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Relationship between religiousness and mental health!
Zwigzek miedzy religijnoscia a zdrowiem psychicznym

Abstract: The article presents considerations focused on the broadly under-
stood relationship between religiousness/spirituality and health — primarily
mental health, although issues related to physical health were also discussed.
It addresses, among others, the issue of potential benefits resulting from
participation in religious practices - in this context, particular emphasis
was placed on the sphere of social relations and social support that can be
obtained from other members of the religious community, which can be
perceived as a factor that may play a key role in the process of coping with
various life difficulties and the resulting stress. The final part of the article
presents the potential mechanisms underlying the relationship between
religiousness/spirituality and health.

Keywords: coping, health, mental health, religiousness, social relations,
spirituality, stress
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Introduction

Ideas about the relationship between religiousness (religiosity) and
mental health have changed over the last few centuries. During the 20" cen-
tury, many mental health researchers and professionals tended to overlook
the religious aspects of human life. They even tended to find them patho-
logical or old-fashioned, predicting them to vanish with the development
of mankind. However, a large body of research, consisting of hundreds of
epidemiological studies performed during the last decades have shown
a different picture, according to which religiousness remains an important
aspect of human life and it usually has a positive association with both phy-
sical and mental health (Koenig, 2012a; see also: Hood Jr., Hill, and Spilka,
2018, pp. 461-472) - thus it should be considered as an important factor
in research and clinical practice. Therefore, it should be assumed that any
clinician, who truly wishes to consider the bio-psycho-social aspects of
a patient, needs to assess, understand, and respect his/her religious beliefs,
like any other psychosocial dimension taken into account in the treatment
process. Increasing the aid providers’ knowledge of the religious aspect of
human beings should result in the strengthening of their capacity to honor
their duty as mental health providers and/or scientists in helping people to
fulfill their potential and live healthily.

In Western tradition religious methods have often been used — with
good results — to treat the mentally ill - this fact supports the claim that
faith and belief systems are very important constituents of psychological
well-being (see: Koenig, 2012a) and could be fruitfully utilized in psy-
chotherapy. However, their usage must be carefully evaluated. Hence,
the religion-mental health connections ought to be studied with care, to
increase the acceptability and efficiency and of psychiatric services in the
general population. Finally, religion has a great influence on psychiatry,
including symptoms, phenomenology, and outcome (see: Huguelet and
Koenig, 2009). It is crucial to keep in mind that the patients have spiritual
needs that should be identified and addressed, however, psychiatrists and
other mental health professionals often tend to do otherwise, since they do
not always feel comfortable tackling these issues. Thus adequate training
aimed at the practitioners, including - first and foremost - the transfer of
knowledge (concerning all the vital facets of the religiousness/spirituali-
ty-health relationship), is necessary to integrate spirituality into clinical
practice. This requires the professionals in the sphere of aid and support to
have at their disposal an in-depth knowledge of the cultural and religious
environment, where in his/her work is being done.

10
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Relationship between religiousness and health

The presented considerations should undoubtedly begin with the
quotation of definitions, which are key from the perspective of the discussed
subject matter.

According to one of the most popular definitions, ,,religion is a multi-
dimensional construct that includes beliefs, behaviors, rituals, and ceremo-
nies that may be held or practiced in private or public, however, are taken
from traditions that were developed inside a community. Religion may be
also defined as a system of symbols, practices, and beliefs which are organi-
zed to a) facilitate close relationship to the transcendent; b) to enhance the
understanding of the relationship of a person to other people and responsi-
bility for others living in a community (Koenig, King and Carson, 2012; see
also: Nelson, 2009, p. 3-4).

It should be emphasized at this point that the results of numerous
empirical analyses - including longitudinal studies — prove that religious
people cope better in the face of disease and the potential difficulties and
hardships resulting from it (e.g. they better endure and cope with the stress
accompanying the disease, they experience positive emotions more often
and they are more likely to engage in a wide variety of pro-health behaviors)
(Koenig, 2012 a; Koenig, 2018, pp. 49-68; Hood Jr., Hill, and Spilka, 2018,
pp. 483-499). This aspect of religiousness will be significantly extended
further in the article.

The definitions of religiousness and spirituality have been a perennial
source of controversy. It needs to be strongly emphasized that they are not
interchangeable words, but different, though very closely connected terms
(Koenig, 2018, pp. 3-9; Hood Jr., Hill and Spilka, 2009, p. 9). According to
Betson and Ventisas as early as 1912, the psychologist James Leuba detected
48 distinct definitions of religion. In this article we will adopt the definitions
given by Harold G. Koenig et al. (Koenig, McCullough and Larson, 2001),
according to which: ,,Spirituality is distinguished from all other things — hu-
manism, values, morals, and mental health - by its connection to that which
is sacred, the transcendent. The transcendent is something outside and inside
the self. In the Western religious traditions, we call the transcendent - God.
Spirituality is what is within the organized religion, but begins before it and
extends outside it; it is connected to what is mystical and supernatural.
It encompasses searching for transcendence, including being between non-
consideration, questioning, and then belief or non-belief. Thus, the definition
of spirituality is very similar to religion and there is clearly an overlap” (Ko-
enig, McCullough, and Larson, 2001; see also: Koenig, 2018, p. 15).

11



Stefan T. Kwiatkowski, Renata Nowakowska-Siuta

It should be noted that in the presence of psychopathology, religion
may be a part of it, contributing to the symptoms (obsessions or delusions
for example) (ibidem, p. 6). It may also hinder treatment if it forbids psy-
chotherapy or the use of medication. On the other hand, religion may turn
out to be helpful in many different ways (ibidem, p. 11-12) - for example in the
process of integrating the patient into society — which may most likely result
in receiving social support (that plays a crucial role in the process of coping
with adversities) or motivating him/her to seek treatment (promoting guilt
that motivates treatment). The elements of a functional theology - present
in all religions, which may promote good mental health, have been widely
described in the subject literature and include such components as aware-
ness of God, acceptance of the grace and love of God, repentance, and social
responsibility, faith and trust, involvement in organized religion, fellowship,
ethic, and tolerance and openness to the experiences of others.

In addition to individuals” health concepts, psychological variables and
emotions have an impact on the engagement in health-related behaviors, as
well. Accordingly, another relevant task of health psychology is to uncover
the major psychological correlates of one’s adherence to health-promoting
and health-impairing lifestyles (see also: Marks, Sykes and McKinley, 2003).

In today’s world, in which prevention of a great number of fatal dise-
ases is within the human’s control, desirable actions towards achieving and
maintaining personal health seem to be emphasized more than ever. Kaplan
argues that while secondary prevention (aimed to reduce the impact of a di-
sease or an injury that has already occurred) has limited benefits, primary
prevention (aimed at preventing diseases or injuries before they even occur),
through the promotion of healthy behaviors, shows promising results in
improving the health of populations, and, therefore, should be the major
goal of health policies. Health psychology should serve as an inspiration for
individuals to establish self-protection and, as well, to change policies and
laws that improve social and environmental conditions so that they do not
threaten public health (Ewart, 1991).

Health promotion efforts should not only take into account the health
and illness dimensions of children, adolescents and adults possess but also
should go beyond these dimensions to help individuals develop a more
complete view of health, enhancing self-actualization, self-fulfillment,
and quality of life. No doubts exist that such a concept can only be achieved
by improving the level of development of society as a whole.

Against the background of the considerations presented above, it is
necessary to emphasize that taking into account religiousness and spirituality

12
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— their impact on the broadly understood health of an individual - in the
process of both primary and secondary prevention - should be completely
natural as it may lead to better coping by the sick or — from a wider perspecti-
ve — by all the people in need of help, with stress and with various adversities
they may encounter during their lives. In the analyzed context, particular
attention should be paid to the social aspect of religiosity and spirituality
— one of its aspects is membership in a religious community.

What are the potential benefits of religious practices?

Attempting to understand the impact that membership in a broader
religious community (see: Nelson, 2009, pp. 396-404) (e.g. one centered aro-
und a given parish and regularly meeting and undertaking various activities
in its area — for example participation in pilgrimages, masses, services and
any other kinds of gatherings organized by this given community) may have
on the health of an individual, requires to look at this particular issue from
a general point of view — from the perspective of interpersonal relationships,
including their intrapersonal correlates, as the source of the key consequence
for human health, which is social support (House, Landis, and Umberson,
1988, pp. 540-545; Cohen and Wills, 1985, pp. 310-311) obtained usually by
participation in such collectives, which can be easily seen as a textbook
example of support groups.

For a very long time scientists studying the social area of human
functioning have noted an association - significant and very difficult to
overlook - between social interactions and health — generally speaking, the
studies conducted so far provide empirical data, which shows that people
who are more socially isolated/less socially integrated are, generally speaking,
less healthy - both physically and psychologically (mentally) - and, what’s
more, they are simply more likely to suffer from various health problems
and ultimately even to die (as social ties tend to influence health behaviors)
(see: House, Landis and Umberson, 1988, p. 540; Cohen and Wills, 1985, p. 311;
Galea, Tracy, Hoggatt, DiMaggio and Karpati, 2011, p. 1456, 1462), than the
individuals who regularly engage in various types of social interactions (inc-
luding all the specific consequences resulting from them) at their disposal.
Moreover, there is a constantly growing body of research that supports the
thesis, which suggests that lack of proper social relationships constitutes a ma-
jor risk factor for health, competing with the effects of such well-known risk
factors such as increased blood pressure, cigarette smoking, substance abuse
or obesity (House, Landis and Umberson, 1988, p. 541). On the other hand,
a brief overview of the recent research results in the sphere of gerontology
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shows that social participation is one of the key indicators of successful aging
(including better general cognitive functioning, better self-rated health, and
physical functioning as well as reduced risk of depression or even incidence
of falls) (Douglas, Georgiou, Westbrook, 2017, pp. 455-462) — as Terrence
D. Hill, Sunshine M. Rote and Christopher G. Ellison (2017, p. 952) noted,
»numerous studies have shown that religious involvement—indicated by
observable feelings, beliefs, activities, and experiences concerning spiritual,
divine, or supernatural entities — tends to favor health and longevity in the
elderly population” (see also: Koenig, 2012b). A large body of research has
considered the salutary (pro-health) effects of social resources for physical
and mental health (Ellison and Levin, 1998, pp. 705-706; Moreira-Almeida,
Lotufo Neto and Koenig, 2007, pp. 242-250).

So how exactly social relationships and the support stemming from
them can influence an individual’s health? What are the possible mechanisms
of acquiring such crucial benefits? There are at least a few perspectives on
this matter - in this article we discuss those of them, that can be considered
crucial to understanding the analyzed dependency.

The first of the mentioned perspectives is focused on stress and the
accompanying coping process (Lakey and Cohen, 2000, pp. 30-36), which
— for many decades now - has been a very important object of interest
of psychology (Baqutayan, 2015, pp. 479-488). According to this concept,
overall social support significantly reduces the effects of stressful life events
on health, by serving as a sort of effective stress buffer (Cohen and Wills,
1985, pp. 348-349). This mechanism is based on either the supportive actions
of others (for example giving advice, granting reassurance, or cognitive
guidance - all of these actions are a part of the so-called informational sup-
port) or simply on the individual’s mere belief that such kind of support is
available. Therefore, we are dealing here with a division into objective and
subjective support (Ellison and Levin, 1998, p. 705). All types of supportive
actions — according to the stress-support matching hypothesis (Cohen and
Wills, 1985, pp. 312-315) — are treated as an element enhancing the generally
understood coping process, while perceptions (which - as should be noted
— can be very subjective and sometimes quite far from the truth) of the sup-
port at hand, may lead to significant modifications in the appraisal process
(during which the occurring events are interpreted by an individual as stress-
ful or not stressful, on the basis of the perceived resources an individual has
at his/hers disposal), causing potentially stressful and threatening situations
to be seen as less dangerous to the individuals’ overall well-being (Lakey
and Cohen, 2000, pp. 30-31, 34-35) (due to the fact, that the person’s belief
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that he/she can count on the help of other people — which is equal to having
the required social resources — makes it easier to cope with the awaiting
adversities and is a prognosis of a positive outcome of the coping process).

Another point of view on the relationship between social support and
widely understood health evolves around the concept of support as a part
of more generic relationship processes (Lakey and Cohen, 2000, pp. 42-45),
focusing however not on the actual help from other people received during
facing hardships nor belief about the possibility of gaining support (as it
was in the above-described perspective), but on the qualities of the existing
relationships such as: companionship (described as a process of sharing
leisure and other types of activities that are undertaken by people primarily
to enjoy themselves), relationship satisfaction (defined as global and sub-
jective evaluations of ongoing relationships), intimacy (defined as connec-
ted, bonded and close feelings people have toward each other), attachment
styles (patterns taken from childhood, significantly influencing the quality
and closeness of relationships established in later, also adult life) (Bowlby,
1979) or low levels of interpersonal conflict (see: Bao, Zhu, Hu, and Cui,
2016, pp. 541-545) (resulting in harmonious and positive relationships). It
is hypothesized that these relationship qualities may cause beneficial health
effects by elevating individuals’ self-esteem (esteem support) (Cohen and
Wills, 1985, p. 313) (according to the assumption that belonging to a group
of people capable of creating such quality ties can contribute to feeling better
about oneself - as a worthy member of such group), contributing to positive
appraisals (in terms of evaluating potentially stressful situations - the process
already mentioned above), and promoting active coping with various types
of stressful events. So, as we can see, being a member of a religious group of
any kind may play a significant role in the process of coping with stress. But
what exactly is stress and how it is defined?

According to one of the most popular definitions of stress, formulated
by Richard S. Lazarus and Susan Folkman as a result of their work on the
transactional concept of stress (one of the leading theories in the analyzed
area), stress is the relationship (transaction) between a given person and his/
hers environment, which is assessed (perceived) by this person as burdening
or exceeding his/hers resources and threatening the broadly understood
well-being: physical, mental and social (Lazarus and Folkman, 1984, p. 18).
In other words, stressful situations are the ones in which the person perceives
that it is important to respond to the stressor, but an appropriate response is
not immediately available. Stress is a process that for many years has been
a point of interest in the field of health, psychiatry, psychology, and many
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other spheres of science, and remains the subject of extensive empirical re-
search, aimed primarily at learning about its different conditions, symptoms,
various negative consequences and - what seems to be a crucial part of these
actions — ways of preventing and counteracting it. It seems that people living
in the reality of the 21st century, extremely dynamic and rich in many stimuli,
have become - even more than ever - exposed to various types of situations
that can generate stress (often very intensive), i.e. various types of stressful
life events (Schwarzer and Luszczynska 2012, pp. 29-56).

By and large, all sorts of stressful events are thought to influence the
pathogenesis of physical disease in general, by causing negative affective
states (such as feelings of anxiety or depression), which in turn make a direct
impact on biological processes or behavioral patterns that influence and
significantly increase the risk of disease. Exposure to chronic stress (which,
according to the works of Hans Selye - a pioneer in the field of stress studies
who coined the General Adaptation System theory - leads to exhaustion,
which can even cause death) is considered the most harmful because it is very
likely to result in long-term or even permanent changes in the emotional,
physiological, and behavioral responses that influence susceptibility to and
course of a given disease (Selye, 1951).

This includes stressful events that persist over an extended duration or
brief focal events that continue to be experienced as overwhelming long after
their direct influence on the individual has ended (Cohen, Janicki-Deverts
and Miller, 2007, p. 1685). Among the many negative consequences that stress
has on generally understood health, we can distinguish: increased risk of
depression, cardiovascular disease, upper respiratory tract infections, asthma,
herpes viral infections, autoimmune diseases, wound healing, increased risk
of acute infectious respiratory illness (Cohen, Tyrrell, Smith, 1991, pp. 610-
611), increased risk of coronary heart disease and cerebrovascular disease,
hypertension, heightened risk of both Alzheimer’s disease and dementia or
impairment of the endocrine system (Koenig, 2012a). There is also a large
body of evidence that suggests that stress and depression result in an impair-
ment of the immune system (Segerstrom, Miller, 2004), and might promote
the initiation and development of some types of cancer (Reiche, Odebracht
Vargas Nunes and Kaminami Morimoto, 2004, p. 624). Furthermore, there
are also studies in the field of cellular aging, which provide evidence that
psychological stress is significantly associated with higher oxidative stress,
lower telomerase activity, and shorter telomere length, which are known
determinants of cell senescence and longevity (Epel et. al., 2004).
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Therefore, regarding the information presented above, the main aim
of these considerations is to show that religiousness/spirituality can play an
extremely important role in the process of counteracting and coping with
stress, defined as ,efforts, both action-oriented and intrapsychic, to mana-
ge (that is master, tolerate, reduce, minimize) environmental and internal
demands, and conflicts among them, which tax or exceeds person’s respon-
ses” (Lazarus and Launier, 1978, p. 288) — as one of the stress moderators
(i. e. factors influencing the assessment made by an individual and the process
of interpretation of stressors experienced by him/her), preventing the deve-
lopment of distress as a result of various stressors (Zimbardo, Johnson and
McCann, 2010, p. 167). As Harold G. Koenig noted, ,the use of religion to
cope with emotional, social, and physical distress is one of the most important
functions that religion serves, and from an evolutionary perspective, may be
one reason contributing to the development, flourishing, and persistence of
religious groups over time, along with their ability to enhance cooperation
and cohesion within groups” (Koenig, 2018, p. 49).

According to H. G. Koenig, religious coping can be defined as using
the various religious beliefs and/or practices in the process of dealing with
negative life experiences and trying to make sense of them (by giving them
a deeper meaning). As he notes “in Western religious traditions, this may
include behaviors such as praying during emotionally trying times; reading
religious writings for inspiration and guidance; attending religious services to
be uplifted by singing and worshiping together with others; seeking support
from members of one’s congregation; and/or giving support to others for
religious reasons” (ibidem, p. 51). It should also be emphasized that religious
coping includes both behaviors and beliefs - it may involve cognitive proces-
ses — including beliefs concerning a better life after death (after all the pain
and suffering is gone), or beliefs in the existence of loving and caring God
who is in control of everything and has a purpose for the world and each
individual living in it, and has the power to transform adversities, hardships,
and many other difficult circumstances in a way, those good effects are still
possible to obtain from them (Krumrei and Rosmarin, 2012, pp. 245-246).

It can be assumed that one of the main factors that make religiousness/
spirituality so important in coping with stress is the already mentioned social
support, which, according to Aaron Antonovsky’s salutogenic concept, is one
of the so-called generalized resistance resources (GRRs) (Idan, Eriksson and
Al.-Yagon, 2017, pp. 57-58), defined as the characteristics of an individual,
group, environment and culture that are distinguished by a functional feature
that enables them to avoid stressors and improve the process of coping with
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requirements in such a way that they prevent tension from turning into
a state of stress; by helping to combat stressors, they are conducive to health
protection and recovery processes (Antonovsky, 1987, p. 19). What seems
to be the most important, it’s that among generalized resistance resources
we can also find: a) commitment and cohesion with one’s cultural root’s
(which can also be applied to religiousness/spirituality, as in many Christian
countries religion has intertwined with culture for centuries) (Beyers, 2017),
b) ritualistic activities, c) religion and philosophy (providing a stable set of
answers to various life’s perplexities) (Idan, Eriksson and Al-Yagon, 2017,
p. 57). It, therefore, seems that by co-creating several GRRs, religiousness/
spirituality should significantly support the course of the process of coping
with stress, providing the individual with extremely helpful resources ne-
cessary in the process of facing various difficulties and adversities -inclu-
ding illness and other health-related problems. (Ringdal, 1996, pp. 193-211).
It should be emphasized that a high level of religiousness/spirituality can
positively affect both individuals coping with stress (giving the individual
inner strength and equipping him/her with beliefs that enable him to make
the necessary re-evaluations), as well as — which seems completely obvious
in the context of the information provided so far on the importance of social
support — it can provide an individual with a wide social base, consisting
of fellow believers, priests, etc., which may prove invaluable support in the
process of fighting the disease and the stress it generates, as well as in the
process of recovery - a large body of research proves that ,,religious beliefs
help patients make sense of their medical conditions and may enable them
to better integrate health changes into their lives. Religious practices can help
to relax, distract, and counteract the effects of loneliness and isolation that
are so prevalent” (Koenig, George and Titus, 2004, p. 559).

The mechanism of the relationship between religiousness-spirituality
and health - both mental and physical

At the very beginning of this part of the presented considerations,
it is worth emphasizing that scientific research aimed at establishing the
relationship between religiousness/spirituality and human health initially
focused predominantly on the aspect of mental health. Over time, however,
the problem of the influence of religiousness on physical health has become
more and more often discussed, especially in the context of palliative care
and chronic diseases, in particular cardiovascular diseases and cancer. It was
important for initial research in this specific area to define religiousness
and spirituality as factors significantly affecting the quality of life (Koenig,
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2018, pp. 3-19). Later studies have provided proof that spiritual well-being is
closely related to managing disease and disorders, both physical and mental
(Zoknierz i Sak, 2017, p. 108).

Religion gives a person resources to cope with stress by providing
positive emotions and sense of purpose and that in turn results in a lower li-
kelihood of stress and stress-related mental health problems. According to the
salutogenic orientation in clinical psychology, the sense of meaningfulness
(the sense of purpose), which is one of the three components of the sense of
coherence as described by Aaron Antonovsky (1987;1996), is related to the
belief in an individual that the difficulties and hardships faced in everyday life
are worth the cognitive and emotional commitment and effort. Individuals
with a high sense of meaningfulness look for meaning and significance in
the challenges posed by life events, and their discovery strengthens their
motivation to make the effort necessary to solve the problems they face and
deal with them effectively. So, if a person believes that all the things that
happen to him/her are a part of God’s plan, they will be much more willing
to cope and remain healthy - both physically and mentally.

So what kind of mechanisms may come into play in the case of the
relationship between religiousness/spirituality and health — both mental and
physical? There are at least a few possible mechanisms by which religiousness/
spirituality may enhance mental and social health — below some of the most
important ones are mentioned (Koenig, 2018, pp. 52-54):

1. First of all, about the data concerning stress and the process
of coping, religion provides significant resources extremely useful in the
process of coping with stress — they may increase the frequency of positive
emotions and - at the same time - reduce the likelihood that stress will
result in various emotional disorders such as depression, anxiety disorder
or substance abuse. Religious coping resources include powerful cognitions
(strongly held beliefs) that enable the believers to find the meaning of
difficult life circumstances and provide them with a sense of purpose
(Koenig, 2012 a, p. 7). Religions provide a worldview in which a potential
transcendental force exists (God, Jehovah, Allah, etc.), and this force is
a source of hope, love and care, responding to the needs of individuals
(Koenig, 2018, p. 49). These cognitions regarding a transcendental force
are linked to convictions regarding a sense of control (e.g., a belief in God’s
control over events and the possibility of using prayer to convince God to
influence the course of life). Religious beliefs provide satisfying answers
to existential questions (to which science and medicine have no answer),
such as ,where did we come from”, ,why are we here,” ,where are we going’,
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“what is our purpose”. The answers they provide apply to life here and now
and the afterlife, resulting in decreased existential anxiety. These beliefs
also help to normalize loss and change, as well as to provide role models,
for example, persons suffering from the same or similar problems (often
illustrated in religious scriptures), who can cope with them or endure them.
Religious beliefs can, therefore, influence the appraisals of the negative
events in life so that they seem less distressing for an individual. For people
with medical illness, these beliefs are particularly useful because they are
not lost or impaired due to becoming physically disabled - unlike many
other coping resources that are dependent on the health and being able to
move or speak (hobbies, relationships, and jobs/finances) (Koenig, 2012,
p- 7). In this specific context, a mention should be made of the concept
of religious coping, which - according to H. G. Koenig is ,,a gateway to
many of the mental and physical health benefits” (Koenig, 2018, p. 50)
that religion can provide. It should also be mentioned that there is a very
important distinction between two types of this particular type of coping
- positive and negative. The first one - positive religious coping - has
been associated with good health outcomes, and the second one - nega-
tive religious coping — has been linked with the opposite. Studies show
that religious patients tend to use more positive than negative religious
coping. Positive religious coping involves such behaviors as trying to find
alesson from God in the stressful event (trying to find a meaning of what
is happening), doing what one can do in a particular situation, and leaving
the rest in God’s hands (trusting in his guidance), seeking support from
clergy and church community members (looking for the already mentio-
ned social support within the religious community), thinking about how
oness life is part of a larger spiritual force, looking to religion for assistance
to find a new direction for a living when the old one may no longer be
viable and possible to continue, and attempting to provide spiritual sup-
port and comfort to others. On the other hand, negative religious coping
includes passive waiting for God to take control of the situation (a feature
characteristic for people with an external locus of control), redefining
the stressor as a punishment from God or as an act of the devil and, as
a result, questioning God’s love. What’s more, it is also necessary to stress
that public and private religious practices can help in maintaining mental
health and prevent mental diseases - they prove to be very useful in the
process of coping with such affective states as anxiety, fears, frustration,
anger, inferiority feelings or isolation. It is worth noting that the most
commonly studied religious practice is contemplation (meditation). It
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has been reported that it can produce personality changes, reduce tension
and anxiety, diminish self-blame, stabilize emotional ups and downs, and
improve self-knowledge. Improvement in generally understood dealing
with panic attacks, generalized anxiety disorder, depression, insomnia,
drug use, stress, chronic pain, and other health problems have also been
reported. Studies have shown that this technique turns out to be satisfac-
tory effective, similar to other religious practices, such as personal prayer,
confession, forgiveness, exorcism, liturgy, blessings, and altered states of
consciousness (Moreira-Almeida, Lotufo Neto and Koenig, 2007, p. 247).

2. Secondly, as H. G. Koenig notices, Western Christianity, like most
religions, has rules and regulations (doctrines) about how to live ones’ life
and how to treat other members within a particular social group. When
individuals act according to those rules and regulations, it reduces the li-
kelihood of stressful life events, which leads to reducing positive emotions
and increasing the negative ones. Religion may help for example in stress-
ful life circumstances such as financial stress, incarceration, experiences
of the disease, relationships, and family problems. Western Christianity
discourages behaviors such as the use of drugs and excessive amounts of
alcohol that increase the risk of engaging in maladaptive behaviors (crime,
risky sex) that are associated with negative mental health consequences
(Koenig, 2012a, p. 50).

3. Lastly, Western Christianity strongly emphasizes the love of others,
compassion, and altruistic acts as well as encourages meeting with each
other during various social events placed in the widely understood religious
context. As it was already mentioned, these kinds of pro-social behaviors
have many desirable consequences that buffer stress and lead to gaining
social support, especially when it is needed during difficult times abundant
in adversities and hardships. Since religion encourages helping other people
and emphasizes a focus outside of the self, engagement in other types of
helping - pro-social activities may increase positive emotions and serve as
a factor distracting the person from his/her problems. Importantly, Western
Christianity promotes values and behaviors such as forgiveness, gratitude,
honesty, dependability, patience, which foster positive social relationships.
Daily conduct in harmony with these virtues may also directly increase
positive emotions and neutralize the negative ones (Koenig, 2012a, p. 7-8).
Therefore, religious beliefs influence the quality and amount of social enga-
gement, as well as give guidelines for decisions affecting people with whom
an individual is bonded (family, co-workers, friends) who may be a source of
social support when a traumatic event happens in life (Koenig, 2018, p. 50).
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Conclusion

It seems that the evidence for the close and relatively strong relation-
ship between religiosity-spirituality and broadly understood health — both
mental and physical, presented in this article should be a sufficient impulse
not only for this relationship to be further explored (alongside with gradu-
ally expanding the knowledge that underlies it) but also to start using the
dependencies specific to it in practice, daily, inter alia, by specialists in the
field of human health. The reality of the 21st century is full of numerous
adversities that can lead to stress — also in its chronic form, which makes
people search for remedial methods that would increase the effectiveness of
preventive measures — both primary and secondary - justified by all means.
Perhaps religiousness and spirituality, together with the sense of community
connected with it, may turn out to be factors that, by strengthening the ge-
neralized resistance resources of a person (directly or indirectly), will play
a key role in the generally understood process of coping.
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Abstract: My intention is to draw attention to pedagogical studies, and more
specifically Pedagogy that according to ISCED-F 2013 classification belong
to broad field named Education. The rationale for taking up this subject is
the special and requiring reflection situation of pedagogical studies, includ-
ing its relation to teacher training. In my opinion, in Poland pedagogical
studies has begun the next stage of its functioning and it will most likely
change significantly in the upcoming years. In the article, I argue that the
perspective of changes in pedagogical studies is determined not only by the
general direction of changes in academic education, but also by following
factors:(1) the new situation of pedagogy as a scientific discipline, which
is the basis for the analyzed field of study, (2) pedagogization of social life,
which results in broadening the fields of activity for graduates in pedagogy.

The aim of the article is to raise the issue of the specificity of pedagogi-
cal studies, to indicateits current condition and to outline both the problems
it face and perspectives it has.

Keywords: pedagogy, pedagogical education, pedagogical studies, pedago-
gical studies in Poland.
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Wstep

Zmiany w szkolnictwie wyzszym, stanowigce konsekwencje obserwo-
wanych cywilizacyjnych przemian, transformuja system edukacji akademic-
kiej w kierunku stuzebnym wobec gospodarki i rynku. Jedna z nielicznych
dobrych stron tego zjawiska jest to, ze stan edukacji na poziomie wyzszym
zaczyna interesowac coraz szersze gremia, przez co dyskurs dotyczacy edu-
kacji akademickiej wyraznie si¢ intensyfikuje. Nie omieszkam wszak zauwa-
zy¢, ze srodowisko badaczy edukacji akademickiej wcigz wcale nie jest tak
liczne, a badan, poswigconych ksztalceniu studentéw prowadzonych jest
nadal w stosunku do rosngcych potrzeb nie dos¢ wiele. W tym kontekscie
w korzystniejszej sytuacji znajduje si¢ rozpoznanie ksztalcenia na studiach
pedagogicznych, badane od lat ze zdecydowanie wyzsza czestotliwoscia.
Zainteresowanie procesem ksztalcenia pedagogicznego przycigga uwage
nie tylko ze wzgledu na powszechnos¢ przekonan o spolecznym znaczeniu
edukacji i szczegdlnej roli wychowawcdéw i nauczycieli oraz ptynacych stad
oczekiwaniach wlasciwego ich przygotowania (Bera, 2014, s. 8; Kwiecinski,
2004, s. 12; 2019, s. 37-38), ale takze dlatego, ze problematyka ksztalcenia
pozostaje w sposob naturalny szczegélnie interesujaca dla sSrodowisk nauko-
wych wydziatéw i uczelni pedagogicznych. To z tych srodowisk wywodzi
sie wiekszos¢ uczestnikow dyskursu dotyczacego ksztalcenia w szkotach
wyzszych. Te okoliczno$ci wyjasniaja tez oczekiwania, by ksztalcenie peda-
gogiczne odznaczalo si¢ modelowoscig i samo w sobie stanowito przyktad
dobrej praktyki edukacyjnej oraz pasmo cennych do$wiadczen formacyjnych
przysztych pedagogdéw. Stad dla przysztosci edukacji ocena studiow pedago-
gicznych, dokonywana przez studentéw i absolwentéw pedagogiki, pozostaje
szczegolnie wazna. Liczne badania dowodza wszak niestety, ze studia pe-
dagogiczne nie cieszg si¢ ani spolecznym prestizem (Klimkowska i Dudak;
2012; Pauluk, 2016), ani wysokimi ocenami ich adeptéw (Bauman 2011;
Kowalczuk-Walendziak, 2012; Sarnacki, 2013). Wcigz w zbyt matym stopniu
przygotowuja do pracy zawodowej i generalnie pozostaja w zbyt luznym
zwigzku z realnymi potrzebami rynku pracy (Szymanski, 2011, s. 191-193).

Nie bez znaczenia dla rozwoju potencjatu tkwigcego w studiach peda-
gogicznych pozostaje tez ich postrzeganie w szerszym odbiorze spotecznym.
Nie jest jasne jaka wiedze na temat tego, czym sg studia pedagogiczne i jakie
daja kwalifikacje, a takze w jakiej pozostaja relacji wobec kierunkow ksztat-
cacych nauczycieli, posiadaja przedstawiciele naszego spoteczenstwa, a tym
samym - z jaka wiedzg w tym zakresie przybywa mlodziez rozpoczynajaca
te studia. Doswiadczenia wlasne zwigzane z realizacja funkeji prodzieka-
na czy dyrektora studiow przekonuja, ze wskazania dotyczace osigganych
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kwalifikacji oglaszane na stronach uczelni czgstokro¢ interpretowane sa
- przez zdezorientowang zewszad dochodzacymi niejednoznacznymi ko-
munikatami mlodziez - opacznie. Do czestych nalezg zapytania studentow
pierwszego roku pedagogiki: ,,Gdzie konkretnie bede¢ mogta/magt praco-
wac? Co bede mogta/magt robic¢?” Ten brak pewnosci co do przygotowania
zawodowego zdaje si¢ by¢ ugruntowang cecha studiéw pedagogicznych, bo
juz ponad 35 lat temu Helena Izdebska w kontekscie loséw absolwentéw
pedagogiki stwierdzala: ,, koficzac studia nie bardzo wiedzieli, jakie wlasciwie
reprezentuja kwalifikacje zawodowe” (Izdebska, 1987, s. 94).

By¢ moze jest tak, ze éw stan niewiedzy wynika z niedookreslenia
samego zawodu pedagoga. Zwré¢my jednak uwage, ze jest to profesja majaca
jednak dluga, bo ponad poétwieczng historie. Zawdd ,,pedagog” funkcjonuje
w ,Nomenklaturze zawodoéw specjalnosci” juz od roku 1965. Pojawil si¢
w niej w grupie 8, gdzie wymieniany jest pod sygnaturg 8-0, a pod 8-02.01
wskazuje sie na jego zakres kwalifikacji i przyktady miejsc pracy. Bez mata
¢wier¢ wieku temu (w 1999 r.) Komitet Nauk Pedagogicznych PAN zorga-
nizowal Forum O$wiatowe, poswiecone problemom akademickich studiow
pedagogicznych. Rozpatrywany podczas Forum problem kim powinien by¢
pedagog i w jakich instytucjach i dziedzinach zycia dziala¢ pozostaje wcigz
dyskutowany (Kozdrowicz i Przeclawska, 2006; Urbaniak-Zajac i Piekarski,
2015) i wydaje sie, Ze nic a nic nie stracil na aktualnosci, a nawet przeciwnie
- wyostrzyl sie. Wspomniana dezorientacja co do uzyskiwanych zawo-
dowych kwalifikacji na studiach pedagogicznych moim zdaniem wynika
z poszerzania zadan pedagogdow oraz wielosci i postepujacego zréznicowania
mozliwych przestrzeni ich aktywnosci zawodowej. W tym tez upatruje istotng
trudno$¢ dobrego przygotowania zawodowego studentéw pedagogiki. Przy
czym nalezy podkresli¢, ze takie rozumienie zawodu pedagoga, jak i jego
zadan dookresla sie i zmienia wraz z rozwojem pedagogiki.

Pedagogika jako dyscyplina wiodaca dla kierunkow z grupy ksztalcenie
Pozycja studiow pedagogicznych laczy sie z rozwojem pedagogiki
jako dyscypliny naukowej i jej naukowym ,,prestizem” oraz oceng wartosci
wiedzy pedagogicznej. Co mozemy powiedzie¢ o kondycji pedagogiki jako
dyscyplinie wiodgcej dla wielu kierunkéw studiéw, klasyfikowanych jako
nalezgce do obszaru podgrupy pedagogicznej? Nie podejmujac sie wchodze-
nia w dyskurs oceny stanu pedagogiki jako nauki i perspektyw jej rozwoju,
chcialabym tylko zaznaczy¢, ze wcigz pojawiajg si¢ w nim kwestie uzasadnien
naukowosci i znaczenia pedagogiki, co mozna jednak interpretowac jako
wyraz ciaglych, w rézny sposéb wyrazanych w tym zakresie watpliwosci.
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Wsrod przedstawicieli srodowisk naukowych pedagogiki dominuje
stanowisko wskazujace na spoleczny potencjat pedagogiki jako dyscypliny
naukowej, nakierowanej na badanie i kreowanie proceséw szeroko rozumia-
nego edukacyjnego wsparcia jednostek i grup. Zdaniem wielu teoretykow
i badaczy wychowania w ostatnim ¢wieré¢wieczu w Polsce dokonat si¢ dyna-
miczny rozwdj pedagogiki, ktéra osiggneta zapowiadang faze heterogenicz-
nosci i uznajgc rownouprawniong wielos¢ réznorodnych rodzajéw wiedzy
o wychowaniu i sposobdw ich prezentowania (Cudowska, 2010, s. 7) ,stala
sie wielonurtowa, polifoniczna i heterogeniczna” (Kwiecinski, 2019, s. 38).
Zaczyna dominowa¢ w niej perspektywa krytycznej rekonstrukeji zjawisk
pedagogicznych, to jest faktow i procesow, wartosci, zadan i norm, docieka-
jacaich znaczen, zrédet i wzajemnych powiazan (por. Hejnicka-Bezwinska,
2013, s. 51).

Obok wielu stanowisk podzielajgcych pozytywna opinie na temat
rozwoju pedagogiki, nadal odnajdziemy tez glosy poddajace w watpliwos¢
jej naukowy charakter, odmawiajace jej statusu autonomicznej nauki o wy-
chowaniu, a takze krytycznie oceniajace jej potencjat jako nauki stosowanej
(Brezinka, 2005, s. 143-165). Stabos¢ pedagogiki jako nauki teoretycznej pod-
noszona bywata i bywa tak przez przedstawicieli dyscyplin humanistycznych
(Bronk, 2003; Salamucha, 2000), jak dyscyplin z grupy nauk spotecznych
(Brzezinski, 1978, s. 60). Jest faktem, ze pedagogika znalazta si¢ w murach
uniwersytetow i zostala wlaczona do studiow z uwagi na praktyczne potrze-
by przygotowania przyszlych nauczycieli-wychowawcéow, ktorzy wywodzili
sie z grup studiujacej mlodziezy. Wolfgang Brezinka napisal: ,,Tolerowano
ja na uniwersytetach, gdyz ksztalcily one nauczycieli gimnazjalnych, nato-
miast nie traktowano jej jako przedmiot naukowy, ktéry posiada wlasne
cele badawcze” (Brezinka, 2005, s.148). Od poczatku traktowano ja jako
wiedze¢ pomocniczg, uwiktang w procesy wartosciowania, a nie rtwnoprawna
innym dyscyplinom uniwersyteckim. Pedagogika pierwotnie wyktadana
przez praktykow (nauczycieli gimnazjow), dos¢ szybko wypartych przez
przedstawicieli srodowisk akademickich luzno zwigzanych z badaniami
pedagogicznymi (glownie filozoféw) nie prezentowalta wysokiego poziom
wiedzy. Teresa Hejnicka-Bezwinska ujmuje to krétko: ,,Osobliwoscig pe-
dagogiki jako dyscypliny naukowej jest to, ze proces jej instytucjonalizacji
(wpisania w struktury akademickie) wyprzedzit proces jej dyscyplinaryzacji”
(Hejnicka-Bezwinska, 2015, s. 31-32). Wlaczenie pedagogiki do studiow
uniwersyteckich nastapilo zanim jeszcze spetniono warunki uzasadniajace
powstanie dyscypliny naukowej, a to wszystko skutkowato lekcewazacym
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stosunkiem srodowisk akademickich do jej potencjatu naukowego. Posred-
nio ksztaltowalo postawe wobec wiedzy pedagogicznej (i pedagogiki jako
kierunku ksztalcenia)'.

Wydaje sig, ze dzi§ — wobec zaawansowania badan pedagogicznych,
kwestia naukowosci pedagogiki nie powinna wyzwala¢ watpliwosci i jej po-
zycja wérdd innych nauk spolecznych powinna by¢ réwnoprawna. Niemniej
pedagogika, jako nauka o wychowaniu, wcigz narazana jest na spychanie
na margines z etykieta ,Kopciuszka” (Brezinka, 2005, s. 147-148), czy - jak
okresla to Bogustaw Sliwerski - tej gorszej: ,,Pedagogika jest jednak wsréd
tych nauk traktowana jako gorsza filozofia, w tym takze jako filozofia wy-
chowania, jako nizszego rzedu socjologia wychowania czy niskiego poziomu
ideologia wychowania/ksztalcenia. Szczegdlnie w obszarze tej ostatniej nauka
o wychowaniu jest podatna na ortodoksje, propagandyzm lub polityczng
poprawnos$¢” (Sliwerski, 2015, s. 22-23). Na to, ze pedagogika jako nauka
znajduje sie¢ w specyficznej (i niekorzystnej) sytuacji na arenie miedzyna-
rodowej, wskazuje tez Tadeusz Lewowicki: ,W strukturach akademickich
na $wiecie sg instytucje i srodowiska zajmujace si¢ naukami o edukacji,
socjologia edukacji, polityka oswiatowa, filozofig o§wiaty i innymi obszara-
mi kojarzonymi u nas z pedagogika, ale nie uzywa si¢ pojecia ‘pedagogika’
- takiej dyscypliny naukowej nie ma (...) Pedagogika nie wydaje si¢ mie¢
statusu podobnego wielu innym naukom humanistycznym i spofecznym”
(Lewowicki, 2012, s. 12).

W Polsce dyskusja nad charakterem pedagogiki jako nauki przez diugi
czas, jak stwierdzit to juz przed pdtwieczem Bogdan Suchodolski, ,,kon-
centrowala si¢ wokol dostrzeganej powszechnie dwoistosci tej dyscypliny,
a mianowicie wokdt faktu, iz zajmuje si¢ ona zaré6wno opisywaniem rze-
czywistosci, jak i ustalaniem dyrektyw dziatania, majacego te rzeczywistos¢

' W Polsce studia pedagogiczne utworzone zostaly na podstawie Rozporzgdzenia Mi-
nistra Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego z dnia 2 kwietnia 1926 roku. Ich ukonczenie
dawato tytul magistra filozofii w zakresie pedagogiki, uprawniajacy do specjalizacji naukowej
i prowadzenia przedmiotéw pedagogicznych w seminariach nauczycielskich, liceach pedago-
gicznych i dla wychowawczyn przedszkoli. bowiem przedmiotem ciaglej krytyki, wynikajacej
ze slabego przygotowania absolwentéw do pracy i braku réwnowagi miedzy ksztalceniem
teoretycznym i praktycznym (Kozuchowski, 1980, s. 74). Program uniwersyteckich studiow
pedagogicznych wylanial si¢ stopniowo tak pod wplywem potrzeb reformowanego szkolnic-
twa jak tez w zwigzku z pojawianiem si¢ katedr pedagogicznych: pierwsza katedre utworzono
w 1919 roku na Uniwersytecie Poznaniskim, Wolna Wszechnica Polska otrzymata ja w1922 r.,
Uniwersytet Jagiellonski w 1925 r., Uniwersytet Warszawski w 1926 r. (Chodakowska, 1994,
s. 151).
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zmienia¢ w sposob pozadany i zamierzony” (Suchodolski, 1970, s. 5). Wydaje
sie, ze wspdlczesnos¢ nie eksponuje rozigcznosci tej ,,dwoistosci” (jednak
hierarchicznej): naukowych opiséw nauki o wychowaniu i dyrektyw dziatania
pedagogiki praktycznej. Zwigzane jest to chyba tez z generalnym kryzysem
nauki, a dowartosciowywaniem uzytecznej wiedzy praktycznej (co tez hierar-
chicznos¢ tych ,,dwoch pedagogik” - rozmywa). Poza wszystkim jasnym jest,
ze pedagogika badajac wychowanie musi uwzglednia¢ jego cele i wartosci,
ktére nadajg mu sens i kierunek i tym samym wlacza si¢ w proces pozna-
nia jego wartosciujaco-normatywnych funkcji (Sliwerski, 2015, s. 23). Nie
zmienia to faktu, Ze zauwazona specyfika ,,dwoisto$ci” pedagogiki generuje
watpliwosci i pytania.

Pedagogika wciaz pozostaje poddawana krytyce, potwierdzajacej
karkotomno$¢ zadan aspirowania do bycia nauka o wychowaniu a zara-
zem dyscypling praktyczng. Rozczarowani wskazuja na rozpieto$¢ miedzy
prowadzonym naukowym dyskursem pedagogicznym (w ponowoczesnej
wspdlczesnosci konstatujagcym zagubienie pedagogiki ,,w chaosie rozmaitych
pomystéw” (Lewowicki, 2007, s. 8) a praktyka edukacyjna. Odnajdujemy
stanowiska wyrazajace niezadowolenie, ze teoretyczne dociekania pedago-
géw akademickich, niejednokrotnie dotycza tematéw zbyt oddalonych od
praktyki pedagogicznej i jej palacych probleméw. Podobnie prowadzonym
badaniom empirycznym w obszarze edukacji tez czgstokro¢ zarzuca si¢ (obok
ewentualnych bledéw natury metodologicznej) podejmowanie zagadnien
wydumanych badz trywialnych, dochodzenie do wnioskéw banalnych i dla
praktyki nieinspirujacych oraz $wiadczacych o nierozumieniu edukacyjnej
codziennos$ci. Wskazuje si¢ na niebezpieczenstwo zanikania prowadzenia
poglebionych badan pedagogicznych, wypieranych praktykami stosowania
algorytmoéw postepowania naukowego, pozbawionych krytycznej refleksji
teoretycznej, humanistycznej mysli etycznej, zwigzanej ze spoteczno-moral-
ng sferg funkcjonowania cztowieka (por. Kowalik, 2011, s. 87-90). Z drugiej
strony pojawiajg sie tez zastrzezenia wyrazane wobec wiedzy pedagogicznej,
wynikajace z jej postulatywno-normatywnego charakteru, w tym wiklania
sie w spory ideologiczne, w zagmatwanej wspolczesnosci niemalze wszech-
obecne. Co chyba jednak najgorsze, nawet te badania teoretyczne i empi-
ryczne oraz postulaty pedagogow, ktérych powyzsze krytyki nie dotycza,
nie stajg si¢ impulsem do realnych dziatan, nie wydostaja si¢ poza granice
wsobnie tworzonego dyskursu. Do dzi$ obserwuje si¢ diagnozowany przed
laty: ,niezadawalajacy udzial i wykorzystywanie nauk pedagogicznych w wy-
pracowaniu koncepcji reform szkolnych, czego dowodem jest niedocenianie
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raportow edukacyjnych oraz innych ekspertyz, a takze warunkow wynikéw
badan pedagogicznych” (Banach, 2008, s. 71).

W tym kontek$cie namystu nad pedagogika jako dyscypling, warto
postawi¢ pytania o zakres jej zainteresowan. Zaprezentowane wyzej stano-
wiska konsekwentnie odnoszg si¢ do podstawowego przedmiotu jej badan,
jakimi s3 wlasnie wychowania i edukacja. W takim ujeciu wsrod miejsc pracy
pedagogdéw tradycyjnie wymieniano: szkoly i administracje szkolng (jako
koordynatorzy pracy wychowawczej), placéwki kulturalno-oswiatowe (orga-
nizatorzy pracy oswiatowo-wychowawczej), zaklady pracy (na stanowiskach
stosunkow miedzyludzkich), zaklady opiekunczo-wychowawcze i porad-
nie wychowawczo-zawodowe (na stanowiskach wychowawczych), a takze
prace w charakterze specjalistow ds. wychowania w szeroko rozumianym
sektorze srodkéw masowego przekazu, organizacji mtodziezowych, resorcie
sprawiedliwosci i spraw wewnetrznych (kuratorzy, biegli sadowi) czy resor-
cie zdrowia (organizatorzy pracy o$wiatowo-wychowawczej w szpitalach).
Jak wida¢ szerokos¢ zainteresowan pedagogiki jako dyscypliny badajacej
procesy wychowania skutkowala duzg rozpietoscia wskazywanych miejsc
zatrudnienia. Nalezy wszak podkresli¢, ze zakres zainteresowan pedagogiki
poszerza si¢ nadal. W zwigzku pedagogizacja spotecznego zycia — rozsze-
rzaniem si¢ zakresu pedagogicznej praktyki i nasycaniem rzeczywisto$ci
spolecznej procesami edukacyjnymi, a takze wkroczeniem w tradycyjnie
nie zwigzane z pedagogika pola pracy specjalistow od edukacji — pojawia-
ja sie glosy wskazujace na zasadno$¢ wiaczenia do zasobu podstawowych
pojec pedagogicznych termindéw nowych, takich jak poradnictwo, manage-
ment (Grunert i Kruger, 2015, s. 28). Poszerzanie przedmiotu zainteresowan
i systemu poje¢, wynikajace z konstatacji obecnosci myslenia i dzialania
pedagogicznego w wielu obszarach spolecznych jest wazne dla rozwoju
pedagogiki jako dyscypliny. Co wiecej — jest niezwykle istotne z punktu
widzenia samych studiéw pedagogicznych, gdyz jak pokazujg badania duza
cze$¢ absolwentow pedagogiki, szuka i znajduje zatrudnienie w sektorach
dotychczas okreslanych jako ,niepedagogiczne” takich jak public relations,
technologie informatyczne, kultura, zarzadzanie i inne* Ale przeciez sytuacja

* Badania prowadzone przez w Niemczech w ramach projektu ,Zawodowe usytuowa-

nie, kariery zawodowe i profesjonalne samo rozumienie absolwentéw studiow pedagogicz-
nych” wskazaty, ze sposrod absolwentéw studiéw pedagogicznych drugiego stopnia ,,prawie
jedna czwarta czynna jest zawodowo wysokoheterogenicznym obszarze niepedagogicznych
pol pracy, a okoto piata cze$¢ tej grupy pracuje w instytucjach bliskich gospodarce” (Grunert
iKriiger, 2015, s. 32). Z kolei badania prowadzone w Katedrze Badan Edukacyjnych Wydzialu
Nauk o Wychowaniu UL w 2012 1., w ktérych uczestniczyli absolwenci pedagogiki wskazaly,
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ta rodzi tez niebezpieczenstwa. Zwraca na nie uwage Mirostaw J. Szymanski
odnoszac si¢ do tego zagadnienia w nieco innym kontekscie. Wskazuje na
negatywy niskiego krytycyzmu wobec ksztalcenia pedagogéw i przyzwalaniu
na to by zajecia z pedagogiki powierza¢ nie pedagogom. ,,Temu zjawisku
towarzyszy tworzenie kuriozalnych specjalnosci, w rodzaju ,,pedagogika
turystyki’, ,pedagogika z kosmetologia’, ,pedagogika biznesu”, pedagogika
baby-sitter”. Rozmywa si¢ tozsamos¢ pedagogiki jako dyscypliny naukowej
i wystawia ja na zrozumiate ataki krytyki ze strony przedstawicieli innych
nauk” (Szymanski, 2011, s. 197).

Studia pedagogiczne w drugiej dekadzie XXI wieku
- pejzaz mozliwosci

Koncepcje studiow pedagogicznych w Polsce przez wiek XX i pierw-
sze dekady wieku XXI ulegly kilkakrotnym modyfikacjom, przechodzac
od liberalnej koncepcji ksztalcenia ogélnego okresu miedzywojennego do
koncepcji ksztalcenia uwzgledniajacego przygotowanie do dziatalnosci pe-
dagogicznejlat 70. po koncepcje wlasciwego dla szkolnictwa wspdlczesnego
uzawodowienia i przypisywania szczegolnej wartosci wiedzy praktyczne;.
Zgodnie z doktryna ksztalcenia drugiej polowy XX wieku zadaniem studiow
pedagogicznych bylo ,opanowanie wielostronnej i calosciowej wiedzy o wy-
chowaniu, zdobycie wstepnego doswiadczenia wychowawczego oraz zazna-
jomienie studenta z technikami pracy pedagoga” (Kozuchowski, 1980, s. 73).
Z uwagi na tak szeroko zakreslony zakres wiedzy i zadan, studia posiadaly
szerokg i kompilacyjng podstawe teoretyczng, stanowiacg synteze wiedzy
filozoficznej, biologicznej, psychologicznej, socjologicznej i historycznej
dotyczacej wychowania.

Zasadnicze reformy, ktore okreslity aktualng sytuacje studiéw pedago-
gicznych taczg si¢ z przeobrazeniami w Polsce po 1989 roku oraz pojawieniem
sie sektora uczelni niepanstwowych i rosnacej lawinowo liczby studentéw,
jak tez ze strukturalnymi reformami wynikajacymi z realizacji postanowien
Procesu Bolonskiego oraz tworzeniem Europejskiego Obszaru Szkolnic-
twa Wyzszego (1999-2010), a od roku akademickiego 2012/13 ze zmianami
programowymi — tworzenia programow studidw w oparciu o powstale na

ze w momencie prowadzenia badan 56% bylo zatrudnionych w placéwkach edukacyjnych,
5% w placéwkach opiekunczo-wychowawczych, 6% — pomocy spotecznej, 10% — instytucjach
podleglych MSW, 9% w gastronomii, 5% w kulturze i sporcie, 4% w organizacjach pozarza-
dowych i jak pisza badaczki: ,Trudno jest dokladnie okresli¢, ilu absolwentéw nie pracuje
»w zawodzie”, ukonczone specjalnoéci pedagogiczne sa bowiem zréznicowane” (Urbaniak
-Zajac, Kros i Kosiada-Krol, 2015, s. 281).
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bazie Ram Europejskich (EQF) Krajowe Ramy Kwalifikacji, a aktualnie
(od 2015 roku) - w oparciu o Zintegrowany System Kwalifikacji*. Chociaz
wspomniane uwarunkowania zmienily generalnie oblicze catego szkolnic-
twa wyzszego (prowadzac do urynkowienia edukacji wyzszej z wszystkimi
tego konsekwencjami, wzmocnienia tendencji do uzawodowienia studiow
i ksztalcenia waskoprofilowego, nakierowanego na potrzeby rynku pracy,
a przede wszystkim prowadzac do jej umasowienia i zbiurokratyzowania),
wydaje si¢, ze w przypadku studiéw pedagogicznych odegraly role szcze-
golna: z jednej strony destrukcyjng, z drugiej - nieoczekiwanie - stworzyly
warunki do odstonigcia ich potencjatu. Tomasz Szkudlarek wskazuje, ze
pedagogika, takze jako kierunek studiéw, znalazta sie dzi§ w ,paradoksalnym
skrzyzowaniu dyskursow” (Szkudlarek, 2008, s. 46) — usitujac wykorzystywac
zainteresowanie problematyka rozwoju spotecznego kapitatu ,,ekonomizuje
si¢”, a tym samym traci humanistyczny jezyk opisu edukacji i zmierza w kie-
runku ,,depedagogizacji”.

Zanim rozwine t¢ mysl postawie pytanie tylko pozornie banalne:
Co rozumiemy pod terminem ,studia pedagogiczne”? Czy chodzi nam tu
o studia, ktére swoj program osadzily w dyscyplinie pedagogika, czy tez
takze te, ktore uznajg ja za dyscypline wiodaca? Czy chodzi o studia w na-
zwie wskazujace na swéj pedagogiczny rodowdd, czy tez sktonni jestesmy
zalicza¢ do kierunkéw pedagogicznych jakby od nazwy tej nieco oddalone
np. animacje kultury czy zarzadzanie w o$wiacie? Czy studia pedagogiczne to
studia ksztalcace pedagogow, czy tez studia nauczycielskie*? Ktorych studiow
dotykajg krytyki wyrazone tytulem jednego z artykutéw Teresy Bauman:
»Niepraktyczne i fatwe studia pedagogiczne” (2015, s. 127-142)?

*  Kompleksowe opracowanie zalozen edukacji europejskiej (w tym ksztalcenia
nauczycieli) oraz ich realizacji w polskim systemie — w pracy: Anna Wtoch (2016). Eduka-
cja europejska: zalozenia, perspektywy, funkcje spoteczne. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Pedagogicznego.

* W $wiadomosci spolecznej studia pedagogiczne tacza si¢ ze studiami nauczy-
cielskimi i praca w systemie o$wiaty, cho¢ juz tylko orientacyjny przeglad réznorodnych
specjalnosci prowadzonych na kierunku pedagogika, dokumentuje btad takiego uogélnienia.
Bogustaw Sliwerski pisze o tym: ,najczesciej spotykanym w mediach bledem jest utozsamianie
profesji nauczycielskiej z pedagogiczng” (Sliwerski, 2010, s. 38) Ten synkretyzm postrzegania
studiéw pedagogicznych i nauczycielskich, majacy wszak pewne uzasadnienie (ksztalcenie
nauczycieli musi zaktada¢ ich przygotowanie pedagogiczne, cho¢ oczywiscie nie odwrotnie)
powodowana jest zapewne tradycja studidw pedagogicznych, ktére od swego zarania ksztalcily
pedagogdw jako specjalistow dla systemu o$wiaty, z jednoczesnym przygotowywaniem ich
do podejmowania zadan nauczycielskich.
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Pomoca w odpowiedzi na pytania o studia pedagogiczne moze by¢
Migdzynarodowa Standardowa Klasyfikacja Ksztalcenia (ang. International
Standard Classification of Education — ISCED), ktdra stanowi podstawe dla
sprawozdawczo$ci POLON. Wyodrebnia jako jedng z podgrup - ,,podgrupe
pedagogiczng”. Dane, uwzgledniajace porzadek ISCED, a opublikowane przez
Glowny Urzad Statystyczny w materiale pt. ,,Szkolnictwo wyzsze w roku
akademickim 2018/19”moga pomoc okresli¢ zakresy rozumienia studiéw pe-
dagogicznych. W zaprezentowanej bazie w podgrupie pedagogicznej zostaly
umieszczone kierunki ksztalcenia z obszaréw: ksztalcenie, ksztalcenie na-
uczycieli (w tym: bez specjalnosci tematycznej, ze specjalnoscia tematyczna,
ksztalcenie nauczycieli nauczania przedszkolnego), ksztalcenie nieokreslone
dalej oraz interdyscyplinarne programy i kwalifikacje zwigzane z edukacja’.

Pogrupowanie i uporzadkowanie danych pozwala dokladniej zoba-
czy¢ stan ksztalcenia na kierunkach pedagogicznych w roku 2018/19. Byt
to ostatni rok przed wejsciem w zycie kolejnej duzej zmiany jaka stalo si¢
zaréwno wyodrebnienie jako autonomicznych kierunkéw prowadzonych
w formie pigcioletnich studiéw magisterskich: pedagogiki przedszkolnej
i wczesnoszkolnej oraz pedagogiki specjalnej, jak tez wprowadzenie nowych
standardéw ksztalcenia nauczycieli. Zaprezentowany material - istotny dla
opisu aktualiéw — moze wigc okaza¢ si¢ tez wartosciowym dla analiz po-
réwnawczych w przysziosci.

> W tym kontekscie uwidacznia si¢ problematycznos¢ klasyfikowania i poréw-

nywania réznych kierunkéw studiéw z grupy ,,ksztalcenie”, takze dla migdzynarodowych
analiz poréwnawczych, poglebianych réznorodnoécia wymagan kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli. Problematyka ksztalcenia kadr nauczycielskich w Europie stanowi jeden
z wazniejszych punktéw europejskiej polityki edukacyjnej. W 2005 roku Komisja Europej-
ska opublikowata rekomendacje dla nauczyciela w Europie (Raport: Common Principles for
Teacher Competences and Qualifications, 2005) przyjmujac podstawowe punkty odniesienia
do zawodu pedagoga, istotne dla konstruowania programéw studiéw Systematycznie pu-
blikowane Raporty Eurydice dostarczaja waznego materialu poréwnawczego (np. Raport:
The Teaching Proffession in Europe: Practices, Perceptions and Policies 2015; Raport: Teaching
Careers In Europe: Access Progression and Support 2018) .
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Tabela 1. Liczba studentéw studiujacych na kierunkach z grupy ksztalcenie w Polsce

w roku akademickim 2018/19

Grupy kierunkéw wyréznionych
w podgrupie pedagogicznej

Kierunek studiéw
Ogolem

Liczba studentéw

Sta-
cjon.

Nie-
sta-
cjon.

i specjalnego

Pedagogika - ksztalcenie pedagogéw, w tym nauczycieli ksztatcenia elementarnego

Kierunki z grupy ksztalcenie Pedagogik
- ) gogika (z gru-
1. | oraz 1nterdy§cyphr41arnyﬁh py ksztalcenie) 48785 | 20542 | 28243
programéw i kwalifikacji w ob-
szarze edukacji z uwzglednie-
niem odniesient do kwalifikacji | Pedagogika (z grup
nauczycielskich ksztalcenie nauczy- | 7569 3222 4347
cieli)
razem 56354 | 23764 | 32590
P.edagoglka nauczy- | a2, 175 259
cielska
ge.daioglka malego 413 285 128
2. | Kierunki z zakresu pedagogiki z1ecka
pr%edszkolne] i w.czesnoszk‘ol— Pedagogika przed- 1111 674 437
nej oraz pedagogika z kwalifi- | szkolna
kacjami nauczycielskimi Pedagogika weze-
snej edukacji/weze- | 1337 | 900 437
snoszkolna
Edukacja przed-
szkolna i wcze- 168 100 68
snoszkolna
razem 3463 2134 1329
Pedagogikaspe- | 5553 | 3156 | 2397
cjalna
3. | Kierunki z zakresu pedagogiki Pedagogika 0s6b
specjalnej, w wigkszosci z kwa- niepetnosprawnych 14 14 0
lifikacjami nauczycielskimi - .
Pedagogika resocja-
. . 31 31 0
lizacyjna
O.llgofrenopeda.go- 97 60 37
gika z arteterapia
Logopedia 332 316 16
razem 6027 3577 2450
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?e.(.ia/goglka chrze- 8 8 0
$cijanska
4 Kierunki odpowiadajace sub- Pedagogika me-
d : Ted . 43 43 0
yscyplinom pedagogiki, w tym | dialna
nowe sul?dyscyplll.ly Wy,ofirqb_ Pedagogika spolecz-
niajace si¢ ze specjalnosci no-wychowawcza 5 3 2
Andragogika 6 5 1
Animacja kultury | 57 57
razem 119 116 3
Indywidualne
studia miedzyob- 55 55 -
5. | Nowe rozwigzania ksztalcenia | ... w0
uniwersyteckiego
Graduate program-
me in teaching 37 37 i
english to young
learners
razem 92 92 -
Edukacja - ksztalcenie nauczycieli przedmiotow
Edukacja artystycz-
na w zakresie sztuk | 477 477 -
plastycznych
Edukacja arty-
styczna w zakresie | 1251 1242 9
muzyki
Kierunki nauczycielskie, j icz-
6. ycielsk Edu.kaqa technicz 457 438 19
ksztalcace nauczycieli w okre- | no-informatyczna
Slonych zakresach, wymieniane e 1 oic o oielie | 213 | 120 | 84
w grupie kierunkow ksztalcenie
nauczycieli ze specjalno$cia Filologia angielska 159 159 i}
z pedagogika
Humanistyka
w szkole - poloni- | 25 25 -
styka
Polonistyczno-fi-
lozoficzne studia 33 33 -
nauczycielskie
Nauczgme mate- 19 152 44
matyki
Nauczanie jezykow 786 715 7
obcych
Wychowanie fi- 13519 | 9528 | 3991
zyczne
razem 17116 | 12898 | 4218
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Biotechnologia 2 2 i
medyczna
Inne z grupy ksztalcenie Chemia budowlana | 62 62 -
i ksztalcenie niesklasyfikowane | Logistyka 88 51 37
;| oraz kszt.alcen’le‘ nauczycieli . Piclegniarstwo 25 25
bez specjalnosci tematycznej,
dokumentujace zjawisko peda- | Trener personalny | 67 67
gogizacji i
Taniec w kulturze 99 99
fizycznej
Zarzadzanie 86 - 86
razem 449 326 123
8 Niesklasyfikowane 267 400 1367
na I roku
RAZEM 84387 | 43307 | 41080

Opracowanie wlasne: wedlug Raportu GUS: Szkolnictwo wyzsze w roku akademickim
2018/2019: https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=&-
cad=rja&uact=8&ved=2ahUKEwjysbLkrcjsAhUvposKHZQFBzwQFjA AegQIB-
xAC&url=https%3A%2F%2Fstat.gov.pl%2Fobszary-tematyczne%2Fedukacja%2Feduka-
cja%2Fszkolnictwo-wyzsze-w-roku-akademickim-20182019-wyniki-wstepne%2C8%2C6.
html&usg=AOvVaw209hEzs_ZlegwVBUv7VDPK)

Zauwazmy, ze we wspolczesnych kwalifikacjach studia z podgrupy
pedagogicznej (wg ISCED-F 2013) obejmuja, obok kierunkéw stricte peda-
gogicznych (niejako samg nazwa przyznajace sie do osadzenia w dyscyplinie
pedagogika), rowniez kierunki wyrastajace z jej subdyscyplin i od lat trady-
cyjnie realizowane na pedagogice w formie ksztalcenia specjalno$ciowego.
Mam tu na uwadze wyemancypowane dzi$ jako kierunki samodzielne:
pedagogike przedszkolng i wezesnoszkolng (w tabeli: grupa nr 2), specjalng
(nr 3), oraz inne wyrastajace z subdyscyplin, badz tez odpowiadajace no-
wym zakresom dziatalno$ci pedagogicznej (nr 4). Zjawisko pojawiania si¢
odrebnych kierunkéw pedagogicznych, ktére wezesniej prowadzone byly
w ramach kierunku ,,pedagogika” w formule ksztalcenia specjalnosciowe-
go jest stosunkowo nowe. Aktualnie obowigzujace prawo o szkolnictwie
wyzszym wyraznie orientuje myslenie o ksztalceniu nazwijmy to wasko
kierunkowym, zorientowanym na przygotowanie zawodowe w okres§lonym
zakresie, w odrdznieniu od tradycyjnie szerokiego profilu ksztalcenia, zo-
rientowanego na studiowang dyscypline naukowa. Sens tworzenia wezszych
kierunkow uzasadnia mozliwos¢ pelniejszego dostosowania programéw do
przewidywanych zadan zawodowych i miejsc pracy. Dla przykladu: inng
droge ksztalcenia projektuje sie dla specjalnosci andragogika, realizowa-
nej na kierunku pedagogika, inng mozna zaprojektowa¢ dla andragogéw
w ramach odrebnego kierunku. Problemem pozostaje taka konstrukcja
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programow, ktora bedzie gwarantowata zachowanie podbudowy teoretycz-
nej wlasciwej dla pedagogiki jako dyscypliny. Zaréwno nowe kierunki (gru-
py nr 5inr 6), jak tez nowe poszukiwania ksztalcenia w nowych obszarach
ksztalcenia (grupa nr 7) zdaja sie stanowi¢ odpowiedz dla rynku pracy. Sa
to wszak bardzo male, statystycznie pomijalne grupy, nie stanowigca nawet
1 % studiujacych.

