ISSN 0483 4992

o

-

T
——
— 1
I
——
I
I
— 1
I
———
—
——
I

=
~F
—
o
o
~F
N
00
~
o
N~
N~
(o)

INDEKS 221767
Naktad 300 egz. ISSN 0483-4992

Cena 17 zt (VAT 5%)

UCH
PEDAGOGICZNY

WARSZAWSKA WYZSZA SZKOLA HUMANISTYCZNA
im. Bolestawa Prusa

Warszawa 2018




UCH

PEDAGOGICZNY

WARSZAWSKA WYZSZA SZKOLA HUMANISTYCZNA
im. Bolestawa Prusa

Ukazuje si¢ od 1912 roku
Warszawa 2018



SKEAD REDAKCJI

Bartosz Gtowacki (socjologia), Anna Grabinska (psychologia, kulturoznawstwo), Magdalena Grochulska
(pedagogika), Aneta Ignatowicz (zastgpca redaktora naczelnego, pedagogika, historia), Marta Kochanek (redaktor
prowadzaca, pedagogika, jezyk polski), Izabela Krupa-Mazulis (filozofia), Jarostaw Siwon (jezyk rosyjski), Marian
Surdacki (redaktor naczelny), Wawrzyniec Sztark (jezyk polski)

RADA NAUKOWA
Przewodniczacy: ks. prof. Marian Walerian Nowak

Cztonkowie: Henryk Cwigk (Akademia im. Jana Dhugosza w Czgstochowie), Jan Grabowski (Uniwersytet w
Ottawie), Levan Jangulashvili (Uniwersytet w Tbilisi) Marek Kucharski (Spoteczna Akademia Nauk), Krzysztof
Mikulski (Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu), Viktoriya Loboda (Uniwersytet we Lwowie), Simonetta

Polenghi (Universita Cattolica del Sacro Cuore w Mediolanie), Michat Poptawski (Uniwersytet Artystyczny w

Kijowie), Raniero Regni (Uniwersytet LUMSA w Rzymie), Piotr Rozwadowski (Spoteczna Akademia Nauk),
Wiadystawa Szulakiewicz (Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu) Edmund Szweda (Spoteczna Akademia
Nauk), Bogustaw Sliwerski (Uniwersytet £6dzki), Maciej Radostaw Tana$ (Akademia Pedagogiki Spotecznej im.
M. Grzegorzewskiej w Warszawie), Remigiusz Wisniewski (Szkota Wyzsza im. Pawta Wiodkowica w Plocku),

Arkadiusz Zukiewicz (Uniwersytet Opolski)

RECENZENCI W ROKU 2018

dr hab. Joanna M. Lukasik, prof. UP (Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN), dr hab. Matgorzata Kupisiewicz,
prof. APS (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej), dr hab. Agnieszka Lewicka-Zelent,
prof. UMCS (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej), dr hab. Jarostaw Michalski, prof. APS (Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej), dr hab. Agnieszka Naumiuk (Uniwersytet Warszawski), dr hab. Agnieszka
Piejka (Chrzescijanska Akademia Teologiczna), dr hab. Agata Poptawska, prof. UP (Uniwersytet Pedagogiczny
im. KEN), prof. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki (Uniwersytet Slaski), dr hab. Jan Rutkowski (Uniwersytet
Warszawski), prof. dr hab. Mirostaw Sobecki (Uniwersytet w Biatymstoku), dr Agnieszka Sojka (Uniwersytet
Jagiellonski), dr hab. Bogdan Stankowski (Akademia Ignatianum w Krakowie), prof. nzw. dr hab. Urszula Tylus
(Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach), dr hab. Hanna Zuraw, prof. APS (Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej)

ADRES REDAKCJI

,-Ruch Pedagogiczny”, Warszawska Wyzsza Szkota Humanistyczna im. B. Prusa
ul. Smulikowskiego 6/8
00-389 Warszawa

e-mail redakcja@rp.edu.pl

Uwagi i informacje dla autoréw znajduja si¢ na stronie internetowe;j ,,Ruchu Pedagogicznego”.


https://it.wikipedia.org/wiki/Universit%C3%A0_(disambigua)
mailto:redakcja:@rp.edu.pl

SPIS TRESCI

ARTYKULY

Marian Nowak - Bogdana Nawroczynskiego koncepcja ksztalcenia, czlowieka
wyksztalconego 1 nauczyciela — przykladem tworczej komparatystyki europejskiej
i Swiatowe] mySli pedagOZICZNEG] ....eeevrviiieiiiiieeeiiie ettt ee et e e 5
Marian Surdacki — Opiekunczo-edukacyjna dziatalno$¢ zakonu Swietego Ducha w Europie
1 Polsce do konca XVIIT WICKU .....cocviiriiiiiiiiiiiiii ettt 19
Barbara Kwiatkowska-Tybulewicz — Filozofia sztuki Jacques'a Ranciere'a w kontekscie

wspotczesnych rozwazan nad relacjg sztuka — pedagogika ........cccceeveiiiiiiiiiiniiiinicnneen. 33
Urszula Dernowska — Trzy spojrzenia na misj¢ SzZKoly ..........ccoooveivvniiiiiniiiieeiee e, 47

RELACJE Z BADAN

Beata Wolosiuk, Marzena Ruszkowska, Sebastian Sobczuk, Piotr Zdunkiewicz -
Wspomaganie rozwoju komunikacji werbalnej dzieci, przebywajacych w pieczy zastgpczej
na terenie powiatu bialSKi€Z0O ........coooiiiiiiiiiiiiii e 61

STUDIA I OPINIE

Sylwester Bebas, Dariusz Adamczyk — Uwarunkowania i konsekwencje przemocy
fizycznej, stosowanej jako metoda WyChowania ...........cc.cccevceiiiiiiniieniieniecnccec e 73
Dorota Bronk, Anna Meslin — Metoda Warnkego i metoda Feuersteina w pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych .........cccccoviiiiiiiiiiiniie e 87
Renata Raszka — Inicjatywy podejmowane w celu upowszechniania edukacji finansowej
WSrod najmIodSzyCch UCZNIOW .......ceeeviiiiiiiiiiiiiiii e 103

REFLEKSJE METODOLOGICZNE

Katarzyna Kmita-Zaniewska — Interakcje, narracje i interpretacje w badaniach
BI0GrafiCZNYCh ....eiiiiiiiiii e 117

KRONIKA

Agnieszka Sojka — Wokotl wartosci Roberta Schumana. Sprawozdanie z konferencji
,Polskie zrodta warto§ci europejskich” .........coooiiiiiiiiiiiiii e 133

Z ARCHIWUM ,,RUCHU PEDAGOGICZNEGO”

Tadeusz Kotarbinski — Technika 1 humanizm ...........cccoeoiiiiiiiiiiniiiiiiiiieee e 139



CONTENTS
ARTICLES

Marian Nowak — Bogdan Nawroczynski’s concept of education, educated man and teacher
— the example of the creative benchmarking of European and global pedagogical thought ..5
Marian Surdacki — Care-providing and educational activities of the Order of the Holy

Ghost in Europe and Poland until the end of the 18™ century ..............cocooovvevreerrrereerennne. 19

Barbara Kwiatkowska-Tybulewicz — Jacques Ranciére’s philosophy of art in the context

of contemporary considerations on relationship between art and education ........................ 33

Urszula Dernowska — The three views on school mission statements ...........c..ccceeeeennenne 47
RESEARCH RAPORTS

Beata Wolosiuk, Marzena Ruszkowska, Sebastian Sobczuk, Piotr Zdunkiewicz -
Supporting the development of verbal communication of children staying in foster care in
Biata Podlaska pOVIat...........coocueiiiiiiiiiiiiiiiiciicc e e 61

STUDY AND OPINIONS

Sylwester Bebas, Dariusz Adamczyk — Conditions and consequences of physical violence

used as a method of CONAUCHING .......eevviiriiiiiiiiiii e 73
Dorota Bronk, Anna Meslin — Using Warnke Method and Feuerstein Method in work with
children with special educational NEEdS ...........ceeeeiireriiiiiiiiiiie e 87

Renata Raszka — Initiatives undertaken to disseminate financial education among the
YOUNEESE PUPILS .ottt ettt ettt e e et e e e 103

METHODOLOGICAL REFLECTIONS

Katarzyna Kmita-Zaniewska — Interactions, narrations and interpretations in biographical
TESCATCI ..iiiiiiiitii ittt sttt ettt et ettt ettt s e s eaee 117

CHRONICLE

Agnieszka Sojka — Around the values of Robert Schuman. The account of the “Polish
sources of European values” CONference ..........oocvvvevviiieeiiiiie e 133

FROM THE ARCHIVES OF “RUCH PEDAGOGICZNY”

Tadeusz Kotarbinski — Technique and humanism ............ccocceerviiniiiniiiniiincniecee, 139



RUCH PEDAGOGICZNY 4/2018

ARTYKULY

Marian Nowak
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta 11

BOGDANA NAWROCZYNSKIEGO KONCEPCJA KSZTALCENIA,
CZLOWIEKA WYKSZTALCONEGO I NAUCZYCIELA —
PRZYKLADEM TWORCZEJ KOMPARATYSTYKI EUROPEJSKIEJ
I SWIATOWEJ MYSLI PEDAGOGICZNEJ

Przedstawiajac poglady i sylwetke Bogdana Nawroczynskiego (1882-1974), nauczyciela,
dzialacza o$wiatowego, polonisty, wspottworcy polskiej pedagogiki naukowej i Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN, zaliczanego do najwybitniejszych pedagogow XX wieku,
pedagoga kultury, autora migdzy innymi dziet: Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury (1947),
O wychowaniu (1968) — zwykle pytamy o aktualno$¢ tej postaci w obecnych czasach.
Pytanie o aktualno$¢ w niniejszym artykule zostaje skierowane zwtaszcza na komparatystyke
Nawroczynskiego i jej znaczenie dzisiaj. Majagc na uwadze zywotno$¢ i rozwdj mysli
pedagogicznej w Polsce, Nawroczynski w pierwszych zdaniach ksiazki O szkolnictwie
Sfrancuskim (1961), przekonywat: ,,...trzeba wiedzie¢, co si¢ na $wiecie dzieje — nie po to,
aby niewolniczo nasladowac, lecz po to, aby tworzy¢ na wspolczesnym poziomie i w sposob
godny naszych wielkich tradycji” (1961, s. 5).

W artykule zostanie podjeta proba ukazania takiego wlasnie postgpowania
komparatystycznego samego Nawroczynskiego, ktory posiadajac bardzo dobra orientacje w
tym wszystkim, ,,co si¢ dzieje” w europejskiej i §wiatowej mysli pedagogicznej, nie tyle
nasladowat te nowosci, lecz czerpat z nich tworcza inspiracje, rozwijajac i ubogacajac
tworczo wielka tradycj¢ naszej rodzimej mysli pedagogicznej. Czy ten styl myslenia i
prowadzenia badan jest jednak nadal aktualny i potrzebny?

Takie pytanie wydaje si¢ jak najbardziej uzasadnione, gdy chcemy przedstawié
szczegolnego Autora, ktory urodzil si¢ 9 kwietnia 1882 w Dabrowie Gorniczej w
patriotycznej rodzinie inteligenckiej. W okresie studiow wilaczyl si¢ aktywnie w patriotyczne
manifestacje w styczniu 1905 roku, co przyczynito si¢ do jego aresztowania, a nastgpnie
wyjazdu na studia filozoficzne w Berlinie i w Lipsku, a takze we Lwowie. Z tego okresu



pochodza jego zainteresowania teorig kultury, stanowiaca baz¢ dla jego pogladow
pedagogicznych.

W roku 1908 Nawroczynski rozpoczyna w Warszawie przygotowania do egzaminu
na stanowisko nauczyciela jezyka polskiego, taciny i propedeutyki filozofii, a w rok pdzniej,
po ztozeniu tego egzaminu, podejmuje pracg jako nauczyciel wymienionych przedmiotow w
warszawskich prywatnych szkotach srednich.

Dla rozwoju intelektualnego i pozniejszej pozycji mysSlowej Nawroczynskiego
szczegolnie znaczacy byl okres dwu semestrow studiow we Lwowie, ktory zaowocowat
obrong doktoratu pisanego pod kierunkiem Kazimierza Twardowskiego — tworcy lwowsko-
warszawskiej szkoty naukowe;j.

Wraz z odzyskaniem niepodlegto$ci, Nawroczynski przyjmuje prace wizytatora
ministerialnego, a nastgpnie profesora pedagogiki na uniwersytetach w Poznaniu i w
Warszawie. W toku prowadzenia zaj¢¢ akademickich, zaczynaja si¢ pojawiac takze jego
wlasne opracowania naukowe, stanowigce wyklad jego pogladow pedagogicznych.

Poglady te wytozyt migdzy innymi w pracy Uczen i klasa (1923). Po nominacji w
1924 roku na stanowisko profesora nadzwyczajnego pedagogiki i dydaktyki, podejmuje
kierownictwo Katedry Pedagogiki i Dydaktyki Uniwersytetu Warszawskiego. Czynnie
uczestniczy w budowaniu struktur uprawiania naukowej pedagogiki, w tym w powstaniu
Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego, ktérego pierwsze posiedzenie odbylo sie w
Krakowie w 1928 roku. Uczestniczy takze, w okresie wojny, w tajnym nauczaniu i w
Powstaniu Warszawskim, a nastgpnie, juz po wojnie, w uruchomieniu studiow na
Uniwersytecie Warszawskim. Jeszcze w okresie wojny przygotowal jedno z najwazniejszych
swoich dziel: Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury (1947).

W sytuacji powojennej bronit autonomii zycia akademickiego, wolnosci badan
naukowych i publikowania ich wynikow, co sprawilo, ze pomimo wybrania go na urzad
dziekana Wydziatu Humanistycznego Uniwersytetu Warszawskiego w roku 1948, zostat
przeniesiony decyzja Ministerstwa O$wiaty w stan spoczynku. Pozbawiony mozliwosci
pracy dydaktycznej, zajat si¢ praca naukowa i przektadami.

Do pracy dydaktycznej powrdcil po wydarzeniach roku 1956, ale postawa krytyczna
wobec negatywnych zjawisk w dwezesnym zyciu spotecznym i politycznym doprowadzita
do ponownego skierowania go na emerytur¢ w 1960 roku. Zmart 17 stycznia 1974.

Aktualno$¢ pedagogicznego projektu Bogdana Nawroczynskiego

Po prezentacji krétkiej historii zycia', podejmijmy najpierw pytanie o aktualno$é
pedagogicznego projektu Nawroczynskiego. Na to pytanie nie mozna jednak udzieli¢
odpowiedzi, z jaka zwykle si¢ spotykamy w podobnych okolicznosciach — zwiazanej z
usitowaniem uzasadnienia wlasnej tezy przy pomocy odpowiednio dobranych argumentow.

! Odsylam natomiast m.in. do hasel mojego autorstwa o B. Nawroczynskim: Nawroczynski B., W: Encyklopedia
filozofii polskiej, T. 2, Lublin, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2011, s. 228; NA WROCZYNSKI Bogdan,
W: A. Maryniarczyk (red. naczelny), Powszechna Encyklopedia Filozofii, T. 7: ,Me-Pan”, Lublin, Polskie
Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2006, s. 550-551; takze W. Okon, Bogdan Nawroczynski — nauczyciel
nauczycieli, w: Wizerunki stawnych polskich pedagogéw, Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2000, s.
334-364.



Istnieje w kazdej dziedzinie nauki, zresztg takze kultury i Zycia spotecznego — taki typ
0s0b, ktorych nie mozna okresli¢ inaczej, anizeli klasykami. Pytanie jednak: Czy klasycy w
ogole sa aktualni? Czy moze dlatego wlasnie przez pewien czas sa oni jakby zapominani, by
ponownie powrdci¢ juz na trwate — wlasnie jako klasycy?

Z cala pewnoscig w odniesieniu do Bogdana Nawroczynskiego mozemy mowic, ze
jest on pedagogiem zaslugujacym na miano klasyka. Ten wielostronnie utalentowany
humanista w swoim dorobku posiada prace z zakresu filozofii i prawa, historii literatury
polskiej, metodologii badan naukowych, dydaktyki, historii mysli pedagogicznej, teorii
wychowania, pedeutologii, teorii i organizacji szkolnictwa, wraz z wypracowaniem cennych
wskazan metodologicznych dla uprawiania pedagogiki, zwlaszcza refleksji nad jej
podstawami i pedagogiki porownawcze;.

Ta glebia mysli szczegoélnie zaznaczyla si¢ w poszukiwaniach zwigzanych z
pedagogika ogolng. Dla Nawroczynskiego, pedagogika ogdlna posiada wiasny przedmiot
badan i jest powotana nie tylko do okreslania optymalnych warunkow rozwoju dzieci i
mtodziezy oraz spozytkowania dorobku nauk psychologicznych, lecz takze do formutowania
celéw wychowania na podstawie analizy $wiata wartosci, funkcjonujacych w ludzkiej
swiadomosci, kulturze i obyczajach spotecznych, i jako taka posiada szczeg6lna roleg i ksztatt
wsrod dyscyplin pedagogicznych. Pedagogika ogdlna, w ujeciu Nawroczynskiego, jest takze
o tyle wazna, ze stanowita dla niego podstawg oryginalnych badan komparatystycznych — o
ktorych blizej bedzie mowa w artykule.

Odkrywczos¢ i prekursorstwo Bogdana Nawroczynskiego w ujmowaniu przedmiotu
badan pedagogiki ogdlnej wyrazatly si¢ zwlaszcza w tym, ze do zadan tej dyscypliny zaliczat
obowiazek formutowania takich celow i norm wychowania, aby ukierunkowywatly proces
wychowania na tworzacg si¢ przysztos¢ spoteczenstwa i kultury.

Pedagogika ogdlna zatem, wedtug Nawroczynskiego, bada nie tylko psychologiczne
uwarunkowania procesu wychowania, jego celow i Srodkéw, lecz takze czynniki spoleczno-
kulturowe 1 ich wzajemny zwigzek. Pedagogika nie stwarza wartosci 1 celow
wychowawczych, lecz je zastaje w sumieniu ludzi, narodu i epoki. Jej zadaniem jest
natomiast opracowywac je logicznie, a wigc taczy¢ z warto§ciami i celami zycia ludzkiego w
system pozbawiony sprzecznosci, wyprowadzaé z nich i dostosowywa¢ do nich wartosci i
cele podrzedne oraz $rodki i normy postepowania.

W nawigzaniu do protagonistow wieloaspektowego i integralnego ujmowania
wychowania, nauczania czy ksztatcenia, do ktorych zalicza si¢ jako klasykéw Martina
Bubera, Romano Guardiniego, Jacques'a Maritaina itd., faktycznie dotaczyt, w réwnie
wysokim stylu Bogdan Nawroczynski. Stojac wyraznie na stanowisku realizmu,
Nawroczynski wskazywat na ten rodzaj badania rzeczywistosci, ktory ujmuje fakty w sensie
ich znaczenia dla rozwoju spotecznego — z teleologicznego punktu widzenia. Jest to linia
bardzo istotna zwtlaszcza dla wspolczesnej koncepcji badan pedagogiki ogdlnej i aktualnie
rysujacej sie koncepcji jej uprawiania w Europie, a ktorej ksztatt nakreslali miedzy innymi w
Niemczech Wilhelm Flitner i Guardini, we Francji Maritain, a w Polsce migdzy innymi
Sergiusz Hessen i takze Stefan Kunowski.

O ile Flitner, a za nim Kunowski koncentrowali swoja uwage na integralnosci ujgcia
procesu wychowania — co zaowocowato migdzy innymi warstwicowa teorig rozwoju i
wychowania czlowieka (Kunowskiego), to Guardini w ramach swojej refleksji



metateoretycznej (kontynuowanej obecnie mig¢dzy innymi przez Wolfganga Brezinke),

poszukiwal metody, ktéra postuzytaby do przejscia od subiektywnego (autonomicznego)

widzenia rzeczywisto$ci do ujecia globalnego, catosciowego i otwartego (R. Guardini, 1985,

s. 89-140).

W takim znaczeniu mozna mowi¢ o specjalnie opracowanym przez Guardiniego dla
takiego celu — systemie biegunow przeciwlegtych (albo moze lepiej — ustawicznego napigcia
miedzy biegunami — Der Gegensatz), w ramach ktorego Guardini umiejscawial swoista
dialektyke, takze stawania si¢ soba, na ktora sktadaja sig:

1) napigcie, jakie powstaje migdzy wiasnymi mozliwosciami a rzeczywistoscia, ktore
ukierunkowuje si¢ na okreslony cel, dajac poczatek procesowi stawania si¢ —
wychodzacemu od siebie (,,ein Werden aus sich”). W takim procesie stawania sig,
tozsamos$¢ otrzymuje w kazdej chwili wsparcie 1 forme. W kazdym czlowieku jest tego
rodzaju forma istotna (,,eine Wesensgestalt”), pozwalajagca rosnag¢ w nas poczuciu
wlasnej warto$ci i temu, co stanowi swoiste prawo i podstawowg zasade¢ ludzkiego
istnienia. Staje si¢ to, wedtug Guardiniego, podstawowym prawem rozwoju cztowieka, w
sensie stawania si¢ pewnym siebie, wchodzac niejako we wiasng fizjonomig (tamze,
s. 244-246);

2) napigcie pomigdzy wolg stawania si¢ sobg a dazeniem do tego, aby czym$ zy¢, a co
wymaga poswigcenia si¢ temu, co nie jest mng, wyjscia poza siebie samego — ku $wiatu
obiektywnie istniejacemu. W taki sposob zycie, w ujeciu Guardiniego, wigze si¢ z
zyciem czyms, nie moze by¢ natomiast mowy o jakim$ zwyklym i prostym wegetowaniu.
Chodzitoby natomiast w tej drugiej dialektyce o przyjecie przedmiotu znajdujacego si¢
na zewnatrz i uczynienie go treScia wlasnego zycia. Nalezatoby ten przedmiot
wprowadzi¢ we wlasne zycie, co wyzwala ruch (,,die Bewegung”), w ktorym dopiero ten,
kto poswigci si¢ catkowicie przedmiotowi, moze takze sta¢ si¢ samym sobg. Mozna
zatem, jakby zamieszkujac w przedmiocie i poswigcajac si¢ mu catkowicie, osiagnac
samego siebie. Bytoby tutaj miejsce na dialog, na spotkanie, na introcepcje wartosci.

W tej podwojnej dialektyce tkwitby impuls wychowania, okreslany jako bodziec
wspierajacy ten proces przechodzenia od sfery mozliwosci do autentycznego, rzeczywistego
zycia. Te¢ dialektyk¢ mozemy odnosi¢ zaré6wno do wychowania, jak i do samowychowania,
gdyz wiasnie w niej tkwi mozliwo$¢ zrozumienia istoty dziatalno$ci wychowawczej i jej
urzeczywistniania, a zatem uchwycenia specyfiki wychowania i myslenia pedagogicznego
oraz jego uniwersalnosci.

Zapewne Nawroczynskiemu nie byly obce przywotane poglady Romano Guardiniego,
tym bardziej, ze oprocz tego, ze byli rowiesnikami, do konca zycia realizowat szereg
thumaczen autoréw zagranicznych na jezyk polski. Mozemy znalez¢ tez wyrazne nawigzania
do wymienionej wyzej dialektyki Guardiniego, chociazby w koncepcji ksztalcenia i
wyksztaltcenia.

Nawroczynski rozumiat wyksztalcenie jako rzeczywisto$¢ powstajaca z zespolenia si¢
dwoch $wiatéw: wewnetrznego zycia duchowego rozwijajacej si¢ jednostki oraz $wiata
duchowej kultury spoteczenstwa. Przy czym proces ten powinien urzeczywistnia¢ si¢ w
zywym i rozwijajacym si¢ cztowieku dzigki wtasnym jego wysitkom. Zadaniem nauczyciela
bytoby ten proces wywotywa¢é, kierowaé nim i tworzy¢ dla niego optymalne warunki,
zwlaszcza respektujac zasade poszanowania odrebnosci ucznia.



W bardzo zblizony sposéb réwniez Guardini opisywat tego rodzaju proces w
odniesieniu do wychowania i1 pedagogiki, rozumianej zardwno jako dziatanie, jak i jako
refleksja nad tym dziataniem ktore, zdaniem Guardiniego, posiada jedno zrodto,
a mianowicie impuls pedagogiczny. Impuls ten nie odzwierciedla jednak jeszcze
wszystkiego, co dotyczy wychowania cztowieka i jego samorealizacji.

To wlasnie dialektyka stawania si¢ cztowieka nadaje procesowi wychowawczemu
wlasciwg charakterystyke, wyrazajaca si¢ w tym, ze nie jest on ani oczywisty, ani
automatyczny. Wazna jest w nim kategoria czasu, w ktorym osoby osiagaja stopniowo
wlasciwg sobie forme. Nie wystarcza do wyjasnienia tego procesu prawa biologii, fizyki czy
chemii, ktore opisuja swoista konieczno$¢ stawania si¢ w okreslony sposob. I tak, jak
Guardini pojmowat pedagogik¢ — jako wiedze o towarzyszeniu wzrostowi cztowieka,
wychodzac od niego samego, tak dla Bogdana Nawroczynskiego — proces ksztatcenia jest
procesem wznoszenia si¢ przez uczenie si¢, aby osiagaé wyksztalcenie. Samo za$
wyksztatcenie Nawroczynski pojmowat jako gleboka zasade postepu w przyswajaniu sobie
wiedzy, a nie tylko w opanowywaniu okreslonej liczby wiadomosci.

W sytuacji i w czasach, w ktérych autonomia absolutna obecna w etyce Kanta
zyskiwata na rosngcym znaczeniu takze w innych dyscyplinach w tym rowniez w
pedagogice, Bogdan Nawroczynski poszukuje nie tylko modelu wzajemnego wspotdziatania
migdzy teorig a praktyka, ale wzajemnych zwiazkow miedzy pedagogika podmiotu i ,,Ja”
subiektywnego z pedagogika egzystencji i ,,my” obiektywnym oraz pedagogika przedmiotu i
wytwordw tzw. obiektywizacji.

Takie dazenia i ujgcia znajdujemy zwlaszcza w Nawroczynskiego teorii wychowania,
dzisiaj uznawanej za polski system wychowawczy, lub tez okreslanej polskim systemem
edukacyjnym. O jego charakterze i specyfice decydowatby dobor dobr kultury. Wlasnie w
zaleznosci od tego, kto jest nosicielem wartosci nieinstrumentalnych, stanowiacych
najwyzsze ideaty, Nawroczynski wyréznit w kulturze duchowej nastgpujace struktury:
subiektywng (ja — charakter, osobowo$¢, wyksztatcenie), obiektywng (my — jezyk, obyczaje,
zwyczaje, moralno$¢, nauke, sztuke i religi¢) oraz tak zwane obiektywizacje (one — dzieta,
ktére sa wytworem cztowieka i naleza do dobr kultury duchowej, ale odrywaja si¢ od swego
tworcy i zyjac samodzielnie, poddawane sa interpretacji i reinterpretacji).

Znajduje w tych pogladach szczegdlne i tworcze inspirowanie si¢ wyrdznionymi
przez Guardiniego trzema mozliwosciami pedagogiki: 1) pedagogikg podmiotu; 2)
pedagogikq egzystencji (spotkania i dialogu); 3) pedagogikq przedmiotu. Gdy zatem
Nawroczynski w kulturze duchowej wyrdznial strukture subiektywng, mozemy odnajdowac
w niej inspirowanie si¢ Guardiniego pedagogikq podmiotu, akcentujaca fakt cztowieka jako
istoty ostatecznie stajacej w obliczu samego siebie (R. Guardini, 1953, s. 27-29; Guardini,
1966, s. 32-33).

Podobnie mozna dopatrywaé si¢c adekwatnosci struktury obiektywnej (my) — w
Guardiniego pedagogice egzystencji (z kategoriami: spotkania 1 potwierdzenia siebie w
konkretnym zyciu realizowanym w konkretnej sytuacji, ktora stwarza mozliwos¢ spotkania
(M. Nowak, 2012, s. 238 nn). Wreszcie struktura okre§lana przez Nawroczynskiego jako
tzw. obiektywizacje (one) — zdaja si¢ odpowiada¢ pedagogice przedmiotu u Guardiniego
(z dwoma mozliwosciami ,,postawa odpowiadania na przedmiot™: 1) ,postawa przyjecia
przedmiotu” i 2) ,,postawa stuzenia przedmiotowi” (R. Guardini, 1963, s. 364-365).



W uznaniu obiektywno$ci tego, co istnieje — jak u Guardiniego, tak rowniez u
Nawroczynskiego — szczegdlnego znaczenia nabiera przyjecie i uznanie Boga. Theodor
Schwerdt w odniesieniu do stanowiska zajmowanego przez Guardiniego stwierdzat, ze Bog
jako Stworca wszystkich rzeczy, jako w pelni doskonaly byt, ogarniajacy wszystko, co
istnieje, moze i nawet powinien by¢ uznany przez cztowieka, w tym wypadku pedagoga.
Dopiero tego rodzaju akt czyni pedagogik¢ w najwyzszym stopniu ,,globalng”, a mowiac
inaczej — ,,integralng” (Th. Schwerdt, 1961; H. Jorg, 1962, H. 1, s. 22-28).

Rozpatrujac kwesti¢ wychowania i pedagogiki w ujeciu Nawroczynskiego, wskazuje
zatem, ze koncentrujac swoja uwage na podstawowych kierunkach europejskich dyskusji i
swiatowej mysli pedagogicznej i jednoczes$nie analizujac aspekty i elementy skladowe
koncepcji  poszczegdlnych autoréw (jak chociazby przywolanego Guardiniego i
rozpatrywanych przez niego relacji dialektycznych tych elementow), tworzyt on ,na
wspolczesnym poziomie i w sposob godny naszych wielkich tradycji” polski system
edukacyjny 1 polska my$l pedagogiczng. Dla Nawroczynskiego, podobnie jak chociazby to
wyrazal Flitner i Maritain, jesli chce si¢ mowi¢ o wychowaniu wedtug pewnego modelu
integralnego, nalezaloby uwzgledni¢ cala wielorako$¢ aspektow i dazy¢ do swoistego
modelu budowania ,,wiedzy o wszystkim” (co dotyczy czlowieka i jego wychowawczego
rozwoju).

Bardzo tatwo jednak takie wujgcie mogloby nabra¢ charakteru badz to
encyklopedycznego, badz podrgcznikowego, badz tez swoistej kumulacji wiedzy. Aby
unikng¢ wymienionych zagrozen, mozna dokona¢ wyboru jakiegos jednego aspektu i ukazac¢
go w wielorakich relacjach z innymi, badz tez w ramach tego jednego aspektu usitowaé
widzie¢ wszystko®. I ten moment wydaje sie istotny, aby podjaé zwlaszcza koncepcje
ksztalcenia w ujgciu Nawroczynskiego.

Koncepcja ksztalcenia i czlowieka wyksztalconego

Na szczegélng uwage zastuguje Nawroczynskiego koncepcja wyksztatcenia i
ksztalcenia ogdlnego — zwlaszcza w odniesieniu do zadan i funkcji nauczyciela.
Nawroczynski byt zwolennikiem przede wszystkim ogdlnego wyksztatcenia jednostki.
Wyksztalcenie ogodlne, jego zdaniem, ,jest rodzajem wyksztatcenia, fundujacym si¢ nie na
jednej dziedzinie kultury wytacznie lub gtéwnie, ale na takim zespole dobr, nalezacym do
roznych dziedzin, ktory dla wszystkich czlonkéw danego spoteczenstwa jest lub ma by¢
wspolny” (B. Nawroczynski, 1928, s. 20).

Czy mozna tego rodzaju definiowanie zwiaza¢ z poszukiwaniem jakiej$ specyfiki
ksztafcenia 1 wyksztalcenia jako dziatalno$ci, ktore nastgpnie si¢ rozszerza zarazem na
pytanie o specyfike myslenia pedagogicznego?

Takie wtasnie pytania stawiat sobie niegdy$ Romano Guardini w stowach: ,,[...] jaka
jest istota faktu pedagogicznego? Na czym polega specyfika podej$cia pedagogicznego,
gdzie i w czym tkwitaby owa niezalezno$¢ oraz czym rézniloby si¢ ono od tego, co

2 Szczegodlnym tego przyktadem moze by¢ Augustynskie ujgcie relacji cztowiek — §wiat, w ktérym dominuje nurt
widzenia §wiata w cztowieku.
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specyficzne w medycynie, w polityce, w naukach spolecznych, etyce, religii itp.?”
(R. Guardini, 1953, s.9).

Swoimi zainteresowaniami i zarazem probami odpowiedzi na podobne pytania,
Nawroczynski wpisuje si¢ w glowny dyskurs 6wczesnej europejskiej debaty na temat statusu
samej pedagogiki jak tez przedmiotu jej badan.

Mozemy w tym wzgledzie odnie$¢ si¢ zwlaszcza do stanowiska filozofa religii
Martina Bubera (1878-1965). Zaproszony na konferencj¢ miedzynarodowa w Heidelbergu w
1925 roku na temat: ,,Wyzwalanie tworczego potencjatu dziecka”, Buber wygtosit Mowe o
dzialaniu specyficznie wychowawczym, ktorej tekst ukazal si¢ drukiem w nastgpnym roku
(1927).

Martin Buber wychodzac od swojej filozofii dialogu wskazywal wowczas, ze wlasnie
dialog stanowi podstawe wszelkiej pracy wychowawczej. Wskazywal tez na relacje
wychowawcza jako typowo dialogiczng. Szczegélng role w tej relacji wyznaczat
wychowawcy — potrzeba bowiem, by przywotywat on Stworce przez swoja dzialalnos¢, aby
oryginalny obraz Bozy w cztowieku mogt go ratowa¢ i dopeic.

To przywotanie niech nam postuzy za tlo dwczesnych tendencji, zwigzanych z
dazeniami do przezwyci¢zenia idei autonomii Immanuela Kanta, ktéra wydawata sig
zyskiwa¢ na znaczeniu w catej zachodniej mysli, takze pedagogicznej — rowniez w Polsce.
Realne stawato si¢ zagrozenie sprowadzenia przedmiotu badan pedagogiki do jakiej$ jednej
perspektywy w odniesieniu do wychowania czy ksztalcenia, jak chcial tego chociazby
Florian Znaniecki.

W takim tez kontek$cie mozemy postrzega¢ Nawroczynskiego w kregu tych
myslicieli w Europie, ktorzy dazac do przezwyci¢zenia kantyzmu i idei autonomii absolutne;j
(w ktora tatwo mogla takze popas¢ wybijajaca si¢ na autonomiczng dyscypling —
pedagogika), na rzecz autonomii wzglednej, bardzo podobnie jak to zaproponowatl Romano
Guardini w Niemczech, czy Jacques Maritain we Francji.

Podstawowe pytanie, jakie postawil sobie Romano Guardini w swoim traktacie
zatytulowanym: Podstawy pedagogiki — przedstawionym najpierw w formie obszernego
artykutu w czasopi§mie mlodziezowym w roku 1928 (R. Guardini, 1928, H. 4, s. 314-339;
kolejne wydanie przybrato posta¢ ksigzkowa — R. Guardini, 1953) — pytanie to brzmialo:
»Jaka jest istota/specyfika faktu pedagogicznego? Na czym polega specyfika podejscia
pedagogicznego, gdzie i w czym tkwilaby owa niezalezno$¢ oraz czym réznitaby si¢ ona od
tego, co specyficzne w medycynie, polityce, w naukach spotecznych, etyce, religii itp.?”.

Mozna si¢ tez zastanawiaé nad tym, dlaczego Nawroczynski podejmowatl w tamtym
okresie wlasnie temat ksztatcenia i osobiScie wiaze taka refleksj¢ z probami odpowiedzi -
zaistniatymi w konteks$cie niemieckim — w odniesieniu do podejmowania tych kwestii m.in.
przez Romano Guardiniego. Zastanawiat si¢ nad tymi zagadnieniami Joseph Adelmann,
ktory wskazywatl na dwa powody poszukiwania przez Guardiniego tej wiasnie specyfiki
pedagogicznej (,,das Spezifisch-Piddagogische™):

1) z powodu zainteresowania si¢ istotqg dziatalnosci wychowawczej, a tym samym
dazenia, by dotrze¢ do tego, co podstawowe w pedagogice, a co moze by¢
naprawdg istotne, konieczne i oryginalne;

2) a takze intencja przeksztatcenia autonomii absolutnej w autonomig wzgledng,
przechodzac od Owczesnego pokantowskiego dazenia do wyizolowania si¢
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pedagogiki jako autonomicznej, do uporzadkowania autonomicznej wiedzy
pedagogicznej i wpisania jej w pewna calos¢ wiedzy o czlowieku i jego
wszechstronnym rozwoju wychowawczym (J. Adelmann, 1955, s. 643;
R. Guardini, 1953, s. 10-11).

Tak wlasnie jak zabranie gtosu w tej sprawie przez Guardiniego przyczynito si¢ do
wypracowania nowego statusu pedagogiki jako dyscypliny otwartej na wspotprace z innymi
dyscyplinami i wspolpracujacej z nimi, tak rowniez stanowisko Nawroczynskiego odczytuje
jako dazenie do uprawomocnienia takiego wiasnie statusu pedagogiki (takze dydaktyki), jako
dyscypliny granicznej, ktora posiadajac swoja specyfike, jednoczesnie jest otwarta na
wspotprace z innymi dyscyplinami (Z. Kwiecinski — L. Witkowski (red.), 1990).

Znajdujemy to takze bezposrednio w Nawroczynskiego okresleniu zjawiska
wychowania. Stosujac bardzo podobna do Guardiniego argumentacje, Nawroczynski
wskazywal na wychowanie, jako na zjawisko pedagogiczne, posiadajace dwa oblicza:
jednym zwraca si¢ ku wychowywanej jednostce, drugim za$ ku spoleczenstwu. Dlatego tez,
zdaniem Nawroczynskiego, ,pproces wychowawczy nie polega tylko na zajsciach
psychofizycznych, odbywajacych si¢ w kazdym z wychowankéw”, lecz jest ono ,,doniostym
procesem spotecznym”, ktérego sens ,,polega na duchowym asymilowaniu mtodych pokolen
przez starsze pokolenie zyjace i setki pokolen umartych” (R. Guardini, 1953, s. 8).

Stojac na gruncie konkretu i faktow pedagogicznych, Nawroczynski reprezentowat
nurt realistyczny w pedagogice, co jednocze$nie chronilo go przed redukowaniem
pedagogiki do badan empirycznych. Jego zdaniem, dopiero rozpatrywanie wynikéw badan
pedagogicznych w kontekscie historycznym 1 konfrontowanie ich ze wspolczesng mysla
pedagogiczna, zdolne jest przezwycigzy¢ dogmatyczny, ciasny empiryzm. Takie stanowisko
nie przeszkadzalo mu uwaza¢ za najwigkszego pedagoga przetomu XIX i XX w. Jana
Wiadystawa Dawida (1859 — 1914).

Poznanie teorii wprawdzie nie gwarantuje, jego zdaniem, zostania badaczem, ale
moze nauczy¢ dostrzegania zagadnien pedagogicznych, ich formutowania i podejmowania
prob ich rozwigzywania. Bardzo sugestywnie oddaje to fragment jego wlasnego tekstu,
wskazujacy na warto§¢ 1 potrzebg teorii pedagogicznej: ,,Pedagogow praktykow,
nieznajacych wynikéw badan pedagogicznych, mozna poréwna¢ do owych turystow, ktérzy
si¢ wspinaja w gor¢ po stromym zboczu, pokrytym $niegiem i lodem. Bezowocny to
wysitek. Co si¢ wedra o kilka lub kilkanascie stop w gore, to znowu si¢ staczaja do samego
podnéza. Trzeba dopiero, aby przyszedl kto§ z ostra ciupaga i wyrabal stopnie. Otoz
pedagogowi praktykowi te stopnie wyrabuje pedagog teoretyk. Nie dos¢ na tym.
Doprowadziwszy go do tej wyzyny, na ktora juz sam przedtem wspia¢ si¢ zdotat, daje mu
ciupage do reki i powiada: ,nauczytes sig, jak si¢ to robi, rab sam dalej’” (B. Nawroczynski,
1923, s. 11).

Nauczyciel i jego ksztalcenie
Jak ksztatci¢ nauczyciela i wychowawce, jak formowaé tych, ktorzy beda rzeczywiscie
realizowali swoje zadania w odpowiedni dla procesu ksztatcenia i wychowania sposob?

Bardzo czgsto wskazuje si¢ tutaj na konieczno$¢ analizowania antropologicznych podstaw
tego ksztatcenia i na potrzebg siggania do adekwatnej koncepcji cztowieka.
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Gdy méwimy o koncepcjach cztowieka, wspotczesnie najczesciej odwolujemy sie do
czterech wyr6znionych przez Jozefa Kozieleckiego, do ktorych zaliczyt on: 1) koncepcje
behawiorystyczng (o zewngtrznym sterowaniu zachowaniami czlowieka przez réznorodne
czynniki); 2) koncepcje psychodynamiczng (o sterowaniu postawami cztowieka przez sily
ukryte w nieswiadomosci); 3) koncepcje poznawcza (o podmiotowym dzialaniu cztowieka
ukierunkowanym na ksztattowanie jego zycia) i 4) koncepcj¢ humanistyczng — o decydujacej
roli dazenia do samorealizacji i aktualizowania wlasnych potrzeb (J. Kozielecki, 1998).

W gruncie rzeczy wszystkie te koncepcje cztowieka koncentruja uwage na
realizowaniu siebie i zaspokajaniu swoich potrzeb, gdzie kategorie takie jak: ,,autokreacja”,
czy ,samorealizacja”, indywidualizujg zbytnio i zamykaja caly ten proces, opisujac
egoistyczne dazenie do wlasnej przyjemnosci — jakby monadycznie ograniczajac proces
urzeczywistniania siebie, swojego czlowieczenstwa, czy zdobywania wiedzy i
wyksztalcenia, do osiggania wlasnych, indywidualistycznych celéw. Zaktada si¢ tutaj wlasna
korzys$¢, przyjemno$¢, dazenie, aby co§ naby¢ lub posiada¢. Zamiast holdowania tej
neoliberalnej koncepcji, ktorej nierzadko dzisiaj nawet integralni humanisci zaczynaja
hotdowa¢ (idac np. za Erichem Frommem), warto odnowi¢ w tradycji naszej mysli
pedagogiczne] wypracowang kategorie — ,,0s0bowo$¢ tworcza” (m.in. zaproponowang i
rozwijang przez Mari¢ Grzegorzewska i Stefana Kunowskiego).

Ta wlasnie kategoria i wyjasnienia procesu jej tworzenia si¢ w wyniku wewngtrznej
integracji cztowieka, dazenia do samowychowania, warto$ciowania samego siebie, wyboru
zawodu 1 stanu, planowania swego zycia, ukierunkowania zainteresowan zgodnie ze
zdolno$ciami i talentem, przy otwarciu na kontekst spoteczny, wiaze si¢ z nakladaniem na
siebie obowiazkdéw i1 braniem odpowiedzialnosci za swoje postgpowanie i zycie.

Kunowski w swojej propozycji, za Grzegorzewska, przyjat takze rysy osobowosci w
ujeciu pedagogicznym wyznaczane przez: 1) dzieto samoksztalcenia w osigganiu pewnej
spoistej 1 harmonijnej struktury duchowej, przy zachowaniu jej odmiennosci osobniczej i
indywidualnosci; 2) pewne wytyczne zarysowane w procesie poznania i w wartosciowaniu
zjawisk zycia; 3) poznanie i ocenianie swoich mozliwosci. W sumie chodzitoby o to, aby
cztowiek nabyl pewnej postawy wobec samego siebie, do swego losu i do swego Zycia
wewngetrznego, w celu narzucenia sobie pewnej linii rozwojowej 1 wybrania jej kierunku.

Zmienno$¢ za$ warunkow losowych i okoliczno$ci towarzyszacych zyciu cztowieka,
domaga si¢ twoérczego postgpowania, ktore aktualizuje si¢ jako osobowosc¢ tworcza,
rozwijajaca si¢ juz w okresie przezywania autonomii moralnej, gdy dany podmiot (zwlaszcza
nauczyciel czy wychowawca) naklada na siebie obowiazki i bierze odpowiedzialno$¢ za
swoje postepowanie oraz zycie. Nauczyciel taki, tworczo dazylby do odpowiadania na
wyzwania konkretnej sytuacji — z uwaga na adekwatno$¢ wobec wychowanka wobec
rzeczywisto$ci i wobec wewngtrznego zrodta wlasnego dziatania.

Bardzo sugestywnie taki rozwoj ujmowat Guardini, wskazujac, ze w ksztatceniu czy
wychowaniu nie tyle chodzi o to, aby co$ naby¢, lecz od istoty swojego istnienia wychodzac
—rozwija¢. Wszelka forma zycia realizuje si¢ w procesie stawania si¢ (,,das Werden”), ktory
mozemy okresli¢ jako podstawowy — takze dla zycia ludzkiego. Czlowiek nie jest odgornie
juz ustanowiony tym, kim ma by¢, lecz dopiero z czasem stanie si¢ sobg. Dlatego tez
realizujac te procesy wobec samych siebie lub innych, powinnismy nade wszystko
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wychodzi¢ od pytania o zrédlo i cel tych procesow, czyli o to, gdzie biorg one swdj poczatek
i dokad zmierzaja?

Guardini zrédto tego procesu wiaze z impulsem, pewna energia, pochodzaca z
najglebszej istoty cztowieka, a ktora — w kontekScie wiary religijnej — mozemy odnies¢
ostatecznie do nieskonczonego bytu Boga. Nie byly obce tego rodzaju refleksje Bogdanowi
Nawroczynskiemu (B. Nawroczynski, 1923).

Gléwnym jego dazeniem w uprawianiu mysli pedagogicznej byto zbudowanie
logicznie spdjnego systemu poje¢ i sadow teoretycznych, jako podstawy praktyki
pedagogicznej, w ktorej teoria wspieralaby intuicjg, wyzwalalaby z rutyny i ja
przezwycig¢zala zaréwno przez nasladownictwo, jak i pozostawiang dowolnos¢.

W tym wzgledzie Nawroczynski wypracowat wlasny, oryginalny sposob dochodzenia
do twierdzen naukowych, rozpoczynajac zwykle od opracowania go, a nastgpnie
upowszechniania jego tresci w wyktadach, odczytach i dyskusjach, przez co zagadnienie
dojrzewato do druku i po starannej korekcie stawato si¢ czescig wigkszego dziela lub zbioru
studiow.

Zdobyte podczas lat pracy nauczycielskiej w szkolach $rednich do$wiadczenie
pedagogiczne, pozwolito Nawroczynskiemu dostrzec szczegoélna role polonisty, ale tez
zaprezentowa¢ wlasne spojrzenie na szkot¢ $rednia.

Pedagogiczny projekt Nawroczynskiego ukierunkowal si¢ zwlaszcza na elitarny i
selektywny ustrdj szkolny oparty na zasadzie ,,doboru pedagogicznego”. Odnoszac si¢ do
tzw. szkoty jednakowej uwazatl, ze moze by¢ ona nawet szkodliwa, poniewaz dla jednych
moze okaza¢ si¢ zbyt tatwa, dla innych za trudna. Taki stan rzeczy uzasadnia fakt, ze
uczniowie nie sg réwni, ze roézne sg ich wewnetrzne warunki i predyspozycje i dlatego
powinny by¢ im przedstawiane zrdznicowane cele, srodki pedagogiczne oraz tempo pracy.
Dazyl do honorowania nieréwnosci wérod uczniéw z powodow psychologicznych, bowiem
celem szkoty jest rozwijanie osobowoS$ci uczniow.

Dostrzegat tez szczegdlng wartos¢ szkoty $redniej, do ktorej cheiat kierowac najlepiej
przygotowana mtodziez, ktérej nalezato zapewni¢ wysoki poziom nauczania i wychowania.
Szkota, jego zdaniem, powinna spetnia¢ dwie funkcje: scalajaca i rdéznicujaca. Ta pierwsza
mialaby polega¢ na wypelianiu przez szkot¢ zadan stuzacych nie poszczegdlnym stanom
czy warstwom, ale narodowi i panstwu. Funkcja rdéznicujagca natomiast wyraza si¢ w
przygotowaniu mlodziezy do wydajnej pracy w wybranych zawodach.

Jako zwolennik szkoly tradycyjnej, chcial wzmocnienia pozycji nauczyciela: 1) aby
mogt on byé wzorem poszanowania cztowieka w uczniu, upominal si¢ o to samo dla
nauczyciela; 2) chciat, aby nauczyciel byl wspottworca programu nauczania, a ,,nie tylko
biernym wyrobnikiem”. Jak podkreslat: ,,Nigdy bowiem nauczyciel nie wtozy tyle duszy w
cudze dzieto, co swoje wtasne. Nigdy go nie begdzie tak dobrze rozumial” (B. Nawroczynski,
1938, s. 18).

Przywigzywat zreszta wielka wage do osobowosci i morale nauczyciela, ktorych sam
dawal wymowny przyktad. Dlatego tez wybrany fragment jego stow o nauczycielu mozna
przyja¢ jako zarazem podsumowanie jego zycia, pogladéw i jego oddziatywania na polska
mys$l pedagogiczng az do chwili obecnej: ,Nie do$¢ by¢ dobrym matematykiem,
przyrodnikiem czy historykiem, aby by¢ takim nauczycielem. Na to trzeba by¢ jeszcze
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obywatelem, spolecznikiem 1 wychowawca, w razie potrzeby — Zolnierzem”
(B. Nawroczynski, 1929, s. 24; por. takze Nawroczynski, 1923, s. 4).

Jako wspottworca polskiej mysli pedagogicznej Drugiej Rzeczypospolitej, w tym
wlasnie stylu nauczyciela, spotecznika i wychowawcy, a nawet zohierza, konsekwentnie t¢
mysl reprezentowal, takze w okresie po Il wojnie swiatowej, bronigc jej wartosci w swoich
wyktadach i seminariach oraz w tworczosci naukowej, wymieniajac nazwiska i dzieta, ktore
byty zakazywane i z nakazu zapominane.

W  badaniach komparatystycznych Bogdana Nawroczynskiego mozemy zatem
znalez¢ analizy inspirowane poréwnawczymi badaniami sytuacji o§wiatowej czy systemu
edukacyjnego — jednego kraju, czy wielu krajow — ale takze czerpanie inspiracji z pogladow
jednego autora, czy wielu autorow, z jakiegos wybranego kregu. Ten ostatni charakter badan
mozna wigza¢ z tworzeniem swoistej metateorii opartej na analizach pordéwnawczych
wybranych stanowisk czy autoréw.

W tym sensie w badaniach porownawczych Nawroczynskiego mozemy dostrzegac
swoisty poczatek badan nad tzw. ,pedagogika wiedzy”, czyli akcentowa¢ wiedzotworczy
charakter komparatystyki, zaznaczajacy si¢ zwlaszcza zdobyciem ,nowej wiedzy”, jaki
pojawia si¢ na najwyzszym etapie komparatystyki, gdy dokonuje si¢ poréwnania
wartosciujagcego (R. Nowakowska-Siuta, 2014, s. 20). Jesli pedagogika poréwnawcza jest,
czy tez ma by¢ ,,oknem otwartym na $wiat”, jak chciat tego i co wielokrotnie akcentowat
sam Nawroczynski, zwlaszcza w naszych czasach okreslanych nie tylko epoka globalizacji,
ale takze otwarcia, dla ktorej tego rodzaju badania sg jak najbardziej aktualne i nieodzowne.

W niniejszym artykule dazono nie tyle do wykazania wystgpowania takiego faktu w
badaniach komparatystycznych Nawroczynskiego, ile chodzilo raczej o przywolanie
propozycji realizowania takich badan. Jest to by¢ moze impuls shuzacy wytyczeniu drogi
badaczom takze wspotczesnym. Na tej drodze Bogdan Nawroczynski potrafit zaistnie¢ jako
klasyk w pelnym tego stowa znaczeniu.
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Bogdana Nawroczynskiego koncepcja ksztalcenia, czlowieka wyksztalconego i
nauczyciela — przykladem tworczej komparatystyki europejskiej i Swiatowej mysli
pedagogicznej

Artykul na kanwie pogladéw Bogdana Nawroczynskiego (1882-1974), okreslonego
klasykiem polskiej mysli pedagogicznej okresu migdzywojennego i wspotczesnosci, a w niej
zwlaszcza oryginalnej komparatystyki, stawia pytanie o aktualno$¢ jego pedagogicznego
przestania w czasach wspodtczesnych. Mysliciel i pedagog, zatozyciel polskiej tradycji
uprawiania refleksji pedagogicznej, dzigki swojej bardzo dobrej orientacji w tym wszystkim,
»CO sie dzieje” w europejskiej 1 $Swiatowe] mysli pedagogicznej, daje wspotczesnym
pedagogom szczegoélnie cenng lekcje — jak nie tyle nasladowaé nowosci pojawiajace si¢ w
innych o$rodkach i miejscach, lecz jak czerpa¢ z nich twoércza inspiracje, rozwijajac i
tworczo ubogacajac wielka tradycje naszej rodzimej mysli pedagogiczne;.

Przedstawiajac wybrane aspekty tej aktualnosci pedagogicznego projektu Bogdana
Nawroczynskiego, artykut ukierunkowuje si¢ zwlaszcza na takie tresci tego projektu, jak
koncepcja ksztatcenia i cztowieka wyksztatconego oraz nauczyciela i jego ksztatcenia, w
ktorej — jako prawdziwa konieczno$¢ — zaznacza si¢ potrzeba przyjecia wieloaspektowosci,
a wlasciwie integralnosci podejscia, wychodzac od wtasnej motywacji kandydata do zawodu
nauczycielskiego, ktory potrafi przeksztatca¢ ja w autentyczna powinno$¢ wobec
spolecznosci, kultury, a nade wszystko cztowieka w rozwoju.

Stowa  kluczowe: koncepcja ksztalcenia, czlowiek wyksztalcony, nauczyciel,
komparatystyka, my$l pedagogiczna.
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Bogdan Nawroczynski’s concept of education, educated man and teacher — the example
of the creative benchmarking of European and global pedagogical thought

The article on the basis of the views of Bogdan Nawroczynski (1882-1974), one of
the classicists of the Polish pedagogical thought both in the period of interwar and of the
present day, especially including his original benchmarking, asks about the topicality of his
pedagogical message in modern times. A thinker and educator, the founder of the Polish
tradition of nurturing the pedagogical reflection, thanks to his excellent knowledge of “all
that happens” in European and global pedagogical thought, he gives the particularly valuable
lesson to present educators — how to not simply imitate the novelties occurring in different
centers and places, but how to draw creative inspiration from them, developing and enriching
the great tradition of our own creative pedagogical thought.

By presenting the chosen aspects of this topicality of Bogdan Nawroczynski’s
pedagogical project, the article focuses especially on such aspects of this project as the
concept of education and of an educated man, teacher and his education, in which — as the
true necessity — there appears the need for adopting many-sidedness, which really is the
integrality of the approach, coming from the candidate’s own motivation to become a teacher
who is able to transform this into the real duty towards the community, culture, and above all
towards a man in the process of his development.

Keywords: the concept of education, the educated man, the teacher, benchmarking,
pedagogical thought
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OPIEKUNCZO-EDUKACYJNA DZIALALNOSC ZAKONU
SWIETEGO DUCHA
W EUROPIE I POLSCE DO KONCA XVIII WIEKU

W dziejach szpitalnictwa i dzialan opiekunczo-dobroczynnych wielka rol¢ odegral, zatozony
pod koniec XII wieku przez Gwidona z Montpellier, szpitalny zakon Swietego Ducha, tzw.
zakon duchakow. Zwtaszcza w $redniowieczu nie mial sobie réwnych na polu krzewienia
dzieta mitosierdzia, ktore az do Os$wiecenia stalo si¢ podstawag i inspiracja rozwoju
wszelkiego rodzaju przedsigwzi¢¢ charytatywnych. Ufundowany w 1198 roku przez papieza
Innocentego III Szpital Swictego Ducha w Rzymie (najwickszy w Europie), ktory stat sie
modelem dla innych szpitali w $wiecie chrzescijanskim (Surdacki, 1998, s. 5), byt
prowadzony przez ten wlasnie zakon. Rzymski szpital duchakéw az do zjednoczenia Wioch
pelit dwie funkcje: przytutku dla podrzutkéw (brefotrofium) oraz szpitala-lecznicy dla
chorych (infirmeria).

Modelowy system opieki nad podrzutkami wypracowany w tym szpitalu powielano
przez wieki we wszystkich prawie placowkach duchackich oraz innych instytucjach
sprawujacych piecz¢ nad dzieémi porzuconymi. Zapewniat on pomoc i opiek¢ podrzuconym
dzieciom przez prawie cate ich zycie. W XVII wieku do Szpitala Swietego Ducha w Rzymie
podrzucano s$rednio 1000 dzieci w ciggu roku (Surdacki, 1994, s. 83-108; Surdacki 2000,
s. 169-199; Surdacki 1998, s.106-107, 133-135; Surdacki 2001; Surdacki 2002).

Budowa szpitala rzymskiego i jego struktura byly tak zaplanowane, by gwarantowac
osobom podrzucajacym dzieci catkowita dyskrecje. Przynoszone z reguty w nocy lub o zmroku
dzieci zostawiano w bgbnie wmontowanym w mury zewnetrzne szpitala. Po obroceniu bgbna,
na sygnat dzwonka, podrzutki odbierala dyzurna zakonnica czuwajaca wewnatrz szpitala
(Stato, nr 1414B, s. 9; Regolamenti, 1754, nr 1305; Intorno, nr 1296). Nastgpnie na prawej
stopie podrzuconego dziecka nacinano znak podwdjnego krzyza, symbol szpitala
i zgromadzenia Swictego Ducha. Swiezo naciety znak wypehiano czarng farba, nadajac mu
przez to charakter tatuazu (Schiavoni, 1991, s. 1058). Dalej odbywat si¢ chrzest, za§ po nim
podrzutka przekazywano jednej z dyzurujacych w szpitalu mamek, ktorej zadaniem byto
odptatne karmienie dziecka piersig (Visita de Proietti, 1740, nr 1305; Regolamento, nr 1305;
Surdacki 1998, s. 127-133).
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Szpital przeznaczony byt dla dzieci nieslubnych. Czgstym powodem pozbywania si¢
nowonarodzonych dzieci byty ich wrodzone lub nabyte choroby badz utomnosci fizyczne
(Editto, 1739, nr 1305; Regolamento, nr 1305). Po krétkim pobycie w brefotrofium,
podrzutki przekazywane byly kobietom mieszkajagcym poza szpitalem na wykarmienie i
wychowanie. W zamian za opiek¢ nad dzieémi mamki otrzymywaty ze szpitala
comiesigczng pomoc finansowg (Surdacki, 1998, s. 112-113, 117, 153-162).

Podrzutki wzigte ze szpitala pod opieke, po okresowym pobycie w domach mamek,
musiaty by¢ bezwarunkowo oddane z powrotem do przytutku — dziewczynki w wieku 11 lat,
chtopcy — 12 lat (Visita Apostolica, 1737, s. 312). Powracajgce od mamek dziewczgta
lokowane byty w przytutku zenskim conservatorio, za§ podrzutki plci meskiej w szkole dla
chtopcow — scuola dei putti. Chtopcy po powrocie niezbyt dlugo przebywali w szpitalu,
poniewaz byli bardzo che¢tnie przyjmowani przez rzemieslnikow na nauk¢ zawodu. Czasami,
podobnie zreszta jak dziewczynki, byli adoptowani. W konsekwencji tylko niewielu z nich
pozostawalo w szkole (Surdacki, 1999, s. 105-121; Intorno, nr 1296). Inaczej dziato si¢ z
dziewczetami, ktorych znaczna liczba pozostawala w conservatorio, czasami az do konca zycia
(Surdacki, 1996, s. 137-156). Liczba pensjonariuszek zamieszkujacych w przytutku w XVII i
XVIII wieku oscylowata z reguty w granicach od 400 do 700 (Circa le Monache, 1631,
nr 1305; Notizie, nr 30, s. 5; Questo e il modo, 1660, nr 1305, s. 24). Przed zamazpdjsciem,
wstapieniem do klasztoru lub pdjsciem na stuzbe, kilkunastoletnie dziewczynki przebywaty
w szkole przyklasztornej, w ktorej pracowaty i uczyly si¢ rzemiost przydatnych w dorostym
zyciu. Zycie mieszkanek conservatorio, nadzorowanych przez siostry, poddane byto surowej
klauzurze, wychowanki ksztaltowano w duchu klasztornym. Wiele z pensjonariuszek
wstepowato zresztg pdzniej do zakonu (Surdacki, 1998, s. 255-289, 291-312).

