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Bogustaw Sliwerski
STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM VII: 2016 NR 1(14)

Pozegnanie Profesora
Kazimierza Denka (1932-2016)

prof. zw. dr hab. dr h.c. Kazimierz Denek

Fot. Arch. pryw., prof. Leszek Pawelski

Kiedy skladalismy nasz kwartalnik do druku, dotarfa do nas wiadomos¢
o $mierci em. prof. Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu Adama
Mickiewicza w Poznaniu, doktora honoris causa Akademii Wychowania
Fizycznego we Wroclawiu, wybitnego Polaka odznaczonego Krzyzem Kawa-
lerskim i Oficerskim Orderu Polonia Restituta oraz Ztotym Laurem Medalu
POLONIA MATER NOSTRA EST - wspanialego nauczyciela akademickiego,
wychowawce i edukatora wielu pokolen mlodziezy, nauczycieli, pedagogow,
instruktoréw i kadr naukowych w naszym kraju - Kazimierza Denka.

Trudno jest pisa¢ o $mierci Profesora, z ktéorym rozmawialem jesz-
cze w styczniu bedac przekonanym, ze dzwoni w sprawie materiatu do
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Bogustaw Sliwerski

przygotowywanej przez siebie kolejnej ksigzki. Wiedzielismy o postepujacej
chorobie Profesora, ale wcigz mieliSmy nadzieje, ze tak jak w wielu wczesniej-
szych klopotach zdrowotnych, ktére pojawiaja sie wraz z wiekiem, poradzi
sobie z nimi i spotkamy si¢ z Nim na kolejnym Tatrzanskim Seminarium
Naukowym. Odszedt pedagog o niezwykle wysokiej kulturze osobistej, wielki
patriota, a zarazem wyjatkowo oddany pasji swojego zycia, ktorg zarazal
tysigce swoich studentéw, wspolpracownikow, znajomych, a nawet obcych,
ktérych spotykal na gorskich szlakach. Byt bowiem cztowiekiem rozmito-
wanym w polskich Tatrach, uwielbiajacym ich pigkno i mistyke, kochajacym
wlasny kraj i zaszczepiajacym mitos¢ do niego w sposob wyjatkowy, a jakze
skuteczny, bo wlasng postawa i dzialaniami, tworczoscia i stylem zycia, wier-
noscia chrzescijanskim wartosciom i zgodnym z nimi zyciem.

Profesor Kazimierz Denek byl niepowtarzalng Osobowoscig Uni-
wersytetu, ktoremu poswiecil cale swoje zycie naukowe, kierujac Katedra
Dydaktyki Ogoélnej. Przeszed! na emeryture w 2002 r., ale na macierzystym
Wydziale Studiéw Edukacyjnych zachowatl swoj status ,wiecznie” dostepne-
go dla zainteresowanych profesora, odbywajac w $rody dyzury w pok. 502.
Czynnie mogl jeszcze ksztalci¢ mlodziez w niepublicznej Wyzszej Szkole
Pedagogiki i Administracji im. Mieszka I w Poznaniu. Zmarly pedagog
mial niespozytg energie, pozytywne i aktywne nastawienie do zycia, ktére
bylo pelne licznych dokonan, o zréznicowanym charakterze i zakresie przez
co trudno bylo na biezgco poddawac je analizie i refleksji, gdyz zawsze
mieliémy Autora niejako ,,pod reka’, gotowego do wyrazenia wlasnej opinii,
napisania ekspertyzy czy podzielenia si¢ wlasnymi sugestiami. Byt niemalze
wszechobecny, takze w wirtualnym $wiecie, bo wystarczy wpisa¢ w dowolng
wyszukiwarke Jego nazwisko, by w kilka sekund otrzymac dostep do ponad
15 tys. linkow.

Tak wiec byl, jest i bedzie z nami. Nie tylko w sercach Rodziny i naj-
blizszych Profesorowi 0s6b zapanuje gleboki bdl i smutek, ale takze wsrod
akademickiej spotecznosci pedagogicznej. Dzielg si¢ w tym momencie wy-
razami glebokiego wspoélczucia, bo plakac bedg tez Tatry, ktore tak ukochat
i gdzie na gorskich szlakach uczyt nas mitosci do wlasnego kraju oraz sztuki
réwnowazenia aktywnosci umystowej kulturg fizycznej regeneraciji sit psy-
chofizycznych. Odszedt PEDAGOG HUMBOLDTOWSKICH WARTOSCI
UNIVERSITAS i troski o DOBRA EDUKACJE.
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Marek Rembierz
Uniwersytet Slagski w Katowicach

Pedagogiczna pasja jako filozofia Zycia

Pamieci Profesora Kazimierza Denka
(ur. 12 listopada 1932 r. w Krzemieticu na Wolyniu,
zm. 4 lutego 2016 r. w Poznaniu)

Przekonanie o zasadnosci odkrywania, wypracowania i urzeczywist-
niania sensu zycia cechowalo postawe Kazimierza Denka jako pedagoga. Dat
temu takze wyraz tytutujac jedng ze swych ksigzek ,,Filozofia zycia” (Poznan
2012), a tytul ten - kierujacy mysl w strone starozytnego rozumienia filo-
zofii jako sztuki zycia i ¢wiczenia duchowegol - trafnie oddawat bliskag mu
postawe integralnego zaangazowania pedagoga w poglebiong intelektualnie
prace naukowy i zarazem w wieloraka aktywno$¢ wychowawczo-dydak-
tyczng. Byt on pasjonatem pedagogiki, takze pedagogiki silnie nasyconej
warto$ciami, ktdrg stusznie i z naleznym szacunkiem mozna zapisywac
z duzej litery - Pedagogika — gdyz zgodnie ze starozytnym idealem paidei
stuzy ona ksztaltowaniu w teorii i praktyce filozofii zycia. Kategoria pasji
wystepowala wielokrotnie w jego refleksji pedagogicznej, takze i wowczas,
gdy rozpatrywal on kwestie dydaktyczne (zdawaloby sig, ze tylko meto-
dyczne i techniczne) dotyczace zasad traftnego doboru metod w dziataniach
edukacyjnych: ,,Ot6z nie ma metod starych, nowych, lepszych, gorszych,
pobudzajacych aktywno$¢ w wyzszym stopniu czy nizszym. Metoda jest
o tyle dobra czy adekwatna, o ile osoba nig si¢ postugujaca jest z nig »zzy-
ta, potrafl si¢ z nig zidentyfikowa¢, wykazac si¢ pasja, by¢ autentyczna

! Zob. P. Hadot, Filozofia jako ¢wiczenie duchowe, ttum. P. Domanski, IFiS PAN,
Warszawa 1992.
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Marek Rembierz

i uwazng, [...] [by¢] skoncentrowang na tresci i ich celu, a nie na formie™.
Dobitnie brzmi tu postulat, aby pedagog potrafit ,wykazac si¢ pasjg’, gdyz
pasja sprawia, ze aktywnos¢ pedagoga zachowuje sens i - mimo stawiajacych
opor przeciwnosci — zmierza do osiggania warto$ciowego celu. K. Denek
roztaczal i realizowal wizje pedagogiki uprawianej z pasja podobna do tej,
ktdra jest przemierzanie gorskich przestrzeni, bedace — w szczegdlnosci dla
K. Denka - jednym z istotnych wymiaréw filozofii zycia. W swych docieka-
niach z przekonaniem - jako mysl sobie bliska — przywolywal on maksyme:
»Czlowiek musi posigé¢ umiejetnos¢ uczenia si¢ sztuki zycia™, uznajac, iz
uwzglednianie i ksztaltowanie tej (trudnej) umiejetnosci samowychowania
jako ,uczenia si¢ sztuki zycia” stanowi jedna z podstawowych powinnosci
w zakresie teorii i dziatan pedagogicznych®.

2 K. Denek, Uczy¢ w duchu mgdrosci i wiedzy, w: Edukacja jutra. Od tradycji do no-
woczesnosci. Aksjologia w edukacji jutra, red. K. Denek, A. Kaminiska, P. Ole$niewicz, Oficyna
Wydawnicza ,Humanistas”, Sosnowiec 2014, s. 36.

* Trafnie zwraca na to uwage m.in. Antoni Zajac, piszac w recenzji, iz w swej refleksji
pedagogicznej K. Denek ,,przybliza problemy, ktore edukacja musi pokona¢, aby sprosta¢
nowym wyzwaniom XXI wieku, wieku fizyki molekularnej, genomu, inzynierii genetycznej
i nanotechnologii. Nie wiadomo czy odkrycia z tego zakresu przy$piesza ewolucje cztowieka
i ludzkosci czy tez niebezpiecznie jg zawrdca? Dlatego za G. Vadeanu czytamy w ksigzce:
«Cztowiek musi posigé¢ umiejetnoé¢ uczenia sie sztuki zycia». Zas szkota winna doprowa-
dza¢ uczniéw do madrosci w wiedzy, gdzie wiedza i wartosci bedg sie wzajemnie uzupelnia¢”
(A. Zajac, Recenzja: Kazimierz Denek, Ku dobrej edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne Akapit,
Toru#i-Leszno 2005, ss. 243, ,Neodidagmata” 27/28 205, s. 159).

* Maksyma gloszaca, ze ,,czlowiek musi posigé¢ umiejetnos¢ uczenia si¢ sztuki zycia”
wprowadza w zlozona kwestie natury samowychowania. Zob. B. Sliwerski, Samowychowanie
jako odrodzenie moralne, ,,Przeglad Pedagogiczny” 2007 nr 1, s. 15-33; w konkluzji Bogustaw
Sliwerski stwierdza: ,,[...] okazalo si¢ wrecz niemozliwe uzyskanie jednoznacznej odpowiedzi
na pytanie: czym jest ssmowychowanie? Mozna opisac je jako szczegdlny rodzaj zachowania
sie czlowieka, zmierzajacego do okreslonego celu. Samowychowanie moze by¢ zatem trakto-
wane jako perfectio prima, czyli aktywno$¢ propodmiotowa badz jako perfectio secunda, czyli
aktywno$¢ pozapodmiotowa. Temu pierwszemu odpowiada samowychowanie ,.ku sobie”,
za$ drugiemu samowychowanie ,,0d siebie”. Jednostka moze samowychowywac sig, stosujac
jedno lub oba podejécia w swoim zyciu. To, co jest dla nich wspdlne, to przede wszystkim
sposob podjecia decyzji o przystapieniu do okreslonego rodzaju dziatania (heteronomiczny
lub autonomiczny), rodzaj jego stymulacji (zewnetrzna lub wewnetrzna) oraz osiggane
zmiany w osobowosci. Samowychowanie, choc¢ [...] jest zjawiskiem wewnatrzpsychicznym,
duchowym, odbywa si¢ poza bezposrednim wplywem kogokolwiek. Nie znaczy to jednak,
ze uruchamia si¢ ono niejako samoczynnie czy spontanicznie, gdyz zawsze wymaga jakich$
bodzcéw wewnetrznych lub zewnetrznych”. Zob. tez: B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne
podstawy samowychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2010.
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Pedagogiczna pasja jako filozofia zycia

W badaniach naukowych K. Denek zajmowal si¢ zwlaszcza proble-
matyka nauczania i uczenia si¢ (m.in. kwestiami teleologii i efektywnosci
ksztalcenia), ekonomig o$wiaty i ekonomicznym kontekstem edukacji, pe-
deutologia, szkolnictwem zawodowym, wartosciami w edukacji i edukacja
aksjologiczng, etosem uniwersytetu i dydaktyka uniwersytecka, edukacja
medialng i informatyczng, pedagogika czasu wolnego, wychowaniem obywa-
telskim i patriotycznym, edukacjg regionalna, rolg krajoznawstwa i turystyki
w wychowaniu’. Jego analizy i refleksje pedagogiczne, przy zachowaniu
metodologicznych rygoréw warsztatu naukowego, s3 takze dociekaniami
odznaczajacymi si¢ autorska pasja, sa ,goracymi’ wypowiedziami pedago-
ga zaangazowanego w ksztaltowanie rzeczywistosci edukacyjnej. Zbigniew
Kwiecinski zalicza K. Denka do grona tych czotowych polskich pedagogdw,
ktdrzy sytuuja sie — takze dzieki swej biografii edukacyjnej i naukowej — na
pograniczu nauk i probleméw badawczych: ,,przybycie do pedagogiki z ze-
wnatrz i bez studiéw podstawowych z tej dyscypliny umozliwia twdrczy
wklad do niej i otwieranie nowych pdl problemowych na «zyciodajnym po-
graniczu». Wiele nowych idei do pedagogiki ostatnich dwoch dekad wnidst
na przyklad profesor Lech Witkowski — magister matematyki, doktor, doktor
habilitowany i profesor filozofii. Znakomitym znawca pedagogiki zawoddow
i edukacji informatycznej jest profesor Stefan Kwiatkowski — magister inzy-
nier i doktor informatyki. Powszechnie znany dydaktyk profesor Kazimierz
Denek - to onegdaj doktor ekonomii, za$ zaczytywany profesor Zbyszko

* Bibliografi¢ rozpraw i artykuléw K. Denka — opracowang przez Tomasza M. Zimnego
- zamieszczono w tomie: Edukacja jutra. VIII Tatrzaniskie Seminarium Naukowe, red. W. Kojs,
E. Piotrowski, T. M. Zimny, Czestochowa 2002 (T. M. Zimny, Spis publikacji Profesora Kazi-
mierza Denka za lata 1957-2002, s. 27-74; odnotowano tam woéwczas 1142 pozycje). Kolejne
zaktualizowane zestawienie — opracowane przez Danute Hyzak i Roberta Sarneckiego - za-
mieszczono w: K. Denek, Edukacja jutra. Drogowskazy — Aksjologia - Osobowos¢, Oficyna
Wydawnicza ,,Humanistas”, Sosnowiec 2015 (D. Hyzak, R. Sarnecki, Publikacje prof. zw. dr. hab.
Kazimierza Denka za lata 1957-20014, s. 253-311; odnotowano m.in.: 41 ksigzek autorskich, 15
ksigzek wspolautorskich, 861 artykuléw w czasopismach i w tych pracach zbiorowych, ktére
ukazaly sie pod redakcjg inng niz wlasna, 167 recenzji, w sumie: 1651 pozycji). Zapoznanie
si¢ z tymi bibliografiami daje wstgpna orientacje m.in. w ukierunkowaniu i dynamice zain-
teresowan badawczych (wystepowaniu i intensyfikowaniu si¢ podejmowanej problematyki),
w preferowanych przez wiele lat miejscach publikowania, cyklicznosci i systematycznosci
ukazywania si¢ tekstow oraz u$wiadamia takze jak daleko — w rézne §rodowiska - siggato
oddzialywanie pisarstwa pedagogicznego K. Denka. Uwage zwracaja tez — $wiadczace o sze-
rokim kregu recepcji - liczne recenzje i cytowania prac K. Denka.
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Marek Rembierz

Melosik zrobit doktorat z politologii™. Jako doktor ekonomii K. Denek
zwraca baczng uwage na aktualng problematyke ekonomiczng w edukacji
i na dynamike przemian cywilizacyjno-gospodarczych jako niezbywalny
kontekst ksztatcenia (m.in. wprowadzajac na swoj sposdb do dyskursu peda-
gogicznego ujecie edukacji jako inwestowania w kapitat ludzki’), a zarazem
z pedagogiczng pasja - jako aksjolog edukacji - sygnalizuje, iz powinno si¢
réwniez konsekwentnie respektowac swoiste wartosci same w sobie, ktore sg
nieprzeliczalne na odmienne od nich (i nizszego rz¢du) dobra ekonomiczne.

Nadmieni¢ nalezy, ze wskazywana w tytule pedagogiczna pasja
K. Denka byla tym bardziej odczuwalna, gdy - przesylka pocztowa jako
cenny dar i milg niespodzianke - otrzymywalo sie¢ kolejng ksiagzke Profesora
z jego autorska dedykacja, wprowadzajaca w indywidualng lekture opubliko-
wanych tresci. O tych dedykacjach iskrzacych pasjg moga — a wrecz powin-
ni - zaswiadczy¢ ci, ktérzy byli przez Autora hojnie obdarowani. Z punktu
widzenia biografistyki pedagogicznej analiza zestawionych z sobg dedykacji
pozwalataby tez na wnikliwsze rozpoznanie szerokiego zakresu oddzialy-
wania blizszych i dalszych relacji, w ktorych z réznymi osobami pozostawal
K. Denek.