Odrebna kwestig jest wyodrebnianie si¢ kierunkéw ksztalcenia w za-
kresie edukacji elementarnej oraz pedagogiki specjalnej. Jak wspomniatam,
od roku akademickiego 2019/20 wyodrebnienie to stalo si¢ prawng zasada,
poprzedzong dlugoletnimi staraniami $rodowisk akademickich o zabez-
pieczenie wlasciwego ksztalcenia nauczycieli w tychze obszarach. Przyto-
czone dane pokazuja, Ze juz w roku 2018/19 istniafa kilkunastoprocentowa
reprezentacja tychze kierunkéw, prowadzonych gléwnie przez uniwersytety
i uczelnie akademickie.

Druga znaczaca grupe kierunkéw pedagogicznych sa kierunki na-
uczycielskie zwigzane z szeroko rozumiang edukacja, w ktorych wiedza
pedagogiczna stanowi podstawe dla budowania warsztatu zawodowego.
Chodzi tu przede wszystkim o ksztalcenie nauczycieli przedmiotéw w za-
kresie edukacji filologicznej, techniczno-informatycznej, chemicznej i bio-
logicznej, edukacji artystycznej, wychowania fizycznego i innych (grupa
nr 6). To wlasnie ta stricte nauczycielska grupa jest druga pod wzgledem
liczebnosci, obejmujacg ponad 17 tys. studentéw (ok. 20% ogédtu studentow
z podgrupy pedagogicznej).

Najliczniej w podgrupie pedagogicznej reprezentowane sg wiec aktu-
alnie w Polsce dwie grupy kierunkéw, ktore mozna nazwa¢: pedagogiczng
(67%) oraz ksztalceniem nauczycieli przedmiotéw (20%). Tym, co je rézni
s3 wyrazne roznice proporcji miedzy studiami stacjonarnymi a niestacjo-
narnymi. W przypadku kierunku pedagogika tylko 42% stanowig studenci
stacjonarni, podczas gdy zdecydowana wigkszos¢ (58%) to studenci niesta-
cjonarni, kiedy w przypadku ksztalcenia nauczycieli przedmiotéw jednak az
75% studentow ksztalci sie stacjonarnie. W mojej ocenie $wiadczy to o jeszcze
nizszym prestizu studiéw pedagogicznych niz ,nauczycieli przedmiotu”
Mozna zaryzykowac przypuszczenie, Ze to nie kontakt z wiedzg pedagogicz-
ng, ale tg, ktéra stanowi o merytorycznym przygotowaniu do prowadzenia
lekeji, podnosi oczekiwania i wymagania stawiane studiom.

Warto dodac, ze w $wiadomosci spolecznej ze studiami pedagogicz-
nymi kojarzy si¢ przede wszystkim kierunki z trzech pierwszych wyréz-
nionych przeze mnie grup, luzniej z pozostaltymi. Rozwazajac problemy,
z ktérymi mierzg si¢ studia pedagogiczne, bede kierowacé uwage wtasnie na
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te, ktore koncentruja sie na ksztalceniu pedagogow (w tym w tym nauczycieli
ksztalcenia elementarnego i specjalnego). Studiuje na nich gros (w sumie
4/5)studentéw kierunkéw z podgrupy pedagogicznej. I to pod ich adresem
kierowane sg najbardziej krytyczne glosy.

Wspolczesne wyzwania i problemy studiow
na kierunkach pedagogicznych

Problemoéw i wyzwan, z ktérymi mierzg si¢ studia pedagogiczne, jest
wiele. W kontekscie zaprezentowanego wywodu chcialabym podzieli¢ si¢
tylko kilkoma uwagami dopelniajacymi. Dotycza one: (a) podstawowych
danych ilosciowych na temat stanu studiéw pedagogicznych oraz (b) zmian
charakteru studiéw, wynikajacych z przyjetych uregulowan prawnych:

a. Studia pedagogiczne w liczbach: masowos¢ i dominacja form

ksztalcenia niestacjonarnego

W roku akademickim 2018/2019 studiowato 1 225 444 studentdw,
a wiec prawie 700 tysiecy mniej niz przed 10 laty, co oznacza spadek o ponad
1/3 (36%). Warto tez dodac, ze zdecydowana wigkszos¢ studentow (65,76%)
stanowili studenci studiéw stacjonarnych, co mozna interpretowaé w ka-
tegoriach powrotu do normalnosci po latach, w ktérych proporcje te byty
odwrotne. Niestety wciaz inaczej ksztaltuja si¢ one na kierunkach z podgrupy
pedagogicznej z kierunkow klasyfikowanych jako ksztalcenie®. Studenci
tychze kierunkéw stanowili ponad 84-tysieczng grupe (7% wszystkich stu-
diujacych), a biorac pod uwage, ze pedagogike jako dyscypline wiodaca
wskazywano tez na kierunkach z grupy interdyscyplinarnych programow
i kwalifikacji zwigzanych z edukacja oraz innymi, liczba ta jest kilka tysiecy
WyZsza.

Studia pedagogiczne cho¢ na przestrzeni ostatnich kilku lat ilo§ciowo
tracg pozostaja wcigz bardzo popularnymi i lokuja si¢ w pierwszej dziesiat-
ce kierunkéw najczedciej wybieranych’. Spadek popularnosci pedagogiki
z jednej strony stanowil efekt systemowych zabiegéw kierowania uwagi
mlodziezy koniczacej szkoly srednie na poszukiwane na rynku studia tech-
niczne, kierunki ,,zamawiane” gwarantujace ekonomiczny sukces, z drugiej

¢ W klasyfikacji nazw kierunkéw obejmuja one kategorie: ksztalcenie, ksztalcenie
nauczycieli bez specjalizacji tematycznej, ksztalcenie nauczycieli ze specjalizacja tematyczna,
ksztalcenie nieokreslone dalej, interdyscyplinarne.

7 W latach 2007-2009 studia pedagogiczne nalezaly do najbardziej popularnych
wéréd kandydatow, zajmujac pierwsze lub drugie miejsce (wymiennie z zarzadzaniem).
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pogtebiajacej si¢ opinii o braku rozwoju i perspektyw po ich ukonczeniu.
Trzeba niestety podkresli¢, ze studia pozostajg nisko konkurencyjnymi,
bo ten wysoki popyt i tak jest przekraczany nader wysoka oferta studiow,
sktadang takze w slabych o$rodkach, prowadzono bez nalezytego zaplecza
kadrowego i materialnego. Progi punktowe na studia pedagogiczne sg bardzo
niskie i wérod aplikujacych (i dostajacych si¢ na kierunek) znajduja si¢ tez
uczniowie zdecydowanie stabi.

Wskazniki globalne dla wszystkich kierunkéw z podgrupy pedago-
gicznej wskazuja, ze tylko w 51% studiowano na nich stacjonarnie co jest
réznicg w stosunku do ogétu studentéw istotng i co musi niepokoic. Jeszcze
bardziej jesli przyjrzymy si¢ studiom na kierunku pedagogika, okreslonym
przeze mnie w tabeli jako grupa 1. W roku 2018/19 studiowato na nim ponad
4% ogotu studentéw, przy czym - jak zauwazylam wczedniej — na studiach
stacjonarnych tylko 42%, a wigc zdecydowana mniejszos¢. Dokonujac dal-
szej analizy danych dla tego kierunku wzietam pod uwage zmienng typ
uczelni, wyrdzniajac dwie grupy: a) uniwersytety, akademie i politechniki
oraz b) uczelnie okreslajace si¢ jako uczelnie zawodowe. Mam $§wiadomosc¢,
ze niezwykle krzywdzace sa wszelkie uogdlnienia i nie watpie, ze w wielu
wyzszych szkotach zawodowych ma miejsce rzetelny proces ksztalcenia. Nie
mniej nie mozna pozostawi¢ bez komentarza faktu, ze istnieja miedzy tymi
grupami kolosalne réznice co do formy prowadzenia studiéw. Zauwazony
niepokojacy wskaznik dominacji studiéw niestacjonarnych spowodowany
jest tym, ze w przypadku wyzszych szkél zawodowych studia prowadzone
sa w tej formie w ponad 83%!

Tabela 2. Studenci kierunku pedagogika studiujacy w roku akademickim 2018/19
z uwzglednieniem formy studidéw

Typ uczelni Ogdlem studenci Studenci studiéw Studenci studiéw
kierunku pedago-  stacjonarnych niestacjonarnych
gika
n % n % n %

Uniwersytety, akade- 29663 100,00 19255 64,91 10408 35,09
mie, politechniki

Wyzsze szkoly Zawo- 26691 100,00 4509 16,89 22182 83,11
dowe

Opracowanie wlasne: wedlug Raportu GUS: Szkolnictwo wyzsze w roku akademickim
2018/2019.
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Przeglad uczelni prowadzacych kierunek ,pedagogika” uzmystawia
formalng fatwo$¢ uzyskiwania zgody na jej prowadzenie, budzi podejrzenia,
ze traktowana by¢ moze jako wzglednie nieklopotliwa droga zarobku na
rynku edukacyjnych ustug. Stwierdza si¢ jej obecnos¢ nie tylko w réznych
uczelniach na wydzialach pedagogicznych, w uczelniach medycznych, tech-
nicznych, wojskowych, szkotach wyzszych, ktore okreslaja si¢ jako spoteczne,
humanistyczne, ale takze bankowe, ekonomiczne, zarzadzania i przedsie-
biorczosci, administracji, handlowe, agrobiznesu. Wydaje sie, ze pedagogika
prowadzona jest wszedzie (nawet tam gdzie nie ma odpowiedniego zaplecza
merytorycznego) i nie jest to raczej powdd do radosci.

b. Regulacje prawne a problem humanistycznego charakteru studiow
pedagogicznych i ich organizacji

Brzemienng w skutki zmiang programows stalo si¢ oparcie programow
od roku akademickiego 2012/13 na Krajowych Ramach Kwalifikacji, powsta-
tych w oparciu o Ramy Europejskie (EQF), dzi$ — w oparciu o Zintegrowany
System Kwalifikacji. Posrednio stanowito to wyraz przyjecia nowej doktryny
edukacyjnej, ktéra punktem wyjscia czynita przyjecie efektow ksztalcenia
formutowanych w odpowiedzi na potrzeby rynku pracy i przy jego wspot-
udziale. Regulacja deklarowala wprowadzenie zestawu prostych i spéjnych
rozwigzan systemowych dotyczacych kwalifikacji, ale realnie skutkowata
tylko koniecznoscig podejmowania biurokratycznych wysitkéw dostosowu-
jacych programy do niezrozumialych wytycznych. Nie sposéb bowiem nie
zgodzi¢ si¢ z krytykami, ktérzy wskazuja, ze uniwersalne charakterystyki
»pelne sg sformulowan nieostrych, a calo$¢ sprawia wrazenie biurokratycz-
nego przerostu formy nad treécig, ktéry w dodatku jest zupetnie oderwany
od rzeczywistosci polskiej nauki” (Kotaczkowski, 2019, s. 28).

Przypomnijmy, Ze w przypadku pedagogiki Minister Nauki I Szkol-
nictwa Wyzszego wydal Rozporzgdzenie z dnia 4 listopada 2011 r. w sprawie
wzorcowych efektow ksztatcenia, ktdre powszechnie zostalo w nowych pro-
gramach wdrozone, pomimo oczywistych deklaracji, ze uczelnie mogg opra-
cowywac swoje autorskie rozwigzania. Przypomnijmy tez, ze w §wietle tegoz
Rozporzgdzenia pedagogika jako kierunek studiow miata by¢ kierunkiem
miedzyobszarowym, lokowanym pomiedzy obszarem nauk spotecznych
a humanistycznych. W opisie dla IiII stopnia wskazano, ze: ,,Przedmiot ba-
dan pedagogiki jest umiejscowiony zardwno w obszarze idei (idealy, normy;,
powinnosci), jak i praktyk spotecznych. Pedagogika jako nauka o wychowa-
niu i ksztalceniu faczy dwie perspektywy: humanistyczng, koncentrujaca si¢
na istocie wychowania, nauczania i uczenia si¢ oraz spoleczng, dotyczaca
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srodowisk wychowawczych, systemow instytucji o$wiatowych i opiekun-
czych, ich funkgji i znaczenia w rozwoju cztowieka. Pedagogika zajmuje si¢
rozumieniem tego, jak ludzie rozwijaja si¢, ucza w ciggu calego zycia oraz
krytyczng analizg istoty wiedzy i rozumienia w wymiarze ich jednostkowych
i spotecznych konsekwencji. Pedagogika obejmuje analizy proceséw eduka-
cyjnych, systemdéw i podejs¢ oraz ich kulturowych, spolecznych, politycznych,
historycznych i ekonomicznych kontekstow” (Dz.U.2013.1273).

Warto zauwazy¢, ze w momencie oglaszania tekstu Rozporzgdzenia
pedagogika jako dyscyplina zostata juz zaklasyfikowana do nauk spotecznych
(Rozporzadzenie MNiSW z dn. 8 sierpnia 2011 r. w sprawie obszarow wiedzy,
dziedzin nauki i sztuki oraz dyscyplin naukowych i artystycznych), a cytowany
zapis wydaje si¢ by¢ ostatnim prawnym dokumentem odwolujacym sie do
humanistycznych korzeni studiéw pedagogicznych. Pedagogika po wiekach
jednosci z humanistyka - jako nurtem refleksji o czlowieku - i naukami hu-
manistycznymi, zostalta przypisana do obszaru i dziedziny nauk spotecznych.
Srodowisko pedagogéw wlasciwie bez dyskusji przyjeto takie zaklasyfiko-
wanie. Poza w gruncie rzeczy nielicznymi glosami protestu wiele osrodkow
akademickich przyjeto ministerialng decyzje spokojnie, niekiedy z zadowo-
leniem, spowodowanym by¢ moze przekonaniem, ze takie usytuowanie jest
wlasciwe, a by¢ moze nadziejami na korzystniejsza pozycje na naukowym
rynku w stosunku do humanistyki. Po wejsciu w zycie Ustawy 2.0 Ustawa
z dnia 20 lipca 2018 . - Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz.U. 2018,
poz. 1668) oraz w wielu uczelniach dla uproszczenia zbiurokratyzowanych
opisow i wyliczenn wymaganych przy dokonywaniu charakterystyki kierun-
ku studiéw w nowych programach bezbolesnie rezygnowano z odnoszenia
pedagogiki jako kierunku studiéw do obszaru humanistyki. Pedagogika
zaczela identyfikowana by¢ jako kierunek stricte spoteczny, z wszelkimi tego
konsekwencjami.

Istotnym problemem w ksztalceniu pedagogicznym, szczegélnie na-
uczycielskim, zwigzanym z regulacjami prawnymi, o ktérym chce wspo-
mnie¢, okazala si¢ wynikajaca z realizacji postulatow Procesu Bolonskiego
dwustopniowo$¢. Dla pedagogiki nauczycielskiej podzial studiéw na dwa
stopnie (licencjacki i magisterski), z zalozeniem, Ze pierwszy stopien ma
skutecznie przygotowywac do rynku pracy, a drugi rozwija¢ kompetencje
akademickie (Rozporzgdzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
13 czerwca 2006 . w sprawie nazw kierunkow studiow) okazal sie szczegdlnie
niekorzystny. Zaistnialy bowiem obiektywnie gorsze mozliwosci harmonijnej
organizacji procesu ksztalcenia, a takze ostabienia jego potencjatu formacyj-
nego, niezwykle istotnego w zawodach nauczycielskich. Dwustopniowos¢
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generowala problemy wlasciwej konstrukcji programu, tym wieksze, ze
ksztalcenie na stopniu drugim - wobec pozostawania nieselektywnie otwar-
tym dla wszystkich kandydatéw - dopuszczalo podejmowanie studiéw po
uzyskaniu dyplomu pierwszego stopnia na innym kierunku, czy odlegtej
obszarowo specjalnosci. Stosowane przez uczelnie rozwigzania tworzenia
tzw. moduléw ,wyréwnawczych” pozostawaly daleko niewystarczajacymi,
szczegllnie w przypadku ksztalcenia do zawodu nauczyciela-wychowawcy.

W $wietle aktualnie obowigzujacego prawa od roku akademickiego
2019/20 sytuacja zostala czesciowo naprawiona: wylaczono jako odrebne,
realizowane w formie pigcioletnich jednolitych magisterskich kierunki: peda-
gogike przedszkolng i wczesnoszkolng - przygotowujaca nauczycieli edukacji
elementarnej oraz pedagogike specjalng — przygotowujaca nauczycieli do
systemu szkolnictwa specjalnego i integracyjnego. Takze nowe standardy
nauczycieli upomnialy si¢ o harmonijng i ciagla, piecioletnia droge przy-
gotowywania do zawodu nauczyciela. Nalezy wyrazi¢ zadowolenie z tego
faktu, cho¢ zmieni on tez zapewne sytuacje studiow pedagogicznych. Na
ich popularno$¢ sktadala si¢ miedzy innymi mozliwos¢ uzyskania w ich
ramach kwalifikacji zawodowych nauczyciela edukacji elementarnej oraz
specjalnej. Z uwagi na wyrazne zapotrzebowanie na rynku pracy te specjal-
nosci pozostawaly bardzo atrakcyjne i w wielu uczelniach stanowity magnes,
przyciagajacy kandydatow. Niejednokrotnie dostanie si¢ na specjalnos¢
poprzedzala procedura kwalifikacyjna, bardziej wymagajaca niz dostanie
sie na studia. Nowa sytuacja wprowadzenia odrgbnych kierunkéw bedzie
wiec weryfikacja zainteresowania pedagogika jako taka.

Podsumowanie
Zmiany w szkolnictwie wyzszym przyczyniaja si¢ do skomplikowania
sytuacji kierunkéw pedagogicznych, zmuszonych do mierzenia sie z nowymi
problemami i wyzwaniami. Punktujac owe wyzwania mozna wskaza¢, ze
studia pedagogiczne w wieku XXI:
o wyraziScie doswiadczyly konsekwencji masowosci i problemow
obnizajacej si¢ jakosci ksztalcenia;
« wwarunkach dwustopniowosci ostabity swéj formacyjny poten-
cjak;
 zostaly sklonione do redefiniowania swojego charakteru i zwigz-
koéw z humanistyka;
« ewoluuja w kierunku zapotrzebowan spolecznych ksztalcenia
nowych specjalistow dla poszerzajacych sie pol pedagogicznej
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praktyki w warunkach nie tylko wielkiego ryzyka dla takich przed-
siewzigc ale tez ryzyka ostabienia dyscypliny;

« dostosowuja programy ksztalcenia nie tylko do Ram Kwalifikacji
czy Zintegrowany System Kwalifikacji, ale przede wszystkim - do
cigglych zmian prawnych, dotyczacych edukacji i ksztalcenia na-
uczycieli i wychowawcow

« musza liczy¢ si¢ z oczekiwaniami wprowadzenia perspektywicz-
nego planowania ksztalcenia pedagogicznego i nauczycielskiego
iinnych wskazan europejskiej polityki edukacyjnej; i wiele innych.

Z drugiej strony studia pedagogiczne stoja wobec szansy doceniania
specjalistycznej wiedzy pedagogicznej w rzeczywistosci nie tylko eduka-
cyjnej, ale takze w szeroko rozumianej przestrzeni spolecznej, ktéra - co
wielokrotnie wskazywatam — wyraznie si¢ pedagogizuje. Zauwazmy tez, ze
w przesziosci pedagogika traktowana jako wiedza dla praktykow przegrywata
z osadzonymi teoretycznie i metodologicznie innymi dyscyplinami nauko-
wymi. Dzi$, wraz z dowarto$ciowywaniem wiedzy praktycznej i tendencjami
do uzawodowienia studiow, jej sytuacja si¢ zmienia. Dla podniesienia pozycji
studiow pedagogicznych konieczne jest krytyczne przemyslenie ich koncepcji
i postawienie na profesjonalizm. Laczy si¢ to z postawieniem konkretnych
wymagan: uczelniom, nauczycielom akademickim i studentom w stopniu
wyzszym niz mialo to miejsce w przeszlosci. Parafrazujac przytoczony juz
tytul artykulu Teresy Bauman studia pedagogiczne muszg stac sie ,,prak-
tyczne i niefatwe”.

Profesjonalizm oznacza osiggniecie przez przyszlych adeptow reflek-
syjnosci i krytycznosci, przekladajacych si¢ na zdolnos¢ do dokonywania
zmian w rzeczywistosci edukacyjnej. Dla rozwoju tych kompetencji nie-
zbedne jest zachowanie humanistycznego charakteru studiéw, bronigcego
przed instrumentalizacjg i technicznym podej$ciem do kwestii wychowania.
»Absolwenci pedagogiki powinni by¢ badaczami rzeczywistosci, z ciggtym
poszukiwaniem odpowiedzi na pytania: co robig (autorefleksja), co osiggam
(autoocena), ale takze: co moge i powinienem zmieni¢ w praktycznym po-
stepowaniu” (Kozdrowicz, 2006, s. 15).

Znaczenie edukacji dla rozwoju cywilizacyjnego oraz rozwigzywania
probleméw spotecznych jest wielkie, i cho¢ realizowana polityka w tym
polityka edukacyjna w Polsce zdaje si¢ tego nie dostrzegaé, to by¢ moze
uzmyslowig to nowi, profesjonalnie wyksztatceni pedagodzy. W horyzoncie
namysiu nad charakterem, stanem i problemami studiow pedagogicznych
— jeste$my w stanie odnalez¢ ich perspektywy.
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Abstract: In this article graffiti is perceived as the art of living with images
operated by young artists. The author draws attention to the fact that this art
does not only have a negative perception of character, and thus also a social
perception (reception). There is explained what the polarization effect of two
neighboring generations of graffiti artists in the social space is — open and
hidden, in which a presented group of artists tries to manifest their position
and presence. Is it worth talking about graffiti in pedagogy in social sciences?
The author analyzes it (graffiti) which may not penetrate the structures of life
of the young generation, their school, and out-of-school environments, and
what does not become the source of rebellion and also a way for establishing
a new type of social and educational relationship.

Keywords: graffiti, pedagogy, education, relationship, school, environment.

Wprowadzenie

Gratffiti jest sztuka Zycia obrazem, operujaca wytworami fantazji mto-
dych artystow. Nie ma ono jednak jedynie negatywnego odbioru spofecznego.
Jest przy tym efektem polaryzacji dwoch sasiadujacych generacji w przestrze-
ni spolecznej — jawnej i ukrytej, w ktorej okreslona grupa tworcow usituje
zamanifestowac swoja pozycje, obecno$¢. Czy warto o tym méwic? Czy jest
sens przygladac sie temu, co by¢ moze nie przenika do struktur zycia mio-
dego pokolenia i jego $rodowisk szkolnych oraz pozaszkolnych, a co nie staje
sie w nich ani wyrazem buntu, ani tez srodkiem do nawigzywania nowego
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typu relacji wychowawczych? Czym jest graffiti w perspektywie pedagogiki
spolecznej? Jak opisywany i wyjasniany jest fenomen graffiti przez nauki
spoleczne? Dlaczego pojawia si¢ pytanie — czy graffiti jest wandalizmem czy
sztuka? A moze w jakim$ wymiarze jednym, a w innym drugim? A moze
ani sztukg, ani wandalizmem?

Warto - jak sadze — przyjrzec si¢ temu, jak to sie dzieje, ze grafhiti
tak dlugo funkcjonuje w réznych spoteczenstwach i okolicznosciach zycia,
w kontekstach, ktére majg takze wymiar kulturowy. Jego wystepowanie
charakterystyczne jest bowiem zaréwno w spoleczenstwach totalitarnych,
jak iliberalno-demokratycznych, gdzie albo na zasadzie opozycji (pamieta-
my to chociazby ze stanu wojennego w Polsce), albo odmiennego sposobu
wyrazania postaw uzewnetrzniane s3 w miejscach publicznych rézne formy
i tresci owej estetyki zakotwiczonej w symbolach.

Sztuka popularna - sztuka ulicy

Grafhiti to sztuka ulicy, w ktérej musi odzwierciedla¢ si¢ indywidual-
nos¢ tworcy, charakterystyczny tylko dla niego styl, ktory z czasem moze sta¢
sie jego wizytéwka, znakiem rozpoznawczym, a nie tylko potwierdzeniem
umiejetnosci malowania. Jak pisze jeden z grafficiarzy: ,,Zafascynowata mnie
mozliwo$¢ tworzenia czego$ na $cianach, czego jeszcze nigdy nie widzialem.
Weciagnalem si¢ w sumie przez kolesi, ktorzy malowali niedaleko mojego
podworka. Oni mnie w to wszystko wciagneli, oni mi wytlumaczyli o co
w tym wszystkim chodzi. Do calej reszty doszedtem sam i dalej dochodz¢”
[http://hip-hop.pl/teksty/projector.php?id=50]. Wazng okoliczno$cig wzy-
ciu grafficiarza staje sie spotkanie z mistrzem, kims$ lepszym od niego, kims
o silnej osobowosci, 0 wyraznym, odrebnym stylu. Wzajemny wpltyw moze
mie¢ charakter posredni, na dystans, bez swiadomosci ktérejkolwiek ze
stron o jego zaistnieniu (zaiskrzeniu), kiedy to kto$ kieruje si¢ wartosciami
dostrzezonymi w obcym dziele. Mlodemu czlowiekowi potrzebna jest fa-
scynacja cudza osobowoscia, by chcial podja¢ poszukiwania wtasnego stylu
zycia i tworzenia na wlasny rachunek. Grafficiarze naleza do tych, ktérzy
czuja w sobie pulsowanie niezaleznosci, ktorych kusi ryzyko nieznanego
miejsca, doznan i wyrazenia siebie. To wlasnie owa fascynacja innym spra-
wia, ze poczatkujacy grafficiarz zaczyna mierzy¢ sily na zamiary, stawiajac
sobie samorzutnie cele, zadania, ktdre czesto przerastajg jego mozliwosci.
Podejmuje si¢ jednak tych zadan niejako ,,na wyrost” rozwijajac swoje umie-
jetnosci, uzupelniajac wiedze i ksztalcgc sprawnos¢ dziatania i tworzenia.
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Kim sa sprejerzy?

Graffiti zajmuja si¢ dwie kategorie ludzi:

1. niepoliczalna rzesza dojrzewajacych nastolatkéw, ktérzy gonia
za przygoda, totez namalowanie napisu na $cianie jest dla nich
dowodem odwagi; ich postawe cechuje ciekawos¢ nastolatka, ktory
pragnie robi¢ co$ ekscytujacego; Jak pisze o tym jeden z czoto-
wych twércow i weteranéw na scenie graffiti (Can2): ,Mysle, ze
wiek 12, 13 lat, to czas kiedy nie wiesz jaka droga pojdziesz, nie
wiesz jakie masz hobby i prébujesz wszystkiego. Wtedy treno-
wali$my break codziennie, a graffiti robiliSmy przy okazji, na tej
zasadzie, ze Hip-Hop to graffiti, rap i break, wigc tez robilismy
graffiti” (http://hip-hop.pl/teksty/projector.php?id=1074854880).

2. profesjonalisci, w wieku ok. 20 lat i nieco starsi, ktoérzy maluja
na $cianach, na pojazdach. Zyja w objetej tajemnicg, zamknie-
tej spotecznosci, za§ swoimi dokonaniami raczej si¢ nie chlubia,
w odroznieniu od tych pierwszych; dla nich malowanie jest zy-
ciem, samorealizacjg, swoistego rodzaju uzaleznieniem, na ktére
potrzebuja bardzo duzo pieniedzy.

Czym jest graffiti dla jego tworcow?

Bardzo wazne jest w tym dzialaniu odnalezienie przestrzeni do samo-
realizacji, do urzeczywistniania wlasnej prywatnosci, bez kontroli i opinii
spolecznej. ,,Graffiti jest dla mnie wszystkim, catym Zyciem” - powiada w wy-
wiadzie mtody grafficiarz (Brabec, 2005). To przeciez wazny okres poruszania
sie wlasnymi $ciezkami, we wlasnym tempie, w trakcie ktorego konieczne
jest podejmowanie samodzielnych poszukiwan, penetracji i eksperymentow
artystycznych. ,Popelnia w ten sposéb by¢ moze wiele gtupstw, ale tez zyskuje
taka wiedze, jakiej jest naprawde ciekawy. Bez programoéw, bez podrecznikéw,
bez pomocy wychowawcow przyswaja te wiedze niesystematycznie, lecz za
to przetrawia jg gruntowniej. Staje si¢ ona bardziej wlasna, utozsamia si¢
z bezposrednim doswiadczeniem bardziej niz jakakolwiek wiedza podana
w gotowych ampulkach” (Malicka, 1982, s. 127).

Dzisiejsi grafficiarze beda w przysztoéci albo artystami, albo szano-
wanymi obywatelami, albo znajda si¢ na marginesie zycia z zupelnie innych
powoddw, niz ten typ mlodzienczego zaangazowania. Ratujac siebie musza
co$ niszczy¢, cho¢ obowiazujg miedzy nimi pewne zasady, jak chociazby
niemalowanie graffiti czy niewrzucanie tagéw na budynkach historycznych,
kultu religijnego itp. Graffiti jest manifestowaniem - czgsto nigdy nieujawnio-
nym bliskim - swojej obecnosci w swiecie. Jak stwierdza jeden z lider6w tego
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nurtu (Can2 - legenda graffiti): ,,Mysle, Ze to sens graffiti, pokaza¢ ludziom
swoje imie. Jak ludzie stoja i nie mogg si¢ rozczyta¢, to skad beda wiedzie¢
kto to malowal? Powiedzg, fajny byl ten numer z z6éttym ttem i niebieskim
outlinem, ale nie powiedzg, Ze to bylo tego i tego goscia” (http://hip-hop.pl/
teksty/projector.php?id=1074854880). Naleza do tych, ktérzy poprzez swoja
aktywno$¢ tworcza moga akceptowac siebie mimo, iz nie sg takimi, jakimi
chcieliby ich postrzega¢ inni. Starozytni ten typ postawy okreslali mianem:
amor fati — umitowanie zlego losu, ktory jest losem wlasnym. Wedruja przez
zycie, napotykajac na swoich $ciezkach innych, im podobnych, z ktérymi
moga zaspokaja¢ swoje najglebsze niepokoje wewnetrzne, poszukiwac istotne
warto$ci, a przy tym wszystkim dazy¢ do czego$ nowego, lepszego.

Dla ulicznych malarzy graffiti jest bardziej medium do porozu-
miewania si¢ miedzy sobg i $wiatem, niz sztuka w dostownym tego stowa
znaczeniu. Jednoczy ono bowiem na calym $wiecie wielu ludzi, ktérzy naj-
prawdopodobniej nigdy by sie¢ ze soba nie spotkali. Tak ten typ postawy od-
daje jeden z writeréw (pseud. — Loomit), kiedy zapytany przez dziennikarza
o to, w jaki sposéb lubi malowa¢ najbardziej — czy na duzych imprezach,
gdzie jest bardzo duzo ludzi, ktérzy tworza te sztuke, w gronie przyjaciot,
czy moze w samotnosci? — odpowiedzial nastepujaco: ,,To zalezy od mojego
nastroju, ale ciagle najwigkszg przyjemnos¢ sprawia mi malowanie z przy-
jaciétmi w jakims$ spokojnym miejscu” (http://hip-hop.pl/teksty/projector.
php?id=34). A inny podkresla w wywiadzie: ,uwazam si¢ za kolesia, ktory
jest w tym, tworzy to i jest z tymi ludzmi. To, ze wlasnie jest si¢ z tymi ludz-
mi jest chyba najwazniejsze. Bo nie wazne co robisz, wazne kim jeste$. Nie
wazne co masz na zewnatrz, ale co jest wewnatrz ciebie” (http://hip-hop.pl/
teksty/projector.php?id=1).

Co ciekawe, mozna w tym dostrzec pewne proby przeksztalcania
$wiata, nadawania mu jakiej$ estetyki przenoszac sie ze sfery zabawy i umiej-
scawiajac w prawdziwej, powaznej i legalnej juz tworczosci. Graffiti jest walka
z szarg codziennoscia, nuda, banalem, jest wznoszeniem si¢ nad codzien-
nos$¢, dystansowaniem si¢ wobec codziennosci przez nadanie jej jakiegos
sensu, poprzez sztuke wlasnie. Jego twdrcy staraja sie uporzadkowac te
rzeczywistos¢ stosujac struktury paraartystyczne, by nadac jej nowy wymiar.
Nalezg do tych, ktérzy chcg co$ zostawi¢ po sobie nawet jesli to umilowanie
amor fati $ciggnie na nich nieszczescie. Wolg bowiem nieszczescie niz nude
banalnosci (Gotaszewska, 1987, s. 98). Nie jest to jednak forma artystyczne-
go protestu przeciwko wspolczesnej czy tradycyjnej sztuce. Stanowi raczej
swoistego rodzaju komentarz do naszego zycia, a w niektérych formach
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nawet swoistego rodzaju manifest, sprzeciw wobec zastanej rzeczywistosci
spolecznej, politycznej czy gospodarczej.

Istotng wlasciwoscia jest w tej aktywnosci nieustanny wyscig, kon-
kurencja, zmaganie si¢ z czasem, stylem, forma, kolorystyka, kompozycja,
ale i metoda czy materig, na ktdrej zostanie uwieczniony. Jest to zdrowy;,
nieantagonistyczny rodzaj wspétzawodnictwa, w ktérym chodzi o to, kto
wykona lepsze graffiti i kto ich wykona wiecej. Uczestnicza w tej konkurencji
samotnie, cho¢ w poczuciu solidaryzmu spotecznego. Ich dzialalnos¢ ma
charakter spoleczny, bo przeciez dzielg si¢ miedzy sobg wrazeniami, do-
$wiadczeniami, umiejetnosciami. To takze rywalizacja w globalnym $wiecie:
»10, co dla mnie jest wazne, to to, ze w Niemczech, w Polsce i calej Europie
jest wspolzawodnictwo miedzy ekipami, miastami i ludzmi. To czg$¢ kultury
graffiti, ale musi by¢ fair. Czesto ludzie méwig, ze ich wrogami sg inne ekipy
lub ludzie, wedlug mnie nie powinno si¢ szuka¢ wrogéw w swojej wlasnej
kulturze. Jestesmy tacy sami, mamy te samg milos¢ graffiti i to nas faczy”
(http://hip-hop.pl/teksty/projector.php?id=1074854880). Inny mistrz graffi-
ciarzy stwierdza: ,,Po prostu trzeba ¢wiczyc¢ siebie, swoja psychike, wyobra-
za¢ sobie rozne rzeczy — graffiti mozna sobie wyobrazi¢ i po prostu wydaje
mi sie, ze z czasem to wyobrazenie bedzie takie, naprawde, godne uznania
i kazdemu wejdzie w oko” (http://hip-hop.pl/teksty/projector.php?id=50).

Dla kogo maluja? Dla siebie. Ale chcg by¢ widziani. Ich dzieta musza
by¢ widoczne, stad wykonuja je na pojazdach, by widzialo je jak najwiecej
ludzi. Istotnym motywem jest nie tylko przygoda, adrenalina, che¢ dokona-
nia czego$ niebezpiecznego w niebezpiecznym miejscu a zyskac dzieki temu
szacunek wsrdd tych, ktorzy tez temu sie poswiecaja. Graffiti to ciezka praca
nad sobg, to samoksztalcenie, to ciagle zmaganie si¢ mlodego tworcy z ma-
terig i Srodkami wyrazu do jej uwznioslenia. ,Teraz mozna dosta¢ puszki,
koncéwki, magazyny, video... wszystko. W krétkim czasie mozna poznaé
prawie wszystko. Ja nigdy nie widziatem jak ludzie malujg graffiti, widzia-
fem tylko skonczone obrazki, wigc dla nas byto tylko ¢wiczenie, ¢wiczenie
ijeszcze raz ¢wiczenie. Poza tym nie myslalem, ze to bedzie tak wielkie jak
jest obecnie. Kiedy zaczynatem dwadziescia lat temu, nie pomyslatem nawet,
ze bede zaproszony do Moskwy, Hiszpanii, Wloch, Polski, Australii, Nowej
Zelandii, Miami...” (http://hip-hop.pl/teksty/projector.php?id=1074854880).

Jest to zatem sztuka globalnych-writeréw. Nie ma tu znaczenia, kto
skad pochodzi, natomiast najwazniejszym elementem ich dzief jest liternic-
two. Niewatpliwie, graffiti jest tym rodzajem sztuki, ktéra staje si¢ swoistym
zrodlem wiedzy o jej twoércach przez pryzmat obrazéw, jakie malujg oraz
przez pryzmat ich osobistych do$wiadczen, pelnych napigé, niepokoju, ale
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i satysfakeji czy poczucia szcze$cia. Ich sztuka wyrasta ze spoleczenstwa, ze
$wiata, w ktérym zyja, odzwierciedlajac zarazem czas zycia i tworzenia. Jak
twierdzil Albert Camus - ,,Tworczos¢ jest zadaniem i niezgoda na swiat.
Lecz niezgoda na to, czego $wiatu brak, w imie tego czasem, czym $wiat jest”
(Wojnar, 1984, s. 27). W tworczosci grafficiarzy dostrzegamy ten wlasnie ro-
dzaj kontestacji, wlaczenia si¢ ze swoja sztuka w probe przeobrazania $wiata
spotecznego, w imie okreslonych wartosci jak sprawiedliwos¢, wolnosé,
solidarno$¢, odwaga, mito$¢ itp. Swoja dziatalnoscia chca niejako wydoby¢
na $wiatlo dzienne m.in. te prawdy, ktére s w spoleczenstwie jedynie karma
dla propagandy politycznej, odstaniajac ich pozor. W tym tez sensie sztuka
graffiti jest z jednej strony medium uwznioslania $wiata, z drugiej zas spo-
sobem bycia, rodzajem ,,zycia chwilg”.

Graffiti miedzy kontestacja a wandalizmem

Zadaniem sztuki jest - jak pisal filozof Theodor Adorno — m.in. utwier-
dzanie w stuszno$ci sprzeciwu wobec niesprawiedliwosci $wiata. ,,Gdy sztuka
ujeta jest jako protest, wowczas mamy do czynienia z przejawem dazenia do
struktur prostych, pozwalajacych obja¢, zrozumie, zinterpretowac ogromna,
amorficzng zlozono$¢ zjawisk” (Golaszewska, 1984, s. 156). Symbolika graffiti
kieruje naszg uwage na rézne poziomy jego odczytywania. Pierwszy z nich
dotyczy zawartej w tym konwencji, a wigc zwigzku miedzy materialng forma
symbolu i jego znaczeniem. Wyrdznia si¢ tu przeciez tagi, wrzuty i graffiti,
a kazda z tych form opiera si¢ na innej konwencji, jaka obowigzuje miedzy
ich autorami. Mozna zatem zapyta¢, jakie znaczenie pierwotne, czyli jaka
denotacje niesie znak, a jaka jest jego konotacja, innymi stowy jakie wzbudza
w nas skojarzenia - pozytywne czy negatywne?

Graffiti ze swoimi znaczeniami funkcjonuje w okreslonych okolicz-
nosciach i kontekscie spolecznym, historycznym, temporalnym, ale i me-
dialnym, bowiem nie jest bez znaczenia to, kiedy, za czyja sprawa, dlaczego
i gdzie sie pojawia, jak i to, co jest nos$nikiem tego znaku - pojazd, mur,
czlowiek, natura itp. ,Twoja litera zyje tylko w tobie do czasu gdy nie poto-
zysz jej na $cianie miasta. Wtedy to miasto jest juz cze$cig ciebie. Im wiecej
twoich liter, znakéw, tym bardziej czujesz blisko$¢ tych chorych miejsc,
z ktdrych twoje litery obserwujg zycie przechodniéw” (http://hip-hop.pl/
teksty/projector.php?id=3).

Gratffiti, jak kazdy przejaw undergroundowej czy alternatywnej aktyw-
nosci gléwnie mlodziezy, postrzegam raczej jako pewnego rodzaju ruch spo-
tecznego protestu, kontestacji, ekscentryzmu czy nonkonformizmu, a wigc
wyrazania w charakterystyczny sposob okreslonych emocji, doswiadczen
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przez przedstawicieli jakiej$ grupy pokoleniowej, srodowiskowej, niz jako
ideologiczny prad we wspdlczesnej sztuce czy ruch spoleczny.

Co ciekawe, graffiti jest swoistego rodzaju przestrzenia spoteczng
zarowno dla kultury alternatywnej, dla ,,artystOw—-amatoréw” wymyka-
jacych sie instytucjonalnej i profesjonalnej edukacji, diagnozie, kontroli
czy eksperckiej ocenie, jak i dla tych, ktérzy w szeroko pojmowanym nie-
przestrzeganiu obowiazujacych wartosci dostrzegaja szanse na swoistego
rodzaju zemste za ich niedostepnos¢ dla nich. By¢ moze dlatego niszczg je
za pomocy tej samej formy wyrazu, by zamanifestowac swoja, nie dajaca
sie jednak usprawiedliwi¢, bezradnos¢ czy poczucie porazki i spolecznej
marginalizacji, wykluczenia. Ten typ zaangazowania bazuje na dazeniu do
nasladowania rozumianego jako poszukiwanie zasad rzadzacych ta sztuka,
ale zarazem pozwalajacych burzy¢ istniejacy tad w swiecie. ,,Kazda tworczos¢
poczyna si¢ od dostrzegania, ze ‘moze by¢ inaczej, ze aktualny stan $wiata
jest niedefinitywny, zZe to, co usankcjonowane, stale, co wydaje si¢ konieczne
i niezmienne, moze by¢ zakwestionowane, rozbite, ale nie dla unicestwie-
nia, lecz by powstato co$§ nowego, co wartosciag swoja przewyzszaloby stan
poprzedni” (Gotaszewska, 1987, s. 31-32).

Graffiti wpisuje sie¢ w strukture dwoistosci ludzkich dziatan, gdyz
realizowane sg one w sferze jawnej, publicznej i niejawnej, zakazanej. To, co
ma miejsce ,na nielegalu” moze by¢ wyjasniane teorig residuéw Wilfrieda
Pareto, w $wietle ktorej dziatania ludzkie s3 motywowane najbardziej pod-
stawowymi potrzebami, instynktami, pozadaniami, natomiast te rzeczywiste
motywy przeslaniajg uznane spolecznie uzasadnienia. Ukrywane jest zatem
to, co istotne, lecz niezbyt szlachetne. Bodzcem dzialania jest tu bowiem
potrzeba zmian, potrzeba aktywnego Zycia spolecznego czy konieczno$é
uzewnetrzniania swoich przezy¢. Ilez adrenaliny i zaangazowania w zdo-
bywanie ,,zakazanego owocu” wyzwala ten rodzaj dzialalnosci, ilez stwarza
okazji do sprawdzenia réwiesniczej solidarnosci, przyjazni, zaufania czy
samosprawdzenia ludzkiej odpornosci na realne ,,zagrozenia™?

,Grafliti to moje zycie - stwierdza grafficiarz Manuel Gerullis - W kon-
cu dorastalem w tym, zaczatem si¢ zajmowac graffiti jak mialem trzynascie
lat. Znajduje w tym sens i siebie samego. Poza tym dla mnie to wspaniale
mozliwosci dla mlodych ludzi, zZeby robili cos kreatywnego. Nie musisz
chodzi¢ do szkoty ani mie¢ stopni naukowych, zeby robi¢ graffiti. Mozesz
sie tego po prostu nauczy¢ sam i tylko dla siebie. Trzeba tylko ¢wiczy¢.
W koncu jest to tez wyrazenie siebie, by by¢ czescia proceséw i tworzy¢ nowe,
ktore go otaczaja. Czasem to rewolucyjne myslenie. To w wielu drogach jest
wrecz idealnie demokratyczne i by¢ moze dlatego wladze tak si¢ tego boja.
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Poniewaz mlodzi ludzie biora prawo do wyrazenia siebie, wychodzg i maluja
$ciany, ktore chca. Jezeli politycy podejmuja decyzje, ze w danym miejscu
wybudowany bedzie wiezowiec, nie wychodzg do ludzi i nie pytajq si¢ ich
czy im si¢ to podoba. Wiec w tej kwestii graffiti jest rewolucyjne i naprawde
demokratyczne” (http://hip-hop.pl/teksty/projector.php?id=1074852028).

Graffiti jest w duzej mierze, w swoich poczatkach, aktywnoscig poza-
prawng, nielegalng, okreslang jako bombing miast, hardcorowanie, a realizo-
wang w obcej przestrzeni i na cudzej wlasnosci. Jego tworcy zyja malowaniem
i towarzyszacg temu wymiarowi adrenaling. Nie cierpig jednak przy tym
pozerstwa, braku ambicji, idealéw, bez Zadnej wiary w cokolwiek, by tylko
zaistnie¢, pokazac sig, ze co$ si¢ potrafi. ,Ta nielegalna czgs¢, to zupelnie
osobna sprawa. Najczesciej ci mtodzi mowia, ze graffiti jest tylko nielegalne.
A tak jak ty mowisz, im bardziej dorastasz, to zmienia si¢ twoja sSwiadomos¢.
Nie mozna malowac pociggéw przez dwadziescia lat. Raz lub dwa razy
jak cie ztapig i musisz za to zaplaci¢ przemyslisz to i nie bedziesz robil juz
hardcoru. Rozumiem mlodych, ktérzy malujg nielegalnie. W Niemczech
mnostwo ludzi, robi mndstwo numerdéw w miejscach, ktére mozna okresli¢
jako niebezpieczne tylko po to, Zeby zyskac¢ uwage. Jest tylu malarzy, ze musisz
zrobi¢ co$ specjalnego, zeby wybic sie z ttumu. Z jednej strony to zabawne
zobaczy¢ co oni robig zeby zdoby¢ stawe, ale to tylko jedna droga. Druga to
robienie dobrych numerdéw. Cigzka praca, dobre style, to duzo trudniejsze
niz zrobienie srebrnego throw-upa na kosciele lub gdzies indziej tylko po
to, zeby zyska¢ uznanie jako bomber” (http://hip-hop.pl/teksty/projector.
php?id=1074854880).

Fakt pojawiania si¢ i znikania w réznych obszarach naszej codziennej
przestrzeni zycia graffiti powinien nam u$wiadamia¢, ze niektére miejsca
przestrzeni materialnej s zaanektowane przez uzytkownikéw godnie z po-
trzebami ich wieku oraz ich statusem spotecznym. Mloda badaczka wrastania
spolecznego nastoletnich chlopcow w wielkomiejskim $rodowisku zycia
— Anita Gulczynska wskazuje na to, iz zrédlo pojawienia si¢ w nim pewnych
znakow jest dowodem na oddzialywanie takze tej przestrzeni materialnego
sasiedztwa na nich, ktdre jest zwigzane z obecnoscig badz brakiem w jej
obrebie miejsc, urzadzen wspierajacych badz utrudniajgcych zaspokajanie
potrzeb rozwoju bio-socjo-kulturowego reprezentantéw poszczegdlnych
kategorii wiekowych, czy tez nawet zagrazajacych ich rozwojowi (Gulczyn-
ska, 2005, s. 77).

Pedagodzy spoteczni zapytaliby zapewne, czy w przypadku graffiti
nie mamy do czynienia z psychospoteczng aberracja, ktora jest w tym przy-
padku jakim$ zbladzeniem, oddaleniem od spotecznych konwencji, wzorow
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zachowan iludzkich dziatan? Jesli jednak potraktujemy spolecznos¢ tworzaca
graffiti jako $wiat, w ktérym na wlasng reke jego czes$¢ szuka mozliwosci
wyrazenia swojej w nim obecnosci, swojej wizji czy wartosci, to chociaz
ich zycie jest oparte na odrebnych zasadach postepowania, mozna w nim
odczytad, iz jest ono oparte na pewnych konstruktach spotecznych. Warto
sobie postawi¢ pytanie, czy kto$ zastanawia si¢ nad tym, jak postrzegaja nie
tylko swoje losy i perspektywy zyciowe mlodzi ludzie wrastajacy w okreslonej
przestrzeni urbanistycznej i kulturowej miasta, ale takze to jak ta przestrzen
materialna sgsiedztwa (budynki, mata architektura, przyroda itp.) oddziatuje
na ich wrastanie spoteczne w te przestrzen w sposob bezposredni i posredni?

Jak to sie dzieje, ze czesto mtodziez kompensuje zaniedbanie przez
dorostych mozliwosci zaspokajania przez nich potrzeb aktywnosci np. fi-
zycznej w miejscu zamieszkania poprzez budowanie imitacji boisk do gier
zespolowych czy wyznaczanie terytorium do zabaw indywidualnych, gwa-
rantujacych jej prywatnos¢. Zdaniem A. Gulczynskiej ozdabianie $cian w s3-
siedztwie miejsca zamieszkania w formie graffiti jest jedng z form samowolne;j
organizacji przestrzeni o charakterze kompensacji obronnej z racji braku
stosownych urzadzen czy miejsc do zaspokajania okreslonych potrzeb roz-
wojowych (Gulczynska, 2005, s. 99). A moze latwiej jest ten problem ,,roz-
wigza¢” podtrzymujac go na poziomie zabawy w ,,policjantéw i zlodziei”,
gdyz nie wymaga to az tak wielkich naktadéw materialnych czy spotecznego
zaangazowania?

Czyz jednak niektdrzy graficiarze nie podtrzymuja w aktach wanda-
lizmu, w tej wojnie na ,,obrazy” - mitu ofiar mszczacych si¢ na innych, za
niegodziwe w ich zyciu zdarzenia i nie wlaczaja przez to siebie do porzadku
zanegowanego $wiata? Warto zastanowi¢ si¢ nad tym, by zdobywanie kolej-
nych terytoriéw do eksternalizacji ludzkiego protestu nie powiekszato ludz-
kich strat, cierpien czy poczucia pigkna. Co zrobi¢, by ten niszczacy gtownie
aspekt czyjej$ aktywnosci przyjal rodzaj pozytywnego ,wandalizmu’, a wiec
przeciwstawiania si¢ rzeczywistemu ZLU w sposéb zgodny z tak uniwersal-
nymi i ponadczasowymi wartosciami, jak PRAWDA, DOBRO I PIEKNO?

Odwieczne pytanie - czy grafliti jest sztuka czy wandalizmem?

Writer chce okreslone miejsce upigkszy¢, nada¢ mu nowa wartos¢,
sens, uczyni¢ oryginalna, natomiast wandal - nie, on niszczy co$, pozba-
wiajac to tkwiacej w nim wartosci! Graffiti jako sztuka ma cieszy¢, tworzy¢
co$ oryginalnego, zas jako akt zniszczenia — upokarza i rani, nie tworzy
nowego porzadku, nie wprowadza estetyki. Graffiti jako sztuke odréznia za-
tem od wandalizmu wspdtczynnik aksjologiczny dziatan ulicznych malarzy,

59



Bogustaw Sliwerski

polegajacy na dopelnieniu ich nowymi wartosciami Jak wspomina jeden
z nich:

»My nie chcemy niszczy¢. Staramy si¢ jedynie o to, by ten szary $wiat
byt nieco bardziej kolorowy. Jakze szpetna jest szara $ciana, kolo ktérej prze-
chodzimy codziennie. Ona jest tak szara, jak bezbarwny tlum ja mijajacy
w dzien i w nocy, w cigglym pospiechu, tu i tam, a wystarczy tylko kilka
plam i kresek sprejem, troche farby nitro i duszy, by ten $wiat stal si¢ bar-
dziej kolorowy.(...) to takze pozostawienie kawaltka siebie, swojego wnetrza,
graficzny odcisk mej nedznej egzystencji gdziekolwiek mi si¢ tylko spodoba
i w miejscu, ktdre codziennie oglada tysigce ludzi, gdzie nikt si¢ jeszcze nie
odwazyl, by co$ tam namalowad, i to jak najwigcej i jak najwyzej. Kierujemy
sie zasada: ,,Czym wiecej, tym lepiej”. (...) Nie pozbedziecie si¢ nas, zeby nie
wiem jak byt strzezony teren. My bedziemy zawsze mimo, iz nas niektorzy
nienawidzg i odrzucaja. Bedziemy i tak, jak osamotnieni arbitrzy estetyki, czy
sie wam to podoba, czy nie. Sprejowanie jest naszym stylem zycia, dlatego
wam mowie, ze si¢ nas nie pozbedziecie” (Vocka, 2002).

Oswajanie kontestacji

Zdaniem Bogdana Suchodolskiego rola wychowania spoleczno-mo-
ralnego powinno by¢ znalezienie dla mlodziezy takiego srodowiska, w kto-
rym stosunek do kultury bylby wlasciwy, tj. twdrczy i odpowiedzialny. ,,Im
bardziej naturalne i im mniej sztuczne jest to sSrodowisko, tym lepiej” (Su-
chodolski, 1947, s. 28). Funkcja warto$ci kulturalnych polega bowiem na
tym, by dziala¢ w duszach jednostek, a nie na tym, by uchodzi¢ za wartos¢.
Takze filozof wychowania Sergiusz Hessen uwazal, ze ,,wychowanie powinno
w pewnym sensie burzy¢ istniejacg kulture, powinno przysposobic tych, kto-
rzy odrzuca nasze przekonania moralne, nasze pojecia prawne, nasze systemy
naukowe i nasz styl artystyczny. Ale to odrzucenie moze mie¢ tylko jedna
forme: tworzenia warto$ci nowych. Nie ten bowiem naprawde w kulturze cos
odrzuca, kto si¢ wyrzeka i oddziela, ale ten, kto przewyzsza” (tamze, s. 27).

Rolg zatem wychowania powinno by¢ oswajanie kontestacji przez
dopomaganie w zaistnieniu sublimacji ludzkich popedéw. Chodzi tu o udu-
chowieniu instynktéw mlodych ludzi przez zastosowanie ich w stuzbie zadan
bardziej wartosciowych niz pierwotny kierunek ich dzialania. Nalezy odej$¢
od dzielenia instynktéw na dobre i zle, i w zaleznosci od ocen od stosowania
nagrod lub kar, by wzmacnia¢ lub poskramia¢ czyje$ zachowania. Takie
poskramianie jest szkodliwe psychicznie, gdyz doprowadza do sztucznych
zahamowan, wywoluje bolesne urazy psychiczne, nieche¢¢ do siebie same-
go i do wychowawcéw. Naturalne sklonnosci wychowanka powinny by¢
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sublimowane, a nie gwalcone przemocg. Powinny one by¢ szanowane i zna-
lez¢ ujscie w czynnosciach najbardziej wartosciowych.

Czy kto$ nie probowal sublimowac skfonnosci do wandalizmu? Przed
laty miaty miejsce w Lodzi dziatania Igczace ten styl doswiadczen zyciowych
uczniéw szkoly podstawowej ze specyficzng forma zagospodarowywania
przestrzeni architektonicznej i spotecznej codziennego jej zycia. Nauczy-
cielka plastyki, techniki i wychowania fizycznego w Szkole Podstawowej nr
122 w Lodzi zaproponowata uczniom zamalowanie na murach szkolnych
niecenzuralnych, wulgaryzmoéw i rasistowskich haset czy napiséw wiasnie
graffiti. Ogloszono konkurs wsréd uczniéw na najlepsze projekty i po zaku-
pieniu farb dokonano zamalowania murdéw szkolnych uczniowskim graffiti
(Iwanczyk i Zientarska, 1998 s. 1).

Dzisiaj wspolnie z Galerig Grafliti przystepujemy do programu ,,Nie
badz wandalem”, ktory dotyczy gléwnie tego, by nie niszczy¢ gleboko osa-
dzonych wartosci, tak w tej sztuce, jak i w procesie jej tworzenia. To szansa
na wlaczenie w obieg zycia spotecznego tych, ktorzy sa marginalizowani
lub z niego wykluczeni. Powinnismy wlaczy¢ sie - jak to okreslala wybit-
na pedagog spoteczna Helena Radlinska - w ,,srodowisko niewidzialne”
mlodziezy, ktore tak silnie ksztaltuje jg, podtrzymujac jej sity, emocjonalne
nastawienia, a nawet zwyczaje. Rola wychowania jest bowiem ,wspomaga-
nie rozwoju sif ludzkich (fizycznych i psychicznych), jeszcze nie rozrostych
i wlaczania ich w twdrczos$¢ dnia biezacego i jutrzejszego” (Radlinska, 1961).
Oswajanie tej swoistego rodzaju kontestacji powinno wigzac si¢ z tym ro-
dzajem oddziatlywan pedagogicznych, ktére dla Radlinskiej sprowadzaja si¢
do przetwarzania zycia zbiorowego i w zwigzku z nim Zycia jednostkowego
przez trud i tworczos¢, przez sity wszystkich. Pedagog spoteczny powinien
zatem rozbudza¢ potrzeby wyzszego rzedu, uswiadamia¢ mtodziezy warto$ci
i idealy, organizowac ich sily ludzkie oraz uczy¢ techniki.

Program ten powinien uswiadomic tez gospodarzom miasta, samo-
rzagdowi lokalnemu, mieszkaricom, ze brak urzadzen do zaspokajania roz-
wojowych potrzeb ludzkich w okreslonej przestrzeni, brak zainteresowania
mlodzieza, ktéra ma problem z pozytywnym zagospodarowaniem swojego
wolnego czasu, staja sie takze jednym ze zréddet wandalizmu jako kategorii
przemocy symbolicznej (estetycznej) i materialnej. Méwigc wprost, brakiem
reakcji i niewlaczaniem si¢ w zmiang tego stanu rzeczy, sami si¢ do tego
przyczyniamy. Wystarczy przyjrzec sie stanowi naszych ulic, rdzewiejacym
blaszanym barakom, budkom czy kioskom i rozpadajacym sie ,,starym”
kamienicom czy blokom z prowadzacymi do nich podwoérkami, okoliczny-
mi bramami, wewnetrznymi drogami (niedostepnym dla 0séb z zewnatrz
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drég ucieczki przed wrogiem), ale i instytucjami ustugowo-handlowymi,
gospodarczymi czy o$§wiatowymi. ,,Przy ubdstwie miejsc uwzgledniajacych
potrzeby rozwojowe dzieci i mlodziezy tam przebywajacych, spotka¢ moze-
my réwniez miejsca bezposrednio zagrazajace zdrowiu (...)” (Gulczynska,
2005, s. 80).

Jest dla kogo organizowa¢ miedzynarodowe spotkania — warsztaty,
przeglad nowych dokonan czy mozliwosci tworczych i to nie moze si¢ odby-
wac na zasadzie zawarcia jakiego$ kontraktu z twércami, by nie uczestniczyli
w akcjach nielegalnych, by zastapili je aktywno$cia publiczng, na zaméwienie.
Jak méwi jeden z liderow tego nurtu: ,,Moim marzeniem jest aby ich wszyst-
kich razem spotkac i moze zrobi¢ co$ wspdlnie” (http://hip-hop.pl/teksty/
projector.php?id=34). Na pytanie o jego stosunek do nielegalnego oblicza
graffiti (pociagi, metro, srebra na miescie) odpowiada krétko i zdecydowanie,
ze mu sie to podoba

Sa jednak tacy, ktérym nie odpowiada ten klimat pracy na cudzych
oczach. ,Duze imprezy nie! Z tego wzgledu, ze nie lubie obserwatoréw, ktorzy
patrza sie na rece, albo robig jakie$ glupie uwagi, méwia ,, o kurwa to on, ja
pierdole co on robi” - wkurwia mnie to. Nie lubi¢ jak kto$ patrzy mi na rece.
Jestem sobg, lubi¢ by¢ soba, jestem sobg wtedy kiedy chce. Zachowuje si¢
glupio wtedy kiedy chce i mam w dupie to co kto§ o mnie mysli, bo zazwyczaj
ludzie, ktérzy pieprza bzdury na mdéj temat w ogéle mnie nie znajg” (http://
hip-hop.pl/teksty/projector.php?id=1).

Zdaniem jednego z malarzy — graffiti ma w sobie jakas$ sile, okreslone
przestanie, jest tworzywem wartosci, ktore sg dzielami. ,,To jak korzenie
drzewa, ktdre sa brzydkie, ale sg potrzebne, gdyz jedno bez drugiego nie
moze istnie¢” (Kafes, 2005). Jesli bedziemy mysle¢ tylko o wycince drzew, to
niczego nie osiaggniemy. Niszczgac nature, niszczymy przeciez samych siebie.
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Empathy in the context of reducing aggression
and violence in school

Abstract: The article raises the issue of the relevance of empathy in reducing
aggression and violence in school. It is a reflection on the importance and
necessity of shaping empathy in children and adolescents. The main purpose
of the article is to answer the question: How to develop empathy in children
and adolescents in order to reduce aggression and violence at school? The
article notes the importance of empathy in social relations, especially as
a regulator in conflict situations. It also appreciates the value of educational
programs aimed at preventing aggression and violence in school. The text
perceives that empathy is the key in reducing aggression and peer violence
in school, owing to the fact that by positively influencing a number of per-
sonality factors of a child, it gives a chance to improve its functioning in the
educational, emotional and social sphere.
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Wprowadzenie

Jezeli skupiamy si¢ wylacznie na wlasnych problemach, celach, pra-
gnieniach, planach, to nie zwazamy na mysli i uczucia drugiej osoby - ozna-
cza to, Ze empatia jest u nas wylaczona, poniewaz nastepuje koncentracja
uwagi na czym$ innym. Gdy jednak nie jest to stan przejSciowy umystu,
po ktérym empatia mogltaby wréci¢ do normy, a koncentracja na ,,ja” jest
jedynym celem - wtedy mozemy uznad, ze jest to egocentryczny sposob
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rozumienia $wiata. Rozwigzywanie swojego problemu, skupienie sie wy-
tacznie na wlasnym aktualnym celu moze spowodowac, ze stracimy z pola
widzenia drugg osobe, a przynajmniej jej uczucia; nie utozsamiamy sie¢
wtedy z problemami innych ludzi. Zdolno$¢ do empatii oznacza, ze jestesSmy
w stanie zrozumie¢ polozenie drugiej osoby, tzn. potrafimy postawic si¢ w jej
sytuacji. Oznacza to, ze potrafimy szukaé drog wyjscia z problemu wsrod
celow, ktore w innym przypadku bytyby nie do pogodzenia (Baron-Cohen,
2015, s. 33-34).

Empatia sprawia, ze mozemy ,,wspdtbrzmie¢” z innymi ludzmi, pra-
widlowo komunikowac¢ sie miedzy sobg, osiagnac akceptacje spoteczng. Gdy
jesteSmy nastawieni na wspétodczuwanie standw emocjonalnych innych
ludzi, lepiej ich rozumiemy, lepiej radzimy sobie w sytuacjach konfliktowych,
poniewaz empatia wyksztalca lepsze mechanizmy samoregulacji, samo-
kontroli i zarazem samoswiadomosci. Natomiast u 0séb, ktérym brakuje
rozwinietej empatii, moga wystepowac rézne zaburzenia osobowosci z cha-
rakterystycznymi dla nich zachowaniami zwigzanymi z agresjg i przemoca.