W wieku okoto 15-17 lat dziewczeta szty na stuzbe, a chtopcow, jak juz wspomniano,
kierowano do nauki zawodu. Wigkszo$¢ wychowanek szpitalnych wychodzito za maz,
niektére bezposrednio z przytutku, inne przebywajac na stuzbie u opiekundéw. Wszystkie, w
przypadku zamazpojscia czy wstapienia do zakonu, otrzymywaty ze strony szpitala 100
skudow posagu (Editto, 1760, nr 1305; Stato, nr 1414B, s. 14).

Od chwili zabrania porzuconego dziecka z bgbna, szpital przyjmowal na siebie
catkowita odpowiedzialno$¢ za jego edukacje, szczegodlnie za formacj¢ religijno-
duchowa. Porzucone dzieci przyjmowano do grona wyznawcow katolicyzmu poprzez
chrzest (Surdacki, 1998, s. 251-396). Gdy podrzutki trafiaty pod opiek¢ do mamek
pozaszpitalnych, w ich domach zdobywaty podstawy wiary i rozwijaly swoja religijnos¢.

Od momentu powrotu porzuconych dzieci z doméw mamek do przytutku, az do
ponownego opuszczenia murdéw szpitalnych, ich edukacja religijna znajdowata sie¢
wylacznie w rgkach bezposrednich przetozonych, najczesciej osob duchownych.
Rozporzadzenie przelozonego generalnego szpitala, Giovanniego Battisty Ruiniego z
roku 1587, zobowiazywato mistrzynie do nauczania wychowanek przytutku codziennych
modlitw (Ordini, 1587, nr 12 bis).

Dla podopiecznych Szpitala Swietego Ducha jednym z najwazniejszych wydarzen
w procesie ksztalttowania ich wiary i religijno$ci bylo przystapienie do pierwszej
komunii $wietej. Sakrament ten przyjmowaty porzucone dzieci w wieku okoto 12 lat w
okresie Wielkanocy. Regularne i czeste przystgpowanie do sakramentéw spowiedzi i
komunii $wietych nalezalo do najwazniejszych obowiazkéw religijnych mieszkanek
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przytutku, stanowilo tez zasadniczy fundament rozwoju i umacniania ich wiary i
duchowosci. Czgstotliwo$¢ wypelniania wspomnianych sakramentéw byta S$cisle
normowana przez regulaminy i zalezala w gtéwnej mierze od wieku pensjonariuszek
(Ordini per dentro, 1660, nr 1305, s. 42; Questo, 1660, nr 1305, s. 23). Nalezy jeszcze
wspomnie¢ o sakramencie bierzmowania, ktéry przyjmowaty dorastajace podrzutki
(Ordini e Decreti, 1737, nr 905, 5.28:, Regolamento, 1748, nr 1305, s.3).

Troszczac si¢ o zbawienie chorych i umierajacych mieszkanek przytutku oraz o
zapewnienie im wsparcia duchowego w tym trudnym momencie, nie dopuszczano
jednak, by zostata naruszona obowiazujaca w przytutku klauzura (Surdacki, 1998, s.
277-283). Kazdego ranka i wieczorem, podopieczne wraz z zakonnicami uczestniczyly
w kosciele klasztornym we mszy $wigtej, w czasie ktorej odmawialy litanie i inne
modlitwy. Oprécz codziennych modlitw w ko$ciele czy kaplicy pensjonariuszki stuchaty
lektury religijnej w czasie spozywania positkow, kiedy to jedna z nich czytata zawsze na
glos zywoty s$wictych lub ksiggi ascetyczne. Przewodnictwo we wszystkich
wymienionych modlitwach i nabozenstwach sprawowaty siostry zakonne (Questo, 1660,
nr 1305,s.17, 19, 23).

Porzadek codziennych modlitw i nakazanych praktyk religijnych obowiazujacy
mieszkanki przytutku byl bardzo podobny do regulaminéw zakonnych. Wigkszo$é
powinnosci religijnych podopieczne Szpitala Swigtego Ducha wypelnialy razem z
zakonnicami. Tak wigc noszony strdj, bezwzgledny obowiazek zachowania klauzury
oraz nakazane obowiazki w sferze religijnej upodobnialy catkowicie zycie
podopiecznych do zycia zakonnic.

Bardzo wazna forma duszpasterstwa, rozwijajacego i umacniajacego wiarg i
duchowo$¢ pensjonariuszek przytutku, byly odbywajace si¢ co jaki$ czas dni skupienia,
przybierajace forme¢ rekolekcji (Giornale, 1758-1764, nr 61, s. 15). Istotng role w
catoksztatcie zycia duchowego szpitala i uswietnianiu odprawianych tam praktyk
religijnych odgrywat chor. Wybierano do niego najzdolniejsze pensjonariuszki, przede
wszystkim te, ktére umiaty dobrze czyta¢, Spiewac oraz odznaczaly si¢ nienaganna
wymowa i dobrym glosem. Przyszte siostry duchaczki wtasnie w chorze zdobywaly
swoja formacj¢ zakonng. Duchaczki, prowadzac rekrutacje do swego zgromadzenia,
staraty si¢ najpierw zwerbowa¢ wyrozniajace si¢ mtode pensjonariuszki do choru, a te
potem bardzo czgsto obieraty droge zakonna (Rekopis ,,Clemens XI. P.O.M.”, nr 1305).

Edukacja pensjonariuszek przytulku miata nastgpowac dzigki rozwojowi zycia
duchowego i religijnego, jak tez poprzez codzienng prace. Troszczac si¢ o dobre
wychowanie podopiecznych, walczono jednocze$nie z wszelkimi przejawami
panujacego na terenie przytutku lenistwa i prozniactwa. W 1679 roku kardynat Niccolo
Acciaioli, powotujac si¢ na dekrety papiezy Urbana VIII i Aleksandra VI, nakazal, aby
wszystkie mieszkanki przytutku caty swodj czas wykorzystywaly bez reszty na rdéznego
typu prace dla dobra szpitala (Decreti, 1679, nr 1305, s. 73).

Podstawowa zasada, jakiej starano si¢ przestrzega¢ w przytutku, byla aktywnosé
zawodowa jego wychowanek. Kazda z podopiecznych miala do wypelnienia okres$lone
zadania 1 w zaleznosci od swych zdolnosci, wieku czy kondycji fizycznej peinita
uzyteczne funkcje (Numero, 1748, nr 1305, s. 128). Obowiazek codziennej pracy
dotyczyt wszystkich pensjonariuszek szpitala, z wyjatkiem chorych i bardzo starych.
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W pracy dostrzegano walory wychowawcze, spoleczne oraz utylitarne. Zatrudniajgc
podopieczne przy roznorodnych zajeciach, starano si¢ wyksztalci¢ w nich cnoty
pracowitosci, solidnosci i dyscypliny, nauczy¢ roznego typu rzemiost i prac
porzadkowych przydatnych w malzenstwie i prowadzeniu gospodarstwa. Zgodnie z
regulaminem praca podopiecznych miala sluzy¢ przede wszystkim zaspokajaniu
biezacych potrzeb szpitala. Wykonywaty one wszystkie niezbedne roboty porzadkowo-
uslugowe, szyly odziez dla siebie i dla wszystkich osdéb zwigzanych ze szpitalem,
wytwarzaly réozne uzyteczne przedmioty i artykuty, zwlaszcza zwigzane z ubraniem (dla
chorych w infirmerii i podrzutkéw). Praca pensjonariuszek miala rowniez istotny
wymiar ekonomiczny dla samego szpitala. Przytutek stanowit swego rodzaju fabryke, w
ktorej wytwarzano rézne artykuly odziezowe, sprzedawane pozniej z zyskiem odbiorcom
i kupcom spoza szpitala. Zyski ze sprzedazy stanowily wazny punkt budzetu szpitala i
umozliwialy samofinansowanie si¢ instytucji.

Przytulek skupiajacy w swoich murach kilkaset pracujacych dziewczyn i kobiet,
dla najmtodszych podopiecznych byt miejscem nauki rdéznego typu rzemiost i
umiejetnosci, swego rodzaju szkola zawodowa. Potwierdza to wydany w 1803 roku
przez wizytatora apostolskiego kardynata Francesco Caraf¢ zakaz przyjmowania do
istniejacej w przytutku szkoty obcych dziewczyn na nauke. Cheac zakonczy¢ takie
dziatania, Carafa nakazal natychmiastowe wydalenie obcych dziewczyn, z wyjatkiem
tych, ktére otrzymaty pisemne pozwolenie na pobyt w przytutku. Tylko tym ostatnim
pozwolono w przysztosci uczy¢ si¢ na terenie szpitala praktycznych kunsztéw i
umiejetnosci (Ordine, 1803, nr 1305, s. 214-215).

W scuola dei putti zamieszkiwali chtopcy liczacy co najmniej 7 lat. Mtodsi
natomiast, ktorzy wczesniej powrodcili od rodzin zast¢gpczych, az do osiagnigcia
wspomnianego wieku pozostawali pod opieka mamek szpitalnych. Wedtug
rozporzadzenia z 1759 roku porzuceni chtopcy mogli by¢ utrzymywani i wychowywani
w swojej szkole na koszt szpitala do 12. roku zycia, potem mieli by¢ oddawani ad artem
lub do adopcji.

Cho¢ Szpital Swigtego Ducha udzielat doraznej pomocy i schronienia wszystkim
porzuconym dzieciom bez wzgledu na ple¢, to jednak specjalizowat si¢ przede
wszystkim w opiece nad dziewczynkami i dorostymi kobietami. Pobyt w szpitalu,
trwajacy z reguly od kilku miesi¢cy do kilku lat, stanowil w zyciu putti zaledwie krotki
epizod.

Bezposrednie kierownictwo nad szkola dla porzuconych chtopcoéw sprawowat
kaptan — cztonek zakonu Swictego Ducha, noszacy tytul nauczyciela lub mistrza
szkolnego (maestro). Oprécz odpowiedzialnosci za utrzymywanie porzadku i dyscypliny
cigzyl na nim obowiazek uczenia swoich podopiecznych dwa razy w ciagu dnia, rano i
po obiedzie, czytania, pisania, gramatyki, katechizmu, milosierdzia i poboznosci
chrze$cijanskiej oraz wdrazania dobrych obyczajow i zasad dobrego wychowania.
Odpowiedzialny byl ponadto za przydziat codziennych obowiazkow i prac porzadkowo-
ustugowych na rzecz szpitala, szkoly i kos$ciota. Porzuceni chtopcy pehili przede
wszystkim funkcje ministrantow (Intorno, nr 1296; Visita, 1737, nr 905, s. 56; Ordini,
1737, nr 905, s. 25; Stato, nr 1414B, s. 12; Relazione, 1759, nr 64, s. 80; Regolamenti,
1754, nr 1305.).
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Przetozony szkoty byt nauczycielem, wychowawca i katechetg. Sam zreszta tytut
maestro jednoznacznie okreslat jego powinnosci w stosunku do porzuconych chtopcow.
Podobnie i nazwa instytucji, w ktorej przebywali chtopcy, sugeruje, ze placowka ta
miata przede wszystkim charakter szkolno-edukacyjny. Do rzemie$lnikéw podopieczni
wysylani byli w bardzo mlodym wieku i dopiero u nich rozpoczynali nauke
roznorodnych kunsztow, zdobywali praktyke oraz podejmowali prawdziwg prace
zarobkowg. Niektorzy z nich, bardziej zdolni, kierowani byli na studia lub do
kaptanstwa. W 1587 r. przetozony szpitala Giovanni Battista Ruini apelowat do
przetozonego szkoty, aby uczyl swoich podwladnych nie tylko pisania, czytania,
gramatyki oraz postugiwania si¢ liczydtami, lecz przede wszystkim zwracal uwage na
chtopcéw o uzdolnieniach humanistycznych (Ordini, 1587, s. 12-14)

Jednym z wazniejszych zadan realizowanych w stosunku do podopiecznych
szkotly dla chtopcow, podobnie jak w wypadku dziewczat, byto wychowanie religijne i
nauczanie zasad wiary katolickiej. O ich edukacj¢ religijng dbali wszyscy zwiazani ze
szkola nauczyciele i kaptani, ktérzy uczyli chtopcéw zaréwno katechizmu, jak i pisania,
czytania oraz sztuk, kunsztow, do ktorych ich podopieczni przejawiali sktonnosci i
uzdolnienia (R¢kopis, zaczynajacy si¢ od podtytutu Piazza, nr 3098).

W rozbudzaniu gruntownej wiary i poboznos$ci uczniow szkoty dla podrzutkéw
istotne znaczenie mialo prowadzenie aktywnego zycia sakramentalnego i codzienne
uczestnictwo w porannej mszy §wigtej. Chtopcy umiejacy $piewac nalezeli do choru.
Zobligowani byli do szczegolnej dyscypliny i podlegali nauczycielowi muzyki; uczyt on
ich zasad muzyki i $piewu. Generalnie wszyscy przetozeni zwigzani w jakikolwiek
sposob z kierowaniem szkota i wychowaniem chlopcéw zobowigzani byli do
traktowania swoich podopiecznych jak wlasnych dzieci, zaspokajania wszystkich ich
potrzeb w zakresie wyzywienia, ubrania, zdrowia, spania oraz do dostarczania im
przedmiotow nieodzownych do nauki (Ordini, 1587, nr 12bis, s. 12-14).

Z przedstawionych rozwazan wynika, ze Szpital Swietego Ducha pehit nie tylko
funkcj¢ opiekuncza i w pewnym stopniu lecznicza, ale takze edukacyjno-duszpasterska.
Zycie pensjonariuszek szpitalnych miato byé wypetnione duchem gorliwej religijnosci i
poboznosci. Kazdy dzien spedzony w szpitalu byt wypetniony przer6znymi modlitwami
i praktykami religijnymi. Podopieczne przytutku modlity si¢ i zdobywaty wiedze
religijng nawet podczas pracy i spozywania positkow. Liczne i réznorodne praktyki
religijne stanowity wazny, o ile nie najwazniejszy, punkt rozktadu codziennych zajgc.
Uderza ogromne bogactwo i intensywno$¢ modlitw, wypetniajacych pensjonariuszkom
przytutku znaczna cze$¢ dnia. W aspekcie zycia religijno-duchowego regulamin ten w
zasadzie niczym nie roznit si¢ od regut zycia obowiagzujacego w dwczesnych zakonach,
zwlaszcza zenskich. Troche tylko tagodniejszy byt w wypadku chtopcéw w ich szkole,
chodzi zwlaszcza o nieco 1zejsza klauzurg.

Od poczatku swojego istnienia papieski Szpital Swictego Ducha stal sie
najwazniejsza instytucja charytatywng w $wiecie chrzescijanskim. Z wielorakiej pomocy i
protekcji szpitalnej korzystalo jednoczesnie na réznych etapach swojego zycia okoto 10
tysiecy matych i dorostych podrzutkow: mieszkajacych w przytutku, adoptowanych,
przebywajacych w domach mamek, stuzacych u obcych oséb, uczacych si¢ rzemiosta lub tez
po zawarciu maltzenstwa zyjacych we wtasnych rodzinach. W ciagu XVII czy XVIII stulecia
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brefotrofium rzymskie uratowalo zycie okolo 100 tysigcom niechcianych dzieci. System
opieki nad porzuconymi dzie¢mi wprowadzony i praktykowany w Szpitalu Swigtego Ducha
w Rzymie byt na owe czasy rozwigzaniem optymalnym, bardzo praktycznym, korzystnym
dla wszystkich stron, najbardziej za$ dla samych podrzutkéw. Dzigki niemu dzieci
pozbawione swoich naturalnych rodzicow mogly si¢ w miar¢ normalnie wychowywaé w
rodzinach zastgpczych. Takze dla mieszkancow Rzymu i jego okolic $wiadczenie roznych
form opieki nad podrzutkami bylo, ze wzgledow ekonomicznych, zajeciem bardzo
intratnym.

Zakon zatozony przez Gwidona z Montpellier swoja obecno$¢ gruntownie, choc
niezbyt licznie, zaznaczyt takze w Polsce. Do naszego kraju sprowadzit duchakow z Wiednia
biskup krakowski Iwo Odrowaz i osadzit ich okoto 1220 roku na Pradniku pod Krakowem,
skad w 1244 biskup Jan Prandota przeniost ich do 6wczesnej stolicy Polski. To wiasnie w
stotecznym Krakowie, w kompleksie budynkow koscielno-klasztorno-szpitalnych prowadzili
hospitale magnum — ,wielki szpital” — bezwzglednie najwigksza w Polsce placowke
charytatywna. Pod koniec XIII powstaty kolejne klasztory: szpitale duchakéw w Stawkowie,
Sandomierzu, Kaliszu i Stawiszynie (Antosiewicz, 1966, s. 169-171, 192; 1970, s. 95-96;
Ktoczowski, 1966, s. 445-456).

Zakon $w. Ducha byt dwukonwentualny, dlatego w wigkszosci ich placowek braciom
towarzyszyly siostry duchaczki. W szpitalach, w ktérych wyodrgbnione byty przytulki czy
kwatery dla dzieci porzuconych, wszystkie funkcje pielggnacyjne i wychowawcze petnity
siostry duchaczki (Surdacki, 1998, s. 71, 90-91, 96-97; 2009, s. 21-42; Antosiewicz, 1985,
s. 303-304).

Polskie konstytucje zakonne stwierdzaly: ,,Sieroty porzucone i kobiety cigzarne maja
by¢ darmo przyjmowane do szpitali, wedtug moznosci domu majg by¢ opatrywane”,
,Ubodzy, chorzy, jednego dnia w tygodniu maja by¢ poszukiwani po wsiach i ulicach miast i
dostarczani do domu $w. Ducha, maja oni mie¢ najtroskliwsza opiekg”. Jan Diugosz przy
opisie klasztoru duchackiego w Sandomierzu zaznaczyl, ze bracia ten przepis zachowywali:
,»Zzbieraja potrzebujacych z catej Ziemi Sandomierskiej, dzieci porzucone zbieraja i zywia”.
Duchacy przyjmowali tez ,kobiety grzeszne”, ktore mogly mieszkaé w ich domu przez
Wielki Tydzien ,,dla oczyszczenia”. W szpitalach polskich duchakdéw, oprocz sierot i
podrzutkéw, mozna wigc byto spotka¢ samotne, brzemienne i bezdomne kobiety, chorych,
starcow 1 ubogich pozbawionych $rodkow do zycia. Dodatkowo do potowy XV w. duchacy
krakowscy opiekowali si¢ chorymi studentami Uniwersytetu Jagiellonskiego, ktérych z
drugiej strony wynajmowali do poszukiwania porzuconych dzieci na drogach i ulicach
(Antosiewicz, 1966, s. 189, 195-196).

Odnosnie szpitala krakowskiego, administrator kongregacji polskich duchakow
Wojciech ze Szczebrzeszyna, tzw. Bazeusz, pisat 1570: ,,[...] potozne kobiety nie majace
gdzie glowy sktonié, nalezy przyjmowaé darmo”. Aby ratowaé nienarodzone dzieci, jeden z
braci miat dowiadywa¢ si¢ o podejrzane moralnie dziewczyny w odmiennym stanie i jesli
takowe znalazl, zobowigzany byt je przywiez¢ do szpitala, aby zapobiec dzieciobojstwu.
Gdy po porodzie, zwlaszcza biedne kobiety, zostawialy w szpitalu dziecko, to wracajac do
swego srodowiska otrzymywaly na droge od zakonu pieni¢zna zapomoge (Antosiewicz,
1984, s. 54-55, 58-059).

Zakres opieki realizowany przez duchakéw byt wiec bardzo szeroki, niespotykany w
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innych zakonach dzialajacych w naszym kraju. Byl to najbardziej szpitalny sposrod
wszystkich zakonéw charytatywnych rozwijajacych si¢ na gruncie polskim.

Zgodnie z powszechnym zwyczajem szpitale duchakéw polskich gléwny nacisk
ktadly na pomoc i ratowanie dzieci porzuconych. Procedura i sposob przyjmowania
podrzutkéw w szpitalu krakowskim byly identyczne jak w przytutku w Rzymie. Przy wejsciu
do szpitala znajdowatl si¢ ruchomy beben potaczony z dzwonkiem. Po ztozeniu w nim
dziecka, osoba przynoszaca je dawata znak dzwonkiem, wzywajac osobe dyzurujaca
wewnatrz, ktora nastgpnie zabierala niemowlg. Dla zapewnienia catkowitej dyskrecji osobie
przynoszacej dziecko, nie rozmawiano z nig, a nawet nie $ledzono jej wzrokiem
(Antosiewicz, 1966, s. 198).

Po chrzcie 1 wstgpnych czynno$ciach ewidencyjnych, dokonywano nacigcia-tatuazu
na nodze dziecka, a nastepnie przekazywano je pod opieke jednej z dyzurujacych w szpitalu
karmicielek (Antosiewicz, 1984, s. 53, 58). Liczba dzieci podrzuconych do szpitala w ciggu
roku oscylowata w granicach 100. Czg$¢ podopiecznych, wzorem rzymskiego szpitala,
oddawano odplatnie kobietom wiejskim. Dzieci pozostawaty u opiekunek do 5. lub 6. roku
zycia, nastgpnie wracaly do szpitala (Antosiewicz, 1966, s. 193).

Wszystkie dzieci do lat siedmiu wychowywatly siostry duchaczki. Dziewczgta
wychowywane przez siostry uczyly si¢ robot przydatnych kobietom. Gdy stawaly sie
pelnoletnie, mogty wstapi¢ do zakonu duchaczek, pozosta¢ w szpitalu jako personel lub
wyjs¢ za maz, otrzymujac ze szpitala matzenski posag. Te, ktore nie zostaly w szpitalu ani
nie wyszly za maz, oddawano na stuzbe (Antosiewicz, 1966, s. 195-196; 1984, s. 74).

Na uwage zasluguje nie tylko opiekunczy aspekt dziatalnosci duchakow, ale takze
wychowawczy 1 ksztalceniowy. Przyjmujac sieroty i porzucone dzieci, siostry i bracia
wychowywali je i ksztalcili w szpitalnej szkole, by po opuszczeniu szpitala mogtly
samodzielnie funkcjonowa¢ w spoteczenstwie, a nie zasila¢ szeregi zebrakéw i marginesu
(Antosiewicz, 1966, s. 191-192; 1984, s. 65-67; Sossala, 1966, s. 2012-2013). Chtopcy
przechodzili pod pieczg¢ braci do szkoty na ksztalcenie po osiagnigciu wieku 7 lat.

W klasztorze krakowskim i sandomierskim szkoty istniaty juz od §redniowiecza. Do
szkoly w Krakowie uczgszczali takze chlopcy z parafii $§w. Krzyza. Bracia rzadko uczyli
sami. Czgsto nauczycieli angazowali w tym celu z studentow z zewnatrz. Poziom nauczania
byl wysoki jak na owe czasy, gdyz oprocz katechizmu uczono mi¢dzy innymi astronomii,
greki i gramatyki. Po skonczeniu szkoty $w. Ducha absolwentéw posytano na nauke zawodu
do rzemie$lnikow, a zdolniejszych nawet na uniwersytet na studia — do Akademii
Krakowskiej (Antosiewicz, 1966, s. 191-192; 1981, s. 269; Przybyszewski, 1989, s. 61).
Chtopcéw do nauki zawodu oddawano w wieku 11-12 lat. Uczyli si¢ roznych fachow przez 4
do 5. lat (Wachholz, 1921, s. 90). Niektorzy mescy wychowankowie krakowskiego szpitala
dorabiali si¢ majatkéw, a poprzez malzenstwo wchodzili do stanu mieszczanskiego, a nawet
i szlacheckiego. Chtopcy wyr6zniajacy si¢ zdolnosciami, obdarzeni pigknym glosem, byli
zatrudniani na dworze krolewskim. Podrzutki spoza zwigzkow matzenskich przez sam fakt
przebywania w szpitalu $w. Ducha byly legalizowane. Uzyskiwaly status prawego
pochodzenia (Antosiewicz, 1966, s. 195-196; 1981, s. 269; 1984, s. 45, 74). W szkole
sandomierskiej uczyli duchacy oraz zaangazowani specjalni nauczyciele, np. klerycy lub
balwierze. Podobnie jak w Krakowie, zdolnych chtopcow posylano na studia, mniej
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utalentowanych przygotowywano do jakiego$§ zawodu albo do uprawy roli (Antosiewicz,
1972, s. 40-41).

Oprocz opieki nad podrzutkami i chorymi, bracia duchacy angazowali si¢ w opieke
nad bezdomnymi dzieé¢mi, ktore znajdowali na ulicach i w okolicach nie tylko Sandomierza,
ale i Krakowa. Pielggnowali chorych w domach prywatnych, gdy nie bylo dla nich miejsca w
szpitalu. Duchacy korzystali réwniez z pomocy roéznych osob, ktore przyprowadzaty do
szpitala btgkajace si¢ dzieci. Zakon udzielal im za to pienigznych gratyfikacji. Ponadto,
podobnie jak w $redniowieczu, wynajmowali, za wynagrodzeniem, studentow do
poszukiwania dzieci (Antosiewicz, 1984, s. 56-57).

Osobny rozdziat dziatalnosci duchakow stanowila praca duszpasterska, prowadzona
przede wszystkim ws$rdd pensjonariuszy szpitalnych, ale takze w kosciolach parafialnych,
powierzonych im w kierownictwo. Sprawowali duszpasterstwo w krakowskiej parafii $w.
Krzyza, glosili kazania w kolegiacie sandomierskiej i innych tamtejszych $wiatyniach. Dla
kobiet upadlych urzadzali w Sandomierzu co roku w Wielki Tydzien moralne rekolekcje.
Przez caty okres rekolekcji 1 w $§wigta wielkanocne mieszkaty one w szpitalu (Wisniowski,
1976, s. 127; Antosiewicz, 1984, s. 67). Takie samo wsparcie duchowe grzesznym kobietom
dawali duchacy w szpitalu kaliskim (Kledecki, 2004, s. 72-82).

Pomimo funkcjonowania wszystkich sredniowiecznych placowek duchakéw takze w
wiekach nowozytnych, zakon Swietego Ducha, juz od czaséw reformacji, przechodzit
kryzys, prowadzacy stopniowo do jego upadku. Biskup Michal Jerzy Poniatowski, nie
wierzac w mozliwo$¢ prawdziwego odrodzenia si¢ duchakow i skutecznego zarzadzania
klasztorem krakowskim, z polecenia rzadu austriackiego zamknat w 1783 roku nowicjat, tym
samym kasujac zakon i skazujac go na wymarcie (Ktoczowski, 1970, s. 531; Antosiewicz,
1985, s. 301). Podobny los spotkat szpital w Kaliszu (Kucharski, 2002, s. 75-76;
Meczkowski, 1906, s. 51, 53, 56), a takze w Sandomierzu. Za oficjalng dat¢ kasaty zakonu
duchakéw w Polsce przez Poniatowskiego przyjmuje si¢ rok 1786 (Meczkowski, 1906,
s. 54).

Az do konca epoki saskiej krakowski dom duchaczek, powigzany z meska galezia
tego zakonu, byl jedyna placowka zenska na terenach Rzeczypospolitej (Antosiewicz, 1985,
s. 303). W odroznieniu do zakonnikow, poswigcajacych si¢ takze administracji i
duszpasterstwu, siostry pelnily przede wszystkim funkcje ustugowo-pielegnacyjne.
Zajmowaly si¢ porzuconymi dzie¢mi, sierotami oraz chorymi kobietami. Za oddzial dzieci
odpowiadata tzw. magistra (mistrzyni), zwana tez matka, ktorej podlegaty dzieci oraz
mamki, a takze kobiety oczekujace na pordd (Wachholtz, 1921, s. 15). Zanim jednak dzieci
znalazly si¢ w szpitalu, siostry wraz z bra¢émi poszukiwaty ich w mieécie (Antosiewicz,
1984, s. 56-670). Do duchaczek trafialy wigc dzieci przez nie znalezione na zewnatrz,
niemowleta urodzone w szpitalu, a takze pozostawione anonimowo w szpitalnym bebnie.
Ponadto w latach 1701-1705 opiece sidstr powierzano w Krakowie dzieci starsze, bezdomne
»Ztapane przez studenta”, ktére zakonnice ,,oczyszczaty z robactwa”, leczyly ze §wierzbu i
parchow oraz ubieraty w nowe stroje (Antosiewicz, 1972, s. 40).

W roku 1789 prymas Jerzy Michat Poniatowski zamknal nowicjat duchaczek w
Krakowie, za$ przebywajace pod ich opieka w szpitalu dzieci oraz potoznice i mamki, moca
jego decyzji juz rok wczesniej przeniesione zostaty do krakowskiego szpitala §w. Lazarza.
Od tego czasu szpital §w. Ducha petnit rol¢ przytutku dla ubogich i chorych zbieranych po
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ulicach (Borkowska, 2010, s. 333).

Tuz przed rozbiorami, w roku 1763, zatozono we Lwowie drugi klasztor zakonu
kanoniczek regularnych Swietego Ducha, przy ktorym siostry duchaczki przybyte z Krakowa
prowadzily szpital dla chorych (Chotkowski, 1905, s. 106; Antosiewicz, 1985, s. 304). We
Lwowie siostry kanoniczki nie praktykowaty opieki nad dzie¢mi porzuconymi i sierotami. W
1782 klasztor zostal skasowany przez wiladze austriackie, co sprzeniewierzato si¢ strategii
Jozefa 11, dazacej do eliminacji tzw. zakondéw nieuzytecznych. W tej sytuacji, znajdujacy si¢
w nim chorzy przeniesieni zostali do Iwowskiego szpitala szarytek, podobnie zresztg jak
wszystkie siostry, ktéore zmuszone byly wstapi¢ do zgromadzenia siostr mitosierdzia
(Chotkowski, 1905, s. 107, 320).

Podsumowanie

Jak dotad na ogot nie dostrzegano roli kanonikéw regularnych Swietego Ducha, zwtaszcza
jego galezi zenskiej, w wychowaniu dzieci. Tymczasem byt to najstarszy zakon, ktérego
jeden z aspektow wszechstronnej aktywnosci szpitalnej dotyczyt edukacji dziewczynek
szczegoblnej kategorii, bo porzuconych i osieroconych. W dziedzinie wychowania kobiet
duchaczki przecieraly wigc szlaki pozniejszym potrydenckim, zenskim zgromadzeniom:
szarytkom, wizytkom, katarzynkom i pezentkom. Mozna powiedzie¢, ze w obliczu
wyczerpywania si¢ formuly opieki sprawowanej nad dzie¢mi porzuconymi przez siostry
duchaczki, godnymi ich nastgpczyniami na tym polu stawaly si¢ wlasnie Siostry
Mitosierdzia. Ich wachlarz dziatalno$ci dobroczynnej byt jeszcze szerszy, gdyz nie zwigzane
klauzura, wychodzity z pomocg takze na zewnatrz swoich doméw zakonnych, ponadto ich
opieka nad dzie¢mi, oprocz podrzutkow, obejmowata wszystkie inne kategorie najmtodszych
wymagajacych pomocy, w szczegolnosci dzieci osierocone przez rodzicéw czy sieroty
spoleczne btakajace si¢ po ulicach.

To ich opiece i obstudze powierzono wielki szpital w Warszawie dla podrzutkow pod
wezwaniem Dzieciagtka Jezus, zalozony w latach 1732-1736 przez przebywajacego w Polsce
Francuza ksigdza Piotra Baudouina ze zgromadzenia misjonarzy (Litak, 1994, s. 201).
System opieki nad podrzutkami w szpitalu Dziecigtka Jezus byl kopia systemu
wypracowanego w szpitalach duchackich. Przyjmowano do niego niemowlegta, ktore
przebywaly czasowo przy mambkach szpitalnych, dopoki nie trafita si¢ okazja powierzenia
ich kobietom w ptatna opieke. Porzucone dzieci pozostawaty u przybranych opiekunek do
siodmego roku zycia, po czym wracaly do szpitala (Smidoda, 1938, s. 58). Starsze podrzutki
ptci meskiej, w wieku okoto 10-12 lat, przyuczano do zawodu u rzemieslnikéw, a po
ukonczeniu 16. roku zycia wysylano do manufaktur na shuzbg lub ,dalsza nauke”.
Dorastajace dziewczeta posytano do ,,postug w rodzinach”. Wczesniej dzieci uczyly sie w
szpitalu czytaé i pisa¢ oraz katechizmu, za$§ dziewczeta dodatkowo zaje¢ praktycznych: np.
szycia lub haftowania (Podgorska-Klawe, 1974, s. 115, 121; Smidoda, 1938, s. 59). Z
biegiem czasu Siostry Milosierdzia zyskiwaly coraz wigksze znaczenie na polu opieki nad
podrzutkami. Na ziemiach polskich, pozbawionych suwerennosci narodowej, to one
najczeSciej braty na siebie cigzar troski o losy i wychowanie tej szczegolnej kategorii
potrzebujacych.

Oceniajac problem opieki nad dzieémi porzuconymi na przestrzeni dziejow, nalezy
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stwierdzi¢, iz w S$redniowieczu, i pewnym sensie w okresie przedrozbiorowym,
niekwestionowany prymat w tej dziedzinie dzierzylo zgromadzenie kanonikow regularnych
$w. Ducha. Paradoksalnie mozna powiedzie¢, w niczym nie mijajac si¢ z prawda, ze
zwlaszcza porzucone dziewczynki (stygmatyzowane i pozbawione perspektyw na normalne,
choéby skromne zycie), dzigki brefotrofiom prowadzonym przez zakon Swietego Ducha,
miaty wigksze szanse na podstawowg edukacj¢ i zdobywanie umiejetnosci zawodowych
przydatnych w dorostym zyciu niz dziewczynki z normalnych, ale biednych rodzin. Te
ostatnie, jak wiadomo, w $redniowieczu i dlugo jeszcze pozniej droge do podstawowej
edukacji w szkolach parafialnych miaty calkowicie zamknigta. Pamigta¢ nalezy, ze do
conservatorio rzymskiego przychodzily na nauke takze dziewczgta spoza szpitala.

Jeszcze wigksze szanse, nie tylko przetrwania ale i edukacji, mieli porzuceni chtopcy,
ktorzy trafiajac pod piecze duchakoéw, przechodzili przez ich wewnatrzklasztorng szkote,
gdzie zdobywali rudymenty wiedzy na poziomie éwczesnych szkot parafialnych. A czymze
byla, i jak nalezy traktowa¢ mozliwos¢ zdobywania wiedzy praktycznej rzemie$lniczej przez
porzuconych chlopcéw wysylanych ze szpitala ad artem? Wprawdzie stanowili oni dla
wlascicieli i mistrzow warsztatow rzemie$lniczych tania sile robocza, z drugiej jednak strony
zdobywali, nie placac, bezcenne umiejgtnosci i1 kunszty, przydatne po6zniej po
usamodzielnieniu si¢ w prowadzeniu wlasnych oficyn rzemieslniczych 1 skutecznej
asymilacji spotecznej. Chlopcy z normalnych i pelnych rodzin, chcac prowadzi¢ w
przysztosci samodzielnie jakie§ rzemiosto, musieli przeciez za nauk¢ u obcych
rzemie$lnikow, zwlaszcza na poczatku, stono ptaci¢ (raczej ich ojcowie). Niewatpliwie dla
podrzutkow ptci meskiej, terminowanie u rzemieslnikow zastgpowato wspotczesne szkoty
zawodowe, ktorych w omawianych czasach formalnie nie byto, ale w praktyce ich funkcje i
role byly podobne obecnym.

Ogromnym osiagnigciem o znaczeniu cywilizacyjnym  bylo zagwarantowanie
porzuconym dziewczg¢tom chcacym wyjs¢ za maz posagéw Slubnych (Karpinski, 1998,
s. 4-5; 2005, s. 220). W Rzymie i wszystkich innych szpitalach prowadzonych przez
kanonikow regularnych Swietego Ducha staly sie podstawa catego systemu opiekunczego.

Na koniec jeszcze jedna refleksja. Otoz juz z w $redniowieczu, ponad 800 lat temu,
duchacy wypracowali i rozpowszechnili skuteczny system opieki nad dzie¢mi porzuconymi
(Surdacki, 1998; Surdacki, 2002), a wspotczesni organizatorzy opieki spotecznej dtugo nie
mogli rozwiaza¢ tego problemu, az w koncu wprowadzili ,,nowatorskie” kotyski, 16zeczka
czy okna zycia, w ktorych mozna dyskretnie zostawia¢ niechciane dzieci. Jeszcze niespetna
20 lat temu historyk Gabriele De Rosa pisat, ze w Niemczech znowu zaczety sie pojawia¢ w
ramach tzw ,projektu Mojzesza” inkubatory dla niechcianych dzieci, nawiazujace do
praktykowanych w szpitalch kanonikéw $w. Ducha bgbnow. Apelowal jednoczesnie, by
podobne rozwiazania wprowadza¢ i w innych panstwach (Surdacki, 2002, s. 8). W Polsce
wprowadzono je w zycie dopiero okolo dziesig¢¢ lat temu, i to zapewne bez §wiadomosci, iz
podobne wypracowano juz przed o$mioma wiekami. Jednak juz po niedlugim czasie
funkcjonowania pojawiaja si¢ zastrzezenia co do ich racji bytu, z uwagi na rzekomg obrong¢
praw matki zostawiajacych swoje dzieci w przyszpitalnych "oknach zycia".
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Opiekunczo-edukacyjna dzialalno$¢ Zakonu Swietego Ducha
w Europie i Polsce do konca XVIII wieku

W historii rozwoju dziatalnosci charytatywnej, fundamentalne znaczenie miat zalozony pod
koniec XII wieku przez Gwidona z Montpellier szpitalny zakon Swietego Ducha. Symbolem
przodujacej roli tego zakonu na polu dobroczynnosci w $redniowiecznej Europie stat si¢
Szpital Swictego Ducha, ufundowany w 1198 w Rzymie. Byt on najwicksza placowka
charytatywna w Europie, modelem dla innych szpitali europejskich.. W rzymskim szpitalu
rzymskim wypracowano system opieki nad podrzutkami, nasladowany w calej Europie przez
inne szpitale, prowadzone zwlaszcza przez ten zakon.

Zakon zatozony przez Gwidona dziatal takze w Polsce. Na poczatku XIII wieku
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pojawil si¢ w Krakowie, gdzie prowadzit hospitale magnum - ,wielki szpital”, najwigkszy
na naszych ziemiach. Pod koniec XIII powstatly kolejne szpitale duchakow w Sandomierzu i
Kaliszu. W szpitalach tych zakonnicy i zakonnice opiekowali si¢ podrzutkami oraz chorymi.
Procedura i sposob przyjmowania podrzutkéw w szpitalach polskich byly identyczne jak w
przytutku w Rzymie. W swych szpitalach duchacy prowadzili zawsze szkoty dla
dorastajagcych podrzutkow obu pflci, byli wige prekursorami ksztatcenia dzieci najbardziej
uposledzonych przez los, ktére dzicki pobytowi w szpitalu mogly zdoby¢ podstawowa
edukacje, niedostepng dla innych dzieci z ubogich standéw spolecznych.

Stowa kluczowe: dzieci porzucone, chorzy, opicka, wychowanie, szkota, dobroczynnosc,
szpitale, zakon Swigtego Ducha, duchaczki, duchacy

Care-providing and educational activities of the Order of the Holy Ghost
in Europe and Poland until the end of the 18" century

The hospital of the Holy Ghost founded at the end of the 12th century by Guy of Montpellier
was of fundamental significance for the history of development of charity. The Holy Ghost
Hospital, funded in 1198 in Rome, was a symbol of the Order’s leading role in the charitable
sector in medieval Europe. The hospital was the largest charitable institution in Europe, a
model for other European hospitals... The Roman hospital developed a system of care for
foundlings, imitated across Europe by other hospitals, especially the ones run by this Order.

The Order founded by Guy of Montpellier was active in Poland as well. At the
beginning of the 13™ century it was present in Krakéw as well running hospitale magnum -
“great hospital”, the largest one in Poland. By the end of the 13th century successive
hospitals of Holy Ghost Brothers were founded in Sandomierz and Kalisz. In these hospitals
the monks and nuns provided care to foundlings and the sick. The procedure and manner of
accepting the foundlings to Polish hospitals were identical as in the Roman shelter. In their
hospitals, the Holy Ghost Brothers and Sisters ran schools for adolescent foundlings of both
sexes, therefore they were the founding fathers of educating the most disadvantaged children
who, owing to their stay in the Hospital, could acquire basic education, unavailable to other
children from poor social groups.

Keywords: abandoned children, the sick, caregiving, upbringing, school, charity, hospitals,
Order of the Holy Ghost, Holy Ghost Brothers and Sisters
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FILOZOFIA SZTUKI JACQUES'A RANCIERE'A
W KONTEKSCIE WSPOLCZESNYCH ROZWAZAN
NAD RELACJA SZTUKA — PEDAGOGIKA

‘Wprowadzenie

W ostatnich latach intensywnie dyskutuje si¢ na temat sztuki zaangazowanej spotecznie. Jest
to zwigzane mi¢dzy innymi z zauwazalnym od poczatku XXI wieku zwrotem edukacyjnym
w sztuce wspoélczesnej, z intensyfikacja zainteresowan strategiami partycypacyjnymi,
interwencyjnymi oraz wspolnotowymi w dziatalno$ci wspolczesnych artystow (Rogoff,
2008, Bishop, 2015). Pod rozwage poddaje si¢ takze zagadnienie politycznego charakteru
sztuki oraz jej funkcji i spolecznej skutecznosci (Zatuski, 2014). Aktywnymi uczestnikami
tej debaty staja si¢ takze pedagodzy, szczegodlnie ci, ktorzy swa pedagogiczng dziatalnosé
koncentruja w przestrzeni sztuki. Pojawiajace si¢ edukacyjne i spoleczne odniesienia w
artystycznej pracy wspotczesnych tworcow, otwieraja mozliwosci efektywnej i tworczej
wspotpracy migdzy srodowiskiem artystycznym i pedagogicznym, nie tyle w perspektywie
teoretyzowania na temat edukacyjnych czy wychowawczych funkcji sztuki, ale w praktyce
wspottworzenia 1 wspolrealizowania projektow artystyczno-edukacyjnych, bedacych
dziataniem ,,w miejscu styku” sztuki i pedagogiki, lub (uzywajac okreslenia Kuby Szredera)
dziatan ,,postartystycznych”, bedacych sztuka poza polem sztuki: artystycznym
eksperymentem przekraczajagcym granice pola sztuki, dzialajacym poprzez porowatose,
przepuszczalno$¢ 1 hybrydycznos¢ sztuki (Szreder 2018, s. 31).

Perspektywa takiej wspotpracy wymaga jednak wyjscia pedagogdéw sztuki poza
obszar rozwazan prowadzonych dotychczas w obrebie wasko rozumianej teorii wychowania
estetycznego, rozszerzenia utozsamiania wychowania przez sztuk¢ z wychowaniem przez
pigkno (tak ograniczone rozumienie relacji sztuka — wychowanie nadal jest obecne w wielu
dyskusjach pedagogicznych) o wspotczesne konteksty interpretacyjne sztuki wspotczesne;.
Warto takze zastanowi¢ si¢ nad reinterpretacja pedagogicznej koncepcji sztuki oraz jej
zakresow wobec dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci kulturowej i spotecznej
(Zalewska-Pawlak, 2017, s. 57). Obserwowalny obecnie zwrot edukacyjny w sztuce jest
duza szansg dla srodowiska pedagogicznego (szczegolnie pedagogow zwigzanych z edukacja
estetyczna czy artystyczng) na zaakcentowanie wagi dziatan pedagogicznych w polu sztuki i
efektywnosci wspolpracy artystow z pedagogami/edukatorami. Daje to takze mozliwo$é¢
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podniesienia rangi edukacji estetycznej w samym s$rodowisku pedagogicznym i odparcia
zarzutow o stagnacji refleksji naukowej o edukacji estetycznej na poczatku XXI wieku
(tamze, s. 138).

Zrédta zwrotu edukacyjnego, taczonego takze ze zwrotem spolecznym (sztuka
zaangazowang spotecznie), mozna szuka¢ w strategiach artystycznych lat 60. i 70. (sztuka
performance, konceptualna, instalacji), ktore koncentrowaty si¢ bardziej na inicjowaniu
sytuacji niz tworzeniu reprezentacji: ktadly nacisk na proces, relacje, podwazaty koncepcje
autorstwa, realizowaty ide¢ partycypacji i interwencjonizmu (Malzacher, 2018, s. 24). Sztuka
zaangazowana spotecznie cz¢sto zajmujac stanowisko, zachgca innych, by zajeli whasne. Nic
dziwnego zatem, ze zaangazowane strategie artystyczne radykalizujg si¢ w momentach
spolecznych zawirowan, kiedy przeformutowaniu ulegaja zwiazki migdzy spoteczenstwem a
sztuka, np. czasy artystycznych 1 politycznych awangard: dadaizm, futuryzm,
konstruktywizm przed 1 wojna §wiatowsa; performance, sztuka konceptualna w latach 60. i
70. XX wieku. (tamze, s. 13). Poczatek XXI wieku to takze czas spolecznych napiec,
kryzyséw polityczno-ekonomicznych czy migracyjnych, ruchow alterglobalistycznych i
ekologicznych. Sztuka reaguje na wszystkie zawirowania i co ciekawe, pewne kierunki
nadchodzacych zmian pojawiajg si¢ w jej polu wczesniej niz w innych przestrzeniach zycia
spotecznego. Postrzeganie sztuki jako swoistego laboratorium spolecznego doswiadczenia
(Majewska, 2018, s. 32) kieruje nas w stron¢ mysli Jacques’a Ranciére’a, francuskiego
filozofa sztuki, ktory na bazie licznych przesunigc¢ i przeformutowan ukazuje odbiegajacy od
tradycyjnego zwigzek sztuki i polityki. Przenikanie si¢ pdl sztuki (estetyki) i polityki to
glowna 0§ zainteresowan tego jednego z najwazniejszych dla sztuki wspotczesnej filozofow,
analizujagcego sztuki wizualne, literaturg, teatr czy film, odnajdujacego wiele analogii i
korespondencji migdzy obcymi z pozoru dziedzinami oraz zwracajacego uwage na liczne
peknigcia w utartych sposobach myslenia o sztuce, estetyce i polityce.

Mysl Ranciére’a jest interesujaca takze z perspektywy pedagogicznej, szczegolnie
rozwazah na temat wspolczesnych relacji sztuki i pedagogiki oraz praktyki tworzenia
projektow artystyczno-edukacyjnych w XXI wieku. Wlaczenie rozwazan nad relacjg sztuki i
polityki do dyskursu pedagogicznego, analiza zadan sztuki zaangazowanej spotecznie z jej
potencjalem budowania spotecznosci, dawania ludziom sprawczosci dzigki zmianie
sposobow komunikowania i dziatania, wpisuje si¢ w optyk¢ zainteresowan pedagogoéw
krytycznych. Strategia pedagogéw krytycznych polegajaca na dzialaniach pozwalajacych
ludziom by¢ wladnymi w postugiwaniu si¢ wiasnym glosem — koncepcja glosu
pedagogicznego (Giroux, 1994), artykutowania wtasnych intereséw, wyrazania wlasnej wizji
$wiata, ukazujaca tym samym wielo$¢ i réznorodnos¢ postaw i pogladéw obecnych w
$wiecie, wydaje si¢ bardzo bliska dziataniom wspotczesnych artystow, szczegodlnie tych
tworzacych sztuke zaangazowana spolecznie. Analiza potencjalu sztuki przez pryzmat
pedagogiki krytycznej pozwala na wlaczenie do rozwazan nad relacja sztuka — pedagogika
tych obszarow, ktére nie wystepowaty w dyskursie na temat wychowania przez sztuke,
prowadzonym na gruncie pedagogiki kultury czy teorii wychowania estetycznego
(Kwiatkowska-Tybulewicz, 2016, s. 16-23). Filozofia sztuki Ranciére’a moze staé si¢
elementem poszerzajagcym zakres rozwazan nad relacjg sztuki i pedagogiki w kontekscie
wspotczesnosci.
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Podzial zmyslowosci jako polityczna aktywnos¢ sztuki

Najwazniejsza (i podstawowa) mys$l Ranciére’a mozna stre$ci¢ w zdaniu: sztuki i polityki nie
mozna od siebie oddzieli¢, nie sg to niezalezne dziedziny, nie da si¢ pomysle¢ jednej bez
drugiej. Zaréwno sztuka, jak i polityka wywieraja wplyw na realny $wiat. ,,.Definiuja nie
tylko sposoby wypowiadania si¢ lub dzialania, ale rowniez rezimy intensywnosci tego, co
postrzegalne. Sporzadzaja mapy widzialnego, wytyczajac trajektori¢ migdzy tym, co
widzialne, a tym, co mozliwe do powiedzenia, relacj¢ migdzy sposobami istnienia,
postepowania i mowienia” (Ranciere, 2007a, s. 105). Rozdzielenie szeroko rozumiane;j sfery
estetyki 1 sfery politycznosci nigdy nie moze zaistnie¢, gdyz kazde dziatanie polityczne jest
jednoczesnie walka o konkretny obraz §wiata (widzialny uktad elementéw), kazde dziatanie
artystyczne za$ staje si¢ ingerencja w porzadek postrzegania §wiata i moze modyfikowaé
sposOb ogladu rzeczywistosci. Sztuka i polityka maja zatem zdolno$¢ kreowania
rzeczywistosci, a to ma ogromne znaczenie dla rozwazan 1 praktyk na gruncie
pedagogicznym. Aby rozjasni¢ zaproponowane przez Ranciére’a rozumienie zwigzku sztuki
1 polityki oraz zasadno$¢ jego mysli w rozwazaniach relacji sztuka — pedagogika, niezbgdne
jest przedstawienie kilku podstawowych terminéw w filozofii francuskiego mysliciela.

Podstawowa kategoria estetycznych 1 politycznych rozwazan Ranciére’a jest
kategoria ,,podzialu zmystowosci” (le partage du sensible: ,,dzielenie postrzegalnego™). Jest
to zwrot, posiadajacy w jezyku francuskim réznorakie znaczenia. Jak wyjasnia Jan Sowa,
thumacz tekstow Ranciére’a, ,,Partage pochodzi od czasownika partager, oznaczajacego
»dzieli¢”. Czasownik ten ma dwa znaczenia i do obu odwotuje si¢ autor: dzieli¢ w sensie
wyznaczania granic podziatu, oraz w sensie wspotdzielenia, tak jak na przyktad w wyrazeniu
dzieli¢ z kim$ pokoj” (Sowa, 2007, s. 59). Podobng dwuznacznos$¢ dostrzec mozna w drugim
czlonie omawianego pojecia. Sensible to stowo pochodzace od rzeczownika sens,
oznaczajacego zmysl, ale takze sens. W Rancicre’owskim /e sensible doszukaé si¢ mozna
analogii do rozwazan Aleksandra Baumgartena i Immanuela Kanta - ich rozumienia estetyki
jako czeSci poznania dotyczacego zmystow. Wskazuje wige na to wszystko, co mozna
pozna¢ zmystowo — zobaczy¢, odczué, ustysze¢. Ttumacz zwraca uwagg na obecny w tym
stowie aspekt potencjalnosci (wyrazony w jezyku francuskim za pomoca koncowki — ible,
a w jezyku polskim przez — alny), ktory jest kluczowy dla zrozumienia politycznego
wymiaru Rancicre’owskiej estetyki (tamze, s. 61).

»Dzielenie postrzegalnego” okresla pewien uklad danych spostrzezeniowych,
»odczuwalnych pewnikéw” (Ranciére, 2007a, s. 69), ktéry wyznacza granice widzenia,
poznania i dziatania w okreslonej rzeczywistosci spotecznej. Innymi stowy, od tego ukladu
zaleze¢ bedzie to, co bedziemy mogli zobaczy¢, ustysze¢, a co nie znajdzie si¢ w sferze
naszego poznania. To istotna z perspektywy pedagogicznej i edukacyjnej kwestia,
wplywajaca znaczaco na proces poznawczy. O tym, jak rozlegta bedzie owa sfera
poznawcza, decyduje kompilacja obowiazujacych praktyk i dyskursow w obrgbie okreslonej
spoteczno$ci. ,,Dzielenie postrzegalnego uwidacznia, kto moze bra¢ udzial w tym, co
wspolne, w zalezno$ci od tego, co robi, oraz od czasu i miejsca, w ktorych ta czynnosc¢ jest
wykonywana. W ten sposdéb wykonywanie takiego lub innego ,,zawodu” determinuje, czy i
jakie kompetencje posiada si¢ w kwestii tego, co wspolne. Okresla rowniez, czy jest si¢
widzialnym, czy nie w przestrzeni wspolnej, czy ma si¢ prawo uzywaé wspolnego jezyka
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itd.” (Tamze, s. 69-70). Uznajac wiec, iz to zbiorowos¢ reguluje podzial zmystowosci za
pomoca okreslonych praktyk, dyskursow, wyznaczanych lub przesuwanych granic, zgodzié¢
si¢ nalezy, iz w takich okoliczno$ciach kazde dziatanie spoteczne (oraz polityczne) posiada
swoj wymiar estetyczny, gdyz dziala na zmysty, zmieniajac ich wrazliwo$¢, modyfikujac
odbierany przez nie obraz. Kazda sztuka za$ niesie ze soba wymiar polityczny, dokonujac
zmian w sferze zmystowosci, przesuwajac istniejace granice tego, co spotecznie mozliwe do
zobaczenia, wypowiedzenia, ustyszenia, poznania itp. W takim rozumieniu dziatanie
edukacyjne/pedagogiczne (szczegolnie to dokonywane w polu sztuki) takze mozna rozwazaé
w kontekscie posiadanego wymiaru estetycznego i politycznego. ,,Oto, co znaczy estetyka:
dzieto sztuki jest okreslane jako takie, gdy nalezy do pewnego systemu identyfikacji,
pewnego rodzaju podziatlu tego, co widzialne, wypowiadalne, mozliwe. Polityka ma z kolei
wymiar estetyczny: jest ona wspolnym horyzontem tego, co dane i mozliwe, zmiennym
krajobrazem, a nie serig dzialan, ktore wynikaja ze stanu swiadomosci, osiagnigtego gdzie
indziej.” (Ranciere, 2007b, s. 150). Innymi stowy sztuka moze pokazywac cos, co do tej pory
bylo niemozliwe do pokazania, moze zmienia¢ jezyk, ktorego dotychczas uzywano do
opisywania (wyjasniania) rzeczywistosci, czym daje mozliwo$¢ ukazania si¢ w polu
spolecznym nowych (niewidocznych, przez co odbieranych jako nieistniejace) podmiotow i
probleméw. Wykorzystanie wtasciwych sztuce zdolnosci definiowania sposobow widzenia i
dziatania jest inspirujace dla wszystkich podmiotow dzialajacych w polu sztuki (takze
pedagogoéw), ktorych nie satysfakcjonuje traktowanie sztuki jedynie jako towaru
luksusowego, identyfikowanego glownie przez opatrzone juz pojgcia takie jak pigkno, czy
artyste-geniusza (Helguery, 2011). Przyciaga ich moc generowania widzialno$ci dla czegos,
co wezesniej w tej formie nie istniato i poszerzania ludzkich mozliwosci dziatania (Esche,
2018, s. 38), co znéw wyraznie zbliza tego typu motywacj¢ do perspektywy pedagogiki
krytycznej.

Ranciére zwraca uwage¢ na fakt, iz wbrew powszechnemu pogladowi, sztuka
zaangazowana nie musi dotyka¢ wprost politycznych czy spotecznych tematéw. Jej
zaangazowanie wyplywa z mozliwo$ci ukazywania nowych sposobdéw ,,widzialnosci”,
przetamywania obowigzujacych norm ukazywania rzeczywisto$ci. Ranciére kwestionuje
opozycje mi¢dzy sztuka zaangazowang politycznie, a sztuka dla sztuki. Wedtug niego sztuka
jest polityczna ze wzgledu na fakt uczestnictwa w danym podziale zmystowosci, mozliwosci
modyfikacji obowiazujacej sfery widzialno$ci, przez wspotdecydowanie o tym, co jest
widzialne, styszalne, co mozliwe do wypowiedzenia w danym (obowiazujacym) porzadku —
nie za$§ przez podejmowany temat czy sposéb méwienia o nim. ,,Nie uwazamy juz sztuki i
polityki za dwie niezalezne od siebie sfery, ktore wymagaja szczegdlnej mediacji miedzy
soba — krytycznego przebudzenia Tub wyzszej swiadomosci. Artystyczne dziatanie moze
natomiast sta¢ si¢ polityczne poprzez przemiang sfery widzialno$ci, sposobow postrzegania i
wyrazania tej sfery, doSwiadczania jej jako znosnej lub nie.” (Ranciére, 2007b, s. 150).

Trzeba podkresli¢, ze sztuka zdaniem Ranciére’a nie domyka sfery zmystowosci. Jej
niezgoda na jeden, konkretny obraz $wiata, jest niezbednym warunkiem -ciaglego
poszukiwania, rozszerzania sfery doswiadczenia, przetamywania obowigzujacych
stereotypow 1 schematow myslowych, otwierania nowych droég rozumienia i interpretacji.
Jednocze$nie sztuka musi zachowa¢ autonomie, konieczno$¢ odrézniania si¢ — na przyktad
od jezykow wiladzy. Tylko wowczas moze modyfikowaé sfer¢ zmyslowosci, a nie jedynie
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uczestniczy¢ w jej podziale wedlug obowiazujacych regul. Moéwiac wigc o sztuce
zaangazowanej nie powinno si¢, zdaniem Ranciére’a, lawirowa¢ migdzy sztuka w shuzbie
propagandy, a sztuka dla sztuki, lecz skupi¢ si¢ na konkretnych sposobach, przy pomocy
ktérych najrézniejsze praktyki artystyczne modyfikuja nasze sposoby postrzegania
(rozumienia) $wiata. Potrzeba tych modyfikacji wyptywa zarowno z checi uczestnictwa
sztuki w zyciu spotecznym, jak rowniez jej pragnienia absolutnej innowacji (Moscicki,
2007).

Politycznos¢ a ,,policja”

Dzielenie sztuki na polityczng i apolityczna jest wigc bezzasadne, gdyz nigdy nie mozna z
gory przewidzie¢, czy dana strategia artystyczna nie okaze si¢ w diuzszej perspektywie
politycznie skuteczna (czyli czy nie okaze si¢ dzialaniem modyfikujacym w przyszlosci
widzialno$¢/niewidzialno$¢ konkretnych problemow, tematéw, podmiotow). To szczegdlnie
interesujaca sprawa na polskim gruncie, gdzie zywa jest jeszcze tradycja mowienia o sztuce
politycznie zaangazowanej jezykiem lat sze$¢dziesigtych i siedemdziesigtych, kiedy to
sztuk¢  zaangazowana utozsamiano z  wszelkimi  artystycznymi  dziataniami
antysystemowymi.  Sztuka  zaangazowana musialta wigc  by¢  antyrynkowa,
antyinstytucjonalna, trzymac si¢ ,,na zewnatrz” 1 krytykowac istniejagcy porzadek w catosci.
Taka interpretacja w XXI wieku wydaje si¢ raczej ograniczajaca i niedostrzegajaca wielu
nowych dzialan w polu sztuki (Moscicki, 2007).