Ponizej proponuje kilka — problemowo okres$lonych - przyblizen
pedagogicznej pasji jako filozofii zycia w ujeciu K. Denka. Na poczatku
zestawienie i poréwnanie pedagogicznej pasji z doswiadczeniem przemie-
rzania gorskiej przestrzeni, nastepnie rozpatrzona bedzie wyrazana przez
K. Denka pedagogiczna pasja i troska o dobra edukacje, wlacznie z troska
o jako$¢ dydaktyki akademickiej i etos uniwersytetu oraz zwrdceniem bacz-
nej uwagi na aksjologiczny wymiar edukacji, a takze pedagogiczna troska
o czas wolny oraz turystyka i krajoznawstwo jako wyraz pedagogicznej pasji.

¢ Z.Kwiecinski, Pedagogiczne zero. Zastosowania problemowe, epistemiczne i magiczne,
»Nauka” 2/2004, s. 98-99.

7 K. Denek, Tryptyk watkéw koniecznych, w: Edukacyjne konteksty proceséw glo-
balizacji, red. W. Kojs, L. Dawid, US Filia w Cieszynie, Cieszyn 2001, s. 21-35. Rozpatrujac
teorie ludzkiego kapitatu i jego rozwoju w kontekscie edukacji (zwlaszcza nieréwnosci szans
dostepu do edukacji), K. Denek poczynil wstepne zastrzezenia, okre$lajace jego podejécie do
podejmowanej problematyki: , Kwestie te nalezg do tych zjawisk pedagogicznych, kulturowych
i spoleczno-ekonomicznych, ktore znajduja sie w stadium amorficznym. Istnieje w nim wiele
kwestii otwartych, pytan i hipotez, malo jeszcze rozpoznanych i zweryfikowanych” (tamze, s.
21). Zob. tez: K. Wielecki, Mlodziez i edukacja po wielkiej zmianie, (w:) Edukacja i mlodziez
wobec spoleczeristwa obywatelskiego, red. K. Przyszczypkowski, A. Zandecki, Poznan-Torun
1996, s. 101-118; A. Radziewicz-Winnicki, Spofeczeristwo w trakcie zmiany. Rozwazania z za-
kresu pedagogiki spolecznej i socjologii transformacji, GWP, Gdansk 2004.
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Zaprezentowany tu wiec zostanie (wstepny) szkic pedagogicznej filozofii
zycia (umiejetnosci uczenia si¢ sztuki zycia) wedlug K. Denka®.

Pedagogiczna pasja i doswiadczenie przemierzania gorskiej przestrzeni
Rozpatrujac wartos$¢ dziatan edukacyjnych i sens pedagogicznej pasji
trafnie bedzie przywotac¢ - podazajac tu za rozmilowanym w gorskiej prze-
strzeni K. Denkiem - obrazowy opis waloréw i doznan gorskiej wedrowki.
Takie obrazowanie edukacyjnego wznoszenia si¢ wzwyz czestokro¢ — iz nie-
ukrywanym upodobaniem - stosuje w swej refleksji pedagogicznej K. Denek.
Co wigcej, w zgodzie z duchem gorskiej wedrowki organizowal on przez wiele
lat (0d 1994 r.) coroczne Tatrzanskie Sympozja (Seminaria) Naukowe, stuzace
wypracowywaniu doskonalszej ,edukacji jutra™. Na sympozjach tych, jak
deklarowal ich tworca, ,nakreslamy [...] myslowy horyzont w najwazniej-
szych kwestiach dotyczacych kondycji edukacji i nauk o niej. Bez tych znakéw
orientacyjnych na widnokregu nie wiedzielibysmy, do jakiego wzorca dazy-
my. Szukajmy nowych, konkretnych rozwigzan problemoéw stojacych przed
edukacjg i naukami o niej. Starajmy si¢ spojrze¢ na nie rozlegle, gleboko,
wieloplaszczyznowo i wieloaspektowo. [...] Pragniemy takiej edukacji, ktéra
spelnia oczekiwania dzieci, mlodziezy i dorostych naszego kraju, nawigzuje
do rodzimej tradycji nauk o wychowaniu i uwzglednia wyzwania spofe-
czenstwa wiedzy”"°. Tak ukierunkowanej refleksji pedagogicznej towarzyszy
tatrzanski krajobraz, ktéra ma — w zamysle organizatora — wspottworzy¢
klimat intelektualny i wspétokresla¢ sposob prowadzenia dociekan: ,,Ciesze
sie, ze Tatry, ktore od ponad dwoch wiekow w szczegolny i trwaly sposéb
wnoszg tak wiele do kultury, literatury, sztuki, nauki i edukacji Polski staty
sie nieodlaczng czgscia nas. Tesknimy za nimi. Cho¢ Tatry corocznie witaja

8 Wkiad K. Denka do nauk o edukacji i polskiej mysli pedagogicznej rozpatrywalem
w tekécie: Nauczyciel kraju ojczystego - Kazimierza Twardowskiego dydaktyka wychowawcza
w kontekscie mysli pedagogicznej Kazimierza Denka, w: Nauczyciel kraju ojczystego. Ksiega ju-
bileuszowa dedykowana profesorowi Kazimierzowi Denkowi w 80. rocznice urodzin i pélwiecze
pracy twérczej, red. L. Pawelski, B. Urbanek, Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Twoérczych,
Szczecinek 2012, s. 221-239; a takze w tekscie: Rzetelnos¢ i jakos¢ ksztafcenia. Rzetelnosé edukacji
jako warunek osiggania wyzszej jakosci ksztatcenia. w: O poprawe efektywnosci ksztalcenia,
red. L. Pawelski, Polskie Stowarzyszenie Nauczycieli Tworczych, Szczecinek 2013, s. 151-174.
Odwoluje si¢ tu réwniez — przytaczajac, kontynuujac i rozwijajac watki — do tych tekstow.

° Zob. K. Denek, Migdzy ,,chwilg” a edukacjg jutra i Tatrami (wprowadzenie), w: Edu-
kacja jutra. IX Tatrzaniskie Seminarium Naukowe, red. K. Denek, T. Koszczyc, M. Lewandowski,
Wroclaw 2003, s. 13-26; K. Denek, 15 lat obecnosci ,, Edukacji jutra” - u stép Giewontu, ,,Zycie
Akademickie” 2009, nr 120, s. 54-58.

1 K. Denek, Filozofia zycia, WSPiA, Poznan 2012, s.102-103.
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nas jako niezmienne, to jednak ich piekno i smak dla kazdego z nas jest inny,
swoisty. Tatry coraz wyrazniej s3 w nas. Przybywamy tu dla nich, zeby odczu¢
ich bliskos¢, wielkos¢, piekno i majestat. Hinc itur ad astra. (Stad idzie sie
do gwiazd). W ich scenerii podejmujemy dyskurs nad systemem edukacji
narodowej w kultury oraz kontekscie wyzwan terazniejszosci i przyszlosci™.
W tym wprowadzeniu elementu wzniosto$ci w refleksje pedagogiczna, ktéra
zazwyczaj bliska jest codziennosci i jej ,,szaro$ciom”, wyraza si¢ takze dba-
tos¢ o to, aby pigkno i smak przeswitywaty réwniez z badan skupionych na
edukacji, aby edukacja pomnazata pigkno i ksztaltowala smak.
Zastanawiajac sie nad sensem gorskich analogii w odniesieniu do
opisu dziatan pedagogicznych i nad swoistoscig tatrzanskiego — osadzonego
w gorski krajobrazie — charakteru cyklicznych seminariow pedagogicznych,
ktérych przedmiotem jest ,edukacja jutra’, K. Denek rozwazania skupia
wokol pytania: ,,Dlaczego nieraz w pocie czola, a nawet w mozolnym trudzie
[ludzie] pokonuja kolejne odcinki wedréwki, wznoszac si¢ ku odleglym
graniom, do upragnionego szczytu?”, lub zwiezlej: ,,po co idziemy w gory?”.
Udzielajac odpowiedzi, ktéra ma zarazem metaforycznie uja¢ sens zma-
gan o osigganie wyzszej jakosci ksztalcenia, dzieli si¢ on doswiadczeniem
wytrawnego znawcy i milosnika gorskich wedréwek: ,Udajemy si¢ w nie,
bo tam poznajemy swoje mozliwosci i stabosci, hartujemy ducha i cialo,
uczymy sie solidarnosci i wytrwalosci, i to niezaleznie od wysokosci. Kto
raz przemoczony wedrowal po Karpatach Wschodnich (Czarnohora, Gor-
gany, Swidowiec), wchodzil na ich honorne szczyty i wytrwal, bedzie szukat
podobnych wrazen w innych gérach. Kiedy indziej wyzwaniem stanie si¢
skwar i sucho$¢ skal. Jakkolwiek trudna okazalaby sie¢ trasa, jakkolwiek
by$my byli zmeczeni - jednego mozemy by¢ pewni. Szczyt wynagrodzi
nam wszystko. Nie ma piekniejszej chwili od tej, gdy uspokoiwszy oddech

' K. Denek, XX lat Edukacji jutra w scenerii urokliwych Tatr (czerwiec 2014). K. Denek
mocno podkresla przy tej okazji potrzebe i wartos¢ swobodnej naukowej deliberacji: ,,Chodzi-
fo o miejsce promieniujace od ponad dwu stuleci na kulture i sprzyjajace przede wszystkim
debacie wokot szerokiego spektrum systemu edukacji narodowej, wymiany nieskrepowanej
myéli, a nie przekonywania kogo$ o kims, czy o czyms$, werbowania, karcenia, czy naklania-
nia. Nie musimy w tych dyskursach mie¢ ostatniego stowa ani bezwzglednej racji. Mozemy
wstuchujac si¢ we wskazanie Cypriana Kamila Norwida réznic sig pieknie i mocno. Natomiast
maja one by¢ plaszczyzng intelektualnej integracji. Podejmowane tu problemy maja wspolny
mianownik. Jest nim edukacja jutra. Dotyczy on nas wszystkich, ale kazdego w inny, wlasciwy
dla niego sposob, zapewniajacy wlasny punkt widzenia. Dzigki temu uzyskujemy wielowy-
miarowy obraz edukacji jutra, zawierajacy tez Scierajace si¢ sady i rodzace si¢ watpliwo$ci”
(tamze).
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siadamy na wierzchotku™*

. Przyjmujac pedagogiczny punkt widzenia na to,
co wydarza sie¢ w ludzkim wnetrzu w czasie gorskiej wedrowki, K. Denek
zwraca uwage na walory charakteru, ktére nabywa sie w zmaganiach z gora-
mi: ,,gory ksztaltuja takie cechy osobowosci, jak: Zyciowa madros¢, rozwaga,
wytrwalo$¢, zrecznosé, tezyzna fizyczna, pracowito$é, solidarnosé, odwaga,
updr, zacieto$¢, moc”. Ujawnia si¢ tu etos — wymiar etyczny, duchowy
i estetyczny — przemierzania gorskich potaci, ktére ,,odstaniajg oczom we-
drowcéw coraz to inne swoje oblicza. Turnie szczytéw $mialo wchodza
w krélestwo chmur i oblokéw, ktdre strzegg ich niewystowionego pigkna™*.
W wieloaspektowym doswiadczeniu gorskiej wedréwki, jako szczegolnego
rodzaju doswiadczeniu aksjologicznym (obcowaniu z empirig aksjologiczna),
odstania sie zréznicowany i dynamiczny $wiat wartosci, a wnikliwy oglad
tego $wiata, rozpoznawanie i urzeczywistnianie stanowigcych go wartosci,
to przeciez jedne z podstawowych pedagogicznych powinnosci.

Aby skontrastowac gorskie doswiadczenie aksjologiczne z dominu-
jacym we wspolczesnej codziennosci odmiennym rozumieniem $wiata
warto$ci, K. Denek przywoluje rozwazania Ireny Wojnar o dokonujacych
sie w kulturze przemianach w podejsciu do wartosci: ,Nowe wartosci sg
zasadniczo sprzeczne z ich tradycyjnym statusem trwalosci i powagi. [...]
Zdominowane sa przez efekt dorazny, hedonistyczne satysfakcje, wymiar
konsumpcyjny, poczucie samozadowolenia niemal narcystycznego™. Nato-
miast gorska wedrowka ukazuje si¢ jako wrecz modelowa sytuacja, w ktdrej —
podobnie jak powinno mie¢ to miejsce w edukacji - intensywnie odkrywa si¢
i urzeczywistnia warto$ci, czynigc to przede wszystkim ze wzgledu na same
te wartosci i ich samoistng cenno$¢, a nie po to, aby uzyskac inne korzysci.
Wirdd tych wartosci znajduja sie rzadkie wartosci wysokie i wznioste, w tym
piekno, ktore jawi sie jako niewystowione. Przy czym te wlasnie wartosci
odkrywa si¢ i urzeczywistnia nie dazac wprost do ich osiggniecia, gdyz one
sie jakby ,,mimochodem” przydarzaja i nie mozna tego zaprogramowac, ale
od strony podmiotu trzeba zaangazowania i trzeba tez sprawczosci, ktéra
wyraza si¢ w wytrwalosci i — rzec mozna - rzetelnosci wedrowania gérami.

2 K. Denek, I5 lat obecnosci «Edukacji jutra» u stép Giewontu, w: Edukacja jutra. XV
Tatrzanskie Seminarium Naukowe, red. K. Denek, T. Koszczyc, P. Ole$niewicz, t. 1, Wroclaw
2009, s. 21-22; zob. K. Denek, Filozofia zycia..., s. 99-118.

B Tamze.

" Tamze.

5 1. Wojnar, Niektére kontrowersje wokot rozumienia kultury — perspektywa wartosci,
w: Edukacja i kultura. Idea i realia interakcji, red. 1. Wojnar, Warszawa 2006, s. 29.
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Przytoczony opis doswiadczenia gorskiej wedréwki, jako przyktadu
dazenia wzwyz, aby osigga¢ zamierzone i uchodzace za wysoce wartosciowe
cele, pozwala tez zdystansowac si¢ wobec mozliwych ideologicznych i wrecz
partyjno-politycznych sporéw o wlasciwe sposoby dochodzenia do wyzszej
jakosci edukacji i przyczyny obecnej niskiej jakosci ksztalcenia (K. Denek
stwierdzal: ,,Nie cierpigcym zwtloki elementem przeprowadzanych w Pol-
sce zmian edukacji [...] jest wylaczenie caloksztaltu jej spraw z rozgrywek
politycznych. Trzeba zadbac o to, zeby rozwdj edukacji stal sie czynnikiem
konsolidacji spolecznej, harmonijnej wspdtpracy ponad podziatami ugrupo-
wan politycznych™®). Te czgstokro¢ emocjonalnie i retorycznie rozognione
spory, acz intelektualnie jatowe, swym impetem wypieraja z debaty publicznej
merytoryczne dociekania pedagogiki krytycznej nad wlasciwymi w danej
sytuacji sposobami wypracowania rzetelnej edukacji”.

Bezposrednios¢ doswiadczenia gorskiej wedrowki i zmierzania na
szczyty, ktoére calosciowo angazuje cztowieka, moze uwrazliwi¢ na rézno-
rakie iluzje i zludzenia ideologicznie i politycznie motywowanych — wbrew

~zmyslowi rzeczywistosci’, i ,,poczuciu realizmu’, ktére glosi m.in. realizm
praktyczny - pozoruja tylko dazenia do osiagania wyzszej jakosci ksztalcenia.
Przepajajg one falszem i zaklamaniem srodowisko edukacyjne. Rozwija si¢
i umacnia w ten sposéb destrukcyjna iluzje pozorowania ksztalcenia i uda-
wania edukacji oraz oktamuje si¢ samego siebie, aby utwierdzi¢ (niejako
spetryfikowa¢) w sobie i w innych mylne przeswiadczenia o podnoszeniu
jakosci dziatan instytucji o§wiatowych. Zestawienie z tg gra pozoréw w dzie-
dzinie edukacji realizmu gorskiej wedréwki i zarazem wzniostosci krajobrazu
gor moze mie¢ takze moc katarktyczng, oczyszczajaca ze ztudzen i samo-
oktamywania sie, iz te ztudzenia majg odzwierciedla¢ prawde. Zespolenie
gorskich doswiadczen aksjologicznych i pasji pedagogicznej moze sprawiac,
iz ,,spadajg tuski z oczu” i wyrazniej wida¢ rzeczywisto$¢ edukacyjng taka
jaka ona faktycznie jest, a zarazem moze konfrontowac stan realny z sytuacja
modelowa (wzorcows), do ktdrej urzeczywistniania si¢ zmierza.