Agresja i przemoc to zjawiska stanowigce nieodtaczny element naszego
zycia, nalezace do naturalnych przejawow ludzkiej dziatalnosci, cho¢ o zde-
cydowanie pejoratywnym charakterze. Przenikaja do codziennego zycia, s3
wszechobecne — wystepuja w rodzinie, w szkole, w miejscach publicznych,
w srodkach masowego przekazu. Upowszechnieniu tych zjawisk sprzyjaja
m.in.: kryzys wartosci, brak autorytetéw, zle relacje w rodzinie, bezrobocie,
ubdstwo czy tez pozostawienie mlodych ludzi samym sobie z ich problemami,
z ich bezradnoscig zyciows.

Zjawiska agresji i przemocy budza wiele emocji i stanowig swoisty
obszar badawczy, s3 wyzwaniem dla pedagogiki, psychologii, socjologii. Jak
zauwaza Janusz Surzykiewicz, agresja i przemoc maja wielowymiarowe skutki
na poziomie indywidualnym i spolecznym. Na poziomie indywidualnym od-
nosza sie do psychospolecznego funkcjonowania uczniéow oraz ich osiagnie¢
edukacyjnych i dobrostanu zdrowotnego. Na poziomie spolecznym wigzane
sg z licznymi negatywnymi efektami wtérnymi (Surzykiewicz, 2019, s. 981).

Problem agresji i przemocy w szkole to nie tylko problem uczniéw, ale
takze ich nauczycieli. To zjawiska powszechne, ktére przestaly by¢ faktem
incydentalnym i niezauwazalnym. Stanowia powazny problem spoteczny,
wobec ktérego nie mozna by¢ obojetnym. Powszechnos¢ tych zjawisk po-
winna zmusza¢ szkole do prowadzenia dzialan prewencyjnych, a radzenie
sobie z tym problemem staje si¢ jednym z wazniejszych wyzwan wychowaw-
czych wspoélczesnej szkoly. Pomocne w rozwigzaniu tego problemu moze
by¢ ukierunkowanie si¢ szkoly na rozwijanie empatii u dzieci i mtodziezy,
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bo przeciez empatia - jak zauwaza Maciej Ciechomski w ksigzce pt. Wycho-
wanie do empatii — wywiera dobroczynny wplyw na relacje miedzyludzkie,
dzigki niej posiadamy zdolnos¢ do wspdtodczuwania czy tez rozumienia
stanow innych oséb. Jest jedna z najwazniejszych umiejetnosci spolecznych.
Osobom empatycznym jest fatwiej rozwigzywac szereg konfliktéw zaréwno
w $rodowisku szkolnym, jak i poza nim, poniewaz potrafig zrozumie¢ punkt
widzenia drugiej strony konfliktu. Potrafig zrozumie¢ drugiego czlowieka,
wejs$¢ w jego $wiat. Osobom empatycznym tatwiej wspolgraé, kooperowac,
by¢ prospolecznymi (Ciechomski, 2020, s. 7-9).

Zdaniem Simona Barona-Cohena empatia to jeden z najcenniejszych
zasobow cztowieka. Jednak jako zaséb nie w pelni jest wykorzystywana.
Erozja empatii stanowi powazny problem o zasiegu globalnym, rzutuje na
cale spotecznosci w skali mikro i makro. Brak empatii zakldca relacje spo-
teczne, nie sprzyja wzajemnemu zaufaniu, powodujac, ze nie rozumie sig¢
intencji drugiej osoby. Natomiast poprzez empatie, ktdra traktuje si¢ jako
dysponowanie zasobem, fagodzi si¢ konflikty, zwieksza si¢ spdjnos¢ grupy
ifagodzi cierpienie innych. Uznajac empatig za co$ oczywistego, nie zauwaza
sie jej. Zalozenie, ze empatia rozwinie si¢ w kazdym dziecku niezaleznie od
wszystkiego, jest niewtasciwe (Baron-Cohen, 2015, s. 163). Moze to wlasnie
z tego powodu we wspolczesnej szkole mozna zauwazy¢ deficyt wychowa-
nia do empatii, a przeciez empatycznos¢ to klucz do zrozumienia drugiego
czlowieka.

Niniejsze opracowanie podkresla znaczenie i koniecznos¢ ksztatto-
wania empatii u dzieci i mlodziezy, zwlaszcza, ze mozna przyjac ze jest ona
jednym z katalizatorow w redukowaniu agresji i przemocy w szkole.

Celem artykulu jest poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie: W jaki
sposob rozwija¢ empatie u dzieci i mlodziezy w szkole tak, by przyczynita
sie do redukowania u nich agresji i przemocy?

O agresji i przemocy

Agresja i przemoc to pojecia, ktére majg wielorakie konotacje. W li-
teraturze przedmiotu mogg by¢ niekiedy traktowane jako synonimy. Ety-
mologicznie pojecie agresji swoje zrédlo ma w jezyku lacinskim: aggresio
- napas¢, atak. Jak podaje Bogdan Wojciszke, najczesciej przyjmowang de-
finicjg agresji jest utozsamianie jej z zachowaniem ukierunkowanym na
zadanie cierpienia innemu cztowiekowi, motywowanemu do jego unikniecia
(Wojciszke, 2013, s. 375). Podobnie pojecie agresji definiuja Robert Baron
i Deborah Richardson, uwazajac, ze agresja to kazda forma zachowania
ukierunkowana na taki cel, ktéry sprowadza si¢ do wyrzadzenia krzywdy/
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szkody czy tez spowodowania obrazen innej zywej istoty, motywowanej do
unikniecia takiego potraktowania (Baron i Richardson, 1994, s. 7). Z kolei
Elliot Aronson okresla agresje jako zamierzone dzialanie, ktérego celem
jest zadanie krzywdy lub spowodowanie przykrosci. Takie dzialania moga
zosta¢ wyrzadzone fizycznie lub stownie. Nie liczy si¢ osiagniety skutek, lecz
intencja (Aronson, 2009, s. 33).

Z Leksykonu diagnostyki, ktérego autorki powoluja sie na liczne opra-
cowania naukowe z takich dziedzin, jak psychologia, psychopedagogika
i pedagogika, mozna dowiedzie¢ sie o réznych typach agresji, m.in. nastepuja-
cych: werbalna (to taka, ktora za pomoca stéw wyraza zfe intencje, przyjmuje
takze forme izolacji/odrzucenia, grozb, przezwisk, wyzwisk, krzykéw, prze-
klenstw, oskarzen, plotek); fizyczna (to taka, ktéra wyrazona jest w postaci
otwartej napasci na drugg osobe lub ukierunkowana jest na zniszczenie
czyjej$ wlasnosci); reaktywna (to taka, ktéra skierowana jest na cel - zra-
nienie lub skrzywdzenie drugiego czlowieka/innej istoty zywej — czyn ten
motywowany jest emocjami, takimi jak gniew, irytacja, ztos¢, ktore powstaja
wskutek doznania szkody lub ograniczenia dazen jednostki); instrumental-
na — proaktywna (to taka, ktéra implikuje zachowania agresywne stuzace
osiagnieciu okreslonego celu, np. korzysci materialnej — osiggnigcie celu
dokonuje si¢ za posrednictwem okreslonej strategii postepowania); w relacji
(to taka, ktora zawiera zachowania/dzialania majace na celu wyrzadzenie
szkody psychicznej); spontaniczna (to taka, w przypadku ktorej osoba ja
stosujaca przezywa satysfakcje, przyjemnos$¢, podekscytowanie z powodu
zadania cierpienia innym); ekspresywna (to taka, ktéra powoduje redukcje
badz regulowanie negatywnych napie¢ emocjonalnych); autoagresja (to taka,
ktéra skierowana jest na samego siebie) (Guziuk-Tkacz i Siegien-Matyjewicz,
2016, s. 28-29).

Agresja przewaznie (lecz nie zawsze) kojarzona jest ze sposobem
wyrazania zto$ci, ktéra w pewnych sytuacjach moze przeradza¢ si¢ w prze-
moc nalezaca do takich zachowan, ktére zawsze zwigzane s z aktem agresji
skierowanym przeciw drugiemu cztowiekowi. Powoduje szkody fizyczne
i psychiczne, ale trzeba przy tym zaznaczy¢, ze agresja w stosunku do prze-
mocy jest pojeciem szerszym i nie kazde zachowanie agresywne to przemoc.
Gdy méwimy o przemocy, to nalezy ja ujac jako zjawisko wielowymiarowe
o réznych kontekstach i konfiguracjach. Zauwaza si¢ wielo$¢ jej odmian, np.:
przemoc réwiesnicza, przemoc szkolna, przemoc uliczna, przemoc domowa.

Tym, co odréznia przemoc od agresji, jest wystepowanie zawsze
przewagi sily sprawcy nad ofiarg lub ofiarami, wymuszenie na ofierze po-
stuszenstwa przez rézne formy nacisku. Przemoc moze mie¢ forme¢ jawna
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i bezposrednig (fizyczna, werbalna), moze by¢ tez posrednia i ukryta (rela-
cyjna), np. psychologiczna, strukturalna, symboliczna. Najbardziej dotkliwa
w skutkach dla ofiary jest przemoc systematyczna, trwajaca przez dlugi czas,
kiedy ofiara nie ma mozliwo$ci kontrolowania zaistnialej sytuacji ze wzgledu
na dysproporcje sil, nie ma mozliwo$ci obrony przed sprawca. Przemoc jest
zamierzonym dziataniem, w ktérym akty agresji sa skierowane na wyrzadze-
nie krzywdy w formie szkody fizycznej, zwiazanej np. z wywolaniem bdlu,
zniszczeniem wlasnosci, badz tez szkody psychicznej, zwigzanej np. z zada-
niem cierpienia, naruszeniem wolnosci, godnosci, praw osobistych, poniza-
niem drugiego czlowieka. Przemoc zwigzana jest z wywieraniem wplywu na
drugiego czlowieka ze wzgledu na pozycje spoteczng czy prestiz w grupie,
z przymusem, ze stosowaniem wymuszonej kontroli, np. poprzez grozenie
czy nekanie w celu kontrolowania i podporzadkowania sobie innych oséb
(Surzykiewicz, 2019, s. 984-985).

Szkota nie jest wolna od przemocy. Najczesciej wystepujace formy
przemocy w szkole to przede wszystkim: nekanie, zastraszanie, dreczenie,
znecanie si¢ (bullying — przemoc réwiesnicza o charakterze intentencjonal-
nosci szkodzenia, polaczong z antycypacja przykrosci, bélu psychicznego
ofiary, cyklicznoscia, powtarzalnoscia) oraz przemoc cyfrowa (cyberbullying
- przemoc z uzyciem technologii informacyjnych i komunikacyjnych, glow-
nie Internetu, telefonéw komdrkowych), a takze przesladowanie (mobbing
- systematyczne dlugotrwale przesladowanie, szykanowanie ofiary zazwy-
czaj przez grupe) (Surzykiewicz, 2019, s. 985, 989). Jak wskazuja badania
dotyczace przemocy w szkole w ujeciu globalnym, na calym $wiecie potowa
wszystkich uczniow w wieku 13-15 lat — czyli blisko 150 mln mlodych ludzi
— deklaruje, ze doswiadczyli oni przemocy ze strony swoich rowiesnikoéw
na terenie placowki edukacyjnej lub w jej okolicy (w Polsce 48% dzieci) -
podaje raport UNICEF (2018).

Bullying powoduje negatywne skutki dla ofiary, a przez sprawce i ob-
serwatordw moze by¢ postrzegany jako droga do polepszenia swojego statusu
w grupie. Moze to prowadzi¢ do tego, ze jego odbior jest mniej negatywny,
a nawet moze by¢ akceptowany przez znaczng czes¢ grupy rowiesniczej. Taka
sytuacja moze wystepowac zwlaszcza wtedy, gdy w bullying zaangazowane
sg jednostki majgce wysoki status w grupie. Daje to szans¢ sprawcom i ob-
serwatorom na wilaczenie si¢ do $cislej elity, ktdra jest atrakcyjna dla ogétu
cztonkéw grupy (Urban, 2015, s. 129-130). Utrzymywanie sie zachowan
agresywnych, zwlaszcza dreczycielskich, wynika z braku u miodych ludzi
alternatywnych sposobdw zdobycia wysokiej pozycji spolecznej. Zjawisko
dreczycielstwa w szkole moze by¢ efektem niedostatecznej pracy nauczycieli,
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wychowawcéw i rodzicow nad postawami agresywnymi uczniéw (Larson
i Kotodziejczyk, 2019, s. 25).

O empatii

Termin ,,empatia” pojawil si¢ na poczatku XX wieku. Pochodzi z jezyka
niemieckiego: Einfiilung, cho¢ korzenie etymologiczne tego stowa siegaja
jeszcze glebiej, do greckiego empatheia. Poczatkowo funkcjonowal w estetyce
(galaz filozofii), pozniej do psychologii wprowadzit go Edward Tichener.
Jednak w historii psychologii to Theodor Lipps zostal zapamigtany jako
tworca tego terminu dzigki przypisaniu niemieckiemu terminowi angielskie-
go ekwiwalentu: empathy (Lipps, 1903, s. 185-204). Pojecie empatii mozna
definiowac na wiele sposobow.

Na plaszczyznie psychologicznej sposrod wielosci definicji najczesciej
wyodrebnia sie takie, ktére akcentujg czynnik poznawczy (wyjasnia §wiado-
mos¢ standw wewnetrznych innej osoby) lub emocjonalny (wyjasnia zdol-
no$¢ przezywania emocji drugiej osoby) badz ujmuje si¢ je razem w jednej
definicji, np. tak jak Mark Davis, definiujacy empatie ,,jako zespdt konstrukeji
teoretycznych, ktore dotycza reakcji pojedynczego cztowieka na doswiadcze-
nia innych. Wsrdd tych konstrukeji znalazty si¢ przede wszystkim procesy
zachodzace u obserwatora oraz afektywne i nieafektywne skutki, ktére po-
jawiaja sie¢ w wyniku takich proceséw” (Davis, 2001, s. 23). Wedtug Simona
Barona-Cohena empatia wystepuje wowczas, gdy zawieszamy jednoognisko-
wa (single-minded) koncentracj¢ uwagi na rzecz perspektywy dwuogniskowej
(double-minded). ,Uwaga jednoogniskowa” to myslenie wylacznie o wlasnym
umysle, o swoich aktualnych myslach i spostrzezeniach. Natomiast ,,uwaga
dwuogniskowa” sugeruje, ze oprocz wlasnego umystu mamy na wzgledzie
umysl innej osoby. Gdy wlaczona jest empatia, uwzgledniamy woéwczas dobro
innych ludzi. To pierwsza cz¢s¢ definicji, ktdra okresla forme, jaka przybiera
empatia w postaci podwojnej koncentracji uwagi. Wskazuje rowniez, ze nasz
mozg podlega mechanizmom, ktére umozliwiajg jednoczesna refleksje nad
dwoma umystami (wlasnym oraz innej osoby). Pierwsza czg¢s¢ tak przedsta-
wionej definicji nie uwzglednia jednak proceséw i treéci tego, co si¢ dzieje,
kiedy wlaczona jest empatia. Rozszerzajac pierwsza czgs¢ definicji empatii
o reakcje na podwojng koncentracje uwagi, Baron-Cohen definiuje empatie
jako zdolnos¢, ktdra polega na rozpoznawaniu mysli i uczu¢ innych oséb
oraz odpowiednim emocjonalnym reagowaniu na nie, tak wiec istniejg co
najmniej dwa etapy empatii: rozpoznawanie i reakcja. Jezeli wystepuja razem,
przy zachowaniu wskazanej kolejnosci, to wtedy mozna méwi¢ o empatii
(Baron-Cohen, 2015, s. 31-32).
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Znacznym osiggnigeciem w wyjasnianiu mechanizméw empatii byt
intensywny rozw6j neuronauk, obserwowany od poczatku lat dziewigédzie-
sigtych ubieglego wieku, ktéry wzbogacit wiedze o ludzkim mdézgu i umysle.
W trakcie badan z zastosowaniem technik neuroobrazowania (obserwacja
aktywnosci moézgu podczas dziatania) odkryto neurony lustrzane. To od-
krycie wyjasnilo mechanizm uczenia si¢ rozpoznawania nastrojow i uczuc
oraz rozumienia intencji drugiego czlowieka. Ukazalo zwigzek pomiedzy
strukturalnymi i funkcjonalnymi czgsciami moézgu a procesami wspétod-
czuwania. Uzupelnilo wiedze zwlaszcza psychologow, ktérzy obserwowali
je od dawna, lecz nie byli w stanie w pelni ich uzasadnic. Jak pisze Joachim
Bauer, wyjasniono tym samym mechanizm odczuwania empatii, gdzie istotng
role odgrywaja neurony lustrzane, ktére uaktywniaja si¢ w momencie, gdy
obserwujemy innych, a ktore uaktywnilyby sie rowniez wtedy, gdyby$my
sami robili to, co osoba przez nas obserwowana. Zjawisko to regulowane
jest przez sie¢ ukladu przedruchowego, odpowiedzialnego za planowanie
dzialan (sie¢ odpowiedzialna za doznania cielesne, poprzez ktérg mozemy
odczuwac to, co czuje druga — obserwowana osoba). Sieci te powigzane s3
z mézgowym osrodkiem emocji, gdzie tez mozna odnalez¢ lustrzane neuro-
ny powodujace, ze czujemy emocje i odczucia kogo$ innego. To dzigki nim
mozemy odczuwac zamiary, doznania i uczucia drugiego cztowieka; ponadto
umozliwiaja nam one intuicyjne zrozumienie jego motywéw. Lustrzane
komorki nerwowe sg neuronalng podstawg stuzaca spostrzeganiu zaréwno
siebie, jak i innych oséb. Pozwalajg na tworzenie wyobrazen wlasnego ,,ja”
i innych, umozliwiajg swoisty wglad w doswiadczenia drugiego czlowieka.
Komorki lustrzane uaktywniaja si¢ wowczas, gdy wykonujemy jakas czyn-
nos¢, ale tez wtedy, gdy te czynno$¢ obserwujemy w wykonaniu innej osoby;
wowczas, gdy sami dos§wiadczamy emocji, ale tez wtedy, kiedy widzimy kogos
przezywajacego takie emocje (Bauer, 2008, s. 65-68).

Kontakty migdzyludzkie uruchamiajg w dziecku proces odzwiercie-
dlania, ktére mozna metaforycznie poréwnac do przegladania si¢ w lustrze.
Dzigki niemu rozwijaja si¢ u dziecka wysoka samoocena i kompetencje
spoleczne. To neurony lustrzane pozwalaja na emocjonalne ,wspo6ibrzmie-
nie” z innymi ludzmi. Wiedza o tym moze by¢ wskazéwka dla wychowania,
uczenia si¢ milosci i codziennej komunikacji. Pelny rozwdj neurobiolo-
gicznego wyposazenia czlowieka mozliwy jest jedynie dzieki relacjom
miedzyludzkim. Owe relacje przenoszone s3 na dziecko z jego otoczenia
spolecznego. Bez neurondw lustrzanych $wiat zewnetrzny nie mialby
mozliwosci nawigzania relacji z dzieckiem. Uklad neuronéw lustrzanych
jest czg$cig podstawowego wyposazenia neurobiologicznego — w chwili
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narodzin jest jeszcze niedojrzaly i niezréznicowany. Empatia nie jest wro-
dzona, w zwigzku z tym - aby da¢ dziecku szans¢ na jej rozwdj - rodzice
i wychowawcy powinni nawigzywac wlasciwe relacje z dzieckiem zaraz po
narodzinach i w pierwszych latach zycia. Jezeli z tej szansy nie skorzystaja,
moze to doprowadzi¢ do uposledzenia rozwoju i funkcji nerwowego uktadu
lustrzanego. Nalezy mie¢ réwniez na uwadze to, Ze u dziecka, ktére podda-
wane jest nadmiarowi bodzcow, moze dojs¢ do uposledzenia lustrzanego
systemu nerwowego, czego efektem moga by¢ deficyty w postrzeganiu
siebie, wystepowanie trudnosci w pozytywnych relacjach z innymi ludzmi
(Bauer, 2008, s. 90-92).

W strone empatii - jak ja rozwija¢ w szkole?

Szkota staje w obliczu problemu zwigkszajacej si¢ liczby dzieci wy-
kazujacych znaczne upos$ledzenie w obszarze empatii, przy jednoczesnej
sklonnosci do stosowania przemocy wobec innych. Neurobiolodzy takie upo-
sledzenia w zakresie empatii ttumacza deficytami w zakresie wspomnianego
wyzej procesu odzwierciedlania. Zjawisko tych uposledzen mozna ttumaczy¢
tym, ze te dzieci, ktére same nie doswiadczyly wczuwania sie w ich potrzeby
i nie doznawaly czulosci, nie zebraly odpowiednich odzwierciedlajacych
doswiadczen. Brak tych doswiadczen skutkuje u nich brakiem wlasnych
programdw neurobiologicznych umozliwiajacych doznawanie i okazywanie
wspolczucia. Efekt tego jest taki, ze u tych dzieci wystepuje deficyt mechani-
zmow regulujacych sytuacje konfliktowe, np. jezeli w sytuacji konfliktowe;j
dojdzie do zjawiska przemocy, to takie dzieci nie wiedza, kiedy zaprzesta¢
jej stosowania (Bauer, 2008, s. 65-68, 96).

Szkota moze skorzystac z wielo$ci sposoboéw przeciwdzialania agresji,
wéréd ktérych mozna wymieni¢: omawianie przyczyn gniewu i agresji, mo-
delowanie zachowania nieagresywnego, ¢wiczenie umiejetnosci pokojowego
rozwigzywania konfliktéw, kompetencji komunikacyjnych, umiejetnosci
prowadzenia negocjacji oraz sprzyjanie rozwojowi empatii — zapobiega ona
wystepowaniu tendencji do dehumanizacji ofiary (Aronson, Wilson i Akert,
1997, s. 535).

Rozwijanie w szkole wiedzy o emocjach, umiejetnos¢ ich rozpozna-
wania, umiejetno$¢ nazwania tego, co aktualnie czuje uczen, a takze tego,
co w danej sytuacji czuje inna osoba, reagowanie na sygnaly werbalne i nie-
werbalne innych 0séb - wszystko to uczy dzieci komunikowania si¢ bez
agresji i przemocy. Dzieci, zdobywajac wiedze¢ o tym, do czego stuzg emocije,
rozbudowuja swoja samoswiadomo$¢ emocjonalng, gruntuja wiedze¢ na
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temat mechanizméw samoregulacji i inteligencji emocjonalnej (Ciechomski,
2017, s. 49-61).

Z artykutu Macieja Ciechomskiego pt. Ksztattowanie empatii w profilak-
tyce agresji uczniow dowiadujemy sie, w jaki sposéb mozna tworzy¢ skuteczne
oddzialywania zwi¢kszajace empatie w szkole. Wedlug niego nalezy uwzgledni¢
réwniez to, ze aby rozwija¢ empatie u dzieci, konieczne jest oddziatywanie
calosciowe: na grupe, na spolecznos¢ szkolng, a nawet na cale spoteczenstwo
(Ciechomski, 2017, s. 49-61). Ciechomski przytacza opracowany przez siebie
model pokazujacy, jak zlozony jest poznawczo-emocjonalny proces tworzenia
sie nastawien empatycznych. Uwzgledniajac predyspozycje jednostki, wiek
rozwojowy czy tez kontekstualne czynniki sytuacyjne i normatywne, moze-
my uzyskac pelny obraz tworzenia si¢ empatycznego nastawienia dziecka.
Aby tworzy¢ skuteczne metody rozwijania empatii, trzeba uwzgledni¢ wyzej
wymienione czynniki wptywajace na poziom empatii.

Istnieja rozne metody rozwijajace empatie, ktore oddziatujg na jej roz-
maite aspekty, np. poznawczy badz emocjonalny. Metoda rozwijania empatii
poznawczej to np. analizowanie biografii znanych oséb (empatycznych) lub
fikcyjnych bohateréw (pozytywne i negatywne cechy bohateréw). Metoda
rozwijania empatii afektywnej to np. odgrywanie scenek, dram (wspoétod-
czuwanie, przezywanie i rozwijanie emocjonalnej samoswiadomosci oraz
wchodzenie w interakcje na poziomie dzialan i emocji) (Ciechomski, 2019,
s. 287). Wsrod ofert stuzacych rozwijaniu empatii mozemy réwniez spotkac
takie metody jak np.: burza mézgéw (umozliwia aktywizowanie uczniéw po-
przez zglaszanie wlasnych pomystéw dla rozwigzania konkretnego zadania,
problemu, odbywa si¢ to w sposob swobodny i nieskrepowany); ekspresja
tworcza (to nie tylko spontaniczne odkrywanie swoich emocji poprzez for-
me plastyczng, ale réwniez ruchowy, stowna czy tez muzyczng, w ktérych
wyrazane s3 i odczytywane emocje wlasne oraz innych oséb); dyskusja (to
swobodna wymiana pogladéw w obrebie okreslonego tematu, w ktdrej przed-
stawia si¢ wlasne sady i przekonania, stosuje si¢ argumentacje) (Lobocki,
2010, 5. 197-198, 224, 244).

Inng propozycja rozwijania empatii w szkole jest metoda nauki ko-
munikacji bez przemocy opracowana przez Marshalla Rosenberga, ktéra
funkcjonuje pod nazwa: ,,Porozumienie bez Przemocy” (Rosenberg, 2008)
. W tej metodzie dzialanie, méwienie czy tez stuchanie powigzane jest z in-
tencja budowania kontaktu. Stosujac si¢ do tej metody nie wyzbywamy
sie siebie, swoich uczu¢ i potrzeb, natomiast zauwazamy potrzeby drugiej
strony. Reosenberg uwaza, ze aby budowa¢ dobre relacje z innymi powinno
sie zacza¢ od siebie — od zaakceptowania relacji z samym sobg. Rosenberg
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nazywa to empatig dla siebie, jest ona bardzo istotna, stanowi wrecz pierwszy
i najcenniejszy krok w budowaniu dobrych relacji z innymi. W tych relacjach
kontekst zaciekawienia i zyczliwo$ci wzgledem siebie jak i drugiej osoby wy-
piera z nich spory o uznanie dominacji jednej ze stron. Rosenberg w swojej
metodzie uzywa symboliki Zyrafy i Szakala. Posta¢ Szakala charakteryzuje
dominujgca postawa w komunikacji, oparta na ocenianiu, moralizowaniu,
diagnozowaniu, zagdaniu. Natomiast Zyrafa symbolizuje komunikacje opartg
na dialogu i wsp6tpracy. W tej metodzie ,,jezyk Zyrafy” to jezyk pokoju opar-
ty na obserwacji bez oceniania, faczeniu uczuc z potrzebami, umiejetnym
stuchaniu oraz patrzeniu na potrzeby i uczucia innych ludzi (Rosenberg,
2006, 2008).

Jezeli zalozymy, Ze empatia jest prospoteczna, a jej rozwijanie ma
na celu ograniczenie wszelkich dziatan egoistycznych, ograniczenie agresji
i przemocy, to wprowadzenie réznych programéw edukacyjnych majacych na
celu jej rozwijanie bedzie sprzyjato tworzeniu sie w szkole lepszego klimatu.
Celem programoéw stuzacych zwalczaniu agresji i przemocy jest rozwijanie
empatii poprzez oddzialywanie na szereg czynnikéw osobowosciowych,
np. samos$wiadomos¢ emocjonalng, samoregulacje, podejmowanie decyzji,
wyobraznig, a takze na szereg czynnikéw srodowiskowych, np. zmniejszenie
przemocy réwiesniczej i agresji na rzecz zwiekszenia dziatan prospotecznych,
wspolpracy, wsparcia spotecznego (Ciechomski, 2017, s. 49-61).

Przyktadem takich programdw sg: program ,Wiem, czuje¢, pomagam”
(Kulczyk Foundation, 2016) oraz ,,Efekt domina” (Kulczyk Foundation, 2018),
opracowane przez Kulczyk Foundation we wspdtpracy z Rzecznikiem Praw
Dziecka, pod patronatem Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu, rzagdowy program na lata 2014-2016 ,,Bezpieczna i przyjazna szkota”
(Czemierowska-Koruba, 2015), rzadowy program ,Bezpieczna Szkota+”
(Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2019), ,,Porozumienie bez Przemocy”
(Rosenberg, 2008).

Program ,,Dobry kolega” autorstwa Macieja Ciechomskiego i Agniesz-
ki Baldygi zostal opracowany w 2011 roku. Celem programu bylo rozwijanie
empatii u dzieci w wieku od dziewigciu do jedenastu lat. Realizacja programu
uwzglednia zréznicowane metody aktywizujace empatig, takie jak: przyjmo-
wanie rol, koncentrowanie si¢ na stanach innych oséb, analiza przypadkoéw,
dyskusje, zabawy integrujace. Zajecia treningowe w ramach programu od-
bywaja si¢ w warunkach naturalnych, w klasie szkolnej, poniewaz naturalne
srodowisko funkcjonowania dziecka sprzyja rozwojowi empatii.

W ksigzce pt. Wychowanie do empatii Ciechomski przedstawia wy-
niki badan w ramach eksperymentu pedagogicznego, ktére przeprowadzit.
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Gléwne pytanie badawcze dotyczylo tego: Czy przyjete w programie ,,Dobry
kolega” oddzialywania edukacyjno-wychowawcze spowoduja wzrost pozio-
mu empatii u dzieci?

U dzieci w grupie eksperymentalnej, w ktdrej zastosowano trening
empatii, zaobserwowano wzrost wiedzy na temat emocji, lepsze komu-
nikowanie si¢ w sytuacjach trudnych, np. konfliktowych, co umozliwiato
budowanie satysfakcjonujacych relacji spotecznych. Wsréd uczestnikow
programu zaobserwowano zmiany w obszarze empatycznych i prospotecz-
nych zachowan (wyniki uzyskano na podstawie obserwacji uczestniczacej
oraz zaje¢ prowadzonych w ramach programu, a takze arkusza obserwacji
dla nauczycieli). Mozna bylo zaobserwowa¢ zmiany dotyczace postegpowania
dzieci wzgledem siebie: przyjmowanie cudzej perspektywy, opiekowanie si¢
innymi, umiejetnos¢ wypowiadania si¢ na temat emocji na forum grupy,
a takze poziom przyzwolenia na empatyczne wypowiedzi w grupie.

Zdaniem Ciechomskiego empatia wymaga ¢wiczenia, by utrzymy-
wala si¢ na odpowiednio wysokim poziomie. Trenowanie empatii u dzieci
na wczesnym etapie rozwoju jest szczegolnie wazne, poniewaz powinnismy
dazy¢ do wyksztalcenia u dzieci odpowiednich nawykéw (automatyzmoéw),
gdyz w pdzniejszym wieku cecha ta bedzie mniej podatna na ksztaltowanie
(Ciechomski, 2020, s. 155).

Podsumowanie

Empatia to zasob spoleczny, ktéremu towarzyszy szybkie reagowanie
na potrzeby innych ludzi. O walorach empatii myslimy przede wszystkim
wtedy, gdy zauwaza si¢ jej istotnie pozytywny charakter wynikajacy z wycho-
wania dzieci i mlodziezy na osoby wrazliwe, ktére chetnie pomagajg innym,
ktérym obce s3 zachowania agresywne i szerzenie przemocy, np. w szkole.

Mozemy zauwazy¢ pewna zaleznos¢, ze im wyzszy jest poziom empa-
tii, tym wigksza jest wrazliwo$¢ na potrzeby innych ludzi, z kolei im nizszy
jest poziom empatii, tym wigksza jest tendencja do zachowan agresywnych
i zarazem bycia antyspotecznym (Baron-Cohen, 2015, s. 55-94). Majac od-
powiednio wysoki poziom empatii jestesmy lepiej przez innych akceptowa-
ni. Zwigksza to szanse¢ na unikniecie konfliktéw w wzajemnych relacjach,
poniewaz otwartos$¢ na innych, czy tez otwarte wyrazanie uczu¢, zapobiega
sytuacjom trudnym.

Uniwersalne zasady, ktérymi powinien si¢ kierowac uczen empatycz-
ny, to: szacunek dla drugiego cztowieka, szukanie porozumienia, respektowa-
nie praw innych ludzi i reagowanie na ludzkg krzywde (Kulczyk Foundation,
2018, s. 3). Ksztaltowanie takich postaw prospotecznych to wyzwanie stojace
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przed szkola. W profilaktyce agresji i przemocy szkota jako instytucja, ktéra
pelni misje spoteczng i wychowawcza, stanowi najlepsze srodowisko do reali-
zowania zadan prewencyjnych (Surzykiewicz, 2019, s. 997). Empatie w szkole
mozemy rozwija¢ na wiele sposobdw, stosujac si¢ do metod okreslonych
w wybranych programach, przy czym powinny by¢ one na state wpisane
w ,,zycie szkoly”, a nie tylko doraznie w ramach interwencji.
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Zarys historyczny metody badan w dzialaniu

Badania w dzialaniu - action research - jako metoda badan zacze¢la
by¢ stosowana przez teoretykéw i praktykow wlatach 40. XX wieku. Na po-
czatku rozumiana byta ona jako proces spoteczny, dzieki ktéremu wartosci,
postawy, a takze instytucje spoteczne, edukacja, religia, przemyst, ulegaja
zmianom. Chodzito w niej o rozwigzywanie szeroko rozumianych proble-
mow spotecznych i zapewnienie spotecznego rozwoju (Cordeiro i in., 2017,
s. 396). Za gléwnego przedstawiciela tej metody badan uwaza si¢ Kurta
Lewina - niemieckiego psychologa, uznanego za jednego z 20 najwybit-
niejszych psychologéow XX wieku. Po raz pierwszy Lewin uzyt tego terminu
w 1946 roku, w pracy naukowej zatytutowanej Badania w dziataniu, a pro-
blemy mniejszosci (Action Research and Minority Problems) (Lewin, 1946,
s. 34). Kierowal on wtedy Research Center for Group Dynamics w Massa-
chusetts Institute of Technology - jednym z uniwersytetéw, w ktorych uczyt
i prowadzil badania (Bogacz—Wojtanowska i in., 2019, s. 19). Inspiracje
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czerpal z tradycji filozofii pragmatycznej i cho¢ istnieje wiele jej odlamow,
to wspdlnym ich mianownikiem jest przekonanie, ze czlowiek sam nadaje
znaczenie swojemu zyciu i sam ksztaltuje §wiat, poprzez interakcje z oto-
czeniem, ktore moze ksztaltowac dzieki swoim dziataniom (Almeder, 1986,
s.79-87). To wlasnie pod wpltywem pragmatyzmu K. Lewin nazwal badania
w dzialaniu badaniami pomagajacymi praktykom (Lewin, 2010, s. 5-18).
Ponadto, pragmatyzm jest orientacja filozoficzna, ktora stanowi podstawe
wszystkich odtaméw badan w dzialaniu ze wzgledu na zalozenie, ze nie
da si¢ zdobywa¢ wiedzy inaczej niz przez dziatanie (Greenwood i Lewin,
1998). Cytujac Lewina: ,Nie ma dzialania bez badan, nie ma badan bez
dzialania” (Marrow, 1969, s. 193).

Dla przedstawicieli tego podejscia filozoficznego istotna byta réwniez
idea demokracji, o ktdrej pisal chociazby John Dewey. Uwazatl on, ze bada-
nia naukowe polegaja na ukladaniu réznych elementéw z analizy danego
zagadnienia w calos¢ tak, aby méc poglebic jego zrozumienie. To zrozumie-
nie odbywa si¢ poprzez proces dzialania i obserwowania tego co si¢ dzieje,
a nastepnie analiz¢ i nadawanie sensu doswiadczeniom. Prawda odkrywana
jest w toku dzialania spolecznego, ktdre opiera si¢ na interakcjach. Dziala-
nie spoteczne nie ma wiec charakteru absolutnego i zewnetrznego wobec
podmiotu, a autentycznos$¢ naszych doswiadczen zdobywanych w swiecie
spolecznym potwierdza ich prawdziwos¢ (Stark, 2004, s. 87-101). W tym
sensie, zdobywana wiedza i uczenie si¢ polega nie na odkrywaniu, ale na
konstruowaniu prawdy poprzez pogtebione rozumienie swoich doswiadczen
w $wiecie spolecznym. Ten spoleczny wymiar prawdy jest bardzo waznym
zalozeniem badan w dzialaniu. W praktyce oznacza to, ze wszystkie osoby
biorgce udzial w badaniu uzgadniaja jego rezultaty i proponujg zmiany
(Goral, Jatochaiin., 2019, s. 16).

W innych zrédtach mozna przeczytac o uzyciu terminu action research
pierwszy raz przez Johna Colliera, kiedy pelnil on funkcje Komisarza ds. In-
dian podczas I wojny $wiatowej. Miat on wykorzysta¢ dang metode badan do
usprawnienia proceséw komunikacyjnych i nawigzania lepszych kontaktow
Amerykanéw z Indianami, ktérych dzielita m.in. bariera jezykowa (Tripp,
2005, 5. 2). Metodg badan w dziataniu postugiwali sie rowniez Lippitii i Radke
oraz Stephen M. Corey (McKernan, 1991, s. 8). Ostatni z nich, jako pierwszy
zamerykanskich badaczy, uzyl action research w obszarze edukacji. Pracowal
wowczas w Kolegium Nauczycielskim na Uniwersytecie Columbia i sadzit,
ze nawigzanie wspoltpracy miedzy badaczami i nauczycielami, bedzie mie¢
znaczacy wplyw na rozwijanie konkretnej wiedzy przekazywanej pozniej
w praktyce (Corey, 1953, s. 70).
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Wspominany wczesniej K. Lewin krytycznie odnosil si¢ do dominuja-
cego wtedy pozytywistycznego nurtu uprawiania nauki, ktéry opieral si¢ na
neutralnosci, ograniczeniach i silnym odwotaniu do nauk przyrodniczych.
Zaproponowal podejscie partycypacyjne i generujace wiedze, ktére opar-
te bylo na staltym procesie spolecznego planowania, dziatania i ewaluacji
tychze dzialan. Mial na celu stworzenie skutecznej praktyki - takiej, ktora
miata dotyka¢ w szczegolnosci problemu segregacji rasowej, dyskryminacji
i asymilacji. Chcial wspomagac¢ ludzi podczas dokonywania znaczacych
zmian w ich zyciu, inicjowac te zmiany i ich indywidualne nastepstwa (Bo-
gacz-Wojtanowska i in., 2019, s. 20). Sam pisal, Ze ,,ze spotecznego punktu
widzenia nie wystarcza, aby uniwersytety tworzyty naukowe koncepcje.
Niezbedne jest, aby procedury badawcze, spoteczne oczy i uszy, zainstalo-
waé w samych zbiorowosciach prowadzacych dziatania spoleczne” (Goral,
Jalochaiin.,, 2019, s. 18).

W poczatkowych latach rozwoju tej metody badan, byta ona trakto-
wana jako metoda, ktéra umozliwia przeksztalcanie teorii nauk spotecznych
w ich praktycznym obszarze i testowanie ich efektywnosci. Nie spotkaly sie
one jednak z wielkim uznaniem badaczy i w latach 50. XX wieku zaczeto
traktowac je jako badania o watpliwym statusie naukowym. Zwigzane to
byto z porazka wynikajaca z nieumiejetnej interpretacji wynikéw badan,
co doprowadzilo do ich marginalizacji. Trzeba tez zwréci¢ uwage na to, ze
w tym czasie w Ameryce rozwijala sie kultura pozytywistyczna, co wigzato
sie ze spetnianiem warunkéw pozytywistycznej metodologii badan, a badania
w dziataniu takowych warunkéw nie spelniaty (Ciechanowska i Szymanska,
2018, s. 229).

Taki status utrzymywat sie az do lat 70. XX wieku, bo to wiasnie na te
lata przypada drugi znaczacy okres rozwoju action research. Metoda badan
w dzialaniu zyskala wowczas zainteresowanie w Wielkiej Brytanii, gtéwnie
z powodu problemdéw wystepujacych w brytyjskiej edukacji. Brak adekwatno-
$ci tradycyjnych badan edukacyjnych do probleméw zwiazanych z edukacja,
troska o nauczycieli i szkoly oraz konieczno$cia podniesienia profesjona-
lizmu nauczycieli rzucity nowe $wiatlo na badania w dziataniu. Mialy one
w pewnym sensie zmieni¢ role nauczyciela, tak aby stat si¢ on zawodowym
badaczem. Ujecie K. Lewina mialo pomoc testowac nauczycielom polityke
programowa w klasach i prowadzi¢ w efekcie do zmiany programowe;j. Od-
rzucono pozytywistyczne podejcie badawcze na rzecz interpretacyjnego,
ktére skupiato sie na uczestnikach procesu badawczego (Frideres, 1992,
s. 3). Brytyjski wktad w rozwdj action research to przede wszystkim prymat
podejscia jakosciowego w relacji do ilosciowego, orientacja na uczestnikow
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badania, przywigzanie do studiéw przypadkow i uzytecznos¢ dla praktykow
(Wallace, 1987, s. 99).

Réznorodnos¢ ujec i typologii

W pi$miennictwie anglojezycznym obok terminu action research
funkcjonuje wiele innych,pokrewnych terminéw, np.: action science, ac-
tion learning. Termin ten jest trudny do przettumaczenia na jezyk polski
i niektérzy autorzy polscy uzywaja go w oryginalnym brzmieniu, a inni
proponuja rézne wersje jego odpowiednikéw, w tym takie okreslenia jak:
badanie i dziatanie, badanie przez dziatanie, badanie w dziataniu, badania
uczestniczgce, uczestniczgce badania interwencyjne, badania aktywizu-
jace, aktywizujgce badanie spoteczne, aktywizujgce badania interwencji
(Cervinkova, 2012, s. 7). Ewa Marynowicz-Hetka zaproponowata termin:
badanie-dzialanie (partycypacyjne) ksztatcenie, uwazajac, ze dodanie tego
ostatniego wyrazu wskazuje na potrzebe uwzglednienia koncepcji AR
w ksztalceniu praktykéw w profesjach spotecznych, co umozliwitoby roz-
wijanie u nich umiejetnosci badawczych i kompetenciji refleksyjnego prak-
tyka (Marynowicz-Hetka, 2006). Arkadiusz Zukiewicz uzywa okreélenia
badanie dziatanie, ktore, jego zdaniem, najlepiej oddaje oryginalng nazwe
metody i nawigzuje bezpo$rednio do koncepcji K. Lewina (Zukiewicz,
2011, s. 35). Pojecie action research uzywane jest tez w roznych kontekstach
przez praktykéw i czesto okresla specyfike danego badania np. badania,
w dzialaniu przeprowadzane wzgledem klasy szkolnej to classroom research
(Ciechanowska i Szymanska, 2018, s. 232).

Takze badacze zajmujacy si¢ problematyka badan w dzialaniu definiuja
omawiang metode na rézne sposoby. Dla jednych s3 one rodzajem inter-
wencji dydaktycznej, wprowadzanej na niewielka skale w funkcjonowanie
niezbyt licznej populacji uczacych sie oraz eksplorowaniem/monitorowaniem
efektow tej interwencji, w trakcie jej zachodzenia, co umozliwia uchwycenie
dynamiki (Cohen i Manion, 1994, 5.190). Dla drugich, jest to metoda badan
stosowana w projektach, w ktorych praktycy poszukuja efektywnej zmiany we
wlasnej dziatalnosci i szczeg6lna wage przywiazuja do praktycznosci dziata-
nia, jego celowosci, kolaboracji, sytuacyjnosci (Brown i Dowling, 2001, s. 152).

Maria Czerepaniak-Walczak pisze, ze:

Badanie w dzialaniu jest tym typem poznania, ktéry powoduje
sieganie do nowych informacji zwigzanych z doswiadczanym
problemem. Dzieje sie¢ to juz na etapie przezywania sytuacji pro-
blemowej, poszukujacej rozwigzan w wielu roznych dostepnych
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zrédiach. Sprzyja to organizowaniu sie ludzi wokoét wspdlnie
identyfikowanych (zwykle lokalnych, do$wiadczanych tu i te-
raz) problemoéw i wspoétdziataniu w procesie ich rozwigzywania.
Zacie$nia wiezi i zwigksza wzajemne zaufanie oraz jednoczy
badajaca i dzialajaca wspodlnote, czym przyczynia si¢ do demo-
kratyzacji stosunkéw i wzajemnego uczenia si¢. (Czerepaniak
-Walczak, 2014, s. 185)

Badania w dzialaniu sg tez rodzajem studiéw nad spoteczng sytuacja,
w ktdrej znajduje sie badacz. Te spoteczng sytuacje badacz chce ulepszy¢,
czyli dazy do udoskonalenia jakosci swojego dziatania w trakcie trwa-
nia badan. Jest to systematyczne zbieranie informacji o zjawiskach, ktdre
wywolujg zmiany, a badacz ma by¢ inspiratorem tych zmian i aktywnym
uczestnikiem wydarzen. Badania w dzialaniu prowadzi si¢ wtedy, gdy wi-
dzi si¢ mozliwo$¢ zmiany na lepsze w jakiej$ instytucji, przygotowuje si¢
wtedy projekt udoskonalenia jej, wprowadza si¢ go w Zycie i obserwuje, co
z tego wynikto. Sprawdza sie pézniej czy dany projekt przyniost oczekiwane
rezultaty, czy tez nie. Jezeli nie, to badacz moze stworzy¢ kolejny projekt,
ktéry skoryguje wady poprzedniego i ponownie wprowadzi¢ go w zycie
(Pilch i Bauman, 2010, s. 307).

Action research i rozumienie tej metody wynika z samej nazwy: action
- to aktywne dzialanie, a research oznacza badanie. Badanie wymaga bezpo-
$redniego zaangazowania jego uczestnikéw i podejmowania systematycznego
wysitku w celu poznania danego zjawiska. Badacze wspdlnie z badanymi
poszukuja odpowiedzi na nurtujace ich problemy (Chrostowski i Jemielniak,
2010, s. 18).

Eileen Ferrance uwaza, ze badania w dzialaniu mozemy rozumie¢
trojako. Jest to proces refleksyjny, w ktérym badacz stawia sobie wiele pytan
i podejmuje dyskusje w toku prowadzenia badania, po drugie rozumie sig je
jako proces osadzony w rzeczywistosci spolecznej i po trzecie jest to aktyw-
nos$¢ prowadzona wspolnie z cztonkami danej spotecznosci, ukierunkowana
na poszukiwanie rozwigzan realnych problemoéw (Ferrance, 2000, s. 2).
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Inne definicje action research zostaly przedstawione w Tabeli 1.
Tabela 1. Definicje action research

Autor Definicja

Proces polegajacy na demokratycznym uczestnictwie,
rozwijanie wiedzy praktycznej integrowanie dziatania,

Reason, Bradbury, 2006, s. 1 refleksji, teorii i praktyki.

Badania w dziataniu traktowane jako specyficzna forma
indywidualnego przypadku, laczenie dzialania z pozna-

Ruczko, 2010, s. 8 L . .
niem i ucznia z nauczycielem.

Laczenie dziatan poprzez wspolprace z innymi w celu
praktycznego rozwigzania problemu. Dotyczy to zaréwno
rozwigzywania probleméw jednostkowych jak i spotecz-
Cervinkova, 2012, s. 7 nych.

Pokrewienstwo wobec badan rozwojowych, ktdre spro-
wadzajg si¢ do wdrazania programu zmiany w np. dzia-

Chalas, 2012, 5. 25 falnos¢ oswiatows.

Wspolne sposoby ujmowania zaprezentowanych definicji to przede
wszystkim to, Ze zmiany wprowadzane w toku badan dzieja sie¢ w $wiecie
realnym, a badania podporzadkowane s3 réznym problemom. Wiele opi-
sywanych przez badaczy terminéw jest sobie pokrewnych i mimo, ze nosza
inne nazwy to znacza to samo.

Powyzsze definicje i rozumienie badan w dzialaniu narzucajg koniecz-
no$¢ odniesienia si¢ rowniez do typologii action research. Analiza literatury
wskazuje jednak, ze brak jest przestrzegania jednego okreslonego kanonu
w zakresie typologii action research, przez co nie ma uniwersalnych kryteriéw
wyodrebnienia jego odmian.

Odnoszac si¢ do rozumienia badan w dziataniu przez Lewina mozna
wyrézni¢ cztery ich rodzaje:

« Badania diagnostyczne action research, w ktérych diagnozuje sie
dany problem i szuka mozliwych drég jego rozwigzania. Drogi tej
musza by¢ jednak akceptowane przez wszystkich, ktorzy z dang
problemowa sytuacja s zwiazani.

« Badania partycypacyjne action research, w ktérych wszyscy zwig-
zani z sytuacja problemowa od samego poczatku biorg udziat
w szukaniu rozwigzania.

« Badania empiryczne action research, zajmujace si¢ gromadzeniem
i utrwalaniem codziennych do$wiadczen grupowych, w ktérych
nie wykorzystuje si¢ testéw kontrolnych. Badania eksperymen-
talne action research, ktore wykorzystujg testy do sprawdzania
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postawionych hipotez, jest to jednak forma trudna do zrozumienia
i adaptacji (Skinner, 2017, s. 14).

Najogolniej badania w dzialaniu dzieli si¢ na badania o charakterze
indywidualnym (individual action research), partycypacyjnym (participatory
action research) i kolaboracyjnym (collaborative action research).

W badaniach indywidualnych badacz staje w roli jedynego badacza.
Korzysci ptynace z tego rodzaju badania to chociazby to, ze badacz podejmuje
zadanie poznawcze, opierajac si¢ na wlasnych zainteresowaniach i wlasne;j
aktywnosci, ktéra dotyczy subiektywnie waznych spraw i probleméw. Tych
problemodw, ktdre dzieja si¢ bezposrednio w jego otoczeniu. Sam ocenia
i poznaje badang rzeczywisto$¢, rozwija tez swoja zawodows praktyke. Jak
pisze M. Czerepaniak — Walczak, badania w dzialaniu ,,umozliwiaja wachanie
kwiatow nosem, a nie wyobraznig” (Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 322).

Badania partycypacyjne rozumiane s3 jako badania od wewnatrz
i od zewnatrz. To znaczy, ze uczestnicy badania postrzegaja siebie i swo-
je dzialania z pozycji osoby, ktora rozumie wszystko w sposdb osobisty,
naturalny, ktéra ma swoje okreslone zdanie na dany temat, oraz z pozycji
osoby, ktora patrzy na siebie jako realnej jednostki bioracej udziat w réznych
wydarzeniach, potrafigcej spojrze¢ na siebie z boku. Takie dwukierunkowe
patrzenie na siebie w procesie badawczym sprawia, ze badacz rozwija w sobie
postawe refleksyjnego praktyka, ktory ksztalci w sobie umiejetnos$¢ mowie-
nia, odrywania, sprawdzania i dgzenia. Nie mozna bowiem zapomnie¢, ze
badacz réwniez jest uczestnikiem badania. Realizacja projektu badawczego
wymaga od badacza wspotuczestnictwa i kooperacji ze wszystkimi podmio-
tami badania (Kubinowski, 2010, s.183). Participatory action research jest
badaniem ukierunkowanym na praktyke, jednak si¢gga do réznorodnych
zasobow wiedzy, jest badaniem o charakterze emancypacyjnym, krytycz-
nym, refleksyjnym i dialektycznym. Dazy do osiggnigcia wyznaczonego
celu przez zaangazowanie wszystkich podmiotéw badania. Pokonuje w ten
sposob bariery stojace pomigdzy badaczem a osobami badanymi (Kemmis
i McTaggart, 2000, s. 568).

Trzecie z nich, badania kolaboracyjne, wskazuja na wartos¢ badania
zespotowego. Dzieki odpowiedzialnej wspolnocie badawczej, zdolnej do
prowadzenia dojrzalego dyskursu i dialogu podnosi si¢ wartos¢ i jakos¢
badania. Efektem takich badan jest stworzenie modelu pracy, ktdry jest
doskonalszy i rozwija potencjal drzemigcy w uczestnikach action research.
Aby badania przyniosly oczekiwany efekt musi zaistnie¢ wewnetrzna chec¢
kolaboracji z innymi, w celu transformacji danej sytuacji problemowej i ze
$wiadomym wyrazeniem woli wzigcia udziatu w badaniach, liczac si¢ z tym,
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ze dane sytuacje moga by¢ kontrowersyjne. Postawa gotowosci o refleksyjno-
$ci jest kluczem do wspolpracy wspolnotowej (Waters-Adams, 1994, s. 198).
Wspominana juz wczedniej E. Ferrance, wymienia cztery typy badan

w dzialaniu, ale odnosza si¢ one do przestrzeni edukacyjnej. Mozna rozumieé
je tez jako rodzaj badan kolaboracyjnych:
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Individual teacher research — w ramach badan nauczyciel poszukuje
problemdéw majacych miejsce w klasie szkolnej. Sg to problemy
dotyczace np. zarzadzania klasa, tresci ksztalcenia, strategii poste-
powania. Wazne jest, aby nauczyciel korzystat z pomocy innych
specjalistow i oséb kompetentnych (innych nauczycieli, rodzicow,
dyrekeji) przy zbieraniu danych. Wada tego rodzaju badan w dzia-
taniu jest jednak to, Ze nie moze on dzieli¢ si¢ swoimi spostrzeze-
niami w trakcie prowadzenia badania. W drodze wyjatku moze on
ujawni¢ czes¢ wynikow np. podczas zebrania z rodzicami uczniéw
albo zebrania z innymi nauczycielami, ale tylko jesli ma to poméc
mu w osiaggnieciu zalozonego celu i stuzy dobru spotecznemu.
Collaborative action research - s3 to badania prowadzone przez
wiecej niz jednego nauczyciela i moga obejmowac np. dwie klasy
szkolne. Tak jak w powyzszym przypadku stuza one do rozwia-
zania problemu pojawiajacego si¢ w danej klasie.

School-wide research - jest to rodzaj badan, ktore skoncentrowane
s3 na problemach wystepujacych powszechnie w edukacji szkolnej,
np. na poszukiwaniu lepszych rozwigzan dotyczacych wspétpracy
szkoly z rodzicami. Nauczyciele maja za zadanie postawic sobie
szereg pytan problemowych, zgromadzi¢ i przeanalizowa¢ dane,
stworzy¢ plan dzialania, ktéry ma poprawic sytuacje i wdrozy¢ go
do rzeczywistosci szkolnej. Jest to trudne ze wzgledu na szeroki
zakres dzialan, jednak w efekcie moze zaowocowaé wynikami,
ktore bedg konstruktywne dla calej wspdlnoty szkolne;.
District-wide research - jest to badanie, ktore ma jeszcze szerszy
zasieg niz school-wide research i dotyczy probleméw pojawiaja-
cych si¢ w lokalnym zasiegu, np. w gminie. Bardzo wazne jest
zaangazowanie i praca wszystkich podmiotéw badania. Badanymi
problemami mogg by¢ w tym przypadku np. sprawy organizacyjne
szkol czy tez proceséw zwigzanych z podejmowaniem decyzji
w zakresie funkcjonowania kilku szkét. Podmioty powinny dzieli¢
sie ze sobg refleksjami, uwagami i odpowiedzialnoscig za kolejne
etapy prowadzenia badan, na podstawie wspdlnie przyjetego planu
i harmonogramu dziatania (Ferrence, 2000 s. 3).



Mozliwosci metody bada w dziataniu

Shirley Grudny wymienia trzy rodzaje badan: techniczne (technical),
praktyczne (practical) i emancypacyjne (emancipatory) (Kemmis i McTag-
gart, 1988, s. 353).

Jim McKernan dzieli je z kolei na: naukowo-techniczny poglad na
rozwigzanie problemu (the scientific-technical view of problem solving), prak-
tyczno-rozwaznie prowadzone badanie w dzialaniu (practical-deliberative
action research) i krytyczno-emancypacyjne badanie w dziataniu (critical
-emancipatory action research) (McKernan, 1988, s. 173).

W ksiazce Badania w dziataniu. Ksigzka dla ksztatcgcych si¢ w naukach
spotecznych Anny Goral, Beaty Jalochy, Grzegorza Mazurkiewicza i Michata
Zawadzkiego wyro6znione sg typy action research takie jak: partycypacyjne
badania w dzialaniu prowadzone przez mlodziez (YPAR - participatory
action research with youth/youth-led participatory action research), krytyczne
badania w dzialaniu (critical participatory action research), nauka w dzialaniu
(action science), edukacyjne badania w dzialaniu (educational action rese-
arch), podejscie doceniajace w badaniach w dziataniu (appreciative inquiry),
partycypacyjne badanie obszaréw wiejskich (participatory rural appraisal),
feministyczne partycypacyjne badania w dzialaniu (feminist participatory
action research) i badania w dzialaniu we wlasnej organizacji (insider action
research) (Goral, Jatocha i in., 2019, s. 6).

Bez wzgledu na typologie, jaka przyjmiemy i dziedzing nauki w jakiej
stosowane s3 badania w dzialaniu, powinny odznacza¢ si¢ one innowacyj-
noscig, systematycznoscia i posiada¢ charakter interwencyjny oraz sprzy-
jac¢ tworczej postawie. Warto odnosi¢ sie¢ do wskazéwek Davida Trippa,
ktéry pisze, ze badania w dzialaniu i ich tematyka powinny zaleze¢ od
zainteresowan i dociekan badawczych, umozliwia¢ uczestnikom badania
aktywna partycypacje, popierac zasade rdwnosci badacza z badanymi i ustali¢
procedury, ktére beda decydowac o sprawiedliwym traktowaniu uczestnikow
badania. Warto przy tym zadac sobie pytania: Czy projekt dotyczy poprawy
obecnych praktyk czy ma za zadanie wprowadzi¢ nowe? Czy projekt wpro-
wadza wymiar praktyczny do badanej sytuacji? Czy projekt zalicza si¢ do
nowych, oryginalnych rozwigzan? Czy wdrazamy dana idee, praktyke two-
rzac wlasna koncepcje czy korzystamy z innych zrédet? Czy projekt moze
by¢ opracowany na potrzeby instytucji z zalozeniem wprowadzenia do nich
zmian, pokonujac istniejace do tej pory ograniczenia? (Tripp, 2005, s. 12).

Cechy badania w dzialaniu
Augustyn Surdyk pisze, ze juz z samych definicji action research wy-
taniajg si¢ podstawie cechy tego rodzaju badania. Przede wszystkich s3 one

87



Natalia Zygmunt

podejmowane na malg lub duzg skale i obejmujg problem, ktéry pojawia
sie w konkretnej sytuacji. Maja forme ewaluacji i refleksji, poniewaz za ich
gléwne zadanie przyjmuje sie¢ spowodowanie zmiany i ulepszenie badanej
praktyk. Te zmiany sg oparte na zbieraniu szeregu niezbednych informacji
i danych podczas prowadzenia badan. Ich uczestniczacy charakter wynika ze
wspolpracy zespolow, praktykow, dydaktykéw, badaczy (Surdyk, 2006, s. 9).
Action research to tez badania, ktorych gtéwna cecha jest interwencyj-
nos¢, czyli ktadg one nacisk na zmiane okreslonych dziatan, sg tez procesem
spolecznym, opierajg si¢ na dialogu sprzyjajacemu wspolpracy, sa kontek-
stualne, czyli przedmiotem eksploracji nie jest tylko sam proces dzialania
podejmowanego przez badacza, ale tez szereg innych czynnikéw, ktére temu
dzialaniu towarzyszg, maja emancypacyjng i krytyczna nature, pokazuja
dualizm celéw, ktéry wida¢ w dazeniu do ulepszenia zaréwno teorii, jak
i praktyki, s proceduralne i mogg by¢ cykliczne (Majchrzak, 2014, s. 3-6).
Dodatkowo badacze pisza, ze badania w dzialaniu s: problematyzujace,
rozwazne, dokumentowane, oparte na zrozumieniu, rozpowszechnianie,
jako$ciowe, integrujace, oparte na kompromisie, spoleczne, alternatywne,
zorientowane na rezultaty, wyjasniajace, standaryzujace, oparte na doswiad-
czeniu, transformujace, ksztalcace, uwzgledniajace jednostki jako czton-
kéw grup spotecznych, zorientowane na problemy i przyszltos¢, dazace do
zaangazowania uczestnikdw, innowacyjne, proaktywne i zdeterminowane
strategicznie, maja etyczny charakter — badacz moze stawia¢ sobie w nich
swoje wlasne pytania i mie¢ zréznicowane role, a ponadto wychodzg one
naprzeciw potrzebie radzenia sobie z otwarta przestrzenig komunikacyjna
i r6znymi podmiotami wladzy (Bogacz-Wojtanowska i in., 2019, s. 28-29).
Aby uzupelni¢ powyzej przedstawione cechy mozna skonfrontowac je
z innymi podej$ciami badawczymi. Przede wszystkim, action research odnosi
sie do rzeczywistych problemoéw i jest ograniczone ich kontekstem, podczas
gdy inne podejscia badawcze oprdcz rzeczywistych probleméw podejmuja
tez te $cisle naukowe i staraja si¢ doj$¢ do jednej, generalnej zasady. Sa to
badania polegajace na wspolnym rozwigzywaniu probleméw i nie ustalaja
podziatu rél. Zaréwno badacz, jak i badani sa podmiotem badan i nikt nie
jest traktowany przedmiotowo. Inne podejscia badawcze zazwyczaj jasno
oddzielaja proces badawczy od procesu implementacji, a badania w dziataniu
sa refleksyjne i ciagle, przez co dane procesy majg miejsce w tym samym
czasie. Warto$¢ przeprowadzanego badania jest mierzona w zaleznosci od
tego czy dane dzialanie rozwigzalo nurtujacy badacza problem czy nie i czy
pozadane zmiany sg realizowane, warto$¢ innych podejs¢ badawczych czesto
dowodzona jest miarami statystycznymi oraz udanymi replikacjami (Afify,
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2008, s. 155). Rdéznice pomiedzy poszczegolnymi metodologiami badan
jako$ciowych zaprezentowal Tomasz Kafel (2016) w artykule Zastosowanie
metody participatory action research w diagnozowaniu organizacji pozarzg-

dowych (Tabela 2).
Tabela 2. Action research a metodologie pokrewne
Metodologia Cel badan Rola badacza Charakte{ e | Efekt badati
rakeji
. . . S Uczenie si¢ , .
. Zmiana/uczenie | Bioracy inicja- ‘s Tworcza zmiana
Action research sie oreanizacii t przez do$wiad-
¢Or8 ) ywe czenie
Studium przy- | Zrozumienie . . Teoria przy-
padku przypadku Diagnostyk Diagnoza padku
. Zrozumienie Znajdowanie | Teoria $rednie-
Teoria ugrunto- Systematyczny \ .
procesu w kon- WZOIrcOw g0 zasiegu
wana . obserwator
tekécie
Teoria lokalna
Zrozumienie dajaca si¢ od-
Etnografia zjawiska w kon- |  Obserwator Refleksyjno$¢ | nies¢ do podob-
tekécie nych sytuacji

Etapy badania w dzialaniu

W literaturze dotyczacej badan w dziataniu znajduje sie szereg roz-
norodnych etapéw ich prowadzenia. Wynika to gléwnie z faktu, ze sg to
badania o bardzo bogatym charakterze. Najbardziej popularnym modelem
ich prowadzenia jest model zaproponowany przez K. Lewina, ktdry trakto-
wany jest jako oryginalna koncepcja badan w dzialaniu. Wyrdznia on cztery
podstawowe etapy:

+ Planowanie - badaczowi powinna towarzyszy¢ jaka$ jedna, ge-
neralna idea, ktérg powinien uzupelnia¢ cel badan. Nalezy tez
na tym etapie zweryfikowa¢ dostepnos¢ niezbednych danych,
na jakich badacz chcialaby sie skupi¢. Plan powinien zawiera¢
oprocz celu gléwnego, tez cele szczegdtowe i stanowigce podstawe
podejmowania decyzji w odniesieniu do dziatania. Ta oryginalna
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idea badacza moze by¢ modyfikowana pod wpltywem réznych
uwarunkowan majacych miejsce podczas prowadzenia badania.
 Realizacja planu/dzialanie - implementacja planowanych dziatan
i usprawnien, ktére moga ewoluowac w trakcie prowadzenia bada-
nia, wskazujac na to, jak wprowadzone dziatania lokuja si¢ w stosun-
ku do oczekiwan i zapewniajgc wnikliwy wglad w badany obszar.

« Monitorowanie efektow podjetych dziatan i ich opis - czemu
towarzysza wskazane wyzej zamiary.

+ Ewaluacja rezultatéw podjetych dzialan — wdrazanie nowych stra-
tegii dzialania, ponowne przeanalizowanie procesu badawczego
(Bogacz-Wojtanowska i in., 2019, s. 31).

Linda Dickens i Karen Watkins przedstawiaja pigcioetapowy model
prowadzenia badan opierajgc si¢ najpierw na: zebraniu i analizie faktow
dotyczacych zidentyfikowanego problemu, planowaniu sposdb jego roz-
wigzania, a nastepnie podejmowaniu dziatania polegajacego na wdrozeniu
zmiany, obserwacji i analizie skutkéw wprowadzenia tej zmiany i na koncu
refleksji nad skutecznoscia problemu oraz ponownym dzialaniem (Dickens
i Watkins, 1993, s. 133).