Zdaniem francuskiego filozofa krytyka jakiegokolwiek systemu jest bezskuteczna,
gdyz przekroczenie systemu jest po prostu niemozliwe. Po pierwsze dlatego, iz oznaczatoby
to wyjScie na zewnatrz podziatu zmystowosci, a to nie moze si¢ wydarzy¢, poniewaz
mozliwe jest jedynie modyfikowanie go ,,od wewnatrz”. Po drugie za$ nie mozna wyj$¢ poza
system, gdyz wedtug Rancicre’a nic takiego nie istnieje. To, z czym mamy do czynienia, to
tendencja do stabilizowania uktadoéw i porzadkow — nie jest to jednak jednolity i spdjny
system. Ranciére wprowadza w tym konteks$cie termin ,,policja”, jako okreslenie sit
spolecznych i politycznych, ktore staraja si¢ utrzymywac ludzi i ich aktywno$ci w
okreslonym przyjetym porzadku. ,,[...] hastem policji jest: ,,Idzcie stad! Tu nie ma nic do
ogladania”. Policja okresla uktad tego, co widzialne, wyobrazalne i mozliwe, powstaty dzigki
systematycznej produkcji tego, co dane, a nie poprzez spektakularne strategie kontroli i
represji. Oznacza to takze, ze kontrola policyjna [policing] sprawowana jest poprzez
wszelkiego rodzaju kanaty istniejace w ciele spotecznym, a takze poprzez administracyjny
aparat panstwa i rynku.” (Ranciére, 2007b, s. 157)

Istota policji jest wigc taki sposob dzielenia postrzegalnego, ktdry bierze pod uwage
okreslone grupy, z ktérych sktada si¢ spoteczenstwo i okresla je wedtug zgodnosci funke;ji,
miejsc i sposobow zycia im odpowiadajacych. Nic tu nie jest przypadkowe, wszystko jest
wyjasnione i podporzadkowane okre§lonemu porzadkowi. To 6w porzadek moze sprawié, iz
nie wszystko bedzie ,,widzialne”, czy ,,wyrazalne”. Czg$¢ pozostajaca ,,na zewnetrz” okaze
si¢ ,,niestyszalna”. Ranciére odnosi si¢ w tym miejscu do arystotelesowskiego podzialu na
»gltos” 1 ,,mowe”. Cztowiek jest istota polityczna, poniewaz posiada mowe, dzigki ktorej
moze bra¢ udzial w roztrzasaniu tego, co sprawiedliwe i niesprawiedliwe we wspolnocie.
Zwierze za$ obdarzone jest jedynie glosem, przekazujacym rados¢ lub bol (czyli mozliwosé
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wyrazania przyjemno$ci lub przykrosci). Ranciére stara si¢ ukaza¢ glowny problem w
kontekscie wiedzy, kto we wspolnocie obdarzony jest przywilejem mowy, a kto jedynie
glosem, kto produkuje dyskurs, a kto wyraza jedynie jaki$ stan. Innymi slowy, kto jest
styszalny i ma prawo do wyrazania swoich racji, a kto jest upowazniony jedynie do
uzywania ,,glosu”. ,Zawsze odmowa traktowania niektorych kategorii ludzi jako istot
politycznych zaczynata si¢ od odmowy traktowania odgltosow wydobywajacych si¢ z ich ust
jako dyskursu.” (Tamze, s. 25). Policja moze ro$ci¢ sobie prawo do podzialu rzeczywistosci
(w tym grup spotecznych) na widzialne i niewidzialne, styszalne i niestyszalne. Przedstawia
siebie jako sil¢ urzeczywistniajaca istot¢ wspolnoty, przeksztalcajac reguly rzadzenia w
naturalne prawa spoleczne. ,,To wlasnie wykluczenie ,tego, czego nie ma”, znajduje si¢ w
sercu policyjnych praktyk panstwa. Istota polityki jest zaklocenie tego ukladu poprzez
uzupelnienie go dodatkowym elementem: udziatem we wspdlnocie przyznanym tym, ktorzy
s3 go pozbawieni i utozsamianym ze wspoélnota jako taka.” (Ranciere, 2008, s. 29).

Przeciwienstwem policji jest wigc polityka, rozumiana nie jako sprawowanie wiadzy
czy dziatalno$¢ panstwowa, ale jako interwencja w to, co mozna zobaczy¢ i powiedziec. Jej
istota polega na uczynieniu widzialnym tego, co do tej pory byto niemozliwe do dostrzezenia
lub czego nie bylo powodu widzie¢, na wydobyciu stéw z tego, co do tej pory byto styszalne
jedynie jako hatas lub czego nie chciano ustysze¢, na rekonfiguracji przestrzeni i tego, co
mozna w niej widzie¢, nazywa¢, jakie aktywno$ci wykonywaé, na wprowadzaniu tam
nowych podmiotéw i przedmiotéw. Polityka to proces emancypacji, ktory polega
na potwierdzeniu rownosci kazdej mowiacej istoty z inng istota. Jest sporem, opierajacym si¢
na dzieleniu postrzegalnego. Wiacza do wspolnej przestrzeni osoby z grup ,,niestyszalnych”,
dajac im jednocze$nie prawo do uczestnictwa w sporze, w dyskursie, gdzie stalyby si¢
widzialne i1 slyszalne. Nie jest to jednak dzialanie komunikacyjne, ale polityczna
argumentacja, czyli ,,demonstrowanie §wiata, w ktorym jest ona argumentacja prowadzona
przez podmiot posiadajacy wystarczajace do tego kwalifikacje i zaadresowana do odbiorcy,
od ktérego wymaga si¢, aby zauwazyl rzeczy ,,normalnie” przez niego niezauwazalne. Jest
konstrukcja paradoksalnego §wiata, ktory spaja dwa oddzielone od siebie $wiaty.” (Tamze, s.
31). Tym sposobem istota polityki jest dyssens, czyli specyficzne rozchylenie w tym, co
postrzegalne. Prawdziwa polityka polega wigc na rozbiciu logiki, ktorej nosnikami sa
panstwo, kapitalizm, prasa itp. Zaczyna si¢ ona wowczas, kiedy przetamana zostaje réznica
mig¢dzy kompetentnymi i niekompetentnymi, ekspertami i reszta spoteczenstwa, kiedy ci,
ktérym nie pozwolono na udziat w podejmowaniu decyzji, przetamuja ustalony porzadek i
narzucaja si¢ nam jako wspotdecydenci. Doktadnie takie same postulaty odnalez¢ mozna w
propozycjach pedagogdéw krytycznych, podkres$lajacych emancypacje, samostanowienie,
potrzebe krytycznego dyskursu w sferze publicznej oraz zawieszenie ,neutralnosci”
obowiazujacych definicji.

Tak rozumiane pojecie politycznosci i policji przenika takze do jezyka artystycznego.
André Lepecki bada napigcia migdzy pojeciami ,,choreopolitycznego” oraz ,,choreopolicji”
na gruncie choreografii, wskazujac na to, iz ich dynamika jest kluczowa dla zrozumienia
dzisiejszych relacji migdzy ruchem, dostosowywaniem si¢ czy oporem. Choreopolicja
wyznacza pozycje cial i przedmiotdbw w przestrzeni, ich akceptowalne sposoby
przemieszczania si¢, poruszania, mobilnosci przedstawiane jako jedynie wilasciwe. Ruch
choreopolityczny jest przeciwienstwem ruchu ,choreopolicyjnego™: ,,Choreopolityka
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wydobywa z choreografii zdolno$¢ do tworzenia planu (tak immanencji, jak kompozycji),
ktora moze funkcjonowa¢ roéwnocze$nie jako kartografia podlegajgcego policji gruntu,
mapowac sytuacj¢, jak tez posiada¢ zdolno$¢ oferowania i aktywowania tego, co Gilles
Deleuze 1 Felix Guattari nazywajg programami rozumianymi jako eksperyment motoryczny”
(Lepecki, 2018, s. 75). Choreopolityka uwalnia choreografi¢ od redukowania jej do
normatywnosci, zalecanej lub wymuszanej mobilnos$ci oraz jakiego$ narzuconego systemu
nakazéw i postuszenstwa (tamze, s. 75).

Estetyczny porzadek sztuk

W tym wtasnie kontekscie warto zada¢ pytanie o zwiazek sztuki i polityki. Czy dane dzieto
artystyczne tworzy nowe strategie i metody politycznego dziatania? Czy pokazuje co$ do tej
pory ,niewidzialnego”? Czy wprowadza to ,niewidzialne” do sfery widzialnosci? Czy
poprzez ten fakt przesunigcia doprowadza do istotnego zalamania si¢ obowigzujacego
dotychczas porzadku? Zadanie tego typu pytan jest mozliwe dzigki estetycznemu
porzadkowi sztuk, w jakim dzi§ funkcjonujemy. Ranci¢re buduje wiasng wizj¢ historii
kultury, w ktorej nie chronologia okresla epoki, ale okre§lona posta¢ podziatu zmystowosci.
Podzialy zmyslowosci za§ moga powraca¢, nachodzi¢ na siebie, wspotistnie¢, obrazujac w
konsekwencji dzieje porzadkdw postrzegania (histori¢ estetyki w rozumieniu autora).
Francuski filozof wyrdznia trzy zasadnicze porzadki: etyczny porzadek obrazéw,
przedstawieniowy porzadek sztuki i estetyczny porzadek sztuk (Ranciere, 2007b, s. 28)

W pierwszym z nich nie istnieje jeszcze sztuka w doktadnym tego stowa rozumieniu,
ale obrazy, ktore ocenia si¢ na podstawie pochodzenia, czyli zwigzku z tym, co
przedstawiaja, oraz przeznaczenia, czyli efektu, jaki wywieraja na sposob bycia jednostek
oraz zbiorowosci. Obrazy funkcjonuja tutaj jako cze$¢ ogolnego porzadku zycia zbiorowego
— sztuka jest jeszcze nieodroznialna. Ranciere w Estetyce i polityce przedstawia 6w porzadek
na przyktadzie posagu bogini, ktory pojmowany jest wylacznie jako obraz boskosci i jest
postrzegany przez pryzmat pytan: Czy mozna tworzy¢ wizerunki bogoéw? Jesli tak, to czy
bogini zostata przedstawiona w odpowiedni sposob? (Tamze, s. 28). Na plan pierwszy
wysuwa si¢ zatem aspekt etyczny. Nasuwa si¢ tu skojarzenie z Platonskimi rozwazaniami na
temat przedstawiania idei oraz §redniowiecznymi sporami ikonoklastow i ikonofili o status
obrazow Chrystusa (Moscicki, 2007).

W nastgpnym porzadku, przedstawieniowym, posag bogini jest juz produktem sztuki,
rozumianej jako odrgbna dziedzina dziatania, narzucajgca forme¢ materii oraz stosujaca
reguly reprezentacji (posag bogini taczy wigc wyobrazone cechy bogini z archetypami
kobiecosci). W porzadku przedstawieniowym nie oceniamy sztuki przez pryzmat pytan
etycznych, ale pragmatycznych, zwigzanych z okre$§lonymi regutami. Wraz z zaistnieniem
przedstawieniowego porzadku, pojawity si¢ reguly i zasady dotyczace poszczegdlnych
dziedzin sztuki, regulujace zgodnos¢ formy i tresci, wprowadzajace hierarchie poruszanych
tematow, wykorzystywanych $rodkow itp. Uregulowano wigc, co i w jaki sposob mozna
pokaza¢ w sztuce, a ktére zagadnienia, tematy czy formy nie zashiguja na uwage
(widzialnos¢/niewidzialnosc).

Ostatni z porzadkéw zaproponowanych przez Ranciére’a (najistotniejszy w jego
rozwazaniach) to estetyczny porzadek sztuk, w ktérym przedstawiony posag bogini nie jest
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dzietem sztuki ze wzgledu na dopasowanie pracy rzezbiarza do odpowiedniej idei boskosci,
czy kanonéw przedstawienia. ,,Bycie przedmiotem sztuki odnosi si¢ tu do rozréznienia nie
pomiedzy sposobami wytwarzania, ale istnienia. [...] Wlasciwosci bytu nalezacego do
estetycznego porzadku sztuki nie pochodzg juz od kryteriow doskonatosci technicznej, ale z
przypisania do okreslonej formy zmystowego odbioru. [...] Ukazuje si¢ w specyficznym
doswiadczeniu, ktore zawiesza zwyczajne polaczenia nie tylko migdzy pozorem a
rzeczywisto$cig, ale rowniez migdzy formg a materig, aktywnosciag i pasywnoscia,
rozumieniem i zmystowo$cia.” (Ranciere, 2007b, s. 28-29). W estetycznym porzadku sztuk
traci znaczenie zardwno etyczny sens obrazow, jak réwniez zgodno$¢ z wczesniej
ustalonymi regulami. Dzieto sztuki nalezy do specyficznej sfery zmystowej, ,,swobodnej
gry”, do ktorej odwotywali si¢ Kant (w Krytyce wladzy sqdzenia), oraz Fryderyk Schiller
(w Listach o estetycznym wychowaniu czlowieka), charakteryzujacej si¢ zawieszeniem
wladzy poznawczej intelektu, oraz wladzy zmystowosci narzucajacej obiekty pragnienia
(tamze, s. 29). Estetycznego porzadku nie dotykaja zadne zewngtrzne reguly i
warto$ciowania.

Ten trzeci porzadek sztuki dokonuje wielkiej rewolucji w widzialnosci. Sztuka w nim
nie jest to, co spetnia okreslone kryteria i wpasowuje si¢ w obowigzujace reguly, lecz to, co
przekracza zastane normy i zasady, znoszac hierarchi¢ tematow, wazno$¢ przedstawianych
postaci, a wprowadzajac bezwzgledna rownos$¢ wszystkich przedmiotéw, ktére maja prawo
znalez¢ si¢ w obrebie dzialan artystycznych. To juz pewien rodzaj uprawiania polityki, czyli
dzielenia postrzegalnego. Ranciere skupia si¢ na tworczosci Gustave'a Flauberta pokazujac,
iz prawdziwe] rewolucji dokonat on przez zmian¢ zhierarchizowanego podziatu
zmyslowosci, sprawiajac, iz zona lekarza z prowingji staje si¢ tak samo istotnym tematem
literackim, jak wczesniejsze zycie dworskie. W dziedzinie estetycznej wszyscy bohaterowie
sg zrownani w swoich prawach. Ta réwno$¢ stanowi o upadku systemu przedstawieniowego,
ktérego sztywnym regulacjom przeciwstawia si¢ rownos¢ widzialnego. Co wigcej przyktad
Flauberta przekonuje, iz troszczac si¢ tylko o styl, mozna tworzy¢ dzieta posiadajace site
polityczna, gdyz dzigki nim staje si¢ mozliwe dokonanie istotnego przesunigcia w danym
podziale zmyslowosci (podobnie jak w malarstwie abstrakcyjnym). ,,Estetyczny porzadek
sztuki ustanawia zwigzek pomiedzy formami identyfikacji sztuki oraz formami wspolnoty
politycznej w sposob, ktéry juz z goéry odrzuca wszelkie opozycje migdzy sztuka
autonomiczng i heteronomiczna, sztuka dla sztuki i sztuka na ushugach polityki, sztuka
muzealng i sztuka ulicy. Autonomia estetyczna nie jest bowiem ta autonomia artystycznego
»postegpowania” wychwalang przez nowoczesnos$¢. Jest ona autonomia formy doswiadczenia
zmystowego. Wtasnie to doswiadczenie prezentuje si¢ jako zarodek nowej ludzkosci, nowe;j
formy zycia indywidualnego i zbiorowego.” (Tamze, s. 30-31).

Nauczyciel ignorant

Sztuka zatem ma polityczng sitg wtedy, kiedy dokonuje zburzenia danego porzadku
reprezentacji, rozsadza konwencje, wychodzi z ramy. Dzialanie artystyczne moze stac si¢
dzialaniem politycznym (w rozumieniu francuskiego filozofa) tylko wowczas, kiedy
dokonuje przemiany sfery widzialnosci, jej postrzegania i wyrazania. Ranciére opowiada si¢
za odrzuceniem ,,szantazu subwersji radykalnej” (tamze, s. 160) i namawia do zaufania

40



widzowi, ktory postawiony przed dzielem sztuki (niemowigcym wprost), sam bedzie
wiedziatl, co robi¢. Sztuka nie powinna nakazywac¢, narzuca¢ poprawnosci wyboru, powinna
jedynie dawa¢ impuls w formie przesuni¢cia sit w uktadzie podziatu zmystowosci. ,,Sztuka
jest wyemancypowana i emancypujaca, gdy wyrzeka si¢ wladzy narzuconego przekazu,
okreslonej widowni i jednoznacznego sposobu wyjasniania $wiata, gdy, mowigc inaczej,
przestaje chcie¢ nas wyemancypowac.” (Tamze, s. 150). I tutaj autor nie kryje zarzutu do
niektorych wspotczesnych praktyk artystycznych, ktore sa dla niego jedynie smutnym
powielaniem, cyrkulacja stereotypow krytykujacych stereotypy (por. tamze, s. 158).

Ranciére staje po stronie widza, ktérego obdarza duzym zaufaniem. Krytykujac mysl,
uznajaca ze jednostki zdominowane nie mogg zrozumie¢ prawa dominacji przez sam fakt ich
zdominowania i dlatego trzeba ich edukowac¢ (taka logike dostrzega francuski filozof migdzy
innymi w mysli Pierre’a Bourdieu), stwierdza, iz nie chodzi tu bynajmniej o rozumienie, czy
brak rozumienia. Zdominowani czy wyzyskiwani zdaja sobie sprawe¢ z faktu bycia
podporzadkowanymi. Jesli na to przyzwalaja, to z powodu tego, iz nie uwazajg si¢ za
zdolnych do funkcjonowania w innym $wiecie niz ten, w ktorym zyja — jest to wigc kwestia
takiej, a nie innej postawy wobec $wiata, do ktorego si¢ przynalezy. Nie mowi on o tym, ze
ludzie nie rozumiejg rzeczywistosci i dlatego trzeba ich edukowaé, ale zwraca si¢ ku
stanowisku, iz zdominowani moga w bezposredni sposob manifestowaé swoja mysl.
To stanowisko, bliskie pedagogice emancypacyjnej Paula Freirego, jest mocno zwigzane z
koncepcja pedagogiczna filozofa, przedstawiona w ksiazce Le Maitre ignorant (Nauczyciel
ignorant), ktorej bohaterem jest Joseph Jacotot — francuski XIX-wieczny pedagog, zmuszony
do prowadzenia zaje¢ w nieznanym sobie j¢zyku flamandzkim. Ranciére ksztaltuje w niej
obraz edukacyjnej wspolnoty réwnych podmiotdéw (nauczyciela i ucznia), opartej na
zatozeniu o dzielonej inteligencji 1 zdolnosciach. Rownos$¢ nie jest dla niego celem, ale
metoda, zasada dzialania: ,.Glowna przystuga, jakiej cztowiek moze oczekiwaé od
cztowieka, zalezy od tej zdolno$ci komunikowania sobie swych przyjemnosci i swojego
bodlu, nadziei i obaw w taki sposob, aby wzajemnie wywotywaé w sobie poruszenie. [...]
Inteligencja nie stanowi wladzy intelektu opartej na poréwnywaniu wiedzy z jej
przedmiotem. Jest wladzg czynienia siebie samego zrozumiatym poprzez potwierdzenie ze
strony innego. A tylko rowny rozumie réwnego.” (Ranciere, 1991, s. 72-71, za: Tenze
2007a, s. 165). W Le Maitre ignorant autor opowiada si¢ w sposob antydyscyplinarny za
emancypacyjnymi formami wiedzy, ktore nie sg uzaleznione od wyszkolonego nauczyciela.
To aprobata dla pedagogiki zaktadajacej réwno$¢ w miejsce hierarchii. Jacocot wiasna
pedagogic podsumowuje stowami: ,,Musz¢ nauczy¢ was tego, zZe nie mam was Czego
nauczy¢” (Ranciére, 1991, s. 15). Ranci¢re krytykuje tym samym powszechne w wielu
instytucjach edukacyjnych praktyki nauczania, oparte na ,,prowadzeniu ucznia”, dyscyplinie,
hierarchii i podporzadkowaniu si¢ mistrzowi: pionowe relacje mi¢dzy nauczajacym a
nauczanym — wiedzacym i niewiedzacym. Podczas gdy ,,dobry” nauczyciel wiedzie uczniow
$ciezkami racjonalnosci, nauczyciel ,,ignorant” musi pozwoli¢ edukowanym si¢ zgubi¢, aby
mogli doswiadczy¢ dezorientacji i dzigki temu odnalez¢ wlasng drogg wyjscia (Halberstam,
2018, s. 31).

Filozof postrzega edukacj¢ i transformacje spoteczng jako nawzajem si¢ warunkujace.
Jego pojecie réwnoSci ma takze wymiar estetyczny, gdyz odnosi rownos¢ do dzielonej
inteligencji (rowno$¢ checi powiedzenia i checi uslyszenia), do mozliwosci ekspresji —
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procesu, ktory moze by¢ ,,wspotdzielony”: ,,Emancypacyjna lekcja artysty, przeciwstawna
pod kazdym wzgledem oglupiajacej lekcji profesora, polega na tym, iz kazdy z nas jest
artysta w tej mierze, w jakiej dokonuje podwojnego procesu — nie zadowala si¢ byciem
jedynie czeladnikiem, ale chce z wszelkiej pracy uczyni¢ $rodek wyrazu i nie zadowala si¢
jedynie odczuwaniem czegos, lecz probuje przekazac to innym. Artysta potrzebuje rownosci,
tak jak temu, kto wyjasnia, potrzebna jest nieréwnos$¢” (Ranciere, 2007a, s. 166).
Interesujace jest zwrocenie uwagi Claire Bishop na fakt, ze Ranciére nie odnosi si¢ w swojej
krytyce edukacji bezposrednio do nurtu pedagogiki krytycznej, ktéra postulowata przeciez
wzmocnienie podmiotu edukacyjnego przy zastosowaniu podobnych $rodkow (Bishop,
2015, s. 454). Pedagogika krytyczna, zachowujaca autorytet osobowosciowy, ale
sprzeciwiajaca si¢ autorytaryzmowi, moze by¢ wedtug Bishop postrzegana jako ,,swoiste
peknigcie w dziejach ksztalcenia, ktore okazuje si¢ rownolegte z wstrzasami obserwowanymi
okoto 1968 roku w historii sztuki. Postulat ztamania hierarchii nauczyciel-uczen i
partycypacji jako drogi prowadzacej do wzmocnienia okreslonych grup spotecznych
znajduje odzwierciedlenie w postulacie odrzucenia prymatu medium oraz zwigkszajacego si¢
znaczenia roli 1 obecno$ci widza w sztuce”. (Tamze, s. 455). W XXI wieku konwergencja
sztuki (szczegodlnie tzw. sztuki partycypacyjnej) i pedagogiki krytycznej znow jest
zauwazalna. Obie postulujg ,,stworzenie nowych form wiedzy przekraczajacych tradycyjne
ramy odrgbnych dyscyplin: tworzenie nowych przestrzeni, gdzie moze powsta¢ wiedza”
(Szkudlarek, 2010, s. 47). To kolejny argument za wzmocnieniem obecnosci kontekstow
pedagogiki krytycznej we wspotczesnym dyskursie na temat relacji sztuka — pedagogika.

Sztuka nie jest wyzwalajaca sama z siebie, zalezy od uwalnianych przez siebie
zdolnosci. Nie mozna jednak oczekiwaé emancypacji od sztuki, ktéra zaktada glupote
odbiorcy i przewiduje wywarte na nim wrazenie: ,,wezmy na przyklad wystawy
wykorzystujace demaskacje ,,spoteczenstwa spektaklu” lub ,,spoteczenstwa konsumpcji” —
straszydet, ktore demaskowano juz setki razy — albo wystawy chcace uczyni¢ widza
»aktywnym” za wszelka ceng, przy pomocy roznych gadzetow zapozyczonych z reklamy.”
(Ranciere, 2007b, s. 149-150). Ranciére broni odbiorcy, sprzeciwiajac si¢ zatozeniom, iz
widz skazany jedynie na patrzenie pozostaje ,,bierny”. To istotny pedagogicznie aspekt,
wprowadzajacy doprecyzowanie, czgsto dzi§ uzywanego, pojgcia partycypacji  czy
uczestnictwa odbiorcy, a na gruncie pedagogicznym aktywizujagcych metod nauczania.
Obserwowana dzi§ swoista moda na aktywne wlaczanie widzow w proces tworczy
spowodowala zepchnigcie na margines uczestnictwa intelektualnego czy zmystowego.
W The Emancipated Spectator Rancic¢re (2009) konsekwentnie odrzuca wyobrazenie
unieruchomionych, urzeczowionych i niesamodzielnych odbiorcow. Staje na stanowisku
doceniania ich wkladu w zaistnienie ,,widowiska”, potraktowanie ich obecnosci jako sity
sprawczej w tworzeniu sztuki. Zdaniem Ranciére’a emancypacja zaczyna si¢ w momencie,
kiedy podwazona zostanie opozycja mi¢dzy ogladaniem i gra. Patrzenie i stluchanie to réwnie
wazne elementy dzialania kulturowego co wystawianie sztuki, czy gra aktorska (Majewska,
2014, s. 238). Nie chodzi o to, aby odbiorca byl aktywizowany na sit¢. Jego patrzenie i
stuchanie juz jest partycypacja. Patrzenie nie jest bierne. To raczej konkretna sztuka — ta
bedaca smutnym powielaniem — jest catkowicie nieoddziatywajaca.
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Zakonczenie

Sprawy sztuki sa zywo powigzane ze sprawami wychowania (samowychowania) przez sam
fakt, iz sztuka stanowi przestrzen ksztaltowania nowego osrodka zmystow. Sztuka polityczna
(w ramach definicji zaproponowanej przez Ranciére’a), zaburzajac obowigzujace podziaty
zmyslowosci, podwazajac ,,niepodwazalne” porzadki, ukazujac ,niedostrzegalne”,
demontujac dotychczasowe utarte sposoby budowania relacji i modyfikujac to, co mozna
zobaczy¢, powiedzie¢ oraz pomysle¢ — jest waznym elementem w procesie wychowania.
Wytwarza wspdlng przestrzen, jako przestrzen podziatu, w ktorej kazdy podmiot jest
traktowany jak rowny partner w dyskusji. Sztuka to specyficzny ruch, sposob poruszania si¢
po roéznych polach zycia spotecznego. To ruch swobodny, biegnacy w poprzek
wyznaczonych drog i1 podzialow miedzy tym, co dozwolone i niedozwolone, ruch
odkrywajacy i poszerzajacy perspektywe (Dziadkiewicz, 2014, s. 256).

Ranciére wskazuje na wspotzaleznos$¢ sztuki i polityki, jako sfer bioracych udziat w
podziale zmystowos$ci. Sztuka moze dokona¢ wyraznych przesunig¢ w obowiazujacym
porzadku, ale nie moze tego chcie¢ wprost, gdyz ranciere’owska politycznos¢ sztuki nie
oznacza jej upolitycznienia. Wprowadzajac polityke do rozwazan nad sztuka, filozof nie
rozprawia o politycznym oddziatywaniu sztuki czy politycznym zaangazowaniu — trzeba to
bardzo wyraznie podkreslic. ,,W tym ujeciu polityka nie jest aplikowaniem ludziom
pewnego zbioru pogladéw przy pomocy aparatu panstwa, ale miejscem, gdzie spotykaja si¢
nasze zadania, potrzeby i pragnienia. Polityka — a zatem i sztuka” (Zmijewski, 2007, s. 13).
Polityka, sztuka, a zatem i pedagogika.
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Filozofia sztuki Jacques’a Ranciére’a w konteks$cie wspélczesnych rozwazan
nad relacja sztuka — pedagogika

W artykule podj¢to zagadnienie filozofii sztuki Jacques’a Ranciere’a w kontekscie
wspotczesnych rozwazan nad relacja sztuka — pedagogika. Obserwowany w XXI wieku
wzrost zainteresowania artystow dzialaniami pedagogicznymi (zwrot edukacyjny w sztukach
wspotczesnych: art-as-pedagogy) oraz spotecznymi (zwrot spoleczny: sztuka zaangazowana
spolecznie, sztuka spotecznosci, sztuka partycypacyjna) otwiera nowe perspektywy
wspolpracy artystyczno-pedagogicznej. Wymaga to jednak poszerzenia dotychczasowej
pedagogicznej refleksji na temat miejsca sztuki w wychowaniu o nowe watki, zwiagzane z
najnowszymi strategiami artystycznymi. W artykule zaprezentowano gltowne mysli
francuskiego filozofa jako propozycj¢ rozszerzenia wspotczesnej dyskusji nad edukacja
estetyczng i artystyczng o zagadnienia obecne w pedagogice krytyczne;.

Stowa kluczowe: Edukacja przez sztuke, pedagogika krytyczna, edukacja estetyczna, sztuka
zaangazowana spotecznie, Ranciére.

Jacques Ranciére’s philosophy of art in the context
of contemporary considerations on relationship between art and education

The article focuses on Jacques Ranciére’s philosophy of art in the context of contemporary
discussions on relationship between art and education. Educational and social turn in the
contemporary art visible in the 21% century (art-as-pedagogy, socially engaged art,
community art, participative art) can open new perspectives for artistic and pedagogical
cooperation. This situation requires widening the current pedagogical reflection on the place
of art in education with new themes related to the latest artistic strategies. The article
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presents the main ideas of the French philosopher as a proposal to extend discussion on
aesthetic and arts education with the issues present in critical pedagogy.

Keywords: Education through art, critical pedagogy, aesthetic education, socially engaged
art, Rancicre.
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TRZY SPOJRZENIA NA MISJE SZKOLY'

Ignoranti quem portum petat nullus suus ventus est

Wprowadzenie

Motto artykutu to tacinska sentencja, gloszaca ze temu, kto nie wie, do jakiego portu
zmierza, nie sprzyja zaden wiatr. Autorem tych stow jest Seneka Mlodszy, a przywotano je,
poniewaz dobrze oddaja one — cho¢ w sposéb metaforyczny — zasadniczy sens
wypracowania przez organizacj¢ jasno zdefiniowanej misji.

Poczatki zainteresowania misjg organizacji si¢gaja lat siedemdziesigtych minionego
stulecia, kiedy to Peter Drucker — uwazany za ojca wspolczesnego zarzadzania — utozsamit
pytanie ,,czym jest nasz biznes?” z pytaniem ,,co jest nasza misja?” (za: David i in., 2014,
s. 96). Wspolczesnie, misja organizacji z jednej strony jest postrzegana jako swego rodzaju
sita witalna, raison d’étre organizacji. Z drugiej natomiast, jako artefakt w postaci wzglednie
krotkich 1 jednoznacznych stwierdzen opisujacych priorytety organizacji (Holosko i in.,
2015, s. 223). W tym drugim znaczeniu misja jest swoista deklaracja programowa
organizacji (ang. mission statement), sformulowang na podstawie odpowiedzi na takie
pytania, jak: ,,po co istniejemy?”, ,,jaki jest nasz cel?” ,,co chcemy osiagnac?”.

Problematyka artykulu dotyczy misji szkoty. Ta misja moze by¢ rozpatrywana jako
wyrazone poprzez wartosci i cele postannictwo szkoty; skierowana ,,do wewnatrz” i ,,na
zewnatrz” informacja o dazeniach i aspiracjach szkolnej organizacji; wreszcie wazny
artefakt® — dokument, ktéry niemalze ,,kazda szkota ma”.

Artykul ma charakter przegladowy, a jego celem bedzie zaprezentowanie wybranych
ptaszczyzn analizy misji szkoly. W tekScie omoéwiono trzy spojrzenia na t¢ misjg:
filozoficzno-pedagogiczne, empiryczne i praktyczne.

! Artykul przygotowano w ramach realizacji projektu BSTP 16/18-1 WNP APS ,,Misja szkoty licealnej: zatozenia i
perspektywa dyrekcji”. Kierownik projektu: dr Urszula Dernowska.
Analiza misji w odwotaniu do kategorii kultury organizacji, pozwala dostrzec w niej przede wszystkim wazny
artefakt o charakterze rytualnym czy mitologicznym. Uwaza si¢, ze misja petni w organizacji ,,legitymizujaca”
funkcje, okreslajac obowiazujace wewnatrz niej ,,reguly gry” oraz definiujac relacje organizacji z otoczeniem
(Morphew, Hartley, 2006).
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Pytania o cele edukacji, priorytety, wartosci i zadania szkoly, sa uwiktane w filozofi¢
antropocentryczng niemal od poczatkow jej istnienia. To pytania stawiane zarowno przez
myslicieli antycznych, jak i nowozytnych filozoféw (wychowania) oraz pedagogéow. Diuga i
bogata historia namystu nad edukacja i szkola sprawia wigc, ze nie sposob omowic
filozoficzno-pedagogicznego nurtu refleksji nad misja szkoty w jednym tekscie, dlatego
analiza prowadzona w pierwszej jego czesci ma charakter wyraznie egzemplaryczny, a nie
Stricte prezentystyczny.

Przedstawiajagc empiryczne ujgcie misji szkoty, glownie skoncentrowano si¢ na
wybranych badaniach ujmujacych t¢ kategori¢ wprost. Trzeba bowiem zaznaczy¢, ze réozne
elementy misji szkoty czy zagadnienia pozostajace z nig w $cistym zwiazku sa przedmiotem
wielu badan edukacyjnych, chociaz nie sa to projekty explicite dedykowane misji.
Egzemplifikacje takich badan przywotano w niniejszym tekscie.

Misja szkoly stanowi réwniez przedmiot licznych opracowan o charakterze
praktycznym. Analizujagc nurt myslenia o ,deklaracji programowej” czy ,deklaracji
istnienia” szkoty, gtéwnie skupiono si¢ na przyktadzie takiego podej$cia do omawianego
zagadnienia, gdzie autorzy postrzegaja proces budowania tozsamosci i jakosci szkoly przez
pryzmat konstruowania, artykutowania oraz rozwoju jej wizji i misji.

Perspektywa filozoficzno-pedagogiczna

Namyst filozoficzny w wychowaniu jest niezwykle bogaty i zrdznicowany, réwniez w
ptaszczyznie refleksji dotyczacej celéw edukacji czy priorytetow szkoty. Nad celami
edukacji zastanawial si¢ juz Pitagoras. Ow namyst dat poczatek racjonalnemu systemowi
wychowawczemu, na ktorym opierala si¢ szkota pitagorejska. Skupiata ona uczniow
akceptujacych okreslone zasady regulujace zycie tej swoistej wspolnoty. Celem bylo
poszukiwanie we wszystkim prawdy; dazenie do osiagnigcia harmonii charakteru;
uszlachetnianie duszy poprzez muzyke, poezj¢ i modlitwe. Pitagoras uwazat, ze czlowiek
powinien we wszystkim szuka¢ prawdy i dziala¢ w prawdzie. Jest ona bowiem zwigzana z
najglebsza trescia osoby i rzeczy, okresla ich sens etyczny, praktyczny i egzystencjalny.
Zdaniem Pitagorasa, wychowanie musi opiera¢ si¢ na wolnosci — bez niej nie ma
poznawania i my$lenia. Bez niej nie sposoéb wypedzi¢ z ciata chorobg, z duszy niewiedzg,
z miasta 1 z domu niezgod¢ i we wszystkim znalez¢ wlasciwa miare (Jodtowska, 2016,
s. 88-89).

Nieco inaczej cele edukacji definiowali sofisci. Wedlug nich, najwazniejsze byto
wysycenie umystu ucznia wiedza encyklopedyczna, nauczanie tego, co skuteczne, choc
niekoniecznie prawdziwe, rozwijanie umiej¢tnosci praktycznych. Jak podkres§la Stawomir
Sztobryn, sofiSci czuli si¢ uprawnieni do nauczania, poniewaz uwazali, ze wiedza, jak
odrozni¢ dobro od zta, jak wychowa¢ pozytecznych dla panstwa obywateli. W okresie
rozkwitu demokracji za cel wychowania uznawali oni nabycie cndt obywatelskich. Celem
ksztatcenia byto osiagniecie umiejetnosci prowadzenia dyskusji i przekonania rozméwcey do
swego stanowiska (Sztobryn, 2006, s. 11).

Z kolei Sokrates uwazat, ze cztowiekowi nie sposob przekaza¢ wiedzy ot tak, cho¢
zapewne ,,dobrze by to bylo mdj Agatonie, gdyby si¢ to tak mozna zetkna¢ i przelewac
madro$¢ z pehiejszego do bardziej préoznego z nas dwoch, tak jak to woda przeptywa po
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welnie z pelniejszego kieliszka do mniej pelnego” (Platon, 1975, 175d). Na ludzi nie mozna
bowiem oddziatywa¢ jak na przedmioty. Nalezy z nimi dialogowa¢, kierujac ku prawdzie.
Jedynie budowana na aksjologicznym fundamencie relacja edukacyjna pomaga
wychowankowi w odkrywaniu istnienia duchowego, a w konsekwencji, wzrastania ku
spelnieniu wlasnego cztowieczenstwa (Jodtowska, 2016, s. 94).

Edukacja zajmuje réwniez wazne miejsce w mysleniu Platona, w jego koncepcji
panstwa idealnego. Wedlug Platona, zasadniczy cel oddzialywan edukacyjnych sprowadza
si¢ do wychowania kompetentnych dorostych, odpowiadajacych na potrzeby panstwa i temu
panstwu stuzacych. Dlatego oddziatywania nauczycieli winny orientowac¢ si¢ na wychowanie
ludzi zdolnych do samorealizacji, a zarazem oddanych panstwu, bowiem tylko ci maja
szans¢ na prawdziwie dobre zycie, ktorzy wyksztalca zdolnos¢ do poglebionego myslenia,
beda odczuwali potrzebe catozyciowego uczenia si¢ i rozwoju.

Glos w sprawie priorytetoéw edukacji zabieral takze Arystoteles, ktory, eksponujac
glowne cele wychowania, podobnie do swego mistrza rozkladat akcenty, chociaz nie w petni
podzielat jego punkt widzenia. Niemniej, podobnie jak Platon, uwazal, ze ludzie powinni by¢
poddawani oddziatywaniom edukacyjnym po to, by zajeli wtasciwe sobie miejsce w zyciu.
Celem wychowania jest uksztaltowanie czlowieka moralnego, odpowiedzialnego za
panstwo. Czlowiek rodzi si¢ jako pinakis agraphos, niezapisana tabliczka,
a odpowiedzialno$¢ za jego wychowanie musi spoczywaé na panstwie, co Arystoteles
uzasadnia nastgpujaco: ,.czlowiek, ktory ma by¢ dzielny etycznie, powinien by¢ starannie
wychowywany i przyzwyczajony do tego, co dobre, i jesli ma spgdzaé zycie na godziwych
zajeciach 1 ani wbrew swej woli, ani zgodnie z nig nie czyni¢ nic zlego, to jest to mozliwe
dla ludzi zyjacych w mysl nakazow jakiego$ rozumu i jakiego$ wlasciwego porzadku, ktory
by posiadat odpowiednig moc; [...]. Najlepsza jest wiec rzecza, by o sprawy te troszczylo si¢
panstwo, i to w sposob wlasciwy” (Arystoteles, 2007, s. 297).

W kontek$cie omawianej problematyki, warto rowniez odwota¢ si¢ do Konfucjusza.
W  zapoczatkowanej przez niego tradycji religijnej czy kulturowej, edukacja jest
najwazniejszym obowiazkiem czlowieka. Jej nadrzednym celem jest utrzymanie tadu
spolecznego. Konfucjusz wierzyt, ze edukacja zmienia cztowieka na lepsze, udoskonala go,
uszlachetnia. Sprawia, ze staje si¢ on sprawiedliwy, humanitarny, empatyczny, szanuje
obyczaj oraz okazuje przywigzanie do rodziny i szacunek starszym (Anczyk i in., 2012).

W czasach nowozytnych pytanie o cel edukacji pozostaje aktualne. Na to pytanie
odpowiadal migdzy innymi Jean Jacques Rousseau, ktory uwazal, ze tylko odpowiednio
zorganizowane oddzialywania zewngtrzne nie zniszczg naturalnego dobra, ktore jest
wrodzonym przymiotem kazdego dziecka. Jesli wigc nauczyciel wspiera rozwoj swojego
podopiecznego, to znaczy dostarcza mu odpowiednich $rodkow, wiasciwie organizuje
doswiadczenia, antycypuje potrzeby, powstrzymuje si¢ od przymusu niweczacego to, co w
cztowieku dobre i szlachetne, wowczas uczen rozwinie si¢ w wolnego, kochajacego i
odpowiedzialnego dorostego. Dlatego tak wazne jest tworzenie chtopcom warunkéw do
samodzielnego myslenia, przygotowanie ich do odpowiedzialnego udzialu w ZzZyciu
publicznym. Dziewczeta natomiast powinny by¢ przygotowywane do petnienia roli zony i
matki (Noddings, 1995, s. 16-19).

Ciekawe podejscie do celow szkoty i ksztatcenia prezentuje Nicolas de Condorcet.
Dla tego filozofa czasow Os$wiecenia szkola jest organem prawdy oraz przestrzenia
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wolnosci, dlatego spoteczenstwo bez szkoty jest skazane na ignorancj¢ i zniewolenie. Jego
zdaniem, gtownym zadaniem o$wiaty bylo ,uczynienie rozumu powszechnym”,
przygotowanie cztowiecka do samodzielnosci intelektualnej. To przygotowanie umozliwiato
ludziom decydowanie o swoim losie, ksztalcie panstwa oraz aktywny wplyw na bieg
wydarzen, korzystanie z pelni swoich praw. To przygotowanie powinno obejmowac
opanowanie umiej¢tnosci czytania, pisania, a takze wyrobienie zdolnosci krytycznego osadu.
Bez tego czlowiek pozostaje zalezny od innych. By wolnos¢ byla wolnoscia, a nie
,upokarzajaca fikcja”, w spoteczenstwie musi pozosta¢ zachowana réwnowaga Ww
korzystaniu przez obywateli z praw politycznych. Dlatego, zdaniem markiza de Condorcet,
priorytetem szkoty powinna by¢ dbalos¢ o zachowanie niezalezno$ci politycznej obywateli
dzigki wiedzy, ktéra podlega ciaglemu rozwojowi, a takze przygotowanie uczniéw do
nieustannego analizowania i oceny otaczajacej ich rzeczywistosci (Sochanski, 2014, s. 205-
209).

Na rolg szkoly w przygotowaniu uczniow do samodzielno$ci mys$lenia wyrazny
nacisk kladl tez Johann F. Herbart. By zilustrowa¢ zasadniczy sens i pozadany kierunek
dziatan szkoty i nauczyciela, Herbart postuzyt si¢ metaforg statku, ,ktorego budowa
niezmiernie kunsztowna i misterna na to jest obliczona, aby jak najlepiej mogt stosowac si¢
do fali i wiatru, dlatego 6w statek czeka na swego sternika, ktory mu wskaze cel i bedzie mu
nadawat kierunek. Znamy nasz cel. Natura w niejednym moze nam dopomoc, a ludzko§¢ w
pochodzie odbytym niejedno juz zdobyta, naszym zadaniem bedzie potaczy¢ jedno i drugie
(Herbart, 2007, s. 71). Tym sternikiem nie jest jednak wychowawca, lecz sam wychowanek,
ktéry musi wzia¢ w rece ster wlasnego zycia. Do tego wlasnie ma przygotowaé ucznia
szkota, ktora jest przede wszystkim stanem umystu, czasem zatrzymania si¢ i uspokojenia
mysli, refleksji. Nabycie umiejetnosci myslenia, czyli ,,opanowanie sztuki nawigacji”,
nauczenie wychowanka samodzielnosci zyciowej, stanowi najwazniejszy cel szkoty:
»Wychowawca zastgpuje chtopcu przyszlego czlowieka; musi wigc w swym usitowaniu
zdazy¢ do tych celdéw, ktore sobie wychowanek w przysztosci jako dorosly cztowiek sam
postawi; dla nich musi obecnie w duszy wychowanka przygotowaé sprzyjajace warunki”
(tamze, s. 46). Co jednak istotne, ,,Cel wychowania okre$la si¢ wedtug celow upodobania
(nie wychowawcy, ani chtopca, lecz przyszlego cztowieka) i wedtug celow moralnosci”
(tamze, s. 47).

I o ile dla Herbarta szkota byla przygotowaniem do zycia, o tyle dla Johna Deweya
byla samym zyciem. O jej priorytetach Dewey pisze tak: ,,Zazwyczaj jesteSmy sktonni do
rozpatrywania szkoty z indywidualistycznego punktu widzenia jako pewnego terenu
stosunkow miedzy nauczycielem a uczniem, lub migdzy nauczycielem a rodzicami. Rzecz
naturalna, ze najbardziej interesuja nas postepy, ktore robi jakie$ poszczegélne, znane nam
dziecko, jego normalny rozwoj fizyczny, jego postepy w czytaniu, pisaniu i liczeniu,
zwigkszanie zasobow jego wiadomosci z zakresu geografii i historii, doskonalenie si¢ pod
wzgledem zachowania, wdrazanie si¢ do szybkiej pracy, porzadku i pilno$ci — i na podstawie
tych danych wydajemy sad o dziatalno$ci szkoty. I stusznie. Zakres naszego pola widzenia
powinien by¢ jednak rozszerzony (Dewey, 2005b, s. 9). Owo rozszerzenie Dewey wyjasnia
nastepujaco: ,,Czy ma to by¢ nauka? Oczywiscie, ale przede wszystkim zycie, nauka za$ przy
pomocy i w stosunku do tego zycia” (tamze, 2005b, s. 31). Szkota nie jest wigc miejscem
udzielania pewnych wiadomosci, uczenia si¢ pewnych lekcji i wytwarzania pewnych
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nawykow, lecz przestrzenia wolnosci, spolecznego i moralnego zycia dzieci oraz
powigzanego z tym zyciem umystowego dojrzewania (Dewey, 2005a).

W kontekscie omawianej problematyki warto odwotaé si¢ takze do pogladow
Sergiusza Hessena, dla ktorego rdzeniem wszelkiego ksztatcenia bytlo wychowanie moralne.
Tego celu nie osiagnie si¢ jednak poprzez moéwienie o moralnosci czy moralizowanie przy
kazdej okazji podczas zaje¢ szkolnych. Hessen uwaza, ze ,Uczen, ktory s$wiadomie,
samodzielnie i z autentycznym zainteresowaniem rozwigzuje zadanie matematyczne, ksztalci
si¢ moralnie znacznie bardziej niz ten, ktory biernie uczestniczy w zajeciach na temat
moralnosci, grzecznie wystuchuje moralizujacych uwag nauczyciela i powtarza jego stowa o
moralnoéci” (za: Sliwerski, 2018, s. 102). Rozwdj moralny ucznia w warunkach szkoty
wymaga odpowiedniej organizacji pracy i zycia uczniéw, umozliwienia im samorzadnosci,
tworzenia warunkéw do uczestnictwa w pracach na rzecz innych (por. Sliwerski, 2018).

Wychowanie obywatelskie zajmuje wysokie miejsce wsrdd priorytetow edukacji
wskazanych przez Bogdana Suchodolskiego. To wychowanie nie ma jednak charakteru
politycznego. Koncentruje si¢ raczej na procesach uspotecznienia zachowujacego
podmiotowo$¢ i zdolnos¢ jednostki do aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym
(Ciagzela, 2018). Suchodolski podkresla, ze S$wiat czlowieka jest $wiatem kultury,
a wychowanie ,,buduje w umystach i sercach ludzi uczestnictwo w §wiecie humanistycznych
wartosci, czynigc z ludzi rzeczywistych ludzi prawdziwych” (Suchodolski, 1990, s. 9).
Niemniej jednak, rozwoj cywilizacji wspolczesnej jest rozwojem w sprzecznosciach i
konfliktach, co powoduje konieczno$¢ wyboru czy redefinicji celow szkoly i edukacji.
Oprocz celow edukacyjnych, priorytetowe znaczenie, zdaniem Suchodolskiego, musza
zyska¢ takze cele o glgboko humanistycznym charakterze, jesli mtode pokolenie ma by¢
dobrze przygotowane ,,do waznych zadan obrony cywilizacji, do wspoldzialania z sitami,
ktore shuzg lepszemu jutru §wiata” (tamze, s. 8).

Pytania o cele edukacyjnej dziatalnosci  czlowieka, rowniez tej
zinstytucjonalizowanej, s3 wciaz aktualne, na co zwraca uwage Yuval N. Harari (2018),
analizujac wyzwania, jakie stawia przed edukacja terazniejszo$é. Bogustaw Sliwerski z kolei
podkresla, ze ,;szkola o tyle jest i bedzie potrzebna miodemu pokoleniu XXI wieku, o ile
pomoze mu w odczytywaniu sensu zycia, ktorego brak prowadzi do réznego rodzaju
psychicznej traumy czy zaburzen osobowosciowych” (Sliwerski, 2016, s. 321). Wedtug
niego, warunkiem budowania spoteczenstwa obywatelskiego jest odwotywanie si¢ w
procesie edukacji do klasycznego kanonu wartosci, do dobra, prawdy, szczgscia czy pigkna,
»a wiec do tych absolutnych, ponadczasowych idei, ktore wspottworza nasze
czlowieczenstwo, zobowiazujac kazda jednostke¢ ludzka do przekraczania wiasnych
ograniczen i do ujawniania jej potencjalnych mozliwosci rozwojowych” (tamze).

Perspektywa empiryczna
Przeglad badan poswigconych misji szkoly nalezy rozpocza¢ od omoéwienia badan
podejmowanych w Stanach Zjednoczonych przez Stevena E. Stemlera od konca lat

dziewigcdziesigtych minionego stulecia. Praca tego badacza i jego zespotu jest przyktadem
systematycznego i poglebionego podejscia do tego przedmiotu badan, potaczonego z
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opracowaniem okreslonej metodyki jego analizy, co niewatpliwie przyczynito si¢ do wzrostu
zainteresowania misjg szkolty wsrod badaczy edukacii.

W 1999 roku Stemler wspdlnie z Damianem Bebellem rozpocze¢li prace nad strategia
indeksowania tresci analizowanych misji szkot. Poczatkowo utworzono robocza listg
gtéwnych watkow tematycznych pojawiajacych si¢ w tych dokumentach. Zawierata ona 10
kategorii nadrz¢dnych (np. rozwdj spoteczny, rozwdj poznawczy, rozwdj emocjonalny,
rozwoj obywatelski, rozwdj fizyczny) oraz 33 subkategorie. Dalsze prace analityczne
przyniosty pewne modyfikacje i1 uzupehienia. Badacze okreslili nastgpnie poziom
rzetelno$ci tego narzedzia, ktory okazal sie satysfakcjonujacy (przedziat 0.77-0.80).
Kontynuowali wigc ilosciowa analizg tresci misji szkoly, pozwalajaca nie tylko diagnozowaé
cele szkoty, ale i formutowa¢ na tej podstawie pewne generalizacje. Nalezy dodaé, ze w
kolejnych latach, po opracowana przez Stemlera i Bebella list¢ 11. kategorii siggali inni
badacze misji szkoty, nie tylko jej autorzy.

Ci natomiast, wspolnie z Lauren A. Sonnabend, w 2006 roku zrealizowali kolejny
projekt badawczy, tym razem poswiecony misji szkoly $redniej. Procedura badawcza
obejmowala ilosciowa analiz¢ tresci misji badanych szkot i wywiady z grupa dyrektorow.
Badaniem objeto placowki z 10. standéw, rdznigcych si¢ potozeniem geograficznym i
uwarunkowaniami politycznymi. Z kazdego stanu wylosowano 50 szkot srednich. Sposrod
tych placowek, 421 szkét posiadato i udostgpnito badaczom swoje misje. Badaniem objeto
szkoly wielkomiejskie (20%), szkoty potozone na przedmiesciach (22%), w miastach (15%)
oraz na wsi (43%). Pytania badawcze dotyczace analizowanych dokumentow byly
nastepujace: (1) Jaki jest poziom zréznicowania (pod wzgledem liczby 1 tresci)
poszczegolnych tematow; czy wsrdd szkot istnieje zgodna co do ich podstawowych celow?
(2) Czy tre$¢ misji poszczegolnych szkol rozni si¢ w zaleznosci od: (a) geograficznego
potozenia szkoty (stan), (b) srodowiska lokalnego (Srodowisko wielkomiejskie, miasto,
przedmiescie, wie$), (c) miejsca w rankingu NCLB (program No Child Left Behind)?
(Stemler i in., 2011, s. 392).

Analiza pokazata, ze pomimo zrdznicowania politycznego 1 geograficznego
makrosrodowisk, w jakich zlokalizowane byly badane szkoty, w podobny sposdb
definiowaly one swoje priorytety — w tej hierarchii najwyzej lokowaly sie: rozwoj
obywatelski, rozw06j emocjonalny oraz rozwdj poznawczy. W tym zakresie pojawity si¢
jednak pewne réznice pomiedzy szkotami polozonymi w tych samych stanach. Na przyktad,
szkoty z Alabamy i Kolorado, oprocz akcentowania w swoich misjach trzech wspomnianych
kategorii, réwnie silnie eksponowaly potrzebg tworzenia przyjaznego oraz bezpiecznego
srodowiska oraz potrzebg tworzenia srodowiska pelnego wyzwan. Badacze zwracaja tez
uwage na fakt, ze szkoty $rednie w 7 na 10 standéw, oprocz koncentracji na rozwoju
obywatelskim, emocjonalnym i poznawczym uczniéw, podkreslaly konieczno$¢ integracji ze
srodowiskiem lokalnym (tamze, s. 396-400).

Natomiast wyniki analizy materiatu zgromadzonego podczas rozméw z dyrektorami
szkét (do udzialu zaproszono 67 osob, 14. dyrektorow odpowiedzialo na to zaproszenie
pozytywnie) pokazaty, w jaki sposdb pojmuja oni role misji w codziennym funkcjonowaniu
szkolnej organizacji. Respondenci podawali trzy gldéwne powody posiadania przez szkote
misji: rekomendacja rady szkoty lub organu akredytujacego, potrzeba budowania poczucia
przynaleznosci i dialogu pomig¢dzy réznymi grupami tworzacymi spoteczno$¢ szkoty,
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potrzeba posiadania efektywnego narzedzia komunikacji przyjetych celow i wartosci
szerszemu audytorium. Dyrektorzy deklarowali rowniez, ze misj¢ tworzono w sposob
kolektywny, a jej zalozenia znajduja odzwierciedlenie w rzeczywistych dazeniach i
dziataniach szkolnej spotecznosci (tamze, s. 406-410).

Misja szkoty byta tez przedmiotem innego projektu badawczego Stemlera i Bebella
(2012), ukierunkowanego na poznanie misji réznych typow szkot amerykanskich (szkoty
publiczne i niepubliczne, K-12). Od lutego do konca pazdziernika 2011 roku, analizowano:
misje szkot spotecznych (ang. Charter Schools), parafialnych, Montessori, waldorfskich,
deklaracje programowe placéwek edukujacych rdzenna ludno$¢ amerykanska, szkot z
rozszerzonym programem w danej dziedzinie (ang. Magnet Schools) czy innowacyjnych
Apple Computer Schools of Distinction. Przygladano si¢ rowniez misji szkot zawodowych
(ang. Vocational/Career/Technical Education Schools) czy tak zwanych Blue Ribbon Schools
(tamze, s. 16).

Ostatecznie, w drodze wieloetapowej procedury, wytoniono 111 szkot, ktorych misje
badacze uznali za wyrdzniajace si¢, a przez to godne szczegolnej uwagi. Analiza tresci tych
dokumentéw pokazata, ze pomimo réznorodnosci typow i rodzajow badanych szkoét, w ich
misjach pojawia si¢ wspolna dominanta, jaka jest koncentracja na celach poznawczych i
emocjonalnych. Kolejne ustalenia maja juz bardziej zniuansowany charakter. Okazalo si¢
bowiem, ze publiczne szkoty s$rednie szczegoélnie mocno akcentuja rozwoj obywatelski
uczniow, podczas gdy o tym priorytecie nie wspomina zadna z badanych szkét Montessori.
Badacze podaja tez, ze wigkszo$¢ szkot parafialnych eksponuje rozwoj duchowy swoich
podopiecznych, co zreszta nie powinno nikogo specjalnie dziwi¢. Ale mniej oczywiste moze
by¢ juz to, na co zwrdcili uwage badacze, ze cze$¢ z tych szkot deklaruje otwarto$¢ na
cztowieka, bez wzgledu na przynalezno$¢ etniczng czy religijna jednostki, oraz gotowos¢ do
tworzenia wszystkim uczniom warunkow do koegzystencji w duchu tolerancji i wzajemnego
poszanowania. Cz¢$¢ natomiast komunikuje poprzez swoje misje zdecydowanie bardziej
ekskluzywny charakter (tamze, s. 170-172). Inny przyklad: wspomniane wczes$niej szkoty
Montessori eksponowaty rozwdj emocjonalny uczniow 1 potrzeb¢ tworzenia im
bezpiecznego i1 przyjaznego $rodowiska. Natomiast szkoly Blue Ribbon za najwazniejsze
uznaly dazenie do tworzenia $rodowiska pelnego wyzwan oraz koncentracj¢ na rozwoju
poznawczym i emocjonalnym uczniéw. Szkoty waldorfskie z kolei deklarowaty raczej
potrzebe rozwoju kompetencji emocjonalnych niz orientacj¢ na rozwdj poznawczy. Tu
zreszta wazniejszy byl sam proces ksztalcenia niz jego rezultaty. Te szkoty, z uwagi na
holistycznie podejscie do dziecka, eksponowaty rowniez w swoich deklaracjach
programowych rozw¢j fizyczny — kategori¢ nieco marginalizowana w pozostatych
dokumentach poddanych analizie. Wida¢ wigc wyraznie, ze badane przez Stemlera i Bebella
szkoty postrzegaja wlasne postannictwo w szerszym wymiarze, nie tylko przez pryzmat
celéw poznawczych.

Dokonujac przegladu amerykanskich badan dotyczacych misji szkoty, warto tez
zwroci¢ uwage na badania przeprowadzone w 2012 roku przez D. Keith Gurley (Gurley i in.,
2015) wsrdod stuchaczy studiow przygotowujacych liderow os$wiaty w jednym z
uniwersytetéw w potudniowo-wschodniej czesci Standéw Zjednoczonych. W badaniach
uczestniczyly osoby zatrudnione w szkole (nauczyciele, dyrektorzy, pracownicy
administracyjni) 1 doskonalace swoje kompetencje oraz kwalifikacje w zakresie
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przywodztwa edukacyjnego (N=80). Badacze przyjeli zalozenie, ze takie osoby powinny
orientowa¢ si¢ w wizji i misji swoich szkot oraz oceni¢ wptyw tych zalozen na praktyke
szkoly. Materiat badawczy zgromadzono za pomoca kwestionariusza ankiety (tamze, s. 225-
226).

Na podstawie analizy danych stwierdzono, ze 60% badanych nie zna wartosci, na
jakich opiera si¢ praca ich szkoly, a tylko 23% dowiodlo, ze zna cele okreslone w misji i
uznaje ich znaczacy wplyw na swoja codzienng prace. Ponad polowa badanych stwierdzita
natomiast, ze misja nie wptywa (lub nie wptywa istotnie) na ich dzialania jako nauczycieli.
Zdaniem badaczy, te ustalenia pozwalaja sadzi¢, ze ,liderzy o$wiaty zdaja si¢ ignorowaé
wezwania ptynace od ekspertow zajmujacych si¢ problematyka zmiany szkoty, by — dzialajac
na rzecz poprawy jakosci jej pracy — tworzy¢, a nade wszystko proklamowac, podzielane
cele. Tymczasem, badani albo nie byli w stanie przywola¢ tresci fundamentalnych dla ich
pracy zatozen, albo przedstawiali jakie§ nic nieznaczace ogolniki, co dowodzi przede
wszystkim braku rozumienia przez nich samych dazen swojej szkoty, nie méwiac juz o
wspolnej koncentracji na tych dazeniach, a co za tym idzie, na przysztosci swojej szkoty”
(tamze, s. 237). Wnioski te dostarczyly przestanek do modyfikacji programéw ksztatcenia
lideréw o$wiaty.

W Australii badania misji szkoty $redniej, z wykorzystaniem listy 11. kategorii
Stemlera i Bebella, prowadzita Kelly-Ann Allen z zespotem (Allen i in., 2018).
Skoncentrowano si¢ tgcznie na 308. placowkach z sektora publicznego i niepublicznego,
zlokalizowanych w stanie Wiktoria. Byly to szkoly meskie, zenskie i koedukacyjne, miejskie
oraz wiejskie. Na podstawie analizy tresci dokumentow ustalono, ze wsrod celow badanych
szkol najwyzej lokuja si¢: osiggnigcia poznawcze uczniow, budowanie poczucia
przynaleznosci do szkoly, promocja zdrowia psychicznego. Te elementy byty eksponowane
w wizji 1 misji przeszto potowy szkol. Szczegoélnie mocno potrzebg przynaleznosci do
szkolnej wspolnoty akcentowaly szkoty katolickie. Zauwazono réwniez, ze ten cel byt
wyrazniej artykutowany przez szkoty wiejskie niz miejskie.