Pedagogiczna pasja i troska o dobra edukacje w szkole

Ukazujac ,pedagogiczne i krajoznawcze szlaki” K. Denka, jego wie-
loletni przyjaciel, podzielajacy z nim pedagogiczna pasje jako filozofie
zycia, Wojciech Kojs, uwydatnia role, ktérg — w dalece niesprzyjajacych

¢ K. Denek, Poza tawkg szkolng, Wyd. Eruditus, Poznan 2002, s. 53.
7 Zob. B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan
polityki oswiatowej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2015.
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okoliczno$ciach historycznych - odegrali pedagodzy w zyciu K. Denka:
~W okresie wojennej i powojennej poniewierki, nieustannych zagrozen i dra-
matycznych zdarzen, Profesor Kazimierz Denek mial to wielkie szczescie, ze

spotkat znakomitych nauczycieli i opiekunéw. Obdarowali Go lub wzmocnili

w Nim te przymioty, ktérymi dzieli si¢ z nami po dzien dzisiejszy, przede

wszystkim za$ zyczliwoscig i madroscig™. Akcent pada tu na zmieniajace

jakos¢ ludzkiego zycia ,,spotkanie znakomitych nauczycieli’, ktérzy swym -
czesto docenianym dopiero po latach — dziataniem obdarowuja i wzmacniaja

pozadane cechy charakteru.

Zastanawiajac si¢ jak efektywnie zmierza¢ ,,ku dobrej edukacji’, K. De-
nek stawia pytania skoncentrowane wokét wielostronnie ujmowanego dobra
ucznia: ,,Jak szkola moze pomoéc uczniowi w jego rozwoju, poznawaniu
$wiata, wdrozy¢ w dyscyplineg zycia i pracy? Jak ma przygotowac go do
samodzielnego, madrego i odpowiedzialnego zycia w prawdzie, utrwali¢
wysilek do dalszego doskonalenia samego siebie oraz ulepszania Zycia spo-
tecznego?”®. Te pytania uwaza za podstawowe i nieustannie aktualne, gdyz
zmieniajacy si¢ kontekst zycia spolecznego i nowe wyzwania cywilizacyjne
wymagaja monitorowania i modyfikowania dotychczas wypracowywanych
w edukacji rozwigzan®.

Majac pozytywne osobiste doswiadczenia edukacyjne ,,spotkania
znakomitych nauczycieli’, K. Denek kladzie akcent na role i sprawczo$¢ na-
uczyciela w edukacji szkolnej. Jesli chce sie trafnie okresli¢ zadania i metody
dziatan edukacyjnych, to nalezy trafnie rozpoznac i okresli¢ pedagogiczny
etos nauczyciela: ,,Czy nauczyciel ma by¢ przekaznikiem i popularyzatorem
wiedzy, trenerem umiejetnosci, przewodnikiem, medrcem, mistrzem, przyja-
cielem?”?. W zgodzie z klasyczng tradycja edukacji odpowiada na te pytania
K. Denek: ,Wszystkie z nich powinny by¢ jego domeng™. Nie nalezy bowiem
redukowac roli pelnionej przez nauczyciela jako pedagoga do jednego tylko
wymiaru aktywnosci, ktéry lokuje si¢ w calej — integralnej — palecie jego pro-
tesjonalnych powinnosci. Nauczyciel jest podstawowym ogniwem procesu

8 'W. Kojs, Pedagogiczne i krajoznawcze szlaki Profesora Kazimierza Denka, w: Edu-
kacja jutra. VIII Tatrzaviskie Seminarium Naukowe, red. W. Kojs, E. Piotrowski, T. M. Zimny,
Czestochowa 2002, s. 11. Zob. K. Duraj-Nowakowa, Mistrz: uczony i nauczyciel akademicki,
w: K. Denek, XX lat ,,Edukacji jutra” u stép Giewontu, Oficyna Wydawnicza ,,Humanistas”,
Sosnowiec 2014, s. 17-30.

¥ K. Denek, Ku dobrej edukacji, Torun — Leszno 2005, s. 22.

2 Zob. B. Sliwerski, Mysle¢ jak pedagog, GWP, Gdansk 2010.

2 K. Denek, Edukacja jutra, ,Homines Hominibus” nr 1(4) 2008, s. 15.

22 Tamze.
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i systemu o$wiaty, a zarazem powinien by¢ wladny podejmowac wigzace
decyzje. Niejako w formie zwi¢zlego hasta - bedacego skrétem deklaracji pro-
gramowej — rozdzialowi o roli nauczycieli K. Denek nadaje tytul: ,,Decyduja
nauczyciele” i — rozwijajac prezentowane przez siebie stanowisko - stwierdza:
»O funkcjonowaniu szkoly, uzyskiwanych przez uczniéw wynikach w nauce,
postawach i zachowaniach dzieci i mlodziezy, przebiegu i efektach reform
o$wiatowych decyduja nauczyciele, ich predyspozycje i cechy osobowosci
oraz kwalifikacje ogolne i profesjonalne”. Wielokrotnie powtarza — takze
w postaci tytutéw spolecznie nosnych artykuléow - teze: ,,O powodzeniu re-
formy zadecydujg kwalifikacje nauczyciela” (,,Ruch Pedagogiczny” 1998, nr
3-4)*. Podkresla istotng role profesji nauczycielskiej w kontekscie obecnie
zachodzacych zmian gospodarczo-ekonomicznych: ,,Przy traktowaniu wie-
dzy jako sily sprawczej wspdlczesnej cywilizacji zawod nauczyciela nabiera
wymiaru profesji najwyzszej uzytecznosci spolecznej”*. Wyrazana jest przez
niego optymistyczna wiara w sprawczo$¢ nauczycielskich zamierzen i poczy-
nan, a zarazem wysoko zostaje podniesiona poprzeczka wymagan, ktore sta-
wia sie wobec nauczycielskich kompetencji**. To nie bezosobowe rozwigzania
systemowe i anonimowe sity”, ale uksztaltowanie i dziatanie konkretnych
0so6b, nauczycieli pracujacych z uczniami, decyduje o efektach uzyskiwanych

3 K. Denek, Ku dobrej edukacji..., s. 213. Zob. L. Pawelski, Nauczyciele w szkole
jutra, w: Edukacja jutra. XV Tatrzarskie Seminarium Naukowe, red. K. Denek, T. Koszczyc,
P. Ole$niewicz, t. 2, Wroclaw 2009, s. 231-238.

# Zob. H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Migdzy anomig a autonomig, GWP,
Gdansk 2005; R. Kwasnica, Wprowadzenie do my$lenia o nauczycielu, (w:) Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.): Pedagogika. Podrecznik akademicki. T. II, PWN, Warszawa 2003;
E. Ogrodzka-Mazur, ,, Nowy profesjonalizm” nauczyciela w kontekscie przygotowania do eduka-
cji migdzykulturowej, (w:) Praca nauczyciela w warunkach wielokulturowosci - studia i doswiad-
czenia z pogranicza polsko-czeskiego, T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta
(red.), Cieszyn — Warszawa — Torun 2008, s. 25-36.

» K. Denek, Nauczyciel wobec wyzwar spoleczeristwa wiedzy, ,,Studia Dydaktyczne”
24-25/2013, s. 16.

% Zob. K. Denek, Nauczyciel. Migdzy ideatem a codziennoscig, WSPiA im. Mieszka
I, Poznan 2012 (rozpatrywane s3 tu m.in. kwalifikacje i kompetencje niezbedne do pelnienia
rél nauczycieli w transformowanej szkole oraz problemy tozsamosci nauczyciela i ucznia
w ,plynnej nowoczesnoséci’); B. Russell, Zadania nauczyciela, w: B. Russell, Szkice niepopu-
larne, thum. H. Jankowska, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1997, s. 136-147.

¥ Zob. B. Sliwerski, Diagnoza uspolecznienia szkolnictwa publicznego IIT RP w gorsecie
centralizmu, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2013; B. Sliwerski, Szkota na wirazu zmian
politycznych. Bez cenzury, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2012.
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w edukacji szkolnej®. Jesli przyjmuje sie i promuje tak rozbudowany model
aktywnosci zawodowej i powinnosci profesjonalnych nauczycieli, to zarazem
wiaze si¢ z nim okreslong wizje (auto)edukacji ustawicznej i wieloposta-
ciowej (formalnej i nieformalnej) immamentnie wpisanej w wykonywanie
zawodu nauczyciela: ,,Istotng wlasciwoscig edukacji nauczycieli jest to, ze
nie ma ona postaci finalnej. Studia nie przygotowuja gotowych nauczycieli
[...]. Stwarzajg jedynie podstawy stawania si¢ nauczycielami. Nastepuje to
w drodze doskonalenia zawodowego nauczycieli”*. Otwartos¢ edukacyjna
wobec - wciaz pojawiajacych sie i w duzej mierze nieprzewidywalnych - no-
wych wyzwan winna cechowaé postawe nauczycieli, ktorzy chca wlasciwie
spelnia¢ swe pedagogiczne obowiazki i wykazuja pedagogiczng pasje.
Rozpatrujac niezadowalajacg jako$¢ polskiej edukacji szkolnej,
K. Denek zauwaza, iz ,,przeci¢tnos¢ edukacji jest jej najniebezpieczniejsza
strong. Dlatego trzeba wyda¢ stanowcza walke przecietnosci w edukacji™.
Jako ekonomista z pierwszego wyksztalcenia K. Denek dodaje: ,,Nie sta¢ nas

8 Warto tez przypomnie¢, ze Karl Raimund Popper, analizujac logike nauk spotecz-

nych, wéréd problemoéw badawczych nauk spolecznych wymienia teorig¢ instytucji i stwierdza:
»Instytucje nie dzialaja, lecz dzialajg tylko jednostki w tych instytucjach lub dla tych instytucji.

Ogolna logika sytuacyjna tych dziatan bytaby teoria quasi-dziatan instytucyjnych” K. R. Po-
pper, Logika nauk spotecznych, (w:) K. R. Popper, W poszukiwaniu lepszego swiata. Wyktady
i rozprawy z trzydziestu lat, ttum. A. Malinowski, Warszawa 1997, s. 101.

» K. Denek, Nauczyciel wobec wyzwaii spoleczeristwa wiedzy..., s. 21.

% K. Denek, Jakos¢ edukacji i jej ewaluacja, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red.
J. Grzesiak, Kalisz-Konin 2008, s. 20. Zob. Z. Kwiecinski, Praca w szkole jako zludzenie (stu-
dium przypadku), (w:) Edukacja przez prace i dla pracy, red. B. Suchodolski, Wroctaw 1990,
s. 85-117. Takze Leon Koj dzieli si¢ spostrzezeniem o marnowaniu czasu w szkole: ,,Niegdy$
ze studentami pedagogiki na podstawie ich $§wiezych doswiadczen ze szkoly $redniej usta-
liliémy, ile marnuje si¢ czasu przeznaczonego na nauczanie w 12 latach szkoty podstawowej
i éredniej”. Wynik z obliczen i nasuwajacy sie wniosek byly nastepujace: ,,zawsze wypadalo,
ze minimum 2 pelne lata z 12 lat nauki zostato calkowicie nie wykorzystanych pozytywnie.
Zostaly one jednak wykorzystane negatywnie, a mianowicie demoralizujac dzieci i mtodziez.
Wyniki tych podliczen po prostu mnie porazily”. Idac dalej Koj przedkiada pod refleksje
domniemanie: ,,Jesli we wszystkich dziedzinach zycia jest taka niska sprawnoé¢ dziatan, to
z osiemdziesieciu lat Zycia 30 lat to czyste marnowanie czasu, nie wykorzystanego nawet
na wypoczynek” (L. Koj, Powinnosci w nauce. Tom 1. Okreslanie i poznawalnos¢ powinnosci,
UMCS, Lublin 1998, s. 197). Zob. M. Dudzikowa, Uzytecznos¢ pojecia dzialari pozornych
jako kategorii analitycznej. Egzemplifikacje z obszaru edukacji (i nie tylko), w: Sprawcy i/lub
ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2013 s. 27-81; H. Kostylo, Podwéjny pozér w edukacji
na przyktadzie koncepcji Paula Freirea, w: Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych w edukacji
szkolnej..., s. 83-102.
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na takg edukacje™. Zanizone standardy jakosci, destrukcja warto$ci eduka-
cyjnych i wyblakle (pozbawione swej pociagajacej mocy) idee edukacyjne
powoduja stan przecietnosci, ktory krytyce poddaje K. Denek. Jest to taka
przecietnos¢, w ktorej dominuje nastawienie minimalistyczne, sprzegniete
z akceptacjg partactwa i bylejakosci dziatan jedynie pozorujacych rzetelng
realizacje¢ zadan dydaktycznych.

Rozpoznajac gléwne niedomagania polskiej szkoty, K. Denek formutu-
je zdecydowany osad skutkow braku niezbednej szkolnej dyscypliny, stuzacej
wladciwej organizacji i jakosci edukacji: ,,Unikanie wymagan powoduje
u wigkszosci uczniow beztroskie lenistwo i niewyszukiwane imprezowanie.
[...] jako$¢ edukacji ustepuje miejsca jej bylejakosci, produkujacej zadowo-
lonych z siebie nieukoéw, zupelnie bezradnych w zyciu™”. Pozorny ,,luz im-
prezowania” i poczucie braku zobowigzan, uniemozliwiajgce systematyczne
irzetelne nauczanie i uczenie si¢, na dtuzsza mete ksztaltuja postawe zZyciowej
niezaradnoscii - co wigcej — uzaleznienia od tych, ktorzy potrafig sprawnie
przetwarza¢ informacje fundujgce spoteczenstwo wiedzy.

K. Denek zdecydowanie postuluje, aby w badaniach pedagogicznych
wnikliwie ,,przyjrzec sie tym komponentom procesu ksztalcenia, ktore ucza
i wychowujg™. Przedktada i promuje on teze: ,Szkota wychowuje przede
wszystkim przez dobra dydaktyke™*. Trzeba odejs¢ ,,od formulowania celéw
dydaktycznych w trzech niezaleznych grupach jako: poznawcze, ksztalcace
i wychowawcze. Podzial ten [...] [sugeruje] rézne drogi prowadzace do
realizacji trzech pozornie niezaleznych od siebie celéw. Jest to powaznym
utrudnieniem w [...] dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej”*. K. Denek
opowiada si¢ za dydaktyka wychowujaca, zaktadajac, ze dzigki rzetelnemu
uczeniu si¢ wyksztalca sie pozadane sprawnosci i formuje pozytywnie oce-
niane cechy (walory) charakteru.

' Tamze.

2 K. Denek, Dwie dekady obecnosci Edukacji jutra u stép Giewontu (czerwiec 2014).

# K. Denek, Edukacja dzis - jutro, Wyd. EWSH, Wyd. WSH, Leszno - Poznan - Zary
2006, s. 79. Jozef Tischner stwierdza: ,,Zawsze uwazalem, ze pierwszym zadaniem szkoly
jest uczy¢, nie wychowywac”; i dodaje: ,,spieratem sie na ten temat z wieloma nauczycielami.
Bylem zdania, ze wychowuje si¢ poprzez uczenie. Gdybym mial wybiera¢ miedzy dobrym
nauczycielem a dobrym wychowawca, wybratbym nauczyciela” (Przekonaé Pana Boga. Z ks.
J. Tischnerem rozmawiajg D. Zanko i J. Gowin, Wyd. Znak, Krakéw 1999, 5.144)

** Tamze.

% K. Denek, Poza tawkg szkolng..., s. 61-62. ,Nauki pedagogiczne dotknig¢te sg syndro-
mem nadmiernej specjalizacji [...], [a przyktadem jest] podzial na dydaktyke i wychowanie.
Obie te sfery aktywno$ci naleza do jednolitego procesu dydaktyczno-wychowawczego [...]