Jean McNift i Jack Whitehead pisza o tym, ze planowanie i prowadze-
nie badan w dzialaniu oznacza zadawanie sobie pytan odnosnie tego, co robi-
my jako badacz, dlaczego to robimy i jak mozemy ulepszac i zmienia¢ swoje
dziafanie trzymajac si¢ wartosci jakie wyznajemy. Podstawowy proces action
research opisuja oni w kilku krokach: zidentyfikowanie problemu, ktéry
chcemy rozwigza¢, wyobrazenie sobie drogi/planu naprzdéd, wyprébowanie
jej i podsumowanie tego co si¢ stanie, zmiana tej drogi/planu w $wietle tego
co udato nam si¢ juz odkry¢ i kontynuacja badan, ocena zmodyfikowanego
juz dziatania i tak do momentu, w ktérym bedziemy zadowoleniu z wynikéw
naszych badan (McNift i Whitehead, 2002, s. 71).

Powyzsze etapy zblizone s3 do tych przedstawianych przez Stephena
Kemmisa i Robina Taggarta (Kemmis i Taggart, 2005, s. 21) oraz Johna El-
liotta (Elliot, 1991, s. 71).

Nieco inny i bardziej obszerny opisowo model przedstawia E. Ferrance.
Zaproponowany przez nig model badan w dzialaniu sklada si¢ z pieciu naste-
pujacych po sobie faz. Pierwsza z nich to identyfikacja problemu badawczego
zwigzana z jasnym i przemyslanym, zrozumiatym postawieniem odpowied-
nich pytan, na ktére nie ma jeszcze odpowiedzi oraz planowanie procesu
badawczego. Druga faza to zbieranie i organizacja danych przez odpowiednie
techniki badawcze. Trzecia faza to interpretacja danych zgodnie z przyje-
tym kluczem badawczych pod katem wyznaczonych celéw i mozliwosci
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udzielenia odpowiedzi na postawione przez siebie pytania badawcze. Nastep-
nie badacz projektuje konkretne dziatania w celu udzielenia odpowiedzi na
postawione problemy badawcze. Na koniec pozostaje ewaluacja z refleksja,
ktéra ma wyraz w ocenie jakosci prowadzonego badania, weryfikacja traf-
nosci postawionych pytan, doboru techniki i narzedzi badawczych.

Maria Szymanska przedstawia swoj autorski model action research
w pozycji Badania w dziataniu w praktyce pedagogicznej. Wedtug badaczki,
pierwsze, co nalezaloby zrobi¢, to przygotowa¢ badang grupe oséb meryto-
rycznie, pedagogicznie, etycznie i dydaktyczne w oparciu o bardzo ogélna
obserwacje i diagnoze potrzeb danej grupy. Uczestnicy badania nie powinni
by¢ bezposrednio ukierunkowani na osiagniecie efektéw, aby nie zakldci¢
procesu badawczego. Nastepnie nalezy opracowa¢ projekt badawczy w ko-
relacji z projektem np. edukacyjnym czy resocjalizacyjnym, uwzgledniajac
cele, problemy badawcze, tresci, strategie badawcze, obszar badan, metode,
techniki i narzedzia badawcze, w odniesieniu do zaplanowanych wczes$niej
etapéw wprowadzania danego projektu, ktdre znalazly sie w harmonogra-
mie dzialan. Nastgpnie badacz powinien podja¢ refleksje nad zakresami faz
badania w perspektywie teoretyczno-praktycznej, podzieli¢ si¢ swoimi uwa-
gami z innymi podmiotami badania, zweryfikowa¢ plan dziatania, a w razie
potrzeby zmieni¢ go. Implementacja projektu, zwigzana jest z ingerencja
badacza w proces badawczy, co ma na celu udoskonalenie sytuacji badawcze;.
Nalezy tez dokonac refleksji dotyczacej implementacja projektu, tak aby moc
podnosi¢ jako$¢ badawcza. Na koniec badacz powinien krytycznie podej§é
do zrealizowanego projektu badawczego i podda¢ ewaluacje projektu do
oceny 0sob partycypujacych w badaniu oraz wyciggna¢ wnioski z przepro-
wadzonego badania (Szymanska, Ciechowska i in., 2018, s. 41-42).

Zrealizowanie poszczegdlnych etapéw projektu niesie za soba do-
stosowanie odpowiednich technik i narzedzi badawczych. Najczesciej przy
realizowaniu badan metoda action research wykorzystywany jest wachlarz
technik wtasciwych dla badan jakosciowych. Aplikacja tych technik uzalez-
niona jest od koncepcji badawczej (Ciechowska i Szymanska, 2018, s. 257):

Badania w dzialaniu nie odrzucajg jednak Zadnej z metod i technik
badawczych, nie istnieje tez jeden wzorzec metodologiczny, wedtug ktd-
rego badacz powinien porusza¢ si¢ dobierajac metody i techniki stuzace
rozwigzaniu problemu badawczego. Jest to decyzja indywidualna i zalezy
od wielu czynnikéw. Jedna czg¢$¢ postawionych przez badacza pytan moze
zostac lepiej zaadresowana przez metody ilo$ciowe, druga przez jakosciowe,
a trzecia przez mieszane (Goral, Jalocha i in., 2019, s. 62). Sposrod licz-
nych technik mozemy wymienic te obserwacyjne: obserwacja uczestniczaca
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i nieuczestniczaca, dziennik badacza, notatki badawcze, nagrania wraz z ich
transkrypcja, diagramy, mapy, fotografie, oraz nieobserwacyjnie: wywiady,
dyskusje, oryginalng dokumentacje (Surdyk, 2006, s. 914-915). Czesto wy-
korzystuje si¢ tez takie techniki jak: wywiad narracyjny, wywiad pogtebiony,
esej autobiograficzny, esej poréwnawczo-krytyczny, esej refleksyjno-dygre-
syjny, obserwacj¢ poklebiong, poréwnawcze testy kompetencji, portfolio
(Ciechowska, Szymanska i in. 2018, s. 258).

Badania z zastosowaniem action research

Jedne z najwczesniejszych badan, ktére mozna zaliczy¢ do badan w dzia-
taniu na gruncie polskim, sa badania prowadzone przez Helen¢ Radlinska.
Barbara Smolinska-Theiss i Wiestaw Theiss zaznaczaja, ze badaczka najpelniej
odniosta si¢ do swoich badan w pracy zbiorowej Spoleczne przyczyny powodzeri
i niepowodzei szkolnych wydanej w 1937 roku. Podstawg dziatan byly tu réznice
wynikajace ze srodowiska zycia dzieci i mlodziezy, a z drugiej strony zasada
demokraciji, ktora miata da¢ wszystkim pelne prawa do edukacji, kultury i bez-
pieczenstwa. Radlinska ukierunkowata badania jako$ciowo z naciskiem na ich
refleksyjny wymiar w zakresie teoretyczno-praktycznym, szukajac rozwiazan,
ktére mialy pomdc w wyréwnaniu brakéw materialnych, kulturowych i du-
chowych. Badanie i dzialanie wigzalo si¢ tu z trzema elementami: nadaniem
i rozpoznaniem problemu, zastosowaniem rozwigzan w danym srodowisku
i badaniem wiasciwym. Podzielone na faze I - dotarcie do Zrddta sit spotecz-
nych i IT - kompensacja, tworczos¢ wydobywa podmiotowo — partycypujacy
charakter dziatan, w ktérym to wlasnie cztowiek jest centrum odniesien ba-
dawczych (Smolinska-Theiss i Theiss, 2013, s. 14).

W 2011 roku grupa badaczy ze Stowarzyszenia CAL, realizowata ba-
dania pod katem socjalnej spotdzielczosci w regionie ptockim, w ramach
projektu Innowacje — Przedsigbiorczos¢ - Rozwdj. Badanie skladato si¢ z kilku
czedci i miato odpowiedzie¢ na pytania: Czy zaktada¢ spétdzielnie socjalng
w gminie Stubice i jak zostanie ona odebrana przez mieszkancéw? Celem
badan byto znalezienie odpowiedzi na te pytania, ale takze edukacyjne wspar-
cie skierowane do 0séb objetych badaniem: przedstawicieli kluczowych
instytucji, lideréw formalnych i nieformalnych w lokalnym spoteczenstwie
oraz mieszkancéw gminy. Badania zostaly przeprowadzone z wykorzysta-
niem techniki analizy dokumentéw, wywiadéw oraz wywiadéw grupowych.
Dodatkowo udano si¢ na wizyte studyjng do spo6ldzielni lokalnej dzialajacej
w sgsiedniej gminie Stupno, co zwigzane bylo z aspektem edukacyjnym
badan. Poprzedzily je badania wstepne, ktore pozwolity zebra¢ podstawowe
informacje o gminie, jej mieszkancach, problemach i zasobach. Wyniki badan
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zostaly podzielone na cztery obszary tematyczne: sytuacje gminy, identyfi-
kacje kluczowych oséb w srodowisku lokalnych i prébe analizy powigzan
miedzy nimi, okreslenie kapitalu gminy i analize postaw, oczekiwan wobec
powolania instytucji ekonomii spolecznej. Jednym z najbardziej kluczowych
wynikéw badan okazat si¢ by¢ fakt, ze uczestniczki badania dostrzegajac
trudnodci i zagrozenia projektu, byly $wiadome sowich mocnych stron i kom-
petencji oraz wykazaly gotowos¢ do angazowania sie w taka dziatalnos¢
w przyszlosci. Projekt uswiadomit im bowiem, Ze mogg same inicjowac
dziatalno$¢ na rzecz gminy (Henzler, 2011, s. 25-27).

W tym samym roku ukazala si¢ pozycja Arkadiusza Chrostowskiego
i Dariusza Jemielniaka Skuteczne doradztwo strategiczne. Metoda Action
Research w praktyce, ktérych projekt zaktadal pomoc doradcza dla firmy
~Catering”, prowadzong w trzech etapach. Pierwszy etap to lata 1995-1996,
skupiajace si¢ na poznaniu firmy, przygotowaniu sesji strategicznej, jej zalo-
zen i warunkow, wybraniu metodologii badan, doboru uczestnikow i wspol-
nej komunikacji oraz wynikéw wprowadzenia pierwszej sesji. Drugi etap
mial miejsce w latach 1997-1998 i zakfadal usprawnienie procesow strategii
dziatan, skupienie si¢ na rynku i jego klientach oraz organizacji pracy firmie,
powolanie zespoléw wspomagajacych, stworzenie nowej struktury organi-
zacji i przygotowanie sesji dla brygadzistow i sredniej kadry kierowniczej.
Ostatni etap przypadajacy na lata 2001-2003 to tzw. ,, Miary oceny procesow’,
czyli sytuacja firmy przed trzecim etapem dzialan, etap doradztwa i two-
rzenie scenariuszy na kolejne lata. W ksigzce ukazany jest bardzo bogaty
material empiryczny zebrany w tracie realizacji projektu. Zamieszczone s3
w niej migdzy innymi przeprowadzane wywiady i ankieta. Gléwne wnioski
wyciagniete z badan to to, ze zmiana pracy w firmie i percepcji patrzenia
na jej pracownikéw przelamuje stereotypy i wywoluje refleksje, co w efekcie
prowadzi do zmiany kultury pracy. Pracownicy firmy zostali przekonani, ze
poradza sobie bez wsparcia i wiedzy konkretnych doradcéw (Chrostowski
i Jemielniak, 2011).

Elzbieta Wotodzko stworzyta w 2013 roku w Kolegium Nauczycielskim
w Szczytnie projekt, ktory trwal trzy lata i dotyczyl autonomii studentéw,
ktdérzy byli uwiklani w neoliberalny dyskurs wspoétczesnego uniwersytetu.
Dyskurs ten méwi o pojmowaniu edukacji jako towaru, ktory niezbedny jest
do uzyskania w celu rozwoju kariery zawodowej. Student traktowany jest
w nim jako klient, a nauczyciel akademicki jako kasjer dostarczajacy ustuge.
Autorka twierdzita, ze uniwersytety bardziej przypominajg korporacje, co
prowadzi do fikcji ksztalcenia i zdobywania dyploméw przez bezkrytycz-
nych studentéw. Celem badan bylo wzbudzenie krytycznej swiadomosci
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studentow oraz nauczycieli akademickich. Wykorzystujac metody takie jak
obserwacja, wywiady poglebione, gry dydaktyczne i problematyzujaca prace
grupowa oraz stworzenie otwartej przestrzeni dla dyskusji i krytycznej re-
fleksji podczas zaje¢, udalo si¢ wzbudzi¢ wysoki poziom autorefleksji wirod
uczestnikow i poczucie niezalezno$ci. Po przeprowadzonych badaniach za-
réwno studenci, jak i nauczyciele stali si¢ bardziej odpowiedzialni za procesy
ksztalcenia si¢ i uczenia si¢ oraz za dzialania spoteczne (Wotodzko, 2013).

Na uwage zastuguja réwniez projekty badan w dzialaniu zapropono-
wane we wspominanej juz pozycji Badania w dziataniu w praktyce pedago-
gicznej. M. Szymanska i Katarzyna Pierég odnoszg si¢ w niej do swojego
projektu pt. ,,Teatr dzieciecy w modelu stymulacji aktywnosci tworczej dzieci
piecioletnich w badaniach w dzialaniu”, a Magdalena Ciechowska i Sylwia
Golab przedstawiaja w niej z kolei projekt ,,Motywowanie dziecka do nauki
- perspektywa pedagogiki nadziei jako egzemplifikacja badan w dziataniu
w koncepgji synergii badawczej” (Ciechowska, Szymanska i in. 2018).

Inne przykladowe badania prowadzone z zuzyciem action research,
badz takie, ktére korzystaja tylko z pewnych elementdw charakterystycznych
dla tej metody, zawarte sa w Edukacyjnych badaniach w dziataniu Hany
Cervinkovej i Bogustawy Doroty Gotebniak. Czegs¢ B - Z warsztatu badaczy
zawiera teksty Marii Mendel, Bohdana Skrzypczaka, Hany Cervinkovej,
Rozalii Ligus i Ewy Lemanskiej - Lewandowskiej (Cervinkova i Golebniak,
2013).

Opisujac badania w dziataniu na gruncie zagranicznym nie moze
zabrakna¢ badan prowadzonych przez samego ich tworce, K Lewina. Pierw-
sze z badan, jakie prowadzil zostaly zainicjowane w amerykanskiej fabryce
tekstyliow Harwood Manufacturing Company w Virginii, gdzie zostal zapro-
szony jako konsultant. Wspdlpraca ta trwala osiem lat, poczawszy od 1939
roku. Wlasciciel zaktadu twierdzit, ze pracownicy wykazuja stabg wydajnosc¢,
mimo Ze zarabiajg wiecej niz w poprzednich zawodach. Badacz zauwazyl, ze
istnieje duza dysproporcja miedzy narzuconymi celami wydajnosciowymi
przez wlasciciela a realnymi mozliwosciami pracownikéw. Cele, ktore na-
rzucal pracodawca byly nierealistyczne, przez co pracownicy nie odczuwali
dyskomfortu, kiedy nie spelniali wymagan. K. Lewin zaproponowal trzy
gléwne zmiany: kierownicy mieli przesta¢ stosowac presje wydajnosciowa
na pracownikach, pracownicy mieli zosta¢ podzieleni na mate grupy, a kie-
rownicy mieli kierowa¢ grupami, nie pojedynczymi pracownikami i nalezato
dostosowac cele wydajnosciowe do mozliwosci grup. Dodatkowo K. Lewin
uznal, ze nalezy zatrudni¢ dodatkowo 60 pracownikéw bardziej doswiad-
czonych, ktorzy beda inspirowa¢ tych mniej doswiadczonych. Wprowadzone
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zmiany okazaly sie by¢ sukcesem, a K. Lewin zaproponowal kierownictwu
zatrudnienie swojego studenta Alexa Bavelasa, ktory mial wdrozy¢ bardziej
systematyczny program badawczy i decyzje grupowe. Wybrano grupe pra-
cownikéw, ktorzy dostali mozliwos¢ wlaczania sie w decyzje, mogli oma-
wiac je miedzy sobg i z przelozonymi, a ponadto proponowali nowe formy
produkeji i rozwigzania w zakresie wydajnosci. Student Lewina spotykat
sie z nimi kilka razy w tygodniu podczas polgodzinnych sesji, gdzie kazdy
wyrazal swoje zdanie na temat metod pracy. Okazalo sig, ze pracownicy sto-
sowali rézne metody pracy, o ktérych nie wiedzieli pozostali. Rekomendacje
zostawaly potem przekazywane kierownictwu, ktdre starato si¢ wprowadzi¢
zmiany w funkcjonowaniu zakladu. Grupa sama tez decydowala, czy zwigk-
szy¢ wydajno$¢ pracy i jaka ma by¢ jej norma. Z badan wyniklo, ze w grupie,
w ktdrej pracownicy brali czynny udzial w decyzjach podejmowanych odno-
$nie wykonywania przez siebie pracy, wzrosty morale i wydajno$¢ — pracow-
nicy sami co jaki$ czas ja zwiekszali i wyrabiali, stali si¢ bardziej zadowoleni
z pracy i szybciej uczyli sie nowych zadan. Ich partycypacja zmniejszyta opor
wobec zmiany. Udowodniono, ze mozliwos¢ decyzji wptywa pozytywnie na
relacje motywacja — dzialanie (Marrow, 1969).

Klasycznym przykladem partycypacyjnych badan w dzialaniu s tez
badania przeprowadzone przez amerykanskiego pedagoga Mylesa Hortona,
zalozyciela organizacji Highlander Research and Education Center, ktorej
siedziba znajdowala si¢ w stanie Tennessee. Organizacja ta zajmowala si¢
edukacjg, ktéra miala prowadzi¢ do sprawiedliwosci spotecznej, ksztaltujac
przysztych lideréw. Badacz kierowal si¢ idea demokratyzacji, wlaczat ludzi
w procesy edukacyjne, szczegélnie tych, ktérzy znajdowali sie¢ w sytuacji
opresji, czy byli dyskryminowani ze wzgledu na kolor skéry. Ksztalcil ich,
dawal swobode w wyrazeniu opinii, pozwalal na samodzielne dochodzenie
do wiedzy. Tworzyl projekty, ktore mialy uczy¢ biednych i niewyksztatconych
ludzi wiary we wlasne mozliwosci. W czasie realizacji jednego z projektow
z grupg strajkujacych pracownikéw, jeden z nich przystawit mu pistolet do
glowy, pytajac badacza, co ma teraz zrobi¢. M. Horton zgodnie z ideg de-
mokratycznego podejmowania decyzji — milczat (Horton, 1990). Stworzona
przez niego organizacja funkcjonuje do dzis.

Na uwage zasluguja tez badania prowadzone w Harwood, przez Joh-
na Frencha, ktére polegaly na zmianie stereotypu moéwigcego, ze starszy
pracownik jest mniej wydajny i nieprzydatny do pracy w zakladzie. W jed-
nym z zakladéw pracy kierownictwo nie pozwalato na zatrudnianie kobiet
powyzej 30. roku zycia, mimo Ze badacz przedstawial im naukowe dowody
$wiadczace o tym, ze jest to jak najbardziej wskazane. Po wielu nieudanych
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probach doszed! on do wniosku, ze kierownictwo zakladu samo musi prze-
konac sig, ze jego opinia jest mylna. Zaproponowal wiec, zeby rzeczywiscie
zbadac jakie koszty generujg starsze kobiety zatrudnione w fabryce, a jakie
mlodsze. Stworzyl projekt badan, ktory od poczatku byt prowadzony przez
ludzi z kierownictwa. Koszty mialy by¢ zbadane poprzez analize kilku czyn-
nikéw: wydajnosci pracy, nieobecnosci w pracy, odchodzenia z pracy i szyb-
kosci uczenia si¢. Po kilku miesigcach badan okazalo sig, Ze starsze kobiety
nie tylko szybciej si¢ ucza i s bardziej wydajne, ale tez rzadziej opuszczaja
dni pracy i rzadziej z niej catkowicie rezygnuja. Rozwiniecie idei badan
w dzialaniu wigzalo sie réwniez z tym, Ze poprzez wlaczenie kierownikow
w proces badawczy, nie tylko zmienili oni swoje przekonania, ale tez byli
bardziej sklonni negocjowa¢ swoje poglady (Brandburyiin., 2008, s. 77-92).

Podsumowanie

W artykule wykazatam, ze metoda badan w dziataniu ma szerokie
zastosowanie. Niewatpliwie do waloréw omawianej metody nalezy zaliczy¢:
poszerzanie zakresu wiedzy i rozwijanie umiejetnosci personalnych, nawia-
zywanie relacji, ktdre stuza spolecznemu rozwojowi, pogtebienie sSwiadomo-
$ci badawczej, zwigkszenie poczucia odpowiedzialnosci, systematycznosci,
cierpliwosci, zmniejszenie formalnego dysonansu miedzy badaczem a ba-
danym czy tworzenie przyjacielskiej atmosfery podczas prowadzenia badan
iich ewaluacji. Omawianej metodzie zarzuca si¢ jednak falszywe przestanki
i dogmatyczne zalozenia. Takie zdania wynikaja gléwnie z tego, ze badania
czesto prowadzone s3 na mata skale, przez co na ich wpltyw moga miec¢ rézne
czynniki. Dogmatyzm odnosi si¢ do twierdzenia, ze tylko ta refleksja co do
prowadzonego badania jest warta wyrdznienia, ktéra wynika z testowania
swoich teorii w praktyce (Golebniak, 1998, s. 92).

Bez wzgledu na prowadzone posréd badaczy dyskusje na temat war-
toéci danych badan, nalezy przyzna¢, ze coraz wiecej z nich opowiada sig¢
za refleksyjna praktyka. Swiadczy o tym wieksza liczba prac i opracowan
pojawiajaca sie na temat badan w dzialaniu. Potrzeba prowadzenia edukacji,
ktéra ma oddzialywac na rézne sfery, osadzona jest w metodologii badan
w dzialaniu i pozwala badaczowi na rozwoj praktycznych umiejetnosci.
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Abstract: The purpose of this article is to echo parental career aspirations
in a Polish family. This problem the most acute in the context of labour
migration, hence this issue is of central importance in this study. A person-
alistic view of the issue allows draw more profound conclusions than only
sociological research.
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Wprowadzenie

Zagadnienie stanowigce przedmiot niniejszego szkicowego opraco-
wania jest do§¢ powszechnym problemem rodzinnym (taka sytuacja jest
zasadniczym powodem zaistnienia tego artykulu). Z uwagi na jego wielo-
aspektowos¢ i wielowymiarowos¢ (zréznicowanie przyczyn podejmowania
migracji zarobkowej, subiektywizm i obiektywizacja decyzji emigracyjnej,
personalistyczne uwarunkowania jednostek i tym podobne kategorie psy-
chologiczne, socjologiczne, antropologiczne oraz inne), podjety temat nadaje
sie na szerokie opracowanie, niech wiec niniejszy artykut, koncentrujac si¢
wylacznie na personalistycznych uwarunkowaniach potencjalu wychowaw-
czego rodzin dotknigtych emigracjg zarobkows, stanie si¢ jedynie sygnalem,
by na zasadzie pars pro toto okaza¢ si¢ materiatem wyjsciowym do szerszych
przemyslen czy ewentualnych dyskusji, co uzna¢ mozna za cel niniejszego
opracowania.

101



Paulina Drézdz

Zagadnienie ujmuje w strukturze modelowej, jednoznacznie uwarun-
kowanej filozoficznie i psychologicznie, co umozliwi osiggniecie wlasciwego
stopnia obiektywizacji, jak i aktualizacji rozwazan.

Personalizm a rodzinne uwarunkowania wychowawcze

Postugujac sie terminem personalizm mam na wzgledzie wylacznie
jego filozoficzne odniesienia, a nie chodzi tu o personalizm np. rzymskokato-
lickiej spolecznej nauki eklezjalnej czy niereligijne refleksje antropologiczne.
Obecne we wspodlczesnej mysli tendencje wskazuja na autonomiczng warto$é
osobowosci, w szczegolny sposob eksponujac kategorie osoby (persona),
czyli naturae intelectualis incommunicabilis existentiam (sposdb bytowania
intelektualnej natury samej si¢ okreslajacej), uzywajac sformulowania $re-
dniowiecznego filozofa francuskiego Ryszarda od §w. Wiktora. Wynikajaca
z analizy pojeciowej definicja, w jezyku polskim wskazang autonomig utoz-
samia z ,,bytowanie osobnym’, za§ w tacinie autonomie te czyni podstawa
formalng do ,bytowania samodzielnego, per se ipsa”. Z faktu autonomii
wywodzi si¢ rbwnouprawnienie 0so6b.

Zaprezentowane wyzej ujecia odslaniajg istotny dla zarysowanego
problemu entourage: osoba ma swoje uprawnienia (a nawet niezbywalne
prawa — jednym z nich jest prawo do stabilizacji i bezpieczenistwa), osoba jest
zaréwno rodzic jak i dziecko. Jednoczes$nie kazda osoba to byt dynamiczny,
podlegajacy rozwojowi. Rozwdj ten, na podstawie ewolucyjnosci, moze ule-
ga¢ niekiedy okreslonemu regresowi, najczesciej jednak jest ,,pozytywnym”
budowaniem i rozwojem, ktérego zréznicowania wydaja si¢ szczegélnie
dostrzegalne w dziedzinie aksjologii i mentalnosci.

Rodzina jest niewatpliwie najwazniejszym srodowiskiem wychowaw-
czym kazdego dziecka. Sytuacja taka wynika z chronologicznego ,,pierwszen-
stwa” relacji z matka w okresie poporodowym i niewatpliwego priorytetu
w dziedzinie wychowawczej i edukacyjnej. W zwiazku z tym jej zadaniem
staje sie nie tylko sprawowanie opieki nad mtodym cztowiekiem, ale jedno-
cze$nie zaspokajanie jego wszelkich potrzeb i przeprowadzenie wychowania
w taki sposéb, by dana osoba wykazywala si¢ znacznym stopniem samo-
dzielnosci oraz odpowiedzialnosci, dysponujac jednoczesnie uwarunko-
waniami rozwoju kognitywnego, poznawczego. Tak pojmowana, w swojej
integralnie pojmowanej funkcjonalnosci rodzina, spaja zaréwno kwestie
proceséw wychowawczych (w pierwszej kolejnosci), jak i edukacyjnych (co
potwierdza wcigz bardziej popularny home schooling) bowiem wtasnie tam
mlody czlowiek nabywa podstawowa wiedz¢ o $wiecie, a takze zapoznaje
sie z fundamentalnymi kategoriami aksjologicznymi.
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Mozemy zatem uznad, iz wychowanie w Srodowisku rodzinnym staje
sie prawem, obowiazkiem oraz powolaniem stojacym przed osobami, ktore
pelnia funkcje rodzicéw (opiekunéw) dzieci w danej strukturze (Filipowicz,
2017, s.127-128). Ma ono postac relacji zachodzacej pomiedzy rownoupraw-
nionymi osobami, z ktérych dwie pelnig funkcje rodzicielskie (wychowaw-
cze), pozostale za$ funkcje nalezne dziecku (sui generis poddancze), i forme
procesu realizowanego przynajmniej do osiagniecia przez dziecko petnolet-
nosci. Ze wskazanych relacji wynika wzajemnos¢ oddziatywan, (dzieci na
rodzicéw i odwrotnie), forma procesu moze przyczyniac si¢ zas do zaklo-
cenia niezbednej stabilizacji, uwarunkowanego niewlasciwymi wyborami
i zmiennymi niezaleznymi od aktywnosci osobowej (tamze).

Prezentujac personalistyczny aspekt zarysowanej sytuacji winni$my
odwotywac¢ sie do wskazanych wyzej uprawnien, bedacych jakosciowym
miernikiem realizacji osobowej w wolno$ci. Wolno$¢ nie tylko w pojmowa-
niu religijnym nie jest samowola, lecz budowaniem jako$ciowym wtasnego
czlowieczenstwa - z tego powodu rodzina jest przestrzenig budowania oso-
bowego zaréwno w filozoficznym, jak i socjologicznym zakresie. Ze wskazang
kategoria wiaza si¢ dwie inne: wspomniany juz wyboér i odpowiedzialnosc¢,
danym wyborem uwarunkowana. Kategorie te dotycza nie tylko dzialaja-
cej jednostki (agens), lecz (przede wszystkim) jej najblizszego rodzinnego
otoczenia - odpowiadamy bowiem nie tylko za wlasne zZycie, lecz takze za
zycie innych.

Korzystajac z ,,trzeciej drogi” personalistycznego podej$cia mozemy
»Zilustrowa¢” omawiane zagadnienie odpowiednim modelem funkcjonal-
nosci rodzinnej:

postawa postugi rodzicielskiej + postuszenstwo dzieci + mitos$¢ (personali-
styczna otwartos$¢) = optymalizacja srodowiska rodzinnego.

Powyzszy model ma charakter koniunkgji, nie alternatywy. Aby wiec
kwestia optymalizacji zostala zachowana w pelni konieczne jest zachowa-
nie trzech uwarunkowan: pokory rodzicielskiej w kontekscie rozwijajacego
sie zycia, pokory dzieci w kontekscie rodzicielskiego oddania i wzajemne;j
personalistycznej otwartosci, uwarunkowanej ,,obustronnie”

Zaden system par excellence filozoficzny nie moze zapomnieé tez
o cielesnym i duchowym wymiarze osoby ludzkiej. Wymiary te znajdujg swdj
szczegllny wyraz w realizacji potrzeb i réwnouprawnieniu ich duchowego
i materialnego wymiaru. Z tego powodu, kategorig ,,autorytetu rodzicielskie-
go” wypada zastgpi¢ ,,postawa postugi’, natomiast ,,partnerstwo dzieciece”
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zastgpic¢ tradycyjnym okresleniem posluszenstwa, bioracego zresztg swoj
poczatek z religijnego wymiaru zycia. A zatem, streszczeniem rodzinnych
relacji i procesu wychowawczego bedzie trzeci czton naszego ,réwnania” -
milos¢ jako absolutna kategoria poznawcza i behawioralna (w niemieckiej
literaturze okreslana dwiema kategoriami — Denken und Handeln). Dzigki
niej rodzina bedzie zyta i ksztaltowata si¢ podlug Bozych i ludzkich praw
i ustalen.

Aspiracje zawodowe rodzicow

Jak wspomniano wyzej, relacje i wynikajacy z nich proces wycho-
wawczy s kategoriami wzajemnymi, realizowanymi w aspekcie wolnosci
i odpowiedzialnosci, ktore uznac nalezy za jedyne granice rozwoju zaréwno
dzieci, jak i rodzicow. W zwigzku z tym rodzicielskie aspiracje zawodowe
maja prawo do nieograniczonosci, jak nieograniczony jest transcendentalizm
osoby ludzkiej, w zwigzku z czym takze dzieci maja prawo do bezgranicznego
zaufania zar6wno w odniesieniu do nich, jak i ich w odniesieniu do rodzicow.

Zaprezentowana sprzeczno$¢ w rodzinnym réwnouprawnieniu wydaje
sie by¢ jednak tylko pozorna. Jezeli przyjmiemy ,,obustronne” oddziatywanie
wskazanych granic, przyjmiemy zarazem podstawowy entourage realizacji
rozwoju ludzkiego — wolno$¢. Wolny rodzic ma prawo do podejmowania
okreslonej decyzji, wolne dziecko ma prawo do jej interpretacji zgodnej
z zamystem rodzicielskim, tym bardziej ze zamysly te motywowane sg po-
zytywnie:

o Stymulujace je czynniki pozaekonomiczne - moga potwierdza¢
wazne miejsce pracy zawodowej, zmierzajacej do uzyskania nie-
zaleznosci decyzyjnej, zmiany w akceptowalnosci srodowiskowej,
poglebienia fascynacji uprawianym zawodem itp.

o Czynniki ekonomiczne w jeszcze bardziej bezposredni sposéb
umacniaja relacje rodzinne: podwyzszone wynagrodzenie podnosi
prestiz rodziny, standardow zyciowych, poczucie wiekszej stabili-
zacji u dzieci; powazne inwestycje umozliwiajg wzrost zamoznosci
wynikajacy z oszczednosci i dodatkowych wpltywoéw, finalnie przy-
czyniajac si¢ do pozyskania zabezpieczenia emerytalnego i innych
$wiadczen senioralnych (Sadowska-Snarska, 2008).

Jezeli jednak, odwolujac si¢ do naszego ,,réwnania” wytaczymy wza-
jemna otwartos$¢, semantyka powyzszych czynnikéw si¢ zmieni, a ich od-
dzialywanie zaowocuje wzrostem postaw egoistycznych; przygotowania
migracyjne, w tym intensywna nauka jezyka obcego (uwienczona niekiedy
egzaminem panstwowym) doprowadzi rodzica do przemeczenia, to zas
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wywola u niego nadmierng nerwowos¢ i poczucie niezrozumienia w naj-
blizszym otoczeniu... W rezultacie rodzina moze si¢ okaza¢ czynnikiem
abundancyjnym, czyli zbednym.

Précz wskazanych ,,zobiektywizowanych” czynnikéw, w omawianym
zagadnieniu bardzo istotng role odgrywaja wynikajace réwniez z osobo-
wych uwarunkowan czynniki subiektywne: pragnienie osobowego rozwoju,
doskonalenie profesjonalnych umiejetnosci czy pozyskiwanie niezbednej
wiedzy. Indywidualna inicjatywa rozwoju pracowniczego podtrzymywana
jest postawa pracodawcy, umacniajacego dobra samoocene i stosujacego
rézne formy zachety (Michalak, 2013, s. 20-21). Takze i w tym wypadku
istotnym zagrozeniem jest zadufanie w sobie czy identyfikacja z grupa inng
niz rodzinna. Grupa pracownicza staje si¢ z czasem bardziej atrakcyjna, bo
w mniejszym zakresie wymagajaca i udzielajagca pochwal za mniejsze lub
wigksze sukcesy - jednoczesne poczucie (autentycznego badz nie) niedo-
cenienia rodzinnego wprowadza jednostke w ,,sfere marzen’, odrealnienia,
komputerowej wirtualnosci (tamze).

Zarysowane pozytywno-negatywne procesy, niezaleznie od zrédet ich
inspiracji (ambicja, ucieczka od rzeczywistosci czy ofiarnos¢) w okreslonych
odniesieniach personalistycznych odslaniajg swoiscie nowy sens, bardzo dla
osoby charakterystyczny i istotny — samorealizacja, w hierarchii potrzeb
A. Maslowa zaliczana do wyzszego rzedu. Nie trzeba bowiem zbyt wnikli-
wego tlumaczenia, by uzna¢, ze brak pracy zawodowej (zawiniony lub nie),
w sposdb jednoznaczny niweczy t¢ mozliwos¢, zastapiong zaangazowaniem
w obowiazki domowe, ktére podejmowane ,,z koniecznosci” tracg nie tylko
na znaczeniu, lecz przede wszystkim na swym pelnym otwarto$ci wymiarze.
Czy oznacza to jednak czynnik jednoznacznie negatywnie oddzialujacy na
rodzinny proces wychowawczy? Wskazana sytuacja ewokuje, co prawda,
frustracje, znuzenie, nieuzasadnione pretensje wobec otoczenia, poczucie
marnowania (przecenianego badz nie) wlasnego potencjatu, jednym sto-
wem zahamowanie rodzicielskiego rozwoju osobowego, ktéry w procesie
wychowawczym moze spowodowac negatywne konsekwencje w postaci nie-
wlasciwego percypowania i interpretowania rzeczywisto$ci (Becker-Pestka,
Kotodziej i Pujer, 2017, s. 12-13). Tak si¢ dzieje przy ,wylaczeniu” czynnika
wzajemnej otwarto$ci. W przypadku jednak jego obecnosci, pozostajacy ,na
bezrobociu” rodzic dysponuje wigkszg iloscia czasu, moze wiec dopilnowac
procesu edukacyjnego wlasnych dzieci, wspomdc ich w rozwiazywaniu nie
tylko naukowych probleméw, jednym stowem ozywi¢ proces relacyjny ze
wspétmalzonkiem czy mtodym pokoleniem.
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Nie ulega jednak watpliwosci, iz wynikajace z natury osobowego
czlowieczenstwa prawo do pracy sprzyja tez rozwojowi czlowieka poprzez
budowanie jego autodeterminacji, waznego stymulatora do podejmowania
trudniejszych dzialan, umiejetnego radzenia sobie z presja badz pochwatg
otoczenia czy opanowania negatywnych zwlaszcza emocji (np. lekow czy
obaw). Stworzona przez Richarda Ryana i Edwarda Deci metoda ksztatto-
wania tej postawy pojmowanej jako droga do ksztaltowania pozycji lidera,
droga odpowiednio stymulowanej motywacji wewnetrznej odwoluje si¢
zasadniczo do trzech kategorii: kompetencji, autonomii i relacji. Kompe-
tencje to potrzeba zwigzana z poczuciem wiasnej skutecznosci, odbieranej
W sposOb pozytywny przez srodowisko pracownicze. (por. Lasek, Teoria au-
todeterminacji) Autonomia wigze si¢ z poczuciem indywidualnego wptywu
na przebieg sytuacji pracowniczych i moznos$¢ bezposredniej ich przemiany
w sytuacji negatywnej (tamze). Relacje to umiejetnos$¢ wspotpracy z innymi
ludzmi, poczucie wspdlnoty i wypelniania okreslonej misji. ,Pracujac w ze-
spole mozemy zauwazy¢, ze nie rozmawiamy o wszystkich waznych rzeczach,
nie okazujemy sobie wsparcia i by¢ moze powinnismy popracowa¢ nad
wzajemng komunikacjg” - konkludujg Autorzy (Becker-Pestka, Kotodziej
i Pujer, 2017, s. 14-15).

Dodatkowo odpowiednio wysoki poziom motywacji automatycznie
przyczynia si¢ do tego, ze czlowiek staje sie bardziej szczgsliwy, zadowolony ze
swego dotychczasowego zycia, a jednoczesnie zdeterminowany poznawczo,
zwlaszcza w obszarze swych faktycznych zainteresowan.

Jak wida¢, zarysowywany temat uzna¢ mozna za problem ,,dwu-
warstwowy”: zaangazowanie w prace generuje sytuacje pozytywne i trudne
do przecenienia (zwlaszcza w odniesieniu do individuum), z drugiej nie jest
pozbawione reperkusji negatywnych. Odwotania do naszego ,,réwnania”
wydaja si¢ tu oczywiste, sugeruja bowiem, ze z punktu widzenia etycznego
nie mozna kategorii pracy traktowa¢ negatywnie, nie nalezy tez kategorii tej
absolutyzowac.

Dziecko zapracowanych rodzicow tatwo dozna poczucia osamotnie-
nia, dziecko rodzicéw bezrobotnych rychto przejmie ich frustracje i poczucie
beznadziejnosci. Dziecko rodzicéw bogatych podwyzszajac wlasng samooce-
ne jednoczesnie tatwo wpadnie w egoizm czy egocentryzm. Dziecku ,,ludzi
sukcesu” grozi poczucie nizszosci i osamotnienia. Praca wiec oddzialuje
bardzo silnie na rozwdj cztowieka (dzigki wskazanej na poczatku zasadzie
wzajemnosci tak samo na dziecko, jak i na dorostych), budujac obraz samego
siebie, a poprzez autodeterminacj¢ stymulujac si¢ na sukces, ktéry jednak
bywa czesto okupiony zbyt wielka ceng (Bejma, 2015, s. 48).
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Zjawisko migracji zarobkowej a rodzinny proces wychowawczy

Majac na wzgledzie uprawnienia osoby ludzkiej w kontekscie realizacji
swej wolnosci, migracja jawi si¢ jako jedno z zasadniczych jej uwarunkowan.
Brak mozliwosci swobodnej migracji obywateli jest znamieniem absoluty-
zmu wladzy tego kraju, aczkolwiek problem migracyjny, jak to postrzegamy
w ostatnim czasie, moze by¢ réwniez tragedia, pociagajaca za soba zaglade
wielu istnien ludzkich, czego dowodzi tak wielka ilo$¢ ofiar uchodzcéw na
Lampeduse czy Lesbos. Czynnikiem stymulujacym migracje jest niemal za-
wsze zrdznicowanie ekonomiczne, badz polityczne, co sprawia iz nastawienie
jednostki w procesie migracyjnym przypomina zachowanie cieczy w naczy-
niach polaczonych: dazy ona zawsze do wyréwnania poziomu tych naczyn.

Wypada jednak podkredli¢, ze kazda decyzja emigracyjna jest decyzja
niezmiernie trudng i domagajaca si¢ wnikliwej analizy, kazda bowiem jest
forma determinacji. Bardzo trudng sytuacja dla jednostki jest emigracja
wewnetrzna - jednostka ta dobrowolnie decyduje si¢ na pozostanie w ob-
rebie danego panstwa, sytuujac si¢ poza jego nawiasem, nietatwa emigracja
zewnetrzna, ewokujaca zrazu znaczne problemy (takze finansowe), spowodo-
wane wykupem wizy, zakupem biletu, organizacja przeprowadzki (niekiedy
na dalsza odlegtos¢ itp.). Nierzadko wskazanym, niezbednym dla uczestnic-
twa w procesie migracyjnym, poczynaniom towarzyszy stres, a ewentualna
odmowa dokumentu uprawniajacego moze wplynac na pogorszenie takze
samooceny.

Sposérdd szeregu jakosci migracyjnych warto wyodrebni¢ kategorie
migracji zarobkowej, czyli przemieszczenie danej osoby do innego kraju,
podejmowane ze wzgledu na poprawe sytuacji materialnej czy osobiste
wzbogacenie si¢, celem osiaggniecia swobody inwestycyjnej. Biorac pod uwage
zasadniczy kontekst niniejszego opracowania winni$my uznad, iz w przy-
padku takiego rodzaju migracji zaprezentowane w poprzednim podrozdziale
trudnosci, jawig sie w bardziej wyostrzony sposob. A cho¢ wyjazd migracyjny
od samego poczatku istnienia cywilizacji uwazany byl za fundamentalne
prawo osoby ludzkiej, a jego zasady realizacji ksztattowaty sie przez wieki, to
przeciez decyzja migracyjna nie musi by¢ jednoznaczna: czesto bywa wyra-
zem egoizmu, checig poprawy wlasnych warunkéw egzystencji, pragnieniem
poznawania, samorealizacji. Nie oznacza to, oczywiscie, calkowitej negacji
pobudek altruistycznych w tym dzialaniu, aczkolwiek zbyt czesto jest ono
reakcja na trudne sytuacje egzystencjalne, ewokujace osobisty dramat (kryzys
rodzinny, niespelnienie zawodowe itp.).

Decyzja podejmowana w takich warunkach, nie bedac najczesciej
decyzja uwarunkowang wolng wolg, nie dokonuje si¢ tez w pelni rozeznania
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wszystkich czynnikéw, moze wiec mie¢ negatywny wptyw nie tylko na ro-
dzing zainteresowanego, lecz takze na niego samego — wszak powoduje ona
taktyczny rozpad lub dezintegracje struktury rodzinnej (por. Danilewicz,
2010, s. 110), faktyczne trudnosci adaptacyjne, biede i ponizenie (syndrom
obcego, chocby ze wzgledu na najczesciej niedoskonalg znajomos¢ jezyka
obcego), ktore moga sta¢ si¢ udziatem zainteresowanego.

Aby jednak nie oddala¢ si¢ od gtéwnego tematu opracowania skon-
centrujmy sie na konsekwencjach wychowawczych w rodzinie. Zmiany;,
zachodzgce automatycznie w wyniku indywidualnie, badz wspoélnie podjetej
decyzji migracyjnej, doprowadzaja zarazem do przeksztalcen w zakresie ro-
dzinnej trwato$ci. Na og6t zaréwno osoby pozostajace w kraju, jak tez czlonek
rodziny, ktéry decyduje si¢ na migracje, odczuwaja glebokie osamotnienie,
generujgce w nich negatywne emocje, nad ktérymi trudno zapanowac. Nie
bez znaczenia sg rowniez konieczne ,,przebudowania strukturalne” wewnatrz
danej rodziny, przejawiajace sie¢ cho¢by nowym podziatem obowiazkéw
pomiedzy poszczegdlnymi uczestnikami zycia rodzinnego czy nowy roz-
ktad priorytetow (Becker-Pestka, 2012, s. 10). Taka reorganizacja rodzinnej
egzystencji bardzo czesto wplywa na przebieg procesu wychowawczego:
»surowego’ ojca zastepuje ,tagodna” matka (lub odwrotnie), co zmusza
osobe dorosta do ,,odgrywania falszywej roli’, pozbawiajac dziecko de facto
obojga rodzicow.

Bardzo charakterystyczng, aczkolwiek nietatwa do akceptacji sytu-
acja jest poczucie osamotnienia, obejmujace zasadniczo wszystkich czton-
kéw rodziny. Opuszczenie domu nawet przez jednego ze wspoimatzonkow
mozna poréwnac z traumg popogrzebowsa lub napieciami wywotanymi
przez rodzicielski proces rozwodowy. Utrata wiezi pomi¢dzy malzonkami
niejednokrotnie okazuje si¢ niemozliwa do restytucji, utrata wiezi rodzi-
cielskiej z dzie¢mi ewokuje obojetnos¢. Pozostajacy w kraju rodzic boryka
sie nie tylko z procesami wychowawczymi, lecz takze winien wypelnia¢
obowigzki domowe, pracowa¢ zawodowo, czyli podlega¢ zwigkszonej ilosci
napie¢, mimowolnie oddzialujacych na dziecko. Nie zawsze wigze si¢ to
z wlasciwym rozplanowaniem czynnosci, ewokujac leki, stres, a nawet chwile
zalamania nerwowego. Wszystkie te negatywne emocje sprawiaja, ze dana
osoba nie ocenia swojego Zycia pozytywnie i uwaza, ze winna si¢ pogodzi¢
ze spadkiem jego jakos$ci. Brak mozliwosci realizacji marzen i zbyt matla
ilos¢ wolnego czasu powodu oskarzanie dziecka o bezposrednia przyczyne
zaistnialej sytuacji. Warto takze podkresli¢, ze w srodowisku, gdzie przebywa,
bywa czesto narazona na krytyke, wynikajaca chocby ze zwyklej zazdrosci -
wszak kategoria zagranicy to nawet wspodlczesnie kategoria optymalizujaca,

108



Personalistyczne uwarunkowania wychowawcze rodziny...

obnazajaca faktyczne lub hiperbolizowane niedostatki wlasnego kraju na
rzecz ,tam gdzie nas nie ma (Szyszka, 2017, s. 48).

Nie mozna zaprzeczy¢, ze sytuacja osamotnienia, zwlaszcza gdy nie
wyklucza rodzicielskiej otwartosci, moze sprawic, Ze dziecko stanie si¢ bar-
dziej samodzielne, aczkolwiek przeciwstawnej ewentualnosci wykluczy¢
nie sposdb. Za czynnik wspomagajacy mozna z pewnoscia uznac¢ poprawe
warunkow ekonomicznych rodzinnej egzystencji, co niewatpliwie moze
podnies¢ poziom dzieciecego ego. Mozliwos¢ pochwalenia si¢ drozszymi
rzeczami, realizacja potrzeb edukacyjnych, poprawa ,lokaty” w grupie ro-
wiesniczej, uatrakcyjnienie poziomu rekreacji to tylko niektére z niewat-
pliwych korzysci. Jednoczesnie jednak dziecko wyzwala sobie w ten sposéb
sklonnosci egoistyczne, buduje priorytet spraw materialnych, generuje w so-
bie niewlasciwy obraz nieobecnego rodzica czy wlasnej sytuacji spotecznej
(Becker-Pestka, 2012, s. 12-13).

Konkludujac, migracje spoleczne z natury rzeczy generuja wiele
negatywnych skutkéw, ktore w szczegdlnie silny i jednoznaczny sposéb
oddzialuja na Zycie rodzinne oraz na rozwdj dzieci, wychowujacych sie¢
w danych rodzinach. Bardzo czesto daje si¢ zauwazy¢, ze w wyniku migracji
zarobkowych ogélna sytuacja finansowa znaczaco si¢ poprawila (co zauwaza
0g6t rodziny), lecz jednoczesnie doszlo do spadku jakosci funkcjonowania
tej rodziny. W wielu przypadkach migracje spoteczne sprawiaja, ze czlon-
kowie rodziny przestajg si¢ rozumie¢, dostatecznie wspiera¢, udziela¢ sobie
niezbednej pomocy oraz opieki i jednoczes$nie nie przejawiaja wzgledem
siebie jakichkolwiek emocji albo uczu¢. Warto zauwazy¢ tez, ze problem jest
o tyle istotny, iz w rzeczywisto$ci bardzo trudne staje sie jego rozwigzanie
i aktualnie na terenie Polski skala migracji zarobkowych jest bardzo duza
(pomimo tego, ze podejmowane s réznorodne dziatania w zakresie polityki
prorodzinnej czy tez prospotecznej) (Golenski, 2016, s. 221).

Najogoélniej rzecz ujmujac negatywne oddzialywania migracyjne
uzewnetrzniajg sie w trzech podstawowych funkcjach przypisywanych $ro-
dowisku rodzinnemu, czyli w:

 funkgji kontrolnej,

 funkcji emocjonalnej,

o funkgcji opiekunczo — wychowawczej.

Biorac pod uwage wszystkie szczegdtowe wnioski wczesniejszej pre-
zentacji problemu mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze w pelni realizowana
jest czwarta funkcja $rodowiska rodzinnego, czyli funkcja ekonomicz-
na, zwigzana z zagwarantowaniem sobie odpowiedniego poziomu zycia
i warunkéw bytowych. Warto jednak zada¢ sobie w tym momencie jedno
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z podstawowych pytan - czy jako$¢ Zycia rodziny uzalezniona jest rzeczywi-
$cie od posiadanych przez nig srodkéw finansowych, czy tez od tego, ze jej
czlonkowie wzajemnie si¢ wspierajg, udzielaja sobie pomocy i jednoczesnie
starajg si¢ wspdlnie realizowa¢ wszystkie cele oraz inwestycje i marzenia?
Dodatkowo w rodzinach migracyjnych bardzo czesto dochodzi do zaniku
miloéci pomiedzy wspoétmalzonkami, co z pewnoscig wplywa na sposob ich
wzajemne;j relacji czy spedzania wolnego czasu. Zaklada sie wiec, ze migracje
dokonywane we wspolczesnym $wiecie rowniez w tym kontekscie wptywaja
na obnizenie jakosci Zycia cztonkéw rodziny (Stanczyk, 2015, s. 34).

Podsumowanie

Niniejszy artykul dotyka potrzeb czasu wspolczesnego, spraw nie
dajacych si¢ uja¢ w sposéb jednoznaczny i w pelni sprawiedliwy. Wybor
aspektu filozoficznego zaprezentowanego w przeprowadzonych analizach
mial na celu nada¢ wnioskom poglebionego wymiaru antropologicznego,
gdzie niejednoznaczno$¢ czesto zastepuje jednoznacznosé, ztozonos¢ zas
postulowang prostote. Z drugiej jednak strony kategorie socjologiczne tez
oferuja odpowiednia pomoc, wigc warto, cho¢ posrednio, odnies¢ si¢ do nich.

Funkcja kontrolna rodziny jest zakt6cona jednoznacznie - nieobecny
nie moze wszak bezposrednio korygowa¢ przebiegu procesu wychowaw-
czego, swoim punktem widzenia wzbogacajac poczynania drugiego wspot-
malzonka.

Wtasciwe funkcjonowanie rodziny zapewnia odpowiedni profil emo-
cjonalny jej cztonkéw: gotowos¢ do udzielania sobie wzajemnej pomocy, za-
pewnienie bezpieczenstwa, stabilizacji i rozwoju to jednoznaczne syndromy
wskazanej wyzej niezbednej otwartosci. Wlasciwa realizacja poszczegolnych
jej aspektow w zadnej mierze nie zaklada nieobecnosci - stad i w dziedzinie
oddzialywania emocjonalnego emigracja zarobkowa oddzialuje w wiekszosci
przypadkéw negatywnie.

W sferze opiekunczo-wychowawczej takze przewaza¢ mogg uwa-
runkowania negatywne. Ostabienie wiezi rodzinnych, przecigzenie jednego
z malzonkow czy wypelnianie ,,falszywych rél” nie sprzyja zaistnieniu nor-
malnych, zdrowych relacji rodzinnych.

Jednocze$nie nie mozemy zapominac, iz socjologiczny wymiar Zycia
rodzinnego nie wyczerpuje zlozonos$ci problemu. Antropologia filozoficzna
podpowiedzie¢ moze inne rozwigzania: wyjazd jednego z matzonkéw nie
oznacza odejscia, lecz chwilowe wycofanie, by w innych, lepszych finansowo
uwarunkowaniach osiaggna¢ pomoc dla rodziny, niemozliwg do uzyskania
w inny sposéb.
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Personalistyczne uwarunkowania wychowawcze rodziny...

Autentyczny, szczery telefon badz napetniony mitoscig short message
przynajmniej w jakims stopniu zrekompensuje brak bezposredniego gestu
objecia dziecka.

Budowanie wlasciwego obrazu nieobecnego wspdtmatzonka bedzie
dla dzieci $srodkiem utrzymania bezpos$redniej wiezi i poglebienia mitosci
do Nieobecnego.

Innymi stowy - w kazdym przypadku winno funkcjonowa¢ przytoczo-
ne wczesniej ,,rownanie’, w ktorym niezbedny jest kazdy element, a zwlaszcza
ten, co wymieniony jest jako trzeci...
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The first stage involves music education from 1918 to 1941.

The second stage of music education - the period from the second half
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~Muzyka — potezne zrédlo mysli.

Bez wychowania muzycznego

nie jest mozliwy petny rozwdj ludzkiego intelektu”.
Wasilij Suchomlinski !

Wprowadzenie

W niniejszym artykule’ o edukacji muzycznej w Rosji moim zadaniem
bedzie wyjasni¢ i opisa¢ gtéwne etapy rozwoju rosyjskiej ojczystej kultury
muzycznej po rewolucji 1917 roku, za czaséw Zwigzku Radzieckiego (1924
-1990) do czaséw wspolczesnych. Artykul zostat podzielony na trzy gtéwne
etapy rozwoju edukacji muzycznej w Rosji w XX wieku.

Powszechnie wiadomo, ze na ksztaltowanie i rozwoj edukacji wply-
wa wiele spoteczno-politycznych, socjalno-ekonomicznych, kulturowych
czynnikow, przez co edukacja staje sie mechanizmem rejestracji i syntezy
ludzkiego doswiadczenia. Dotyczy to w pelni takze wychowania muzycznego,
ktdre stanowi sposdb przekazu kulturowego doswiadczenia przesztych po-
kolen wspolczesnemu cztowiekowi. Dlatego poznanie rozwoju wychowania
muzycznego nie byloby pelne bez analizy spoteczno-kulturowej sytuacji,
w ktorej rozwdj ten nastepowal.

Pierwszy etap - Edukacja muzyczna od 1918 do 1941 roku

Rozwdj kultury ZSRR w pierwszej polowie XX wieku nastepowat
w ramach polityki panstwa i ideologii socjalistycznej. Rewolucja 1917 roku
odcisneta pietno we wszystkich dziedzinach zycia spolecznego, w tym tak-
ze w sferze edukacji muzycznej. Dekretem Sovnarkomu®, Piotrogradzkie
i Moskiewskie konserwatorium przestaty by¢ podporzadkowane Rosyj-
skiemu Towarzystwu Muzycznemu i staly si¢ wyzszymi humanistycznymi
szkotami. Rosyjskie Towarzystwo Muzyczne, podobnie jak Dworska kapela
$piewacza i prywatne szkoty muzyczne, przestaly istnie¢. Wraz ze zniszcze-
niem elit zanika¢ zaczety popularne dawniej tradycje muzykowania rodzin-
nego, domowego i obowigzkowej nauki muzyki przedstawicieli mtodego
pokolenia. Wielu wybitnych muzykéw wyjechalo za granice. Najwazniejszym

' V. A. Suhomlinskij, Serdce otda detdm, Konceptual, Moskva 2018, s. 68.
2 Niniejszy artykut jest kontynuacjg artykutu o etapach rozwoju edukacji muzycznej
w Rosji od czaséw Starozytnych do poczatku XX wieku. Patrz: H. Vorozhko, Edukacja mu-
zyczna w Rosji: aspekty historyczne, ,,Studia z Teorii Wychowania” 2018 nr 3(24), s. 217-234.

*  Sovnarkom (ros. Sovet Narodnyh Komissarov) — Rada Komisarzy Ludowych, nazwa
tymczasowego rzadu Rosji, nastepnie Rosyjskiej Socjalistycznej Republiki Radzieckiej, zrodlo:
Encyklopedia.com, https://www.encyclopedia.com/history/encyclopedias-almanacs-tran-
scripts-and-maps/sovnarkom, z dn. 29.01.2020.
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czynnikiem zachowania kultury muzycznej stala sie kontynuacja dziatalnosci
konserwatoriéw w Moskwie i w Piotrogrodzie, ktére w niezwykle trudnych
warunkach podtrzymywaty wysoki poziom nauczania.

Istotne zmiany w edukacji muzycznej zaszly po rewolucyjnych wyda-
rzeniach péznej jesieni 1917 roku. Czgscig dokonywanych przez radziecka
wladz¢ przemian w kulturze, stalo sie tzw. ,,panstwowe budownictwo mu-
zyczne”. Znacjonalizowane zostaly najwieksze teatry muzyczne, filharmonicz-
ne i koncertowe instytucje, konserwatoria i wydawnictwa nutowe. W tych
miejscach zatrudnione zostaly osoby, ktore nie mialy do czynienia uprzednio
z wysoka sztukg i odgrodzone byty od niej murem spoteczno-ekonomicznych
réznic (Pospelova, 2014).

Jednak byty i réwniez pozytywne strony tego procesu. Przekonanie
mas do wartosci duchowych moglo by¢ zrealizowane wylacznie na drodze
planowej i wytrwalej pracy. W zwiagzku z tym wzrosta liczba koncertow,
a ponadto do ogromnych rozmiaréw rozrdst si¢ ruch $piewaczy w chérach
(tamze). W 1919 roku powstata Panistwowa Orkiestra Instrumentéw Ludo-
wych (obecnie: Rosyjska Akademicka Orkiestra Ludowa im. Osipowa), Igor
Moisiejew zalozyl Zespdt Tanca Ludowego, powstal Rosyjski Chor Ludowy
pod kierunkiem Piatnickiego, Zespdt Piesni Armii Czerwonej (1926) (Alek-
seev, 1956, s.10). Te przedsiewzigcia, a takze wiele innych zawodowych i ama-
torskich inicjatyw, staly si¢ nosicielami chéralnej i tanecznej kultury kraju.

Podczas reformy lat 1917-1925 nie bylo praktycznie réznic w wiedzy
kandydatéw do szkél i do konserwatoridow. Zréznicowanie przedstawiato
sie¢ w mniej wiecej nastepujacy sposob: utalentowani — do konserwato-
rium, mniej utalentowani — do technikum, pozbawieni talentu — do szkot
muzycznych. Wzgledy pochodzenia spolecznego graly tu jedna z podstawo-
wych rél. Do reformowanej struktury, oprécz wykonawcéw i kompozytordw,
wlaczono takze instruktorsko-pedagogiczny fakultet oraz wydziat z dwiema
specjalno$ciami nauczycielskimi w dziedzinie przygotowania do ogdlnego
wychowania muzycznego dla tzw. szkdét wychowania socjalistycznego i klu-
béw robotniczych (Slonimskaa, 2008, s. 220).

Panstwo wzieto na siebie kierowniczg role w placéwkach edukacyj-
nych i troske o ich utrzymanie (dekret Rady Komisarzy Ludowych o prze-
kazaniu wszystkich placéwek szkolnych w zarzad Ludowego Komisariatu
Oswiaty z 5 czerwca 1918 roku) (Keldys, 1876, s. 781). Oferta bezplatnej
edukacji muzycznej i system stypendialny daty mozliwos¢ zdobywania po-
wszechnego wychowania muzycznego. Tym samym otwarta zostala droga
do wyksztalcenia dla pracujacej mlodziezy. Ponadto, sformulowane zostaty
ogolne zasady podstaw zmian w edukacji muzycznej (Pospelova, 2014):
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1. Uznanie konieczno$ci wychowania muzycznego i ogromnego
znaczenia ogolnego wyksztalcenia muzycznego, zaréwno dla roz-
woju kultury narodowej, jak i dla odkrywania u ludzi muzycznych
zdolnosci, z mysla o zdobywaniu w dziedzinie muzyki kwalifikacji.

2. Zrozumienie koniecznosci przygotowania muzykow w $cisle
okreslonych specjalno$ciach (wykonawczej, pedagogicznej, mu-
zykologicznej), 1aczacych doskonaly wiedze w danej dziedzinie
z pokrewnymi naukami spotecznymi.

3. Uswiadomienie wielkiej roli praktyki tworczej w samej szkole
i poza jej granicami (doprowadzito to do powstania studiow ope-
rowych przy konserwatoriach).

4. Wymaganie, aby kazdy muzyk, niezaleznie od specjalizacji, mogt
godzi¢ dzialalno$¢ zawodowa z upowszechnianiem muzyki.

W latach dwudziestych ubieglego wieku w Moskwie i w Piotrogro-
dzie otwierano masowo-popularyzatorskie szkoty: ludowe szkoty muzyczne,
szkoly oswiaty muzycznej, ludowe konserwatoria, kursy ogélnego wyksztat-
cenia muzycznego (Keldys, 1876, s. 783). Warto zaznaczy¢, ze w poczatko-
wym okresie, ich organizatorzy napotkali szereg trudnosci. Po pierwsze,
ich zrédta tkwily w przedrewolucyjnej praktyce wychowania muzycznego,
gdzie nie byto podziatu w przygotowaniu przysztych specjalistow i amatorow.
W zwigzku z tym, ksztalcenie muzyczne nie odbywalo si¢ etapowo, w zalez-
nosci od wieku uczniéw. Po drugie, powstalo duzo placéwek oswiatowych
(kursow, kotek, studiow, technikéw i nawet konserwatoriow), ktdre nie mialy
wyraznego profilu i nie mozna bylo ich odnie$¢ ani do podstawowych, ani
do $rednich czy wyzszych placéwek (Pospelova, 2014).

Wychowanie muzyczne w Zwigzku Radzieckim stalo si¢ jednym ze
$rodkow ksztaltowania osobowosci dziecka. Takie szerokie spojrzenie byto
charakterystyczne dla postepowych nauczycieli muzyki zaréwno w przedre-
wolucyjnej Rosji, jak i dla muzycznych pedagogow lat 20. i 30. lat ubiegtego
stulecia. Wérdéd nich mozna wymieni¢ Walenting Szacka, Borysa Asafjewa,
Boleslwa Jaworskiego, Dmitrija Zorina, Aleksandra Aleksandrowa, Nadiez-
de Briusows, Aleksandra Goedicke, Aleksandra Kastalskiego. Dziatalno$¢
i twdrczos$¢ niektorych z nich warto bedzie krétko opisac.

Problem efektywnych metod organizacji wychowania muzycznego
w szkole nabrzmiat po 1917 roku. W 1919 roku Narkompros (Ludowy Komi-
sariat O$wiaty) zorganizowal sie¢ doswiadczalnych placéwek edukacyjnych,
a w 1920 przy 1-szej doswiadczalnej szkole-kolonii pracy ,,Bodrad Zizn”
powstal muzyczny oddzial. Pracowali tam muzycy - nauczyciele pod kie-
runkiem wybitnego pedagoga wychowania muzycznego Walentyny Szackiej.
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Punktem wyjscia w organizacji masowego wychowania muzycznego stal si¢
rozwoj u dziecka potrzeby kontaktu z muzyka, zainteresowania nig, a takze
ksztaltowanie gustu artystycznego i dazenia do samowyrazenia w muzyce,
w jej wykonawstwie pod niezbednym pedagogicznym kierownictwem (Sac-
ka3, 1975, s. 15-16).

Cale zycie dziecigcej spolecznosci bylo przenikniete ta praca. Bylo
to szczegdlnie widoczne w nauce i w trakcie zaje¢ dodatkowych. Wedtug
W. Szackiej, kazde dziecko, kazdy uczen ,,powinien zosta¢ pelnowartoscio-
wym stuchaczem, zdolnym do aktywnego, pelnego zainteresowania odbioru
muzyki” (tamze, s. 16) oraz ,,posiada¢ zdolnos¢ jej osadu i formutowania
wlasnego stosunku do tego, co ustyszal” (Sackai, 1947, s. 29-41). Od 1906
roku, W. Szacka prowadzila zajecia w towarzystwie ,,Settlement” (po 1917
roku nazwa ,,Praca i Wypoczynek”). Wsrdd jej pierwszych pomystéw zna-
lazla si¢ idea wniesienia do zycia dzieci ,,prawdziwej” muzyki, bywanie na
przedstawieniach operowych czy organizacja serii koncertéw dla starszych
dzieci.

