacych w szkoét akademickich, wczesniej zalezalo to tylko od decyzji
wtadz uczelni. Na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, podobnie jak i w szko-
tach panstwowych, istniata niezbyt duza liczba katedr zwigzanych z pedago-
gika i dyscyplinami pokrewnymi, natomiast w WWP liczba ta znacznie wieksza
(zob. tabela 2), gdyz byla to jedyna uczelnia, na ktérej funkcjonowal Wydziat
Pedagogiczny.

Podobnie jak na uczelniach panstwowych nazwy katedr w szkofach prywat-
nych czasem zmieniano. W Wolnej Wszechnicy Polskiej Lucjan Zarzecki zajmo-
wal katedre Pedagogiki i Dydaktyki, a Antoni Dobrowolski otrzymat ja juz jako
Katedre Pedagogiki Ogdlnej. Z kolei Jakub Segatl kierowat Katedrg Psychologii,
ale juz jego nastepca — Katedrg Psychologii Eksperymentalnej. Pod koniec lat 30.

® Tytut przystugujacy po przejsciu procedury habilitacyjnej.
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Katedre Historii i Organizacji OSwiaty Pozaszkolnej przeksztalcono w Katedre
Pedagogiki Spotecznej, za$ Katedre Historii Szkolnictwa w Polsce przemienio-
no w Katedre Historii i Organizacji Szkolnictwa (WWP 1922: 7, 22; 1927: 46;
1938: 38; Rocznik Polityczny 1939: 510).

Tabela 2. Katedry i profesorowie pedagogiki i dyscyplin pokrewnych na uczelniach prywatnych
w okresie miedzywojennym

Okres kierowania katedra
Uczelnia Katedra Kierownik katedry
nadzwyczajng | zwyczajng
Pedagogiki Zygmunt Kukulski 1925-1928 | 1928-1939
KUL Filozofii i Pedagogiki p.o. Tadeusz Strumitto | 1924-1926
Psychologii p.o. Bohdan 1923-1933°
Rutkiewicz
Jakub Segat 1918-1926°
Psychologii
Albert Dryjski 1937-1939
Lucjan Zarzecki 1921-1925*
Pedagogiki i Dydaktyki i
Antoni Boleslaw 1927-1930 | 1930-1938°
Dobrowolski
Historii Pedagogiki Wiktor Wasik 1923-1937 | 1937-1939
WWP | Organizacji Wychowania Jozef Lewicki 1924-1937¢
Historia Szkolnictwa w Polsce | Stefan Truchim 1935-1939 1939
Pedagogiki Eksperymentalnej | ,
fa Joteyl 1926-1928°
i Psychologii Pedagogicznej Jozeta Joteyko 6 8
Historii i 7acii Oswiat
Istorii 1 Organizacji OSWIaty | 1.0 Radliciska 1927-1937 | 1937-1939
Pozaszkolnej
Filozofii Pedagogiki p.o. Sergiusz Hessen 1937-1939

* Zmarl/zmarla; ° Przeni6st sie na inny wydzial; © Odszed! na emeryture; ¢ W kolejnych latach pro-
fesor tytularny.

Zrodto: Spis nauczycieli 1924: 111, 112; 1926: 74, 77; Rocznik Polityczny 1939: 510, 512; WWP 1922: 7,
22;1926: 44, 75; 1927: 46; 1933: 11; 1935: 12; 1937: 11-13; 1938: 36-39; Szkoly wyzsze 1930: 82, 315;
Koralewicz 1996: 116, 193, 212.

Jesli chodzi o profesoréw bez katedry, to godnos¢ profesora tytularnego
z zakresu pedagogiki psychologicznej na WP WWP otrzymata pod koniec lat 30.
Maria Librachowa. Przez niemal caly okres miedzywojenny (od 1923 r.) zatrud-
niano tam takze Wtadyslawa Sterlinga jako profesora (psychopatologii dziecka)
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ad personam, co mozna uznac¢ za odpowiednik profesora tytularnego badz kon-
traktowego, od 1937 r. pracowal juz jako profesor tytularny (WWP 1926: 75;
1933: 11; 1938: 39; Rocznik Polityczny 1939: 510).

Problemy zwigzane z obsadzaniem katedr

Przed wejsciem w zycie ustawy o szkotach akademickich z 1920 r. uczel-
nie wyszukiwaly kandydatéow na katedry profesorskie w sposéb dos¢ dowolny.
Nierzadko kierowano sie pozbawionymi podstaw przekonaniami o kompe-
tencjach kandydatéw, a czasem tez wzgledami pozamerytorycznymi, np. plcia,
pochodzeniem czy tez pogladami politycznymi. Zdarzato sie, ze takie pozame-
rytoryczne warunki starano sie wprowadzi¢ do uregulowan prawnych. W roku
1919 w projekcie statutu UJK we Lwowie zapisano np., ze profesorami moga
by¢ tylko mezczyzni (AUAM, sygn. 15/13, k. 220). Sformulowanie takie nie zna-
lazto sie w pdzniejszych dokumentach, ale na UJK przez caly okres miedzywo-
jenny nie zatrudniono jako profesora ani jednej kobiety.

Duza dowolno$¢ przy wysuwaniu propozycji obsady katedr mial zmienic¢
wspomniany ustawowy nakaz zbierania opinii profesoré6w o najbardziej odpo-
wiednich kandydatach. Po wejSciu w zycie nowych uregulowan profesorowie
czesto nie wywigzywali sie z obowigzku nadsylania opinii. Po kilku latach
funkcjonowania ustawy liczba opinii byta znacznie wieksza niz poczatkowo.
Komisje zazwyczaj staraly sie tez typowac osoby, ktére w sumie otrzymaly naj-
wiecej gloséw, w przeciwnym razie istniala duza szansa, ze minister takiego
kandydata nie zaakceptuje.

Uczelnie, zgodnie z zapisami ustawowymi, zazwyczaj prosily o opinie wszy-
stkich profesoréow wykliadajacych dany przedmiot w szkotach akademickich,
cho¢ to sformulowanie pozostawialo pewna dowolno$¢ w wyborze. Niektére
uczelnie, zgodnie ze swoimi statutami, mialy zwyczaj zwracac sie o opinie row-
niez do specjalistow z dyscyplin pokrewnych, dotyczylo to chociazby UJK we
Lwowie. W zwiazku z tym podczas obsady nadzwyczajnej Katedry Pedagogiki,
ktéra rozpoczeto w pazdzierniku 1937 r., Komisja powotana przez Rade Wydzia-
tu zdecydowala sie wystosowaé prosbe o wskazanie najbardziej odpowiednich
kandydatéw do 14 oséb, oprocz miejscowych specjalistow. Prosbe wystano do
wszystkich profesoréow kierujacych katedrami zwigzanymi z pedagogika (w przy-
padku profesoréw spoza UJK nie uwzgledniono tych zajmujacych sie historig wy-
chowania), zarowno w szkotach panstwowych (Bogdan Nawroczynski, Zygmunt
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Mystakowski, Stefan Btachowski, Stefan Baley, Stefan Szuman, Marian Massonius),
jak i prywatnych (Zygmunt Kukulski, Antoni Bolestaw Dobrowolski, Helena Rad-
linska). Ponadto zwrécono sie do niektérych emerytowanych kierownikow takich
katedr (Jaxa-Bykowski) oraz do wybranych kierujacych innymi katedrami, dotyczy-
to to socjologii — Floriana Znanieckiego, Jana S. Bystronia, filozofii — Wiadystawa
Heinricha’, a takze do emerytowanego profesora historii kultury Stanistawa Kota.
Odpowiedz nadestato dziesie¢ os6b. Wiekszos¢ profesorow wskazata kilku kandy-
datéw, zazwyczaj wymieniajac ich w preferowanej przez siebie kolejnosci (LPAO,
UJK, f. 26, op. 7, spr. 1582, k. 10-22). Dotyczyto to rowniez innych procedur.

Podczas odbywajacej sie w tym samym czasie procedury obsadzania ana-
logicznej katedry — nadzwyczajnej Katedry Pedagogiki na USB w Wilnie prosbe
o opinie wystano réwniez do 14 os6b, ale obie grupy dos¢ znacznie réznity sie.
Taki sam byt tylko dobér profesoréw zajmujacych katedry zwigzane z pedago-
gika, ale uwzgledniono tylko tych pracujacych w szkolach panstwowych. Zapy-
tania wystosowano ponadto do profesorow zajmujacych na takich uczelniach
katedry ,,czysto” psychologiczne — Wiadystawa Witwickiego i Mieczystawa Kreutza.
Wystano je takze do siedmiu filozoféw: Heinricha (uwzgledniono go réwniez we
Lwowie), Zygmunta Zawirskiego, Tadeusza Kotarbinskiego, Wiadystawa Tatarkie-
wicza, Kazimierza Ajdukiewicza, Romana Ingardena i Michata Sobeskiego. Od-
powiedzi otrzymano od 13 os6b, w tym 11 merytorycznych, dwaj filozofowie
wyjasnili bowiem, Ze nie czujg sie kompetentni w tej kwestii (LCAP, USB, ap. 5
IVB, b. 294, k. 42, 44-58).

W toku omawianych procedur obsadzania katedr we Lwowie i Wilnie z wy-
tonieniem kandydatow byly pewne problemy. Jako pierwsza zebrata sie Ko-
misja na USB w Wilnie — 21 grudnia 1937 roku. Przedstawiono osoby wskazane
w opiniach profesoréw (wraz z glosami oddanymi na USB), padto osiem nazwisk,
w tym pieciu docentéw: Jézefa Chalasinskiego (UW®), Ludwika Chmaja (UJ),
Bogdana Suchodolskiego (UW), Kazimierza Sos$nickiego (UJK) i Mieczystawa Ziem-
nowicza (UJK) oraz emerytowanego profesora UP Ludwika Jaxa-Bykowskiego,
dr Sergiusza Hessena (WWP) i niemieckiego socjologa dr Teodora Geigera. Naj-
wiecej glosow oddano na: Chatasinskiego — 6, Chmaja — 4, Suchodolskiego — 4
(w tym 3 glosy miejscowych profesoréw), Sosnickiego — 4 (nikt nie usytuo-
wal go na pierwszym miejscu swojej listy). Na kolejnym posiedzeniu Komisji
18 stycznia 1938 r. zdecydowano, ze w dalszej procedurze beda uczestniczy¢

7 Prowadzit tez zajecia z psychologii, kierowatl Studium Pedagogicznym UJ.

8 Chatasinskiego umieszczono na liscie jako docenta UW, ale w lipcu 1937 r. MWRiOP za-
twierdzilo go jako kierownika Katedry Socjologii WWP (WWP 1938: 38). Wskazywanie go jako
kandydata na katedre na uczelni panstwowej wynikato z wiekszego prestizu takich katedr.
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wlasnie ci czterej kandydaci i zlecono profesorom z Wydzialu przygotowanie
informacji o osiagnieciach naukowych tych oséb. Trzeba doda¢, ze w czasie mie-
dzy obydwoma posiedzeniami Komisji dotarly jeszcze dwie opinie profesoréw,
wymieniono w nich na pierwszych miejscach Chmaja i So$nickiego, a na drugim
dwa razy Suchodolskiego (LCAP, USB, ap. 5 IVB, b. 294, k. 38, 44-58).

Na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie Komisja zebrala sie 24 stycz-
nia 1938 roku. Dziekan przedstawil wyniki analizy nadestanych odpowiedzi (wraz
z typami miejscowych profesoréow). Pojawito sie 9 kandydatéw — padly tu wszy-
stkie nazwiska wymienione przy obsadzie katedry w Wilnie, oprécz Hessena,
a ponadto wskazano doc. Mariana Odrzywolskiego (WWP) oraz dr Marie Grzego-
rzewska (kierujacg Panstwowym Instytutem Pedagogiki Specjalnej). Najwiecej
gloséw otrzymali: Chatasinski’® — 6, Suchodolski — 5 i Sosnicki — 3. Zdecydo-
wano, ze wyboru kandydata na katedre Komisja dokona sposréd tych trzech
0s6b. W zwigzku z tym poproszono Nawroczynskiego z UW (Wydzial nie miat
wlasnego specjalisty) o przygotowanie naukowej opinii o nich; ta naptynefa
w ciggu miesigca. W miedzyczasie Komisja zebrata sie ponownie (3 lutego)
i przedstawifa ,nowe” wyniki analizy opinii nadestanych przez profesoréw (na-
deszta jeszcze kolejna, pojawitlo sie nazwisko prof. Stefana Szumana). Co cie-
kawe, liczby gloséw oddanych na poszczegélnych kandydatéw zmniejszyly sie
lub pozostaly bez zmian, a na nowej liscie znikneto nazwiska miejscowego doc.
Ziemnowicza. Tym razem Suchodolski mial 4 glosy, Chatlasinski — 3, Sosnicki — 2.
Na tym posiedzeniu swojg opinie wyrazili tez cztonkowie Komisji — Zygmunt
Czerny, Stanistaw tempicki, Kreutz i Ingarden, wszyscy poparli Suchodolskiego.
Mozna sie zastanawiac, skad ta zmiana w obliczeniach, wydaje sie, ze miejscowi
profesorowie wycofali swoje wczesniejsze poparcie i przerzucili glosy na Sucho-
dolskiego. By¢ moze do Komisji dotarty nieformalne informacje, iz Chatlasinski
ma duze szanse na objecie katedry w Wilnie albo tez wysondowano w MWRIiOP,
ze Chatasinskiemu, ktory byt bardziej socjologiem niz pedagogiem, minister nie
powierzy Katedry Pedagogiki. Na Suchodolskiego wskazat tez w przygotowane;j
dla UJK opinii naukowej Nawroczynski, uzasadniajac, ze Suchodolski i Chatasin-
ski sg rownie dobrymi kandydatami, ale na korzy$¢ Suchodolskiego przemawia
wiekszy dorobek z zakresu pedagogiki'®. Ostatecznie wybrano Suchodolskiego
i on katedre otrzymat (LPAO, UJK, f. 26, op. 5, spr. 1784; op. 7, spr. 1582).

® Umieszczenie na liscie profesoréow, ktérych poproszono o wskazanie kandydatéw, nazwisk
dwéch socjologow moglo przemawiaé¢ na korzys¢ Chalasinskiego, ktory zajmowal sie giownie
socjologig.

1% Suchodolski zajmowat sie oprécz tego historia literatury polskiej.
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W Wilnie Komisja zebrala sie ponownie dopiero 10 maja i po przedsta-
wieniu opinii o dorobku naukowym wytypowata jako swego kandydat Chmaja,
a nie Chatasinskiego, ktoéry otrzymat, jak wspomniano, najwiecej gtoséw od zapy-
tanych profesoréw. Mozna sie zastanawia¢, co o tym przesadzito. Co prawda dla
Chatasinskiego pedagogika byta dodatkowym polem zainteresowan, ale i Chmaj
zajmowal sie w znacznym stopniu historig filozofii. Wydaje sie, ze decydujace
znaczenie miata ostatnia, obszerna praca Chmaja Kierunki i prqgdy pedagogiki wspot-
czesnej, wydana w 1938 r. (LCAP, USB, ap. 5 IVB, b. 294, k. 7-13, 40; Szulakiewicz
2003: 165, 166).

Po kilku latach obowigzywania ustawy zaczeto tez stosowac bardziej rygo-
rystyczne wymagania naukowe. Na poczatku lat 20. ubiegtego wieku do objecia
katedry nierzadko wystarczato kilka prac (Przeniosto 2011: 121). Juz w 1925 r.
Nawroczynski, otrzymujac katedre na UP, a rok pézniej na UW, miatl ich ponad 20
(Monka-Stanikowa 1996: 114-118). Dziesie¢ lat po6zniej Suchodolski i Chmaj
przedstawili po kilkadziesiat prac. Juz pod koniec lat 20. na UJK we Lwowie Kreutz
otrzymat tylko zastepstwo kierownika Katedry Psychologii (i to dzieki pomocy
profesora Twardowskiego''), gdyz mial wowczas zbyt maty dorobek naukowy, by
ubiegac sie o profesure, musial na nig poczekac kilka lat. Twardowski wspierat
go i w jej uzyskaniu (Twardowski 1997b: 25-27, 44, 328, 332, 338; LPAO, UJK,
f. 26, op. 5, spr. 968, k. 206, 423, 424, 456). Ze wzgledu na malg liczbe ka-
tedr lansowanie przy ich obsadzie uczniow i wspéipracownikéw przez wpty-
wowych profesoréw bylo zjawiskiem dos¢ powszechnym (Przeniosto 2011: 117,
118, 121-123).

Z czasem nieformalnym wymogiem przy powierzaniu katedr stalo sie po-
siadanie przez kandydata habilitacji, cho¢ ustawa tego nie wymagata'?. Nie mieli
jej Massonius, Nawroczynski. W ich przypadku nie byl to warunek pierwszo-
planowy, mieli oni bowiem dos$wiadczenie jako wykltadowcy, a 6wczesna ha-
bilitacja dawala tylko prawo do wykiadania danego przedmiotu jako docent.
Habilitacje przeprowadzano na podstawie jednej wydrukowanej pracy nauko-
wej i uzyskanego wczesniej stopienia doktora, bez koniecznosci posiadania

"' Twardowski byl promotorem doktoratu Kreutza, dostrzeg! jego talent i potem wspieral go
na kolejnych etapach rozwoju naukowego. Bywal tez pierwszym czytelnikiem i recenzentem
jego prac naukowych (Twardowski 1997a: 231, 234; 1997b: 266-268, 278-291).

2W przypadku nominacji profesorskiej w ustawie nie wymagano nawet legitymowania sie
doktoratem i w poczatkach niepodleglosci zdarzaly sie mianowania oséb bez tego stopnia, nie
mial go np. Ignacy Moscicki, a byl profesorem Politechnik we Lwowie i Warszawie. Otrzymal za
to wiele patentéw chemicznych, réwniez takich wdrazanych w przemysle na szeroka skale (Srodka
1997: 193-196).
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innego dorobku naukowego, cho¢ zwykle brano go pod uwage (Przeniosto 2012:
94, 95). W opiniach nadsylanych przez profesoréw czy tez referatach komisji
ds. obsady katedr fakt posiadania habilitacji nie byt podkreslany w szczegdlny
sposob, ale w latach 30. wskazywano giéwnie docentéw. Na przyktad podczas
wspomnianej obsady Katedry Pedagogiki na UJK, nie uzywano argumentu, ze
Suchodolski habilitowal sie z pedagogiki, a Chatasinski z socjologii, tylko ana-
lizowano charakter ich dorobku i to, ile maja prac pedagogicznych.

Charakter dorobku byt tez szczego6lnie wazny podczas zatwierdzania kandy-
data przez ministra. Na przyklad podczas pierwszej proby obsadzenia Katedry
Pedagogiki na UJK w 1927 r. WH wysunat Kukulskiego. Ten dwa lata wczesniej
habilitowatl sie z pedagogiki na UJK, a MWRIOP zatwierdzilo procedure bardzo
szybko, po niespetna dwdch miesigcach od jej przeprowadzenia (Dz.U. MWRIOP
1925, nr 16, poz. 176). W roku 1927 minister odmoéwit jednak powierzenia Ku-
kulskiemu Katedry Pedagogiki na UJK, wyjasniajac, ze ma on zbyt maty dorobek
z tego zakresu, gdyz tylko jego rozprawa habilitacyjna dotyczyla pedagogiki.
To wystarczylo do zatwierdzenia habilitacji i udzielenia prawa wyktadania peda-
gogiki, gdyz wymogiem ustawowym bylta tylko ocena wlasnie tej jednej pracy.
Nie wystarczyto natomiast do powierzenia katedry, w tym wypadku rozwaza-
no caly dorobek, a ten dotyczyl gtownie historii szkolnictwa (LPAO, UJK, f. 26,
op. 5, spr. 999; Twardowski 1997a: 309).

Ubieganie sie o stanowisko profesora zwyczajnego nie budzifo takich emocji,
jak obsada katedr nadzwyczajnych nowymi kandydatami. Zazwyczaj otrzymywa-
no je poprzez przeksztalcenie zajmowanej katedry na zwyczajng. Na poczatku
lat 20. takie awanse byly szybkie, czesto mialy miejsce po roku czy dwéch
latach, dotyczyto to np. Witwickiego i Btachowskiego (Jadczak 1997: 32, 117).
W kolejnych latach okres oczekiwania na nominacje na profesora zwyczajne-
go znacznie sie wydtuzyt, nawet w przypadku intensywnej pracy naukowej. Na
przykiad Stanistaw Lempicki otrzymal katedre zwyczajng w 1933 r. po dziewie-
ciu latach od objecia tej nadzwyczajnej, cho¢ uczelnia z wnioskiem o taka no-
minacje wystapita do MWRIOP juz w 1929 r. (LPAO, UJK, f. 26, op. 5, spr. 1080,
k. 61v, 93). Bogdan Nawroczynski czekal na taki awans 10 lat (Srédka 1997: 220).

Kierowanie katedra

Oproécz procedury zwigzanej z mianowaniem, ustawa z 1920 r. okreslata
takze obowigzki profesora i czas pozostawania na stanowisku. Wsrod jego naj-
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wazniejszych obowigzkéw wymieniono: twérczg prace naukowa'’, wykladanie
i prowadzenie ¢wiczen co najmniej w liczbie godzin wskazanej w dekrecie nomi-
nacyjnym'®, egzaminowanie, kierowanie zakladem zwiazanym z katedra, branie
udziatu w posiedzeniach rad wydziatu i zebrania ogoélnego profesoréw, pia-
stowanie urzedow akademickich. Jesli chodzi o okres kierowania katedra, to
w ustawie przewidziano, ze profesor ustepuje z niej nie p6zniej niz po 35 latach
od jej objecia. W przypadku, gdy nie przekroczyl 65 roku zycia (czyli wieku
emerytalnego) minister wyznan religijnych i o$wiecenia publicznego mégi na
wniosek uczelni powierza¢ mu kierowanie katedra na kolejne piecioletnie okre-
sy, az do osiagniecia tego wieku'>. W ustawie okreslono takze okolicznosci,
w ktérych profesor moze by¢ usuniety z katedry oraz tryb postepowania w ta-
kiej sytuacji. Moglo to nastapic¢ jedynie w wyniku postepowania dyscyplinarne-
go lub honorowego, a odpowiedni wniosek do MWRiIOP musiat pochodzi¢ od
zebrania ogdlnego profesorow lub senatu i by¢ poparty przez co najmniej 2/3
jego cztonkéw (Ustawa 1920: 1286).

Istotne zmiany w kwestii pozostawania na katedrze wprowadzono w no-
wej ustawie o szkofach akademickich uchwalonej 15 marca 1933 r. Pojawit sie
bowiem zapis pozwalajacy ministrowi wyznan religijnych i o$wiecenia publicz-
nego na likwidacje katedr profesorskich (réwniez tych obsadzonych) bez zgo-
dy uczelni. W nowych uregulowaniach, autorstwa kierujgcego MWRIOP Janusza
Jedrzejewicza, niekorzystnych dla $rodowiska naukowego zmian bylo wiecej,
np. koniecznos¢ zatwierdzania rektoréw przez ministra (Ustawa 1933: 594, 595).
W zwigzku z tym protestowano przeciwko zapisom ustawy jeszcze przed jej
uchwaleniem (W obronie 1933; Jaczewski 1978: 170, 171; Dzieje 1982: 218-241).
Zostala ona jednak przyjeta przez sejm w niemal niezmienionej postaci. Zapis
pozwalajacy na likwidacje katedr zaczeto, jak wspomniano, stosowac juz we
wrze$niu 1933 r. Profesor, ktory tracit w ten sposob swoje miejsce pracy, byl
przenoszony w stan nieczynny na okres roku. Pobieral w tym czasie pelne wy-
nagrodzenie i mégt otrzymac inng katedre; gdy taka nominacja nie nastapila,

3 Nie okreslono zadnych metod egzekwowania tego obowiazku. Profesorowie nie musieli na-
wet skiada¢ sprawozdan z dziatalnosci naukowe;j.

" Bylo to pie¢ godzin wykiadu i dwie ¢éwiczen, z mozliwosécia zamiany zgodnie z przelicz-
nikiem - godzina wykladu jest rowna dwém c¢wiczeniowym. Uczelnie zazwyczaj przyjmowaly
dokladnie taki lub nieco wiekszy wymiar.

!> Profesorowie nierzadko pozostawali na katedrach réwniez po przekroczeniu wieku emery-
talnego, cho¢ wymagalo to corocznej zgody ministra. Ten zazwyczaj jej udzielal, przynajmniej
na pewien czas. Na przyklad Massonius osiagnal wiek emerytalny w 1927 r., a katedra kierowat
jeszcze przez kolejne piec lat (LCAP, USB, ap. 5 IVB, b. 308, k. 45v, 55, 58).
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byt zwalniany przy zastosowaniu przepisoéw emerytalnych. Uprawnienia emery-
talne przystugiwaly osobom, ktérym zaliczono co najmniej 15-letni okres pracy.
Przy tym najnizszym wymiarze otrzymywaly 40% dotychczasowego uposazenia
i kolejne 3% za kazdy nastepny przepracowany rok, az do 100% po 35 latach stuz-
by (Przeniosto 2008: 59, 60).

W wielu wypadkach kregi akademickie uznawaly, iz o likwidacji katedr de-
cydowaly wzgledy polityczne i che¢ podporzadkowania sobie srodowiska, a nie
deklarowana przez MWRIOP reorganizacja szkolnictwa wyzszego (Baranowski
1981: 385-389). Dotyczylo to réwniez zamknietej na UP Katedry Pedagogiki,
podejrzewano, ze Jaxa-Bykowski stracit katedre, gdyz sympatyzowal z endecja.
Szczegoblnie niechetny byl mu tez prezydent MoScicki, ktory sygnalizowat potrze-
be likwidacji jego katedry (Zongottowicz 2004: 425). W roku 1937 uchwalono
nowelizacje ustawy przygotowana przez ministra Wojciecha Swietostawskiego,
usunieto w niej kontrowersyjny zapis o mozliwosci likwidacji katedr. Prawo ta-
kie pozostalo tylko w odniesieniu do katedr nieobsadzonych (Ustawa 1937: 406).
Wyraznie poprawila sie tez wowczas atmosfera w MWRiOP, wzgledy polityczne
nie odgrywaly juz przy obsadzaniu katedr takiej roli, jak wcze$niej. Na przyktad
Chmaj w 1938 r. otrzymal katedre na USB, mimo sugestii o sympatyzowaniu
z endecja, ktore dotarly do Ministerstwa (AAN, MWRIiOP, sygn. 1975, k. 8).

W poszczegélnych katedrach lub zwigzanych z nimi zakladach, oproécz
kierownika — profesora, zatrudniano pomocnicze sily naukowe — adiunktéw,
asystentow (starszych i mltodszych). W przypadku katedr pedagogicznych na
uczelniach panstwowych byly to tylko pojedyncze osoby, zwykle asystenci.
Na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim sytuacja wygladala podobnie, w WWP
takich pracownikéw bylo wiecej, ze wzgledu na $ciSle specjalistyczny profil
Wydzialu Pedagogicznego.

Jesli chodzi o wynagrodzenie za kierowanie katedra, to bylo ono wysokie,
zarébwno w poréwnaniu z pozostalymi stanowiskami naukowymi na uczelni, jak
i innymi zawodami. Najwyzsze uposazenia zapewniono profesorom w uregulo-
waniach z 1933 r., obowigzywaly one do konca lat trzydziestych. Profesorowi
zwyczajnemu przyznano 1000 zl pensji zasadniczej, a nadzwyczajnemu 700 zi.
Dla poréwnania zastepca profesora otrzymywal od 450 do 500 zi, adiunkt od
335 zl do 450 zi, a starszy asystent 260 zt do 450 zt po habilitacji (Przeniosto
2008: 42, 43).

% 3k ok

Liczba katedr pedagogicznych utworzonych przez MWRiIOP na najwiek-
szych polskich uczelniach w okresie miedzywojennym byta niewielka. Lacznie
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dla pedagogiki, psychologii i historii tych nauk, na uczelniach panstwowych
przewidziano maksymalnie 12 katedr, w szkolach prywatnych byto ich od jed-
nej do o$miu w réznych okresach. Na uczelniach akademickich sytuacja taka
dotyczyla tez innych dyscyplin, np. katedr matematycznych na uniwersytetach
byto dziewietnascie (Przeniosto 2011: 132). W zwiazku z istnieniem tak ograni-
czonej liczby katedr sposéb ich obsady budzil sporo kontrowersji. Powierzenie
katedry byto bowiem nie tylko wyrazem uznania za dotychczasowa prace nau-
kowa, ale dawalo takze znacznie wieksze mozliwosci posSwiecenia sie jej
w przysztosci, zarébwno ze wzgledu na stato$¢ zatrudnienia, malg liczbe godzin
dydaktycznych, jak i wysoko$§¢ dochodéw. Nie bez znaczenia byla tez mozli-
wo$¢ wplywania na losy uczelni poprzez pelnienie na niej réznych funkcji
i ksztatcenie nowych kadr oraz prestiz zwigzany ze stanowiskiem profesora.
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Wprowadzenie

Rezultaty badan zgodnie pokazuja, ze cho¢ odsetek mtodych ludzi planu-
jacych zalozenie rodziny stale zmniejsza sie (Plopa 2010), to jednak wcigz dla
wiekszos$ci z nich malzenstwo i rodzicielstwo nalezg do najwazniejszych ce-
l6w zyciowych (Plopa 2008a; Plopa 2008b; Plopa 2010). Realizacja obu tych
celéw uwarunkowana jest decyzja o wyborze wspéimatzonka. Wybér ten jest
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jednym z podstawowych czynnikéw powodzenia malzenstwa (Braun-Gatkowska
1985: 24).

W literaturze przedmiotu tematyka wyboru wspé6tmatzonka rzadko podda-
wana jest osobnej, gruntownej analizie, najcze$ciej rozpatruje sie ja posrednio,
w ramach takich zagadnien, jak: psychospoteczne uwarunkowania realizacji za-
dan rozwojowych zwigzanych z malzenstwem i rodzing (Liberska, Malina 2011;
Malina 2012), cechy pozadane przez mtodych ludzi u potencjalnego kandydata
na wspotmaltzonka (Buss 1996; Wéjtowicz 2011; Kazmierczak 2013; Szumiec
2016), obraz malzenstwa i rodziny u mtodych ludzi (Dyczewski 2007; Komo-
rowska-Pudio 2007; Biernat 2009; Dyczewski 2009; Siudem 2009; Dobosz 2012;
Sokal 2013; Ruszkiewicz 2014); wychowanie do zycia w rodzinie (Braun-Gatkowska
1994; Braun-Gatkowska, Gutowska 1994; Ostrowska, Rys 1997; Miazgowicz 1998).
Tematyka wyboru wspéimatzonka posrednio podejmowana jest tez przez bada-
czy analizujacych zagadnienie poszukiwania partnera w internecie (Kacprzak,
Leppert 2013; Dominiczak 2016) oraz funkcjonowania psychospolecznego tzw.
singli (Czernecka 2014; Butrym, Zuk 2016; Rzymowska 2016; Sobiczewska 2016;
Swiader 2016).

W dzisiejszej rzeczywistosci nastapily ogromne przeobrazenia w spoteczen-
stwie przejawiajace sie m.in. w p6Znym zawieraniu mafzenstwa i zwiekszajaca sie
liczbg os6b stanu wolnego. Dokonaly sie nieznane wczes$niejszym pokoleniom
zmiany w strukturze rodziny (Brzezinska, Trempata 2006; Brzezinska, Cieciuch
2016: 206; Ktym-Guba, Cieciuch 2016: 223; Pilarska 2016: 333). ,,Silne réznico-
wanie sie $Sciezek rozwojowych juz od okresu wczesnej dorostosci powoduje
znaczna roznorodno$¢ w efektach rozwoju u poszczegélnych oséb (Buhl, Lanz
2007; Lanz, Tagliabue 2007; Macek, Bejcek, Vanickova 2007). Proces ten nazy-
wany jest indywidualizacjg i destandaryzacja Sciezki zycia” (cyt. za: Brzezinska,
Kaczan 2010: 89). Z jednej strony wspomniany proces daje duze mozliwosci
ksztaltowania wlasnego zycia, z drugiej jednak moze przyczyniac sie do swoiste-
go zagubienia mtodych ludzi. Z tego wzgledu tak wazne zagadnienie, jakim jest
wybor wspotmatzonka, warto poddac analizie w Swietle teorii, w ktorych zwra-
ca sie szczegdlng uwage na celowos¢, powinnos$¢ i przewidywanie konsekwencji
swoich dziatan.

W niniejszym opracowaniu problematyke wyboru wspétmatzonka analizo-
wano w aspekcie zadaniowym, ewolucjonistycznym i planowym. W tym celu wy-
korzystano teorie zadan rozwojowych Roberta Havighursta, ewolucjonistyczng
koncepcje czlowieka oraz teorie osobowosci Tadeusza Madrzyckiego. Przed-
stawiono tez wybory malzenskie (i zwiazane z nimi wybrane obszary konfliktu)
mtodych dorostych w percepcji rodzicow i tesciow.
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Wybo6r wspotmalzonka jako zadanie w swietle teorii
Roberta Havighursta

Badacze zajmujacy sie psychologia rozwojowg zgodnie podkreslaja, ze nie
spos6b wskaza¢ na jedna, ogélna teorie, ktéra opisywataby rozwéj cztowieka
w sposob pelny i wyczerpujacy. W zaleznosSci od zatozen teoretycznych zagad-
nienie to mozna analizowac z punktu widzenia rozwoju pewnych funkcji, wiasci-
wosci czlowieka, z kolei podejscia bardziej caloSciowe dotycza funkcjonowania
jednostki w wybranym, okreSlonym momencie zycia (Brzezinska, Trempala
2006: 282).

Teoria Havighursta jest jedng z wielu uznanych w literaturze przedmiotu.
Zostata przywotana w niniejszym opracowaniu ze wzgledu na analize zmian roz-
wojowych pod katem wykonania okreslonego, charakterystycznego dla danego
okresu rozwojowego, zadania. Wedlug Havighursta zadanie to pojawia sie
w pewnym okresie zycia i wynika z potrzeb jednostki (somatycznych i psychicz-
nych) oraz wymogo6w spoteczenstwa (Havighurst 1956; Havighurst 1981).

Havighurst wymienia nastepujace stadia rozwojowe i odpowiadajgce im
zadania: niemowlectwo i wczesne dziecinstwo (np. uczenie sie chodzenia i mo-
wienia), Srednie dziecinstwo (np. rozwijanie podstawowych umiejetnosci czytania,
pisania i liczenia), adolescencja (osiaganie nowych, bardziej dojrzatych wiezi
z rowiesnikami obojga plci, rozwijanie sieci wartosci, przygotowanie do matzen-
stwa i zycia w rodzinie), wczesna dorosto$¢ (wyboér wspotmatzonka, uczenie sie
wspolzycia z matzonkiem, zalozenie rodziny, wychowywanie dzieci, rozpocze-
cie pracy zawodowej), wiek $redni (m.in. wspomaganie dorastajacych dzieci tak,
aby stawaly sie odpowiedzialnymi i szczesliwymi doroslymi, traktowanie mat-
zonka jako osoby, przystosowanie do starzenia sie rodzicéw, osiggniecie dojrza-
tosci spolecznej i obywatelskiej), p6zna dojrzatosc¢ (przystosowanie sie do spadku
wiasnych sit fizycznych, pogodzenie sie ze $miercia matzonka, utrzymywanie
stosunkoéw towarzyskich z ludzmi w swoim wieku) (Havighurst 1972, za: Prze-
tacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 69).

Havighurst stwierdza, ze na czas wczesnej dorostosci przypada zadanie, ja-
kim jest zatozenie rodziny — zwigzane z wyborem wspo6tmatzonka, matzenstwem,
rodzicielstwem. Z punktu widzenia niniejszego opracowania istotne jest to, ze
w przywolanej teorii odno$nie do wyboru wspéimatzonka uzywa sie slowa
»zadanie”, co kieruje dziatania jednostki w strone obowigzku, celu, misji. Warto
podkresdli¢, ze przyjecie dla jakich§ dziatan ram zadaniowych ma swoje konsek-
wencje, mianowicie zakltada pewne napiecie, presje, planowos¢. Nie jest wiec ani
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rozrywka (dziataniem nastawionym przede wszystkim na odprezenie i relaks),
ani dzialaniem chaotycznym, pozbawionym jakiegokolwiek planowania. Mozna
natomiast przypuszczaé, ze mlodzi ludzie prawdopodobnie czesto postrzegaja
wybor wspdotmaltzonka w kategoriach przeznaczenia, szczescia, daru losu. Takie
podejscie bagatelizuje role wiasnego wysitku juz na etapie nawigzania relacji
romantycznej, jak i w p6zniejszym dbaniu o nig, zarbwno na etapie narzeczen-
stwa, jak i przede wszystkim — malzenstwa.

Brak realizacji waznego celu prowadzi do frustracji, ztoSci, agresji, poczucia
niespetnienia. Taki tok rozumowania koresponduje z zalozeniami Havighursta.
Jak podkreslaja Maria Przetacznik-Gierowska i Maria Tyszkowa odno$nie do zada-
nia rozwojowego w ujeciu Havighursta: ,Pomys$lne rozwiazanie go (achievement)
prowadzi do zadowolenia oraz sukcesu przy podejmowaniu zadan p6zZniejszych,
natomiast niepowodzenie (failure) czyni jednostke nieszczesliwa, nie aprobowa-
na przez otoczenie, co powoduje trudno$ci w zakresie nastepnych zadan” (cyt.
za: Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 67). Zalozenia teorii Havighursta
sktaniajg wiec do refleksji, ze jesli mtody cztowiek nie wywiaze sie z zadania
rozwojowego, jakim jest zalozenie rodziny, to prawdopodobnie dosiegng go ne-
gatywne stany emocjonalne: depresji, zwatpienia, zgorzknienia, czy nawet roz-
paczy. Teoria ta sugeruje wiec, ze podejscie do wyboru wspo6tmatzonka powinno
zosta¢ potraktowane z nalezyta powaga, wybor ten stanowi bowiem podstawe
satysfakcjonujacego funkcjonowania psychospotecznego u wiekszosci ludzi.

Na malzenskie wybory miodych ludzi istotny wplyw ma matzenstwo ich
rodzicow. Jesli jednostka ma w rodzicach dobry przykiad meza i zony, to wte-
dy wybor jest fatwiejszy (Zubrzycka 1993: 47; Krzysteczko 2000: 281; Kozubek
2012: 13; Sorkowicz 2012: 155), dowodem szczesliwie zawartego malzenstwa ro-
dzicéw jest m.in. dobre samopoczucie cztonkow rodziny (Krzysteczko 2000: 281).
»Dzieci z dobrze dobranych matzenstw $wiadomie przyréwnujg kandydatow do
malzenstwa z rodzicami; z malzenstw zle dobranych natomiast podswiadomie
»~wybieraja” podobnych do rodzicéw” (cyt. za: Krzysteczko 2000: 281). Zada-
nie rozwojowe, jakim jest wybor wspotmatzonka, okazuje sie wiec trudniejsze
w przypadku dzieci z matzenstw nieudanych. Ich decyzja jest w duzym stopniu
nieuswiadomiona, osoby te czesto nie zdajg sobie sprawy z motywoéw, ktére
sktaniaja je do spotykania sie z osoba, z ktérg docelowo tworza nieudang relacje
romantyczna.

Biorac pod uwage fakt, ze u ludzi, ktérych malzefnstwa rodzicéw byly
nieudane, wiecej tresci podlega nieuswiadomieniu (w tym bardzo czesto wypar-
ciu), trudniejsza jest u nich kontrola nad negatywnymi, destrukcyjnymi uczucia-
mi w stosunku do siebie i przysztego wspoétmaizonka. Jak pisze dalej Henryk



WYBOR WSPOLMALZONKA — ASPEKT ZADANIOWY, EWOLUCJONISTYCZNY... 157

Krzysteczko ,,Ostateczna decyzja, mimo wielu tzw. kontrolowanych, a wiec do-
strzeganych i przemyslanych czynnikéw, pozostaje zawsze w pewnym sensie ta-
jemnica, tak jak tajemnicze sg uczucia, ktére moga powstac i znikna¢ w zupetnie
nieoczekiwany spos6b. Wéwczas waznym jest, aby te uczucia umie¢ rozpoznac
i nazwa¢, i umiec je wypowiedzie¢. W ten spos6b mozna je chociazby w pew-
nym stopniu kontrolowac i nad nimi panowac” (Krzysteczko 2000: 281).

Wielce prawdopodobne jest to, ze w najtrudniejszej sytuacji odnosnie do
zadania rozwojowego, jakim jest wybor wspotmatzonka, sg dziewczeta z nie-
udanych malzenstw rodzicow. Rezultaty badan przeprowadzonych przez Marie
Ry$ wykazaly, ze to kobiety, w wiekszym stopniu niz mezczyzni, ponosza kon-
sekwencje nieudanego matzenstwa rodzicéw (Rys 2007). Warto wiec podkres-
lic, ze w szczegolnosci w przypadku dziewczat charakteryzujacych sie brakiem
pozytywnych wzorcow w matzenstwie rodzicéw, kontrola wypartych, nieprze-
pracowanych i negatywnych nastawien dotyczacych zamazpéjscia powinna by¢
jednym z gtéwnych dziatan wychowawczo-terapeutycznych.

Wybor wspotmalzonka a plodnos¢ kobiet — ujecie ewolucjonistyczne

W psychologii wyréznia sie kilka koncepcji cztowieka, w tym cztery pod-
stawowe: psychodynamiczng, behawiorystyczna, humanistyczng i poznawcza.
Niektorzy badacze wspominajg jeszcze o podejsciu biologicznym, spofeczno-kul-
turowym i ewolucjonistycznym (Zimbardo, Gerrig 2006: 12).

W ramach tego ostatniego podejscia zaklada sie, ze zarowno zdolnosci
fizyczne, jak i umystowe, ewoluowaly w ciagu milionéw lat, stuzac konkretnym
celom przystosowawczym. Badacze podkreslajacy elementy ewolucjonistyczne
w zachowaniu cztowieka czesto analizujg zagadnienie faczenia sie ludzi w pary,
jako ze zjawisko to jest podstawowym warunkiem przetrwania gatunku.

David Buss, czotowy przedstawiciel kierunku ewolucjonistycznego w psy-
chologii podkresla, ze we wszystkich kulturach jako kandydatki na zone najbar-
dziej poszukiwane sg kobiety mtode (Buss 1996: 69; Buss 2001: 162). Miodos¢
u kobiet jest Scisle powigzania z ich ptodnoscia, zanikajacej ptodnosci towa-
rzyszy spadek atrakcyjnosci fizycznej. U kobiet za atrakcyjno$¢ fizyczng odpo-
wiadajg estrogeny, ktorych iloS¢ w organizmie kobiety spada wraz z wiekiem.
Estrogeny sg produkowane w czasie cyklu miesiecznego kobiety, stad zanikanie
miesigczki jest jednoznaczne ze zmniejszajacg sie iloscig produkowanych estro-
gendw i tym samym — urody. U mezczyzn spadek ptodnosci przebiega duzo ta-
godniej, wiasciwie mezczyzna potencjalnie do konca zycia pozostaje ptodnym.
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Bywa, ze kobiety, wspotzawodniczac z mezczyznami na polu zawodowym,
zapominaja, ze ich sytuacja w kwestii potencjalnego rodzicielstwa rézni sie dia-
metralnie od sytuacji mezczyzn. Kobiety, w poréwnaniu z mezczyznami, maja
mniej czasu na podjecie decyzji o wykonaniu zadania rozwojowego, jakim jest
zalozenie rodziny (Easton i in. 2010; Juroszek 2014a; Juroszek 2014b: 199;
Juroszek 2015: 30).

W czasopismach tzw. kobiecych oraz poradnikach nierzadko pojawiaja sie
stwierdzenia, ze obecnie ludzie zyja diuzej, wiec dawne kanony dotyczace
wczesnego zamazpoéjscia przestaly juz obowigzywaé. Okazuje sie jednak, ze wy-
dtuzajacemu sie zyciu kobiety nie towarzyszy wydluzajaca sie ptodnos¢. Jak
stwierdza Buss ,Potencjat reprodukcyjny kobiety czterdziestoletniej jest niski,
a piecdziesiecioletniej — wlasciwie zerowy. Kobieta zachowuje walory rozrodcze
tylko przez pewien okres swojego zycia. Mezczyzni uwzgledniajg to w swo-
ich preferencjach” (cyt. za: Buss 2001: 162). Stad kwestia stosunkowo niedtu-
giego okresu ptodnosci u kobiet wpisuje w ich przypadku wybér matzonka
w wezsze ramy czasowe. Fakt ten ma duze znaczenie dla satysfakcjonujacego
funkcjonowania psychospotecznego kobiet. Jako przyktad warto podac sytuacje
czterdziestoletniego, niezonatego mezczyzny, dobrze wyksztalconego, zaradne-
go i porownac ja z analogiczna sytuacja kobiety, ktéra nierzadko jako przykry
musi odbierac fakt, ze jej réwiesnik spotyka sie z duzym zainteresowaniem nie
tylko kobiet zblizonych do niego wiekiem, ale i tych mtodszych. W przypadku
przedstawicielek plci zenskiej mozliwosci umawiania sie z mtodszymi mezczyz-
nami sg istotnie mniejsze. W nawigzaniu do tej prawidlowos$ci Buss przytacza
dane dotyczace mezczyzn zamieszkujgcych wyspe Poro (Kenrick, Keefe 1992, za:
Buss 2001: 183). ,,Ci, ktorzy mieli powyzej 20 lat, brali za zony kobiety o rok
lub dwa od siebie mlodsze, mezczyzni powyzej trzydziestki wybierali kobiety
0 3-4 lata mlodsze, a ponad czterdziestoletni po$lubiali wybranki mtodsze
o 13-14 lat. Dane te, cho¢ ograniczone do jednego czasu i miejsca, sg repre-
zentatywne dla ogdélnej tendencji, zgodnie z ktérag mezczyzni w miare uptywu
lat poSlubiajg coraz to mfodsze od siebie kobiety (Kenrick, Keefe 1992)” (cyt. za:
Buss 2001: 183).

Okazuje sie wiec, ze kwestia potencjalnego rodzicielstwa bardzo wyraznie
odbija sie na meskich wyborach potencjalnej kandydatki na zone. Mezczyzna
czterdziestokilkuletni moze jeszcze zalozy¢ rodzine i mie¢ swoje biologiczne
dzieci, natomiast kobieta wychodzgca za maz w podobnym wieku doswiadczy
juz bardzo powaznych trudnosci w realizacji swoich prokreacyjnych planow.

Wyb6r wspotmatzonka moze by¢ dla kobiet zadaniem o tyle trudnym, ze
ma miejsce w okresie wczesnej dorostosci, wtedy, gdy tozsamo$¢ mtodej oso-
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by ciagle jeszcze ulega stabilizacji. Aleksandra Pilarska (2016) poréwnywata po-
czucie tozsamosci u kobiet we wczesnym (19-25 lat) i p6zZniejszym (40-74 lat)
okresie dorostosci. Dowiodla, ze wystepuja pewne istotne réznice w zakresie
sity poczucia tozsamos$ci miedzy badanymi grupami. Kobiety bedace w drugiej
potowie zycia, w poréwnaniu z kobietami mtodszymi, uzyskaty wyniki wskazu-
jace na wieksza konsolidacje poczucia tozsamosci. Jak pisze autorka ,Kobiety
w poézniejszym okresie dorostoSci, w poréwnaniu z tymi wkraczajacymi w do-
rostosc¢, dysponuja wiekszymi poznawczymi i emocjonalnymi mozliwoSciami opra-
cowania zintegrowanego poczucia tozsamos$ci” (cyt. za: Pilarska 2016: 344).
Sytuacja mtodych kobiet poszukujacych wspétmalzonka moze by¢ wiec o tyle
skomplikowana, ze z jednej strony maja przed soba dokonanie jednego z naj-
wazniejszych wyboréw zyciowych (ktérym bez watpienia jest wybor wspol-
malzonka) i — jak juz wspomniano — w poréwnaniu z mezczyznami majg na to
mniej czasu. Z drugiej za$ strony ich poczucie tozsamosci moze wciaz ulegac
duzym wahaniom. Przyczyna rozchwiania tozsamos$ci moga by¢ tzw. ruminacje,
polegajace na chronicznym rozpamietywaniu negatywnych wydarzen z prze-
sztoSci. Rezultaty wielu badan pokazujg, ze state, negatywne mys$lenie o sobie,
w przeciwienstwie do pozytywnego, warunkuje niepomyslny rozwoéj wydarzen
(Murray i in. 1996; Murray i in. 1998; Stojanowska 1998; Murray i in. 2000;
Murray, Holmes 2004; Juroszek 2010; Juroszek 2012; Juroszek 2013). Rumi-
nacje maja charakter dezaptacyjny, prowadza do negatywnego funkcjonowania
psychospolecznego. Utrudniajg tez dokonanie satysfakcjonujacego wyboru
wspotmatzonka, np. wtedy, gdy dotycza negatywnych, pelnych zranien do-
Swiadczen z plcig przeciwng. W takiej sytuacji proces poszukiwan odpowied-
niej osoby i ostateczne Swiadome podjecie decyzji o zaangazowaniu moze by¢
stale odkfadane.

Znaczenie planu zyciowego dla wyboru wspétmatzonka

Tadeusz Madrzycki dobitnie podkreslal, ze cele, do ktéorych czlowiek dazy
oraz towarzyszace im plany pozwalajg zrozumie¢ dynamike osobowosci (Ma-
drzycki 1996: 19). Wyszczego6lnit trzy poziomy funkcjonowania czlowieka (gdzie
dwa pierwsze warunkowane sg gléwnie przeszloscia). Pierwszy poziom odnosi
sie do wrodzonych predyspozycji (m.in. temperament, popedy, emocje), drugi
do nawykéw (przyzwyczajenia, nalogi). Trzeci poziom dotyczy $wiadomosci,
przejawia sie w dzialaniu, rozumianym jako aktywno$¢ intencjonalna, czyli Swia-
doma, celowa (Madrzycki 1996: 20).
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Funkcje motywacyjng w procesie dziatania petni jego plan. Tworzenie pla-
néw jest wiec podstawowa funkcja dziatania, jest tez wyrazem przyszio$ciowej
orientacji cztowieka, ktéra najlepiej przejawia sie w kreowaniu planéw zycio-
wych (Madrzycki 1996: 86). Pojecie planu zyciowego nie jest tozsame z poje-
ciem celu zycia, gdyz cel okresla to, co czego jednostka dazy, z kolei plan
wyznacza drogi dojscia do celu (Madrzycki 1996: 112). Plan zyciowy jest efek-
tem rozwoju i dojrzewania jednostki, plany zyciowe maja charakter realistyczny
(w przeciwienstwie do zyczeniowego) i zaczynaja sie konkretyzowaé w czasie
przejscia z okresu dorastania do dorostosci (Szewczuk 1975: 167).

W niniejszym opracowaniu wykorzystano elementy teorii Madrzyckiego
w odniesieniu do celu, zadania rozwojowego, jakim jest wybor wspo6tmatzonka.
Jesli przyjmiemy, ze celem miodego czlowieka jest zalozenie rodziny, to tenze
cztowiek powinien podejmowac okres§lone dziatania, aby ten cel osiggna¢. Skoro
zas funkcjg dziatania jest tworzenie planéw, to oznacza, ze wybér malzonka
powinien by¢ (przynajmniej w pewnych aspektach) zaplanowany.

Madrzycki wymienit okresSlone cechy (wymiary) planoéw zyciowych, naleza do
nich m.in.: tres$¢, stopien waznosci, zgodno$¢ miedzy sposobem dojscia do celu
a normami moralnymi, realistyczno$¢, szczegotowosé, rozpietos¢é czasowa, sto-
pien integracji (Madrzycki 1996: 116-121). Biorgc pod uwage fakt, ze niniejsze
opracowanie dotyczy celu (zadania), jakim jest wybor wspotmatzonka, cechy pla-
now zyciowych zostang omoéwione na przyktadzie planowania maltzenstwa.

1. Tres¢. Plany zyciowe moga mie¢ charakter zawodowy, ekonomiczny, ro-
dzinny, zawodowy, dotyczacy wlasnego wypoczynku (Madrzycki 1996: 116). Plan
zyciowy, jakim jest wybor wspo6tmatzonka, zalicza sie wiec do planéw rodzinnych.

2. Stopien waznoS$ci. Zwiazany jest z nadawaniem odmiennej wagi poszcze-
g6lnym planom zyciowym. Istnieje nastepujgca zalezno$¢: im wazniejszy plan
zyciowy, tym wieksza ilo$¢ czasu i energii poSwieconych zostaje na jego wy-
konanie.

Rezultaty wielu badan wykazuja, ze zalozenie rodziny jest bardzo waz-
nym celem dla zdecydowanej wiekszos$ci mtodych Polakéw (Plopa 2008a; 2008b;
Plopa 2010). Cho¢ czeS$¢ os6b wybiera zycie w samotnosci, to jak juz podkreslo-
no, wiekszo$¢ mtodych ludzi chce zawrze¢ malzenstwo. Wielce prawdopodob-
ne jest jednak to, ze cho¢ wspomniany cel deklarowany jest jako wazny, to
pierwszy krok w jego zrealizowaniu — wyb6r wspétmatzonka — nierzadko pod-
dany zostaje losowi. W tym przypadku mamy wiec do czynienia z brakiem po-
dejScia zadaniowego, ktore manifestuje sie w dzialaniu. Wielu mtodych ludzi,
cho¢ marzy o znalezieniu odpowiedniego kandydata na wspo6tmatzonka, to praw-
dopodobnie podejmuje niewiele §wiadomych, zaplanowanych dziatan w tym
kierunku.
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3. Zgodno$¢ miedzy drogami dojscia do celu a normami moralnymi.
W kwestii wyboru wspoétmalzonka istotne jest to, na ile wybor ten jest zgodny
z wyznawang hierarchig warto$ci. Przyktadem moze by¢ gieboko wierzacy kato-
lik, ktéry nawigzuje relacje romantyczng z osobg zyjaca w malzenstwie. Skut-
kiem kontynuowania takiej relacji jest poczucie winy.

4. Realistycznos$¢ tworzonych planéw. Wraz z wiekiem wzrasta realizm
tworzonych planow, zalezy on od umiejetnosci, wlasnych mozliwosci jednostki,
trafnego doboru srodkéw dziatania (Madrzycki 1996: 119). Realistyczno$¢ w wy-
borze wspétmaitzonka przejawia sie w braku myslenia zyczeniowego, absurdal-
nego, roszczeniowego (np. co do cech charakteru kandydata na wspétmatzonka,
jego majatku, urody i wyksztalcenia).

5. Szczego6lowos$C. Jednostka tworzy mniej lub bardziej dokladne detale
przebiegu danego planu. Odnos$nie do celu, jakim jest wybor wspéimatzonka,
mozna dostrzec u mlodych wiele chaosu. Z jednej strony, na poziomie dekla-
racji, cenig rodzine i w przysztosci chcg ja zatozy¢, ale prawdopodobnie czesto
nie tworzg konkretnych planéw np. wakacyjnych, ktére uwzglednialyby ewen-
tualne poznanie przysztego malzonka. Warto podkresli¢, ze dzisiejsza kultura
nie wspiera mtodych ludzi w wyborze wspoétmalizonka. Dawniej, powszechnie
organizowane spotkania mlodych odmiennej pici (np. bale) miaty na celu wspol-
ne poznawanie sie w kulturalnym miejscu. Obecnie takg role moglyby odgrywac
okreslone grupy mtodziezowe (np. studenckie, religijne), koncentrujgc sie na
odpowiednim doborze kandydatéw do danej grupy. Jako przykiad mozna wy-
mieni¢ duszpasterstwa akademickie, charakteryzujace sie przewazajaca liczba
kobiet. Z punktu widzenia niniejszego opracowania wazne byloby to, co moz-
na zrobi¢, aby przyciaggnaé wieksza liczbe odpowiednich mezczyzn do takiej
grupy, po to, by utatwi¢ mtodym wzajemne poznawanie sie (Juroszek 2014a: 51).