- W. Kojs, Pedagogiczne i krajoznawcze szlaki Profesora Kazimierza Denka, s. 20.
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K. Denek domaga sie rozwijania w Polsce wartosciowej edukacji, ktora
~walczy z wyscigiem szczuréw wéréd uczniéw na rzecz zdrowego miedzy nimi
wspolzawodnictwa i przestrzegania zasad fair play™°. Szkota urzeczywistnia-
jaca dobrg edukacje w ,,codziennym, trudnym siewie stara si¢ by¢ dynamiczna
i nowoczesng, zwracajaca uwage na wybitnych ucznidéw, wspierajaca tych,
ktdrzy ucza sie najstabiej””. Edukacja, ktéra nikogo nie eliminuje i nie czyni
zbednym, ale - cho¢ réznicuje, selekcjonuje i indywidualizuje - pozwala kaz-
demu, aby na swa miare wlaczal si¢ w zycie spoleczne. W proponowanej wizji
szkoly K. Denek dopuszcza poszerzony zakres uprawnien ucznia: ,W szkole
tej uczniowie majg prawo do wyrazania swoich opinii i wspotdecydowania
o jej losach, sa sobg (kims), a odwieczne «ucze¢ si¢, bo musze» ustepuje
miejsca «uczg sie, bo chce». Natomiast zachodzace w niej relacje uczniowie
- nauczyciel oparte s3 na szacunku, a hierarchie zastepuje partnerstwo™.
Ksztaltowanie podmiotowosci ucznia w dzialaniach dydaktycznych - uj-
mowanych jako zarazem dzialania wychowawcze — wymaga aksjologicznie
i normatywnie ugruntowanych relacji miedzyosobowych, w ktérych wzajem-
ny szacunek znajduje si¢ na pierwszym planie, a takze mozliwy jest pewien
rodzaj partnerstwa i partnerskiego wspotdzialania przy nieantagonistycznym
zmierzaniu do wspoélnych celéw przez nauczyciela i ucznia.
Okreslajac cechy dobrej szkoty, K. Denek uznaje, ze tworzy si¢ w niej
»sytuacje dydaktyczne sprzyjajace rozwijaniu myslenia i inteligencji. Uczy
umiejetnosci trafnej samooceny i zadawania wlasciwych pytan™. W dzia-
taniach dydaktycznych ksztaltuje sie ,,myslenie analityczne, twdrcze i prak-
tyczne”®. Umiejetnosci analityczne osigga si¢ ¢wiczac sprawno$ci umystowe.
Myslenie twdrcze rozwija sie dzigki dostrzeganiu, formulowaniu i rozwiazy-
waniu problemoéw, przy czym wazna role ma formowanie wyobrazni. Rozwdj
myslenia praktycznego wymaga ¢wiczen w ,,zastosowaniu i wprowadzaniu
w zycie pomysléw”. K. Denek postuluje przejscie od ,edukacji reprodu-
kujacej wiedze ku komunikacyjnemu procesowi ksztalcenia, opartemu na
metodach sprzyjajacych efektywnemu nauczaniu i uczeniu si¢’*. Medium
dziatan pedagogicznych jest jezyk, bedacy jednym z podstawowych elemen-
tow kultury. Dlatego K. Denek uwypukla powinnosci edukacyjne dotyczace
jezyka: ,Kazdy z nas jest zobowigzany do pielegnowania kultury jezyka przez

* K. Denek, Edukacja jutra, ,Homines Hominibus”..., s. 10.
¥ Tamze.

% K. Denek, Ku dobrej edukacji..., s. 70.

¥ K. Denek, Edukacja jutra, ,Homines Hominibus”..., s. 10.
40 Tamze.

4 Tamze.
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swiadomga dyspozycje jezykowq”. Zarazem alarmuje: ,,Obniza si¢ sprawnos¢
jezykowa uczniéw, coraz wigcej z nich ma trudnosci z czytaniem i rozumie-
niem tekstu”*:. Niepokoj wzbudza tez obnizajaca si¢ sprawnos$¢ jezykowa
studentéw (w tym studentéw pedagogiki). Do oslabienia kompetencji jezy-
kowych przyczyniaja si¢ — poddane przez K. Denka surowej ocenie - testy,
ktére ,zdominowaly polskie szkoly i uczelnie. Niewiele majg wspolnego
z weryfikowaniem wiedzy. Mlodziez szkolna i studencka wypelnia je bez
wigkszego zrozumienia, na chybil trafil, w nadziei, ze uda si¢ jej wskazac
prawidlowa odpowiedz™®. Nie ksztaltuje si¢ potrzeby i umiejetnosci zrozu-
mienia, nie ceni si¢ dociekliwosci i roztrzasania watpliwosci, aby mozliwie
doglebnie zrozumiec rozpatrywang kwestie, a nie zadowala¢ si¢ jedynie
pozorami rozumienia.

»Efektywno$¢ wychowania - stwierdza K. Denek — w znacznym stopniu
zalezy od komunikacji interpersonalnej mi¢dzy uczestnikami tego proce-
su”**. W opisie komunikacji edukacyjnej warto uzywac terminu dialog, gdyz
ukazuje on ,,duchowa perspektywe wyjscia w kierunku uczestnikéw procesu
ksztalcenia”®. Nalezy tak ksztaltowa¢ postawy i umiejetnosci uczestnikow
procesu ksztalcenia, aby ,wiedzieli, ze stowa stuza do dialogu, a jego umie-
jetno$¢ to budowanie szacunku i zrozumienia wzajemnego™*. Ukazuje si¢
splot warunkoéw sprzyjajacych dobrej edukaciji.

Nie mozna stawia¢ znaku réwnosci miedzy jakoscig ksztalcenia (ja-
koscig czynnosci i wytworéw dziatan edukacyjnych dotyczacych ludzkich
postaw i przekonan), a jakoscig produkcji i uzyskanych dzieki niej wy-
robow. Przed popadaniem w sferze o$wiaty szkolnej w technokratyczny
redukcjonizm, skutkujacy znieksztalcaniem obrazu czlowieka i destrukeja
antropologicznych podstaw edukacji oraz deprawacja moralna tych, ktérych
wprzega sie w taki system ksztalcenia, przestrzega K. Denek: ,,Niepisanym
dogmatem wspoélczesnej szkoly jest edukacja dla sukcesu. Nastawienie takie
jest mirazem. Mija si¢ z prawda. Sktania do udawania czlowieka sukcesu
i wstydu z niespelnienia. Czy nie jest to zarzewie nielubienia przez uczniéw

2 Tamze.

4 K. Denek, Dwie dekady obecnosci Edukacji jutra u stép Giewontu (czerwiec 2014).
Zob. tez dociekania semiotyczno-pedagogiczne Leona Koja dotyczace pilnej potrzeby ksztat-
towania kultury jezyka: L. Koj, Wolanie na pustyni, w: Jezyk wspétczesnej humanistyki, red.
J. Pelc, Biblioteka Myéli Semiotycznej t. 46, Warszawa 2000, s. 109-124.

4 K. Denek, Edukacja dzis - jutro...,s. 78.

* Tamze.

* Tamze.
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szkoly?”¥. Zamiast rzetelnych, refleksyjnych i roztropnych pedagogéw maja
w szkolnej edukacji funkcjonowaé gtéwnie zadaniowo sprofilowani edu-
katorzy-trenerzy ukierunkowujacy (instruujacy, urabiajacy, motywujacy)
ucznia, aby przede wszystkim dazyt do odnoszenia sukceséw, postepujac
wedle uprzednio przyjetych (narzuconych mu) kryteriéw oceny tego, co
moze by¢ i co nie moze by¢ sukcesem. I zarazem realizuje si¢ ukryty pro-
gram ,pedagogii wstydu”, gdyz zawstydzeni, niejako pomniejszeni (co do
ich wlasnej wartosci) i zmarginalizowani czuja si¢ ci, ktérzy nie osiagaja
sukcesow wedle przyjetej miary. Tak rysuja si¢ destrukcyjne i dalekosi¢zne
skutki niezreflektowanej samokrytycznie edukacji na rzecz jednostronnie
rozumianego sukcesu.

Kladac akcent na ,,ksztalcenie myslenia twérczego” w edukacji szkol-
nej, K. Denek polemizuje z — jak zauwaza — do$¢ powszechng opinia, iz
podstawowym celem szkoly jest ksztaltowanie ,umiejetnosci krytycznego
myslenia”*®. Uzasadniajac swe stanowisko, ze ,,ksztaltowanie myslenia kry-
tycznego nie powinno pretendowac do zasadniczego celu”, wyjasnia, iz po-
stulat rozwijania krytycznego myslenia jest skoncentrowany ,,na podwazaniu
i odrzucaniu zastanego, poszukiwaniu niebezpieczenstw i konstruowaniu
systemu podejrzen”®. Ale tak wasko pojmowane tu ,,krytyczne myslenie nie
orientuje si¢ na tworzenie nowej jakosci” (nie ma ,wlasciwosci budowania”),
dlatego nie mozna na nim poprzesta¢ i powinno si¢ uznac, iz jest ono ,,je-
dynie etapem” w metodycznie uporzadkowanym dazeniu do pomnozenia
warto$ciowej poznawczo wiedzy*. Zasadniczym celem wspolczesnej edu-
kacji szkolnej powinno by¢ ksztaltowanie umiejetno$ci myslenia tworczego.
K. Denek postuluje taki model ,,organizacji zaje¢ w szkole i poza nig, w ktore
uczen zaangazuje sie catym sobg, bedzie bada¢, doswiadczac i dziala¢ zgodnie
z sentencja Konfucjusza: »Powiedz mi - a zapomne. Pokaz - a zapamigtam.

7 K. Denek, ,Toczgca si¢ reforma’” edukacji, w: tenze, Edukacja dzis - jutro..., s. 91. Zob.
B. Sliwerski, Postmanowska krytyka i wizja amerykariskiej edukacji w kulturze technopolu, w:
B. Sliwerski, red., Pedagogika alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakow 1998, s. 69-82.

8 K. Denek, Miedzy ,,chwilg” a edukacjg jutra i Tatrami..., s. 16. Zob. A. Cudowska,
Tworcze orientacje zyciowe w dialogu edukacyjnym. Studium teoretyczno-empiryczne, Trans
Humana, Bialystok 2014.

¥ Tamze.

0 Zob. tamze.
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Pozwol wzig¢ udzial — a zrozumiem«”®. Celem jest zrozumienie rozpatry-
wanych tresci, osiggane przez wspodtuczestnictwo i wspétdziatanie.

Wiréd pozadanych cech 0séb i relacji miedzy nimi, ktére wspottworza
spotecznos¢ (srodowisko wychowawcze) dobrej szkoty na plan pierwszy
K. Denek wysuwa ,,zyczliwe stosunki interpersonalne. Dobre samopoczucie
uczniéw, rado$¢ bycia w szkole, umiejetno$¢ wspoldziatania, ktéra decyduje
o wszystkim innym™2. U podstaw wlasciwego funkcjonowania szkoty - takiej
szkoly, ktora sprzyja rozwojowi uczniéw — powinna by¢ zyczliwos$¢, powinno
by¢ wzajemne Zyczenie sobie dobra i zarazem umiejetne wspoétdziatanie
uczniéw, nauczycieli i rodzicow, ktore prowadzi do urzeczywistniania dobra,
a konkretnie do urzeczywistniania dobrej edukacji. Bez zyczliwosci i bez
wzajemnosci, bez respektowania faktycznego dobra uczniéw i bez dobre;j
edukacji, nie ma szkoly, szkola przestaje wowczas istnie¢, a w jej miejsce
pojawia sie dziwne i grozne ,,cos”, co niestusznie przypisuje sobie zobowia-
zujace miano ,,szkoty”.

Rozpatrujgc wlasciwy sposoéb funkcjonowania szkoly, nie mozna po-
mija¢ doniostej roli fenomenu radosci, gdyz szkota nie tylko ma by¢ szansa
na osobiste pomnazanie wartosciowej poznawczo wiedzy, ale takze szkota
ma przymnazaé radosci, co $cisle wigze sie z wychowaniem, takze z wy-
chowaniem moralnym, intelektualnym i spotecznym. Przestrzen szkolna
nie moze by¢ zapelniana przez zgrupowanie smutaséw, ktérzy nie potrafia
by¢ autentycznie rado$ni, nie potrafig okazywac szczerej radosci, a zamiast
tego — jak to ze smutasami bywa - sta¢ ich jedynie na ztosliwos$¢ i uraganie
godnosci innych, na ponizajace wySmiewanie i pogardliwe wykpienie nazna-
czonych i niszczonych w ten sposob ofiar. Rzec mozna, ze w hasle ,,rado$¢
bycia w szkole”, chodzi przede wszystkim o dojrzewanie do przezywania
i okazywania radosci, idzie tu o konsekwentne ksztaltowanie dojrzalej ra-
dosci, ktora powinno zyskiwac sie rowniez dzieki uczeszczaniu do szkoty.

Dobra szkola nie jest instytucja statyczng i zasklepiong w sobie, nie
zamienia si¢ w zatechlg kryjowke, w ktorej hotubi sie ludzkie stabosci. Dobra
szkole nalezy ujmowac w kategoriach procesu, ktory ukierunkowany jest na
zmiane i rozwdj, dzigki systematycznym i wartosciotwérczym dziataniom
edukacyjnym. Tak stwierdza tez K. Denek: ,,Szkota jutra jest procesem cig-
glego wysitku wiedzy i wyobrazni nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw”.

' K. Denek, Tariczgce Chochoty, w: Edukacja jutra. X Tatrzaniskie Seminarium
Naukowe, red. K. Denek, T. Koszczyc, M. Lewandowski, Wroclaw 2004, s. 22.

%2 K. Denek, Edukacja jutra, ,Homines Hominibus”..., s. 9.

53 Tamze, s. 8.
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Wsrod kolejnych cech szkoly znajduje sie wiec niezbedny ciagly wysilek,
podejmowany na rzecz optymalnego realizowania powierzonych szkole
zadan i powinnoéci edukacyjnych. Nie moze to by¢ beznadziejny syzyfowy
wysitek, ktdry nie przynosi zamierzonych efektow, a wrecz powoduje nie-
powetowane straty, wyniszcza pokltady ludzkiej energii, prowadzi do zatraty
nadziei i wzmaga dojmujace poczucie bezsensu. Ten ciggly wysilek niezbedny
w rzetelnej edukacji kieruje sie roztropnoscia i rozsadkiem, a takze jest prze-
sycony nadziejg, Ze mozna i warto — przynajmniej w jakiejs mierze — osiggac
to, co zamierzono. W tym wysitku wspdtdziata z soba wiedza i wyobraznia.
Ksztalcenie i nabywanie wiedzy, to zarazem ksztattowanie ludzi z wyobraznia,
chlonnych i otwartych na wnikliwe poznawanie bogactwa zréznicowanej,
mienigcej si¢ wielo$cia, rzeczywistosci, o ktorej sie powiada, ze czgstokro¢
przekracza ona granice naszej dotychczasowej wiedzy i wyobrazni. Ten edu-
kacyjny wysilek ma uchroni¢ wychowankéw przed - bywa, ze podstepnie im
zaktadanymi - ,konskimi klapkami” na oczach, ktdére radykalnie zawezajg
oglad swiata i ma uchroni¢ przed — bywa, ze fanatyczng - absolutyzacja
jakiego$ matego wycinka rzeczywistosci. Co istotne, ma by¢ to wspolny
wysilek nauczycieli, uczniéw i ich rodzicow.

W dobrej szkole ksztaltuje sie poczucie odpowiedzialnosci za po-
dejmowane czynnosci i realizuje si¢ wychowanie spoteczne i obywatelskie.
Jak ujmuje ten wymiar edukacji K. Denek: ,,Ksztaltuje si¢ mtodych ludzi
na madrych obywateli, odpowiedzialnych za siebie, innych, kraj, na ludzi
z poczuciem misji”>*. Wychowanie rozwijajace poczucie misji nie ma na celu
urabiania ucigzliwych samozwanczych misjonarzy, ale dazy do ksztaltowania
ludzi, ktérym chodzi ,,0 co$ wiecej” niz tylko bycie biernym konsumentem
podstawianych im ofert. Idzie tu o ksztaltowanie ludzi zyjacych z pasja
i wykazujacych si¢ odpowiedzialno$cig za los wlasny i cudzy.

Z rozwazan K. Denka przeswituje nadzieja, ze rowniez dzigki zaan-
gazowanej refleksji pedagogicznej i wlasciwemu ksztalceniu nauczycieli
mozna wypracowac warunki sprzyjajace funkcjonowaniu dobrej szkoty,
ktdra urzeczywistnia rzetelng edukacje, ksztaltuje miedzyludzka zyczliwos¢
i autentyczng rado$¢, a takze poczucie misji i odpowiedzialnosci.