Dzieki ogolnokulturowej i pedagogicznej intuicji, miody, utalento-
wany muzyk i poczatkujacy nauczyciel, W. Szacka, mogta od razu sprecy-
zowac¢ krag zagadnien, ktore stang sie trescig catego jej zycia. Na zajeciach
z przedszkolakami rozpoczynalo si¢ zmudne poszukiwanie repertuaru w ce-
lach wykonawczych i poznawczych, rozpracowywanie metod ksztaltowania
dziecigcego gustu, okreslenie w tych procesach roli pedagoga. Réwnoczesnie,
W. Szacka prowadzila eksperymentalng naukows dzialalno$¢ w dziedzinie
ksztaltowania muzycznego gustu w Akademii Nauk Pedagogicznych RFSRR
godzac to z pracag w Moskiewskiej Panistwowej Filharmonii (Boakova, 2012).
Przez dziesiatki lat zostal zgromadzony obszerny material eksperymentalny.

Warto zauwazy¢, ze zbudowany przez W. Szacka niezwykly projekt
koncertowy dla ucznidéw istnieje do naszych czaséw. Przejeli go: Dmitrij
Kabalewski, muzykolodzy Panstwowej Filharmonii Moskiewskiej Swietlana
Winogradowa i Zanna Dozorcewa, a takze inni. Ta forma pracy okazata sie
bardzo perspektywiczna i cieszy si¢ zastuzong popularnoscig u stuchaczy
w szkolnym i mlodziezowym okresie zycia, a takze wérdd ich rodzicow. Od-
bywajace si¢ we foyer Filharmonii, poprzedzajace wystepy wycieczki-spotka-
nia, sprawdzily sie i na dugo staly si¢ nieodlaczng czgscia filharmonicznych
abonentowych koncertéw.

Sformulowane na etapie powstawania masowego wychowania
muzycznego naukowe poglady W. Szackiej, pozostaja aktualne do dzisiaj.
Upodobania dzieci zmieniajg si¢ wraz z przemianami warunkéw zycia,
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ksztalcenia i wychowania. Dlatego tez w konsekwencji ich poznawanie po-
winno by¢ kontynuowane.

Boris Asafjew*, wybitny muzykolog, kompozytor i spotecznik stusz-
nie nazywany jest zatozycielem radzieckiej muzykologii. Problemy wychowa-
nia muzycznego i edukacji staly sie dla niego podstawowymi zagadnieniami
jego praktyki. Wychowaniu muzycznemu w szkole po$wiecit on w polowie
lat dwudziestych XX wieku caly szereg artykulow (Korolova, 2005, s. 7).

B. Asafjew przywiazywal duza wage do metody ,,obserwacji, a nie
nauki” (tamze, s. 9). Ciekawa jest jego mysl o koniecznosci stymulowania
rozwoju u dzieci dzwigkowo-kreatywnych reakcji na to, co stysza az do po-
czatkowych prob tworzenia muzyki. Twierdzil on, ze ,,dziecko, ktére doznalo
radosci tworczego dzialania nawet w minimalnym stopniu, staje si¢ inne niz
to, ktore nasladuje cudze tworcze akty” (tamze, s. 9). A réwniez, ze ,wychowa-
nie nie bedzie skuteczne, jezeli si¢ nie rozbudzi u dziecka instynktu twoérczego
i nie wytworzy kreatywnych nawykow” (tamze, s. 10). Do osiagnigcia tych
celow wies¢ majg nastepujace sposoby: muzyczna improwizacja do tekstow
poetyckich, intensyfikacja $piewu podgloskami, z gtosem towarzyszacym,
$piew melodii w réznych wariantach (stanowiacy przejaw kreatywnosci)
(tamze, s. 7-8).

Boleslaw Jaworski® wywarl wptyw na calg radziecka kulture muzycz-
na pierwszej polowy XX wieku. Jako pierwszy rosyjski uczony, zbudowat
syntetyczny muzyczno-teoretyczny system — teori¢ myslenia muzycznego.
U jej podstawy legt poglad Jaworskiego, ze muzyka stanowi swoisty jezyk
komunikacji migedzyludzkiej. Wedlug niego, podstawowym pedagogicznym
zadaniem jest ,,nie uczy¢, a nauczy¢ myslenia” (Aranovskij, 2012, s. 43).
Stosowal nastepujace dzialania: motoryczne improwizacje, inscenizacje, re-
alizowane grupowo: improwizacje wokalne, gra na prostych instrumentach,
wspolne muzykowanie na fortepianie (tamze, s. 41-43).

Duzy wklad w rozwéj radzieckiej kultury muzycznej wniosta takze
Nadiezda Briusowa — muzykolog, dzialacz szkolnictwa i oswiaty muzycznej,

4

B. W. Asafjew (1884-1949) wywart wielki wplyw na rozwdj wiedzy o muzyce
w okresie radzieckim. Byt twérca oper, baletow, symfonii, utworéw na rozne sklady zespotowe,
kompozycji fortepianowych. Jest autorem waznych prac, poswigconych historii muzyki rosyj-
skiej i zagranicznej, problemom teorii muzyki, krytycznych artykutéw, tekstow dotyczacych
zagadnien estetycznych, wychowania i edukacji muzycznej (Korolova, 2005, s. 7).

> B. L. Jaworski (1877-1942) - jeden z najwybitniejszych dzialaczy rosyjskiej nauki
o muzyce, polskiego pochodzenia. Znakomity pianista, kompozytor, autor opracowan piesni
ludowych, wspaniaty organizator, popularyzator muzyki, teoretyk i badacz historii muzyki,
innowacyjny pedagog (Aranovskij, 2012, s. 41).
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ktéra zajmowala si¢ opracowaniem pierwszych programéw wychowania
muzycznego. Jej naukowe zainteresowania obejmowaly zagadnienia for-
my w muzyce, muzyki etnicznej, pedagogiki, metodyki nauczania muzyki,
metodyki ksztalcenia teoretycznego. N. Briusowa byla autorka prac z dzie-
dziny historii i teorii muzyki, podreczniki podstaw muzyki i harmonii dla
samodzielnych zaje¢, a ponadto uczestniczyta w etnicznych ekspedycjach,
gromadzac duzo przyktadow twdrczosci ludowej (Pospelova, 2014).

W 1924 roku, po podpisaniu dekretu o powstaniu Zwigzku Radziec-
kiego, zaczal stopniowo rozwija¢ si¢ nowy system funkcjonowania zycia
muzycznego w spoleczenstwie. Anatolij Lunaczarski® uwazat, ze caly sys-
tem specjalistycznej i ogélnej edukacji — od elementarnych do najwyzszych
stopni — powinien stanowic jeden, nierozerwalny ciag. W procesie przemian
polowy XX wieku powstala nastepujaca struktura edukacji muzycznej (Kel-
dys, 1876, s. 783):

1. Elementarne ksztalcenie muzyczne w postaci szk6t dwdch typow:
4-letnich (dzieciecych), bedacych podstawowym ogniwem tech-
nikéw muzycznych z jednej strony i kurséw ogolnego ksztalcenia
muzycznego dla dorostych, ktére miaty wylacznie cele upowszech-
nieniowe z drugiej;

2. Srednie zawodowe ksztalcenie — technika (wykonywania muzyki
i pedagogiczne);

3. Wyzsze — konserwatoria.

W 1925 roku dokonano reorganizacji systemu wyzszego ksztalce-
nia muzycznego. W tym wlasnie roku zostal sformutowany dokument
pt. ,Zasady funkcjonowania Moskiewskiego i Leningradzkiego Konserwa-
torium” (tamze, s. 783). Przynalezno$¢ konserwatorium do wyzszego stop-
nia ksztalcenia zostala ostatecznie potwierdzona, okreslono strukture tych
placowek (podzial na fakultety: teoretyczno-kompozytorski, wykonawstwa

6

A. V. Lunaczarskij (1875-1933) - rosyjski pisarz, publicysta, wydawca i pierwszy
Ludowy Komisarz O$wiaty ZSRR (1917-1927). Miedzynarodowa stawe zyskal w 1908 roku
w zwigzku z praca pt. ,,Religia i socjalizi’, gdzie oglosit, ze ,,prawdziwg religia ludzko$ci jest
idea socjalistyczna”. We Wtloszech, w latach 1910-1911, organizowal specjalne szkoly wedtug
systemu Marii Montessori. Az do wybuchu rewolucji zajmowat si¢ w Paryzu dziennikarstwem.
Po rewolucji 1917 roku zostal mianowany Ludowym Komisarzem Os$wiaty. Na tym stanowisku
wprowadzal zasady postepowej edukacji. Popierajac awangardowe prady wywart duzy wptyw
na radziecky literature, ktadac jednak nacisk na zachowanie jej tradycyjnych wartoéci. Jego
radykalne eksperymenty w dziedzinie edukacji znalazly szeroki odzew zaréwno w Rosji, jak
iza jej granicami. Upadek dyscypliny w szkotach spowodowat niezadowolenie Stalina, ktéry
w 1929 roku zdymisjonowal Lunaczarskiego (Akademik. Enciklopedid Kolera).
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i instruktorsko-pedagogiczny), profil specjalistyczny absolwentdw, terminy
ksztalcenia a takze powstanie instytutu aspirantury.

Porzadkowanie ogdlnej struktury edukacji muzycznej zostato w zasa-
dzie ukonczone w 1927 roku, chociaz pewne zmiany byty dokonywane takze
i pdzniej. W ten sposob 4-letnie szkoly muzyczne zostaly przeksztalcone
w 7-latki, przy szeregu konserwatoriéw powstaly muzyczne tzw. szkoty -
»dziesieciolatki” dla zdolnych uczniéw (10 lat ksztalcenia muzycznego),
zorganizowano instytuty pedagogiczne’. Zorganizowano dziecigcy oddzial
przygotowawczy dla zdolnych uczniéw, wybierajacych si¢ na wyzsze studia.
Z dzie¢mi pracowali wybitni profesorowie konserwatorium: pianisci — Gol-
denweiser, Igumnow, Neuhaus, skrzypkowie — Mostras, Jampolski i inni.

Dzieci uczyly sie wedlug skroconych programéw ogdlnoksztatcacych
pod kierunkiem specjalnie zapraszanych nauczycieli. Zajecia odbywaly sie
w pomieszczeniach konserwatorium. Jednym z celéw ksztalcenia ogdlnego
bylo poszukiwanie nowych form pracy indywidualnej, proporcjonalnych re-
lacji miedzy specjalnoscig a przedmiotami ogdlnoksztalcacymi. W 1935 roku
zgodnie z postanowieniem rzagdu ZSRR, Oddzial dziecigcy stal si¢ Centralng
Szkola Muzyczng przy Konserwatorium Moskiewskim. Jej podstawowym
celem bylo wyksztalcenie wysokiej klasy wykonawcéw. Profesjonalne naucza-
nie szlo w parze z wszechstronnym ogdlnym, intelektualnym, artystycznym
i duchowym rozwojem (Pospelova, 2014).

Duzg wage w procesie reformy wyzszego muzycznego szkolnictwa
przywigzywano do wydziatu wykonywania muzyki. Zorganizowano oddziat
dyrygentury (Slonimskaa, 2008 s. 220).

Poczawszy od lat 20-tych ubiegtego wieku az do dzisiaj, wychowanie
dyrygentéw daje wspaniale rezultaty. Wyksztalcenie pianistow, skrzypkow,
wiolonczelistow i innych instrumentdw osiagneto najwyzszy poziom umie-
jetnosci pedagogicznych i talentu uczniéw. Od lat 30. XX wieku mlodzi
rosyjscy muzycy zaczeli zwycieza¢ w miedzynarodowych konkursach.

II etap edukacji muzycznej - okres od II pol XX wieku do rozpadu
Zwigzku Radzieckiego w 1991 roku

Dtlugie poszukiwania i eksperymenty doprowadzily po II Wojnie
Swiatowej do reorganizacji struktury edukacji muzycznej w Rosji. Od po-
towy XX wieku, system edukacji muzycznej rozwijal si¢ w dwdch kierun-
kach. Pierwszy kierunek - przygotowanie profesjonalistow pedagogow,

7 W 1944 r. zostal otwarty pierwszy taki instytut: Muzyczno-Pedagogiczny Instytut
imienia Gniesinych. (przypis autora).
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wykonawcdw i teoretykow. Zorganizowano tu trzy stopnie: pierwszy — dzie-
cigce szkoty muzyczne (od 1933 roku siedmioletnie), drugi $redni stopien -
koledze (szkoty muzyczne II stopnia) i trzeci, wyzszy — konserwatoria. Byty
takze Szkoly-dziesigciolatki faczace pierwszy i drugi stopien.

Drugi kierunek oznaczal natomiast formowanie i rozwdj muzyczne;j
kreatywnosci w trakcie nauki wedlug programoéw ogdlnego wychowania
muzycznego w szkolach ogdlnoksztalcacych. Bylo to kolejng zaleta radziec-
kiego okresu, poniewaz wladza dawala realng mozliwos¢ ksztalcenia sig
utalentowanym uczniom.

W ten sposdéb, w potowie XX wieku w Zwigzku Radzieckim powstal
system wychowania muzycznego, ktory do dzisiaj nie stracil na aktualno$ci.
Wybitne osiagniecia w profesjonalnej edukacji muzycznej staly sie mozliwe
dzigki dziatalnosci znakomitych artystow Moskiewskiego, Leningradzkie-
go i innych ojczystych konserwatoriéw. Reformy dotyczyly wydziatow
kompozycji, specjalnosci muzykologicznych, wielu fakultetow wyko-
nawstwa muzycznego w konserwatoriach. Powstaly wysoko wykwa-
lifikowane studia operowe.

Na fakultecie kompozycji konserwatorium otwarto naukowo
-muzyczny przygotowawczy wydzial dla muzykologéw. Intensywnie
rozwijajaca si¢ szkola muzykologiczna wydata wybitnych teoretykéow
i historykéw muzyki. Zorganizowane zostaly specjalne kursy nauki har-
monii, solfezu, polifonii, analizy utworéw muzycznych, historii rosyjskiej
i obcej muzyki, wypuszczono dziesiatki podrecznikéw z tych dziedzin,
i przygotowano tysiace specjalistow. Warto zauwazy¢, ze badajac programy
przedmiotow specjalistycznych zwracano uwage na ich praktyczny charakter
(tamze, s. 220-221).

Zorganizowano roéwniez sie¢ wyzszych szkét, ukierunkowana na
przygotowanie specjalistéw do pracy w systemie ogélnego muzycznego
ksztalcenia. Majg one obecnie posta¢ akademii sztuk, uniwersytetow kultury
i sztuki, pedagogicznych uniwersytetow i instytutow.

Wychowanie muzyczne bylo w Zwigzku Radzieckim jednym ze
srodkow ksztaltowania osobowosci dziecka. Psycholodzy przedstawili ko-
nieczno$¢ humanizacji procesu edukacyjnego poprzez zwrdcenie wigkszej
uwagi na rozwoj zdolnosci tworczych dziecka, najlepszych jego wlasciwosci
osobowosciowych. W zwigzku z tym wzrosta rola muzyczno-estetycznego
wychowania.

Warto zaznaczy¢, ze to wlasnie na ten okres przypadata dziatalno$¢
wybitnego radzieckiego naukowca i pedagoga Wasilija Suchomlinskiego
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(Suhomlinskij, 2020, s. 3-10)® z jego wlasnym system wychowawczym.
W. Suchomlinski okreslal muzyke jako ,,potezny srodek wychowania este-
tycznego. Muzyka jest wielkim zrédiem mysli, bez wychowania muzyczne-
go nie jest mozliwy pelny rozwoj umyslowy” (tamze). ,,Tylko przebywajac
w $rodowisku muzyki, nauczywszy si¢ odczuwania i rozumienia jezyka
muzyki, dziecko bedzie jej potrzebowac. Poprzez kontakt z muzyka, dziecko
lepiej zrozumie siebie i innych, znajdzie swoje miejsce w zmieniajacym sig
$wiecie” (Matveeva, 2008).

»Sztuka stuchania i rozumienia muzyki jest jednym z przejawéw kul-
tury estetycznej, bez czego nie mozna sobie wyobrazi¢ pelnego wychowa-
nia” (Suhomlinskij, 2020, s. 69-70) — pisal W. Suchomlinski. Réwnoczesnie
uprzedzal, ze ,tego, czego nie zrobiono w dziecinstwie nie da si¢ pdzniej
nadrobi¢. Niezwykle wazne jest, aby wplyw sztuki zaczynal si¢ mozliwie
najwczesniej, w dziecinstwie. Jezeli od najmtodszych lat ksztalci¢ glebokie
przezywanie i rozumienie sztuki, to, wptywajac na formowanie estetycznych
odczu¢ i upodoban cztowieka, przywigzanie do niej bedzie trwate” (tamze).
Tego zdania réwniez wybitny pedagog i kompozytor Lew Barenbojm. W swo-
jej pracy pt. ,O wychowaniu muzycznym w ZSRR” zauwazyt on, ze ostatecz-
nym celem lekcji muzyki w szkole ogoélnoksztalcacej jest ,wprowadzenie
(mozliwie wczes$nie — nie nadrobisz tego, co zostalo stracone) mlodszych
i starszych dzieci do $wiata wielkiej, powaznej muzyki, okazujac tym samym
pozytywny wplyw na ksztaltowanie ich osobowosci. Bardzo wazne jest, aby
na zajeciach nie ograniczaé sie podania wiedzy i wyrobienia odpowiednich
nawykdéw i umiejetnosci. To nie jest cel sam w sobie. Znacznie wazniejsze
jest, aby rozbudzi¢ poznawcze zainteresowanie” (Barenbojm, 1978, s. 3-58).

Analiza pedagogicznego dorobku L. Barenboima pokazuje, ze przy-
wigzywal on podstawowe znaczenie do zagadnien ksztalttowania harmonijnej
osobowosci i rozwoju u uczniéw podstaw kreatywnosci na kazdym etapie
edukacji, co zupelnie nie stracito swojej aktualnosci takze we wspodlczesne;j
pedagogice muzycznej. Naukowo-pedagogiczny dorobek L. Barenboima stat
sie istotnym wkladem nie tylko w rozwoj sztuki muzycznej, ale i w rozwdj
nauk pedagogicznych dzieki temu, Ze taczac w sobie $wiatowe tradycje pe-
dagogiki muzycznej edukacji z najlepszymi jej wspolczesnymi osiggnieciami

§  W. A. Suhomlinskij (1918-1970), wybitny radziecki naukowiec i pedagog, od 1947
byt dyrektorem 10-letniej szkoty sredniej w Pawlyszu na Ukrainie, gdzie wprowadzil wlasny
system wychowawczy. Od 1957 czlonek Akademii Nauk Pedagogicznych Federacji Rosyjskiej,
0d 1968 — Akademii Nauk Pedagogicznych ZSRR. W ksigzce ,Oddaje serce dzieciom’, bedacej
dorobkiem wielu lat pracy z dzie¢mi, pracy pelnej po$wiecenia, przekazuje nieprzemijajace
idee pedagogiczne dotyczace wychowania mtodego cztowieka (Suhomlinskij, 2020, s. 3-10).
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zawiera cenne pedagogiczne do$wiadczenie, ktérego wykorzystanie we
wspolczesnych warunkach pomaga znacznie polepszy¢ obecng praktyke
dydaktyczng i wychowawczg (Zalomnova, 2004). Uczony ten proponowal
takze rozszerzy¢ formy kreatywnej pracy dzieci z wykorzystaniem instru-
mentéw dziecigcych i podstawowych elementéw tworczosci.

Zastuzonym i stynnym pedagogiem muzycznym XX wieku byt Dmitrij
Kabalewski’, ktory duza czes¢ swojego zycia poswigcil sprawie edukacji mu-
zycznej dzieci i mtodziezy. Potrzeba zbudowania przez D. Kabalewskiego no-
wej zasadniczo nowej koncepcji pedagogiki muzycznej zostala spowodowana
calo$ciowy sytuacja szkolnictwa ogolnoksztalcgcego w latach powojennych.
W pierwszych latach po wojnie lekcje muzyki zachowano oficjalnie tylko
w nauczaniu poczatkowym. Dopiero w 1956 roku zostaly one przywrécone
w V-VI klasie. Brakowato wyksztalconych nauczycieli, materialéw nutowych
i metodycznych, $rodkéw technicznych. Program muzyki zostal napisany
na podstawie zapisow z 1943 roku, w ktérych znacznie zmniejszono wymiar
godzin przedmiotu ,muzyka” Lekcje §piewu sprowadzaly si¢ z reguly do
$piewania w choérze i nauki podstaw zasad muzyki.

Opierajac sie w swojej pedagogicznej i popularyzatorskiej pracy na
dos$wiadczeniu i ideach poprzednikéw i wspdlczesnie zyjacych tworcéw
(Asafiew, Szacka, Jaworski), D. Kabalewski zaproponowal na poczatku lat
70-tych zdecydowanie nowa koncepcje wychowania muzycznego. Pod jego
kierownictwem, w laboratorium edukacji muzycznej instytutu badawczego
szkot Ministerstwa Oswiaty RESRR w 1973 roku opracowany zostal ekspe-
rymentalny program ,,Muzyka” (Bodina, 2019, s. 203).

Kabalewski skonstruowal unikalng dla edukacji muzycznej w ska-
li krajowej i $wiatowej koncepcje pedagogiki muzycznej, ktéra pozwolita
okresli¢ priorytety duchowo-moralne, tresci programowe, formy i metody
nauczania muzyki w szkole. Jest to koncepcja calosciowa, systemowa, wia-
czajaca wszelkie pozytywne doswiadczenia nauki i praktyki wychowania
muzycznego i pokrewnych z nig dziedzin wiedzy (muzykologii, psychologii,
kulturologii, socjologii i innych) (Pigareva, 2006).

Gléwnym pedagogicznym zagadnieniem byt dla D. Kabalewskiego
problem rozbudzenia i utrwalenia przez caly okres nauki szkolnej u dzieci
uczuciowego zainteresowania muzyka. ,Muzyka (podobnie jak kazda sztuka)

 D. B. Kabalewski (1904-1987), — kompozytor, uczony, popularyzator, badacz pe-
dagogiki, wybitny dzialacz spoteczny. W 70-80-tych latach ubieglego stulecia byt naukowym
kierownikiem prac nad wprowadzeniem nowych tresci programowych przedmiotu ,,muzyka’
w szkotach ogélnoksztatcacych (Bodina, 2019, s. 203).
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nie jest po prostu rozrywka, przymusem, dodatkiem do Zycia, ktérym mozna
sie zajmowa¢ lub nie, lecz stanowi wazna cze$¢ istnienia” (Zuravickaa, 2002)
— pisal Kabalewskij.

Podstawowe mysli programu (Bodina, 2019, s. 205-207):

« Polozy¢ nacisk na gatunkowy aspekt. Od znanych, takich, jak

pieén, taniec, marsz do popularnych.

« Skonstruowa¢ w muzyce atlas §wiata.

«  Stworzy¢ logike nauczania w kwartalnych tematach.

o Zapewni¢ wysoki poziom lekcji muzyki.

» Podstawg calej dzialalnosci jest wiedza o muzyce. Autor opraco-

wal system podstawowych i szczegdétowych elementéw wiedzy
i umiejetnosci.

Aby zainteresowac i przekona¢ uczniéw do muzyki, D. Kabalewski
przyjal w swoim programie zasade tematyczng. Podkreslal, ze nauczyciel
w zaden sposob nie powinien od niej odstepowac, poniewaz tylko konse-
kwencja w realizacji poszczegdlnych tematéw moze przynie$¢ oczekiwany
efekt. Na kazdy kwartal roku szkolnego przypadal okreslony temat, stopnio-
wo z lekcji na lekcje poglebiajac swoje tresci. Tematy kwartaléw konsekwent-
nie ukazywa¢ miaty wiodagcy motyw roku szkolnego. Wszelkie poboczne
zagadnienia byly natomiast powigzane i nauczane wraz z podstawowymi.
Tematy lekcji nauczyciel formutowat samodzielnie, a byly one wyrazem te-
matow kwartalnych (tamze, s. 206-207). W calos$ci konstrukeji tematyczne;j
ktadziono nacisk na do$wiadczenie zyciowe dziecka. Znane utwory: piesni,
tance i marsze stopniowo przechodza do pelnej §wiatowej literatury w tych
gatunkach muzycznych. W mysleniu dziecka odbywa si¢ proces rozumienia
muzyki, ktérego poczatkiem sg, znane dziecku pod wzgledem charakteru
(tanecznego, spiewnego, marszowego), utwory. Podstawa w postaci zasady
»trzech wielorybow”10 daje mozliwos¢ juz od pierwszej klasy, niezauwa-
zalnie, bez szczegdlnych wysitkow, poznawania dowolnej dziedziny sztu-
ki muzycznej wlacznie z najbardziej ztozonymi formami: opera, baletem,
symfonig czy kantatg. Wiodacym tematem calego programu jest , Muzyka
i zycie” (tamze, s. 207). Jak podkreslono juz wyzej, w calym programie cha-
rakterystyczne byto wyrazne ukierunkowanie na ksztaltowanie duchowego
$wiata czlowieka, rozwdj jego uczué estetycznych, formowanie ogélnej i mu-
zycznej kultury. ,,Znaczenie muzyki w szkole znacznie przekracza granice
samej sztuki. Podobnie jak literatura i sztuki pigkne, muzyka zdecydowanie

1 Trzy wieloryby - piosenka, taniec i marsz, wedlug programu Kabalewskiego sa
jako gléwne gatunki muzyki.
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przenika wszystkie dziedziny wychowania i ksztalcenia naszych uczniow,
stanowigc potezny, nie do zastgpienia $rodek formowania ich duchowego
$wiata...” (Sergeeva i Kritskaa, 2011, s. 154).

Wprowadzenie w latach 70. i 80. ubieglego wieku nowego programu
»Muzyka” do ogdlnoksztalcacego szkolnictwa sprzyjalo nie tylko muzycz-
nemu i ogélnemu rozwojowi dzieci, ale takze przyczynilo si¢ do wzrostu
kwalifikacji pedagogéw muzyki. Dziatalno$¢ pedagogiczna D. Kabalewskie-
go sprzyjala zwigkszeniu prestizu zawodu nauczyciela muzyki i szacunku
w spoteczenstwie. Dzieki jego wplywom i poparciu wszedt do szkét nowy
przedmiot: ,,Swiatowa kultura artystyczna”, powstal i rozwingt sie nowy
pedagogiczny kierunek — pedagogika sztuki (Pigaerva, 2006).

Teoretyczne prace, podreczniki metodyczne, naukowe prace badawcze
nastepcow D. Kabalewskiego prezentujg szeroka panorame pogladéw, idei,
koncepcji, w ktérych odnajdujemy poszukiwania, najistotniejszych profesjo-
nalnych cech specjalistycznego nauczyciela muzyki. Zaplecze metodyczne
jego programu do dzisiaj pozostaje aktualnym petnowarto$ciowym komple-
tem do lekcji muzyki w Szkotach Ogélnoksztalcacych w Rosji. W 1980 roku
program zostal wydany w masowym nakladzie dla I-IIT klasy, a w 1982 dla
IV-VII. Nastepnie, program ten stal sie obowigzujacy wszedzie na terenie
bylego Zwiagzku Radzieckiego (Bodina, 2019). Idee D. Kabalewskiego zna-
lazty kontynuacje w badaniach Toriunowej. Wedlug niej, kultura wokalna,
wyrazana za pomocg glosu odzwierciedla w duzym stopniu duchowe zasoby
czlowieka.

Podsumowujac, mozna wnioskowa¢, ze w drugiej polowie XX w. w Ro-
sji powstal gigantyczny, réwnocze$nie znakomicie zorganizowany, zréwno-
wazony, ustrukturyzowany system edukacji muzycznej. Miliony miodszych
i starszych dzieci uczyly sie muzyki, przede wszystkim gry na fortepia-
nie, instrumentach strunowych i detych, gry na instrumentach ludowych.
Dziesiatki tysiecy ludzi zajmowaly si¢ $§piewem, uczestniczyty w choéralnej
dzialalnosci. Przy tym nauka byta z reguty bezptatna. Osiagnigcia rosyjskiej
profesjonalnej szkoly muzycznej zostaly potwierdzone dziesigtkami i setkami
dyploméw laureatéw najbardziej prestizowych konkurséw miedzynarodo-
wych i zdobyly uznanie na catym $wiecie.

To wszystko zapewnialo skuteczno$¢ istnienia systemu wychowania
muzycznego i wiodgce znaczenie Rosji w §wiatowej kulturze (Arakelova,
2012).
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III etap edukacji muzycznej w Rosji - od konca XX do pocz. XXI w. -
wspolczesne wychowanie muzyczne

Wspolczesna kultura muzyczna Rosji w calo$ciowym sensie rozwija
sie uwzgledniajac zdobyte wczesniej w ZSRR, doswiadczenia. Te z kolei
byly kontynuacjg bogatej spuscizny czaséw przedrewolucyjnych. Jednakze
ogromny i stabilny system radzieckiego wychowania muzycznego zawieral
w sobie duzo wewnetrznych sprzecznosci, co doprowadzito do negatywnych
skutkow zaréwno w dziedzinie przygotowania kadr, jak i masowym ksztal-
ceniu muzycznym'. Zaistniata palaca koniecznos¢ sformutowania nowego
paradygmatu edukacji.

Powstata w okresie Zwigzku Radzieckiego hierarchiczna struktura
zarzadzania placowkami o§wiatowymi funkcjonowala w oparciu o nakazo-
wo-rozdzielczy styl kierowania. Tym samym zespoly pedagogiczne zostaly
praktycznie pozbawione prawa do autonomicznej egzystencji, tworczej sa-
modzielnosci i wewnetrznej samorzadnosci. Wprowadzona i zatwierdzona
Scista reglamentacja procesu dydaktyczno-wychowawczego doprowadzita
do pojawienia si¢ i zastosowania monolitycznych planéw nauczania, ktore
mocno ograniczaty kreatywna dziatalno$¢ instytucji edukacyjnych i samych
wykladowcéw. Wychowanie muzyczne zdominowala autorytarna pedago-
gika z niezréznicowanym, standardowym podejsciem do ucznia, jako do
pasywnego obiektu nauczania, tlumiaca jego twdrczg inicjatywe i nieskre-
powany rozwo6j duchowy (Koz 'menko i Nemykina, 2015). Doprowadzilo to
do rozwoju waskiego specjalistycznego podejscia wiekszosci pedagogow, do
ograniczenia ich ogdélnego humanistycznego spojrzenia na $wiat, do braku
umiejetnosci i checi zajmowania sie naukowo-badawczg dzialalno$cia w ra-
mach swojej podstawowej specjalizacji. Jest oczywiste, ze nawet dwczesne
pozytywne podstawy systemu edukacji muzycznej nie sa w stanie ukry¢
albo zlekcewazy¢ negatywnych czynnikdéw w tej dziedzinie. Najbardziej
oczywistym jest brak zwigzku pedagogiki muzycznej z innymi dziedzinami
wiedzy humanistyczne;j.

Wraz z rozpadem Zwigzku Radzieckiego w 1991 roku skonczyt sie
okres komunistyczny w historii rozwoju pedagogiki wychowania i ksztal-
cenia muzycznego w Rosji. Poczatek nastepnego etapu edukacji rosyjskiej

' Wigcej na ten temat patrz: A.S. Bazikov (2002). Muzykalnoe obrazovanie v sovremen-
noj Rossii: osnovnye protivorecid i puti ih preodolenid, Tambov, Nau¢nai biblioteka dissertacij
i avtoreferatov disserCat, https://www.dissercat.com/content/muzykalnoe-obrazovanie-v-
sovremennoi-rossii-osnovnye-protivorechiya-i-puti-ikh-preodoleniya, z dn. 20.05.2019
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charakteryzuje sie kryzysem', ktory zaistnial w kontekscie politycznych
i spoteczno-ekonomicznych wydarzen lat dziewiecdziesigtych ubieglego
wieku. Szczegdlnie ostro kryzys dotknal dziedzing profesjonalnej edukacji
muzycznej. Doprowadzono do upadku wiele szkoél muzycznych. Muzyka
jako przedmiot w szkole ogdlnoksztalcacej stracit swojg wartos¢ i znaczenie.
Tysigce wybitnych naukowcow, muzykdéw i nauczycieli opuscito kraj w celu
znalezienia lepszych warunkéw pracy na Zachodzie. Gospodarka rynkowa
spowodowala rewizje podstawowych pogladéw w spoleczenstwie, w tym
takze w dziedzinie kultury, ktora stopniowo zaczeta traci¢ pozycje bezwzgled-
nej wartosci i zaczeta przybiera¢ status towaru. Edukacja przybrata postac
charakterystyczng dla dziedziny sfery ustug. Nalezato dokonac¢ radykalnych
ekonomicznych i spotecznych przeksztalcen w Rosji, ktére pociagnetyby
za sobg zmiany w strukturze i tresci calej jej kulturowo-edukacyjnej sfery.

Pod koniec XX wieku oraz na poczatku XXI rozpoczely si¢ kardy-
nalne przemiany spoleczenstwa rosyjskiego, czemu towarzyszyta zmiana
kulturowo-edukacyjnego paradygmatu. Rosja wstapila na droge przemian
w kierunku wolnego rynku, pluralizmu pogladéw, wolnosci religijnej, zréz-
nicowanej ekonomiki, systemu wielopartyjnego itd. Istotne zmiany dotknety
réwniez muzyczng edukacje. Nauki pedagogiczne zareagowaty na przemia-
ny w zyciu spotecznym, proponujac — miedzy innymi — podejscie wycho-
wawczo-dydaktyczne zorientowane na osobowos¢ dziecka. Modernizacja
szkoly ogélnoksztalcacej sprowadzata si¢ do doskonalenia struktury i tresci
nauczania. Pojawila si¢ wowczas koniecznos¢ odejscia od zideologizowanej,
w rzeczywisto$ci — spolityzowanej jej istoty i sformutowania konkretnego
celu z dziedziny muzyki. Stopniowo tworzy sie nowy system edukacji w Fe-
deracji Rosyjskiej.

Przejscie Rosji na przelomie XX i XXI wieku ku globalnym spotecz-
no-politycznym i ekonomicznym reformom wyznaczylo III okres rozwoju
systemu edukacji muzycznej w Rosji. Decydujaca tendencja rozwoju spo-
teczenstwa rosyjskiego staly si¢ przemiany panstwowosci, uwzgledniajace
reformy federalnego ustroju kraju. Z jednej strony, oznaczalo to federalizacje
(zachowanie wspdlnej ekonomicznej, edukacyjnej i kulturowej przestrzeni),
z drugiej — regionalizacje (wlasne strategie politycznego, ekonomicznego
i kulturowego rozwoju). Wyznacza si¢ kierunek na regionalizacje edukacji,
na wlaczenie do tresci nauczania wartosci regionalnej kultury muzycznej,
na rozwoj miejscowej samorzadnosci w tej dziedzinie (Arakelova, 2012).

2 Tak zwany ,,Kryzys lat dziewie¢dziesiatych”
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Procesy demokratyzacji, odejscie od totalitaryzmu, ideologicznej
regulacji zycia obywateli, doprowadzily bez watpliwosci do pozytywnych
zmian w edukacji muzycznej. Szkolty muzyczne i wyzsze uczelnie uzyskaty
okreslong swobodg dzialania. Wida¢ to bylo w wewnetrznych regulacjach
organizacji dzialalnosci, wnoszeniu konkretnych zmian i uzupetnien w tre-
$ciach edukacyjnych, pojawieniu si¢ mozliwosci wyboru miedzy réznymi
pedagogicznymi technologiami i koncepcjami metodologicznymi (Koz'-
menko i Nemykina, 2015).

Wspdiczesne wychowanie muzyczne w Federacji Rosyjskiej stanowi
wzajemnie powigzany proces ksztalcenia muzycznego, wychowania i roz-
woju uczniéow. Od poczatku XXI wieku znaczaco wzrasta rola profesjonalnej
edukacji muzycznej mlodych pokolen, ktéra odbywa sie w Rosji dwoma
kanatami (Akovleva, 2010):

1. W ramach odpowiedniego przedmiotu «Muzyka» w szkole ogol-

noksztalcace;j.

2. W nurcie specjalistycznego systemu ksztalcenia: szkola muzyczna

I stopnia (7 lat nauki) i technikum muzyczne (4 lata ksztalcenia).
Poczatkowy etap tego systemu ma stuzy¢ zdobyciu podstaw przy-
gotowania profesjonalnych muzykow oraz amatordw.

Przemiany wychowania muzycznego mlodszych i starszych dzieci,
mlodziezy byly $cidle zwigzane z jako$ciowymi zmianami w dziedzinie roz-
woju kultury i sztuki. Te zalozenia traktowalo sie i traktuje dzisiaj w calym
szeregu normatywno-prawnych dokumentéw, wsréd ktorych nalezy wyroz-
ni¢: ustawe Federacji Rosyjskiej ,,O edukacji’, ,Narodowa doktryne rozwoju
os$wiaty w FR’, ,,Program wychowania w systemie o$wiaty Rosji’, ,Narodowy
program wychowania dzieci w FR’, ,,Koncepcje rozwoju edukacji w sferze
kultury i sztuki w FR na lata 2008-2015" (Kartavceva, 2009)", a takze ,,Kon-
cepcje edukacji artystycznej w FR do 2025 roku” (Strategta gosudarstvennoj
kulturnoj politiki na period do 2030 goda).

Regionalizacja zadecydowata o wiodacej roli wychowania muzycz-
nego i jego strategii w XXI wieku. Wspdlczesny etap rozwoju $wiadomosci
spoleczenstwa rosyjskiego charakteryzuje si¢ zainteresowaniem historig
kraju, jego kultura, tradycjom, folklorem, majacymi w réznych miejscach
niepowtarzalny, zréznicowany swoj wyraz. Dlatego tez, w ramach ogdlnej
wspdlnej polityki kulturalnej Rosji, system edukacji muzycznej ma zadanie
realizacji nastepujacych priorytetowych celéw:

B Patrz réwniez: Koncepcid hudoZestvennogo obrazovanid v Rossijskoj Federacii, www.
edub4.ru/sites/.../files/.../Kontsieptsiia_Shvydkoi_Fillipov, z dn. 25.05.2019.
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1. Rozwdj percepcji regionalnej kultury muzycznej mlodziezy.
Postanowiono bardziej aktywnie wprowadza¢ do praktyki insty-
tucji o$wiatowych material danego regionu (folklor, twoérczos¢
kompozytorska) (Dubynina, Vospridtie muzykalnoj kultury re-
giona kakpedagogiceskad problema v usloviah vneklassnojraboty
v obseobrazovatelnoj skole);

2. Akty normatywne Ministerstwa Edukacji i Nauki FR, artykul
29 ustawy ,,O edukacji” zakladaja wprowadzenie komponentu
regionalnego w panstwowych standardach ksztalcenia w szkotach.
Jednym ze $srodkéw reformy tresci wychowania muzycznego moze
sie sta¢ wprowadzenie muzycznego krajoznawstwa na lekcjach
muzyki.

3. Kontakt z muzyczng kulturg juz od okresu przedszkolnego, jako
warunek pézniejszego stosunku czlowieka do sonosfery, w ktorej
zyje w perspektywie wielu lat a, by¢ moze, calego zycia (Pavkina,
2004).

W FR wychowanie muzyczne nie jest traktowane jako sfera, ktora jest
dostepna tylko niektérym, wyjatkowo utalentowanym dzieciom, lecz jako
sktadowa cze¢s¢ ogdlnego rozwoju calego mlodego pokolenia. Lew Roma-
nowicz Madorski, profesor Rosyjskiej Muzycznej Akademii im. Gnesinych
w pracy ,Wychowanie muzyczne dziecka” uwaza, Ze ,,najwazniejsza rzecza
jest nauczy¢ dzieci kocha¢ muzyke, tak, aby jedna z najpiekniejszych dziedzin
sztuki zadomowita sie wich zyciu” (Madorskij, 2011, s. 128). Autor ksigzki jest
przekonany, ze ,wychowanie muzyczne jest dla kazdego niezbedne i zaczy-
nac je nalezy mozliwie najwczesniej, niezaleznie od tego, kim w przyszlosci
stanie si¢ dziecko” (tamze, s. 128-129).

Wspolczesny wybitny dzialacz naukowy i spoteczny, muzyk, pedagog
Eduard Abdullin® jako tworca szkoly naukowej ,,Metodologia pedagogiki

¥ Muzyczno-pedagogiczne krajoznawstwo oznacza badanie, poznawanie kultury
muzycznej ojczyzny, profesjonalnej i ludowej (twdrczos¢ kompozytorska, folklor, wiedza
o zyciu i twérczosci znanych kompozytoréw i wykonawcéw, o instytucjach edukacji i kultury
kraju). Przypis autora.

5 E. B. Abdullin — kierownik katedry metodologii i technologii pedagogicznej
wychowania muzycznego Moskiewskiego Uniwersytetu Pedagogicznego, kierownik katedry
UNESCO ,,Muzyka i edukacja muzyczna w zyciu cztowieka” przy MUP, doktor nauk peda-
gogicznych, profesor. Laureat nagrody Rady Ministréw FR w dziedzinie edukacji, cztonek
Zwigzku Kompozytoréw Rosji. Patrz: E. V. Nikolaeva, Eduard Borisovi¢ Abdullin: muzykant,
pedagog, issledovatel, Cyberleninka, https://cyberleninka.ru/article/n/eduard-borisovich-ab-
dullin-muzykant-pedagog-issledovatel, z dn. 2.06.2019.
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wychowania muzycznego” jest znany na catym $wiecie. W swoich dzietach
naukowych traktuje on edukacje muzyczng jako dziedzing nauk pedago-
gicznych. Szczego6lng uwage poswieca znaczeniu muzyki w procesie ksztat-
cenia i wychowania, osobowosci dziecka w systemie muzycznej edukacji,
podstawowym skladowym ksztalcenia muzycznego a takze osobowosci
i dziatalnosci samego nauczyciela muzyki. Razem z Profesorom Uniwersytetu
Pedagogicznego w Moskwie, Eleng Nikolajewa", pracowal nad zagadnie-
niem ogdlnodydaktycznych metod, wykorzystywanych szeroko w praktyce
wychowania muzycznego uczniow.

Problemami muzyki, sztuki, historii kultury i edukacji muzycznej
zajmuje si¢ wspolczesny rosyjski pedagog i muzykolog Wiaczestaw Miodu-
szewski". Jako badacz sposobdw przejawiania sie duchowego zycia cztowieka
w muzyce, rozpatruje problem edukacji muzycznej we wspoélczesnym swiecie
z religijnego (prawostawnego) punktu widzenia. Jest on autorem wielu prac
z dziedziny muzyki, sztuki, historii kultury, edukacji. Uwaza on ze, ,wycho-
wanie muzyczne powinno rozjasni¢ przyszlos$¢ naszych dzieci. To w samej
muzyce zdajemy si¢ dostrzega¢ obecnos¢ tego $wiatta, ktére pragniemy
rozpali¢ w sercach uczniéw dzietem pedagogiki” (Medusevskij, Duhovno
nravstvennyj analiz muzyki).

Ministerstwo Kultury FR wraz z Ministerstwem Edukacji FR opra-
cowalo zestaw wymagan wynikowych dotyczacych podstaw programowych
przedmiotu ,,Muzyka” dla wychowankdéw przedszkoli (3-7 r. z.) i uczniow
szkoly ogolnoksztalcacej w klasach 1-9. W opracowaniu przyktadowego
programu przedmiotu nauczania bral udzial Instytut Rozwoju Eduka-
cji w sferze kultury i sztuki. Przedmiot ,,Muzyka” stanowi czgs¢ grupy
przedmiotowej ,,Sztuka” w wymiarze 1 godziny lekcyjnej od 1. do 9. klasy
szkoly ogolnoksztalcacej (Novad programma po predmetu «Muzyka» v
obseobrazovatel ‘noj skole).

16 Profesor Elena Nikolaeva — katedra metodologii i technologii pedagogiki ksztal-
cenia muzycznego na Uniwersytecie Pedagogicznym w Moskwie. Autorka wielu ksigzek
naukowych z metodyki ksztalcenia i wychowania muzycznego. Zrédto: Moskovskij Pedago-
giceskij Gosudarstvennyj Universitet 2020, http://mpgu.su/staff/nikolaeva-elena-vladimirovna/,
z dn. 8.05.2019.

7" V. V. Medusevskij — profesor katedry teorii muzyki Moskiewskiego Panstwowego
Konserwatorium im. P. I. Czajkowskiego, zastuzony dzialacz sztuki FR, cztonek Zwigzku
Kompozytoréw Rosji.
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Nowy program miat na celu uzupelni¢ lekcje muzyki aktywnoscia
dziecka, zwigzang z chéralnym $piewem, gra na instrumentach, stucha-
niem muzyki, poznaniem zasad muzyki w atrakcyjnej formie. Praca nad
programem przebiegta pod hastem ,,Przywroécie muzyke szkole!” (tamze).
Pelne wprowadzenie programu nastgpito 1 wrzeénia 2015 roku. Do tresci
programowych przedmiotu ,,Muzyka” dla szkoty ogdlnoksztalcacej zostata
wlaczona réwniez muzyka religijna.

Obecnie Ministerstwo Edukacji i Nauki FR dopuszcza do uzyt-
ku 4 dydaktyczno-metodyczne zestawy réznych autoréw. Oprocz tego, na-
uczyciele postuguja sie 5-6 dydaktyczno-metodycznymi podrecznikami
a takze wykorzystuja wlasne opracowania. Wszystkie te materialty taczy
jedno: program wspomnianego uprzednio D. Kabalewskiego, na podstawie
ktérego zbudowane sg te prace.

Wielu pedagogéw nalega na rozszerzeniu objetosci szkolnych progra-
moéw muzyki. Jednak wedtug rosyjskich specjalistow w dziedzinie ksztalcenia
muzycznego, »gtéwnym zadaniem masowego wychowania muzycznego
w szkole ogélnoksztalcacej jest nie tyle nauka muzyki samej w sobie, ile
raczej wplyw poprzez muzyke na duchowy $wiat ucznia, przede wszystkim
na jego wartosci moralne” (tamze).

Podstawowa teza wychowania muzycznego ostatnich dziesigcioleci
to: ,Lekcja muzyki - lekcja sztuki”. Jest w tym zawarty priorytet dla du-
chowo-praktycznego, tworczego, indywidualnego stosunku cztowieka do
$wiata (Dvojnina, Metody obucenia muzyke v sovremennoj skole). Nauczyciele
powinni stale wzbogaca¢ szkolny repertuar muzyka réznych kierunkdow i sty-
16w. Specjalisci twierdza, ze to wlasnie lekcje muzyki stwarzajg najbardziej
sprzyjajace warunki dla wszechstronnego rozwoju dziecka, rozbudzenia
potencjalu jego mozliwosci tworczych i perspektyw przyszlej jego aktyw-
nosci. D. Kabalewski powiadal: ,Duchowy bagaz, w przeciwienstwie do
zwyklego bagazu, posiada zadziwiajaca ceche: im jest go wiecej, tym 1zej i$¢
po Sciezkach zycia” Sergeeva i Kritskaa, 2011, s. 154).

Aktualnym problemem w Rosji jest organizacja profesjonalnego
ksztalcenia muzycznego. Nowoczesna pedagogika muzyczna w FR znajdu-
je sie w stadium przemian i przeksztalcen. Oprécz pozytywnych zjawisk,
wystepuja takze i negatywne. Materialnie szkoly sg niedoinwestowane,
brakuje metod i form pracy z dzie¢mi o ograniczonych mozliwosciach
zdrowotnych i z niepelnosprawno$ciami (Pan kova, Sovremennye zadacii
problemy obucenia muzyke detej v ucrezdenidh dopolnitel ‘nogo obrazovania).
Modernizacja tresci wychowania muzycznego zwigzana jest przede wszyst-
kim z zasadniczym przegladem strategii i taktyki prowadzenia przedmiotu.
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Podstawowe sprzecznosci obecnego etapu rozwoju rosyjskiej edukacji
muzycznej zwigzane s3 ze zmieniajacymi sie spoteczno-ekonomicznymi
warunkami, wprowadzeniem do kultury zasad wolnego rynku, ktére na swoj
sposob formutujg swoje wymagania wyksztalconym muzykom.

To wszystko warunkuje konieczno$¢ strukturalnej przebudowy
dzialalnos$ci muzyczno-edukacyjnych instytucji w celu przygotowania sze-
rokoprofilowych specjalizacji. Wedlug rosyjskich specjalistow, wysoce wy-
kwalifikowany muzyczny pedagog powinien mie¢ kompetencje w réznych
dziedzinach wiedzy humanistycznej, zdolnosci przystosowawcze do zmie-
niajacych si¢ spoteczno-kulturowych warunkéw i potrzeb rynku pracy, strzec
skarbu mistrzostwa i tradycji rosyjskiej profesjonalnej szkoly muzyczne;j
na fundamencie doswiadczenia poprzednich pokolen rosyjskich muzykéw
(Koz'menko i Nemykina, 2015).

Nauczyciele muzyki sg przekonani, ze dla przezwycigzenia proble-
moéw edukacji muzycznej nalezy zjednoczy¢ sie we wspolnocie dazen i we
wzajemnej wymianie doswiadczen.

Zakonczenie

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze edukacja muzyczna w Rosji
przeszta dtuga droge organizacji. Az do dnia dzisiejszego przezywala ona
okresy wzlotdw i upadkdéw. Niezaleznie od faktu, ze profesjonalna, §wiecka,
wyzsza edukacja muzyczna w Rosji uformowana zostala dopiero w drugiej
potowie XIX wieku (znacznie pdzniej, niz w innych europejskich krajach),
jej ewolucja charakteryzowata si¢ imponujacym tempem i skutecznoscig.
W efekcie powstal uznany w calym profesjonalnym muzycznym $wiecie
system rosyjskiej edukacji muzycznej, ktéry roéwniez przyczynit sie do po-
wstania rodzimej szkoty interpretacji.

Bibliografia:

Alekseev, A. D. (red), Istorid russkoj sovetskoj muzyki: 1917 - 1934 gg., Gosu-
darstvennoe muzykalnoe izdatelstvo Moskva 1956, T. 1.

Alekseeva, L. L., Vospitanie pevceskoj kultury mladsih skol nikov na urokah
muzyki obSeobrazovatelnoj skole, Pobrano z: Naucnaé biblioteka dis-
sertacij i avtoreferatov disserCat: http://www.dissercat.com/content/
vospitanie-pevcheskoi-kultury-mladshikh-shkolnikov-na-urokakh
-muzyki-v-obshcheobrazovatelnoi#ixzz4pe5QrbEz, dostep: 29.12.2017.

Arakelova, A. O. (2012). Otecestvennoe obrazovanie v oblasti iskusstva:
istoriceskij opyt, problemy i puti razitid, Naucnaa bibliote-
ka dissertacij i avtoreferatov disserCat, Magnitogorsk. Pobrano

132



Edukacja muzyczna w Rosji: XX wiek i perspektywa wspétczesna

z: http://www.dissercat.com/content/otechestvennoe-obrazovanie-v
-oblasti-muzykalnogo-iskusstva-istoricheskii-opyt-problemy-i-pu-
t#ixzz40z3N67Vd, dostep: 29.12 2017.

Aranovskij, M. G. (2012). Teoreti¢eskaa koncepcia B.L. Avorskogo, Iskusstvo
muzyki: teorid i istorid, 6; http://sias.ru/upload/iblock/a64/aranovskii.
pdf, z dn. 4.03.2019.

Akovleva, E. N. (2010). Regionalizacid muzykal ‘nogo obrazovanid v ucrezde-
nidh kultury iiskusstva, Moskva. Pobrano z: Nau¢naa biblioteka dis-
sertacij i avtoreferatov disserCat:

http://www.dissercat.com/content/regionalizatsiya-muzykalnogo-obrazova-
niya-v-uchrezhdeniyakh-kultury-i-iskusstva, dostep: 2.12.2017.

Barenbojm, L. A. (1978). O muzykalnom vospitanii v SSSR, wydanie 1, Moskva.

Bazikov, A. S. (2002). Muzykalnoe obrazovanie v sovremennoj Rossii: osno-
vnye protivorecid i puti ih preodolenid, Naucnaa biblioteka dissertacij
i avtoreferatov disserCat, Tambov 2002, https://www.dissercat.com/
content/muzykalnoe-obrazovanie-v-sovremennoi-rossii-osnovnye
-protivorechiya-i-puti-ikh-preodoleniya, z dn. 20.05.2019

Bodina, E. A. (red) (2019). Sistema D. B. Kabalevskogo i ego znacenie dla
modernizacii muzykal ‘'nogo obrazovanid v sovremennoj Rossii w: Isto-
rid muzykal ‘noj pedagogiki Od Platona do Kabalevskogo. Moskva:
Moskovskij Pedagogiceskij Univarsitet. Pobrano z: https://urait.ru/
bcode/438344, dostep: 26.02.2020.

Boakova, E. V. (2012). Vzglady Sackoj na vospitanie muzykal ‘nyh vkusov detej
i podrostkov, Institut hudozestvennogo obrazovania i kul ‘turologii
Rossijskoj Akademii Obrazovanid. Pobrano z: http://www.art-educa-
tion.ru/electronic-journal/vzglyady-v-n-shackoy-na-vospitanie-mu-
zykalnyh-vkusov-detey-i-podrostkov, dostep: 5.03.2019.

Dubynina, U. V., Vospridtie muzykalnoj kultury regiona kakpedagogiceskad
problema (v uslovidh vneklassnojraboty v obseobrazovatelnoj skole).
Pobrano z: Nauc¢naa biblioteka dissertacij i avtoreferatov disserCat:
http://www.dissercat.com/content/vospriyatie-muzykalnoi-kultury
-regiona-kak-pedagogicheskaya-problema-v-usloviyakh-vneklassn
-0#ixzz4pXmHOAT?7, dostep: 29.12.2017.

Dvojnina, G. B., Metody obucenia muzyke v sovremennoj skole, Centr Obra-
zovanid ,,Ejdos”. Pobrano z: http://www.eidos.ru/journal/2005/0529-05.
htm, dostep: 2.06.2019.

Kabalevskij, D. B. (1982). Osnovnye principy i metody programmy po muzy-
ke dla obseobrazovatelnoj skoly. Programma po muzyke (spourocnoj

133



Hanna Vorozhko

metodiceskoj razrabotkoj) dld obseobrazovatel ‘noj skoly. 1 - 3 klassy.
Moskva: Prosvesenie.

Kartavceva, M. T., Tvorceskoe razvitie detej sredstvami muzykal ‘nogo fol ‘klora,
Pobrano z: Nauc¢naa biblioteka dissertacij i avtoreferatov disserCat:
http://www.dissercat.com/content/tvorcheskoe-razvitie-detei-sred-
stvami-muzykalnogo-folklora#ixzz40KAiAXUj, dostep: 26.11.2017.

Keldys, U. V. (red) (1976). Sovetskad énciklopedid. Moskva: Sovetskij kom-
pozitor.

Koz 'menko O. P, Nemykina I. N. (2015). Kulturai muzykal ‘noe obrazovanie
v Rossii na rubeze XX - XXI v., Katedra muzykal 'nogo ispolnitel ‘stva,
Moskovskij gosudarstvennyj gumanitarnyj universitet im. M. A. So-
lohova, Moskva. Pobrano z: https://cyberleninka.ru/article/n/kultu-
ra-i-muzykalnoe-obrazovanie-rossii-na-rubezhe-hh-xxi-vv, dostep:
19.05.2019.

Korolova, T. P. (2005). Muzykalno pedagogiceskad koncepcia B. V. Asafeva.
Minsk: ,Besprint”. Pobrano z: http://elib.bspu.by/bitstream/
doc/14883/1/.pdf, dostep: 26.02.2020.

Madorskij, L. R. (2011). Muzykalnoe vospitanie rebenka. Moskva: Ajris- press.

Matveeva, R. A. (2008). Klassiceskad muzyka v sisteme razvitid i vospitania
detej rannego vozrasta: voprosy teorii i praktyki. Pobrane z: Nau¢naa
biblioteka dissertacij i avtoreferatov disserCat: http://www.dissercat.
com/content/klassicheskaya-muzyka-v-sisteme-razvitiya-i-vospita-
niya-detei-rannego-vozrasta-voprosy-teori#ixzz4oJoN0xJb, dostep:
29.12.2017.

Medusevskij, V. V., Duhovno nravstvennyj analiz muzyki. Pobrano z: Inter-
net — portal ,,Slovo”, dostep: http://www.portal-slovo.ru/art/35812.
php, dostep 2.12.2017.

Nikolaeva, E. V. Eduard Borisovi¢ Abdullin: muzykant, pedagog, issledovatel,
Cyberleninka. Pobrano z: https://cyberleninka.ru/article/n/eduard-bo-
risovich-abdullin-muzykant-pedagog-issledovatel, dostep: 2.06.2019.

Novad programma po predmetu «Muzyka» v obseobrazovatelnoj skole , Fede-
ralnyj resusnyj metodiceskij centr razvitia obrazovania v sfere kultu-
ry i iskusstva ,,Roski”. Pobrano z: http://iroski.ru/node/1051, dostep:
29.12.2017.

Pankova, N. A., Sovremennye zadacii problemy obucenid muzyke detej
v ucrezdenidh dopolnitelnogo obrazovanid, Pobrano z: Cyberleninka,
https://cyberleninka.ru/article/n/sovremennye-zadachi-i-problemy
-obucheniya-muzyke-detey-v-uchrezhdeniyah-dopolnitelnogo-obra-
zovaniya, dostep 2.06.2019.

134



Edukacja muzyczna w Rosji: XX wiek i perspektywa wspétczesna

Pavkina, N. V. (2004). Soversenstvovanieprofessionalnoj podgotovki uciteld na
osnove vvedenid muzykalno- kraevedceskogo materiala vprogrammu
predmeta , Muzyka™:V uslovidh sistemypovysenid kvalifikacii Pobrano
z: Nau¢naa biblioteka dissertacij i avtoreferatov disserCat, http://www.
dissercat.com/content/sovershenstvovanie-professionalnoi-podgoto-
vki-uchitelya-na-osnove-vvedeniya-muzykalno-kraeve#ixzz4pdl5g-
GVt, dostep: 2. 12. 2017.

Pospelova, N. A. (2014). Istorileskie puti i osobennosti stanovlenid sistemy
muzykalnogoobrazovanid v Rossii, Socialnaa set rabotnikov obra-
zovania. Pobrano z: https://nsportal.ru/vuz/pedagogicheskie-nauki/
library/2014/04/20/istoricheskie-puti-i-osobennosti-stanovleniya-
sistemy, dostep: 28.12.2017.

Pigareva, I. V. (2006). Povysenie professionalnoj kompetentnosti uciteld mu-
zyki v processe izucenidtvorceskogo nasledia D. B. Kabalevskogo, Na-
ucnaa biblioteka dissertacij i avtoreferatov disserCat, Moskva. Porano
z: http://www.dissercat.com/content/povyshenie-professionalno-
i-kompetentnosti-uchitelya-muzyki-v-protsesse-izucheniya-tvor-
chesko, dostep: 20.03.2019.

Roboczaja programma po muzykie dla 1-4 klassow (UMK Szkota Rossii),
Socialnaja siet rabotnikow obrazowania. Pobrano z: https://nsportal.
ru/nachalnaya-shkola/muzyka/2012/11/27/rabochaya-programma-po
-muzyke-dlya-1-4-klassov-umk-shkola-rossii, dostep: 4.02.2018.

Sergeeva, G. P, Kritska4, E. D. (2011). Uroki muzyki. 7 klass., Moskva:
Prosvesenie.

Suhomlinskij, V. A. (2018). Serdce otda detdm. Moskva: Konceptual.

Slonimskaa, R. N. Stanovlenie professionalnogo muzykal ‘'nogo obrazovanidv
Rossii: k postanovke problemy. Pobrano z: Cyberleninka. https://cy-
berleninka.ru/article/v/stanovlenie-professionalnogo-muzykalnogo-
obrazovaniya-v-rossii-k-postanovke-problemy, dostep: 10.01.2018.

Strategtd gosudarstvennoj kulturnoj politiki na period do 2030 goda. Pobra-
no z: http://static.government.ru/media/files/ AsA9RAyY VAJnoBuK-
gHOqEJA9IxP7f2xm.pdf, dostep: 26.02. 2020.

Sackaa, V. N. (1975). Muzykalno-ésteticeskoevospitanie detej i inosestva. Mo-
skva: Pedagogika.

Sackaa, V. N. (1947). Vospitanie muzykalnogovkusa. w: Voprosy hudoZestven-
nogo vospitanid, wydanie 11. Moskva: Akademia pedagogiceskih nauk
RSESR.

Zalomnova, S. P. (2004). Pedagogiceskie vozzrenid L. A. Barenbojma v kontekste
razvitidotecestvennogo muzykalnogo obrazovanidaserediny XX stoletid.

135



Hanna Vorozhko

Pobrano z: Nauc¢naa biblioteka dissertacij i avtoreferatov disserCat,
Ceboksary, http://www.dslib.net/obw-pedagogika/pedagogicheskie
-vozzrenija-1-a-barenbojma-v-kontekste-razvitija-otechestvennogo.
html, dostep: 5.02.2018.

Zuravickaa, M. S. (2002). Sistema muzykalnogovospitania u¢asihsa nacalnoj
skoly Izraild i puti ee soversenstvovanid. Moskva. Pobrano z: Nau¢naa
biblioteka dissertacij i avtoreferatov disserCat: http://www.dissercat.
com/content/sistema-muzykalnogo-vospitaniya-uchashchikhsya-na-
chalnoi-shkoly-izrailya-i-puti-ee-sovershen#ixzz4oJcF65ew, dostep:
29.12.1017.

136



DONIESIENIA Z BADAN

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XII: 2021 NR 4(37)

Marzanna Kielar
Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie
ORCID 0000-0002-9266-8416

O tworzeniu znaczen
w kontekscie praktyki edukacyjnej

About meaning making in the context of educational practice

Abstract: This article describes the process of meaning making in the context
of educational practice. It starts with presentations of chosen elements of
constructive developmental theory. The Author presents models of construc-
tive development researchers and shows their meaning in education. Then
she describes patterns of meaning making in educational context. At the end
she presents principles and practices of teaching in a developmental manner.

Keywords: adult development, constructive development theory, meaning
making in education

Wprowadzenie

Teoria etapowego rozwoju dojrzatych dorostych jest owocem blisko
piec¢dziesieciu lat badan neo-Piagetanskich teoretykéw konstruktywistycz-
no-rozwojowych!, reprezentujacych stanowisko, ze jednostka aktywnie kon-
struuje wlasne pojmowanie siebie i otaczajacego ja $wiata. Skonstruowane
znaczenia przejawiajg sie¢ w formie rozpoznawalnych wzordéw, ktdrych syste-
my ewoluuja w czasie, odstaniajac w logicznych sekwencjach poziomy o wzra-
stajacej ztozonosci (postformalne, postkonwencjonalne, postracjonalne),

! Dokladne oméwienie problematyki etapowego rozwoju dojrzatych dorostych
zawarlam w osobnym artykule (Kielar, 2015).
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na przyktad poziomy tozsamosci/ego czy poziomy ztozonosci poznawczej.
Owe coraz bardziej ztozone porzadki rozwojowe $wiadomosci znajduja od-
zwierciedlenie w osobnych systemach wartosci, swiatopogladach, postawach,
a takze w tym, czego jednostka jest Swiadoma, co dostrzega, jakie kwestie
potrafi obja¢ refleksja i wypowiedzie¢, jak zmienia¢ (badz nie) rzeczywisto$¢.
Zasoby poznawcze, narzedzia konceptualne, jezyk, kompetencje moralne i in.
stanowig o odrebnosci jednostek rozwijajacych w toku ewolucji porzadki
$wiadomosci o postepujacej ztozonosci. A rdznice i konflikty $wiatopo-
gladowe wokot tych porzadkéw wydaja si¢ by¢ owocem nierozpoznanych
odrebnosci rozwojowych.