6. Rozpietos¢ czasowa. Zwigzana jest z dlugoscig przysztoSciowej perspek-
tywy czasowe;j.

Jak juz zostalo wspomniane, z racji krocej trwajacej ptodnosci, czas kobiet
na wybor wspoétmatzonka jest stosunkowo krotki. Przyjecie takiego zatozenia
automatycznie koncentruje uwage na kolejnej cesze omawianego planu zycio-
wego, jakim jest stopien integracji.

7. Stopien integracji. Zaklada swoistg hierarchie polegajacg na tym, ze pla-
ny mniej wazne podporzadkowane sg istotniejszym. Oznacza to, Ze np. w przy-
padku kobiet (chociazby ze wzgledu na ich krétszy okres ptodnosci) realizacja
planéw np. zawodowych nie powinna sprzyja¢ stalemu przektadaniu decyzji
o malzenstwie i rodzicielstwie.
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Warto zaznaczy¢, ze dawniej istnialy kulturowo uwarunkowane rytuaty, cza-
sem nieco sztywne, ograniczajace wolno$¢ wyboru. Pierwszy bal, wzajemne
poznawanie sie mliodych, Scisle okreslony czas przeznaczony na poszukiwanie
wspotmatzonka — te wszystkie dzialanie byly wpisane w kulture, byly zaplano-
wane. Dzisiaj, w epoce postindustrialnej mtody cztowiek napotyka na wiele
trudnosci, ktére sprzyjaja zagubieniu w dokonywaniu najwazniejszych zycio-
wych wyboréw (Brzezifiska, Kaczan 2010: 89; Brzezinska, Cieciuch 2016: 206).
To zagubienie moze skutkowaé brakiem podjecia decyzji odno$nie do wyboru
wspotmatzonka, ktéry jest pierwszym krokiem w strone realizacji jednego
z najwazniejszych i najbardziej upragnionych celéw miodych ludzi — zatozenia
peinej, kochajgcej sie rodziny.

Wybory malzenskie mlodych dorostych w percepcji rodzicow
i tesciow

Menelaos Apostolou, przedstawiciel kierunku ewolucjonistycznego w psy-
chologii, poddat analizie uwarunkowania konfliktu miedzypokoleniowego
w obszarze wyboru wspo6tmatzonka (Apostolou 2008a). Analizowal, jakie cechy
przyszli teSciowie cenig u synowej i ziecia. Badanie wykazalo, ze u ziecia, bar-
dziej niz u synowej, rodzice cenig posiadanie pracy, mozliwosci zarobkowe.
U synowych bardziej pozadana jest atrakcyjnosc¢ fizyczna i bezkonfliktowos¢
(Apostolou 2008b). Apostolou stwierdzil tez, ze wybory malzenskie dzieci
czesto nie odpowiadaja preferencjom rodzicéow. Przyktadowo mtodzi ludzie,
w poréwnaniu ze swoimi rodzicami, wiekszg wage przywiazuja do wygladu
zewnetrznego kandydata na wspoétmaltzonka (Apostolou 2008a: 303). Dla rodzi-
cow atrakcyjnos$¢ fizyczna przyszitej synowej (ziecia) jest mniej istotna. Rodzice
duza wage przywigzujg tez do dobr materialnych, ktoére posiada ewentualny
zie¢/synowa (Apostolou 2008b). W tym miejscu warto podkresli¢, ze zbytnia
koncentracja na dobrach, ktoére wnosi przyszly zie¢ (synowa), $wiadczy o pa-
zerno$ci i wyrachowaniu, niemniej jednak umiarkowane, chtodne spojrzenie na
rodzine pochodzenia przysziego ziecia/synowej moze nieraz wnie$¢ wiele cen-
nych informacji.

Rodzice, ktérzy najczesciej pragng dobra dla swojego potomstwa, powo-
dowani wiasnym doswiadczeniem zyciowym chca, aby ich dzieci kierowaly sie
cechami istotnymi z punktu widzenia relacji dlugoterminowych. Wraz z czasem
trwania zwigzku malzenskiego zmniejsza sie znaczenie atrakcyjnos$ci fizycznej
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dla satysfakcji z matzenstwa. I tak, cho¢ rodzice sami w mtodosci czesto zwracali
uwage na atrakcyjnos¢ fizyczna potencjalnego kandydata na maizonka, to wraz
z uplywem czasu, kierowani wlasnym doswiadczeniem zyciowym dostrzegaja,
ze inne cechy - takie jak umiejetnos$ci komunikacyjne, wspélne wartosci, po-
chodzenie, religia — sa najbardziej istotne dla powodzenia maizenstwa.

Apostolou podkresla, ze przez cate wieki trwania rodziny wielopokoleniowej,
udziat rodzicow w wyborze wspoétmatzonka byt wiekszy niz obecnie (Apostolou
2011). Rodzina dawala swoim cztonkom duze wsparcie, stad tez — w zamian za
pewne przywileje (ochrona, wsparcie finansowe w sytuacji kryzysu) miata swoj
udzial w decyzji o Slubie mtodych.

Dostrzegajac pewne negatywy takiego modelu warto podkresli¢, ze z kolei
w obecnych, postmodernistycznych czasach, rola rodzicow w wyborze wspél-
malizonka zostatla prawie catkowicie ograniczona. Wybér meza (zony), a wiec
kogos$, kto w przysztosci bedzie funkcjonowat w bliskich relacjach réwniez
z dalsza rodzing (a przy okazji korzystat z jej pomocy, poznawat jej tajemnice,
uczestniczyl we wspolnym cierpieniu), prawdopodobnie nie powinien by¢ tylko
i wylacznie indywidualnym wyborem mtodego cztowieka. Romantyczne zauro-
czenie powoduje bowiem, ze miody czlowiek moze wprowadzi¢ do rodziny oso-
be charakteryzujaca sie catkowicie odmiennym $wiatopogladem. W literaturze
przedmiotu podkresla sie natomiast, ze podobienstwa w zakresie wyznawanych
pogladéw, pochodzenia, wiary, sposobu bycia (ktore to cechy sa mocno ksztat-
towane w rodzinie pochodzenia) sprzyjaja trwalosci relacji miedzyludzkich,
w tym malzenstwa. Rodzice od poczatku zwracajg wiec uwage na czynniki, ktore
w perspektywie dlugoterminowej okazujg sie wazne dla malzenstwa (Juroszek
2014a). To, jak mogtaby wyglada¢ konstruktywna pomoc rodzicéw w wyborach
malzenskich dzieci, stanowi material na osobny artykul naukowy.

Podsumowanie

W literaturze przedmiotu wiele miejsca poswieca sie r6znym etapom mai-
zenstwa (takim jak jego poczatki, czas pojawienia sie pierwszego dziecka, dora-
stania dzieci, etap tzw. pustego gniazda), jednak czas wyboru wspoétmatzonka,
rzadko jest poddawany osobnej, gruntownej analizie. A przeciez to, jak bedzie
przebiegato wychowanie dzieci, satysfakcja z malzenstwa, w istotnym stopniu
zalezy od tego, kogo mtody czlowiek poslubi. Zagadnienie to staje sie tym
wazniejsze, ze dzisiejsza kultura nie wspiera mlodych ludzi w wywigzaniu sie



164 WERONIKA JUROSZEK

z zadania rozwojowego, jakim jest wybor wspéimatzonka. Nierzadko czujg sie
oni calkowicie zagubieni w realizacji tego zadania.

W artykule poddano analizie wybér wspoétmaitzonka w aspekcie zadanio-
wym, ewolucjonistycznym i planowym. Takie wybidércze potraktowanie tematu
nie oznacza, ze w wyborze wspotmatzonka nieistotny jest tak fundamentalny
czynnik, jak uczucie. Aspekt zadaniowy i planowy uwypuklono jednak z tej przy-
czyny, ze dla przedstawicieli kultury Zachodu uczucie jest nierzadko jedynym
kryterium branym pod uwage w decyzji o $lubie. Biorac pod uwage fakt, ze
uczucia z definicji sg nietrwate i przemijajace, warto w przyszios$ci poddac anali-
zie to, na ile obecny kryzys malzenstwa i rodziny jest rezultatem braku brania
pod uwage czynnikéw takich jak planowos$¢ i zadaniowos$¢.
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Hymon T. Johnson: —,,Czego chrzes$cijanie uczg sie od innych religii?”
Arcybiskup Desmond Tutu: — ,, Tego, ze Bog nie jest chrzeScijaninem™

Wstep

System edukacji na Haiti od czaséw kolonialnych byt przyczyna licznych
gwaltownych konfliktéw. Edukacja zaré6wno w przesziosci, jak i w obecnych
czasach jest zrodtem spolecznego i politycznego niepokoju. Niepewnos$¢ i prob-
lemy sektora edukacji sg zakorzenione w wydarzeniach, ktére mialy miejsce na
dtugo przed odzyskaniem niepodlegtosci.

Analiza edukacji jako narzedzia walki o dominacje religijng na Haiti wy-
maga choc¢ krotkiego przedstawienia sytuacji wyznaniowej na Haiti od epoki
kolonializmu do czaséw wspoéiczesnych oraz relacji miedzy katolikami, prote-
stantami i wyznawcami vodou®’. Moje rozwazania rozpoczne od zacytowania

! Santa Barbara, Kalifornia, 4 listopada 2005 r. Tlumaczenie wilasne. Tekst w oryginale: What
can Christianity learn from other religions? That God is not a Christian. Dialog pochodzi z ksiazki
C. Michel, P. Bellegarde-Smith, Vodou in Haitian life and culture. Invisible Powers, Palgrave Macmillan,
New York 2006.

2 Vodou - oryginalna pisownia haitanskiej religii vodou. W swojej pracy naukowej odchodze
od mitycznego, popkulturowego pojmowania tego zjawiska. Dlatego tez nie stosuje form za-
lecanych przez Stowik Jezyka Polskiego (wudu, voodoo). Nie jestem w tym osamotniona. Naukowe
uzasadnienie uzywania oryginalnej nazwy kultu haitanskiego podaje prof. Leszek Kolankiewicz,
piszac: ,Vodou to — w ortografii haitanskiej — nazwa kultu pochodzenia afrykanskiego, w ramach
ktérego inicjowani wyznawcy wpadaja w trans i zostaja owladnieci przez duchy/bogéw. (Jezy-
kiem haitanskim nazywam odmiane kreolskiego — a wiec jezyka przez wieki jedynie méwionego
— uznang w Konstytucji Haiti z 1987 r. za jezyk panstwowy — jeden z dwéch, obok francuskiego
— ktérego oficjalng ortografie haitanskie ministerstwo edukacji opublikowato 31 stycznia 1980 r.).
Nowy stownik ortograficzny PWN pod red. Edwarda Polanskiego podaje pisownie spolszczong wudu,
ktoéra jest z naukowego — afrykanistycznego, jezykoznawczego, etnograficznego, religioznawczego
— punktu widzenia niepoprawna. Haitanska (kreolska) nazwa vodou (pisownia francuska vaudou)
wywodzi sie bowiem — wbrew temu, co podaje z kolei Sfownik wyrazow obcych PWN. Wydanie nowe
(oprac. etymologii: Andrzej Bankowski) — z wyrazu vodd, ktéry w jezyku Fonéw (bedacym wtias-
ciwie dialektem jezyka ludu Ewe), zamieszkujacych potudniowy Benin, oznacza ‘ducha’ lub ‘istote
boska’ (zob. np. http:/en.wikipedia.org/wiki/Haitian Vodou), w szczeg6lnosci ‘odziedziczone po

przodkach béstwo opiekuncze’ (Laénnec Hurbon, Les mysteres du vaudou, Gallimard, Paris 1993,
s. 14). Pisownia wudu przejeta zostala — blednie — z jezyka angielskiego (voodoo), ktéry etymo-
logicznie nie ma tu nic do rzeczy, i — nie mniej btednie, a na pewno niepotrzebnie — kojarzy kult
z czarng magia (i wlasnie jako rodzaj magii definiuje je w swoim hasle Sfownik wyrazow obcych
PWN. Wydanie nowe). Proponuje pisownie spolszczong wodu (...) A je$li nie pisownie spolszczo-
na, to przynajmniej haitanska (kreolska) — zgodna z zalecana tam ortografia: vodou (Poradnia
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wypowiedzi Jana Pawla Il podczas spotkania z wyznawcami vodou w Beninie
w 1993 roku. Papiez zwrdcil uwage na potrzebe dialogu miedzyreligijnego i do-
cenienia tego, co w religii vodou jest dobre i szlachetne. ,«Wszystko, co jest
prawdziwe, co godne, co sprawiedliwe, co czyste, co mite, co zastuguje na uzna-
nie; jezeli jest jakas cnotg i czynem chwalebnym — to miejcie na myslil» (Flp 4, 8).
Kult przodkéw jest waznym elementem vodou, przodkom nalezy sie wdziecz-
nos$¢, zwlaszcza tym, ktérzy nam przekazali poczucie sacrum”.

W niniejszym tekscie, posfugujac sie analiza danych z publikacji nauko-
wych, raportéw organizacji pozarzadowych i z przegladu prasy obcojezycznej,
omoéwie specyficzne procesy i formy dzialalnosci spolecznej, ktéore uksztatto-
waly wspolczesny neokolonialny system edukacji na Haiti. Poglebiona analiza
powinna by¢ rozpatrywana na podstawie historycznego doswiadczenia kolonia-
lizmu, w tym wykorzystania religii, jako narzedzia walki o dominacje religijna.

Edukacja i religia — zarys definicyjny

Edukacja wedlug Zbigniewa Kwiecinskiego to ,ogo6t wplywéw na jedno-
stki i grupy ludzkie, sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi, aby w najwyzszym
stopniu staly sie one §wiadomymi i tworczymi cztonkami wspoélnoty spotecznej,
kulturowej i narodowej oraz byly zdolne do aktywnej samorealizacji wlasnej toz-
samos$ci i wlasnego ,JA” poprzez podejmowanie zadan ponadosobistych [...] to
prowadzenie drugiego czlowieka ku wyzszym poziomom rozwojowym i jego
wiasna aktywno$¢ w osiaganiu petnych i swoistych dlan mozliwos$ci. To ogdt
czynnosci i proceséw sprzyjajacych rozwojowi oraz stan ich efektow, czyli osiag-
niety poziom kompetencji, tozsamosci i podmiotowosci” (Kwiecinski 1991: 89).
Edukacja jest zatem istotnym elementem budujgcym tozsamos¢ kulturowa jed-
nostki oraz narzedziem wprowadzania kultury narodowej w $wiat okreslonych
wartos$ci. Oczywistym wydaje sie zalozenie, iz dziatania szkoty lub innych in-
stytucji odpowiedzialnych za edukacje dziecka, powinny zmierza¢ do nabywa-
nia kompetencji kulturowych uczniéw i przekazu dziedzictwa kulturowego.
Ryszard Scharfenberg, wskazujac na znaczaca role instytucji spotecznych, ktére
odpowiedzialne sg za wywolywanie zamierzonych zmian w osobowosci czto-
wieka, okres$la edukacje jako ,,ciagly proces przekazywania wiedzy, umiejetnosci,
systemoéw wartosci i norm spotecznych, dziedzictwa kulturowego danej spo-

Jjezykowa PWN). Zob. takze Encyklopedia Britannica: McAlister E. hasfo: vodou, https:/www.britan-
nica.com/topic/Vodou.
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tecznosci z udziatem specyficznych instytucji spotecznych, jakimi sg szkoly, przed-
szkola i inne placéwki. Najistotniejszym elementem dziedzictwa kulturowego
danej spolecznosci jest religia®” (Bowie 2008: 22). Definiowanie pojecia ,religia”
od starozytnosci jest przedmiotem dyskusji ze wzgledu na swoja wielowarst-
wowoS$¢ i metafizyczny charakter. Bardzo trudno zdefiniowac religie jako kon-
kretny system wierzen i praktyk, gdyz odnosi sie do bytu transcendentnego
(Boga/bogow), ktéory wymyka sie doswiadczeniom empirycznym. Kiedy rozpa-
trujemy rozne definicje religii musimy pamieta¢, ze konstruujemy kategorie
sreligia” oparta na europejskich jezykach i kulturach. Ten termin niekoniecz-
nie ma odpowiednik w innych kulturach. Badania XIX-wiecznych naukowcéw
wprowadzily jeden z najtrwalszych podziatéw na tak zwane religie ,Swiatowe”
i wszystkie pozostate. Uznano, ze religia ,ludzi prymitywnych” musi r6znic sie
w znaczacy sposob od religii Swiatowej i stanowic jej przeciwienstwo. Pier-
wotne religie charakteryzowaly sie oralnym przekazem i stanowily podstawe
rozwoju $wiatowych religii. Niewatpliwg cechg ,Swiatowej religii” jest wiara
w wyzszy byt, nadchodzacego zbawiciela, ducha, istote boska i jej uniwersalny
potencjat (Bowie 2008). Jaap van Oosten definiuje religie jako: ,zespot wierzen,
praktyk i instytucji, ktéry wyjasnia pochodzenie i nature porzadku kulturowego
i podtrzymuje jego istnienie. Ten zespo6t wierzen, praktyk i instytucji zwykle
jest uznawany przez antropologéw za religie. Stanowi ja natomiast domena kul-
tury uwazana za najbardziej podstawowa przez samych uczestnikow” (Oosten
1985: 283). Religia nadaje znaczenie ludzkiej egzystencji i nie moze by¢ zredu-
kowana do zadnego innego porzadku kulturowego.

Dzisiejsze wielkie religie — judaizm, chrzescijanstwo, islam, buddyzm
— ksztaltowaly sie w rzeczywistos$ci plemiennej, w warunkach nie tylko plemien-
nych réznic miedzy ludZmi i zbiorowos$ciami, ale nade wszystko w warunkach
miedzyplemiennych wrogosci.

W starotestamentowej rzeczywistosci podstawowe prawdy wiary sg praw-
dami popartymi argumentem sily i potegi Jahwe. Mozna sie zgodzi¢ z teza, ze
religie facza ludzi ze sobg, ale trzeba dodaé, ze lacza ludzi takze uczuciem
wrogos$ci wobec innych wspélnot, zwlaszcza wobec odmiennych wyznan. Te
~wrogos$¢ do innych” odnotowuje Richard Dawkins twierdzac, ze ,jednos¢ we-
wnetrzna wspdélnot, cementowana wrogoscig wobec wspoélnot innych, nie wyste-

? Stowo ,religia” w jezykach zachodnioeuropejskich najpewniej pochodzi z Wulgaty, tacin-
skiego przektadu Biblii z hebrajskiego i greckiego, przypisywanego $w. Hieronimowi (okoto
420 n.e.). Grecki termin threskeia zostal przetiumaczony na facine jako religio. Méwiacy po lacinie
Ojcowie Kosciota, w odrdéznieniu od swoich greckich odpowiednikow, moéwili o ,prawdziwej”
w przeciwienstwie do ,falszywej” religii.
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puje wytacznie w kulturach religijnych; jest ona obecna na przykiad w réznych
formach nacjonalizmu” (Cackowski 2007: 19-25). Dawkins zauwaza, ze ,religia
dzieli — to nie ulega zadnej watpliwosci i to jest jeden z najpowazniejszych za-
rzutow wobec wszelkich systemoéw religijnych” (2007: 351).

Chrzescijanstwo jest z zalozenia religia pokoju, majaca na celu wyzwole-
nie ludzi od wzajemnej nienawis$ci i zemsty. Paradoksalnie to wilasnie chrzesci-
janstwo stawato sie zarzewiem konfliktéw wewnetrznych, w ktorych Scieraly sie
nie tylko narody, ale rowniez mniejsze spotecznosci pozornie jednolite i przy-
jazne. Na kartach historii zapisato sie wiele konfliktow o charakterze religijnym,
na przyklad wyprawy krzyzowe, wojny religijne w Europie w XVI i XVII wie-
ku czy misje szerzone mieczem w Ameryce tacinskiej. Konflikty religijne maja
swoje zrodlo w doktrynie fundamentalizmu religijnego narzucajacego zasady
wiary czlonkom innej spotecznosci. Ten rodzaj fundamentalizmu odnosi sie do
ideologii odnowy religijnej wéréd spoleczenstwa i odnowy zycia spolecznego.
Jedng z drég do catkowitego odnowienia spoteczenstwa w duchu religijnym jest
tworzenie instytucji spotecznych, edukacyjnych i gospodarczych, podporzadko-
wanych okres§lonym zasadom religijnym. Gléwnym celem fundamentalizmu jest
odrodzenie ,prawdziwej” wiary, ktore dokonuje sie m.in. poprzez narzucenie
jej wszystkim dookota (przymusowe konwersje). Tak rozumiane ,nawrdécenie”,
staje sie istotnym problemem zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i wspol-
notowym. Przej$cie na inng wiare pocigga za sobg skutki spoteczne i psychospo-
teczne zwigzane z dekonstrukcja tozsamosci narodowe;j.

Religia vodou w okresie kolonializmu — kontekst historyczny

Korzenie vodou, zwanego takze voodoo® siegaja afrykanskiej krainy Daho-
mej i wyznawanego tam animizmu. Na terenie obecnej Nigerii, Togo i Beninu
zyly plemiona Joruba, Kongo i Fou. Stamtad juz od XVI wieku kolonizatorzy po-
zyskiwali niewolnikéw do pracy na Haiti i innych wyspach Ameryki Srodkowej.
Nowoprzybyli niewolnicy zajeli miejsce rdzennej ludnosci indianskiej (Indianie
Taino) i osiedlili sie na wyspie zwanej Goérzysta Ziemia® (Skrzypek 1984: 69).

* Voodoo (Stany Zjednoczone Ameryki) oraz inne formy vodun (Benin), candoble (Brazylia),
wodu (forma spolszczona znana z licznych polskich publikacji afrykanistycznych, etnograficznych
i religioznawczych).

° Haiti czyli Gérzysta Ziemia, tak nazywana przez pierwotnych mieszkafcéw, Indian Taino,
wyspa — zostala odkryta przez Krzysztofa Kolumba i nazwana Hispaniola (Mala Hiszpania)
w 1492 roku.
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W nowy $wiat Ameryki organizowany przez katolickich plantatoréw, wchodzit
zywiol afrykanskich religii i obyczajow. Kolonizatorzy rozpoczeli powolny pro-
ces chrystianizacji ,,dzikich” wprowadzajac w 1664 r. obowigzek przyjmowania
sakramentu chrztu oraz katechizacje niewolnikow. Opracowano specjalny zbio6r
praw zwany Code Noir (Czarny Kodeks) omawiajgcy sposéb traktowania czar-
nych niewolnikow (Dash 2004). Zmuszani do porzucenia wiasnej religii i przy-
jecia wiary katolickiej, potomkowie afrykanskich plemion uprawiali dawne ob-
rzedy po kryjomu. Kolonizatorzy obawiali sie niezrozumialych praktyk i zakaza-
li niewolnikom zgromadzen religijnych i odprawiania rytuatéw. Za jakikolwiek
przejaw wyznawania kultu grozita kara pogrzebania zywcem, kastracji lub in-
nego okaleczenia. Niewolnicy nauczyli sie wiec postugiwac religia katolicka do
maskowania rzeczywistego oblicza praktykowanej przez siebie czarnej religii.
Pod przykrywka katolickich obrzedéw odprawiali rytuatly vodou, zwracajac sie
do przodkéw o pomoc. Francuscy panowie traktowali niewolnikéw z ogromnym
okrucienstwem, co wyzwolilo nienawi§¢ wsréd niewolnikéw. W ten spos6b vodou
stalo sie orezem w walce z okrucienstwem kolonizatoréw. Wielu niewolnikow
podejmowato préby ucieczki z niewoli i zycia na wolnosci. Religia pomagata
odbudowaé¢ morale i dawala nadzieje na wyzwolenie spod jarzma biatego czfo-
wieka. W roku 1791 niewolnicy wraz z lekarzem o nazwisku Boukman, wielkim
kaptanem hungana® (Zwolifiski 2006: 108) przeprowadzili rytuat vodou, majacy
uwolni¢ ich spod panowania Francuzéw. Ztozyli w ofierze $winie i zawarli pakt
z diablem, godzac sie stuzy¢ duchom wyspy przez 200 lat. Niedlugo po tym
zdarzeniu w 1791 r. wybucht bunt niewolnikéw, bedacy pierwszym krokiem do
odzyskania niepodlegiosci w 1804 r. i ogloszenia Haiti pierwszg $wiatowa nie-
zalezna ,czarng republika”. Zelazny pomnik $wini stoi w Port-au-Prince na pa-
miatke ,Kontraktu Boukmana”.

Nazwa Haiti zostata nadana na cze§¢ wymordowanych pierwotnych miesz-
kancéw wyspy, ktérzy nazywali swojg wyspe Ayiti. Biali kolonizatorzy opuscili
wyspe, a Kosciét katolicki zostat formalnie catkowicie usuniety z Haiti i nie po-
wrécili don az do 1860 roku. Zerwanie w tym okresie stosunkéw z KoSciotem
nazywany jest schizma, ktérej gtéwnym powodem bylo ogloszenie w 1804 r.

® Mambo i houngan, mambo — kaptanka vodou, houngan — kaptan vodou. Kaplani przewodnicza
rytualom vodou, sa posrednikami miedzy wyznawcami a loa. (Loa to r6znorakie duchy cztonkéow
rodziny, duchy sit i wszech§wiata oraz pojec¢ abstrakcyjnych np. dobro-zto). Wedtug mitéw pierw-
szg mambo byla Ayizan, ktérej oddaje sie cze$¢ podczas kazdego rytualu. Kaptani dziedzicza
funkcje z pokolenia na pokolenie. Zob. A. Zwolinski, Swiat voodoo, Wydawnictwa WAM, Krakéw
2011, s. 93.
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supremacji gtowy panstwa Haiti nad Ko$ciolem. Zakonczenie okresu dominacji
katolikébw na Haiti przyczynilo sie do procesu synkretyzacji vodou i przejmo-
wania elementéw nauki katolickiej. W procesie synkretyzacyjnym niewolnicy
dokonywali reinterpretacji rytuatow chrzescijanskich na przyktad sakramentu
Eucharystii, upatrujac w nich pewien rodzaj afrykanskich obrzedéw inicjacyjnych.
Z religii rzymskokatolickiej przejeli kult $wietych, ktérych utozsamiali z bostwa-
mi afrykanskimi oraz gesty i modlitwy znane z KoSciota, ktére staly sie elemen-
tem rytualow vodou. Wyznawcy vodou przyjmujg chrzest i zegnaja sie znakiem
krzyza, pogrzeby odprawiane sg w obrzadku rzymskokatolickim ze wstepnym
rytualem vodou odprawianym przez rodzine zmartego.

Katolicyzm i vodou: dominacja i wspolistnienie

Kosciot katolicki formalnie powrdcit na Haiti w 1860 roku. Przywrdocono
stosunki z Watykanem, co oznaczato przejecie wladzy nad KoSciotem na Haiti.
Zwienczeniem tego wydarzenia bytlo podpisanie konkordatu z 28 marca 1860 r.
przez papieza Piusa IX. Podpisanie konkordatu umocnito pozycje Kos$ciota na
Haiti i przejecie catkowitej kontroli nad edukacjg formalng. Francuscy misjona-
rze zakfadali elitarne szkoty przy kosciotach ksztalcace dzieci elity intelektualnej.
Edukacja klasyczna zakladala ewangelizacje i nauke poprzez katecheze. Zyski
z prywatnego szkolnictwa umocnity sytuacje ekonomiczng Kosciota katolickiego
na Haiti.

Podczas okupacji Stanéw Zjednoczonych w latach 1915-1934 rzad zakazat
praktykowania vodou (Desmangles 1992). W latach 1941-1942 Kosciot katolicki
rozpoczatl kampanie przeciwko przesadom, ktérej celem bylo nakionienie wy-
znawcow vodou do porzucenia tej religii i przylaczenie sie do Kosciota katolic-
kiego. Dziatania przybieraly forme brutalnych atakéw skierowanych przeciwko
wyznawcom vodou. Palono swiatynie, niszczono przedmioty kultu, dochodzito
do zamieszek, pobi¢ a nawet morderstw kaptanéw vodou. Katolicy domagali sie
wykluczenia kaptanéw ze spoleczenstwa, uznajac ich za jednostki szkodliwe.
Wyznawcy vodou ponownie zeszli do podziemia, gdzie mogli kontynuowaé
swoje rytualy. PrzesSladowania sprowokowaly bunt spoleczenstwa oraz wzrost
popularnosci praktyk vodou. Walki religijne zakonczyly sie na poczatku lat 50.
XX wieku. Kosciét wykluczyt ze swoich szeregéw duchownych, ktérzy dopusci-
li sie atakow przemocy wobec wyznawcow vodou. Dialog KoSciota katolickie-
go z religiami ludéw pierwotnych, w tym z tradycyjnymi religiami afrykanskimi,
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otrzymal swe mocne teologiczne podstawy w dokumentach II Soboru Waty-
kanskiego. Deklaracja o stosunku KosSciola do religii niechrzescijanskich Nostra
aetate z 28 X 1965 r., podkreslata, ze wszyscy ludzie na catej ziemi sg jedna wiel-
ka wspolnota a Kosciot katolicki nie odrzuca niczego, co $wiete w innych reli-
giach i kulturach. Od tego czasu stosunek Kosciota do tradycyjnej religii vodou
cechuje ogromny szacunek dla jej warto$ci i zasad. Przejawem tej akceptacji
i poszanowania bylo wiaczenie elementéw rytualnych, takich jak melodia, $piew,
taniec, bebny do katolickich nabozenstw (Zwolinski 2006). Szacunek wobec
tradycji vodou nie zmienia faktu, ze w przypadku afrochrzescijanskich religii,
glownym problemem w dialogu z nimi pozostaje ich synkretyzm, elementy
spirytyzmu, podtrzymanie kultu sit natury jako elementu poganstwa oraz ma-
gia. Katechizm Kosciota Katolickiego (nr 2116, 2117) odrzuca wszelkie praktyki
magiczne jako akt odstepstwa od nauki chrzescijanskiej. Obecnie KosSci6t ka-
tolicki w petni akceptuje pluralizm wiary wsréd spolteczenstwa haitanskiego.
Religia vodou jest tak silnie zakorzeniona w $wiadomosci jej wyznawcow, ze
wszelkie proby walki z ,kultem”, nie przynosza pozadanych efektéow. Jedyng
droga dialogu wydaje sie by¢ akceptacja i szacunek do rodzimych tradycji.

Nowoczesny kolonializm — pierwsi protestanci na Haiti

Pierwsi brytyjscy protestanccy misjonarze przybyli na Haiti w 1806 roku.
W potowie XIX wieku bytlo tam niewiele protestanckich misji, przede wszyst-
kim baptystow i metodystow. Pierwszym ojcem Ko$ciota protestanckiego byt
Thomas Paul, syn uwolnionych niewolnikéw z Exeter, New Hampshire. Przybyt
do Cap Haitien w 1863 r. i zatozyl pierwszy zbor baptystyczny, zjednujac so-
bie poparcie tamtejszej ludnos$ci. Kos$ciot anglikanski zostatl zatozony na Haiti
w 1861 r. przez grupe 110 Afroamerykanskich imigrantow. Finansowal budo-
we wielu szko6t — St. Vincent School, przez wiele lat jedyna szkote dla dzieci
specjalnej troski w Haiti. Adwenty$ci dotarli na wyspe w 1879 r., Zbory Boze
Chrzescijan Dnia Si6dmego w 1945 r., Kos$ci6t Nazaretu w 1948 r., Armia Zba-
wienia w 1950 r., Kosciét zielonoswiatkowy w 1962 r., Koscié6t Mennonitéw
w 1966 r. (Richman 2003). Praca pierwszych misjonarzy koncentrowata sie wokét
teren6w miejskich. Z uptywem lat zauwazyli oni, ze katolicyzm jest silnie zako-
rzeniony w miastach, co znacznie zmniejsza szanse na konwersje. Przeniesli
swoje dziatania na tereny wiejskie, gdzie do dnia dzisiejszego odnoszg spore
sukcesy. Pojawienie sie protestantow na Haiti zintensyfikowato proces przesla-
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dowan i konwersji religijnej. Do lat 70. XX wieku Haiti byto w calo$¢ katolickie
z uwzglednieniem wyznawcow vodou. Pierwsi protestanccy misjonarze, gtéwnie
ewangelicy, byli zdeklarowanymi przeciwnikami vodou, okre§lali je szatanskimi
praktykami. W przemowieniach pastoréw czesto padaly oskarzenia, ze to vodou
jest winnym za wszystkie nieszcze$cia, ktore spadly na kraj i sa karg za grze-
chy popetnione przez jego wyznawcoéw. Podobne oskarzenie padio w 2010 r.
po tragicznym trzesieniu ziemi. Pat Robertson amerykanski polityk i popularny
telewizyjny kaznodzieja publicznie nazwat religie vodou ,szatanskim kultem”
winnym tragedii.

Z perspektywy czasu wida¢, ze ubdstwo Haiti jest skutkiem prowadzonej
polityki kolonialnej a nie konsekwencja wiary w vodou. W XVIII wieku Haiti byto
jednym z najbogatszych krajow w imperium francuskim, kraj ten dostarczat
60% kawy i 40% cukru konsumowanego w Europie. W zamian za uznanie niepod-
legtosci przez Francje, Haiti musialo zapflaci¢ temu krajowi ogromne reparacje.
Ich sptata dokonywana byta od roku 1895 az do 1947 a w 1900 r. koszty splaty
wynosily rocznie 80% budzetu panstwa. Z tego powodu kraj popadt w ogromne
dtugi, co przyczynito sie do znacznego zubozenia.

Protestanci dziafajacy na Haiti sg wsparci ogromnym zapleczem finanso-
wym. Wiekszo$¢ szkét prywatnych 80% to szkoly prowadzone przez protestan-
tow a 7 z 11 rozglo$ni radiowych nalezg do grup protestanckich (Zwolinski
2006). Protestanci oferuja potencjalnym wyznawcom opieke medyczng, bez-
ptatna edukacje oraz bezptatne sakramenty. Wzrastajacy Kosciét Ewangelicznych
Chrzes$cijan na Haiti aktywnie pomaga zagubionym w wierze odnalez¢ pojed-
nanie z Bogiem, pokéj i wzmocnienie przez Ducha Swietego. Chrzescijafiska
Misja Pomocy ,Mission Insider” 14 sierpnia 2003 r. podata do wiadomosci, ze:
,0 ile niektérzy czarownicy chcg odnowi¢ 200-letnie oddanie duchom voodoo,
o tyle chrzescijanie przez wiele lat nie ustajg w modlitwach o ,wyzwolenie Haiti
spod wiadzy Szatana”. Wzrost dzialalno$ci protestantéw nastapit wraz z przeje-
ciem wladzy przez nacjonaliste Frangois Duvalier’a zwanego réwniez Papa Doc
w latach 1957-1964. Prezydent zjednal poparcie protestanckich misjonarzy ze
Stanéw Zjednoczonych w walce z Kosciolem katolickim. Duvalier w swojej dzia-
talnos$ci politycznej odwotywat sie do korzystania z pomocy kaplanéw vodou.
Autokratyczny wiadca zajmowat sie spirytyzmem i stosowal czarng magie vodou
celem pozbycia sie swoich przeciwnikow politycznych. Zamienit flage panstwo-
wa nadajac jej rytualne kolory vodou — czerwien i czern (tradycyjne kolory btekit
i czerwien przywrécono w 1986 r.). Praktyki vodou staly sie orezem Duvaliera
w walce politycznej i narzedziem represji. Duvalier w 1966 r. podpisal konkor-
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dat, przekonujagc Watykan do przyznania mu prawa do nominacji katolickich
hierarchow na Haiti. Tym krokiem zjednat sobie wielu zwolennikéw, ktoérzy
mieli nadzieje na umocnienie swoich wptywéw w kraju. Pozwolito to Duvalie-
rowi rozszerzy¢ swoja kontrole nad organizacjami koscielnymi. Aby miec¢ jeszcze
wieksza kontrole nad zyciem Haitanczykéw, Duvalier wprowadzit bezwzgled-
ny kult swojej jednostki, uwazajac siebie za fizyczne ucielesnienie narodu
(Klein 2008).

W roku 2003 6wczesny prezydent Haiti Jean Bertrand-Artistide, byly du-
chowny katolicki, podpisal ustawe uznajac vodou za jedna z religii panstwowych
tego kraju oglaszajac, ze ,,voodoo jest istotng czescig narodowej tozsamosci Hai-
tanczykow”. Mimo legalnosci vodou mieszkancy miast publiczne nie chca przy-
znawac sie do praktykowania vodou. Vanhee Hein (2002) w swoich badaniach
nad tozsamoscig religijng Haitanczykow zaobserwowal, ze tamtejsza elita wsty-
dzi sie tradycji, ktorg kojarzy z wiejskimi zabobonami (Hein 2002). Vodou mi-
mo legalnosci swych rytualéw wciaz pozostaje gtowna przyczyna napietnowania
i marginalizacji spoteczne;j.

Obecnie zyje okolo 60 mln wyznawcéw vodou, przede wszystkim na Haiti,
w Republice Dominikany, Ghanie, Togo i USA — giéwnie w Luizjanie i na Flory-
dzie, gdzie zyja emigranci z Haiti. Od roku 1996 jest ono oficjalng religia Beninu.

Wplyw dzialalnosci misyjnej na ksztaltowanie si¢ edukacji formalne;j

System edukacji na Haiti od poczatkéow epoki kolonializmu, byt narzedziem
wypierania rodzimych wierzen. Chrzescijanscy kolonizatorzy prébowali na-
ktoni¢ spotecznos¢ lokalng do porzucenia rodzimej wiary vodou i odnalezienia
~prawdziwego Boga”. Europejscy kolonizatorzy za sprawa ewangelizacji dazyli
do przeksztalcenia kulturowej i religijnej odmiennosci skolonizowanych. Kolo-
nializm pozostawil na Haiti niezatarty $lad, narzucil kulture i model edukagji.
Szkoly kolonialne wpisywaly sie w schemat instrumentalizacji podbitych spotecz-
nosci w imie mocarstwowych intereséw. Ich naczelnym zadaniem bylo wypraco-
wanie nowej jakosci w sferze edukacyjnej. Europejskie wyksztatcenie zawieralo
imperatyw przewarto$ciowania Swiatopogladéw grup zdominowanych i wyko-
rzenienie wszelkich elementéw kultur zastanych. Procesy asymilacji kulturowe;j
zachodzily na kazdym z poziomoéw systemu kolonialnego. Ich edukacyjny wy-
miar realizowany byl poprzez program nauczania, ktéry zakladal wyeliminowa-
nie wszelkich elementéw kultury zastanej i zastgpienie ich kulturg zdobywcoéw,
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rozumiang jako cywilizacyjnie i moralnie przewyzszajacg ta pierwszg. Mecha-
nizm wyparcia kultury lokalnej stanowit réwniez cze$¢ szerszego planu wykorze-
nienia lokalnej tozsamos$ci. System edukacji kolonialnej uprzedmiotawial ludzi
uczgcych sie w takich szkotach i redukowal do niemego ideologicznie tla.

Tragiczne trzesienie ziemi w 2010 r. stworzyto okazje do ponownego proce-
su chrystianizacji mieszkancéw Haiti. Pomoc rozwojowa oferowana przez prote-
stanckie organizacje pomocowe przybiera neokolonialny charakter. Protestanci
zaczeli kontrolowac znaczna cze$¢ szkot, domow dziecka i osrodkéw medycz-
nych, kuszac Haitanczykow przejsciem na nowa wiare. Deklarowanym celem
protestantow jest aktywne uczestnictwo w projektach spotecznych i zwiekszenie
odsetka wyznawcoéw (przez skuteczna ewangelizacje). Zadaniem protestanckich
misjonarzy jest angazowanie sie w dziedziny zarzadzania, biznesu i edukacji
oraz ksztaltowanie wartosci spotecznych i wywieranie wptywu na publiczng de-
bate. Zgodnie z zalozeniami protestantow edukacja szkolna stata sie narzedziem
ewangelizacji najmlodszego pokolenia, majgc wplyw na ksztattowanie sie nowe-
go modelu spoteczenstwa. Intensywna pomoc edukacyjna spowodowata rywa-
lizacje dwoch systemow edukacyjnych — tradycyjnego vodou i nowoczesnego,
propagowanego przez protestanckie szkoty.

Jedna z najwiekszych organizacji pomocowych na Haiti jest Federacja Szkét
Protestanckich Haiti — FEPH (La Fédération des Ecoles Protestantes d’Haiti).
Organizacja zostata utworzona w 1986 r. i skupia ponad 3000 szkét niepublicz-
nych na Haiti. Gléwnym celem jej dziatalnosci jest poprawa jako$ci nauczania,
zwiekszenie dostepnos$ci do edukacji dzieci bez wzgledu na pte¢ i wiare oraz za-
pewniajaca szkolenia na wypadek katastrof naturalnych. O ile szkoly katolickie
dofinansowywane sg z budzetu panstwa, o tyle szkoly protestanckie korzystaja
gtownie z wiasnych srodkoéw oraz ze wsparcia licznych organizacji miedzynaro-
dowych. Do roku 2012 FEPH zapewnito edukacje 300 000 dzieciom oraz prace
dla 14 000 nauczycieli. Organizacja wspéipracuje z protestanckimi misjonarzami
z Francji z Misji Protestanckiej Défap. Po tragicznym trzesieniu ziemi Federacja
wybudowata 24 szkoly gltéwnie w Port au Prince, Leogane i Jacmel. Partnerem
wspierajacym dziafania organizacji jest Rada Koscioléw Ewangelickich oferuja-
ca szkolenia zawodowe dla miodziezy dotknietej bezrobociem. Kolejna organi-
zacja wspierajaca dzialania edukacyjne jest French Protestant Federation (FPF)
i Haiti Protestant Federation (HPF). Celem pomocowym organizacji jest wspie-
ranie misji i KoSciofa, potrzeba refleksji teologicznej spoteczenstwa a takze
przywrocenie pokoju, sprawiedliwosci i demokracji wéréd narodu haitanskiego
(Verseils, Marchand 2011). Deklarowanym celem FPF jest wsparcie sierocincow,
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szkot i edukacji uniwersyteckiej. Organizacja wspotpracuje z pastorami Koscio-
tow protestanckich na Haiti a takze z lokalnymi wiadzami. Prowadzone projek-
ty edukacyjne skupiajac sie na akcji powrotu dzieci do szkoét, organizacji szkolen
zawodowych dla mtodziezy oraz kursy nauczania przeznaczone dla nauczycieli
protestanckich. Organizacja zapewnia rowniez wyzywienie dla dzieci przebywa-
jacych w sierocincach oraz prowadzi dziatania prewencyjne przeciwko cholerze.
Projekty skierowane sg do dzieci i mtodziezy z obszaréw wiejskich, dzieci ulicy,
sierot. Celem dziatan pomocowych jest budowanie nowej spotecznosci (Verseils,
Marchand 2011). Haitanski sektor edukacyjny jest nadzorowany przez Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej i Ksztalcenia Zawodowego (Ministre de I'Education
Nationale et de la Formation Professionnelle; MENFP). Ministerstwo przeznacza
bardzo matg liczbe $rodkéow na wspieranie edukacji publicznej. W rezultacie
sektor prywatny stal sie substytutem rzadowej inwestycji w obszarze publicz-
nej edukacji. Mimo zwiekszenia dostepnosci prywatnych szkél, wysokos$¢ pobie-
ranych opfat za edukacje przekracza mozliwosci finansowe przecietnej rodziny.
Jedyng alternatywg staja sie darmowe szkoty przy kosciotach badz edukacja ofe-
rowana przez protestanckich misjonarzy. Wielu Haitanczykéw, aby zapewni¢
podstawowg edukacje swojemu dziecku, decyduje sie na konwersje na prote-
stantyzm.

W ciggu ostatniej dekady obserwuje sie znaczacy wzrost liczby protestan-
tow na Haiti. Haitanczycy rozczarowani Kos$ciotem katolickim decyduja sie na
konwersje i dotgczenie do wspélnoty protestantow oferujacej im poprawe wa-
runkoéw i jakosSci zycia. Na Haiti w 1930 r. tylko 1,5% ludnosci byla protestanta-
mi, a w 1940 r. ich liczba zwiekszyla sie juz trzykrotnie W latach 1940 i 1950
liczba protestantow wynosita juz 9%, a do 1977 r. liczyla juz 20% protestantow
(Bertin 2008). Z roku na rok liczba protestantéw stale rosnie, z prognoz prze-
prowadzonych przez Amerykanska Agencje Rzadowa, do 2020 r. ich liczba moze
przekroczy¢ 25%.

Nawréceni na protestantyzm — gléwne przyczyny konwersji

Wsréd socjologicznych teorii konwersji mozemy odnalez¢ wiele r6znych ty-
pologii. Jak stwierdza Elzbieta Halas ,,Consensus socjologéw wtasciwie konczy sie
na stwierdzeniu, ze konwersja to radykalna zmiana” (1992: 51). Stownik Wyra-
zow Obcych podaje, ze konwersja z tac. conversio to zmiana wyznania w obrebie
wyznan chrzes$cijanskich, gwaltowna zmiana $wiatopogladu jednostki (1995).
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Steven Tipton ,okreslit konwersje jako zmiane serca, umystu i sposobu zycia,
zmiane etyki, do$wiadczenia i spolecznej sytuacji konwertyty”. Przemiana we-
dtug Tiptona dokonuje sie przede wszystkim na poziomie etycznym i psycho-
logicznym. ,Jazn osiaga swoja pelng integracje, przejawiajaca sie w takich
pozytywnych aspektach jak wolno$¢, postep etyczny, intensywne zaangazowa-
nie w ideologie konfrontujaca z rzeczami ostatecznymi” (Tipton 1982: 13-14).
Zachodzi ona zwykle w decydujacych momentach zycia cztowieka. Najwazniej-
szym typem konwersji jest nawrocenie wewnatrzkonfesyjne, zmiana dokonuje
sie w obrebie jednej religii chrzescijanskiej np. przejscie z katolicyzmu na pro-
testantyzm. Cho¢ naukowcy stawiaja nacisk na aspekt socjologiczny konwersji
religijnej; ,Wielu psychologéw patrzac na religie jako zmienng niezalezna, pod-
kresla Zze moze mie¢ pozytywny, jak i negatywny wplyw na osobowos¢” (Saliba
2004). Konwersja religijna jest wynikiem poczucia przynaleznosci do okreslonej
grupy, poszukiwania sensu zycia i duchowej stabilnosci. Co zatem powoduje,
ze ludzie wybieraja nowa formule religijna, porzucajg tradycje, czeS¢ swojej toz-
samosci, zmieniajg przyzwyczajenia i dotychczasowy tryb zycia?

Na Haiti dominuja trzy wyznania: katolicyzm, protestantyzm’ (Mandaryk 2010)
oraz vodou. Katolicy w petni zaakceptowali fakt przenikania elementéw vodou
do wiary katolickiej. Odnosi sie zludne wrazenie, ze wszyscy katolicy na Haiti
praktykuja vodou, cho¢ oficjalnie Koscioét katolicki zaprzecza, jakoby jego wy-
znawcy poddawali sie poganskim czynnos$ciom. Na przestrzeni wiekéw KoSciét
katolicki wypracowal kompromis w procesie przenikania sie kultur. Koscioét ka-
tolicki jest bardziej otwarty na rozumienie réznych kultur i réznic w sposo-
bie oddawania czci Bogu. Jan Pawel Il w encyklice Fides et ratio podkresla, ze:
sEwangelia gloszona w roznych kulturach domaga sie wiary od tych, ktérzy ja
przyjmujg, ale nie przeszkadza im zachowaé wlasnej tozsamosci kulturowe;j.
Nie prowadzi do zadnych podzialéw i porzucenia kultury rodzimej”. Ponadto ka-
tolicyzm od wiekéw odgrywal znaczacg role wsérdéd haitanskiego spoteczenstwa,
stajac sie religia dominujaca na Haiti.

Pogarszajaca sie sytuacja ekonomiczna i gospodarcza kraju sprzyja popular-
nosci wspolnot protestanckich, co powoduje ostabienie pozycji Kosciofa kato-
lickiego na Haiti. Jego zwolennicy przezywaja rozczarowanie KoSciolem i wielu
decyduje sie na zmiane wiary na protestantyzm, ktéry oferuje pewne korzysci.
Dziatalnos¢ protestantéw ktadzie nacisk na poprawe jakosci zycia Haitanczykow,

7 Najwieksze wyznania oprécz tu wymienionych stanowia: Ko$ciét Adwentystéw Dnia Siédme-
g0 4,3%, Kosciot Nazarenski 1,64%, Konwencja Baptystyczna 1,37%, Kosciét Bozy (Cleveland) 1,25%,
Kosciot Episkopalny 1,21%, Kos$ciol Ewangeliczno-Baptystyczny Potudniowego Haiti 1,13%, Misja
Konserwatywnych Baptystow 0,75%.
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zwiekszenie dostepu do edukacji i opieki medycznej. Protestanci wymagajg jed-
nak catkowitego odrzucenia vodou i wszystkich praktyk zwiazanych z ,kultem”.
Jest to bezwzgledny warunek stawiany przed wej$ciem do protestanckiego Swia-
ta. Cho¢ wielu Haitanczykéw publicznie zaprzecza swoim powigzaniom z prak-
tyka vodou, wielu z nich wykorzystuje symbole wiary w codziennym zyciu.
Protestanci demonizuja vodou i obwiniajg ten kult za wszystkie nieszczescia, kto-
re spotkaly kraj. Haiti od lat zmaga sie z wysoka stopg bezrobocia, zubozeniem,
korupcjg wtadzy, katastrofami naturalnymi utrudniajagcymi proces rozwojowy.
Kazda préba konwersji wymaga od misjonarzy wziecia pod uwage potrzeby du-
chowe, materialne danego spoteczenstwa (Flinn 1999). Kiedy Kosciot katolicki
przestatl wspiera¢ swoich wyznawcéw, protestanci oferowali realne rozwigzania
wszystkich probleméw zubozalego spoteczenstwa. Prowadza akcje dozywiania
dzieci, dziatania prewencyjne chroniagce przed groznymi chorobami, oferujg kre-
dyty, pomoc w znalezieniu pracy oraz organizuja kursy zawodowe dla mtodzie-
zy. Przynaleznos¢ do danej wspdlnoty religijnej oferuje spoleczne i uczuciowe
wsparcie. Tworzenie atmosfery zrozumienia, empatii oraz znajomosci potrzeb
spolteczenstwa zwieksza szanse potencjalnego nawrdconego na zmiane religii
(Rambo Lewis 1993). W 2012 r. na Uniwersytecie na Florydzie przeprowadzo-
no badania nad haitanskimi konwertytami mieszkajagcymi Haiti. Celem badan
byta analiza czynnikow wplywajacych na decyzje o konwersji na protestantyzm
i okre$lenie roli vodou po konwersji. Z przeprowadzonych badan wynika, ze
glownym powodem przejscia na protestantyzm sg wzgledy ekonomiczne, presja
srodowiska i rodziny a takze rozczarowanie Ko$ciotem katolickim (Ménard-Saint
Clair 2012). W ciggu ostatnich 40 lat liczba protestantéw wzrosta o 18%. W roku
1996 ich liczba wynosita 20%, w tym: 14,7% to spoteczno$¢ wiejska (Fontus
2001). Analiza amerykanskich wynikéw badan konwertytéw pokazuje, ze im
wieksze ubostwo, tym wieksza szansa na konwersje (Ménard-Saint Clair 2012).
Konwersja religijna zawsze pociaga za sobg kryzys tozsamosci (Massino 2004).
Kos$ciét katolicki starat sie prowadzi¢ proces ewangelizacji bez kolonizacji kul-
tury Haiti. Obserwujac, ze dotychczasowe dziatania nie przyniosly pozadanych
efektéw, zaczal tworzy¢ system podobny do protestantyzmu, organizujac wspol-
ne spotkania modlitewne, koncerty muzyki religijnej w celu przyciagniecia wiek-
szej rzeszy wyznawcow®. Protestanci zamiast opracowywania strategii inkul-
turacji i integracji chrzesScijanskiej, skupiaja sie na przeksztalceniu rodzimych

8 Wywiad Y. Menard-Saint Clair z pastorem Phillipe pt. ,Causes of conversion from Catho-
licism to Protestantism in Haiti and the role of Vodou after conversion”. Nie byl publikowany,
pochodzi z pracy dyplomowej w ogélnodostepnych zbiorach biblioteki Florida University, Zrédio:
http:/digitalcommons.fiu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1869&context=etd
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wartos$ci kulturowych, co moze sta¢ sie zrédiem konfliktéw. Wedlug o. Pedro
Aruppe ,inkulturacja posiada odniesienie do wcielenia i ma stac¢ sie zasada, ktora
animuje, kieruje i jednoczy kulture, przetwarzajac jg i tworzac na nowo, aby
powstalo «<nowe stworzenie»” (Pedro 1979: 145). Pastor Lesly Bertranda, przed-
stawiciel KoSciota Mennonitéow, twierdzi, ze ,protestanckie chrzescijanstwo
jest jedyna sitg i nadzieja na odbudowanie haitanskiego spoleczenstwa” (Bertin
2010: 16).

Haitanscy konwertyci dzielg sie na dwie grupy, pierwsza grupa catkowicie
odrzucita praktyki vodou, druga natomiast zachowata czes¢ kultu i obrzedowo-
$ci. Konwertyci calkowicie porzucajacy religie vodou przeszli radykalng zmiane
indywidualnego rozumienia siebie i Swiata z jednoczesng stygmatyzacja prze-
szlo$ci. Zaczeli podziela¢ zdanie protestantéw, jakoby vodou bylo zrodiem
nieszczes$cia Haitanczykéw. Zrywajac wiezi z duchami odnalezli mifo$¢ Jezusa
Chrystusa. Druga grupa konwertytow pozostaje w silnym zwiazku z religig prze-
kazana przez przodkéw, ktora jest przede wszystkim stylem ich zycia. Vodou
oprocz funkgji religijnej petni takze role spoleczna, edukacyjna i rozrywkowa.
Wedtug Claudine Michel ,vodou opiera sie na globalnej wizji Swiata i jest kom-
pleksowym systemem, ktory ksztattuje doswiadczenia swoich zwolennikéw,
pragnacych spefnia¢ swoja ziemska misje” (Mitchel, Bellegarde-Smith 2006: 89).

W debatach publicznych na temat dziatalnosci sekt zjawisko konwers;ji ja-
wi sie jako rezultat wylacznie psychologicznej i spotecznej manipulacji przez
dezorganizacje codziennosci, czy zastosowania charyzmatycznej sugestii. Do-
tyczy to glownie konwersji w obrebie nowych ruchéw religijnych, ktoére sto-
sujac techniki psychologiczne i socjologiczne, powodujg uzaleznienie osoby od
danej grupy i destrukcje osobowos$ci (Ministerstwo Spraw Wewnetrznych i Ad-
ministracji 2000).