Na podstawie tych wnioskow stwierdzono, ze szkoty australijskie prawdopodobnie
postrzegaja swoj cel dwojako: chca by¢ instytucjami edukacyjnymi oraz instytucjami,
ktérym zalezy na psychicznym dobrostanie ucznidw. Zdaniem badaczek, poznanie
1 zrozumienie priorytetow szkoty poprzez wglad w wizj¢ i misj¢ danego miejsca i ludzi,
moze mie¢ walor poznawczy i praktyczny — badaczom pozwala lepiej zrozumie¢ szkole wraz
z catym, zlozonym i wielowymiarowym, kontekstem jej funkcjonowania. Przedstawicielom
nadzoru oswiatowego i decydentom pokazuje, jak wazna jest autonomia szkoly w
rozpoznawaniu potrzeb dzieci, mtodziezy, a takze Srodowiska lokalnego oraz dalszego
otoczenia. Natomiast nauczycielom i rodzicom pozwala rozezna¢ zaréwno edukacyjne, jak i
psychiczne potrzeby mtodego pokolenia, by nastepnie adekwatnie na te potrzeby
odpowiada¢. Badaczki widza tez inny sens swoich dzialan. Zwracaja mianowicie uwage, ze
»t0 badanie, poprzez wyrazne nawigzania do wczesniejszych dziatan prowadzonych w
Stanach Zjednoczonych przez Stemlera z zespotem, jest swoistym przelozeniem idei badania
misji szkoty zaproponowanej przez badaczy amerykanskich, na rzeczywisto$¢ szkoty
australijskiej. I podobnie, jak ma to miejsce w przypadku szkoty amerykanskiej, réwniez
w wizji 1 misji szkoly australijskiej dominuja tematy dotyczace osiagni¢¢ poznawczych
uczniow. Jednakze, w treSci tych dokumentéw wyraznie zaznacza si¢ tez tendencja do
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koncentracji szkoly na zdrowiu psychicznym mtodziezy” (tamze, s. 268). Zdaniem badaczek,
jest to tendencja odzwierciedlajaca coraz wyrazniej artykutlowang w spoteczenstwie potrzebg
troski o zdrowie psychiczne mlodziezy, a coraz czg¢sciej rowniez dzieci (tamze). Pojawia si¢
oczywiscie pytanie, na ktdre to badanie oraz inne badania oméwione w tej czgsci tekstu, nie
dostarczaja odpowiedzi, a mianowicie, czy i ewentualnie w jakim stopniu szkota realizuje
deklarowane priorytety.

W przedstawionych dotychczas studiach misja szkoty byta przedmiotem badan
wyrazonym explicite. Mozna jednak poda¢ przyktady opracowan dotyczacych misji, chociaz
nie zostalo to wyartykutowane wprost. Na przyktad badania migdzynarodowe — TIMSS czy
PISA. Jak wiadomo, poczatki skoncentrowanych na osiagnigciach szkolnych uczniéw badan
poréwnawczych siggaja lat 70. XX wieku. Natomiast lata 90. przyniosty wyrazny wzrost
zainteresowania porownywaniem efektow pracy szkoly w réznych krajach. Historycznie
patrzac, te studia poczatkowo koncentrowaly si¢ na poznawczych wynikach pracy szkoty w
obszarze nauk przyrodniczych, kompetencji matematycznych, umiej¢tnosci pisania i
czytania. Z czasem jednak spoteczno$¢ migdzynarodowa zaczelta dostrzegaé szersze
spektrum celow szkoty, co znalazto swoje odzwierciedlenie w zadaniach testowych. Na
przyktad ostatnie badania PISA (2018), oprocz kategorii poznawczych, uwzgledniato takie
elementy, jak kompetencje kulturowe czy globalne’.

Problematyka misji szkoty wiaze si¢ tez $cisle z zagadnieniem efektywnosci dziatan
szkolnej organizacji. Istnieja badania, ktére dowodza, ze posiadanie podzielanej przez
wszystkich cztonkoéw spotecznosci szkolnej misji jest jednym z wazniejszych czynnikow
odrozniajacych bardziej efektywne szkoty od tych mniej efektywnych (zob. np. Rutter,
Maughan, 2002).

Przeglad badan dotyczacych misji szkoly zakoncze odwolaniem do polskich
opracowan empirycznych. Nalezy zauwazy¢, ze w naszym kraju misja szkoly jest czgsciej
przedmiotem teoretycznych rozwazan i opracowan praktycznych niz analiz empirycznych.
W Polsce takie analizy prowadzi si¢ z reguly ,,przy okazji” badania kultury szkoty (Polak,
2007; Augustyniak, 2009; Dernowska, 2016). Na przyktad Krzysztof Polak (2007), skupiajac
si¢ na kulturze szkolnej organizacji, zwrocit uwage na misje 27. szkét podstawowych i
srednich z Matopolski i Podkarpacia. Na podstawie analizy tych dokumentéw, badacz
doszedl do wniosku, ze nie zawsze i nie wszystkie zatozenia zawarte w badanych
dokumentach uzna¢ mozna za pedagogicznie warto$ciowe. Jego zdaniem, w wielu szkotach
»produkuje si¢” abstrakcyjne dokumenty, nazywane wizja i/lub misja, ktore jednak nie maja
realnego wptywu na codzienne myslenie i dzialanie interesariuszy szkoty. Dokumenty te zyja
z reguly wlasnym, papierowym zyciem, z dala od rzeczywistych potrzeb i probleméw
nauczycieli, uczniéw, rodzicow. Ich tre$¢ rzadko tez jest znana cztonkom spotecznosci
szkolnej* (tamze, s. 31).

3 Zob. https://www.oecd.org/education/Global-competency-for-an-inclusive-world.pdf

4
Do podobnych wnioskow doszli tez niektorzy badacze misji przedsigbiorstw, np. Leonard, 2000.
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Perspektywa praktyczna

W dyskursie na temat misji szkoty, wyraznie zaznacza si¢ tez perspektywa praktyczna.
W Polsce nie brakuje opracowan o charakterze poradnikowo-podr¢cznikowym, ktorych
autorzy najczes$ciej lokuja to zagadnienie w kontekscie problematyki zwigzanej z
zarzadzaniem szkotg badz doskonaleniem pracy szkolnej organizacji. Praktyczne ujg¢cie misji
szkoty pojawia si¢ m.in. w publikacjach Danuty Elsner, (1999, 2005), Bozeny Fronckiewicz i
Anny Stefaniak (2011), Agnieszki Uniewskiej (2013) czy w adresowanym do dyrektorow
szkol opracowaniu autorstwa Antoniego J. Jezowskiego i Joanny Madalinskiej-Michalak
(2015).

Takie podejscie do misji jest rowniez popularne na §wiecie. Przykladem opracowania
o takim nachyleniu jest ksiazka How to Help Your School Thrive without Breaking the Bank
(2009). Jej autorzy — John G. Gabriel i Paul C. Farmer — pokazujg jak, krok po kroku,
wychodzac od wizji i misji szkoly, wspolnie budowaé jakos¢ miejsca zwanego szkolg. Juz
we wstepie podkreslaja jednak, ze jezeli jaka$ grupa ludzi — czy to w szkole, czy poza nig —
chece dokads$ razem podazaé, najpierw musi zdefiniowa¢ wspolny cel tej wedrowki. Dlatego
efektywne funkcjonowanie kazdej organizacji rozpoczyna si¢ od ustalenia podzielanych
przez jej czlonkow celéw i wspdlnych wartosci. By lepiej zilustrowaé to twierdzenie, a
jednoczesnie by uporzadkowac relacje pomigdzy wizja a misja szkoty, Gabriel i Farmer
postuguja si¢ taka metafora: wizja jest portem, a misja wiatrem, ktory pcha dang organizacje¢
w pozadanym kierunku. Misja okresla warto$ci, jakimi w swojej pracy kierowac si¢ bgdzie
personel; definiuje zadania, jakie beda podejmowane oraz obszary, ktorych beda dotyczy¢
dziatania (np. program szkolny, ocenianie, etc.), by ostatecznie urzeczywistni¢ wizj¢ danej
szkoty.

Gabriel i Farmer formutuja wskazoéwki dotyczace diugosci obu dokumentow —
uwazaja oni mianowicie, ze misja powinna by¢ dtuzszym dokumentem niz wizja, bowiem
jest ona swego rodzaju szczegdtowym planem osiggania przez szkol¢ tego stanu, ktérego
wizje wezesniej wyartykutowano. Wazny jest jednak sam proces tworzenia i zmiany owego
planu. Autorzy omawianego podr¢cznika nie maja watpliwosci co do tego, ze misja nie jest
czym$ danym, lecz zadanym. To artefakt, ktory powinien podlega¢ modyfikacjom,
rozwojowi, zmianie, tak jak zmianie stale ulega $wiat, ktorego szkota jest wazna czgscia.
Dopiero tak postrzegana misja moze sta¢ si¢ uzytecznym narze¢dziem w procesie budowania
»Planu Poprawy Szkoly” (the School Improvement Plan, SIP). Misja jest narzedziem w tym
procesie, a zarazem waznym jego segmentem.

Opracowanie i wdrozenie takiego planu jest — zdaniem autor6w — warunkiem
budowania zdrowej, zrownowazonej kultury szkoty. Filozofia ,Planu Poprawy Szkoly”
opiera si¢ na przekonaniu, ze ta poprawa bedzie autentyczna tylko wtedy, kiedy mozliwe
bedzie przyjecie przez decydentow ze szczebla centralnego, wiladze stanowe, personel
szkoty, uczniow 1 rodzicow, przedstawicieli réznych grup spotecznosci lokalnej jednej,
wspolnej optyki w spojrzeniu na priorytety szkoty. Przechodzenie od wizji i misji do ,,Planu
Poprawy Szkoty”, a takze przechodzenie od planu do wizji i misji, powinno, zdaniem
Gabriela i Farmera, odbywa¢ si¢ nastgpujaco: najpierw nalezy powotac zespot sktadajacy si¢
z przedstawicieli roznych grup interesariuszy szkoty do pracy nad jej wizja i misja. Jesli te
dokumenty juz istnieja, 6w zespot bada trafnos¢ i aktualno$¢ wyartykulowanych tam celow,
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wartoéci 1 zadan. Kolejnym krokiem bedzie opracowanie planu procesu modyfikacji
istniejacych zatozen, badz wytyczenia nowych kierunkéw dazenia szkoly, co wymaga
zaangazowania juz nie przedstawicieli, lecz wszystkich cztonkéw szkolnej spotecznosci.
Istotnym elementem tego procesu jest poznanie rozumienia wizji i misji danej szkoly przez
rozne grupy interesariuszy, by nastgpnie wykorzysta¢ zebrane informacje do wytyczenia tych
obszarow funkcjonowania szkoly, w ktorych konieczne sa zmiany. Wazng czgscia
omawianego procesu jest nie tylko zdefiniowanie wspolnych celow, ale réwniez ich ocena z
wykorzystaniem techniki SMART. Kolejnym etapem dziatan bedzie powotanie zespolu do
opracowania planu wdrozenia zaproponowanych zmian (tamze, 2009). Takie podejscie
sprawia, ze misja przestaje by¢ czyms$, co w jezyku angielskim okre$la si¢ mianem paper
tiger. Przestaje wigc by¢ czym$ pozornie tylko mocnym, a staje si¢ zrodlem impulsow do
autentycznej, bo oddolnej, zmiany szkolnej organizacji.

Podsumowanie

Przedstawione w artykule plaszczyzny analizy misji szkoty to jedno z mozliwych uje¢ tego
zagadnienia. Na podstawie przegladu wybranych prac dotyczacych omawianej problematyki
mozna stwierdzi¢, ze misja szkoly od wiekow stanowi przedmiot refleksji teoretyczne;j.
Ostatnie dekady przyniosty natomiast wzrost zainteresowania misjg jako przedmiotem badan
empirycznych. Badanie tego artefaktu umozliwia wglad w sposob okreslania przez szkote
wlasnej roli, pozwala tez uchwyci¢ 1 zrozumie¢ znaczenie misji dla sprawnego
funkcjonowania oraz rozwoju szkolnej organizacji.

Misja moze by¢ katalizatorem zmiany szkoty. Przeprowadzenie znaczacych i trwatych
zmian w S$rodowisku szkolnym wymaga jednak uwzglednienia wielowymiarowego,
ztozonego kontekstu, w jakim funkcjonuje szkota, a takze zrozumienia zasad okreslajacych
efektywne dziatanie ludzi wewnatrz organizacji. Jedna z tych zasad jest wspolnota celu.
Osiagnigcie wspolnoty celu przez cztonkéw szkolnej organizacji — organizacji wewnetrznie
ztozonej i funkcjonujacej w labilnej, zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci — nie jest tatwe, a to z
uwagi na fakt, ze rdzne grupy interesariuszy szkoty z reguty odmiennie postrzegaja jej
zasadnicza rol¢ i1 zadania. Tymczasem tylko wspdlne ustalenie tej roli, okreslenie
fundamentalnych wartosci i podzielanych celéw, a nastgpnie koncentracja wysitkow calej
spolecznosci szkolnej wokot jasno zdefiniowanych, konkretnych dazen, a takze rozumienie,
co i dlaczego robia, umozliwi efektywne dziatanie, trwanie i rozwoj szkoty.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, zainteresowanie misja szkoty ma znaczenie dla
rozwoju mysli i dziatalnosci edukacyjnej. Eksploracja tej problematyki pozwala nadto
dostrzec cata zlozono$¢ procesu budowania tozsamos$ci i autonomii szkoty, ktory nie jest
mozliwy bez przyznania szkolnej organizacji prawa do artykulowania wilasnej filozofii
istnienia, do definiowania wlasnego postannictwa — w ramach polityki edukacyjnej panstwa,
ale z uwzglednieniem potrzeb blizszego i dalszego otoczenia. Zajmowanie si¢ ta
problematyka kaze réwniez postawi¢ pytanie o znaczeniu cywilizacyjnym. Jako ludzkosé,
stoimy bowiem obecnie ,,w obliczu niespotykanych rewolucji, wszystkie nasze dawne
narracje upadaja, a w ich miejsce nie powstala jeszcze zadna nowa” (Harari, 2018, s.331).
Pytanie, jak przygotowac si¢ do zycia w S$wiecie, ktory cechuja niespotykane dotad
przemiany i tak radykalna niepewnos¢, staje si¢ zarazem pytaniem o misj¢ szkoty.
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Trzy spojrzenia na misje¢ szkoly

Problematyka priorytetow edukacji i szkoty od wiekow byta przedmiotem rozwazan i analiz.
Ta tematyka jest aktualna réwniez dzis. W artykule skoncentrowano si¢ na zagadnieniu misji
szkoly. Misja odzwierciedla cele, do ktorych dazy szkolna organizacja oraz definiuje te
wartosci, ktore uznaje ona za fundament swoich dziatan. Tekst ma charakter przegladowy, a
jego celem jest zaprezentowanie wybranych uje¢ misji szkoly. Ta problematyka zostata
przedstawiona z perspektywy filozoficzno-pedagogicznej, empirycznej i praktycznej. Na
podstawie analizy literatury oraz studiéw empirycznych ustalono, ze misja szkoty stanowi
wartosciowe zrodto danych dla badaczy rzeczywistosci edukacyjnej i praktykow. Refleksja
nad sposobem definiowania przez szkol¢ swoich priorytetow moze nadto dostarczyé
impulséw do debaty o roli i zadaniach szkoty, zaréwno dzi$, jak i w przyszlosci.

Stowa kluczowe: misja szkoty, cele szkoty, perspektywa filozoficzno-pedagogiczna,
perspektywa empiryczna, perspektywa praktyczna

The three views on school mission statements

The issue of the purposes of schooling has been considered for thousands of years, and still,
it is a very timely issue. School mission statements represent an important summation or
distillation of the school’s key values and core goals represented by concise statements that
communicate broad themes. The aim of this text is to consider the perspectives on school
purpose found in different approaches, including philosophical and pedagogical, from
empirical and practical perspectives. The article reviews the literature and empirical studies
devoted to the school mission statement. On the basis of this analysis, the author concludes
that school mission statement could be a valuable source of data for educational researchers
and practitioners, as well as an impetus for a debate on the school’s fundamental purpose and
role, both today and tomorrow.

Keywords: school mission statements, purposes of schooling, philosophical and educational
perspectives, empirical perspective, practical perspective
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WSPOMAGANIE ROZWOJU KOMUNIKACJI WERBALNEJ
DZIECI PRZEBYWAJACYCH W PIECZY ZASTEPCZEJ
NA TERENIE POWIATU BIALSKIEGO

Wprowadzenie

Podstawowym $rodowiskiem, w ktorym rozwija si¢ umiej¢tnos¢ komunikacji werbalnej
dziecka, jest rodzina. PoOzniejsze opanowanie jezyka jest na ogol powtarzaniem i
modyfikowaniem najwczesniejszych zachowan werbalnych, utrwalonego w dziecinstwie
wspotdziatania mowy i umystu (Czelakowska, 2005, s. 87).

Prezentowany artykul dotyczy problemu rozwoju mowy u dzieci przebywajacych w
placowkach opiekuniczo-wychowawczych i rodzinnych domach dziecka. Réznice w tempie
rozwoju mowy zwigzane s3 z jakoscig $rodowiska wychowawczego. Liczne badania (np.
Stefan Szuman, Maria Przetacznikowa) prowadzone wérod niemowlat i matych dzieci, ktore
byly wychowane w roznych srodowiskach, wskazuja na réznice w rozwoju mowy. Dzieci,
przebywajace gtownie w srodowiskach instytucjonalnych, czgsto doznaja opoznienia w
rozwoju mowy (Dotega, 2003, s. 41). W tych szczegolnych przypadkach, gdy rodzice
biologiczni nie zajmuja si¢ dzieckiem, zadaniem panstwa jest organizacja opieki zastgpcze;.
Obecnie obowigzujace regulacje prawne pozwalaja, aby dziecko pozbawione opieki
rodzicow naturalnych objete zostato forma pieczy instytucjonalnej lub rodzinnej (Ustawa o
wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej z dnia 9 czerwca 2011). Na pieczg rodzinng
sktadaja si¢: rodzina zastgpcza i rodzinny dom dziecka, za$ na instytucjonalna: placowki
opiekunczo-wychowawcze, regionalne placowki opiekunczo-terapeutyczne, interwencyjne
osrodki preadopcyjne.
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Badania dla potrzeb niniejszej publikacji realizowano w Placowkach Opiekunczo-
Wychowawczych na terenie powiatu bialskiego, w celu ukazania probleméw komunikacji
werbalnej wérod podopiecznych Placéwek Opiekunczo-Wychowawczych i Rodzinnych
Domoéw Dziecka na terenie powiatu bialskiego. Ponadto ukazano, w jaki sposob udzielana
jest pomoc w przypadku wad mowy oraz jak przebiega proces wspomagania rozwoju mowy.

Komunikacja werbalna

Podstawowym sposobem porozumiewania si¢ ludzi jest komunikacja werbalna. Mozemy
wyr6ozni¢ dwie formy komunikowania werbalnego: ustng, ktéra pojawila si¢ wraz z
rozwojem mowy i pisana, ktora jest konsekwencja wynalezienia pisma.

Mowa to porozumiewanie si¢ ludzi za posrednictwem dzwigkow. Jest ona procesem
jednolitym, ale zaleznie od aspektu badan mozna w nim wyodrebni¢ czynno$ci nadawania
mowy i czynnosci odbioru mowy oraz wytwor moéwienia i rozumienia, czyli tekst
(Kaczmarek, 1988, s. 21-30).

Porozumiewanie si¢ 0sob (nadawcy z odbiorcag — méwiacego ze stuchaczem) mozliwe
jest jednak wowczas, gdy mowig one tym samym jezykiem, umieja mowic, czyli jak to
okresla Leon Kaczmarek — sg w stanie produkowaé substancj¢ foniczng, wyrazaja ochot¢ na
podjecia takiej czynnosci, sg zainteresowane tematem. Bardzo wazny jest przy tym sprawnie
funkcjonujacy centralny i obwodowy system nerwowy oraz prawidtowo funkcjonujace
narzady artykulacyjne nadawcy i odbiorcy. Jesli u osob, biorgcych udziat w rozmowie,
wystapi brak ktdrego$ z wyzej wymienionych czynnikéw, ich porozumiewanie si¢ moze by¢
w réznym stopniu utrudnione, a nawet niemozliwe (Minczakiewicz, 1997, s. 13-20).

Mowienie jest to czynno$¢ wykonywana przez cztowieka, w wyniku ktorej powstaje
wypowiedz, zwana tez tekstem stownym (fonicznym). Kaczmarek czynno$¢ t¢ nazywa
budowaniem tekstu — wypowiedzi. Wedtug niego budowaniem tekstu jest rowniez pisanie, a
nawet sygnalizowanie informacji przy pomocy roznego rodzaju sygnatéw (dzwigkowych,
optycznych), jest nim takze myslenie, ktére Jan Baudouin de Courtenay (1845-1929) okreslit
mianem ,,cerebracji", tj. myslenia dla mowy (Minczakiewicz, 1997, s. 13-20).

Forma ustna daje wicksze mozliwos$ci ekspresji osobom uczestniczacym w procesie
komunikacji niz forma pisana. Komunikacja ustna moze by¢ wzbogacona poprzez
dodatkowe $rodki komunikowania niewerbalnego. Stwarza lepsze warunki do nawigzywania
kontaktow, pozwala na ukierunkowanie, sugerowanie, natychmiastowa reakcje rozméwcow
(nadawcy i odbiorcy).

Wspomaganie rozwoju mowy

Rozwdj mowy, ktéry uwarunkowany jest genetycznie i zalezy od wrodzonych wtasciwosci
organizmu czlowieka, mozliwy jest jedynie w kontakcie ze $rodowiskiem spotecznym.
Istotne jest, aby dziecko, ktére uczy si¢ mowi¢, styszato w poczatkowym okresie mowe w
swym otoczeniu. Pod wplywem tej stymulacji wyksztalcaja sic w korze mozgu, przewaznie
w lewej polkuli, obszary sterujace mowa (Sadowski, 2005, s. 43-97). Mowa jest ztozona
czynno$cig psychoruchowa, jej opanowanie determinujg czynniki wewnetrzne i zewngtrzne.
Do wewngtrznych czynnikéw warunkujacych rozwéj mowy nalezy zaliczy¢:
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A.

B.

Prawidtowo uksztaltowany osrodkowy i obwodowy uktad nerwowy. Mozg jest podlozem
czynnosci intelektualnych, myslenia abstrakcyjnego i zdolnosci postugiwania si¢ mowa.
Prawidlowo uksztaltowany i sprawny narzad mowy, ktory kierowany jest przez struktury
korowe i zalezy rowniez od dziatania nerwéw obwodowych. Wytwarzanie mowy zalezy
od wspotdziatania trzech grup narzadow:

oddechowego — wytwarzajacego niezbedny dla fonacji strumien powietrza

wydychanego (ptuca, oskrzela, tchawica),

fonacyjnego (krtan),

tzw. nasady, czyli gardla, jamy nosowej, jamy ustnej — formujacych barwe glosu i

tworzacych gloski mowy.

. Prawidlowo funkcjonujacy narzad stuchu. Uktad stluchowy, ktory jest zaliczany do

narzadéw zmystu — to specyficzny uktad aferentny cztowieka, doprowadzajacy do
osrodkowego uktadu nerwowego informacje akustyczne w zakresie czestotliwosci od 20
Hz do 20 kHz ze zdolnoscig réznicowania zmian nat¢zenia dzwigku o 1dB (Obrgbowski,
2005, s. 181-204).

. Prawidtowy rozwo¢j intelektualny i emocjonalny. Dzieci inteligentne z reguly wcze$niej

opanowuja system jezykowy.

. Prawidlowy rozwdj psychoruchowy. Rozwoj psychiki dziecka odbywa si¢ nie tylko w

obszarze proceséw poznawczych (orientacyjnych i intelektualnych), ale i wykonawczych.
Tak wige, rozwdj psychoruchowy mozemy rozumie¢ jako ciagg zmian progresywnych,
gdzie motoryka jest $ci$le zwigzana z psychika (Bogdanowicz, 2003, s. 225-276).

Oprécz czynnikdw wewngtrznych warunkiem prawidlowego rozwoju mowy jest

wlasciwe $rodowisko wychowawcze. Rozwdj mowy bedzie zalezal od takich czynnikow

srodowiskowych jak:

A.

B.

Postawa rodzicow pobudzajaca dziecko do moéwienia. Rodzina jest podstawowym
srodowiskiem rozwijania myslenia i mowy dziecka. Wypowiadane przez rodzicow
stowa, laczace si¢ z takimi sytuacjami jak karmienie czy zabawa, sa wzorem melodii i
intonacji. Waznym czynnikiem ksztattujacym rozw¢j mowy jest klimat emocjonalny
panujacy w rodzinie. Korzystny jest taki, ktory zapewnia dziecku zaspokojenie
podstawowych potrzeb psychicznych, ogranicza sytuacje stresowe 1 konfliktowe. Bardzo
wazny jest bliski kontakt z osobami zapewniajacymi wymian¢ werbalng. Warunkiem
prawidlowego rozwoju mowy jest reagowanie przez rodzicow na wszelkie proby
nawigzania kontaktu przez dziecko (krzyk, placz), ktére w najwczes$niejszym okresie
jego zycia nie powinny pozostawia¢ rodzicow obojetnymi. Wychowujac si¢ w rodzinie,
dziecko moze pyta¢ o wszystko na biezaco — co ma szczegodlne znaczenie w wieku pytan.
Warto tu zwroci¢ uwage, ze dzieci przebywajace w pieczy zastgpczej sg czesto
pozbawiane odpowiedniej stymulacji rozwoju mowy.

Wzorzec jezykowy. Rodzice powinni formutowaé wypowiedzi poprawne pod wzgledem
jezykowym 1 artykulacyjnym, uzywa¢ zdan dostosowanych do mozliwosci
percepcyjnych dziecka na danym etapie rozwojowym.

. Roznorodne do§wiadczenia stluchowe. Kazde doswiadczenie stuchowe rozwija zmyst

stuchu, ale mozna go dodatkowo stymulowac poprzez stuchanie réoznorodnej muzyki.
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Srodowisko wychowawcze, a ksztaltowanie mowy dziecka

Chcac zapobiega¢ wadom mowy, nalezy jak najwczesniej zadbac¢ o dziatania profilaktyczne.
Osobami, ktore sa za to przede wszystkim odpowiedzialne, sg rodzice dziecka. Tak wigc
powinni jak najwczesniej podja¢ odpowiednie dziatania, ktore beda stymulowaty
prawidlowy rozwdj mowy. Rodzice powinni formulowaé wypowiedzi poprawne pod
wzgledem jezykowym i artykulacyjnym, uzywaé zdan dostosowanych do mozliwosci
percepcyjnych dziecka na danym etapie rozwojowym. Wypowiedzi otoczenia powinny by¢
dzwickowo poprawne. Nalezy moéwic¢ do dziecka wyraznie i naturalnie. Bardzo wazna jest
"kapiel slowna", czyli otaczanie dziecka dzwigkami. Ma to ogromne znaczenie dla
stymulacji mowy. Nalezy bardzo duzo mowi¢ do dziecka, zachegca¢ dziecko do
komunikowania si¢ z otoczeniem. Rodzice powinni opowiada¢ o przedmiotach, ktére mozna
zobaczy¢ i o aktualnie rozgrywajacych si¢ wydarzeniach, uzywajac przy tym krotkich,
prostych zdan, stosowa¢ powtdrzenia. Nalezy angazowac dziecko w rézne czynnosci (jezyka
najlepiej si¢ uczy¢ podczas praktycznych zajgé), tworzy¢ okazje do komunikacji.
Badania nad czynnikami spotecznymi warunkujagcymi rozwdj mowy wykazuja
zwiazek:
e miegdzy poziomem rozwoju mowy, a kodem komunikacyjnym dominujagcym w
rodzinie,
e poziomem rozwoju mowy, a wigzami emocjonalnymi w rodzinie,
e migdzy rozwojem mowy a stylami wychowawczymi w rodzinie (Btachnio,
2011,5.72).

Drugim srodowiskiem wychowawczym, odgrywajacym istotng rol¢ w rozwoju mowy
dziecka, jest przedszkole i szkota. Instytucje te oddziatuja na dziecko przede wszystkim w
sposOb zorganizowany i zamierzony. Tu wazne sg podejmowane przez nauczycieli dziatania
profilaktyczne. Profilaktyka logopedyczna w warunkach przedszkola nie powinna by¢
prowadzona wylacznie przez logopedow, zwlaszcza, ze s3 oni tam rzadko zatrudniani.
Nauczyciel zobowiazany jest rozwija¢ wlasny warsztat zawodowy poprzez samoksztatcenie,
podnoszenie kwalifikacji z zakresu profilaktyki i wczesnej interwencji logopedyczne;.
Konieczne jest, aby prezentowat dzieciom wtasciwy wzorzec jezykowy (Wegierska, 2007,
s.7-11).

Intensywny rozwdj mowy przypada na okres przedszkolny, dlatego dziatalnosé¢
nauczyciela w przedszkolu jest bardzo istotna. Nauczyciel posiadajacy wiedz¢ z zakresu
pedagogiki, psychologii (w tym psychologii rozwojowej dziecka), elementéw logopedii oraz
doswiadczenie zawodowe potrafi czegsto lepiej niz rodzice oceni¢ stan mowy dziecka.
W zwiazku z tym wczesniej niz matka czy ojciec moze zauwazy¢ konieczno$¢ podjecia
intensywnych zabiegéw profilaktycznych lub korygujacych wady mowy. Nauczyciel
(zwlaszcza w przedszkolu) moze oddzialywaé na rozwdj prawidtowej komunikacji werbalnej
W sposoOb zaréwno zamierzony, jak i niezamierzony. Do dziatan pozwalajacych na
zapobieganie zaburzeniom mowy, jak i korygowanie juz istniejacych, naleza prowadzone jak
najwczesniej ¢wiczenia shuchowe, oddechowe, artykulacyjne i fonacyjne. Cwiczenia te
(najlepiej, jesli beda opracowane przez logopede) nauczyciel przedszkola powinien
prowadzi¢ w formie gier i zabaw, dostosowujac je do potrzeb, mozliwosci psychofizycznych
oraz zainteresowan dziecka.
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Wspomaganie komunikacji werbalnej dzieci przebywajacych w pieczy zastepczej na
terenie powiatu bialskiego — wyniki badan empirycznych

Badania dla potrzeb niniejszej publikacji realizowano w Placowkach Opiekunczo-
Wychowawczych na terenie powiatu bialskiego. W powiecie tym obecnie funkcjonuja trzy
placowki:

1. Placowka Opiekunczo-Wychowawcza w Komarnie powstata 01.08.1997 roku.
Do 31.12.2012 funkcjonowata jako Dom Dziecka w Komarnie. Jest to placowka
socjalizacyjna z 30. miejscami. Potozona jest w gminie Konstantynéw we wsi Komarno.
Od roku 1999 organem prowadzacym jest Powiat Bialski. Placéwka zapewnia
catodobowg opieke i wychowanie dzieciom catkowicie lub czg¢éciowo pozbawionym
opieki rodzicielskiej, dla ktérych nie znaleziono rodzinnej opieki zast¢pczej. Zatrudnia
ona 14. wychowawcow. Obecnie w placowce przebywa 25. podopiecznych.

Tabela nr 1. Liczba dzieci przebywajacych w POW Komarno

Wiek dzieci Liczba dzieci Dzieci biorace udziat w badaniu
Do 10 lat 12 0
11-15 lat 8 6

Pow. 15 lat 5 0
Lacznie 25 6

Zrodto: opracowanie wilasne.

2. Kolejna placowka jest Placowka Opiekunczo-Wychowawcza w Szachach. Funkcjonuje
ona od roku 2003. Aktualnie jest jednostka organizacyjna podlegajaca Centrum
Administracyjnemu Placéwek Opiekunczo-Wychowawczych w Komarnie. Centrum
odpowiada za obstuge ekonomiczno-administracyjng i organizacyjna prowadzonej
placowki. Samodzielne mieszkanie przybliza mieszkancom tego domu wzor mieszkania
rodzinnego. POW w Szachach przeznaczona jest dla dzieci od 10. roku zycia. Dysponuje
ona 14. miejscami, zatrudnia 5. wychowawcoéw. W chwili obecnej przebywa w niej 10.
podopiecznych.

Tabela nr 2. Liczba dzieci przebywajacych w POW Szachy

Wiek dzieci Liczba dzieci Dzieci biorace udziat w badaniu
11-15 lat 2 2

Pow. 15 lat 8 8
Lacznie 10 10

Zrodto: opracowanie wilasne.

3. Ostatniag z trzech badanych placéwek jest Placowka Opiekunczo-Wychowawcza w
Janowie Podlaskim. Rozpoczeta ona swa dziatalnos¢ 01.04.2010 roku. Aktualnie jest
jednostka  organizacyjng podlegajaca Centrum Administracyjnemu  Placowek
Opiekunczo-Wychowawczych w Komarnie. Placowka powstala w bazie bytej straznicy
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granicznej, budynek zostal dostosowany do obowigzujacych standardéw mieszkalnych
dla 12. wychowankéw. Z dzie¢mi pracuje 5. wychowawcoéw. W placowcee przebywa 10.
podopiecznych.

Tabela nr 3. Liczba dzieci przebywajacych w POW Janéw Podlaski

Wiek dzieci Liczba dzieci | Dzieci biorace udzial w badaniu
11-15 lat 3 3

Pow. 15 lat 7 6
Lacznie 10 9

Zrodto: opracowanie wilasne.

Badania o charakterze sondazowym zostaty zrealizowane na niewielkiej probie badawczej,
wsrod 25. podopiecznych wyzej wymienionych placowek opiekunczo-wychowawczych, w
przedziale wiekowym 11-20 lat. Cata grupa w tej kategorii wiekowej liczyta 33 osoby,
jednak przebadanie wigkszej liczby wychowankow byto niemozliwe ze wzgledu na fakt, iz
spora grupa podopiecznych przebywa w Miodziezowych Os$rodkach Socjoterapii,
Mtodziezowych Os$rodkach Wychowawczych Iub realizuje proces ksztatlcenia poza
placowka.

Zastosowang technika byla ankieta zawierajaca zaré6wno pytania zamknigte jak i
otwarte. Ponadto przeprowadzono 10 wywiadow z wybranymi wychowawcami tych trzech
placowek. Wsrdd osob badanych byli zar6wno mezczyzni jak i kobiety.

Druga cze$¢ badan przeprowadzono w Rodzinnym Domu Dziecka w Neplach oraz
dwoch placowkach opiekunczo-wychowawczych typu rodzinnego, ktore maja swoja siedzibg
w miejscowosci Bohukaty. Obie te miejscowosci leza w gminie Terespol. W powiecie
bialskim istnieje jeszcze jedna placowka opiekunczo-wychowawcza typu rodzinnego, w
miejscowosci Zabce w gminie Miedzyrzec Podlaski. Niestety, pomimo podejmowanych
prob, nie udato si¢ uzyskaé zgody na przeprowadzenie badan w tym miejscu. We wszystkich
trzech placéwkach objetych jest opieka po osmiu wychowankow.

Tabela nr 4. Liczba dzieci przebywajacych w placéwkach typu rodzinnego

Wiek dzieci Liczba dzieci Dzieci biorace udziat w badaniu
do 10 lat 12 0
11-15 lat 7 6

Pow. 15 lat 5 4

Zrodto: opracowanie wlasne

Celem badan bylo wustalenie, czy wsérdd podopiecznych Placowek Opiekunczo-
Wychowawczych i Rodzinnych Domoéw Dziecka na terenie powiatu bialskiego mozna
zauwazy¢ problemy komunikacji werbalnej. Ponadto autorzy interesowali si¢, w jaki sposob
realizowana jest pomoc w przypadku wad mowy oraz jak przebiega proces wspomagania
rozwoju mowy. Zatozono, ze wychowawcy wspieraja rozwdj komunikacji werbalnej swoich
podopiecznych.
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Na podstawie przeprowadzonych badan wady mowy stwierdzono wsérod
8. podopiecznych przebywajacych w Placoéwkach Opiekunczo-Wychowawczych. Natomiast
wsrdd dzieci przebywajacych w Rodzinnych Domach Dziecka dwoje miato wadg mowy.

Wsrdd 4. dzieci stwierdzono opdzniony rozwdj mowy. Wystepuje on, gdy proces
ksztaltowania i rozwoju mowy we wszystkich badz niektérych jej aspektach (fonetycznym,
gramatycznym, leksykalnym czy ekspresyjnym) ulega opdznieniu i przebiega niezgodnie z
normg przewidziang dla danej grupy wiekowej (Jastrzgbowska, Pelc-Pekala, 2003, s. 346).
Kompetencje jezykowe tych badanych nie wyksztalcity si¢ w stopniu odpowiednim do
osiggnigcia efektywnego porozumiewania si¢ z innymi. Ponadto zaburzona jest artykulacja i
gramatyka wypowiedzi. Wystepuja znieksztatcenia fonetycznej budowy stow. W wyniku
substytucji (zamiany), elizji (opuszczania) i metatez (przestawiania) glosek lub sylab,
znieksztatceniu ulega brzmienie stéw. Obserwuje si¢ rowniez redukcje grupy spolgtoskowe;.
Znacznie ograniczony jest takze zasob stownictwa dzieci. Zaburzenia dotycza zaréwno
czynnosci méwienia, jak i rozumienia. U badanych stwierdzono niesamoistny opozniony
rozwdj mowy (NORM), ktory w tych przypadkach jest skutkiem zaniedban ze strony
srodowiska.

U kolejnej osoby stwierdzono opdzniony rozwdj mowy, wynikajacy z
niepetnosprawnosci intelektualnej w stopniu umiarkowanym. Zaséb wiedzy ogdlnej
dziesigcioletniej dziewczynki o otoczeniu jest bardzo ubogi, a znajomo$¢ zasad i norm
spoleczno-moralnych bardzo niska, co wskazuje na bardzo stabo rozwinigta inteligencje
spoleczng oraz matg samodzielno$¢ i zaradno§¢ w sytuacjach zadaniowych. Na podstawie
przeprowadzonego badania logopedycznego stwierdzono trudnosci w zakresie nabywania i
realizacji kompetencji komunikacyjnych, pragmatycznych i jezykowych. Dziewczynka
rozumie i wykonuje proste zadania. Polecenia ztozone musza by¢ wielokrotnie powtarzane,
ze wzgledu na rozproszong uwage i nadmierng ruchliwos¢. Badana wskazuje podstawowe
przedmioty, czynnosci, powtarza i wypowiada proste dwusylabowe wyrazy. Nasladuje
odgtosy zwierzat. Komunikuje werbalnie negacj¢ ,,nie” i potwierdzenie ,.tak”. Wystepuja u
niej trudno$ci w rozumieniu poj¢¢ abstrakcyjnych. Braki komunikacyjne rekompensuje
bogata mimika i gestykulacjag. Wskazuje, nasladuje i nazywa podstawowe emocje.
Dziewczynka ma problemy z adekwatnym uzyciem zaimkow (np.: ,,moje”, ,twoje”).
Wystepuja réwniez problemy z prawidlowym zastosowaniem przyimkow: na, pod, obok, za.
Rozumie proste zaleznosci przyczynowo-skutkowe przedstawione na pojedynczym obrazku,
jednak ma problemy z odtwarzaniem przebiegu wydarzen historyjki czteroelementowe;.
Mozna zaobserwowa¢ zaburzenia w plaszczyznie suprasegmentalnej wypowiedzi.
Wystepuja nieprawidlowosci zwigzane z plynnoScia mowy, mowa jest przyspieszona.
W  izolacji realizuje wszystkie gloski, dokonuje syntezy sylabowej wyrazow
dwusylabowych, problemy wystepuja z wyrazami trzysylabowymi. Konstruuje proste zdania
pojedyncze. Wyrazistos¢ wypowiedzi jest ograniczona, gdyz w mowie potocznej gtoski nie
sa prawidlowo wypowiadane — liczne substytucje (zamiana glosek) i elizje. Stuch fizyczny i
fonematyczny jest prawidlowy. Kinestezja artykulacyjna (czucie utozenia narzadéw
artykulacyjnych) wymaga intensywnych ¢wiczen. Przyczyna zaburzen artykulacyjnych jest
tez nieprawidlowa budowa narzaddéw artykulacyjnych (podniebienie gotyckie — wysoko
wysklepione oraz protruzja gornych zgbéw — wychylenie do przodu). Obserwuje si¢ réwniez
ostabione napiecie migsniowe aparatu artykulacyjnego.
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Wsrod badanych znalazla si¢ dziewczynka, u ktorej zdiagnozowano afazj¢ typu
ekspresyjnego, ktora charakteryzuje si¢ niewyksztalceniem mowy spontanicznej przy
dobrym jej rozumieniu. U podopiecznej Rodzinnego Domu Dziecka stwierdzono op6znienia
w produkowaniu substancji fonicznej (wytwarzaniu dzwickow mowy). Obserwuje si¢
naduzywanie tych samych stéw, co wynika z matego zasobu stownictwa. Wystepuja
trudnosci w doborze prawidlowego stowa. W wypowiedziach pojawiaja si¢ liczne
substytucje, metatezy oraz znieksztatcenia fonetycznej budowy wyrazu.

Kolejnym badanym posiadajacym wad¢ mowy jest chlopiec, u ktorego
zdiagnozowano dyslali¢ wieloraka. Oprocz zaburzen artykulacyjnych, ktérych gltéwnym
powodem jest nieprawidlowa budowa i mata sprawno$¢ narzadéw artykulacyjnych,
wystepuja trudnosci w zakresie syntezy i analizy shluchowej, zaburzenia shuchu
fonematycznego.

Ponadto u trojga badanych wystgpuje seplenienie, ktdre jest spowodowane
nieprawidtowa budowa narzadéw artykulacyjnych (zty zgryz).

Dzieci posiadajace wade mowy zostaly objete opieka logopedyczng dopiero po
przybyciu do placowek opiekunczo-wychowawczych lub rodzinnych doméw dziecka.
Najczesciej dopiero wowczas wada mowy zostala stwierdzona. W dwoch przypadkach wada
mowy zostala zdiagnozowana, gdy dzieci byly jeszcze pod opieka rodzicéw biologicznych.
Jednakze, pomimo zalecen logopedy, nie uczegszczaly na terapi¢. Rodzice nie spetniali
swojej roli, nie zaspokajali podstawowych potrzeb dzieci, nie zajmowali si¢ nimi wtasciwie.

Obecnie dzieci, ktore maja wad¢ mowy, uczgszczaja na terapi¢ logopedyczna.
Dziecko z niepetnosprawnoscia intelektualna jest pod opieka logopedy szkolnego, poniewaz
uczy si¢ w szkole specjalnej. Pozostate dzieci uczgszczaja do Poradni Psychologiczno-
Pedagogicznej, gdzie otrzymuja pomoc logopedyczna. Opiekunowie dzieci przebywajacych
w Rodzinnych Domach Dziecka deklaruja, ze regularnie kontynuuja ¢wiczenia
logopedyczne w domu. Natomiast dzieci przebywajace w Placowkach Opiekunczo-
Wychowawczych najczgéciej same powtarzaja ¢wiczenia zadane przez prowadzacego
logopede.

Wszyscy opiekunowie stwierdzili, ze nastapita poprawa w komunikacji werbalnej od
czasu przyjecia dzieci do ich domu.

Chcac przekona¢ si¢ o aktywno$ci komunikacyjnej opiekunow, zapytano ile czasu
poswiecaja na rozmowy z dzieckiem.

Tabela nr 5. Czas przeznaczony na rozmowy

Lp. Czas przeznaczony na rozmowy | N
1. 1 godzina 0
2. 2 godziny 4
3. 3 godziny 3
4. 4 godziny 2
5. 0,5 godziny 1
razem 10

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Dane zawarte w tabeli nr 5 informuja, Ze rodzice przewaznie poswigcajg 2 godziny w ciggu
dnia na rozmowy ze swoimi dzie¢mi — tak deklaruje 4 badanych. Badani rodzice twierdza,
ze rozmowy maja przede wszystkim charakter dyskusji — tak deklaruje 6 osoéb. Pozostali
przyznaja, ze rozmowy maja charakter informacyjny (zaroszenie na positek, zakupy, itp.).
Zapytano tez rodzicow o tematy prowadzonych rozméw z dzieémi.

Tabela nr 6. Problemy poruszane w rozmowach (w opinii badanych rodzicow)

Lp. | Rozmowy z dzieckiem najczesciej dotycza: N
1. spraw biezacych 10
2. edukacji 7
3. kontaktow z rowiesnikami 7
4. przysztosci dziecka 3
5. tego, co W Zyciu cenne, wazne 5
6. probleméw dziecka 9

Zrodto: opracowanie wilasne.

Jak zostato ukazane w tabeli nr 6, rozmowy (w opinii rodzicow) dotyczg najczesciej spraw
biezacych. Rodzice deklaruja, ze czgsto rozmawiajg ze swoimi dzie¢mi na temat edukacji i
kontaktow dzieci z rowiesnikami. Najrzadziej rodzice rozmawiaja na temat przyszlosci
dziecka.

Tabela nr 7. Problemy poruszane w rozmowach (w opinii badanych podopiecznych)

Lp | Rozmowy z dzieckiem najczesciej dotycza: | N
1. | spraw biezacych 25
2. | edukacji 25
3. kontaktow z rowiesnikami 17
4. | przysztosci dziecka 5
5. | tego, co w zyciu cenne, wazne

6. | probleméw dziecka 2

Zrodto: opracowanie wilasne.

Podopieczni placowek opiekunczo-wychowawczych inaczej niz ich rodzice postrzegaja
tematy prowadzonych rozmow — twierdza, ze rodzice przewaznie rozmawiaja z nimi na
biezace tematy i sprawy zwigzane z edukacja. 17 0s6b przyznaje, ze rozmowy dotycza
kontaktow z rowiesnikami. Natomiast niewielka grupa dzieci uwaza, ze rozmawiaja na temat
tego, co w zyciu wazne i cenne oraz ich osobistych problemow.
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Tabela nr 8. Pora prowadzonych rozméw(w opinii badanych podopiecznych)

Lp. Kiedy najczeSciej rozmawiaja N
z rodzicami?

1. | podczas wspdlnych positkéw 10

2. | gdy wspolnie ogladamy TV 17

3. | gdy wracam ze szkoty 24

4. | podczas jazdy samochodem 6

5. | gdy o co$ prosze 25

Zrodto: opracowanie wilasne.

Badani wychowankowie przyznaja, ze najczesciej rozmawiajg z rodzicami, gdy o co$ prosza
lub wspolnie ogladaja telewizje. Moze budzi¢ to pewien niepokdj, poniewaz nie sg to
okolicznosci sprzyjajace prowadzeniu konwersacji.

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych badan wsréd wychowawcow i podopiecznych Placowek
Opiekunczo-Wychowawczych i Rodzinnych Domoéw Dziecka na terenie powiatu bialskiego,
mozna zauwazyc:

1. Dzieci maja powazne problemy zwigzane z komunikacja werbalna.

2. Zaburzenia, ktore najczesciej wystepuja wérod badanych dzieci, to opdzniony
rozw0j mowy i dyslalia.

3. Bardzo czgsto dzieci mialy zdiagnozowana wad¢ mowy i zostaly objete
systematyczna terapia logopedyczna dopiero po umieszczeniu ich w pieczy
zastepczej.

4. Opiekunowie dzieci przebywajacych w Rodzinnych Domach Dziecka deklaruja,
ze regularnie kontynuuja ¢wiczenia logopedyczne w domu.

5. Dzieci przebywajace w Placowkach Opiekunczo-Wychowawczych najczesciej
same powtarzaja ¢wiczenia zadane przez prowadzacego logopede.

Kazde dziecko powinno mie¢ zapewnione odpowiednie warunki do rozwoju, w tym
takze rozwoju mowy. Zadanie to nalezy do rodzicow lub opiekunéw dziecka, dlatego tak
istotny jest stan wiedzy wychowawcow dotyczacy znajomosci czynnikow wptywajacych na
rozwdj mowy. Bardzo wazne jest, aby dzieci miaty czesty kontakt werbalny z dorostymi.
Rozmowy nie moga ogranicza¢ si¢ do spraw porzadkowych i organizacyjnych.
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Wspomaganie rozwoju komunikacji werbalnej dzieci
przebywajacych w pieczy zastepczej na terenie powiatu bialskiego

Mowa pelni wazng rol¢ w zyciu czlowieka. Umiejetnos¢ poprawnego mowienia umozliwia
nawigzanie kontaktow interpersonalnych. Dzigki mowie mozemy formutowa¢ wtasne mysli,
uczucia, przezycia. Dlatego juz od najwczesniejszych lat zycia dziecka nalezy stymulowac
komunikacj¢ werbalng. Rozwdj mowy, ktéry uwarunkowany jest genetycznie i zalezy od
wrodzonych wlasciwosci organizmu cztowieka, mozliwy jest jedynie w kontekscie
srodowiska spotecznego. Badania dla potrzeb niniejszej publikacji realizowano na terenie
powiatu bialskiego w trzech placowkach opiekunczo-wychowawczych i trzech rodzinnych
domach dziecka. Celem badan byla analiza problemu komunikacji werbalnej dzieci,
przebywajacych w placowkach opiekunczo-wychowawczych i rodzinnych domach dziecka.

Stowa kluczowe: mowa, rozwdj mowy, komunikacja, piecza zastgpcza

Supporting the development of verbal communication of children
staying in foster care in Biala Podlaska poviat

Speech plays an important role in our life. The ability to speak properly enables people to
form interpersonal communication. Thanks to our speech, we can express our thoughts,
feelings and experiences. Thus, it is crucial to stimulate a child’s verbal communication from
the earliest years. Speech development, which is genetically-based and depends on innate
attributes, is possible only in the context of social environment. The research for the
purposes of this publication was carried out in Biala Podlaska poviat in three care and
educational centers and three family-run children's homes. The aim of the study was to
analyze the problem of verbal communication in care and educational institutions and
family-run children’s homes.

Keywords: speech, communication, speech development, foster care
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UWARUNKOWANIA I KONSEKWENCJE PRZEMOCY
FIZYCZNEJ,
STOSOWANEJ JAKO METODA WYCHOWANIA

‘Wprowadzenie

Stosowanie przemocy fizycznej wobec drugiej osoby lamie fundamentalng zasade
poszanowania godnosci i nietykalnosci fizycznej czlowieka. W wielu przypadkach prowadzi
takze do naduzy¢ (Newell, 2003, s. 33-44). Mimo tego, w dalszym ciggu kary cielesne
stanowig czesto stosowang przez rodzicow metode wychowawcza' (Wojtasik i Gajewska,
2009, s. 130-131). ,,Bicie dzieci przez rodzicow to zadziwiajacy spoleczny fenomen — cierpia
ofiary i1 sprawcy, jednoczes$nie znaczaca cze$¢ jednych i drugich uwaza, ze to, czego
doswiadczaja, jest normalne” (Sajkowska, 2009, s. 108).

Celem niniejszego artykutu jest analiza obszaréw w badaniach nad karami fizycznymi
— a takze zaprezentowanie wynikow wazniejszych prac badawczych i debat — dotyczacych
opisu, analizy i wyjasniania problemu stosowania kar fizycznych w wychowaniu. W zwigzku
z tym, ze nadal sa rodzice, ktorym stosowanie takich kar moze wydawac si¢
usprawiedliwione, zagadnienie to wymaga poglebionych analiz. Warto zatem zastanowic si¢
nad uwarunkowaniami i konsekwencjami stosowania kar fizycznych w wychowaniu dzieci.
Przede wszystkim wydaje si¢ istotne doprecyzowanie pojecia ,kara fizyczna” oraz
wskazanie na rodzaje tej kary, nastgpnie poddanie analizie postaw rodzicow i skali
stosowania kar fizycznych w wychowaniu, a takze powodow i konsekwencji takich dziatan,

! Wielu rodzicow uznaje stosowanie kar fizycznych wobec dzieci za skuteczna, spotecznie akceptowana metode
wychowawcza, ktorej sami do$wiadczyli w dziecinstwie i ktora stosuja ich sasiedzi i znajomi. Rodzice bija,
poniewaz wierza, ze kary fizyczne ucza dzieci wlasciwych zachowan i chronia je przed zagrozeniami. Nie znaja
innych sposobow komunikowania dziecku swojego niezadowolenia.
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jak réwniez przedstawienie regulacji prawnych dotyczacych stosowania kar fizycznych i
przemocy wobec dziecka.

Pojecie i rodzaje kar fizycznych

Analiza literatury prowadzi do wniosku, iz nie istnieje jedna, czytelna i przyjeta przez
wszystkich definicja pojecia ,.kara fizyczna”, ponadto istnieja liczne kontrowersje i brak
spojno$ci w rozumieniu tego, czym jest przemoc fizyczna i czym rézni si¢ ona od kar
cielesnych.

Cze$¢ badaczy uwaza, ze istnieje znaczaca roznica pomigdzy powszechna,
zwyczajowa, nawet codzienng karg cielesna, a aktem przemocy (Larzelere, 1993, s. 142-147;
Baumrind, 1997, s. 176-229). Wedlug Elizabeth T. Gershoff istota réznicy jest postaé
podejmowanych wobec dzieci dzialan. Dokonata ona klasyfikacji form aktywnosci
przejawianych przez dorostych w ten sposob, iz za kar¢ cielesng uznaje zachowania
rodzicow wiazace si¢ z brakiem ryzyka fizycznego zranienia dziecka, jak np. klapsy czy
klepnigcia, natomiast przemoc fizyczna obejmuje zachowania polegajace na istnieniu ryzyka
zranienia, czyli takie jak: uderzanie pigécia, kopanie czy podpalanie (Gershoff, 2002, s. 539-
579).

Irwin A. Hyman elementu roznicujagcego oba pojgcia upatruje w intencjonalno$ci
zachowan agresywnych wzgledem matoletnich. Cel, jaki dzigki karze ma zostac osiagnigty,
to korekta niezgodnych z oczekiwaniami dorostych zachowan dziecka i przeciwdziatanie
podobnym zachowaniom osoby matoletniej w przysztosci (Hyman, 1990). Podobne zdanie w
kwestii kar cielesnych ma Murray A. Straus, ktory uwaza, ze jest to intencjonalne uzycie sity
fizycznej wobec dziecka po to, by do§wiadczyto bolu, ale nie zranienia ciata, i ktérego celem
jest korekta lub kontrola jego zachowania (Straus, 1994).

Karg fizyczng nazywamy kazdy rodzaj przemocy fizycznej wymierzonej w celu
zadania bolu. Badania pokazuja, ze wigkszo$¢ kar fizycznych wymierzanych jest na ogét
poprzez bicie reka lub jakim$ przedmiotem; moze to by¢ na przyktad kij lub pasek. Jednak
kara fizyczna moze tez polegaé¢ na kopaniu, potrzasaniu, rzucaniu dzieckiem lub drapaniu go,
szczypaniu, ciggni¢ciu za wlosy badz tez zmuszaniu do pozostawania przed diugi czas w
niewygodnej pozycji, a takze podpalaniu czy zmuszaniu do spozywania réznych substancji’
(Council of Europe, 2007).

Komitet Praw Dziecka definiuje cielesne badz fizyczne karanie jako: ,.kazde karanie,
w ktorym zostala uzyta sita fizyczna i ktore byto zamierzone, by spowodowac pewien
stopien bolu i dolegliwosci, bez wzgledu na to, jak byloby ono lekkie. Wigkszo$¢ polega na
biciu dzieci r¢ka np. ,,dawaniu klapséw”, ,,policzkowaniu”, ,,dawaniu w skore”, badz przy
uzyciu narz¢dzia — bata, patki, paska, buta, drewnianej tyzki, itp. Moze jednak polegac tez
np. na kopaniu, potrzasaniu badz rzucaniu dzie¢mi, drapaniu, szczypaniu, gryzieniu,
ciagnigciu za wlosy czy za uszy, zmuszaniu dzieci do stania w niewygodnych pozycjach,
przypalaniu, powodowaniu oparzen czy zmuszaniu do polykania np. mycie dziecku ust

Wymienione wyzej dziatania sa niezgodne z prawami czlowieka, naruszaja fizyczna integralno$¢ dziecka oraz
jego godnos¢. Kazda z tych czynnosci, jesli bytaby skierowana na osobe¢ dorosta, zostalaby uznana za napa$¢ we
wszystkich krajach Rady Europy.
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mydtem, czy zmuszanie go do potykania ostrych przypraw” (Komitet Praw Dziecka ONZ,
2006, s. 11).

Karg cielesng jest kazde zachowanie dorostego (rodzica, nauczyciela lub opiekuna),
ktorego intencjg jest zadanie fizycznego bolu i wywotanie dyskomfortu u dziecka. Uwaza
si¢, ze celem owego zachowania jest korekta zachowan dziecka niezgodnych z
oczekiwaniami dorostych oraz odstraszanie i przeciwdzialanie takim zachowaniom dziecka
w przysztosci (Durrant, 2005, s. 49-90).

Niezaleznie od réznic w rozumieniu poj¢cia kary fizycznej i przemocy, jedno wydaje
si¢ oczywiste: kara cielesna powinna by¢ traktowana jako element kontinuum przemocy,
natomiast spoleczne przyzwolenie wobec kar cielesnych jako skutecznych metod
wychowawczych zapoczatkowuje i prowadzi do wzrostu zjawiska przemocy fizycznej
wobec dzieci (Daro, 1988; Straus, 1994).

Postawy rodzicow i skala stosowania kar fizycznych w wychowaniu

Wedtug badan 71% badanych Polakéw uwaza, ze bicie dzieci nie jest najlepsza metoda
wychowawcza, ale az 69% uwaza, iz sa takie przypadki, w ktorych nalezy da¢ dziecku
Klapsa” (Sitarz, 2004, s. 125). Jak pokazuja badania Katarzyny Makaruk (Makaruk, 2013, s.
51) mimo spadku odsetka rodzicow stosujacych karcenie klapsem, nadal wigkszos¢
badanych wykorzystuje taka metodg wychowawcza® (Jarosz, 2013; Sajkowska i Zmarzlik,
2009, s. 87-102). Z badan autorki wynika, ze chociaz wigkszo$¢ Polakéw sprzeciwia sig
surowym karom cielesnym oraz aprobuje zakaz stosowania kar fizycznych w
wychowywaniu dzieci, to ich stosunek do karcenia klapsem jest mniej radykalny. Mniej niz
jedna trzecia respondentow uwaza, ze powinno by¢ ono zabronione. Nawet wsrod osob
wyrazajacych dezaprobate dla kar fizycznych przewazaja przeciwnicy prawnego zakazu
dawania klapsa. Te wyniki pokazuja, ze klaps nadal nie jest traktowany przez wigkszo$¢
Polakow jako kara fizyczna (Makaruk, 2013, s. 51-53).

Z badan przeprowadzonych przez Monike Sajkowska (Sajkowska, 2009, s. 87-102)
na probie 1002. osob wynika, ze 16% badanych uwaza, iz kary fizyczne sa dopuszczalne,
a decyzje o ich stosowaniu pozostawia rodzicom; 45% z tych badanych osob twierdzi, iz
generalnie nie powinno si¢ bi¢ dzieci, ale pewne sytuacje usprawiedliwiajg takie zachowanie
rodzicow. Tylko jedna trzecia Polakéw (32%) to zdecydowani przeciwnicy bicia dzieci.
Niepokojacy jednak wydaje si¢ fakt, ze ponad 60% dorostych Polakow jest przekonanych,
iz oddzialywanie wychowawcze wobec dziecka wiaze si¢ ze stosowaniem kar fizycznych.
Tylko potowa badanych jest zdania, iz stosowanie wszelkich kar fizycznych przez rodzicow
powinno by¢ prawnie zakazane. 60% badanych pamig¢ta, ze chociaz raz dostali ,lanie” w
dziecinstwie. Co piatemu z nich (19%) zdarzyto si¢ to wiele razy. Jedynie 27%
respondentéw nigdy nie uderzylo swojego dziecka. Najczgséciej stosowana kara fizyczna
w wychowaniu dzieci byl ,,klaps” — 69% rodzicow dyscyplinowato potomstwo w ten sposob.
Uzycie pasa w wymierzaniu kary fizycznej to do$wiadczenie 19% badanych; 7% z nich
uderzyto swoje dziecko w twarz.