Jak zauwaza Michael Lamport Commons (2016), zagadnienia pozy-
tywnego rozwoju dorostych sa coraz wyrazniej obecne w obszarze psychologii
rozwojowej i wychowawczej. Jednak, mimo wzrastajacego wptywu i po-
znawczych korzysci, trudno jest je dostrzec w gléwnym nurcie tradycyjnych
nauk spolecznych. Tymczasem to poziomy postkonwencjonalne i postfor-
malne rozwoju poznawczego, moralnego, tozsamosci, wartosci i in. oferujg
warto$ciowe, wszechstronne rozumienie wielowymiarowoéci istnienia oraz
interpretacje zlozonych probleméw rzeczywistego $§wiata. Ponadto moga
wnie$¢ do nauk spolecznych paradygmatyczne i cross-paradygmatyczne
innowacje, bowiem to rozwoj wyzszych porzadkéw swiadomosci dostarcza
analitycznych narzedzi generujacych twdrcze novum i zgtebiajacych dy-
namike palacych wyzwan wspodlczesnosci, m.in. terroryzmu, ubodstwa czy
korupcji (Commons i Duong, 2019).

Postformalne, postkonwencjonalne porzadki §wiadomosci i wyptywa-
jaca z nich wiedza, w tym integralne filozoficzne metateorie (transdyscypli-
narna teoria zlozono$ci Edgara Morina, postdyscyplinarna teoria integralna
Kena Wilbera, interdyscyplinarny realizm krytyczny Roya Bhaskara)® oraz
teoria konstruktywistyczno-rozwojowa inicjujg wytanianie si¢ nowego pa-
radygmatu. W kontekscie edukacji wiedza o ewolucji swiadomosci oséb
dorostych moze pomoéc przezwycigzy¢ m.in. anachroniczne, modernistyczne
podejscie do ksztalcenia, ktore ogranicza i sabotuje rozwoj pionowy czlowie-
ka, o czym pisano w innym miejscu (Kielar i Gop, 2018). A modele etapowego
rozwoju $wiadomosci, owoc badan teoretykow konstruktywistyczno-rozwo-
jowych, to nieredukcjonistyczne, cenne i uzyteczne narzedzia, ktére moga
os$wietla¢ droge Homo progressus w jego trwajacej cale zycie horyzontalnej
i wertykalnej podrdzy rozwojowe;j.

> Wigcej na temat wymienionych metateorii - (Kielar, 2019).
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Modele wertykalnego rozwoju swiadomosci 0séb dorostych
iich znaczenie w edukacji

Istote proceséw rozwojowych wykraczajacych poza konwencjonalne
porzadki rozwoju swiadomosci badali m.in.: Michael Lamport Commons
i Francis Asbury Richards (postformalny rozwdj poznawczy), Lawrence
Kohlberg (rozwdj moralny), Robert Selman (rozwoj zdolnosci obierania
perspektyw), Robert Kegan (poziomy $wiadomosci), Jane Loevinger, Susanne
Cook-Greuter, Wiliam Torbert i Terri O’Fallon (rozwéj tozsamosci/ego)®.

Linie rygorystycznych badan empirycznych nad rozwojem pionowym
ego/tozsamosci zapoczatkowala wlatach 60. XX wieku Jane Loevinger, ktora
przedstawila dziewieciostopniowy model rozwoju - poziomy: autystyczny,
symbiotyczny, impulsywny, chronigcy siebie, konformistyczny, obowigz-
kowy-konformistyczny, obowigzkowy, indywidualistyczny, autonomiczny
i zintegrowany (rozwdj postkonwencjonalny obejmuje trzy ostatnie poziomy)
(Loevinger, 1976). ]. Loevinger zdefiniowala poziom rozwojowy ego jako
organizowanie funkcjonowania lub rodzaj filtru, ktorego jednostki uzywaja
do interpretacji zyciowego do$wiadczenia i generowania znaczen. Uczona
stworzyta Washington University Sentence Completion Test - uznany i szeroko
stosowany instrument eksplorujacy wylaniajace si¢ hierarchicznie poziomy
tozsamo$ci. Badania J. Loevinger podjeta i poszerzyta jej studentka Susanne
Cook-Greuter, tworzac wlasny model rozwoju tozsamosci, zawierajacy pozio-
my: przedspoleczny, symbiotyczny, impulsywny, chronigcy siebie, zoriento-
wany na zasady konformista, samoswiadomy, sumienny, indywidualistyczny,
autonomiczny, $wiadomy konstruktu (pierwszy poziom rozwojowy, ktory
obdarza ludzi zdolnoscia postrzegania wszelkich doswiadczen w terminach
zmiany i ewolucji) oraz jednoczacy (Cook-Greuter, 2000, 2004, 2010, 2011).
Zapoczatkowane przez J. Loevinger i rozwiniete przez S. Cook-Greuter bada-
nia nad postkonwencjonalnym rozwojem ego/tozsamosci rozwinal William
Torbert (1994, 2003, 2010, 2013), takze we wspodtpracy z S. Cook-Greuter.
Przedstawil on szeroko stosowany w obszarze przywodztwa dynamiczny
model ,,logiki dziatania”, ktory ukazuje, w jaki sposéb systemy tworzenia zna-
czen organizujg ludzkie uniwersum*. Obejmuje on poziomy logiki dzialania
od pre-konwencjonalnych przez konwencjonalne po postkonwencjonalne:

> Zaawansowane rozwojowo poziomy $wiadomosci osob dorostych w modelach
S. Cook-Greuter, M.L. Commonsa i R. Kegana oraz edukacyjne implikacje tych modeli
przedstawilam w innych miejscach (Kielar 2014, 2012, 2011).

* W polskiej edukacji do modelu W. Torberta siega Piotr Blajet (2012), by zobrazowa¢
przywddztwo sportowe na kolejnych poziomach logiki dzialania.

139



Marzanna Kielar

Impulsywny, Oportunista, Dyplomata, Ekspert, Zdobywca, Indywidualista,
Strateg, Mag oraz Ironista. Najnowszg innowacja w linii badan zapoczatko-
wanej przez J. Loevinger jest rozbudowany model Terri O’Fallon, stosowany
w eksploracjach edukacyjnych (O’Fallon, 2010; https//www.stagesinternatio-
nal.com/the-evolution-of-the-human-soul-2/, dostep: 10.09.2021). Niektore
z modeli przywotanych tu badaczy zawiera Tabela 1.

Zrédto: A. Lynam (2020), s. 153-154.

Kegan Cook-Greuter Torbert O’Fallon
Poziomy rozwoju Poziomy rozwoju ego Logika dziatania Poziomy: Perspektywy
(1986, 2004) (1991, 2004) jednostek (2016)

6.5 Oswiecony

6 Jednoczacy Ironista 6.0 Uniwersalny
Poziom 5: Inter-
indywidualny/ 5.5 Transpersonalny
postmodernistyczny

5/6 Swiadomy Mag 5.0 Swiadomy konstrukt
konstruktu
5 Autonomiczny Strateg 4.5 Strateg
4/5 Indywidualista Indywidualista 4.0 Pluralistyczny
Poziom 4: Instytucjonalny/
modernistyczny 4 Sumienny Zdobywca 3.5 Zdobywca
3/4 Samos$wiadomy Ekspert 3.0 Ekspert
Poziom 3: Interpersonalny/ 2.5 Konformista
tradycyjny 3. Konformista Dyplomata

2.0 Zorientowany na zasg

2/3 Chronigcy siebie Oportunista 1.5 Oportunista

Poziom 2: Imperialny
2 Impulsywny Impulsywny 1.0 Impulsywny

Tabela 1. Poréwnanie nazw poziomdéw rozwojowych

Modele przedstawiajace wertykalny rozwoj struktur swiadomosci sg
uzyteczne w edukacji. Edukatorzy na poszczegélnych poziomach rozwoju
czerpia z odmiennych teorii edukacyjnych, a réZnorodnos$¢ rozwojowa tak
ucznidw, studentdéw, jaki i nauczycieli, wykladowcéw wplywa na nauczanie
iuczenie sie (Lynam, 2020). Modele ufatwiaja rozumienie ludzi, unaocznia-
jac, ze operuja oni na rozmaitych poziomach rozwojowych, reprezentujac
rézne systemy wartosci i $wiatopoglady (Wilber, 2017). To wyzsze, postfor-
malne poziomy rozwoju udostepniaja edukatorom zdolnosci katalizowania
rozwoju uczniéw i usuwania przeszkod rozwojowych. Umozliwiaja postrze-
ganie wychowankéw w kategoriach pionowego rozwoju i ewolucji. Ponadto
badania wskazuja, ze nawet pobiezne studiowanie modeli rozwojowych
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intensyfikuje i przyspiesza rozwdj jednostki ku wyzszym porzadkom $wia-
domosci, ukazujac mozliwosci rozwojowe w nabywaniu m.in. coraz wigk-
szych dyspozycji poznawczych i moralnych, wzrastajacego samostanowienia
i samo$wiadomosci (Wilber, 2017).

Wzory tworzenia znaczen w kontekscie edukacji

Urzeczywistnianie przez jednostke i grupy spoleczne wytaniajacych
sie hierarchicznie, coraz bardziej ztozonych porzadkéw swiadomosci ukazuje
w coraz to innej odslonie i bardziej ztozonej perspektywie obraz edukacji.
Tabela 2 przedstawia wyniki badan T. O’Fallon i A. Lynam nad odslaniaja-
cymi sie w wertykalnym porzadku rozwojowym wzorami tworzenia znaczen
w kontekscie edukacji i tozsamosci wychowawcow.

>

Tabela 2. Wybrane odpowiedzi koniczace zdania: ,Edukacja..” oraz ,Dobry nauczyciel..”
(O’Fallon & Lynam, 2018).

Poziom
. Tworzenie znaczen (meaning making) w kontekscie edukacji
rozwoju
2.5 Konfor Edukagcja... zachowac¢ przeszlo$¢ i szanowac tradycje, przez bycie
n;ista dobrym, zdyscyplinowanym i przestrzegajacym zasad masz zagwa-
rantowane miejsce w spoleczenstwie.
Edukagcja... zapewnic¢ przyszlos¢. Staé si¢ ekspertem w jakiej$ dzie-
3.0 Ekspert dzinie, zeby moéc stuzy¢ spoleczenstwu i tworzy¢ uzyteczne rzeczy.
Edukagja... jest dla mnie bardzo wazna i jest kluczem do sukcesu.
Edukacja... to jest krew zycia spoleczenstwa, jak uczymy sie
i wzrastamy, i zwigkszamy umiejetnos¢ osiagania naszych snéw
i pragnien.
Edukagja... klucz napedzajacy nasze spoleczenstwo.
Edukagja... jest niesamowita! Mam stale pragnienie uczenia si¢ no-
ch rzeczy. W koncu uczg si¢ widzie¢ sukces w terminach wyzna-
3.5 Zdobywca Wy Y e sie 4

czonych przez siebie celéw raczej, niz w tym, co nauczyciel mysli
o mnie albo co méwi ocena.

Dobry nauczyciel... (1) rozumie swoich uczniéw i ich potrzeby;
(2) docenia i szanuje kazdego ucznia w klasie; (3) podaje informa-
cje na poziomie, na ktérym uczen moze je przyswoié; (4) posiada
gleboka wiedze o przedmiocie, ktorego naucza.
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4.0 Pluralista

Edukagja... jest z natury rzeczy satysfakcjonujaca. Wedlug mnie
prawdziwa edukacja mniej dotyczy faktéw (chociaz to wartoécio-
we), a bardziej odkrywa wielkie zasady, to, czym jest zycie.
Edukagcja... wiacza wolno$¢ i wyboér w naszym nowoczesnym
spoleczenstwie; jednak istnieje wiele pokrzywdzonych grup, ktéore
nie majg dostepu do edukacji; wydaje sie wazne, by edukacja byta
dostepna dla kazdego.

Edukagja..., system, wewnatrz ktorego pracuje przechodzi meta-
morfoze i przeksztalca sie w zogniskowany na uczniu i dialogiczny
proces.

Dobry nauczyciel... jest dobrym stuchaczem, adaptacyjnym, cie-
kawym, do$wiadczonym, pokornym, oczytanym, uwzgledniajagcym
rézne mozliwosci, chetnym i zdolnym nawigzaé wi¢z z uczniami
tam, gdzie si¢ oni znajdujg intelektualnie i rozwojowo.

4.5. Strateg

Edukagja... jest niezbedna, im wiecej ludzi ma §wiadomo$¢, co sie
dzieje w $wiecie, jak nasze dzialania wplywaja na innych, na éro-
dowisko etc., tym czesciej mozemy zwigkszaé rozumienie faktu, ze
wszyscy jesteSmy z sobg polaczeni i nasze zycie zalezy od tego, jak
traktujemy Ziemie i jej mieszkancow.

Edukagja... jest krytycznym aspektem naszego rozwoju (we
wszystkich jego formach, instytucjonalnych kampusach i ,,zycio-
wych”) i konczy si¢ jedynie wtedy, gdy popelniasz §miertelny btad,
zakladajac, ze wszystko juz zrozumiafes.

Dobry nauczyciel... stawia przed uczniami wlasciwe rozwojowo
wyzwania, wspiera ich w podejmowaniu tych wyzwan, zapewnia
przestrzen, gdzie odkrywa sie ich rozwijajace si¢ zdolno$ci; jest
fundamentalnie przemieniony przez akt nauczania.

Dobry nauczyciel... taczy self, podmiot i uczniéw w fabryce zycia,
poniewaz naucza z poziomu integralnego i niepodzielonej jazni;
manifestuje w swym wlasnym zyciu i budzi w uczniach ,,zdolnoé¢
do wiezi”
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Edukagja... przychodzi bosko w kazdej chwili - czy to emocjonal-
ne, konceptualne, duchowe, pozaziemskie.... Chce otrzymac z hu-
morem i faskg to, co wynosi mnie poza obecne rozumienie.
Edukacja... jest kazdg chwila, kiedy budzimy sie do tego Zycia;
uczymy sie nie tylko wtedy, gdy jeste$my zatopieni w samopo-
wtarzalnych kregach naszych myéli, co przychodzily milion razy
i przedtem.
5.0 Swiadomy Dobry nauczyciel... istnieje na miriadach pozioméw, kazdy wy-
konstruktu . i L,
chowawca posiada szczegdlng wlasciwo$¢ — przez sam fakt swego
istnienia komunikuje cos, co otrzymujemy w kazdej sekundzie na-
szego zycia; najbardziej ,,skuteczni’ wychowawcy wiedzg to o sobie,
jej lub jego wyjatkowo$¢, i obejmujg to z mitoécig, i na odwrét, wy-
jatkowo$¢ kazdego ucznia, niektdrzy nauczyciele postrzegaja siebie
poza granicami dobra/zta/skuteczny/nieskuteczny - tak, ze jest co$
poza kazdym wyobrazalnym $wiadectwem, co si¢ tu wydarza.

Zrédlo: A. Lynam (2020), s. 163-165.

Analizujac odpowiedzi edukatoréw zawarte w Tabeli 2, mozna spo-
strzec znaczace rozwojowe roznice w tworzeniu znaczen zaréwno w od-
niesieniu do edukacji, jak i tozsamosci nauczyciela (Lynam, 2020, s. 163).
Trajektoria rozwoju prowadzi od poziomu Konformisty (2.5) postrzegaja-
cego edukacje jako sposob na zachowanie przesztoéci i szanowanie tradycji,
przez poziom Eksperta (3.0), dla ktérego jest ona srodkiem do zapewnienia
przysztosci i sukcesu, do poziomu Zdobywcy (3.5) osiagajacego dzieki niej
wyznaczone przez siebie cele, szanujacego warto$¢ kazdego ucznia i roz-
poznajacego jego potrzeby. W oczach Pluralisty (4.0) edukacja taczy si¢
z wolnoscig i autentyzmem oraz pragnieniem, by byla dostepna dla wszyst-
kich. Na kolejnym poziomie Strateg (4.5) dostrzega w edukacji krytyczny
aspekt naszego rozwoju, ukazujacy, ze wszyscy jesteSmy z soba powigzani
i nasze zycie zalezy od tego, jak traktujemy Ziemie i zamieszkujace ja byty.
To w tym miejscu ewolucyjnej podrozy edukacja staje si¢ rozwojowo wrazli-
wa, zapewniajac przestrzen do wzrostu. Poziom Swiadomy konstruktu (5.0)
postrzega edukacje jako wlaczajaca chwila za chwila zywe doswiadczenie
i przebudzenie do zycia, ukazujac jej nowe, szerokie znaczenie, odmienne
od tego, co zazwyczaj taczymy z tym pojeciem. Trajektoria rozwoju prowa-
dzac ku coraz bardziej zlozonym porzagdkom $wiadomosci, unaocznia na
kolejnych poziomach coraz bogatsza tozsamo$¢ nauczyciela, jego wzrastajaca
odpowiedzialno$¢ i troske, co wplywa na ré6znorodne podejscia do nauczania
i przyswajania wiedzy.

Jak stusznie zauwaza A. Lynam (2020) , poziom Zdobywcy (3.5 w Tabeli
2) jest etapem docelowym w systemach edukacyjnych Zachodniej kultury.
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Poziomowi temu odpowiada umyst racjonalny, zdolny do przeprowadzania
Piagetanskich operacji formalnych, zogniskowany na wynikach i skutecznosci,
wyznaczajacy dlugoterminowe cele, ale zarazem niezdolny do obierania szer-
szych perspektyw i meta-perspektyw. Nasze edukacyjne placowki sg nastawio-
ne na ,,produkowanie” racjonalnie kompetentnych oséb dorostych, w zgodzie
z zakorzenionym w XIX wieku modelem ksztalcenia ery przemystowej. Ksztat-
cenie w tym duchu znamionuje fragmentacja wiedzy, intelektualny sceptycyzm,
specjalizacja i redukcjonizm. A redukcjonistyczne podejscie w edukacji gtow-
nego nurtu, w kontekscie wiedzy o ewolucji $wiadomosci, jest przezytkiem
ograniczajacym mozliwos$ci rozwojowe czlowieka, o czym pisatam w innym
miejscu (Kielar, 2016, 2019). Bowiem to zaawansowane postformalne porzadki
$wiadomosci (wykraczajace poza poziom operacji formalnych) udostepniaja
ztozone kompetencje, m.in.: zdolno$¢ obierania meta-perspektyw i wielorakich
perspektyw, ujmowania wszystkich dos§wiadczen w terminach zmiany i ewo-
lucji, zdolnos¢ katalizowania glebokiego rozwoju jednostek, grup, systeméw,
transdyscyplinarno$¢, zdolnos¢ dostrzegania i akceptowania egzystencjalnych
paradoksow, zrdwnowazonego tolerowania niejednoznacznosci, sprzecznosci,
$wiadomos¢ konstruktu, perspektywa globalna i planetarna, madros¢, wybitne
zdolnosci innowacyjne, przywodcze i tworcze. Bez watpienia wspdlczesna
edukacja potrzebuje umystéw postformalnych i integralnych, zdolnych rozwia-
zywac jej zlozone problemy, takze dylematy osadzone w nowych, wirtualnych
i cyfrowych, kontekstach.

Zasady i praktyki nauczania w duchu rozwojowym

A. Lynam, ktéra wspolpracowata z T. O’Fallon przy tworzeniu oce-
ny swoisto$ci pozioméw rozwojowych, wspierajacej badania w obszarze
tworzenia znaczen i tozsamosci edukatoréw, formutuje zasady i praktyki
zorientowanej na rozwoj edukacji (Lynam, 2020).

Zasada pierwsza wskazuje na koniecznos$¢ rozpoznawania rozwojowe;j
réznorodnosci wsrod uczniéw. Poniewaz pomiedzy uczniami moze istnie¢
réznica 2-3 pozioméw rozwojowych, nalezy uwzgledni¢ ja w tworzeniu
doswiadczen edukacyjnych, a takze wspiera¢ w rozwoju uczniéw z nizszych
poziomoéw. Z kolei wychowankdw bardziej zaawansowanych rozwojowo
nalezy sklania¢ do podejmowania nowych wyzwan. W obu przypadkach
wazna jest Swiadomo$¢, w jakim miejscu trajektorii rozwojowej uczniowie
sie znajduja i jak przystosowac programy i instrukcje, by spotkac ich potrzeby
rozwojowe.

Druga zasada méwi, by rozumie(, kiedy uczen wchodzi na nowy po-
ziom rozwoju, zapewni¢ mu wsparcie w ugruntowaniu nowych zdolnosci.
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Natomiast gdy jest gotowy do transformacji i szykuje si¢, by opusci¢ poziom
rozwojowy, trzeba pomoéc mu osiagnaé kolejny, wesprze¢ w konfrontacji
z mozliwg krytyka plynaca z poprzedniego poziomu oraz w budowaniu
trwalego gruntu w nowym miejscu ewolucyjnej trajektorii rozwojowe;j.

Zasada trzecia wskazuje na konieczno$¢ zrozumienia, jak osobisty
rozwdj nauczyciela rzezbi proces nauczania i przyswajania wiedzy. Zglebia-
nie teorii rozwojowych z pewnoscig wesprze ten proces. Pomocne bedzie
zbadanie, jak rozw6j nadaje ksztalt stylom nauczania. Czy nauczyciel naucza
z wlasnego poziomu, czy moze raczej z poziomu studenta? Czy wykazuje
tendencje do przekazywania wiedzy jako osoba, ktora jest czy jako ten, kto
znajduje si¢ na wprost niego? Z drugiej strony, zaznacza A. Lynam (2020),
jest wyzwaniem nauczanie studentéw z poziomu wcze$niejszego niz poziom
nauczyciela. Istnieje bowiem daznos¢, by odepchna¢ sie od poprzedniego
poziomu, w rozwojowym wysitku i dgzeniu do rozréznienia (to, z czym
jednostka utozsamia si¢ na danym poziomie jest przez nig z czasem prze-
kraczane i wylania si¢ nowy poziom jako podstawa osadzenia i tozsamosci
podmiotowej). Nauczyciel powinien by¢ §$wiadomy istnienia tych wyzwan
i pracowac z nimi.

Zasada czwarta jest tozsama z pracg z rozwojowym cieniem, z trescia-
mi wypartymi ze $wiadomosci, z oddzielonymi aspektami jazni i ogranicze-
niami kazdego poziomu rozwojowego. Dzialania w tym obszarze wywieraja
ogromny wspierajacy wpltyw zaréwno na nauczanie, jak i rozwdj nauczyciela.
Mozna t¢ prace wykonywac przy wsparciu terapeuty czy zorientowanego roz-
wojowo coacha. Ponadto nauczyciel moze zauwazac i rozpoznawa¢ punkty
zapalne w relacjach ze studentami i kolegami, bada¢, z jakich doswiadczen
w dziecinstwie si¢ wywodzg. Educator musi by¢ §wiadomy, ze kazdy poziom
rozwoju niesie zaréwno dobre, jak i zle nowiny. Rozpoznajac ogranicze-
nia pozioméw, moze ostabi¢ ich uderzenie w uczniow/studentéw. I tak, na
poziomie Eksperta (3.0 w Tabeli 2), umyst dostrzega jeden stuszny sposob
myslenia, z kolei Zdobywca (3.5) realizuje cele w sposob, ktdry przecigza
innych, a jego oczekiwania sg nie do spelnienia. Jednostki, ktére rozwinety
sie do poziomu Pluralisty (4.0) podkreslajg zasade wlaczania, ktéra wyklucza
wszystkich nie podzielajacych wartos$ci tego poziomu. Natomiast Strateg
(4.5) moze wzbudza¢ ogromne oczekiwania rozwojowe, podazajac za swoja
pasja transformacji innych.

Zasada pigta nakazuje praktykowanie etyki rozwojowej i pokory.
W $wietle tej praktyki, nie nalezy idealizowac badz przedkiada¢ pdzniejszych
poziomdéw rozwojowych nad wczesniejsze. Uwazng troska i opieka nalezy
objac wszystkie poziomy w spektrum ewolucyjnego rozwoju. Nauczanie jest

145



Marzanna Kielar

bowiem ukierunkowane na spotkanie z uczniem tam, gdzie si¢ on znajduje
w swojej zyciowej podrdzy przez poziomy rozwoju, i wspierajace towarzysze-
nie mu, naciskanie na jego brzegi rozwojowe. Nie zawsze rozw¢j implikuje
réwnowage, zdrowie czy skuteczno$¢. Totez praktykowanie etyki rozwojo-
wej obejmuje takze prace z cieniem i psychicznymi blokadami, ktére moga
realizowac w zyciu jednostki swéj ukryty program.

Zasada szdsta, najwazniejsza wg A. Lynam (2020), nakazuje trakto-
wa¢ nauczanie z respektem, na jaki zastuguje. Rozwijanie bezwarunkowe-
go szacunku dla studentéw i edukatoréw wplywa na przebieg nauczania
i przyswajania wiedzy, a takze na proces rozwoju w wigkszym stopniu niz
jakakolwiek inna praktyka. Nauczanie w duchu rozwojowym oznacza ro-
zumienie, w ktérym miejscu trajektorii rozwoju uczen/student si¢ znajduje.
Oznacza takze gleboki respekt dla jego zyciowej podrdzy i wartosci, uznanie
jego godnosci, bez szufladkowania i szeregowania w hierarchiach wartosci,
podkresla A. Lynam (2020). Nauczanie rozwojowe wypracowuje rownowage
pomiedzy wsparciem a wyzwaniami, ktére stuzg rozwijaniu przez uczniow/
studentéw coraz bardziej ztozonych porzadkéw swiadomosci.
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»JA, BALWAN” - z dzieckiem w $wiat spraw trudnych,
egzystencjalnych i ostatecznych

»I, SNOWMAN?” - with a child into a world of difficult, existential and
ultimate issues

Abstract: The aim of the article is to present a theatrical performance for
children Ja, Batwan (I, Snowman) as an introduction of the youngest audience
to the sphere of thanatology - passing away, death, accompanying the dying.
In the research analysing of the content of the play is used to interpret it in
the context of philosophical considerations of M. Heidegger, K. Jaspers and
E. Levinas concerning death, dying, inevitability and existence and its end.
In the context of the mentioned above performance, the issues of: death as
a border situation, tanatopaedagogy, ,,my” death and death of the another,
responsibility for the dying, accompanying in dying, the purpose of life and
dying as its inevitable end have been discussed in the article. Taking into
consideration the above mentioned philosophers’ thoughts about death and
the concepts of specialists in the field of thanatopaedagogy, it was concluded
that the content of the analysed performance and the way it deals with the
subject of passing away and the end of existence may contribute to the di-
senchantment and taming of death and the implementation of the general
assumptions of tanatopaedagogy as well as humanistic education.

Keywords: death, dying, friendship, thanatopaedagogy, accompanying the
dying ones.
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Tyle wiemy o sobie ile nas sprawdzono
Wistawa Szymborska'

Wstep

W niniejszym artykule analizie i interpretacji poddano tres¢ spektaklu
Teatru Animacji w Poznaniu Ja, Balwan (7+), a kwestie poruszane w spek-
taklu odniesiono do pogladéw na $mier¢ (wlasng i innego) trzech filozofow
— Karla Jaspersa, Martina Heideggera, jako znaczacych przedstawicieli filo-
zofii egzystencji, oraz Emmanuela Levinasa, polemizujacego z Heideggerem
w kwestiach rozumienia $mierci.

O naszym czlowieczenstwie wiele méwig momenty prob, ktérym pod-
daje nas zycie, i sytuacje graniczne, w jakich si¢ znajdujemy. Karl Jaspers pisat:

»Istniejemy zawsze w sytuacjach. (...) S sytuacje nie zmieniajace
swej istoty, nawet gdy zmieniajg si¢ chwilowe przejawy, a ich przemozng
sile spowijajg rézne zastony: musze umrzeé, musze cierpie¢, musze walczyé,
podlegam wtadzy przypadku (...) Te podstawowe sytuacje naszego istnienia
nazywam sytuacjami granicznymi. To znaczy: nie mozemy wyj$¢ poza te
sytuacje, nie mozemy ich zmieni¢” (Jaspers, 1995, s. 13).

K. Jaspers pisal: ,,musz¢ umrzec”, a wigc jako sytuacje graniczng po-
strzegal wlasng Smieré. W spektaklu Ja, Batwan mamy natomiast do czynie-
nia z dualistycznym, obecnym w pracach innych filozoféw, ujeciem tematu
$mierci — §mier¢ wlasna i §mier¢ innego.

Smier¢ w dziecigcym $wiecie. Tanatopedagogika

Martin Heidegger pisat: ,,Smiertelni to ludzie. Zwg si¢ $miertelnymi,
bo mogg umiera¢. Umiera¢ znaczy: podota¢ $mierci jako $mierci” (Heideg-
ger, 2007, 5. 173). Smiertelno$é jest obecna w $wiecie, jest obecna — cho¢ nie
lubimy o niej mysle¢ — w Zyciu kazdego czlowieka. Agnieszka Widera-Wyso-
czanska, przedstawiajac psychologiczne badania na temat $mierci, konstatuje:

~W zyciu kazdego cztowieka zdarzeniem nieuniknionym i pew-
nym jest $mier¢, a cechg $wiadomosci jest trudnos¢ uwierzenia, ze jest
ona integralng czescig zycia (...) Smieré to zjawisko, ktorego ztozono$¢
zalezy od wyobrazen, jakie cztowiek ma o nim, i znaczen, jakie nadaje
mu kazda pojedyncza istota ludzka. Treéci tych wyobrazen i sposobu
ich doswiadczenia cztowiek uczy si¢ spotecznosci i kulturze, w ktdrej
jest osadzony” (Widera-Wysoczanska, 2000, s. 7-11).

' 'W. Szymborska, Minuta ciszy po Ludwice Wawrzytiskiej (Szymborska, 2004, s. 39).
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Okazuje si¢ jednak, ze $mier¢ nie miesci si¢ w zakresie tematyki po-
strzeganej jako ta, ktorej powinni$my uczy¢ dzieci. Maria Signorelli- Volpicelli
pisala o tresci przedstawien dla dzieci: ,,Dramaturgowie piszacy dla dzieci
starali sie uchronic¢ je przed obrazami negatywnymi, wprowadzajac widza
w idylliczng atmosfere generalnego szczeécia” (Signorelli-Volpicelli, 1965,
s.368). W tym idyllicznym $wiecie nie byto miejsca na $mier¢, a na pewno
nie bylo miejsca na umieranie, odchodzenie. Zreszta problem ukrycia tematu
$mierci dotyczy nie tylko najmlodszych. Spoteczna tabuizacja $mierci oraz jej
medykalizacja spowodowaly, ze wspolczesny czlowiek nie tylko nie rozmawia
o niej, ale jest tez nieprzygotowany na bezposrednie spotkanie z nig. Nelli
Mitchell i Karen Schulman piszg, ze ,.to zaprzeczanie zaangazowaniu dziecka
w tematyke zwigzang ze §miercig, dobrze wpisuje sie w nasz kulturowy system
zaprzeczania $mierci oraz w dominujgce koncepcje rozwoju poznawczego”
(Mitchell i Schulman, 1981, s. 964). Tymczasem Ewa Tomaszewska o tematyce
odpowiedniej dla dzieci pisze: ,dzieci nurtujg te same pytania, co dorostych
(...) s3 to najczesciej pytania dotyczace kondycji czlowieka, zycia i $mierci,
dobra i zta, milosci przyjazni, zdrady” (Tomaszewska, 2014, s. 237).

Stosunek dzieci do $mierci zalezy migdzy innymi od ich wieku* -
w pewnych okresach traktujg $mier¢ naturalnie, dopdki nie zostang przez
dorostych i kulture obarczone lgkiem przed nig®. Angela Wisman przy-
tacza liczne wyniki badan dotyczacych odbierania przez dzieci $mierci

2 Kwestie zmieniajacego sie wraz z wiekiem rozumienia $§mierci sg tematem licznych

publikacji zaréwno z zakresu psychologii czy pedagogiki, jak i medycyny. Warto zwrdcié
uwage na przyklad na wyniki, ktére prezentuja Mark. W. Speece i Sandor. B. Brent: ,,Ogélnie
rzecz biorac, mlodsze dzieci czeéciej niz starsze wskazuja, ze $mier¢ nie jest powszechna.
Wyjatki dotyczyly samego dziecka, dzieci w ogdle, najblizszej rodziny dziecka, nauczycieli,
a nawet 0s6b przeprowadzajacych badania. Mtodsze dzieci czg¢sciej niz starsze uwazaja, ze
mozna unikna¢ $mierci, jesli jest si¢ sprytnym, madrym lub ma sie szczescie (...) i wskazuja,
ze $mier¢ nastepuje tylko w odleglej przysztoéci (...) Mlodsze dzieci sg bardziej sklonne do
postrzegania $mierci jako tymczasowej i odwracalnej niz starsze. Niektore male dzieci po-
strzegaja $mier¢ jako podobna do snu (z ktdrego si¢ obudzisz) lub jako wycieczke (z ktdrej
wrdcisz)” (Speece i Brent, 1996, s. 33-35).

* Odnoénie do leku przed $miercig u dzieci w wieku 4-8 lat Virginia Slaughter i Maya
Griffiths pisza: ,, Analiza regresji wykazala, ze bardziej dojrzate rozumienie $mierci wigzato si¢
z nizszym poziomem strachu przed $§miercia, gdy wiek i ogélny niepokéj byty kontrolowane.
Dane te stanowia pewne wsparcie empiryczne dla powszechnie panujacego przekonania,
ze omawianie $§mierci i umierania w kategoriach biologicznych jest najlepszym sposobem
na ztagodzenie strachu przed $miercia u matych dzieci” (Slaughter i Griffiths, 2007, s. 525).
Mitchell i Schulman przyczyn leku przed $miercig u dzieci upatruja w braku odpowiedniego
wyposazenia intelektualnego oraz braku mechanizméw obronnych, niezbednych do zrozu-
mienia doswiadczenia straty (Mitchell i Schulman, 1981. s. 963).
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i przezywania zaloby. O miodszych dzieciach pisze m. in., ze bardziej sg
sklonne wierzy¢, ze osoby, ktére odeszly nadal moga marzy¢, $ni¢ lub wie-
dzie¢, (...) a takze zakladaja, Ze $mier¢ moze wynikac z ich wlasnego »ztego«
zachowania. (...). Co wiecej, czgsto rozumieja $mier¢ jako co$, co dotyczy
tylko starych i stabych, wiec moga przezywac intensywne emocje, gdy maja
do czynienia ze §miercig innego dziecka lub rodzica” (Wisman, 2013).

Ponadto autorka przytacza interesujace rezultaty badan The Harvard
Child Bereavement Study, z ktérych wynika, ze przezycie utraty bliskiej osoby
w dziecinstwie moze wplywacé nawet na doroste zycie tak doswiadczonej
osoby: ,w przypadku niektérych dzieci, smutek pogtebia si¢ po latach od
$mierci bliskiej osoby, poniewaz myslg one o roli, jaka ta osoba mogtaby
odegra¢ w réznych momentach ich zycia” (Wisman, 2013). Przemilczanie
czy unikanie tematu $mierci w kontaktach z dzie¢mi wydaje si¢ wiec btedna,
a nawet szkodliwg strategia. Z tego powodu Edyta Sielicka pisze: ,,Zdaniem
wielu naukowcow (...) nawet z najmlodszym dzieckiem nalezy rozmawiac
o $mierci szczerze, bedac otwartym na potrzebe wiedzy dziecka. Unikanie
tego tematu, badz tez jego powierzchowne i nieszczere traktowanie, to jeden
z gtéwnych bledéw naszych czaséw” (Sielicka, 2017, s. 80). I takie wlasnie
jest zadanie tanatopedagogiki. Prezentujac jej zakres, postulowany przez
Jozefa Binnebesela, E. Sielicka pisze: ,dzialania ogélnowychowawcze to
podjecie wysitku, by w realizowanych programach wychowawczo-eduka-
cyjnych uwzglednia¢ fakt, ze $mier¢ jest naturalnym elementem i etapem
zycia. Wydaje sig, ze wlasnie ten element postulowanej tanatopedagogiki
jest najtrudniejszym zadaniem, gdyz powinna ona uwzglednia¢ otwarta
i szczerg dyskusje nad nieuchronnoscig $mierci kazdego cztowieka” (Sielicka,
2017, 5. 81).

Agnieszka Zamarian, upominajac si¢ o humanistyczny wymiar ta-
natopedagogiki, i szerokie, wykraczajace poza przygotowanie specjalistow
(personelu medycznego, duchownych czy wolontariuszy w hospicjach) towa-
rzyszacych ludziom w umieraniu, jej rozumienie, pisze: ,,Zadaniem pedago-
gow, wychowawcow, nauczycieli jest wspomaganie czlowieka w dojrzalym,
godnym przezywaniu zycia na wszystkich jego etapach, takze w perspektywie
nieuchronnosci jego konca” (Zamarian, 2015, s. 70). Zadan tanatopedagogiki
upatruje natomiast w ,,ksztaltowaniu bytu ludzkiego, urzeczywistnianiu i roz-
wijaniu cztowieczenstwa na drodze zdobywania okreslonych do$wiadczen
wychowawczych w zakresie recepcji fenomenu $mierci” (Zamarian, 2015,
s.75). W tym kontekscie J. Binnebesel zadaje tez wazne, czesto przemilcza-
ne, a zatem brzmigce jak zarzut, pytanie: ,jak to jest, ze pedagogika (...)
przygotowuje cztowieka do podejmowania wyzwan, do odpowiedzialnego
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pelnienia rol spolecznych, a tak niechetnie podejmuje temat jedynego faktu,
ktory w zyciu kazdego cztowieka musi zaistnie¢, jedynej rzeczy, ktéra musi
sie sta¢ — $mierci i umierania” (Binnebesel, 2013, s. 237).

W tym miejscu warto tez uzasadni¢ podjecie tematu $mierci i umiera-
nia w oparciu o przedstawienie teatralne. Smier¢ i umieranie - to tematyka
od zawsze obecna w sztuce i literaturze, cho¢ niekoniecznie tej, adresowanej
do dzieci. E. Sielicka w interesujacy sposdéb wprowadza sztuke w obszar
refleksji nad $miercig: ,,sztuka daje mozliwos¢ wyrazenia tego wszystkiego,
czego czlowiek nie potrafi nazwac” (Sielicka, 2017, s. 14-15). Natomiast Zyg-
munt Bauman swéj poglad na kulture i jej role w kontekscie $§mierci wyraza
nastepujaco: ,Kultura wigze si¢ z rozszerzeniem przestrzennych i czasowych
granic bytu (...) Podstawowa aktywno$¢ kultury dotyczy przetrwania -
(...) zwigkszenia zdolnos$ci do przyjmowania tresci zycia. Czynigc $mier¢
przedmiotem troski, znaczagcym wydarzeniem, kultura wynosi wydarzenie
$mierci ponad poziom doczesny, zwyczajny, naturalny” (Bauman, 1998,
s. 11-13). Dodaje, ze kultury powinny by¢ uznawane za ,,sposoby radzenia
sobie i oddzialywania na owa pierwotng ceche ludzkiej egzystencji — fakt
i Swiadomos$¢ $miertelnosci — dzieki czemu (...) moze sie ona przeksztalcié
w gléwne zrodlo sensu zycia” (Bauman, 1998, s. 15).

Spektakl teatralny bez watpienia jest elementem kultury i wydarze-
niem z obszaru sztuki. W tym kontekscie wazne wydaje si¢ przywolanie,
cytowanego juz wyzej, artykulu Wiseman, dotyczacego dziecigcej literatury
poswigconej tematyce $mierci i umierania, i prezentujacego ten temat z punk-
tu widzenia psychologii oraz odbioru estetycznego ilustrowanych ksigzeczek
dla dzieci. To artykul istotny z dwoch powodéw: po pierwsze zwraca uwage
na obecno$¢ tematyki $mierci w kulturze adresowanej do dzieciecego od-
biorcy, po drugie - podejmuje nieczesta pedagogiczna refleksje na temat tej
obecnosci. Autorka zwraca uwage nie tylko na znaczenie literatury dla dzieci
w ich radzeniu sobie z trudnymi sytuacjami (takimi, jak utarta bliskiej osoby),
miedzy innymi przez utozsamienie si¢ z bohaterem/bohaterami opowiesci,
ktdrej tematem jest $mier¢, ale takze na inng wazng kwesti¢ — synergiczne
polaczenie w ilustrowanych ksigzkach dla dzieci tekstu i obrazéw; polaczenie
ktdére pozwala dzieciom na tworzenie powigzan miedzy wlasnymi doswiad-
czeniami, a obrazami - ilustracjami. Pisze, ze obrazy dostarczaja istotnych
wskazdwek, ktére wplywaja na ogélne znaczenie i sens (Wisman, 2013).
Z podobnym polaczeniem stéw i obrazu mamy do czynienia w przypadku
spektaklu teatralnego, z ktérego bohaterem - fizycznie obecnym na scenie,
jakze tatwo dzieciom si¢ utozsamic. Z tego powodu artykul Wiseman staje
sie szczegolnie cenny dla rozwazan podjetych w niniejszym tekscie.
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Istotne wydaje si¢ tez podkreslanie, ze $mier¢ i umieranie w spektaklu
Ja, Batwan - bardzo zindywidualizowane, intymne i stopniowo ,,oswajane”
w trakcie trwania przedstawienia, wydaja sie sta¢ w sprzecznosci do tendencji
przywolywanej w artykule Agnieszki Zamarian i Elzbiety Strutynskiej do-
tyczacej banalizowania $mierci w kulturze, o ktérym autorki pisza: ,,$mier¢
jako temat kinowych i telewizyjnych spektakli, publicznych ekspozycji, gier
komputerowych itp. stanowi zrodio rozrywki, dostarczajace silnych wrazen
widowisko (tak postrzegana $mier¢ jest wydarzeniem anonimowym i malo
znaczacym, mozna by rzec — pospolitym)” (Zamarian i Strutynska, 2014,
s. 137).

Ja, Batwan - spektakl bardziej o Marchewce czy o Balwanie?

W spektaklu Ja, Batwan mamy dwdch bohateréw: Balwana, ktérego
zycie nieublaganie zmierza ku koncowi (,moja $mierc¢”), i Marchewke, ktory
mu w tym odchodzeniu towarzyszy (,twoja $mier¢”). Jesli spojrzymy na
tres¢ spektaklu z punktu widzenia przecietnego dziecka, to blizszy bedzie
nam Marchewka i jego sytuacja. Jak pisze Paul Ricoeur: ,Towarzyszenie
przy $mierci jest wyrazniejsze, bardziej przejmujace, niz po prostu prze-
zycie. Towarzyszenie jest doswiadczeniem punktowym, wydarzeniowym”
(Ricoeur, 2008, s. 42). Dzieci czeéciej stykaja sie ze §miercig innych, zwykle
bliskich, os6b, niz same jej doswiadczajg - te przypadki s3 w naszych re-
aliach ekstremalne i statystycznie rzadsze niz $mier¢ dziadkow, wujkow czy
nawet rodzicow.

I chociaz tanatologia, a przede wszystkim tanatopedagogika, tym
kwestiom pos$wigca stosunkowo duzo miejsca, to — ze wzgledu na szczegél-
ny fadunek emocjonalny, jakim obarczona jest $mier¢ dziecka i dziecigce
umieranie oraz specyficzng trudno$¢ tego tematu, nie beda one obszarem
zainteresowania niniejszego tekstu.

Jak wspomniano, Ja, Batwan jest egzystencjalng opowiescig o Balwanie
i Marchewce, ktorych poczatkowo faczy jedynie upokarzajaca dla Marchewki
sytuacja bycia nosem Balwana i bycia ,wysmarkanym w $nieg”. Ich relacja
ulega jednak stopniowej zmianie, az do momentu, kiedy Marchewka gotowy
jest poswiecic si¢ dla uratowania zycia Balwana.

Balwan - czyli ,,moja $mier¢”

Martin Heidegger zauwaza, Ze ,,Nikt nie moze odebra¢ innemu jego
umierania. Smier¢ jest, jesli »jest«, z istoty zawsze moja” (Heidegger, 1994,
s. 338). W wielu sprawach ludzie mogg zastapi¢ siebie nawzajem, ale nie
da sie zastgpi¢ nikogo w jego umieraniu, w jego relacji ze $miercig. Nawet
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oddanie za kogo$ zycia (taki plan ma Marchewka) nie jest przejeciem jego
$mierci. To zupelnie inna relacja. Jak pisze Marta Szabat: ,,$mier¢ zawsze
konczy konkretne zycie. Mozna wiec powiedzie¢, ze nie »umiera sig«, lecz
kto$ umiera” (Szabat, 2013, s. 114).

Balwan ma malo czasu na przezycie zycia — tworcy spektaklu pisza
o jednej nocy: ,,Jak przezy¢ cale zycie w jedng noc? Jak upchna¢ wszystkie
zachwyty, odkrycia i pickno tego swiata w paru godzinach, ktére zostaly do
odwilzy?” (https://teatranimacji.pl/spektakl/ja-bawan). Z jednej strony jest
naiwny jak dziecko, ktére wszystkim si¢ zachwyca - zgtasza gotowos¢ do
podjecia pracy w salad barze, uczy si¢ lata¢ od przypadkowo spotkanego
golebia i nawet zacheca do tego Marchewke. Cieszy sie kazda chwilg swojego
krotkiego zycia. Z drugiej strony deklaruje, ze nie chce si¢ roztopic, ze chce
jeszcze pozy¢, ze chee zdazy¢ p6js¢ nad morze, ze — skoro ma tak mato czasu
— chce, zeby tam, gdzie nocg prowadzi go Marchewka, ,,byto fajnie”, zeby to
co zdazy zrobi¢ bylo fajne. W dodatku, nie ma jeszcze zadnych doswiadczen
ijest sSwiadomy tej swojej dziecigcej prostodusznosci, wiec wszystko go inte-
resuje (nieustanie o wszystko pyta: ,,co to jest?”) , wszystko zachwyca (latarnie
uliczne, stara gazeta), wszystkiemu si¢ dziwi. Jego odkrywang tozsamos¢
najlepiej wyrazaja zaspiewane stowa: ,tadny nos, fadny glos, co mi jeszcze da
los i czy czasu mi wystarczy? Jest Marchewka, jestem ja, jest zabawa na sto
dwa i wariat dzisiaj tanczy. Szalone wiruja kule, o jutrze nie mysle w ogdle,
co za balwan, wariat, ech, bede zycia krélem. I tylko za zyciem nadgzy¢ i zy¢
na calego nim skonczy sie ta bajka szalona, ech...”.

Balwan, jak wiekszos¢ ludzi, boi si¢ $mierci. Pyta wprost: ,,a ile ja
doktadnie mam jeszcze czasu na zycie? (...) bardziej tak ile$ dni, czy iles
lat?” i mowi szczerze: ,chce troche pozy¢”. Kiedy lata, wola: ,,nic nie jest
wazne. Jestem tylko ja. Jest tylko zycie. Nie ma czasu. Nie ma strachu” Ale
gdy jest znowu na ziemi, wyraza strach przed $miercia: ,troche si¢ boje, bo
jak zaczne si¢ topi¢, to nie wiem, czy to nie boli. Nie chcialbym, zeby na
koncu bolato. Chcialbym, zeby do konca byto tak fajnie, bo zycie jest takie
wspaniale”. I, jak wigkszo$¢ umierajacych oséb, boi si¢ samotnosci. Méwi do
Marchewki: ,,jestes moim nosem, jestesmy zwigzani”. Bardzo wierzy w ,,tajny
plan” Marchewki, gdy ten deklaruje, ze wymyslit cos, co pozwoli Balwanowi
unikna¢ roztopienia sig, ale takze jemu pozwoli nie umrzeé. A jednak ceni
zycie przyjaciela ponad swoje i wybiera wlasne roztopienie sig, a nie ryzyko,
ze Marchewka wroci do lodowki, z ktorej trafi do zupy. Podejmujac taka de-
cyzje, okresla samego siebie w sytuacji granicznej. Widera-Wysoczanska pisze
o sytuacjach granicznych, ze to w nich ,,dokonuje si¢ pelne urzeczywistnienie
jednostki, ktore jest mozliwe, gdy nie uciekamy od sytuacji granicznej, lecz
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traktujemy jg jako niepowtarzalng okazje okreslenia siebie (...). Smier¢ jako
sytuacja graniczna w zyciu cztowieka wywoluje wstrzas, poniewaz w niej
zostaje zakwestionowane jego wlasne, zanurzone w $wiecie istnienie. (...)
Dlatego tez sposob, w jaki czlowiek doswiadcza $mierci, jest decydujacy dla
sensu jego zycia® (Widera-Wysoczanska, 2000, s. 32).

I by¢ moze ta wlasnie zyciowo wazna decyzja Balwana powoduje, ze
okresla on swoje ,,ja” i staje si¢ tytutowym bohaterem spektaklu. Ja — Balwan.

Warto zwrdcic jeszcze uwage na dwie kwestie. Po pierwsze, na po-
czatku spektaklu Balwan nie chce zosta¢ sam (wypraszany przez Marchewke
z salad baru, méwi: ,,tam jest ciemno i nikogo nie ma”. Potem prosi jeszcze:
»hie zostawiaj mnie samego”), boi si¢ samotno$ci. W koncowych scenach
przedstawienia z wlasnego wyboru zostaje sam i deklaruje: ,,od tej pory
bede takim zwyklym balwanem, co to tylko tak stoi, niewiele méwi i nic
nie rozumie. Bede tu stal w ciemno$ci az stopniej¢”. Zostaje sam. Samotny.
Zgodnie z pogladami Levinasa, odbiegajacymi od egzystencjalistycznej ana-
lizy samotnosci: ,,Samotnos¢ nie jest (...) tylko beznadzieja i opuszczeniem,
ale takze mestwem, dumg i suwerennoscia. (...) Samotnos¢ to nieobecno$¢
czasu” (Levinas, 1999, s. 42-46). Rzeczywiscie Balwana, stojacego na grani-
cy $mierci, stosunkowo malo zaprzata czas. Komentujac zachowanie ludzi
w momencie zakonczenia starego i poczatku nowego roku méwi (Marchewka
powtdrzy potem te sfowa juz nad topigcym si¢ Balwanem): ,;To koniec czy
poczatek? A jakie to ma znaczenie - i jedno, i drugie mi si¢ podoba”. Druga
kwestia odnosi si¢ do morza, ktére Balwan koniecznie chce zobaczy¢ i kté-
rego nieskonczonoscig jest zafascynowany. Chociaz wypowiadane ze sceny
stowa sugeruja, ze Balwan roztopil si¢ gdzies na ladzie, to ostatnim obrazem,
jaki widzi publicznos¢, sa Batwan i Marchewka unoszacy sie na falach. To
przywoluje skojarzenia z Jasperowskim pojeciem skonczonosci cztowieka,
ktore ,,czlowiek uswiadamia sobie (...) w zetknieciu z tym, co skonczone
nie jest — z bezwarunkowym i nieskoniczonym” (Jaspers, 1990, s. 37). Autor
Filozofii egzystencji stwierdza: ,Dzieki obecnosci bezwarunkowego i nieskon-
czonego skonczonos¢ nie jest dla czlowieka tylko nieuswiadomiong cecha
jego istnienia (...) W ten sposob skonczono$¢ cztowieka zostaje przetamana,
cho¢ nie zniesiona” (Jaspers, 1990, s. 37-38). W przypadku Balwana rozto-
pienie si¢ w morzu staje si¢ przetamaniem skonczonosci — woda z morza
paruje, tworzy chmury, a z nich pada $nieg, z ktérego Balwan jest ulepiony.
Jego skonczonos¢ nie zostaje jednak zniesiona — Balwan sam moéwi: ,Moze
morze ma koniec (...) poptyniemy do konca”. Ale w obrazie morza i per-
spektywie roztopienia si¢ Batwana w morzu mozna takze dostrzec pewnego
rodzaju dziecigce rozumienie zycia, jako zwigzanego z ruchem (Piaget, 2014,
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s.150-154) i $mierci, jako zaprzeczeniem tego ruchu/poruszania si¢. Morze
nie jest statyczne, porusza si¢, zatem zgodnie z dziecigcym rozumieniem
- zyje. Jesli wiec Balwan rozpusci sie¢ w ,,Zyjacym” morzu, stanie si¢ jego
cze$cig, to w pewnym sensie, takze bedzie zy¢, nie umrze.

Marchewka - czyli ,,twoja $mier¢”

Wprowadzajac rozrdéznienia na $mier¢ ,moja” i $mier¢ innego, fi-
lozofowie podkreslaja, ze $mier¢ ,,mojg” trudno jest okresli¢, poniewaz:
»Najpierw poznaje si¢ $mier¢ kogos bliskiego albo innych nieznanych. Kto$
odszedL. (...) Myslenie o sobie samym jako o jednym z konajacych, to wy-
obrazenie sobie siebie samego jako konajacego w oczach tych, ktérzy beda
mnie wspiera¢ w umieraniu” (Ricoeur, 2008, s. 36-37). Specjalisci z zakresu
tanatologii wprowadzajg jeszcze inne rozrdznienie — Ireneusz Zieminski
zwraca uwage na kwestie ,,twojej $mierci’, czyli $mierci osoby bliskiej, ktora
wywoluje pewne skutki moralne: ,,jestem gotowy odda¢ swe zycie po to, by
Ciebie od $mierci ocali¢” (Zieminski, 2007, s. 111). To wlasnie przypadek
bohateréw spektaklu Ja, Batwan.

Szczegdlnie duzo miejsca $mierci twojej/innego pos$wiecit Levinas,
zwracajac uwage takze na emocjonalny stosunek do niej: ,,Strach i odwaga,
lecz takze, poza wspolczuciem dla innego i solidarnoscia z nim, odpowie-
dzialno$¢ za niego w nieznanym. Inny dotyczy mnie jako blizni. W kazdej
$mierci uwydatnia si¢ bliskos¢ blizniego, odpowiedzialnos¢ tego, kto przezyl”
(Levinas, 2008, s. 24). Zatem Levinas ,,laczy $mier¢ z odpowiedzialnoscia,
ktdra konstytuuje podmiotowos¢. Szczegoélnie wowczas, kiedy jest to Smierc
innego, ktdérej doswiadczam jako wlasne doswiadczenie. Wtedy $mier¢ jako
to, co inne ksztaltuje moja podmiotowos¢. (...) w wypadku $mierci innej
podmiotowosci odpowiedzialnos¢ dotyczy towarzyszenia, nieopuszczania
oraz opieki. Powodem, dla ktérego podmiot odpowiada za kogo$ innego,
jest twarz, w ktdrej ujawnia sie czlowieczenstwo w wymiarze konkretnym
(...) pomoc i odpowiedzialno$¢ sa wpisane w jej sposdb istnienia” (Szabat,
2013, 5. 117-118).

Marchewka, zanim spotkat Balwana, byl juz $wiadkiem $mierci in-
nych - Selera i Cebuli. Nie ma do nich jednak zbyt osobistego stosunku,
co wyraza mowigc do Salatki: ,,Ale nie ma si¢ co rozczula¢. Trzeba i$¢ do
przodu. Co bedzie, to bedzie. Ale my...pozyjemy, co nie? Pozyjemy? (...)
Tyle ile si¢ da”. A to powszechna tendencja do nieumiejetnosci postrzegania
siebie jako osoby, ktdra takze podlega $mierci.

Ale mimo tych do$wiadczenn Marchewka ma problem z celowoscia
i sensem wilasnego zycia. Méwi otwarcie: ,,gdybym ja wiedzial, jak sie zyje,
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to nie statbym teraz pod barem na mrozie i nie gadat z jakimg$ balwanem”
ijest dos¢ zaskoczony prosba Balwana, zeby mu pokazal, jak si¢ zyje. A po-
tem wypowiada bardzo znamienne stowa, ktére wskazuja, ze to sytuacja
graniczna, w ktdrej znalazl sie Balwan, jego zblizajaca si¢ Smier¢, pozwalajg
Marchewce odnalez¢ sens wlasnego zycia: ,,Zrozumialem, ze naprawde nie
wiem, co zrobi¢ z zyciem, i Ze ten Balwan ma niewiele czasu. Nawet mniej
niz ja (...) idzie ocieplenie”. To jest juz moment, kiedy Marchewka si¢ za-
angazowal, kiedy zaczela go interesowac $mier¢ Balwana — §mier¢ innego.
»Iwoja” $§mier¢.

Cudza $mier¢ moze petni¢ kilka rol. 1. Moze uswiadamia¢ nam $mier-
telnos¢ wszystkich stworzen, w tym takze naszg. Na te kwesti¢ zwraca uwage
Heidegger — na znaczenie cudzej $mierci, ktéra u§wiadamia nam nasza
$miertelno$¢, bo ,taczy mnie z nim (innym - A.S.) perspektywa przezywa-
nia. Nie rozpoznaj¢ mojej $mierci, ale wiem, ze $miertelno$¢ z pewnoscia
mnie dotyczy” (Szabat, 2013, s. 113). 2. Moze - jak w przypadku Marchewki
- uswiadamia¢ nam sens naszego zycia lub pomdc go odnalez¢. Jak pisze
Zieminski:

»Z tego powodu $mier¢ (...) jest nie tylko zagrozeniem, lecz takze
wyjatkowa okazjg do podjecia przez mnie Zycia autentycznego, wolnego
i odpowiedzialnego. Smieré okazuje si¢ w ten spos6b wezwaniem moral-
nym, specyficznym glosem sumienia, dzigki ktéremu moge odkry¢ powage
wlasnej egzystencji i kazdego podejmowanego wyboru; kazda decyzja jest
wszak calo$ciowym zadysponowaniem mojego bycia, kazda tez moze sig¢
okazac decyzja ostatnig” (Zieminski, 2016, s. 23-24).

3. Moze tez moralnie zobowigzywa¢ nas do opieki, pomocy i towarzy-
szenia: ,,$mier¢ innego przejmuje mnie (...) w samej toZzsamosci mojego ja
odpowiedzialnego (...) Tym wiasnie jest moje przejecie sie $miercig innego,
moja relacja z jego $miercia. Jest ona w tej relacji moja ulegloscia wobec
kogos, kto juz nie odpowiada” (Levinas, 2008, s, 19).

Ja, Balwan - spektakl o przyjazni

Balwan zwraca si¢ w pewnym momencie do Marchewki z prostym
komunikatem: ,,Marchewka, dobry z ciebie przyjaciel. Najlepszy”. A chwile
wczesniej Marchewka deklaruje, ze to dla Balwana wroci do lodowki, ,,do
ktérej nie powinien wracaé, bo go wyjma, pokroja, wrzucg do zupy i zjedzg”
Mozna wiec powiedzie¢, ze Ja, Batwan - to spektakl o prawdziwej przyjazni.
To nic oryginalnego - przyjazn jest jednym z tematéw od zawsze obecnych
w sztuce dla dzieci i jedna z tych relacji spotecznych, ktérej od najmtodszych
lat ludzie si¢ ucza/sq uczeni. W omawianym spektaklu z przyjaznia wiaza si¢
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trzy dodatkowe kwestie. Po pierwsze, to pte¢ Marchewki. Marchewka jest
mezczyzng. Dos¢ préznym i ,zgorzknialym i wiecznie niezadowolonym
typem, ktéry cudem uniknal $mierci w rosole” (https://teatranimacji.pl/
spektakl/ja-bawan/) - to on opowiada historie Balwana, siedzac w salonie
fryzjerskim, poniewaz chce mie¢ modng fryzure na swoja ostatnia droge.
Opowiada tez, ze lubi gra¢ w kostki lodu czy spedza¢ czas ,,w salad barze”.
Zwraca si¢ do fryzjera nonszalanckim: ,Wiesz jak jest, Fred. Wiesz jak jest”.
Druga wazng sprawa zwigzang z t3 przyjaznig jest — podkreslana przez Levi-
nasa — odpowiedzialnos¢: za przyjaciela, za drugiego cztowieka. Marchewka
mowi: ,,Nie pozwole, zeby$ umarl”. Trzecig kwestig, wynikajaca z dwdch
wezesniejszych, jest umiejetnos¢ mowienia o przyjazni, deklarowania i wy-
razania uczuc przez bohateréw. Balwan, jak i Marchewka sg postaciami
meskimi i nawet kiedy widzowie wyraznie widza, Ze stosunek Marchewki
do Balwana ulegl zmianie, Marchewka nie jest jeszcze w stanie wyartykulo-
wac swoich uczu¢. To kwestia warta zauwazenia, ze wzgledu na specyfike
meskiego sposobu komunikacji — wyrazanie uczu¢ przez mezczyzn nie jest
spolecznie dobrze widziane, zwlaszcza przez innych mezczyzn, i jest zwykle
ograniczone (Oppermann i Weber, 2000, s. 94-96), ale takze ze wzgledu na
role, jaka komunikacji przypisywal K. Jaspers: ,,By¢ soba i by¢ prawdziwie nie
oznacza nic innego, jak bezwarunkowo by¢ w komunikacji” (Jaspers, 1991,
s. 97). Krystyna Swiecicka tak prezentuje jego komunikacyjne zapatrywania:

»Tam gdzie filozofowie dialogu méwig o spotkaniu lub dialogicznej
relacji, Jaspers mowi o komunikacji egzystencjalnej. Podkresla przy tym
nieustannie, Ze nie mozna prawdziwie stac sie sobg, nie mozna dotrze¢ do
wlasnej egzystencjalnej rzeczywistosci, bez gtebokiego kontaktu z egzystencja
drugiego cztowieka, a wiec bez prawdziwej komunikacji” (Swigcicka, 2015,
s. 251).

Moze kwestia zwerbalizowania wzajemnej relacji nie bytaby tak istot-
na, gdyby nie egzystencjalnie trudna sytuacja bohateréw spektaklu, w ktorej
kazdy z nich musi by¢ sobg. Zgodnie z przekonaniem K. Jaspersa tylko
komunikacja na to pozwala:

»w komunikacji egzystencji z inng egzystencja wszelkie nieosobiste
tresci i warto$ci stuzg tylko jako medium. Usprawiedliwienia i ataki staja si¢
srodkiem stuzacym (...) wzajemnemu zblizeniu. (...) Dopiero w komunikacji

*  Bohater wyraznie broni sie przed werbalizowaniem i okazywaniem emocji. W pew-

nej chwili méwi do Balwana: ,,ty mnie nie naciggaj na zwierzenia’. Bagatelizuje tez, w rozmowie
z Fredem, swoje zaangazowanie w zycie Balwana i powody, dla ktérych je podjat, mowiac:
»Co mial tak sta¢ sam w ciemno$ciach. Zabralem go w pewne miejsce”

159



Anna Sanecka

urzeczywistnia sie wszelka inna prawda, tylko tu jestem sobg, zamiast pedzi¢
zycie zaczynam je spetniac (...) Prawda zaczyna si¢ tam, gdzie jest drugi
cztowiek” (Jaspers, 1995, s. 16-17, 85).

Ja, Batwan - spektakl o odchodzeniu i towarzyszeniu w nim

Ja, Batwan to takze spektakl o towarzyszeniu w umieraniu i dlatego to
Marchewka, jego doswiadczenia i przezycia mogg sta¢ sie¢ przyczynkiem do
rozmowy z dzieckiem o odchodzeniu, przemijaniu, nieuniknionosci §mierci.
Sytuacja Marchewki - to pretekst do podjecia tematu towarzyszenia w umie-
raniu. Przeciez ukochana babcia czy dziadek dziecka moze umieraé przez
jakis czas. Jak przygotowa¢ dziecko do bycia z tg umierajacg osobg bez leku
i obaw, zeby kiedy$ nie miato pretensji do dorostych, np. ze nie miato okazji
sie pozegnac? To pytanie o tyle wazne, Ze nawet dorosli miewaja problemy
z towarzyszeniem swoim umierajacym bliskim.

Chociaz Heidegger pisze:

»Smier¢ odstania si¢ wprawdzie jako strata, ale bardziej jako strata,
ktérej doswiadczaja pozostali przy zyciu. W doznaniu tej straty nie
staje sie przeciez dostepna utrata bycia jako taka, ktdrej »doznaje«
umierajacy. Nie do§wiadczamy w rzeczywistym sensie umierania
innych, co najwyzej tylko im »towarzyszymy«. I nawet gdyby w tym
towarzyszeniu (...) mozna bylo uwyrazni¢ sobie »psychologicznie«
umieranie innych, to i tak nie zostatby wcale uchwycony sposéb bycia,
o ktéry tu chodzi, tzn. dobieganie-kresu” (Heidegger, 1994, s. 336),

to jednak to towarzyszenie odgrywa kluczowg role, na co zwracaja
uwage autorzy zajmujacy sie tematyka opieki paliatywnej. Dlatego wazniejsza
od planu po$wiecenia Zycia za Balwana jest ostatecznie deklaracja Marchewki,
gdy méwi: ,,dobrze, posiedze z toba, roztopisz sig, bedziesz jak morze”, bo:
~odpowiedzialnos¢ (...) jest potwierdzeniem mojego czlowieczenstwa. Jej brak
jest jego zaprzeczeniem. Podmiotowo$¢ wyraza sie we wrazliwosci, w oddaniu
sie, czy jak chce Levinas, w ofiarowaniu sig za drugiego” (Szabat, 2013, s. 118).