Konwersja moze mie¢ charakter indywidulany, jak i kolektywny. Konwersje
prowokuja kulturowe napiecie miedzy ré6znymi spotecznosciami wyznaniowymi
(wchodzacymi ze sobg w interakcje), co skutkuje poszukiwaniem autentycznych
warto$ci w innym $wiatopogladzie religijnym (Lotz-Heumann, Missfelder 2007).
Jednostka, samodzielnie dokonujac wyboréw, tworzy wiasne uniwersum zna-
czen, konstruuje synkretyczng religie i synkretyczny system rytuatéw oraz symbo-
li religijnych — Gita Mehta nazywa to ,Karma Colg” (Wisniewski, Zarzecki 2009).
Zrédiem konwersji jest potrzeba zdobywania nowych doznan religijnych oraz
doswiadczen ekstatycznych, a takze wsparcie ze strony wspo6lnoty w sytuacjach
granicznych. Inne sg przyczyny konwersji w krajach postkolonialnych, w ktérych
nawrécenie oznacza nobilitacja spoteczng. Filarem zjawiska konwersji religij-
nej w ujeciu Rodney’a Starka i Williama Simsa Bainbridge’a sg ,,kompensatory”
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czyli zapowiedzi nagrody lub po prostu nadzieje (Stark, Bainbridge 2000). Mo-
del Starka-Bainbridge’ zaktada, ze jednostki oczekuja realnych nagréd, a nie ich
wyobrazen czy reprezentacji. Protestanci na Haiti oferuja rekompensate krzywd,
zaspokajajac potrzebe uzyskania odpowiedzi na pytania egzystencjalne, ale tak-
ze potrzebe przynaleznosci do wspélnoty (potrzebe afiliacji), potrzebe kontak-
tu uczuciowego, wsparcia w momencie kryzysu, potrzebe dominacji i wladzy,
posiadania dobr materialnych i podwyzszenia statusu spotecznego. W modelu
konwersji religijnej Starka-Bainbridge’a chroniczni poszukiwacze religijni (chronic
religious seekers) to ludzie, ktérych zycie obfitowalo w momenty kryzysowe, nie
tyle poszukujacy doswiadczenia religijnego, co dazacy do zredukowania poczu-
cia uposledzenia i wykluczenia z systemu dystrybucji nagr6d. Odnoszac sie do
tej tezy, mozna wytiumaczy¢, dlaczego ludnos¢ z terenéw wiejskich decyduje
sie na konwersje na protestantyzm. Przede wszystkim decyduje o tym niski po-
ziom wyksztalcenia i poczucie marginalizacji i wykluczenia. W pracy z 1985 r.
The Future of Religion, Secularization, Revival and Cult, socjologowie Bader i De-
meris uwzglednili réwniez poziom wyksztalcenia jako istotny korelat konwersji
religijnej. Osoby z wyzszym wyksztalceniem czeSciej przystepuja do ,nowator-
skich” ruchéw religijnych a nizszy poziom wyksztalcenia ma charakteryzowacé
cztonkéw sekt oraz chrzescijanskich zwigzkéw wyznaniowych (Bader, Demeris
1996). Protestanci na Haiti oferujg ,nagrody” w postaci darmowej edukacji dzie-
ci, pomocy medycznej czy innych form pomocy spotecznej. PrzejScie na prote-
stantyzm przyczynia sie do poprawy jakosci zycia spoteczenstwa, pozbawionego
sprawiedliwos$ci i réwnosci.

Zakonczenie

Podstawowa cze$¢ procesu transmisji wartosci tradycji kulturowych doko-
nuje sie w ramach rodziny, poprzez szkole oraz instytucje kultury. Szkota jako
instytucja edukacyjna wspomaga rodzine w procesie kulturalizacji mlodego po-
kolenia. Centralnym punktem debat rodzacych sie wokot problematyki edukagji
postkolonialnej staje sie specyficzny model tozsamos$ci postkolonialnej. Chodzi
oczywiscie w tym miejscu o bezposredni wpltyw kolonializmu na sfere $wiato-
pogladowa, struktury spoleczne, sytuacje ekonomiczng krajow doswiadczonych
przez europejski system kolonialny. Kolonializm nie kofczy sie wraz z koncem
okupacji kolonialnej. Tym co nadal obserwujemy w odniesieniu do bylych ko-
lonii jest utrzymywanie zwigzkoéw oraz zaleznosci w stosunku do mocarstwa.
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Naczelnym zadaniem neokolonizatorow jest wypracowanie nowej jakosci
w sferze edukacyjnej oraz kulturowa transformacja ,kolonialnych poddanych”
zgodnie z panujgcym kanonem zachodniej nowoczesnosci. Praktyka edukacyjna
pokazuje jednak, ze ten postulat dos$¢ szybko stat sie narzedziem przeksztalce-
nia kulturowej odmiennosci i r6znorodnosci religijnej. Jak wskazuje Obeyesekere
»Europejczyk jest bogiem dla dzikuséw i to nie tylko marynarska tradycja, lecz
struktura utrzymujaca sie od diuzszego czasu w europejskiej kulturze i $wia-
domos$ci”. Zachodnia historiografia w jego mniemaniu naznaczona jest przez
imperatyw wtadzy i dominacji, ktéory Europejczycy eksportowali w najdalsze
zakatki Swiata.

Pomimo chrystianizacji, kolonizacji a takze intensywnych préb konwersji,
grono wyznawcéw vodou stale sie powieksza. Przytoczone badania wskazuja, ze
wiara w vodou i tradycje przekazane przez przodkéw sa silnie zakorzenione
w $§wiadomosci Haitanczykow i niewatpliwie pomagaja w wyzbyciu sie kolonial-
nej swiadomosci poddanstwa i uzaleznienia od ,pana”’. Wedtug teorii habitusu
Pierre’a Bourdieu, jednostka nabywa pewne umiejetnos$ci, ktére przyjmujg postac
trwalych dyspozycji, takich jak sposoby postrzegania Swiata czy reguly dziata-
nia i myslenia. Dyspozycje te definiuje autor jako rezultat pewnego organizuja-
cego dziafania (np. wyuczonych w dziecifistwie, czy opartych na spotecznych
doswiadczeniach schematéw reakgji i zachowan), ktére znajdujg swoje odzwier-
ciedlenie w pewnym sposobie bycia, posiadanych predyspozycjach, tendencjach
czy sklonno$ciach danej grupy os6b w konkretnej kulturze (Bourdieu 2007).
Taka dyspozycja jest w przypadku Haitanczykéw religia vodou, bedgaca czescig
dziedzictwa kulturowego. Catkowite porzucenie habitusu przez dana osobg nie
jest mozliwe, cho¢by ze wzgledu na fakt, ze jest on zakorzeniony w nieswia-
domym poziomie pozadyskursywnym; niemozliwym do artykulacji dla tkwiacej
w habitusie jednostki. Dlatego nawet po konwersji religijnej, vodou pozostaje
czeScig duchowej sfery zycia jego wyznawcow.

Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna stwierdzi¢, ze haitanska
edukacja od epoki kolonializmu do czasé6w wspoélczesnych jest narzedziem
w rozgrywkach politycznych oraz religijnych. Religijne grupy instrumentalnie
wykorzystuja system edukacji po to, by prywatyzowac instytucje oswiatowe.
Podsumowujgc moje rozwazania dochodze do wniosku, ze niewatpliwie wspot-
czesny neokolonializm ma swoje zaréwno dobre, jak i zle strony. Dzieki pro-
testanckim misjonarzom nastgpita znaczna poprawa systemu edukacji i opieki
zdrowotnej. Wiele dzieci z obszaréw wiejskich otrzymato mozliwos¢ pobierania
darmowej edukacji, powstato wiele szkét prywatnych oferujacych niskie czesne



EDUKACJA NARZEDZIEM W WALCE O DOMINACJE RELIGIJNA NA HAITI 185

i edukacje w jezyku rodzimym - kreolskim. Negatywnym skutkiem neoko-
lonializmu sg préby wyparcia rodzimej wiary oraz ekonomiczne uzaleznienie
od neokolonizatora. Podkresli¢ nalezy, ze takie uzaleznienie nie musi wynikac
z wypelnienia generalnego planu, z gory zakladajacego neokolonializacje jako
rezultat finalny. Wystarczy, ze realizowane sg cele indywidualne podmiotow
zagranicznych (szkot, bankow, osrodkéw medycznych itp.) wchodzgacych na da-
ny rynek i budujacych swoja pozycje kosztem podmiotéow krajowych.
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Summary

MULTICULTURALISM OF MODERN SOCIETY — A CHALLENGE FOR EDUCATION AND LIFELONG
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One of the main problems associated with the phenomenon of multiculturalism of modern
society is the question of intercultural education and its role in preparing secondary school
graduates and employees to work and coexist in a multicultural environment. A particularly
important aspect of its activities is in the sphere of the development of appropriate human
attitudes and cultural and legal awareness, as well as respect for the standards and the rules
of social interaction arising from cultural diversity. Developing intercultural competence includ-
ing improving knowledge, developing skills and attitudes regarding relationships and human
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universities and centres of postgraduate education. The aim of this paper is to discuss issues
related to multicultural societies and the challenges for education and lifelong learning that
result from the phenomenon of multiculturalism.
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Jednym z giéwnych probleméw zwigzanych ze stanem wielokulturowosci
wspolczesnego spoleczenstwa jest kwestia edukacji miedzykulturowej. Szcze-
golnie waznym jej zadaniem jest dzialalno$¢ w sferze ksztaltowania postaw oraz
$wiadomosci prawnej, szacunku do ustanawianych norm i zasad wspoétzycia spo-
tecznego. Celem niniejszej pracy jest zainteresowanie edukacyjnymi wyzwania-
mi w zréznicowanym kulturowo spoteczenstwie.
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Wielokulturowos¢ i jej wieloaspektowe ujecie

Kultura jest to og6t zasad, regut i sposobéw ludzkiego dziatania, wytworéw
ludzkiej pracy i twérczosci stanowigcy zbiorowy dorobek spoteczenstw ludzkich.
W wezszym znaczeniu jest to etap historycznego procesu rozwoju spoleczenstw,
wyrazajacy sie stopniem opanowania sit natury, poziomem wiedzy i uzewnetrz-
niania zdolnosci kreatywnych oraz specyficznymi formami wspotzycia spoteczne-
g0. To rowniez zespo6l nabytych podstawowych wartosci, przekonan, standardéw,
wiedzy, moralnosci, zasad prawnych oraz zachowan wspdlnych dla danej spotecz-
nosci, ktore determinujg sposob, w jaki dane jednostki dziatajg, czuja, postrzegaja
siebie i innych.

Rys. 1. Zmienne i orientacje kulturowe (Skupna, Waszczyk 2006)
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Kultura danej spotecznosci jest przekazywana z pokolenia na pokolenie i jej
elementy, takie jak religia, jezyk, zwyczaje, prawo, sa ze sobg powigzane — co na
przyktad oznacza, ze spos6b postrzegania autorytetéw, moralnos¢ i etyka da-
nej spotecznosci moga by¢ manifestowane w stylu prowadzenia biznesu, nego-
cjacjach, zawieraniu umoéw, oczekiwan itp. (Mitchell 2000; Skupna 2012). Te sie¢
powigzan przedstawia rys. 1, na ktérym umieszczono zmienne kulturowe i usze-
regowano je w kolejnosci od I do X. Kolejnos¢ ta nie jest przypadkowa gdyz, im
wyzszy numer, tym wiekszy zwigzek z rdzeniem kulturowym i tym samym wiek-
szy opor na zmiane orientacji (Skupna 2012).

Moéwiac o kulturze, odnosimy sie do raczej ograniczonej ,widocznej” jej
czesci, np. jezyka, dziet sztuki, ubioru, zwyczajow zywieniowych itp., oraz spo-
rego ,niewidocznego” wycinka, ktory charakteryzuje nasze zycie i nas samych,
np. wartosci i postaw. Ztozono$¢ te dobrze ilustruje poréwnanie kultury do géry
lodowej (rys. 2).

SWIADOMOSC

sztuki piekne literatura teatr
muzyka taniec jedzenie ubior

pojecie skromnosci koncepcja piekna
idee przyswiecajace metodom wychowywania dzieci
zasady okreslajace pochodzenie kosmologia
stosunek do zwierzat motywacja do pracy
koncepcja sprawiedliwosci definicja grzechu
wzorce relacji miedzy przetozonymi a podwtadnymi
sposoby pozyskiwania sympatii pici przeciwnej historia
pojecie przywodztwa tempo pracy
wzorce podejmowania decyzji pojmowanie schludnosci
postawy wobec 0s6b zaleznych  stosunek do choréb mimika
aranzowanie przestrzeni postrzeganie zmiany jako zjawiska
role zwigzane z wiekiem, picia, zawodem, pokrewienstwem itp.
kontakt wzrokowy schematy rozméw w zyciu towarzyskim
pojmowanie przesztosci i przysztosci definicja niepoczytalnosci
istota przyjazni interpretacja ram czasowych
samopostrzeganie wzorce percepcji wizualnej
preferowanie wspétpracy lub rywalizacji mowa ciata
stopien interakgji spotecznych pojmowanie dojrzatosci
pojmowanie wiarygodnosci i logiki wzorce radzenia sobie z emocjami
podejscie do rozwigzywania probleméw

AVNOTOU~SWVDOYD

Rys. 2. Kultura w postaci gory lodowej (Lazar 2007; Roche 2001)
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Wielokulturowosc zas, to pojecie, ktore wywodzi sie od ang. terminu multi-
culturalism i ma trzy znaczenia:

1. W plaszczyznie opisowej wskazuje na wielo$¢ kultur; wielokulturowos¢ jest
wiec stwierdzeniem obiektywnego faktu zréznicowania kulturowego da-
nego spoleczenstwa lub — szerzej — faktu istnienia na $wiecie odmiennych
kultur etnicznych, grup religijnych, subkultur itp.;

2. Oznacza rowniez polityke rzgdowa zmierzajaca do niwelacji napiec spotecz-
nych zwigzanych z faktem wielokulturowosci danej populacji;

3. Jest tez nazwa pewnej doktryny, ruchu, nawet filozofii. W tym ostatnim
przypadku wielokulturowos¢ oznacza dzialania srodowisk mniejszosciowych
skierowane na emancypacje i pelniejszy udzial r6znych srodowisk w zyciu
spotecznym, politycznym i kulturalnym kraju.

Wspoélczesna niejednoznacznos¢ rozumienia terminu wielokulturowos$¢ wy-
nika z interdyscyplinarnosci tego obszaru badan i analiz. Odnosi sie do wspotist-
nienia wielu kultur lub ich przedstawicieli i obejmuje historie, system wartosci,
przekonania, poglady i religie tych os6b. Obejmuje tez sposoby myS$lenia oraz
zachowania i ma zwiazek z socjalizacja, edukacja, jezykiem, a takze komunikacja
niewerbalng (Cianciara 2012).

Wielokulturowos$¢, miedzykulturowosé, jak i transkulturowos$¢ to wspotist-
nienie wielu réznych kultur w okreslonej przestrzeni spofecznej. Ale wielokultu-
rowosc¢ to rézne kultury, wchodzace ze sobg w wieloptaszczyznowe interakcje.
Miedzykulturowos$¢ za§ to wzajemne ,uczenie sie kultur”, a transkulturowos¢
to przenikanie elementéw réznych kultur, czego rezultatem jest nowa jakos¢
kulturowa. To trzy bliskoznaczne terminy, ale opisujace odmienne relacje mie-
dzy réznymi kulturami, wystepujacymi w konkretnej spolecznej rzeczywistosci
(Sliz 2011).

Z fenomenem wielokulturowosci spotykamy sie od poczatkéw historii ludz-
kosci. Cztowiek i jego kultura najlepiej egzystujg w sytuacji zréznicowania i usta-
wicznego spotykania sie z innymi, gdyz tylko takie warunki sg motywujace do
poznawania i tworczo$ci. Z pewnoscia interakcje miedzy kulturami pozwalaja
na pelne zrozumienie i nadanie wartosci wlasnej kulturze, okreslenie wlasnego
miejsca i obowigzku wobec niej. Wychodzac z perspektywy pluralistycznej w in-
terpretowaniu rzeczywistosci, przyjmuje sie, ze spoleczenstwa sg i beda coraz
bardziej wielokulturowe (Sadowski 1999).

Zjawisko wielokulturowosci jest wszechobecne. Kontakt i przenikanie sie
roznych tradycji, wzoréw, systeméw myslowych oraz stosunku do $wiata, do
Boga i ludzi stal sie czyms$ nieodwotalnym i nieuchronnym we wspdiczesnym
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Swiecie. Towarzyszy ono ludzkosci od wiekéw, ale dzisiaj obserwuje sie jego
spektakularne odrodzenie, takze w naukach spolecznych i humanistycznych.
To w ich ramach podejmowane sg wysitki budowy teoretycznych modeli zja-
wiska. Obecnie zjawisko i termin wielokulturowos$¢ staly sie podstawa analizy
w ramach wielu dziedzin nauki (Sliz 2011).

Termin wielokulturowos$¢ stosuje sie przede wszystkim do wysoko uprze-
mystowionych, rozwinietych spoteczenstw wieloetnicznych, zwtaszcza imigranc-
kich. Wielokulturowos¢ jest gtéownym stanowiskiem ideologicznym odnoszacym
sie do uczestnictwa mniejszosci w kulturach i spoteczenstwach narodowych oraz
stosunku do zmieniajgcej sie natury samego pojecia kultury narodowej i ponad-
narodowej; wediug zwolennikow i propagatoréw wielokulturowosci, termin kul-
tura nie ma statusu teoretycznego, ale stanowi swoiste zwierciadto, odbijajace
stosunki polityczne, edukacyjne i spoteczno-ekonomiczne w spoteczenstwach bi-
i wieloetnicznych; tak ujmowana kultura jest zZrédiem nieréwnosci spotecznych.
Wielokulturowos$¢ jako pojecie i doktryna zdobywa takze popularno$¢ w Polsce
i jest uyyjmowana najszerzej jako problem wspotistnienia réznych, dawnych i two-
rzacych sie, mniejszosci kulturowych, zwiazanych nie tylko z przynaleznoscia
narodowa i etniczna, ale réwniez z religia, regionem, stosunkiem do historii,
statusem osoby niepelnosprawnej, orientacja seksualng itp.; w tym kontekscie
wielokulturowos$¢ oznacza zasade demokracji wspétistnienia jednostek i grup po-
wolujacych sie na swa szczegdlng tozsamos$¢ kulturowa (encyklopedia.pwn.pl).

Obecnie mozna mowic¢ o szeroko rozumianej przestrzeni wielokulturowosci,
zréznicowania kulturowego jako zjawisku powszechnym. Pojecie to jest odno-
szone przede wszystkim do problematyki réznic kulturowych w obrebie spote-
czenstw poszczeg6lnych panstw, ktorych cze§¢ stanowia mniejszosci kulturowe,
etniczne, religijne, domagajace sie okreslonych praw. Jest to wynik nasilajacych sie
proceséw przemieszczania, migracji, uchodzstwa, taczenia rodzin, peregrynagji
0s6b motywowanych poznawczo, edukacyjnie, kulturowo, naturalnej ciekawosci
innych kultur, otwarcia granic itp. Na te procesy i zjawiska natozyl sie problem
z przeszlo$ci — tradycyjne rozumienie wielokulturowosci (wymiar etnicznosci,
styku kultur, pogranicza, kontaktu bezposredniego i posredniego, bycia na okres-
lonej przestrzeni, zajmowania pewnego obszaru geograficznego itp.) (Gesiak 2007;
Nikitorowicz 2013).

Narzedziem o duzym zasiegu stosowalnosci, ilustrujgcym ztozonos$¢ tozsa-
mosci i spolecznych identyfikacji (Loden, Rosener 1991) jest kofo r6znorodnosci
(diversity wheel). Pokazuje ono (rys. 3) spoteczne identyfikacje, ktére majg isto-
tne znaczenie dla funkcjonowania jednostki z sama soba, a takze, czy przede
wszystkim, w domu, miejscu pracy, organizacji lub szerzej — w spoteczenstwie.
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Klasyczny model sktada sie z dwdch kregoéw. Wewnetrzny krag jest podzielony
na szes¢ elementéw i odpowiada poszczegélnym identyfikacjom spotecznym:
rasie, etniczno$ci, wiekowi, pici, fizycznym zdolnosciom/mozliwo$ciom i orientacji
psychoseksualnej. Zewnetrzny krag odzwierciedla takie elementy tozsamos$ci
jak: zawéd, dochoéd, status matrymonialny, doswiadczenie wojskowe, wierzenia
religijne, polozenie geograficzne, status rodzicielski i wyksztalcenie. Wymienio-
ne kategorie (zwlaszcza te pierwotne) dzielg ludzi na okreslone grupy spoteczne
funkcjonujace w asymetrycznych relacjach, ktéorym przypisane sg przywileje lub
opresja. Kazdy z komponentéw kota r6znorodnosci determinuje to, jak cztowiek
jest postrzegany i traktowany przez innych. W miare popularyzowania sie kon-
cepcji kota réznorodnosci i kolejnych do niej odwotan w Swiecie, wzbogacano
ja o réznorodne elementy, jak chociazby te zwiazane z zawodem (staz pracy,
stanowisko, branza), jezykiem (pierwszy, zwany ,,0jczystym” i tzw. obce), stylem
pracy, zycia, komunikowania sie z innymi, hobby i zainteresowaniami (Ciesli-
kowska 2010).

Rys. 3. Prototyp kota r6znorodnosci (Loden, Rosener 1991)
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Kazdy z wymienionych elementéw dodaje ztozonosci ludzkim tozsamos$ciom,
ktore, poprzez dynamiczne interakcje miedzy soba, ksztaltuja nie tylko obraz
siebie, wiasne warto$ci czy styl zycia, ale takze silnie determinuja zyciowe, edu-
kacyjne, zawodowe mozliwosci i ograniczenia. Nie zawsze to, kim jesteSmy i jak
siebie widzimy, jest zgodne i zbiezne z tym, jak widzg i traktuja nas inni.

Roéznice kulturowe skiadajg sie na elementy spotecznej i indywidualnej toz-
samosci, a co za tym idzie, ludzkiej ré6znorodnosci w jej wymiarze pierwotnym,
wtérnym i organizacyjnym (rys. 4).

Rys. 4. Wymiary réznorodnosci (Podrecznik trenerski... 2008).
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Takie postrzeganie ro6znic kulturowych odzwierciedla zalozenie, ze komuni-
kowanie miedzykulturowe nie wystepuje miedzy kulturami, lecz miedzy jed-
nostkami, ktoére uczestniczg w réznych kulturowych systemach znaczen. Aby
wspolpraca przebiegata sprawnie, nalezy przyjrze¢ sie ro6znym sposobom komu-
nikacji os6b w grupie i wyjasni¢ ich znaczenie dla poszczegdlnych os6b. Mogto-
by sie wydawac, ze zaprezentowany model nie znajdzie zastosowania w tak
homogenicznym spoleczenstwie jak polskie, ale zmiany spoleczne i ekonomicz-
ne, zachodzace w calej Europie w coraz wiekszym stopniu zaczynaja dotyczy¢
takze Polski (Podrecznik trenerski... 2008).

Hanna Mamzer analizujac problematyke wielokulturowosci, zwrécila uwage
na dwie perspektywy. Pierwsza, wynika z opisu rzeczywistosci i jest to patrze-
nie przez pryzmat realnego stanu spolecznosci, w ramach ktérego przyjmuje
sie mozliwo$¢ kontaktowania sie ze sobg przedstawicieli r6znych kultur, druga
— ukierunkowuje spojrzenie przez normatywny program o charakterze postu-
latywnym, w ktérym promuje sie wielokulturowos¢ i jej pozytywne cechy. Ge-
neralnie ta druga perspektywa traktuje kontakt z odmiennos$cig jako Zzrédlo
pozytywnych i warto$ciowych interakcji, a pomija najczesciej negatywne jego
konsekwencje (Mamzer 2008).

Na potrzebe rozpatrywania wielokulturowosci jako procesu zwrdcili uwage
Nikitorowicz Jerzy i wspotautorzy, proponujac analizowanie jej w kilku wymiarach:

wymiar empiryczny, czyli wystepowanie w danym regionie zr6znicowania

kulturowego w réznym zakresie;

wymiar §wiadomosciowy, czyli samodefiniowanie przynaleznos$ci do okreslo-

nej kultury, uznawanie jej norm, wartosci i sankgcji;

wymiar ideologiczny, czyli podejmowanie zobowigzah etyczno-moralnych

wobec innych pod wzgledem kulturowym, wspieranie srodowisk opiniotwor-

czych, organizacji, stowarzyszen, fundacji w celu zrozumienia innych kul-
tur, porozumienie, wspéipraca, wychowanie do pokoju i realizowanie idei
poprawnos$ci politycznej, relatywizmu kulturowego, dialogu i tolerancji itp.;
wymiar edukacyjny, czyli tworzenie systemu edukacyjnego, dzialanie na
rzecz dialogu miedzykulturowego przez realizacje projektéw i programoéw
ksztaltujagcych postawy otwartosci i porozumienia z innymi kulturami, do-
$wiadczanie inno$ci kulturowej i uwrazliwianie na nig (Nikitorowicz 2013).
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W strong¢ integracji

Wchodzenie cudzoziemca/migranta w odmienny krag kulturowy okreslane
jest terminem akulturacja i stanowi sytuacje trudna, wywolujaca podwyzszony
poziom stresu i silng reakcje emocjonalna. Moze ona przybiera¢ r6zne formy:

Separacja — przewaga wzorcow wilasnych,

Integracja — dwoistos¢,

Asymilacja — przewaga wzorcow nowych,

Marginalizacja (dekulturacja) — utrata wtasnej tozsamosci przy braku identy-

fikacji z kultura przyjmujaca.

W reakgji na akulturacje mozna wyr6znic nastepujace komponenty:

A - afektywne reakcje na akulturacje — jest to wiele r6znych emocji, ukiada-
jacych sie w dynamiczny i zmienny schemat, ktéry towarzyszy migrantom
podczas codziennych zmagan z rzeczywisto$cia w nowym kraju pobytu; nie-
zaleznie od réznych innych okolicznosci zyciowych, przezywane uczucia
i stany maja tyle wspolnych cech, ze daje sie je zapisa¢ w formie wykresu faz
stresu akulturacyjnego czyli szoku kulturowego. Szok kulturowy to zjawisko
emocjonalnej reakcji na zmiane kultury zamieszkania. Obejmuje ono funk-
cjonowanie psychiczne, fizyczne i spoteczne cziowieka, jest rezultatem na-
potykanych trudnosci w kulturze przyjmujacej, jego istota jest doswiadczenie
negatywnych emocji, ktéore kumulujac sie, owocujg pogorszeniem ogdlne-
go samopoczucia i satysfakcji z zycia, i — co za tym idzie — calosci funkcjo-
nowania czlowieka (Bochner 1994). W procesie akulturacji mozna wyréznic¢
nastepujgce etapy: 1. miesigc miodowy — ekscytacja; 2. konfrontacja — zamie-
szanie; 3. separacja/szok — zto$¢, frustracja. Rezultatami szoku kulturowego
sg: zagubienie, niepewnos¢, depresja, niepokoj, bezsilnos$¢, konflikty interper-
sonalne (zlo$¢, nienawis¢), problemy zdrowotne i zaburzenia somatyczne;
4. adaptacja — spokéj; 5. dwukulturowos¢ — tworczosc¢.

B - behawioralny komponent procesu akulturacji — adaptacja kulturowo-
-spoteczna. Na rozwo6j zachowan sprzyjajacych skutecznej adaptacji i funk-
cjonowaniu w nowej rzeczywistosci kulturowej wptywa wiele czynnikéow:
intensywnos$¢, czestotliwo$¢ oraz jakosc¢ relacji i kontaktéw z osobami z da-
nej kultury (im wiecej pozytywnych relacji, tym lepsza adaptacja), dystans
kulturowy miedzy krajem pochodzenia a przybycia (im mniejszy dystans tym
lepsze funkcjonowanie), dlugo$¢ pobytu w nowym miejscu oraz doswiad-
czenie innych pobytéw zagranicznych, wczes$niejsze przygotowanie.
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C - poznawczy komponent procesu akulturacji. Osoby doswiadczajgce spo-
tkania z inng kulturg wystawione s3 na intensywny proces konfrontacji
wlasnego sposobu myslenia oraz poréwnywania norm i wartosci wiasnej kul-
tury z czesto odmiennymi zasadami w nowym miejscu. Stad istotne w tym
okresie staje sie poznawanie ré6znic kulturowych, rozwijanie wrazliwosci

kulturowej (od etnocentryzmu do etnorelatywizmu) (Cieslikowska 2012).

Integracja zatem wydaje sie najlepszg opcja dla wszystkich. Jest ona dwu-
stronnym procesem, polegajacym na wzajemnym dostosowaniu sie do siebie
imigrantow i obywateli panstw przyjmujacych, przy czym jest to proces dyna-
miczny, diugotrwaly i ciagly. Integracja uwzglednia zatem poszanowanie prawa
do zachowania wilasnej odrebnosci kulturowej przez imigrantéw ze strony spo-
teczenstwa przyjmujacego. Wymaga wiec ze strony gospodarzy dobrej woli,
polegajacej na wytworzeniu mechanizméw i procedur umozliwiajgcym imigran-
tom proces integracji. Na imigrantach natomiast spoczywa obowiazek wlacza-
nia sie w zycie spoteczne i polityczne panstwa przyjmujacego.

Proces integracji zakltada poszukiwanie rozwigzania problemu, ktéry poja-
wia sie w krajach przyjmujacych imigrantéw, a co wynika z istnienia odmiennych
etnicznie i kulturowo grup. Ta najwazniejsza obowigzujgca obecnie w prawie
i w praktyce koncepcja integracji zwigzana jest z — powodowang przez obecnos$¢
imigrantow — réznorodnoscia wspotczesnych spofeczenstw. Nalezy do sfery sze-
roko pojetej polityki i koncentruje sie na dziataniach minimalizujacych proble-
my i konflikty spoleczne. Ksztattuje wzajemne relacje miedzy spofeczenstwem
przyjmujacym imigrantéw, a nimi samymi. Integracja pojawia sie takze w kontek-
$cie politycznym, w ktorym wykorzystywana jest w walce o wiadze. Imigrantow
przedstawia sie jako problem i zagrozenie, aby zrealizowac interesy poszczego6l-
nych grup i partii politycznych.

Ager i Strang podaja kilka kluczowych dziedzin integracji:

dostep do zasobow publicznych (Srodki i cele integracji): rynek pracy, za-

mieszkanie, edukacja, zdrowie,

potaczenia spoteczne: kontakty z instytucjami spofeczenstwa przyjmujace-

go, relacje z grupg dominujaca, relacje wewnatrzgrupowe,

czynniki ufatwiajgce: wiedza jezykowa i kulturowa, stabilnos$¢ i bezpieczen-

stwo,

fundament integracji — prawo i obywatelstwo (Ager 2004).
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Wyzwania dla edukacji

Istotg spoteczenstwa wielokulturowego wydaje sie poszukiwanie perspek-
tyw tworzacych okreslona wspolnote przy jednoczesnym dostrzeganiu rézno-
rodnosci wizji, budowaniu spotecznej jednosci z uwzglednieniem wielosci
pogladow i specyfiki grup. Wielokulturowos$¢ zdaje sie tworzy¢ przestrzen pub-
liczng umozliwiajaca r6znym grupom interakcje i tym samym proponowac réz-
ne formy pluralizmu, ktéry moze by¢ rozumiany tylko jako wystepowanie obok
siebie roznych kultur, prowadzace nawet do powstania uporzadkowanych struktur
spotecznych, jak wskazuje (Babinski 1997).

Roéznice motywujg do wzajemnego poznawania sie, ustawicznego negocjo-
wania, daja szanse na przejscie od reakcji na odmiennos¢, w ktérej czesto ujaw-
nia sie brak zrozumienia, megalomania, ksenofobia, uprzedzenia, bazowanie na
stereotypach itp., do interakcji, czyli celowego poznawania, zrozumienia, wspot-
pracy, wspotdziatania, negocjacji, ustawicznego dialogu rozumianego jako im-
peratyw rozwoju i zachowania pokoju. W tym kontekscie pojawia sie problem
postaw wobec kultury wtasnej i innych, dylematéow takich jak: nacjonalizm
— patriotyzm, separacja — otwarto$¢, fanatyzm — tolerancja itp. Szczegdlnie obec-
nie nalezy zdawac sobie sprawe ze ztozono$ci postaw, ich komponentéw (uczu-
cia — emocje, zachowania — dzialania, wiedza — orientacja poznawcza, jej zrédta
i jakos¢). Coraz wyrazniej zauwaza sie wplyw zakodowanych w umystach ste-
reotypow i mitow, izolowania sie w swojej kulturze, zamykania umystu i uczué
w granicach swoich wyobrazen, urojen i lekow. Stad w procesie ksztaltowania
postaw i realizowania idei interakgji, istotng role odgrywajg edukacja i polityka
spofeczna. To one wprowadzajg zasady, wyzwalajg motywacje, uczg zachowan
oraz dziatan i to wiasnie one maja uswiadomic¢ wartos$¢ réznych kultur, a takze
mozliwos$¢ ich pokojowego wspélistnienia i rozwoju ludzkosci przez poszano-
wanie réznic kulturowych (Nikitorowicz 2013).

Jednym z gtéwnych probleméw zwigzanych ze stanem wielokulturowosci
wspoliczesnego spoleczenstwa jest problem edukacji miedzykulturowej; szcze-
go6lnie waznym jej zadaniem jest dzialalno$¢ w sferze ksztaltowania w petni
ludzkich postaw oraz $wiadomosci prawnej, szacunku do ustanawianych norm
i zasad wspotzycia spolecznego (Nikitorowicz 2007).

W spoleczenstwie tradycyjnym system edukacji i procesy w nim dokonujace
sie, jakikolwiek miatyby ksztalt, byly zawsze cze$cig okreslonego systemu kul-
turowego, byly naturalnie ksztattujacym sie podsystemem systemu kulturowe-
go, ktéry byt istotny ze wzgledu na swoja funkcje reprodukcyjna. Jaki jednak
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ksztalt ma mie¢ system edukacji w spoteczenstwie, w ktérym nie panuje juz je-
den dominujacy porzadek kulturowy, spoteczenstwie, ktére skiada sie z wielu
istniejacych obok siebie, niekiedy bedacych w stanie konfliktu, porzadkow kul-
turowych? — pyta stusznie jeden z autoréw na famach ,Forum Politologicznego”
(Krzyzaniak 2005).

Ponad dwadziescia lat temu Nikitorowicz przewidywal, ze w najblizszej
przyszios$ci systemy edukacyjne z monokulturowych przeksztalcg sie w multi-
kulturowe i interkulturowe. Pisal:

(...) pociagnie to za soba konieczno$¢ zmian w zakresie celéw, tresci, zasad i organizowa-
nia funkcjonowania o$wiaty i szkolnictwa. W nowych programach szkolnych winny sie znalez¢
tre$ci prezentujagce odmienne grupy etniczne, ksztaltujace postawy ciekawos$ci poznawczej
i tolerancji dla innosci

(...) strategia ,tygla” zaklada mozliwos$¢ edukacji kazdej z grup we wtasnej kulturze i fuzji
z kulturg dominujaca przy zachowaniu ,,innosci”

(...) koncepcja tygla zakiada, ze wszystkie grupy etniczne majg jakie§ pozytywne strony,
a ich kultury zmieszane w tyglu potacza sie w nowa, wyzszg kulture co stanowi zrédto ich sily
(Nikitorowicz 1995).

Przyjmujac, ze wielokulturowos¢ jest faktem a miedzykulturowos$¢ zadaniem,
twierdze, ze wobec ozywienia i wzrostu ttumionych nacjonalizméw, fanatyzmow,
ksenofobii, megalomanii, ujawniajacej sie agresji, dyskryminacji, terroryzmu itp.
- szczegolnie waznym zadaniem edukacyjnym jest realizowanie warto$ci huma-
nistycznych, wspoélnych wartosci ogoélnoludzkich. Edukacja nie narzuca, ale po-
maga rozpoznac siebie i poméc w rozpoznaniu innych poprzez dos$wiadczanie,
utrwalanie, przezywanie, uwrazliwianie. Ksztaltowanie sie mozliwosci i zdol-
nosci cztowieka dotyczy wielu wymiaréw jego funkcjonowania: biologicznego,
spotecznego, psychicznego, intelektualnego, egzystencjalnego, ekonomicznego,
kulturowego itd. Stad w wielu okresleniach, dotyczacych edukacji zwraca sie
uwage na wszelkie wpltywy (og6t wptywow) na jednostki i grupy ludzkie. Pod-
kresla sie, ze wplywy winny sprzyja¢ rozwojowi i wykorzystywaniu posiadanych
mozliwosci tak, aby w maksymalnym stopniu jednostki i grupy stawaly sie
$Swiadomymi i tworczymi czlonkami wspoélnoty rodzinnej, lokalnej, spotecznej,
narodowej, kulturowej i globalnej oraz byly zdolne do aktywnej samorealizacji,
niepowtarzalnej i trwalej tozsamos$ci. Edukacja z jednej wiec strony wspiera
procesy zakorzeniania w kulturze rodzimej, sytuuje w $wiecie spotecznosci lo-
kalnych i jednoczes$nie odkrywa i pozwala przekracza¢ bezposrednie doswiadcze-
nia, zauwazac innych: z ich historia, réznicami i podobienstwami, uswiadamiac
specyfike odrebno$ci i jednoczes$nie wspélne dziedzictwo ludzkos$ci. Wprowa-
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dzenie do edukacji kategorii dialogu, pluralizmu kulturowego, swiadomosci
miedzykulturowej, pozwala modyfikowa¢ naroste mity, uprzedzenia, stereotypy
i jednoczes$nie upowszechnia¢ potrzebe zauwazania i poznawania odmienno-
Sci, zrozumienia i wspotpracy z nimi, wzajemnego udzielania wsparcia i pomocy
(Nikitorowicz 2011).

W wielu dokumentach Unii Europejskiej znajdujg sie zalecenia i wytyczne
edukacyjne dotyczace ksztattowania kompetencji miedzykulturowych spote-
czenstwa.

W niektérych z nich czytamy: obecnie zrozumienie i kompetencje miedzy-
kulturowe sg wazniejsze niz kiedykolwiek, pozwalaja bowiem dostrzec i pozna¢
przyczyny niektérych najbardziej uciazliwych probleméw, nekajacych wspot-
czesne spoleczenstwa. A u podstaw takich zjawisk jak dyskryminacja, rasizm,
mowa nienawisci, leza wlasnie réznice kulturowe, spoteczno-kulturowe, etnicz-
ne i inne. Dlatego w wielu aspektach naszego zycia odczuwamy znaczaca po-
trzebe zapewnienia takiej edukacji, ktéra uczylaby obywateli zy¢é wspdlnie.
Wszyscy powinniSmy rozwija¢ kompetencje miedzykulturowe i nabywaé umie-
jetnosci porozumiewania sie ponad podzialami kulturowymi, co jest podstawg
funkcjonowania zréznicowanych spoteczenstw demokratycznych. Biala ksiega
o dialogu miedzykulturowym, przyjeta w maju 2008 r., uznaje edukacje mie-
dzykulturowa za jeden z pieciu najwazniejszych obszaréw, w ktorych nalezy
podjac dziatania rozwijajace poszanowanie praw cztowieka, demokracji, rzadow
prawa oraz porozumienia. Kompetencje miedzykulturowe sg zatem potrzebne
kazdemu, ale skoro nie sg nabywane automatycznie, powinno sie je ksztattowac
i rozwijac¢ przez cale zycie - JosefHuber, dyrektor Programu Pestalozzi, Strasburg,
styczen 2012 (Brotto i in. 2014).

Panstwa czlonkowskie UE zobowiazujg sie do podejmowania odpowiednich
krokéw w celu szerokiego rozpowszechnienia Powszechnej Deklaracji UNESCO
o Roéznorodnosci Kulturowej oraz popierania jej skutecznego wprowadzania
w zycie, wspoétpracujac nad realizacjg jej wszystkich celow. Zadania dla edukacji
w tym obszarze, to m.in. dzialania majgce na celu:

Uswiadamia¢ poprzez edukacje, pozytywna wartos¢ réznorodnosci kulturowe;j

oraz udoskonala¢ w tym celu zaréwno programy szkolne, jak i ksztalcenie

nauczycieli;

Wiacza¢ do procesu nauczania, kiedy to wlasciwe, tradycyjne podejscie

pedagogiczne, aby chroni¢ i jak najpetniej wykorzystywa¢ metody komuni-

kowania sie i przekazywania wiedzy dostosowane pod wzgledem kulturo-
wym;
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Wspiera¢ proces ,alfabetyzacji cyfrowej” i zapewniaé lepsze opanowanie
nowych technologii informacji i komunikacji, ktére powinny by¢ uznane
zaréwno za dyscypliny nauczania, jak i za narzedzia pedagogiczne, pozwa-
lajace na usprawnianie skutecznosci ustug edukacyjnych;

Wspierac¢ roznorodnos¢ jezykowa w przestrzeni cyfrowej oraz ulatwia¢ po-
wszechny dostep, poprzez sieci globalne, do wszelkich informacji nale-
zacych do domeny publicznej (Powszechna Deklaracja o Roéznorodnosci
Kulturowej 2001).

Zakonczenie

Istnieniu odmiennych kultur w okreslonej przestrzeni geograficznej mo-
ze towarzyszy¢ silny dystans poznawczy, wyrazajacy sie zamykaniem w obawie
przed asymilacja, egzystowaniem w izolacji spotecznej i catkowitym brakiem
zainteresowania odmiennymi kulturami, a nawet budowaniem jednos$ci kultu-
rowej przez zawlaszczanie tozsamosci i w efekcie tworzeniem zunifikowane-
go spoleczenstwa. W tym niekonczacym sie procesie komunikacji powstawaly
i powstajg problemy. Dotyczace one wzajemnego zrozumienia oraz wspolzycia
w zwiazku z ujawniang na zewnatrz tre$cig kultury, zachowaniami wskazujacy-
mi na kulturowa odrebnos¢, liczbg i jakoscig kontaktow, ich ptaszczyznami i for-
mami, dobrowolno$cig i wymuszaniem komunikacji spolecznej, zapozyczeniami
badZ jednostronnoscig przyjmowania okreslonych wartosci, otwartoscig na no-
we oferty i ich wchlanianiem do wiasnego systemu czy skupianiem sie wylacznie
na kultywowaniu wtasnych tradycji itp. Giéwnie z tego powodu powstajg zasady
polityki do spraw wielokulturowosci oraz akty legislacyjne; stad tez w takich
krajach jak Kanada czy Australia bierze sie wielokulturowos$¢ oficjalna (zinsty-
tucjonalizowana) pafnstwa. Oznacza ona prowadzenie polityki przestrzegajacej
zasad pelnego réwnouprawnienia obywateli niezaleznie od pochodzenia, rasy,
plci, religii itp. Brak okreslonej polityki w tym zakresie moze powodowac ak-
tywnos$¢ w kierunku przezwyciezania wzajemnych uprzedzen warunkowanych
kultura, rasa, jezykiem czy religia, dziatania w rézny sposéb upominajace sie
0 uznanie i prawa, ale tez pasywno$¢, ambiwalencje i bunt, charakteryzujace wie-
lokulturowos$¢ nieoficjalng (zywiotowa). W przypadku tego rodzaju wielokulturo-
wosci istotne postulaty, wypracowane zasady i dziatlania w zakresie tolerancji,
zrozumienia Innego, uswiadomienia sobie wspéizaleznosci, zapozyczen oraz
zjawiska przenikania kultur nie zawsze znajdujg odbicie w rzeczywistosci.
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Problemem jest to, jak postrzegamy Innych, czy i w jaki sposo6b ich rozu-
miemy, co w nich uznajemy i jakie cechy inne niz wlasne cenimy. Z wielu badan
wynika, ze mamy klopoty z analiza wartos$ci innych kultur, dostrzeganiem jej,
przyznawaniem jej wartoS$ci, z interpretowaniem, poréwnywaniem. Odwoluje-
my sie do uprzedzen i stereotypow, myslimy raczej intuicyjnie niz analitycznie.
Mamy problemy z umiejetnos$cig segregowania, wybierania, weryfikowania infor-
macji. Dlatego uznaliSmy, ze potrzebna jest diagnoza wiedzy o innych kulturach
w kontekscie otwartosci informacyjnej, tozsamos$ciowej, dialogu negocjacyjnego
i symbiozy kulturowe;j.

Wyodrebnienie tych wymiaréw, nadanie im znaczenia — zwlaszcza wymiaro-
wi edukacyjnemu — w procesie ksztaltowania spoteczenstwa wielokulturowego
moze sie przyczyni¢ do lepszego rozumienia faktu miedzykulturowego i tozsa-
mosci wielowymiarowe;j.

Wielokulturowos$¢ zatem dotyczy naturalnego stanu spoleczenstwa, ktore
z istoty jest zréznicowane, a mianowicie: wielojezyczne, wieloetniczne, wielo-
wyznaniowe itd. Roznice te wida¢ we wspolnej przestrzeni publicznej. Trans-
kulturowos$¢ odnosi sie do integrowania réznych aspektéw innych kultur przez
jednostke. Coraz silniejsze przenikanie sie réznych grup spotecznych, ktére
dzi$ jest szczegdlnie widoczne na obszarach miejskich, wplywa na niwelowa-
nie tradycyjnych granic narodowych, etnicznych, kulturowych, religijnych itp.
W konsekwencji tozsamos$¢ poszczegélnych jednostek moze sta¢ sie na tyle
wielowarstwowa, ze nie da sie jej juz przedstawiaé przy pomocy jasnych i wy-
raznie sprecyzowanych kategorii. Takiej osobie trudno tez opisa¢ zlozono$¢ od-
czuwanego przez nig poczucia przynaleznosci. Miedzykulturowos$¢ to aktywny
wymiar roéznorodno$ci. Zaktada interakcje miedzy jednostkami, grupami spo-
tecznymi i spotecznosciami: (...) Jako narzedzie uczenia sie demokracji, edukacja
miedzykulturowa $§wiadomie kreuje sytuacje wymiany, wzajemnego oddziatywa-
nia i wzbogacenia sie kultur. Jej celem jest wspieranie réznorodnosci i zlozo-
nos$ci w procesie zmian kulturowych (Brotto i in. 2014).
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Summary
DANCE IN ADVENTURE EDUCATION. LITERATURE REVIEW

Outdoor and adventure education is an increasingly popular trend in education in Poland — nowa-
days it is manifested mainly in practical forms and only in non-formal education. In Western Europe
and the USA, with developed research methodology and a long tradition, this trend can be called
science. Outdoor and adventure education is a heterogeneous sphere, but it has several elements
that are at the heart of the adventure education method. One of its main assumptions is working
with a specific “adventure medium” through which the intended goals are achieved. The most
popular are outdoor sports and tourism, but more and more often new means are used, for example
those derived from the arts. It is manifested mostly in practical activities (which is natural, as this
field developed out of practice, and its theoretical and research background was created later).
The use of arts is two-dimensional. The first dimension is based on visual arts (handicraft, painting),
most often linked to outdoor education, and their main goal is to build relationships with nature. The
second, less popular dimension, focuses on the use of body expression (theatre, dance, movement).
In Poland, this trend is not yet known, whereas in Western countries there have appeared some
articles showing the value of using arts in this area of education. The purpose of this article is to
show how arts, and body expression in particular, may be used in outdoor and adventure education
activities.

Key words: outdoor education, adventure education, arts, performing arts, dance
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Umyst, ktory jest rozciggniety przez nowe doswiadczenia
nigdy nie moze wrdci¢ do swoich dawnych rozmiaréw

Oliver Wendell Holmes

Wprowadzenie

Outdoor and adventure education to nurt mieszczacy sie w ramach pedago-
giki, ktora za podstawe obiera doswiadczenie — experiential learning (experiential
education). Na $wiecie funkcjonuje wiele odmian, a teoretycy tocza spory o wza-
jemne powiazania nurtéw: outdoor, adventure i environmental education. Metody
promowane w ramach tych kierunkéw sg wykorzystywane w formalnych i niefor-
malnych systemach edukacji w krajach europejskich oraz w Ameryce Pétnocnej.

Gltownym zatozeniem pedagogiki przygody jest calo$ciowy rozwoj osobo-
wosci dokonujacy sie w wyniku zastosowania odpowiednich $rodkéw przygo-
dowych, ktérych celem jest poszerzenie strefy komfortu uczestnika dziatan
w konsekwencji postawienia go przed wyzwaniem o charakterze fizycznym, psy-
chicznym lub spotecznym (Miles, Priest 1990: 114).

Zgodnie z zalozeniami tego nurtu, aby osiagnac¢ zamierzone efekty nale-
zy zastosowac okre$lone elementy, ktére tylko wéwczas przyniosa oczekiwany
skutek, jesli zostang uzyte razem. Inaczej méwiac, dziedzina ta postuguje sie
okres$long metoda wychowawczg, na ktora skladajg sie konkretne komponen-
ty, takie jak: dzialanie w grupie i ,poprzez” grupe (dzieki czemu zachodzg
wszystkie procesy grupowe — od ustalania r6l spotecznych, hierarchii, przez
nawigzywanie wiezi, po rozwigzywanie problemoéw, itp.); przygoda/wyzwanie,
ktére powinno znajdowac sie w strefie ,uczenia sie” uczestnikow dziatan; za-
stosowanie okreslonego srodka przygodowego; uczenie przez dzialanie (co wia-
ze sie z zastosowaniem cyklu Kolba); poddawanie dziafan refleksji (dzieki czemu
powinien sie dokonac transfer zdobytych dos$wiadczen do zycia codziennego),
a takze stosowanie zasady dobrowolnos$ci uczestnictwa. Ponadto skutecznos¢
dziatan przygodowych wzmaga zastosowanie tzw. czynnika 3M — magii miej-
sca i momentu — czyli dobranie takich warunkéw w kulminacyjnym momencie
programu przygodowego, ktére zintensyfikujg przezycia i przez to stang sie
one trwalsze. Idealna sytuacja wystepuje wowczas, gdy uczestnicy osiagng stan
flow — pewnego zatopienia sie w dziataniu (Sonelski 2012: 66-71; Miles, Priest
1990: 115; Le$ny 2014: 18-27).

Catos¢ projektu powinna zosta¢ opracowana w formie programu przy-
godowego — calosciowego planu dziatan organizacyjnych i wychowawczych.
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W pedagogice przygody wyrdznia sie cztery rodzaje takich programoéw: edu-
kacyjny, rekreacyjny, ukierunkowany na rozw¢j oraz terapeutyczny. Programy
typu rekreacyjnego nastawione sg na zabawe i nabywanie nowych umiejetnosci;
w projektach edukacyjnych celem jest zrozumienie nowych koncepcji poprzez
wzbogacenie starych i generowanie $wiadomos$ci potrzeby dokonywania zmian.
Programy skoncentrowane na rozwoju za cel obierajg sobie poprawe i szkolenie
w zakresie zachowan funkcjonalnych. Ostatni typ programoéw — terapeutyczny
skupia sie na zmniejszaniu dysfunkcyjnych przejawow aktywnos$ci oraz uczeniu,
jak korzysta¢ z pozytywnych ich aspektow (Priest, Gass 2005: 194).

Gtéwnym celem rozwazan podjetych w tym artykule jest préba wyjasnienia
— czy taniec moze stanowic srodek przygodowy w pedagogice przygody? Taniec
nie jest popularnym narzedziem w edukacji przygodowej, a w Polsce — zupet-
nie jeszcze nieznanym. W innych krajach majacych diluzsza tradycje w outdoor
and adventure education, sztuka, a w szczegolnosci taniec, s3 podstawa projek-
tow. Jednakze nie doczekaly sie jeszcze wlasciwego opracowania pod wzgledem
teoretycznym i badawczym, jako spdjna galaz. Mozna zatem rozwazy¢ — teo-
retycznie — czy taniec spetnia wymogi, jakie stawiane sg obszarom dziatan, kto-
re mogg by¢ okreslane jako ,S$rodek przygodowy”. Z niniejszego opisu metody
wynika, ze powinien on spefnia¢ ponizsze kryteria:

by¢ instrumentem, narzedziem — $rodkiem, a nie celem samym w sobie;

stanowi¢ swego rodzaju przygode dla uczestnikow — by¢ czym$ nowym,

dziataniem, ktoérego nie podejmujg oni na co dzien;

forma owych dzialan powinna stanowi¢ wyzwanie w obszarze fizycznym,

psychicznym lub spofecznym dla uczestnikow;

opierac sie na dziataniu grupowym - tak, aby umozliwi¢ tworzenie sie pro-

cesow grupowych;

w efekcie podjetych dziatan uczestnik powinien poszerzaé swoja strefe

komfortu.

Analizujac taniec, w kontekscie stawianych wymagan metodycznych, mozna
stwierdzi¢, ze jest mozliwe zorganizowanie dziatan wykorzystujacych ekspresje
ciala, ktére spetniajag wymienione kryteria.

Zatem nastepne pytanie, jakie sie nasuwa w zwigzku z tym tematem, do-
tyczy praktyki wykorzystania tanca w Polsce i na $wiecie w dziataniach typu
outdoor and adventure education oraz tego, w jakich kontekstach pojawia sie on
w tego typu aktywnoS$ciach?
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Rozwaj outdoor and adventure education na $wiecie i w Polsce

Outdoor and adventure education na Zachodzie ma bardzo bogatg i diugo-
letnig tradycje, jest obecny na poziomie nauczania podstawowego, Sredniego,
a takze jest dziedzing nauki. Wystepuje jako kierunek studiow na wielu uczel-
niach. Jednym z przyktadéw, swiadczacych o tym, jak bardzo dziedzina ta na
Swiecie jest rozwinieta moze by¢ Prescott College (Portal Prescott College,
http:/www.prescott.edu/), ktory oferuje studia o kierunku Adventure Education,

a w ramach niego wiele specjalizacji: Adventure-Based Environmental Education,
Experiential Education, Integral Adventure Education, Outdoor Experiential Education,
Outdoor Program Administration, Therapeutic Use of Adventure Education, Wilderness
Leadership'. Warto tu takze podkresli¢, ze na Zachodzie dziedzina ta ma bogate
opracowanie zaréwno pod wzgledem teoretycznym, jak i praktycznym, a takze
posiuguje sie wiasng metodologia badan.

Do typowych ,$rodkéw przygodowych” zalicza sie zeglarstwo, kajakarstwo,
wspinaczke, wedréowki (Portal Outward Bound). Jednakze od pewnego czasu po-
szerza sie zasob narzedzi wykorzystywanych w tej metodzie edukacyjnej — co-
raz czesciej do dziatlan zwigzanych z pedagogika przygody wykorzystuje sie
rézne dziedziny sztuki. NajczeSciej po tego typu techniki siegaja rézne orga-
nizacje specjalizujgce sie w szkoleniach — ktérych dzialania szerzej zostang
opisane w dalszej cze$ci artykutu.

W Polsce outdoor and adventure education dopiero od kilku lat zaczyna sie
popularyzowa¢ w edukacji — giéwnie w nurcie pozaformalnym. Pewne proby
wdrozenia na poziomie szkolnictwa wyzszego odbywaja sie glownie w Akade-
miach Wychowania Fizycznego® — sg to propozycje studiéw lub oferty zaje¢
w ramach kierunkéw gléwnie turystycznych. Na naszym rodzimym gruncie
dziedzina ta jest na etapie dopracowywania wlasnego sfownika poje¢ — stad
ciaglte spory o to, czy postugiwac sie anglojezyczng terminologia czy tez stoso-
wac polskie odpowiedniki takie jak: edukacja przygoda, pedagogika przygody,

' Np.: 3-letnie studia BA(Hons) Outdoor Adventure Education w: University St. Mark & St. John
w Plymouth, University Chichester (Wielka Brytania); 4-letnie studia Outdoor Adventure Leadership
w Lurentian University (Kanada); Outdoor Education, Outdoor Environmental and Sustainability
Education w University of Edinburgh (Wielka Brytania); Abenteuer und Erlebnispddagogik
w Philipps-Universitdt (Niemcy), Master Erlebnispddagogik.

2 Np.: Akademia Wychowania Fizycznego w Krakowie, Wydzial Turystyki i Rekreacji: studia
licencjackie o specjalnosci Turystyka Przygodowa (http:/wtir.awf.krakow.pl/index.php/rekrutacja/

studia-pierwszego-stopnia) oraz studia drugiego stopnia Zarzadzanie Projektami Outdoor (http:/

wtir.awf.krakow.pl/index.php/rekrutacja/studia-drugiego-stopnia).



http://wtir.awf.krakow.pl/index.php/rekrutacja/studia-pierwszego-stopnia
http://wtir.awf.krakow.pl/index.php/rekrutacja/studia-pierwszego-stopnia
http://wtir.awf.krakow.pl/index.php/rekrutacja/studia-drugiego-stopnia
http://wtir.awf.krakow.pl/index.php/rekrutacja/studia-drugiego-stopnia
http://www.prescott.edu/
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edukacja przygodowa — a takze turystyka przygodowa, wychowanie plenerowe
itp.> Aby uczyni¢ przekaz jasniejszym, jako zamiennika anglojezycznych termi-
noéw outdoor and adventure education bede uzywata tu pojecia ,pedagogiki przy-
gody” lub ,edukacji przygodowe;j”.

Kompetencje spoleczne

Istotnym elementem dzialan w ramach pedagogiki przygody jest rozwoj
kompetencji spotecznych. Pojecie to jest terminem nieostrym, réznie definio-
wanym. Postuguja sie nim nauki z zakresu psychologii, socjologii i pedagogiki.
Wymiennie czesto jest stosowane z takimi okres§leniami jak umiejetno$ci inter-
personalne, inteligencja spoteczna czy kompetencja komunikacyjna (Martowska
2012: 15).