Aksjologiczny wymiar edukacji i pedagogicznej pasji

Zastanawiajac si¢, jak najogdlniej na uzytek nauk o edukacji odpowie-
dzie¢ na pytanie ,,co to jest warto§¢?”, K. Denek — majac swiadomos¢ zlozo-
no$¢ kwestii aksjologicznych i sporéw metaaksjologicznych — proponowat

5 Tamze, s. 10.
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intuicyjnie przyjac, iz: ,Warto$¢ oznacza wszystko to, co nie jest neutralne
i obojetne, lecz jest cenne, wazne i donioste, a przez to stanowi cel ludzkich
dazen. Jest wazne takze samo w sobie”™®. Dodajac przy tym zastrzezenia
metodologiczne: ,,Termin wartosci jest bliski tego, co w matematyce nazywa
sie pojeciem pierwotnym czyli tym, co nie da si¢ okresli¢ przy pomocy de-
finicji. [...] wymog definiowania gtéwnych kategorii pewnej dziedziny daje
sie spetni¢ tylko w ograniczonym zakresie. Nadto brak wyraznej definicji
nie przesadza o praktycznej umiejetnosci odréznienia pewnego przedmiotu
od innych przedmiotéw oraz nie przekresla mozliwosci porozumienia si¢
ludzi ze sobg™*. W doswiadczeniu pedagogicznym s3 tez niejako zawarte
intuicje aksjologiczne.

Wysuwajac propozycje uprawiania pedagogiki, ktora orientuje sie
na wartosci, K. Denek przedktada - niezaleznie od polemicznych watkéw

- zestaw dotyczacych jej tez: ,,Dla edukacji szkolnej i nauk o niej wartosci
stanowig kluczowy problem. [...] Podczas ksztalcenia odwotujemy si¢ do
wartosci, ktore uczniowie moga zaakceptowac, a nawet zidentyfikowac sie
z nimi. Wartosci s3 kategorig badan nauk o edukacji. Buduja podstawy kazdej
pedagogiki. Stanowia dla niej zrédlo inspiracji i dyrektyw. Dlatego wartosci

- obok systemowego i innowacyjnego podejscia do ksztalcenia - pretenduja
do roli paradygmatu w edukacji i naukach pedagogicznych™”.

Wisréd wartosci istotnych dla edukacji w klasycznym jej ujeciu na-
czelne miejsce przypisuje si¢ prawdzie. Koncepcje dynamicznego zwigzku
prawdy z wychowaniem intelektualnym zarysowuje K. Denek: ,,U podto-
za wartosci poznawczych znajduje sie prawda. Stad klasyczna pedagogika
przyznawala jej prymat w strukturze wartosci. Zakladano, ze swiadomos¢
prawdy implikuje aktywnos¢ ucznia skierowang na jej poszukiwanie i urze-
czywistnianie. W praktyce dostrzega si¢ wyrazny rozziew miedzy wiedza,

* K. Denek, Edukacja jutra. Drogowskazy — Aksjologia — Osobowos¢..., s. 139.

% Tamze, s. 141.

7 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, Poznan — Torun 1994, s. 13; por.
T. Lewowicki, Aksjologia i cele edukacji, ,Torunskie Studia Dydaktyczne” 1993, nr 2, s. 45-
53; K. Denek, Zwigzek edukacji z wartosciami, ,Neodidagmata” 29/30 2008, s. 25-38. Zob.
K. Olbrycht, Wychowanie do wartosci - w centrum aksjologicznych dylematéw wspétczesnej
edukacji, ,Paedagogia Christiana” 1/29 2012, s. 89-104; Katarzyna Olbrycht formuluje tu
wyrazng przestroge i zarazem poddaje pod dyskusje do$¢ zdecydowany postulat: ,,Zeby
unikna¢ niebezpieczenstwa powierzchownie, bezrefleksyjnie rozstrzyganych dylematéw
aksjologicznych, a jak to sie dzieje czgéciej — ich niedostrzegania i niedoceniania ich roli
w wychowaniu do wartoéci, nalezatoby w wychowaniu wréci¢ do jasnego deklarowania
warto$ci, jakim dziatanie to chce stuzy¢ i stuzy. Inaczej grozi nam poglebiajaca sie alienacja
wychowania” (s. 102-103).
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deklaracjami i czynami w poszukiwaniu i tworzeniu prawdy. Dlatego wy-
chowanie do prawdy, i w niej, stanowi jedno z podstawowych zadan edukacji
i nauk o niej”*®. Przy réznych okazjach K. Denek przywotuje - jako moralne
i intelektualne zobowiazanie dla pedagoga — dewize: Veritas in omnibus
quaerenda est (we wszystkim szuka¢ prawdy). Dzialalnos¢ pedagogiczna
powinna by¢ niejako ,,prawdocentryczna’, krazac po orbicie prawdy. Przy
czym w dynamike dzialan pedagogicznych s3 zaangazowane takze dobro
i piekno: ,,Prawda doskonali intelekt, a dobro i piekno — odpowiednio — wole
i uczucia™.

W dzialaniach pedagogicznych zorientowanych na wartosci i stawia-
ne przez nie wymagania intelektualne i moralne, wychowanie intelektual-
ne wespot z wychowaniem moralnym i edukacjg aksjologiczng znajduja
sie wsrdd gltéwnych obszaréw aktywnosci i refleksji edukacyjnej. ,Warto-
$ciami okresla si¢ to wszystko co sprzyja czlowieczenstwu. Do miana tego
w pierwszym rzedzie pretenduje dobro, prawda i pigkno. Dobro formuje
osobowos¢ czlowieka, wyzwala go od supremacji dobr materialnych, chroni
przed czynami niegodnymi, sprzyja rozwojowi jego duchowosci, otwiera na
potrzeby innych. Z kolei prawda chroni czlowieka przed zaklamaniem. Juz
samo pragnienie prawdy zawiera w sobie moc »podnoszenia duszy wzwyz
ku $wiattu« (S. Weil). Dobro i prawda wypelniajg piekno. To z kolei wydaje
owoc w postaci dobra i prawdy. Piekno daje czlowiekowi rados¢. Pozwala
mu lepiej i fatwiej znosi¢ trudy zycia®®®. Na gruncie pedagogiki nie jest
wszakze dopuszczalna postawa dogmatyczna. ,W dazeniu do prawdy nie
mozna zapomnie¢ - stwierdza K. Denek - o pytaniu H. Poincarégo, czy to
»najstuszniejsze, najbardziej imperatywne dazenie« nie jest daremne?”*.
Opowiedzenie si¢ za doniosta rolg wartosci, a zarazem przywolanie tego
pytania, w ktérym brzmi nuta sceptyczna, nie ma na celu - jak deklaru-
je K. Denek - ,zasiewania entuzjazmu czy pesymizmu w edukacji’, lecz

% K. Denek, Wartosci jako Zrédio edukacji, w: K. Denek, U. Morszczynska,
W. Morszczynski, S. C. Michatowski, Dziecko w swiecie wartosci, cze$¢ 1, Aksjologiczne barwy
dziecigcego swiata, Krakoéw 2003, s. 28.

% K. Denek, Uniwersalne wartosci edukacji szkolnej, w: Dziecko w $wiecie rodziny.
Szkice o wychowaniu, red. B. Dymara, Krakow 1998, s. 24.

0 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej..., s. 19-20.

¢ K. Denek, Uniwersalne wartosci edukacji szkolnej..., s. 24; zob. tez: W. Wojcik,
Etyczna wartos¢ fizyki w konwencjonalizmie Poincarego, w: Fyzika a etika, red. M. Macho,
Nitra, 2008, s. 310-320.
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powinno sktania¢ uczestnikow dzialan dydaktycznych do aktywnego udzialu
w ,dyskusjach o wartosciach™.

Rozpatrujac wartosci i cele edukacji szkolnej, K. Denek zwraca uwage
na bezwzgledny i absolutny status wartosci, takze w odniesieniu do débr
i wartosci innych niz prawda. Pedagog powinien wprowadza¢ podopiecznych
w majacy swoj fad, ale i dynamike $wiat wartosci, ksztalttowa¢ umiejetnos¢
odrdzniania tego, co dobre od tego, co zle oraz motywowac¢ do doskonalenia
moralnego (przez stawianie przed sobg wrastajacych wymagan). ,Wedlug
E. Bretano istoty rozumne poznajemy po tym, ze s3 wyposazone w wiedze
o dobru i ztu, o tym co lepsze i gorsze. Dobro bywa pojmowane relatywnie
([...] to, co jest w jakiej$ grupie uznawane za stuszne [...]), autotelicznie
i bezwzglednie ([...] co$ jest dobre samo w sobie) w sposob bezwzgledny
i absolutny [...]”*. Podejscie uwzgledniajace w edukacji takze dobro bez-
wzgledne jest nawigzaniem do tradycji, ktora swa rozprawg ,,O bezwzgled-
nosci dobra” w literaturze polskiej ugruntowal Wtadystaw Tatarkiewicz,
a takze jest wigczeniem si¢ we wspdlczesnie toczaca si¢ debate w aksjologii
pedagogicznej®.

Mierzac si¢ z problemem etycznym i wychowawczym, jakim jest
ludzki ,,gtéd absolutyzacji” (gldd istnienia wartosci absolutnych), Ryszard
Wisniewski analizuje dazenia do absolutyzacji wartosci, ktore ,,jakkolwiek
moga wydawac si¢ zwodnicze, zwracajg [...] uwage na niewystarczalnos¢
aksjologiczna relatywizmu”®. Wysuwa on wazng dla pedagogiki hipoteze
jak ksztaltuje si¢ w wymiarze indywidualnym i spotecznym wiedza o war-
tosciach: ,,Swiadomos$¢ aksjologiczna wzrasta i dojrzewa przede wszystkim
ze sprzeciwu wobec charakterystycznego dla naturalnego poznania wartosci
potocznego relatywizmu, jest ona owocem poszukiwania trwatych sktadni-
kow, mniej lub bardziej skrytych wezléw w swiecie wartosci”®. Ten sprzeciw

2 Tamze.

@ K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej..., s. 23; zob. tez: A. Drabarek, O pozna-
waniu dobra moralnego. Rozne rozumienie intuicji w etyce polskiej, Lublin 1999; A. Drabarek,
Etyka umiaru. Ideat czlowieka i jego szczescie w poglgdach filozofow ze szkoly Iwowsko-war-
szawskiej, Torun 2004.

¢t Zob. K. Olbrycht, Prawda, dobro i pigkno w wychowaniu cztowieka jako osoby, Wyd.
US, Katowice 2000.

& R. Wisniewski, W strong pojecia wartosci absolutnej, w: Rozprawy filozoficzne. Ksiega
pamigtkowa w darze Profesorowi Jozefowi Pawlakowi, red. W. Tyburski, R. Wisniewski, Torun
2005, s. 170.

¢ Tamze.
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i to poszukiwanie sg widoczne tez u K. Denka w polemice z relatywizmem
i w refleksji nad rolg wartosci w edukacji.
Dostrzegajac niebezpieczenstwo uprawiania moralizatorstwa, zastepu-
jacego rzetelng edukacje w sferze wartosci, K. Denek formuluje przestroge:
~Wychowywa¢ do warto$ci trzeba umiejetnie, rzetelnie i profesjonalnie. Wiel-
kie stowa i dobre checi nie wystarcza. Jesli chcemy by¢ skuteczni, musimy
mowic o warto$ciach wspdlczesnym jezykiem. [...] moralistyczne konserwy
tracg waznos¢, stajg si¢ niestrawne i moga zaszkodzi¢”®. Jedli w dzialaniach
edukacyjnych rozwija si¢ w sobie i w swych podopiecznych zarazem kulture
intelektualna, moralna i estetyczng, to tym samym mozna si¢ uchronic¢ przed
syndromem ,,moralistycznej konserwy”, ktéra nieudolnie epatuje zdezaktu-
alizowanymi frazesami, pozorujac wychowywanie do wartosci.

Pedagogiczna pasja i troska o edukacje patriotyczna
W charakterystyce postawy tworczej K. Denka, Andrzej Radziewicz-
-Winnicki uwypukla, iz jest on ,,goragcym milo$nikiem naukowej literatury
ojczystej i literatury pieknej, zaréwno w pedagogice jak i historii kultury
i etnografii polskiej, zatroskanym o jej pigkno i bogactwo tresci, a zarazem
o zaskakujaco czesty brak wiedzy rodakéw z zakresu wlasnej tozsamosci kul-
turowo-narodowej. Nieobce sa Profesorowi zagadnienia natury historyczno-
-etnologicznej”**. W wypowiedziach K. Denka wielokrotnie powraca postulat
edukacyjny, aby nalezycie ,,zadbac o to, zeby wychowanie w duchu Ojczyzny
i ksztaltowanie postaw patriotycznych miato charakter procesualny, a nie
sporadyczny”®. Opowiadajac sie za ksztaltowaniem rozumnego patriotyzmu
K. Denek zdecydowanie przeciwstawial si¢ destrukeji tozsamosci polskiej
w centralistycznie zarzadzanej (kreslonej ,,ministerialnym piérem”) edukacji

¢ K. Denek, Poszukiwanie drogi, w: K. Denek, B. Dymara, W. Korzeniowska, Dziecko
w Swiecie wielkiej i matej Ojczyzny, Krakéw 2009, s. 91.

% A. Radziewicz-Winnicki, Przedmowa, w: K. Denek, Poza tawkg szkolng, Poznan
2002, s. 13.

% K. Denek, Poszukiwanie drogi, w: K. Denek, B. Dymara, W. Korzeniowska, Dziec-
ko w swiecie wielkiej i matej Ojczyzny, Krakoéw 2009, s. 93; zob. K. Denek, Edukacja jutra.
Drogowskazy — Aksjologia — Osobowo$é, ..., s. 157. O problemie systematycznego wychowa-
nia patriotycznego oraz prdébach jego znieksztalcania (przez ideologiczne hasla i partyjne
ambicje) pisze Andrzej Szostek (A. Szostek, Edukacja moralna w szkole: klucz do programu
wychowania dojrzatego obywatela, w: Edukacja, moralnos¢, sfera publiczna. Materiaty z VI
Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego PTP, red. ]. Rutkowiak, D. Kubinowski i M. Nowak,
Lublin 2007, s. 62-72). Zob. ]. Nikitorowicz, Patriotyzm - Tozsamos¢ — Czlowiek pogranicza.
Triada kapitatu ludzkiego w edukacji jutra, w: Edukacja jutra. Od tradycji do nowoczesnosci.
Aksjologia w edukacji jutra..., s. 163-176.
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szkolnej. Szczegolny sprzeciw budzita dekompozycja podstawowego kanonu
wspdlnych i wspdlnototworczych lektur: ,,Wycofanie Pana Tadeusza z kano-
nu lektur to $wiadomy dowdd na to, ze wladze szkolne opuscily mtodziez,
pozbawiajac jg intelektualnych podstaw. Jak mozna rozmawia¢ z uczniami
o kulturze, historii i tradycji, jezeli nie ma ona punktéw odniesienia? Czy nie
jest to ostrzezenie i wyzwanie dla nas wszystkich? Nie dajmy sie wyobcowac
w swoim wilasnym kraju! Nie pozwdlmy zeby nasi uczniowie byli wiedzeni
[...] bezrefleksyjnym przekazem, zamiast solidnej edukacji [...]. Nie moze
jej zastapi¢ komputer w pracowni informatycznej, traktowany jako klucz do
edukacji. Nie wolno zapominac, ze w naszej literaturze ukryty jest skarb i moc
polskosci™. Ta troska o zachowanie, przekazanie i pomnazanie polskiego
kulturowego dziedzictwa przebija z wielu — cechujacych si¢ pedagogiczna
pasja i aksjologiczna wrazliwos$cig — wypowiedzi K. Denka.

Wykazujac troske o polskie dziedzictwo zarazem - réwniez z pedago-
giczng pasja — K. Denek zaangazowal si¢ w tworzenie podstaw pojednania
miedzy narodami, ktérych relacje s3 powaznie obarczone historycznymi
zaszlosciami”. Jako bezposredni swiadek - i ofiara - zdarzen, ktére powinny
by¢ objete aktem pojednania, wigczyt sie w wypracowywanie jezyka stuzacego
wspolnemu dazeniu do pojednania.