Ja, Batwan - spektakl o zyciu

K. Jaspers pisat: ,,Jesli filozofowanie jest nauka umierania, to ta wlasnie
umiejetno$¢ jest warunkiem prawdziwego zycia. Uczy¢ sie Zy¢ i umie¢ umie-
ra¢, to jedno i to samo” (Jaspers, 1995, s. 86). A Widera-Wysoczanska w na-
stepujacy sposéb prezentuje odnosne poglady Heideggera: ,,mowi wiec, ze
$mier¢ i mysli o niej moga by¢ podstawa czyjegos »by¢ albo nie by¢«, warun-
kiem dazenia do sensu autentycznej egzystencji (...)” (Widera-Wysoczanska,
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2000, s. 30). W tym kontekscie nie powinno dziwi¢ postrzeganie omawianego
przedstawienia, jako opowiesci o zyciu. Zrozumialy jest tez dialog, ktéry pod
koniec spektaklu ma miejsce migdzy jego bohaterami:

»Balwan: Dziekuje, ze byltes ze mna cale moje zycie.

Marchewka: Dzigkuje, ze pokazale$ mi, o co w nim chodzi”.

To bardzo wazny dialog ze wzgledu na nasze — widzéw - czlowieczen-
stwo. Bo uswiadomienie sobie ludzkiej smiertelnosci jest zwykle momentem
uswiadomienia sobie krotkotrwalosci zycia (nawet jesli jest ono statystycz-
nie dluzsze niz zycie zagrozonego ociepleniem balwana czy usychajacej
marchewki), ale przede wszystkim jego wartosci i celu ludzkiej egzystencji.
Widera-Wysoczariska podkresla, ze: ,, Zycie zawsze toczy sie na skraju kata-
strofy $mierci (...) Strach przed $mierciag umozliwia zintegrowang, auten-
tyczna egzystencje (...) Wychodzenie naprzeciw naszej wlasnej $mierci moze
prowadzi¢ do autentycznego istnienia” (Widera-Wysoczanska, 2000, s. 30).

Umieranie i towarzyszenia w nim jako sprawdzian czlowieczenstwa

Ja, Balwan - to spektakl o sprawach trudnych, z ktérymi wspdlczesne
dzieci stykajg si¢ w realnym zyciu, a do ktorych nie zawsze s3 przez swoich
rodzicodw czy opiekundw przygotowane. To przedstawienie o odchodzeniu,
o tym jak je przyjaé, jak przygotowac si¢ do odejscia kogos bliskiego, jak
mu w tym odchodzeniu towarzyszy¢. Jak sie pozegnac, a wezesniej przezy¢
razem by¢ moze najwazniejsze i — w przyszlosci oceniane jako najcenniej-
sze — chwile. To spektakl o tym, jak cieszy¢ si¢ zyciem, bo nie wiadomo, ile
jeszcze mamy czasu, jak zy¢ pelnig zycia i przezy¢ tyle, ile sie da, a takze
o tym, Ze pewne sprawy s3 w zyciu nieuniknione, tak jak nastanie wiosny po
zimie i ocieplenie, ktore zakonczy zycie Balwana. Dlatego trudno zgodzic si¢
z tworcami przedstawienia, ktorzy pisza: ,,Ta niespodziewana i trudna przy-
jazn nauczy ich (a by¢ moze nas) jak cieszy¢ sie zyciem, radzi¢ sobie z prze-
mijaniem, a takze... jak unikng¢ nieuniknionego” (https://teatranimacji.pl/
spektakl/ja-bawan/). Przeciez i nasze Zyciowe doswiadczenia, i zakonczenie
spektaklu pokazuja, Ze nieuniknionego - czyli $mierci — nie da si¢ unikna¢,
a to stwierdzenie tworcow spektaklu wpisuje si¢ niestety w ciagle dominujace
praktyki separowania dzieci od spraw trudnych, oklamywania ich odnosnie
do $mierci oraz tworzenia idyllicznego obrazu nieidealnego swiata.

E. Sielicka pisze o dziecku w obliczu $§mierci (innego):

To co jest (...) tak trudne dla nas obecnie, dawniej byto natural-
ne - nikogo nie dziwila, ani nie zastanawiala wspdtobecno$¢ dzieci
w tym konicowym etapie wypetniania sie ludzkiego losu. (...) Poprzez
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proby oswojenia $mierci jako naturalnej towarzyszki ludzkiego losu
oraz zrytualizowanie obrzedéw pozegnania i oplakiwania zmartego,
$mier¢ okazywala si¢ mniej przerazajaca, niz doswiadczamy ja obec-
nie. W dawnych wspdlnotach rodzinnych oczywiste byto réwniez, ze
(...) choroby i umieranie dorostych jest udziatem dzieci. Do$wiadcza-
ty one poprzez pozegnania i rozmowy im towarzyszace naturalnosci
$mierci (Sielicka, 2017, s. 51).

Czasami probujemy $mier¢ troche oswajaé, rozmawiac z dzie¢mi
o niej, pozwala¢ im na pozegnanie si¢ z odchodzacymi czltonkami ro-
dziny. Spektakl Ja, Batwan moze by¢ dobrym przyczynkiem do podjecia
z dzie¢mi rozmowy® na temat $mierci i umierania, zanim zetkng si¢ z nimi
bezposrednio. Przeciez wlasnie podejscie do spraw trudnych i tematow
najwazniejszych okresla, jakim jest dzisiejszy czlowiek i dzisiejsze dziecko
- jako dorosty przysztosci. Wydaje sie, ze takie podejscie bliskie jest idei
ksztalcenia humanistycznego, o ktérym Bogustaw Milerski pisze jako tym,
ktére umozliwia czlowiekowi ,,nie tylko poznanie wybranych tekstow
kulturowych, ale za ich posrednictwem staje si¢ kluczem do zrozumienia
przez cztowieka wlasnego bytu. W tym sensie ma ono réwniez wymiar
egzystencjalny” (Milerski, 2016, s. 41). Zdaniem B. Milerskiego ,,ksztalcenie
humanistyczne nie polega wigc na technicznej transmisji i opanowaniu
tresci kulturowych, lecz na ich egzystencjalnym rozumieniu i przyswoje-
niu zawartych w nich struktur senséw i wartosci” (Milerski i Karwowski,
2016, s. 126-127), jego celem zas jest ,,stawanie si¢ w pelni czlowiekiem
i ksztaltowanie »ludzkiego« $wiata posrod i wraz z innymi ludzmi (...)
za zrédltowa podstawa procesu ksztalcenia musi zosta¢ uznane nie tyle
formowanie kompetencji poznawczych, kulturowych czy technicznych, ile
relacja cztowieka do czlowieka” (Milerski, 2011, s. 259). Spektakl Ja, Bat-
wan podwdjnie wpisuje si¢ zatem w ide¢ takiego ksztalcenia - po pierw-
sze jest szansg na poznanie konkretnego tekstu kultury, po drugie - i to
w kontekscie przytoczonej wyzej opinii, wydaje si¢ istotniejsze — moze
prowadzi¢ do poruszenia kwestii tak egzystencjalnie istotnej jak $mier¢
i towarzyszenie przy niej.

Konkludujac powyzsze rozwazania, mozna wysuna¢ kilka wnioskéw
oraz przedstawi¢ pewne rekomendacje dla praktyki pedagogicznej. Po

> W badaniach przeprowadzonych przez Luci¢ Martin¢ekova, Matthew J. Jianga, Ja-
mala D. Adamsa i innych, dorosli respondenci wskazywali m.in. zbyt ograniczong komunikacje
i niedostateczng ilo§¢ rozmoéw dotyczacych $mierci, jako swoje do$wiadczenia z dziecinstwa,
zwigzane ze $miercig bliskiej osoby. (Martin¢ekova, Matthew, Jamal i in., 2020).
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pierwsze, prezentowany spektakl jest dobitnym przykladem na to, ze Smierc¢
moze by¢ tematem obecnym w tworczodci dla dzieci. Ze §mier¢, umieranie
i towarzyszenie przy umieraniu moga stac si¢ nie tylko jednym z elementow
opowiesci przeznaczonej dla dzieci, ale ze moga by¢ nawet gléwnym tematem
takich dziel. Po drugie, ze temat ten moze by¢ potraktowany bardzo powaznie
i realistycznie aby stuzy¢ obalaniu tabu wobec $§mierci, a takze przygotowaniu
mlodych odbiorcéw do wlasciwej recepcji fenomenu $mierci i jej dojrzatej
percepcji w $wiadomosci dziecka. Po trzecie, ze spektakl, ktérego tematem
jest $mier¢ i umieranie, tak naprawde moze by¢ opowiescig o zyciu i pretek-
stem do podjecia tematu nie tylko jego konca, ale takze celu czy wartosci,
poniewaz dotyczy naszego cztowieczenstwa ze wszystkimi jego elementami
— takze lekiem i $miercig. Po czwarte, spektakl Ja, Batwan pokazuje, ze teatr
ma narzedzia i $rodki odpowiednie do podjecia z dzie¢mi (nawet w wieku
przedszkolnym czy wczesnoszkolnym), zagadnien i tematéw emocjonalnie
trudnych. Zatem w grupowych wyjsciach do teatru nalezy upatrywac nie
tylko rozrywki lub sposobu spedzenia dnia poza szkolng klasg, ale takze
pomocy w poruszaniu z dzie¢mi tematéw trudnych®, a nawet spolecznie
i kulturowo tabuizowanych.

Podsumowanie

W Centrum Nauki Kopernik, w czesci zatytulowanej Re-generacja,
jednym z eksponatow jest Maszyna kresu Zycia’ — robot stojacy przy zainsce-
nizowanym szpitalnym t6zku, ktérego ,,reka” wykonuje ,,gtaszczace” ruchy
o brzeg 16zka, a elektroniczny gtos méwi pocieszajace stowa do potencjalnego
pacjenta o tym, ze mimo, iz rodzina nie moze by¢ w tej chwili razem z nim,
to o nim pamieta, Ze nie jest sam, ze bliscy go kochaja. Az strach pomysle¢,
ze wizja, jaka prezentuje wspomniana instalacja w CN Kopernik moze by¢
- wjakiejkolwiek perspektywie czasowej — realna, ze moze ona okresla¢ gra-
nice naszego czlowieczenstwa i stanowi¢ jawne zaprzeczenie postulowanego
przez Milerskiego ,,ksztalcenia »o ludzkim obliczu«” (Milerski, 2011, s. 5).

¢ Temat waznej edukacyjnej i wychowawczej roli teatru dla najmlodszych podejmo-

walam w tekscie Dziecko w Swiecie wartosci. Spektakl teatralny jako narzedzie wychowawcze
(Sanecka, 2020).

7 Dan Chen (USA), Maszyna kresu zycia. Odtwarzane nagranie brzmi: ,Witaj. Jestem
maszyng kresu zycia. Jestem tu, aby towarzyszy¢ Ci w ostatnich chwilach Twojego Zzycia na
ziemi. Przykro mi, ze Twoja rodzina i przyjaciele nie moga by¢ teraz z Toba, ale nie bdj si¢
- ja tu jestem, aby Cie pocieszy¢. Nie jestes sam. Jeste§ ze mng. Twoja rodzina i przyjaciele
bardzo Cie kochaja. Kiedy odejdziesz wszyscy bedziemy za Toba tesknié”
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Prawo do petycji jako przyklad partycypacji rodzicow
w ksztaltowaniu polityki oswiatowej

The Right to Petition as an Example of Parent Participation
in Developing Educational Policy

Abstract: This paper aims to present the right to submit a petition as an op-
tion of direct parent participation in the process of developing educational
policy. The issues addressed are in line with reconstruction of the knowledge
on the possibilities of involving citizens in developing educational policy as
well as show one of the forms of activities addressing the idea of participa-
tion (the right to petition). A critical analysis of the discourse provides the
scientific perspective used to collect and interpret the empirical material.
The analysis has covered petitions submitted by parents to the Ministry of
National Education (MEN) in 2020. The study results consistently show
that parent participation in the education in Poland is still of occasional
and postulatory nature.

Keywords: participation, petitions, parents, educational policy.

Wprowadzenie

Partycypacja stanowi podstawe wspolczesnej demokracji gdyz ak-
tywny udzial obywateli we wspdlnych decyzjach, powszechne informowa-
nie o réznych kwestiach oraz poczucie odpowiedzialno$ci obywatelskiej
s3 elementami stanowigcymi podstawe systemu demokratycznego. Jest
sktadnikiem demokracji bezposredniej i wynikiem decentralizacji wladzy.
W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze podstawowym zalozeniem idei
partycypacji jest Swiadomos¢, ze najefektywniejsze rozwigzania problemow
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publicznych powstaja poza administracjg publiczng lub na nizszych jej szcze-
blach. W zwigzku ze zmianami spotecznymi i politycznymi, ktére miaty
miejsce w ostatnich latach w Polsce, aktywno$¢ i zaangazowanie réznych
grup spotecznych (w tym rodzicéw) stopniowo wzrasta.

W czasach PRL realizacja postulatu partycypacji byla nierealna po-
niewaz dominowat jednolity centralny model zarzadzania. Pomimo zmian,
ktdre nastgpity w ciggu 30 lat od transformacji ustrojowej mozna zauwazyc,
ze w sektorze o$wiaty partycypacja w dalszym ciggu jest na niskim pozio-
mie. Ponadto prowadzona jest najczesciej za pomocg tradycyjnych, mato
efektywnych narzedzi i technik. Waznym odniesieniem dla réznych form
partycypacji jest idea spoleczenstwa obywatelskiego i aktywnosci obywa-
telskiej. Jest to jednoznaczne z akceptacja takich wartosci jak rzady pra-
wa, zaufanie, tolerancja oraz umiejetno$¢ wyrazania wlasnych przekonan
i osiggania kompromisu, a takze prowadzenia publicznych dyskusji i debat.
Ponadto przejawem partycypacji moze by¢ kontrola obywatelska, ktéra ma
miejsce wowczas, gdy jednostka wchodzi w interakcje z wladzami, korzysta
ze swoich praw i wplywa na proces rzadzenia.

Celem artykutu jest ukazanie prawa do sktadania petycji jako mozliwo-
$ci bezposredniego uczestnictwa rodzicdw w procesie ksztaltowania polityki
o$wiatowej. Podjeta problematyka wpisuje si¢ w rekonstrukcje wiedzy na
temat mozliwo$ci angazowania obywateli w tworzenie polityki o§wiatowej
oraz pokazuje jedna z form aktywnosci w ramach idei partycypacji. Na po-
trzeby artykutu dokonano analizy petycji wniesionych przez rézne podmioty,
w tym rodzicéw do Ministerstwa Edukacji Narodowej (MEN) w 2020 roku.

Uspolecznienie polityki wladzy

Zdaniem Katarzyny Batko-Totu¢ kontrola obywatelska badz spo-
teczna ,,pojawia si¢ wtedy, gdy obywatele zaczynaja interesowac sie dzia-
talno$cig instytucji publicznych, funkcjonowaniem prawa czy aktywnosciag
0s6b publicznych. (...) Stuzy wigkszej praworzadnosci dzialania instytucji,
przejrzystosci proceséw decyzyjnych i wydatkowania $rodkéow, celowosci
dzialania instytucji publicznych i realizowanej polityki, a czasem wprowa-
dzaniu korekt do sposobu realizacji prawa czy nawet zmienianiu go, jesli
jest niesprawiedliwe lub sprzyja patologiom” (Batko-Totu¢, 2014, s. 170).
Podstawe umozliwiajacg kontrole obywatelska i dzialania o charakterze par-
tycypacji obywatelskiej stanowi Konstytucja RP, ktéra w Preambule wskazuje
na reguly bedace podstawg ustroju prawno - politycznego w Polsce. Chodzi
przede wszystkim o wspdtdziatanie wladz, dialog spoleczny i zasade po-
mocniczo$ci umacniajgcej uprawnienia obywateli i ich wspoélnot. Pomimo,
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ze w Konstytucji brak jest wyraznie zdefiniowanej partycypacji jednak na-
wigzuja do niej m.in. nastepujace prawa obywatelskie:

« prawo do dialogu spotecznego (art. 20),

« prawo do wplywu na wladze i mozliwosci oceny dziatan z zakresu
administracji publicznej realizowanych przez organy wtadzy i/lub
inne podmioty, mozliwo$¢ wykorzystania narzedzi partycypacji
obywatelskiej w postaci petycji, wnioskow i skarg (art. 63),

« prawo do inicjatywy ustawodawczej (art. 118),

« prawo do wyrazania opinii w drodze referendum ogélnokrajowego
i lokalnego (art. 62 i170).

Analizujgc uczestnictwo obywatelskie z perspektywy aksjologii po-
litycznej, stanowi ono istotng warto$¢ demokratycznego tadu spotecznego.
Woéwczas partycypacje taczy sie z takimi pojeciami, jak spoteczenstwo oby-
watelskie, zasada pomocniczosci, decentralizacja, dobro wspoélne, kontrola
wladzy. Zgodnie z tym podejsciem jest to cecha dobrze funkcjonujacego
panstwa. Innym sposobem patrzenia na partycypacje jest spojrzenie z per-
spektywy rozwoju lokalnego. Traktuje si¢ ja wtedy jako skladnik procesu
rozwoju lokalnego, ktéry z definicji opiera si¢ na inicjatywie i aktywnym
uczestnictwie mieszkanicéw i mowi sie o niej w nawigzaniu do takich po-
je¢ jak mobilizacja spoleczna, partnerstwo itp. Przyjmujac t¢ perspektywe,
uczestnictwo rozumie si¢ jako partnerska wspdtprace z innymi podmiotami
spolecznymi i wladzami lokalnymi odgrywajacymi istotng role w rozwoju
lokalnym. Z kolei z perspektywy zarzadzania partycypacja uwazana jest za
instrument zarzadzania, ktérym postuguja si¢ wtadze wiaczajac mieszkancow
w proces podejmowania decyzji (Pietraszko-Furmanek, 2012). O partycy-
pacji moéwi si¢ wtedy w powigzaniu z takimi pojeciami, jak: konsultacje,
przeplyw informacji, badanie potrzeb i opinii, rozwigzywanie konfliktow,
pozyskiwanie poparcia dla inicjatyw wladz lokalnych, a samo uczestnictwo
jest rozumiane jako wyrazanie przez obywateli opinii, sprzeciwu i poparcia
oraz dostarczanie przez nich pomystow.

Pojecie, rodzaje i znaczenie partycypacji

Partycypacja odnosi si¢ do kazdej dziedziny dziatalnosci czlowieka,
w szczegolnosci do udziatu obywateli w zyciu publicznym, spotecznym
i politycznym. W sensie semantycznym partycypowac to uczestniczy¢, bra¢
udzial, stad tez termin partycypacja spoleczna, obywatelska czy publiczna
oznacza uczestnictwo w zyciu publicznym. Jej podstawe stanowi wspolde-
cydowanie, ktore zaklada wymiane argumentéw i dochodzenie do porozu-
mienia, a takze podejmowanie wspélnych decyzji, przyjecie planu dzialania,
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budzetu, projektu inwestycji itp. oraz wspdtdziatanie zakladajace prawo do
wspodldecydowania i odpowiedzialnosci za te decyzje. W literaturze przed-
miotu spotyka si¢ wiele definicji partycypacji. Jedno z podejs¢ mowi, ze jest
to bezposrednie i posrednie, sformalizowane i niesformalizowane, indywidu-
alne i kolektywne uczestnictwo obywateli w podejmowaniu i wykonywaniu
decyzji dotyczacych dobra wspolnego (Olech i Kazmierczak, 2011).

Pojecie partycypacji zwigzane jest z aktywnoscia spoleczna, ktora
wedlug Amitaia Etzioniego, jako wypadkowa relacji pomiedzy dzialajaca
jednostka a spoteczenstwem, stanowi funkcje uspolecznienia. Dziatanie
aktywne sklada si¢ z elementéw, ktorymi sg: a) Swiadomy i rozporzadzajacy
jakims$ zasobem wiedzy aktor, b) cele, ktére ma zamiar zrealizowac i ¢) udziat
w procesach podejmowania decyzji, dzieki czemu aktor ma mozliwos¢ doko-
nywania zmian spolecznych. Wymienione elementy okresla si¢ w ramach tej
koncepcji jako spoteczng podmiotowos¢, ktéra warunkuje zmiany polegajace
przede wszystkim na umozliwieniu aktywnego dziatania coraz wigkszej licz-
bie aktoréw (Skapska, 1992). W swojej koncepcji Etzioni uwypuklil znaczenie
spolecznej aktywnosci dla funkcjonowania systemu spotecznego.

Ze wzgledu na skale zaangazowania jednostki Michal Wéjcicki dzieli
partycypacje na:

»1) indywidualng - zwigzang z codziennymi dzialaniami podejmo-
wanymi przez jednostke, okreslajacymi jej oczekiwania co do charakteru
i rodzaju spoleczenstwa, w ktérym chce zy¢,

2) spoteczng (horyzontalng, wspolnotows, stowarzyszeniows, kolek-
tywna) — dotyczy udzialu jednostek w dzialaniach kolektywnych, podejmo-
wanych w najblizszym srodowisku zycia,

3) publiczng (wertykalng, polityczng, obywatelska) — wyraza si¢ w za-
angazowaniu jednostek w dzialania struktur i instytucji demokratycznego
panstwa.” (Wdjcicki, 2013, s. 173).

Powyzsza typologia pokazuje, Ze rodzaje partycypacji sa ze sobg po-
wigzane, wzajemnie si¢ implikujg i trudno postawi¢ pomiedzy nimi jedno-
znaczng granice. Najczesciej uwidacznia sie to w sytuacji proby wskazania
i przyporzadkowywania wybranych mechanizméw, form organizacyjnych
i technik do poszczegdlnych rodzajéw partycypaciji.

Z punktu widzenia obywateli partycypacja to mozliwos¢ (Schimanek,
2015):

» pozyskania wiekszej wiedzy dotyczacej dzialan wladzy i admini-

stracji publicznej,

« uczenia si¢ dialogu z przedstawicielami wiadz i innymi obywa-

telami,
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udzialu w zyciu publicznym wigkszej liczby obywateli, w tym takze
0s6b wykluczonych spotecznie, ich upodmiotowienie,
artykulowania potrzeb, zwlaszcza przez grupy spoleczne nie ma-
jace swojej reprezentacji we wladzach publicznych,

wigkszego wplywu na decyzje publiczne, a co za tym idzie - lep-
szego zaspokajania potrzeb spolecznych,

wiekszego udzialu w realizacji dziatan stuzacych zaspokajaniu
potrzeb spotecznych,

wiekszej kontroli nad dziataniami instytucji publicznych.

Osoby zaangazowane w dzialania partycypacyjne mozna sklasyfiko-

wac jako:

podmioty partycypacyjne sensu largo: obywatele oraz ich zrze-
szenia, podejmujacy kazdy rodzaj uczestnictwa w obszarze pu-
blicznym lub podmioty partycypacyjne sensu stricte: podmioty
niepubliczne, ktdre partycypuja w obszarze $cisle zwigzanym
z wykonywaniem zadan publicznych;

sie¢ organizacji pozarzagdowych i podmiotéw gospodarczych;
spoleczenstwo obywatelskie w r6znorodnych, typowych formach
organizacyjnych reprezentatywnych dla trzeciego sektora, ale
takze inne struktury spofeczne, w tym podmioty ekonomii spo-
tecznej;

organizacje pozytku publicznego w $wietle ustawy z 24 kwietnia
2003 roku o dziatalno$ci pozytku publicznego i wolontariacie,
ktéra nazwa¢ mozna konstytucja partycypacji spolecznej w wy-
konywaniu zadan administracji publicznej (Schimanek, 2015).

Pionierka badan w zakresie udziatu spoleczenstwa we wspoélrzadzeniu
byta Sherr R. Arnstein, ktéra w 1969 roku zaprezentowata koncepcje wie-
loszczeblowej drabiny partycypacji spotecznej. Autorka traktowata partycy-
pacje jako synonim wladzy obywatelskiej. Inspirujac si¢ jej teorig Bogustaw
Sliwerski odniést model drabiny partycypacyjnej do polityki o§wiatowej
i demokratyzacji szkolnictwa. Poziomy stopni demokratyzacji w systemach
szkolnych wyréznione i opisane przez autora zawiera tabela 1.
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Tabela 1. Drabina partycypacji z zakresie polityki o$wiatowej i demokratyzacji oswiaty
(opracowanie wtasne na podstawie: Sliwerski, B. (2017). Meblowanie szkolnej demokracji.
Warszawa: Wyd. Wolters Kluwer, 168-172).

8. kontrola obywatelska
Uspotecznienie o$wiaty 7. delegowanie

6. partnerstwo, wspotdziatanie

5. uglaskiwanie
Dzialania pozorne wobec podmiotéw edukacji 4. konsultacje

3. informowanie

2. urabianie podmiotéw edukacji
Submisja o§wiatowa wobec nadzoru pedagogicznego
1. manipulacja podmiotami edukacji

Pierwszy poziom nazwany submisjg oswiatowa obejmuje dwa szczeble:
manipulacj¢ (1) podmiotami edukacyjnymi, w ktdrej dominuja zakazy, nakazy
i jednokierunkowy, przeptyw informacji pomiedzy przedstawicielami i pla-
cowkami reprezentujacymi rézne szczeble wladzy oraz urabianie podmiotéw
edukacji (2) majace na celu reprodukcje symboliczng programu narzuconego
przez wladze polityczne. Drugi poziom zaklada pozorne dzialania wladzy
wobec podmiotéw edukacji i obejmuje trzy szczeble: informowanie (3) majace
charakter jednostronny, konsultacje (4) stuzace badaniu poziom oporu spo-
tecznego dla odgérnie wdrazanych zmian i ugtaskiwanie (5) dla pozyskiwania
akceptacji przy wykorzystaniu réznych srodkéw symbolicznych. Trzecim,
najwyzszym poziomem demokratyzacji jest uspolecznienie oswiaty, na ktéry
skladajg sie kolejne szczeble: partnerstwo, wspéldziatanie (6) oparte na dialogu
i komunikacji dwukierunkowej, dazeniu do osiagniecia wspoélnie ustalonych
celow, delegowanie (7) jako dzialanie i egzekwowanie realizacji decyzji od
przedstawicieli wladzy i kontrola obywatelska (8) czyli danie spoteczenstwu
mozliwosci opiniowania, oceniania i wnioskowania do organéw nadrzednych
w sprawach wprowadzania postulowanych zmian (Sliwerski, 2017). Opisana
klasyfikacja charakteryzuje poziomy i stopnie demokratyzacji w systemach
szkolnych poczawszy od najnizszego szczebla, na ktérym zachodzi manipulacja
(jest to poziom najnizszy, niepartycypacyjny), do najwyzszego zwigzanego
z kontrola obywatelska majacg wymiar pelnej partycypacji.

Formy i narzedzia partycypacji
Wirdd najczesciej stosowanych form partycypacji wyroznia sig takie jak:
« wymiana informacji (informowanie) - relacja jednokierun-
kowa, ktdrej nie mozna uzna¢ za aktywny udzial jednostek
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w podejmowaniu decyzji. Informowanie moze by¢ bierne, gdy
np. wladza umozliwia dostep do informacji oraz aktywne, gdy
podejmuje aktywne dziatania w celu dotarcia z informacjami do
czlonkéw spolecznosci (promocja, ogloszenia, spotkania itp.).

« interakcje - konsultowanie, ktére ma charakter dwustronny. Obie
strony dialogu poznaja swoje stanowiska, ale nalezy podkreslic,
ze przedstawiciele wladzy nie sa zobowigzani do uwzgledniania
uzyskanych opinii i uwag. Konsultowanie wymaga wigcej czasu
niz informowanie.

o wywieranie wplywu - wspoéldecydowanie, w ktérym chodzi
o partnerstwo przy wspolnym budowaniu rozwigzan. W tym przy-
padku nastepuje kolektywne definiowanie problemoéw i szukanie
najlepszych rozwigzan. Komunikacja w procesie wspétdecydo-
wania zachodzi przez caly czas identyfikowania probleméw oraz
poprzez budowanie i realizacj¢ konkretnych rozwigzan. We wspot-
decydowaniu fundamentem jest uznanie zasady partnerstwa we
wzajemnych relacjach. Wspétdecydowanie ma charakter znacznie
mniej hierarchiczny od pozostatych form, jakimi sg konsultowanie
i informowanie. Najbardziej zaawansowang i rozwinieta forma
wspoldecydowania jest delegowanie czgsci uprawnien i zadan
do realizacji na rzecz partneréw uczestniczacych w tym procesie
(Boryczka, 2015).

Zgodnie z powyzsza klasyfikacja narzedzia partycypacji mozna po-
dzieli¢ na narzedzia komunikacji jednostronnej (wykorzystujace komu-
nikacje tylko w jednym kierunku np. informacja, komunikat), narzedzia
komunikacji ze sprzezeniem zwrotnym (wywoluja interakcje, pozwalaja
otrzymac informacje¢ zwrotng na temat oceny, opinii) oraz partycypacji
zaangazowanej (typy dzialan wymagajace konkretnej inicjatywy ze strony
spotecznosci) (Cwiklicki i Fraczek, 2013).

Instrumenty jednostronne stuzg dostarczaniu informacji na temat kie-
runkoéw polityki publicznej oraz o podjetych decyzjach. Nalezg do nich: stro-
ny internetowe, Biuletyn Informacji Publicznej, tablice i stupy ogtoszeniowe,
ogloszenia zamieszczone w prasie, mediach, publikacje prasowe, promocyijne,
ulotki, broszury informacyjne, plakaty, raporty i sprawozdania, wyniki analiz
iin. Instrumenty ze sprzezeniem zwrotnym maja na celu uzyska¢ informa-
cje zwrotng od obywateli. Zalicza si¢ do nich: prawo dostepu do informacji
publicznej o dzialalno$ci organéw wiladzy publicznej oraz oséb pelnigcych
funkcje publiczne, prawo do skfadania skarg i wnioskéw, spotkania infor-
macyjne, zebrania, spotkania w sprawach indywidualnych, oficjalne fora
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internetowe, konferencje, szkolenia, wybory i referenda (Schimanek, 2015).
Instrumenty partycypacji zaangazowanej to postepowanie administracyjne
czyli prawo przynalezne kazdemu obywatelowi czy organizacji do zfozenia
w okreslonym trybie petycji, skargi, wniosku zwigzanego z administracja
publiczng, akcje bezposrednie — demonstracje, manifestacje, happeningi
realizowane w celu wyrazenia opinii, protestu lub poparcia przez okreslona
grupe, budzet partycypacyjny - narzedzie dajace obywatelom mozliwos¢ su-
biektywnego wyboru celu przeznaczenia okreslonych srodkéw finansowych,
forum oraz Komisje Dialogu Spotecznego - gremia o charakterze doradczo
-konsultacyjnym dzialajace przy odpowiednich urzedach bedace podmio-
tami dyskusji i konsultacji, maja mozliwo$¢ wnoszenia inicjatyw (Cwiklicki
i Fraczek, 2013). Prezentujac wspdlczesne narzedzia partycypacji nalezy
wskaza¢ na coraz wigksze znaczenie srodkow elektronicznych. Obecnie przy
wykorzystaniu Internetu pojawia si¢ mozliwo$¢ zaréwno informowania, jak
i prowadzenia konsultacji, debat publicznych, paneli dyskusyjnych, badania
opinii, sktadania petycji, itp.

Petycja jako forma bezposredniego uczestnictwa obywateli w procesie
sprawowania wladzy

Petycja jest dostepnym jednostce i grupom obywateli sposobem do-
chodzenia praw w imieniu publicznym, innych o0séb lub wlasnym. Poprzez
zapewnienie komunikacji miedzy cztonkami spoleczenstwa, a organami
wladzy publicznej jest uznawana za narzedzie kontroli wobec tychze organéw
i organizacji wypelniajacych zadania publiczne. Pojecie ,,petycja” pochodzi
z jezyka lacinskiego (petitio) od czasownika petere, co oznacza prosi¢, z3-
da¢, wymagac (Stownik jezyka polskiego). Zgodnie ze stownikowg definicja
oznacza oficjalne pismo, zwykle zbiorowe, zawierajace prosbe lub zadanie
skierowane do wladz lub do 0s6b na wyzszym stanowisku. Aktualne pra-
wodawstwo w Polsce zaklada, ze petycja moze zawiera¢ elementy krytyki
omawianych w niej zjawisk, propozycje zmian, reform, informacje majace
spowodowac podjecie przez adresata dzialan, jak rdwniez pytanie skierowane
do organu wladzy publicznej (Banaszak, 2009).

Instrument petycji jako prawo obywatelskie wprowadzita Konstytucja
marcowa z 1921 roku. Konstytucja z 1935 roku i Konstytucja z 1952 roku nie
wspominaly o petycji, cho¢ w tej ostatniej wprowadzono prawo do skarg
i zazalen (Instytucja petycji w Polsce oraz w krajach europejskich - stan
obecny i perspektywy, Opinie i Ekspertyzy). Narzedzie petycji powrécito
w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej 1997 roku, w ktérej zgodnie z art. 63
»Kazdy ma prawo sktadac petycje, wnioski i skargi w interesie publicznym,
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wlasnym lub innej osoby za jej zgoda do organéw wiladzy publicznej oraz
do organizacji i instytucji spotecznych w zwiazku z wykonywanymi przez
nie zadaniami zleconymi z zakresu administracji publicznej. Tryb rozpa-
trywania petycji, wnioskéw i skarg okresla ustawa”. Przywotany artykut
nie definiuje petycji, ale okresla jej zakres, zaréwno w odniesieniu do
podmiotéw uprawnionych do jej skladania, jak i adresatow, a takze zakresu
interesow, ktérych ochronie ma stuzy¢. Adresatami petycji moga by¢ or-
gany wiladzy publicznej oraz organizacje i instytucje spoleczne w zwiazku
w wykonywanymi przez nie zdaniami zleconymi z obszaru administracji
publicznej. Wobec tego moga to by¢ organy wladzy publicznej centralne
i lokalne, bez wzgledu na zakres ich funkcji. Na poziomie ogdlnokrajo-
wym petycje mozna kierowa¢ do organéw wladzy ustawodawczej — Sejmu
lub Senatu, organdéw wtadzy sadowniczej — sadoéw i trybunatow, organow
wladzy wykonawczej - Prezydenta, Rady Ministréw, Premiera, ministrow
i centralnych organéw administracji rzadowej, a takze do organéw ochrony
prawa i kontroli panstwowej — Rzecznika Praw Obywatelskich, Rzecznika
Praw Dziecka, Najwyzszej Izby Kontroli. Na poziomie lokalnym petycje
moga by¢ zglaszane zaré6wno do organéw wladzy panstwowej — wojewodow,
organéw administracji rzadowej, jak i organéw samorzadu terytorialnego
stanowigcych i wykonawczych w wojewddztwie, powiecie lub gminie.
Kolejng grupe adresatéw stanowig pozostale podmioty wskazane w art.
63 Konstytucji RP, czyli organizacje i instytucje spoteczne, ktére wykonuja
zadania zlecone z zakresu administracji publicznej, niezaleznie od tego, na
jakiej podstawie prawnej zadania te zostaly przekazane. Nalezy zauwazy¢,
ze podmioty te wystepuja w podwdjnej roli, gdyz moga by¢ zaréwno ad-
resatami petycji, jak i wnoszacymi je.

Szczegblowe ramy prawne dla petycji okreslita uchwalona w dniu
11 lipca 2014 roku Ustawa o petycjach, Dz. U. 2018 poz. 870 (weszla w zycie
6 wrze$nia 2015 roku). Ustawowa regulacja podniosta range petycji jako de-
mokratycznego instrumentu postulowania zmian w przepisach przez samych
obywateli. Ordynacja stanowi, ze przedmiotem petycji moze by¢ zadanie
zmiany przepiséw prawa, podjecia rozstrzygniecia lub innego dzialania
w sprawie dotyczacej podmiotu wnoszacego petycje, zycia zbiorowego lub
wartosci wymagajacych szczegolnej ochrony w imi¢ dobra wspdlnego, miesz-
czacych sie w zakresie zadan i kompetencji adresata petycji (art. 2 ust. 3). Po-
nadto ustawa szczegdtowo reguluje zasady sktadania i rozpatrywania petycji.
Art. 4 przewiduje sktadanie petycji w formie pisemnej lub elektronicznej. Nie
moga by¢ one skladane np. ustnie do protokotu lub w formie wystapienia
publicznego (listu otwartego, publikacji prasowej czy przemdéwienia). Kazda
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petycja, niezaleznie od postaci, w jakiej jest skladana, powinna zawierac
elementy okreslone w art. 4 ust. 2 ustawy, takie jak: oznaczenie podmiotu
wnoszacego petycje (jezeli petycje wnosi grupa podmiotdw, to nalezy wska-
za¢ kazdy z tych podmiotéw i osobe reprezentujacy calg grupe), wskazanie
miejsca zamieszkania albo siedziby podmiotu wnoszacego petycje i adresu
do korespondencji (w wypadku grupy podmiotéw nalezy wskaza¢ miejsce
zamieszkania lub siedzibe kazdego z tych podmiotow), wskazanie adresata
petycji i przedmiotu petycji. Do petycji mozna dolaczy¢ zgode na ujawnie-
nie na stronie internetowej podmiotu rozpatrujacego petycje lub urzedu go
obstugujacego, danych osobowych podmiotu wnoszacego petycje lub pod-
miotu, w interesie ktorego jest wnoszona. Petycja powinna by¢ podpisana
przez podmiot wnoszacy, a jezeli nie jest to osoba fizyczna lub gdy petycje
wnosi grupa podmiotéw, podpis skfada osoba je reprezentujaca. Petycja skla-
dana za pomoca $rodkéw komunikacji elektronicznej moze by¢ opatrzona
bezpiecznym podpisem elektronicznym.

Organ, do ktdrego jest kierowana petycja, ma obowigzek jej rozpatrze-
nia i poinformowania sktadajacego, a takze opinii publicznej, o uzasadnieniu
i wyniku jej rozpatrzenia. Informacja o wplynieciu petycji, a takze o kolejnych
etapach jej rozpatrywania, musi by¢ zamieszczona na stronach interneto-
wych adresata. Jezeli petycja nie zawiera zadnych brakéw, to zgodnie z art.
10 ustawy powinna by¢ rozpatrzona bez zbednej zwloki, jednak nie pdzniej
niz w terminie 3 miesiecy od dnia jej ztozenia. Dzieki takim rozwigzaniom
analiza petycji jest procedurg transparentna i kazdy ma bezpos$redni dostep
do informacji o niej i o wyniku jej rozpatrzenia.

Instrument petycji, wpisujac si¢ w obszar praw cztowieka i obywatela,
tworzy fundament panstwa demokratycznego. Poprzez wyrazanie swoich
opinii i oddolng inicjatywe uchwatodawcza wobec wszystkich szczebli wladzy
(krajowego, regionalnego i lokalnego) umozliwia obywatelom wplywanie na
procesy decyzyjne. Jest rodzajem konstruktywnej krytyki, za posrednictwem
ktorej zwracaja oni uwage wladzy na niefunkcjonalne prawo badz inne wazne
dla nich sprawy. Narzedzie petycji sprzyja procesom naprawczym rzeczywi-
stosci spolecznej i politycznej, jest wyrazem aktywnos$ci obywatelskiej, forma
informowania wladzy o nieprawidlowosciach czy problemach. W ten sposéb
moze stac si¢ posrednio instrumentem przeciwdzialania tym zjawiskom.

Zalozenia badawcze i analiza wynikow badan

Perspektywa badawczg przyjeta na potrzeby artykutu jest krytyczna
analiza dyskursu, ktora koncentruje si¢ na problemach i kwestiach spo-
tecznych. Nie zajmuje si¢ jezykiem czy dyskursem samym w sobie, lecz

176



Prawo do petycji jako przyktad partycypacii...

dyskursywnymi procesami spofecznymi. W celu zrozumienia dyskursu i jego
dynamiki koniecznie trzeba osadzi¢ go w konkretnym kontekscie spotecz-
nym i uwzgledni¢ jego wymiar temporalno-przestrzenny. Analize czy opis
czyni si¢ w kontekscie rozumienia, wyjasniania i krytyki podejmowanych
problemoéw (van Dijk, 2001). Celem podjetych badan byta identyfikacja
problematyki petycji skladanych przez rodzicow w MEN w 2020 r., zas$
postawiony problem badawczy brzmial: Jakie postulaty w zakresie o$wiaty
i wychowania wnosili rodzice w petycjach skierowanych do MEN w 2020
roku? Przedmiotem analiz i jednocze$nie zrédtem danych bylo 105 petycji
(w tym 6 petycji wielokrotnych) zlozonych w MEN w 2020 roku.

Artykut 4 ust. 1. Ustawy o petycjach zaktada konieczno$¢ ,,0znacze-
nia podmiotu wnoszacego petycje; jezeli podmiotem wnoszacym petycje
jest grupa podmiotéw, w petycji nalezy wskaza¢ oznaczenie kazdego z tych
podmiotéw oraz osobe reprezentujaca podmiot wnoszacy petycje”. Kwestia
zgody na ujawnienie danych osobowych na stronie internetowej podmiotu
rozpatrujgcego petycje lezy w gestii sktadajacego. Wigkszo$¢ petycji zto-
zonych do MEN w 2020 roku skierowaty organy administracji publiczne;j
i samorzadowej (38 petycji). W nastepnej kolejnosci byty to osoby fizyczne
(37 petyciji), z ktorych az 29 skorzystato z prawa do ochrony danych osobo-
wych, a tylko 8 zgodzito si¢ na upublicznienie imienia i nazwiska. Duza grupa
sktadajacych petycje stanowily stowarzyszenia, fundacje, kluby sportowe
(facznie 26 petycji). Petycje zglaszaly takze zwigzki zawodowe (8 petycji),
rady i ruchy spoleczne (8 petycji), instytucje edukacyjne i naukowe (7 petycji)
oraz placéwki opiekunczo-wychowawcze (4 petycje).

Rodzice byli autorami 20 petycji, wystepowali do MEN jako osoby
fizyczne. Wszyscy skorzystali z prawa do ochrony danych osobowych. Przed-
tozone postulaty skladali indywidualnie (podpisane ,,rodzic”, ,,mama ucznia’,
»ojciec’, ,samotna matka czworki dzieci w wieku: 13, 8, 6 lat oraz 6 miesie-
cy’s »anonimowy podmiot w imieniu rodzicéw dzieci w wieku szkolnym”)
i grupowo (podpisane m.in. ,,rodzice niepelnosprawnych dzieci’, ,rodzice
dzieci uczeszczajacych do ztobkow i przedszkoli’, ,,rodzice 6smoklasistow”,
»rodzice dzieci niepelnosprawnych z autyzmem’, petycja sygnowana pod-
pisem ,,1014 os6b (rodzice))”.

Ustawa z dnia 11 lipca 2014 roku nie okresla katalogu spraw, w jakich
mozna wystepowac z petycja. W ogdlnym rozumieniu jest ona zgdaniem
zmiany, a przy jej skltadaniu mozna powolywac sie zaréwno na interes pu-
bliczny, jak i na dobro wilasne lub zbiorowosci. Wsréd petycji zgtaszanych
do MEN w 2020 roku 29 dotyczylo zmiany prawa o$wiatowego (krajowego
lub lokalnego), 22 spraw biezacych regulujacych funkcjonowanie placéwek
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o$wiatowych i opiekunczych w czasie pandemii COVID-19, a 12 odnosito
sie do decyzji podejmowanych przez organy wladzy publicznej w zakresie
finansowania o$wiaty. W nastepnej kolejnosci pod wzgledem liczebnosci
znalazly si¢ petycje poruszajace sprawy ucznia o specjalnych potrzebach
edukacyjnych (10), zatrudniania i doskonalenia zawodowego nauczycieli
(5), a takze dotyczace pomocy psychologiczno-pedagogicznej (4), wakacji
i wypoczynku dzieci i mlodziezy (3), edukacji klimatycznej (2) oraz uzywania
telefonow komorkowych na terenie szkoly (2). 16 petycji mozna zakwalifi-
kowa¢ do kategorii ,inne”. Wéréd nich znalazly si¢ m.in. Petycja w sprawie
kontynuacji obrad Okraglego Stotu Oswiatowego i zorganizowania spotkania
poswigconego oswiacie na obszarach wiejskich, Petycja w sprawie wpro-
wadzenia w szkotach i przedszkolach w Polsce regularnych zaje¢ w naturze
oraz legalizacji lesnych przedszkoli i szkol, Petycja w sprawie powolania
Ogolnopolskiego Rzecznika Praw Ucznia, Petycja w sprawie wprowadzenia
do podstawy programowej oraz do podrecznikdw szkolnych podstaw wiedzy
o lowiectwie.

W zwigzku ze stanem pandemii COVID-19, ktéry mial miejsce
w 2020 roku rodzice ztozyli 11 petycji dotyczacych spraw zwigzanych z bie-
zacym funkcjonowaniem placowek oswiatowych i opiekunczych. Byty to
miedzy innymi petycje w sprawie: wytycznych dla szkét dotyczacych zdal-
nego nauczania (z dnia 16.03.2020), zakonczenia edukacji zdalnej, stalego
powrotu polskich uczniéw do szkél, a takze zniesienia wszystkich wytycz-
nych wirusowych w placéwkach o$wiatowych (z dnia 19.08.2020), czaso-
wego ograniczenia funkcjonowania jednostek systemu o$wiaty w zwiazku
z zapobieganiem, przeciwdzialaniem i zwalczaniem COVID-19 i wprowa-
dzonych na ten czas rozwigzan, ktére umozliwiajg szkolom i placéwkom
dzialanie na zmienionych warunkach organizacyjnych, w szczegélnosci
prace z wykorzystaniem metod i technik ksztalcenia na odlegtos¢ (z dnia
06.11.2020). Kolejng grupe tematyczng stanowily petycje dotyczace spraw
ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych (5 petycji). W tym obszarze
rodzice odnosili si¢ do takich problemoéw jak: wprowadzanie standardéw
opieki dla dzieci z mutyzmem wybiérczym (petycja z dnia 07.02.2020),
rozszerzenie rodzajow niepelnosprawnosci wymienionych w §7 ust. 2
Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz. U. z 2017r. poz. 1578
z pozn. zm.) o afazje motoryczng (petycja z dnia 27.04.2020), opracowanie
wytycznych dla szkot specjalnych dotyczacych organizowania ksztalcenia
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dzieci z orzeczeniami w trakcie pandemii koronawirusa, ze szczegdlnym
uwzglednieniem ich potrzeb psycho-fizycznych (petycja z dnia 03.07.2020).
W czterech petycjach rodzice zwracali uwage na koniecznos¢ aktualizacji
prawa o$wiatowego. Byly to m. in. petycja nawigzujaca do potrzeby zmiany
art. 134 ustawy - Prawo o$wiatowe, dotyczy mozliwo$ci nauki absolwentow
gimnazjum w szkole branzowej pierwszego stopnia (z dnia 24.01.2020)
i petycja w sprawie zmiany przepiséw prawa oswiatowego, dotyczacych
rozliczania kosztow dowozu do szkoét dzieci niepelnosprawnych (z dnia
19.05.2021).

Ustawa o petycjach reguluje sprawy zwigzane z rozpatrzeniem oraz
zawiadomieniem o sposobie zalatwienia petycji. Przepisy mowia, ze rozstrzy-
gniecie petycji jest ostateczne i nie podlega odwotaniu, zas zgodnie z art. 13
ust. 2 ustawy sposob rozpatrzenia petycji nie moze by¢ przedmiotem skargi.
ZYozone w 2020 roku w MEN petycje zostaly w wiekszosci rozpatrzone
w formie udzielenia informacji lub wyjasnienia (52 petycje), negatywnych
odpowiedzi udzielono w 32 sprawach, 11 petycji rozpatrzono pozytywnie
w czedci, a 10 pozytywnie. Kazda odpowiedz zostala opatrzona uzasad-
nieniem, w niektdérych znalazla si¢ deklaracja, Ze wnioski, spostrzezenia
i sugestie ujete petycji zostang wykorzystane w przygotowaniu nowych pro-
pozycji legislacyjnych. W grupie petycji zlozonych przez rodzicéw najwigcej
zostalo zatatwionych w formie odpowiedzi negatywnej - 9, w 7 przypad-
kach udzielono informacji lub wyjasnien. 3 sprawy mozna zakwalifikowaé
w kategorii odpowiedzi pozytywnej czesciowo, a tylko jedng pozytywne;.
Najwiecej negatywnych odpowiedzi udzielono w sprawach dotyczacych
funkcjonowania placowek opiekunczych i oswiatowych w dobie pandemii.
Udzielenie odpowiedzi i wyjasnienia przewazato w kategorii spraw ucznia
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. W kwestiach odnoszacych si¢ do
prawa o$wiatowego nalezy odnotowaé zaréwno negatywne odpowiedzi, jak
i udzielenie informacji oraz wyjasnien.

Dla przedstawicieli MEN skladane petycje stanowig mozliwos¢ blizsze-
go poznania potrzeb i pogladéw rodzicéw. Komunikacja miedzy skfadajacym
petycje, a jej odbiorcg wpisuje si¢ w dialog miedzy wladza a obywatelami,
jednak to od adresata petycji zalezy, czy wezmie pod uwage zgtaszane kwe-
stie, ktore mogg przyczyni¢ sie do poprawy efektywnosci i skutecznosci jego
dziatan. Wsrod ogodlnej liczby petycji ztozonych do MEN w 2020 roku, te
ktdérych autorami byli rodzice stanowily 19%. Zdecydowang aktywno$¢ wy-
kazali rodzice dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktérzy zwracali
uwage na kwestie przepiséw i regulacji prawnych oraz inicjowali tematy
zwigzane z pomocg psychologiczno-pedagogiczna.
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Podsumowanie

Partycypacja jest wielowymiarowym zjawiskiem odnoszacym si¢ do
indywidualnych preferencji zwigzanych z codziennymi wyborami jednostki
(partycypacja indywidualna), angazowania si¢ w Zycie spoteczne (party-
cypacja spoteczna) lub w struktury i instytucje demokratycznego panstwa
(partycypacja obywatelska). Badania pokazuja, ze stosowanie form party-
cypacyjnych w politykach publicznych wptywa na wyzsza jakos$¢ podej-
mowanych decyzji, a wypracowane na tej drodze rozwigzania sg bardziej
satysfakcjonujace dla uczestnikéw tego procesu. Dokonana na potrzeby
artykulu analiza petycji, pokazala ze w Polsce idea partycypacji rodzicow
w sprawach o$wiatowych ma wcigz wymiar okazjonalny i postulatywny.
Konsekwencja wiekszego zaangazowania i udziatu rodzicéw w decyzjach
podejmowanych przez instytucje publiczne byloby nie tylko rosnace po-
czucie ich sprawstwa i realnego wptywu na polityke, ale przede wszystkim
poprawa konkretnych sytuacji waznych z perspektywy dzieci. Taka aktyw-
no$¢ przyczyniataby sie takze do umacniania relacji na linii wtadza-rodzice.
Ponadto dzialania partycypacyjne moglyby przynies¢ wiele korzysci, wéréd
ktérych warto zwréci¢ uwage na akceptacje spoleczng dla dziatan admini-
stracyjnych, efektywnos¢ realizacji celow politycznych, lepsze zrozumienie
potrzeb obywateli (rodzicéw i dzieci) i zwigkszenie szans na ich zaspokojenie,
precyzyjniejsze okredlanie priorytetéw i lepsze rozdysponowanie posiada-
nych zasobdw, szybsza informacje o pojawiajacych sie¢ problemach ograni-
czajaca niebezpieczenstwo ich eskalacji, poparcie dzialan wladzy publiczne;j
(Matecka-Lyszczek, 2014). Ponadto partycypacja pozwala zmniejszy¢ liczbe
konfliktow, co jest niezmiernie wazne w przypadku tak waznej dziedziny
jaka jest o$wiata. Umiejetne wykorzystanie réznych narzedzi partycypacji
moze niwelowac rosngce napiecia i ograniczy¢ pojawiajace si¢ w tym ob-
szarze problemy.

Na podstawie przeprowadzonej analizy petycji skierowanych do
MEN w 2020 roku mozna stwierdzi¢, ze obecne wladze nie przywigzuja
wagi do dzialan partycypacyjnych w zakresie polityki oswiatowej poniewaz
wigkszos¢ ze ztozonych petycji zostala rozpatrzona w formie udzielenia
informacji i wyjasnienia lub negatywnie. Prawie polowa petycji ztozonych
przez rodzicéw otrzymala odpowiedz negatywna, a tylko jedna zostata
pozytywnie rozstrzygnieta. Prawo do petycji jest jednym z podstawo-
wych praw przystugujacych jednostkom w panstwie demokratycznym
i gwarantowanych im na poziomie konstytucyjnym. Jest to forma dialogu
i komunikacji pomiedzy spoteczenstwem a przedstawicielami wtadz pu-
blicznych, ktére w ten sposob poznaja stanowisko i oczekiwania jednostek
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(w tym rodzicéw). Partycypacja poprzez wykorzystanie prawa do skladania
petycji powinna by¢ procesem uswiadamiajacym wtadzom obszary aktual-
nych problemoéw z zakresu o$wiaty, dawac informacje o pojawiajacych sie
trudnosciach, jednocze$nie ograniczajac niebezpieczenstwo ich eskalacji.
Petycje wniesione do MEN w 2020 roku wskazaly gléwne obszary biezacych
napiec i niepokojow wsrdd rodzicow. To wlasnie dzigki poruszanym przez
nich sprawom, wladze panstwowe na poziomie centralnym moga precy-
zyjniej planowac i okresla¢ wlasne dzialania, a to z kolei moze wplywa¢
na wyzszg jako$¢ podejmowanych przez nich decyzji.
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History curricula in high schools, after reform in 1932, published in
»Wiadomosci Historyczno-Dydaktyczne”(1933-1939)

Abstract: In interwar period Polish government concentrated first of all
on organizing again state structures, what impacted situation of common
education. New acts and ministerial decrees that regulated each level of
education were published. It was also a time of preparation and deployment
of new curricula.

This article focuses on analysis of texts concernig implementation of new pro-
gram of history curriculum in high schools from journal ,Wiadomosci History-
czno-Dydaktyczne” published by Polish Historical Society (Polskie Towarzystwa
Historyczne) for history teaching. The number it was articles is not large due to
late introduction of the program in schools - it’s in 1937.

Article concludes, that authors of given texts concentrated mainly on three issues,
concerning: schedule of the curriculum, provided content and also changes, that
should be made within curricula for middle, as well as, for high schools.

Keywords: curricula, history, high school, interwar period.

! Tekst jest kontynuacja artykutu pt. Programy nauczania historii w gimnazjach po

reformie 1932 roku na tamach ,Wiadomosci Historyczno-Dydaktycznych (1933-1939), ktéry
opublikowany zostal w numerze 3/2021 ,,Studiéw z Teorii Wychowania”
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Wprowadzenie

Problematyka edukacji dzieci i mtodziezy w okresie dwudziestolecia
miedzywojennego oméwiona byla w wielu artykutach naukowych i opraco-
waniach. Wéréd nich wymieni¢ mozna prace: Joanny Sadowskiej Ku szkole
na miare I Rzeczypospolitej. Geneza, zatozenia i realizacja reformy jedrzeje-
wiczowskiej, Anny Kulczykowskiej Programy nauczania historii w Polsce 1918-
1932, Stanistawa Mauersberga Komu stuzyta szkota w drugiej Rzeczypospolite;j?
Spoteczne uwarunkowania dostepu do oswiaty, Karola Poznanskiego Oswiata
szkolnictwo i wychowanie w latach II Rzeczypospolitej, Jerzego Maternickiego
Polska dydaktyka historii 1918-1939 Materiaty i komentarze oraz Problemy
edukacji historycznej i obywatelskiej mtodziezy w latach 1918-1939. Wsréd
artykutéow poswieconych tematyce nauczania historii odnalez¢ mozemy
teksty m.in: Anny Glimos-Nadgorskiej Miejsce nauczania historii w polskim
systemie edukacyjnym XX wieku, Pawta Baly Oswiata w paristwie autorytar-
nym. Spor o charakter szkoty w II Rzeczypospolitej Polskiej, Andrzeja Stepnika
Problematyka dydaktyczno-historyczna na Powszechnych Zjazdach Histo-
rykow Polskich (1880-2019) i Zbigniewa Osinskiego Reformowanie polskiej
edukacji historycznej w XX wieku. Ksztatt reform, a potrzeby, zainteresowania
i mozliwosci ucznia oraz Edukacja historyczna w I1 i 11 Rzeczypospolitej (1918-
1939, 1989-2009) - podobieristwa i réznice w kontekscie sytuacji politycznej.

Celem artykutu jest przedstawienie publikowanych na famach ,Wiado-
mosci Historyczno-Dydaktycznych” opinii Srodowiska historykéw dotyczacych
programu nauczania historii w liceach ogélnoksztatcacych funkcjonujacych
po reformie przeprowadzonej przez Janusza Jedrzejewicza, a wprowadzonym
do szkét w roku 1937. W artykule starano si¢ odpowiedzie¢ na pytania: Jak
historycy oceniali Program nauki tymczasowy w paristwowym liceum ogdl-
noksztatcgcym z polskim jezykiem nauczania? Na jakie aspekty w nauczaniu
historii zwracali szczegdlng uwage? Zastosowana metoda badawczg byla analiza
i interpretacja tekstow. Podstawowym materialem zrédlowym sa: Program
nauki tymczasowy w parnstwowym liceum ogolnoksztatcgcym z polskim jezykiem
nauczania oraz artykuly zamieszczone na tamach czasopisma ,Wiadomosci
Historyczno-Dydaktyczne” w okresie miedzywojennym. Skoncentrowano sie
na tekstach zamieszczonych na famach tego pisma, poniewaz ich autorami sg
historycy, nauczyciele, dydaktycy i wykladowcy uczelni wyzszych. Analizie
poddano 13 artykutéw, ktére odnosza sie do programéw nauczania historii
w liceach ogoélnoksztalcacych. Ich autorami s3: Hanna Pohoska?, Franciszek

> Hanna Pohoska (1895-1953) - historyk, nauczycielka gimnazjum, instruktor w Mi-
nisterstwie WRiOP, wyktadowca Uniwersytetu Warszawskiego (Maternicki, 1978, s. 238-241).
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Bujak?, Jozef Dutkiewicz’, Ewa Maleczynska®, Wanda Moszczenska®, Marian
Tyrowicz’, Kazimierz Popiolek®, Aleksandra Baumgardtena oraz Zygmunt
Zborucki9.

11 marca 1932 roku zostala wydana Ustawa o ustroju szkolnictwa
(Dz. U,, 1935, s. 639-645). Zgodnie z jej zalozeniami szkota $rednia zostata
podzielna na 4-letnie gimnazjum oraz 2-letnie liceum. Ustawa zréznicowata
licea na trzy typy: humanistyczne, klasyczne oraz matematyczno-przyrodni-
cze. W liceum humanistycznym i klasycznym na nauke historii przeznaczono
4 godzin tygodniowo w klasie I i II. Na nauke historii, traktowanej jako
przedmiot uzupelniajacy, w klasie I i IT liceum matematyczno-przyrodnicze-
go przeznaczono po 2 godziny w tygodniu. Ponadto we wszystkich liceach
wprowadzono ,Nauke o panstwie” 10 w wymiarze 2 godzin tygodniowo.

3

Franciszek Bujak (1875-1953) - historyk, wykladowca Uniwersytetu Jagielloniskiego,
Uniwersytetu Warszawskiego oraz Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie, czlonek PAU,
PAN oraz Towarzystwa Historycznego we Lwowie, prezes PTH w latach 1932-1933 11936-1937,
prowadzila Osrodek Dydaktyczny Historii i Nauki o Polsce Wspdlczesnej we Wroctawiu
(Wojcik-Lagan, 2007, s. 500-502).

*  Jozef Dutkiewicz (1903-1986) - historyk, nauczyciel, wyktadowca Uniwersytetu
Lodzkiego, dziekan Wydzialu Humanistycznego Panistwowej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
w Lodzi, kierownik O$rodka Metodycznego Nauki o Polsce i Swiecie Wspotczesnym przy
Kuratorium Okregu Szkolnego w Lodzi, prezes 16dzkiego oddzialu PTH, wiceprezes Zarzadu
Gléwnego PTH, czlonek Lédzkiego Towarzystwa Naukowego (Maternicki, 1978, s. 170-171).

> Ewa Maleczynska (1900-1972) - historyk, mediewista, nauczycielka gimnazjum,
wyktadowca Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie, Uniwersytetu Wroclawskiego oraz
Uniwersytetu Mikolaja Kopernika w Toruniu, przewodniczaca Sekcji Dydaktycznej PTH,
kierownik O$rodka Metodycznego Nauczania Historii, cztonek Lwowskiego Towarzystwa
Historycznego, redaktor Slgskiego Kwartalnika Historycznego ,Sobétka”, zalozycielka Zaktadu
Historii Slagska PAN, cztonek Rady Gléwnej Szkolnictwa Wyzszego (Tamze, s. 253-255).

¢ Wanda Moszczenska (1896-1974) - historyk, metodolog, mediewista, nauczyciel
gimnazjum, wyktadowca Uniwersytetu Warszawskiego (Tamze, s. 180-183).

7 Marian Tyrowicz (1901-1989) - historyk, nauczyciel gimnazjum, wykladowca Wyz-
szej Szkoly Pedagogicznej w Krakowie, cztonek PAN przewodniczacy Komisji Prasoznawczej
w latach 1973-1983.

8 Kazimierz Popiotek (1903-1986) - historyk, nauczyciel, pierwszy rektor Uniwer-
sytetu Slaskiego w Katowicach, pracownik naukowy Instytutu Slaskiego, kierownik Zakladu
Historii Slgska Polskiej Akademii Nauk, wyktadowca Uniwersytetu Wroclawskiego, Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego, dyrektor Slaskiego Instytutu Naukowego.

?  Zygmunt Zborucki (1899-1984) - filozof, pracownik naukowy Uniwersytetu Jana
Kazimierza we Lwowie, nauczyciel historii w gimnazjum i liceum, wykladowca Liceum
Pedagogicznego.

1 Na VI Powszechnych Zjezdzie Historykow Polskich w Wilnie H. Pohoska méwita,
ze w uwagi na cele nowego przedmiotu jego tresci powinny zawiera¢ w sobie elementy socjo-
logii, ekonomii, prawa, wiedzy o panstwie oraz kulturoznawstwo. Wiadomo$ci te powinny
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Zakladano, ze po reformie w liceach stosowane beda metody odpowiadajace
zalozeniom tzw. Nowego Wychowaniall. Nauka miata si¢ opiera¢ na samo-
dzielnej pracy uczniéw. To uczniowie mieli w wigkszym zakresie by¢ strong
aktywna w procesie nauczania, mieli sami czytac ksigzki, zdobywa¢ wiedze,
konsultowac¢ si¢ z nauczycielami, a nie tylko by¢ biernymi odbiorcami ich
przekazu. Zbigniew Osinski (2010, s. 11) uwaza, ze

program dla liceum, wprowadzony po reorientacji pitsudczykow-
skiego modelu wychowania z panstwowego na obywatelsko-narodo-
wy, na plan pierwszy wysuwat cele poznawcze i ksztalcace. Zwlaszcza
ta druga grupa, zaktadajaca ogdlne zrozumienie zjawisk historycznych
i genezy wspolczesnosci dzieki samodzielnym dociekaniom, dawala
szans¢ na ksztalcenie mlodych ludzi w duchu Nowego Wychowania.

Z taka organizacja szkoly $redniej nie zgadzal si¢ E Bujak. Wedlug
niego nalezalo zrezygnowac z 2-letniego liceum. Uwazal, Ze dzieci i mlodziez
powinna uczeszczaé do 6-klasowych szkot (ewentualnie 7-klasowych dla
0sob niekontynuujacych nauki w szkole $redniej), nastepnie do 6-klasowe;j
szkoty $redniej ogolnoksztalcacej, a zwieniczeniem nauki powinny by¢ 6-let-
nie studia wyzsze (Bujak, 1935, s. 91).

W okresie II Rzeczypospolitej znaczaco wzrosta liczba czasopism pe-
dagogicznych. Jednym z nich byly wydawane wlatach 1933-1939 przez Polskie
Towarzystwo Historyczne (dalej: PTH)" dla spraw nauczania historii ,,Wia-
domosci Historyczno-Dydaktyczne”. Pierwszym redaktorem naczelnym cza-
sopisma byl Kazimierz Tyszkowski”, pdzniej wspotredaktorem zostat Antoni

aczy¢ si¢ z wiedza historyczng uczniéw. Do metod pracy zaliczyla: samodzielng nauke
uczniéw, wyktady, lektury, referaty i dyskusje. Wsréd pomocy naukowych wymienita m.in.:
podreczniki, tekst konstytucji, roczniki statystyczne, czasopisma, mapy, wykresy, radio, kino,
wycieczki (Pohoska, 1935, s. 104-106).

' Nowe Wychowanie - rozwijajacy si¢ w I potowie XX wieku ruch pedagogiczny,
ktorego przedstawiciele glosili potrzebe wprowadzenia zmian w nauczaniu, odnowienia
szkoty, stosowanych w niej metod i treéci ksztalcenia oraz wychowania.