Pod pojeciem tym kryja sie rézne umiejetnosci. Wedtug H. Rudolpha
Schaffera jest to zdolnos¢ do interakcji z otoczeniem, umiejetno$¢ osiggania ce-
l6w spotecznych, angazowania sie w interakcje interpersonalne, umiejetnos$¢ na-
wigzywania przyjazni, wlaczania sie w dzialania grupy, popularnos¢ wsréod jej
cztonkéw (Schaffer 2006: 16).

Michael Argyle uwaza, ze pojecie to oznacza skuteczno$¢ dziatania jedno-
stek w sytuacjach spotecznych (Argyle 1998: 77), a skiada sie na to miedzy innymi:
popularno$¢ w grupie, asertywnos$¢, gratyfikacja, zachowania werbalne i niewer-
balne, empatia, zdolnos$¢, do wspotpracy, podejscie do problemoéw, rozwigzywa-
nie konfliktow w sytuacjach interpersonalnych (Argyle 1998: 101). Z kolei Anna
Matczak definiuje kompetencje spoteczne jako ,zlozone umiejetnos$ci warunku-
jace efektywnosc¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, na-
bywane przez jednostke w sytuacjach treningu spotecznego” (Matczak 2001: 7).

Kompleksowe zestawienie kompetencji spotecznych prezentuje Ewa Zawi-
sza-Masltyk, pokazujac jak r6znorodne i ztozone jest to zjawisko (2011: 26-27).
Z analizy przedstawionego zestawienia wynika, ze autorzy wymieniajg az 43 umie-
jetnosci sktadajace sie na kompetencje spoteczne — przy czym sg one zréznicowa-
ne pod wzgledem stopnia szczegdtowosci (np. ogdlna kategoria to komunikacja
werbalna oraz szczegétowe: zadawanie pytan, stuchanie, rozpoczynanie rozmo-
wy itp.). Biorac pod uwage caly zestaw cech, najwiecej wskazan przypada na

3 Szerzej na ten temat w: Edukacja Przygodq. Outdoor i Adventure Education w Polsce: teoria,
przyktady, konteksty oraz Przygoda w edukacji i edukacja w przygodzie. Outdoor i adventure education
w Polsce.
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empatie, komunikacje werbalna, rozwiazywanie probleméw. Natomiast po po-
grupowaniu poszczego6lnych umiejetnosci w zestawy o podobnym znaczeniu naj-
liczniejsza okazatla sie grupa dotyczaca nastawienia do innych (w tym empatia,
troska o innych, pomaganie innym), na drugim miejscu znajduje sie zestaw
umiejetnos$ci zwigzanych z komunikowaniem sie (stuchanie, prowadzenie roz-
mowy, zadawanie pytan), na trzecim znalazly sie dwie grupy: szeroko pojeta
asertywno$¢ (umiejetno$¢ odmawiania, wyrazanie wlasnego zdania) oraz samo-
kontrola (reagowanie na niepowodzenie, radzenie sobie ze stresem). Czwartg
pozycje zajmuja umiejetno$ci zwigzane ze wspolpraca, a kolejne — dotyczace
pracy w grupie oraz radzenia sobie w takich sytuacjach interpersonalnych, jak
proszenie o pomoc, przyjmowanie komplementéw czy przepraszanie®.

A zatem precyzujac to pojecie mozna uznaé, ze kluczowymi kompetencja-
mi spotecznymi sa:

empatia wobec innych (pomaganie w trudnych sytuacjach, wspieranie in-

nych, rozumienie emocji innych, tolerancja wobec odmiennych zachowan),

umiejetnos¢ komunikowania sie z innymi,

dostrzeganie, analizowanie i rozwigzywanie problemoéw,

podejmowanie wspotpracy,

budowanie zaufania do siebie i innych,

nastawienie na samorozwoéj — poprzez stawianie sobie wyzwan,

samokontrola — w réznych sytuacjach spofecznych.

Rozwéj kompetencji spotecznych nastepuje w wyniku dziatan grupowych
— zaréwno w grupach formalnych jak i nieformalnych. O ile bada sie kom-
petencje spoteczne w réznych sytuacjach wychowawczych, ktérych celem po-
$rednim badZ bezposrednim jest rozwéj owych umiejetnosci spolecznych®, o tyle
rzadziej bierze sie pod uwage procesy, jakie zachodza w wyniku dziatan twor-
czych. W ciggu ostatnich dwudziestu lat w Polsce rozwija sie osobna dziedzina
nauki jakg jest pedagogika tworczosci, ktora stara sie te luke uzupelni¢ (Szmidt
2008). Jednak taniec nadal jest obszarem, ktory w tym aspekcie jest traktowany

* Analiza kompetencji wiasnego autorstwa na podstawie zestawienia Ewy Zawiszy-Maslyk.

> Np. w kontekscie edukacji, réznych grup zawodowych, probleméw spotecznych (Rozwijanie
kompetencji kluczowych uczniow w procesie edukacji wczesnoszkolnej, red. J. Uszynska-Jamroc, B. Dudel,
M. Gloskowska-Sotdatow; Kompetencje spoteczne w edukacji, pracy socjalnej i relacjach zawodowych,
A.M. Janiak, K. Jankowska, W. Heller; Kompetencje spofeczne dorosiych: jezyk — dobro — pigkno — smierc,
red. R. Urbanski-Korz; Zdobywanie i ewaluacja kompetencji spotecznych: niepetnosprawnos¢, zatrudnie-

nie, kompetencje spoteczne: projekt Atlas, red. T. Korybski i in.).
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marginesowo — przede wszystkim pojawia sie kontek$cie terapeutycznym, a nie
rozwoju kompetencji spotecznych®.

Taniec jako jedna z podstaw rozwoju

Taniec nie jest jednorodng dziedzina, ma wiele form i moze by¢ rozpatry-
wany z uwzglednieniem réznych jego aspektéw. Dla wiekszosci jest on formg
sztuki, ktérej moga by¢ biernymi odbiorcami. Wéwczas taniec jest celem sa-
mym w sobie. Jednakze jest to niewielki fragment mozliwo$ci jakie daje ta for-
ma aktywnosci — spetnia on réwniez inne funkcje. Poza warto$cia w wymiarze
estetycznym, czy fizycznym (rozwijanie sprawno$ci motorycznej), ma takze
warto$¢ terapeutycznag.

Jedng z popularniejszych form wykorzystania tanca w celach terapeutycz-
nych jest choreoterapia. Zrédla tej metody sa réznorakie — jednym z nich jest
kinezyterapia i muzykoterapia. Pierwsza z nich pojawila sie w latach 20. XX w.,
a jej tworcg byl Wiktor Dega. Celem dziatan bylo przywrécenie sprawnosci fi-
zycznej przez odpowiednio dobrane ¢wiczenia, ktére mialy wplyw nie tylko na
ukiad ruchu, ale takze na pozostale uktady organizmu (krazenia, oddychania,
nerwowy, trawienia) (Kuzminska 2002: 60-61). Muzykoterapia stanowi uzupet-
nienie kinezyterapii, a znana jest od polowy XX w. Kojace dziatanie muzyki,
jej rytmiczno$¢ powoduje poprawe nastroju, dzieki czemu zostaje pobudzona
i wyzwolona emocjonalno$¢ (Kuzminska 2002: 61).

Poczatek terapeutycznemu ruchowi tanecznemu dat rowniez taniec wspot-
czesny, ktéry zwrécil sie w strone ruchu naturalnego. Kierunkéw i odmian
techniki tego rodzaju tanca jest wiele — i wielu tancerzy czy choreograféw przy-
czynifo sie do rozwoju terapeutycznego nurtu w tancu — warto tu wspomnie¢
o Mary Wigman, Marian Chace, Mary Witehouse (Pedzioch 2014: 21-25).

Wspélczesnie istnieje kilka nurtéw, ktére zajmujg sie terapeutycznym wply-
wem tanca, sg to m.in.: choreoterapia, terapia tancem i ruchem (DMT - dance
movment therapy), Taniec 5 Rytméw. DMT wymaga od terapeuty wysokiego pro-
fesjonalizmu, opiera sie na okre$§lonych metodach i poprzedzona jest kilkulet-
nim szkoleniem (tamze: 44-45). Podobnie jest w przypadku Tanca 5 Rytmow,
ktéry wymaga od prowadzacego odpowiedniego przeszkolenia i zdobycia akredy-

® Np. M. Szczepanska, Edukacja teatralna a rozwdj kompetencji spotecznych dziecka w wieku
wczesnoszkolnym. Przyktadem publikacji, ktéra analizuje taniec nie pod katem artystycznym, czy
terapeutycznym, lecz spolecznym moze byé opracowanie Dominiki Byczkowskiej Ciafo w taricu.
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tacji (w Polsce jest obecnie czterech licencjonowanych nauczycieli tej metody)
(Portal Taniec 5Rytmow). Pojecie choreoterapii czesto uzywane jest zamiennie
z DMT, co nie do konca jest uprawnione. Nie ma jasnych zapiséw, kto moze
zostac choreoterapeuta, a wiedze i umiejetnosci z tego zakresu mozna zdoby¢
podczas réznych szkolen — jednakze wymagania nie sg tak jasno sprecyzowane,
jak w przypadku dwéch wcze$niej wymienionych metod. Choreoterapia ,jest
terapeutycznym wykorzystaniem ruchu tanecznego jako procesu stymulujgcego
fizyczng i psychiczng aktywnos$¢ cztowieka. Jej istota tkwi w zaangazowanym
pokonywaniu trudnosci tanecznych oraz w emocjonalnym przezywaniu ruchu
zwigzanego z muzyka, w ktérym w niewerbalny sposéb mozna wyrazi¢ we-
wnetrzne odczucia” (Kuzminska 2002: 62).

Bliski zalozeniom tanca wspoélczesnego, ale takze i choreoterapii, jest nurt
community dance. Jedna z organizacji zajmujaca sie tym rodzajem aktywnoSci, de-
finiujac idee tego pojecia, tak opisuje swoja misje: ,Wierzymy, ze taniec moze
zmieni¢ zycie jednostek i spotecznosci. Nasza wizja jest Swiat, w ktérym taniec
jest czescig zycia kazdego czlowieka, naszg misjg jest, aby zaangazowanie w ta-
niec bylo wazne dla jednostek, spotecznosci i spoteczenstwa” (Portal People
dancing. The Foundation of community dance).

Kluczowa zasada community dance jest zalozenie, ze kazde ,cialo” moze tan-
czyé w sposob zamierzony i celowy w oparciu o to, jakie sg jego mozliwosci,
a nie ograniczenia. Community dance oferuje szeroki wachlarz mozliwosci uczest-
niczenia w tancu osobom z réznymi dysfunkcjami (ale nie tylko), poczawszy od
propozycji dla os6b niepetnosprawnych, az do osobistego uczestnictwa i zbio-
rowej ekspresji, poszerzania umiejetnosci artystycznych, aktywnego i zdrowego
spedzania wolnego czasu oraz rozwijania mozliwo$ci zawodowych w tancu
i sztuce (Portal People dancing. The Foundation of community dance).

Zgodnie z ideg community dance powstaje wiele miedzynarodowych projek-
tow, ktorych celem jest doprowadzenie do zmiany spolecznej. W ten sposdb
narodzit sie termin dance diplomat okre$lajacy osobe, ktéra wykorzystuje swoj
talent i pasje do tanca, po to, aby wplywac¢ na pozytywne zmiany spoteczne lub
kogo$, kto zacheca innych do tanca, aby przez to umozliwi¢ rozwéj sfery po-
znawczej oraz wzrost spofecznych umiejetnosci (Portal Movement Exchange).

Sztuka i taniec w outdoor and adventure education

O tym, ze sztuka zaczyna zdobywac¢ wazne miejsce w edukacji przygodo-
wej, ze staje sie jeszcze jednym ze Srodkow przygodowych Swiadcza artykuly
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i dziatania podejmowane na $wiecie w obszarze outdoor and adventure education.
Dzialania te rozwijaja sie w kilku kierunkach: pierwszym z nich sg préby wdro-
zenia tego nurtu w obszar naukowy — badz poprzez artykuty naukowe badz przez
tworzenie kierunkéw studiow taczacych w sobie pedagogike przygody i sztuke.
Drugi kierunek to rozw¢j dziatan praktycznych, stosowany gléwnie przez réz-
nego rodzaju organizacje. Patrzac z innej perspektywy uwzgledniajacej dziedzi-
ny sztuki, jakie sg brane pod uwage — mozna wyr6zni¢ jeden kierunek opierajacy
sie na sztukach plastycznych oraz drugi — zwigzany z ekspresja ciala.

Praktyka

Praktyczne przejawy taczenia tych dwdch obszaréw — pedagogiki przygody
i tanca — mozna zauwazy¢ w rozwijajacym sie nurcie okres§lanym jako art&craft
outdoor education. A nawet obserwuje sie — co warto podkresli¢ — pewnego rodza-
ju specjalizacje i wiaczanie sztuki w dziatania adventure education. Odbywa sie
to dwutorowo. Pierwszym kierunkiem jest wykorzystanie sztuk plastycznych,
rzemiost i gtéwnie faczy sie to z dzialaniami plenerowymi (outdoor education).
Drugi nurt skupia sie na ekspresji cialta i moze by¢ wykorzystywany zaréwno
w dziafaniach plenerowych (outdoor education), jak i dziataniach przygodowych
(adventure education) — jako samodzielny i gléwny Srodek przygodowy lub jako
techniki wspomagajace okres$lony plan przygodowy.

Przyktadem realizowania tych zamierzen moze by¢ Cursus Iceland — orga-
nizacja specjalizujgca sie w szkoleniach dla nauczycieli i treneréw, ktérzy chca
naby¢ lub podnie$¢ kompetencje w zakresie pedagogiki przygody, a w szcze-
golnosci w obszarze outdoor education, environmental learning, out-of-school events,
a takze w obszarze dziatan zwiazanych ze sztuka w plenerze — outdoor arts and
crafts. W ramach oferowanych seminariow proponowana jest praca z wykorzy-
stywaniem zasobéw lesnych, lin i materiatéw, torfu i gleby, kamieni — w celu
tworzenia sztuki i rzemiosta w przestrzeni. Gi6wnymi zalozeniami tego szkole-
nia jest wykorzystanie dziatan plenerowych jako $rodka do rozwoju osobistego
i spotecznego, zapoznanie sie ze sztuka rzemiosta z wykorzystaniem natu-
ralnych, lokalnych zasob6éw; promowanie edukacji zrbwnowazonego rozwoju
poprzez nauke sztuki i rzemiosla; twoérczego wykorzystania materialéw natu-
ralnych (Portal Cursus Iceland).

Z kolei Sangam to organizacja dziatajaca w potudniowych Indiach, ktéra
pierwotnie byta centrum sztuki, a z biegiem czasu stala sie placoéwka edukacyj-
na, a takze miejscem spotkan ludzi z réznych kultur i srodowisk. Kladzie sie



TANIEC W PEDAGOGICE PRZYGODY. REKONESANS W LITERATURZE 213

tu nacisk na dialog miedzykulturowy oraz wzajemna wymiane idei. Placowka
oferuje profesjonalne wizyty studyjne nauczycieli, udzial w programach ba-
dawczych, mozliwo$¢ rezydencji, odbycia praktyk pedagogicznych, a takze pro-
gramy dla uczniéow ze szkét srednich oraz warsztaty tworcze. W ramach tych
ostatnich prowadzone s3 zajecia wykorzystujace metode pedagogiki przygody,
gdzie Srodkiem sa techniki rzemiosia, a celem rozwdj kreatywnos$ci uczestni-
kéw — Outdoor education, art and creative workshops (Portal Sangam).

Kolejnym przykladem wiaczania sztuki w edukacje przygodowaq jest dzia-
talno$¢ Conway Centres. Jest to organizacja, ktéra w swoich pieciu o$rodkach
oferuje mozliwos¢ podjecia r6znorodnej dziatalno$ci okreslanej jako arts and
outdoor education (Portal Conway Centers). Celem oferowanych warsztatéw jest
wspomaganie nauczycieli w realizacji programu szkolnego, podniesienie ich
kompetencji oraz przygotowanie do udzialu w konkursach i festiwalach arty-
stycznych. Warsztaty majg bardzo szerokie spektrum — od dramy, poprzez réz-
ne rodzaje tanca, sztuki wizualne, literature, po projekty multikulturowe czy
wykorzystujgce dzialania z zakresu réznych sztuk (np. taczenie orkiestry z tan-
cem i teatrem). Poza tym, organizacja oferuje rowniez klasyczne aktywnosci
z zakresu outdoor and adventure education — wedréwki gorskie, wspinaczke, prze-
prawy przez rzeki, biwak lesny, niski i wysoki park linowy, rozwigzywanie pro-
bleméw, budowanie tratwy, sptywy kajakowe, zeglarstwo i wiele innych (Portal
Conway Centers).

Jest to zaledwie kilka przyktadow dziatan w réznych obszarach, ktoére tacza
metody pedagogiki przygody z dziataniami artystycznymi.

Przeglad prowadzonych badan

Na pograniczu dziatan zwigzanych z edukacja pozaformalng a nauka znaj-
duja sie projekty oferowane przez rézne odzialy Outward Bound — miedzyna-
rodowa organizacje majaca ponad siedemdziesiecioletnig tradycje w praktyce
outdoor and adventure education. Z dziatan praktycznych wynikata potrzeba budo-
wania teorii, stad organizacja ta podejmuje sie szerokich badan w zakresie pe-
dagogiki przygody, a tym samym rozwija metodologie w tym kierunku (Portal
Outward Bound).

Wedtug deklaracji czeskiego oddzialu Outward Bound w programach przy-
godowych wykorzystuje on sztuke, teatr, tworczg ekspresje oraz metody dramy
(Portal czeskiego oddzialu Outward Bound). Jedne z pierwszych préb potacze-
nia pedagogiki przygody i sztuk zwiazanych z ekspresjg ciata zostaly podjete
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w wybranym osrodku czeskiej pedagogiki przezy¢ — w Prazdninovej Skole Lipnice,
ktéra ma wieloletnig tradycje w dziafaniach, szkoleniach, kursach, a takze roz-
wazaniach teoretycznych dotyczacych outdoor and adventure education (Portal
Prazdninova Skola Lipnice).

Na tamach czasopisma , Gymnasion” wydawanego przez ten osrodek opub-
likowany zostat artykut Silvy Mackovej opisujacy mozliwosci wykorzystania dramy
(dramatickd vychova) w pedagogice przezy¢. Drama postuguje sie pewnymi spe-
cyficznymi procedurami i metodami, ktére z powodzeniem mozna zastosowac
w innych dziedzinach — w tym réwniez w pedagogice przygody. Metody dramy
s bardzo skutecznym sposobem nauczania i uczenia sie poprzez doswiadcze-
nie zdobywane w toku stosowania gier negocjacyjnych. Nalezy jednak pamietac
o przestrzeganiu okreslonych zasad, w przeciwnym wypadku szereg czynnikow
zewnetrznych i wewnetrznych moze zaki6ci¢ przebieg catego procesu. Jednym
z takich zalozen jest to, ze gry negocjacyjne nie moga stuzy¢ do analizowania
i diagnozowania probleméw osobistych uczestnikow dziatan, ani do rozwigzy-
wania aktualnych probleméw grupy. Istotne jest przeniesienie sie do Swiata gry,
przyjecie roli wedtug okreslonych wytycznych — moéwi sie tu o zasadzie ,tak,
jak”; ustalenie miejsca gry, warunkéw jej opuszczenia lub zatrzymania, zasad
na jakich prowadzacy moze w niej bra¢ udzial. Uczestnicy zawsze wchodza
w okreslone role, stajac sie graczami. To okreslenie pozwala im na swobode
dziatania, eksperymentowania, przekraczanie tradycyjnych norm spotecznych
i zasad. Wszelkie dziatania, ktére odbywajg sie w ramach gry nie sg oceniane
jako poprawne lub nie, pod wzgledem ogoélnie panujacych zasad moralnych czy
spotecznych. Celem jest ujawnienie i rozwigzanie konfliktu, ktéry wynika z sy-
tuacji gry — podjecie negocjacji, prob zrozumienia obu stron (Mackova 2009:
55-60).

Wykorzystanie metod dramy, a zwlaszcza gier negocjacyjnych pozwala na
m.in. rozwijanie empatii czy innych kompetencji spotecznych poprzez odgry-
wanie rél. A te z kolei stanowig istotny cel rozwoju w outdoor and adventure
education — co podkresla autorka tekstu (Mackova 2009: 55-60).

Kolejnym przyktadem potwierdzajacym wzrost znaczenia sztuki w pedago-
gice przygody jest stowacki podrecznik pedagogiki przezyc¢. Prezentuje on opis
réznych aktywnosci podejmowanych w ramach tej dziedziny, a ktére sa pod-
stawowym srodkiem stosowanym w rozwoju uczestnikow — wsrod nich miedzy
innymi wystepujg umelecké hry — gry artystyczne, np.: vytvarné, hudobné, divadelné,
tanec, czyli zwiazane ze sztuka, muzyka, teatrem i tancem (Stepita, Hapcova
2009: 8).
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Bezposrednio idee tanca wspoélczesnego, petnigcego funkcje integracyjne
i terapeutyczne, stara sie wdraza¢ w nurt outdoor and adventure education Marika
Hanu$ova. Postuluje ona poznanie samego siebie przez powrét do swiadomosci
wlasnego ciata — ,Poczuj doswiadczenie od stop do gtow i kieruj sie emocjami
(bez cenzury)” (HanuSova 2013: 94). Celem jest wydobycie z uczestnikéow ich
emocji poprzez nieskrepowany, naturalny ruch. Nie jest wymagana tu znajo-
mos$¢ techniki tanecznej — wbrew pozorom zbyt wysoki poziom umiejetnosci
uczestnikow moze stanowi¢ bariere w realizacji tego typu projektu. Z drugiej
strony nie jest to metoda pozbawiona ograniczen — jak wskazuje autorka — oso-
bom niezwiazanym z tahcem moze by¢ trudniej pod wzgledem koordynacyjnym
i kondycyjnym. Dziatania opieraja sie na improwizacji i oraz contact improvisation
(improwizacji w kontakcie z partnerem), ktoére pozwalajg wyczué mozliwosci
wlasnego ciafa, wstuchac sie w nie, poznac¢ swoje ograniczenia, a takze odnalez¢
sie w relacjach z innymi, porozumiewac sie za pomoca jezyka ciala — gestow,
ruchow. W metodzie tej przebrzmiewajg zalozenia terapeutyczne — nie ma tu
ruchu ,dobrego” czy ,,ztego” — kazdy jest prawidtowy, stosowny do danego mo-
mentu, kazdy tworzy co$ unikalnego, pozwala na odkrywanie nowego (HanuSova
2013: 91-94).

Inicjatywy polegajace na laczeniu zaje¢ zwiazanych ze sztuka z dziata-
niami w plenerze, aktywnym wypoczynkiem i przygoda pojawiajg sie rowniez
w Polsce.

Przyktady taczenia pedagogiki przygody ze sztuka ukazuje podrecznik, be-
dacy wynikiem projektu zrealizowanego w ramach ,Projektéw partnerskich
GRUNDTVIG - Outdoor education training” (Portal projektu Outdoor eduaction
training) — ktory zawiera propozycje warsztatéw ekologicznych i plenerowych
dla dzieci, miodziezy i dorosltych. Jednym z partneréw projektu byto Centrum
Mtodziezy Metsdkartano, ktoére zajmuje sie m.in. edukacja przez przygode.
Wsréd kilkudziesieciu propozycji gier pojawia sie kilka zwigzanych ze sztuka
— ,muzyka lasu”; ,$wieto dziedzictwa regionalnego”, ,przyroda i sztuka”, ,eatrh
art”, ,wrota do innego $wiata”. Wspélnymi celami tych dziatan jest budowanie
wiezi z przyroda, postrzeganie $wiata zmystami, rozwijanie wyobrazni, kreatyw-
nosci, talentéow, ale takze umiejetnos$ci wspotpracy. Dzialania te klada nacisk
gtownie na wykorzystanie sztuk plastycznych, natomiast nie pojawia sie tu sztu-
ka jako ekspresja ciata.

Na pograniczu teorii i praktyki sg dziatania Northern Illinois University, kto-
ry proponuje kurs ,Przyroda, sztuka i rekodzieto w edukacji outdoor” (Nature,
art, and crafts in outdoor education). Natura traktowana jest tu jako zrédlo inspi-
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racji dla ekspresji artystycznej w tworzeniu programéow w ramach pedagogiki
przygody (Portal Northern Illinois University).

Naukowych badan czy studiow oferujgcych wykorzystanie sztuki w outdoor
and adventure education na razie jest bardzo niewiele, te opisane tutaj stanowig
jedynie poczatek, inspiracje do dalszych poszukiwan i badanh w tym zakresie.

Polskie proby wlaczania sztuki do dzialan outdoor
and adventure education

Nie jest jednak tak, ze w Polsce nie pojawiajg sie opisane dzialania — ow-
szem, trudno jest znaleZ¢ badania na ten temat, czy opracowania teoretyczne,
ale mozna zaobserwowac przejawy dziatan praktycznych — co moze by¢ dobrym
poczatkiem do rozwijania tego kierunku. Centrum Edukacji Nieformalnej i Out-
dooru dzialajace na terenie wojew6dztwa zachodniopomorskiego w swoich pro-
jektach wykorzystuje sztuke bazujaca na ekspresji ciala. Zrealizowano kilka
projektéw (np. ,,O!Tworz siebie”), w ktorych miedzy innymi znalazly sie warsztaty
»cialo emocje ruch” oraz artystyczne (TZ Art), a takze warsztaty outdoorowe
i psychologiczne. Jak podaja organizatorzy, w efekcie tego projektu zaobser-
wowano u uczestnikow wzrost aktywnosci w zyciu spotecznym, chetniejsze po-
dejmowanie sie dziatan, zdobycie nowych umiejetnosci i wiedzy, nastapit wzrost
umiejetnosci miekkich, miedzy innymi takich jak: praca w grupie, komunikacja,
samodzielnos$¢, a takze wzrost poczucia wlasnej wartosci (Portal Centrum Edukacji
Nieformalnej i Outdooru — CENiO).

W kolejnym projekcie tej organizacji — ,Narodziny rodziny” — rowniez zna-
lazly sie warsztaty outdoorowe, ale tym razem polaczone z warsztatami reko-
dzielniczymi, teatralnymi i TZ Art. Podobnie jak we wczeSniej wymienianym
projekcie, wskazuje sie na efekty w postaci wzmozenia aktywnosci spolecznej
dzieci i mtodziezy, a takze zapoznanie sie z nowymi formami spedzania czasu
wolnego.

Stowarzyszenie to realizuje wiele projektow, ktorych podstawg jest outdoor
education, a takze bardzo czesto wilgcza w swoje dzialania rowniez takie o charak-
terze artystycznym. Jednakze sztuka raczej towarzyszy dziataniom typu outdoor,
a nie jest stricte sSrodkiem przygodowym — warsztaty z obszaru sztuki i aktyw-
nosci outdoor odbywaja sie niejako dwutorowo. Jest to jednak bardzo bliskie
temu, co dzieje sie na Zachodzie. Osrodkéw oferujacych warsztaty oparte na
zasadach outdoor and adventure education, ktére sa Swiadome gtoéwnych zalozen
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tego nurtu w Polsce jest jednak nadal niewiele (wspomniany tu CENiO — jest
jednym z nich).

Znacznie wiecej mozna znalez¢ przyktadéow prob faczenia dziatan arty-
stycznych z plenerowymi czy przygodowymi, ktére wykorzystujg tylko forme
— za ktéra nie stoi idea outdoor and adventure education. Propozycje te nie sg
ysumocowane” w pedagogice przygody, a proponowana realizacja nie odwoluje
sie do gltownych elementéw metody tego nurtu. Oferta nie jest poparta teore-
tycznymi zalozeniami — jest raczej intuicyjnym wyczuwaniem sensownosci podej-
mowanych dziatan lub kopiowaniem form aktywnos$ci podpatrzonych u innych.

Efekty stosowania sztuki i tanca w outdoor and adventure education

O ile mozna znalez¢ w literaturze obcojezycznej przykiady i uzasadnienia
dotyczace wykorzystania sztuki w dziataniach outdoor and adventure education,
a takze praktyczne wykorzystanie w odwotlaniu do zalozen tego nurtu sztuki
w oferowanych warsztatach, projektach czy formach wypoczynku — to bardzo
trudno dotrze¢ do badan na ten temat. Od strony naukowej nie analizuje sie
efektéw wykorzystania sztuki jako srodka przygodowego.

By¢ moze przyczyng tak skapego materialu badawczego w tym zakresie
jest to, ze trudno jest znalez¢ wlasciwg metode badawcza. Wydaje sie, ze bada-
nie tego typu powinno by¢ badaniem jako$ciowym. By¢ moze pomocne byloby
tu wykorzystanie metody badania przez sztuke oraz badania w dziataniu. Ale,
o ile ta druga jest bardziej znana, o tyle badanie przez sztuke rzadko pojawia
sie w badaniach naukowych w konteks$cie pedagogiki przygody.

Jak pisze Dariusz Kubinowski:

Badanie przez sztuke przekracza granice zaréwno sztuki, jak i badan rozumianych kon-
wencjonalnie jako uformowanej w okreslonych kontekstach historycznych i kulturowych dziafal-
nosci artystycznej i akademickiej. Jest jedng z odmian systematycznego studiowania zjawisk
humanistycznych pozwalajaca na zaawansowanie rozumienia czlowieka — nie bedac doktadnie
sama sztuka i na pewno nie utozsamiajac si¢ dokiadnie z nauka. Potaczenie sztuki i badania
oznacza wykorzystanie réznych dziedzin artystycznych do czego$ innego, nie tylko do uprawiania
sztuki, ale do poznawania cztowieka w toku uprawiania przez niego sztuki, a posrednio takze
do jego rozwoju w réznych wymiarach, czyli w szerokim rozumieniu — pedagogii (Kubinowski
2010: 188).

Tego typu metoda pozwala na tworzenie sztuki przez samego badacza,
a tym samym jest bliska metodzie badania w dziataniu. Mozna do niej wykorzy-
sta¢ rejestracje video, obserwacje, wywiady i rozmowy z badanymi, dyskusje.
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Analizie moga by¢ poddawane projekty artystyczne, wytwory sztuki. Bardzo
istotne jest przy stosowaniu tej metody to, ze badacze postugujacy sie nig naj-
cze$ciej majg osobiste doswiadczenie zwigzane z uprawianiem konkretnego ro-
dzaju sztuki, co daje dobre podstawy do konstruowania oryginalnego procesu
badawczego (tamze: 188-189). W tym typie badan badacz jest zaréwno ba-
daczem, artysta, wychowawca, jak i animatorem dziatan artystycznych. Jego re-
lacje z badanymi majg charakter partnerski, bazujg na emocjach, czasem sg
wrecz terapeutyczne. ,Sztuka staje sie jednoczes$nie metoda badan - sposo-
bem i $Srodkiem rozumienia drugiego czlowieka oraz instrumentem dziatan
— wzmocnieniem, wzbogaceniem, medium autoekspresji” (tamze: 190).

taczenie badania przez sztuke z badaniem w dziataniu moze przynies¢
dobre rezultaty. Badanie w dziataniu ma wieloletnig tradycje, a pozwala na pro-
wadzenie badan zaréwno w matych grupach, jak i w wiekszych spotecznosciach
— co jest istotne ze wzgledu na réznorodnos¢ projektow outdoor and adventure
education. Jego celem jest rozwigzywanie probleméw réznych spotecznosci, an-
gazuje uczestnikow procesu oraz samego badacza. Pewnym typem, rodzajem
jest uczestniczace badanie w dziataniu, ktére pozwala na spojrzenie na sytuacje
z dwdch perspektyw — wewnatrz grupy i z zewnatrz grupy (tamze: 182-188).

Opisane tu metody badawcze wykorzystywane sg przez pedagogike twér-
czoSci, ale co ciekawe, jak dotad nie wida¢ checi taczenia doswiadczen obu
nurtéw — pedagogiki twérczosci i pedagogiki przygody, mimo iz wydaje sie, ze
maja ze soba wspolny obszar badawczy — rozw6j osobowosci pod wpltywem
dziatahn twérczych (Szmidt 2012).

By¢ moze warto by pokusi¢ sie o prébe podjecia badan, stosujac te metody
po to, aby zacza¢ budowac podioze teoretyczne pedagogiki przygody z uwzgled-
nieniem tego specyficznego $rodka, jakim jest ekspresja ciatla.

Podsumowanie

Celem artykutu bylo zaprezentowanie nowego nurtu wykorzystania sztuki
w pedagogice przygody oraz przedstawienia stanu rozwoju zaréwno w sferze
aktualnych zatozen teoretycznych, jak i w wymiarze praktycznym. Z przyktadow
dziatan praktycznych wynika, ze jest to dziedzina coraz bardziej popularna, cho¢
nadal niszowa — by¢ moze dlatego, ze brak jest opracowanych efektow tego
typu dziatan, dowodoéw, ktoére zachecityby do podjecia aktywnosci w tym ob-
szarze. Dlatego tez pierwszy wniosek dotyczylby podejmowania badan w tym
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kierunku. Problem nieobecnosci badan moze wynika¢ z braku opracowanej me-
todologii lub z mato znanej (a szczegolnie tu przydatnej) metody badania przez
sztuke. Aby efekty stosowania nowych $rodkéw pedagogiki przygody byty pet-
niejsze i bardziej spektakularne, warto takze podkresli¢ znaczenie $wiadomego
korzystania z dorobku teoretycznego i naukowego outdoor and adventure education
— jak to czyni kilka organizacji w Polsce, a nie tylko skupiania sie na ciekawej,
atrakcyjnej formie z pominieciem zatozen metody.

Outdoor and adventure education kojarzy sie ze stawianiem sobie wyzwan
— trudnych, w ktérych dominuje fizyczne zmeczenie. Trzeba tu jednak pamietac,
ze podstawowym zalozeniem tego nurtu jest rozwdéj osobisty — przekraczanie
wiasnych ograniczen — a to moze sie dokonywac réwniez w dziataniach maja-
cych wymiar psychiczny i emocjonalny (a nie tylko fizyczny). Zgodnie z zalozenia-
mi Modelu stref uczenia sie (Luckner, Nadler 1997) — wazne jest, aby wykona¢
cho¢by najmniejszy krok do przodu w kierunku wiasnego rozwoju. Dzialania
z obszaru art and craft outdoor education moze sa mniej widowiskowe i spekta-
kularne - jednak dla niektérych moga by¢ znacznie bardziej wartoSciowe niz
wspinanie sie po $ciance wspinaczkowej, czy sptyw kanu. Warto pamietac o tym,
ze prog mozliwosci stawiania sobie wyzwan dla kazdego jest inny, a takze roz-
ne sa potrzeby uczestnikow dziatan — a uniwersalno$¢ zalozen metody outdoor
adventure education i jej elastyczno$§¢ pozwala na stosowanie réznych $rodkéw
przygodowych — w tym réwniez zwiazanych z ekspresja ciata i tancem.
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Academic freedom and the ethical value of thinking

Summary

The purpose of this article is to analyse the changes in the conditions of academic freedom that
occurred over the last several decades and to point out the possible ramifications of those
changes. Firstly, the author begins by depicting the origins and the meaning of the neohumanistic
modern idea of academic freedom and with outlining some of its paradoxes and limitations.
Secondly, the classical neohumanistic concept of academic freedom is juxtaposed with new
premises of economic neoliberalism, as diagnosed by Michel Foucault. Also the consequences
of economic legitimisation of political order for academic freedom are drawn. Ultimately, the
author concentrates on the results of economic limitations of freedom for free thinking and its
relationship with human moral judgements.

Key words: academic freedom, liberalism, neoliberalism, economy, thinking, university, moral
judgement

Bildung as a plea for academic freedom

The German idea of Bildung (roughly and mostly inadequately rendered
into English as “education”) is rightly considered to have been influential on the
background of modern constitutions of not only German, but also Central and
West-European universities. Although modern universities nowadays function
in a mode that is far from the original 19" century concept, the idea of Bildung,
while not untouched through the social, historical and technological develop-
ment of the last 200 years, is still alive as a measure of change, or as an ideal
we have departed from. The departure of our universities from their origins is
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both praised and decried, but the mere fact that it is being constantly described
and evaluated confirms that the concept itself is far from being a pure historical
phenomenon (See e.g. Ash 1999; Wagner 1995).

What makes the idea of Bildung still powerful in our contemporary academic
debate? Originally, Bildung was a set of ideas that referred to the late 18™ century
neohumanistic conception of individual development (self-formation). Launched
by Johann Wolfgang Goethe and Johann Gottfried Herder, it found its com-
pletion when it was developed by Wilhelm von Humboldt. In Humboldt, the
individual idea of Bildung was based on a maximal political freedom and con-
sisted of two principles: freedom and individualism, combined in a formula of
full and proportional development of one’s powers, independent of any external
measures or set ideals. Thus, Bildung is never education towards an ideal, like in
traditional forms, it is rather self-formation as an individual image of humanity
(Bild-ung). It has nothing to do with the Platonic teleological structure of paideia
towards a transcendent idea of humanity (see Humboldt 1960).

Nevertheless, the idea of Bildung gained its historical impact not so much
as a liberal educational concept rooted in the humanism of the Enlightenment,
but rather as a basis for the Prussian reform of the education system after the
defeat by Napoleon in 1807. Wilhelm von Humboldt as the secretary of education
(1809-1810) was responsible for establishing a completely new system that was
to reinforce national powers after the political humiliation. The new structure of
the school system with the new university at its top reflected the premises
of neohumanistic Bildung.

Up to the 18™ century, universities were based on the scholastic doctrine.
Their task lay rather in the development of the doctrine than in the support
of an avant-garde method of new science. The universities were not research
institutions — this role was fulfilled was royal academies — but vocationally
educated future physicians, lawyers and priests. During the Enlightenment,
the role of scholasticism as the overwhelming academic doctrine faded away.
But the Enlightenment’s schooling, also on the academic level, was based on
utilitarianism and specialisation. Its task was mostly to deliver amenable civil
servants. There existed a few excellent scientific centres (e.g. Halle, Gottingen,
Jena), but the tendencies of the time were to change them into more practical
and vocational learning institutions.

On the one hand, the reform challenged the educational utilitarianism of
the Enlightenment, but on the other, it undermined the former scholastic
education, limited by the doctrine of the Catholic Church. The fundament of
Bildung is the absolute priority of general education against specialisation and
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vocational training. In Humboldt’s idea of university (manifested in 1809 by
establishing the University of Berlin), the premises of freedom and individuality
were combined with the idealistic concept of pure science. Humboldt’s idea
of science was opposite to doctrine. Science is an open phenomenon that
can never be fully discovered or completed. That is why the heart of the new
university was research. The free development of internal powers (the basic
principle of Bildung) requires the freedom of teaching and research. The unity
of teaching and research (as opposed to traditional learning) combined with
freedom and individuality of personal development composed the multifaceted
idea of academic freedom and autonomy (see Humboldt 1964: 255-256).

The idea of Bildung and its realisation in the modern university was a promise
of multidimensional freedom and independence: apart from the individual
freedom of learning and teaching, the new university was based on autonomy
from at least three interrelated powers: the Church (or churches), the State, and
the Economy. Freedom of research and the unity of learning and researching
(theoretically at least) insulated the university from doctrine as well as from
political power relations and economic pressure.

The historical realisation of these independences was limited: firstly, the
Bildung ideal became a new criterion of social advancement and weakened
the emancipatory impact of neohumanism; secondly, the conservative political
reaction after 1815 and above all the year 1848 undermined the political freedom
of the university. Last but not least the specialisation of sciences in the second
half of the 19" century limited the freedom of research and free “living in ideas”.

Although the state was obliged to subsidise universities (economic freedom),
it had no right to interfere in their functioning (political independence). In fact,
state and church never abandoned the idea of influence and regained it in more
conservative periods. Apart from that, the reformers (in fact, the reform was
based not only on Humboldt’s ideas, but was also shaped by Fichte, Schelling
and Schleiermacher) presumed the unity of goals between the state and the
university, a kind of reconciliation between them, which at the same time meant
the limitation of liberal ideas of the Enlightenment. While Schelling projected
a structural analogy between the university and the state, Fichte warned against
overextended academic freedom. Even the most liberal Humboldt wrote about
the common goals of the university and the state: the former tension between
individual freedom and power of the state disappeared (see Anrich 1995).

Thus, in the Humboldtian idea of university there is inadvertently inscribed
a dependence on a state organisation. As a result, academic freedom and state
goals have always been in tension.
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Academic freedom in neoliberalism

The relationship between the university and the three external powers has
changed over the last century. The conflict between them became less tangible
and more intrusive at the same time. In order to depict this conflict I am going
to refer to Foucauldian analyses of disciplinary power of economy.

In his widely known works on disciplinary power (e.g. Discipline and Punish,
The History of Sexuality), Michel Foucault develops the genealogy of ways in
which the liberal art of government requires the procedures of control that
counterbalances the awarded liberties. In The Birth of Biopolitcs, he focuses the
analysis of disciplinary techniques and biopolitical mechanisms on the economy.
Economy is a phenomenon (like psychiatry, medicine or criminology) that takes
part in the so-called ‘regime of truth’ (which means: its internal logic determines
what is true or not in a certain context). Since the classical liberalism of the
18™ century, economic discourse has competed with the juridical or historical
discourses for a role in the political sphere and government. According to
Foucault, economic freedom and the issues of safety (functioning by the means
of disciplinary techniques) are strictly interrelated (See Foucault 2008: 67).

In the series of lectures of 1979, Foucault describes changes in the
relationship between politics and the economy in Europe’s most recent history.
After 1948 (Germany) there was a neoliberal reaction against interventionism
or Keynesianism. One of Ludwig Erhard’s (the later chancellor of West Germany)
statements is significant in this context: Only a state that establishes both the
freedom and responsibility of citizens can legitimately speak in the name of the people
(Ibidem: 81). The marketplace has to be freed from state regulations, otherwise
the state does not represent the people. The meaning of this statement is not
only the banal fact that the state that exceeds its power in economic order
violates some primary rights. There’s more to it than that: the economy,
development and growth produce sovereignty and political legitimacy. The
economy produces sovereign political power that supports the economy, i.e.
the economy bestows the state with legitimacy that, in turn, becomes a guaran-
tee for the economy. In other words: the economy becomes a source of public
law (see ibidem: 84). Although the economy and the state stay in a relationship
of mutual legitimisation, it is the economy that is primary, not the state. The
economy produces political symbols that enable mechanisms of power and
legitimises them. In this way economic growth takes over the role of history for
state foundation and legitimisation.
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Thus, while the problem of classical liberalism was how to limit state power
and create space for economic freedom, the problem of neoliberalism was how
to create a state, which does not exist yet, out of economic space that has no
state-character (see ibidem: 86—87). Neoliberalism is not based on laissez-faire,
but on state intervention, intervention not in the market place, but in society.
The state (social policy) is not so much oriented towards softening the anti-
social result of a free market, but on excluding anti-competitive mechanisms that
society can produce (see ibidem: 160).

Although Foucault analyzes these processes on the example of post-war
Germany, | believe the analysis can be applied to the situation of Poland and
other central- or EasternEuropean countries after 1989. The ideological or
historical legitimisation of these republics was extinguished and the new states
were (more or less) founded on an economic, neoliberal basis. The state regained
its foundation in economic freedom. This means, that although neoliberalism
is rather a universal phenomenon (in Western Europe and the United States
dominant since the early 1980s), in post-soviet Eastern Europe, like earlier in
post-war Germany, it became the only source of state legitimisation and power-
fully influenced the public law. This is at least one of the reasons why the
neoliberal change in this area was more radical and forceful than elsewhere.

If we apply Foucault’s analysis we find that two or three instances that
used to endanger academic freedom in the Humboldtian model of university,
in neoliberal era amalgamated in one Economy-State(-Church). Two or three
sources of pressure which mitigated themselves, became one overwhelming
power in a non-obvious, but nonetheless dominant way. The university, formerly
legitimised by the state, is now legitimised by the state that is legitimised by
the market place which in its turn is ensured and regulated by the state. This
means that the economy as a regime of truth excludes discussion on its own
premises. This logic claims the status of an axiom that we take for granted. It
is evident in the public media discourse about higher education (talking about
the market purpose of education as well as cooperation with business or the
belief that students and teachers are “human resources”, human capital and
educational investments, etc.). This means that the matrix of economic reason
spreads over realms that by nature (or, if we do not like ‘nature’ here, by history)
cannot be reduced to the exchange market (science, art, philosophy). As a result,
economic reason is identified with rationality itself.

Subsequently, the legitimate liberal state has to demand from universities
subordination to the market place and that they become enterprises or corpor-
ations. This demand is sanctioned with complicated bureaucratic machinery.
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I will not analyse in detail the multiple ways it compromises academic freedom
since the arguments are widely known from academic debate. It is enough to
note that free thinking is having a hard time — not because it is politically
subversive in a traditional way but because it is subversive against one over-
whelming State-Economy power. Higher education subdued to the marketplace
produces a kind of soft and non-obvious censorship: theoretically one has the
right to write and say what one pleases but the machine makes sure that
statements that fit in the dominant rationality are acknowledged (financed)
(e.g. through grant system, syllabuses, learning outcomes charts, and so on).
Under pressure, the representatives of academia accept (in Poland very keenly,
in fact) the new entrepreneurial language of self description (vice-rector for
“human resources” at Warsaw University, students as clients, etc.).

Our crisis

Why do some academics resent this state of affairs so much? Why is this
state of affairs dangerous? The critics of the reform of academic education point
out rightly that the demise of higher education in the sense of Bildung leads to
a crisis of culture, the erosion of language, a disappearance of the intellectual
elite, finally, with functional illiteracy and neobarbarism.

What | would like to point out is another aspect strictly related to the very
issue of thinking. I need to make two assumptions: (1) thinking, if understood
specifically (not as reasoning or calculating), has something to do with our ability
to make moral considerations and moral choices; (2) the university naturally
seems to be a section of public space where the conditions of thinking are secure
(academic freedom).

(1) In our tradition of thought there were philosophers who did not consider
thinking as pure cognitive power, but associated the ability to think with the
ability to make right moral choices. I will concentrate on three examples.

It was Socrates first who believed that the ability of internal dialogue can
prevent us from doing deeds that would introduce discord into our souls. As
a famous statement from Gorgias goes: “It’s better to have my lyre or a chorus
that I might lead out of tune and dissonant, and have the vast majority of men
disagree with me and contradict me, than to be out of harmony with myself,
to contradict myself, though I'm only one person” (Plato 1997, Gorgias 482c).
The internal dialogue splits the monolithic identity of the self and enables
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reflection. To reach this state one has to withdraw from the world. Only when
I am with myself, in solitude, can | become my own interlocutor. This, of course,
is not enough to explain the role of thinking in moral matters: the stake of this
internal dialogue is inner consistency of the self. Since I am the only person
I cannot escape from, it is better for me to fall out with everybody else than
myself.

Socrates also believed that this internal dialogue can be externalized and
that it is worthwhile to discuss with fellow citizens concepts such as justice,
friendship or piety, and let them find out whether they really understand what
they are talking about when they use them. It was not knowledge that was
at stake here, but indeed - thinking. Socrates, in the early Plato’s dialogues
never concludes with a solution of the problem or the definition of the concept
discussed. It is thinking itself that awakens us and makes us conscious and
that insulates us against committing evil we would avoid had we time to think
things over. So, it is thinking and dialogue itself that makes us better people
even if the tangible result is lacking. Thinking is like wind that airs our mental
habits and sets them in motion. The problem with thinking is that once we
start, we always have to continue, no settled goal is to be reached. Otherwise
the conventionalism we overcome is likely to become nihilism. So, the danger
of thinking lies not in the destructive power of thought but in the desire
to reach results that free us from strenuous mental activity. The difficulty of
Socrates’ path lies in the necessity to start again and again.

Kant bestowed the principle of inner consistency of the self with the
transcendental dimension. The categorical imperative could be considered as
a modern version of Socrates’ intuition. If before doing something | forget to
stop and think whether | as a person bestowed with free will would want the
principle of my action to become common law, | risk inconsistency in myself,
that means discrepancy between me as an empirical creature and me as a goal
in itself.

But Kant’s contribution to the problem of the relationship between thinking
and morality is not limited to the realm of practical reason. Just as Socrates
held dialogues with people in the Agora, Kant wanted to get through to the

”

community of interested readers. “Enlarged mentality” is a specifically Kantian
phenomenon, related both to the power of judgement and to critical thinking,
or public use of reason. The public use of reason is juxtaposed with the private
use of reason. The private use of reason is bound with private places in the
world (e.g. public duty, position) and therefore is limited by the fact. The public

use of reason requires that the human being “enjoys unlimited freedom to use
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his own reason and speak in his own person” (Kant 1963: 6). Thus, public use
of reason is “the use which a person makes of it as a scholar before a reading
public” (Ibidem: 5). The basic premise of the public use of reason and of critical
thinking is freedom in a double aspect. Firstly, it is the political freedom of
speech and publishing. Secondly, it is sort of mental freedom (imagination) to
detach ourselves from our private place in the world (duty, interest) which is

a precondition of power of judgement of things from the common, public

perspective (a precondition of critical thinking). This ability of assuming the

perspective of others has ethical salience — if I free myself from my private
perspective | will not be ready to accept political or juridical (administrative)
solutions that are unjust, e.g. harmful for a certain type of minority.

Hannah Arendt referred to both Kant and Socrates when she considered
the link between thinking and morality (or, at least, decency) (see Arendt
2003: 159-192; Arendt 1992: 40-46). Both the capacity of internal dialogue and
the enlarged mentality proved their utmost importance in the crises of our
times. Her paradigmatic diagnosis of Eichmann’s inability to think was, in fact,
composed of these two inabilities. The famous “banality of evil” was both the
inability of internal dialogue (Eichmann never really reflected on what he had
done — his hierarchical and administratively guaranteed identity protected him
from the internal split in the self; had he been prone to such a conflict, the
acquisition of organisational rules would have been hampered. The complete
unity of his person guaranteed the smoothness in his mortal administrative
action) and atrophy of public use of reason and, consequently, the power of
critical thinking (Eichmann was unable to put himself in another’s position) (see
Arendt 2006: 21-36). However paradoxically it may sound, the internal harmony
of the self and the external harmony with the fictional world produced an
excellent cog in the Nazi power machinery'.

(2) If we acknowledge the argument that thinking under certain conditions
can prevent us from committing evil, thinking gains enormous educational
import. The pedagogic situation of thinking is paradoxical: if thinking is so
important, we expect that experts (whoever they are) answer the pragmatic
question: how do we make people think, how do we educate towards
thinking. On the other hand, the elusive nature of thinking (in the presumed
meaning) makes it unsuitable as a fixed teaching goal. The programs of

' This affinity between mental powers and morality explains why Arendt couldn’t rely on
the Heideggerian concept of poetic thinking of being, but had to draw upon thinkers in whom
thinking had something to do with human affairs and interpersonal relationships.
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teaching thinking always run the risk of making thinking a more or less
technical issue. Thinking does not fit in “learning outcomes”, neither can it
be directed “in the classroom”. Can we at the same time avoid subduing
thinking under technical didactic rules and still support it somehow? We
probably are not able to “teach” thinking in a positive sense. What we can
do is to create and secure conditions under which thinking could thrive.

If we consider the public spaces that are designed to be spaces of free
thought, universities notwithstanding (and apart from the crisis) still seem to be
the natural choice. Even if we cannot simply teach people how to think, it does
not mean at the same time that we are helpless in the matter. What we can do
is to secure the conditions of thinking. We can show, for instance, why non-
thinking is dangerous. We can, further, through analyses and interpretation of
the texts of tradition, learn different perspectives of the world. We can also
through philosophy or history try to understand the genesis of the modern world
and fathom its premises. We can introduce to students the representatives
from the past that are worthy of having a dialogue with. This is not thinking
yet, but this is a good atmosphere for internal dialogue and critical thinking. The
problem of our times is that these activities, although they seem to be natural
for universities, become more and more marginalised or gain the features of
underground subversive combat (see also Giroux 2013: 19-43). The elusiveness
of thinking is not likely to provide it many advocates in the current academic
debate. The problem is that neither the highest quality of humanistic education
nor belonging to the intellectual elite guarantees that one really thinks. But
graduating from contemporary mass university gives even less guarantee: the
higher education institutions yield to pragmatic standards and train people
instead of presenting food for thought.

Along with the subordination of the space of free thought to instrumental-
ity and corporational spirit we endanger not only the conditions of individual
development and cultural memory. We also endanger the very habit of re-
flection and — in the institutional order — the spaces of thinking that are po-
tentially subversive against the status quo. The market place paradigm requires
obedience and is automatically tuned to marginalise the conditions of internal
dialogue and critical thought. It means that the instances that hamper the
automatic functioning of economic instrumentalism and bureaucratic control lose
their power. We are deprived of the tools of political critique. Our Bildung is
exchanged for vocational training that supports power relations. This situation
creates conditions of non-thinking and possibly subsequent (banal) evil.
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Summary

The article discusses one of the first Muscovy primers printed in the early 18" century and
used for over fifty years. The primer’s structure and its overall concept are analysed in detail.
The article also considers the primer’s dictionary section and the theological concept which
allowed to offer Russian students a three-language study book containing study materials in
three languages (Church Slavonic, Greek, and Latin) but one Orthodox credo. Close reading
methods allowed the author to consider such type of early Modern primers as a tool for strict
confessional religious education and not for wider purposes.
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Streszczenie

ELEMENTARZ POLIKARPOVA Z ROKU 1701 — PROJEKT EDUKAC]JI POCZATKOWE] W ROS]JI
W OKRESIE PRZELOMU

W artykule omawiany jest jeden z pierwszych moskiewskich elementarzy, wydrukowany na
poczatku XVIII wieku i uzywany przez ponad pot wieku. Tekst zawiera dokfadng analize struk-
tury tego podrecznika i jego koncepgji. Przedstawiono w nim zaréwno zamyst teologiczny,
jak i jezykowy elementarza. Zgodnie z zalozeniami podrecznik umozliwiat rosyjskiemu ucznio-
wi zdobywac wiedze w trzech jezykach: cerkiewnostowianskim, greckim i tacinskim.

* Translated into English by Tatyana Kovalevskaya. The author is very grateful to Larissa
Averjanova and Ludmila Moshkova for their help during the writing of the article. The article
was supported through the 27.8089.2017/bY state contract between the Institute for Strategy
of Education Development of the Russian Academy of Education and the Russian Ministry of
Education.
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Elementarz zostal napisany i opublikowany w Moskwie przez Fiodora Polikarpowa, ucznia
a nastepnie nauczyciela Stowiansko-Grecko-tacinskiej Akademii, pierwszej w Rosji teologicz-
nej szkoly wyzszej. Ksiazka osiagnela naktad 2400 egzemplarzy. Na podstawie poréwnania
réznych fragmentéw zachowanych egzemplarzy mozna zalozy¢, ze hipotetyczny pelny egzem-
plarz, ktory liczyt okoto 320 stron, wygladal nastepujaco.

Na poczatku elementarza znajduje sie karta tytulowa. Zawiera ona dziekczynienie Bogu
i Panu, w ktére wpleciony jest tytut: ,Elementarz pism stowianskich, greckich i facinskich dla
chcacych sie uczy¢ i zdobywa¢ madros$¢ na uzytek zbawienia (BykBaps cliaBeHCKHMU, TPEUECKH-
MH, PUMCKHMH IHCMEHBI, YYHTHCS XOTAIIAM, M JFOOOMYyZApHE B MOJb3y AYHIECHACHUTEIHHYIO
obpectu tmanmmcs). W przedmowie wylozone sa przyczyny opublikowania podrecznika. Czy-
tamy w niej, ze: tylko dzieki znajomosci innych jezykow i czytaniu modlitw we wszystkich je-
zykach, mozna doswiadczy¢ ,soli wiary prawostawnej”, wielko$¢ ktérej zobaczylyby dla swego
zbawienia wszystkie krance ziemi. W dalszej cze$ci umieszczone sa wskazéwki metodyczne
o prawidiowej wymowie, akcentowaniu, interpunkgji, tacinskiej ortografii i ortofonii, a takze
zalecenia, jak powinien wyglada¢ proces nauczania. Wedlug elementarza Polikarpowa naucza-
nie czytania i pisania powinno by¢ prowadzone réwnolegle w trzech jezykach: stowianskim,
greckim i facinskim.