Aprobatg dla niej potwierdzaja rowniez badania przeprowadzone na zlecenie Rzecznika Praw Dziecka, wedlug

ktorych wigkszo$¢ Polakow zgadza si¢ ze stwierdzeniem, ze sg takie sytuacje, kiedy trzeba dziecku da¢ klapsa.
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Wyniki badan przeprowadzonych przez Grazyn¢ Fluderska i Monike Sajkowska
(Fluderska, Sajkowska, 2003, s. 72-87) pokazuja, ze ,,dawanie w skore” jest w naszym kraju
powszechnie stosowang karg fizyczng. Doswiadczyto jej w dziecinstwie lub mlodosci, z
réznym nasileniem, cztery piate dorostych mieszkancow naszego kraju. Okres dziecinstwa
przypadajacy na nauk¢ w szkole podstawowej charakteryzowat si¢ najczestszym
doswiadczaniem dostawania ,,w skorg”, niezaleznie od tego, czy zdarzylo si¢ to tylko raz,
kilka razy, czy tez wiele razy.

Takze wyniki badan prowadzonych przez Aling Piekarskg (Piekarska 1983, 301-316;
Piekarska 1984a, 44-54; Pickarska 1984b, 301-310; Piekarska 2000, 1443-1449) ukazaly nie
tylko powszechno$¢ stosowania przemocy fizycznej 1 psychicznej jako metody
rozwigzywania problemoéw wychowawczych z dzieémi, ale takze duzg intensywno$¢ kar
cielesnych, wykraczajaca poza prawng dopuszczalnosc.

W wielu krajach §wiata badania zlozonych uwarunkowan, przejawow i skutkow
przemocy w rodzinie, w tym karania fizycznego dziecka, prowadzone sg od kilkudziesigciu
lat. Wyniki tych badan jednoznacznie wskazuja na powszechno$¢ stosowania kar fizycznych
wobec dzieci, a takze na znaczng ich brutalnos$¢, wykraczajaca poza prawnie dopuszczalne w
tych krajach formy karania cielesnego. W badaniach tych pojawiaja si¢ konkluzje dotyczace
koniecznosci podjgcia dziatan interwencyjnych w celu ochrony dzieci przed brutalnosciag kar
cielesnych usankcjonowanych tradycja, obyczajami, wzorami kulturowo-religijnymi, a takze
prawem (Kempe i Kempe, 1981; Gil, 1970; Steinmetz i Straus, 1973).

Wyeliminowanie kar cielesnych wobec dzieci jest zadaniem bardzo trudnym ale
koniecznym, wymagajacym intensywnej pracy w co najmniej w kilku obszarach:

1. Zmiana prawa — polegajaca na ustanowieniu przepisow prawa cywilnego, ktore
zakazywaltyby stosowania kar cielesnych oraz zapewnieniu pomocy we wilasciwym
egzekwowaniu tego prawa.

2. Zwigkszanie §wiadomosci — polegajace na uswiadamianiu rodzicom negatywnych
konsekwencji bicia dzieci oraz pokazaniu metod wychowawczych alternatywnych do
kar fizycznych, a takze upublicznianie przypadkéw stosowania kar cielesnych oraz
stworzenie plaszczyzny do dyskusji i wypracowywanie nowych rozwiazan. Wigksze
zaangazowanie mediow w zwickszanie §wiadomosci rodzicow i wypracowanie zmian
zachowania. Zapewnienie dziatan zmierzajacych do  przekazywania wiedzy
dotyczacej przystugujacych dzieciom praw.

3. Zmiana polityki — polityka ochronna i prewencyjna, przede wszystkim dzialania
edukacyjne nakierowane na to, by spoteczenstwa przestaly akceptowaé przemoc i
karanie zwigzane z upokarzaniem. Promowanie pozytywnych form wychowywania
dzieci, partnerskich sposobow rozwiazywania konfliktéw i1 edukacji przysziych
rodzicoéw, opiekundw, nauczycieli oraz ogotu spoteczenstwa.

Poprawa sytuacji dzieci, wobec ktoérych rodzice stosuja kary fizyczne, wymaga
zmiany postaw spotecznych wobec takich oddziatywan wychowawczych oraz dostarczenia
rodzicom wiedzy na temat ich negatywnych konsekwencji. Kluczowa kwestia jest roéwniez
edukacja rodzicow w zakresie alternatywnych metod wychowawczych® (Kwasny, Trabinska-

Zmiana postaw i dziatania edukacyjne moga by¢ realizowane w ramach indywidualnych kontaktach rodzicow z

profesjonalistami, a takze za posrednictwem lektur czy tez przekazéw medidw. Powinny dotyczy¢ m.in. obalenia
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Haduch, 2009, s. 109-110; Wojtasik i Gajewska, 2009, s. 130-142). Wazne sg takze dziatania
prewencyjne, dotyczace zaniechania stosowania kar fizycznych wobec dzieci — przybierajace
form¢ kampanii spotecznych ograniczonych w czasie, w postaci zréznicowanych form
przekazow, najczesciej bazujacych na reklamie spolecznej, adresowanych do okreslonej
grupy odbiorcow (Wojtasik i Gajewska, 2009, s. 130-132).

Powody i konsekwencje stosowania kar fizycznych

Analizujac powody i1 konsekwencje stosowania kar fizycznych w wychowaniu, istotne
wydaje si¢ odwotanie do historii mysli pedagogicznej, przypomnienie autorytetow i
klasykow uzasadniajacych szkodliwo$¢ rygoryzmu w wychowaniu i stosowania kar
fizycznych. Bogate zrodla, ktore dotycza analizowanego tematu, pozwalaja na
przypomnienie dlugiej tradycji krytycznego myslenia o karach fizycznych.

W tym celu warto zaprezentowa¢ ruch nowego wychowania, ktory byt
reformatorskim ruchem pedagogicznym, rozwijanym w drugiej potowie XIX i w pierwszej
potowie XX wieku w Stanach Zjednoczonych i w Europie, zwtaszcza po pierwszej wojnie
swiatowej (por. Wotoszyn, 1998, s. 124). Ruch ten ksztattowat si¢ na podstawie naturalizmu
(Jan Jakub Rousseau), pedagogiki spotecznej/socjalnej (Emil Durkheim), pedagogiki kultury
(Immanuel Kant, Wilhelm Dilthey), krytykowal migdzy innymi traktowanie ucznia jako
biernego przedmiotu wszelkich zabiegow dydaktycznych i wychowawczych, rygoryzm
wychowawczy. Zmierzal do odnowy tresci i metod ksztatcenia i wychowania.

Nowe wychowanie wspottworzyty liczne koncepcje dydaktyczno-wychowawcze, w
tym autorstwa Ellen Key, (Key 1928), Johna Deweya, (Dewey 1972), Georga
Kerschensteinera, (Kerschensteiner 1970), Edouarda Claparede’a, (Claparede 2006), Marii
Montessori, (Montessori 2005), Helen Parkhurst, (Parkhurst 1998), Alexandra S. Neilla
(Neill 1998).

Ellen Key (Kay, 1928, s. 5-6) byla zwolenniczka wychowania domowego i
swobodnego, naturalnego (bez tresury, formalizmu, kar fizycznych) dla rozwoju
niepowtarzalnej osobowosci dziecka, szacunku dla jego kultury uczué. John Dewey (Dewey,
1972, s. 146-150) byt przedstawicielem progresywizmu pedagogicznego, realizowat w
procesie edukacji zasade¢ uczenia si¢ przez dzialanie, wprowadzat do pedagogiki
podmiotowo$¢ w wychowaniu, odejscie od rygoryzmu. Wedlug Deweya wychowanie musi
opiera¢ si¢ na swobodzie. W ujeciu Georga Kerschensteinera (Kerschensteiner, 1970, s. 19-
25) ksztatcenie i wychowanie to proces wprowadzania w dobra kultury i przezywania
wartos$ci prawdy, dobra, pickna i $wigtosci. Dzigki wychowaniu ksztattuje si¢ osobowos¢
dziecka 1 jego indywidualne dyspozycje psychiczne. Wyksztalcenie natomiast jest

mitu, ze klaps jest skuteczng metoda wychowawcza: pokazywac, ze wywoluje on konkretne szkodliwe
konsekwencje zarowno w sferze fizycznej dziecka, jak i psychicznej, rowniez te dtugotrwate, przektadajace si¢ na
doroste zycie dziecka; uczenia identyfikowania przez rodzicow wiasnych emocji (np. zlo$é, bezsilnosc),
zazwyczaj prowadzacych do stosowania krzywdzacych metod; pokazanie sposobow kontrolowania emocji
pojawiajacych si¢ w trudnych sytuacjach tak, by nie uruchamiaty si¢ automatyczne, bezrefleksyjne reakcje, oraz
pokazanie, ze dzigki rozumieniu emocji mozna zyska¢ kontrolg nad wlasnym zachowaniem; uczenia konkretnych
metod wychowawczych, opartych na szacunku, uwzgledniajacych uczucia i potrzeby dziecka.
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wzbudzonym przez dobra kulturalne i indywidualnie zorganizowanym przezywaniem $wiata
wartosci.

Edouard Claparede (Claparede, 2006, s. 94, 98, 159) byt zwolennikiem ,,szkoty
aktywnej”, wychowania naturalnego, o ktorym pisat réwniez wyjasniajac swoja koncepcje
wychowania funkcjonalnego — jako wychowania uzytecznego, ochraniajacego dziecko,
wychowania zgodnego z jego natura, opartego na jego zainteresowaniach, indywidualnych
uzdolnieniach. Wtoska reformatorka wychowania przedszkolnego Maria Montessori
(Montessori, 2005, s, 84-86, 187-189) uwazata, ze proces wychowania ma przygotowac
dziecko do zycia, a nie jedynie poprawnego zachowania si¢ w szkole. Wyjasniata, ze
nauczyciel nie powinien hamowa¢ aktywnos$ci dziecigeej i narzuca¢ mu swojej woli, lecz
nauczy¢ dziecko samodzielnos$ci, stwarza¢ warunki sprzyjajace jego rozwojowi, zwlaszcza
ksztalceniu zmystow (poznanie polisensoryczne). Metoda Montessori stala si¢ znanym na
$wiecie sposobem wychowania 1 ksztalcenia dzieci, opartym na naturalizmie
pedagogicznym. Podstawowym zadaniem nauczyciela jest tworzenie wyzwalajacego klimatu
wychowawczego, warunkow sprzyjajacych spontanicznej, swobodnej aktywnosci
poznawczej, emocjonalnej i aplikacyjnej dziecka, co stuzy jego rozwojowi, ksztaltowaniu
postaw spolecznych, kulturowych, ekologicznych. Duza rol¢ w procesie dydaktyczno-
wychowawczym pelni wolno$¢ dziecka, podmiotowe traktowanie wychowanka, szacunek
dla jego godnosci. A zatem juz ponad sto lat licza sobie glosne, reformatorskie koncepcje,
nawotujace do szacunku wobec podmiotowosci 1 indywidualnosci dziecka.

Mimo tego kary fizyczne nadal stanowiag w wielu rodzinach podstawowa ,,metodg”
stosowana w procesie wychowania. Niektorzy rodzice stosuja tego rodzaju kary jedynie w
sytuacjach tak zwanej ostateczno$ci, w ktorych czuja si¢ wyprowadzeni z rownowagi, nie
panuja nad swoimi emocjami i zachowaniem. Stosowanie kar fizycznych pod wplywem
emocji wywoluje u rodzicOw poczucie winy zwigzane z przekonaniem o niewlasciwosci
swojego postgpowania. Jednak wérdd powodow stosowania kar fizycznych mozna wymienié
takze przekonanie rodzicow o skutecznosci takiego postepowania, co wiaze si¢ ze Swiadoma
decyzja o dziataniu.

Powody stosowania kar fizycznych przez rodzicow wobec dzieci sg rozne i czgsto sa
zwigzane z trudnymi, osobistymi do$wiadczen z wlasnego dziecinstwa. Ponadto do
powodow stosowania kar fizycznych Aneta Kwasny i Marlena Trabinska-Haduch zaliczaja:
nieumiejetno$¢ radzenia sobie z wlasnymi emocjami, np. ze zlo$cia, bezradnoscia;
niewystarczajaca znajomos$¢ konstruktywnych metod wychowawczych, opierajacych si¢ na
poszanowaniu potrzeb dziecka; przekonanie o skuteczno$ci klapsa jako metody
wychowawczej; brak wystarczajacej wiedzy na temat konsekwencji klapsa dla dziecka lub
bagatelizowanie tych skutkéw (Kwasny i Trabinska-Haduch, 2009, s. 109-110).

Niektorzy specjaliSci zajmujacy si¢ wychowaniem argumentuja, ze w pewnych
przypadkach uzywanie przez rodzicow sity wobec dzieci moze by¢ uznawane za skuteczne
czy wrecez konieczne, gdy jest realizowane w sposob rozsadny i nie stanowi formy naduzycia
wobec dzieci. Jednak zdecydowana wigkszos¢ badaczy podkresla i wskazuje na negatywne
konsekwencje stosowania kar fizycznych w wychowaniu (Baumrind, Larzelere i Cowan,
2002, s. 580-589; Paolucci i Violato, 2004, s. 197-221), takie jak: pojawienie si¢
negatywnych emocji u dzieci (lgku, ztosci, niepokoju, nienawisci, bezradnosci), ktore
zaburzaja wi¢z z rodzicem oparta na bliskosci i zaufaniu, gorsza kondycja psychiczna,
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wystepowanie zachowan przestgpczych i antyspotecznych. Doswiadczenie w mlodym wieku
przemocy stanowi jeden z czynnikow, ktore sprzyjaja powstawaniu zaburzen zachowania,
osobowosci, zaburzen psychicznych, depresji, mysli i prob samobdjczych.

Dzieci, doswiadczajace kar fizycznych, przejawiaja tendencj¢ do unikania rodzicow,
wycofywania si¢ z relacji z nimi, podkresla si¢ takze zwigzek pomigdzy staba wigzia
pomigdzy dzie¢mi, a rodzicami z przestgpczoscig wirod mtodych ludzi (Baumrind, Larzelere
i Cowan, 2002, s. 580-589; Paolucci i Violato, 2004, s. 197-221). Stosowanie kar fizycznych
znacznie utrudnia przebieg ksztaltowania si¢ sumienia — internalizacji norm moralnych.
Dziecko karane fizycznie zostaje pozbawione mozliwosci do$wiadczenia emocjonalnych
konsekwencji swojego niewlasciwego zachowania, badania wykazaly, ze istnieje
nastgpujacy zwiazek: im bardziej wyrazne 1 dotkliwe sa zewngtrzne konsekwencje
zachowania — np. kary fizyczne — tym mniej miejsca jest na ksztaltowanie si¢ wartosci,
emocji, takich jak: poczucie winy, ch¢¢ reparacji — czyli konsekwencji w ramach struktur
intrapsychicznych.

Przemoc fizyczna, w tym kary cielesne i zadawanie bolu dzieciom, uczy je, iz taki
rodzaj zachowan wobec innych oraz sitowy sposob rozwiazywania probleméw i uzyskiwania
oczekiwanego efektu jest skuteczny i akceptowany. Ponadto istnieje $cisty zwiazek
pomiedzy do$wiadczaniem kar cielesnych a podejmowaniem w przysztosci zachowan
agresywnych, w tym wzrost ryzyka wystgpowania zachowan o charakterze przemocy
fizycznej w matzenstwie i rodzinie (Eron, 1996, s. 821-823; McCord, 1996, s. 832-834;
Straus, Sugarman i Giles-Sims, 1997, s. 761-767; Paolucci i Violato, 2004, s. 197-221).

Kara fizyczna jest zatem naruszeniem prawa dzieci do poszanowania ich godnosci, w
wielu przypadkach moze spowodowa¢ u dzieci powazne szkody fizyczne (ztamania
konczyn, krwawienia, utrata przytomnosci, bol, rany na ciele wymagajace nalozenia szwow,
omdlenia, w skrajnych przypadkach nawet §mier¢) oraz psychiczne (poczucie winy i wstydu,
podwyzszony poziom agresji, autoagresja, moczenie nocne, poczucie alienacji, odrzucenia,
niska samooceng, zaburzenia snu, sklonno$¢ do stosowania przemocy, trudnosci w
utrzymaniu koncentracji, brak empatii, lgkliwos¢, depresje, proby samobojcze). Kary
fizyczne sg nieskutecznym $rodkiem wychowawczym. Istniejg inne metody wychowawcze,
ktore sg korzystne dla rozwoju dzieci oraz przyczyniaja si¢ do budowania wigzi, opartych na
wzajemnym szacunku i zaufaniu. Podkresla si¢, ze w wielu przypadkach karanie fizyczne
moze zagraza¢ prawu dzieci do zdrowia, edukacji, rozwoju, a nawet zycia.

Stosujac kary fizyczne rodzice wpajaja dziecku przekonanie, ze porzadek $wiata
opiera si¢ na stosowaniu przemocy, ze chcac uzyska¢ wplyw na drugiego cztowieka,
wystarczy go uderzy¢. Im mtodsze dziecko, tym wigksza sifa takiego przekazu. Dziecko nie
roznicuje sytuacji spotecznych. Uczy si¢ szybko, ze najpewniejsza metodg osiaggniecia celu
jest stosowanie przemocy fizycznej i doskonale potrafi zastosowaé t¢ wiedzg¢ w praktyce.
Bijac dziecko, rodzice podwazaja jego zaufanie do nich. Przez wiele lat swojego zycia
dziecko bardzo potrzebuje widzie¢ w rodzicach najwazniejszy autorytet, podstawowe zrodto
bezpieczenstwa, wszechwiedzacego przewodnika i wybaczajacego opickuna. Kazdy ,.klaps”
podwaza t¢ wiare. Stosujac kary fizyczne rodzice wychowuja dziecko w przekonaniu, ze
przemoc stuzy osiaganiu celow, ze ci, ktorzy kochaja, zadaja bol, ze dziecko nie ma prawa
do blgdow i potknig¢, ze nie jest ono dostatecznie wazne i wartosciowe dla rodzicow
(Sajkowska, 2009, s. 91-92).
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Regulacja prawne dotyczace stosowania kar fizycznych i przemocy wobec dziecka

Od 1 sierpnia 2010 roku w Polsce obowigzuje prawny zakaz stosowania kar cielesnych
wobec dzieci. Do kodeksu rodzinnego i opiekunczego zostat dodany zapis ,,Osobom
wykonujacym witadzg rodzicielska oraz sprawujacym opieke lub piecz¢ nad matoletnim
zakazuje si¢ stosowania kar cielesnych” (Ustawa z dnia 10 czerwca 2010 r. o zmianie ustawy
o przeciwdziataniu przemocy w rodzinie oraz niektorych innych ustaw, art. 96.1).

W polskim prawie, jak podkres§la Violetta Konarska-Wrzosek, donioste znaczenie w
kwestii stosowania przemocy wobec dziecka majg takze zmiany ustawodawcze
wzbogacajace system polskiego prawa karnego o wachlarz $rodkéw zapobiegawczych i
srodkow karnych oraz obowigzkow probacyjnych stosowanych w szczegdlnosSci wobec
sprawcOw przemocy w rodzinie, w zwigzku z zastosowaniem wobec nich instytucji
warunkowego umorzenia postgpowania karnego, czy warunkowego zawieszenia wykonania
orzeczonej kary (Konarska-Wrzosek, 2009, s. 69-70).

Wprowadzono do systemu polskiego prawa karnego® (Konarska-Wrzosek, 2009,
s. 69-70) bardzo pragmatyczne rozwigzania, ktore pozwalaja rzeczywiscie przerwac
stosowanie przemocy w rodzinie, czy fizyczne krzywdzenie dziecka, przez fizyczne
oddzielenie sprawcy od ofiary i to bez uciekania si¢ do rozwigzan drastycznych w postaci
stosowania izolacyjnego srodka zapobiegawczego, jakim jest tymczasowe aresztowanie, czy
karania w drodze orzekania bezwzglednej kary pozbawienia wolnosci.

W 1979 roku Szwecja, jako pierwszy kraj na $wiecie, wprowadzita $cisty zakaz
wymierzania dzieciom kar cielesnych. W wyniku tego stwierdzono spadek poparcia
spolecznego dla stosowania kar cielesnych, a przypadki dzieci zagrozonych ztym
traktowaniem 1 przemocg s3 rozpoznawane szybciej. Odsetek $mierci dzieci na skutek
maltretowania jest znikomy. Ponadto wzrosta profilaktyka i wsparcie ze strony organow
pomocy spotecznej (Durrant, 1999, s. 7-20).

Jednak w niektorych krajach, takze europejskich, dzieci sa konsekwentnie
wykluczane z grona chronionych prawem przed przemoca® (Zygmunt-Hernandez, 2009,
s. 41-43), ze wzgledu na swoja niedojrzato§¢ psychospoteczna, jak rowniez fizyczna.
A przeciez w zwiazku z tym, iz dzieci sa bardziej niz doro$li narazone na urazy fizyczne i
psychiczne, powinny by¢ szczegdlnie przez nie chronione. Przypadkiem takiego naduzycia

3 Ustawa z dnia 27 lipca 2005 roku DzU nr 163, poz. 1363, nowelizujaca Kodeks karny z 1997 roku i Kodeks
postepowania karnego z 1997 roku, oraz Ustawa z dnia 29 lipca 2005 roku o przeciwdziataniu przemocy w
rodzinie DzU nr 180, poz. 1493. Zgodnie z postanowieniami przepisu art. 14 Ustawy o przeciwdziataniu
przemocy w rodzinie wobec sprawcy przestepstwa popetlnionego z uzyciem przemocy lub grozby bezprawnej
wobec cztonka rodziny mozna zastosowa¢ zamiast tymczasowego aresztowania (jezeli zachodza podstawy do
zastosowania tego typu srodka) — dozor policji, pod warunkiem, ze opusci on lokal zajmowany wspdlnie z
pokrzywdzonym, w terminie okreslonym przez sad.

=N

Takie koncepcje prawne, jak na przykiad ,umiarkowana kara” (reasonable chastisement) czy dopuszczone
prawem metody wychowawcze z zastosowaniem przymusu (lawful correction), wyrosty na gruncie tradycyjnych
przekonan, ze dziecko, bedace zalezne od rodzicow, jest ich wilasnoscia. Ochrona prawna rodzicow lub
opiekunéw stosujacych kary fizyczne (jak w przypadku Wielkiej Brytanii tzw. przychylno$¢ prawa do
~umiarkowanej kary” — reasonable chastisement defence) tamie jedna z najwazniejszych zasad — zasadg¢ rownosci
wobec prawa, zapisang w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka (Universal Declaration of Human Rights) oraz
Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywateli i Politycznych (Internetional Convenant on Civil and Political
Rights).
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byt gloény proces ojczyma bijacego swojego pasierba w Wielkiej Brytanii’ (Europejski
Trybunal Praw Czlowieka, 1998), czy skarga siedmiu szwedzkich rodzicow przeciwko
Szwecji, ktorzy twierdzili, ze zakaz stosowania kar fizycznych wobec dzieci wprowadzony
w Szwecji w 1979 roku, naruszyt prawo do poszanowania zycia rodzinnego i wolnosci
wyznania (Europejska Komisja Praw Cztowieka 1982).

Rada Europy ° (Zygmunt-Hernandez, 2009, s, 40-60) jednoznacznie potepia
stosowanie kar fizycznych wobec dzieci i wzywa swoje panstwa cztonkowskie, by
przeciwdziataty wszelkiej przemocy wobec dzieci i uznaty, ze dzieci, podobnie jak dorosli,
posiadaja fundamentalne prawo do ochrony przed przemocg. Wszyscy mieszkancy krajow
Rady Europy maja zagwarantowane wszystkie prawa zawarte w Europejskiej Konwencji
Praw Czlowieka, wlacznie z prawem do bycia wolnym od tortur oraz ponizajacego
zachowania i karania.

W sumie 193 panstwa, w tym wszystkie panstwa cztonkowskie Rady Europy,
zobowiazaly si¢ respektowa¢ Konwencj¢ o Prawach Dziecka Organizacji Narodow
Zjednoczonych. Konwencja ta zawiera obowiazek ochrony dzieci przed wszelkimi formami
przemocy fizycznej i psychicznej w ramach sprawowania opieki przez rodzicow i inne osoby
(art. 19). Jej organ monitorujagcy, Komitet Praw Dziecka, konsekwentnie interpretuje
Konwencj¢ jako wymagajaca wyeliminowania wszelkich form kar cielesnych. W wyniku
badania sprawozdan panstw-stron Konwencji, Komitet Praw Dziecka systematycznie zalecat
wprowadzenie wyraznego zakazu w prawie, potaczonego ze zwigkszaniem $wiadomosci i
edukacja spoteczenstwa. W czerwcu 2006 roku Komitet przyjat ogolny komentarz na temat
prawa dzieci do ochrony przed karami cielesnymi oraz innymi okrutnymi i ponizajacymi
formami karania’ (Komitet Praw Dziecka ONZ, 2006, s. 3-21).

Organizacja Narodow Zjednoczonych apeluje, aby ,,zadna przemoc wobec dzieci nie
byla usprawiedliwiona i ze kazdej przemocy wobec dzieci mozna zapobiec” (Studium

7 Europejski Trybunat Praw Czlowieka zakwestionowat koncepcj¢ ,,rozsadnego” karcenia dzieci przez rodzicow.
We wrze$niu 1998 roku Trybunat jednogtosnie uznal, Ze karanie cielesne mlodego angielskiego chtopca przez
jego ojczyma bylo karaniem ponizajacym, niezgodnym z art. 3 Europejskiej Konwencji Praw Czlowieka
Oskarzenie ojczyma w brytyjskim sadzie upadlo na tej podstawie, ze karanie stanowito ,,rozsadne karcenie”.
Europejski Trybunat uznal, iz rzad Wielkiej Brytanii naruszyl prawo, poniewaz prawo krajowe zezwalajac na
rozsadne karcenie”, nie zapewniato dzieciom odpowiedniej ochrony, w tym ,skutecznego odstraszenia”.
Trybunat zasadzit zaptacenie przez Wielka Brytani¢ 10 000 funtow zado$éuczynienia na rzecz chtopca, ktory byt
wielokrotnie bity ogrodowa konewka.

Rekomendacje Rady Europy dotyczace przeciwdziatania przemocy wobec dzieci: Rekomendacja 561/1969 o
ochronie matoletnich przed ztym traktowaniem z 30 wrzesnia 1969 r.; Rekomendacja nr R (79) 17 Komitetu
Ministrow RE dotyczaca ochrony dzieci przed ztym traktowaniem z 13 wrzesnia 1979 r.; Rekomendacja nr R (85)
4 Komitetu Ministrow RE w sprawie przemocy w rodzinie z 26 marca 1985 r.; Rekomendacja nr R (90) 2
Komitetu Ministrow RE w sprawie $rodkéw dotyczacych przeciwdziatania przemocy w rodzinie z 15 stycznia
1990 r.; Rekomendacja nr R (91) 9 Komitetu Ministrow RE w sprawie $rodkow nadzwyczajnych w sprawach
rodzinnych z 9 wrzesnia 1991 r.; Rekomendacja R(93) 2 Komitetu Ministrow RE w sprawie spoleczno-
medycznych aspektow wykorzystywania dzieci z 22 marca 1993 r.; Rekomendacja R(2006) 19 Komitetu
Ministrow RE w sprawie pozytywnego rodzicielstwa z 13 grudnia 2006 r.

=)

Komitet podkresla, ze pietnowanie powszechnej akceptacji, czy tolerancji dla kar cielesnych wobec dzieci i
eliminowanie ich w rodzinach, szkotach i innych miejscach to nie tylko obowiazek panstw cztonkowskich
wynikajacy z Konwencji. To rowniez zasadnicza strategia redukowania wszelkich form przemocy w
spoteczenstwie i zapobiegania jej. Jest oczywiste, ze praktyka stosowania kar cielesnych bezposrednio koliduje z
rownymi i niezbywalnymi prawami dzieci do poszanowania ich godnosci ludzkiej i integralnosci fizyczne;j.
Wyjatkowy fakt bycia dzieckiem, dziecka poczatkowa, zalezna od innych faza rozwoju, jego unikalny potencjat
ludzki, jak rowniez jego bezbronno$é, wszystko to wymaga raczej wigkszej niz mniejszej ochrony przed
wszelkimi formami przemocy.
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Organizacji Narodow Zjednoczonych na temat przemocy wobec dzieci, 2016). ONZ
zauwaza, ze przemoc wobec dzieci istnieje w kazdym kraju na $wiecie, bez wzgledu na
kulture, status spoteczny, edukacj¢, dochdd, czy pochodzenie etniczne: ,,w kazdym regionie,
pomimo sprzecznosci wobec obowiazku przestrzegania praw czlowieka 1 potrzeb
rozwojowych dzieci, przemoc wobec dzieci jest spotecznie akceptowana, czgsto legalna i
autoryzowana przez panstwo. Studium jest punktem zwrotnym — koncem usprawiedliwiania
przez dorostych przemocy wobec dzieci, czy to akceptowanej jako ,tradycja”, czy
charakteryzowanej jako ,dyscyplinowanie”. Nie moze by¢ zadnego kompromisu w
eliminowaniu przemocy wobec dzieci. Specyfika dzieci — ich potencjat i bezbronnos¢, ich
zaleznos¢ od dorostych — nakazuje by mialy wicksza, a nie mniejsza, ochrong¢ przed
przemoca (Studium Organizacji Narodéw Zjednoczonych na temat przemocy wobec dzieci,
2016). Raport ONZ zaleca zakazanie wszelkich form przemocy wobec dzieci w rodzinie i we
wszystkich innych okoliczno$ciach, w tym wszelkich kar cielesnych i innych okrutnych,
nieludzkich, czy ponizajacych form karania.

Orzecznictwo  Europejskiego Komitetu Praw  Spotecznych, monitorujacego
stosowanie Europejskiej Karty Spolecznej i Zrewidowanej Europejskiej Karty Spotecznej,
wymaga od wszystkich panstw cztonkowskich zakazania wszelkich form kar cielesnych i
innego upokarzajacego traktowania i karania dzieci oraz nakazuje promowanie innych,
dynamicznych $rodkow administracyjnych 1 edukacyjnych, stuzacych uznawaniu i
urzeczywistnianiu prawa dzieci do ochrony (Rada Europy, 2001, s. 26).

Wsrod miedzynarodowych dokumentéw dotyczacych ochrony przed nieludzkim,
ponizajacym traktowaniem lub karaniem znajduja si¢ (Zygmunt-Hernandez, 2009, s. 40-60):

e Europejska Konwencja o Ochronie Praw Cztowieka i Podstawowych Wolnosci,
ratyfikowana przez Polske¢ w 1993 r., opublikowana w Dz U z 1993 r., nr 61, poz.
284, art. 3: ,Nikt nie moze by¢ poddany torturom ani nieludzkiemu albo
ponizajacemu traktowaniu, albo karaniu (obywatelom panstw, ktore ratyfikowaty
konwencje i protokot IX, przystuguje prawo ztozenia skargi do Trybunalu Praw
Cztowieka w Strasburgu, po wyczerpaniu mozliwosci dochodzenia swoich praw w
kraju)”.

e FEuropejska Konwencja o Zapobieganiu Torturom oraz Nieludzkiemu lub
Ponizajacemu Traktowaniu albo Karaniu, sporzadzona w Strasburgu w dniu 26
listopada 1987 r., ratyfikowana przez Polsk¢ w 1995 r. (Dz U z 2000 r., nr 1, poz.
261-262).

e Miedzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych — art. 7: ,,Nikt nie moze
by¢ poddany torturom, ani okrutnemu, nieludzkiemu lub ponizajacemu traktowaniu
ani karaniu”. Polska ratyfikowata Pakt w 1977 r, a w 1991 r. protokot
fakultatywny, dajacy mozliwos¢ sktadania indywidualnej skargi na panstwo do
Komitetu Praw Cztowieka ONZ.

e Konwencja o Prawach Dziecka, ratyfikowana w 1991 r. (Dz U nr 120, poz. 526 ze
zm.), art. 19, 37.
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Zakonczenie

Analiza badan dokonana w niniejszym artykule ukazuje zalezno$¢ miedzy akceptacja
stosowania kar fizycznych a prawnym przyzwoleniem na jej stosowanie. Akceptacja kar
cielesnych przekfada si¢ na zta praktyke rodzicielska. Majac na uwadze skalg zjawiska
stosowania kar fizycznych istnieje pilna potrzeba stanowczego przeciwdzialania temu
poprzez wprowadzanie odpowiednich regulacji prawnych, zwigkszanie wiedzy o ich
uwarunkowaniach i1 konsekwencjach wsréd rodzicow, nauczycieli oraz zmiang polityki
panstwa.

Poniewaz, ze spoleczne postawy wobec fizycznego karcenia dzieci sa spolaryzowane,
bicie dzieci dla znacznej czg¢$ci opinii spotecznej jest ciagle dopuszczalng, skuteczng i
polecang metoda wychowawczg. Analiza badan i literatury pokazuje, ze zdecydowana
wigkszo$¢ rodzicow przyznaje si¢ do stosowania réznych form przemocy fizycznej wobec
swoich dzieci. Najczesciej sa to klapsy i inne formy fizycznego karcenia dziecka.
Niewlasciwe zachowania rodzicow wobec dziecka, ktore cho¢ czgsto rania, zastraszaja,
niszcza wi¢z pomiedzy rodzicem a dzieckiem, s3a jednoczesnie spolecznie akceptowane i
usprawiedliwiane.

Polacy coraz cze¢sciej dostrzegaja problem stosowania kar fizycznych wobec dzieci.
Rownoczesnie zmniejsza si¢ odsetek osob stosujacych najpopularniejsze w Polsce kary
cielesne, czyli dawanie dziecku klapsa oraz silne bicie reka'’. Odsetek rodzicow, ktorzy
przyznali, ze w rezultacie wymierzonej przez nich kary u dziecka powstaly $lady na ciele,
utrzymuje si¢ na relatywnie niskim poziomie, nalezy jednak liczy¢ si¢ z jego
niedoszacowaniem, spowodowanym niechg¢cig do ujawniania tego typu zachowan (Makaruk,
2013, s.51).

Problem stosowania kar cielesnych w wychowaniu wydaje si¢ obszarem, ktory nadal
wymaga intensywnych, wielodyscyplinarnych studiow. Albowiem, jak wskazuja badania,
dzieci bite do$wiadczaja negatywnych, powaznych konsekwencji. Dlatego nie mozna
pozwoli¢, aby kary te praktykowane byly powszechnie przy jednoczesnej aprobacie
spoteczne;.

Na zakonczenie nalezy wskazaé najwazniejsze wyzwania zwigzane z ksztalttowaniem
swiadomosci spotecznej, dotyczacej stosowania kar fizycznych. Nadal potrzebne sa szerokie
dziatania edukacyjne, uswiadamiajagce konsekwencje stosowania kar fizycznych w
wychowaniu. Ukazywanie, ze kary fizyczne: sg naruszeniem prawa dzieci do poszanowania
ich fizycznej integralnosci, godnosci ludzkiej; moga zagraza¢ prawu dzieci do edukacji,
rozwoju, zdrowia, a nawet prawu do zycia; ucza dzieci, ze przemoc to dopuszczalna
i wlasciwa strategia rozwigzywania konfliktow; moga spowodowac u dzieci powazne szkody
fizyczne i psychiczne; sa nieskutecznym $rodkiem dyscyplinujacym.

Potrzebne sa szerokie dziatania edukujace rodzicow w zakresie np. stosowania metod
wychowania, uczenia pozytywnych sposobow poprawiania i dyscyplinowania dzieci,

10 .. . . .
Prawdopodobnie jest to skutkiem wprowadzonego w 2010 roku prawnego zakazu stosowania kar fizycznych, a
takze dyskusji w mediach oraz kampanii spotecznych zwigkszajacych $wiadomo$¢ Polakow na temat
szkodliwosci tego rodzaju metod wychowawczych.
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stosowania takich metod wychowania, ktére sa konstruktywne dla rozwoju dzieci i
przyczyniaja si¢ do budowania wigzi opartych na zaufaniu, podmiotowos$ci dziecka i
wzajemnym szacunku.
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Uwarunkowania i konsekwencje przemocy fizycznej, stosowanej jako metoda
wychowania

Artykutl ukazuje uwarunkowania i konsekwencje stosowania kar fizycznych w wychowaniu
dzieci. W pierwszej cze¢sci artykutu przedstawiono pojecie i rodzaje kar fizycznych. Druga
czgsC to analiza postaw rodzicow i skali stosowania kar fizycznych w wychowaniu. W czesci
trzeciej dokonano analizy powoddéw i konsekwencji stosowania kar fizycznych. Ostatnia
cze$¢ to charakterystyka regulacji prawnych dotyczacych stosowania kar fizycznych i
przemocy wobec dziecka. Artykut prezentuje wyniki wazniejszych prac badawczych i debat
konceptualnych, dotyczacych opisu, analizy i wyjasniania problemu stosowania kar
fizycznych w wychowaniu.

Stowa kluczowe: wychowanie, kara fizyczna, postawy rodzicow.

Conditions and consequences of physical violence used as a method of conducting

This article shows the determinants and consequences of the use of physical punishment in
the upbringing of children. The first part of the article presents the concept and the types of
physical punishment. The second part is an analysis of parents' attitudes and the scale of
physical punishment in education. The third part analyzes the reasons and consequences of
using physical punishment. The last part is a description of the laws governing the use of
physical punishment and violence against a child. The article presents the results of major
research and conceptual debates on the description, analysis, and explanation of the problem
of the use of physical punishment in education.

Keywords: education, physical punishment, attitudes of parents.
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METODA WARNKEGO I METODA FEUERSTEINA
W PRACY Z UCZNIEM O SPECJALNYCH POTRZEBACH
EDUKACYJNYCH

Termin ,,specjalne potrzeby edukacyjne” wprowadzita Mary Warnock w dokumencie The
Warnock Report. Special Educational Needs, opublikowanym w 1978 roku w Londynie.
Autorka zaproponowata przejscie z medycznej kategoryzacji uczniéw oraz diagnozowanych
u nich deficytow na bardziej funkcjonalny jezyk spotecznego rozumienia ich potrzeb
(Warnock, 1978). Wspolczesne akty prawne rozszerzajg zakres tego terminu, méwigc takze
o potrzebach ucznia wynikajacych z probleméw wspotczesnego spoleczenstwa, np. migracji,
sytuacji kryzysowych, przynaleznosci do mniejszosci narodowej lub grupy etnicznej
(Wieszejko-Wierzbicka, 2012).

Zespot Ekspertow ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych, powotany w 2008 roku
przez ministra edukacji narodowej, zaproponowal definicje specjalnych potrzeb
edukacyjnych (SPE) i specjalnych potrzeb rozwojowych (SPR). Dzieci i mlodziez z SPE i
SPR to te, u ktorych stwierdza si¢, po pierwsze, spektrum objawdéw utrudniajacych lub
uniemozliwiajacych funkcjonowanie ruchowe, sensoryczne, poznawcze, w zakresie
komunikacji, emocjonalno-spoteczne i/lub psychiczne — wplywajacych na jakos¢ zycia i
pelnienie 16l spolecznych teraz i/lub w przyszlosci —  oraz, po drugie, zagrozenie
niepetnosprawnoscia, wszelkie dysfunkcje, dysharmonie lub niesprawnosci, mogace miec¢
negatywny wplyw na dalszy ich rozwdg;.

ZespoOt ten przyjat rowniez kryterium podziatu wedlug wieku: dzieci ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi to dzieci od urodzenia do 3. roku zycia. Dzieci od 3. roku zycia i
mlodziez do ukonczenia nauki w szkole okres$la si¢ mianem dzieci i mtlodziezy ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Zesp6t Ekspertéw ds. Specjalnych Potrzeb
Edukacyjnych, 2009). Zaréwno dzieci ze SPE jak i SPR przejawiaja trudnos$ci w uczeniu sig.
Wspotczesnie funkcjonujace definicje trudno$ci w wuczeniu si¢ nawiagzuja do jej
pierwowzoru, sformutowanego w 1963 roku przez pioniera tego problemu, Samuela Kirka
(Pilecka, 2001). Narodowy Zjednoczony Komitet do Spraw Trudnosci w Uczeniu si¢
(National Joint Committee for Learning Disabilities — NJCLD) nadatl nastgpujace brzmienie
definicyjne trudno$ciom w uczeniu sig¢: ,,Trudnosci w uczeniu si¢ to bardzo szeroki termin
odnoszacy si¢ do bardzo zrdznicowanej grupy zaburzen, manifestujacych si¢ poprzez
znaczace trudno$ci w opanowaniu i stosowaniu umiejetnosci stuchowych, moéwienia,
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czytania, pisania, rozumienia oraz umiej¢tnosci matematycznych. Zaburzenia te s3
pochodzenia wewngtrznego i wydaja si¢ by¢ uwarunkowane dysfunkcjami centralnego
systemu nerwowego. Z tego tez powodu mogag wspotwystgpowac z innymi rodzajami
niepelnosprawnosci (np. defektami sensorycznymi, niepelnosprawnoscia umystowa,
zaburzeniami rozwoju emocjonalnego i spotecznego), jak réwniez z konsekwencjami
wplywow srodowiska (np. roznice kulturowe, niecodpowiednie lub niewtasciwe wychowanie,
czynniki psychogenne), nie sa one jednak bezposrednim nastgpstwem dzialania tych
warunkow i wptywow” (Pilecka, 2001, s. 242).

Zaburzenia uczenia si¢ jako indywidualna dysfunkcja

Teoria pozytywistyczna zaklada obserwacj¢ i analiz¢ obiektywnych faktow czy zdarzen, co
ma stanowi¢ podstawe dla formutowania ogdlnych twierdzen, uznanych za udowodnione.
W procesie tworzenia teorii stwierdzenia poddawane sa krytycznej kontroli tak dlugo, az nie
zostang sfalsyfikowane (dopiero wtedy funkcjonuja jako sprawdzone). Kazdy przedmiot
badan poddawany jest jedynie analizie i opisowi, nigdy za§ nie dokonuje si¢ jego
wartosciowania. Tak wigc, ,,przedmiotem empirycznej nauki o wychowaniu sg zjawiska
wychowawcze, nie narzuca ona jednak zadnych jedynie stusznych regut wychowania.
Informuje o przyczynowo-skutkowych uktadach powigzan istniejacych na polu wychowania;
zwlaszcza o relacjach migdzy wychowywanymi ludZzmi, ustalonych dla nich celach
wychowania, warunkach ich osiagnigcia, wychowawcach oraz ich dziataniach
wychowawczych jako narzg¢dziach i o ich wynikach. Jesli dostepna wiedza na ten temat ma
form¢ regul, moze by¢ ona réwniez wykorzystana w metodyce wychowania w celu
objasnienia mozliwosci ewentualnych dziatan” (Werning, Lutje-Klose, 2009, s. 42). Teoria
pozytywistyczna w edukacji koncentruje si¢ na projektowaniu dzialan o$wiatowych, ktore
pozwolg wytwarza¢ pozadane zachowania uczniéw (Hejnicka-Bezwinska, 2003).

W nawigzaniu do pozytywistycznego rozumienia nauki, zwolennicy modelu
medycznego szukajg przyczyn trudnosci w uczeniu si¢ w indywidualnej kondycji jednostki,
czyli w braku lub niedoborze indywidualnych umiej¢tnosci lub potencjatu intelektualnego.
Wyjasnienie takie zaproponowano na podstawie prostej obserwacji, zgodnie z ktora czgs¢
dzieci radzi sobie z wymaganiami szkolnymi, a cz¢§¢ napotyka na liczne trudnosci. Horst
Suhrweier ttumaczy zaburzenia w uczeniu si¢ zmianami w zakresie funkcjonowania
narzadéw — natury genetyczno-metabolicznej, chromosomalnej, warunkowanymi
zewngtrznie zaburzeniami prenatalnego, perinatalnego i postnatalnego rozwoju mézgu czy
endokrynopatia. Dodaje takze jednak, ze tylko u cze¢$ci dzieci z zaburzeniami uczenia si¢
mozna wykaza¢ uszkodzenia biologicznego potencjatu, warunkujacego proces uczenia.
Z tego powodu podejscie to nie stanowi uniwersalnego modelu, wyjasniajacego zjawisko
niepowodzen szkolnych (Werning, Lutje-Klose, 2009).

Z kolei potencjat intelektualny to nic innego jak inteligencja rozumiana jako
zdolno$¢, umozliwiajaca formutowanie sadéw, planowanie, myslenie abstrakcyjne, a co za
tym idzie szybka naukg¢ przez doswiadczenie. Ma ona niewiele wspolnego z uczeniem si¢ na
pamie¢ z ksiazek czy przyswajaniem wiedzy akademickiej, jest natomiast sprawnos$cia
rozumienia i analizowania otaczajacego $wiata, ktora przyczynia si¢ do podejmowania
rozsadnych dziatan. Mimo to, pojecie inteligencji odgrywa wazng rol¢ w wyjasnianiu
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zaburzen uczenia si¢. Heinz Bach pisal, ze ,dziecko jest postrzegane jako osoba z
zaburzeniami uczenia si¢, jesli jego laczna sprawno$¢ umystowa jest o jedna do dwoch
szostych nizsza niz wyznaczona norma, czyli mieéci si¢ w zakresie tego, czego mozna
oczekiwaé przy 1Q wynoszacym okoto 60-65 do 80-85, przy zatozeniu raczej niskiego
pozostatego potencjatu warunkujacego osiagnigcia edukacyjne” (Mietzel, 2002, s. 82).

Karl Josef Klauer pomniejszyt znaczenie inteligencji dla osiagania sukcesdw w nauce.
Stwierdzil, ze ,.inteligencja jest wprawdzie bardzo waznym warunkiem uczenia si¢, ale nie
jest jego jedynym wyznacznikiem. Jego zdaniem uczniowie z zaburzeniami uczenia si¢
charakteryzuja si¢ mniejszymi osiagni¢ciami edukacyjnymi, ktére sa wspotwarunkowane
obnizonym poziomem inteligencji” (Werning, Lutje-Klose, 2009, s. 44). Horst Suhrweier
opisat wady pomiaru inteligencji, stosowanego w celu wyjasnienia zjawiska niepowodzen
szkolnych, w tym miedzy innymi: mierzone jest co$, co jest w trakcie rozwoju; 1Q jest
ilorazem zbiorczym, wieloelementowym; testy 1Q sa na ogét werbalnie abstrakcyjne; 1Q nie
ukazuje indywidualnej struktury inteligencji, ukrywa réznice w sposobach wykonania
poszczegolnych zadan; pomija znaczenie zyciowych doswiadczen; zazwyczaj wynik testu
nie jest pomocny przy projektowaniu dziatan pomocowych; wynik jest czesto przektamany,
poniewaz dziecko znajduje si¢ pod presja, w sytuacji “egzaminu”; zawsze obarczony jest
bledem standardowym (por. tamze, s. 91-94).

Zaburzenia uczenia si¢ z perspektywy systemowo-konstruktywistycznej

Radykalny konstruktywizm glosi, Ze ,,nie tworzymy odbicia $wiata, w ktérym zyjemy, lecz
konstruujemy go za pomoca naszej wspolnej egzystencji, naszej komunikacjii interakcji,
naszego do$wiadczenia, spostrzegania i dziatania. Wynika z tego wyrazne stwierdzenie, ze
nalezy dokonaé jasnego podziatu na rzeczywisto$¢ ontyczna, istniejaca na dlugo przed
jakimkolwiek spostrzeganiem 1 rzeczywisto$¢, ktéra tworzymy w procesie naszego
wspotzycia spotecznego” (Werning, Lutje-Klose, 2009, s. 59). Wedtug tej teorii zadna teza,
rowniez naukowa, nigdy nie jest obiektywna, gdyz zawsze wigze si¢ z mozliwoSciami
obserwacji prowadzonych przez obserwatora. Wiedza jest tutaj rezultatem procesu
poznawania, co oznacza, ze nie jest odkrywaniem zewngtrznej rzeczywistosci,
a budowaniem konstruktu rzeczywistosci wewnetrznej (Sliwerski, 2005).

Konstruktywizm w edukacji zaktada, ze wiedza nie jest wartoscig stala i podlega
ciagtej ewolucji. Osoba uczaca si¢ poszukuje, modyfikuje, sprawdza i interpretuje zdobyte
informacje. By reorganizowa¢ zdobyta wiedz¢ niezbgdna jest motywacja wewngtrzna
ucznia, ktéra napedza go do podejmowania wyzwan edukacyjnych. Bardzo czgsto dzieci,
ktérym brakuje takiej motywacji, badz kieruja si¢ wylacznie motywacja zewnetrzna
(systemem kar i nagrod) maja trudnosci edukacyjne (Osak, 2016).

Zgodnie z ta teorig nauczyciel ma wchodzi¢ w rol¢ mentora, ktory nauczy dziecko
uczenia si¢. Oznacza to, ze edukacja nie koncentruje si¢ wytacznie na realizacji programu, a
wychodzi poza wiedz¢ podrecznikowa. Dzieci z zaburzeniami uczenia si¢ czgsto cechuje
dobrze rozwini¢ta wiedza praktyczna, ktora powinny mie¢ szans¢ zaprezentowaé na
wybranych lekcjach. Niestety w polskiej edukacji brakuje nauczycieli, ktorzy ,,wychodza
poza podrecznik” — zrozumiate jest, ze ogranicza ich tez system — co wplywa na spadek
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motywacji wewngtrznej ucznidw z zaburzeniami uczenia si¢. Utwierdzaja si¢ oni w
przekonaniu, ze skazani sa na porazke edukacyjna.

Zatozenia teorii konstruktywistycznej bardzo czgsto nie majg zastosowania w polskiej
szkole, poniewaz dziewczynki i chlopcy nie sa traktowani jednakowo. Utrudnia to
budowanie srodowiska aktywizujacego edukacyjnie. Nauczyciele utrwalaja wsrod dzieci
stereotypy plciowe — dziewczynki jako osoby podporzadkowane, chtopcy dominujacy.
Ponadto dziewczynki powinny by¢ grzeczne, postuszne, dobrze si¢ uczyé. Z kolei na
zachowania niepozadane chtopcow, gorsze stopnie, mozna ,,przymknaé¢ oko”. Nauczyciele
sktonni sg usprawiedliwiaé zaburzenia uczenia si¢ u chlopcow, szybciej tez reaguja i
wysylaja ich na specjalistyczne badania. Z kolei dziewczynki motywuje si¢ do pracy i
oczekuje poprawy rezultatbw w nauce. Pokazuje to, ze w polskich szkotach czgsto
podtrzymywana jest rzeczywisto$¢ androcentryczna (Gromkowska-Melosik, 2011).

Teoria wyjasniajgca szkolne trudnosci, a opierajaca si¢ na zatozeniach radykalnego
konstruktywizmu glosi, ze trudnosci w nauce moga powstawac ze wzgledu na zaburzenia w
relacjach, bedace wynikiem stosowania odmiennych konstruktow rzeczywistosci. Zatozenie
to opiera si¢ na dwoch gléwnych zasadach myslenia konstruktywistycznego: dotyczacej
relacji miedzy organizmem, a otaczajagcym go $wiatem oraz sposobu spostrzegania uczacego
si¢ organizmu. Pierwsza z nich wskazuje, ze relacja migdzy otaczajacym Srodowiskiem, a
swiatem do$wiadczen jest funkcjonalna i przypadkowa, a otaczajacy $wiat dopuszcza wiele
roznych konstruktow rzeczywisto$ci. Druga kladzie nacisk na dziatania nietrywialne czyli
takie, ktore wywieraja wplyw na wilasna strukture¢ i umozliwiaja nowe dziatania. Wedtug
teorii systemowo-konstruktywistycznej duza roleg, jak sama nazwa wskazuje, odgrywa tzw.
system, ktory ma specyficzne wlasciwosci. Systemy egzystuja wtedy, gdy réznig si¢ od
swojego otoczenia, charakteryzuja si¢ samoorganizacja, sa determinowane wtasng struktura,
sa operacyjnie zamknigte. Z tego powodu zwolennicy tej teorii twierdza, ze trudnosci w
nauce nie nalezy rozpatrywa¢ w izolacji, a w aspekcie sieci zlozonych relacji, w ktorych sa
osadzone. W mysl tej teorii zaburzenia w nauce moga pojawi¢ si¢ w wyniku oddziatywania
negatywnych czynnikow, ktére wzmacniaja wzajemnie swoje dziatanie ((Werning, Lutje-
Klose, 2009, s. 61). Proces uczenia si¢ uwzglednia w duzej mierze tresci juz znajdujace si¢ w
umysle i reorganizuje je na nowo pod wplywem ciekawosci uczacego si¢ oraz dzigki
wiodacej roli motywacji wewnetrznej. Ludzki umyst jest tak skonstruowany, ze dominanty
nie stanowi dla niego wiedza, tylko sposob, w jaki przetwarza on informacje o
rzeczywistosci. W oddzialywaniu pedagogicznym wykorzystuje si¢ przede wszystkim
roznice wsrdd uczniéw do projektowania sytuacji dydaktycznych (Klus-Stafiska, 2002).

Zaburzenia uczenia si¢ wedlug teorii krytycznej

Teoria krytyczna to nie opis pozbawiony wartosciowania, wyjasnianie czy przewidywanie
zjawisk, a objasnianie uwarunkowan spotecznych, ktore wptynety na obecnag sytuacje
spoteczna, co pozwala lepiej rozumie¢ istot¢ spoteczenstwa. ,,W odréznieniu od pomijania w
tradycyjnej teorii kontekstu spolecznego, w ktorym wykorzystywana jest wiedza naukowa,
teoria krytyczna wzywa do wlaczenia i przewidywania owego kontekstu dzigki ustaleniu
celu spotecznego, ktoremu stuzy ta teoria. Ustalenie celu przy§wiecajacego tworzeniu teorii
odbywa si¢ wskutek antycypacji stosunkow spotecznych, w ktorych ludzie stanowigc sami o
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sobie i wolni od wszelkich przymuséw, sa w stanie organizowaé wspdlng egzystencje [...]
Teoria, ktéra w swych analizach kieruje si¢ owym pytaniem, jest wyrazem intencji na wskro$
praktycznej, to znaczy, ze objasniajac spoteczny kontekst powstania relacji, ktore stanowia
barier¢ samostanowienia, pragnie przyczyni¢ si¢ do zmiany stosunkoéw spotecznych”
(Werning, Lutje-Klose, 2009, s. 47).

Pedagodzy, dzialajacy w ramach nurtu krytycznego, opracowuja wilasne programy
oSwiatowe, ktore majg zapewnia¢ wszystkim ludziom réwny dostgp do edukacji.
Nauczyciele pracujacy w tym nurcie koncentruja si¢ na przekazywaniu przekonania, ze
kazdy czlowiek powinien mie¢ kontrol¢ nad wilasnym zyciem. Idea taka ma wspieraé
zwlaszcza jednostki dyskryminowane. Wazny termin, uzywanym przez tworcow i
zwolennikéw tej koncepcji, to ,,racjonalno$¢ komunikacyjna” — nastawienie na poszukiwanie
uczciwego porozumienia, towarzyszace podejmowaniu decyzji i dziataniu, dzigki ktoremu
mozna takze prowadzi¢ konstruktywny dialog z innymi teoriami (Reut, 1995).

Ponadto ,,zwolennicy teorii krytycznej [...] dowodza, ze istotne problemy edukacyjne
wynikajg z dazenia do zachowania wladzy, ktéra umozliwia jednej zbiorowosci sprawowanie
kontroli nad druga i wymuszanie na niej postuszenstwa” (Gutek, 2003, s. 327). Obecnie
szkola jako instytucja publiczna, koncentruje si¢ na zaspokajaniu potrzeb zglaszanych przez
interesantdw. Narzucony jest konkretny program nauczania, osadzony w pewnym
kontekscie, promujacy wybrane postawy etyczne, zachowania i poglady, ktore prezentuje
partia rzadzaca w danym kraju. Przyczynia si¢ to do edukacyjnej manipulacji i wywierania
presji na uczniach. Jezeli program nie wspiera ucznia z zaburzeniami uczenia si¢ i nie
akceptuje jego odmiennosci, uczen zostanie zdyskryminowany, o ile nie dostosuje si¢ do
obowiazujacych wymogdow. W polskiej edukacji szuka si¢ sposobow wspierania uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jednak nie wszystkie szkoly zapewniajg takim
dzieciom wlasciwg pomoc i wsparcie. Z tego powodu czesto tacy wychowankowie sa
spychani na margines, ,przeznaczeni na strat¢”, bo maja bardzo mata mozliwosé
dopasowania si¢ do systemu.

W ramach tej teorii opisane zostaty takze zaburzenia uczenia si¢, wynikajace
bezposrednio z marginalizacji spotecznej i powstate w wyniku ztej sytuacji materialnej
dziecka. W takim przypadku zaburzenia uczenia si¢ nie sa traktowane jako defekty
konkretnej osoby, ktéra mozna wyizolowac ze $rodowiska i opisa¢ w sposob obiektywny,
lecz jako wynik specyficznych procesow socjalizacji, uzaleznionych od uwarunkowan
socjokulturowych i socjoekonomicznych. Oznacza to, ze ,,niedostateczny rozwdj sprawnosci
i umiejetnosci to nie wynik indywidualnego, naturalnego braku zdolnosci, lecz rezultat
niejednakowych mozliwosci pobierania nauki oferowanych przez spoteczenstwo [...] mamy
tu do czynienia z izolacja od dziedzictwa spotecznego” (Werning, Lutje-Klose, 2009, s. 53).
Potwierdza to réwniez wniosek pochodzacy z badan Paula Willisa, prowadzonych wsrod
brytyjskiej mlodziezy ze $rodowisk robotniczych. Dzieci te maja trudnosci edukacyjne lub
buntuja si¢ i odrzucaja instytucje szkoly z powodu niemozno$ci przekroczenia statusu
spolecznego, przypisanego im z racji pochodzenia (Szkudlarek, Sliwerski, 1992).
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Zaburzenia uczenia si¢, a cechy biopsychiczne ucznia, Srodowisko rodzinne
i marginalizacja spoleczna

Ludwik Bandura czynniki biopsychiczne nazywa "warunkami wewngtrznymi" ucznia i
zalicza do nich wilasciwosci uktadu nerwowego, osobowos$¢ i zdrowie uczacego si¢. Jego
zdaniem, bardzo wazne czynniki majace wplyw na wyniki uczenia si¢ szkolnego to
temperament i ewentualne zaburzenia emocjonalne u dziecka (Bandura, 1968). Wsrod
zaktocen rozwoju psychofizycznego dziecka wyroznia si¢ tez: defekty wzroku, stuchu oraz
wszelkie choroby i urazy pogarszajace stan zdrowia dziecka, wypadki i inne zdarzenia
losowe, obnizona sprawnos¢ intelektualng dziecka, obnizony poziom inteligencji, zaburzenia
w funkcjonowaniu receptorow i narzadow ruchu oraz opdznienie rozwoju procesow
umystowych (Binder, Michaeli, 2003).

Wplyw stanu zdrowia dziecka na sukcesy edukacyjne moze by¢ bezposredni lub
posredni. W pierwszym przypadku méwimy o wadzie wzroku, shuchu, zaburzeniach
motorycznych, ktére utrudniaja odbiér pewnych informacji i wykonywanie okre§lonych
zadan. W tym drugim o sytuacji, gdy zly stan zdrowia powoduje wigksza meczliwose,
znuzenie, obnizenie ogoélnej wydolnosci bez wzgledu na podejmowang aktywno$¢ (Spionek,
1985). Zly stan zdrowia bardzo czesto przyczynia si¢ rowniez do zwigkszonej absencji w
szkole. W tej sytuacji dochodzi trudno$¢ zwigzana z koniecznoscia nadrobienia zaleglosci
edukacyjnych.

Zaburzenia uczenia si¢ moga by¢ takze wywotywane przez pewne cechy fizyczne,
funkcjonalne cechy uktadu nerwowego oraz cechy psychiczne ucznia. Badania dowodza, ze
u dzieci przejawiajacych trudnosci stwierdza si¢ nizsze od przecietnych wskazniki wzrostu i
cigzaru ciala oraz czestsze wystgpowanie niektorych schorzen. Wiele danych wskazuje na
zwiazek miedzy stanem zdrowia, a postgpami w nauce (Wtodarski, Matczak, 1987).
Aktualnie jedng z najczesciej diagnozowanych trudnosci szkolnych sg zaburzenia dynamiki
procesow nerwowych, ktore przyjmuja réznorodna posta¢. U dzieci najczgsciej spotyka si¢
nadpobudliwo$¢ lub zahamowanie psycho-ruchowe (Pisula i in., 2014).