W kregu wartosci uniwersyteckich i dydaktyki akademickiej
Problematyki warto$ci uniwersyteckich i dydaktyki uniwersyteckiej
dotycza trzy tomy autorstwa K. Denka Uniwersytet w perspektywie spote-
czenistwa wiedzy (Poznan 2011): Nauka i edukacja w uniwersytecie XXI wieku
(czes¢ 1), Dydaktyka akademicka i jej efekty (czg$¢ 11), Przysztos¢ ksztatcenia

70 K. Denek, zastanawiajac sie nad tym jak podnie$¢ jako$¢ pracy uniwersytetu, dzieli
sie — jako czynny profesor i egzaminator — spostrzezeniem: ,,Uderza niechlujstwo jezyka,
nieznajomo$¢ kontekstow filozoficznych, historycznych czy moralnych tematéw egzaminu.
Coraz trudniej spotkac takiego z nich, ktory bytby subtelny, inteligentny i wrazliwy na pigkno
literatury. Dzieje si¢ tak dlatego poniewaz mlodziez nie czyta ksigzek w catosci, lecz ogranicza
ich lekture do wybranych fragmentdw, ¢wier¢ rozdziatu, dwoch trzech akapitéw |[...]” Zob.
K. Denek, Jak podwyzszy¢ jakos¢ dydaktyki uniwersyteckiej. Zasada efektywnosci, ,Forum
Akademickie”, 2014 nr 4, s. 46-47.

" K. Denek, Pojednanie, w: K. Denek, Edukacja jutra. Drogowskazy - Aksjologia

- Osobowos. .., s. 126-133. Zob. M. Rembierz, Pojednanie polsko-ukraitiskie z perspektywy
Kosciola rzymsko-katolickiego w Polsce, w: Pojednanie w Europie sSrodkowo-wschodniej. Nowe
Wyzwania, red. D. Lukas, I. Lukas, M. Dmitruk, Polska Rada Ekumeniczna, Warszawa 2015,
s. 46-49.
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nauczycieli (czes¢ I11)72. W tej trylogii rozpatrzone zostaty m.in. takie kwestie,
jak status uniwersytetu w spoleczenstwie wiedzy, etos uniwersytecki wobec
nowych wyzwan (np. dazenia do urynkowienia uniwersytetu), proby przy-
wracania logosu i etosu uniwersyteckiego, akcentowanie wartosci w tresciach
studiow, zasady dydaktyczne procesu ksztalcenia w uniwersytecie, powinno-
$ciipozadane cechy nauczycieli akademickich. Cho¢ we wstepie autor zgtasza
istotng watpliwo$¢: ,,Trudno na polskim gruncie doszukac¢ sie istnienia szkoly
dydaktycznego myslenia o ksztalceniu akademickim. Stad postanowienie
poprawy, poza zwalczaniem zaniedban, wymaga intensywnej i tworczej
pracy nad réznymi aspektami dydaktyki szkoly wyzszej”. Stwierdzenie, ze
brakuje ,,szkoly dydaktycznego myslenia o ksztatceniu akademickim” jest
wyrazem pokory i dystansu do wlasnych dokonan badawczych, bo K. Denek
jest wspoltworcg takiej szkoly, cho¢ sam zglasza ,,postanowienie poprawy’,
gdyz przed dydaktyka szkoly wyzszej rysuja si¢ nowe wyzwania”.

Obecng sytuacje uniwersytetu K. Denek obrazowo okresla jako sytu-
acje ,,na wirazu”. Uniwersytet znalazl si¢ na wirazu. A wiraz to stan wzmo-
zonego ryzyka i zagrozenia, z ostrego zakretu — przy braku umiejetnosci
lub uwagi — mozna wypas¢ z trasy, ale mozna tez wyjs¢ wzmocnionym
o nowe doswiadczenia i umiejetnos$ci. Uniwersytet znajdujacy si¢ na wirazu
stanowi wyzwanie do refleksji i rozsadnego dzialania, a nie do szarzowania
w imie jakich§ modnych haset lub ideologicznych wizji. Przeciwstawiajac si¢
idacym ze $wiata biznesu i polityki probom technokratycznego przedefinio-
wywania i zawlaszczenia sensu uniwersytetu, K. Denek zdecydowanie broni
tradycyjnie pojetych akademickich prerogatyw i autonomii: ,,Spotecznos¢
akademicka ma niezbywalne prawo i obowigzek bycia liderem szerzenia,
umacniania, obrony uniwersytetu jako wyjatkowej warto$ci”’. Jesli rzeczy-
wisto$¢ uniwersytecka uwzglednia przemiany gospodarcze, to jednak nie
poddaje si¢ ich dyktatowi: ,Interesujaca nas tu uczelnia nie powinna by¢
przedsigbiorstwem, lecz co najwyzej uniwersytetem przedsiebiorczym. Ozna-
cza to jednostke intelektualng otwartg na gospodarke. Nie moze to ograniczac

72 Zob. A. Zajac, Recenzja: Denek K., Uniwersytet w spoleczenstwie wiedzy, WSPiA,
Poznan 2011, III tomy, ,Neodidagmata” 33/34, 2011-2012, s. 183-190.

73 Zob. K. Denek, Uniwersytet i jego uwarunkowania, w: Edukacja narodowym prio-
rytetem. Ksiega jubileuszowa w 85 rocznice urodzin Profesora Czestawa Kupisiewicza, red.
K. Denek, W. Kojs, J. Kopel, E. Kraus, Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas”, Sosnowiec 2009,
s. 64-84.

7 K. Denek, Uniwersytet. Miedzy tradycjg a wyzwaniami wspétczesnosci i przyszlosci,

»Edukacja Humanistyczna” nr 1 (28), 2013, s. 9.
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jej autonomii oraz wolnos$ci badan naukowych i edukacji””. Gdy dzi$ dos¢
radykalnie technicyzuje sie, biurokratyzuje i dehumanizuje uniwersytecki
dyskurs, to K. Denek jednoznacznie argumentuje na rzecz respektowania
i nienaruszalnosci jego humanistycznego wymiaru: ,,Naczelng powinno-
$cig uniwersytetu w cywilizacji wiedzy, czyli w warunkach ksztaltujacego
sie spoleczenstwa opartego na wiedzy, jest »troska o czlowieczenstwo«™’.
Najpierw musi by¢ uwzgledniona klasycznie pojeta ,troska o czlowieczen-
stwo’, a dopiero nastepnie mozna zastanawia¢ si¢ nad dalszymi (doraznie,
utylitarnie pojetymi) powinno$ciami uniwersytetu.

Ogodlne ujecie uniwersyteckiej aksjosfery, ktére prezentuje K. Denek
ma charakter klasyczny: ,,niezbedna obecnos¢ w programach jego studiéw
wielkiej triady warto$ci: prawda — dobro - pigkno, wiara — nadzieja — mi-
tos¢, wolnos¢ - rownos¢ — braterstwo. Dopelnic jg trzeba ksztalttowaniem
wrazliwosci studentéw na takie cechy jakosci kultury intelektualnej, jak:
samodzielno$¢ i kreatywnos$¢ myslenia, otwartos¢ na krytyke, szacunek
do oponentdw, spoistos¢ sadéw, wyobraznia, sceptycyzm, sprawdzalnosé,
intuicja”™’. Przenikajg si¢ tu z sobg i dopelniajg warto$ci etyczne i wartosci
intelektualne.

Rozpatrujgc drogi wiodace ,ku modernizacji uniwersytetu”, zwlasz-
cza modernizacji polskiego uniwersytetu, K. Denek uwzglednia calosciowy
oglad stanu polskiej edukacji, ktéra przyczynia sie niedomagan ksztalcenia
akademickiego: ,,Jestesmy $wiadkami niepokojacego obnizania si¢ poziomu
edukacji w szkotach podstawowych, gimnazjach i liceach. Wyniesiona z nich
wiedza nie przygotowuje w nalezytym stopniu do studiéw uniwersyteckich.
[...] Chemia, fizyka i matematyka to najskuteczniej obrzydzane w szkole
$redniej przedmioty. Nie przypadkiem legitymujemy si¢ jednym z najniz-
szych w Europie odsetkéw mlodziezy studiujacej nauki ciste i techniczne,
a wiekszo$¢ inteligencji nie rozumie elementarnych praw przyrody i tech-
niki””. Aby ksztalcenie akademickie byto mozliwe na pozadanym poziomie,
jako przejscie na wyzszy poziom (,,studia wyzsze”), to niezbedna jest rzetelna
edukacja w szkotach podstawowych, gimnazjach i liceach. Bez niej ,,studia

7 K. Denek, Edukacja jutra. Drogowskazy — Aksjologia — Osobowosc. .., s. 43.

76 K. Denek, Ku modernizacji uniwersytetu, ,Forum Akademickie” 2009 nr 2, s. 47-48.

77 K. Denek, Uniwersytet. Miedzy tradycjg a wyzwaniami wspotczesnosci i przysztosci...,
s. 13.

8 K. Denek, Ku modernizacji uniwersytetu, ,,Forum Akademickie” 2009 nr 2, dostgpne
w wersji elektronicznej: http://forumakad.pl/archiwum/2009/02/46_ku_modernizacji_uni-
wersytetu.html
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wyzsze” zawisng w prozni i grozi ich upadek’. Cho¢ ksztalcenie uniwersy-
teckie zdecydowanie przekracza — niejako wprost transcenduje — system
szkolny z jego rygorami, gdyz polega na samodzielnym studiowaniu jako
pomnazaniu warto$ciowej poznawczo wiedzy, to wszakze wymaga oparcia
na solidnie uksztaltowanym fundamencie wczesniejszych edukacyjnych
osiagniec.

Pedagogiczna pasja i troska o czas wolny

W polskiej pedagogice, rozpatrujacej w kontekscie wartosci kwestie
wolnego czasu, obok klasycznych analiz Heleny Radlinskiej i Aleksandra
Kaminskiego, nalezy wskaza¢ réwniez na rozbudowane analizy spofeczno-
-wychowawczych funkcji wolnego czasu, ktérych dokonat K. Denek, wy-
datnie positkujac si¢ swym doswiadczeniem praktycznym. Pedagogiczne
aspekty czasu wolnego rozpatruje on w wielu swych publikacjach, miedzy
innymi w ksigzkach ,,Poza fawka szkolng” (Poznan 2002) i ,,Edukacja: dzi$
~ jutro” (Leszno-Poznan-Zary 2006). Wprowadzajac do drugiego wydania
ksigzki ,,Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna” (Poznan 2011)* K. Denek
wskazuje na coraz bardziej znaczaca role i zarazem metamorfoze czasu
wolnego w zyciu indywidualnym i spolecznym: ,Zmiana w patrzeniu na
te kategorie wartosci w ksztaltowaniu osobowosci cztowieka wskazuje, ze
zblizamy sie do spoteczenstwa czasu. Aktywnos¢ szkolna i zawodowa oraz
czas wolny nie beda juz jego biegunami. Beda sie one przenikaly i na siebie
zachodzily”. Dokonujac charakterystyki czasu wolnego w kontekscie jakosci
zycia, K. Denek w szczegdlnosci zwraca uwage na nastepujace jego cechy:
»autohedonizm, autoteliczno$¢, dowolnos¢, bezinteresowno$é, obnizony
poziom samokontroli emocjonalnej, nieformalny charakter i odmiennos¢
czynnosci wolnoczasowych. Pierwsze dwie cechy oznaczaja, Ze zachowania
w czasie wolnym sg dla cztowieka zrodtem przyjemnosci i same w sobie sta-
nowig cel jego aktywnos$ci. Dobrowolnos¢ wskazuje na swobodny, zgodnie
z wlasnymi oczekiwaniami, potrzebami i zainteresowaniami wybor formy
zachowania. Bezinteresownos$¢ wyraza wybdr czynno$ci w czasie wolnym,

7% Zob. m.in. R. Rybkowski, Upadek stopni - stopnie upadku. Problemy amerykarskiego
szkolnictwa wyzszego, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2011.

8 Zob. K. Wenta, Recenzja: Kazimierz Denek, Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna
(Poznan 2011, Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoly Pedagogiki i Administracji im. Mieszka
I, ss.408). ,,Edukacja Humanistyczna” nr1(24), 2011, s. 173-174, K. Duraj-Nowakowa, Recenzja
ksigzki: Kazimierz Denek, Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna (Poznan 2009, Wydawnictwo
WSPIA, ss. 406). Walory wychowawcze edukacji pozalekcyjnej i pozaszkolnej: wizje dydaktyka
akademickiego i krajoznawcy, ,Nauczyciel i Szkota” 2010 (48) nr 3, s. 205-206.

35



Marek Rembierz

ktére nie pociaggajg odplatnosci. Obnizony poziom samokontroli emocjonal-
nej wyraza spontanicznos¢, zabawowos¢ i dzieki temu efektywnos¢ zachowan
w czasie wolnym. Cechy te dopelniajg nieformalny charakter i odmienno$¢
czynnosci realizowanych w czasie wolnym w stosunku do okreslanych jako
powazne, ktore wykonuje sie codziennie™. Czas wolny jest wigc zjawiskiem
wieloaspektowym, wymagajacym towarzyszacej mu pedagogicznej refleksji,
ktdra takze rozpozna i uchwyci dokonujace si¢ nim zmiany.

Przed pedagogika staje dzi$§ spotecznie wazne zadanie ksztaltowania
w jednostkach umiejetnosci samodzielnego zagospodarowania czasu wol-
nego. ,Zadaniem pedagogiki czasu wolnego jest diagnozowanie aktywnosci
ludzkiej w aspekcie jego wydatkowania i form spedzania. Wskaznikiem
poziomu rozwoju czltowieka w kazdym okresie jego zycia jest stopien ak-
tywnosci w czasie wolnym i rodzaj podejmowanych w nim zaje¢”®. Jednak
pojawiaja sie rowniez pulapki ideologii, ktore chce okreslac teorie i praktyke
dzialan pedagogicznych. W marksistowskiej wizji cztowieka i zespolone;j
z nig wizji wolnego czasu, ,,czlowiek pracy” po to mial mie¢ przydzielong
mu pule wolnego czasu, aby nabra¢ sit witalnych do podjecia dalszej pracy,
jako aktywnosci zasadniczo okreslajacej nature i los czlowieka. Nie tylko
zreszta marksizm dokonuje takiej redukcji antropologicznej, ktora przekresla
autonomiczne - niezalezne od regeneracji sit - walory czasu wolnego.

Wobec ideologii i zespolonej z nig praktyki, ktére radykalnie zawe-
Zajg sens czasu wolnego, powstajg zasadnicze watpliwosci, co do sensu jaki
posiada wolny czas: Czy podstawowa funkcja czasu wolnego powinna by¢
redukowana jedynie do takiego wypoczynku, ktéry stuzy regeneracji sit
koniecznych do wydajniejszej pracy? Czy gtéwna funkcje czasu wolnego nie
powinno przede wszystkim by¢ uprzystepnianie dostepu do tych wartosci,
ktérych charakter wymaga pos$wigcenia im czasu wolnego od innych zobo-
wigzan i zyciowych koniecznos$ci? Z punktu widzenia aksjologii edukacji
K. Denek przyjmuje, ze ,,cechg pedagogiki czasu wolnego jest ideal godnego
zycia i wzor czlowieka wielostronnie rozwinigtego™.

Jesli postuluje si¢ zwigzek czasu wolnego z urzeczywistnianiem war-
to$ci rozwijajacych osobowy wymiar czlowieka, to trzeba mie¢ na wzgledzie
réwniez przeszkody, ktore uniemozliwiajg dostep do aksjologicznie cennych

- szeroko pojetych - dobr kultury.

81 K. Denek, Pedagogiczne aspekty czasu wolnego, w: K. Denek, Edukacja: dzis - jutro...,
s.124.

8 K. Denek, Pedagogiczne aspekty czasu wolnego..., s. 148-149.

8 K. Denek, Pedagogiczne aspekty czasu wolnego..., s. 125.
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Wsrod tych przeszkdd wystepuja bariery finansowe, z ktérymi zma-
ga si¢ wiele osob, a nawet - strukturalnie — cale grupy spoleczne. Sposéb
spedzania czasu wolnego okazuje si¢ w duzej mierze - cho¢ nie jedynie

- uzalezniony od zasobéw finansowych. Kolejne przeszkody, to — czesto
dziedziczone przez kolejne pokolenia - spoteczne ,wykluczenie” i ,,margi-
nalizacja’, ktére nie dopuszczajg 0sdb i spotecznosci dotknietych nimi do
rzeczywistego udziatu w kulturze rozwijajacej osobowy potencjat czlowieka.
Wystepuje takze — i to coraz powszechniej — zjawisko ,,kulturowej bezdom-
nosci” i dezorientacji aksjologicznej, gdy cztowiek zatracit wiez z najblizsza
mu tradycjg (gdy wyzbyt sie¢ wlasnego dziedzictwa kulturowego) i nie po-
trafi juz zrozumie¢ sensu tych wartosci, ktére odkrywa sie i urzeczywistnia
w czasie wolnym.