Proces uczenia czytania po krétkim wprowadzeniu do zasad tacinskiej wymowy i pi-
sowni, rozpoczynal sie od uczenia znakéw alfabetu stowianskiego (cyrylicy), sylab i wyrazéw.
W kolejnej czesci nastepuje nauczanie w jezyku greckim i facinskim — wedlug tego samego
schematu, z tym ze teraz opiera sie ono na znajomosci wczesniej poznanych stowianskich liter
i sylab. W elementarzu mamy stosunkowo bogate stownictwo, ktére przedstawione zostalo
w ufozonym tematycznie stowniku w trzech jezykach: ok. 1967 stéwek, ktorym odpowiada
jedno lub wiecej stowek w jezyku obcym a takze kilka synoniméw, w jednym lub dwdch je-
zykach. Po opanowaniu trzech alfabetéw i sylab, w czesci przed-, a w czeSci po- stowniku,
nastepujg teksty modlitw: Psalm 50, Symbol wiary, Zdrowas Mario, Dekalog, ,.Siedem sakramen-
tow Nowego Testamentu” razem z innymi tekstami katechizmowymi (trzy cnoty teologiczne,
cztery cnoty kardynalne, siedem daréw Ducha Swietego, owoce Ducha Swietego, siedem
uczynkéw mitosierdzia wzgledem duszy i wzgledem ciala, siedem grzechéw gtéwnych, grze-
chy przeciw Duchowi Swietemu, cztery grzechy wolajace o pomste do nieba, Osiem blogo-
stawienstw, pie¢ zmystéw ciala, pie¢ przymiotow duszy, cztery rzeczy ostateczne tj. $mierc,
sad Bozy, pieklo, Krélestwo Boze ,wieczne”. Nastepnie umieszczone s3 nauki moralne:
(a) obowiazki prawostawnego chrzescijanina, (b) o zmystfach ciala, (c) sw. Grzegorza z Nazjan-
zZu wersety pouczajace numerowane alfabetycznie (po grecku, po stowiansku i po tacinie),
(d) ,,Stostowiec” (Crocnosen) patriarchy Gennadija, (e) ,Nauki §w. Ojca Bazylego Wielkiego dla
mtodych”, (f) ,Pouczenie §w. Ojca naszego Grzegorza z Nazjanzu patriarchy o zyciu na uzy-
tek miodych”, (g) ,Sw. Jana Chrystostoma — z jego dialogéw — o bojazni Bozej i jej pozyt-
kach”. Cato$¢ elementarza konczy temat: godnosci zycia po $mierci.

Pod wzgledem wyznaniowym elementarz jest przyktadem przenikania do kultury rosyj-
skiej religijno-pedagogicznych wplywéw nie tylko greckich, ale i zachodnioruskich, ukrainskich,
polsko-biatoruskich i czeskich, a takze ogdlnoeuropejskich. Ksigzka do nauczania poczatko-
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wego czytania i pisania, podsumowuje elementy wiedzy epoki sprzed Piotra I, a jednocze$nie
formutuje jeden z wariantéw przejscia do nowego, czy ,innego starego” $wiata. Wybor tekstow
przez Polikarpowa jest proba iaczenia kontynuacji tradycyjnego ksztalcenia prawostawnego,
zbudowanego na znajomosci jezyka stowianskiego i greckiego, z elementami kultury tacinskiej.

Stowa kluczowe: Elementarz, nauczanie poczatkowe, szkofa prawostawna, Fiodor Polikarpov

tlum. Adam Fijatkowski

AHHOTAIHUS

BYKBAPDH ®EJIOPA ITOJIMKAPIIOBA 1701 TOJJA KAK ITPOEKT HAYAJIBHOI'O
OBPA30BAHUS JUISI POCCHM ITEPEXOTHOM SIIOXU

PaccMoTpeH onpH M3 IMEPBLIX MOCKOBCKMX OyKBapewn, ornevyaTaHubid B Havane XVII cromerus
¥ TIPUMEHSIINICS B TEUEHUH 0oliee YeM MoiryBeka. [IpoBelieH meTalbHBIM aHAIN3 CTPYKTYPBI
OCoOUsI, ero OOIIer KOHIeNIun. V3ydeHsl clioBapHas 4acTh OYKBapsi U GOTOCIOBCKAasl KOH-
LETIHs], TTO3BOJIUBIIAS TPEIIOKUTh POCCUICKAM YYAIIUMCS TPEXBSI3BIYHYIO YUEOHYIO KHUTY,
TaBABIIYIO 3HAHUS B IIEPKOBHOCIIABSIHCKOM, TPEYECKOM U JIATHHCKOM SI3BIKAaX.

Bykeapp cocraBien démopom IlommkapmoBbIM, YyYeHWKOM W mpemnomaBateneM Cia-
BSTHO-TPEKO-JTATUHCKON aKajJeMHH, IepBOro B Poccuy TEONIOrMYeCKOro YYeOHOrO 3aBeleHUs
MOBBIIIIEHHOI0 THIA, ¥ HamedaTaH B MockBe TupaxkoM 2400 sr3eMIuisspoB. IlyTeM clImdyeHMs
Pa3ITMIHBIX DK3EMIUISIPOB MOXKHO CKa3aTh, YTO MHBAPUAHTHOE CONepKaHme 0K010 320 CTpaHuUI]
KHHTHY BBITJISIIUT CIEAYIOIIAM 00Pa3oM.

B nauane «bykBapsi» moMellleH MPOCTPaHHBIM TUTYJIBHBIN JUCT CO CllaBOciioBUeM bora
u ['ocynapsi, KyJa BILIETEHO 3ariiaBue: «ByKBaph ClIaBEeHCKUMU, TPEYECKUMU, PUMCKUMU ITHC-
MEHBI, YIUTHUCS XOTSIIIAM, U JTIOOOMYAPHE B IIOJI3Y AYIIECTIACUTENIBHYIO OOPECTH TIIAIITAMCSI.
B mpenucioBrn M31araloTcss IPUIMHBI U3TAHUS YYeOHOW KHHUTH: TOJBKO 3HAS IPYTHeE SI3BIKHA
W YHWTas Ha BCeX S3bIKAX MOJHUTBBI, MOXKHO CO3JIaTh «IIPaBOCIABHBIS BEPHI CTOJI», BBICOTY
KOTOPOTO YBHIEIH ObI K CBOEMY CIACEHHUIO BCE KOHI[bI 3eMid. Jlajlee MAyT METOIMYECKUE
YKa3aHWs O MPaBWJILHOM MPOM3HOIIEHUH, YIAPEHUH, 3HaKaX MPeNUHAHUS, JIATUHCKON 0pdo-
SIUU U O TOM, KaK CTpOUTH Impoiecc obyuenus. [lo «bykBapio» ®. [TonmukaproBa obyueHue
YTEHUIO W MHAChMY BEJOCh Ha TPEX SA3BIKAX: CIIABIHCKOM, IPEeYeCcKOM M JIaTUHCKOM. IIporecc
00y4YeHUsT YTEHUIO IIOCIIe KPaTKOrO BBEIEHUS B JATUHCKOE MPOU3HOIIEHHE U opdorpaduro
HAYMHAETCS C U3YYEeHUS CIAaBSIHCKOTO ajihaBUTa, CIOTOB U CJIOB. Jlajiee ciieyeT HacTaBJIeHUE
B rpeuyeckoM W JaTbiHA. OOydYeHHe IpedyecKoMy M JIATHHCKOMY SI3bIKaM BBICTPOEHO IO TOM
Xe cXeMe, TOJNBKO Teleph OHO ONMUPAeTCs Ha M3YUYEHHBIN CIIABSHCKUM allhaBUT W CIIOTH.
B «BykBape» mpejcTaBiieHa Ooratasi JeKCHKa, IPUBEAEHHAS] B TEMATUYECKOM CIIOBape mapal-
JIETFHO Ha TPEX S3bIKaX: IpUMEPHO 1967 cIIOBapHBIX MO3UITUM, B KaXKIOW U3 KOTOPHIX MOXKET
OBITH KaK IO OJTHOMY CIIOBY KaXKJO0TO sI3bIKa, TAK M HECKOJIBKO CHHOHMMOB OJTHOTO SI3bIKA WJIN
CIIOBA JIWIITh Ha OTHOM-IIBYX sI3bIKaX. Ilocie ocBoeHUS TpEX ajadaBUTOB M CIIOTOB, YaCThIO JIO,
YacThIO ITOCJIE CJIOBAps CIEeNyIOT TeKCThI MOJMUTB, IcajioM 50, CuMBoI Bephl, birarocimosenve
Mapwuwu, [lexkanor, «CeMb TallH HOBOTO 3aBeTa» BMECTE C IPYTUMHU IIEPEUHSIMHU KaTEXETUUECKOTO
pojia: TpeMsi GOTOCIOBCKUMHM TOOPOAETENSIMHA, YETHIPbMS TIIABHBIMU JIOOPOIETEISIME, CEMBIO
nmapamu Cgroro Jlyxa, mmogamu Jlyxa CBSITOTO, «CEMBIO JIeJIaMH MIJIOCTH TEJIECHBIS», «<CEMBIO
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JeITaMH MUJIOCTH JTYXOBHBIX», CEMBIO CMEPTHBIMU I'PeXaMH M «YE€CTHBIMU» TOOPOJIETENSIMHU,
nmepeyHeM TpexoB IpoTuB Cesroro Jlyxa, 4eThIpeX I'DEXOB, «BOMUIOIIMX Ha HeGO», IEBSITH
€BAHTeJIbCKUX OJIaXKEHCTB, ST YYBCTB TEJECHBIX U IISTH IYIIEBHBIX, «I€THIPEX MOCIEIHIX
¥ JIOCTOTIaMSITHBIX», T.€. CMePTH, cyma boxwus, reensl, [lapcTtBa Beunoro.

3aTeM IOMEIEHbl pa3lNYHble HPABCTBEHHBIE IMMOYYEHHUsI, MOCBSIIEHHBIE: a) «00sS3aH-
HOCTSIM ITPaBOCJIABHOTO XPUCTHAHWHA», 0) «OOYUYEHHUIO YYBCTB TEJIECHBIX», B) «CBsiToro I'puro-
pust BorocmoBa HasmaH3umHa CTUXH HPaBOYYHUTENbHBIE MO alihaBUTY» (BCe MOTOOPKHU JAHBI
MO-TPEeYECKH, MMO-CIAABSIHCKH, U Ha JaThiHu). [lan «CrocimoBeny marpuapxa ['ennamus, «[loyde-
Hust CBITOTO OTIIA Harero Bacunust Benmukoro K 10HbIM», «CBSITOrO OTILA Hallero I'puropus
06OoTroCIIOBa MaTpuapxa U3BEIIEHWE O XXKU3HU €ro IOHBIM B MONB3Y», «CBsAToro Moanna 3marto-
ycTa, Kako cTpax boXXuil IMeTH U yYUTHUCS TIOJIE3HO, U3 Oece ero». 3aBepIraet Bech «<byKBaph»
TeMa JIOCTOMHOTO ITOCMEPTHOTO CYIIIeCTBOBAHUSI.

KoudeccronaabHas COCTAaBISIONIAS BOOpalia B ce0s He TOIBKO IPeYeCKre, HO U 3alaIHO-
DYCCKHUE, YKDAWHCKHE, TOIbCKO-0eIOPYCCKUe, YEIICKHe W OOIIeeBPONENCKUE PEITUTHO3HO-
-IelaroruyecKe BIUsHUSA. KHrra IS IepBOHAYAIBHOIO OOYYEHUS IPAMOTE MTOJBOIUT UTOT
JIOTIETPOBCKOW BITOXE U MpejiiiaraeT ce0s OHUM M3 BADUAHTOB IIepexojia K HOBOMY KaK «<HHOMY
crapomy». BeIGOp €ro cosmaTenb [ejal B IMOJB3Y MPOIOIKEHUS TPATUIIMOHHOIO 06pa3oBa-
HUs, OCHOBAHHOTO Ha CJIaBSHCKOM W TPEYECKOM S3bIKaX C IPUBICYCHUEM IIepelIeInen

B IIpaBOCJIaBHE€ JIATbIHU.

KnroueBsbie cioBa: BykBaps, HauansHOoe o0ydeHue, npaBociaBHas mkona, ®enop [onmkapros.

Exposition: Russian culture, education and religion on the watershed
between the 17" and the 18" centuries

In old/medieval Russia before the beginning of the 17™ century nearly every
phase of life was influenced by Orthodox religion. The faithful believed the
Cyrillic alphabet and books to be ways to salvation. Slavonic letter images,
accessible to the literate and illiterate alike, were powerful bearers of important
religious messages and mean(ing)s. Education through letter and book was a way
mostly toward religious literacy. ‘To read books’ meant ‘to read religious canon
texts’. Science, philosophy, education were not ‘truths’ if they were would not
inside the faith.

Peter the Great on the eve of the 18" century began with an effort to
modernise the country’s governmental and military spheres, and as the era
progressed, the reforms expanded, instigating intellectual reorientation, new
literacy and new educational goals. The invention of new, civil script for state
communication set the precedence for the onslaught of a top-down modern-
isation of everyday life and mentality, as well as the closing of Old Slavonic only
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to church liturgy, canon transmission and other spiritual needs. Peter abolished
the traditional leadership of the church — the Patriarchate of Moscow, establish-
ing a state council called the Holy Synod in 1721. He entrusted control of the
church to this newly created administrative institution and tried to create a civil
government separated from the Church domination (Marker 1985; Kotilaine
& Poe 2004; Garrard 1973; Cracraft 2004).

In between these two phases we see the confessionalisation in the 16™
and 17" centuries, religious polemics in education. Russia was not in the ‘big
medieval’ isolation until the beginning of the 18" century. From the start of the
Luther Reformation the communication with Catholic, Lutheran, and Calvinist
European regions became much more intensive and forced the book printing
involvement into such polemics. The first Orthodox ABC-books printed since
1561/74 were aimed to be useful tools firstly in the ‘regions between’ i.e. in the
contact zones where one could meet schools of various denominations and
where many parents would like to teach their children in the Orthodox literacy
but had only Protestant or Catholic ABCs, catechisms, etc. So the first Orthodox
printed school textbooks that introduced first formal religious education in
Slavia Orthodoxa were mostly for the border Orthodox dwellers on the Polish-
Lithuanian Commonwealth territories (Lithuania, Belorussia, Ukraine) than for the
inner Muscovites. Within circa 100 editions since 1574 till 1710 approximately
one third was printed in Muscovia, the other two thirds in the Western Slavic
states along the borderline of the Muscovite ‘Great Russia’ (Lvov, Ostrog, Vilnius,
Evje, Mogilev, Kutejno/Kutein, Kiev, Novgorod-Severskij, Chernigov, Unev, Trnava,
Alba lulia). This specific group of basic traditional instructional texts with active
Orthodox contents printed in Cyrillic script was widespread in the East Slavic
territories during the 16™ and 17™ centuries. It was like a Shield-of-Faith-crescent
between western religious cultures with long printing traditions and the Muscovy
as the eastern large Orthodox state with newborn printing tradition. This state
and its education was caught between two poles: a world of Greek Orthdoxy and
the Latin West. Since 1634 the formal religious education started in Muscovy via
printed primers and basic readers in the Cyrillic script. The first Muscovy primer
was printed in 1634. Subsequently, primers were printed in 1637, 1664, 1657,
1669, 1679, and 1694. During the 1630s to the 1690s the Latin, Polish and
other west European languages were under suspicion in Moscow and for some
time even semi-abandoned. One could see various forms of polemics between
different concepts of Orthodoxy in the long scale from strong rejection of any
western influences to allowing of some communication with “contact zones”
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on the western borders of Muscovy and assimilating some useful features, ideas
and institutions (Frick 2013).

The 1701 edition offered the second step of evolution: the legitimised Latin
with Greek and Slavonic words make the Shield of Orthodox Faith as their
common umbrella and armour facing to other Christian denominations. Its
design is defined by the interplay of traditional Orthodox culture and new ideas
directly taken from the contact zone with other denominations and European
educational practices. “All souls could be saved not with one language but via
one faith”, its author and editor wrote in the preface of the book. This vision
was one of the versions of possible future, an idea of quasi-ecumenical unity of
three languages but under single Orthodox faith, a version how to survive
tradition in religious education with widening the contacts between cultures.
This version was one to construct future education with basic traditional manual
used some new principles for previous type of textbooks aimed to teach youth
to preserve Orthodox faith first of all. That version had been forced into a big
tensity with the Petrine reforms during the 18" century but nevertheless survived
till October 1917.

The following paper will show you a short investigation of this particular
case in the early Modern textbooks repertoire. Let us now examine the Primer
of 1701 in more detail in order to define more precisely the type of education
and rudiments it provided to the young readers. At the end we will try to make
some preliminary comparisons and define the main features of such type of
elementary textbooks demonstrating the 1701 edition as an example of that kind
of manuals which kept faith as the first and main treasure to be taught.

Author, editor and printer

The 18™ century, a century of educational reforms in Russia, is inaugurated
with the Primer printed in the Moscow Synodal Printing House by Fedor
Polikarpov, formerly a student and then a teacher of the Slavic Greek Latin
Academy, Russia’s first advanced theological school. On Peter I's order, Polikarpov
was taken away from the Academy in 1690 and nevertheless his continuing to
study and then to teach at this institution placed with the Moscow Printing
House where he worked as a scribe, reader, spravshchik (editor), and director in
1709-1722 and 1726-1731. He modernised the printing facilities, expanded the
number of titles produced, and authored and translated some of them himself.
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The book: description

“The primer for those willing to learn Slavonic, Greek, and Latin letters and
for the benefit of those striving to acquire salvific knowledge...” (Bukvar’ slaven-
skimi, grecheskimi, rimskimi pismeny uchitisya khotyashchim i lyubomudrie v pol’zu
spasitel’nuyu obresti tshchashchimsya...) was printed, as D.N. Ramazanova found,
in 2,400 copies in two printing runs of 1,200 copies each (Ramazanova 2014).
Each extant copy has its own specific features which reflect the binding process:
the placing of the contents, presence/absence of the title, etc., but by compar-
ing different copies, we can conclude that the book invariant is as follows:
1. “Preface for the pious reader to rejoice in God, to continue well, and to gain in
knowledge” (Predslovie blagochestivomu chitatelyu o Gospode radovatisya, zdravstvo-
vati i umudryatisya); 2. “Teaching proper reading and writing” (Pravilnoe obuchenie
chinnago chteniya i pisaniya) — on pronunciation, stress, punctuation, and spelling;
3. “What the reader should know about Latin pronunciation and spelling” (K sim
chitatelyu predrechennym lepotstvuet znati otchasti i o prochem proiznoshenii, i pisanii
latinskago dialekta); 4. “The contents of items to be found in this book” (Oglavlenie
veshchey obretayushchikhsya v knizhitse sey); 5. “Writing Slavonic initials” (Izobrazhenie
slavenskikh pismen nachalnykh) — tables of initials with and without flourishes;

(R

6. “Letters of ‘The Slavonic alphabet of different forms’” (Bukvy ili pismena ‘Azbuki
slavenskiya raznykh nachertaniy’); 7. “On the division of Slavic letters, a short
grammatical note” (O razdelenii pismen slavenskikh v krattse po grammatitse) — on
vowels and consonants; 8. “Two-letter syllables beginning with consonants”
(Slozi dvopismennii, ot soglasnykh nachinaemii); 9. “Three-letter syllables” (Slozi
tripismennii); 10. “Stressed three-letter syllables” (Slozi znamenatel’nii, tripismennii);
11. “For the improvement of the youth’s literacy skills, word syllables, titled in
alphabetical order” (Vo ispravlenie yazyka otrochate slozi imen po azbutse, pod titlami);
12. “The upper prosody, or voice stress as used by Slavs” (Prosodiya verkhnyaya, ili
udareniya glasa izhe upotreblyayut slavyane); 13. “Punctuation” (Strochnaya prepi-
naniya); 14. “Numbers” (Chisla); 15. “Greek letters with Slavonic renderings” (Izo-
brazheniya ellinogrecheskikh pismen so iz’yavleniem slavenskikh pismen); 16. “Uppercase
and lowercase Latin letters with Slavonic renderings” (Pismena latinskaya bolshaya
i menshaya so iz'yavleniem slavenskikh pismen); 17. “Prayer to the Holy Spirit and
other prayers” (Tsaryu nebesnyy i s protchimi molitvami); 18. “Seven mysteries of
the New Testament in images” (Sedm’ tayn novago zaveta v litsakh); 19. “On the
works of every Orthodox Christian” (O delekh vsyakago pravoslavnago khristianina)
— in Russian, Greek, and Latin; the text is set out in three columns;
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20. “A beneficial collection to educate bodily senses” (Ino sobranie polezno, ko obu-
cheniyu chuvstv telesnykh) — also in three languages; 21. “St. Gregory Nazianzen
the Theologian’s didactic verses, alphabetically arranged, newly translated from
Greek for the education of those wishing for their benefit” (Svyatago Grigoriya
bogoslova Nazianzina stikhi nravouchitelnii po alfavitu, s grecheskikh novoprovedenii
vo obuchenie zhelayushchim polzy); 22. “A short collection of words arranged in
chapters in three languages, for the benefit of those wishing to learn the Greek
and Latin languages” (Kratkoe sobranie imen, po glaviznam raspolozhenoe tremi
dialektami, v polzu khotyashchim vedeti svoystvo ellinogrecheskago i latinskogo dialekta)
— a Russian-Greek-Latin dictionary of nouns arranged by subject; 23. “‘On faith’
by St. Gennadius, the Patriarch of Constantinople” (Svyatago Genadia, patriarkha
konstantinopolskogo o vere); 24. “Sermon to the youth by our holy father St. Basil
the Great” (Pouchenie svyatago ottsa nashego Vasiliya Velikago k yunym); 25. “Sermon
on his life by our holy father Gregory the Theologian for the benefit of the
young ones” (Svyatago ottsa nashego Grigoriya Bogoslova patriarkha izveshchenie
o zhizni ego yunym v polzu); 26. “St. John Chrysostom’s conversations on the
benefit of the fear of god and of learning” (Svyatago loanna Zlatoustago, kako
strakh bozhiy imeti, i uchitisya polezno iz besed ego); 27. “Verses to remember one’s
mortality” (Stikhi vspominati smert’ privetstvom).! Depending on the quality of
bookbinders’ work, different copies of the Primer have these elements arranged
in different sequences. Our article will describe one of the two copies kept in
the Scientific Pedagogical Library named after K.D. Ushinsky of the Russian
Academy of Education (SPLU). The copy originally was in a private collection,
the Library received it in 1977. The SPLU Primer has been restored in the Russian
State Library Document Research and Conservation Centre. This is a voluminous
book containing 322 pages, measuring 20.5 x 16 cm, in a leather binding with
metal clasps. We suppose that the slow reading approach will reveal some
important features of the parts of the book and the whole primer itself.

The run-up

Since books were published exclusively with the permission of the Czar
and the Patriarch, the Primer has a wordy title page glorifying the Lord and
the Monarch, with an interwoven title which reads: “To the Glory of God the

' http:/www.raruss.ru/slavonic/1609-abc-polykarpov.html (latest retrieval on February 12,
2014).
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Father and the Holy Spirit, by the Order of our Tsar and Great Prince Petr
Alexeevich, the Monarch of all the Great, Small, and White Russia, and the
most noble [heir apparent] Lord-Prince the Tsarevich Alexei Petrovich, with
the permission and benediction of the eminent eparchs, this book has been
published, the primer of Slavonic, Greek, and Roman letters for those wishing
to learn and striving to find wisdom for the benefit of their souls, in the great
capital city of Moscow, in the year 7209 since the creation of the world and
the year 1701 since the birth of God-the Word, in the month of June” (fig. 1).

Fig. 1. The 1701 Primer’s title page®

2 Publication date on the title page is given in Cyrillic letters. Sometimes the book has been

”

given different titles: “Abecedarium, i.e. Slavonic Greek Latin Primer...” (alfavitar’, rekshe bukvar’
slavenogrekolatinski...). This variant appeared from description of copies without the title page,
when the book title was inferred from the text of the preface.

* All images used for illustrations to this article are taken from the open public website of
the K.D. Ushinsky Academic Pedagogical Library (Hayunass nmegarormueckass GHGIMOTEKa MMEHH

K. [I. Yuruuckoro) in Moscow: http:/www.dates.gnpbu.ru/1-6/bukvar_polikarpova/bukvar polikar-

pova.html (accessed 27.03.2017 — public domain).
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The reverse side of the title page bears an oval emblematic medallion filled
in with flowers, and an inscription along its edge reading “as a flower of the
field, so the man flourisheth.” These words refer to Psalm 103:15 (102:15 in
the Russian Bible) where the fleeting human life is compared to short-lived
flowers. Yet people, like bees, should make haste to collect the spiritual nectar
of knowledge. For Polikarpov, the flowers of the field signified the spiritual
aspect of human life. Above the medallion there is an hourglass and two boys
holding flowers in their hands. Flowers grow upward toward the sky, and
boys should reach for knowledge. Top and bottom of the page have verses in
Greek and Slavonic, an acrostic referring to the name of the Primer’s compiler:
“Bogodara trud,” i.e. the work of Bogodar, God’s gift, Theodor, Fedor in Russian
(fig. 2).

Fig. 2. The reverse side of the 1701 Primer’s title page with the acrostic

Bogomudriya raznozrachny tsveti Obrazno zryatsya da uchatsya deti
Various flowers of God’s Wisdom Let the children see images and learn
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Grecheskikh dogmat sladost’ obonyati Ognem blagikh del slabost’ otgonyati

To feel the sweet scent of the Greek dogmas To drive away weakness with the fire of good
works

Da khranit tverdo uma vo ograde Ashche chto sberet v knizhnom vertograde

Let him keep secure in the fold of his mind What he has collected in the book garden

Rukovodit sey bukvar’ treyazychnyy Agntsy mladye, gde glas v shkolakh zychnyy

This three-language primer will guide Young lambs in the schools where a loud voice

Troitsu v Boze znati nauchayushch’ Razum naukam volnym otverzayushch’

Teaches them the Trinity Opens their minds to the liberal arts

Ubo se pchelki deti obletayte Dobrotnykh nauk tsvety sobirayte

And like bees, the children should fly about Collecting the nectar of good learning

The book contains a preface addressed to the “pious reader.” It is a ten-
page long exposition of the motives that drove the author to publish this study
book. He believes that it is necessary to know the attributes and qualities of
various languages, since in many parts of the world people speaking different
tongues are burdened with “polytheism.” And only by learning other languages,
can one create “a pillar of the Orthodox faith” whose height would be seen by
everybody on earth to their ultimate salvation. And in order to erect this pillar
of faith, as Polikarpov claims in the Preface, Czar Peter “used books in different
languages like shields to protect the church,” for “the Lord is glorified through
such books, the holy Greek faith is promulgated, the learning flourishes, and
his royal name is worthy of eternal glory for erecting this sturdy pillar in the
house of the Lord.” Polikarpov positions his study book as a shield of the church
and faith.*

* Polikarpov acknowledged the possibility of proclaiming the Orthodox faith not only in Greek
and in Slavonic, but also in Latin, and it means he sided with the new understanding of learning
which began to appear in Russia. Of course, Polikarpov did not entirely share the views of Peter,
the reformer Czar, a proponent of secular education, but Polikarpov also did not adhere to the
traditional views with their rigid and unequivocal link between language and faith, as is the case,
for instance, in the preface to another primer compiled in the late 1680s—-1690s: “For without
knowing Greek writing, whether one knows other tongues, such as Latin or Polish, learning them
in the desire for perfect wisdom, without having learned Greek, they will fall into temptation”
(The National Library of Russia, MS Q.1.1430, i. 5 06., cited after: ITanuu 2004: 160). It is well-
known that even as late as the 1630s—1640s, the plans to teach foreign languages in Moscow did
not meet with approval, and Greek was taught starting in 1680s. The Latin alphabet appears in
Russian primers only in the 1690s (Karion Istomin’s 1694 primer). Polikarpov was the first to
include in his primer sections on basic Latin, even though a manuscript of a Latin study book was

in existence since the 16" century (see: Tomelleri 2002).
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The Primer’s purposes and objectives

Polikarpov offers his primer as “the first guidance for children’s wax-like
mind ... since this learning is highly appropriate for our faith.” Polikarpov also
says that other people, having studied his book, will turn to the Greek Orthodox
faith. Given the direction of Peter’s reforms and the fact that foreign books in
Latin slowly seeped into Russia, Polikarpov includes the Latin alphabet into his
primer as well: “... and if one sees the Roman, or Latin, letters printed here too,
it will do no harm since they convey the Greek dogmas, and not the Roman
ones”; and although the primer contains three languages, it educates only in
“the teaching of the Greek Orthodox church.”

Here the bodily and spiritual sense of the man that is made of soul and flesh, those senses
that guide him to virtue will be strengthened by the laws, but not of those laws that had
come down from Solon and Lycurgus, but of the laws that had come down from the Lord
the Creator of all to His friend Moses, the laws that had been given to him on two tablets and
in ten commandments; and other laws that had come not from Cicero and Socrates, but from
the Church fathers. Here you will find verses written not by Ovid or Virgil, but by Gregory the
Theologian, a man of great intelligence ... the verses of wisdom that are the fruit of an all-world
light, and Gregory's one verse will transform the stone-like heart of a person being instructed
in learning. Here you will see printed not the laughter-inducing fables of Aesop the Phrygian,
but you will find the hundred-rung ladder leading to heaven, that is, the hundred sayings of
Gennadius the holy Patriarch, guiding people to piety like Jacob’s ladder... (Polikarpov 1701:
[fol. 8]).

Addressing adherents of the “western” faith, Polikarpov calls upon them
to convert to the Greek faith as the original one, and to suckle from the “pap”
of Greek wisdom as well as the “pap” of the Latin one, since the Greek wisdom
is higher both in rank, and in antiquity, and in the degree of wisdom reflected
in the Greek language which is particularly appropriate for “instructing the mind.”

The antiquity of the Greek language is clear to all, and nowhere else can wisdom be found.
It is clear to all the faithful that the Greek language preserves the laws and dogmas of faith.
And thus to those who have excelled in the liberal arts in different languages see clearly the
similarity of the dogmas of faith and they receive the true faith which is being thus preached.
(Polikarpov 1701: [fol. 7]).

Polikarpov’s primary motive in compiling the Primer was, as in the case
of 17" century study books, the desire to lead children to Orthodoxy through
learning to read and write in Slavonic and Greek, but already with a smattering
of Latin. At the end of the preface the author begs forgiveness for the mistakes of
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scribes or illuminators “for we all sin much ... and we humbly beg for forgiveness
and bow down.”

User assistance

The preface is followed by sections which would today be called methodo-
logical: “Teaching of proper reading and writing.” This section dwells on the
necessity to learn proper pronunciation, explains what stress and punctuation
marks are. The next section is titled “What the reader should also know about

”

Latin pronunciation and spelling.” It gives the basics of Latin orthoepy and

advice on how to structure the learning process.

Fig. 3. “The list of items to be found in this book”

For the first time, the primer includes “the list of items to be found in this
book”; previously, Cyrillic study books did not have a specifically set out table
of contents (fig. 3).” It acquaints the readers in detail with the contents of the

> Manuscripts did contain tables of contents before. In 17" century abecedaria, their de-
veloped form can be seen in a manuscript No. 211 of the Theological Seminary Library at the
Arkhangelsk Collection now kept at the Academy of Sciences Library (see: Bragone 2008). At
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Primer, although it is not comprehensive; sometimes the real sequence of parts

differs from the one indicated. The table of contents contains 54 sections given

below for the reader to see the richness of the primer’s contents and the

compiler’s logic.

— Writing Slavonic initials

— Slavonic Az (A) and Buki (B) written in
various ways

— On the division of Slavonic letters

— Greek alphabet

— On the division of Greek letters

— Greek syllables and their Russian
renderings

— The Latin alphabet

— Latin syllables and their Russian renderings
— The Prayer to the Holy Spirit and other
prayers

— The ten commandments

— Seven mysteries of the New Testaments in
persons

— On the works of every Orthodox Christian
— Another collection to educate the bodily
senses

— Gregory the Theologian’s didactic verses
— On God and on the spirits

— On the universe, heaven, and elements

— On the times and feasts

— On waters

— On places and lands

— On humans and their parts

— On diseases

— On food

— On trees

— On various fruits

— On grains and seeds

— On plant parts

— On grass and flowers

— On aromatic potions

— On the church and the church ranks

— On political ranks

— On sciences

— On school

— The names of kingdoms and lands

— The names of cities

— On the city and its dwellers

— On the army and on what is appropriate
to it

— On kinship

— On litigation

— On crafts and craftsmen

— On stones and ores

— On ships

— On the house and on what’s appropriate
to it

— On clothes

— On villages

— The hundred didactic sayings of

St. Gennadius the Patriarch

— Basil the Great’s instruction to the young

the same time as the manuscripts, early 16" century printed publications also begin to “play” with

tables of contents. Something like a table of contents can be found in Francisk Skoryna’s Malaya

podorozhnaya knizhitsa, although it is even further from the real contents that Polikarpov’s table

of contents. Laurentius Zizanius’s 1627 printed Catechism also had a table of contents. Probably,

study book compilers made use of both the Biblical legacy (Gospel manuscripts included chapter

indices) and of the experience of translators and editors from the Printing Yard who compiled

working tables of contents while preparing manuscripts. The contents were titled “chapters

(of this book)” [«rmaBer (sbke cyTp kuuru cesi)|, “list of chapters” [«ckasanme rmaBam»|, “list (of

items)” [«u3bsBieHue (0 BaepkHBIX )], “list (of items to be found in this book)” [«ornaBnenue (Beweit

obperaromuxcs B KHIKHUIE ceif)»]. | am grateful to Yu.E. Shustova, L.V. Moshkova, and M.A. Korzo

for pointing me to Francisk Skoryna’s books, L. Zizanius’s Catechism, the Gospel manuscripts, and

the techniques used by editors, including F. Polikarpov.
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— On drinks ones

— On animals — The life of Gregory the Theologian

— On birds — John Chrysostom on living and the fear
— On worms of God

— On fish — Verses on death (in three parts).

Chapter titles in the table of contents and in the book do not always
coincide: the text contains more detailed titles. For instance, in the table of
contents we have “Gregory the Theologian’s didactic verses” and the correspond-
ing section is titled “St. Gregory the Theologian of Nazianzus’s didactic verses,
alphabetically arranged, newly translated from Greek for the education of those
wishing for their benefit.”

As the title and the table of contents show, F. Polikarpov’s Primer pre-
supposed teaching reading and writing in three languages: Slavonic, Greek, and
Latin. After a short introduction to the Latin pronunciation and orthography,
teaching to read begins with studying the Slavonic alphabet (45 letters, fig. 4)
in the “Slavonic initials” in figures section which contains, in the alphabetical
order, the initials which continue the tradition of Leonty Bunin’s Lombardic
Capitals done for Karion Istomin’s 1694 primer. The initials are followed by the
alphabet in small and large letters in various fonts.

Fig. 4. Initials in the alphabetical order
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Reading letters, syllables, and words

Next comes the chapter titled “On the division of Slavic letters, a short
grammatical note.” It contains definitions of vowels and consonants: “Those are
called vowels which are voiced by themselves without an attendant consonant,
such as a, o, and so on.” Vowels are divided into “independent” «camoriacHbie»,
“co-dependent” «nipunpspkHoriacHeie» (there are two of them, er and er’ b and b),
“two-vowels” «nBormacueie» and “three-vowels” «rpernacueie», i.e. dyphthongs
and thriphthongs. Consonants are divided into “half-voiced” «monraacusie», which
“produce a small voice” and “voiceless” which “have no voice in pronunciation.”
The syllable is defined. Polikarpov adopts the alphabet letters’ names-syllable tech-
nique (0ykBociaraTenbHbI MeTon, Buchstabiermethode), following the earlier
primers (Ivan Fedorov and the entire 16™ century), although Karion Istomin’s
primer published in the 1690s did not adopt this method. Still, this alphabetical
method of teaching reading and writing (when students learn first the names
of the letters, then syllables of two, three, and even four letters) was used in
Russia throughout the 18" and even in the 19" century. Polikarpov’s Primer
contains tables of two- and three-letter syllables with different combinations of

Fig. 5. Slavonic alphabet with names of 36 letters
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vowels and consonants: “Two-letter syllables beginning with consonants” and
“Three-letter syllables.” At the end of the list of syllables comes the Slavonic
alphabet in its 36-letter version with letter names (fig. 5). The difference in the
number of letters is due to the fact that in the first instance, up until the chapter
titled “On the division of letters,” some letters (initials) are given in different
fonts, and now each given in a single variant (besides two “izhe”).

Then come title words: “For the improvement of the youths’ literacy skills,
word syllables, titled, in the alphabetical order,” a small alphabetically arranged
dictionary of the most frequently used title words. The following pages contain
small grammatical sections on stress (“The upper prosody, or voice stress as
used by Slavs”) and on punctuation. A separate page is dedicated to numbers
rendered with Slavonic letters (fig. 6) used both by clerics and the lay people.

Fig. 6. Numbers rendered with Slavonic letters

The holy polylogue

Before transitioning to Greek, the primer includes an etching which depicts
two teachers and six students: four are preparing, one, on his knees, is reciting
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his lessons, the other, also on his knees, bows down to his teacher; each student
has his own book he’s using to learn his lesson (fig. 7, on the left). Typically for
Polikarpov, the picture is accompanied by a didactic verse:

Each man is to praise God, / his duty is to learn his letters. / For through learning, he learns
what is good, / and will enter the Lord’s Kingdom together with His saints. / Therefore, young
ones, labour on, / don’t waste hours and time on merrymaking. (Polikarpov 1701: [fol. 21v]).

Transition to Latin is marked with a similar etching with two teachers and
six students (fig. 7 on the right).

Fig. 7. The learning process

The students like learning Latin less than Greek, and out of four waiting
for their turn to answer, only three are working (two are reading, one is writing),
and the fourth one is misbehaving and teasing his neighbour, not only due to the
scarcity of books compared to the Greek class.® His classmates are not doing too
well in their answers either, one of them is being flogged for lack of diligence.
The scene is also accompanied by a verse:

® Max Okenfuss noted the differences in clothes and rooms which also indicate Latin’s
secondary status (Okenfuss 1980: 36-37).
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Every man should learn writing, / and dedicate himself to serving God since childhood. /
For he who learns his syllables eagerly, / he speaks languages well. / He will please people with
his wisdom, / everyone will be glad to meet him. / The idlers are beaten for their idleness, / and
let them watch out so they don’t sin. (Polikarpov, 1701: [fol. 47v]).

There are no scenes of learning one’s native tongue (sections on learning
Slavonic are introduced with marvellous initials), but we can witness the learn-
ing of the other two languages and observe the diligence and awe in studying
Greek, and the temptation of idleness and dereliction in learning Latin. The rods
are on display in the Greek classroom and they are put to use in the Latin class.

Teaching Greek and Latin, which follows teaching “Slavonic,” is arranged
in the same vein as teaching Slavonic, except it relies on the knowledge of the
Slavonic alphabet and syllables. The section titled “Greek letters with Slavonic
renderings” (fig. 8) gives various ways of writing 24 letters with their names
in Greek and Russian, a classification of vowels and consonants, their lengths
(prosodies), and also numbers rendered by letters in the two languages. The
words “after this brief classification we shall proceed to syllables” are followed
by 45 pages (!) containing the table of Greek syllables and their equivalents in
Slavonic letters. There are two-, three-, four- and even five-letter syllables. The
section titled “Uppercase and lowercase Latin letters with Slavonic renderings”

Fig. 8. Greek letters with their names in Greek and Russian
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contains 23 letters with their names (fig. 9), division into vowels, consonants,
and diphthongs. Then comes a short table of two- and three-letter syllables, ac-
companied by short explanations of pronunciation. The syllables are considered
depending on the place of the vowel, and the full forms of some syllables’
abbreviations are given. The number of pages devoted to Latin (3.5) is far
smaller than the number of folios on Slavonic (11.5) and Greek (25.5). The Latin
alphabet contains nearly two times fewer variants of letters (4) than the Greek
one (7) (Okenfuss 1980: 37). Greek has the highest authority, followed by the
New Church Slavonic, and Latin comes at the very end as the lowest of the three
languages considered and permissible with a lot of qualifications. Aside from
indoctrinating the students, the primer also taught the language and culture
hierarchy.

Fig. 9. Latin letters with their names in Russian

The Primer contains a rich vocabulary given below in a special section in
three languages: “A short collection of words arranged in chapters in three
languages, for the benefit of those wishing to learn the Greek and Latin lan-
guages.” 46 sheets and 35 chapters include about 1,967 entries each containing
either one word in each language, or several synonyms in the same language
or words in just one or two languages. The words are arranged by subject, but
without connections to the textual part of the primer: on God and on the spirits;
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on the universe, heaven, and elements; on counting the time and on feasts; on
waters, places, and lands; on human being and its parts and diseases; on various
beverages; on animals, birds, worms, fish; on trees, vegetables, grains, seeds,
plant parts, grass, flowers, aromatic potions; on the church, its things, on church
and lay ranks; on sciences, school, and books; on the names of kingdoms, lands,
cities, and their structure; on the army, kinship, litigation; on craftsmen, artists,
stones and ores; on ships; on the house and clothes; on villages and fields.
This educational dictionary included in the primer comprises mostly everyday
words and some professional terms.” Being an ardent promoter of Orthodoxy,
Polikarpov certainly did think about training translators of Greek and Latin
texts. Work on the Primer’s dictionary prompted Polikarpov to publish in 1704
a separate book titled “Three-language dictionary, that is a treasury of words
Slavonic, Greek, and Latin.” That was the first multilingual dictionary published
in Moscow (Pama3zanoBa 2009).

Sacred texts

The sections designed to help students master the three alphabets and
syllables are followed by prayers: Slavonic texts are printed in lines, and under
each Slavonic text there is a two-column table with the Greek text of the same
prayer and the Greek pronunciation written in Slavonic letters, the Latin text of
the same prayer and its phonetic rendering in Slavonic letters. The principal
prayers (Gloria, Rex coeli, Sancte Deus, Gloria patri et filio, Sanctissima trinitas, Sancte

” Thematic dictionary in Polikarpov’s Primer is in some ways analogous to Eliash (Elias, Ilya)
Kopievich’s (1651-1714) three-language dictionary (Nomenklator) first published in Amsterdam in
1700 in two variants (Latin-Russian-German and Latin-Russian-Dutch) to be distributed in Russia,
although, unlike Ilya, Polikarpov makes his Russian-language column the principal one, then
follows the Greek column, then the Latin one. Scholars have already noted that Polikarpov’s first
19 subjects are identical to Kopievich’s (plus out of Kopievich’s 29 remaining subjects, 15 more
are present in Polikarpov’s Primer, which has only one section absent from Kopievich’s book,
“On Sciences”). Both authors have a common predecessor, 1591 Latin-Russian-Polish Nomenklator
(in print up until 1684), and both Kopievich and Polikarpov rely on its didactic legacy (either
simultaneously or consecutively; the 50 subjects covered in the study book of 1603 include all
the subjects Kopievich’s and Polikarpov’s books have in common; however, Polikarpov’s separate
section “De scientija” is absent from the 1603 publication). (See: Biberus, Mylius, Artomius 1603;
MapxkoB & Ecenesuu 1957; Bepesuna 1980; Biacos & Mockoskun 2009a, 2009b; Ky3uenosa 2009a,
2009b, 2013; Pamazanosa 2013).
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visita, Domine miserere, Pater noster, Venite adoremus) are followed by Psalm 50
(Psalm 51 in the English language Bible), Credo, and Ave Maria set out in the
same way: first the Slavonic text in a line, then, a two-table column with the
Greek and then Latin text on the left and the pronunciation in Slavonic letters
on the right. Then in three languages either in three columns, or in three
consecutive lines follow “The Lord’s Ten Commandments given to Moses on

”

two tablets,” “Seven mysteries of the New Testament” together with other
doctrinal catechismal lists: three theological virtues, four principal virtues, seven
gifts of the Holy Spirit, the fruit of the Holy Spirit, “seven works of the bodily
benefaction,” i.e. mercy toward one’s neighbour’s flesh, “seven works of the
spiritual benefaction,” i.e. mercy toward one’s neighbour’s soul, seven deadly
sins and “honest” virtues, a list of sins against the Holy Spirit, four sins “crying
to heaven,” nine Evangelical glories, five bodily senses and five senses of the

’

soul, “four final remembrances,” i.e. death, God’s judgment, Gehenna, and the

Eternal Kingdom.

The Primer’s exhortations

The prayers are followed by various moral exhortations dedicated to
a) “works of an Orthodox Christian” (love, honour, fear, obedience, “heeding

” o«

the teaching presbyters,” “obedience to prohibitions,” “honour and payment to

” o«

workers,” “obedience to kings and authorities,” honouring one’s parents, “caring
for the elderly,

“kin,” loyalty, “mercy to enemies” and love for them, honouring one’s lords

”

teaching children,” remembering friends, caring for one’s

and masters, “obedience [once again], fear, loyalty” to one’s superiors, love
and honest payments to one’s servants, and punishment to misbehaving
servants, “payment to hired hands,” honour to the elderly, mercy to beggars,
prayers for all), b) “A beneficial collection to educate bodily senses” (not to
sleep to excess, to keep quiet, not to lie, not to gawp, not to drink to excess,

” o«

to work, “to avoid the evil ways,” “not to yield to passions,” to know one’s
limitations, to remember one’s mortality while burying the dead, to remember
the image of “the Last Judgment” where the Lord gives their dues to the good
and the evil); ¢) “St. Gregory the Theologian of Nazianzus’s didactic verses newly
translated from Greek for the education of those wishing for their benefit”
“Verses by the same St. Gregory on the world and on proper living” (<IlHu ctuxu

toroxxae Cesitaro I'puropust o mupe u kutum»), “Two-line verses by the same



POLIKARPOV’S PRIMER OF 1701: ELEMENTARY EDUCATION PROJECT... 253

saint” («<MlHM cTHXM TOTOXJE CBsATAaro ABoecTulIHUMW»), “Other verses by the same
St. Gregory on happiness and reason” («<Mubl ctuxu Toroxae Cesitaro I'puropus
0 cuactbe u pasyme») (all the collections are given in Greek, Slavonic, and Latin).
Then follows the above-mentioned dictionary arranged by subject.

Church Fathers’ teachings

The final part of the book that comes after the dictionary is dedicated to
the didactic teachings of church fathers. First comes “The Hundred Sayings”
traditionally attributed to Patriarch Gennadius: “‘On Faith’ by St. Gennadius,
the Patriarch of Constantinople: being of Orthodox faith is the foundation of

"8 then come “Sermon to

good works; also how by their faith words beget,
the youth by our holy father St. Basil the Great,

holy father Gregory the Theologian for the benefit of the young ones,” “St. John

” o«

Sermon on his life by our

Chrysostom’s conversations on the benefit of the fear of God and of learning.”
Each selection in this part of the primer contains popular sayings that formed
parts of various collections of wise pronouncements attributed to some author-
itative Orthodox church father. Thus, Basil the Great’s teachings state:

First of all, the young people should maintain the purity of the soul and refrain from
bodily passions. They should tread gently, look about modestly, speak decorously. They should
eat and drink moderately. They should keep their silence when in the presence of their elders.
They should heed the wise ones and obey powers that be. They should love sincerely their
peers and those of lower standing. They should avoid carnal evils. ... They shouldn’t disobey
their teachers, but learn piety and proper living at all times. ... And the Lord’s man will be perfect,
as St. Apostle Paul taught us, and ready for the Lord’s every work, and first and foremost, he will
receive the evangelical bliss and eternal joy in heaven with Christ the Lord for ever and ever,
amen. (Polikarpov, 1701: [fol. 150]).

8 “The Hundred Sayings of Gennadius” that Polikarpov included in his primer is a popular
South Slavic collection of a hundred sayings attributed to Patriarch Gennadius of Constantinople
(ca. 400-471). Starting with the 1076 Izbornik, this collection is a staple of various manuscripts.
F. Polikarpov was also familiar with printed texts published as parts of The Short Collection of the
Articles of Faith [«Cobpanus KpaTKOTO HayKd O apTHKyIax Bepb»] (Moscow, 1649), n. 65-77 and in
Anthologion [«Audonoruon»] (Moscow, 1660, 1. 368 06.-394). See: (Cuepanckuit 1904: 505-515;
Kompeesa 1980).

® On the transmission of the works by John Chrysostom in Russia (see: Bpynu 2004, 2010;

I'panctpem, TBoporos, Banesuuroc 1998).
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Gregory the Theologian dwells on how his spirit fought his flesh, already
in his youth refused the burden of wealth, he dwells on how he bound his limbs,
turned laughter into tears, and in tears made harsh ground his bed. John
Chrysostom discourses on teaching the fear of God as the foundation of all
education of the true Christian: “Who will learn letters in other way but through
fear?” You should never be idle, Chrysostom says, for idleness is the result of
the devil’s victory in his eternal struggle against men. The text attributes the
following statement to St. John: “What kind of fear is that? Let us think that
God is everywhere, He hears everything, He sees everything, not only what we
do and say, but He also sees into our hearts and our deepest thoughts.” God
judges the thoughts and the movements of the heart, so the reader-student
should do, say, or even think nothing “crafty.” Then he achieves the true
education of the soul, the purity and vigilance of the body, and then he is ready,
with his earthly Christian education, to come before the Lord in heaven.

Epilogue

The Primer is concluded with an appropriate and optimistic result for
students who learn their faith. The Primer concludes with the subject of the
proper afterlife: “Verses on Remembering Death.” The epilogue consists of three
different verses separated by a line and number on the book’s margins. The first
verse is borrowed from Karion Istomin’s 1696 Primer where it is printed under
the letter K with a title “Epitaph to Czarina Natalya Kirillovna.” Philosophical
ruminations on death were popular in song collections of the time (Mcromun
1994; Tlonomaper 2012; CasonoBa 2006; KombuioBa & Ilanyenko 1986). The
second verse (“There is no other miracle such as man, for he has a noble elected
soul” <HecTh nHa 4012 — Yea0BEKa 3JaHHa, Oy1aropoaHa 00 ayira B HEeM H30paHHa»)
was, mostly likely, also written by Karion (Cykuna 2005). The author of the third
verse (“Whoever in the world has joy has, | know for certain, turned his eye to
the Lord” «KTo nu B Mupe cem pasocTh MpsiMo e€MIIET, 3Hal0, YTO OKOM K bory Toi
He apemieT») is so far unknown. Here, joy is combined with attention to all things
heavenly, and it says:

Striving for the heights, he disregards the lows. / His every thought is directed to the
Creator of creatures. / It is by this hope that he is held up in tribulations. / In death, he will be
parted from body and wealth. / And when we look at the earth’s orb, / what tribulations don’t
we see. / We should be saying it to people, / so that they don’t harm themselves through
temptation. / Death ever walks under our windows, / whenever senses lead us into sinning. / Life
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inevitably ends in death, / but those who led a pious life find salvation in death. / That began
with Adam, / when he was chased away from the temple of paradise. / Ah, being stripped and
ashamed of his God-given clothes, / he covered himself with leaves. / All dwellers here are prey
to passion, / they can hardly escape the peril of sin. / Kings prostrate themselves below the
fig tree, / many a king has been led astray by temptation. /I won’t have time to enumerate them
all, / those grandees who had been cut down by death. /I truly don’t know what to do, / how
to arrive sinless in paradise. / Yet in everything | strive to dwell there, / that together with
you | will forever dwell in bliss. / | beg you to enter pure and safe, / the beauties of heaven
destined for the saints. (Polikarpov 1701: [fol. 153-153v]).

The 1701 Primer concludes with this note which sounded quite positive
for a medieval man.

Some copies have an extra page where the author mentions typographical
“faults” and corrections. The copies held at the National Public Library do not
have such a page (bpaunosckuii 1894, 1889, 1902). Corrections were made twice
directly in the text, through the use of white pigment.

Polikarpov’s Primer was in use for several decades. D.N. Ramazanova dis-
covered about 70 extant copies in museums and libraries (Pama3zanosa 2013).
Notes made in those books show that those primers were in use up until the
late 18™ century. For instance, there is an inscription on one of the primers:
“On the seventeenth day of August 1710 (1703) this book was given to the
House of Cyril of the White Novoozersk monastery by hierodeacon Savvaty
Siysky in the memory of my mother Vassa, written down by my own hand.”
it was used in the White
Lake district in the Vologda region as late as 1776, which is most likely attested

J

This primer was considered to be “state property,’

by another note in the same book.'* Polikarpov’s study book was taken into
account by the compiler of “The French and Russian Grammar Book” (1730) and
by authors of several other books (Kapesa 2013; KapeBa & Ceprees 2013).

The Primer’s visuals

The Primer is richly illustrated. In the copy from K.D. Ushinsky Academic
Pedagogical Library, which we have analysed in detail, we see four illustrations
on separate pages (the title page is preceded by the picture of the Mother of

' Tserepovets local museum [Uepenosenkuii kpaesemueckuii myseii]. Cat. No. 9-1925; 921/49:
IMonukapmos 1701. The book is bound in embossed leather-upholstered wooden plates, the clasps
had been lost (KosecuukoB 1983, Ne 82). Some copies also have inscriptions by their owners
(Lobachevsky University Library, Kazan. cat. No. 143749, etc.); see: 'agamosa (2000).
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God enthroned, with Child, surrounded with Moscow miracle-workers St. John,
St. Alexis, St. Philip, and St. Peter; the first part of the prayers is preceded by
the picture “the King of Heavens”: Christ among the Jewish teachers (on all four
sides of the picture there are explanations and verses exhorting to study'');
the picture of St. Gregory the Theologian; St. John of Damascus), and also four
etchings in the text, 17 beautifully ornamented vignettes in the beginning and
in the end of book chapters and sections.

By mid-17" century, woodcuts (xylography) and steel engravings (etchings)
had become widespread. In 1665, “Seven Deadly Sins,” Russia’s first sheet
engraving by Simon Ushakov (1626-1686), was published. Human vices (pride,
greed, envy, wrath, lust, gluttony, sloth or despair) were depicted in different
pictures. Maybe this is why, by contrast, F. Polikarpov in his Primer includes
“seven mysteries” in oval medallions on two pages: baptism, anointment,
Eucharist (communion), penitence, priesthood, marriage, extreme unction. Each
mystery is depicted in a separate medallion with its name in three languages.
The medallions were printed from old woodcuts found in the printing yard.
It is confirmed by A.S. Zernova in her album which reproduces four medallions
depicting the church mysteries, three of them being identical to the pictures
in the Primer under consideration (3eproBa 1952: 57). The fourth picture is
dedicated on the same subject, but the figures are arranged in a slightly dif-
ferent way, which does not exclude the existence of two different woodcuts
with similar subjects. A.S. Zernova indicates that the woodcuts had been pre-
pared for the 1658 Missal by Zacharia Lukin, engraver of the Moscow Printing
Yard. S.N. Brailovsky points out the Missal had illustrations not present in
The National Public Library (NPL) copy: the preface is preceded by a picture
of the Descent of the Holy Spirit on the Apostles, then there is a picture of
“Moses Receiving the Commandments on Mount Zion,” of St. Gennadius the
Patriarch, St. Basil the Great. Two of the absent illustrations are present in
another copy also kept at the NPL.