Jan Konopnicki wskazuje, ze zte warunki materialne i mieszkaniowe rodziny, rozpad
struktury rodziny, niski poziom intelektualny i kulturalny rodzicow, niewtasciwe postawy
rodzicow wobec dziecka, brak zrozumienia i niezaspokajanie potrzeb dziecka, brak
zainteresowania jego praca szkolna, wielodzietno$¢ rodzin i zwigzane z tym zaggszczenie w
mieszkaniach, praca matek na réznych zmianach, nieodpowiednie warunki do odrabiania
lekcji 1 do dobrego wypoczynku w nocy, typy osobowosci rodzicow zwigkszaja ryzyko
wystapienia zaburzen uczenia si¢ (Konopnicki, 1966). Rodzina wptywa na wyniki pracy
szkolnej w dwojaki sposob: posredni — poprzez ksztaltowanie podstawowych cech
fizycznych i psychicznych oraz bezposredni — przez stworzenie odpowiednich warunkéw do
spetnienia obowiazkéw uczniowskich (Kupisiewicz, 1974).

Wyksztalcenie rodzicow oraz ich aktywno$¢ zawodowa réwniez wplywa na
ewentualne wystgpowanie zaburzen uczenia si¢. Czgsto rodzice aktywni zawodowo pracuja
caly dzien i nie dysponuja odpowiednig iloscig czasu niezbedna do wiasciwej opieki
wychowawczej i pomocy w realizacji obowiazku szkolnego. Z tego powodu rodzice czgsto
nie dostrzegaja, ze ich dziecko jest uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i nie
podejmuja dziatan je wspierajacych.
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Bardzo wazne jest to, jak rodzice ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
reaguja na jego osiggnigcia szkolne i trudnosci w nauce. Wskazuje sig, ze uczen, ktéory mimo
probleméw szkolnych nie pozostaje sam i moze liczy¢ na pomoc rodzicow, bedzie osiagat
lepsze wyniki w nauce. Karanie dziecka za nizsze stopnie demotywuje dziecko do nauki i
moze nawet poglebia¢ jego trudnosci. Stosowanie niewlasciwych metod wychowawczych
przez rodzicéw moze spowodowaé wystapienie u dziecka reakcji nerwicowych, ktére same
juz beda stanowily przeszkode w nauce (Spionek, 1970).

W rodzinach dzieci z zaburzeniami uczenia sig, istotne sg typy osobowosci ich
rodzicow oraz prezentowane postawy wobec dzieci. W przypadku matek dysfunkcja jest:
nadmierna agresywnos¢, skrupulatnos$¢ i lek w stosunku do dziecka oraz kompensacja za
jego pomoca niespelnionych pragnien i zawiedzionych nadziei zyciowych. Wérdd postaw
ojcow, ktore nie sprzyjaja dziecku z zaburzeniami w procesie edukacyjnym wymienia sig:
ojca nieobecnego, rygorystycznego i surowego (nadmiernie egzekwuje wymagania w
stosunku do dziecka) oraz groznego (wrogo nastawionego do wilasnych dzieci) (Spionek,
1981).

W dzisiejszych czasach, mimo braku podziatu na klasy spoteczne, spoteczenstwo w
dalszym ciagu jest zréznicowane pod wzgledem socjalno-bytowym. Dzieci, ktore
wychowujg si¢ w ubodstwie i ktorych rodzice maja jedynie wyksztalcenie podstawowe,
narazone s3 w wigkszym stopniu na trudnosci z nauka. Liczne wyniki badan potwierdzity
tezg, ze przy porownywalnym ilorazie inteligencji, dzieci z rodzin spolecznie zaniedbanych
mialy duzo mniejsze szanse i osiagni¢cia edukacyjne niz te z rodzin dobrze funkcjonujacych
materialnie. Ernst Begemann i Gerhard Klein zidentyfikowali specyficzne cechy
charakteryzujace strukture rodziny i warunki mieszkaniowe dzieci z zaburzeniami uczenia
si¢. Z reguly wychowuja si¢ one w rodzinach wielodzietnych, ich warunki mieszkaniowe sa
gorsze (np. brak wody, centralnego ogrzewania, zabudowa komunalna), uczniowie ci rzadko
maja wlasny pokdj, t6zko czy biurko. Czesto rodziny te sa objete opieka kuratora sgdowego,
lub uczniowie sa3 wychowankami domoéw dziecka czy zaktadow poprawczych. Badacze
doszukali si¢ takze innych przyczyn niepowodzen szkolnych uczniow ze $rodowisk
marginalizowanych spotecznie. Ponizej przedstawione zostaty poszczegdlne koncepcje,
zebrane przez Rolfa Werning i Birgit Lutje-Klose (Werning, Lutje-Klose, 2009, s. 53-62):

* Ernst Begemann podaje, ze przyczyna niepowodzen szkolnych u tych dzieci jest brak
znajomosci jezyka literackiego, niezb¢dnego do porozumiewania si¢ w szkole. Oznacza to,
ze ich umiejetnosci jezykowe sg slabiej rozwinigte, a przez to uczniowie ci s3
defaworyzowani przez system, co skutkuje zaburzeniem przebiegu procesu uczenia si¢
(Hirszel i in., 2010).

* Rolf Werning i Beate Wischer upatruja przyczyne zaburzen w uczeniu si¢ dzieci ze
srodowisk marginalizowanych w braku umiejetnosci planowania. Podaja, ze dzieci z rodzin
,howoczesnych” (niezepchnigtych na margines) planuja swoje dziatania w perspektywie
zarowno krotko jak dlugoterminowej, ponadto aktywnie spedzaja czas. Z kolei w
srodowiskach zmarginalizowanych dzieci notorycznie spotykaja si¢ z nuda i inercja. Dzieci
te nie potrafig zaplanowa¢ swojego wolnego czasu, korzystaja jedynie z zaje¢ oferowanych
przez jakie§ placowki (np. szkole), badz co gorsza przytaczaja si¢ i ulegaja wplywom
lokalnych grup (np. rowiesniczych).
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* Martin E.P. Seligman pokazal emocjonalng stron¢ przyczyn niepowodzen w uczeniu sig.
Opisat on zjawisko ,,wyuczonej bezradno$ci”: interpretuje si¢ ja jako nabranie przez dang
osobe przekonania, ze nie rozwingta wystarczajacych umiejetnosci w danym zakresie i nie
moze juz tego zmieni¢. Prowadzi to do powstania specyficznej orientacji emocjonalne;j,
polegajacej na permanentnym braku zainteresowania i ciaglej obojetnosci, a to z kolei
powoduje ograniczenia emocjonalne i poznawcze. Dzieci z syndromem ,,wyuczonej
bezradnosci” unikaja wktadania wysitku w proces uczenia si¢, poniewaz nie widza dla
siebie szans powodzenia i sukces wydaje im si¢ zbyt trudny do osiagnigcia. Tym samym
ich zainteresowanie i ciekawo$¢ poznawcza sg ograniczane lub blokowane, co przektada
si¢ na mala gotowo$¢ do uczenia si¢ (Gindrich, 2011).

Luc Ciompi dowiddl, ze doswiadczenie biedy czy spotecznej niepewnosci o przysztos$é
wyzwala emocje, ktore wywieraja negatywny wplyw na zapamigtywanie i umiej¢tnosé
koncentracji oraz zmniejszaja motywacj¢ do nauki, co skutkuje pogorszeniem wynikow.

Koncepcja naznaczenia spotecznego, inaczej etykietowania (labeling approach), traktuje
zaburzenie uczenia si¢ jako skutek interakcji, w ktorej zachowanie ucznia przez dtugi czas
jest opisywane jako odbiegajace od normy. Jezeli opisywane jest ono w ten sposob przez
osoby znaczace (np. nauczycieli), nie moze interweniowaé, dlatego wlacza przypisane mu
zaburzenie uczenia si¢ do wlasnego wizerunku, zachowujac si¢ zgodnie z oczekiwaniami.
Zaburzenie uczenia, widziane z tej perspektywy, jest pojeciem relacyjnym, jest zwigzane z
kontekstem interakcji spotecznej.

Efekt halo (in. efekt nimbu) polega na tym, ze na podstawie pojedynczych obserwacji
probuje si¢ oceni¢ strukture¢ osobowosci ucznia. Skutkuje to tym, ze np. nauczyciel, widzac
ucznia wygladajacego niechlujnie, przypisuje mu automatycznie inne cechy, niezalezne od
tej pierwszej, np. mniejszg inteligencje.

Negatywne naznaczenie ucznia wg F. Losela polega na tym, ze nauczyciele wnikliwiej
obserwuja zachowania ucznidow ze srodowisk marginalizowanych, gdyz oczekuja, ze beda
one znaczaco odbiegaly od normy. To skutkuje procesem stygmatyzacji tych ucznidw,
przez co integruja oni przypisane im atrybuty, np. glupi, leniwy, z wizerunkiem samego
siebie. W rezultacie uczen zachowuje si¢ zgodnie z oczekiwaniami otoczenia (Czykwin,
2007).

Zaburzenia uczenia si¢ jako konsekwencja migracji ludnos$ci, metod nauczania
i organizacji szkoly oraz selekcji szkolnej

W XXI wieku coraz czgsciej spotykamy si¢ z migracja ludnosci ze wsi do miast, miast do
wsi oraz poza granice kraju. Badacze wskazuja, ze dzieci z rodzin migracyjnych dotknigte sa
rozmaitymi problemami dotyczacymi sfery poznawczej, emocjonalnej oraz behawioralne;.
Sytuacja ta istotnie wptywa na ich proces edukacyjny, a co za tym idzie problemy szkolno-
wychowawcze. Wsrod nich wymienia si¢ gtownie: problemy z koncentracja, zaniedbania
szkolne, stabsze wyniki w nauce, absencj¢ spowodowana stanem zdrowia lub
wagarowaniem, obnizeniem motywacji do nauki oraz nieodrabianiem prac domowych.
Psychologowie i pedagodzy szkolni wskazuja, iz dzieci z takich rodzin cze$ciej sa agresywne
w stosunku do innych oraz autoagresywne, maja trudnos$ci z przestrzeganiem zasad i norm
spotecznych. Niestety, wiedza na ten temat w parze z konkretnymi dziataniami w zakresie
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wsparcia edukacyjnego i emocjonalnego dzieci z rodzin migracyjnych (Raport Komitetu
Badan nad Migracjami, 2014).

Zaburzenia uczenia zwigzane z migracja dotycza zwlaszcza sytuacji, w ktorej dziecko
ze szkoly o nizszym poziomie nauczania trafia do tej o wyzszym. Z powodu znaczacych
roéznic w realizacji programu, uczen moze nie sprosta¢ nowym zadaniom i mimo wktadu
pracy takiego jak dotychczas, a nawet wigkszego, otrzymuje stopnie nizsze niz
kiedykolwiek. Skutkuje to zmniejszeniem motywacji do pracy i narastaniem zalegtosci.

Wyniki w nauce zalezg takze w duzej mierze od organizacji pracy w szkole, do ktorej
trafiaja mlodzi ludzie oraz postaw prezentowanych przez nauczycieli. Efektywnos$¢ pracy
nauczyciela i mozliwos$ci wspierania ucznidow zalezg z kolei od atmosfery panujacej w szkole
oraz przygotowania metodycznego nauczyciela i jego do§wiadczenia w pracy z dzie¢mi z
SPE (Filipiak, 2006). Podstawa programowa, ktora nauczyciel musi respektowac, jest bardzo
rozbudowana. Z tego powodu czesto wprowadza on tresci w pospiechu, przez co zaréwno
uczniom dobrze funkcjonujacym jak i tym ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi trudno
jest usystematyzowaé i1 utrwali¢ zdobyte wiadomosci. Staje si¢ to przyczyna napigc
u ucznidw, wzmaga stres oraz obniza motywacj¢ do nauki. Ponadto programy szkolne
cechuje brak spdjnosci w obrgbie treSci realizowanych w ramach poszczegodlnych
przedmiotow. Wymaga si¢ od uczniow zdobycia wiedzy czysto teoretycznej, pomijajac w
dalszym ciagu znaczenie wiedzy praktycznej (Filipiak, 2008).

Organizacja pracy szkoly réwniez nie sprzyja wychodzeniu dzieci z zaburzen uczenia
sie. Klasy sa czgsto zbyt liczne, co utrudnia indywidualizacj¢ procesu nauczania i
zaspokajanie potrzeb dzieci. Nauczyciele bardzo czgsto nie maja wystarczajacego
doswiadczenia w pracy z ,trudnymi dzie¢mi”. By wspiera¢ dzieci w procesie edukacyjnym,
nauczyciel powinien by¢ zyczliwy, spokojny, opanowany. Ponadto musi posiadaé
podstawowa wiedzg z zakresu psychologii oraz zna¢ mozliwe przyczyny pojawiania si¢
trudnos$ci w nauce (zaréwno te tkwigce w dziecku, jak i w jego Srodowisku).

Badacze zajmujacy si¢ procesem edukacyjnym uwazaja, ze czynnikiem, od ktérego w
znacznej mierze zalezg wyniki pracy szkolnej, sa metody nauczania. Wigkszo$¢ stosowanych
w praktyce metod nauczania traktuje dziecko jako przedmiot oddziatywania nauczyciela,
odwotujac si¢ do jego percepcji i pamigci przez pobudzanie bodzcami werbalnymi czy
wzrokowymi. Werbalizm nauczania sprawia, ze nauka staje si¢ dla dziecka nieciekawa. Brak
powigzania procesu nauczania z realnym zyciem i dzialalnoscia dziecka oraz brak
aktywizacji uczniéw prowadzi z reguty do powstania drobnych poczatkowo i nieznacznych
luk w ich wiedzy i umiejetnosciach. Luki te z biegiem czasu zwigkszaja si¢, powodujac
op6znienia w nauce (Okon, 1999, s. 356).

Helmut Fend wyrdznit trzy glowne funkcje, pelnione przez szkole jako instytucje
spoteczna: kwalifikujaca (nauczanie w celu zdobycia wiedzy i kwalifikacji do pracy);
selektywna (dzigki ocenom i egzaminom rozdzielaja si¢ i stabilizuja struktury spoteczne);
oraz integracyjna (ktéra ma rozwija¢ nastawienie i postawy niezbedne do utrzymywania
okres$lonych stosunkéw spotecznych) (Tillman, 2006, s. 139).

Zgodnie z tym paradygmatem (strukturalno-funkcjonalnym), klasyfikowanie uczniow
w szkole jest niezbedne. W wielu krajach na $wiecie dzieci klasyfikuje si¢ wedtug
sprawnosci intelektualnej. Na przyktad w Niemczech do konca XIX wieku funkcjonowaty
szkoty dla dzieci niepelnosprawnych umystowo, dla dzieci z zaburzeniami uczenia sig,
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szkola glowna, realna i gimnazjum. Podzial ten miat na celu stworzenie homogenicznych
grup ucznidw, ktérzy beda edukowani wedhug odmiennych programéw nauczania.
Ostatecznie w Niemczech i w Polsce w systemie ksztalcenia, obok szkol powszechnych,
funkcjonuja szkoly specjalne dla uczniow z niepelnosprawnosciami, a takze istnieje
szkolnictwo o charakterze integracyjnym. Zaburzenia uczenia si¢ jako konsekwencje
selektywnego systemu szkolnictwa obrazuja stowa Ulricha Bleidicka: ,,Niepelnosprawnos¢ i
pedagogika specjalna moga by¢ traktowane z perspektywy socjologicznej jako konsekwencja
okreslonego systemu szkolnictwa. Wida¢ to wyraznie po karierach edukacyjnych uczniéw
z zaburzeniami uczenia si¢, ktorzy nie s3 od poczatku niepelnosprawni, lecz dopiero tacy si¢
stajg. Kariery te mozna okresli¢ mianem karier w systemie. Presja odpowiednich osiggniec,
panujaca w szkole powszechnej, stanowi instancj¢ przypominajagcag monopol, stluzaca do
identyfikowania zaburzen uczenia si¢” (Werning, Lutje-Klose, 2009, s. 72).

Metoda Warnkego i metoda Feuersteina

W zaleznos$ci od przyjetego paradygmatu naukowego (model transmisyjny czy model
interakcyjny), uczen z trudnosciami jest osoba, dla ktorej nalezy organizowaé¢ odmienng
edukacje¢ lub tez jest osoba o odmiennym stylu uczenia si¢, bez ktorej edukacja nie zachodzi
w pelni. W obecnym stanie polskiej o§wiaty dzieciom o SPE, ktore zazwyczaj ucza si¢ w
modelu transmisyjnym, przyznawane jest prawo do pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
ktéra organizowana jest w placéwkach przedszkolnych i szkolnych réznego typu, o czym
traktuje Rozporzqdzenie ministra edukacji narodowej w sprawie zasad organizacji i
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i
placowkach: ,.§ 6. 2. W szkole pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest udzielana w trakcie
biezacej pracy z uczniem oraz przez zintegrowane dziatania nauczycieli i specjalistow,
a takze w formie: 1) klas terapeutycznych; 2) zaj¢¢ rozwijajacych uzdolnienia; 3) zajeé
rozwijajacych umiejetnosci uczenia si¢; 4) zaje¢ dydaktyczno-wyrownawczych; 5) zajec
specjalistycznych: korekecyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, rozwijajacych
kompetencje emocjonalno-spoteczne oraz innych zaj¢¢ o charakterze terapeutycznym; 6)
zaje¢ zwigzanych z wyborem kierunku ksztatcenia i zawodu — w przypadku uczniow szkot
podstawowych oraz uczniéw szkét ponadpodstawowych; 7) zindywidualizowanej $ciezki
ksztalcenia; 8) porad i konsultacji; 9) warsztatow” (Dz. U., 2017, poz. 1591).

Zatem pomoc powinna by¢ udzielana zaréwno w biezacej pracy jak i poprzez zajgcia
o charakterze specjalistycznym. Naczelnym celem udzielanej pomocy o charakterze
terapeutycznym powinna by¢ poprawa funkcjonowania dziecka, ale nie w zakresie
umiejetnoscei szkolnych lecz raczej w zakresie umiejetnosci zyciowych. Przyktadem aplikacji
modelu o charakterze interakcyjnym w edukacji uczniéw o SPE moga by¢ metoda Warnkego
czy metoda Feuersteina — metody, ktore wzmacniaja funkcje poznawcze dzieci.

Metoda Warnkego (Warnke, 2014) przeznaczona jest do pracy z dzie¢mi od 6. roku
zycia lub osobami dorostymi, u ktérych wystepuja trudnosci w zakresie prawidlowego
czytania, pisania i mowienia. Zostala opracowana przez Freda Warnke dla oséb z brakiem
automatyzacji przetwarzania stuchowego (tzw. objawy centralnych zaburzen przetwarzania
stuchowego), wzrokowego i motorycznego. Terapia koncentruje si¢ na przyczynach, nie
objawach. Procedura diagnostyczna w metodzie Warnkego sktada si¢ z 14 krokéw. Na etapie
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rozpoznania przeprowadza si¢ test, gdzie kazde z zadan bada inng kompetencj¢ z zakresu
percepcji wzrokowej, stuchowej oraz motoryki. Na podstawie uzyskanego wyniku terapeuta
opracowuje program treningowy dostosowany do indywidualnych potrzeb i mozliwosci
pacjenta. Polega on na ¢wiczeniach automatyzacji o$miu funkcji podstawowych w zakresie
styszenia, widzenia i motoryki, wykonywanych z pomoca urzadzenia Brain-Boy® -
Universal. Urzadzenie zawiera siedem roznych gier treningowych, ktore usprawniaja funkcje
centralnego styszenia. Opracowany przez Warnkego trening opiera si¢ na dwoch
zasadniczych filarach, wykorzystywanych przez logopedg, terapeut¢ pedagogicznego lub
innych, do treningu domowego: treningu progu kolejnosci oraz automatyzacji koordynacji
potkul mézgowych.

1. Trening progu kolejnosci — automatyzacja przetwarzania shluchowego, wzrokowego
1 motorycznego, oparty jest na opatentowanej zasadzie, wykorzystujacej efekt synergii
centralnego przetwarzania wzrokowego i stuchowego. Pozwala ona dzieciom z zaburzeniami
na trening wartosci progu kolejnosci stuchowej przy pomocy (lepszego u nich zazwyczaj)
progu kolejnosci wzrokowej. Za pomoca urzadzenia Brain-Boy® mierzy si¢ prog kolejnosci
stuchowej za pomoca dwoch nastgpujacych po sobie kliknigé, a pdzniej prog kolejnosci
stuchowej za pomoca dwoch nastepujacych jeden po drugim blyskéw. Podczas wlasciwego
treningu warto§¢ progu kolejnosci stuchowej jest polepszana przy pomocy wskazowki
wzrokowej: urzadzenie przetacza si¢ do nowego potozenia WZROKOWE + SLUCHOWE.
W trakcie ¢wiczenia dziecko slyszy bodziec stuchowy, czyli dwa kliknigcia, synchronicznie
z pojawieniem si¢ bodzca wzrokowego, a wigc zapaleniem si¢ jednej z diod $wietlnych.
Jezeli dziecko odpowie prawidlowo, odstgp miedzy bodzcami zostanie zmniejszony o 10
milisekund, za§ w razie nieprawidtowej odpowiedzi odstgp ten wydluza si¢ o t¢ sama
warto$¢. W przypadku regularnego wykonywania tego ¢wiczenia, ktore trenuje zaréwno
umiejetnosci wzrokowe, jak i stuchowe, wigkszos¢ dotychczasowych uzytkownikow Brain-
Boy® juz w ciagu pierwszych kilku tygodni ¢wiczen odnotowata lepsze wartosci zarowno w
zakresie stuchowego, jak i wzrokowego progu kolejnosci w porownaniu do wstgpnych
badan. Aby wyniki te utrzymaty si¢ na tak dobrym poziomie, nalezy przez jaki$ czas
kontynuowac¢ trening (Warnke, 2014).

2. Automatyzacja koordynacji potkul mézgowych — ta czg§¢ treningu opiera si¢ na zatozeniu,
ze u podstaw zaburzen slyszenia centralnego lezy niedostateczna koordynacja potkul
moézgowych. Z tego wzgledu zaleca si¢, aby w trakcie treningu przeprowadza¢ réznorodne
¢wiczenia sluchania, $piewania i mowienia synchronicznego, z tygodnia na tydzien
podwyzszajac stopien trudno$ci. Najbardziej charakterystyczna cecha tej chronionej
patentem metody jest state wedrowanie piosenck badz gloséw, czytajacych teksty, z prawej
na lewa i z lewej na prawg stron¢ w stuchawkach ¢wiczacego dziecka. Na poczatku dziecko
styszy przez shuchawki, podiaczone do specjalnego urzadzenia, piosenki lub testy z
odtwarzacza CD, na przyklad nagrane specjalnie na potrzeby tych ¢wiczen w stereofonii
sztucznej glowy, ktore dzigki specjalnej technice urzadzenia dziecko styszy raz w prawym,
a raz w lewym uchu. Nastepnie dziecko powinno zacza¢ $piewac te teksty do mikrofonu,
moéwic je wraz z lektorem lub powtarzaé. Podczas ¢wiczenia glos dziecka rowniez wedruje
przez caty czas w stuchawkach — i to w kierunku odwrotnym do kierunku wedrowania
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modelowego glosu. Oznacza to, ze jezeli dziecko styszy gltos modelowy w prawym uchu, to
swoOj wilasny glos bedzie styszalo w tym momencie w lewym uchu; w momencie
przeptywania modelowego glosu na lewo, jego wihasny glos bedzie wedrowal w prawa
strong. Taki trening bedzie powodowal stale wzmacnianie istniejacych i tworzenie nowych
potaczen neuronowych. Wiele dzieci i wielu dorostych, ktorzy pracowali z ta cze$cia
treningu twierdzi, ze nabrali znacznie wigkszej pewnosci w poslugiwaniu si¢ wlasnym
jezykiem. Ankieta przeprowadzona wsrod 50. rodzin po wykonaniu sze$ciomiesi¢cznego
treningu pozwolita za stwierdzenie polepszenia umiejetnosci czytania u 94% trenujacych
0s0b 1 polepszenia umiejetnosci prawidtowej pisowni u 86% trenujacych (tamze). W terapii
dzieci przedszkolnych i pierwszoklasistow, ktorzy jeszcze nie umiejg czyta¢, wykorzystuje
si¢ ptyte CD z piosenkami dla dzieci, nagrang w stereofonii sztucznej gtowy. Na ptycie
znajduje si¢ tacznie 36 piosenek dla pigcio, szescio i siedmiolatkow, ktore dziecko Spiewa w
czasie terapii oraz dyktanda treningowe, ktore dziecko styszy przez stluchawki. W czasie
takiego dyktanda glos terapeuty wedruje miedzy uszami klienta, co pozwala dziecku na
dozowana nauk¢ rozpoznawania figury i tta i ,,wyciszania” przez dziecko dzwigkow
dobiegajacych z tta. Takie dyktanda sg synchronicznie czytane przez uczniéw i przez
terapeutg przez dwa mikrofony, przy czym w momencie zrobienia pierwszego btedu przez
dziecko terapeuta si¢ zatrzymuje, aby umozliwi¢ dziecku zauwazenie swojej pomytki. Praca
nad wymowa bedzie bardziej skuteczna i motywujaca, jezeli podczas treningu terapeuta i
dziecko bgedg moéwili synchronicznie.

Podsumowujac, zalety wykorzystywania metody Warnkego w terapii sa nastgpujace:

e pozwala na poprawe funkcjonowania dziecka w zakresie centralnego przetwarzania
stuchowego, wzrokowego, koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz stuchowo-ruchowej,
a takze w obszarze spostrzegania wtasnej motoryki i rtownowagi;

e daje takze mozliwo$¢ doktadnego i systematycznego zapisywania oraz analizowania
wynikéw treningu oraz tworzenia raportow dla rodzicow i innych specjalistow
pracujacych z dzieckiem;

e  skutecznie usuwa zrodlo problemu, przez co osiagni¢te wyniki terapii sg trwate.

Metoda Feuersteina (Instrumental Enrichment) to program stworzony przez
psychologa Reuvena Feuersteina (1921-2014). Mys$l Feuersteina opiera si¢ na dwoch
wielkich teoriach psychologii rozwojowej: na mys$li Jeana Piaget i Lwa Wygotskiego
(Feuerstein, Lewin-Benham, 2012). W nowo powstatym Izraelu Feuerstein miat za zadanie
doprowadzenie do szybkiej integracji szkolnej i spotecznej grupy tysigcy dzieci z rdéznych
srodowisk, czesto sierot i dzieci z trauma wojny. Podopieczni pochodzili z réznych stron
$wiata, roznych kultur i mowili réznymi jezykami. Pogram terapeutyczno-edukacyjny
stworzony przez Feuersteina odwotuje si¢ do struktur umystowych wspdlnych wszystkim
dzieciom i jest oparty na uniwersalnych zasadach uczenia my$lenia. Z czasem zaadaptowany
zostat dla réznych grup osob, w tym dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, a takze
dorostych.

Takie podejscie jest charakterystyczne dla tzw. terapii kognitywnej, nie tylko edukacji
jako takiej. Dziatania podejmowane w trakcie zajg¢ przekladaja si¢ na zycie codzienne i
powoduja stopniowy wzrost rozumienia §wiata, wraz z rozpoznawaniem regul i oceng
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sytuacji, a takze wzrost autonomii i motywacji do dalszego dziatania. Program, poprzez
ksztaltowanie myslenia i inteligencji, ma wplyw na dziecko we wszystkich aspektach jego
funkcjonowania.

“Uczenie przez Doswiadczenie w Mediacji” to testy diagnostyczne jak i program
edukacyjny, opracowane w dwoch wersjach:

LPAD (Learning Propensity Assessment Device), dla dzieci szkolnych i 0s6b dorostych;
LPAD-Basic, dla dzieci mtodszych i nizej funkcjonujacych;

FIE (Feuerstein Instrumental Enrichment), dla uczniéw szkoty i osob dorostych ;
FIE-Basic, dla dzieci mtodszych i nizej funkcjonujacych.

Podobnie jak Wygotski, Feuerstein uwaza, ze znacznie wazniejsze niz uczenie si¢ tresci jest
uczenie si¢ szukania odpowiedzi na pytania ,jak” i ,,dlaczego”. Uczymy si¢ struktur, ktore sa
obecne w naszym zyciu. Osoba uczaca dziecko (czy dorostego) w tej metodzie to
,~Mediator”, ktory prowokuje myslenie i jest tylko drogowskazem, a nie wyrocznia
przesadzajaca o wiedzy. Naklada to na ,,mediatora” wiele obowiazkéow, w tym: perfekcyjna
znajomos¢ etapow rozwoju struktur psychicznych dziecka i operacji mentalnych, wnikliwa
obserwacj¢ dziecka pod katem trudnosci we wszystkich skladowych procesu myslenia,
indywidualne przygotowanie zadan uwzgledniajacych stref¢ rozwoju dziecka. Feuerstein
jedng ze swoich ksiazek zatytutowat Kochasz mnie! Nie akceptuj mnie takiego, jakim jestem
iniech to zdanie bgdzie podsumowaniem niniejszego artykuhu.
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Metoda Warnkego i metoda Feuersteina
w pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Zaburzenia uczenia si¢ sg aktualnie najwigkszym problemem, z ktérym zmagaja si¢ polscy
nauczyciele. W stosunku do coraz wigkszej liczby uczniéw uzywa si¢ okreslenia ,,dziecko ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” lub ,dziecko ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi”. Artykul poswigcony jest teoriom wyjasniajacym przyczyny trudnosci
edukacyjnych, systemowi wsparcia dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkole (na mocy obowiazujacych aktow prawnych) oraz dwém wybranym, innowacyjnym
metodom terapii uczniéw z zaburzeniami uczenia si¢. Sa to metody Warnkego i Feuersteina,
ktére na rynku terapeutycznym pojawity si¢ stosunkowo niedawno, przez co dostgp do
specjalistow wykorzystujacych je w pracy jest ograniczony. Czytelnik ma szans¢ zapoznania
si¢ z zaletami wybranych metod i rozwazenia podjg¢cia szkolenia uprawniajacego do
wykorzystania ich w pracy.

Stewa kluczowe: specjalne potrzeby edukacyjne, specjalne potrzeby rozwojowe, zaburzenia
uczenia si¢, trudnosci edukacyjne, metoda Warnkego, metoda Feuersteina
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Using Warnke Method and Feuerstein Method in work with children
with special educational needs

Learning disorders are the biggest problems that Polish teachers have to cope with in modern
educational system, nowadays. Phrases such as 'a child with special educational needs' or 'a
child with special development needs' are being used more frequently each year. This article
is dedicated to the theories explaining reasons of educational difficulties, the system of
support provided by schools, under the regulations in force, to a child with special
educational needs, and two innovative methods of therapy for children with learning
difficulties: Warnke Method and Feuerstein Method. Both of methods have appeared
recently; thus, there are not many specialists who use them. The advantages of those two
methods are easy to understood; people interested in them can consider taking part in a
training course, which gives the entitlement to use Warnke Method and Feuerstein Method in
order to eliminate learning disorders diagnosed among young children.

Keywords: special educational needs, special developmental needs, learning difficulties,
educational difficulties, Warnke Method, Feuerstein Method
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INICJATYWY PODEJMOWANE W CELU
UPOWSZECHNIANIA EDUKACJI FINANSOWEJ
WSROD NAJMEODSZYCH UCZNIOW

‘Wprowadzenie

,Dzisiejszy $wiat jest tak skonstruowany, ze dostownie kazdy obywatel musi
posiada¢ podstawowa wiedze ekonomiczng i mie¢ chociazby niewielkie wyobrazenie o
mechanizmach finansowych i obiegu pieniadza. Oczywiscie do tego potrzebna jest edukacja
finansowa” (Noga i in., 2016, s. 57). Zamieszczone w artykule rozwazania dotyczg istotnego
zagadnienia, jakim jest wyposazanie dzieci w wiedz¢ z zakresu finanséw, a takze
ksztaltowanie umiejetnosci  gospodarowania posiadanymi  $rodkami  pienigznymi,
podejmowania przez uczniéw racjonalnych decyzji konsumpcyjnych oraz inwestycyjnych.
Za edukacj¢ finansowa mtodego pokolenia w pierwszej kolejnosci odpowiadaja rodzice oraz
opiekunowie — wynika to z faktu, ze w domu rodzinnym ksztatltowane sa pierwsze nawyki i
postawy zwigzane z pienigdzem. W takiej sytuacji potrzebne jest wzbogacanie $wiadomosci
pedagogicznej rodzicéw i opiekundw poprzez ukazywanie im probleméw zwigzanych z
przygotowaniem ich dzieci i podopiecznych do prawidlowego funkcjonowania w
rzeczywistosci  spoleczno-ekonomicznej. Takie wspomaganie rodzicow i opiekunow
powinno przyczynia¢ si¢ do podwyzszania jakosci ich dziatan wychowawczych w zakresie
edukacji finansowej, a takze zwigkszania refleksyjnosci zwigzanej z ich dzialalnoscia
wychowawcza.

Swiadomo$é potrzeby ksztattowania przysztych zachowan dzieci przez rodzicow,
opiekunow, jak réwniez pedagogdéw, powinna prowadzi¢ do poglebiania przez nich wiedzy z
tego zakresu, a takze organizowania sytuacji  dydaktyczno-wychowawczych
wspomagajacych dzieci w rozwoju kompetencji finansowych. Zdobywanie wiedzy z zakresu
finanséw powinno by¢ umozliwiane dzieciom od przedszkola, a mtodziezy — w szkole, na
uczelni itd. Zrozumienie potrzeby wychowania ekonomicznego mtodego pokolenia powinno
prowadzi¢ do celowych i systematycznych dziatan rodzicéw i nauczycieli, to jest takich,
ktére beda si¢ wzajemnie uzupehia¢ (Raszka, 2017, s. 152).
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Zgodnie z konstruktywizmem, uzupetlnionym o najnowszg teori¢ uczenia si¢, zwana
konektywizmem ' dziecko we wlasciwy sobie sposob buduje wiasne, potoczne, naiwne
koncepcje na temat $wiata [w tym $wiata ekonomii — R.R.], gromadzac, porzadkujac,
modyfikujac czy uogdlniajac réznorodne doswiadczenia (poznawcze, spoleczne, praktyczne)
w  sytuacjach  zaplanowanych  i/lub niezaplanowanych, (przed)szkolnych lub
poza(przed)szkolnych — w bezposrednich interakcjach poznawczych badz spotecznych albo
uczenia si¢ w interakcjach (ale w sposob posredni) w sieci (spotecznej i informatycznej) i
organizacji (Uszynska-Jarmoc, 2013, s. 42, 45, 47). Te koncepcje §wiata ekonomii (w tym
finansow), tworzone przez dzieci w poczatkowych latach ich zycia, powinny by¢ docenione i
wykorzystane we wczesnej edukacji jako baza, wyjSciowa wiedza osobista kazdego dziecka,
ktéra jest mu potrzebna do zdobywania wiedzy naukowej na temat pieniadza i jego
uwiktania w $wiecie ekonomii. Waznym zadaniem pedagogdéw w planowaniu procesu
edukacji ekonomicznej, w tym finansowej, jest odkrycie i zrozumienie dotychczasowych
doswiadczen dzieci i stworzonej spontanicznie na ich podstawie reprezentacji okreslonych
obszarow ekonomii. Poznanie i zrozumienie osobistych koncepcji $wiata ekonomicznego i
tak zwanych naiwnych teorii wyjasniajacych procesy i fakty z dziedziny ekonomii
praktycznej dzieci, to bardzo wazne zadania pedagogiki jako nauki (Uszynska-Jarmoc, 2016,
s. 23-24, Raszka, 2018, s. 145). Z prowadzonych przeze mnie badan z uczniami klas trzecich
szkoty podstawowej wnioskuje, ze roznorodne odczytania przez nich znaczen pienigdza
stanowig bogaty zasob wiedzy, w tym potocznej, i moga sta¢ si¢ punktem wyjsScia do
prowadzenia rozméw z dzie¢mi na temat pienigdza, negocjowania jego znaczen, wspolnego
odkrywania, porzadkowania oraz konstruowania naukowych poje¢ z nim zwigzanych
(Raszka, 2018, s. 145).

W niniejszym tek$cie zostaly opisane wybrane przyktady programow i projektow
edukacji finansowej kierowanych do uczniéw edukacji wczesnoszkolnej. Wsrdd nich
znajduja si¢ krotkoterminowe projekty, ktore juz zostaty zakonczone, a takze realizowane w
szkole od wielu lat lub dopiero rozpoczgte i aktualnie realizowane. Przeglad inicjatyw
upowszechniania edukacji finansowej wsrdd najmtodszych uczniow poprzedzajg rozwazania
teoretyczne wokot edukacji finansowej i poje¢ z nig zwigzanych.

Pojecia zwiazane z edukacja finansowa

Pod pojgciem edukacji finansowej rozumie si¢ podejmowanie szeroko zakrojonych dziatan,
majacych na celu upowszechnianie wiedzy finansowej oraz wyksztatcenie w obywatelach
pozytywnych nawykdéw, prowadzacych do podejmowania wiasciwych decyzji w zakresie
zarzadzania osobistymi finansami i skutecznego dysponowania $rodkami finansowymi,
zgodnie z obecnymi i przysztymi potrzebami (Matul, Pawlak, 2005, Cohen, Lee, 2008, s. 3,
Iwanicz-Drozdowska, 2009, s. 9, Iwanicz-Drozdowska, 2010, s. 1). Zgodnie z definicja

"w tej teorii przyjmuje si¢, ze ,,technologia modyfikuje umysty, a narzedzia, ktorych ludzie uzywaja, ksztattuja ich
myslenie. Organizacja i jednostka sa réwnouprawnionymi uczacymi si¢ organizmami. Dla konektywizmu
punktem wyj$cia jest jednostka, cho¢ uznaje si¢, ze jej osobista wiedza jest pozyskiwana z sieci: spolecznej i
informatycznej, ale takze dostarczana do nich. Informacje istniejace w sieci informatycznej zasilaja organizacje,
ktore je przetwarzaja i uzupeltniaja, a nowe wzbogacone informacje wracaja do sieci, na podstawie ktorych buduje
ona struktury wiedzy (osobistej, do sieci, do organizacji) pozwala uczacym si¢ by¢ na biezaco w ramach
okreslonego tematu poprzez polaczenia, ktore sami stworzyli”. Podaj¢ za J. Uszynska-Jarmoc (2013, s. 42).
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OECD edukacja finansowa jest procesem, ktory umozliwia konsumentom i inwestorom
coraz lepsze zrozumienie poj¢¢ finansowych oraz poznanie istoty produktéow i ushug
finansowych. Edukacja finansowa, utatwiajac poznanie i dostgp do istotnych informacji
(fakty, dane i wiedza fachowa), instrukcji oraz korzystanie z obiektywnego doradztwa,
umozliwia rozwijanie umiej¢tnosci i nabywanie wigkszej pewno$ci w podejmowaniu
bardziej skutecznych dziatan, ktore wplynag na poprawe sytuacji finansowej. Edukacja
finansowa zwigksza $wiadomo$¢ edukowanych zaréwno w zakresie mozliwos$ci
finansowych, jak i ryzyka poszczegoélnych rozwiazan, co utatwia $wiadome podejmowanie
decyzji finansowych (Fraczek, 2013, s. 119).

Beniamin Noga, Marian Noga i Agnieszka Dejnaka traktuja edukacj¢ finansowa jako
sktadowa edukacji ekonomicznej. Wedlug nich edukacja ekonomiczna to ,,proces uczenia i
uczenia si¢ ekonomii i wszystkich jej dyscyplin, poslugiwanie si¢ wiedza uzyskang w
procesie nauczania w praktyce gospodarczej oraz ksztaltowanie swiadomos$ci i wyobrazni
ekonomicznej niezbgdnej do funkcjonowania w warunkach gospodarki rynkowej
powszechnie panujacej w skali globalnej” (Noga i in., 2016, s. 52). Tak okreslona edukacja
ekonomiczna wyraznie dzieli si¢ na edukacje: finansowa (bankowa i ubezpieczeniows),
przedsigbiorczosci, konsumencka 1 makroekonomiczng ksztattujacg  $wiadomosé
ekonomiczng opartg na relacjach mikropodmiotéw gospodarczych z otoczeniem blizszym i
dalszym, instytucjonalnym i pozainstytucjonalnym, sktadajacym si¢ na tad gospodarczy
(ekonomiczny) i tad spoteczny (Noga i in., 2016, s. 52). ,,Edukacja finansowa to proces
ciggly uczenia i uczenia si¢, w trybie formalnym i nieformalnym, wszystkich aktorow
(uczestnikow) rynku, dotyczacy obiegu pienigdza w kraju i zagranica, zdobywanie wiedzy z
zakresu finansow i1 umiejgtnosci postugiwania si¢ ta wiedza w praktyce, podejmowania
decyzji na rynku finansowym w taki sposob, aby korzysci osiagat podejmujacy decyzje i
spoleczenstwo, w ktorym ta jednostka funkcjonuje. Relacje: podejmujacy decyzje finansowe
— spoteczenstwo, w ktorym zyje, wymuszaja na podejmujacym decyzje odpowiedzialnosé
finansowa” (Noga i in., 2016, s. 57). Edukacja finansowa dotyczy w réwnym stopniu
finansow publicznych, prywatnych, jak i osobistych. Jest ona procesem uczenia kogo$ (oséb,
menadzeréw, politykow, dziennikarzy, studentow, uczniow, bankowcow itp.), jak i procesem
uczenia siebie, czyli procesem samodzielnego zdobywania wiedzy z zakresu finanséw w
teorii, a szczegolnie w praktyce (co moze by¢ bolesne dla stosujacego wiedz¢ finansowa,
jezeli ma w niej luki). Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze edukacja finansowa powinna
dotyczy¢ calego spoteczenstwa (Nogaiin., 2016, s. 57).

Wedtug Beaty Swieckiej na edukacje finansowa mozna spojrze¢ z réznych punktow
widzenia, dlatego proponuje traktowac ja jako: kapital, warto$¢, obszar wielozadaniowy,
zespot dziatan, proces oraz ochrong. I tak autorka proponuje nastepujace definicje edukacji
finansowej, uwzgledniajace wymienione spojrzenia (Swiecka, 2018, s. 5-6):

1. Edukacja finansowa jest kapitatem niefizycznym, dobrem, ktére powinno by¢ zwigkszane
w celu eliminacji ubostwa, biedy i n¢dzy.

2 Migdzynarodowy System Edukacji Finansowej, International Network on Financial Institution (INFE).
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2. Jezeli uznaé, ze edukacja finansowa jest kapitatem, w ktory warto inwestowac¢, a kapital to
,samopomnazajaca si¢” warto$¢, to mozna stwierdzi¢, ze edukacja finansowa jest spoteczna
wartoscia, ktora wzbogaca w wiedz¢ i umiejgtnosci przygotowujace do funkcjonowania w
sferze finansow.

3. Edukacja finansowa jest obszarem wielozadaniowym, wymagajacym ciagtego pogltebiania
i aktualizowania.

4. Edukacja finansowa jest zespotem dziatan, majacych na celu zwigkszenie wiedzy
finansowej, rozwijanie umiej¢tnosci i wyksztalcenie pozytywnych nawykéw stuzacych do
racjonalnego i efektywnego gospodarowania finansami, a takze umiejgtnego wykorzystania
produktéw i narzedzi finansowych.

5. Edukacja finansowa jest procesem zwigkszania kompetencji finansowych,
rozpoczynajacym si¢ od poglebiania wiedzy i nabywania umiej¢tnosci, a prowadzacym do
zmiany postaw i zachowan, ktory to proces moze rozpocza¢ si¢ na kazdym etapie rozwoju i
trwac przez cate zycie.

6. Edukacja finansowa jest zestawem narzedzi, stuzacych do ochrony przed niewtasciwymi
decyzjami, ktore mogg skutkowa¢ negatywnymi konsekwencjami finansowymi.

Wiedza finansowa (financial literacy) i edukacja finansowa (financial education) to pojecia
scisle ze sobg zwigzane. Zasadniczo edukacja finansowa zwigksza wiedz¢ finansowg i
umozliwia jej upowszechnianie (Fraczek, 2013, s. 118). Wiedza finansowa ujmowana
wasko, oznacza wiedz¢ zwigzang z zarzadzaniem pienigdzem, to jest budzetowaniem,
oszczedzaniem, inwestowaniem czy ubezpieczeniem. Natomiast w szerszym ujgciu moze
oznacza¢ rozumienie ekonomii oraz zalezno$ci pomig¢dzy warunkami ekonomicznymi,
a decyzjami podejmowanymi przez np. gospodarstwa domowe w obszarze finanséw
(Worthington, 2006, s. 4, Fraczek, 2013, s. 119). Wiedza finansowa, w tym zdolno$¢
rozumienia poj¢¢ finansowych oraz warunkow finansowych, przeklada si¢ na zachowania
podmiotéw posiadajacych t¢ wiedze¢ (Jacob i in., 2000, Fraczek, 2013, s. 119). Inny aspekt
szerszego rozumienia wiedzy finansowej, zaproponowany przez INFE OECD, obejmuje,
poza znajomoscia poj¢¢, faktow i1 danych, takze $wiadomo$¢, umiejetnosci, postawy i
zachowania niezb¢dne do podejmowania wtasciwych decyzji finansowych, pozwalajacych
na osiggnigcie indywidualnego dobrobytu finansowego.

Edukacja finansowa, bgdaca jednym ze sktadnikow edukacji ekonomicznej, ksztattuje
swiadomo$¢ ekonomiczng. Stanistaw Flejterski wyr6znia §wiadomos$¢ ekonomiczng ptytka i
gleboka. Glegboka $wiadomos$¢ ekonomiczna jest wynikiem dlugiego i zlozonego procesu
edukacji, przede wszystkim na etapie szkolnym. Jej zmiany sa mozliwe jedynie w dtugim
okresie, poniewaz wymagaja mi¢dzy innymi przygotowania i wdrozenia odpowiednich
programéw edukacyjnych. Plytka §wiadomos¢ ekonomiczna jest rezultatem ,rejestracji
przez mozg obrazéw i1 hasel”, jakie docieraja do czlowicka od innych cztonkow
spotecznosci, a takze z medidw (Flejterski, 2008, s. 100, Iwanicz-Drozdowska, 2009, s. 10).

Kompetencje finansowe oraz formy edukacji finansowej

Cho¢ edukacja finansowa jest czgscia edukacji ekonomicznej, najczgsciej prowadzona jest w
sposob sporadyczny, niesystematyczny i w duzej mierze nieformalny. Rezultatem jest niski
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poziom znajomos$ci finanséw, obnizajacy jako$¢ podejmowanych decyzji finansowych.
Edukacja finansowa moze stanowi¢ narzedzie eliminujgce to negatywne zjawisko, poprzez
zwigkszenie kompetencji konsumentéw (Swiecka, 2018, s. 3, 5).

Kompetencje finansowe sa waznym zagadnieniem praktycznym lecz nie do konca
spenetrowanym obszarem naukowym. Stanowig jedno z poj¢¢ zwigzanych z edukacja
finansowa, obok takich, jak: wiedza finansowa, $wiadomo$¢ finansowa, umiej¢tnosci
finansowe, inteligencja finansowa, zachowania finansowe i inne. Swiecka proponuje waskie
rozumienie kompetencji, jako potaczenie wiedzy finasowej (wiem, co), umiej¢tnosci (wiem
jak 1 potrafi¢) i postaw (chcg i jestem gotow wykorzysta¢ pozyskang wiedzg). Zatem
kompetencje finansowe sa atrybutem osoby dysponujacej wiedza z zakresu finansow
osobistych — wiedzg, obejmujagca miedzy innymi zasady wydatkowania s$rodkow
finansowych, oszczedzania i tworzenia budzetu — a takze umiejgtnosciami finansowymi, na
przyklad w zakresie zaktadania konta przez internet, ptatnosci telefonem komoérkowym,
wplacania pienigdzy we wplatomacie oraz wykazujaca odpowiednia postawe (np.
odpowiedzialnosci), wskazujaca na efekty ksztatcenia. Osoba kompetentna posiada zatem
odpowiednia wiedz¢ i umie zastosowac ja w praktyce, a to przeklada si¢ na jej postawy i
zachowania — zaréwno na rynku finansowym, jak i w zarzadzaniu pieniagdzem zarobionym
lub otrzymanym — a ponadto skuteczniej realizuje zamierzone cele (Swiecka, 2018, s. 3-4).

Wsrod rodzajow kompetencji finansowych mozna wyr6zni¢ kompetencje twarde
i migkkie. ,,Kompetencje twarde obrazujg cechy konkretne, mierzalne, jak np. wiedz¢ z
zakresu kredytow, form oszczedzania, takze umiejetnosci zaktadania konta w internecie,
ptatnosci karta itp. Kompetencje migkkie dotycza cech psychofizycznych i umiejetnosci
spolecznych. Koncentruja si¢ na zachowaniu czlowieka, postawach, umiejetnosciach
interpersonalnych itp.” (Swiecka, 2018, s. 4).

Rozwo6j kompetencji jest procesem ciaglym, ale ze wzgledow praktycznych mozna
wyznaczy¢ poziomy, ktore wskazuja na stopniowalno$¢ wiedzy i umiej¢tnosci oraz zmiang
postaw. Niski poziom kompetencji finansowych zwigzany jest z pojeciem analfabetyzmu
finansowego, czyli nieznajomoscia podstawowych poje¢ ekonomicznych, a ich rozumienie
implikuje podejmowanie racjonalnych decyzji finansowych. Osoby o niskim poziomie
kompetencji finansowych charakteryzuje brak opanowania wiedzy finansowej, co przektada
si¢ na brak umiejetnosci, a tym samym czgsto pasywna postawe wobec finanséw osobistych
1 niewielkie zaangazowanie w dziatalno$¢ na rynku finansowym. Osoby te przyjmuja bierna
postawe wobec instytucji finansowych, nie korzystaja z ich ustug w ogéle lub w bardzo
ograniczonym stopniu. Natomiast zwickszenie kompetencji finansowych jest procesem
polegajacym na ptynnym przejsciu na kolejny poziom, co laczy si¢ z przyswojeniem wiedzy
w stopniu podstawowym, pozwalajacym migdzy innymi na korzystanie z najprostszych
produktéw bankowych i nieregularne korzystanie z ustug instytucji finansowych. Kolejne,
wyzsze poziomy, zwigzane s3 z pozyskaniem wiedzy specjalistycznej, umozliwiajacej
korzystanie z ustug bankowosci mobilnej, zaawansowanych ustug finansowych, co pozwala
na bardziej efektywne zarzadzanie finansami (Swiecka, 2018, s. 4-5).

»Celem edukacji finansowej jest ksztalcenie jednostek (cztonkéw gospodarstw
domowych, spoteczenstwa) prowadzace do zwigkszenia wiedzy, §wiadomosci i umiejgtnosci
w zakresie finansow, ktorych zastosowanie prowadzi do zwiekszenia efektywnosci
gospodarowania pienigdzem. Nalezy przy tym odnotowacé, iz nie kazde pozyskanie wiedzy
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wigze si¢ z lepszym zarzadzaniem finansami. Tylko wiedza nabyta i wykorzystana w
praktyce daje stosowny efekt” (Swiecka, 2018, s. 7). Ponadto edukacja finansowa ma na
celu, po pierwsze, zwigkszenie wiedzy i umiejetnosci finansowych, stuzacych racjonalnemu
podejmowaniu decyzji finansowych, efektywnosci zarzadzania finansami osobistymi,
realizacji zatozonych celow finansowych, co jest zwiazane ze zwigkszeniem dochodow,
obnizeniem kosztéow funkcjonowania, a takze wlasciwym wydatkowaniem s$rodkow

finansowych i, po drugie, zwigkszenie wiedzy i umiej¢tnosci pozafinansowych, co jest z

kolei zwigzane z czynnikami behawioralnymi, takimi jak na przyktad akceptacja srodowiska,

uznanie $rodowiska blizszego i dalszego czy podwyzszenie poczucia wiasnej wartoSci

(Swiecka, 2018, s. 5-6).

Edukacja finansowa jest procesem, ktory moze rozpocza¢ si¢ na kazdym etapie zycia
i trwac przez cate zycie. Proces nabywania kompetencji finansowych rozpoczyna si¢ od
zdobycia wiedzy, co powinno (cho¢ nie zawsze si¢ tak dzieje) przetozy¢ si¢ na zwigkszenie
umiejetnosci. Bywa i tak, ze proces 6w konczy si¢ na etapie zdobycia wiedzy i nie znajduje
odzwierciedlenia w zmianie zachowan finansowych. Oznacza to, ze odbiorcy otrzymuja
wiedze, lecz nie wykorzystujg jej w praktyce, co powoduje, iz nie nastepuje zmiana postaw
(Swiecka, 2018, s. 5-6).

Swiecka (2016, 2018, s. 7-11), na podstawie literatury przedmiotu, przedstawia
autorska klasyfikacj¢ edukacji finansowej, uwzgledniajaca kilka kryteriow, tj. forme
edukacji, wiek, rekrutacje, odleglos¢ i czas. Zgodnie z kryterium formy edukacji (Stawinski,
2017a, 2017b) dzieli edukacj¢ finansowa na:

e formalng (ang. formal education), gdzie ksztalcenie realizowane przez publiczne i
niepubliczne szkoly oraz inne podmioty systemu o§wiaty, uczelnie oraz inne podmioty
systemu szkolnictwa wyzszego, w ramach programow, ktére prowadza do uzyskania
kwalifikacji pelnych 1 kwalifikacji nadawanych po ukonczeniu studiéw
podyplomowych. Edukacja formalna oznacza uczenie si¢ w szkole lub na uczelni w
ramach programoéw prowadzacych do nabycia kwalifikacji pelnych lub czastkowych.
Obecnie odbywa si¢ incydentalnie, poprzez szczatkowe, niepowigzane ze soba
przedmioty, niestanowigce jednej catosci.

e pozaformalng (ang. non-formal education), ksztalcenie i szkolenia realizowane sa w
ramach programow, ktore nie prowadza do uzyskania kwalifikacji pelnych lub
czastkowych.

e nieformalng (ang. informal learning), ksztalcenie zamierzone (samodzielne uczenie si¢)
lub niezamierzone (wystgpujace bezwiednie w sytuacjach zycia codziennego, takze w
pracy, szkole, poza organizowanymi tam szkoleniami formalnymi i pozaformalnymi).
Polega na zdobywaniu wiedzy poprzez do$wiadczenie. Prowadzi do ksztattowania
postaw i zachowan w wyniku pozyskanych doswiadczen oraz wptywu edukacyjnego
otoczenia (rodziny, znajomych, srodowiska pracy itp.). Obejmuje nie tylko poszerzanie
wiedzy i umieje¢tnosci, ale rowniez ksztattowanie postaw i wartosci.

Stosujac kryterium wieku autorka wyréznia:

e cdukacje finansowa dzieci, realizowang w szkole,

e cdukacje finansowa mtodziezy, realizowang w szkole,

e cdukacj¢ finansowa dorostych, realizowang na studiach, kursach zawodowych
i hobbistycznych, szkoleniach, warsztatach, wyjazdach studyjnych, seminariach i
konferencjach.
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Kryterium rekrutacji pozwala dokonaé podziatu edukacji finansowej na:

e cdukacje finansowa szkolng, realizowang w dwoch segmentach, tj. wsrod uczniow i
wsrdd nauczycieli zajmujacych si¢ edukacja finansowa,

e cedukacj¢ finansowa akademicka, realizowana w dwoch segmentach, tj. wsrod
studentow i wérdd nauczycieli akademickich zajmujacych sie edukacjg finansowa,

e edukacj¢ finansowa pozaszkolng i pozaakademicka, realizowang w postaci konkursow,
zaje¢ pozaszkolnych, warsztatow, szkolen, kursow zawodowych itp.

Kryterium odleglosci daje mozliwo$¢ wyrodznienia:

e edukacji finansowe] stacjonarnej — forma edukacji, w ktorej znaczaca czg$¢ zajec
realizowana jest w bezposrednim kontakcie nauczyciela z uczniem,

e cdukacji finansowej na odlegto$¢ (inaczej distance learning, e-edukacja, edukacja
wirtualna, edukacja zdalna, e-learning, ksztalcenie zdalne) — forma nauczania z
wykorzystaniem internetu, w postaci prezentacji multimedialnych, krétkich filmow, lub
spotkan online z nauczycielem.

Podziat edukacji finansowej wedlug kryterium czasu:

e cdukacja czastkowa — trwajagca przez okreslonych czas, np. kurs miesigczny,
tygodniowy, roczne studia,

e edukacja ustawiczna — skladajaca si¢ z momentow edukacji czastkowej, trwajaca przez
cate zycie (Swiecka, 2018, s. 8-10).

Wybrane przyklady wprowadzania edukacji finansowej do szko6l podstawowych

Zdobywanie nie tylko wiedzy, ale tez praktycznych umiej¢tno$ci z zakresu edukacji
finansowej przez rodzicow i nauczycieli, powinno mie¢ miejsce réwnolegle z edukacja
finansowg dzieci. Nalezaloby zatem zmierza¢ w stron¢ edukacji finansowej, ktdra objete
bylyby osoby doroste oraz dzieci. Taka potrzeba zostala juz dostrzezona, czego wynikiem
jest znana forma edukacji finansowej kierowana zaréwno do dzieci, jak i rodzicoéw. Edukacja
Finansowa Crown w Polsce jest dzialalnoscia edukacyjng skierowana do kazdego.
Prowadzona jest na bazie wartosci chrzescijanskich i ma na celu pomoc w zarzadzaniu
finansami. Obejmuje edukacje¢ w zakresie wychodzenia z dtugéw, ksztaltowania nawykow
planowania wydatkow 1 sposoboéw podejscia do budzetu rodzinnego, jak réwniez
oszczedzania i wydawania pieniedzy > . W Chrzeécijanskiej Szkole Podstawowej w
Warszawie, podczas zaje¢ dodatkowych, realizowana jest nowatorska forma edukacji
finansowej. Program zawarty w pakiecie dla najmtodszych dzieci Dawaj, oszczedzaj,
wydawaj 1 dla starszych Sekret, pozwalaja na innowacyjna edukacj¢ uczniow w zakresie
zarzadzania wlasnymi finansami, ucza planowania i sposobow realizacji swoich planow, z
uwzglednieniem chrzescijanskich zasad. Tresci, forma, proponowane metody oraz $rodki
dydaktyczne dostosowane sa odpowiednio do mozliwosci percepcyjnych mlodszych oraz
starszych dzieci. Sposob przekazu dopasowany do wieku uczniow oraz uwzglednienie ich
wrazliwosci na dobro, dzielenie si¢ z innymi, rodzi nadziej¢ na wlasciwe wychowanie w tym

3 Crown Financial Ministries powstalo w roku 2000 z potaczenia dwoch organizacji: Crown Ministries zatozonej
przez Howarda Daytona w roku 1985 oraz Christian Financial Concepts zalozonej w 1976 roku przez Larrego
Burketa. Ruch Nowego Zycia, podpisujac umowe o wspétpracy z Crown Financial Ministries, stworzyt
dla Edukacji Finansowej Crown w Polsce prawne mozliwosci dziatania. W wyniku spotkania w dniu 10 stycznia
2008 z Peterem Briscoe, Edukacja Finansowa Crown rozpoczeta dziatalno§¢ w Polsce. http://www.crown.org.pl/
(otwarty: 5.10.2018).
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zakresie, w przeciwienstwie do wspolczesnych, indywidualistycznych kryteriow oceny
wartoéci zycia. Inne powody, dla ktorych szkola naucza o finansach, to: mozliwo$¢
ksztaltowania $§wiadomosci finansowej 1 odpowiedzialnosci od najmlodszych lat;
pokazywanie praktycznych aspektéw zycia, bedacego w zgodzie z zasadami Pisma
Swictego; na poziomie szkoly podstawowej nie ma szkolnej edukacji w tej tematyce;
przekazanie podstaw wiedzy finansowej opartej na ponadczasowych warto$ciach Pisma
Swietego (Bednarz, 2013, s. 124-126).

Edukacja finansowa Crown stanowi przyktad taczenia aspektu materialnego,
duchowego i intelektualnego w wychowaniu dzieci (Raszka, 2017, s. 151). Andrzej Fesnak
podkresla, ze lepsze wyniki daje troska o sprawy materialne i rownolegle troska o rozwdj
duchowy i intelektualny. Jego zdaniem nalezy pokaza¢ dziecku, ze pieniadze sa wazne,
a nawet bardzo wazne w wielu momentach zycia, jednak nie sg jedyna miarg wartosci ludzi
ani jedynym kryterium, wedtug ktoérego nalezy ludzi postrzega¢. Autor uwaza, ze pieniadze i
rozwoj duchowy to wlasciwe, perfekcyjne potaczenie (Fesnak, 2011, s. 46).