Gdy ze strony etyki kieruje sie apele, aby czas wolny wykorzysta¢ w celu
rozwoju osobowego wymiaru cztowieka i ze strony pedagogiki formutuje sie
programy tak ukierunkowanego dziatania, to trzeba zarazem znalez¢ sposéb
na przezwyciezanie wystepujacych barier. Bez odpowiedniego wychowania
bedzie si¢ snulo tylko utopijne wizje wlasciwego spedzania czasu wolnego:
»cztowieka od najmtodszych lat trzeba wychowywa¢ do wlasciwego spedzania
czasu wolnego. Stanowi on integralna cze$¢ wychowania szkolnego dzieci
i mlodziezy, a takze obszar pracy pozalekcyjnej i pozaszkolnej. Istotnym
dopelnieniem tych obszaréw jest wychowanie do czasu wolnego w rodzinie
polegajace na rozpoznawaniu, rozumieniu, przezywaniu i respektowaniu
wartosci i wypelniania nim przestrzeni bytowania na co dzien. Wazna role
pelni tu edukacja aksjologiczna, a w jej ramach wartosci, ktdre sa podstawg
nowego wychowania do czasu wolnego i w czasie wolnym”®*. Niezbedne oka-
zuje si¢ integralne wychowanie i samowychowanie do czasu wolnego, ktéry
we wspodlczesnym spoteczenstwie stanowi coraz bardziej istotne wyzwanie
dla ludzkiego rozwoju.

Turystyka i krajoznawstwo jako wyraz pedagogicznej pasji

Przez wiele dziesigtek lat K. Denek konsekwentnie propagowat z peda-
gogiczng pasja turystyke i krajoznawstwo, postulujac w wielu swych progra-
mowych wypowiedziach ,,pelniejsze wykorzystanie waloréw krajoznawstwa
w wychowaniu dzieci i mlodziezy”.

Jako do jedno ze zrédet inspiracji do tej aktywnosci wskazywat tez miej-
sce swego urodzenia, Krzemieniec polozony u podnéza Goér Krzemienieckich,

8 K. Denek, Pedagogiczne aspekty czasu wolnego..., s. 150.
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ktérego walory przyblizal w krajoznawczych tekstach®. Umitowanie tej
pierwszej matej ojczyzny dokonato si¢ w duze mierze dzieki wychowawczej
aktywnosci ojca: ,,Dzieki organizowanym przez mego Ojca (Bolestawa Den-
ka) wycieczkom, na ktore zabieral swego wowczas 5-7-letniego syna, miatem
moznos$¢ poznac znaczng czes¢ Wolynia. W czasie tych wycieczek Ojciec
uczyl wytrwale, cierpliwie i niezwykle sugestywnie, a jednoczesnie skutecznie
syna mitosci do Ojczyzny. Swiadczy o tym to, e z czasem przejat od Niego:
milos¢ do Ojczyzny, zainteresowanie historig, stanowczos$¢ w dazeniu do celu,
tagodnos¢, pogode ducha, spolegliwos¢, otwarto$¢, zrozumienie i asertyw-
no$¢ dla drugiego czlowieka™¢. Niezbedna jest pedagogika zaangazowana
w rozwdj edukacji regionalnej, formujacej lokalny patriotyzm, ksztaltujacej
postawe szacunku wobec wartosci dziedzictwa kulturowego i umiejetnos¢
jego twdrczego podjecia — przekonuje K. Denek, ktory stwierdza: ,,Mata Oj-
czyzna zakorzenia mieszkancéw w okreslonym miejscu i czasie. Oznacza to
ich uczestnictwo w utrwalaniu i ulepszaniu istniejagcych w niej warunkéw”¥.
Bez zakorzeniania w obszar malej ojczyzny nie wyksztalci si¢ wielu sposrod
pozadanych postaw i waloréw ludzkiej aktywnosci. Poznawanie réznorakich
waloréw i wielowymiarowosci malej ojczyzny ma formowac pozadane cechy
charakteru, a takze ksztaltowa¢ postawy sprzyjajace rozwijaniu relacji mie-
dzykulturowych: ,,Nauczeniu sie tych cech sprzyjat Krzemieniec jako miasto

8 ,Swoistym drogowskazem staly si¢ [...] bedace w zasiegu reki Gory Krzemienieckie.
Od nich rozpoczeta si¢ moja przyjazn z gorami i ich nieustanne poznawanie. Nie zdawalem
sobie wowczas sprawy, ze stanie si¢ to procesem ciagtym, o horyzoncie, ktéry - jak zawsze
widnokrag - przesuwa si¢ w miare, jak si¢ do niego zblizamy. Géry Krzemienieckie trak-
towalem jako gory domowe, szczegdlng warto$¢, nie w sensie posiadania, lecz w aspekcie
aksjologicznym, ktdrej nie chcialem nigdy utraci¢, uznajac je za swoje, naturalne, nie budzaca
watpliwoéci czastke wlasnej osobowosci, kulturowej i spolecznej tozsamosci. Uczucie to
z czasem przenioslo si¢ na Tatry. Spowodowaly to coroczne pobyty nich na przestrzeni lat
1951-2015” (K. Denek, Edukacja jutra. Drogowskazy — Aksjologia - Osobowosc..., s. 40).

8 K. Denek, Edukacja jutra. Drogowskazy — Aksjologia — Osobowo$¢..., s. 39. Zob. m.in.
Zob. E. Ogrodzka-Mazur, Rodzina jako srodowisko rozwijania kompetenciji aksjologicznych
dziecka w warunkach wielokulturowego pogranicza, w: Rodzina - Wychowanie - Wielokul-
turowos¢, red. T. Lewowicki, J. Suchodolska, Cieszyn 2000, s. 141-161; E. Ogrodzka-Mazur,
Rodzina i dziecko. Cigglos¢ i zmiana transmisji dziedzictwa kulturowego w przestrzeni pogra-
nicza. ,Pedagogika Spoleczna” 2003, nr 1, s. 49-66.

¥ K. Denek, Moja mata Ojczyzna, w: K. Denek, B. Dymara, W. Korzeniowska, Dziecko
w $wiecie wielkiej i matej Ojczyzny, Krakow 2009, s. 54; zob. tez: W. Theiss, Mata ojczyzna:
perspektywa edukacyjno-utylitarna, (w:) W. Theiss (red.): Mata Ojczyzna. Kultura, edukacja,
rozwdj lokalny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2001, s. 11-22; E. Ogrodzka-Mazur,
Regionalizm w procesie edukacji szkolnej (studium z pogranicza polsko-czeskiego), w: Szkota
na pograniczach, red. T. Lewowicki, A. Szczurek-Boruta, Katowice 2000, s. 93-108.
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wspOlistnienia kilku narodowosci, religii i kultur. Zgodnie zyli w nim: Polacy,
Zydzi, Ukraincy, Czesi, Niemcy i Karaimi, w poczuciu szacunku dla swoich
odrebnosci. Wspdlnie budowali swojg malg kresowa Ojczyzne™®. Wyraznie
zarysowuja sie tu, niejako samorzutnie wylaniajac si¢ ze spetniania wymo-
géw rzetelnego wychowania, idea i praktyka edukacji migdzykulturowe;j®.
Pracujac jako nauczyciel w szkole $redniej organizowal i animowat
K. Denek kota PTTK®, natomiast jako nauczyciel akademicki zorganizowat
Podyplomowe Studium Kultury i Turystyki UAM w Poznaniu, w ktérego
ramach nie tylko wykladal, ale réwniez prowadzil obozy wedrowne, przy-
gotowujagc — na gorskiej grani i w schronisku — nauczycieli do edukacji
krajoznawczej. Promowat ide¢ ,Nauczyciela kraju ojczystego”, wskazujac
na wychowawcze funkcje pelnione przez osoby podejmujace si¢ eduka-
cji krajoznawczej (jednym z pionierskich tekstow w tym zakresie byt jego

8 K. Denek, Edukacja jutra. Drogowskazy - Aksjologia - Osobowosc.. ., s. 39. O procesie
ksztattowania tozsamosci kulturowej jednostki na pograniczu z punktu widzenia edukacji
miedzykulturowej zob. E. Ogrodzka-Mazur, Spoleczne i edukacyjne wyznaczniki procesu
ksztattowania tozsamosci kulturowej jednostki na pograniczu, w: Kultury tradycyjne a kultura
globalna. Konteksty edukacji migdzykulturowej, red. J. Nikitorowicz, M. Sobecki, D. Misiejuk,
Bialystok 2001, s. 88-100. ,,Komunikowanie miedzykulturowe, ktére jest gléwnym celem
edukacji, jest przekraczaniem granic wlasnej kultury, wychodzeniem na pogranicza, styki
kulturowe po to, aby stawa¢ si¢ bogatszym wewnetrznie” - J. Nikitorowicz, Pogranicze, toz-
samo$¢, edukacja miedzykulturowa, Trans Humana, Bialystok 2001, s. 8.

8 ,Edukacja miedzykulturowa sprzyja¢ ma upowszechnianiu nowych postaw wobec
«innych» - ludzi i kultur. Edukacja ta stuzy¢ powinna zapoznaniu si¢ z kulturami innymi
niz kultura wtasnej grupy. Co wiecej — sprzyja¢ powinna wzajemnemu wzbogacaniu kultur,
zblizeniu ludzi i ksztalttowaniu wspélnie uznawanych §wiatéw wartoéci, postaw tolerancji
i akceptowania odmiennosci” (T. Lewowicki, Szkic do teorii zachowa# tozsamosciowych,
(w:) W poszukiwaniu teorii przydatnych w badaniach miedzykulturowych, T. Lewowicki,
E. Ogrodzka-Mazur (red.), Uniwersytet Slaski Filia w Cieszynie, Cieszyn 2001, s. 161). ,Edu-
kacja miedzykulturowa, opowiadajac si¢ za wzajemnym wzbogaceniem kultur [...] wnika
w istote kultur, przygotowujac do dialogowych interakcji poprzez wzajemne poréwnywanie
i odnoszenie. Dostarcza treningu innoéci i obcosci, umozliwia odpowiednie tworzenie i mo-
delowanie wlasnej kultury z jednoczesnym nabywaniem postawy tolerancji i uznania wobec
innych kultur” (J. Nikitorowicz, Pogranicze, tozsamos¢, edukacja miedzykulturowa..., s. 124,
zob. tez s. 167, s. 35). ,,Edukacja mi¢dzykulturowa jako troska o wspolnotowy rozwoj spole-
czenstw, postrzegana jako pedagogika spotkania i konfliktu kultur, proponuje paradygmat
wspdlistnienia, dialogu, porozumienia, negocjacji i kooperacji. Wymaga ona otwartosci na
inne spolecznodci i ich kulture” (A. Szczurek-Boruta, Edukacja i odkrywanie tozsamosci
w warunkach wielokulturowosci. Szkice pedagogiczne. Katowice-Cieszyn-Krakow 2007, Wyd.
Impuls, s. 30).

% Zob. B. Szulc, Biogram autora ksigzki, w: K. Denek, Edukacja jutra. Drogowskazy

- Aksjologia - Osobowosc..., s. 314-323.
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artykul: Nauczyciele kraju ojczystego, ,Nowa Szkota” 1981, nr 10; 1981, nr 11)°".
W 1997 r. Walny Zjazd Polskiego Towarzystwa Turystyczno-Krajoznawczego
wyroznil go godnoscig cztonka honorowego (do PTTK nalezy od 1949 r.).
Opublikowat wiele autorskich ksiazek dotyczacych turystyki i krajoznaw-
stwa: ,Wspolczesny obéz wedrowny mlodziezy” (1978); ,Krajoznawstwo
i turystyka w wychowaniu dzieci i mtodziezy szkolnej” (1988); ,Wakacyjne
wedrowki mlodziezy szkolnej” (1985); ,Na turystycznych szlakach Polski”
(1996); ,Na wakacyjnych szlakach” (1996); ,Wycieczki we wspdlczesnej szko-
le” (1997); W kregu edukacji, krajoznawstwa i turystyki w szkole” (2000).
W swych tekstach K. Denek zwraca uwage na poznawczo-wychowawcze
aspekty dzialalnosci krajoznawczo-turystycznej, na tradycje, wspoélczesne
formy i wyzwania krajoznawstwa i turystyki w polskiej szkole, rozpatruje
krajoznawcze mozliwosci oddziatywan wychowawczych na miodziez. Nie
pomijat réwniez obecnosci 0séb z niepelnosprawnoscia na turystycznym
szlaku; jak odnotowano w sprawozdaniu z konferencji ,,Turystyka i krajo-
znawstwo niepelnosprawnych, czyli wedrowac¢ kazdy moze...”, ktéra odbyta
sie w 2008 roku w Zielonej Gorze: ,,Prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek, wspot-
pracujacy z mlodzieza akademicka z Klubu PTTK Edukacji Krajoznawczej
i Regionalizmu (przy Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Sulechowie),
uswiadomil stuchaczom, range krajoznawstwa w turystyce. Nawiazujac do
przedmoéwcy pokazal, ze niepelnosprawny turysta w niczym nie ustepuje
innym, a czesto nawet duzo wigcej wynosi z wedrowki”®2. Ta informacja
o czynnym udziale w konferencji podejmujacej problematyke krajoznawstwa
i turystyki oséb z niepelnosprawnoscia stanowi wart odnotowania i wska-
zania przyklad nieslabnacego zaangazowania K. Denka w propagowanie
krajoznawstwa i turystyki.

Turystyczne i zarazem edukacyjne szlaki wiodly K. Denka, jak wspo-
minal (w prywatnej korespondencji mailowej), w strone ,,urokliwego Beskidu
Slgskiego, gdzie w 1957 roku zaczatem na dobre wprowadzaé podopiecznych
w tajniki gor (na 80-cio osobowym, ogdlnopolskim obozie statym Liceéw
Ekonomicznych na Stecowce, jako zastepca kierownika)”. W dalszej kore-
spondencji dodaje: ,,Poza wspomnianym obozem statym w Beskidzie Slagskim

1 Zob. P. Kuleczka, Misja nauczyciela kraju ojczystego, w: O potrzebie krajoznawstwa
w edukacji szkolnej, red. K. Denek, L. Drozdzynski, A. Gordona, Polskie Towarzystwo Tury-
styczno-Krajoznawcze, Warszawa - Poznan 2009, s. 115-126.

%2 R. Predko, Niepetnosprawni turysci sq bardziej wnikliwymi obserwatorami swiata
(16.05.2008) http://www.niepelnosprawni.pl/ledge/x/24020 [04.02.2016]; zob. J. Sledzinska,
Turystyka oséb niepetnosprawnych, ,Niepelnosprawno$¢ — zagadnienia, problemy, rozwia-
zania’, Nr 11/2012(3), s. 81-103.
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i Zywieckim odbylem cztery obozy wedrowne i zajecia terenowe (12 dnio-
we) ze studentami Podyplomowego Studium Kultury i Turystyki UAM
w Poznaniu w ramach takich przedmiotéw studiow, jak Elementy geografii
turystycznej, Podstawy krajoznawstwa i turystyki oraz Metodyka organizacji
wycieczek i wakacyjnych wedrowek”. Wedrowki gorskimi szlakami Beskidu
Slaskiego i Zywieckiego sprzyjaly ksztaltowaniu wiedzy krajoznawczej, umie-
jetnosci pedagogicznych i sprawnosci fizycznej nauczycieli zainteresowanych
wychowawczg rolg turystyki i edukacja krajoznawcza.

W refleksji pedagogicznej nad turystyka i krajoznawstwem, K. Denek
na plan pierwszy wysuwa pytania: ,,Co krajoznawstwo powinno czyni¢ na
rzecz edukacji? Jak krajoznawstwo moze madrzej, efektywniej i nowoczesniej
spelniac¢ swe zadania w procesie ksztalcenia i wychowania?”*. Zastanawia
sie on takze nad odpowiednimi metodami edukacji krajoznawczej: ,,sposoby
zdobywania wiedzy krajoznawczej opieraja si¢ na metodach bezposredniego
i posredniego poznawania otaczajgcej rzeczywisto$ci. Generalng metoda jest
bezposredni, naoczny kontakt z tym, co ma by¢ poznane. Krajoznawstwo
korzysta z metod badawczych, ktérymi postuguje sie geografia, historia
oraz edukacja i nauki o niej”**. Nalezy uznac, ze 6w wlasciwy dla turystyki
i krajoznawstwa ,,bezposredni, naoczny kontakt z tym, co ma by¢ poznane”,
okazuje sie w dzialaniach pedagogicznych tym bardziej cenny i istotny, im
bardziej obecna cywilizacja techniczna i konsumpcyjna podaje nam ,caly
swiat” (pozornie ,caly”) za posrednictwem telewizyjnego lub komputero-
wego ekranu. Jako doswiadczony pedagog, K. Denek stwierdza: ,,Dobrze
przygotowane i metodycznie prowadzone zajecia krajoznawcze dzigki spo-
strzezeniowej i praktycznej konfrontacji z rzeczywisto$cia pomagaja ich
uczestnikom w przyswajaniu i zrozumieniu okreslonych tresci ksztalcenia,
w ich przezywaniu™. Ten realizm bezpos$redniej ,,konfrontacji z rzeczywi-
stoscig’, wlasciwy aktywnosci turystycznej i krajoznawczej, nabiera coraz
wigkszego edukacyjnego znaczenia w kontekscie coraz bardziej zaposred-
niczonych (mediatyzowanych i wirtualizowanych) relacji ze $wiatem.