2 PTH zostato zatozone w roku 1886, pierwszym prezesem byt Ksawery Liske,
wiceprzewodniczacym Tadeusz Wojciechowski, sekretarzem Oswald Balzer (M. Serejski,
T. Manteuffel, 1957, 12-14).

B Kazimierz Tyszkowski (1894-1940) - historyk, czlonek Towarzystwa Historycznego
we Lwowie, kustosz Zaktadu Narodowego im. Ossoliniskich we Lwowie, czlonek Zarzadu
Gléwnego PTH, w latach 1933-1939 redaktor ,Wiadomosci Historyczno-Dydaktycznych’,
a w latach 1937-1939 ,,Kwartalnika Historycznego” (Sierzega, 2011, s. 117-255).

186



Program nauczania historii liceow ogolnoksztatcgcych...

Knot". Czasopismo podlegalo utworzonej w 1932 roku Komisji Dydaktycznej
PTH. W zamierzeniu redaktora pismo miato stuzy¢ podnoszeniu poziomu
nauczania historii w szkotach zaréwno powszechnych, jak i srednich oraz
wyzszych (Sierzega, 2007, s. 476-499). Jak pisat Pawel Sierzega (2011, s. 236):

~Wiadomosci Historyczno-Dydaktyczne” byly w okresie dwu-
dziestolecia miedzywojennego jedynym wychodzacym w kraju cza-
sopismem poswieconym w caloéci sprawom nauczania historii. (...)
Oparte na szerokiej wspdlpracy specjalistow, historykéw i dydaktykow
historii, przyczynito si¢ do podniesienie kultury dydaktyczno-histo-
rycznej ogotu polskich nauczycieli historii.

Na famach ,Wiadomosci Historyczno-Dydaktycznych” ukazywaty
sie artykuty dotyczace nauki historii w szkole sredniej. W niniejszym arty-
kule skoncentrowano si¢ przede wszystkim na tekstach odnoszacych si¢ do
wprowadzania w liceach nowych programdéw nauczania tego przedmiotu.

Postulaty dotyczace nowego programu

O konstruowaniu programu nauczania historii dla licedw pisala
H. Pohoska. Zwrécita uwage, ze opracowanie rozkladu materiatu wy-
magalo uwzglednienia czterech podstawowych zagadnien: odpowiednio
dobrany material nauczania powinien odnosi¢ si¢ do wszystkich epok,
powinien nawigzywac i poszerzaé wiedze zdobyta przez mtodziez w gim-
nazjum, jednocze$nie powinien réznic¢ si¢ w zaleznosci od typu liceum,
a jego realizacja powinna by¢ mozliwa w przeciagu 2 lat w ramach go-
dzin okreslonych przez Ministerstwo. W liceum wigkszy nacisk nalezato
polozy¢ na cele poznawcze. W liceach humanistycznych i klasycznych
nauka tego przedmiotu miala przygotowaé mlodziez m.in. do podjecia
dalszych studiow, zas absolwentom licedw matematyczno-przyrodniczych

" Antoni Knot (1904-1982) - historyk, polonista, bibliotekoznawca, archiwista,
wyktadowca Uniwersytetu Powszechnego Zwigzku Polskich Nauczycieli Szkét Powszechnych
we Lwowie, pracowal w Uniwersytecie Lwowskim, Archiwum Miejskim we Lwowie, dzialal
w Towarzystwie Naukowym we Lwowie oraz Komisji dla Dziejow Kultury i Szkolnictwa
Polskiego Akademii Umiejetno$ci w Krakowie, wykladowca Uniwersytetu Wroctawskiego,
dyrektor Biblioteki Uniwersyteckiej, wspotorganizowal Towarzystwo Przyjaciél Ossolineum
we Wroclawiu, w latach 1947-1949 dyrektor naczelny Zakladu Narodowego im. Ossolinskich,
w latach 1966-1978 przewodniczacy Rady Naukowej Biblioteki Ossolineum, cztonek Wro-
clawskiego Towarzystwa Naukowego, dziatal w Towarzystwie Milosnikéw Historii, w latach
1937-1939 wspdtredaktor ,Widomosci Historyczno-Dydaktycznych” (Albin, 1982, s. 423;
Szocki, 1982, s. 5-21).
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da¢ wiedzeg potrzebng do formulowania swych opinii, swego $wiatopogla-
du. H. Pohoska zwracala uwage, ze zagadnienia omawiane podczas lekcji
historii w liceum powinny dotyczy¢ najwazniejszych wydarzen, zaréwno
politycznych, ustrojowych, spotecznych, gospodarczych, jak i kulturo-
wych. Rozklad materialu powinien uwzglednia¢ réznice w liczbie godzin
nauki w poszczegdlnych typach licedw, a takze w mozliwosciach uczniéw
i samych nauczycieli oraz w dostepie do pomocy naukowych. Do pomocy
naukowych, z ktérych powinni korzysta¢ uczniowie i nauczyciele zaliczala:
podreczniki, monografie, wybor zrédel, wycieczki oraz ilustracje. Ucznio-
wie powinni pracowa¢ samodzielnie, a ich praca powinna by¢ uzupetniania
wykladami, dyskusjami i lekturami (Pohoska, 1935, s. 98-103). Znalazlo to
odzwierciedlenie w programie nowego liceum, poniewaz jak pisala Anna
Glimoso-Nadgorska (2015, s. 269): ,,(...) w roku nauki historii uczniowie
powinni poglebia¢ swa wiedze, dokonywaé uogoélnien, charakteryzowaé
wiele zagadnien w ujeciu przekrojowym, formutowac swoje poglady, posia-
da¢ umiejetno$¢ pracy ze zrédtem i literaturg naukowg oraz samodzielnie
pracowac’.

O znaczeniu samodzielnej pracy uczniéw w liceum pisal réwniez
J. Dutkiewicz (1939, s. 4): ,nauczyciel w liceum nie naucza, lecz pomaga uczy¢
sie, wskazuje, jak nalezy sie uczy¢, organizuje prace zespolu, jakim jest klasa”

Nowy program nauczania historii

Tymczasowy Program nauki w paristwowym liceum ogdlnoksztatcgcym
(Dz. Urz., 1937, s. 346) zostal wydany dopiero pod koniec okresu miedzy-
wojennego, w roku 1937. Zgodnie z jego zapisami celem nauczania historii
bylo przekazanie uczniom okreslonej wiedzy z zakresu historii Polski i hi-
storii powszechnej, wdrozenie mlodziezy do rozumienia cigglosci wyda-
rzen, wspolzaleznosci poszczegolnych dziedzin kultury, zwrécenie uwagi
na wplyw przeszlo$ci na wspoélczesnosé, na czynniki, ktére wpltywaja na
rozwdj naroddw i panstw oraz roli jednostki w dziejach. Dzigki temu mlody
czlowiek mial zrozumie¢, zZe powinien czynnie i z pelng odpowiedzialno-
$cig uczestniczy¢ w zyciu narodu i panstwa (Program nauki (tymczasowy)
w panstwowym liceum ogélnoksztatcacym z polskim jezykiem wykladowym
Historia, 1937, s. 3). W programach lice6w dominowata tematyka zwigzana
z historig powszechng, a jednoczesnie prezentowano wptyw Polski na dzieje
i kulture europejska. Jak pisala Joanna Sadowska (1999, s. 292): ,w progra-
mie historii zastosowano specjalng konstrukcje, dajaca nauczycielowi dos¢
szeroka mozliwo$¢ wyboru zagadnien, ale gwarantujaca jednocze$nie, ze
zostanie zachowana pewna réwnowaga i specyficzny charakter nauczania
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w liceum, taczacy poglebienie wiedzy z jej uogdlnieniem i nabyciem pew-
nych umiejetnosci”

W Kklasie I liccum humanistycznego i klasycznego mlodziez mogta
zapoznac sie z: dziejami politycznymi starozytnej Grecji i Rzymu, historig
panstwa-miasta antyku klasycznego, formami Zycia spoteczno-gospodarcze-
go w starozytnej Grecji, ustrojem Rzymu, formami zycia spoteczno-gospo-
darczego w starozytnym Rzymie, kulturg §wiata antycznego, zarysem dziejow
sredniowiecza, chrystianizacjg Europy i poczatkami kultury chrzescijanskiej,
przenikaniem form politycznych rzymskich i germanskich, uniwersalizmem
w $redniowieczu, ustrojem panstw sredniowiecznych w zachodniej Europie,
zyciem spoleczno-gospodarczym w $redniowieczu, cesarstwem bizantyj-
skim i jego upadkiem, stosunkami mi¢dzynarodowymi w nowozytnosci,
antagonizmami gospodarczo-kolonialnymi, zmiang $redniowiecznych form
organizacji panstwa na formy nowozytne, nowozytnymi formami gospodarki
w XV-XVII wieku, najwazniejszymi wydarzeniami w rozwoju nowozytnej
kultury europejskiej, rozwojem sily militarnej i przeksztalceniami w nowo-
zytnej sztuce wojennej, prehistorig ziem polskich, rozwojem terytorialnym
Polski do XVII wieku, jednoczeniem i wzmacnianiem panstwa polskiego,
chrystianizacja i kosciolem w Polsce do XV wieku, wybitnymi wladcami
Polski, rozwojem spoleczenstwa stanowego, rozwojem form gospodarki
rolnej, powstaniem, rozwojem i upadkiem miast migdzy X a XVII wiekiem,
przewaga szlachty, najwazniejszymi ustawami konstytucyjnymi i ich reali-
zacja, rzagdem i administracjg w Polsce, Polska na arenie migdzynarodowej,
rola kraju na wschodzie Europy, walka o dostep do morza, sitami zbrojnymi
Polski miedzy X a XVII wiekiem, wojnami Bolestawa Chrobrego, Bolestawa
Krzywoustego, walkami z Krzyzakami, obrong panstwa w XVI-XVII wieku,
stosunkami kulturalnymi z Zachodem, szkolnictwem w Polsce, kulturg ar-
tystycznag, kultura polska, podstawami rozwoju potegi panstwa.

W klasie IT natomiast z: ukladem sit politycznych w Europie od potowy
XVII do konica XVIII wieku, nowymi potegami panstwowymi, przemianami
politycznymi i kulturalnymi w XVIII wieku, rewolucjg francuskg, zmianami
na arenie miedzynarodowej w Europie XIX wieku, wzrostem poczucia odreb-
nosci narodowej, zjednoczeniem Wtoch, zjednoczeniem Niemiec, przeobra-
zeniami gospodarczymi w XIX i XX wieku, gospodarka kapitalistyczng w XIX
i XX wieku, przeobrazeniami gospodarczymi i spolecznymi w Anglii w XIX
i XX wieku, stosunkiem panstwa w XVIII-XX wieku do zagadnien gospodar-
czych, walka o nowy ustréj spoteczny, najwazniejszymi teoriami spotecznymi
XIX i XX wieku, demokratyzacjg pafistw europejskich i rozwojem parlamen-
taryzmu, hastmia rewolucji francuskiej i ich realizacjg, XIX i XX-wiecznymi
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pogladami na panstwo, jego ustrdj i cele, historig III republiki francuskiej,
historig Cesarstwa Niemieckiego, historig Rosji, Anglii, Austrii w II polowie
XIX i na poczatku XX wieku, najwazniejszymi problemami pozaeuropej-
skimi tego okresu, powstaniem i rozwojem Stanéw Zjednoczonych, Japonia
i jej rola na Dalekim Wschodzie, organizacja obrony panstwa w XIX i XX
wieku, kulturg umystows i artystyczng XIX wieku, Wielka Wojna, przeto-
mem politycznym, spoleczno-gospodarczym i kulturalnym w Polsce XVIII
-wiecznej, upadkiem panstwa polskiego, pogladami historykéw polskich na
upadek Polski, ideg niepodlegtosci, polska myslg polityczng na temat walk
zbrojnych o odzyskanie niepodleglosci, sprawa polska jako zagadnieniem
migdzynarodowym, zwigzkiem walk zbrojnych z ruchami wolno$ciowymi
innych ludéw, sytuacja polityczna na ziemiach polskich w okresie zaboréw,
przemianami spoleczno-gospodarczymi na ziemiach polskich, polska mysla
polityczng odno$nie zagadnien spolecznych, powstaniem i budowg Polski
Odrodzonej, pogladami polskich historykéw na zasadnicze wartosci dziejow
Polski, dziejowg rola Polski wobec Zachodu i Wschodu.

Program w obu klasach podzielony byl na dwie czesci: histori¢ po-
wszechng i historie Polski. Te z kolei podzielone zostaty na grupy sktadajace
sie z kilku tematdéw, sposréd ktoérych nauczyciel miat obowigzkowo wybra¢é
jeden. Mdgl jedynie zrezygnowac z tematéw zawartych w VI grupie historii
Polski dla klasy II (poglady polskich historykéw na zasadnicze wartosci dzie-
jow Polski oraz dziejowa rola Polski wobec Zachodu i Wschodu). Obowigz-
kowo nalezalo zrealizowac¢ 16 tematéw. Dokonujac ich wyboru nauczyciel
powinien kierowac sie celami nauczania, zainteresowaniami uczniéw, swoim
przygotowaniem pozwalajacym na omdwienie konkretnych zagadnien oraz
posiadanymi pomocami naukowymi, ktére moga ulatwi¢ nauke. Powinien
uwzgledniac nastgpstwo chronologiczne poszczegdlnych wydarzen. Pozo-
stale tematy mogly zosta¢ przez nauczyciela oméwione badz pominiete.
Zalecano, by nauczyciele przekazywali uczniom ogélna wiedze, nie koncen-
trujac si¢ zbytnio na szczegdtach. Zaktadano, ze czgs¢ wiedzy moze zostac
przekazana w formie wykladu, a nauczyciele w pracy powinni wykorzystywaé
wiedze zdobyta przez ucznidw w gimnazjum. Jednoczesnie podkreslano
znaczenie pracy samodzielnej uczniéw, dzieki ktérej powinni umie¢ zbierac
informacje, analizowac je, porownywac pracujac nie tylko z podrecznikiem,
ale korzystajac takze z dostepnych dla mtodziezy lektur i rozpraw, artykuléow
oraz tekstow zrédlowych. Nauczycielom dano swobode w kwestii ilosci czasu
przeznaczonego na omowienie poszczegolnych zagadnien (tamze, s. 3-35).

W liceach matematyczno-fizycznych i przyrodniczych dla uczniéw klasy
I przewidziane byto oméwienie: zarysu dziejéw politycznych starozytnosci,
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Sredniowiecza i czaséw nowozytnych do polowy XVII wieku, rozwoju zycia
spoleczno-gospodarczego i kultury umyslowej i artystycznej w Europie
do potowy XVII wieku, rozwoju terytorialnego panstwa polskiego miedzy
X a XVII wiekiem, powstania spoleczenstwa stanowego, rozwoju form go-
spodarki rolnej w Polsce, powstania, rozwoju i upadku miast w dawnej Pol-
sce, przewagi politycznej, spolecznej i gospodarczej szlachty, najwazniejszych
ustaw konstytucyjnych panstwa polskiego i ich realizacji, rzagdu i administracji
panstwa w Polsce, roli Polski na wschodzie Europy, walki o dostgp do morza,
sily zbrojnej Polski miedzy X a XVII wiekiem, stosunkéw kulturalnych Polski
z Zachodem, szkolnictwa w Polsce w XV-XVII wieku, kultury artystycznej
w Polsce, podstaw kultury polskie;j.

W programie dla klasy II znalazly si¢ takie zagadnienia jak: przemiany
w ukladzie sif politycznych w Europie od Potowy XVII wieku do roku 1914,
przeobrazenia gospodarcze XIX i XX wieku, gospodarka kapitalistyczna,
przeobrazenia gospodarcze i spoleczne w Anglii, stosunek panstwa do za-
gadnien gospodarczych, walka o nowy ustrdj spoteczny w XIX i XX wieku,
najwazniejsze teorie spoteczne XIX i XX wieku, demokratyzacja panstw
europejskich i rozwdj parlamentaryzmu XIX-XX wieku, hasta rewolucji
francuskiej i ich realizacja, najwazniejsze problemy pozaeuropejskie w XIX
i na poczatku XX wieku, powstanie i rozwoéj Stanéw Zjednoczonych, Japo-
nia i jej rola na Dalekim Wschodzie, organizacja obrony panstwa w XIX
i XX wieku, Wielka Wojna, upadek panstwa polskiego, idea niepodleglosci
Polski, polska mysl polityczna dotyczaca zagadnien spotecznych, sprawa
polska jako zagadnienie migdzynarodowe, zwigzek walk zbrojnych z rucha-
mi wolnosciowymi innych ludéw, sytuacja polityczna na ziemiach polskich
w okresie zabordw, przemiany spoleczno-gospodarcze na ziemiach polskich,
polska mysl polityczna odnosnie zagadnien spotecznych, powstanie i budowa
Polski Odrodzone;j.

Nauczyciel w klasie I mial oméwi¢ 7 wybranych przez siebie tema-
tow, zad w klasie II 10. Zakltadano, ze w liceach matematyczno-fizycznych
i przyrodniczych podstawowa pomoca naukowa bedzie podrecznik (tamze,
5. 35-56).

Program historii liceow matematyczno-fizycznych i przyrodniczych
z oczywistych wzgledow byt znacznie mniej rozbudowany niz program liceow
humanistycznych i klasycznych.

Opinie 0 nowym programie
Sprawie programu dla liceéw na tamach ,Wiadomosci Historycz-
no-Dydaktycznych” poswiecono zdecydowanie mniej miejsca, anizeli
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programowi gimnazjum. Zaledwie w kilku artykutach pisano o warunkach
jego realizacji na poziomie liceum.

Cztonkowie PTH po zakonczeniu dyskusji w ramach Komisji Dy-
daktycznej oraz sekcji lokalnych wystosowali do Ministerstwa WRiOP
memorial, w ktérym zwracano uwage, ze zaproponowany uklad tematow
nie daje gwarancji zrozumienia przez mlodziez zagadnienia nastepstwa
chronologicznego, a takze spowoduje w wiedzy uczniéw liczne luki. Ich
zdaniem program powinien w wiekszym zakresie uwzglednia¢ zagadnienia
z historii powszechnej, pewne tematy powinny by¢ wprowadzone jako obo-
wigzkowe. Jednocze$nie zaznaczajac, ze realizacja zalozen w tym wzgledzie
moze napotkac na trudnosci z uwagi na niedostateczng wiedz¢ wyniesiona
przez uczniéw z gimnazjum®, a takze z powodu braku odpowiednich po-
mocy naukowych. Material omawiany w liceum powinien by¢ odpowiednio
dobrany do mozliwosci umystowych uczniéw, powinien takze uzupetnia¢
i poszerza¢ wiedz¢ uczniéw zdobytg wezesniej w gimnazjum. Wobec braku
odpowiednich pomocy i trudnosci z realizacja programu wysuneli réwniez
postulat zmniejszenia liczby godzin pracy nauczycieli historii, by mieli oni
wystarczajacg ilos$¢ czasu na nalezyte przygotowanie sie¢ do prowadzenia
zaje¢ (Memorial..., 1937, s. 57-59).

Poza memorialem ukazaly si¢ takze dwa artykuty W. Moszczenskiej
pt. Na marginesie programu licealnego historii. W pierwszym z nich autor-
ka zajela si¢ zagadnieniem nastepstwa chronologicznego i synchronizacji
w odniesieniu do programu historii w klasie I liceum humanistycznego
i klasycznego (Moszczenska, 1937, s. 166-182). Drugi za$ stanowil analize
poréwnawczg programu gimnazjalnego: klasy Ii Il ilicealnego: klasa I liceum
humanistycznego (Moszcenska, 1938, s. 57-69). W. Moszczenska zazna-
czyla w nim, ze wlasciwa realizacja programu liceum wymaga poglebione;j
znajomosci programu gimnazjum. Nauczyciel planujac rozklad materiatu
nauczania w liceum powinien posiada¢ wiedze na temat tego, jaki materiat
zostal zrealizowany podczas nauki historii w gimnazjum.

Kolejnym artykulem odnoszacym si¢ do programu historii, omawia-
jacym doswiadczenia pracy z mlodziez licealng byt artykut M. Tyrowicza
Wdrazanie w prace pismienng z historii na stopniu licealnym. Autor zwro-
cil uwage, ze kolejny rok realizacji nowego programu wykazal potrzebe

5 E. Maleczynska pisata o jeszcze jednym problemie napotykanym przez nauczycieli
licedw - czgsto uczniowie nie pamietali wiadomo$ci z gimnazjum, co zdecydowanie utrud-
nialo poszerzanie wiedzy w liceum (Maleczyniska, 1937, s. 91).
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dokonania dalszych jego zmian, nie tylko w odniesieniu do liceum, ale szcze-
golnie w materiale nauczania klasy I'i IT gimnazjum (Tyrowicz, 1939, s. 93).

W 1938 roku ukazat si¢ artykul K. Popiotka Zagadnienie obronnosci
Panistwa w nauczaniu historii w szkole sredniej. Odnosil si¢ on zaréwno do
pracy z mlodzieza licealna, jak i gimnazjalna. Tekst zostal napisany po wyda-
niu Zarzgdzenia Ministra Wyznat Religijnych i Oswiecania Publicznego oraz
Ministra Spraw Wojskowych w sprawie organizacji przysposobienia mtodziezy
szkolnej do obrony kraju (Dz. Urz. MWRIOP, 1937, s. 439-441). Dokument
ten zakladal m.in. rozwijanie u uczniéw szkot $rednich odpowiednich cech
charakteru, poczucia odpowiedzialnosci, patriotyzmu. K. Popiotek (1938,
s. 122) pisal, Ze mozna cel ten osiggng m.in. poprzez

(...) pokazywanie w dziejach narodu ludzi o takich wtasnie ce-
chach charakteru, przez przedstawianie wydarzen, w ktérych posia-
danie takich zalet przez jednostki czy cale narody stanowilo o ich
wielkosci i powodzeniu, a w niektérych znowu momentach jak brak
ich byl przyczyng upadkéw i niepowodzen.

Nauczyciel nie powinien jednak poprzestawa¢ jedynie na ukazywaniu
takich jednostek, powinien takze rozwija¢ u uczniéw te cechy, pozwoli¢ mlo-
dziezy wlaczy¢ ich losy w sfere przezy¢ uczuciowych, sklania¢ do refleks;ji.
Dodatkowo podczas lekcji historii mlodziez nabywa umiejetnos¢ korzysta-
nia z planéw i map, wykonujgc samodzielne prace uczy si¢ podejmowania
decyzji, pokonywania przeszkdd, brania odpowiedzialnosci za prace wlasna
oraz prace zespotows.

Na tamach ,Wiadomosci Historyczno-Dydaktycznych” opisywano
réwniez do$wiadczenia nauczycieli pracujacych w liceach ogélnoksztal-
cacych. Do tej grupy tekstow zaliczajg si¢ artykuly: Ewy Maleczynskiej Na
marginesie projektu programu historii w liceum ogolnoksztatcgcym (Male-
czynska, 1937, s. 90-96), J. Dutkiewicza Organizacja pracy na lekcjach historii
na stopniu licealnym (Dutkiewicz, 1939, s. 1-4). Nauczyciele mogli takze
skorzystac z przygotowanego przez Stanistawe Sajkiewiczéwne bibliografii
materialéw pomocnych w pracy z uczniami klasy II liccum humanistycz-
nego (Sajkiewiczéwna, 1938, s. 70-81), spisu lektur historycznych dokona-
nego przez E. Maleczynska (Maleczynska, 1937, s. 113-123). W artykutach A.
Baumgardtena oraz Z. Zboruckiego przedstawiono natomiast wyniki wéréd
nauczycieli ankiet przeprowadzanych dotyczacych ich pracy z mlodzieza
szkot $rednich (Baumagardtner, 1939, s. 5-15; Zborucki, 1939, s. 16-20).
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Podsumowanie

Sprawie programu nauczania historii w liceum, w poréwnaniu do
programu nauczania w gimnazjum, na famach pisma po$wigcono zdecydo-
wanie mniej miejsca. Zestawiajac liczbe artykulow zdecydowana wigkszos¢,
bowiem az 25 odnosi si¢ do nauki w gimnazjum, za$ jedynie - 13 do nauki
w liceum. Mala liczba artykutéw dotyczacych nowego programu nauczania
w liceum wynikata zapewne stad, ze zostal on wprowadzony do szkét w roku
1937, a wybuch II wojny $wiatowej uniemozliwit badania nad przebiegiem
jego realizacji.

Czes¢ postulatow formutowanych i przedstawionych na tamach pisma
przed rokiem 1937 zostala zawarta w nowo wydanym programie. Tresci
programowe obejmowaly zagadnienia historyczne odnoszace si¢ do wszyst-
kich epok, stanowily one rozszerzenie materiatu, z ktérym uczniowie mieli
zapozna¢ si¢ w gimnazjum, wprowadzono zréznicowanie materialu dla
poszczegélnych rodzajow liceum. W uwagach do programu pisano o ko-
nieczno$ci wykorzystywania podczas nauki ksigzek historycznych, artykutow
i tekstow zrédlowych, a takze o samodzielnej pracy uczniéw. Program zostat
tak skonstruowany, by nie zawieral jedynie tresci zwigzanych z dziejami po-
litycznymi, ale przedstawial réwnocze$nie historie ustroju, spoleczenstwa,
gospodarki, a takze kultury. Cho¢ jak pisat Jerzy Maternicki (1978, s. 245)
przewazaly w nim zagadnienia z zakresu historii politycznej, ponadto ,,sto-
sunkowo szeroko uwzgledniono jeszcze problematyke historyczno-wojskowa
i prawno-ustrojows. Znacznie stabiej — histori¢ kultury. Najgorzej bylo, gdy
chodzi o histori¢ spoteczng i gospodarczy”

Analizujac artykuly zamieszczone w ,Wiadomos$ciach Historycz-
no-Dydaktycznych” odnoszacych si¢ do programu nauczania historii na
poziomie licealnym mozna wyrdznic kilka obszaréw, na ktérych koncen-
trowali sie ich autorzy. Zaliczy¢ mozemy do nich: uklad tematdéw, tresci
przekazywane uczniom, korelacja pomiedzy nauka historii w gimnazjum
iliceum. Postulowano poszerzenie zakresu tematéw z historii powszechne;.
Eksperci zajmujacy si¢ sprawami nauczania szczegdlnie mocno akcentowali,
ze nauczyciele historii nie powinni ogranicza¢ si¢ jedynie do przekazywa-
nia uczniom wiadomosci o tym, co wydarzylo si¢ w przeszlosci, ale takze
przekazywa¢ pewne wartosci, rozwija¢ okreslone cechy. Zwracali uwage
na brak odpowiednich pomocy naukowych. Widzac pozytywne aspekty
nowego programu dostrzegano réwnocze$nie potrzeb¢ dokonania zmian
W programie zaréwno gimnazjum, jak i liceum.
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Around the controversies concerning the theory of evolution

Abstract: The present essay is composed of two parts. In the first part, the
seeming conflict between the theory of evolution and religious faith is di-
scussed. The theory of evolution is a scientific biological theory explaining
by the natural mechanisms such phenomena as diversity of animal species,
their changes with time, and their differerntial similarity. For religious people
(including myself) God is the source of the Universe evolution including the
evolution of life. This view does not results from, but also does not stay in
opposition to the scientific theory of evolution. The second part is devoted
to some examples of phylosophical (or, in majority rather pseudophiloso-
phical) interpretations of the theory of evolution (social darwinism, euge-
nics, racism). It is underlined that corectness of the scientific theory does
not presume the correctness of its philosophical interpretations. In turn,
the falseness of some (pseudo) philosophical interpretations exceeding the
limits of biology, does not mean the falsification of the theory of evolution.

Keywords: evolution, theory of evolution, religion, faith.

I. Teoria ewolucji-rzeczywisty czy pozorny konflikt miedzy nauka
a wiara?

W ostatnim czasie ozywil sig, jak si¢ wydawalo od dawna wygasty,
spor o teorie ewolucji. Spowodowalo to powstanie nie tyle nowych, ile re-
aktywowanych, napie¢ miedzy wiarg religijng a naukg empiryczng, jaka
jest biologia. Spor ten ma dwie dajace sie fatwo zauwazy¢, wlasciwosci.
Po pierwsze jest sporem gtéwnie medialnym, a przynajmniej mocno na-
glo$nionym przez media. Po wtdére zajmowane w tym sporze stanowiska
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(z pewnymi nielicznymi wyjatkami) sg silnie zdeterminowane $wiatopo-
gladem uczestnikéw debaty. Byloby to w petni zrozumiale i zasadne, gdyby
spor ten miat charakter filozoficzny, a nie dotyczyt szczegdtowych aspektow
naukowych teorii ewolucji. Ponadto w sporze tym daje si¢ zauwazy¢ wiele
nieporozumien. Najpierw trzeba uswiadomi¢ sobie, ze w jezyku polskim
dodatkowym zrédtem nieporozumien jest wieloznaczno$¢ pojecia ,,nauka’,
ktére w przeciwienstwie do angielskiego i francuskiego terminu ,science”
obejmuje nie tylko nauki empiryczne i formalne, lecz takze humanistyczne.
W dalszych rozwazaniach bede uzywal stowa ,nauka” i przymiotnik ,,na-
ukowy” wylgcznie w znaczeniu ,,science” lub ,,scientific”, bowiem ewolucja
jako zjawisko biologiczne i teoria ewolucji jako jego wyjasnienie, nalezg do
tego wlasnie obszaru znaczeniowego. Podkreslam, ze nie jest moja intencja
jakiekolwiek deprecjonowanie nauk humanistycznych, a jedynie osiggniecie
maksymalnej jednoznacznos$ci. Przykladem jednego z takich nieporozu-
mien jest stwierdzenie jednego z filozoféw krytykujacych teori¢ ewolucji,
cytuje: "Przedstawiane teorii ewolucji jako faktu naukowego jest skandalem”
(Seifert, 2016). Nalezy bowiem odréznia¢ fakty naukowe (osobiscie wole
termin ,,obserwacje”) od teorii naukowych. Fakty (obserwacje) naukowe to
zarejestrowane przez nasze zmysly, najczesciej wzmocnione odpowiednia
aparaturg i krytycznie ocenione zjawiska badz zdarzenia. Nie wszystkie zja-
wiska w otaczajacym $wiecie, i dotyczy to tak makro- jak i mikrokosmosu,
mozemy obserwowac bezposrednio, czgsto jedynie mozemy o ich istnieniu
wnioskowa¢ na podstawie ich §ladéw. Ewolucja zywych organizméw nalezy
do tej ostatniej kategorii, z tej prostej przyczyny, ze nie tylko czas naszego
zycia, ale i czas trwania calej naszej cywilizacji, jest na to zbyt krétki. Teorie
naukowe majg za zadanie wyjasnianie naturalnych mechanizméw obser-
wowanych zjawisk. Tworca teorii naukowej, bez wzgledu na swoje osobiste
przekonania religijne, musi podja¢ probe poszukiwania naturalnych przyczyn
badanego zjawiska, chociaz proba taka w pewnych przypadkach moze za-
konczy¢ sie niepowodzeniem. Jego obowigzkiem jest unikanie stronniczo$ci,
ktéra moglaby prowadzi¢ do selekcji faktéw, polegajacej na odrzucaniu lub
ignorowaniu obserwacji pozornie kolidujacych z jego przekonaniami, jak
i ich jednostronnej interpretacji. Taka postawa jest mozliwa, a nawet ko-
nieczna jesli przyjmiemy tez¢ o zasadniczej niesprzecznosci prawdy religijnej
i naukowej, przedstawionej przez §w. Jana Pawla II w encyklice ,, Fides et
ratio” (Jan Pawel II, 1998).

Zadaniem teorii ewolucji jest wyjasnienie takich zjawisk, jak réznorod-
nos¢ gatunkoéw, ich zmiennos$¢ w czasie — a takze ich zréznicowany stopien
podobienstwa, zwlaszcza widocznego na poziomie genomu. Wspodlczesna
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teoria ewolucji wyjasnia te zjawiska poprzez selekcje przypadkowych w swej
naturze mutacji genow, w ktorej wigksza szanse przetrwania (utrwalenia sie)
maja te, ktore w aktualnych warunkach srodowiskowych zapewniaja wigkszy
sukces reprodukcyjny. Warto tu zwrdci¢ uwage na okreslenie ,,przypadkowy’,
ktore czesto jest stawiane w opozycji do stow ,,celowy” lub ,,konieczny”. Zda-
rzeniami przypadkowymi sg takie zdarzenia, ktére mozemy opisac za pomoca
rachunku prawdopodobienstwa przypisujac im prawdopodobienstwo rézne
od wartosci 0 lub 1. Moim zdaniem przypadkowos¢ w takim rozumieniu
nie jest calkowicie przeciwstawna celowosci. Trzeba sobie uswiadomic, ze
wszystkie ,,prawa naukowe” ktére mozemy formulowa¢ w zakresie biologii
(a takze nauk biomedycznych, ktdre na biologii si¢ opieraja) majg charakter
probabilistyczny.

Nie jest przedmiotem mego wystapienia merytoryczna ocena teorii
ewolucji, gléwnie ze wzgledu na brak moich kompetencji w tym zakresie.
Cho¢ jako lekarz zajmujacy sie w znacznym stopniu badaniami eksperymen-
talnymi legitymuje si¢ oczywiscie wyksztalceniem przyrodniczym, nie jestem
paleobiologiem, antropologiem ani genetykiem. Gotéw jestem przyznac, iz
w pewnych kwestiach, takich jak wyksztalcenie si¢ struktur o bardzo duzej
zlozonosci, wspodlczesna teoria ewolucji nie dostarcza catkowicie przeko-
nywujacych wyjasnien i wymaga uzupelnien. Jednak alternatywa aktualne;j
teorii ewolucji (gdyby zaistnialty powody do jej odrzucenia), bylaby inna
naukowa teoria ewolucji, a nie kreacjonizm, czy tez ,teoria inteligentnego
projektu”. Wierzacy chrzescijanin (a takze wyznawca innych religii monote-
istycznych) jest w oczywisty sposdb przekonany, ze zaistnienie Wszech$wiata,
zaistnienie zycia i zaistnienie cztowieka wynika z zamystu Stwoércy. Mozna
to przekonanie uwazac za akceptacje koncepcji ,inteligentnego projektu”, ale
koncepcja ta nie jest substytutem lub alternatywa teorii naukowej. Kolejnym
pomieszaniem w ,,sporze ewolucyjnym” jest nie odgraniczanie teorii ewolucji
jako teorii naukowej od jej filozoficznych interpretacji (pisz¢ o tym szerzej
w drugiej czesci mojego eseju).

Uznanie jakiej$ teorii naukowej za trafng nie oznacza automatycznego
uznania stuszno$ci wszystkich jej filozoficznych interpretacji. Co wiecej, na-
lezatoby w ogdle zachowa¢ powsciagliwos¢ w filozoficznym interpretowaniu
teorii przyrodniczych: jak sie zdaje , zaréwno filozofia, jak i nauki empirycz-
ne moga si¢ doskonale bez tego obejs¢. Wydaje sig, ze glownym zrédlem
obecnego sporu o teori¢ ewolucji s3 wlasnie jej wspolczesne filozoficzne
interpretacje, a zwlaszcza szeroko rozpowszechniony obecnie poglad, ze
miedzy zwierzetami a czlowiekiem nie ma zadnych istotnych réznic. Poglad
ten wydaja si¢ wzmacnia¢ wyniki badan nad genomem cztowieka i zwierzat
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; okazalo sie, Ze podobienstwa genomdw sg znacznie wigksze, niz moglismy
sie tego spodziewac (w przypadku cztowieka i szympansa az 98%!). Spowo-
dowalo to pewien szok intelektualny, podobny do tego , ktéry w XIX wieku
wywolany zostal postawieniem przez Darwina tezy o wspdlnym pochodzeniu
czlowieka i matp czlekoksztaltnych. Na dobrg sprawe szok ten nie powinien
mieé miejsca.. Swiadomos¢, ze cztowiek ma ,,zwierzece cialo” towarzyszy
nam od tysigcleci. Przypomnijmy tu Eklezjasta (3, 18-19, tlum. wg Biblii
Tysiaclecia ): ,,Chce Bog doswiadczy¢ ich oraz pokazaé, ze sami przez sie sa
zwierzetami. Los bowiem synéw ludzkich jest ten sam , co ilos zwierzat; los
ich jest jeden; jaka $mier¢ jednego, taka $mier¢ drugiego, i oddech zycia ten
sam” (Ksiega Koheleta, 2003) . Tego, ze czlowiek ma ,,zwierzece cialo” s3 od
dawna $§wiadomi lekarze — eksperymentatorzy , ktérzy co najmniej od cza-
s6w William Harveya (wiek XVII) probowali pozna¢ mechanizm dzialania
ludzkiego organizmu w drodze do$wiadczen na zwierzetach. Oczywiscie teza
o braku istotnych réznic miedzy zwierzetami z czlowiekiem jest fatszywa
a zarazem niebezpieczna. Falszywa , gdyz redukuje czlowieczenstwo do
poziomu wylacznie biologicznego. Niebezpieczna, gdyz na jej podstawie
podejmowane s3g proby przewartosciowania bioetyki, a w szczegdlnosci
zanegowania swietosci ludzkiego zycia (Singer, 1997).

Czytamy w Pi$mie Sw., ze Bég stworzyl czlowieka na swéj obraz
i podobienstwo (Genesis, 1, 26). Nie powinni$my jednak odnosi¢ tego do
aspektow biologicznych, lecz duchowych i intelektualnych. Wyjatkowos¢
czlowieka polega na zdolno$ci przekraczania jego biologicznej natury, zdol-
nosci tworzenia wysokiej kultury i czerpania z niej, a nade wszystko otwarciu
na transcendencje - méwigc dobitniej, jego mozliwosci otwarcia si¢ na Boga.
Tak to ujmuje Katechizm Kos$ciola Katolickiego, ktory mowi, ze czlowiek jest
»Capax Dei” (Katechizm Kosciofa Katolickiego, 1994). Mozna oczywiscie
wskazywac wiele dalszych, znaczacych réznic miedzy mozliwo$ciami czlo-
wieka i zwierzat. Wskazmy tylko na fakt, Ze horyzont poznawczy czlowieka
siega krancow kosmosu. I zawsze w swojej historii tych krancéw siegat, cho¢
nie od razu sytuowal je wéréd dalekich galaktyk. Ten przyktad chyba dobit-
nie uswiadamia nam gleboka réznice migdzy zwierzetami a czlowiekiem.

Podsumowujac, w sporze o teori¢ ewolucji nalezy oddzieli¢ krytyczna
oceng jej merytorycznej tresci jako teorii naukowej, od sporéw dotyczacych
jej filozoficznych interpretacji. Tg pierwsza nalezy pozostawi¢ specjalistom
z zakresu odpowiednich nauk empirycznych i powinna ona odpowiada¢
standardom krytyki naukowej , obowigzujacym te wlasnie nauki. Natomiast
spory wokol filozoficznych interpretacji teorii ewolucji winny stac si¢ czescia
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szerszej debaty antropologicznej z uwzglednieniem ponad- i pozabiologicz-
nych kontekstow.

Referat wygloszony na 7 Konferencji Chrzescijanskiego Forum
Pracownikow Nauki ,,Nauka Etyka Wiara” NEW ’07, Rogow 18-21
IX.2007, Ruch Nowego Zycia , Warszawa 2007

II. (Pseudo)filozoficzne interpretacje teorii ewolucji

W pierwszej czesci tego eseju przedstawitem istote pozornego sporu
miedzy teorig ewolucji a wiarg chrze$cijaniska. Tutaj zajme si¢ jej poza-bio-
logicznymi interpretacjami.

Przejdzmy do kroétkiego omoéwienia niektdrych filozoficznych
i pseudofilozoficznych interpretacji teorii ewolucji i ich praktycznych kon-
sekwencji, pamietajac o tym, ze uznanie jakiej$ teorii naukowej za trafng nie
oznacza automatycznego uznania stusznosci jej wszystkich mozliwych filo-
zoficznych interpretacji. Z kolei, falszywo$¢ niektorych (zazwyczaj pseudo)
filozoficznych interpretacji, przekraczajacych granice biologii, nie pociaga
za sobg falsyfikacji teorii ewolucji.

Jednym z pierwszych interpretatoréw teorii ewolucji byt brytyjski filozof
Herbert Spencer (1820-1903). System filozoficzny, opracowany przez Spencera,
nazywany jest darwinizmem spotecznym (Beckemont, 2011). Podstawowymi
tezami darwinizmu spotecznego s3: 1. Ewolucji podlega caly wszechswiat, 2.
Ewolucja posiada wyrazny wektor (postep), 3. Ewolucja obejmuje takze zycie
spoteczne, 4. Dobro i zto maja charakter wzgledny, 5. Gléwna role odgrywa
(takze w odniesieniu do zycia spolecznego) zasada ,walki o byt” zaczerpnie-
ta z wezesnej darwinowskiej wersji teorii ewolucji. Za wyjatkiem pierwszej,
wszystkie powyzej wymienione tezy tej filozofii budza powazne watpliwosci.
Zasadniczy sprzeciw budzi automatyczne przenoszenie (z resztg zdezaktuali-
zowanej) zasady ,walki o byt” z biologii na kontekst spoteczny.

Z podobnym ,,automatycznym” przeniesieniem z zoologii na cztowie-
ka mamy do czynienia w przypadku eugeniki . Eugenika, byla niewatpliwe
powigzana z darwinizmem spolecznym (Barrondes, 1998). Za twérce euge-
niki uwazany jest kolejny XIX wieczny uczony Francis Galton (1822-1911).
Galton sktanial sie raczej ku tzw. eugenice pozytywnej, t. j. rozmnazanie si¢
jednostek wybitnych. Byl to poglad naiwny, gdyz juz na pierwszym wyktla-
dzie, na ktérym Galton prezentowal swoje tezy, w dyskusji zwrécono mu
uwage, ze potomkowie geniuszy raczej rzadko bywaja geniuszami. Wkrotce
w wielu krajach Europy i w USA zyskata popularnos¢ eugenika negatyw-
na, poczatkowo polegajaca na sterylizacji oséb obarczonych chorobami
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dziedzicznymi, co bylo juz oczywistym naruszeniem etyki lekarskiej. Do
ewidentnie zbrodniczych konsekwencji eugenika zostata w doprowadzona
Niemczech hitlerowskich, gdzie w 1939 r. na rozkaz Adolfa Hitlera, rozpo-
czeto akcje wymordowania osob obarczonych chorobami dziedzicznymi
i umystowymi, poczatkowo na terenie Rzeszy, a w miare czasu na terenach
okupowanych przez Niemcow (tzw. akcja T4, od adresu Tiergarten 4 w Ber-
linie, gdzie miescit sie sztab tego zbrodniczego przedsiewzigcia). Warto
tu wspomnie¢ o czlowieku, ktéry publicznie i otwarcie przeciwstawit si¢
Hitlerowi. Byt nim biskup Moguncji, pézniejszy kardynat i blogostawiony,
Klemens von Galen. Jego protest wywotal wéciektos¢ nazistowskich dygni-
tarzy, ale rzecz dziwna, spowodowal, ze Hitler sie z tej akcji — przynajmniej
oficjalnie - na jakis$ czas wycofal. Oczywiscie , nie zapomnial tego von Ga-
lenowi, i w 1944 r., kiedy przestal juz sie liczy¢ z kimkolwiek, zeslat von
Galena do obozu koncentracyjnego. Biskup von Galen dozyl wyzwolenia
z obozu, jakkolwiek zmart niedlugo potem. Po II wojnie $wiatowej wycofano
sie z pomysiow i praktyk eugenicznych, lecz niestety wspotczesnie eugenika
odradza si¢ jako eugenika prenatalna (aborcje dzieci z wadami genetyczny-
mi, zwlaszcza z zespolem Downa, selekcja zarodkéw w metodzie in vitro).

Kolejng pseudofilozoficzng koncepcja oparta na niewlasciwie rozumia-
nej teorii ewolucji jest rasizm. Za tworce rasizmu uwazany jest Artur de Go-
bineau. Podstawowym zaloZeniem rasizmu jest przekonanie o ,,nieréwnosci”
ras ludzkich (taki tytul nosi gtéwne dzielo Gobineau), nie w sensie istnienia
réznic miedzy nimi, ale ich ,,nieréwnej wartosci’, istnienia ras ,,lepszych”
i ,gorszych” oraz koniecznosci ,walki ras” nasladujacej zaczerpnieta z teorii
ewolucji koncepcje ,walki o byt”. Jednym z zasadniczych zalozen rasizmu jest
mit ,,czystosci rasy’, pozbawiony jakichkolwiek podstaw biologicznych. Rasizm
byt zrédlem wielu aktéw ludobdjstwa, z ktorych tak ze wzgledu na rozmiary,
jak i $cisle rasowe kryteria selekeji ofiar na szczegdlne wymienienie zastuguje
Holokaust Zydéw. Jak wspomnialem, kryteria selekeji ofiar w ,,ostatecznym
rozwigzaniu kwestii zydowskiej” byly scisle rasowe — nie miato znaczenia
aktualne wyznanie (np. jedng z ofiar Holokaustu byla zakonnica katolicka
pochodzenia zydowskiego Edyta Stein, p6zniejsza §w. Benedykta od Krzyza),
ani poczuwanie si¢ do innej niz zydowska kultury, nawet niemieckiej. Jedna
z gléwnych przyczyn kleski militarnej III Rzeszy bylo moim zdaniem zaslepie-
nie ideami rasistowskimi Adolfa Hitlera, ktdry traktujac Stowian jako ,,gorsza
ras¢, nie wykorzystal antysowieckich ruchéw, ktdre pojawily sie w poczatko-
wym okresie inwazji na ZSRR, zwlaszcza na Ukrainie.

Istnieje oczywiscie ogromna literatura dotyczacych wymienionych
powyzej idei, powstatych gtéwnie bezposrednio lub posrednio na podiozu
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darwinizmu spolecznego, lecz omawianie jej przekraczalo by zamierzone
ramy tego tekstu.

Na zakonczenie nalezy zauwazy¢, Ze nie wszystkie filozoficzne, a raczej
pseudofilozoficzne interpretacje teorii ewolucji wiodly do zbrodniczych
konsekwencji. Warto wspomnie¢ o chrzescijanskiej interpretacji filozoficz-
no-teologicznej teorii ewolucji zaproponowanej przez francuskiego jezuite
Pierre’a Theilarda de Chardin (1881-1955). Wg Theilarda de Chardin: 1. Ewo-
lucji podlega caly Wszechswiat, 2.Ewolucja posiada wyrazny wektor (postep
rozumiany jako dazenie do dobra i jednosci), 3. Wszechswiat i czlowiek dazy
do punktu Omega, utozsamianego z Chrystusem (Theihard de Chardin,
1964a, 1964b; Wilders, 1967).

W sporach o teori¢ ewolucji nalezy oddzieli¢ krytyczna ocene jej
merytorycznej tresci jako teorii naukowej, od sporéw dotyczacych jej filo-
zoficznych badz pseudofilozoficznych interpretacji.

Ta pierwsza powinna odpowiada¢ standardom krytyki naukowej,
obowigzujacych na gruncie nauk przyrodniczych. Te drugie (za wyjatkiem
koncepcji ewidentnie zbrodniczych) winny by¢ przedmiotem szerszej debaty
antropologicznej z uwzglednieniem ponad- i pozabiologicznych kontekstow
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W recenzowanej monografii Iwona Kopaczynska opracowata mato
rozpoznang w pedagogice kategorie bledu. Mimo ze w czynnos$ciach pedago-
gicznych - tak wychowaniu, jak i nauczaniu - nie sposob wprost unikna¢ sy-
tuacji nasuwajacych na mysl pojecie bledu, termin ten nalezy jednak do sfery
tabu i jak dotad z rzadka byt przedmiotem poglebionej refleksji teoretyczne;j.
W swojej publikacji autorka nie tylko naswietlita z réznych perspektyw pole
semantyczne stowa blgd, lecz réwniez zrekonstruowala niejednolite sposoby
jego odczytywania w kontekscie dziatania edukacyjnego. Tym, co zastuguje
w recenzowanej ksigzce na szczegélne dowartosciowanie, sg zawarte w dwu
ostatnich rozdziatach propozycje wykorzystania bledu w procesie nauczania
i uczenia si¢ - tak od strony koncepcyjnej, jak i praktycznej. Tymi propozy-
cjami I. Kopaczynska polozyla podwaliny pod ,,pedagogike pracy nad bte-
dem” (s. 60), w ktorej przepracowywania btedéw nie uwaza sie za ucigzliwe
korygowanie pomylek hamujacych sprawne osigganie wyznaczonych celow
edukacyjnych, jak to ma miejsce w ,,pedagogice unikania btedéw” (s. 51),
lecz za naturalny element refleksyjnego nauczania i uczenia sig.

Eksplicytnymi adresatami ksigzki sg teoretycy, badacze i praktycy
zajmujacy si¢ edukacja wezesnoszkolng. Naszym zdaniem jednak sens zapre-
zentowanych w niej tresci wykracza daleko poza wskazany krag odbiorcow
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i da si¢ odnies$¢ réwniez do wyzszych poziomdow edukacji szkolnej, a nawet
w pewnym zakresie do ksztalcenia akademickiego. W niniejszej recenzji
bedziemy jg odczytywac z perspektywy pedagogiki ogélnej, a w szczegoélnosci
dwu modeli dziatania pedagogicznego - linearnego i komplementarnego
(Benner, 2018, s. 126-131), szukajac rownoczes$nie mozliwosci zastosowania
w ksztalceniu na poziomie ponadpodstawowym. Zanim bedzie o tym mowa,
przedstawiamy ogolng charakterystyke recenzowanej publikacji.

Monografia skfada si¢ z pigciu rozdziatéw, ktére poprzedza wstep,
a finalizuje zakonczenie. Poza tym na koncu zamieszczono bibliografie i przy-
pisy, ktore zostaly sporzadzone w sposéb tradycyjny. Rozdzialy dziela sig
wyraznie na dwie czesci. W trzech pierwszych autorka przygotowuje grunt
teoretyczny pod koncepcje przepracowywania bledow, ktorg przedstawia
w dwu ostatnich rozdzialach. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze w owej
koncepcji wyraznie rozrdznia si¢ dwa podmioty dziatania pedagogicznego
- ucznia/wychowanka i nauczyciela/wychowawce, oraz ich wlasne i nie-
redukowalne czynnosci — uczenie si¢ i nauczanie. To umozliwia doglebne
i zniuansowane rozwazenie wspomnianych powyzej dwu skrajnie przeciw-
stawnych podejs¢ do btedow w pedagogice.

Rozdzial pierwszy otwiera rekonstrukcja pola semantycznego stowa
blgd. Analizy autorki zaskakuja wielobarwnoscia znaczeniows i pragmatycz-
na. Na tym tle I. Kopaczynska wyjasnia trzy gtéwne powody popelniania
bledow: (1) pomylke jako chwilowg nieuwage dotykajaca jedynie fragmentu
wykonywanego zadania, (2) uchybienie jako celowe pominigcie i (3) nie-
wiedze wynikajaca z blednego przekonania. Jak przekonuje autorka, tatwiej
jest zauwazy¢ i skorygowac skutki popelnienia bledu w naukach $cistych
niz humanistycznych. Ostatnim zagadnieniem w tym rozdziale jest analiza
bledu przeprowadzona z perspektywy czterech dyscyplin wiedzy: filozofii,
prakseologii, logiki i psychologii. Ta analiza rzuca $wiatlo na rozumienie
bledu w pedagogice.

W rozdziale drugim autorka rozwaza, czym jest blagd w odniesieniu do
dzialania pedagogicznego, ktore interpretuje jako jednos¢ ztozong z dwéch
czynnosci realizowanych przez dwa autonomiczne podmioty — nauczy-
ciela/wychowawce i ucznia/wychowanka. Odwotuje si¢ przy tym do teorii
behawiorystycznej, humanistycznej, poznawczej i konstruktywistyczne;j.
Poréwnanie dwu teorii wymienionych jako skrajne, tzn. behawiorystyczne;j
i konstruktywistycznej, uzmystawia konflikt zachodzacy miedzy podejsciami
mechanistycznym (s. 114 ) i organizmicznym (s. 116), ktére da si¢ wyodrebni¢
we wspolczesnej pedagogice polskiej ze wzgledu na stanowisko zajmowane
wobec bledéw i btgdzenia (Stepkowski, 2016).
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Zgodnie z ujeciem behawiorystycznym blad oznacza niepozadany
stan rzeczy, ktéry zawczasu nalezy usuna¢ z drogi uczacemu si¢ przez
nauczanie. Prowadzenie bezblednego nauczania spoczywa na barkach
nauczyciela. Uczniowi pozostaje do wykonania najczesciej pamigeciowe
przyswojenie dostarczonej mu wiedzy i odtworzenie jej w z gory zaprogra-
mowanym konteksécie. W odréznieniu od tego w podejsciu konstruktywi-
stycznym biad uznawany jest za wewnetrzny moment zapoznawania (si¢)
z czym$ nowym i dazenia do jego doglebnego zrozumienia. Nauczyciel
przez metodyczne czynnosci nauczania ma wywolywac w uczniu procesy
uczenia si¢ i wspiera¢ go w nich. Dzigki temu ukazuje sie plaszczyzna dla
aktywnego dzialania obu uczestnikéw interakcji pedagogicznej - z jednej
strony, a z drugiej praca nad bledem staje si¢ ich wsp6lnym zadaniem. Co
wiecej, to zadanie jest rozwojowe par excellence, gdyz umozliwia uczniowi/
wychowankowi wyjscie poza sfere aktualnego rozwoju i skonfrontowanie
sie z tym, co bylo mu do tej pory obce i nieznane. Patrzac z tej perspektywy,
podejscie mechanistyczne utozsamia sie z linearnym modelem ksztalce-
nia, a organizmiczne z komplementarnym. Oba te modele prowadza do
odmiennego pojmowania rdl pelnionych przez podmioty dzialania pe-
dagogicznego w ramach integronu edukacyjnego, o ktérym pisze Roman
Schulz (2020, s. 86).

Rozdzial trzeci zawiera systematyzacje bledéw popetnianych w dzia-
faniu pedagogicznym w odniesieniu do kryterium osoby bladzacej (na-
uczyciela/wychowawcy lub ucznia/wychowanka), proceséw umystowych
jako narzedzi poznania, celu dziatania (poznanie nowych wiadomosci lub
¢wiczenie umiejetnosci juz nabytych) i w koncu stosowanego najczesciej
w ksztalceniu szkolnym kryterium stopnia opanowania wiedzy. Umiejetnos¢
rozpoznawania bledéw moze pomoéc nauczycielowi/wychowawcy w trafnym
zdiagnozowaniu trudnosci, z ktérg zmaga si¢ uczen/wychowanek, i zapla-
nowaniu interwencji wspierajacej.

W czwartym rozdziale I. Kopaczynska omawia wptyw bledéw na
proces uczenia si¢ oraz warunki udzielania wsparcia uczniowi/wychowan-
kowi. W nawigzaniu do wspomnianych powyzej czterech teorii psycholo-
gicznych autorka kontrastuje ze sobg rozwdj w podejsciu mechanistycznym
i organizmicznym. W tym pierwszym rozwdj utozsamia si¢ z reaktywnym
uczeniem si¢, w ktérym uczen/wychowanek jest uznawany jako uksztalcalny
w sensie plastycznosci na oddziatywania nauczyciela. Zeby jeszcze bardziej
zwiekszy¢ te plastycznos¢, siega sie po kary i nagrody. Ich zastosowanie ma
rzekomo powodowa¢ przyrost wiedzy i umiejetnosci, a przede wszystkim
zmniejszac liczbe bledow.
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Tym, co znamionuje podejscie organizmiczne, jest przyznanie ucznio-
wi/wychowankowi roli aktywnego podmiotu interakcji pedagogicznej. W ni-
czym nie zwalnia to nauczyciela/wychowawcy z aranzowania sytuacji, ktére
beda wyzwaniem dla ucznia/wychowanka do zdobywania coraz wigkszej sa-
modzielnos$ci w uczeniu sie i samosterownosci w dziataniu. Wspolzaleznos¢
zachodzaca w czynnosciach pedagogicznych miedzy wsparciem a stawianiem
zadan ilustruje I. Kopaczynska modelem cykliczno-fazowym (s. 118). Model
ten w pewnym sensie uzupelnia metafora ,uczacego dotka” (ang. the learning
pit), ktora nie tak dawno wprowadzit do dyskursu pedagogicznego James
Nottingham (2017). W obu koncepcjach ma zastosowanie ta sama dialekty-
ka polegajaca na konfrontowaniu ucznia/wychowanka z wyzwaniem (ang.
challenge) i udzielaniem mu stosownej pomocy. Tak rozumiane nauczanie
nakierowane jest na zdobywanie przez ucznia/wychowanka samowiedzy
i samoregulacji oraz na wzmacnianie w nim poczucia sprawstwa, a przez to
réwniez odpowiedzialnosci za samego siebie, w tym przede wszystkim za
postepy we wlasnym uczeniu si¢. Nabycie tych cech warunkuje pedagogiczne
przepracowywanie bledow. Jak to przepracowywanie moze przebiegac opi-
suje I. Kopaczynska w odniesieniu do edukacji wczesnoszkolnej w piatym
i ostatnim rozdziale monografii.

Rozdzial konczacy pedagogiczne studium biedu I. Kopaczynskiej
zawiera oparte na wspomnianym powyzej modelu cykliczno-fazowym scena-
riusze interwencji pedagogicznych w nauczaniu wczesnoszkolnym. Zdaniem
autorki uczniowie klas I-III sg juz w stanie zidentyfikowa¢ popelniane przez
siebie bledy i je samodzielnie poprawia¢. W zwigzku z tym nalezy powierzac
im do wykonania zadania rozwojowe, w ktérych ze wsparciem nauczyciela
i rowiesnikow beda przepracowywac swoje bledy. Dzigki temu uczenie si¢ na
bledach i z bled6w stanie si¢ ich trwalym zasobem kompetencyjnym, ktéry
warto rozwija¢ na nastepnych szczeblach edukacji szkolne;j.

Ksigzka I. Kopaczynskiej jest niezwykle waznym i cennym glosem
w sprawie redefinicji kategorii btedu w pedagogice. Wnioskiem, ktéry nieod-
parcie nasuwa si¢ po jej przeczytaniu, jest konieczno$¢ zmiany nastawienia
do popelniania bledéw przez uczniéw/wychowankéw. Bfad weale nie musi
oznacza¢ zahamowania postepu w ich uczeniu sig, lecz wprost przeciwnie
- moze pomnozy¢ ich potencjal w tym zakresie. Wniosek ten odnosi si¢
naszym zdaniem w réwnym stopniu do szkolnictwa podstawowego, jak
i ponadpodstawowego, a nawet wyzszego.

Interesujace wydaje si¢ potraktowanie naszkicowanej przez I. Kopa-
czynska pedagogiki pracy nad bledem jako przestrzeni nabywania przez
uczniow/wychowankéw specyficznej kompetencji — kompetencji uczenia
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sie na bledach i z bledow. W obowigzujacej obecnie podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogélnego zleca si¢ nauczycielom/wychowawcom szkot
ponadpodstawowych formowanie ,,najwazniejszych umiejetnodci’, w tym
»kompetencji kluczowych” (Rozporzgdzenie....; zob. takze: Podstawowe kie-
runki...). Jezeli chodzi o rozumienie kompetencji kluczowych, Rada Unii
Europejskiej (2018, s. 4) w swoich zaleceniach doprecyzowuje, ze chodzi
o umiejetnosci z zakresu tworzenia nowych informacji, uczenia sie, przedsie-
biorczosci, kreatywnosci i zmystu inicjatywy oraz dojrzalosci obywatelskiej,
ktorym z reguly tradycyjna szkota nie sprzyja. W tym kontekscie nie pojawia
sie w ogole wspomniana kompetencja uczenia si¢ na btedach i z btedow.
Tymczasem po zdaniu egzaminu dojrzatosci, w ktérym sprawdza sie raczej
stopien opanowania informacji z wybranych przedmiotéw niz gotowos¢
do wkroczenia w samodzielne Zycie, absolwenci szkoly ponadpodstawowe;j
nie dysponuja samosterownoscig ani nie maja poczucia sprawstwa, ktérych
mogliby nauczy¢ si¢ — zupelnie podobnie jak uczniowie/wychowankowie
w edukacji wczesnoszkolnej — przez odpowiedzialne przepracowywanie
wlasnych bledéw i uczenie si¢ z nich.

W jednym ze swoich najnowszych raportéw World Economic Forum
(2020) przewiduje, ze za niedlugi czas edukacja szkolna bedzie musiata
przekazywa¢ mlodym ludziom tzw. kompetencje przysziosci. Wéréd nich
wymienia sie m.in. innowacyjnos¢, aktywne uczenie si¢, krytyczne myslenie,
elastycznos¢ i rozwiagzywanie problemdéw. W obliczu tego wyzwania wyda-
je sie, ze omowiona przez I. Kopaczynska pedagogika pracy nad bledem,
a w szczegolnosci cykliczno-fazowy model przepracowywania bledéw do-
starcza nauczycielom/wychowawcom uniwersalnych i praktycznych narzedzi
do zmierzenia si¢ nie tylko z trudnosciami powodowanymi przez pojawianie
sie bledow w trakcie procesu dydaktycznego/wychowawczego, lecz réwniez
do podejmowania wysitku wspierania rozwoju uczniow/wychowankéw w za-
kresie kompetencji uczenia si¢ na btedach i z bledow.

Przyjecie afirmatywnego nastawienia wobec popelniania bledow
usposabia do przezwyci¢zenia w polskiej oswiacie dominacji podejscia
mechanistycznego (ksztalcenia linearnego) i zastapienia go podejsciem or-
ganizmicznym (ksztalceniem komplementarnym). Niewatpliwie bedzie to
wymagalo zastapienia sztywnego sposobu myslenia (ang. fixed mindset)
podejéciem rozwojowym (ang. growth mindset), ktére opisata Carol Dweck
(2017, 5.18-20). Z wlasnego doswiadczenia mozemy potwierdzic, ze o wiele
wigkszy skutek przynosi motywowanie ucznia/studenta do podejmowania
wyzwan i pokonywania trudnosci, niz chwalenie go za to, ze jest madry
dlatego, ze otrzymuje dobre oceny.
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WYCHOWANIA
TOM XII: 2021 NR 4(37)

Redakgcja ,,Studiéw z Teorii Wychowania” zaprasza Autoréw za-
interesowanych wspolpraca z kwartalnikiem do nadsytania wlasnych
rozpraw do jednego z nizej wymienionych statych dziatéw czasopisma:

- Rozprawy

- Studia z badan

- Metodyka ksztalcenia

- Praktyka wychowania

- Recenzje

- Rozprawy mlodych doktorantéw
- Sprawozdania z konferencji

- Bibliografie tematyczne

Procedura recenzowania artykuléw w czasopismie ,Studia z Teo-
rii Wychowania” odwoluje si¢ do zalecenn opracowanych przez Zespot do
Spraw Etyki w Nauce Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Autorzy
przysylajac artykut do publikacji w czasopismie wyrazaja zgode na proces
recenzji. Nadestane artykuty sa poddawane ocenie formalnej przez Redakeje
kwartalnika, a nast¢pnie sa recenzowane wedlug procedury double-blind
review przez dwoch anonimowych recenzentéw, ktérzy nie s cztonkami
Redakeji czasopisma, posiadaja stopien doktora habilitowanego, maja udo-
kumentowany dorobek w dziedzinie, do ktdrej odwoluje sie artykul oraz nie
sa zatrudnieni w jednostce wydajacej czasopismo.

Wszelkie informacje na temat procedury sktadania artykuléw do
Redakcji ,,Studiéw z Teorii Wychowania” oraz obowigzujacych zasad edytor-
skich, zamieszczone zostaly na stronie czasopisma: http://sztw.chat.edu.pl/.
Bardzo prosimy Autoréw o dokladne zapoznanie si¢ z zawartymi tam wska-
zéwkami i wytycznymi.

Jednocze$nie informujemy, ze artykuly, ktore nie beda spetniaty wyma-
gan Redakgji, nie bedg przyjmowane do druku. Konieczno$¢ spetnienia przez
Autoréw wszystkich warunkéw wynika z wymagan baz danych, w ktérych

»Studia z Teorii Wychowania” s3 indeksowane, a takze z wymagan Platformy
Internetowej Index Copernicus, na ktérej umieszczane jest czasopismo.
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Za publikacje w ,,Studiach z Teorii Wychowania” Autor otrzymuje
40 punktéw. ,,Studia z Teorii Wychowania” s indeksowane w nastepujacych
bazach:
— The Central European Journal of Social Sciences and Humanities
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— BazHum,
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- ERIH,
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