Discussion

Compiler and publisher of the study book views it as a comprehensive
integral whole embracing teaching how to read, the knowledge of the principal

11«

1. The Lord Jesus among the law teachers. 2. Teaches all people the right faith, so that
they would achieve the heavenly glory. 3. For those students will achieve salvation, who care
for good works. 4. Both old and young need learning, for wisdom is amusement for everyone.”
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prayers, doctrinal education, and moral exhortations by the authoritative
Orthodox fathers, and the knowledge of words pertaining to various realms of
life, and also learning the rules of behaviour in these realms. The etatist, faith-
teaching, propagandistic, moral components are the leading ones. The practical
point consisted in comprehending the faith and in the confessional Orthodox
upbringing through mastering the texts included in the Primer as the basics for
the students to rely on in their lives. It is an entirely different matter that in the
17" century, the confessional component implicitly absorbed Western Russian,
Ukrainian, and also possibly Polish, Belorussian, Czech, and pan-European religious
and pedagogical influences, particularly in the selection of doctrinal texts which
followed the prayers (PamazanoBa 2013). Playing the part of a certain “cosmos
of the Russian paideia,” being published shortly before the introduction of
the civil type in Russia, Polikarpov’s Primer draws a line under the pre-Petrine
era and offers itself up as a variant of a transition toward some “new education”
as “another old one”. According to V.M. Zhivov, “Peter actively used [Fedor
Polikarpov] in his cultural initiatives, despite the fact that for Polikarpov, the new
secular culture Peter was creating appeared as something alien and hostile.
Still, carrying out the Czar’s orders, Polikarpov (and his many associates)
negotiated for himself the possibility of working within the framework of the
traditional culture, although that culture fell by the wayside of the sociocultural
process” (XKuBos 1996: 84). He made use of those Orthodox Kievan and western
translated publications he deemed tolerable, of the praxis of seminaries where
students wrote and spoke both Greek and Latin since Polikarpov believed that
the Orthodox faith should be conveyed not only in Slavonic and Greek, but also
in Latin. Polikarpov made no concessions and refused the Czar’s demand to
print prayers in the civil type, but he included in his primer the basics of Latin
and secular dictionary subjects OKusoB 1996: 75; Meukosckas 2002; PamazanoBa
2013).

The 1701 Primer was intended for those who wanted to strengthen their
Christian faith through studying the letters of the Slavonic, Greek, and Latin
languages, for those who developed within themselves the need to read religious
books, to master their faith and piety through the written culture (Appel & Fink-
Jensen 2011). All the reading materials in the 1701 primer instruct students in
Christian humility, in fearing the Czar and the authorities. The choice is in favour
of traditional education based on the Slavonic and Greek languages, yet with some
Latin which was being tamed by Orthodoxy. Yet lesser ritualisation compared
to the primers from the previous century, three languages allowed to be taught,
struggle for faith through literacy proved to be non-traditional factors in the
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dialogue between the late medieval and modern types of education, the dialogue
that was going on in Russia up until the early 20™ century. Polikarpov’s Primer,
like Janus, took its place on the threshold of the two eras of education in Russia.
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Summary

The article presents an analysis of the ethical views of Bernard Rollin, an American zoologist
and philosopher who examined how the education about the moral status of animals has been
affected by the so-called scientific ideology. This way of thinking denies animal suffering and
consciousness in stark contrast with our commonsense knowledge and collective human
experience. Rollin points to positivism and behaviourism as twin philosophical and psychological
sources of this scientific ideology. Positivism rejected the concept of consciousness as a sub-
jective, metaphysical, unscientific, non-measurable state and separated science from values
and ethics. Behaviourism further obstructed moral reflection on the acceptable methods of
treatment of animals not only by eliminating the category of animal consciousness, but also by
replacing the vocabulary to describe its experimental manifestations with one of observable
actions (reinforcement and aversion). Behaviourism denies animal suffering and other states of
consciousness on the epistemological principle that they are difficult to verify. This paradigm
continues to be successfully applied in modern biomedical laboratories and blinds scientists
to both the pain inflicted on animals and the moral repercussions of animal consciousness.
Positivism and behaviourism alike cast animals as models and biological mechanisms to distort
our understanding of their nature and justify their harm.

The article presents an analysis of the ethical views of Bernard Rollin, an American zoo-
logist and philosopher who examined how the education about the moral status of animals has
been affected by the so-called scientific ideology. This way of thinking denies animal suffering
and consciousness in stark contrast with our commonsense knowledge and collective human
experience. Rollin points to positivism and behaviourism as twin philosophical and psycho-
logical sources of this scientific ideology. Positivism rejected the concept of consciousness as
a subjective, metaphysical, unscientific, non-measurable state and separated science from values
and ethics. Behaviourism further obstructed moral reflection on the acceptable methods of
treatment of animals not only by eliminating the category of animal consciousness, but also by
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replacing the vocabulary to describe its experimental manifestations with one of observable
actions (reinforcement and aversion). Behaviourism denies animal suffering and other states of
consciousness on the epistemological principle that they are difficult to verify. This paradigm
continues to be successfully applied in modern biomedical laboratories and blinds scientists
to both the pain inflicted on animals and the moral repercussions of animal consciousness.
Positivism and behaviourism alike cast animals as models and biological mechanisms to distort
our understanding of their nature and justify their harm.

Key words: ethics, animals, scientific ideology, positivism, behaviourism

I will begin my considerations with the question indirectly related to the
main theme of my article. What should be the main goal of an education dealing
with moral obligations of people towards animals? Should it direct, prohibit, or
indoctrinate? Should it tell us what we need to do, what we mustn’t with respect
to animals? This is a common way of thinking, which in practice brings negligible,
mediocre results. The main task of moral education should be to change the
existing, mental perspective, to release the man from the traditional patterns
of thought. In this regard, | agree with Bernard Rollin, an American educator,
zoologist, founder of the first veterinary ethics course in the USA, according to
whom the main objective of moral education should be a radical change of
perception and naming certain states of affairs. Thanks to it, man can get a new
perception and new thinking, thereby changing one’s existing moral point of
view (Rollin 1981: 82). The new procedure will follow as a consequence of the
change in perception of the world. Therefore, moral education should not
directly intervene in human actions. They will be modified as a result of mental
transformation. The philosopher provides examples of people who, at some
point in their lives, have given up what was obvious to them, namely hunting,
and realised that the hunt is nothing but killing for pleasure. Please note that
the impetus did not come from the outside world, but from the mental one,
and was based on a change in naming. Rollin believes that these people looked
at a situation from a different perspective, saw in a new way what was once
interpreted according to a single, traditional mental model, and changed the
words to describe this situation (Probucka 2013: 208). Instead of the word
“hunting” — these people began to use the expression “killing for pleasure”.
Incidentally, Rollin’s proposal reminds us of the old stoic practice of the third
century B.C., of altering the names and obtaining new cognitive perspective.
Thus, for example, instead of saying “she wears fur”, we should say “she wears
skin ripped from the bodies of dead animals”. Renaming begins to reveal what
was hidden and brings us closer to the truth understood the way the ancient
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Greeks did, as aletheia or unconcealedness, disclosure. The truth is, in this case,
memory understood as an act of moral justice. It is a symbolic reminder of
the existence of living beings, whose death and suffering was precipitated into
mental oblivion. Let us recall that the word aletheia, meaning truth, is not the
opposite of logical falsehood, only oblivion, described by the ancient Greeks
with the word lethe. After all, the dead who crossed a river called Lethe lost
their memory.

As far as Rollin’s views are concerned, in his opinion the way of talking
about animal existence, animal life, death, and suffering was most greatly
impacted in the modern times by the so-called scientific ideology, which has
dominated thinking about the animals in the nineteenth and twentieth centuries
(Rollin 1990: 122-126). Let us recall that one of the meanings of the word
‘ideology’ — defines it as a collection of ideas that are hostile towards truth,
impartiality and fair thinking. These ideas may cause not only human but also
non-human suffering, enslavement and biopsychological destruction. Worth re-
membering are also the words of sociologist Peter Berger, who, in his Invitation
to Sociology, wrote that we are talking about ideology when a theory does not
serve the truth, but it rationalises an important interest. And it is in the name
of this interest that ideology distorts reality, as it is functional for it (Berger
1966: 107). On the other hand, the phrase ‘scientific ideology’ is defined as an
intentionally distorted presentation of the world and the creatures living in it,
present in the natural or social sciences. Almost every category of scientific
language can be a carrier of ideology (Rollin 1989: 31). It should also be noted
that the preachers of that scientific ideology, conscious or not, are not the
representatives of the uneducated masses, but scientists.

According to Rollin, a manifestation of this scientific ideology is discernible
in contemporary science (not the latest, but modern in general) is a dominant
way of thinking, which negates what would seem obvious, namely the ability
of animals to suffer and the fact that they have consciousness. The philosopher
reminds that the first conference on animal pain was held in the US as late as
in 1982. Until 1930, it was difficult to find scientists, psychologists, or doctors in
Europe and the US, who felt comfortable to speak openly about pain, mental
processes and emotions of animals (Rollin 1981: 60). In his opinion, erasing from
the language phrases associated with the suffering of non-human beings, and
words that would determine their mental states is one example of ideologisation
of empirical science. It is based on speaking against commonsense knowledge
and collective human experience, according to which animals feel pain and are
conscious beings. This does not mean that the so-called common beliefs are free
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from errors related to an exaggerated interpretation of animal behaviour and
assigning to animals e.g. full understanding of human speech, stresses the
philosopher. Despite the fact, this type of thinking, in his opinion, would be closer
to the recognition of animal nature, in contrast to theses supported by ad-
vocates of scientific ideology. It should be emphasised that it is the proponents
of the scientific ideology that made the vast majority of researchers, doctors,
and experimenters indifferent to the question of the moral aspects of abuse and
torture of animals, e.g. in medical laboratories.

Therefore, which theories would be representative of this scientific
ideology? Rollin points to positivism and behaviourism, two trends — one philo-
sophical, the other psychological — which determined the nature of modern
scientific thinking (Rollin 1990: 69). Let us recall that positivism, created in the
nineteenth century, was the philosophical theory which had a decisive influence
on science and the rejection of the concept of consciousness as a subjective,
non-measurable state. Its essence was the reductionist and physicalist thinking,
which supplanted the study of consciousness in general. The essence of re-
ductionism was to eliminate from science (but also from culture in general) any
unnecessary frills. And one of them was the category of consciousness, which
came to be seen as metaphysical, unscientific, unnecessary, ambiguous, and
dark (Rollin 1990: 66). Consciousness was interpreted as fiction, a conceptual
construct reducible to experimental components. The positivists sought to en-
sure that any scientific description could be expressed in the language of physics.
This led to eliminating all concepts and phenomena that the language of
physics cannot describe. Let us remind that it was the scientists who supported
the demand for the release of empirical science from metaphysical components.
For example, Hermann Helmholtz argued that metaphysical conclusions are
either fake or hide empirical conclusions. But for Ernst Mach all the concepts
should be reducible to physics (Kotakowski 1968: 133). In addition, positivism
cemented the belief that science, being anti-axiological as a rule, should not
be linked with values. After all, it deals only with what is experimentally and
intersubjectively verifiable, and its main objective is to analyse empirical data.
Please note, positivism separated science from values. Thus, a scientific thinking
pattern should also reject ethics, interpreting it as a field of subjective reflection,
in which the leading power are the emotions (Rollin 1981: 59). And in science,
there is no place for emotions. According to Rollin, positivist and neo-positivist
thinking not only expressed widely held beliefs of scientists, but it was a program
manifesto, a declaration that postulated cutting off scientific research from
axiological-normative positions, including elimination of evaluative words such
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as: a morally good/bad/right/wrong act. Such thinking, liberated from moral
evaluations, which were treated as unnecessary and unscientific, reached its
apogee in medical laboratories of the concentration camps. It was there that
extremely instrumental treatment of people, who were used as the subject of
painful scientific experiments, took place. On the other hand, the second con-
temporary place in which this paradigm is successfully applied is biomedical
laboratories. There, animals are ruthlessly subjected to cruel tests (Rollin
1989: 211). Cynicism, callousness, indifference to the suffering of non-human
beings observed in scientists, and the lack of reflection on the moral aspects of
this type of research is also the aftermath of the positivist program (Rollin
2011: 430). And if this kind of discussion takes place, it is quickly closed with
the argument referring to human benefit. As a result, the positivist paradigm
causes scientists to become blind to both the issue of causing pain to animals,
and to the moral aspects of the existence of animal consciousness.

Let us move on to the analysis of behaviourism the second component of
scientific ideology, which blocks moral reflection on the acceptable methods
of treatment of animals. First of all, behaviourism was the consequence of ap-
plying the reductionist method in psychology. According to this theory, animal
awareness includes both mental and emotional states. It is outside the scope of
the research because these states may not be subject to observation and
experiment. Thus, behaviourism excludes reflection on the awareness of the
extent of its analysis. In its pure form, this theory contradicts cognisability of
consciousness in general, both in humans and in animals. As a consequence,
psychology becomes only the theory of behaviour.

Let us recall that behaviourist thinking is underpinned by the theory of
John B. Watson, according to whom psychology in terms of research and
methodology should conform to physics and chemistry. According to Watson,
we can write psychology as the science of behaviour, and never go back to our
definition, never use the terms: consciousness, mental states, mind, content,
introspectively verifiable, imaginary, and the like (Watson 1913: 158). In a world
which is the subject of observation, there are only stimuli and responses. Watson
believed in the possibility of creating the new psychology as the science of
behaviour, which will not contain such words as: consciousness, mental states,
mind, satisfaction, imagination, affection, will, deference, etc. (Hebb 1960: 740).
In his opinion, considering subjective mental states is the methodological waste
of time, because they do not exist. And even if they do, then scientists should
ignore them, as chemistry ignores alchemy, astrology or telepathy. Conscious-
ness is but a term determining a certain set of behaviours, and nothing more.
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Thus, the consequence of this position was to deny the existence of con-
sciousness in both humans and animals, and in a milder version — denying its
cognisability. No matter which of these versions will be taken into account, there
can be only one conclusion — the category of consciousness should be ignored.

This thesis has become particularly useful in animal psychology, in which
not only the category of animal consciousness was eliminated, but also all its
experiential manifestations, such as pleasure and pain. After all, the subject of
research may only be measurable, mechanical aspects of the body’s function-
ing, or certain behaviours, because only they exist in reality. It should be em-
phasised that everything that is rational and empirically measurable should be
included in the realm of what is real. Both pain and pleasure are not parametr-
ically measurable and thus do not constitute a scientific problem. Pain does
not exist, as well as other states of consciousness that are difficult to verify.
The category of good or bad mood must therefore be disregarded as functionally
and scientifically irrelevant. We can only talk about positive and negative rein-
forcement, considering it in terms of the result. Thus, the positive reinforcement
is one that increases the likelihood of certain behaviour, and negative reinfor-
cement reduces the likelihood. Rollin stresses that this frame of mind is still
reproduced in the training of researchers and experimenters, whose profes-
sional goal is the invasive treatment of animals. They are taught such a way
of thinking based on disregarding the issues of pain and consciousness. It is
a methodological procedure, which simplifies many practical issues and makes
experimental work easier.

Please note that, when describing animal health condition, behaviourist
researchers do not use such words as pain, suffering, fright, fear, recognising
them as unscientific, unverifiable, and in fact, meaningless rubbish (Rollin
1990: 103). They use substitute expressions, such as negative reinforcement,
aversive behaviour, bodily reflexes, which do not evoke emotionally negative
reaction in the audience. The description of these conditions is mechanistic
and, in the case of pain, reduced to e.g. biochemical aspects of activation of the
pituitary glands. In fact, cries of pain are not interpreted as evidence of suffering,
but as vocalisation. Thus, at the level of language, pain is not interpreted in
terms of sensation, but only as a chemical and physical reaction to an external
stimulus. This type of language, which is a daily practice, unavoidably renders
scientists indifferent to the object of their research, because that is its purpose.
Animals are interpreted as models, physiological objects, biological mechanisms.

According to Rollin, behaviourism has infected contemporary thinking
about the ontological and moral status of animals. And it is still extremely
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convenient for researchers, who do to animals what the average person would
consider bestiality. Since in the twentieth century the amount of animal studies
has increased dramatically in many fields of science, behaviourism has provided
convenient ways to numbing conscience and getting rid of moral scruples
where maltreatment of non-human beings was taking place. Remorse has been
erased by the ideology both built and promoted by scientists, which absolves
them of responsibility for the moral aspect of their research activities (Rollin
1990: 107).

Let us remember that behaviourism, with its vocabulary, which was purged
of such words as pain, suffering, fear, fright, and mental states, is a continuation
and a modern, camouflaged version of Cartesianism. According to it, animals are
only machina anima, living machines, with no soul, mind, nor physical sensations.
They differ from other things purely by biochemical processes, i.e. the fact that
they are alive, but nothing more. A significant threat to our way of thinking
and speaking about animals is none other than neo-Cartesianism, represented
among both psychologists and philosophers. These include, among others,
Stephen Stich and Raymond Frey. In their opinion animals do not have any
desires, beliefs, or mental states (Stich 1979: 20). They should only be attributed
biological needs, because their nature is not complicated. Animals can be com-
pared to living carriers of sensations experiencing two basic states: negative
(pain) and positive (pleasure). According to Frey, the absence of convictions in
animals would be related to the inability to use verbal language. After all, these
creatures cannot speak sentences which could be attributed logical value: truth
or falsity. The philosopher assumes that the presence of beliefs must be con-
ditioned by a belief in the truth or falsity of sentences describing this belief
(Frey 1980: 87). Frey suggests that we imagine a mental state, in which we are
convinced that we do not have a Gutenberg Bible in our home library. Thus,
beforehand we would have to accept as true the following sentence: “l don’t
have a Gutenberg Bible in my home library”. In his opinion, any conviction must
be preceded by the awareness that a phrase which describes this belief is true.
Since animals do not have this ability, assigning beliefs to them is a cognitive
error. To us, people, animals only have seemingly some beliefs about the world
around them. In fact, they are only sensitive mechanisms and nothing more.
Frey does not end here his bizarre argument, which denies the latest results of
neurological research. For if the animals have no beliefs, they also cannot crave
anything and have no interests. These creatures want nothing, and if someone
thinks otherwise, he is a victim of a cognitive illusion. “Does a beaten dog suffer?”
asks the philosopher. Yes, but this fact does not imply that the dog has a desire
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not to be beaten and an interest in not experiencing this state. Frey believes
that animals can be attributed interests only in a metaphorical sense, analogous
to cars that “have an interest” in possessing a tank full of petrol (Frey 1980: 80).

From Frey’s reasoning, conclusions similar to those at which Descartes
arrived a few hundred years ago can easily be derived. If we refuse animals
desires, beliefs and interests, they become machines, with the only difference
being that in Descartes theory they are living machines, and in Frey’s — sensitive
machines (Francione 2000: 104).

Let us summarise our reflections. According to Bernard Rollin, in the modern
times, scientific ideology had a decisive influence on the way of talking about
animal existence, animal life, death and suffering. Its manifestation was the
denial of the ability of animals to suffer and possession of consciousness. This was
done by wiping with scientific language phrases associated with the suffering of
non-human beings, and the words that defined their mental states. Scientific
ideology undermined common-sense knowledge, according to which animals
feel pain and are conscious beings. Theories that promoted scientific ideology
were: positivism and behaviourism. They separated science from values and
moral judgements, ignored the category of animal consciousness and its external
manifestations. Animal suffering has become irrelevant from a scientific point
of view.
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MEN IN NURSING FROM THE PERSPECTIVE OF GENDER

Nursing is a greatly feminised profession, especially in Poland. Low salaries are one of the reasons
for the deficiency of nursing staff. Nursing is mainly associated with unprofessional housework
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Rola plci w spoleczenstwie: Teoria rol spotecznych oraz sex i gender

»Nikt nie rodzi sie kobietg, lecz sie nig staje” — te slynne stowa znanej
francuskiej feministki, Simone de Beauvoir, mozna odnie$¢ takze do mezczyzn
(Beauvoir 2009). Autorka tych stéw byla przedstawicielkg XX-wiecznej mysli fe-
ministycznej, tak zwanej drugiej fali (Dobroczynski 2007), dla ktérej newral-
giczng kwestig byt podzial na pte¢ biologiczng — sex oraz ple¢ kulturowa — gender
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(Buczkowski 2005). Jako pte¢ biologiczna definiujemy to, co anatomiczne i fizjo-
logiczne, to czy czlowiek jest kobietg, czy mezczyzng. Natomiast przez plec
kulturowa, rozumiemy wplyw czynnikéw spotecznych, psychologicznych oraz
kulturowych na cztowieka, ktoére ksztattujg jego osobowos¢, to nadbudowa nad
tym, co biologiczne (Buczkowski 2005; Szacka 2011). Wprowadzenie obu nazw
dalo szersze spojrzenie wyjasniajgce byt struktur spotecznych i byto podstawag
do sformutowania teorii r6l spotecznych (Buczkowski 2005).

Do niedawna sadzono, ze réznice w Swiadomosci kobiet i mezczyzn sg
uwarunkowane wytacznie biologicznie. Zasadnicza role w przetamywaniu tego
kartezjanskiego dziedzictwa odegraly badania amerykanskiej antropolog Marga-
ret Mead (Buczkowski 2005). Badala ona plemiona na wyspach Nowej Gwinei,
szczeg6lny akcent kladac na podzial wykonywanych obowigzkéw ze wzgledu
na pteé. Punktem odniesienia bylo spoteczenstwo, w ktéorym sie wychowywala,
zwigzane z europejskim kregiem kulturowym. Uznaje on, ze behawiorystycz-
ne cechy meskie, to m.in. porywczos¢, bunczucznos¢ czy wspoéizawodnictwo.
Z kolei kobiety sa odbierane jako wrazliwe, troskliwe, opiekuncze. Zwyczajo-
wo zobowigzane s do prowadzenia domu oraz wychowywania dzieci. Wyni-
ki podjetych obserwacji okazaly sie radykalnie r6zne, w poréwnaniu z tymi,
ktore badaczka przeprowadzita w srodowisku pochodzenia. W badanych spo-
tecznosciach Mead spostrzegta odmienne podzialy obowigzkow. Na przykiad:
w plemieniu Arapeshéw malowaniem zajmowali sie wylagcznie mezczyzni, wéréd
Mundugumoréw tylko kobiecym zajeciem bylo rybactwo. Obie picie w kazdym
plemieniu prezentowaly takze r6zne schematy osobowe. Wsréd Arapeshéw domi-
nowal wzorzec fagodnego mezczyzny, zonatego z kobietg o podobnym usposo-
bieniu. Posréd drugiego plemienia, u Mundugumoréw wzorcem byli wojowniczy
oraz impulsywni przedstawiciele obu pici. Wsrod Tchambuli Mead stwierdzita
totalng inwersje wzorcéw osobowych. Kobieta byla impulsywna i panujaca, mez-
czyzna natomiast bierny oraz obarczony mniejszg odpowiedzialnoscig. W kregu
kulturowym, z ktérego pochodzita Mead wtasnosci przypisywane kobiecie i mez-
czyznie, jako pierwotne, zalezne od natury okazaly sie podlega¢ wptywom kul-
tury (Mead 1986). Do objasnienia tego zjawiska mozna postuzy¢ sie teorig rol
spotecznych (Buczkowski 2005). Argumentuje ona niezgodno$ci plciowe w za-
kresie zachowan spotecznych. Zgodnie z nig czynnikiem sprawczym warunku-
jacym podzial funkcji miedzy piciami jest wplyw spoteczenstwa na jednostke
(Buczkowski 2005; Miluska 1999). Przyjmowane role mozemy zobrazowac jako
»przybieranie masek”. Jest to przyczyng niekompatybilnosci w rolach oraz kwa-
lifikacjach przysposobionych przez kazda z pici (Dudek 2011).
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Kazdy cztowiek jest czfonkiem wielu zbiorowosci, petni liczne role spo-
teczne (Buczkowski 2005). Ksztaltuja sie one na skutek socjalizacji, procesow,
w wyniku ktoérych jednostka staje sie spotecznie wartosciowa (Giddens 2012). Lu-
dzie ulegajg tym zlozonym wplywom spoleczenstwa przez cale zycie (Bajkowski
2010). Spotecznym oddzialywaniom poddawane sg, takie kwestie jak: wyglad
naszego ciala, zachowanie, spos6b poruszania sie, gesty, ubiér czy nawet to, po
ktérej stronie zapinamy guziki (Buczkowski 2005). W wyksztalcaniu zachowan
odpowiednich dla kazdej z plci uczestnicy wiele instytucji, takich jak rodzina,
szkola, gmina wyznaniowa, czy media. Nie sg one jednak oficjalnymi dyrektywa-
mi. Proces ksztaltowania plci kulturowej zachodzi w trakcie codziennych czyn-
nosci, takich jak pieczenie ciasta przez matke wraz z cérka, czy udzial syna
w naprawie samochodu dokonywanej przez ojca (Giddens 2012). W tym pro-
cesie sg stosowane takze $rodki represyjne, ktére maja wzmacnia¢ zachowania
odpowiednie dla danej pici. Moga one by¢ pozytywne ,jeste$ bardzo odwazny!”
oraz negatywne ,dziewczynki nie bawia sie zolnierzykami”, czy ,chtopcy nie no-
sza kolczykéw!” (Dobroczynski 2007). Dzieci poprzez obserwacje podzialu rél
wystepujacego w ich rodzinie ksztaltujg swoje przyszte postawy. Jak donosza
badania, to wlasnie one w najwiekszym stopniu tradycyjnie odbierajg role picio-
we (Szacka 2011). Takze media kreuja konwencjonalne postawy pici odnosnie
oczekiwan spotecznych, odwzorowujg status quo, wplywajac na podtrzymanie
organizacji spoteczenstwa. W bajkach to ksiezniczka jest bezradnie uwieziona
w wiezy, z ktorej wyswobadza jg odwazny ksigze. Mama Muminka z serii dzie-
ciecych powiesci Tove Jansson jest troskliwa matka, kochajacg zona oraz zaradng
gospodynig domowag.

Proces socjalizacji towarzyszy cztowiekowi przez cate zycie, zatem pod-
legajg mu takze osoby dorosie (Sztompka 2012). Jak wcze$niej wspomniano
wazng role odgrywaja media (Kluczynska 2011). Mozna réwniez zaobserwowac
wyrazny podzial na czasopisma meskie i kobiece. Czasopisma meskie oferujg
swoim czytelnikom wiele informacji dotyczacych kulturystki, polityki, coraz cze-
Sciej mody meskiej oraz typowo meskich zainteresowan takich jak wedkarstwo,
czy motoryzacja. Takze czasopisma erotyczne skierowane sg gtoéwnie do mez-
czyzn. Kobiece periodyki dotycza giéwnie zagadnien kulinarnych, mody, dba-
nia o zdrowie i urode. Rowniez czasopisma dotyczace wychowywania dzieci sg
przede wszystkim przeznaczone dla kobiet. W programach telewizyjnych takze
mozna dostrzec podobne zréznicowanie, cho¢ duza czes§¢ z nich przeznaczona
jest dla obu pici.

W wielu badaniach dowiedziono, ze role piciowe ulegaja transcendencji
wraz z wiekiem w kierunku androgynii psychicznej, by ostatecznie, w wieku
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starczym przysposobi¢ cechy plci przeciwnej. Zjawisko to mozna nazwac swoi-
stym ,dojrzewaniem”. Nasuwa to wniosek, ze ta transformacja niesie za sobg
konotacje adaptacyjne. Osoby androgyniczne posiadajg zaréwno cechy stereo-
typowo meskie, jak tez kobiece. Zachowanie takich jednostek jest bardziej
elastyczne, pozwala to na lepsza adaptacje w spoteczenstwie. Studia nad tym
zagadnieniem dowiodly, ze reprezentuja one najkorzystniejsze cechy, takie jak
nizszy stopien leku, chociaz dominacja nad pozostalymi typami osob nie jest
wyrazna. Stwierdzono réwniez, ze takie osoby sa lepiej oceniane przez spole-
czenstwo, wykazujg duzy poziom autokrytyki, a takze sg bardziej zadowolone
ze swojego zycia. Podejrzewa sie, ze brak elastycznosci przyczynia sie do zubo-
zenia spektrum behawioru, co obniza mozliwos$¢ przystosowania spolecznego.
Co ciekawe, u postaci androgynicznych zazwyczaj nie odnotowuje sie skraj-
nych cech, zaré6wno meskich, jak i zenskich — androgynia addytywna. Ponadto
mozna stwierdzi¢, ze sg one w stanie faczy¢ oraz uwydatnia¢ wtasnosci, bedace
kompleksem atrybutéw obu pici — androgynia interakcyjna (Miluska 1999).

Teoria r6l spolecznych jest jedng z wielu, ktére uzasadniaja dychotomie
w $wiadomosci kobiet i mezczyzn (Mandal 2003). Z pewnoscia socjalizacja nie
jest jedyna sktadowa, ktoéra ja ksztattuje. Nie mozna odrzuca¢ czynnika biolo-
gicznego, ktory jest nieodlaczny (Mandal 2003; Szacka 2011). Wykazano réznice
niektorych struktur mézgowia u mezczyzn i kobiet, takich jak jadro interstync-
jalne przedniego podwzgorza, czy tez sposoéb wyksztalcenia spoidia wielkiego
moézgu. Mozna réwniez zaobserwowac rézne proporcje masy moézgu do pozo-
stalej masy ciata (Vetulani 2011). O nieodlacznej roli biologizmu w zachowaniu
cztowieka wiedzieli juz starozytni, bowiem jak mawial Horacy: ,cho¢by$ natu-
re widtami wypedzal, ona i tak powr6ci”. Z pewno$cig niepodwazalny wplyw
socjalizacji mozna dostrzec u dzieci, ktére na skutek réznych przyczyn wycho-
wywaly sie wéréd innych gatunkéw, na przykiad wsréd wilkéw. Zadne z tych
dzieci nie manifestowalo umiejetnosci typowych dla gatunku ludzkiego, takich
jak mowa, moralnos¢, czy poczucie tozsamosci. Z powodu braku wyksztalce-
nia umiejetnosci uczenia sie, nawet po wkroczeniu w $srodowisko ludzkie, nie
byly one w stanie naby¢ zdolnosci konwencjonalnych dla gatunku ludzkiego
(Sztompka 2012).

Wzorzec mezczyzny w spoleczenstwie

We wspolczesnej kulturze mozna wyrézni¢ dwa paradygmaty meskosci, tra-
dycyjny oraz nowoczesny. Paradygmat tradycyjny, odwotuje sie do starozytnej
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mysli greckiej, filozofii judeochrzescijanskiej oraz nowozytnych idei (Arcimowicz
1999). Jego postulatorami byli miedzy innymi Arystoteles, Sw. Tomasz z Akwinu
(Dobroczynski 2007), Bacon, Freud oraz wielu innych. Okresla on meskos¢ jako
opozycje w stosunku do kobieco$ci. Wedlug niego plicie wyspecjalizowaly sie
w okreslonych czynnosciach. Jednak naczelng role odgrywaja mezczyzni, ktérzy
dominuja nad kobietami. Urodzenie sie mezczyzng determinowalo spoleczny
sukces, meskie cechy byly uwarunkowane biologicznie (Arcimowicz 1999). We-
diug Arystotelesa kobiete nalezy traktowac jako upos$ledzong wersje mezczyz-
ny (Dobroczynski 2007). Twoérca psychoanalizy uwaza, ze posiadanie fallusa badz
jego brak warunkuje pozycje spoleczng. Rozwéj feminizmu drugiej fali byt czyn-
nikiem sprawczym ostabiajacym ten poglad. Wéwczas przyszedl czas na nowy
paradygmat meskosSci. Zasadniczg role w jego ksztattowaniu odegrata mysl po-
nowoczesna. Badacze zajmujacy sie gender studies stoja na stanowisku, ze wiele
przymiotow przypisywanych za wiasciwe dla mezczyzn nie wywodzi sie z bio-
logii, lecz ich przyczyna sa uwarunkowania kulturowe. W tym paradygmacie
mezczyzna staje sie partnerem, a nie jak wczes$niej hegemonem. Obie plcie mo-
g3q takze podejmowac sie zaje¢ charakterystycznych uprzednio dla tylko jed-
nej plci, na przyklad mezczyzni moga by¢ pielegniarzami, czy nauczycielami
w przedszkolu, kobiety natomiast moga by¢ policjantkami, badZ zawodowymi
kierowcami. Paradygmat ten zakfada, ze przyczyng meskiej dominacji nie jest
wyzszo$§¢ cech meskich nad kobiecymi a spu$cizna patriarchalnej kultury (Arci-
mowicz 1999).

Niegdys, aby z chtopca sta¢ sie mezczyzng nalezato poddac sie ,rytuatowi
przejscia”, ktory oznaczat $mierc chtopca i narodziny mezczyzny (Sztompka 2012).
U dawnych Stowian takim zwyczajem byly postrzyzyny. Obecnie takie rytuaty
doskonale zachowaly sie w spoteczenstwach pierwotnych. Obrzedy te majg cha-
rakter grupowy, czasem przybierajac wydzwiek sakralny, konczac pewien etap
zycia, jednoczes$nie rozpoczynajac kolejny. Osoba poddana takiemu ceremonia-
towi nabywa nowych zdolnosci, uzyskuje nowa pozycje w spolecznosci oraz
zapoznaje sie z nowymi funkcjami. We wspoétczesnym europejskim kregu kul-
turowym owe obrzedy nie s tak wyraziste, obejmuja one na przykifad wieczor
kawalerski, przygotowujacy do roli meza i reproduktora, czy tak zwane pepko-
we, przygotowujace do roli ojca. Wyjatkiem jest zydowska bar micwa — tradycja,
ktoérej podlegajg chlopcy okoto trzynastego roku zycia, obejmujaca czytanie frag-
mentow Tory w jezyku hebrajskim. Prawidlowo wykonane zadanie gwarantuje
meska dojrzatosc (Dasal 2008).

Do niedawna bycie mezczyzna bylo stosunkowo fatwe do okreslenia (Dobro-
czynski 2007). Po emancypacji kobiet mozna stwierdzi¢, ze meskosS¢ przezywa
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swoéj kryzys. Okazato sie, ze kobieta moze zarabia¢ pienigdze, podejmowac
wlasne, autonomiczne decyzje, takze na skutek antykoncepcji moze decydowac
z kim i kiedy bedzie miata dzieci. Co wiecej, wspdiczesne emancypantki nawet
nie potrzebuja bezposrednio mezczyzn do plodzenia dzieci, moga zaopatrzy¢
sie w nasienie w banku spermy (Milska-Wrzosinska, Wisniewski 2007). Spofecz-
nie od mezczyzny oczekuje sie takze wielu sprzecznosci. Powinien on by¢ zaréw-
no dominujacy i asertywny a jednocze$nie wrazliwy i skory do kompromisow.
Wymaga sie od niego nieustannego udowadniania swojej meskosci, wielokrot-
nie chiopcy stysza ,badz mezczyzng” czy ,nie zachowuj sie jak baba” (Dobro-
czynski 2007). Stereotypowo mezczyzni s3 mniej podatni na emocje, okazuje
sie natomiast, ze podczas badania ankietowanych ten poglad zostaje podtrzy-
many, szczego6lnie gdy ocena uczuc jest retrospektywna. Natomiast wowczas,
gdy badani portretujag swoje emocje w czasie terazniejszym, opisy dokonywane
przez obie plcie nie s3g odmienne (Wrébel 2006). Mesko$¢ ma swoje odbicie takze
w swobodnym sposobie chodzenia, rozwartych ramionach, statycznych biodrach
podczas poruszania sie, wiekszej przestrzeni osobistej oraz mniejszej mimice
twarzy niz w przypadku kobiet (Buczkowski 2005).

Wizerunek mezczyzn ksztattuje sie na skutek wielu czynnikéw, poczawszy
od socjalizacji chtopcow w rodzinach, poprzez placéwki oSwiatowe, Kosciot,
skonczywszy na literaturze, sztuce i mediach, z polozeniem istotnego akcentu
na to ostatnie (Giddens 2012). Przyczyniaja sie one nie tylko do ksztaitowania
osobowosci, ale takze do modelowania wygladu zewnetrznego. W zasadzie, jesli
obecne sg rézne paradygmaty meskos$ci, nie ma jednego okreslonego wzorca
mezczyzny. Mozna na podstawie wymienionych paradygmatéw wyrézni¢ dwa
wykluczajace sie wizerunki meskosci. Typ macho — stowo to pochodzi z jezyka
hiszpanskiego, literalnie oznacza samca (Biatla 2011) i odwoluje sie do paradyg-
matu tradycyjnego. Wedlug niego mezczyzna powinien nie poddawac sie bier-
nosci, niemocy i uczuciom, bowiem sg to oznaki kobiecosci. Jak przystalo na
»prawdziwego” samca jest autonomiczny, wtadczy, gotowy do walki (Arcimo-
wicz 2010; Dziekanowska 2008). Dobrym przyktadem sg kowboje z amerykan-
skich westernéw czy bohater filmu ,Rambo”. W opozycji stoi tak zwany miekki
mezczyzna — ang. soft man, opiekunczy, empatyczny, delikatny, rownolegle silny
psychicznie i skupiony na pracy (Dziekanowska 2008). Kobieta jest przez niego
postrzegana jako réwnowazna partnerka, on sam takze sprawuje opieke nad
dzie¢mi. Takie postaci sa dobrze widoczne w polskich operach mydlanych, jak
Rysiek z ,Klanu” czy Piotrek Zdunski z ,M jak mifo$§¢”. Cho¢ w rzeczywistosci
wiekszo$¢ mezczyzn w naszym kregu kulturowym reprezentuje polaczenie cech
obu wzorcow, z dominacja jednego badz drugiego (Arcimowicz 2010).
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Wzory ciala meskiego byly znane od starozytnosci, szczegdlnie w Gregji.
Mozna sie pokusi¢ o poglad, ze bylo ono obiektem artystycznego podziwu
i czci, co szczegdlnie akcentowali rzezbiarze. Cialo idealnego 6wczesnego mez-
czyzny przedstawia najslynniejsza rzezba Myrona — ,Dyskobol”. Do niedawna
nadmierne, czy w ogole dbanie o siebie bylo niemeskie. Dzi§, na skutek stra-
tegii koncernéw kosmetycznych i kreatoré6w mody stworzony zostal wizerunek
mezczyzny metroseksualnego, koncentrujacego sie na wilasnej cielesnosci oraz
dbaniu o ubiér (Biala 2011), zwigzanego z nowym paradygmatem. Telewizja
i reklamy, ktore sa naczelnym elementem ksztattujacym wyobrazenie wspot-
czesnego mezczyzny, nader czesto przedstawiajg idealnych mezczyzn w mod-
nych kreacjach, ktérych kroj, kolorystka czy rodzaj tkaniny byly do niedawna
zarezerwowane wylacznie dla kobiet. Rowniez kosmetyki w niedalekiej prze-
szlo$ci byly kojarzone tylko z plcia piekna, dzi§ powstaja cate gamy przeréz-
nych kosmetykéw, tonikéw i kremow, nie wspominajagc o perfumach, ktére
maja za zadanie uczyni¢ mezczyzne modnym, idacym z duchem czasu (Dzieka-
nowska 2008; Kluczynska 2011). Duze znaczenie przywiazuje sie do meskiej
sylwetki, ktéra odzwierciedla kondycje oraz sprawnos¢ seksualna, powinna by¢
umiesniona i atletyczna (Biata 2011). Niejednokrotnie mezczyzni zazywaja srodki
wspomagajace jej budowe, takie jak sterydy anaboliczne, ktére mogg stanowic
zagrozenie dla zdrowia. Nadto takze zabiegi kosmetyczne, czy tez z zakresu
medycyny estetycznej, jak wygladzanie zmarszczek czy powiekszanie penisa,
skierowane sg takze do mezczyzn. Do niedawna problem choréb wsréd mez-
czyzn, w tym istotnych dla poczucia mesko$ci zaburzen potencji, nie byt szeroko
poruszany, bowiem mezczyzna uchodzil za jednostke niesklonng do schorzen
zdrowotnych (Kluczynska 2011). Obecnie te tematy sa powszechnie omawia-
ne, istniejg nawet specjalne programy profilaktyczne skierowane wylgcznie do
mezczyzn, dotyczace nowotworow prostaty czy jader.

Z niniejszych rozwazan wynika, ze mezczyzna podczas krystalizacji swojej
osobowosci staje przed trudnym dylematem, jako ze nie ma jednego okreslo-
nego wzorca meskosci, stoi przed nim mnoéstwo alternatyw, ponadto musi by¢
przygotowany na redefinicje swojej Swiadomosci wzgledem oczekiwan spofecz-
nych. Takze sami mezczyzni powinni by¢ bardziej zainteresowani problematyka
wspolczesnej meskoSci, nie wstydzac sie podejmowania powyzszego tematu,
by nie poddawac sie bezrefleksyjnie gotowym wzorom. Jak podaje Dasal, ktory
poréwnat dwie niedawno wydane prace zbiorowe dotyczace problematyki ptci
kulturowej, w jednej z nich tylko 22% stanowily artykuly napisane przez mez-
czyzn, w drugiej natomiast byto to jedynie 14% (Dgsal 2008).
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Nier6éwnosci na rynku pracy

Raewyn Conell twierdzi, ze system gospodarki wolnorynkowej nadal deter-
minuje patriarchalne zalezno$ci na rynku pracy. Zdaniem badaczki przyczyna
tego zjawiska sa wzajemne oddziatywania pici, a zachodzace na co dzien inter-
akcje przekladaja sie na cale spoleczenstwo. Sadzi ona, ze przebiegaja one
w trzech obszarach: pracy — zré6znicowaniu zaré6wno na rynku pracy, jaki i w ob-
szarze domowym, wladzy — oddzialywan spotecznych, na przyktad zachodza-
cych w domu oraz kateksji — intymnych relacjach oraz sprawowaniu opieki
nad dzieémi. Jak twierdzg feministki, mezczyzni odnosza korzysci z zachowania
istniejagcego porzadku, dlatego nie ulega on szybkim zmianom. Transformacja
wzorca meskosci, w kierunku opiekuniczego partnera oraz sukces zawodowy
kobiet mogg przyczyni¢ sie do trwalego przeksztalcenia dychotomii plci
(Giddens 2012).

Zakorzenione stereotypy na temat posiadanych przez osoby wtasnosci pici
sa czesto przyczyng takich a nie innych wynikéw rekrutacji na rynku pracy.
W zwiazku z tym osoby ubiegajgce sie o prace moga mie¢ problem z jej uzysk-
aniem ze wzgledu na ple¢, ktérg reprezentuja. Prezentowane zagadnienie do-
tyczy obu plci, ale zdecydowanie cze$ciej dyskryminacja na rynku pracy dotyka
kobiet. Mozna uzna¢, ze sektor zatrudnienia charakteryzuje sie segregacja za-
wodowa, dla przyktadu wiekszo$¢ pielegniarek i potoznych to kobiety, natomiast
znaczna cze$¢ zawodowych wojskowych oraz budowniczych to mezczyzni. Sg
to przyktady segregacji poziomej. Segregacja pionowa odnosi sie do miejsc
pracy w obrebie hierarchii przedsiebiorstw, wiaza sie z nig takie pojecia jak
»szklany sufit” — trudno$ci w awansowaniu na wyzsze stanowiska oraz ,,szklane
Sciany” — zajmowanie przez kobiety pomocniczych miejsc pracy. Kobiety zajmu-
ja niewiele decyzyjnych miejsc pracy. Zjawisko to jest dobrze widoczne wsréd
0s6b zarzadzajacych, dyrektoréw, a takze w polityce (Sarata 2011).

Zjawisko to dobrze wida¢ na kierowniczych posadach w sektorze edukacji,
gdzie wiekszos$¢ ich obejmuja mezczyzni (Bajkowski 2010; Sarata 2011). Sytuacja
ta nie ma swego odzwierciedlenia, gdy kobiety wykonuja meskie zawody. Temat
segregacji plciowej mozna réwniez zauwazy¢ w szkotach o kierunku zawodo-
wym, a takze w uczelniach wyzszych — zdecydowang wiekszo$¢ na studiach pie-
legniarskich stanowia kobiety, natomiast na kierunkach technicznych dominuja
mezczyzni. Kobiety takze naleza do wiekszoS$ci absolwentéw studiéw wyzszych
(Sarata 2011). Warto zwr6ci¢ uwage na to, ze wystepujgce w reklamach oso-
by, ktére zachecaja do zakupu danego artykufu, zmieniajg sie w zaleznosci od
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produktu. Niektére bowiem przedmioty sg stereotypowo zwiazane z plcig, dla-
tego kobiety zazwyczaj prezentuja proszki do prania czy produkty spozywcze,
mezczyzni natomiast narzedzia i samochody. W jednym z doswiadczen wyka-
zano, ze widzowie oceniali lepiej samochod, ktory byl prezentowany przez
mezczyzne, niz w probie, w ktérej prezentowata go kobieta (Dolinski 2003).

Rozwazania nad tematem nieré6wnosci ptci w rownym dostepie do stano-
wisk pracy sg istotng kwestia. Wymagaja takze wiekszej uwagi od kobiet, gdyz
przede wszystkim w ich interesie lezy modyfikacja wspoéiczesnego ich postrze-
gania. Wazne jest, by nie poddawaly sie bezwiednie kulturze patriarchalnej i wal-
czyly o prawa do rownego statusu. Bedzie to mialo wptyw na sytuacje wszystkich
0s6b, takze mezczyzn w sfeminizowanych zawodach.

Dzieje mezczyzn w opiece nad chorym

Dzieje pielegniarstwa skupiajg sie niemal wytgcznie na kobietach. Wynika
to z tezy, ze rola pielegniarki jest jedynie im wlasciwa i jedynie dla nich natu-
ralna. Jednakze nie zawsze byta to profesja zdominowana przez kobiety, mez-
czyzni zajmowali sie nig juz od jej poczatkéow (Mackintosh 1997). Pierwsza
szkota pielegniarska zostata utworzona w Indiach okoto 250 r. p.n.e. Byla ona
przeznaczona tylko dla mezczyzn, bowiem wedlug tamtejszej kultury wytgcznie
oni byli dostatecznie ,czy$ci”, by wykonywa¢ ten zawdd (Chur-Hansen 2002;
Ulenberg 2012). Ojciec medycyny — Hipokrates réwniez utozsamial opiekunow
nad chorymi z mezczyznami (Cook-Krieg 2011). Jego zapiski mowia, ze w an-
tycznej Grecji mezczyzni bedacy niewolnikami byli szkoleni przez lekarzy, by
wykonywac czynno$ci terapeutyczne w sferze publicznej. Byli takze pracownika-
mi fazni. Natomiast pielegnowaniem chorych w domach zajmowaly sie kobiety
(Brown, Nolan, Crawford 2000).

W Europie, w czasach s$redniowiecza opieka nad chorymi zajmowaly sie
zakony chrzes$cijanskie (Evans 2004; Mackintosh 1997). Wsr6d zgromadzen
meskich, ktoére odznaczyly sie tym typem postugi nalezy wymie¢ przede wszy-
stkim Aleksjan i Antonian. Opiekowali sie oni miedzy innymi tredowatymi, ze-
brakami, zatrutymi sporyszem i osobami z zaburzeniami psychicznymi. Wazna
role odgrywaly réwniez szpitalne zakony rycerskie, jak Joannici czy Templariu-
sze. Joannici poczatkowo bronili Jerozolimy podczas wypraw krzyzowych, za-
pewniali bezpieczenstwo pielgrzymom, z czasem rozpoczeli budowe szpitali
w Europie. Co ciekawe krzyz maltanski, bedacy symbolem Joannitow zostat
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»przysposobiony” przez Szkote Pielegniarstwa przy Szpitalu sw. Tomasza w Lon-
dynie (Evans 2004). Czesciowo na skutek chrystianizacji, zgodnie z chrzesci-
janska wizja kobiety, zaczal postepowac proces feminizacji opieki nad chorym
(Brown, Nolan, Crawford 2000).

Reformacja w Kosciele, ktora rozpoczeta czasy nowozytne, niosta za sobg
rozpad wielu klasztoréw. Skutkowalto to zatamaniem opieki sprawowanej przez
zgromadzenia zakonne. Ich funkcje zostaly przejete przez S$wieckie stowa-
rzyszenia. Opieke nad chorymi sprawowali ulaskawieni przestepcy i podsta-
rzate ,,céry Koryntu”. Etyczny aspekt opieki nad chorym ulegat degradacji. Karol
Dickens w powiesci Marcin Chuzzlewit dobrze przedstawia karykature 6wczes-
nych pielegniarek. Jedna z jej bohaterek jest Sairey Gamp, nie stronigca od
alkoholu stara prostytutka majaca opiekowaé sie chorymi, zjadajaca zywnos¢
swoim podopiecznym. W tamtejszym czasie szpitale byly miejscem, w ktérym
umierali biedni ludzie (Cook-Krieg 2011). Na skutek zapotrzebowania spofecz-
nego pastor Theodor Fliedner (Mackintosh 1997) utworzyt w Kaiserswerth nad
Renem protestancka wspoélnote diakonis (niem. Kaiserswerther Diakonie), ktore
organizowaly szkolenia dla kobiet chcacych sprawowacé profesjonalng opieke
nad chorymi. W jednym z takich szkolen brala udzial Florencja Nightingale
(Cook-Krieg 2011). Za jej sprawa pielegniarstwo stafo sie stereotypowo kobieca
profesja. Mimo iz byla prekursorka nowoczesnego pielegniarstwa, uwazatla, ze
to wlasnie kobieta jest naturalnie stworzona do opieki na chorymi (Evans 2004).
Rowniez szkota, ktorg utworzyta byta przeznaczona jedynie dla kobiet. Wéwczas
mezczyzni byli zatrudniani w przytutkach i zaktadach dla obtgkanych, bowiem
mieli oni dostatecznie duzo sily by poradzi¢ sobie z agresywnymi pacjentami
(Cook-Krieg 2011). Przekonanie, ze pielegnowanie jest jedng z czynno$ci domo-
wych, ktéra nie wymaga profesjonalizmu niosto za sobg niska wartos¢ profes;ji
w porownaniu z zawodami wykonywanymi przez mezczyzn, takze pod wzgle-
dem finansowym. Moglo to by¢ przyczyng matej liczby chetnych mezczyzn do
nauki w szkofach pielegniarskich. W latach 30. XX wieku w USA zaintereso-
wanie mezczyzn podjeciem nauki na tym kierunku wzrosto, poniewaz w czasie
jej trwania adepci mogli liczy¢ na zakwaterowanie i niewielkie stypendium.
W Wielkiej Brytanii, od 1919 r., gdy pielegniarstwo stalo sie wolnym zawodem,
mezczyzni byli dyskryminowani. Pomijajac fakt, ze posiadali osobny rejestr, byli
przede wszystkim gorzej wyksztatceni, ich czas nauki byl o potowe krétszy niz
czas ksztalcenia pielegniarek. Jako ze pracowali gléwnie w zaktadach psychia-
trycznych, nie mieli wiedzy w zakresie ,,chorob cielesnych” (Evans 2004).

Nie sposéb okresli¢ roli pielegniarzy podczas konfliktéw zbrojnych, mimo
ze w USA od czasu powstania korpusu pielegniarskiego (1901 r.) do 1955 r.
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mezczyzni nie mogli do niego wstapi¢. Dopiero po wojnie koreanskiej pozwo-
lono mezczyznom stuzy¢ w armii amerykanskiej w charakterze pielegniarzy
(Cook-Krieg 2011). W ostatnich kilkudziesieciu latach mozna dostrzec wyrazne
zachecanie mezczyzn do wykonywania zawodu pielegniarza, dotyczy to jednak
krajow zachodnich, jak Wielka Brytania, Kanada czy Stany Zjednoczone. Mimo
wszystko nadal mozna zauwazy¢ stereotypowy podzial plci w pielegniarstwie.
Mezczyzni podejmujg zatrudnienie zazwyczaj w oddziatach intensywnej terapii,
bloku operacyjnym czy ratownictwie, niewielu z nich pracuje w oddziatach pe-
diatrycznych czy ginekologii (Evans 2004).

Badanie dziejow pracy mezczyzn w pielegniarstwie umozliwia poznanie
przyczyn ich niewielkiego odsetka w dzisiejszych czasach, a takze przelamy-
wanie barier w wyborze zawodu pielegniarza przez kandydatéw na studia.
Podkres$lanie faktu pracy mezczyzn w historii pielegniarstwa jest istotne w celu
zlikwidowania nier6wnosci w pielegniarstwie, zarébwno dotyczacych mezczyzn,
jak i kobiet.

Percepcja pielegniarzy w Polsce i na Swiecie

Pielegniarstwo na przestrzeni ostatnich lat niezwykle ewoluowato. W dzi-
siejszych czasach ksztalcenie odbywa sie na wyzszych uczelniach, istniejg
mozliwosci doskonalenia podyplomowego, a przede wszystkim jest ono samo-
dzielnym zawodem. W tej profesji, powszechnie uznawanej za kobiecg, moz-
na zaobserwowac¢ powolny, aczkolwiek sukcesywny napltyw mezczyzn, gtéwnie
w krajach zachodnich, takich jak Wtochy, Wielka Brytania (Strzemieczna 2012)
czy Stany Zjednoczone (Evans 2004), a takze w lIzraelu (Anson, Romem 2005).
W Polsce jest to zawdd znacznie sfeminizowany, odsetek praktykujacych pie-
legniarek wynosi ponad 98% (Strzemieczna 2012).

Polskie pielegniarstwo zmaga sie z wieloma problemami, wynikajacymi
z jego wizerunku. Przede wszystkim ma na to wplyw nie docenianie wkiadu
czynnos$ci pielegniarskich w procesie leczenia. Funkcjonuje bowiem stereotyp,
nie tylko wsrod spoteczenstwa, ale takze pos$réd Srodowiska lekarskiego, ze
pielegniarstwo jest zawodem pomocniczym. Miedzy lekarzami i pielegniarkami
istnieje zaburzona komunikacja, bowiem medycy nie sa przyzwyczajeni do
autonomii pielegniarek w swoich dziataniach. Lekarze pozwalajac im na samo-
dzielno§¢ w pewnych dziataniach, a takze na odmowe wykonania zlecenia le-
karskiego, moga obawiaé sie podwazenia ich autorytetu. Ponadto pielegniarki
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sa dla pacjentéw anonimowe, cho¢ to one maja z nimi najczestszy kontakt.
Réwniez prezentacja pielegniarek w mediach nie zacheca do podjecia ksztalce-
nia w tym zawodzie (Grychtol, Leszczynska 2012). Wymownymi obrazami sg
postacie z polskich seriali jak Halinka Kiepska ze ,Swiata wedtug Kiepskich” czy
Eugenia Basen z ,Daleko od noszy”.

Pielegniarstwo ponadto podlega stereotypom zwiazanym z plcia, dotycza-
cym zaréwno pielegniarek, jak i pielegniarzy. Te zwigzane z mezczyznami prze-
jawiajg sie w moéwieniu, na przyktad, ze ,kobiety sa lepszymi pielegniarkami”,
czy ze ,pielegniarze sg zniewiesciali”. Mogtoby sie wydawac¢, ze skoro tak nie-
wielu mezczyzn pracuje w zawodzie pielegniarza, to posiadaja oni wiecej cech
kobiecych niz meskich. Badania dotyczace identyfikacji piciowej pielegniarzy
dowiodly, ze nie posiadajg oni wiecej kobiecych cech niz ,przecietni” mezczy-
zni. Dotyczy to zaréwno pielegniarzy, ktérzy dopiero rozpoczynajg swa karie-
re zawodowa, jak i tych, ktorzy posiadaja znaczny staz zawodowy. Nasuwa sie
wniosek, ze pielegniarze nie ulegaja feminizacji pod wptywem pracy w swoim
zawodzie (Gotlib, Labeda, Rebandel 2008; Kapata 2011). Jednym z podstawo-
wych elementéw sprawowania opieki jest dotyk terapeutyczny. I w tym aspek-
cie trwaja dyskusje na temat stereotypu, ze ,pielegniarze to homoseksualisci”,
co stwarza duzg bariere do sprawowania opieki nad innymi mezczyznami. Owa
stygmatyzacja zwigzana z homoseksualizmem pielegniarzy, moze zniechecaé
dodatkowo mtodych mezczyzn do rekrutacji w tym zawodzie (Harding 2007).
Brytyjskie badaczki Bradley i Jinks dwukrotnie przebadaly nowoprzyjetych stu-
dentéw pielegniarstwa w 1992 oraz 2002 roku. W swoich badaniach dowiodly,
Ze stereotypy zwiazane z pielegniarstwem ulegajg zmianie. Najpewniej sa one
zwigzane z coraz lepszym wyksztalceniem oraz rosngcym stopniem autonomii
w podejmowanych dziataniach (Bradley, Jinks 2004). Jednakze pielegniarki i pie-
legniarze powinni nieustannie dazy¢ do wzmacniania swojego dobrego wizerun-
ku wsréd pacjentow i spoteczenstwa, by dementowac stereotypy na temat tej
szlachetnej profesji.