Kolejnym przyktadem krzewienia wiedzy finansowej wsrdd najmtodszych uczniow
jest innowacyjny na skale kraju projekt Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla najmiodszych.
Gloéwnym celem trwajgcego trzy lata projektu edukacji finansowej jest wdrozenie programu
edukacji finansowej (zgodnego z podstawg programowg) autorstwa Matgorzaty Zytko, Aliny
Kalinowskiej oraz Ewy Kruk, przeznaczonego dla uczniéw klas I-III szkoty podstawowe;.
Projekt jest realizowany w latach 2017-2019 w 44 szkotach *. Zajecia prowadza
przygotowani do tego zadania nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej. Mozna powiedzie¢, ze
program ten umozliwia edukacj¢ finansowa szkolng, ktoéra jest realizowana w dwoch
segmentach, tj. wérdd uczniow i wsrod nauczycieli zajmujacych si¢ edukacja finansowa,
bowiem skierowany jest do obu tych podmiotéw edukacyjnych.

Cele szczegétowe omawianego projektu to miedzy innymi: rozwoj wiedzy i
umiegjetnosci finansowych uczniéw poprzez umozliwienie dzieciom osobistego przezycia
sytuacji edukacyjnych zwiazanych z zarzadzaniem pieni¢gdzmi; zdobywanie doswiadczen
podczas rozwiazywania problemow; rozwdj podstaw krytycznego myslenia ucznidw,
dotyczacego konsekwencji podejmowania decyzji finansowych oraz ich znaczenia w Zyciu
kazdej osoby i rodziny; oraz rozwoj kompetencji zawodowych wsrdd nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej. Mysle, decyduje, dzialam — finanse dla najmiodszych opiera si¢ na
koncepcji ,,pakietu projektow edukacyjnych”, ktore sprzyjaja doswiadczaniu przez dzieci
nowych sytuacji zwigzanych z postugiwaniem si¢ pienigdzmi w sposob s$wiadomy,
budowaniu intuicji finansowych i rozumieniu tego obszaru zycia w sposoéb odpowiedzialny
i krytyczny. Program zawiera osiem obszardw tematycznych: pienigdz, zarabianie pieni¢dzy,
gospodarstwo domowe, przedsiebiorstwo, sklep, instytucje finansowe, oszcz¢dzanie i
inwestowanie, solidarno$¢ i wzajemna pomoc. Mozna powiedzie¢, ze program wypelnia
pewna luk¢ w obszarach edukacji ekonomicznej spoteczenstwa. Innowacyjny charakter
programu wynika miedzy innymi z odejscia od tradycyjnej .podrecznikowej” metody

4 Mysle, decyduje, dziatam — finanse dla najmiodszych, https://www.nbportal.pl/edukacja-w-nbp/projekty-w-
realizacji/mysle,-decyduje,-dzialam-finanse-dla-najmlodszych (otwarty: 11.10.2018); https://www.skef.pl/mysle-
decyduje-dzialam/ (otwarty: 10.10.2018). Rekrutacja nauczycieli do prowadzenia zaj¢¢ w ramach projektu
przeprowadzona zostala na obszarze co najmniej 6 wojewodztw: pomorskiego, zachodnio-pomorskiego,
warminsko-mazurskiego, mazowieckiego, matopolskiego i lubelskiego.
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realizacji na rzecz otwartego pakietu edukacyjnego, S$cisle zwigzanego z edukacja
matematyczng i spoteczng. Otwarta konstrukcja programu pozwala na wykorzystanie pakietu
edukacyjnego nie tylko w trakcie zaje¢ w klasie, ale rowniez podczas zaje¢ w Swietlicy
szkolnej czy §wietlicy terapeutycznej. Opisywany program edukacji finansowej dla uczniow
klas I-III zapoznaje dzieci z podstawowymi pojeciami z zakresu ekonomii, uswiadamia im
istnienie szeregu instytucji finansowych, buduje wiedz¢ na temat pienigdza; rozwija
doswiadczenia 1 umiejetnosci dzieci zwigzane z funkcjonowaniem w rzeczywistosci
finansowej; umozliwia osobiste przezycie sytuacji edukacyjnych zwigzanych z zarzadzaniem
pienigdzmi w konkretnych sytuacjach, krytyczne czytanie tekstow zwigzanych z pienigdzmi;
rozwija umiejetnosci wartosciowania i rozumienia humanistycznego wymiaru procesow
finansowych i namyshu nad wyborami zwigzanymi z finansowym wymiarem stylow zycia;
rozwija postawe krytycznego myslenia nad spotykanymi na co dzien zjawiskami kultury
finansowej (Zytko i in., 2016, 15-19).

Oproécz ksztattowania u dzieci umiej¢tnosci planowania wydatkéw oraz rozwaznego
wydawania pieni¢dzy, niezwykle wazne jest ksztaltowanie umiej¢tnosci oszczedzania.
Trudno nie wspomnie¢ tutaj Szkolnych Kas Oszczednosci (SKO): to najwigkszy, najstarszy i
najbardziej rozpoznawalny w Polsce program edukacji finansowej. PKO Bank Polski od
pokolen zache¢ca najmtodszych do oszcze¢dzania i zdobywania wiedzy z zakresu finansow.
Obecnie SKO to unikatowe rozwigzanie w skali Europy, dostosowane do potrzeb polskich
uczniow. Projekt Szkolnych Kas Oszczednosci, ktorego korzenie siggaja lat dwudziestych
ubieglego stulecia, jest aktywnie rozwijajacym si¢ programem o ogromnym potencjale
edukacyjnym. Kierunki jego rozwoju sa wyznaczane przez kolejne pokolenia ucznidw,
ktorzy, czerpiagc z niego praktyczng wiedz¢ o finansach i ekonomii, zyskuja niezbedne
narzedzia do radzenia sobie w dorostym zyciu’.

Mozna tutaj jeszcze wymieni¢ inne projekty, ktorych celem jest wprowadzanie dzieci
miedzy innymi w $wiat finansow. Niektore z nich zostaly zakonczone, jednak mozna
korzysta¢ z wypracowanych materialéw edukacyjnych dostepnych w internecie. Stas i Zosia
w szkole’ jest przyktadem innowacyjnego programu nauczania metoda projektu w ramach
edukacji wczesnoszkolnej. Za priorytetowe cele tego programu przyjeto ksztaltowanie
czterech kompetencji: ekonomicznej, ekologicznej, przedsigbiorczej i spoleczne;.

5 Potrzebe wprowadzenia tematyki oszczgdnos$ci do szkolnych programéw nauczania postulowano w Polsce juz w
XVII wieku, m.in. w materiatach utworzonej w 1773 Komisji Edukacji Narodowej, pierwszego w Europie
nowozytnego Ministerstwa Oswiaty. Do idei uzupeinienia programéw szkolnych o zagadnienia dotyczace
oszczgdnos$ci i racjonalnego gospodarowania pienigdzmi powrdcono kilka lat po odzyskaniu przez Polske
niepodlegtosci. W 1925 Minister Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego, Stanistaw Grabski, wydat
okolnik gloszacy, ze mtodziezy szkolnej nalezy wpaja¢ umieje¢tnos¢ i zasady oszczg¢dzania pienigdzy. Celowi
temu stuzy¢ miato migdzy innymi tworzenie Szkolnych Kas Oszczednosci. Pierwsze z nich powotano w 1927 r.
Osiem lat pozniej kuratela projekt objeta Pocztowa Kasa Oszczednos$ci, ktora po II wojnie $wiatowej
przeksztatcona zostata w Powszechna Kase Oszczedno$ci Bank Polski. http://www.pkobp.pl/80-lat-sko/historia-
sko-pko-banku-polskiego/ (otwarty: 5.10.2018); Obecnie do SKO nalezy ok. 4,5 tys. szkét podstawowych, a 150
tys. dzieci korzysta z internetowego serwisu www.sko.pkobp.pl (otwarty: 5.10.2018); Materiaty edukacyjne
adresowane do dzieci oszczgdzajacych w SKO, ich rodzicow oraz materiaty dydaktyczne dla nauczycieli
https://www.pkobp.pl/klienci-indywidualni/dla-dzieci/sko-szkolne-kasy-oszczednosci/ (otwarty: 5.10.2018).

Stas i Zosia w szkole. Innowacyjny program nauczania edukacji wczesnoszkolnej metodq projektu.
https://docplayer.pl/9272342-Stas-i-zosia-w-szkole.html, (otwarty: 10.10.208).
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Nastepnym przykladem jest program zintegrowanej edukacji Odkrywca biznesu’,
ktéry migdzy innymi umozliwia dzieciom w bardzo atrakcyjny i nowoczesny sposob
poznanie skomplikowanego $wiata finansow 1 przedsigbiorczosci. Jego realizacja
przygotowuje najmtodszych do uczestnictwa w gospodarce opartej na wiedzy i wypracowuje
nawyk $wiadomego korzystania z instrumentdéw, wspierajacych skuteczne oszacowanie
mozliwos$ci biznesowych oraz finansowych. Stanowi punkt wyjscia i zalazek dla dalszego
ksztalcenia uczniow w zakresie wypracowania umiejetno$ci $wiadomego analizowania
realiow otoczenia gospodarczego oraz poszukiwania sposobow na kreowanie popytu.
Zatozeniem programu jest to, aby dzigki tresciom w nim zawartym zmierza¢ do wzbudzenia
w dziecku samodzielnosci i przedsigbiorczosci, dajac takze niezbedny zasob wiedzy, w tym
kompetencji z zakresu ekonomii i przedsigbiorczosci. Na dalszych etapach nauczania istnieje
mozliwo$¢ rozszerzenia omawianego programu o wiedz¢ na temat rynkow kapitatowych
oraz ztozonych transakcji biznesowych.

Ciekawa propozycje stanowig przygotowane przez Os$rodek Rozwoju Edukacji
scenariusze zaj¢¢ z zakresu edukacji ekonomicznej nie tylko dla klas I-III szkoty
podstawowej. Moje dochody, wydatki, oszczednosci. Edukacja ekonomiczna w scenariuszach
lekcji. Szkola Podstawowa® to propozycja, ktora powstata w odpowiedzi na potrzebe
edukacji ekonomicznej prowadzonej od najmtodszych lat, dostrzezong przez wiele instytucji
europejskich 1 polskich. Wspomniany pakiet edukacyjny jest skierowany do nauczycieli
pracujacych z dzie¢mi i przekonanych, ze ekonomiczny sposob myslenia oraz postawy
przedsigbiorcze mozna — i nalezy — ksztattowac¢ juz od najmtodszych lat. Scenariusze zajg¢
dla klas I-I1I odwotuja si¢ do fragmentow znanej dzieciom ksiazki Astrid Lindgren, Dzieci z
Bullerbyn. W tym miejscu nalezatoby jeszcze wskaza¢ materialy dla nauczycieli szkot
¢wiczen, dostgpne na stronie internetowej Osrodka Rozwoju i Edukacji, pod tytutem Jak
rozwija¢ kompetencje ekonomiczne u najmtodszych? Autorzy zwracaja uwage na to, aby w
trakcie prowadzenia zaj¢¢ rozwijajacych kompetencje ekonomiczne u dzieci przedszkolnych
1 wezesnoszkolnych, nauczyciele starali si¢ nie wspiera¢ postaw konsumpcjonistycznych, ale
w miar¢ mozliwosci ksztattowaé postawe $wiadomego korzystania z wolnorynkowych
mozliwosci. Dlatego tez za jeden z najwazniejszych elementow rozwoju kompetencji
ekonomicznych uwazaja postawe przedsigbiorcza (Stando, Sptawska-Murmyto, 2017, s. 5).

Cyklicznie powtarzajagcym si¢ od kilku lat wydarzeniem, zaprojektowanym dla
uczniow szkot podstawowych, gimnazjow oraz szkot ponadpodstawowych, a takze bibliotek
publicznych jest Global Money Week (GMW) — Swiatowy Tydzier Pienigdza. Jego VII
edycja odbyla si¢ w dniach 12-18 marca 2018, pod hastem Money Matters Matter —
Pienigdze sig¢ liczq. Celem akcji Global Money Week jest zainspirowanie dzieci i mtodziezy
do zdobywania wiedzy 1 umiej¢tnosci niezbednych do osiagnigeia samodzielnosci

7 Program zintegrowanej edukacji Odkrywca biznesu, https://zasobyip2.ore.edu.pl/pl/publications/download/4134
(otwarty: 10.10.2018).

8 Moje dochody, wydatki, oszczednosci. Edukacja ekonomiczna w scenariuszach lekcji. Szkota podstawowa.
Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2010, https://www.ore.edu.pl/2011/01/moje-dochody-wydatki-
oszczdnoci-scenariusze-edukacji-ekonomicznej-dla-szko-podstawowych/ (otwarty: 10.10.2018).
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finansowej w dorostym zyciu, przygotowanie miodego pokolenia do podejmowania
$wiadomych decyzji finansowych, a tym samym walka z wykluczeniem finansowym’.

Na uwage zastuguje réwniez projekt zrealizowany przez Bibliotek¢ Suska im. dra
Michata Zmigrodzkiego w Suchej Beskidzkiej i publikacja Daniela Grepsa przeznaczona dla
najmtodszych ucznidow, a takze program edukacji finansowej Cha-Ching, ktory powstal
z mysla o przekazaniu dzieciom w wieku wczesnoszkolnym wiedzy, ktora pomoze im
podejmowac wiasciwe decyzje finansowe, aby mogty osiaggac swoje cele i spetnia¢ marzenia.
Program Cha-Ching opiera si¢ na czterech kluczowych zagadnieniach zwigzanych z
pienigdzmi, to jest zarabianiu, oszcze¢dzaniu, wydawaniu i pomaganiu. Tresci zwigzane
z pieniedzmi prezentowane s3a dzieciom w atrakcyjnej, $piewanej formie (dziesieé
trzyminutowych odcinkéw). Tekst dialogdw, przygod i piosenek szesciu bohaterow (trzech
dziewczynek 1 trzech chlopcow) zespotu jest nie tylko shtyszany przez dzieci, ale
jednoczes$nie pojawia si¢ na ekranie.

Podsumowanie

Edukacja finansowa adresowana do dzieci, i to od najmtodszych lat, nabiera coraz wigkszego
znaczenia. Nie ma watpliwosci, iz wlasnie ta sfera zycia odgrywa wazng rol¢ w pomyslnym
rozwoju 1 przyszlosci kolejnych pokolen. Edukacja finansowa staje si¢ niezbgdna, a
jednoczesnie pilng potrzeba w obecnych czasach, co potwierdzaja wyniki dotychczasowych
badan w zakresie edukacji ekonomicznej w Polsce. Trudno poréownywaé¢ wyniki tych badan,
gdyz prowadzone byly przez rdézne instytucje wedtug réznych zatozen. Niemniej jednak
pokazuja one, ze polskie spoleczenstwo posiada niewielka wiedz¢ finansowa (Iwanicz-
Drozdowska, 2009, 2014, Penczar, 2014, Swiecka, 2018, s. 13-14). Stad tez edukacja
finansowa dzieci powinna wigza¢ si¢ ze wzbogacaniem ich wiedzy z zakresu finansow, ale
réowniez umozliwia¢ jej stosowanie w praktyce szkolnej, a takze pozaszkolnej. Przy czym
nalezy zwrdci¢ uwagge na znaczenie zgodno$ci pomigdzy sposobem wychowania dzieci przez
rodzicéw, a schematami poznawczymi formulowanymi w szkole, co potwierdzaja badania
Jacquesa Lautrey (Lautrey 1980, Roland-Lévy, 2004, s. 296). Bez przetozenia wiedzy
finansowej na praktyke trudno méwi¢ o ksztattowaniu umieje¢tnosci finansowych, a w dalszej
kolejnosci nawykow i postaw. Stad nasuwa si¢ wniosek, ze edukacja finansowa szkolna musi
iS¢ w parze z edukacja finansowa domowg (Raszka, 2015, s. 367-380, Raszka, 2017, s. 148-
150). W takiej sytuacji bardzo wazne wydaje si¢ przygotowanie nauczycieli, a takze
rodzicow do merytorycznego prowadzenia rozméw z dzieémi na tematy zwigzane z
podstawami wiedzy finansowej, a przy tym odwolywania si¢ do osobistych do$wiadczen
i potocznej wiedzy finansowej dzieci. Celem takiego podejscia powinno by¢ porzadkowanie
i uzupelnianie ich wiedzy, a takze wyposazanie w umiej¢tnos¢ uprawiania krytycznego i
interpretacyjnego odczytywania podstaw ekonomii (Rutkowiak, 2010, s. 351), a tym samym
$wiadomego i odpowiedzialnego podejmowania dziatan finansowych.

’ Swiatowy Dzieri Pienigdza jest inicjowany przez Urzad Komisji Nadzoru Finansowego (UKNF) we wspotpracy z
Ministerstwem Finanséw https://www.ore.edu.pl/2018/02/global-money-week-gmw-swiatowy-tydzien pieniadza/
(otwarty: 10.10.2018), https://www.knf.gov.pl/CEDUR?articleld=60947&p_id=18 (otwarty: 10.10.2018).
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Inicjatywy podejmowane w celu upowszechniania edukacji finansowej
wsrod najmlodszych uczniow

Artykul zawiera opis wybranych programéw i projektow edukacji finansowej, skierowanych
do uczniow edukacji wczesnoszkolnej. Wsroéd nich znajdujg si¢ takie, ktore zostaty
zakonczone i takie, ktore sa aktualnie realizowane. Przeglad inicjatyw upowszechniania
edukacji finansowej wsrod najmtodszych uczniow poprzedzaja rozwazania teoretyczne
wokot edukacji finansowej 1 poje¢ z nig zwigzanych.

Stowa kluczowe: edukacja finansowa dzieci, edukacja wczesnoszkolna.

Initiatives undertaken to disseminate financial education
among the youngest pupils

The article contains a description of selected programs and financial education projects
addressed to the youngest primary school pupils. Some of those programs have been
completed and the other ones are currently implemented. In the text, firstly, there are
presented theoretical considerations on financial education and concepts related to it; next,
the article shows an overview of initiatives undertaken to disseminate financial education
among the youngest pupils.

Keywords: financial education of children, early school education.
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REFLEKSJE METODOLOGICZNE

Katarzyna Kmita-Zaniewska
Uniwersytet Gdanski

INTERAKCJE, NARRACJE I INTERPRETACJE
W BADANIACH BIOGRAFICZNYCH

Biografia jest wyjatkowym zrédtem danych. Kontakt z biografia to w pewnym sensie
pozostawanie w zwigzku z samym cztowiekiem — bohaterem biografii. Swiat przezywany,
doswiadczony przez badanych, mozna pozna¢ jedynie wyzwalajagc w nich opowies¢ o
wlasnym zyciu, gdyz wiedza wigcej jako jego Swiadkowie i unikatowi uczestnicy (Halas,
1990, 5.206). Wobec tego, bezposrednie spotkanie z badanym — w sytuacji wywiadu, badz
posrednio, poprzez analiz¢ narracji, umozliwi odkrywanie znaczen zanurzonych w
retrospekcji. Jakg metoda bada¢ subiektywne sensy ludzkiego dziatania? Poszukujac modelu
wyjasniania zjawisk, odstaniamy to, co ,,jest wylacznie ludzkie i co ksztattuje w duzej mierze
zachowanie cztowieka — znaczenie nadawane sytuacji spotecznej w jakiej dzialamy i jej
rozumienie” (Feinberg, Soltis, 2000, s. 80). Badania jakosciowe, skoncentrowane na
,odczytywaniu” do$wiadczen biograficznych, sa wlasciwe dla rozpoznawania znaczen,
ktore przypisujemy zdarzeniom, procesom badz strukturom swego zycia oraz do wigzania
tych znaczen z otaczajacym ludzi §wiatem spotecznym (Huberman, Miles, 2000, s.10).

Biografia oznacza histori¢ zycia, droge zyciowa cztowieka, jest w koncu opisem
zycia (gr. bios — zycie, graphe — pismo), za$§ badacz, ktory ,,dazy do uchwycenia i
zrozumienia centralnych struktur znaczeniowych w zyciu podmiotu, musi w z y ¢ si¢ w
biografi¢ drugiej osoby tak, by moc spojrze¢ na jej doswiadczenia z podwdjnej
perspektywy — znajdowania si¢ tam, gdzie ona, postrzegajac i artykulujac jej przezycia jej
oczyma i ustami. Dokonujac tego, badacz przemawia przez osob¢ badang, a ona przez niego”
(Denzin, 1990, s. 58). Dostrzezenie warto$ci autorefleksji w odniesieniu do badan
biograficznych jest przepustka do odkrywania nowych obszaréw poznawczych w
pedagogice. Ludzka refleksyjno$§¢ prowadzi do procesu zmiany spotecznej, stanowiac
narzgdzie edukacji i rozwoju.

Stopniowemu  uprawomocnianiu  metodologii  jakoSciowej  towarzyszyto
upodmiotowienie relacji badawczej, co miato polega¢ na specyficznym stosunku badacza do
samego siebie jako jednostki ludzkiej oraz stosunku do partnera interakcji badawczej
(badanego) i do rozpoznawanego problemu badawczego (przedmiotu badan). Taka
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samowiedza badacza pozwala mu ,traktowa¢ samego siebie jako podmiot i umozliwia
innym traktowa¢ go réwniez podmiotowo [...], paradoksalnie odbiera mu wyjatkowosc,
odmienno$¢ »gatunkowa« od jego badanych, zakladang we wzorcu »pozytywistycznyme,
[...] ktadzie zatem nacisk na jego podobienstwo do badanych, wskazuje, ze oba podmioty
interakcji badawczej maja pewne wspodlne cechy oraz, ze uczestnicza w ramach »wspolnej«
rzeczywistos$ci” (Wyka, 1993, 5.48-49).

,»Wspolny $wiat” partnerow interakcji odrzuca rol¢ autorytetu dotad przypisywana
badaczom. Badacz moze otrzymaé¢ od badanych wiedz¢ na temat ich ,,wspdlnej”
rzeczywistosci i dzieli¢ si¢ z nimi wlasng wiedza, co poprzez dziatanie autentyczne
prowadzi do osobowych, ,naturalnych” (nie wytacznie w roli zawodowej) kontaktow z
badanymi (Wyka, 1993, s5.50-51). Mozliwe, ze jest to jedyne ,srodowisko” interakcji,
wyzwalajace sensy i znaczenia w narracjach biograficznych badanych osob; w powigzaniu z
zasobami badacza — jego wrazliwoscia 1 kompetencjami komunikacyjnymi.

Perspektywy badawcze w orientacji jakosciowej wyznaczane sa przez zalozenia
teoretyczne, podazajace za nimi metody zbierania danych oraz metody ich interpretacji.

W paradygmacie interpretatywnym optyka badanych i zdolno$ci poznawcze podmiotu
staja si¢ zrodtem wiedzy opisywanej przez Robina Ushera jako ,kreacja ludzkiego umystu”
— rzeczywisto$¢ nie istnieje na zewnatrz podmiotu, czekajac na odkrycie, a raczej ,jest
kreowana w postrzeganiu przez konstrukty, jakimi postuguje si¢ badacz” (Nowak-
Dziemianowicz, 2006, s.20) Wiedza nieustannie zmienia si¢ — podobnie fakty, zdarzenia,
a przede wszystkim ludzie. Zadaniem badacza jest dokonanie opisu tej statosci lub
zmiennosci. Wiedza ma charakter spoteczny, za$ jej zrozumienie jest wynikiem interpretacji
w odniesieniu do tradycji i specyficznych warunkow spotecznych. W paradygmacie
interpretatywnym pojawia si¢ jeszcze jedna wazna kwestia: ,,w interpretacji i nadawaniu
znaczen kluczows role odgrywaja wartosci wyznawane przez badaczy i badanych” (tamze,
s. 21).

Majac na uwadze szczegodlna rol¢ badacza, niezbedne zaangazowanie podczas analizy
1 interpretacji biografii, mozna uzna¢, ze wynikiem pracy nad opowieSciami o zyciu
(biografiami, autobiografiami) ,,nie jest kolekcja obiektywistycznie pojmowanych faktow,
ale narracja o faktach [...]. Biografia jest procesem rozwijajacym si¢ w czasie. Dopdki trwa,
nic nie jest definitywnie skonczone, nawet przesztos¢” (Malewski, 2010, s. 150). Czy wobec
tego wiedza ,,wyprowadzona” ze zrddet biograficznych jest aktualna jedynie w odniesieniu
do okreslonego miejsca i czasu oraz wylacznie pojedynczego przypadku w interpretacji
konkretnego badacza?

Zaktadam, ze dane jakosciowe (w tym narracje biograficzne) pozwalaja badaczom
zblizy¢ si¢ do spektrum problemoéw podejmowanych przez jednostki w codziennych
interakcjach oraz ,,wyodrebni¢ i podda¢ analizie sposoby, w jakie jednostki buduja i
rozwijaja wzajemna komunikacj¢” (Gibbs, 2011, s.21). Poznajac biografie, poznajemy cele,
dazenia oraz znaczenia istotne dla uczestnikow i kreatoréw spotecznej rzeczywistosci, gdyz
zanim biografia zostanie przeksztalcona w zrédlo wiedzy jest pierwotnie zjawiskiem
spotecznym (Hatas, 1990, s.197). Doswiadczenie ludzkie jest wiec bezcenne, stanowiac dla
badaczy zrédlo autentycznej i niepowtarzalnej wiedzy o §wiecie — subiektywnej prawdy o
zyciu.
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Badania biograficzne i symboliczny interakcjonizm Herberta Blumera

Ogolne zatozenia interakcjonizmu symbolicznego, w tym koncepcja aktora wyposazonego
w jazn, zdolnego do rozmowy z samym soba i interpretujacego Srodowisko, zapewniaja
danym biograficznym miejsce uprzywilejowane. Interakcjonizm symboliczny odnosi si¢ do
subiektywnych znaczen i postrzega wszelkie dane badania spotecznego jako wytwory
interakcji. Podejécie to, osadzone w paradygmacie interpretatywnym (interpretacyjnym)
uchodzito nawet, w czasie swojego rozkwitu, za rzecznika wykorzystywania danych
biograficznych (Hatas, 2006, s. 31, 198).

Podstawowe zatozenia orientacji symbolicznego interakcjonizmu Herberta Blumera
ufundowane sa na pojgciach znaczenia oraz dzialania. Nie jest to kierunek o spojnych
zatozeniach, cho¢ oczywiscie istnieje pewien trzon tego stanowiska teoretycznego. Jego
formowanie si¢ zostato zapoczatkowane odrzuceniem zatozenia o podmiocie poznajacym
jako biernym widzu (Hatas, 1990, s.198). Blumer przyjal, ze ,ludzie interpretuja czy
»definiuja« wzajemnie swoje dziatania, zamiast na nie po prostu reagowac” (Blumer 1984, s.
71-72), dlatego pewien rodzaj interakcji, typowy dla ludzi, ma wymiar symboliczny i wynika
z dazenia do wzajemnego zrozumienia swoich dziatan. W zyciu spolecznym wystepuja takze
niezliczone interakcje niesymboliczne, wowczas, gdy natychmiast i bezrefleksyjnie
odpowiadamy sobie nawzajem na komunikaty niewerbalne, gesty czy ton glosu (Blumer,
2007, s. 10-11)y

Whyktadnia interakcjonizmu symbolicznego wedtug Blumera wyraznie nawigzuje do
pojecia jazni Georga H. Meada i wyjasnienie, czym jest jazn, wydaje si¢ kluczowe dla
dalszej lektury. Zalozenie, iz cztowiek jest wyposazony w jazn oznacza, ze moze by¢
podmiotem dzialania — moze dziata¢é wobec samego siebie oraz wobec innych. Zdolnos¢
oddziatywania na siebie pozwala czlowiekowi stawi¢ czolo otaczajacemu go S$wiatu,
a przede wszystkim ,,umozliwia mu wskazywanie sobie samemu rzeczy znajdujacych si¢ w
jego otoczeniu i kierowanie w ten sposob swoimi dziataniami [...]; Swiadome zycie
cztowieka [...] jest nieprzerwanym procesem udzielania samym sobie wskazan przedmiotow,
z ktérymi ma do czynienia i ktore bierze pod uwage” (Blumer, 1984, s.72-73). Jazn jest
procesem (nie jest statyczna), ktory umozliwia czlowiekowi jakby ,.stana¢ obok siebie”,
sprawdzi¢, oceni¢ dany przedmiot, powstrzymac od dziatania, ustali¢ mozliwosci, upewnic¢
si¢ jakie jest jego znaczenie itd. Jest to swoisty mechanizm interakcji z samym sobg, ktory
wyzwala interpretacj¢ i prowadzi do podjecia dziatania na podstawie tej interpretacji
(Blumer, 2007, s. 50).

Interakcja symboliczna jest wigc zwigzana z interpretacja, czyli ustalaniem znaczenia
aktywno$ci innej osoby oraz definiowaniem, oznaczajacym przekazanie innej osobie
wskazowek co do tego, jak ma dziata¢ (Blumer, 2007, s. 52). Blumer za najwazniejszg ceche
zwigzkow miedzyludzkich uznaje to, ze ,,uczestnicy biora si¢ nawzajem pod uwage” (tamze,
s. 84), co oznacza, ze jest to relacja dwoch podmiotow, nie za§ przedmiotu i podmiotu.
Interakcja symboliczna jest w koncu rowniez procesem, ktory ksztattuje ludzkie zachowanie.
Nasze dzialania wymagaja dopasowania si¢ do dziatan innych osob. Uczestnicy ,,dostrzegaja
1 szacuja nawzajem swoje dzialania, kazdy organizuje dziatanie uwzgledniajac druga osobe,
a czyniac to, powstrzymuje si¢, udziela sobie zachgty i kieruje soba, budujac swoja lini¢
dziatania” (tamze).
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Dokonujaca si¢ poprzez interakcjg, w kontaktach z drugim czlowiekiem, wymiana
znaczacych symboli werbalnych i niewerbalnych, prowadzi do nadawania znaczen
przedmiotom i dziataniom. Kazda interakcja zachodzi w konkretnej sytuacji, zas wszelkie
zmiany sytuacji wptywaja na ponowne interpretacje znaczen (por. Halas, 2006; Blumer,
2007).

Podstawowe tezy Blumera odnoszg si¢ do zwiazku znaczenia i dziatan ludzkich:
1. Ludzie dziatajg na podstawie znaczen, jakie majg dla nich przedmioty.
2. Znaczenia sg rezultatem procesu interakcji.
3. Znaczenia sa modyfikowane przez interpretacje, jakich ludzie dokonuja w aktualnym

dzialaniu i w sytuacjach, w ktorych si¢ znajduja (por. Blumer, 2007, s. 7-9).

W zatozeniach interakcjonizmu symbolicznego, przedmioty oznaczaja wszelkie obiekty,
instytucje, inne istoty ludzkie i kategorie ludzi (np. przyjaciele, wrogowie), ideaty, dzialania
innych oraz wszelkie sytuacje, jakie jednostka spotyka. Dziatania cztowieka wobec tych
przedmiotow skutkujg definicja przedmiotu dla osoby. Blumer poddaje obiekty umownej
klasyfikacji, wymieniajac: obiekty fizyczne (np. krzesta, rowery, drzewa), obiekty spoteczne
(np.studenci, matka, przyjaciel), obiekty abstrakcyjne (np. zasady moralne, idee i doktryny
filozoficzne) (tamze, s. 12).

Drzewo nie jest tym samym przedmiotem dla drwala, botanika czy poety —
podpowiada Blumer. Znaczenia nie s3 obiektywnymi wtasciwosciami przedmiotow, lecz sa
wytworami spotecznymi, ktére wyrastaja z podejmowanych wobec tej osoby sposobdw
dziatania, z uwzglednieniem tegoz przedmiotu.

Nadawanie i modyfikowanie znaczenia przedmiotu przebiega dzigki procesowi
interpretacji. Dokonuje si¢ on poprzez poczatkowe wskazanie przedmiotu, wobec ktdrego
jednostka bedzie dziatata, oraz wskazanie obiektéw majacych znaczenie (wchodzi w
interakcje z samym soba), by nastgpnie przejs¢ do drugiego etapu interpretacji: ,,dzigki
procesowi komunikowania si¢ z sobg, interpretacja staje si¢ kwestia operowania
znaczeniami. Jednostka selekcjonuje, sprawdza, zawiesza, przegrupowuje i przeksztatca
znaczenia pod katem sytuacji, w jakiej si¢ znajduje oraz kierunku dziatania” (tamze, s. 7-8).
Co wazne, w interakcji bierze si¢ pod uwage historycznie i biograficznie nagromadzona
wiedz¢ uczestnikow interakcji oraz wytworzone w danej grupie (w $Srodowisku) reguty
interpretacji znaczen i formy komunikowania si¢ (Hatas, 2006, s.299).

Pojawiajace si¢ w koncepcji interakcjonizmu symbolicznego pojgcie sytuacji ,,0dnosi
si¢ do szczegdlnego, fizycznego i spoteczno-kulturowego otoczenia, w ktérym dziatajacy ma
fizyczna, spoteczna i moralng pozycj¢. Kluczowy jest tu zwiazek definicji sytuacji oraz roli.
Ludzie chwytaja sens struktury whasnej roli na podstawie definicji sytuacji” (tamze, s. 115-
116). Przyjmuja wiec role i domniemaja role partnera interakcji poprzez wyobrazanie sobie,
jak widzi nas partner i jak definiuje sytuacje. Interakcja jest wigc tworzeniem rol oraz
interpretowaniem i przyjmowaniem roli partnera.

Odnoszac si¢ do zatozen Blumera, nalezy ponownie podkresli¢ zmiennos$¢ sytuacji.
Sytuacja jest taka, jak ja definiuja jej uczestnicy, redefinicje s3 nieuniknione, gdyz wtasnie
od momentu historycznego i warunkéw srodowiska, czyli od aktualnych sytuacji, zalezne sa
znaczenia, jakie ludzie nadaja przedmiotom. Sytuacja jest czynnikiem ciaglej reinterpretacji
ludzkiego zycia. Je$li badacz ,zatrzyma” aktualny moment (sytuacj¢) z zZycia partnera
interakcji, to echem spotkania z badanym bedzie biografia, jako ,,zycie opowiedziane,
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opisane i przekazane innym za posrednictwem jezyka” (Lalak, 2010, s. 394). Biografia to
zycie konstruowane, ,bezustanny proces konfrontowania wlasnego do$wiadczenia ze
zmieniajacym si¢ Swiatem zewngtrznym” (tamze).

Zmienno$¢ sytuacji i ptynno$¢ biografii umozliwiajg utrwalenie opowiesci o zyciu,
ktora dezaktualizuje si¢ juz w trakcie jej wypowiadania. Jest aktualna tylko podczas
konkretnej, okreslonej interakcji z badaczem, wobec tak a nie inaczej zinterpretowanej przez
rozmowce sytuacji wywiadu. Zadaniem badacza jest uznanie, ze otrzymuje informacje o
$wiecie znaczen badanych, o ich $wiecie, nie za§ §wiecie obiektywnym, jakim widzi go
nauka. Wszelkie przedmioty — spoleczenstwo i przyroda, sa wlasnie takie, jakimi postrzega
je jednostka. Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze akceptacja
podmiotowosci rozméwcey podczas badan biograficznych potwierdza ugruntowanie
interakcjonizmu symbolicznego w paradygmacie interpretatywnym w naukach spotecznych.

Badanie zjawisk spotecznych wiaze si¢ z analiza potocznego do$wiadczenia znaczen
przez ludzi i jest to podejscie zbiezne z opisang przez Floriana Znanieckiego zasada
,»wspotczynnika humanistycznego”. Blumer, w swojej sztandarowej pracy Interakcjonizm
symboliczny. Perspektywa i metoda, piszac o ,czynniku do$wiadczenia ludzkiego”,
stwierdza: ,ten subiektywny aspekt jest niezbedny, jak wykazuja Thomas i Znaniecki.
Badania ograniczajace si¢ do »czynnikéw obiektywnych« sa nieadekwatne i jednostronne”
(Blumer, 2007, s. 96).

W interakcjonizmie symbolicznym Mead oraz Blumer nie zarysowali do$¢ wyraznie
waznego aspektu rzeczywistosci spotecznej — koncepcji wartosci. Antonina Kloskowska
zauwaza, ze Blumer wrecz ,,minimalizuje i lekcewazy rol¢ kultury, wartosci i podobnych
»sit«oddzialujacych za ludzkie podmioty. Stusznie akcentujac aktywna role jednostki
interpretujacej kulturg, niepotrzebnie neglizuje tresci, ktore nie tylko sa wybierane i
interpretowane, ale takze kieruja wyborami i sposobem interpretacji” (Kloskowska, 1990,
s. 185). Elzbieta Halas rowniez zwraca uwagg na potrzeb¢ dopelnienia czy, jak pisze autorka,
»0Zywienia”’, w interpretacji  symbolicznego interakcjonizmu ,,zainteresowania
doswiadczeniem warto$ci 1 znaczen w odniesieniu do szerszego, historycznego kontekstu, co
mogloby rowniez przyczyni¢ si¢ do bardziej skutecznego przezwyci¢zenia rozziewu mi¢dzy
mikrospolecznym a makrospolecznym poziomem analizy” (Hatas, 2006, s. 300-301).

Znaniecki przyjal, ze warto$¢ zawiera nie tylko znaczenie. Znaczenie jest tylko
kanwa, na ktorej buduje si¢ wazno$¢ aksjologiczna przedmiotow, czyli ,.elementow $wiata
spoleczno-kulturowego”. Co istotne, pojgcie wartosci wedtug Znanieckiego jest zbiezne z
zalozeniami interakcjonizmu symbolicznego. Autor przyjal, ze warto§¢, tak jak znaczenia,
nie jest odkrywana w obiekcie, lecz moze by¢ nadana przedmiotom przez podmiot (por.
Hatas, 2001, s. 48). Przypisywanie przedmiotom warto$§ci — kwestia niedostatecznie
rozwini¢ta w pracach Blumera — dokonuje si¢ takze wobec jednostek i zbiorowosci. Wszak,
jak pisze Znaniecki, ludzie (,ja”, ,,inni”) jako obiekty dziatan maja pozytywna lub
negatywna wazno$¢ dla dzialajacych, sa przedmiotem oceny, wi¢c nadawania
waznosci/wartosci przez podmiot (tamze, s. 48-49), za$ warto$¢ i znaczenie zawarte w
biografiach maja bezposrednie odniesienie do historycznego S$rodowiska, w ktéorym
przebiegato zycie ludzi (Hatas, 1990, s. 203).
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Pulapka (do)wolnosci w badaniach biograficznych

Wilhelm Dilthey uznal, Zze przedmiotem nowoczesnej biografii jest cztowiek, jako
najbardziej pierwotny fakt wszelkich dziejow. Diltheya uznaje si¢ za prekursora koncepcji
metody biograficznej w naukach humanistycznych (por. Kloskowska, 1990, s. 183).

Odrodzenie badan biograficznych przyszto z koficem lat sze$¢dziesiatych, wraz ze
wzrostem zainteresowania osoba jako ,dzialajacym podmiotem 1 interpretatorem
spoleczenstwa oraz pojeciem rzeczywistosci spotecznej 1 struktury spolecznej jak
»konstrukcji«” (Helling, 1985, s. 95). Rozwojowi studiow biograficznych sprzyjal zwrot
interpretacyjny w naukach spolecznych oraz upowszechnienie publikowania autobiografii. Z
istotnych prac warto zwroci¢ uwage na publikacj¢ Normana K. Denzina The Research Act,
wydana w 1970 roku.

W ostatnich latach, w Europie, takze w Polsce, obserwuje si¢ coraz wigksze
zainteresowanie badaniami biograficznymi i1 narracyjnymi, szczegolnie w andragogice.
Rozkwit tego typu badan oraz badan krytycznych, badan w dziataniu, wnosi nowe szanse dla
rozwoju metodologii, by¢ moze rozbudzi tez wigksza odwage w tworzeniu teoretyczno-
metodologicznych procedur postgpowania badawczego. Jest to wazne dla ostatecznego
uprawomocnienia badan biograficznych na gruncie nauk spotecznych.  Mieczystaw
Malewski przestrzega, ze badania biograficzne ,,obdarzaja badaczy szerokim spektrum
poznawczej wolnosdci, ale jest to dar nadzwyczaj kosztowny. Wymaga dobrego
przygotowania teoretycznego i metodologicznego, innowacyjnej postawy, tworczej
wyobrazni i osobistej odwagi” (Malewski, 2010, s. 171).

Analiza biografii moze nie$¢ zagrozenie, ze wzgledu na zbyt duza badawcza swobode
i przypadkowo$¢ doboru procedur. Badan biograficznych nie da si¢ zredukowa¢ do
»zalgorytmizowane]j procedury technicznej [...]; sa one konstruktem multimetodycznym,
rodzajem pojeciowego parasola, ktory za kazdym razem musi by¢ »wypelniony«
indywidualnie dobranymi zalozeniami teoretycznymi i metodologicznymi komponujacymi
si¢ w jednorazowy i w zasadzie niepowtarzalny projekt badawczy” (tamze, s. 170).

Studia biograficzne moga przybiera¢ jedna z trzech form, najczesciej taczacych sig,
czyli:

,»1) Badanie narracji na temat jednej historii zycia,

2) zebranie historii zyciowych zgrupowanych wokét wspolnych tematow,

3) analiza poréwnawcza  historii zyciowych, dokonywana w celu wypracowania

ugruntowanej teorii” (Denzin, 1990, s. 67).

Sa to zarazem mozliwe kroki procesu jakoSciowej analizy materiatu empirycznego. Choé
historia kazdego zycia jest wyjatkowa — co podkre§la Denzin — nosi w sobie zawsze
podobienstwo do innych biografii, nadajacych si¢ do badan. Autor zaleca wigc, by badacz
nie tylko podejmowat si¢ analizy autonarracji — czeSci relacji z zycia i historii zycia (gdyz
biografia moze okazac si¢ zbyt niepowtarzalna, by doprowadzita do uogdlnien), lecz takze
badat wiele historii zycia, osadzajac je w teorii. Dopiero tak przeprowadzona analiza pozwoli
odstoni¢ znaczenia, jakie ludzie nadaja swoim przezyciom (por. Denzin, 1990, s. 67-69).
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Pojmowanie biografii jako ,obiektywnego przebiegu wydarzen”' pozwolitoby
oczywiscie unikng¢ wspomnianej pulapki, lecz w moim przekonaniu pozostaje
nieuzasadnione. Niezaleznie od zrédla, dane biograficzne — wywiady, dokumenty osobiste —
przedstawiaja, jak zapewnia Denzin: ,,do$wiadczenia i definicje danej osoby, danej grupy lub
danej organizacji tak, jak ta osoba, grupa lub organizacja interpertuje te doswiadczenia (...)
[gdyz] zachowanie ludzkie musi by¢ badane i rozumiane z perspektywy osob, ktorych ono
dotyczy” (Helling, 1985, s.13-14).

Niektorzy badacze wyraznie odcinaja si¢ od nazywania pracy z materiatem
biograficznym — metoda biograficzng. Wedlug Daniela Beartaux metoda badan
biograficznych (life history method), opiera si¢ na licznych zrédtach danych i rézni si¢ od
metody opowiadanego zycia (life story method), ktéra oparta jest jedynie na bezposrednich
danych uzyskanych od badanej osoby (tamze, s. 19). Denzin takze odréznia histori¢ zycia
(life history) od relacji z zycia (life story). Anna Giza sprzeciwia si¢ ujmowaniu badan
biograficznych w ramy pojecia ,,metody” przyjmujac, ze nie metoda (biograficzna), a
podstawy teoretyczne badania kierujg badaczem i prowadza do wyboru wtasciwych technik
zdobywania materiatu, ktore nie sa specyficzne dla podejscia biograficznego, bowiem moga
by¢ wykorzystywane w innego typu badaniach (por. Giza, 1990).

Kluczowe cechy badan biograficznych opisuja Jan Wilodarek oraz Marek Zidtkowski,
uznajac iz metoda biograficzna (nie wahaja si¢ uzywaé tego okreslenia), w roznych
odstonach, gdyz trudno méwié o jednej metodzie biograficznej, ,,odwotywala si¢ zawsze do
subiektywnej perspektywy badanych osob, czynigc ich wlasny punkt widzenia niezbednym
punktem wyjscia do konstruowania uogoélnien teoretycznych” (Wtodarek, Ziotkowski, 1990,
s. 48). Istotnie, badacze biografii wykorzystuja rézne metody, ale przedmiot ich dociekan
takze bywa zréznicowany. Dla uporzadkowania koncepcji tego rodzaju badan, Ingeborg
Helling wyréznia:

e Biografi¢ jako temat (biography as a topic), czyli jako ,,zagadnienie samo w sobie”;
Stawiane w tym wypadku pytania badawcze moga by¢ nastgpujace: Jakie sa typowe
sekwencje zdarzen w zyciu okreslonych grup? Jakie znaczenia przypisuje si¢ tym
zdarzeniom? Jaka jest ich struktura (czasu, struktura logiczna)?

e Biografia jako $rodek (biography as a means), stuzacy udzieleniu odpowiedzi na
postawione przez badacza pytania, np. w badanach nad ruchliwoscig spoteczng —
pozwala docieka¢ jak ruchliwo$¢ spoteczna jest subiektywnie postrzegana (Helling,
1990, s. 16).

Dwukierunkowo$¢ opisu biografii wynika z réznych sposobéw definiowania przedmiotu,
teoretycznego statusu analizy i stosowanych metod.

Podejscie biograficzne stosowane jest na gruncie réznych szkoét teoretycznych,
migedzy innymi symbolicznego interakcjonizmu, socjologii fenomenologicznej z
etnometodologia, strukturalizmu. Cele poszukiwan nie sa obecnie wyznaczane przez
nieograniczone czasowo 1 przestrzennie prawa ogolne czy prawidtowosci dotyczace
organizacji spotecznej — jak czynili to Thomas i Znaniecki — badacze dociekaja

Podstawy takiego stanowiska wyjasnia Anna Giza w publikacji Zycie jako opowiesé, ukazujac autobiografie jako

,-subiektywna interpretacj¢ wiasnego zycia” (Giza, 1999, s. 99 i nast.)
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prawidtowosci odnoszacych si¢ do indywidualnych przypadkow, grup okreslonych
historycznie i spolecznie, badz formalnych struktur interakcji czy potocznych teorii (por.
tamze). Jak daleko posunie si¢ badacz w formutowaniu uogélnien, zalezy od wybranej przez
niego drogi postgpowania badawczego.

Danuta Lalak opisuje dwa sposoby uprawiania nauki, wykorzystujace metode
biograficzng, ktore odwotuja si¢ do odmiennych aspektéw hermeneutyki (Lalak, 2010,
s. 390). Gdy celem badania staje si¢ ,,wydobycie subiecktywnego sensu przezy¢ i
doswiadczen podmiotu biografii” (tamze), opisanie i interpretacja bez uciekania si¢ do
zestawien 1 ,,obiektywizacji” tresci wypowiedzi badanych osob, wowczas mozna mowi¢ o
podejsciu  immanentno-analitycznym (interpretatywnym) w badaniach biograficznych. Ku
takiej strategii sktaniam si¢ w niniejszym artykule, uznajac doswiadczenie ludzkie za
autentyczne i niepowtarzalne zrédlo wiedzy o $wiecie. Badani odkrywaja przed badaczem
indywidualne znaczenia faktow ze swojego zycia i sposoby ich przezywania. Do§wiadczane
porozumienie migdzy podmiotami badania powstaje poprzez wspdlne, naturalne zycie
(bycie) w $wiecie, a pojawiajace si¢ w wyniku wykorzystania metody biograficznej pytania
moralno-filozoficzne i praktyczne nie nawotujg do koniecznosci ich definiowania.

Lalak przedstawia tez model obiektywno-analityczny. Pojawiajace si¢ w tej
przestrzeni pytania badawcze wynikaja z poszukiwania obiektywnego znaczenia
doswiadczen i1 pewnych faktow z zycia, a procedura badan pozwala opisa¢, wyjasni¢ i
charakteryzowa¢ procesy. W modelu obiektywno-analitycznym badacze podejmuja si¢
budowania ,struktur znaczeniowych i twierdzen poddajacych si¢ falsyfikacji, natomiast
wiedza budowana w ramach podejscia immanentno-analitycznego podlega procesom
weryfikacji 1 negocjowania (uzgadniania) znaczen” (tamze). Trzeci aspekt metody
biograficznej, sytuujacy si¢ jakby pomiedzy wspomnianymi modelami — interpretacja
dokumentarna, jest zwigzany z zalozeniami etnometodologii i socjologii codziennosci oraz
podejscia etnograficznego (tamze, s. 22).

Juz rodzacy si¢ zamyst badacza nad projektem badan jakosciowych, moze przyniesé
pytania podnoszace problem uznania narracji biograficznej jako materialu zrodtowego. Czy
jest w ogdle mozliwe poznanie ludzkiej biografii, czyli ,,rzeczywiscie przezytego zycia” (por.
Giza, 1991, s. 103)?

Gdy opowiadanie o swoim Zyciu... staje si¢ narracja biograficzna

Fritza Schiitzego uwaza si¢ za tworcg catoSciowej koncepcji wywiadu narracyjnego (por.
Czyzewski, 1997; Prawda, 1989; Schiitze, 1990; Schiitze, 1997; Kazmierska, 1996, 1999,
2004; Rokuszewska-Pawetek, 1996; Urbaniak-Zajac, 1999). Przedstawil swoja metode jako
komplementarng propozycj¢ gromadzenia oraz analizy materiatu empirycznego. Inspiracja
teoretyczng autorskiej koncepcji wywiadu narracyjnego sa zalozenia socjologii
interpretatywnej, ktére Schiitze okresla jako ,,wszystkie orientacje teoretyczne, ktorych
punktem wyjscia jest wyposazony w sens symboliczny, oparty na mowie charakter
rzeczywisto$ci spotecznej: orientacje, ktére podkreslaja, ze cztonkowie spoteczenstwa stoja
stale wobec zadania interpretacji ruchow interakcyjnych partneréow interakcji, spotecznych
ram interakcji i instytucjonalnie konstruowanych form spoteczenstwa” (Schiitze, 1997,
s. 22). Perspektywa biograficzna daje badaczom szeroki wachlarz mozliwosci wykorzystania
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otrzymanych danych. Badacza interesuje przebieg zycia albo sekwencja jakich$ wydarzen
,»Z zycia”. Najwazniejszym trzonem przeprowadzonych badan jest improwizowana narracja
autobiograficzna, wywotana przez badacza dzigki odpowiednio sformulowanemu pytaniu —
zachgcie do opowiadania.

Wywiad autobiograficzno-narracyjny, wedlug zatozen autora, pozwala rozmowcy na
wypowiedzi z maksymalizacjag ekspresji osoby badanej co do jej spraw osobistych
1 minimalng ingerencja badacza — dopuszczalne formy jego aktywnosci to wprowadzenie w
sytuacje wywiadu, przedstawienie swoich oczekiwan oraz roli osoby badanej, a takze
zachety do opowiadania i poglgbienia wypowiedzi, przede wszystkim poprzez komunikaty
niewerbalne (Helling, 1990, s. 15). Celem wywiadu, wedlug zalozen Schiitzego, jest
zdobycie danych, ktorych analiza umozliwi odtworzenie temporalnego porzadku oraz
sekwencji zdarzen skladajacych si¢ na poszczegolne etapy zycia (Prawda, 1989, s. 188).
Wykorzystanie wywiadu narracyjnego pozwala ,,uchwyci¢ zjawiska od strony procesualnej
oraz od strony doswiadczajacych je jednostek” (Konecki, 2000, s. 183).

Istota wywiadu narracyjnego w metodzie biograficznej polega na ,,dopuszczeniu do
glosu przede wszystkim uczestnikow badan, opowiadajacych fragment swojego zycia; jak
najmniejszej ingerencji badacza w tre$¢, form¢ oraz przebieg wypowiedzi 0soOb
uczestniczagcych w badaniach; traktowaniu opowiadanej historii zycia jak swoistego
fenomenu, przejawu indywidualnego do$wiadczenia jednostki; intencji rozumienia
opowiedzianej historii czy tez interesujacych badacza fragmentow, intencji, ktora si¢ staje
jego udziatem” (Nowak-Dziemianowicz, 2006, s.64-65). Wywiady narracyjne w badaniach
jakosciowych skoncentrowane sa na historii osoby badanej, w odréznieniu od wywiadow
,»czesciowo ukierunkowanych”, skoncentrowanych na problemie, materiale lub na
subiektywnych teoriach oraz informacjach (Rubacha, 2008, s. 140).

Technika ta jest zakorzeniona w codziennym doswiadczeniu, cho¢ zwykle
kompetencje komunikacyjne moga nie by¢ wystarczajace. Narracje przypominaja opowiesci,
ktorych czasami stuchamy, gdy kto$ spontanicznie przedstawia nam fragmenty wlasnej
biografii, wydarzenia ze swojego zycia. Badacz ma szansg¢ zblizy¢ si¢ bezposrednio do
badanych zjawisk i spojrze¢ na nie z punktu widzenia jednostki. Zazwyczaj wyzwalane
opowiadanie jest ukierunkowane na analiz¢ zjawiska w kontekscie catej biografii — wowczas
badacz prosi o rekonstrukcj¢ mozliwie pogtebionej historii swojego zycia. Bywa, ze badacz
chce podja¢ si¢ analizy okreslonego wycinka z zycia opowiadajacego, lecz wowczas, gdy
wystepuje takie tematyczne ograniczenie, istnieje niebezpieczenstwo, ze inne, wazne dla
przebiegu zycia odniesienia zostana przystoni¢te, co wptynie na mozliwosci analizy (Jacob,
2001, s. 116). Zastosowanie formuty wywiadu Schiitzego pozwala ujrze¢ badane zmienne na
szerszym tle i w kontekstach, ktére towarzyszyly przezyciom badanych. Materiat
dostarczany na podstawie wywiadu narracyjnego jest bardziej obszerny niz ten, z ktorego
badacz bedzie korzystal, poniewaz celem prowadzonych badan nie jest rekonstrukcja
biografii, a uzyskanie opartej na dokladnej analizie odpowiedzi na pytanie, kierujace
badaniem (Rubacha, 2008, s. 136). Uwazna analiza zebranego materiatu — tresci, tematow,
stylu wypowiedzi, kontekstu — pozwala odkry¢ sens, jaki badani nadaja swoim
opowiesciom. Badacz stara si¢ ustali¢ ,,jak ludzie rozumieja znaczenia kluczowych wydarzen
w ich zyciu badz w zyciu ich spotecznosci oraz dotrze¢ do kluczowych kontekstow
stanowigcych ramg ich zyciowych doswiadczen” (Gibbs, 2011, s. 108).
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Wywiad narracyjny w badaniach biograficznych przybiera forme¢ rozmowy, ktora
pozbawiona jest kontekstu codziennego dziatania, za§ badacz motywuje partnera wywiadu
do wyczerpujacego przedstawienia calej historii swojego zycia badz okreslonych czasowo
(lub tematycznie) wycinkéw biografii (Kriiger, 2001, s. 85). Autor narracji ma prawo i
wylacznos¢ na dokonanie wilasnego roszczenia waznosci swej biograficznej prezentacii.
Opowiadanie wyzwalane jest intuicyjnie, za§ badany uruchamia tkwigca w nim wewnetrzna
dynamike, ktora nie poddaje si¢ sterowaniu czy rezyserii. Kazdy wywiad staje si¢ tworem
interakcji, wspolnego dziatania méwcey i stuchacza. ,Narrator nie reprodukuje po prostu
wczesniej juz gotowych historii wlasnego zycia, ktore bylyby niezalezne od sytuacji
interakcyjnej, lecz tworzy swa opowies¢ Ww spolecznym procesie wzajemnego
ukierunkowania, powstalego na podstawie subiektywnej definicji sytuacji wywiadu
(Rosenthal, 1990, s. 99). Z perspektywy czasu wiemy wigcej o wydarzeniach, ktore
wystapity w naszym zyciu, dlatego ,,na ogol nie jesteSmy w stanie przedstawi¢ zdarzen
minionych takimi, jakie one rzeczywiscie byty” (Lalak, 2010, s. 124).

Sformutowanie ,,zachety do opowiadania”, od ktorej rozpoczyna si¢ wywiad, ma za
zadanie wywota¢ przedstawienie historii zycia (catej biografii badz wycinku zycia) bez
jakiejkolwiek interwencji tematycznej prowadzacego wywiad. Ograniczenia tematyczne
mogg jednak spowodowaé przystonigcie pewnych wydarzen, istotnych odniesien, co zaweza
mozliwo$¢ analizy. Zachg¢ta do opowiadania powinna by¢ otwarta, za§ ,temat winien
dotyczy¢ na tyle waznych aspektow zycia badanych, by byli gotowi podjac¢ trud czasami
kilkugodzinnego opowiadania” (Urbaniak-Zajac, 1999, s. 34). Celem tej fazy wywiadu jest
wigc zdobycie zaufania badanych oraz akceptacji sytuacji wywiadu (akceptacja osoby
badacza jak i np. wykorzystania dyktafonu). Badacz wyjasnia, o jaki rodzaj wypowiedzi
prosi oraz przedstawia wczesniej opracowang aranzacj¢ wywiadu (Kriiger, 2001,
s. 85). Gtowne opowiadanie zawiera rekonstrukcje historii zycia. Na tym etapie ingerencja
badacza jest ograniczona do minimum. Badacz przyjmuje rol¢ aktywnego sluchacza,
podejmujacego podczas narracji wylacznie czynno$ci analityczne, okazujacego
zainteresowania oraz zachgcajagcego do kontynuowania opowiesci, poprzez wysyltanie
komunikatéw niewerbalnych, potakiwanie, sktanianie do bardziej szczegdtowej relacji. Nie
oczekuje si¢ wiec pelnej biernosci od badacza.

Opowiadanie glowne konczy si¢ z reguty ,.koda”, ,,za pomoca ktoérej opowiadajacy
sygnalizuje zamkni¢cie swojej prezentacji historii zycia i niejako powrot do wspolczesnosci”
(Jacob, 2001, s. 116). Po zakonczeniu tej, glownej czgéci opowiadania, mozliwe jest
formutowanie pytan. Poczatkowo stawiane sg ,,pytania wewnetrzne” (immanentne) zgodne z
chronologia wypowiedzi, majace wyzwoli¢ dalsze narracje. Pytania te wigza si¢c z
fragmentami wypowiedzi o matej wiarygodnosci, przerwami i zalamaniami w narracji oraz
kieruja si¢ na pobudzenie opowiadajacego do dalszej opowiesci. W nastepnej fazie
wystepuja ,,pytania zewngtrzne” (eksmanentne), ktore dotyczy¢ moga tematow nie podjetych
przez badanych, a istotnych w przyjetej perspektywie badawczej (tamze).

Faza zakonczenia wywiadu moze obejmowaé tzw. small talk. Po wylaczeniu
dyktafonu ma stanowi¢ weryfikacje wczesniejszych wypowiedzi. Ponownie nawiguje do
ustyszanych przez badacza wypowiedzi, a uwaga prowadzacego wywiad skupiona jest na
wyszukaniu ewentualnych réznic w wypowiedziach respondenta przy wlaczonym i
wyltaczonym dyktafonie. Opowiadanie poddawane sa nastepnie transkrypcji, a zapisany tekst
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dalszej analizie (Urbaniak-Zajac, 1999, s. 36).