Wedtug Evans rosngca liczba mezczyzn w pielegniarstwie nie rokuje jed-
nak integracji meskich i zenskich rél ptciowych. Zdaniem badaczki w sfeminizo-
wanych zawodach, takich jak pielegniarstwo, nadal obserwuje sie patriarchalne
relacje plci. Wskutek tego mezczyzni zajmuja nieproporcjonalnie duzo kierow-
niczych stanowisk. Mozna wysnu¢ wniosek, ze patriarchalna kultura narzuca roz-
dzielenie meskiego od tego, co ,kobiece a zarazem mniej warto$ciowe” (Evans
1997). Co ciekawe w lIzraelu nie ma takiej tendencji, pielegniarze zdecydowa-
nie rzadziej obejmujg stanowiska decyzyjne. Spekuluje sie, ze by¢ moze przy-
czyng tego stanu rzeczy jest pochodzenie spoteczne pielegniarzy. W tym kraju



282 P. DOMAGALA, K. KRETOWICZ, A. GAWORSKA-KRZEMINSKA

prawie 80% mezczyzn podejmujacych prace w pielegniarstwie to imigranci
badz reprezentanci mniejszosSci etnicznych. Kazda z tych grup ma trudnosci na
rynku pracy, a takze z uzyskaniem wyksztatcenia. Pielegniarstwo pozwala im
na uzyskanie stopnia naukowego, docenianego w tamtejszym spoleczenstwie,
a takze na godne wynagrodzenie (Anson, Romem 2005).

Dane te pozwalaja sugerowac, ze nalezy wzmacnia¢ obraz pielegniarstwa
w spoteczenstwie. Pozwoli to na osiagniecie korzystnych rezultatéow, jak wiek-
sza rekrutacja mezczyzn do zawodu czy wzrost wynagrodzen.
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System nagrod i kar stosowany w rodzinach zastepczych
(na przykladzie powiatu bialskiego)

Summary

THE SYSTEM OF REWARDS AND PUNISHMENTS USED IN FOSTER FAMILIES (ON THE EXAMPLE
OF THE BIALA PODLASKA REGION)

Foster family is one of the most beneficial forms of support for family in crisis. It should
provide the same or a very similar care environment as the natural family. The functioning of
the foster family is based on the use of a variety of educational methods, among which an
important place is occupied by the system of rewards and punishments. Research carried out
in the Biata Podlaska region in 95 foster families living in urban and rural areas showed that
among rewards used in the foster environment there are: cash rewards, gifts, compliments,
friendly gestures from caregivers, and others. Punishments used are pedagogical ones such as
explanation, interpretation, and not pedagogical ones such as shouting, warning, prohibitions,
bans on leaving the room or the house, picking up material things. The most common rewards
are compliments, whereas the most common punishment is a warning.

Key words: foster family, reward, punishment
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Wprowadzenie

Obserwowane w ostatnich latach przeobrazenia cywilizacyjne i kulturo-
we spoleczenstwa niosg ze sobg nie tylko pozytywne skutki, lecz réwniez liczne
niekorzystne zjawiska zagrazajgce zyciu rodzinnemu, niejednokrotnie prowa-
dzace do dysfunkcjonalnosci rodziny i zaburzen we wiasciwej realizacji funkcji
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opiekunczo-wychowawczej. W szczegdlnie skrajnych przypadkach dochodzi do
konieczno$ci ingerencji sadu we wiladze rodzicielska, a w ostatecznoS$ci umiesz-
czenia dziecka poza domem rodzinnym.

Rodzina zastepcza obok rodzin adopcyjnych, stanowi jedng z najkorzyst-
niejszych form wsparcia rodziny, bedacej w sytuacji kryzysu. Powstaje ona w mo-
mencie, gdy matzenstwo lub osoba nie pozostajagca w zwiazku matzenskim,
w tym takze osoba pozostajagca w zwigzku nieformalnym, przyjmuje na wycho-
wanie nie wiecej niz troje dzieci (chyba ze jest to rodzenstwo), przy czym mie-
dzy opiekunami zastepczymi a dzie¢mi nie powstajg takie same skutki prawne,
jak w procesie adopcji (Andrzejewski 2001: 33). Wedtug obowiazujacych regu-
lacji prawnych rodziny zastepcze maja sprawowac opieke tymczasowo, tylko na
okres potrzebny rodzinie biologicznej, by powrdci¢ do stanu wydolnosci wy-
chowawczej. Rodzina zastepcza powinna stanowi¢ takie samo, badz bardzo zbli-
zone Srodowisko opiekunczo-wychowawcze dla dziecka jak rodzina naturalna.
Podejmowane w niej dziatania opiekuncze i wychowawcze majg umozliwi¢ pod-
opiecznemu przejawianie réznorakich dzialan. Istotne miejsce zajmujg prefe-
rowane metody oddzialywan wychowawczych, czyli m.in. system kar i nagréd,
ktéory mozna traktowaé jako pewien uklad czynnosci, majacych wplyw na wy-
brane dziatania ludzkie. W okre$leniach pedagogicznych zaréwno Kkara, jak
i nagroda stanowig swiadomie stosowane srodki wychowawcze, majace wywo-
ta¢ zmiany w postepowaniu wychowanka, a takze pobudzi¢ go do okreslonych
dziatan.

Teren badawczy i préba badana

Badania zostaly przeprowadzone na terenie miasta Biala Podlaska i powia-
tu bialskiego, w rodzinach zastepczych spokrewnionych i niespokrewnionych
z dzieckiem. Do roku 1998 Biata Podlaska byta miastem wojewdédzkim, obecnie
stanowi cze$¢ wojewodztwa lubelskiego. Wiekszo$¢ instytucji, w tym wszystkie
zajmujace sie pozyskiwaniem rodzicow zastepczych, ich szkoleniem i wspiera-
niem rodzin zastepczych, funkcjonuje wciaz w Bialtej Podlaskie;j.

Dobor rodzin zastepczych byt celowy, bowiem rodziny badane opiekowaty
sie dzieckiem dziesiecioletnim lub starszym. Lacznie w badaniach wzielo udziat
95 rodzin zastepczych (100%), w tym 53 rodziny spokrewnione z dzieckiem
(55,8%) i 42 niespokrewnione (44,2%). W srodowisku miejskim przebadano Iacz-
nie 55 rodzin (57,9%), natomiast w srodowisku wiejskim badaniami objeto 40 ro-
dzin (42,1%). Z kolei ankietowanych bylo 127 podopiecznych przebywajacych
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w rodzinach zastepczych, z tego 65 os6b w miescie i 62 osoby na wsi. Pod-
opieczni zostali pogrupowani w kilka kategorii wiekowych: 10-13 lat (zazwyczaj
uczniowie szko6t podstawowych); 14-16 lat (najczesciej gimnazjalisci); 17-18 lat
(uczniowie szkot srednich, zawodowych) oraz petnoletni wychowankowie prze-
bywajacy jeszcze w rodzinach zastepczych. Material badawczy do niniejszej
publikacji pozyskano przy pomocy ankiety.

System nagrod i uwarunkowania ich stosowania

Nagroda w potocznym rozumieniu oznacza wyréznienie, uhonorowanie
kogo$ czym$ za co$ (Ostrowska 2004: 476). Marian Ochmanski nagrode okresla
jako przyznanie dziecku jakiego$ przedmiotu czy przywileju, w celu polepsze-
nia jego sytuacji (Ochmanski 2001: 13). Nagroda stanowi¢ powinna wzmocnie-
nie pozytywne, zachecajace do podejmowania pewnych dziatan, ktére wczesniej
mogly by¢ postrzegane jako trudne czy nieatrakcyjne, badZ nie w pelni opa-
nowane. Wedtug Mieczystawa Lobockiego metoda nagradzania polega na pro-
mowaniu zachowan pozadanych z wychowawczego punktu widzenia za pomoca
udzielania pochwat lub przy uzyciu innych dostepnych form (Lobocki 2004: 209).

Tabela 1. Nagrody stosowane w rodzinach zastepczych

Miejsce zamieszkania
Razem
Kategorie odpowiedzi Miasto Wie$
N % N % N %

Nie stosuje sie 0 0 2 3,23 2 1,57
Nagrody pieniezne 10 15,38 14 22,58 24 18,9
Pochwaly 63 96,92 58 93,55 121 95,28
Upominki 32 49,23 20 32,26 52 40,94
Przyj t t

reyjazie gesty ze strony 50 76,92 35 56,45 85 | 6693
opiekuna
Inne 4 6,15 3 4,84 7 5,51

Uwaga: Wyniki sie nie sumujg, poniewaz respondenci mogli dokonywac¢ wiecej niz jednego wyboru
odpowiedzi, procent wyliczano dla N1 = 65, N2 = 62, N3 = 127.
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Wsrod nagrdod stosowanych przez respondentéw wymieniano zaréwno gra-
tyfikacje o charakterze materialnym, jak i niematerialnym, tj. nagrody pieniezne,
upominki, pochwaly, przyjazne gesty ze strony opiekunéw i inne charaktery-
styczne juz tylko wybranym rodzinom, np. system zetonowy, dodatkowe stody-
cze, zabieranie podopiecznego na wspélne zakupy.

System stosowanych nagrod przedstawiono w tabeli 1.

Wszystkie rodziny miejskie stosujg nagrody, tylko 3,2% rodzin wiejskich
nie preferuje zadnych nagréd. W obu srodowiskach w najwyzszym wymiarze ko-
rzysta sie z pochwat jako podstawowej nagrody (ponad 95% badanych rodzin).
Druga, co do czestotliwoSci wystepowania nagroda, to przyjazne gesty ze strony
opiekuna, uzywana zdecydowanie czesciej w $srodowisku miejskim (76,9% ro-
dzin), gdzie na wsi gratyfikuje w ten sposo6b juz tylko 56,5% rodzin. Rodziny
wiejskie z kolei zdecydowanie czeSciej wykorzystuja nagrody materialne (22,5%)
niz te w grupie poréwnawczej z miasta (15,3%).

Badania wykazaly, ze preferencje co do systemu gratyfikacji korelujg z picig
ankietowanych. Mescy podopieczni wybierajag bowiem nagrody pieniezne (7% wie-
cej chlopcéw niz dziewczat), za$ dziewczeta priorytetowo traktuja przyjazne
gesty ze strony opiekuna (10% wiecej dziewczat niz chtopcéw). System nagra-
dzania powinien by¢ dostosowany do pobudek, z jakich stosuje sie ,wzmocnie-
nia pozytywne”.

Z informacji uzyskanych w trakcie badafh wynika, ze w obu Srodowiskach
dzieci najcze$ciej nagradzane sg za wyniki w nauce (prawie 77% rodzin miejskich
i 56,5% rodzin zastepczych zamieszkujacych tereny wiejskie), czyli 20% rodzin
zastepczych miejskich wiecej niz wiejskich stosuje nagrody za osiagniecia szkol-
ne. Wtasciwe zachowanie dziecka docenia 14% opiekunéw zastepczych miejskich
wiecej niz wiejskich. Z kolei 10% rodzin wiejskich wiecej jak miejskich, uwa-
Za za najistotniejszg czynno$¢ wymagajaca odpowiedniej gratyfikacji — pomoc
w domu czy gospodarstwie domowym. W $§rodowisku miejskim zdarzajq sie ro-
dziny, gdzie nagradza sie dziecko bez przyczyny (3,1% rodzin miejskich), zas
w rodzinach wiejskich zdarza sie nie stosowaé w ogoéle nagréd (3,2% rodzin
wiejskich).

Przyczyny stosowania nagrod przez opiekunéw zastepczych korelujg prze-
de wszystkim z wiekiem wychowankéw. Podopiecznych 17-18-letnich nagradza
sie za pomoc (62,5%), za$ najmtodszych 10-13-latkow gléwnie za oceny (74,6%)
lub prawidtowe zachowanie (52,1%).
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System Kkar i jego korelaty

Kara w jezyku potocznym okreslana jest jako przezycie czego$ przykrego,
nieprzyjemnego, w celu eliminacji niepozadanych zachowan. Lucyna Adamow-
ska okresla ja jako fizyczna lub psychiczng dolegliwo$¢, ktora dotyka kogos, kto
naruszyl ustalone normy lub reguly wyznaczajace okre§lone sposoby postepo-
wania (Adamowska 2003: 529). Karanie mozna traktowac takze jako tworzenie
awersyjnych dla wychowanka zdarzen w nastepstwie jego czynno$ci, w celu
zahamowania reagowania tg czynnoscig w danej sytuacji (Dabrowska, Wojcie-
chowska-Charlak 1997: 42). W literaturze klasyfikacje kar przedstawia sie bardzo
réznorodnie. Jedna z czesSciej wymienianych jest typologia kar Ireny Jundzitt,
wedltug ktorej sa kary pedagogiczne, nieponizajgce godnosci karanego i karza-
cego (Jundzitt 1986: 103-106; Ochmanski 2001: 36—42), majace na celu poprawe
zachowania dziecka (kary naturalne, ttumaczenie, wyjasnianie, wyrazanie swego
smutku, zawodu, czasowe odbieranie przywilejow lub rzeczy, odmawianie przy-
jemnosci) oraz kary niepedagogiczne — wysoce szkodliwe i zazwyczaj mato sku-
teczne (kara fizyczna, straszenie, upokarzajace kary stowne, krzyk, kara izolacji).

Tabela 2. Kary stosowane w rodzinach zastepczych

Miejsce zamieszkania
Razem
Kategorie odpowiedzi Miasto Wies
N % N % N %
Nie stosuje sie 5 7,69 10 16,13 15 11,81
Krzyk 10 15,38 18 29,03 28 22,05
Upomnienie 52 80 51 82,26 103 81,1
Kary cielesne 0 0 0 0 0 0
Zakazy 31 47,69 35 56,45 66 51,97
Zabieranie rzeczy
. 0 0 13 20,97 13 10,24

materialnych
Zal hodzenia z d

ataz wyclodzenia z comd 15 | 2308 | 20 | 3226 35 | 2756
czy pokoju
Inne 1 1,54 1 1,61 2 1,57

Uwaga: Wyniki sie nie sumuja, poniewaz respondenci mogli dokonywac¢ wiecej niz jednego wyboru
odpowiedzi, procent wyliczano dla N1 = 65, N2 = 62, N3 = 127.
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System kar opisywany w publikacji zawiera kary zaréwno pedagogiczne,
jak i niepedagogiczne, tj.: krzyk, upomnienia, zakazy, zakazy wychodzenia z po-
koju czy domu, kary cielesne, zabieranie rzeczy materialnych czy inne wymie-
niane przez podopiecznych nie ujete w klasyfikacji. System stosowanych kar
w opinii podopiecznych rodzin zastepczych przedstawiony zostat w tabeli 2.

Z analizy danych wynika, iz w rodzinach wiejskich czeSciej nie stosuje sie
zadnych kar (16% rodzin wiejskich przy grupie poréwnawczej 8% rodzin miej-
skich). Czesciej na tym obszarze wykorzystuje sie krzyk jako srodek wychowaw-
czy (14-procentowa roéznica w stosunku do Srodowiska miejskiego). Kolejna
wymieniang i czeSciej stosowang na wsi karg sg zakazy (8% wiecej rodzin na
wsi, jak w mieScie); zabieranie rzeczy materialnych (21% rodzin wiejskich, w ro-
dzinach miejskich nie stosuje sie); zakaz wychodzenia z domu czy pokoju
(9% wiecej rodzin wiejskich).

W rodzinach miejskich kary stosuje sie znacznie rzadziej niz w $rodowi-
sku wiejskim, w ktérym czesto stosowanych jest kilka rodzajow kar. W zadnej
rodzinie nie stosuje sie kar fizycznych, a najczesciej stosowang kara jest upom-
nienie (81% rodzin). Prawie 12% rodzicow z obu badanych srodowisk nie stosuje
zadnych kar, niezaleznie od przewinien dziecka, nie chcac pogarszac¢ relagji
emocjonalnych w rodzinie.

Rodzaj stosowanych kar koreluje ze Srodowiskiem zamieszkania, a takze
z dlugos$cia pobytu dziecka w opiece zastepczej. W okresie poczatkowym, adap-
tacyjnym (do 3 lat) dominuja kary niepedagogiczne, tj. krzyk, zakaz wychodzenia
z domu czy pokoju, zabieranie rzeczy materialnych.

Istotne znaczenie majg powody, ktore stanowia przyczyne stosowania kar.
W $rodowisku miejskim, podobnie jak i wiejskim, najczesciej stosuje sie kary
za réznego rodzaju zle zachowania (41,5% miasto i 43,5% wie$). Na wsi czesciej
stosuje sie kary za niedotrzymanie stowa (15% wiecej rodzin wiejskich niz
miejskich), za kiétnie z rodzenstwem (5% rodzin wiejskich wiecej), za zle oce-
ny (4% rodzin wiejskich wiecej jak miejskich), zdarza sie tez stosowanie kar
bez konkretnej przyczyny (dotyczy tylko rodzin wiejskich). W miescie czeSciej
wymienia sie przyczyny zaklasyfikowane jako ,inne” (41,5% miasto, 29% wies),
do ktérych sami podopieczni zaliczaja, m.in.: niepostuszenstwo, klamstwo, nie-
punktualne powroty do domu, ,pyskowanie”, przeklinanie, palenie papieroséw,
nie wykonywanie polecen, itp.

Stosowanie kar warunkowane jest wiekiem podopiecznego, bowiem im
dziecko jest starsze tym rzadziej stosuje sie wobec niego kary, a 50% osob pet-
noletnich twierdzi, ze nie stosuje si¢ wobec nich zadnych kar. Tylko mtodsi
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podopieczni 10—13-letni karani sg za kiétnie z rodzenstwem, z kolei grupa wie-
kowa 14-16-latkéw najczesciej karana jest za zte oceny i niewlasciwe zachowanie.

Podsumowanie

Rodziny zastepcze niezaleznie od miejsca zamieszkania czy typu rodziny
starajg sie odpowiednio gratyfikowac¢ swoich podopiecznych. Sposéb nagradza-
nia wymaga znajomosci potrzeb psychicznych dziecka. Nieco korzystniej wypa-
da pod tym wzgledem $rodowisko miejskie, bowiem znacznie czeSciej korzysta
sie tu z niematerialnych form nagradzania, takich jak np. przyjazne gesty ze
strony opiekuna. Rzadziej tez korzysta sie na tym terenie z kar niepedagogicz-
nych, tj. zabieranie rzeczy materialnych, zakazy czy krzyk.

Informacje zgromadzone podczas badan potwierdzajg, ze rodzina zastepcza
daje dziecku szanse na normalny rozwéj, bowiem oddzialywania wychowawcze
opiekunéw zastepczych zblizone sa w swej postaci do dziatan rodziny natu-
ralnej. Istotne znaczenie ma posiadanie odpowiedniej wiedzy, doswiadczenia,
umiejetnosci do pracy opiekunczo-wychowawczej z dzieckiem sierocym. W $ro-
dowisku miejskim opiekunowie zastepczy znacznie czeSciej niz opiekunowie
w $rodowisku wiejskim (oprécz zaliczonych szkolef dla rodzicéw zastepczych)
wykazywali sie przygotowaniem pedagogicznym oraz doswiadczeniem zawodo-
wym w pracy z dzie¢mi, co oczywiScie mialo przetozenie na stosowany w tych
rodzinach system kar i nagrod.
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Pedagogika XX wieku jest obszarem problemowym intelektualnie pasjonu-
jacym. Ma bogata bibliografie i ujawnia wcigz nowe zagadnienia, godne uwagi
zarowno uczonych specjalistow, jak i autoréw upatrujacych w mysli pedago-
gicznej korzenie znaczace dla rozwoju Swiata. W zastuzonym rzymskim wydaw-
nictwie Armando, w serii I problemi dell’ educazione (Problemy edukacji) ukazata
sie monografia autorstwa Fausto Finazzi, podejmujaca te wtasnie problematyke.

Warto pamietad, ze przed wielu laty, w roku 1964 to samo wydawnictwo
(jako Armando Armando) opublikowato pod tytulem Trattato di pedagogia generale.
Educazione per il tempo futuro wloska edycje Wychowania dla przyszfosci bardzo
tam cenionego Bogdana Suchodolskiego. Ksigzka uznana za dzielo klasyczne
jest wciaz obowiazujacg lekturg wioskich studentéw.

Fausto Finazzi jest profesorem Universita degli Studi Niccolo Cusano Tele-
matica w Rzymie, wykltada teorie i techniki edukacyjne oraz dydaktyke takze
w innych wtoskich uczelniach i instytucjach. W obszernej bibliografii mtode-
go badacza trzeba podkresli¢ szeroko$§¢ zainteresowan i duzg pracowitos¢, co
znajduje wyraz w liczbie pojawiajacych sie systematycznie publikacji. Przypomi-
nam zwlaszcza pozycje: Diritto all’ educazione e organismi internazionali (Prawo do
edukacji i miedzynarodowe organizacje). Przedmowa Claudio Desinan, Padova
2000; Educazione alla democrazia. Il pensiero democratico da Rousseau a Maritain
(Edukacja dla demokracji. Mysl demokratyczna od Rousseau do Maritaina), Pado-
va 2004; Filosofia e pedagogia dello sport nei documenti degli Organismi Internazionali



292 RECENZJE

(Filozofia i pedagogika sportu w dokumentach organizacji miedzynarodowych),
Padova 2007; Educare all’ Europa e alla cittadinanza. Problemi pedagogici e didattici
(Note a margine dell’ innovazione tecnologica dela didattica) (Wychowanie dla Euro-
py i dla obywatelstwa. Problemy pedagogiczne i dydaktyczne. Uwagi w sprawie
technologicznej odnowy dydaktyki), Padova 2010; Appunti di didattica speciale.
Dal problema della conoscenza sensoriale in Condillac al metodo della pedagogia
scientifica di Maria Montessori (Uwagi w sprawie dydaktyki specjalnej. Od pogla-
du Condillaca na temat poznania zmystowego do metody pedagogiki nauko-
wej Marii Montessori), Padova 2012; Attualita del pensiero di Bogdan Suchodolski.
Rillievi programmatici e didattici per I'educazione all’ Europa (Aktualnos¢ mysli Bogda-
na Suchodolskiego. Pragmatyczne i dydaktyczne propozycje wychowania euro-
pejskiego), Padova 2012.

Fausto Finazzi jest autorem nieco juz znanym polskiemu czytelnikowi.
Pierwsza z wymienionych tu jego publikacji (Diritto all’ educazione...) recenzowa-
tam w ,Kwartalniku Pedagogicznym” (numer 2/2001, s. 137-147), a w nume-
rze 4 ,Kwartalnika” w roku 2011 ukazatl sie tekst Finazziego System szkolnictwa
we Wiloszech: innowacje wprowadzone przez reforme Gelmini (s. 105-120), w prze-
ktadzie Sabiny Sawickiej-Wilgusiak.

Omawiana obecnie ksigzka o elementach pedagogiki XX wieku stanowi efekt
aktualnie prowadzonych przez autora zaje¢ uniwersyteckich, a takze, posred-
nio, wczesniejszych opracowan wtasnych, przemyslen i lektur. Trzeba doda¢, ze
rzymski Uniwersytet Niccolo Cusano (im. Mikotaja z Kuzy) jest nowatorska
uczelnig dziatajacg przy wykorzystaniu przekazéw telematycznych (Universita
Telematica delle Scienze Umane). Autor pracuje w katedrze dydaktyki i pedago-
giki specjalnej. Ksiazka Elementi... winna wiec by¢ uznana przede wszystkim
za lekture uzupetniajgcg dla studentow. Wspomina o tym autor we wstepie,
nawiazujac do swoich zaje¢. Z uwagi wszakze na publikacje w prestizowym wy-
dawnictwie i to w serii, okreslonej zobowigzujacym tytulem, moze by¢ takze
uznana za monografie autorska, wlasne ujecie zaproponowanej problematyki.

W takim wtasnie podwojnym odniesieniu, czyli miedzy podrecznikiem a mo-
nografig sformufuje moje uwagi na temat lektury ksiazki Finazziego. Tak sie
sktada, ze sama jestem autorka monografii, zatytulowanej Idee edukacyjne na
rozdrozach XX wieku, ktéra, takze w podwdjnej roli, dokumentacji wyktadéw
i seminariow oraz autorskiej monografii problemowej ukazata sie w roku 2008
w warszawskim wydawnictwie ZAK (wspélautorzy Agnieszka Piejka i Mariusz
Samoraj realizujacy konwersatoria do wspomnianego wyktadu).

Fausto Finazzi ukazal pedagogike XX wieku w $wietle pism wybranych jej
wspoltworcow, niekwestionowalnych klasykéw swoich czaséw. Przedstawil wiec



RECENZJE 293

w porzadku chronologicznym poglady Johna Deweya, Marii Montessori i Jeana
Piageta, przy czym — a ksigzka jest objetoSciowo niewielka — dwie pierwsze po-
staci zajely w niej polowe tekstu, czyli Piagetowi przypadio najwiecej autorskiej
uwagi, jakkolwiek w powszechnym odczuciu jest on przede wszystkim psy-
chologiem, zastuzonym oczywiscie dla teorii i praktyki edukacyjnej swoich cza-
sOw. Juz na wstepie mozna zastanawia¢ sie nad trafnoscia doboru ,bohaterow”
ksigzki, skoncentrowanej, jak uzasadnia autor, na tym nurcie pedagogicznego
myslenia i dziatania, ktory okreslony jest jako attivismo. Pozwalam sobie zauwa-
zy¢, ze w bogactwie wielojezycznych opracowan nurtu pedagogicznego, jaki
ksztattowat sie na przelomie XIX i XX wieku i byl kontynuowany przynajmniej
do potowy XX stulecia, czyli do czaso6w bezposrednio powojennych inspiro-
wany symbolika Stulecia dziecka, postugiwano sie réwnorzednie trzema jeszcze
definicjami. Wyrazone w trzech réznych jezykach dobrze oddajg problemowe
niuanse tego nurtu. Istnieje zatem szeroko rozpowszechniony termin Education
Nouvelle odnoszacy sie najszerzej do nowatorskich przemian pedagogicznych,
obok tego terminu stosowany jest Progressive Education oraz Reformpddagogik
dla zaakcentowania tendencji proponowanych i realizowanych przemian, oraz,
oczywiscie attivismo pedagogico, stusznie kojarzony z inspiracja deweyowska.

Tego zr6znicowania brak mi jednak we wstepie Finazzi, w ktérym przy-
pomnienie zréznicowania nurtu ulegajg pewnemu zaciemnieniu, podobnie jak
chronologia. Czytelnik ksigzki znajdzie bowiem niemal réwnoczesne potrak-
towanie ,szkoly aktywnej” A. Ferriére’a i pogladéw Skinnera czy Brunera na-
lezacych do odmiennej merytorycznie generacji. Bogactwo nurtéw posrednio
ujawnianych w rozwazaniach Finazzi wymagatoby chronologicznego uporzad-
kowania, mozna bowiem bez trudu wyr6zni¢ pierwsze inspirowane Deweyem
pokolenie ,nowych” pedagogéw skoncentrowanych na apoteozie wczesnego
swobodnego dziecinstwa izolowanego od $wiata doroslych oraz pokolenie dru-
gie dzialajace po pierwszej wojnie Swiatowej, wyrazniej nastawione na rézne
odmiany nauczania i rozwoju mentalnego, takze dzieci juz w wieku szkolnym.
Takie uporzadkowane uzasadnialoby w sposob bardziej przekonujacy tak zna-
czacg obecnos$¢ w recenzowanej ksigzce pogladéw Piageta i priorytetow rozwoju
poznawczego. Upominam sie zatem o bardziej precyzyjne i pelniejsze wprowa-
dzenie do ksiazki, co zapewne byloby przydatne zwlaszcza dla studentéw, kto-
rzy zapoznajg sie przede wszystkim, a nawet niemal wylgcznie z autonomicznie
analizowanymi pogladami wybranych autorow.

Uwydatnienie kategorii attivismo, nawiazujace, jak wspomniatam, wytgcznie
do Deweya wymagaloby szerszego ujecia, przynajmniej w dwoch kierunkach.
Tak sie przeciez sklada, ze wiek XX, ktérego pedagogika stanowi podstawowy
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temat omawianej ksigzki, rozpoczat sie jako ,stulecie dziecka”, co mialo mery-
torycznie znaczenie podwdjne. Z jednej bowiem strony wskazywalo na per-
spektywe intelektualnego i pedagogicznego dowarto$ciowania dzieci w wieku
mtodszym, co znalazto wyraz w rewolucyjnych na owe czasy pogladach nie-
mal wszystkich autoréw podstawowego nurtu reformatoréw. Dziecko w wieku
mlodszym okazywalo sie optymalnym bohaterem réznorakich dziatan definio-
wanych jako attivismo, a wiec zarobwno aktywnosci poznawczej (learning by doing),
jak artystycznej. Juz koniec wieku XX odstania nowatorskie zainteresowanie swo-
bodna ekspresjg plastyczng dzieci mtodszych poréwnywana do ekspresji os6b
chorych umystowo i do aktywnosci ludéw zwanych prymitywnymi. Pedagogika
XX wieku wiele zawdziecza badaczom tych zjawisk, a wsréd nich poczesne
przeciez miejsce zajmuje wloski krytyk sztuki Corrado Ricci, autor odkrywczej
ksigzeczki L’arte dei bambini wydanej w 1887 roku. On przeciez jako pierwszy
postuzyt sie nieznanym wczes$niej terminem sztuka dziecka. Bez analizy tego
nurtu, edukacyjnych zastug swobodnej aktywnoSci plastycznej, muzyczno-rucho-
wej itp. trudno mowi¢ w sposéb wyczerpujacy o pedagogice XX wieku. Niestety
tej tematyki brak w recenzowanej ksigzce, a zagadnienie ekspresji plastycznej
znalez¢ mozna i u Deweya i u Marii Montessori. Sagdze wszakze — i tak zapewne
Finazzi polemizowatby z moimi uwagami — ze priorytetowe dla niego zagadnie-
nia badawcze wiazg sie nie tyle z wczesnym dziecinstwem, ile z péZniejszym juz
wiekiem szkolnym i z tym zakresem dzialalnos$ci edukacyjnej, ktéry najlepiej
spetnia sie w instytucji szkolnej dzieki rozwijaniu i wzbogacaniu wladz poznaw-
czych. A zatem mdwiac naszym jezykiem, autor ksigzki wydaje sie bardziej zain-
teresowany dydaktyka w tradycyjnym rozumieniu niz wychowaniem majacym
obejmowac ,calego” cztowieka, takze jego uczucia i wyobraZnie, spontaniczng
aktywnos$¢ tworczg. Na famach recenzowanej ksiazki rzadko zreszta pojawia sie
termin creativita.

Krotkie wprowadzenie do ksigzki Finazziego nosi tytul: ,Gléwne kierunki,
mysli, autorzy i teorie edukacyjne”. Obok zapowiedzi gtéwnych nurtéw okreslaja-
cych intencje autorskie nawigzuje do zasad europejskiej ,szkoly aktywnej” i jej
empiryzmu oraz, bardzo krotko, sygnalizuje tendencje okreslone jako behawio-
ryzm, kognitywizm i konstruktywizm, ilustrujac je kolejno nazwiskami Skinnera,
Brunera i Piageta, przypomina rézne odmiany uczenia sie metoda prob i btedéw,
krétko zaznacza role psychologii, socjologii i antropologii jako nauk wspomagaja-
cych badania nad procesami uczenia sie. Bez doktadniejszych odniesien pojawia
sie termin psicopedagogia, jak wiadomo kluczowy dla zrozumienia poznawczego
nowatorstwa nurtu Nowego Wychowania, uzasadnienie zwiazku miedzy obser-
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wowaniem faz rozwojowych dziecka i konkretyzowanymi etapami jego edukacji.
Brak mi, w intencji podrecznikowej rozwazan Finazziego, pogtebienia tej prob-
lematyki choc¢by przez nawigzanie do badan Bineta. Jest to tym bardziej isto-
tne, ze autor ksiazki zdaje sie uznawac taki wtasnie psychopedagogiczny aspekt
dziatania badawczego. W zakonczeniu ,Wprowadzenia” znajduje sie akcent ak-
tualny, nawigzanie do ksztalcenia na odleglos$¢ (E-learning).

Pierwszy rozdziat ksiazki ,Aktywizm pedagogiczny w nauczaniu” poswie-
cony w zasadzie prezentacji mysli Johna Deweya, poprzedzony jest paragrafem
omawiajagcym koncepcje edukacji aktywnej w Europie. Niestety zbyt powierz-
chownie zostal zasygnalizowany przelom antypozytywistyczny, zabrakto chocby
przywotania nazwisk myslicieli tak znaczacych dla tego przetomu, jak Bergson
i Dilthey. Zostaly natomiast omoéwione, cho¢ skrétowo, poglady Ferriere’a
i Decroly’ego, zwlaszcza w jego polemice ze stanowiskiem Marii Montessori,
co zreszta pojawia sie w rozdziale poSwieconym tej autorce. Mys$l Deweya zaj-
muje kolejne paragrafy pierwszego rozdziatu, autor omawia/referuje praktyczne
dziatania Deweya i zwigzki z pragmatyzmem, spoteczna role odnowionej szkoty,
priorytet metody eksperymentalnej i zasady learning by doing, uznanej za skutecz-
ne narzedzie uczenia sie. Obszernie cytowane sa podstawowe dzieta Deweya,
zwlaszcza Moje pedagogiczne credo. Demokracja i wychowanie, sporo uwagi autora
zajmuja rézne zagadnienia szczeg6towe jak metodyka prowadzenia lekgji i zajec
praktycznych, kompetencje nauczyciela, zwigzki miedzy zabawg i praca, zwiazki
miedzy nowatorstwem pedagogicznym a przemianami spofeczenstwa amerykan-
skiego. Brak mi problematyki aktywnoSci artystycznej, smuci nieobecnos$¢ takze
w bibliografii waznego dzieta, jakim jest Art as Experience (wyd. 1934, przektad
wloski 1951), odkrywcze pedagogicznie z uwagi na rozszerzenie edukacyjnych
aspektéw rozwoju i doswiadczen cziowieka. Moze nieco dziwi¢ brak nawiagzania
do ciekawego dziefa Jerome S. Brunera O poznawaniu (On Knowing. Essays for the
left Hand, 1962), w ktérym autor, skadinad badacz i znawca mysli Deweya, rozsze-
rza jego spojrzenie na proces ksztalcenia, dostrzegajac dotad mato doceniane
znaczenie uczu¢ i wyobrazni, kompetencji zwigzanych z intencjami zaréwno
saktywizmu”, jak i kreatywnoS$ci. Mysl Deweya wciaz pozostaje zrédiem inspi-
racji, wymaga wszakze odczytania w perspektywie zmieniajacych sie odmian
wspolczesnosci. Taka wiasnie tendencje interpretacyjna sugerowal Bruner juz
w latach 60. ub. wieku. Szkoda, ze Finazzi takiej tendencji nie zasygnalizowal,
a takze nie siegnal do nowszych interpretacji Deweya i pozostatych ,bohateréw”
swojej ksigzki w czterotomowym wydawnictwie UNESCO Penseurs de I'éducation
(Thinkers on Education), 1995, pod red. Zaghloula Morsy.
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Tytut kolejnego rozdzialu recenzowanej ksiazki okresla ramy prezentagji:
»~Metoda dydaktyczna Marii Montessori”, przypomina krotko biografie tej autor-
ki. Jak wiadomo, wiasnie biografia, zmienno$¢ miejsc pobytu i dziatalnos$ci zade-
cydowata o trwajgcych wcigz trudnosciach w przygotowaniu peifnej bibliografii
i o lukach interpretacyjnych. Autor Elementi di pedagogia del Novecento korzysta
z nowych nieznanych u nas opracowan (np. Augusto Scocchera, Maria Montes-
sori. Una storia per il nostro tempo, 1997, 2005), ale w zasadzie koncentruje swojg
interpretacje na znanych, niemal klasycznych pogladach autorki Domow dziecie-
cych, czyli powigzaniach miedzy eksperymentami naukowymi a sztukg wycho-
wania, znaczeniu $rodowiska, w jakim realizuje sie pelny fizyczny i psychiczny
rozwoj dziecka (od mente absorbente do autonomia personale). Przypomina gtowne
walory pedagoga, ktéry cierpliwie i w ciszy wspoéldziata z dzieckiem, a dziafa-
nia te majg by¢ krotkie, proste i obiektywne. Kolejno przypominane sg aspekty
edukacji zmystéw, umiejetno$ci manualnych i motorycznych, a takze argumen-
ty krytyki, jaka pod adresem metody Montessori formufowali Claparéde, Decroly
czy Dewey. Kwestionowali oni sztywno$¢ montessorianskich metod, lekcewa-
zenie zindywidualizowanego charakteru doswiadczen wychowankéw, ich nieco
przedmiotowe traktowanie. Polemika wszakze przywolana jest w bezposrednim
konteks$cie historycznym, wyrazona przed badaczy wspoéiczesnych Montessori.
Bytabym skionna sadzi¢, iz podobnie jak w stosunku do pogladéw Deweya, tak
i wobec wtoskiej autorki, Finazzi dokonat §wiadomego zabiegu interpretacyj-
nego, zajmujac pozycje dydaktyka, badacza proceséw poznawczych. Rozsze-
rzenie takiego zalozenia i przywotanie zwtaszcza miedzywojennych pogladow
Montessori mogtoby udokumentowac jej przekonanie, ze edukacja nie jest toz-
sama ze szkolg. Cytowany przez Finazziego Scocchera trafnie uzasadnil istnie-
nie ,drugiej” Montessori, ktora odeszta od pozytywistycznych podstaw badan
naukowych i eksperymentowania w kierunku utopizmu i romantyzmu, pedago-
giki pokoju; uznata dziecieca wrazliwos¢ za inspiracje dla edukacji uniwersalnej
i doskonatego rozwoju (sviluppo perfetto). Napisata réwniez, ze casa dei bambini
winien przeksztalca¢ sie w ogrod pokoju (giardino della pace).

Jak wspomniatam, polowa recenzowanej ksigzki Finazziego to prezentacja
i analiza pogladéw Jeana Piageta (rozdzial trzeci: ,J. Piaget i studium psycho-
logii dziecka”). Autor przypomina biografie i podstawowe klasyczne juz dzieta
genewskiego psychologa, dobrze u nas znane i powszechnie dostepne w do-
brych przekfadach, juz zresztg od lat miedzywojennych. Prezentacje koncentru-
je Finazzi na ewolucji poznawczych struktur dziecka, znaczeniu, dla pedagoga,
zbadanych i opisanych przez Piageta zasad psychologii rozwojowej. Prezentacja
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ilustrowana jest tablicami przedrukowanymi z dziet Piageta, a liczne cytaty uza-
sadniajg dydaktyczng warto$¢ jego dzieta, synchronizacji faz rozwojowych z od-
powiednimi dzialaniami edukacyjnymi. W stosunku do wczesniejszego etapu
dziecinstwa Finazzi dokladniej analizuje problematyke zabawy, cytuje poglady
Groosa czy Huizingi. Dziwi natomiast pominiecie, takze w bibliografii znanej tak-
ze u nas klasycznej ksigzki Maurice Debesse’a Les étapes de I'éducation (wyd. pol.
Etapy wychowania), ktéra od 1952 r. miatla we Francji jedenascie wydan. Kom-
petencje Finazziego w zakresie wiedzy na temat psychologicznych pogladow
Piageta nie budza oczywiscie zastrzezen, brak mi natomiast ciekawszego ujecia
stanowiska Piageta jako pedagoga, co powinno by znalez¢ sie w recenzowanej
ksigzce poswieconej przeciez elementom pedagogiki, czy choc¢by psychopeda-
gogiki, jak kiedys pisano.

Piaget pedagog to przeciez wieloletni (1929-1968) dyrektor Bureau Inter-
national d’éducation w Genewie, autor tekstow pedagogicznych, jak Psychologie
et pédagogie (1969) czy Ou va I'’éducation (1972). Szkoda, ze Finazzi nie skorzystat,
o czym juz pisatam, ze zbiorowego wydawnictwa UNESCO Penseurs de I'Education.
W tomie trzecim znajduje sie godne uwagi studium na temat Piageta pedago-
ga, przygotowane przez jego ucznia i wspotpracownika Alberto Munari, ktoéry
przypomina zreszta, jak sam Piaget odmawial uznawania go za pedagoga. Munari
analizuje pedagogiczne znaczenie dzieta Piageta, wspomina zaréwno koncepcje
psychologii jak dziatalno$§¢ miedzynarodowa. Piaget swoimi do$wiadczeniami
uzasadnial, ze ,jedynie edukacja zdolna jest ocali¢ nasze spoteczefistwa przed
rozkladem, jaki moze nastapi¢ w sposob gwattowny badz stopniowy” (1934 r.).
Edukacja, dowodzil Piaget, stanowi wspolne dobro wszystkich cywilizacji, edu-
kacja — a nie szkota — bez przymusu, kiedy uczen uczestniczy we wiasnym eks-
perymencie na temat samodzielnego okre$lania tego, czego ma sie nauczyd¢.
A ksztalci¢ trzeba umysly zdolne do poszukiwania i twérczego btadzenia. Piaget
byt przekonany, pisze Munari, ze wychowanie jest sztuka a psychologia nauka;
kierujagca wychowaniem pedagogika winna odwotywac sie do wiedzy o dziecku.
Munari eksponuje szczegdlne znaczenie psychoepistemologii rozwojowej dla
wyjasnienia wszelkich zjawisk fizykalnych, psychologicznych i spotfecznych,
swoistej metarefleksji i rekonstrukcji drogi ewolucyjnej przedmiotu i podmiotu
dziatajgcego; uzasadnia zastugi Piageta dla rozszerzania i wzbogacania general-
nych horyzontéw poznawczych.

Zarysowana na wstepie mojej recenzji intencja potraktowania ksigzki
Finazzi przede wszystkim jako podrecznika znajduje uzasadnienie w przywola-
nym materiale refleksyjnym. Autor zaplanowal prezentacje trojga wybranych
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autorow i zreferowat ich poglady wedtug opcji klasycznie dydaktycznej, z mini-
malnymi jedynie odniesieniami do lektur uzupetniajacych bibliografie podstawo-
wa zalecang studentom. Moje uwagi polemiczne odnoszg sie do merytorycznej
jednostronnosci dokonanego wyboru (dydaktyka), nalezy w tym zakresie usza-
nowac jednak zamierzenie autora i konsekwencje w jego realizagji.

Ksigzka ma wszakze jeszcze jeden czwarty rozdzial zatytutowany ,Naucza-
nie wobec nowych koncepcji teorii inteligencji” i otwiera ku innym niz w po-
przednich rozdziatach, ujeciom omawianej problematyki. Zostalo przypomniane,
iz do niedawna dominowaly w szkolnej praktyce dwa rodzaje inteligencji: je-
zykowa i logiczno-matematyczna; obecnie natomiast, w duzym stopniu dzieki
dobrze u nas znanym amerykanskim studiom Howarda Gardnera ujawnia sie
teoria inteligencji wielorakiej, inteligencji jako pojecia relatywnego w wyniku
przekonania, iz poszczegélne jednostki wyposazone sa w rézne rodzaje inte-
ligencji. Mozna wiec wyr6zni¢ inteligencje jezykowa, logiczno-matematyczna,
muzyczna, przestrzenna, cielesno-kinestetyczna, a takze odmiany inteligencji oso-
bistej (wewnetrznej i interpersonalnej). W ramach sygnalizowanej klasyfikacji
pojawiaja sie ujecia taczne i wspolzalezne, a na uwage zastuguje podziat na in-
teligencje naturalistyczng i egzystencjalng odnoszaca sie do pojeé¢ ogoélnych.
Warto moze przypomnie¢ nieco analogiczne intencje rozwazan przedstawionych
w dyskutowanej u nas kiedy$ ksigzce: Philipa H. Phenixa, Realms od Meaning.
A Philosophy of the Curriculum for General Education (1964). Gardner zwraca uwa-
ge na potrzebe opracowania nowych strategii edukacyjnych odpowiednich dla
uczenia sie zgodnie z wymienionymi odmianami inteligencji, opowiada sie za
uelastycznieniem (nie likwidacjg) szkoly, wprowadzenia instytucji muzeum dzia-
tajacego wedtug zasady odkry¢ i eksploracji. Sygnalizowane rozwazania Gardne-
ra stanowig wyzwanie dla odnowy proceséw dydaktycznych, indywidualizacji
proceséw uczenia sie i odnowionych sposobéw dzialania pedagogéw. Finazzi
za Gardnerem przedstawia nastepujace odmiany podejscia do praktyki peda-
gogicznej: narracyjne, logiczno-ilo$ciowe, filozoficzno-konceptualne, estetyczne,
eksperymentujace.

W ten sposéb Fausto Finazzi zamiast podsumowania wtasnych rozwazan
zapowiada nowatorskie sposoby myslenia i dziatania dydaktycznego, co wy-
magaloby petniejszego uzasadnienia teoretycznego i praktycznej weryfikacji.
Niektore akcenty zawarte w tym rozdziale ksigzki moglyby stanowi¢ zalgzek
zupelnie innego ujecia podjetej problematyki.

Napisatam na poczatku recenzji, iz ksigzke-podrecznik mozna odczytac tak-
ze jak swoista monografie autorska. Schemat podrecznikowy stanowi bowiem
wyraz/ilustracje zarowno autorskiego myslenia o edukacji jak interpretacji jej
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priorytetow. W tym zakresie miatabym kilka uwag polemicznych, rozpoczyna-
jac od historycznego horyzontu analizowanej problematyki. Pedagogika XX wie-
ku daje sie bowiem wyraznie podzieli¢ na dwa etapy. Pierwszy konczy sie na
drugiej wojnie Swiatowej, zdominowany euroamerykanska problematyka Nowe-
go Wychowania. Etap drugi, powojenny, wymaga spojrzenia w perspektywie
Swiatowej, nowych zadan wynikajacych ze zmienionej mapy Swiata, a nastepnie
— proceséw globalizacyjnych. Finazzi w swojej ksigzce zajmuje sie jedynie pierw-
szym z wymienionych etapéw, zdaje sie nie dostrzegac tego podziatu.

Podejmujac drugi z mozliwych wyzej sygnalizowanych sposobéw analizy
recenzowanej ksiazki, czyli spojrzenie na nig jako na monografie pedagogiki
XX wieku, upominam sie o rozszerzenie zakresu badanego materiatlu i o jego
dokfadniejsza periodyzacje. Potwiecze obecnosci pedagogiki Nowego Wychowa-
nia w dziejach swiatowej mysli i praktyki edukacyjnej, daje sie takze podzieli¢
na okresy przed i po pierwszej wojnie $§wiatowej. Pozostaje w mocy symbolika
attivismo, kierunki zorientowane poczatkowo na prymat myslenia kategoriami
psychopédagogie, apoteoza wczesnego dziecinstwa z jego spontaniczng kreatyw-
noscig. Mniejsza wowczas role odgrywa dydaktyka, ktérej przemiany pojawiajg
sie pdzniej, w drugim etapie tego okresu, czyli zwlaszcza w latach miedzywojen-
nych. Szczegdlna rola przypada pedagogicznemu nowatorstwu Ecole Moderne
Francaise, Nowoczesnej Szkoty Francuskiej Technik Freineta. Tej postaci i jej
zastug brak jednak w prezentacji Finazziego. Okres drugiej potowy XX wieku
wymagatby spojrzenia na edukacyjne problemy Swiata nie tyle w perspektywie
pogladéw wybranych pedagogoéow ,klasykéw”, ile w $wietle zbiorowych inicja-
tyw podejmowanych przez organizacje i instytucje. Byloby to zresztg bliskie
zainteresowaniom Finazziego, jak o tym $wiadczy bibliografia jego prac. Moja
sugestia? Proponowatabym ujecie tematyki ksiazki w spos6b bardziej mono-
graficzny niz podrecznikowy. Ksigzka wymagataby takze rozszerzenia skali tema-
tycznej i wprowadzenia postaci znaczacych dla pedagogiki XX w. jak: nurt pe-
dagogiki kultury znaczony nazwiskami Diltheya, Kerschensteinera, Sprangera,
pedagogiczny personalizm (Mounier, d’ Arcais) czy neohumanizm (Suchodolski).
Sugerowalabym Finazziemu przygotowanie drugiego tomu Elementow pedago-
giki XX wieku, stanowiacego pewnego rodzaju re-wizje, a jednoczesnie konty-
nuacje obecnych rozwazan.

Problematyka pedagogiczna XX wieku jest bogata i znaczaca, zaréwno dla
rozwoju nauk pedagogicznych, jak i dla dalszych los6w Swiata, nie tylko prze-
ciez uwarunkowanych procesami obiektywnymi, ale — nade wszystko — decyzja-
mi $wiadomych i myslacych ludzi. Obecnos$¢ ekspertéow i wizjoneréw edukacji
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staje sie coraz bardziej zobowiagzujaca w czasach, kiedy gloszone sa programy
obrony praw cztowieka i kultury pokoju, natomiast w praktyce dominuje zto.

Irena Wojnar
Uniwersytet Warszawski

Paulina Sosnowska, Arendt i Heidegger. Pedagogiczna obietnica
filozofii, Wydawnictwo Universitas, Krakow 2015, 444 s.

Monografia Pauliny Sosnowskiej Arendt i Heidegger. Pedagogiczna obietnica
filozofii nie jest typowa rozprawg naukowg. Autorka nie stawia w niej w spos6b
jednoznaczny problemu badawczego. Stwierdza jedynie w ,Stowie wstepnym”,
ze celem jaki sobie stawia jest rozszyfrowanie intelektualnych zwiazkéw mie-
dzy Hannah Arendt i Martinem Heideggerem. Zwiazki te ukazuje ze stanowi-
ska Arendt. Pisze: ,Jest to podyktowane wilasnie asymetria tego sporu: zderzenie
mysli Arendt z mysla Heideggera jest mozliwe do uchwycenia w twoérczosci
Arendt. U Heideggera to zmaganie jest nieuchwytne” (Sosnowska 2015: 9). We-
dtug autorki, Arendt pozostawata Heideggerowi jednoczes$nie wierna i niewier-
na. ,Niezaleznie od tego, czego mogt w tym wzgledzie pragnac¢ sam Heidegger,
Arendt nie byta grzeczng uczennicg, niewolniczo trzymajaca sie nauk mistrza.
Byta swiadoma intelektualnego dtugu, ale oryginalng autorka i glebokim kry-
tykiem heideggerowskiego dziedzictwa intelektualnego” (Sosnowska 2015: 11).
Autorka stawia dos$¢ ryzykowng teze, ze kluczem do zrozumienia tych zwigz-
kéw jest ,relacja mifosnej wiernos$ci i niewiernos$ci”
2015: 6).

Relacja intelektualna miedzy Arendt i Heideggerem stuzy w monografii

tych dwojga (Sosnowska

jako paradygmat bardziej uniwersalnego pytania o pedagogiczng obietnice filo-
zofii. Na te dwa plany monografii wskazuje jej tytul i podtytut. Tytut to: ,Arendt
i Heidegger”. Tytul wskazuje zatem na filozoficzny aspekt monografii. Nato-
miast podtytul: ,Pedagogiczna obietnica filozofii” na jej wymiar pedagogiczny.
Miedzy tytulem i podtytutem dzieje sie w monografii pewne napiecie. Mozna
je wyrazi¢ nastepujgco: Czy autorce bardziej chodzi o zbadanie intelektualnych
relacji miedzy Arendt i Heideggerem, czy tez o zbadanie relacji miedzy filozofig
a pedagogika? Nie jest to, jak dalej zobaczymy, bez znaczenia dla oceny mono-
grafii. Autorka wcale nie ulatwia czytelnikom zadania piszac: ,uzyskana w ten
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spos6b oS interpretacyjna Arendt — Heidegger funkcjonuje jako struktura po-
rzadkujaca, ktéra pozwala pokaza¢ na plaszczyznie pojeciowej historie relacji
miedzy filozofiag a pedagogika, a takze wyciagnac¢ z tej historii pewne wnioski.
Inaczej mowigc: plaszczyzna historii filozofii przecina sie z plaszczyzna filo-
zofii wychowania. Zamyst ksigzki polega wiec na przedstawieniu sporu Arendt
z Heideggerem w szeroko rozumianym kontekscie pedagogicznym” (Sosnowska
2015: 12). Co kryje sie za wiele obiecujacym sformutowaniem: ,pedagogiczna
obietnica filozofii?” Pisze autorka w rozdziale pierwszym, zZe jest to obietnica
Platonskiej paidei, obietnica idei Bildung oraz obietnica ontologii fundamental-
nej Heideggera.

Wytyczony cel autorka realizuje w trzech rozdziatach. W pierwszym , Trady-
cja filozoficzna i pedagogika” czyni to w kontekscie zmagan Heideggera i Arendt
z metafizyczng tradycja Zachodu. Jednoczesnie bada, w jakim stopniu tradycyj-
na obietnica filozofii dana pedagogice zostala speiniona. W rozdziale drugim
»Filozofia i pedagogika na rozstaju” podwaza te tradycyjng relacje miedzy filo-
zofig a pedagogika zaréwno ze strony Arendt, stawiajaca teze o zerwaniu nici
tradycji, jak i uwiklania Heideggera w nazizm. W rozdziale trzecim ,Pedago-
giczna obietnica filozofii” ponownie stawia pytanie o relacje miedzy filozofig
a pedagogika, lecz juz z perspektywy myslenia w czasach post-metafizycznych.
Ta wewnetrzna logika rozdzialéw jest niezmiernie istotna, gdyz uwypukla
stanowisko samej autorki: Od tradycyjnej relacji miedzy filozofig a pedagogika,
przez jej zerwanie, zwigzane z dekonstrukcja metafizyki, do nawigzania ponow-
nej relacji, lecz juz z perspektywy post-nowoczesnej. Ta witasnie logika wydaje
mi sie dyskusyjna.

Trudno odnies¢ sie do wszystkich watkéw monografii. Jest ona wielowatko-
wa i bardzo bogata. Autorka detalicznie poréwnuje poglady Arendt i Heidegge-
ra. Pod tym wzgledem jest to monografia nowatorska. Poniewaz jednak jest ona
bardziej monografig z dziedziny pedagogiki niz filozofii, dlatego w wiekszym
stopniu skupie sie na tych jej watkach, ktére majg znaczenie dla pedagogiki.

Rozdzial pierwszy ,Paideia Platonskiej jaskini” jest wielopietrowy. Pierwsze
jego pietro stanowi analiza Platonskiej wizji paidei. Drugie, jej Heideggerowska
interpretacje z wczesnych lat trzydziestych. Trzecie, spor Arendt z filozofig
Platona i jej Heideggerowska interpretacja. Traktujac filozofie Platona jako fi-
lozofie wychowania, ogranicza sie autorka do jego najbardziej no$nej metafory
jaskini, a jeszcze konkretniej, do jej interpretacji u Heideggera i Arendt. Pisze:
»,Heideggerowska wykladnia Platona bedzie demontazem zaréwno zachodnie-
go pojecia prawdy, jak i zachodniego samorozumienia cztowieczefistwa” (Sos-
nowska 2015: 25). Paideia wedlug Heideggera nie oznacza wiedzy, uczenia sie
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od innych, lecz odwrécenie calej duszy, ktére pozwala to samo widzie¢ w inny
sposo6b. Ksztalcenie, zgodnie z prawdziwym sensem paidei dokonuje sie tylko
wtedy, gdy pomaga nam staé sie tym, czym jesteSmy. W Heideggerowskiej
interpretacji Platona oznacza to, ze stajemy sie Swiadomi ontologicznego wy-
miaru naszego bycia i bycia Swiata. Arendt natomiast dokonuje politycznej in-
terpretacji Platonskiej paidei. Pisze Sosnowska: ,Wychowanie jednakze z istoty
jest dziedzina, ktora z polityka nie daje sie pogodzi¢ z tego powodu, ze row-
nos¢, ktoéra dla Arendt stanowi istote polityki, w wychowaniu nie ma zastoso-
wania” (Sosnowska 2015: 47). Obraz wiezniow przykutych do skaly nie moze
by¢ obrazem polis. Cytuje autorka celny fragment Arendt: ,Platon konstruuje
raczej ,$wiat nieruchomych lalek, ludzi, ktérzy zyja obok siebie, nie patrzac so-
bie w twarz, bez jakiejkolwiek wzajemnej relacji” (Sosnowska 2015: 49). Platon
uniewaznia zatem fundamentalny, ontologiczny wymiar polityki, jakim jest wie-
lo$¢ ludzi. Wedltug Arendt, odrealnia tez zycie realne, w ktérym rozgrywa sie
polityka, na rzecz zycia idealnego. Paulina Sosnowska stwierdza, ze poglady
Heideggera stanowia zwienczenie filozoficznej tradycji politycznej, ktéra miata
swoéj poczatek u Platona. Dlatego rozprawa Arendt z zachodnig tradycja filozo-
ficzna jest, wedlug niej, jednoczesnie sporem z mys$lg Heideggera. Zerwanie
Arendt z Platonem bedzie mialo zasadnicze znaczenie dla jej péZniejszego po-
szukiwania mozliwych relacji miedzy filozofig a pedagogika.

Podsumowanie rozdziatu pierwszego stanowi komentarz do bardzo waznej
tezy Heideggera: ,Paideia to nie Bildung”. Jest to nie tylko réznica miedzy feno-
menem antycznym i nowozytnym. R6znica miedzy tymi pojeciami oparta jest
przede wszystkim na réznicy ontologicznej, ktéora wedlug Heideggera zostata
zapomniana. Pisze autorka: ,Heideggera jako filozofa martwi przede wszystkim
przeksztalcenie filozofii, ktéorg pojmowal jako najbardziej autentyczny sposoéb
bycia, w element Bildung, a takze idaca za tym subiektywizacja, relatywizacja
i egocentryzacja filozofii” (Sosnowska 2015: 63-64). Kluczowe dla Heideggera
jest zatem stwierdzenie, ze filozofia nie jest wiedza, rodzajem wyksztalcenia,
lecz najbardziej autentycznym sposobem bycia. Takie stanowisko Heideggera
jest bliskie tezie stoikoéw, gtoszacej, ze filozofia nie jest jedynie poznaniem sie-
bie, lecz troska o siebie. Dlaczego uwazam te teze za wazng, jeszcze o tym
napisze.

W nastepnym rozdziale zajela sie autorka historig idei Bildung i jej zna-
czeniem. Idea Bildung, jak slusznie pisze, zwiazana jest z tradycja niemiecka.
Z bogatej literatury jej poswieconej Sosnowska wybiera poglady Wilhelma
Humboldta i Johanna Gottfrieda Herdera. Szczegdlnie ten drugi stanowil pozy-
tywny punkt odniesienia dla antropologii Arendt. W idei Bildung autorke inte-
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resuja dwie kwestie: Pierwsza dotyczy tego, na ile jest ona idea filozoficzna,
uwikiana w dylematy wspoélczesnej jej filozofii i na ile przypisuje ona filozofii
szczegblng role w misji uniwersytetu? Druga natomiast dotyczy tego, w jaki
spos6b wpisuje sie ona w kategorie polityczne Arendt, w szczego6lnos$ci w prob-
lem asymilacji Zydow? Co do pierwszej kwestii, autorka pokazuje, ze po klesce
Prus w 1806 r., Humboldt odchodzi od swych liberalnych pogladéw i postuluje
panstwowg obsade katedr uniwersyteckich oraz panstwowa kontrole nad uni-
wersytetem. Pisze autorka: ,ldea Bildung, zastosowana w reformie szkolnictwa,
umiejscawia filozofie instytucjonalnie na czele najwazniejszej instytucji Bildung,
jaka staje sie uniwersytet, co w polaczeniu z panstwowg organizacja uniwer-
sytetu stawia filozofie w trudnej sytuacji: po pierwsze, wywyzszajac ja w hie-
rarchii nauk, sprawia jednoczes$nie, ze staje sie ona najwazniejszym elementem
panstwowej organizacji uniwersytetu, a co za tym idzie, ze moze stawac sie
obiektem zewnetrznych wptywéw ideologicznych” (Sosnowska 2015: 120). Nato-
miast co do kwestii drugiej, Bildung stala sie sila spoteczna. Zaczela w wiekszym
stopniu wyznaczac spoleczny status, niz okresla¢ uniwersalny ideatl cztowieczen-
stwa. Stala sie podstawg podziatu spolecznego na wyksztaliconych i niewyksztat-
conych. Dlatego Arendt patrzyla na Bildung jako droge zydowskiej asymilacji
z niemiecka kulturg. Krytyczne stanowisko Arendt wobec idei Bildung wzmacnia
autorka krytyka tej idei dokonang m.in. przez Friedricha Nietzschego i Theodo-
ra Wissengrund Adorno. Pisze: ,Pojecie Bildung jest pojeciem, ktérym wtada
wewnetrzna dialektyka autonomii i dostosowania. Podstawg tej dialektyki jest
sprzeczno$¢ tkwigca w rzeczywisto$ci spotecznej: Bildung jako wzajemne dosto-
sowanie zaklada relacje panowania” (Sosnowska 2015: 108). W podsumowaniu
autorka stwierdza, ze idea Bildung nie spetnita obietnicy, ktérg zapowiedziata.
Z jednej bowiem strony jest ona niezwykle no$ng i trwalg ideg filozoficzng i pe-
dagogiczna, z drugiej jednak uwiklang w historyczne i spoteczne jej konkrety-
zacje. Autorka w swych analizach ktadzie akcent nie tyle na sama idee Bildung, co
wlasnie na te jej konkretyzacje. Pisze: ,Warunki historyczne i spofeczne, ktére
nie dajg sie ujag¢ w analizie czysto filozoficznej, okazujg sie tu niezwykle istotne
z tego wzgledu, ze niemiecka Bildung w duzo wiekszym stopniu niz paideia Plato-
na stanowita faktycznag podstawe panstwowej edukacji” (Sosnowska 2015: 119).
Warto jednak i tu postawi¢ pytanie: Czy idea Bildung musi by¢ rozpatrywana
w jej spolecznym czy politycznym uwiklaniu? Czy nie moze by¢ wciaz nos$ng
ideg filozoficzng dla pedagogiki, jak pokazuje to Hans Georg Gadamer?

Rozdzial trzeci monografii zatytulowany jest ,Autentyczno$¢ — pedagogicz-
na obietnica Heideggera”. Rozpatruje w nim autorka wczesny okres tworczosci
Heideggera, Bycie i czas i jego pedagogiczng obietnice. Pisze: ,W rozdziale tym
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sprébujemy — idac tropami Arendt — rozpatrzy¢ Bycie i czas jako trzecia (po
Platonskiej paidei i idei Bildung) obietnice filozofii dla pedagogiki” (Sosnowska
2015: 129). Wedtug autorki Heidegger, radykalizujgc tradycje, ulegt jednocze-
$nie pewnym tradycyjnym przekonaniom. Jest zatem postacig ambiwalentna, sy-
tuujacy sie zarazem poza tradycja i w jej ramach. Autorka prezentuje Bycie I czas
Heideggera jako pedagogike, wplatajgc w te prezentacje formulowane przez
Arendt watki krytyczne. Jak pokazuje to autorka, Arendt, doceniajac projekt
Heideggera, krytykuje go jednoczesnie za to, ze sfere publiczng i polityke okreslit
jako obszary upadania i nieautentycznos$ci. Heideggerowski ideal egzystencji
autentycznej catkowicie pomija vita activa i ludzka wspoélnote.

W drugiej czeSci monografii kwestionuje autorka tradycyjng relacje miedzy
pedagogika a filozofia. W rozdziale czwartym ,Zerwanie nici tradycji i zerwanie
Heideggera”, prezentuje rozwo6j mysli Heideggera w okresie bezposrednio po-
przedzajacym jego przystapienie do partii nazistowskiej i rektoratu z 1933 ro-
ku. Analizujac wyklady Heideggera z lat 1929-1933 stawia teze o zasadniczej,
cho¢ niejawnej nieciggtosci w mysli Heideggera. Wedtug autorki Heidegger do-
konat we wspomnianym okresie zerwania z platonskim ideatem paidei, jak
i z niemiecka tradycja ksztalcenia opartego na Bildung. Heidegger nie pyta juz
o Dasein i jego autentyczng egzystencje, lecz o to: Kim jesteSmy my? Pisze
autorka: ,W istocie pedagogiczna obietnica filozofii Bycia i czasu — obietnica
indywidualnego przezwyciezenia nieautentycznej zbiorowej tozsamosci w jed-
nostkowym zdecydowaniu — jest zupelnie inng obietnicg niz ta, ktérg Heideg-
ger kieruje do studentéw w latach bezposrednio poprzedzajacych powstanie
Trzeciej Rzeszy i w pierwszym okresie jej istnienia: jest to obietnica stania sie na-
rzedziem narodowej rewolucji i komérka w organizmie zbiorowej egzystencji”
(Sosnowska 2015: 187).

Rozdzial pigty poswiecita autorka Heideggerowskim interpretacjom Platon-
skiego dialogu Sofista i Etyki nikomachejskiej Arystotelesa, ktore mialy zasadniczy
wplyw na mysl Arendt w 1924 roku. Autorka skupia sie gtéwnie na prohnesis
i praxis u Arystotelesa. Wedtug Arendt Heidegger btednie zinterpretowal te po-
jecia w duchu indywidualistycznej ontologii i madrosci teoretycznej. Interpre-
towal je bowiem po platonsku. Takie rozumienie praxis prowadzi do wytgczenia
jej z obszaru swiata publicznego i z obszaru mowy. ,Arendt ma zatem nie tyl-
ko dobre powody, ale i nie najgorsze podstawy, zeby interpretowaé Arysto-
telesa w przeciwnym kierunku niz Heidegger” (Sosnowska 2015: 237) — pisze
Sosnowska.

Rozdzial szdsty poswiecita autorka obronie pojecia $wiata u Arendt i jego
pedagogicznego znaczenia oraz rozumieniu epoki nowozytnej. Broni go w od-
niesieniu do konkurencyjnego i krytycznego opisu Hansa Blumenberga. Swiat
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rozumiany jest przez Arendt w duchu greckim jako $wiat dziatania i w duchu
Kantowskim, jako umiejetno$¢ akceptacji punktu widzenia innego. Wychowa-
nie jest wediug Arendt wprowadzaniem nowych przybyszy we wspdlny swiat.
Jaki to ma by¢ jednak $wiat i kim ma by¢é w nim czlowiek? Odpowiada autorka
w konkluzji rozdziatu: ,Jest to pytanie o to, kim dzi§ jesteSmy, pytaniem o to,
jak zmienily sie ontologiczne warunki ludzkiego bycia. (...) Jest to pytanie o to,
czy czlowiek sam kreuje warunki czlowieczenstwa: im bardziej to nowozytne
pytanie zastuguje na pozytywna odpowiedz, tym bardziej rosnie rola pedagogi-
ki. Przestaje ona by¢ wtedy po prostu naturalng funkcja kultury, zapewniajaca
jej przetrwanie (paideia), czy mechanizmem naturalnie wspierajacym dzialania
boskiej opatrznosci, a staje sie opisem samodzielnej walki cztowieka o wtasne
czlowieczenstwo (w sensie zblizonym do Bildung). | na to pytanie nowozytnosci
Arendt nie odpowiada jednoznacznie. Jej troska o $wiat i o zwigzang z nim
ludzka wolnos$¢ ma charakter zachowawczy i rewolucyjny jednoczes$nie: wycho-
wanie ma chroni¢ wspolny swiat przed destrukcjg wynikajaca z naporu bio-
logicznego zycia. Ma go jednak chroni¢ przede wszystkim po to, by mogta sie
w nim pojawi¢ catkowita nowos¢ wolnego dziatania, ktérej ono jest warunkiem”
(Sosnowska 2015: 299-300).

Kluczowa dla monografii jest cze$¢ trzecia, w skiad ktorej wchodzi rozdziat
siodmy i 6smy. W rozdziale siodmym rekonstruuje autorka ,zasade pedago-
giczna” niemieckiej myslicielki. Wprowadza w nim wazne dla niej rozréznienie
miedzy naturg ludzka a kondycja ludzksy. Propozycja Arendt, z ktorg autorka
sympatyzuje, jest antyplatonska i antymetafizyczna. Krytyke metafizycznosci
u Arendt postrzega autorka jednoczesnie jako obrone politycznosci. Krytyke te
wzmacnia ponownym odwotaniem sie do Herdera jako kontrinspiracji dla mysli
Heideggera, a takze do prac Michela Foucaulta i Giorgio Agambena, ktérzy w du-
chu Arendt dekonstruuja metafizyczny wymiar wladzy. Arendt zrywa zatem tra-
dycyjne zwiazki filozofii z pedagogika. Taka jest ostateczna teza Sosnowskie;j.
Jak jednak zobaczymy, wbrew tezie Antonii Grunenberg, Sosnowska twierdzi,
ze wraz z totalitaryzmem wychowawcza rola filozofii sie nie skonczyta, a wrecz
przeciwnie, zyskata na znaczeniu.

Krytyka Arendt skierowana jest takze przeciw Heideggerowi. Tak pisze na
poczatku rozdziatu si6dmego Paulina Sosnowska: ,,Rezultat Bycia i czasu polega
na poszukiwaniu tozsamosci Dasein w samotnoSci bycia-ku-Smierci i wolnosci
od sfery publicznej. Wysitek Arendt zmierza natomiast — jak juz wiemy - do
wyswobodzenia Heideggerowskiego Dasein z filozoficznej samotnosci i przy-
wrécenia bycia-z-innymi oraz mowy jako niezbywalnych warunkéw bycia czlo-
wiekiem” (Sosnowska 2015: 307).
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Krytycyzm Arendt wzmacnia autorka analiza pogladéw Foucaulta i Agam-
bena. Odniose sie do tego pierwszego. Opis wladzy Foucaulta traktuje autorka
jako wspotbrzmigcy z antymetafizycznym i dekonstrukcyjnym nastawieniem
Arendt. Autorka nazywa Foucaulta sojusznikiem Arendt. Odwoluje sie gtéwnie do
jego Narodzin biopolityki, Historii seksualnosci i Woli wiadzy. Wspo6lnym punktem
odniesienia Arendt i Foucaulta jest model biowfadzy.

Kluczowy w monografii Sosnowskiej jest rozdzial ostatni (jedenasty) ,,My-
Slenie jako obietnica”. Nawigzuje on do poczatkowej obietnicy filozofii wobec
pedagogiki. Jest to juz nowa obietnica, ktérg sktada Arendt, zrywajaca z dawng
obietnica paidei i Bildung, z Sokratesem i Platonem. Jest to obietnica myslenia.
Dla Arendt mysSlenie ocala nas przed ,banalnoscig zta”. Autorka idzie dalej,
twierdzac, ze myslenie jest antidotum na relatywizm zasad moralnych i war-
tosci. Zadaniem pedagogiki jest wiec demokratyzacja myslenia, czyli zapewnie-
nia mysleniu wlasciwego miejsca w przestrzeni publiczne;j.

W pierwszych fragmentach tego ostatniego rozdziatu autorka streszcza
poglady Arendt na temat banalnego zla i niemysSlenia w zwiazku z procesem
Eichmanna. Eichmann, wedlug niej, pozostat w idiomie jezyka urzedowego. Nie
byt zdolny do rozmowy z samym soba, do wewnetrznego dialogu. Analizuje
dalej myS$lenie Sokratesa, Kanta i Heideggera. ,W sytuacjach kryzysowych — na
tym polega lekcja Arendt — niemys$lenie jest naprawde niebezpieczne. Nie-
bezpieczenstwo to polega na tym, ze brak mys$lenia zastepuje sie sztywnym
przywigzaniem do posiadania regul postepowania, niezaleznie od ich tresci”
(Sosnowska 2015: 386).

W zasadzie zgadzajac sie z ta teza, stajemy przed pytaniem, ktore posta-
wifo Arendt wielu krytykéw: Czym jest to myslenie, ktére ma nas chroni¢ od zta?
Jak je rozumiec¢? Autorka niestety nie daje satysfakcjonujgcej odpowiedzi. Czyta-
my w monografii: ,Jesli uznamy powody, ktére doprowadzity Arendt do tezy,
ze w mysSleniu tkwi jaka$ sila, ktora chroni cztowieka przed mozliwoscig po-
padniecia w ,banalne zto”, to myS$lenie nabiera wielkiej pedagogicznej rangi”
(Sosnowska 2015: 387). Jedyng wskazéwka dang przez Arendt, do ktérej od-
woluje sie Paulina Sosnowska, jest stwierdzenie, ze myslenie jest wewnetrznym
dialogiem, ktore pozwala wstawi¢ sie w potozenie innych. Gdyby ludzie byli
do tego zdolni, ekstremalne zto XX wieku bytoby niemozliwe. Szkoda, ze autor-
ka nie wykorzystata artykutu Otto Friedricha Bollnowa Rozum a sily irracjonalne
(1979). Niemiecki filozof pokazal w nim, ze wina niemiecka polegafa na ksztat-
ceniu intelektu, bez ksztalcenia rozumu. Pisal: ,intelekt i sily irracjonalne w za-
den sposéb nie wykluczajg sie. Co wiecej, zimny i wyrachowany intelekt moze
wstapi¢ na stuzbe przestepczej namietnosci. (...) Intelekt juz z géry kryje w sobie
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autentyczne niebezpieczenstwo, wydajac w polaczeniu z namietnoscig kranco-
wy fanatyzm. Fanatyzm zdefiniowa¢ mozna wrecz jako zracjonalizowang na-
mietnos¢. (...) Natomiast rozum (Vernunft) jest tu czym$ catkowicie ré6znym. (...)
Rozum oznacza tu wiec medium wspélnoty, w ktoérej ludzie, nawzajem sie so-
bie przystuchujac, moga spotka¢ sie w rozmowie” (Bollnow 1979: 1202-1203).
Trudno w tym kontek$cie nie odwotac sie tez do pieknej metafory Bollnowa:
»gdy rzemieslniczy intelekt byt nam potrzebny przy budowie domu, tak w zgo-
dzie wspoél-zamieszkiwania uciekamy sie do pomocy rozumu” (Bollnow 1979:
1204). Zgadzajac sie w pelni z koncowymi tezami autorki, ze uniwersytety po-
winny by¢ przestrzenia wolnego myslenia i otwartego ksztalcenia w mysleniu,
nalezatoby za Bollnowem dodac¢, ksztalcenia nie tylko intelektu, ale przede
wszystkim rozumu.

Podsumowujgc: W pierwszej warstwie monografii, ktorej przedmiotem
jest inspiracja u Arendt mysla Heideggera i jej krytyka, a takze badanie relacji
miedzy filozofig i pedagogikg u obydwu autoréw, Paulina Sosnowska dokonata
jasnych i przekonywujgcych analiz. W tym wzgledzie jej monografia jest nowa-
torska i oryginalna nie tylko na polskim gruncie. Monografia jest bardzo roz-
budowana. Poza relacjag Arendt do Heideggera wprowadza wiele pobocznych
watkow, jak choéby niemiecka idee Bildung u Humboldta, Herdera zasade peda-
gogiczng, czy spor Blumenberga z Arendt. W tle mamy takze interpretacje Pla-
tonskiej paidei, czy tez interpretacje Arystotelesa.

Moje watpliwosci budzi natomiast druga warstwa monografii, zawarta w jej
podtytule: ,Pedagogiczna obietnica filozofii”. Sosnowska sympatyzuje z anty-
sokratyzmem i antyplatonizmem Arendt. Odcina sie od tradycji, szukajac sprzy-
mierzefica m.in. w Foucaulcie. Tymczasem wtlasnie Foucaulte w Hermeneutyce
podmiotu (Foucaulte 2012) przywraca antyczng, stoicka tradycje ,troski o sa-
mego siebie”. W przeciwienstwie do greckiego zawotania ,poznaj samego sie-
bie”, tozsamego jedynie z wiedza, ,troska o siebie” jest szczegélnym sposobem
egzystencji. Jest to wiec watek bardzo bliski Heideggerowi, dla ktérego poje-
cie troski takze byto bardzo wazne. Ksztalcenie zgodne z ,modelem” troski nie
moze sprowadzac sie jedynie do przekazu wiedzy, gdyz wymaga zmiany spo-
sobu zycia. Ta obietnica filozofii wobec pedagogiki wydaje sie, szczegdlnie
obecnie, bardzo interesujgca. Pokazuje to Paul Ricoeur, takze nieobecny w mo-
nografii. Troska o siebie nie jest mozliwa bez jednoczesnej troski o innego i na
odwrot. Interesujacy z punktu widzenia pedagogiki moze tez by¢ tekst Ricoeura
Stabos¢ i odpowiedzialnos¢ (Ricoeur 1992), w ktoérym francuski filozof wprowadza
idee ,goscinno$ci uzyczanej przez. jezyk”. Rozumiem, ze jadrem monografii
Sosnowskiej jest spor Arendt z Heideggerem. Ricoeur nie miesci sie juz w tak
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skonstruowanym zamysle monografii. Do tego rodzaju watpliwosci, jakie wy-
razilem, skfania jednak sama autorka, ktéra wsparla swoje analizy niektorymi
pracami Foucaulta, ale pomineta inne, szczego6lnie Hermeneutyke podmiotu.

Odmienng kwestig pozostaje pytanie: Czy mozliwy jest powr6t do idei
Bildung? Czy ta idea musi by¢ uwiktana historycznie i politycznie? Wielkim nie-
obecnym zdaje sie tu by¢ takze Hans Georg Gadamer, ktory w Prawdzie i metodzie
poswiecit Bildung wiele uwagi. Co prawda Gadamer odwotuje sie do metafizycz-
no-religijnej idei obrazu Bozego (Bild) w czlowieku, przytacza jednak takie okres-
lenia Bildung, ktére nie koniecznie majg w sobie metafizyczny ciezar. Jest to
okreslenie Herdera: ,ksztalcenie prowadzgce ku czlowieczenstwu”, czy okresle-
nie samego Gadamera inspirowane Heglem: , To wiasnie ustaliliimy za Heglem
jako ogolng ceche ksztalcenia: utrzymywanie sie w takiej otwartos$ci na to Inne,
na inne, bardziej ogélne punkty widzenia. W nich tkwi pewien bardziej ogdlny
zmysl do miary i dystansu wobec samego siebie i o tyle wyniesienie ponad
samego siebie ku ogo6lnosci. Siebie i swe prywatne cele oglada¢ z dystansu
oznacza przeciez: ogladac je tak, jak je widza inni” (Gadamer 2017: 45). Sadze,
ze Arendt przystalaby na takg koncepcje Bildung. Podobng koncepcje Bildung
znajdujemy u Maxa Horkheimera w jego stynnym wykladzie Odpowiedzialnosc
i studia (Horkheimer 2011). Skoro autorka przytoczyta w pracy poglady Adorno,
szkoda, ze nie przytoczyla Horkheimera, ktéry w tym slynnym juz wykladzie
stwierdzil, ze celem ksztalcenia jest ksztaltowanie humanitaryzmu.

Monografia Pauliny Sosnowskiej napisana jest jasnym i przejrzystym jezy-
kiem. Nie dostrzegtem w niej zadnych btedéw merytorycznych, poza jednym
drobnym. Ot6z w przypisie 7 na stronie 312 pisze autorka, ze pedagogika
chrzescijanska czy personalistyczna programowo przyjmuje antropologie tomiz-
mu. Trudno sie z tym zgodzi¢. Pedagogika chrzescijanska jest wielowymiarowa,
a personalizm Mouniera nie mial nic wspélnego z tomizmem. Taki zwigzek ma
miejsce tylko u Maritaina.
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Tadeusz Gadacz
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Marzena Bogus (red.), Nasze kunsztowanie w warsztatach
artystycznych, projektach tworczych, akcjach plastycznych
I podrozowaniu wyobrazni, Wydawnictwo im. Stanistawa
Podobinskiego Akademii im. Jana Diugosza w Czestochowie,
Czestochowa 2016, 355 s.

Zapoczatkowane pod koniec drugiego tysiaclecia przemiany cywilizacyjne
zaowocowaly znaczacymi zmianami w edukacji, siegajacymi zaréwno filozofii
wychowania, jak tez warstwy realizacji zakladanych zadan ksztalcenia. Jeden
z wymiaréw tych przemian wyraza sie rozwojem teorii twoérczosci i, w kon-
sekwencji, wprowadzaniem na grunt ksztalcenia dziatan praktycznych nasta-
wionych na rozwijanie kreatywnos$ci uczniéw, ich samodzielnoSci poznawczej
i dyspozycji do podejmowania i rozwigzywania zadan twdérczych. Inny wymiar
zmian, takze dobrze widocznych w pedagogice, znalazl swéj wyraz w powsta-
niu i rozwoju wspoétczesnej mysli o wychowaniu estetycznym, wychowaniu przez
sztuke, przyjmujacej szerszy zakres edukacji kulturalne;j.

Publikacji dokumentujacych warsztaty, projekty i akcje tworcze, artystycz-
ne, plastyczne, jest coraz wiecej. Czesto jednak majg one ograniczony, bo regio-
nalny zasieg i oddziatywanie. Dlatego z uznaniem nalezy powitaé przygotowang
pod redakcja Marzeny Bogus ksigzke, poszerzajacg zbior publikacji z zakresu
edukacji artystycznej.

Informacje formalne

Prezentowana pozycja ksigzkowa obejmuje 355 stron. Po wprowadzeniu
noszacym tytut ,Nieco nadziei na ciekawos$¢” material ujeto w trzy rozdzialty
tematyczne.
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W pierwszym z nich: ,,Zwal jak zwal” Bogus omawia podstawowe termi-
ny uzywane powszechnie w edukacji twoérczo-artystycznej, a takze daje wglad
w historyczny rodowéd nauczania plastyki, nie pomijajgc dominujacych nurtéow
i koncepcji ksztalcenia estetycznego.

W rozdziale drugim, tej samej autorki znalazly sie kwestie zwiazane z jej
wlasng praktyka, podejmowana w obszarze edukacji artystycznej dzieci i ksztal-
cenia studentéw, o czym wzmiankuje juz sam tytul tego rozdziatu: ,Takie mo-
je wedrowanie”. Ten rozdzial w calosci tworzg artykuly autorki, wczesniej juz
publikowane, tu jedynie przedrukowane.

Rozdzial trzeci: ,Tylko sie nie b6j” przedstawia przedsiewziecia eduka-
cyjne tworczo-artystyczno-plastyczne kilku jeszcze innych animatorek edukacji
artystycznej.

Opracowanie nie posiada typowego zakonczenia, jedynie rozdzial pierwszy
wienczy podsumowanie: ,,0 czym byla mowa”.

Ksigzka jest wewnetrznie skonstruowana poprawnie. Kolejne czesci sa
powigzane z sasiadujacymi z nimi, a ich usytuowanie jest logiczne i sensownie
uzasadnione. Bibliografia jest liczna (obejmuje 136 pozycji, przy czym czes$¢
literatury umieszczono pod rozdzialem 2 - artykuly przedrukowane), bogata
(zawiera pozycje zwarte, redagowane, strony www), czeSciowo odwoluje sie do
publikacji wczesniejszych redaktorki tego opracowania. Ksigzka zawiera zdje-
cia, dokumentujgce dziatania animatorek.

Uwagi merytoryczne

Prezentowana ksigzka ma charakter metodyczny. Tresci zostaly przedsta-
wione w formie esejow, unikajac w ten spos6b rygoru wypowiedzi naukowej
i — co czesto sie zdarza — nadmiernego teoretyzowania.

Ksigzka, glosami autorki i wspoétautorek, wyraza gteboka — czasami wrecz
»,matczyng” — troske o edukacje artystyczng dzieci. Taki glos jest jednak nie-
zwykle wazny i winien brzmie¢ donosnie, zwlaszcza wspoéiczesnie, gdy edukacja
plastyczna i muzyczna obejmuje jedynie trzy pierwsze etapy ksztalcenia, nadto
— niezmiernie malg ilo§¢ godzin dydaktycznych. W takim wymiarze godzino-
wym nie sposéb zrealizowac¢ szczytnych celéw wychowania artystycznego, pla-
stycznego, szerzej — wychowania estetycznego.

Krytycy wspolczesnej edukacji akcentujg silnie zintelektualizowanie edu-
kacji i nadmierny materializm dydaktyczny, postulujac przy tym podjecie dziatan
na rzecz formowania osoby, jej indywidualnosci, ksztattowania tych dyspozycji
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cztowieka, ktore sg pomocne w urzeczywistnianiu twoérczego zycia. Wychowa-
nie estetyczne, wychowanie przez sztuke, polegajace m.in. na pobudzaniu, pie-
legnowaniu i rozwijaniu twoérczej aktywnosci swoich wychowankoéw, wpisuje sie
w te tendencje. Juz Herbert Read — positkujac sie analogiag wychowania este-
tycznego do ,ztamanego skrzydta” — podkreslal znaczenie tegoz wychowania dla
ubogacenia zycia cztowieka, dla jego wielowymiarowego istnienia.

Autorki proponuja warsztaty, projekty, akcje, laboratoria rozwijajgce aspek-
ty poznawcze, duchowe, a nade wszystko emocjonalne i dzialaniowe dziecka.
Ekspresja dla dziecka jest wszak srodkiem wyrazu jego mysli i przezy¢. Stawia-
ja przy tym na proces, proces osobistego przez dziecko do$wiadczania $wiata
wyobrazni i emocji, proces tworzenia. Taki proces pocigga za soba — czesto-
kro¢ — brak wytworu, efemerycznos$¢ i tymczasowos¢. Wielka zatem musi by¢
dbato$¢ animatorow i edukatoréw o przebieg tego procesu, konieczno$¢ wnik-
liwego namystu, nadto: wyczucie, wyobraznia pedagogiczna i umiejetnosci dy-
daktyczne, aby podjete przez dziecko dzialania artystyczne pozostawily w nim
(w psychice) — jak mawiali Bogdan Suchodolski i Irena Wojnar — swoj slad.

Odpowiedzialno$¢ za ksztalcenie w procesie zdaje sie by¢ tym wieksze, ze
autorki przyjmujg — i stusznie — elastycznosc¢ sytuacji edukacyjnej. Sytuacja edu-
kacyjna ma bowiem to do siebie, ze nigdy — jak twierdzit Florian Znaniecki — nie
jest ,zamknieta”.

tatwa do odczytania staje sie rowniez idea traktowania dziatan twérczych,
artystycznych, plastycznych jako spotkanie. Spotkanie jest istota edukacji. Waz-
ne zatem jest, by nie bylo to spotkanie ,niewazne”, z ktoérego nic nie wynika
— jak sugerowal Andrzej Nowicki — a spotkania ,znaczace”. Celem tego spot-
kania jest podmiotowo$¢ wychowanka uzyskiwana przez niego w drodze dorabia-
nia sie autonomii, poprzez przekraczanie kolejno etapéw anomii i heteronomii.
Trescig spotkania wydaja sie by¢ warto$ci. PrzySwiecajg spotkaniu zasady:
budowania w trakcie spotkania wspélnoty, ,sfery pomiedzy” dla wydarzania/
pojawienia/ujawnienia sie warto$ci; ksztaltowania relacji Ja-Ty, partnerstwa,
unikania ,obokistnienia”; dgzenia przez wychowawce do harmonijnego roz-
woju wychowanka na drodze wolnos$ci (nie narzucania wzordéw i interpretacji)
i swobody (ograniczonej odpowiedzialnoscig za nie przekraczanie granic wol-
nosci innego), wyzwalania twérczos$ci, ksztattowania kompetencji emancypacyj-
nych; kreowania wzajemnosci, zaangazowania, szacunku. Przedkladang metoda
jest dialog, ktéry toczy sie pomiedzy Ja-Ty, przy czym ,Ty” to zaréwno dzieto
sztuki, praca plastyczna dziecka, ono samo, inni uczestnicy, np. warsztatow, oraz
wychowawca estetyczny.
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Konkluzje

1. Intencjg autorki jest upowszechnianie znaczacych i wazkich idei zwia-
zanych z edukacjg artystyczng, plastyczna, popularyzowanie dobrych i — zwtasz-
cza — niekonwencjonalnych praktyk. Ujawnia ten swoj cel piszac, ze ksigzka
»~powstata z myslg o dzieciach, cho¢ przeznaczona jest giéwnie dla studentow
kierunkow artystycznych, ktérzy posiadaja ambicje pedagogiczne, edukatoréow
sztuki, nauczycieli i wszystkich, ktérzy z ciekawoscig sekunduja niebanalnym
poczynaniom” (s. 11). Nieco metaforycznie rzecz ujmujac, a co stanowi nie-
watpliwie zachete do blizszego przyjrzenia sie tej pozycji, ksigzka dedykowana
jest ,tym, ktorzy daja odwage, tworzg okazje, otwierajg oczy” (s. 5).

Sadze, iz odbiorcami mogg by¢ nie tylko przyszli i obecni animatorzy dzia-
fan artystycznych, ale i nauczyciele akademiccy, bowiem znajdg oni w ksiazce
cenne wskazowki jak budowac relacje ze studentami tych specyficznych kie-
runkoéw, jakimi sa kierunki artystyczne.

2. Tres$¢ ksiazki przenika pasja i zarliwo$¢, z jaka autorki-edukatorki podej-
mujg dzialania na rzecz edukacji artystycznej. Proponuja bowiem bawienie sie
plastyka (jakoSciami plastycznymi) i z plastyka (z jako$ciami plastycznymi). Nie
sg to jednak ,nieprzemyslane igraszki”. Bogus odwoluje sie do teoretycznych
ustalen z zakresu pedagogiki, wychowania estetycznego, wiedzy historycz-
nej o edukacji artystycznej i wspotczesnych jej tendencjach, wiedzy osobistej
i wlasnych doswiadczen dydaktycznych.

3. Intrygujace pytania postawione przez redaktorke m.in.: ,,Czy dzi§ w do-
bie always online istnieja jeszcze zajecia, ktére pozwolg na zaangazowanie
emocjonalne, na budowanie wiezi prawdziwych, a nie pozornych? Czy nasze
face to face w warsztatach moze by¢ konkurencyjne dla Facebooka? Czy silniej-
sza kultura mediéow odniesie sukces nad indywidualng, zréznicowana kulturg
wrazliwo$ci? Czy jest czas na inng aktywno$¢ niz przyjemna konsumpcja? Czy
warsztaty sa w stanie konkurowac z platformg Tumblr czy Instagramem? Czy na-
sze dzieci nie stang sie «jednowymiarowe»? | wreszcie: jak dzi§ wygladaja fazy
rozwoju plastycznego u dziecka, kiedy juz trzyletni berbe¢ sprawnie posfuguje
sie Power Pointem? A moze w tym wszystkim, pozostajac w kregu anglojezycz-
nych terminéw, konieczny jest alternative teacher? Taki, ktory jest «zdziwiony»
i zaangazowany w proces twdrczy na réwni z podopiecznym, «zanurzajacy sie»
we wlasnej wyobrazni i czynnosciach zwigzanych z przekazem twoérczym, a jed-
noczesnie jest eksperymentatorem i obserwatorem, skoncentrowanym na zada-
niu, ktéry posiadl «<uwaznos$é»” (s. 42-43), dyscyplinuja odbiorcow do osobistej
refleksji, co stanowi niewatpliwie warto$¢ publikagcji.
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4. Wiedza redaktorki ksiazki pozwolita jej na skompletowanie definicji,
dookreslen terminéw, ktorymi postuguje sie wspolczesny animator dziatan twor-
czo-artystyczno-plastycznych (,Co jest co, czyli «tezaurus» uzywanych okreslen”,
s. 21-37). Sadze jednak, ze zestaw i zlozono$¢ wyjasnien obowigzujacych ter-
min6w nie ufatwia postronnemu czytelnikowi czy adeptowi sztuki animacji ich
rozréznienia. Sama autorka w tym zakresie nie pomaga, poniewaz nie stara sie
ich ujednolici¢, uogdlnié, proponujac na przykiad (na bazie przytoczonych opi-
sow) wlasne definicje. R6znice miedzy warsztatem, akcja, projektem czy labo-
ratorium pozostaje uchwyci¢ mentalnie czy niemal intuicyjnie.

5. Na uwage zastuguje mysl krytyczna wiedziona wokoét tzw. konspektow
zaje¢ (lekcji). Zamiast nadmiernie rozbudowanych i — czesto — nad wyraz wy-
pelnionych celami dydaktycznymi konspektéw (jakby ogromna ilos¢ celéow mia-
ta przyczyni¢ sie do podniesienia znaczenia, wzrostu waznosci prowadzonych
zajec), autorki proponuja porzadkowac ,ksztalcenie w procesie” wedtug odpo-
wiedzi na pytania: dlaczego? z kim? dla kogo? jak? ku czemu? (s. 234-236).
Rzecz zapewne warta rozwazenia. Jednakze moze pojawic sie trudnos$¢, ta mia-
nowicie, czy osiaggniety zostanie efekt, jakikolwiek efekt, np. ten: czy faktycz-
nie podczas dzialan doszto do ,spotkania”, czy nawigzat sie ,dialog”. Calkowite
odejscie od nauczania ,,0 czyms$”, ksztalcenia ,,czego$” nie jest wskazane. Takie
podejscie moze by¢ wykorzystane co najwyzej w niekonwencjonalnych zaje-
ciach pozaprogramowych.

6. Cenny — z perspektywy proponowanych odbiorcéow ksigzki — wydaje sie
aspekt poswiecony dialogowi z rodzing (s. 193 i dalsze) czy recepcja talentu
przez srodowisko rodzinne (s. 167 i dalsze), tym bardziej, ze autorka ukazuje
problem przez pryzmat wilasnych badan. Jest prawda przeciez to, ze edukacja,
nawet ta artystyczna, nie konczy sie na dziatalnosci dydaktycznej nauczyciela.
Nie watpie jednak w to, Ze inne wazne kwestie, wrecz podstawowe (moze z racji
ograniczen publikacyjnych), nie zostaly tu przedstawione.

7. Na tle przedstawionych dziatan artystycznych z zainteresowaniem moz-
na przesledzi¢ propozycje Bogus wilgczenia w tok nauczania plastyki zabaw
(i technik) fotograficznych (s. 79-88). Tym bardziej jest to pomocne dla tych
wszystkich, ktoérzy nie mogli dotrze¢ do pozycji zrédtowej (Techniki fotograficzne
do zastosowania na lekcjach plastyki w szkole podstawowej, Prace naukowe WSP
w Czestochowie 1996, seria: Wychowanie Artystyczne, zeszyt: VI).

8. Podjeta w ksigzce tematyka jest niewatpliwie istotna i interesujaca. Tro-
che jednak zal, ze w czeSci drugiej tak wiele miejsca zajmujg (s. 69-225) prze-
druki wczesniej wydanych publikacji, a nie nowsze przemyslenia i dokonania
autorki/redaktorki zarazem.
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Whiosek

Jestem przekonana, ze ksigzka: Nasze kunsztowanie w warsztatach artystycz-
nych, projektach tworczych, akcjach plastycznych i podrozowaniu wyobrazni pod re-
dakcja Marzeny Bogus bedzie wazng pozycjg wzbogacajaca biblioteke wielu
0s6b zwigzanych z nauczaniem artystycznym. Kazdy przyszly i czynny praktyk
odnajdzie w niej czastke swojej biografii dydaktycznej, gotowe do powielenia
dziatania artystyczne, inspiracje do modyfikacji przediozonych dziatan wedlug
wlasnej optyki.

Z tego powodu rekomenduje ksigzke do wnikliwego czytania i wykorzysty-
wania jej w praktyce.

Matgorzata Franc
Staropolska Szkota Wyzsza, Wydzial Warszawski

Anna Wileczek, Iwona Mozdzonek, Szkolna (nie)komunikacja.
Bariery w dyskursie wczesnoszkolnym, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2015, 140 s.

Kto méwi jezykiem niezrozumiatym
dla nikogo poza nim, nie méwi w ogdle.
Moéwi¢, to mowic do kogos.

Hans Georg Gadamer

Komunikacja jest jednym z najistotniejszych zjawisk, ktére ksztattujg relacje
miedzyludzkie. Zapewnia przekaz informacji, wymiane pogladéw, porozumiewa-
nie sie, opis samego siebie. Chroni przed poczuciem samotnosci i bezradnosci.
Komunikowa¢ mozna sie za pomocg stowa, gestu, czynu czy spojrzenia. Komu-
nikacja jest wiec najistotniejszym rodzajem interakcji miedzyludzkie;j.

Proces komunikacji jest takze waznym elementem wychowania, edukacji
i inkulturacji, rozumianych jako transmisja kulturowa realizowana od najmtod-
szych lat. Dziecko juz we wczesnych etapach edukacji za pomoca stowa pozna-
je 1 opisuje otaczajaca go rzeczywisto$¢, a nauczyciel powinien mu to ufatwid.
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Ale czy jest tak zawsze? Czy wspoélczesny nauczyciel przekazuje w prawidiowy
spos6b wiedze o $wiecie, wartosciach i normach wspélczesnemu uczniowi? Czy
w stosunkach miedzy gtéwnymi podmiotami edukacji mozna dostrzec ,mosty”
komunikacyjne czy moze bariery zaki6cajace proces porozumiewania sie?

Na te pytania w szczegbélowy sposoéb odpowiadaja autorki ksigzki Szkol-
na (nie)komunikacja. Bariery w dyskursie wczesnoszkolnym Anna Wileczek i Iwona
Mozdzonek. Jest to praca teoretyczno-empiryczna, ktéra przedstawia i analizuje
zaro6wno zagadnienia teoretyczne dotyczace komunikacji i dyskursu wczesno-
szkolnego, jak i badania ilosciowe i jakoSciowe, zwigzane z barierami komunika-
cyjnymi oraz cenne wskazowki pomagajace budowa¢ odpowiednia komunikacje
cztonkow srodowiska szkolnego.

Gléwnym problemem postawionym w pracy jest pytanie: Czego dotyczg
i na czym polegaja wspoélczesne przeszkody komunikacyjne miedzy nauczycie-
lem i uczniami we wczesnej edukacji?

Ksigzka sktada sie z czterech rozdziatow. Czes$¢ wtasciwa poprzedzona jest
wprowadzeniem przedstawiajgcym przyczyny powstania pracy i podkreslajacym
wage dobrej komunikacji we wspoélczesnej przestrzeni edukacyjnej. Zaburze-
nia w komunikacji na etapie wczesnoszkolnym, moga bowiem nawet zakidcic¢
prawidfowy rozwéj dziecka: intelektualny, spoteczny i emocjonalny. USwiado-
mienie nauczycielom tych barier moze wplyng¢ na poprawe relacji z uczniami
oraz budowanie przyjaznego i twérczego dyskursu lekcyjnego.

Pierwszy rozdzial: ,Jezyk w szkolnych interakcjach. Meandry komunikacji”
— zawiera wyjasnienie terminologiczne w obrebie zagadnien jezyka, komuni-
kacji, tekstu i dyskursu. Autorki szczegdlng uwage zwracajg na proces porozu-
miewania sie w szkole, jego uwarunkowania, aspekty i problemy. Omawiany
rozdzial zawiera szczegoétowe informacje na temat kompetencji komunikacyj-
nych zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw. Analiza licznych wypowiedzi dzieci
w wieku wczesnoszkolnym pozwala tez na charakterystyke ich ,nieoficjalne-
go” jezyka, ktéry w formie modnej ,mlodomowy” przenika juz do dyskursu na
tym etapie.

Badaczki zachecajg tez do praktycznego i kreatywnego wykorzystania no-
wych technologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji, ktére moga sta-
nowi¢ narzedzie w nauczaniu praktycznym i problemowym, zachecajace do
zdobywania nowej wiedzy. Nowe media moga tez stanowi¢ ,most komuni-
kacyjny” miedzy wspoélczesnym e-pokoleniem, a do$¢ jeszcze konserwatywna
instytucjg szkoty. Niestety, nauczyciele ,bojg” sie stale wykorzystywaé nowe
aplikacje multimedialne do rozwijania kompetencji komunikacyjnych przez
dzieci, rozwigzywania problemoéw czy systematyzowania wiedzy. Tymczasem



316 RECENZJE

»zaprzyjaznienie” sie z mediami i ekspozycja twoérczego ich wykorzystania pod
okiem nauczyciela w zdecydowany sposéb moze przyczyni¢ sie do komunika-
cyjnego partnerstwa.

Kolejny rozdzial: ,,Dyskurs wczesnoszkolny. Transmisja, rozumienie i (nie)-
porozumienie” opisuje dyskurs szkolny jako ,dialog lub niby-dialog (...) jest tez
jednym z rodzajéw polifonicznego tekstu, ktéry pojawia sie w wyniku porozu-
miewania sie nauczyciela z uczniami i uczniéw miedzy soba” (s. 47). Ponadto
ukazane sg tu typy dyskursu wczesnoszkolnego wraz z opisem gléwnych jego
cech. Natomiast najwazniejsza cze$¢ tego rozdziatu stanowig klasyfikacje barier
komunikacyjnych. Autorki pracy, wykorzystujac dostepne opracowania teore-
tyczne (np. Thomasa Gordona) okreslily je na podstawie obserwacji przepro-
wadzonych na lekcjach w klasach 1-3. Naleza do nich m.in.: ignorowanie,
obwinianie, osgdzanie, czy zartowanie.

Cze$¢ trzecia to opis metodologiczny badan oraz analiza wynikéw z prze-
prowadzonych badan w czterech publicznych szkotach podstawowych (dwoéch
miejskich i dwoch wiejskich). Badaniem objeci zostali uczniowie klas 1-3 i nau-
czyciele. Wnikliwa analiza wynikéw dotyczacych barier komunikacyjnych (jezy-
kowych i pozajezykowych), ich przyczyn, typéw uzewnetrzniania sie i skutkow
umozliwia kieleckim autorkom wysuniecie praktycznych wnioskéw co do kie-
runkéw i sposoboéw budowania dobrych relacji komunikacyjnych z uczniami.
Dzieci w wieku wczesnoszkolnym potrzebuja drogowskazéw, pomocy, zrozu-
mienia i wszystko to powinien zapewni¢ im nauczyciel, ktéry — na tym etapie
edukacyjnych jak nikt inny — ma szanse wykorzysta¢ swoj autorytet do rozwija-
nia dzieciecej SwiezoS$ci poznawczej, naturalnej kreatywnos$ci i innowacyjnosci,
elastycznosci czy budowania dobrych, opartych na wspélpracy, relacji spotecz-
nych. Tym samym bedzie sie wpisywal w wymagania wspoélczesnego swiata.

Ostatni rozdzial ,Mosty zamiast muréw. Uczniowskie ¢wiczenia dobrej ko-
munikacji” zawiera wskazéwki praktyczne dla wszystkich nauczycieli, majgce
na celu, tak jak to okre$laja Anna Wileczek i lwona Mozdzonek, stworzenie
»mostow” komunikacyjnych, ktére beda przeciwdziala¢ powstajgcym murom,
zaréwno miedzy nauczycielem a uczniem, jak i samymi uczniami.

Te c¢wiczenia, to swoiste wprawki treningowe z komunikacji werbalnej
i niewerbalnej, ktére moga by¢ Swietng i pozyteczng zabawa w przestrzeni
szkolnej, na kazdej lekcji, przerwie, zastepstwie itp.

Zwienczeniem pracy jest dekalog dobrej komunikacji w szkole, skierowa-
ny do nauczycieli, rodzicéow i opiekunéw z przekonaniem, ze: ,Sposéb, w jaki
moéwimy do naszych dzieci, staje sie ich wewnetrznym glosem” (Peggy O’Mar).
Warto przytoczy¢ go w caloSci:
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Nauczycielu, Rodzicu, Opiekunie:

1. Nie bedziesz mial innych celéw komunikacji niz porozumienie, wspoéipraca lub kontakt
z odbiorcg (méw i pisz jasno, na temat, majac wzglad na odbiorce, jego mozliwosci
i samopoczucie, sytuacje, ale tez uwaznie stuchaj tego, co uczen ma do powiedzenia);

2. Nie bedziesz uzywat stéw, gestéw, min nadaremno (nie moralizuj, nie rob wyktadéw, badz
umiarkowanie ekspresywny, nie przesadzaj z mimika i pantomima, ale nie mozesz tez
by¢ ,mumia”, nie zapomnij o usmiechuy);

3. Pamietaj, aby$ panowatl nad swoim komunikatem (nie krzycz i nie przekrzykuj uczniéw,
poczekaj na skupienie, badz konkretny i zdecydowany, nie ironizuj, zadbaj o odpowiedni
ton i melodie glosu);

4. Czcij odbiorce (i nadawce) swego jak siebie samego (badZ empatyczny, przyjazny, upew-
niaj sie, czy dobrze zrozumiale$§ komunikat, stosujac peryfrazy, traktuj odbiorce jak
partnera, nie ,upupiaj”, nie obrazaj, nie lekcewaz ,mys$la, mowa, uczynkiem i... zanie-
dbaniem”);

5. Nie zabijaj dialogéw, dyskusji i monologéw uczniéw (pozwdl im méwié, rozmawiac, dys-
kretnie kontrolujac przebieg i czas dyskusji);

6. Nie tra¢ z zasiegu wzroku swoich odbiorcéw, utrzymuj z nimi kontakt, przyjmij postawe
otwarta, zaaranzuj ,,dospolecznie” przestrzen komunikacyjna;

7. Nie postuguj sie jezykiem miodziezowym (nie jestes kumplem swoich uczniéw, ale nie
badz tez nadety i zbyt naukowy, postaraj sie o jezykowa wiarygodnos$¢ i wyrazisto$¢);

8. Nie méw ,falszywego swiadectwa” (nie oklamuj ucznidéw, nie fantazjuj, jesli czego$ nie
wiesz, ale zawsze sprawdz to i wr6¢ do spornej kwestii, umiej przyznac sie do btedu;
zadbaj, aby komunikacja werbalna i niewerbalna (proksemika, kinetyka) nie przeczyly so-
bie, ale wzajemnie sie uzupelnialy);

9. Nie pozadaj wladzy nad odbiorca, nie obarczaj go wing za nieporozumienia, nie uzywaj
»stoperow kontaktu”, oszczednie stosuj tryb rozkazujacy i wykrzyknienia, nie zapominaj
0 ,ja”-komunikatach, chwal czesto, ale za co$, oceniaj opisowo;

10. Dbaj o swoja (i swoich uczniéw) wiedze, sprawnos¢ i poprawno$¢ jezykowa. Twéj jezyk
musi by¢ jak... Zona Cezara — ,,poza wszelkim podejrzeniem”! (s. 121).

Obecnie spoteczenstwo zyje w cigglym biegu, ludzie mijajg sie, komuniku-
ja sie tylko stuzbowo, taka sytuacja przenosi sie¢ czesto do domu rodzinnego,
w ktorym czlonkowie systemu (ktorym jest rodzina) oddalajg sie od siebie.
Kazdy zajety jest swoimi sprawami i problemami. Pozorne rozmowy koncentru-
ja sie na sytuacji dziecka w szkole. Podobnie dialog ucznia i nauczyciela mija sie
z zasadami dobrej komunikacji. Budowany jest mur, ktéry stawia ich w dwéch
réznych Swiatach: nauczyciele — swiat realny, uczniowie — swiat wirtualny.

W monografii udowodniono ponad wszelka watpliwo$¢, ze dobra komuni-
kacja jest kluczem do osiggania wszelkich sukceséw. Dobra wspélpraca miedzy
uczniami i nauczycielami jest w stanie przynie$¢ wiele korzy$ci poznawczych,
spotecznych i emocjonalnych. Zrozumienie dzieci i znalezienie z nimi ,wspol-
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nego jezyka” gwarantuje sukces edukacyjny i wychowawczy. Dodatkowo, licz-
ne w ksigzce egzemplifikacje wypowiedzi uczniéw, uswiadamiajg nauczycielom,
rodzicom i dorostemu spoteczenstwu, jak mato uwagi przyktadamy do analizowania
glosu miodego pokolenia, skupiajac sie raczej na merkantylnym nasladowaniu jego
»slangu” czy stylu zycia. Okazuje sie, ze pozornie niewazny zart, gest, postawa,
ubiér czy ton glosu moze przesadzic¢ o relacji dorosly—mtody.

Ta cenna publikacja skierowana jest do wszystkich nauczycieli, pedagogow,
rodzicow i studentéw, zamierzajacych pracowaé z dzie¢mi. Moze by¢ inspi-
ludzkich. Opisuje faktyczng sytuacje polskiej szkolnej (nie)komunikacji, skiania
do refleksji i dziatania. Czyta sie ja z wielkim zaangazowaniem i zaciekawie-
niem. Dla mnie — praktykujacego nauczyciela i doktoranta-pedagoga — praca ta
jest waznym podrecznikiem doskonalacym moja wiedze z zakresu komunikacji
z dzie¢mi i pomagajacym uczyni¢ porozumiewanie z nimi skutecznym, fortun-

nym i komfortowym.

Paulina Baranska
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach
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Irena Wojnar — profesor zwyczajny dr hab. Wydziatlu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszaw-
skiego, dr Uniwersytetu Paryskiego (Sorbona), uczennica i wieloletnia wspétpracowniczka prof.
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i Komitetu Prognoz ,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN (w latach 1992-2007 przewodni-
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Zuzanna Zbrég — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, adiunkt w Instytucie
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Informacja o czasopi$mie

»Kwartalnik Pedagogiczny” to ogdlnopolskie czasopismo naukowe ukazujace sie od 1956 roku,
dyscyplin oraz innych nauk spotecznych. ,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punkto-
wanym, umieszczonym w bazie ERIH (European Reference Index for the Humanities), CEEOL
(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 ,Kwartalniku Pedagogicznym” przystuguje Autorowi 10 punktéw.

Rzetelno$¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowaé wszelkie przejawy nierzetelnosci naukowej
w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wéwczas, gdy ktos wnidst istotny wkiad w powstanie pub-
likacji, bez ujawnienia swojego udziatu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikagji. Redakcja prosi wiec o podawanie informagji
na temat Wspotautoréw badan, ktérych wyniki referowane sg w artykule, jak rowniez okreslenie
wlasnego wkiadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wéwczas, gdy udziat Autora jest znikomy lub w ogdle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspétautor publikacji. W zwiazku
z tym Redakcja wdraza procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci naukowej i wy-
maga od Autoréw: ujawnienia wkiadu poszczegélnych autoréw w powstanie publikacji oraz
podawania zZrédet finansowania publikacji, a takze informacji o wkiadzie instytucji naukowo-
-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw. Wszelkie przejawy nierzetelnosci 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
calego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materiatéw pod katem
zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu merytorycznego.

Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sg dwom recenzentom zewnetrznym do
szczego6iowej recenzji zgodnie z procedurg double-blind reviews (podwdjna $lepa recenzja), co
oznacza, ze zardwno Autor, jak i Recenzent pozostaja dla siebie anonimowi. Recenzenci nie sa
zatrudnieni w jednostce naukowej, z ktérej pochodzi Autor. Recenzja ma forme pisemng i jej tres¢
moze by¢ udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢ tekst, zakwalifikowaé bez
zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wiaze sie z dokonaniem przez Autora poprawek
zasugerowanych w recenzji).

Lista Recenzentéw jest publikowana na stronie internetowej ,Kwartalnika Pedagogicznego”.
Ostateczna kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objeto$¢ calego tekstu (z bibliografia i streszczeniem) powinna wynosic
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakéw typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 strony
znormalizowane (30 wierszy na strone, okoto 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczac¢ w tekscie kolorowych diagraméw, wykresow i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wystac pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy podac pelne imiona oséb wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnoszg, powinny by¢ dotgczone 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 sa 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 alfabetyczny:
(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 przypisow 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 Dolnoslaskiej Szkoly 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 mlodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.
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Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytut pracy, tryb do-
stepu, protokot dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, TeraZniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przesztoscig (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).
W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
Numerowane i umieszczone na dole strony sg tylko przypisy odautorskie.

Do tekstu nalezy dofaczy¢ krotkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
facznie 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 nadestac
noty biograficzne wszystkich autoréw oraz pelny adres korespondencyjny i adres poczty
elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentéw.

Przed nadestaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, ktéra znajduje sie
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autoréw, i zalgczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwor
oryginalny, do ktérego Autor dysponuje petnig praw. Jesli Autor utworu publikowal go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwoér (swoj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przystanego do Redakgji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako ttumaczenie (utwoér), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnia praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéow. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktére nie ukazaly sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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