W badaniach  wykorzystujacych technike wywiadu narracyjnego docieramy w
zasadzie do autobiografii — zycia opowiedzianego. Anthony Giddens celnie opisuje specyfike
autobiografii w biegu narracji, gdyz wowczas nie jest autobiografia ,zwykla kronika
minionych zdarzen, ale korekcyjng ingerencja w przesztos¢” (Giddens, 2006, s. 101).
Koncentrujac si¢ na rozroznieniu tych dwoch poje¢ nalezy raz jeszcze zaznaczyc,
ze istnienie biografii jako ,,obiektywnego przebiegu zdarzen” jest watpliwe (Giza, 1991,
s. 104y

Narrator odkrywa przed badaczem subiektywna prawde¢ o zyciu, poprzez dzialanie w
szczegblnych warunkach wywotujacych szczero$¢ autobiograficzng. Prawda historyczna
zaklada zgodno$¢ czasowa wydarzen z ich niezaleznym, historycznym wystapieniem.
Prawda estetyczna wigze si¢ z dazeniem do osiagnigcia ,,estetycznego sukcesu” badanego
tekstu (opowiesci, narracji werbalnych lub na pismie). Fikcja za$ moze by¢ zrodlem realnej
prawdy w niej (,w czystej fikcji”’) zatopionej (Lalak, 2010, s. 306). W roli badacza —
podejmujac si¢ analizy zebranych narracji — nie probuje odszukaé prawdy (fruth), przyjmuje
bowiem, ze warto$¢ materialu badawczego zaslugujaca na zaufanie badacza
(thrustworthiness) wywodzi si¢ z ,,autentyzmu odczuwania tego, co zostalo zrelacjonowane”
(Kepa, 2008, s. 335). Narrator ma niekwestionowane prawo do prezentacji i oceny wlasnego
zycia. Dzielac si¢ osobistymi do§wiadczeniami i przezyciami ryzykuje jednak utrat¢ kontroli
nad opowie$cia — ta moze zacza¢ ,,zy¢ wlasnym zyciem”.

Edukacyjny potencjal narracji (bo zZycie jest uczeniem si¢)

Za inicjatora wykorzystania biografii edukacyjnej jako metody pedagogicznej uwaza si¢
Pierre’a Dominicé (Czerniawska, 2006). Opowiadanie biograficzne, w tym biografia
edukacyjna, moze jego zdaniem zosta¢ uznane za jeden z najlepszych miernikéw historii
zycia, pomimo pozornej niedoktadnosci i duzej dowolnosci (Czerniawska, 2002, s. 30).

Zaproszenie do opowiedzenia o wilasnym zyciu i edukacji, zdaniem Dominicé,
odstania zlozone sytuacje z codziennosci jednostki, taczace si¢ z rozwojem osobowosci i
formowaniem jej tozsamosci. Nalezy podkresli¢, ze wedlug autora Uczenia si¢ Zycia
(Dominicé, 2002), biografia edukacyjna, jako biografia ,tematyczna”, a nie ,.kompletna” —
przywotujac poréwnanie Normana Denzina — nie jest autobiografia, gdyz ,,powstaje jako
opowies¢ ukierunkowana przez badacza (...). Kluczowe zalozZenie tego podejscia przyjmuje,
iz dorosty, opowiadajacy o swojej edukacji, snuje refleksj¢ biograficzng, ktora stanowi
podtoze dla jego nowej formacji osobowosciowej. Na opowiadaniu wtasnej biografii i na jej
pisaniu buduje si¢ proces ksztatcenia dorostych. Biografie edukacyjne powstaja wokot
tematu centralnego — stymulacji wychowawczej: w rodzinie, w szkole, w grupie rowiesniczej
itp.” (Czerniawska, 2002, s. 59).

Dominicé od lat realizuje autorski projekt, bedacy swoista metoda pracy
(dydaktycznej) z dorostymi w formie warsztatow. Jest to metoda badan biograficznych:
»opowiadanie wlasnej biografii ze szczegdlnym uwzglednieniem procesu ksztatcenia oraz
pisanie takich biografii. Napisane biografie sa odczytywane w grupach [...], a nastgpnie
analizowane” ( Dominicé, 1999, s. 5). Przedmiotem analizy (biograficznej), jaka uczestnicy
przeprowadzaja podczas tego typu zaje¢ edukacyjnych, staje si¢ ich wtasne zycie. Dominicé
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uznaje, ze zycie jest edukacja. Biografia edukacyjna obejmuje te zdarzenia, przezycia i
doznania zyciowe, ,ktore postrzegamy jako wychowawcze, ksztattujace nas, nasza
tozsamosc¢ i 0sobowos$¢, ucztowieczajace nas w procesie zycia” (Czerniawska, 2002, s. 30).

W badaniach prowadzonych na gruncie pedagogiki akcentuje si¢ przede wszystkim
role¢ potencjalu (zasobéw biograficznych) jako ,dynamizméw zyciowych dziatan i
procesow” (Lalak, 2010, s. 134). Badanie biografii mozna uzna¢ za badanie historii uczenia
si¢ (catozyciowego) ,,we wszystkich fazach zycia, we wszystkich obszarach aktywnosci
zyciowe] obejmujace ogolne, zawodowe i specjalistyczne cele uczenia si¢” (Malewski, 2010,
s. 123). Aktualny obszar zainteresowania ,,pedagogoéw czlowieka dorostego”, wykracza poza
badania nad nauczaniem i ksztalceniem, jest bowiem skierowany w stron¢ koncepcji
catozyciowego uczenia si¢ ludzi dorostych, jako ,procesu osadzonego w interakcjach
spotecznych konstytuujacych rozliczne praktyki ludzkiej codziennosci” (tamze, s. 124).

Uczenie si¢ wystepuje jako kategoria przewodnia ludzkiego bycia w $§wiecie
(spotecznym). Badacze skoncentrowani na rozwoju koncepcji uczenia si¢ spotecznego
(odnoszacej si¢ do procesow interakcyjnych) zdaja si¢ pomija¢ indywidualny wymiar
uczenia si¢. Knud Illeris apeluje, by wzmacnia¢ takze koncepcj¢ uczenia si¢ rozumiang jako
proces psychiczny. Te dwa procesy ksztaltuja si¢ wzajemnie: ,,wszystkie rodzaje uczenia si¢
s czgscig socjalizacji, a cata socjalizacja formg uczenia si¢” (Illeris, 2006, s. 153). Wyjscie
poza spoleczny kontekst uczenia si¢ oznacza konieczno$¢ podkreslenia rownie waznej
kwestii indywidualnosci cztowieka.

Uwaga badacza koncentruje si¢ na odkryciu znaczen (prowadzacych czlowieka do
okreslonych dziatan), w sytuacjach zwigzanych z edukacja instytucjonalng ,,z jej cala
ztozonoscig, pouczajacym wplywem, jaki wywarly, stylami uczenia, korzySciami czy
rozczarowaniami” (Dominicé, 1999, s. 11) oraz innymi wymiarami edukacji, poniewaz
proces ten realizuje si¢ réwniez poprzez dziatania nieformalne jak i uczenie si¢ przez
doswiadczenie. Edukacja jest procesem wszechobecnym.

Zapoczatkowane, prawdopodobnie przez P. Dominicé, wykorzystanie opowiadania
biograficznego w dydaktyce dorostych, wniosto pojecie ,,dydaktyka autobiograficzna”,
w ktora wplecione sa warsztaty i zajecia prowadzone na podstawie tej metody badan i
edukacji.

Funkcja edukacyjna pracy nad autobiografig nie odnosi si¢ jedynie do praktyki
edukacyjnej.  ,,Biografia prowadzi do uswiadomienia sobie wlasnego zycia i czasu
historycznego, poddaje analizie dos$wiadczenia zyciowe” (Czerniawska, 2002, s.30)
Opowiadanie i pisanie wlasnej biografii przeksztalca si¢ w samowychowanie i autoedukacje.

Duccio Demetrio wprowadza nowy wymiar pisania autobiografii, przekonujac,
ze spelnia ona takze funkcje terapeutyczne (Demetrio, 2000). Na drodze rekonstrukcji
wlasnych doswiadczen, z inicjatywy badacza, autor narracji zaczyna tworzy¢, interpretowac i
rozumie¢ znaczenia — staje si¢ ,teoretykiem wilasnego zycia” (Denzin, za: Mendel, 2007,
s. 96-97). Przezywane do§wiadczenie i sensy nadawane mu przez jednostke sa wynikiem
swoistej penetracji przesztosci, terazniejszo$ci i przyszlosci w pojedynczym fragmencie
interakcji (tamze, s. 94). Opowiadanie o sobie i my$l autobiograficzna moze stanowi¢ rodzaj
terapii, gdyz ,,odtwarzanie obrazéw z przesztoSci wprawia opowiadajacego w lepsze
samopoczucie, samo za§ opowiadanie staje si¢ metoda lepszego poznania i forma
wyzwolenia zarazem” (Demetrio, 2000, s.11). Badanie ludzkich doswiadczen jest wiec
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badaniem sytuacji edukacyjnych, gdyz kazdy wymiar aktywnoSci czlowieka jest
doswiadczeniem uczenia si¢ i rozwoju.

Zakonczenie

Podje¢tam si¢ opisania badan biograficznych prezentujac zatozenie, ze punkt widzenia
badanych nalezy uzna¢ za zrodlo wiedzy o sposobach interpretacji do$wiadczanej przez
narratorow rzeczywistosci. Uzyteczno$¢ wywiadow jako narzedzi rekonstrukcji minionych
zdarzen nie jest wylaczna i jednak nie tak oczywista.

Czy mozna zblizy¢ sie¢ do do§wiadczen badanych, podczas gdy, paradoksalnie, za
znaczenia nadawane wydarzeniom z zycia autora narracji odpowiedzialny jest rowniez
badacz? Kazdy wywiad staje si¢ tworem interakcji, wspolnego dziatania méwey i stuchacza.
Opowiedziana historia zycia jest zawsze rekonstrukcja minionych zdarzen — nie jest wigc
odwzorowaniem przeszlosci, lecz refleksja w stosunku do niej. Wptyw innych oséb jest
istotny dla powstajacych narracji, wobec tego partnerzy interakcji rowniez nie sg dla autora
opowiesci obojetni. Tworzy on historig, ktora bedzie dla nich do zaakceptowania — w tym
celu zmienia biografig, przedstawiajac ja w odpowiedni (akceptowany?) sposob. Wywiad
narracyjny jest wigc niepowtarzalnym aktem - bezcenng refleksja nad zyciem, o nadanej jej
okreslonej strukturze.

Swiadomo$é whasnej roli staje sie bardzo wazna dla badaczy jako$ciowych, zwlaszcza
na poczatku drogi, gdyz pozwala ujrze¢ skutek interakcji badacza z narratorem jako
,»wspolne dzieto”. Badacz staje si¢ odbiorcg i wspotdecydentem wywotanych doswiadczen
narratora. Niedostaeczne przygotowanie do realizacji wywiadu narracyjnego, badz
dowolnego wywiadu biograficznego, moze skutkowa¢ wystepowaniem Dbarier
komunikacyjnych — powszechnych  bledow popetnianych w codziennych sytuacjach
komunikacyjnych. Wrazliwo$¢ badacza i kontrola jezyka werbalnego oraz niewerbalnego
powinna osiagnag¢ poziom niezbedny osobom wykonujacym zawody pomocowe —
terapeutom, wychowawcom, psychologom — opierajacym wlasny warsztat pracy na
uwaznosci 1 aktywnym shuchaniu.

Narracje ksztaltowane sa w wyniku procesu nadawania subiektywnych znaczen
doswiadczeniom, za$ sposob opowiadania o wlasnym zyciu jest wynikiem decyzji narratora,
jednak ze wzgledu na spoleczny charakter wywiadu nie mozna uniknac¢
wspotodpowiedzialnosci badacza za ujawnione historie. Odnosi si¢ to réwniez do
autobiografii, ktora jest szczegdlng forma interakcji z potencjalnym, nieobecnym fizycznie
odbiorca.

Narrator dokonuje selekcji prezentowanych wydarzen, wspomnien — w zaleznos$ci od
kontekstu wypowiedzi. Znaczaca dla ksztattu biografii jest tez ludzka sklonno$¢ do
przedstawiania siebie w sposéb interesujacy, do podkreslania wydarzen niecodziennych
(kryzysow, przetomow) (por. Giza, 1991, s. 213).

Z perspektywy pedagogiki niezwykle interesujacy jest edukacyjny potencjal badan
biograficznych. Wywiad narracyjny prowadzi do rozwoju kompetencji tak badanych jak
badacza. Sytuacja wywiadu odslania przed badaczem samozrozumienie, ktére jednostka
osiagneta w toku spotecznych interakcji z ludzmi, z instytucjami, ,,dziatajac i doznajac
porazek, dazac do pewnych celow i wykorzystujac instrumentalnie dostepne im rzeczowe i
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symboliczne srodki. Autobiografia ukazuje nam wigc to, czego ludzie si¢ nauczyli; jakie
reguly rozpoznali jako wigzace; jakie mechanizmy ksztaltowania indywidualnych losow
dostrzegli jako »obiektywne«, jakie dziatania uznali za sensowne i skuteczne” (Giza, 1991,
s. 213).

Odnoszac si¢ do podjetego przez Petera Alheita pojecia biograficznosci, ktore taczy
zagadnienia refleksyjnosci oraz rozwoju osobistego, nalezy zwrdci¢ uwagge na konsekwencje
ludzkiego dzialania i dokonywanych wyboréw (Illeris, 2006, s. 104). Refleksyjnosé¢
wyzwala uczenie si¢ i motywuje do ksztattowania wtasnego zycia, co jest istotne w procesie
indywidualnego rozwoju. Biograficzno$¢ jest wigc pewna ramg dla uczenia si¢ poprzez
refleksyjnos¢ — moze wyzwala¢ procesy pozytywne, lecz takze opor, defensywnosc,
przeksztatcanie lub blokowanie (tamze, s. 103-105). Biograficzno$¢ oznacza, ze mozemy
wielokrotnie zmienia¢ projekt naszego zycia, ,,zgodnie ze specyficznym kontekstem, w
ktorym to zycie jest przezywane, oraz, ze do§wiadczamy tych kontekstow w sposob czyniacy
je mozliwymi do ksztaltowania i projektowania. W naszych biografiach nie mamy
wszystkich mozliwych szans, ale w obrgbie ram wyznaczajagcych nam granice, w ktorych
jestesmy strukturalnie usytuowani, nadal otwiera si¢ przed nami pewien zakres mozliwosci”
(tamze, s. 104).

Schiitz, podejmujac si¢ badania pamigci i dos§wiadczenia stwierdzit, ze ludzka pamigé
»hie zatrzymuje do$wiadczenia, lecz jego znaczenie [...]. Pewien obraz wydaje nam si¢
ustalony przez przeszte doswiadczenia i obrazy pamigciowe, jednak rozni si¢ on za kazdym
retrospektywnym ogladem, skoro nowe do$wiadczenia zostaty uczynione w migdzyczasie”
(Schiitz 1982, za: Halas, 1990, s. 200). Czlowiek nie jest w stanie zmieni¢ wlasnej
przesztosci, lecz poprzez autorefleksj¢ jest zdolny do zmiany oceny minionych zdarzen.

Badania biograficzne nie tylko stuzg celom naukowym, udost¢pniajac doswiadczenia
bohaterow narracji oraz znaczenia nadawane przez nich wiasnej aktywnosci. Wywiady
biograficzne moga poprowadzi¢ uczestnikow badania — poprzez opowiadanie biegu swojego
zycia oraz towarzyszenie narratorom — do zrozumienia samych siebie.
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Interakcje, narracje i interpretacje w badaniach biograficznych

Autorka podejmuje rozwazania nad badaniami biograficznymi, przygladajac si¢ uwaznie
interakcji badacza i badanego, w kontekscie interakcjonizmu symbolicznego wedtug
Herberta Blumera. Badania jako$ciowe zapewniaja przestrzen dla podmiotowej relacji z
bohaterem narracji. W ocenie autorki, szczegdlne walory wywiadu autobiograficznego
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wynikajg ze spotkania z drugim czlowiekiem, ktore ma sens edukacyjny i terapeutyczny oraz
niesie szans¢ rozwoju indywidualnego - dla badanych jak i dla badacza.

Stowa kluczowe: badania biograficzne, wywiady narracyjne, interakcjonizm symboliczny,
badania jakosciowe.

Interactions, narrations and interpretations in biographical research

The author undertakes considerations on biographical research, paying close attention to the
interaction between the researcher and the subject in the context of symbolic interactionism
of Herbert Blumer. Qualitative research provides space for a subjective relationship with the
protagonist of the narration. In the opinion of an author, the real advantages of the
autobiographical interview result from the encounter with another human which has an
educational and therapeutic meaning and provides a chance for individual development - for
the subjects as well as for the researcher.

Keywords: biographical research, narrative interviews, symbolic interactionism, qualitative
research
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Zapewne znana, lecz prawdopodobnie zapomniana, triada jedno$¢ — solidarno$¢ — pokdj,
wiedzie prym w programie zarysowanym przez ojca Unii Europejskiej Roberta Schumana.
Wezytujac sie¢ w zasady gloszone przez jej pomystodawce, odnajdujemy szereg jakosci
wpisujacych si¢ w uniwersum wartosci, bedacych rdzeniem kazdej niemalze kultury i religii.
Schuman odwotuje si¢ zazwyczaj do chrzescijanskiego ich rozumienia, szczegdlnie gdy
méwi o duchu europejskim przynaleznym do kultury chrze$cijanskiej, o demokracji, ktora
wedlug niego moze by¢ jedynie chrzescijanska, a takze gdy wymienia warto$ci takie jak
zycie, godnos¢, shuzba i bezinteresowny dar z siebie, czy tez pojednanie. Zaprzeczajac
egoizmowi 1 dbatosci o wlasny interes, zachgca do starozytnego rozumienia polityki jako
roztropnej shuzby dobru wspdlnemu, budowanemu ponad instytucjami i proponuje idee
wspolnoty i ducha solidarnosci. Osobe polityka widzi jako me¢za zaufania publicznego,
a instytucjom wspolnotowym nadaje charakter stuzebny zamiast opartego na relacji wtadza —
postuszenstwo. W europejska polityke wpisuje umitowanie ojczyzny, bowiem nie bylo
zamystem Schumana potaczenie krajow, by stworzy¢ superpanstwo, lecz by tworzy¢
wspolnote. Schuman zapisat si¢ w pamigci potomnych jako osoba o glebokiej kulturze oraz
czlowiek zawsze peten zrozumienia i szacunku dla przekonan innych. Stad tez jako maz
stanu gotowy byt do rozsadnego kompromisu.

Inicjatywa prezesa Fundacji Odbudowy Demokracji im. Ignacego Paderewskiego,
profesora Stanistawa Gebhardta, polegajaca na zawiazaniu Centrum Mysli Chrzescijansko-
Spotecznej, zaowocowata zorganizowaniem konferencji pod znamiennym tytulem: ,,Polskie
zrodta warto$ci europejskich”. Jej termin zbiegt si¢ z eurowyborami oraz $wigtowaniem
dziesie¢ dni wczesniej kolejnej, pigtnastej rocznicy wejscia Polski do Wspolnoty
Europejskiej. Odbyla si¢ w dniu 11 maja 2019 roku w siedzibie Stowarzyszenia Wspolnota
Polska, przy Krakowskim Przedmie$ciu 64 w Warszawie, w tak zwanym Domu Polonii.
Byla pierwsza, zapowiadajaca cykl konferencji, seminariow, dyskusji grupy intelektualistow
i dzialaczy chrzescijansko-spotecznych catego kraju, reprezentujacych rézne organizacje
spoleczne, zrzeszone we wspomnianym powyzej Centrum Mysli Chrzescijansko-Spoteczne;.
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Problematyka podjeta w ramach tego wydarzenia naukowego koncentrowala sig
wokol aksjologicznego rdzenia europejskiej wspolnoty, w obrebie ktorej realizowana jest
polityka i edukacja — z wychowaniem na czele. Prelegenci, bedacy przedstawicielami
spolecznosci akademickiej oraz wtadz panstwowych, w sposob catosciowy ukazali waznosé
sprawy, jaka w tym wypadku jest wskazanie na polskie zrodla wartosci europejskich.
Odzwierciedlajac interdyscyplinarno$¢ wspoétczesnej nauki, zestawili dokonania filozofii,
historii, socjologii, prawa, politologii, ekonomii, teologii i z tak szerokiej perspektywy
ukazali aksjologiczne podstawy Europy, a zarazem ich polskie zrodta.

Powitania gosci dokonal prezes fundacji Stanistaw Gebhardt, ktéry migdzy innymi
byt wspolpracownikiem samego Schumana. Jako zolierz Armii Krajowej oraz wigzien
niemieckich obozéw koncentracyjnych, czas do roku 1989 spedzil na emigracji,
wspottworzac §wiatowy ruch chrzescijansko-demokratyczny. W swojej wypowiedzi, ktora
uczynit mottem konferencji, wyrdznil wartosci duchowe oraz materialne jako podstawe zycia
cztowieka we wspolnocie, ale takze podkreslit fakt wyposazenia czlowieka we wszystkie
mozliwosci potrzebne do zycia godnego 1 szczegsliwego. Glowny akcent polozyl na
odpowiedzialno$¢ cztowieka za ich wykorzystanie zarbwno w Zyciu osobistym, jak i
spolecznym. Podkreslit, ze cywilizacje, cz¢sto formutujac normy i zasady na bazie
uniwersalnych wartosci, nastgpnie odnosza je do wtasnych przekonan i intereséw, dokonujac
tym samych ograniczen w aksjosferze. Wskazat na posta¢ Jezusa Chrystusa jako tego, ktory
w prostych stowach i w klarowny sposob okreslit stosowanie owych uniwersalnych wartosci
przez czlowieka zyjacego w zmieniajacym si¢ spoteczenstwie.

Minister Spraw Zagranicznych RP, profesor Jacek Czaputowicz, referatem na temat
wartosci chrzescijanskich w polityce zagranicznej wprowadzil uczestnikow w tematyke
konferencji. Podnidst trudna, bo sporna kwesti¢ rozumienia wolnosci, odwotujac si¢ do
dziejéw historii, szczegdlnie I Rzeczpospolitej Polskiej. Motywy takiego, a nie innego
okreslenia problematyki konferencji przedstawit prezes Fundacji Spes Michal Drozdek —
autor koncepcji i programu catosci. Zwrocit uwage na warto$¢ szacunku wzajemnego i
budowania na jego podstawie wszelkich relacji, w kontekscie europejskiej wspdlnoty.
Podkreslit, ze dla Rzeczpospolitej Polskiej najwazniejsza byla ekspansja kulturowa,
wyrazajaca intencj¢ porozumiewania si¢ znoszacego urazy i nienawis¢. Postulowal kulture
mig¢dzyludzkich relacji jako najistotniejsza w procesach europejskiej integracji. Konkluzja,
zgodnie z ktora polskie korzenie wartosci chrzescijanskich tkwig w filozofii panowania nad
soba samym i nad §wiatem natury, nawiazat do chrzescijanskiej mysli Schumana.

Historyk idei, profesor Bogdan Cywinski, obudzit refleksj¢ na temat niedostatku
warto$ci przezywanych w czasach obecnych, zwracajac uwage na trzy powigzane procesy:
myslenia, uczenia si¢ i realizacje praktyczne. Kontinuum to jest wrecz niezbedne dla
odnalezienia si¢ w aktualnej rzeczywisto$ci, bez wzgledu na wiek. Przedstawit wycinek
badan nad historia kultury narodéw Europy Srodkowo-Wschodniej, méwiac o dwéch
Europach Srodkowo-Wschodnich, przedzielonych Karpatami.

Do kluczowej idei, jaka w mysli konferencyjnej stata si¢ czesto przywotywana w
wystapieniach wolno$¢, nawiazata kolejna wypowiedz — profesora historii Wojciecha
Roszkowskiego. W swych rozwazaniach podjal on probg zniesienia rozziewu pomiedzy
wolnoscig ,,0d” a wolnoscia ,,do”. Tym samym pojawita si¢ propozycja rozumienia wolnos$ci
jako mozliwosci tworzenia obszaru dla szerzej zakrojonych dzialan, stuzacych wolnosci
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wlasnie. Prawo stanowione, podlegajace glosowaniu, jawi si¢ w tym wypadku jako
niewydolne, a nawet niewystarczajace. Pozostawil stuchaczy z istotnym pytaniem o
rozumienie wolno$ci i wynikajagce z tego zagrozenia dla wspoétczesnej Europy, na
przyktadzie upadku I RP.

Biskup gliwicki, ks. prof. Jan Kopiec, przedstawiajac argumentacj¢ historyczng i
teologiczng znajdujaca si¢ w liscie biskupow polskich do niemieckich z roku 1965,
wypowiedzial si¢ na temat moralnej ofiary, ktora Niemcy ponosza za Holocaust. Biografia
Ignacego Paderewskiego w kontekscie refleksji nad uprawianiem polityki zajal si¢ Senator
RP prof. Jan Zaryn. Jako historyk zainteresowal stuchaczy nieznanymi powszechnie
szczegotami zyciorysu Patrona Fundacji z inicjatywy ktorej odbywata si¢ konferencja.

Zatozyciel Ordo luris, profesor prawa Aleksander Stepkowski, przywolal Traktat o
senatorze doskonalym Wawrzynca Goslickiego, zadajac pytania o europejska tozsamosc¢
wspotczesnej Europy. Wskazat na odwrét od Europy, o ktorej pisal autor wspomnianego
traktatu. Obraz dwoch Europ, minionej i dzisiejszej, a zarazem wyktad klasycznej filozofii
mozna bylo wystyszeé z jego wypowiedzi. Kolejne wyniki badan nad Europg Srodkowo-
Wschodnig, na podstawie do$§wiadczenia Unii Lubelskiej jako przyktadu doswiadczenia
europejskiego, przedstawit prof. Hubert Laszkiewicz. Prelegent reprezentowal przewazajaca
wsréd moéwceow dziedzing wiedzy, jaka jest historia i przedmiot swoich rozwazan zarysowat
w szerokiej perspektywie czasowej, obejmujacej okres od 1569 do 2019. Teoretyk i praktyk
integracji europejskiej, Jacek Saryusz-Wolski, probowat odpowiedzie¢ na pytanie, jak dalece
odeszlismy juz od idei ojcow zatozycieli i jak wyglada praktykowanie warto$ci Schumana w
obecnie funkcjonujacej Unii Europejskiej.

Cato$¢ obrad, wraz z konkluzjami obszernych dyskusji podejmowanych na forum
oraz w kuluarach, podsumowana zostala z perspektywy jeszcze jednej z nauk, bowiem
uczynil to profesor matematyki Lech Stefan (Lechostaw Kazimierz Stefan). Scisty umyst
moéwcey sprawil, ze z humanistyczno-spolecznych spekulacji wytonit si¢ obraz konkretnych,
urzeczywistnianych lub postulowanych do realizacji europejskich wartosci, majacych zrodta
w historii naszego kraju.

Swoistym dopelnieniem opisywanego wydarzenia byla trzecia edycja Festiwalu
Schumana, odbywajacego si¢ dzien podzniej, 12 maja, w Wilanowie w budynku
konferencyjnym Swiatyni Opatrznosci Bozej. Pomyslany jako zestaw szesciu paneli
dyskusyjnych oraz wydarzen kulturalnych (koncerty, dokumentalne filmy tematyczne),
festiwal pemit funkcje edukacyjna, popularyzujac wiedz¢ o wartosciach Schumana.
Moderatorzy poszczegdlnych paneli reprezentowali Srodowiska mediow i1 akademickie.
Natomiast wérdd panelistow zgromadzili si¢ senatorzy, postowie, kandydaci na europostow,
przedstawiciele wladz panstwowych, ale réwniez organizacji pozarzadowych oraz
przedsigbiorcy. Misja i dziatanie europostow, wtadza duchowna i cywilna, konkretne dzieta
Schumana, jego wizja Europy, Frakcja Schumana w Parlamencie Europejskim, solidaryzm a
mysl chrzescijansko-spoteczna — to problematyka wyznaczajaca dyskusje poszczegoélnych
paneli.

Panel pierwszy, skupiajacy postow RP oraz kandydatow na europostéw, poddat pod
dyskusje schumanowski model polityka jako meza zaufania publicznego, zdolnego do
budowania relacji i jednosci. Wpisujac si¢ w mysl chrzescijansko-spoteczng, model ten
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zarysowuje potencjal ideowy, a zarazem merytoryczny przedstawicieli obywateli w Unii
Europejskiej, przede wszystkim odpowiadajgcych na oczekiwania wyborcow.

Wtadzy duchownej i cywilnej w stuzbie cztowiekowi po$wigcono panel drugi, w
ktoérym zabrali glos przedstawiciele spotecznosci akademickich, wtadz panstwowych, NGO
oraz przedsicbiorcow. Dyskutowano na temat formacji do stuzby spolecznej i politycznej, o
kodeksie polityka, polityce jako apostolacie i misji na kanwie nauczania Jana Pawtla II oraz
wspolpracy panstwa i kosciota wedtug koncepcji Schumana.

Panelisci kolejnego, trzeciego zespolu, reprezentujacy rowniez wszystkie wymienione
srodowiska, zajeli si¢ dzialaniami Schumana w procesie budowania relacji migdzy ludzmi.
To nic innego jak urzeczywistnianie wartosci deklarowanych w konkretnych
przedsigwzigciach, takich jak Wspolnoty Serca, Wigilia czy Wielkanoc bez granic. Panel
czwarty, skupiajacy dodatkowo przedstawicieli ambasad, potozyt nacisk na wspolprace,
wspolnote ducha kultury i losu w relacjach migdzy narodami, ukazujac tym samym wizj¢
Europy wedlug Schumana. Zajmujac si¢ prototypem Wspolnoty Narodéw Europy
dyskutowano Wspolnote Narodow Trojmorza oraz model gospodarczy i integracj¢ rynkow
finansowych. Analizowano réwniez sie¢ naukowo-badawcza oraz branzowe osrodki
wdrozeniowe.

Procesom integracji zwolennikow Europy Schumana czyli Frakcji Schumana
poswigcono panel piaty, w sktad ktérego weszto trzech senatoréw i postanka RP. W jego
ramach dyskutowano udziat Grup Schumana w Parlamentach Narodowych. Wartosci
solidaryzmu natomiast poswigcony zostal ostatni panel szosty, ktorego ekspertem
merytorycznym byt proferor Gebhardt, a udzial w nim brali przedstawiciele wszystkich
wymienionych wyzej S$rodowisk. Solidaryzm postrzegany w perspektywie mysli
chrzescijansko-spotecznej  dyskutowany byl jako system spoteczno-ekonomiczny.
Wyeksponowanie go w ideach Schumana powadzi¢ moze do glebszej refleksji nad
solidarno$cig gospodarcza i jej przeciwienstwem, jaka jest dominacja korporacji i oligarchii.
Nawigzujac do rozwazanej wartosci solidaryzmu, analizowano problem dysproporcji w
podziale wypracowanych doébr oraz sprawiedliwy pomiar efektow pracy. Usuwanie
zarysowanych dysproporcji oraz godziwe wynagrodzenie to urzeczywistnianie wartosci
proklamowanych przez Schumana. Zaréwno kilkugodzinne dyskusje jak i popotudniowo-
wieczorna cz¢s¢ kulturalna miaty na celu ukazanie, jak dalece my$l Schumana wykracza w
swoim uniwersalizmie poza waskie rozumienie zjednoczonej Europy, a zarazem jak
praktyczna jest w codziennym urzadzaniu zycia wspolnot, co z kolei wynika z jej
chrzescijanskiego wymiaru.

Dokonujac ogladu calosci z perspektywy pedagogicznej, mozna zwrdci¢ uwage na
konieczno$¢ przekazywania wartosci proklamowanych przez ,,0jca” Zjednoczonej Europy.
Swoista dydaktyka schumanowskich wartosci ujawnia si¢ jako interesujaca propozycja dla
wspotczesne] szkoly czasow, w ktorych przewazaja nowoczesne technologie, a zarazem
dokonuja si¢ préby powrotu do humanizacji zycia szkolnego, upodmiotowienia i zaproszenia
do partycypacji w dziataniu.

W ramach opisanych powyzej wydarzen naukowych oraz kulturalnych podj¢to
namyst nad wartoSciami chrzescijansko-spotecznymi jako fundamentem dziatalno$ci
publicznej. Istotny jest fakt wpisania si¢ mysli konferencyjnej w aktualne trendy uprawiania
nauki, ktorej waznym dzisiaj zadaniem jest tworzenie wiedzy aplikowalnej, pozyteczne;.
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Wyraznie widoczne jest to w zamySle organizatorow opisanych wydarzen, ktorzy
poszukiwali sposobow urzeczywistniania wartoSci w zyciu osobistym i publicznym, w
warunkach szybko dokonujacych si¢ zmian otaczajacego $wiata.
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ROK II (XXXIV) MAJ — CZERWIEC 1960, Nr 3

Tadeusz Kotarbinski

TECHNIKA I HUMANIZM®

Zestawienie stow ,technika" i ,humanizm" nie jest po prostu zestawieniem jednego stowa i
drugiego; cato$¢ ta jest naelektryzowana. Jedna czes$¢, ze tak powiem, drugiej si¢ boi.
Podobne sformutowanie brzmi moze zbyt jednostronnie, gdyz nie stycha¢ jako$, by
inzynierowie bali si¢ humanistow, ale styszy si¢, ze humanisci boja si¢ inzynierow.
Mianowicie, pojawita si¢ troska w $wiecie humanistycznym wywotana przez rozrost i
rozkwit techniki i narastanie jej wptywow.

Wiasnie dzisiaj mamy rozwazyé, co w tej trosce jest racjonalnego. Siggne do
wspomnien. Na poczatek wspomnienia z czasow, kiedy bylem uczniem szkoty sredniej,
a zatem jeszcze sprzed pierwszej wojny $wiatowej. Uczgszczalem do V Gimnazjum
Rzadowego w Warszawie. Bylo to gimnazjum filologiczne, a wigc szkola wybitnie
humanistyczna. Przystgpowano wowczas do otwierania tez tzw. gimnazjow realnych,
a wigc szkot juz mniej humanistycznych, natomiast bardziej przystosowanych, jak sig¢
mowito, do potrzeb zycia. Stad nazwa — ,,szkoty realne”. Szkoly te miaty mniejszy program
jezykow, mniejszy program literatury. Odbijato si¢ to zwlaszcza na jezykach starozytnych.
Greki w tych szkotach bodajze zupelnie nie byto, z taciny — szczatkowe tylko informacje.
Natomiast wprowadzono do nich pewng ,,porcj¢" nauk przyrodniczych, wigcej fizyki etc.

Oto6z pamigtam, jak starszy nauczyciel jezyka greckiego, gdy dowiedziat si¢ o tym,
ze nie tylko tworzy si¢ szkoty realne, ale ze i szkoty filologiczne tez bgda mialy nieco
zmieniony i urealniony program, wystapit z przeméwieniem krytycznym wymierzonym
przeciwko tym innowacjom i powiedzial mniej wigcej tak: ,Kiedy przyjdzie reforma
gimnazjéw humanistycznych, to wy nie bedziecie juz studiowali powaznie ani greki, ani

W dniu 24 lutego br. [1960] odbyto sig, staraniem Wydziatu Pedagogicznego Zarzadu
Gloéwnego ZNP, spotkanie nauczycielstwa m.st. Warszawy z prezesem Polskiej Akademii
Nauk, prof. drem Tadeuszem Kotarbinskim, ktory zagait dyskusje: Technika i humanizm.
Tekst zagajenia drukujemy ponize;j.
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faciny. Bedziecie si¢ uczyli rozmaitych nauk uproszczonych, ktorych tres¢ bedzie wam
wyktadana przygodnie i okazyjnie. Bedziecie dobrze wiedzieli, ile jaki zuczek ma odnozy i
jak lepi si¢ garnki w Pipidowce".

Tak wygladata krytyka reformy na rzecz urealnienia szkoty, w ustach fanatycznego
zwolennika filologicznej, humanistycznej edukcji klasycznej. Co w tym bylo istotnego?
Istotne bylo uznanie, ze niezastgpiong warto$¢ ksztalcaca ma studiowanie jezykow
starozytnych, ze tego nie zastapia studia w zakresie elementarnych wiadomos$ci z nauk
przyrodniczych ani z owej wlasnie techniki. Idea politechnizacji — jak by si¢ dzisiaj
powiedzialo — zostata wySmiana jako wtasnie idea nauk o lepieniu garnkow w Pipidowce.

Wspdtczesne protesty humanistow przeciwko rozkwitowi techniki nie sa wigc niczym
nowym, to sg sprawy, jak $wiadczy przytoczone wspomnienie, bardzo juz dawne na terenie
warszawskim.

Przejde teraz do chwili obecnej. Na temat postgpu techniki otrzymuje¢ przy réznych
okazjach rozmaite listy. Pozwol¢ wigc sobie odczyta¢ pewne wyjatki z tej korespondencji,
jako dowod zainteresowania si¢ tg sprawa szerokich kot spoteczenstwa. Mam np. list od
pewnego inzyniera z Pruszkowa, list poruszajacy rozmaite kwestie donioste i aktualne.
Migdzy innymi czytamy w nim: ,Szkolenie w zakresie psychologii dyrektorow,
kierownikéw komorek organizacyjnych i innych pracownikdéw, pracujacych i kierujacych
zespotami ludzi, powinno odby¢ si¢ jak najszybciej. Bardzo duzo krzywdy moralnej i
materialnej tacy ludzie, przez brak znajomos$ci czlowieka, jego pragnief, uzdolnien,
zamitowan, wyrzadzaja i moga wyrzadzi¢ ludziom. W zwiazku z tym pozadane byloby
wydanie broszur omawiajacych wszelkie mozliwo$ci zastosowania tej dziedziny wiedzy w
praktyce. Jestem zdania, ze na wyzszych uczelniach technicznych takze powinny znalez¢ si¢
w programach wyktady z psychologii". Mamy tu wiec gtos jak gdyby przeciwny. Zadanie ze
$wiata techniki, by wyksztatcenie technikow nie bylo wytacznie techniczne, lecz zeby byto
ono psychologiczne, a wigc w pewnym sensie humanistyczne. Widac z tego, ze niedosyt w
zakresie humanistycznego wyksztatcenia trapi technikow. Obawa przed dehumanizacja
wyksztalcenia nie jest tylko troska nauczycieli jezykow oraz wychowawcow szkot
ogolnoksztatcacych, lecz istnieje takze w samym §wiecie inzynierow.

Inny korespondent deklaruje swoja solidarno$¢ z artykutem, ktory przeczytat,
a ktorego autor domagal si¢, by przy wszelkich ulepszeniach urzadzen technicznych
w fabrykach pamigtano o tym, ze czlowiek jest najwazniejszym skladnikiem ogotu rzeczy
wspotdziatajacych w produkcji. Nawoluje 6w autor do tego, by nie tylko cztowiek byt
przystosowany do maszyny, ale by takze maszyna i organizacja pracy w zaktadzie byty
przystosowane do potrzeb ludzi pracujgcych. List swoj ujat korespondent w forme¢ wiersza.
Poezja ta, jak si¢ zdaje, nie wysokiej klasy, ale mysli sa do§¢ wyrazne. Glosi si¢ w owym
wierszu, ze zywiol techniki niszczacy, cho¢ tworczy, kamienuje $wiat kupa zelastwa i
motorow, dtawiac ducha i serce. A przecie pod wodza ducha mogltby byé wspaniata pomoca
dla ludzi, gdy bez tego przewodnictwa staje si¢ zakala i udrgka $wiata. Trzeba ratowac
ludzkos¢ (wota poeta) przez potozenie kresu zywiotowemu rozwojowi techniki. Jest to
wypowiedz przesycona emocjonalnoscig. Autorem jej jest prawnik, radca prawny, a wigc
cztowiek o wyksztatceniu humanistycznym.

Trzeci list pochodzi od osoby, ktéra nie reprezentuje srodowiska tak wyraznie
zawodowo zorganizowanego. Jest to niewidoma pracownica spoldzielni szczotkarskiej,
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a jednoczesnie literatka o kulturze finezyjnej, pisujaca pickne utwory poetyckie. Pyta: ,,Czy
zazdros¢, chciwos¢, despotyzm i pogarda dla zycia nie maja dzisiaj przewagi i czy technika
nie moze si¢ sta¢ toporem w rekach szalencow?" Pisze: ,,Nie mowi si¢ u nas: — Tu praca
ludzka jest zbgdna, bo wyrecza cztowieka maszyna, ale mowi si¢: — Tu czlowiek jest
niepotrzebny, bo maszyna go zastapi... Uwaza si¢ czlowieka nie za zywa istotg, ale za
czynnik ekonomiczny".

Uderzajace sa powyzsze spostrzezenia. Automatyzacja powoduje ten skutek, iz do
obstugi maszyn potrzeba coraz mniej ludzi. Mozna 6w proces uja¢ podkreslajac, ze
automatyzacja pomaga czlowiekowi w pracy, poniewaz zastgpuje go w czynno$ciach
ucigzliwych. Jest to perspektywa radosna, gdyz czlowiek dzigki zautomatyzowanym
maszynom zyskuje mozno$¢ uwolnienia si¢ od udreki réznych cigzkich prac fizycznych. Ale
mozna to samo ujac inaczej, stwierdzajac, ze cieszy si¢ tylko ten, komu zalezy wylacznie na
efekcie produkcyjnym, poniewaz nie potrzebuje dba¢ w ogole o cztowieka, gdyz cztowieka
zastapi¢ moze z powodzeniem maszyna. Rol¢ maszyny rozpatrywa¢ wigc mozna z dwoch
punktéw widzenia.

To, co powiedzialem, opartem na glosach moich korespondentéw. Sprobuj¢ teraz
uprosci¢ sobie zadanie w ten sposob, ze odczytam fragmenty z artykutu, ktory oglositem
niedawno w czasopi$mie mato w Warszawie czytanym, mianowicie w krakowskim ,,Zyciu
Literackim", na temat Technika a humanizm’. W tym artykule probowatem zestawic
najwazniejsze elementy problematyki tematu i ulozy¢ w sposob stosunkowo systemayczny
gtowne mysli. Poczynionymi uwagami pragnatbym podzieli¢ si¢ z pafnstwem, poniewaz
wydaje mi si¢, ze zamiast ujmowac te same mysli po raz drugi w innej formie, lepiej raczej
przypomnie¢ to, co zostalo juz napisane. Byla to odpowiedz na pytania redakcji. Pytania
postawiono nastepujace: 1. Czy rozwoj techniki naukowej zaczal juz u nas wywotywac
zmiany w ocenach spotecznych? 2. Co we wspoétczesnej technizacji zycia ma najwicksza
doniostos¢ dla spraw ludzkich? 3. Czy dynamika technizacji wspodtczesnej nie stanowi
zagrozenia humanizmu?

Rozpoczng od proby odpowiedzi na drugie z tych pytan. Jest ono z natury rzeczy —
podstawowe. Potem przejd¢ do nastepnych. Przez technizacje o typie wspotczesnym
rozumiem postgp i rozrost wszelkich unaukowionych kunsztéw inzynieryjnych, a wigc
wszelkich osiagni¢¢ i zastosowan wynalazczosci opartej na wykrywaniu przyrodzonych
prawidtowosci zdazen. Idzie tu wige nie tylko o dziatania i wyniki dziatan nad tworzywem
martwym, co jest domeng inzynierii w wezszym tego stowa sensie, lecz takze
np. o umiejetnos¢ szczepien ochronnych, nalezaca do lecznictwa.

Oto6z tak szeroko pojeta technika wspotczesna prowadzi ludzkos¢ do szybkiego, juz
bodaj zasadniczego opanowania wszystkich pozaspotecznych groznych sit rzeczywistosci.
Po tym zwycigstwie begda si¢ wprawdzie zdarzaty przypadki porazek w postaci pozarow,
zatonig¢, infekcji, ale metody obrony przed ogniem, sztormami, drobnoustrojami bgda
wykryte 1 wdrozone. Nastapi epoka, ktorej gltéwnym zadaniem bedzie opanowanie

", Zycie Literackie" 1959, nr 36, 6 wrzesnia 1959.
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negatywnych sil natury spotecznej, migdzyludzkiej, przeszkadzajacych zgodnemu
wspotzyciu wszystkich ze wszystkimi.

W stosunku za$ do tego wielkiego zadania technizacja juz obecnie odgrywa rolg
bardzo doniosta. Zmusza ona mianowicie ludzko$¢ do porzucenia anarchizmu we
wzajemnych stosunkach panstw suwerennych i do scalenia globu ziemskiego w jeden
wspolny organizm ekonomiczno-polityczny. Albowiem — skracajgc maksymalnie czas
przekazywania informacji migdzy miejscami dowolnie daleko na Ziemi potozonymi
1 umozliwiajac transport ludzi i rzeczy w czasie znikomo krotkim miedzy punktami bardzo
oddalonymi — technizacja sprawia, ze wszystkie skupiska ludzkie na Ziemi staja si¢ wzajem
od siebie praktycznie zalezne. Zalezno$¢ ta grozi tysigcem niebezpieczenstw. Trzeba
koniecznie, by zostala ujeta w karby przez $wiadomo$¢ nadzorczg i kierownicza,
wyposazona w narzedzia skutecznej interwencji.

Niestety, zanim dojdzie do tego, moze doj$¢ do czego$ wprost przeciwnego, jezeli
nie znajda wyjscia z impasu zespoty niezaleznych dysponentow srodkow zagtady. Problem
jest trudny, a gtoéwna jego trudnos¢ tkwi nie w agresywnosci uczuciowej ludow i nie w tym,
ze sasiedzi gorzej uzbrojeni boja si¢ sasiadow lepiej uzbrojonych (a wszyscy sa teraz
sasiadami wobec migdzykontynentalnego zasiggu odrzutowcow i wyrzutni rakietowych),
lecz w tym, ze boja si¢ stusznie. Stuszng za§ mozna nazwac ich obawg nie dlatego, by sasiad
zywit naprawde zamiary agresywne, lecz dlatego, ze dotychczasowe doswiadczenia
historyczne czyni takie przypuszczenie do§¢ prawdopodobnym w oczach odpowiedzialnych
kierownikéw panstw. Czyz nie bywato tak dotychczas, Ze lepiej uzbrojony sasiad probowat
skorzysta¢ z aktualnej przewagi, by przemoca uzyska¢ rozstrzygnigcie spraw spornych na
swoja korzysc? Coéz wiec czyni¢? Ograniczy¢ si¢ do produkowania wylacznie broni
obronnej z zaniechaniem produkcji broni zaczepnej? Wszak gdyby cho¢ jeden z sgsiadow
zaczal si¢ tak zachowywac, wybitby innym z glowy podejrzliwo$¢, a sam nie potrzebowatby
obawia¢ si¢ napasci, skoro moglby polega¢ na wihasnych urzadzeniach obronnych.
Ale znawcy powiadaja, ze gotowos¢ do przeciwnatarcia jest jedyng metoda
powstrzymywania agresji. Jezeli tak, to juz chyba jedno tylko pozostaje: rozbraja¢ sig
réwnomiernie, zapewniwszy sobie istotng kontrol¢ rownomiernosci.

Moze za dlugo moéwilo si¢ o tym, odbiegajac badz co badz od gltownej linii
wywodow, ale nic dziwnego: przeciez wszystkich ludzi jako tako myslacych ngkaja troski
podobnego rodzaju. Wroémy jednak na gosciniec. Stangta nam przed oczyma, jezeli wolno
tak si¢ wyrazi¢, ,,misja dziejowa" techniki, jako czynnika jednoczacego w organicznag cato$é
og6t mieszkancow globu ziemskiego. Technizacja sprawia 6w skutek, nie tylko dzigki temu,
o czym wyzej jest mowa, lecz takze przez to, ze upodabnia style zycia roéznych
spoleczenstw, przyczyniajac si¢ tym samym do przezwyci¢zania wzajemnej ich obcosci.
Klimaty, krajobrazy, flora, fauna, rasa i tradycja — wszystko to tak czy inaczej odrdznia
kraje i gromady mieszkancéw Ziemi, sprzyja przeciwstawieniom i przeciwdziataniom.
Urzadzenia techniki nowoczesnej, wszgdzie w istocie jednakie, nadaja zyciu wspdlny ton.
A jesli zwazy¢, ze gruntuje si¢ ta wspolnos¢ na pracach naukowych, ujmujacych
przyrodzone prawidtowosci, ze technika nowoczesna i nauka nowoczesna tworzg splot
nierozdzielny, ze nauka upodabnia i zbliza umysty ludzi przez nig o§wieconych, wypierajac
przesadne tresci zacofanych folkloréw — to stanie si¢ jasne, ile przyszta ludzkosé
zjednoczona bedzie miata do zawdzigczenia nauce i technice jako czynnikom zjednoczenia i
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czynnikom postgpu zarazem.

Pytaja redaktorzy, czy technizacja nie zagraza humanizmowi. Tu przyst¢pujemy do
glownego tematu dzisiejszej rozmowy. Probujagc i na to odpowiedzie¢, postawmy
zagadnienie szerzej. Obrachujmy si¢ z cala rozmaitoscig zta, ktore powstaje, ilekroé¢
uzytkownicy dostarczanych przez technik¢ narzedzi i s$rodkow korzystaja z nich
nieumiejetnie albo w ztosliwych zamiarach. A zreszta, trudno zamknaé oczy na fakt, ze
nawet przy najlepszej woli 0séb i nawet przy maksymalnie mozliwym mistrzostwie w
operowaniu aparaturg — bywa ona przyczyng nieszcze¢s¢: ot, np. zgingli w tunelu podrdzni i
personel pociagu, ktory tamtedy przejezdzat w chwili niespodziewanego trzesienia ziemi
(fakt niedawny). Najwigksze bodaj oskarzenie wymieniliSmy juz wyzej, rozwazajac problem
zagrozenia powszechnego z powodu ,,udoskonalen" srodkow zaglady. Nietrudno dodaé
zarzuty czgsto rozbrzmiewajace: ze technika sprawcom czyndw niszcezycielskich daje do rak
narzgdzia wystepku, ze odbiera prace licznym jednostkom, czyniac ich wysitek zbgdnym
wobec osiagnig¢ automatyzacji, ze niszczy przyrodg, ze stwarza warunki zycia niezdrowe,
gdyz nienaturalne albo wprost szkodliwe, jak zatruwanie wod, zapylanie powietrza i pluc
ludzkich, ze deformuje jaznie ludzkie, zrywajac ciaglto§¢ zakorzenionych cennych
przyzwyczajen, ze zubaza kultur¢ duchowa absorbujagc umysty problemami materialnej
produkcji i ze, wreszcie, zapewniajac wielu osobom mozno$¢ zycia bez pracy lub duzg ilos¢
czasu wolnego, naraza je na ostabienie dzielnosci, a posrednio — na rozktad moralny.
Wszystko to prawda, a lista prokuratorskich oskarzen bynajmniej jeszcze niewyczerpana.

Ale c6z z tego? Czy wobec tego druzgota¢ maszyny tkackie i wraca¢ do kotowrotka?
A moze wyrzec si¢ ognia i zywi¢ si¢ surowizng, w lecie korzysta¢ tylko z ksigzycowego
swiatta? Przede wszystkim nie uzywaé skarbow techniki w sposodb niedbaty, bezmyslny albo
ztosliwy! Prawda, ze to nie zalatwia sprawy w zupelos$ci, ale trudno. Tylko coraz
wspanialsza uprawa techniki mozna si¢ broni¢ przeciw niebezpieczenstwu, ktéra ona
przynosi ze soba. Nardd, ktory by si¢ technicznie zaniedbal albo programowo od techniki
odwrocit, skazatby si¢ na nedzng shuzebno$¢ w stosunku do innych narodow, a w
ostatecznym wyniku — na zaglade. Pedzimy naprzod, zatrzymac si¢ nie mozemy. Mozemy
tylko coraz sprawniej wtadac¢ silnikami i sterami pojazdu.

Czy musimy tym samym grzeszy¢ przeciwko postulatom humanizmu? Jasne jest
chyba to jedynie, Ze procentowo coraz wigcej musi byé w nowoczesnym spoteczenstwie
inzynieréw rozmaitego stopnia i rodzaju i ze wszyscy obywatele nowocze$nie wyksztatceni
beda musieli by¢ w coraz wigkszej mierze wdrozeni w funkcje techniczne... Nie technizacja
wszelako zagraza humaniorom, lecz zawrotnie szybkie postgpy specjalizacji, bynajmniej
niekoniecznie inzynierskiej, w lacznosci z zawrotnie szybkim narastaniem nowych rzeczy w
kazdej specjalno$ci. Spec nie ma czasu na nic poza swojg specjalnoscig. Inteligencja nie ma
czasu na konsumpcj¢ arcydzietl przesziosci. Otwieraja si¢ wszelako pewne perspektywy
ratunku przeciwko zacie$nieniu zawodowemu. Zbliza si¢ czas, kiedy begdzie si¢ miato az
nadmiar wolnego czasu, skoro maszyny (wlasnie technika) pozwola ludzkosci miec¢
wszystko, co potrzeba, przy znacznie mniejszej niz dzisiaj ilosci godzin pracy, niezbg¢dnej
dla zdobywania dobr materialnych. Najlepszym specjalista nie jest ciasny specjalista, lecz
taki, ktory najlepiej panuje nad bogactwem zaleznosci waznych w obrgbie jego przedmiotu,
a znajomos$¢ tych zaleznosci zmusza do wybiegania wzrokiem poza oplotki. Nast¢pnie —
dzielny specjalista musi umie¢ ustosunkowa¢ wiasng specjalno§¢ do funkcji innych
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specjalistow 1 w ogole do dziatan wspotobywateli, to za$ sprawia, ze dzielny specjalista musi
by¢ spolecznie zorientowany. Wreszcie, jesli jego specjalno$¢ jest z natury rzeczy do$¢
zacie$niona (bywaja wszak specjalnosci bardziej od innych zamknigte) — spec moze sobie
dobra¢ tzw. hobby, czyli funkcjg¢, ktorg bedzie uprawial pozazawodowo, z amatorstwa,
a taka, by chronita przed zmorg ciasnoty i jego, i tych, komu wypada z nim wspotzy¢.

Tyle o lekach przeciwko zacies$nieniu specow, a wigc i specow od technizacji.
Nie tak tatwo znalez¢ lekarstwo na odsuwanie si¢ przesztosci w przeszios¢, coraz szybsze,
coraz bardziej stanowcze. A humanizm taczy si¢ zwykle z historyzmem... Trudno, trzeba
bedzie znacznie rozluzni¢ ten zwigzek... Konieczno$¢ opanowywania jezykow
wspotczesnych nie pozwoli na powszechne studiowanie jezykow zamilktych. Trzeba bedzie
mie¢ czas na lektur¢ pismiennictwa zywego, wspolczesnego — a przeto nie mie¢ czasu na
rozlegte studia nad bardzo nawet cennymi dzielami, ktore byty zywe, kiedy zyli ci, co nie
7yja juz teraz... Przeszlos¢ bedziemy przezywali w skrotach i w skrotach skrotow... Idziemy
ku humanizmowi coraz mniej historycznemu, humanizmowi nieskonczenie bogatej w
tworcza tres¢ ludzkosci, uksztattowanej w jedni¢ wspaniatego istnienia, dzigki $wietnym
zdobyczom unaukowionej techniki nowoczesne;.

A unas, tu i teraz, czy si¢ to sobie uswiadamia? Czy nastapit poczatek jakich wielkich
przemian w ocenach? Pytamy o to, gdyz czas juz sprobowa¢ odpowiedzie¢ na pierwszy
punkt ankiety — mianowicie, czy w tej sprawie nastgpily juz jakie§s wielkie zmiany w
ocenach spotecznych. Odpowiedz bedzie prosta. Naprzéd wydobadzmy si¢ z dotka,
dopracujmy si¢ przyzwoitego powszechnego wyksztatcenia szkolnego, a potem bgdziemy
uprawiali filozofi¢ kultury... Wydobadzmy si¢ z zaniedban, nauczmy si¢ powszechnie dobrej
roboty, a potem bedziemy sobie filozofowali o stosunku techniki do kultury pozatechnicznej.
I tu, i tam potrzeba nam elementéw, musimy si¢ podciggnac¢ do zno$nego poziomu... To jest
stan dzisiejszy. Lecz spoza mgly i kurzawy przeswituje juz oblicze przysziosci. Polska jest
zdolna. Polska potrafita dokona¢ juz niejednego zrywu. Polske sta¢ na pigkny humanizm,
,,podbudowany zdobyczami nauki, techniki szczytowo nowoczesne;j".

Pora zebra¢ konkluzje. Migdzy humanizmem a technika nie ma zasadniczej
sprzecznosci. Jest zasadnicza zgodno$¢. Albowiem technika, jako sita dziejowa, uwalnia
cztowieka od najbardziej elementarnych trosk, od najci¢zszych prac i otwiera mozliwosci
takiego bogatego zycia, o jakim nie byloby mowy, gdyby nie bylo tych wszystkich utatwien,
ktore ona daje. Technika nadto jednoczy §wiat w obliczu wielkiej perspektywy, zjednoczonej
w wielkg catos¢ ludzkosci. Technika jest zwigzana z nauka w $cistym tego stowa znaczeniu,
z wykrywaniem praw przyrody, z nauka, ktora tez jest wielkg nauczycielka zjednoczonej
ludzkosci i1 nauczycielka wyzwolenia od folklorystycznych przesadéw. Kultura
humanistyczna taka, jakg znamy z tradycji, np. ze szkoly filologicznej dawnego typu, bedzie
musiala bardzo si¢ zmieni¢. Niejedno musi z niej odej§¢ w przesztos¢. Dlatego, ze kultura
nowoczesnego humanizmu jest mniej historyczna, a bardziej zwigzana z biezagcym zyciem
gospodarczym i z zagadnieniami, na ktore ono otwiera perspektywy.

Mozna by to zreszta uja¢ w terminach materialistycznych. Kultura humanistyczna —
tradycyjna — to kultura oparta na nadbudowie oderwanej od bazy. Kultura nowoczesnego
humanizmu musi by¢ kulturg nadbudowy wzniesionej na bazie. Ta bazg jest zycie —
powiedzmy najszerzej — gospodarcze. Walka z trudnosciami, ktére nam stawia przyroda,
opanowanie drog, czyniacych zado$¢ potrzebom glownym cztowieka, jest to podstawowe
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zadanie zyciowe 1 trzeba je wypetnia¢ humanistycznie. Co to znaczy humanistycznie?
To znaczy z uwzglednieniem pewnego aksjomatu. Aksjomat glosi, ze ze wszystkich rzeczy,
biorgcych udziat w produkcji dobr gospodarczych, czlowiek jest rzecza najwazniejsza.
A wigc trzeba troszczac si¢ o technike i funkcjonowanie maszynerii, pamigta¢ o tym,
ze czlowiek ma swoiste potrzeby, trzeba zna¢ cztowieka od strony jego potrzeb, a wigc
poglebia¢ znajomos¢ psychologii, znajomo$¢ stosunkéw migdzyludzkich, co socjologowie
prébuja robi¢. Trzeba rozumie¢ potrzeby czlowieka, nowoczesnego zwlaszcza,
uksztattowanego tak, jak on si¢ teraz ksztaltuje, i z tych potrzeb zdawaé sobie sprawe.
Trzeba pamigtac juz — mowiac o rzeczach zupelnie konkretnych — ze ludzie porozumiewaja
si¢ ze sobg przy pomocy mowy. Wigc, chcac popieraé rozwoj techniki, trzeba popiera¢ z
calg stanowczo$cig umiejetno§¢ mowienia, tzn. kulture jezykowa, poniewaz to jest wlasnie
ta kultura, ktéra zapewnia ludziom umiej¢tne wspoétdziatanie.

Nastepnie trzeba pamigtaé, ze cztowiek uprawiajacy nowoczesng technike musi by¢
inteligentny, chociazby dlatego, ze maszyny wymagajg inteligentnej obstugi. Musi to by¢
cztowiek o szerokich horyzontach, kto$, kto rozumie funkcj¢ swoja w produkcji — a to
znaczy, iz rozumie tez role swojej specjalnosci w odniesieniu do innych specjalnosci.

Nowoczesna technika nie zwalcza humanizmu, lecz prowadzi do koniecznych,
istotnych zmian w calym rozwoju kultury humanistycznej. Na tle tych wszystkich
zasadniczych rozwazan powstaje jednak co$ bardzo lokalnego, bardzo aktualnego,
mianowicie — problem tempa postgpu. Istotnie, prawda jest, ze automatyzacja wyrzuca
nieraz ludzi na bruk, ze, chcac doraznie zwigkszy¢ ilos¢ dochodu narodowego, nieraz
pamigta si¢ o tym, zeby wybudowaé nowg fabryke, a nie pamigta si¢ o tym dostatecznie,
zeby zapewni¢ ludziom w tej fabryce odpowiednie warunki pracy. To sg wszystko
wadliwosci funkcjonowania naszych rozmaitych czynnikéw wykonawczych. Te wadliwosci
rzucajg si¢ w oczy. OczywiScie, wszyscy musimy przeciwko nim protestowac, ale one nie
powinny nam przestania¢ wielkiego obrazu, wielkiej perspektywy dziejowej, istotnego w
dziejach stosunku wzajemnego techniki i kultury humanistyczne;.
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