% K. Denek, Krajoznawstwo i turystyka w kontekscie nauki, w: K. Denek, Filozofia
zycia..., s. 92.

 Tamze, s. 95; zob. K. Denek, Znaczenie krajoznawstwa w edukacji szkolnej, w:
W kregu teorii i praktyki ksztalcenia wielostronnego, red. T. Lewowicki, Wydzial Pedagogiczny
UW, Warszawa, s. 19-33.

% Tamze; zob. K. Denek, Pedagogiczne aspekty zajeé pozalekcyjnych i pozaszkolnych
prowadzonych w kontekscie krajoznawstwa i turystyki, ,Rozprawy Naukowe Akademii Wy-
chowania Fizycznego we Wroctawiu” 2014, 45, s. 106-118.
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O warto$ciach wychowawczych i dydaktycznych zajec¢ krajoznawczych
zdecydowanie przekonany jest K. Denek. Argumentuje on, ze wycieczki
szkolne powinny ,,pretendowa¢ w edukacji szkolnej do roli jednej z pod-
stawowych form aktywnosci dydaktyczno-wychowawczej, prowadzonej
w aspekcie takiego krajoznawstwa i turystyki, ktore ucza i wychowuja. Stwa-
rzajg mlodziezy warunki wielostronnego rozwoju osobowosci. Kryja w sobie
poza walorami poznawczo-wychowawczymi i zdrowotnymi takze wartosci
hedonistyczne, resocjalizacyjne i rewalidacyjne. Wzrost znaczenia wycieczek
szkolnych w Zyciu mlodziezy ze wzgledu na liczne walory jest nie tylko
potrzebny, lecz konieczny. Brak ich w pracy dydaktyczno-wychowawczej
z mlodzieza stwarza luke, ktorej nie da si¢ niczym zastgpi¢”*®. Powinno si¢
wiec umiejetnie rozwija¢ rézne formy krajoznawstwa w szkole: wycieczki
przedmiotowe i krajoznawczo-turystyczne, uzupelniajace obowigzkowy
program nauczania, a takze — wymagajace wigkszej kondycji fizycznej — wy-
cieczki (obozy wedrowne) i imprezy turystyki kwalifikowanej (biwaki, rajdy,
rejsy, splywy), jak tez imprezy wyjazdowe (zielone szkoty). Niezbedne jest
wszakze odpowiednie przygotowanie pedagogiczne do aktywnosci tury-
stycznej zespolonej z edukacja krajoznawczg.

Na szlaku...

Wiele cennych pedagogicznych przemyslen K. Denek przedstawit

- ijako dziedzictwo mysli pozostawil — w swych publikacjach, rdwniez w przy-
wolanej na poczatku ksigzce ,,Filozofia zycia’, stanowiacej jedna z waznych

pedagogicznych lektur, zwlaszcza, gdy podaza sie z pedagogiczng pasja

wskazywanymi przez niego szlakami®. Te szlaki sg dzi$ powierzone pieczy

tych, ktérym bliskie jest pedagogiczne dziedzictwo i pedagogiczna pasja

Profesora Kazimierza Denka.

% K. Denek, Wycieczki we wspétczesnej szkole, Wydawnictwo Eruditus, Poznan, 1997,
s. 255.

%7 Na zakonczenie warto przytoczy¢ egzystencjalno-aksjologiczng refleksje K. Denka
o sensie ludzkiego zmagania si¢ z uptywajacym czasem: ,,Jesli prawda jest, ze milo$¢ umiera,
to wielka lekkomyslno$cia bytoby zapominanie o tych, ktérych kochalismy za zycia. Byloby to
zaprzeczeniem milo$ci. Prawda jest zawsze taka sama: czas plynie. Ten fakt wlasnie podkresla
wage codziennosci. Nasze zycie sklada si¢ z chwil, ktore nie wracaja. Zegara nie da si¢ cofnac,
a wydarzen powtorzy¢. Nie da sie zmieni¢ podjetych decyzji, wymazaé zaistnialych faktow,
zagluszy¢ wypowiedzianych stéw. Jakze wazne staje sie zatem $wiadome przezywanie daru
czasu. Jest on niepowtarzalny. Przybliza nas do wiecznoéci. W nim zapisujemy naszg historie.
Zatroszczmy sie zatem o to, by byta to historia zapisana miloscig” (K. Denek, Uniwersytet
w spoleczetistwie wiedzy, tom III: Przysztos¢ ksztatcenia nauczycieli, WSPiA, Poznan 2011,
s. 237).
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Pedagogical passion as the philosophy of life

In memory of Professor Kazimierz Denek
(born: 12" November, 1932 in Krzemieniec in Volhynia,
died: 4" February, 2016 in Poznan)

What was a characteristic feature of Kazimierz Denek’s attitude as an
educator was the belief in the validity of discovering, elaborating and fulfilling
the sense of life. This was also expressed in the title of his book Filozofia zycia
/Philosophy of Life/ (Poznan 2012). Directing the thought towards the ancient
understanding of philosophy as the art of life and spiritual exercise, the title
aptly reflected DeneK’s attitude of integral commitment of an educator to
intellectually deepened scientific work and diverse educational and didactic
activity. He promoted and fulfilled the vision of pedagogy practiced with
a similar passion to the one with which mountainous territories are crossed

— for K. Denek, this was an important dimension of the philosophy of life.

In this study, several (problem-wise arranged) approximations are
presented of pedagogical passion as the philosophy of life in K. Denek’s
approach. What is comprised in the beginning is the juxtaposition and com-
parison of pedagogical passion to roaming the mountains, then K. Denek’s
pedagogical passion is considered along with his concern for good education.
This includes the care for the quality of academic didactics and university
ethos as well as the focus on the axiological dimension of education and
pedagogical care for leisure time, tourism and sightseeing as an expression of
pedagogical passion. It is an introductory sketch on pedagogical philosophy
of life according to K. Denek which is presented here.

49






ROZPRAWY

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM VII: 2016 NR 1(14)

Wilhelm Schwendemann
Uniwersytet we Freiburgu

Religiose Bildung - eine Briicke fiir
den interreligiosen Dialog
Reflexionen anlisslich des 50.
Todestages Martin Bubers'

Grundbegriffe

Religion und Bildung sind seit der Aufkldrung ein Verhiltnis gema-
Bigter Feindschaft eingegangen, sowie zwei zidnkische Schwestern. Wenn
es dann noch um eine Verhéltnisbestimmung zum interreligiosen Dialog
geht, vor allem um die Frage, was denn mit dem inter gemeint sein konnte,
wird es schwierig und uniibersichtlich. Natiirlich werde ich diesem Konflikt
nicht ausweichen, sondern versuchen, in protestantischer Perspektive hier
zur Klarung beizutragen.

Padagogisch stellt sich die Frage, was denn in der Religion gelernt
wird und wie sich dieses im Bereich des personlichen Bildungserwerbs so
auswirkt, dass Kompetenzen bereit gestellt werden, im interreligiosen Dialog
tiberhaupt sprachfihig zu werden.

Wenn wir von Religion sprechen, meinen wir zuerst eine soziologische
Kategorie der Zugehorigkeit und verstehen unter Religion ein Zeichensystem,
dem ich mich zugehorig fiihle und diese Zugehorigkeit mit vielen anderen
Menschen teile, so z.B. in der sozialen Form einer Religionsgemeinschatt.
Erworben bzw. gelernt wird also im Bereich der Religion der grundlegende
Prozess der Enkulturation, d.h. die Personwerdung innerhalb von Kultur
und Gesellschaft. Enkulturation ist die Bezeichnung fiir Lernprozesse des

! Die englische Ubersetzung der Zusammenfassung (abstract) stammt von Heike
Jansen, Freiburg.
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Individuums, die den Menschen kulturell handlungsfihig machen sollen
(Kron et al. 2013, S. 37) und auch fiir die ,,strukturelle Herausbildung einer
Grundpersonlichkeit, d.h. also fiir den Personalisationsprozess eines Indi-
viduums. Pddagogisch bedeutsam ist die Enkulturation als ,,Prozess aktiver
und die Entwicklung stimulierender Lebensleistungen eines jeden Menschen.*
(Kron et al. 2013, S. 39) Die Sozialisation hingegen ist die Gesamtheit aller
sozialen Prozesse, ,,in denen der einzelne Mensch zum Mitglied einer Kultur
und Gesellschaft wird.“ (Kron et al. 2013, S. 40)

Religiositit hingegen bedeutet dann eher so etwas wie die subjektive
Fillung dieser Zugehorigkeit und wire in dieser Unterscheidung eher so
etwas wie eine anthropologische Kategorie (vgl. Joas 2013, S. 121ff).

Friedrich Schleiermacher, der grof3e protestantische Theologe und
Begriinder eines religionspadagogischen Modells, sah in der soziologischen
Kategorie der Religion aber so etwas wie eine Basiskategorie des Menschen
tiberhaupt, was ihn vom Tier unterscheidbar mache.

Angesichts der gegenwirtigen pathologischen Formen von Religion
und Religionspraxis, die sich in vielerlei fundamentalistischen bis menschen-
feindlichen religiosen Erscheinungen unserer Zeit zeigen, mochte ich hier
gegen Schleiermacher allenfalls von der Option auf Religion und Religiositt
nach dem Soziologen Joas sprechen und meine damit die eher gelingenden
Formen von Religion und Religiositdt (vgl. Joas 2003; 2007; 2015).

In der subjektiven Ausiibung von Zugehorigkeiten geht es aber im-
mer um die Giite von Beziehungen, die helfen, menschenfreundlich und
aufgeschlossen zu sein, d.h. Religiositdt als Bedingung der Moglichkeit,

<

sich mitmenschlich verhalten zu konnen und so dem Glauben in seiner
rechtfertigenden und heiligenden Form zu entsprechen.

Glauben in diesem Zusammenhang meint nicht ein Fiirwahrhalten
allgemeiner Wahrheitssatze, sondern Vertrauen in und auf Gott und damit
in ethischer Hinsicht als Heiligung des Lebens Resilienz gegen Menschen-
teindlichkeit und rassistische Verfiihrung.

Eine in dieser Weise innige und somit gelingende Beziehung zwischen
Mensch und Gott (vgl. Boschki 2003, S. 302) hat Verséhnungscharakter und
bleibt aber in Bezug auf Gott immer auch fremd (Boschki 2003, S. 303), weil
sie nicht vernutzbar oder instrumentalisierbar ist: ,,Sein heifSt - in Beziehung
sein®, wie Eberhard Jiingel (1998, S. 96) richtig erkennt. Es geht also, wenn
wir uns um religiése Bildung bemiihen, um den Ansatz einer dialogischen
Theologie der Beziehung (vgl. Jiingel 2002, S. 19ff; Boschki 2003, S. 303), was
bedeutet, dass wir das Beziehungsgeschehen zwischen Mensch und Gott und
zwischen Menschen in den Blick nehmen miissen: Sowohl Gott als auch
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der Mensch existieren nur in Beziehungen, aber, wenn wir Gottes Gottheit
bedenken, miissen wir Gottes Souveranitat mit bedenken und konnen nicht
einfach unseren Existenzbegrift zur Anwendung bringen: ,,Gott ist nicht
nur der zugewandte, in Kommunikation mit seiner Schopfung Stehende - er
ist (wie die Bibel bezeugt ...) im gleichen Atemzug der Verborgene, der sich
Entziehende® (Boschki 2003, S. 303)

Eine beziehungsorientierte (Boschki 2003, S. 304) Rede von Gott muss
deswegen so formuliert sein, dass sie das Geheimnis Gottes nicht auflost; das
Gleiche gilt fiir die beziehungsorientierte und beziehungsreiche Rede iiber
den Menschen: ,,Der Mensch ist dem anderen Menschen in letzter Instanz ent-
zogen, auch wenn er ihn noch so gut zu kennen meint.“ (Boschki 2003, S. 305)

Beispiele fiir beziehungsorientiertes Denken findet man bei Martin
Buber, der die Ich-Du-Beziehung von der Ich-Es-Beziehung unterscheidet
und die These aufgestellt hat, dass das Ich-Du nur mit dem ganzen Wesen
des Menschen gesprochen werden konne. Bubers Ansatz ist ,,philosophische
Anthropologie, die den Menschen konsequent dialogisch versteht.“ (Boschki
2003, S. 311) Aber auch der Freund und Weggenosse Bubers, Franz Rosen-
zweig, liegt zwar grundsitzlich auf der Linie Bubers, geht aber an verschie-
denen Stellen iiber ihn hinaus. Gershom Scholem wirft Buber zudem eine

»ungeschichtlichkeit“ der Rede vor (Boschki 2003, S. 313). Franz Rosenzweig
bestimmt das Ich-Du-Verhiltnis als ein geschichtliches zwischen einem be-
stimmten Ich und einem bestimmten Du (Boschki 2003, S. 314; Casper 2002).

Geschichte wird an das Tun des Einzelnen gebunden und auch ,,an
die konkrete Beziehung des Anderen zu mir zuriick.“ (Boschki 2003, S. 315)

Ahnlich wiirde es Paul Tillich sehen, der in Gott die Quelle dessen
sieht, was uns unbedingt in der geschichtlichen Essenz angeht und den wir
in unserer Existenz immer wieder verwirklichen, im Sinn von verwirken,
d.h. nicht erreichen bzw. sogar verfehlen.

Emmanuel Lévinas wiederum sieht Beziehung von der Einsamkeit des
Subjekts und seiner Gebundenheit an die Zeit (Boschki 2003, S. 319): Die

»Beziehung zum Anderen ereignet sich in Zeit, ja sie ist Zeit ... Das Verhiltnis

zum Anderen ist kein Verschmelzen, sondern griindet in der Abwesenheit, der
Nichtverfiigbarkeit des Anderen ... Darum bleibt die Beziehung zum Anderen
immer eine Beziehung zu einem Geheimnis ... Das Verhiltnis zum Anderen
griindet in der ethischen Beziehung der Verantwortung und Verantwortlichkeit
fiir seine Zeit ... In der Gottesbeziehung erfassen wir Gott nur als >Spur<.”
(Boschki 2003, S. 320)

Das bedeutet nun fiir den Bereich der religiosen Bildung, dass sie in
doppelter Weise sowohl beziehungs- als auch subjektorientiert sein muss,
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wenn sie nicht dem Abgrund fundamentalistischer Versuchungen erliegen
will. Das: ,,Subjekt wird konstitutiv als Beziehungssubjekt verstanden,|...].“
(Boschki 2003, S. 331)

»Religioses Lehren und Lernen/religiose Bildung geschieht immer in
Beziehung und in Beziehungen, und zwar unter den Bedingungen von Raum
(Kontext) und Zeit. Denn Menschen, so auch Kinder und Jugendliche, sind in
allem, was sie erfahren und tun, glauben und hoffen, lernen und sich aneig-
nen von den vielfiltigen Beziehungen geprdigt, in denen sie leben.“ (Boschki
2003, S. 332).

Lernen und Lehren

In der allgemeinen Pidagogik versteht man unter Lernen ,,die innere
Organisation von Wissen und Fertigkeiten, die sich das Individuum in Inte-
raktion mit seiner Umwelt aneignet, um handlungs- und leistungsfihiger zu
werden.“ (Kron et al.2013, 55)

Wenn wir diese allgemeine Definition um eine sozialwissenschaftliche
Perspektive erweitern, dann lassen sich in einem Lernprozess drei Teile un-
terscheiden: Aneignung des neuen Wissens, Umwandlung des Wissens und
Bewertung des Wissens (vgl. Bruner 1989, S. 57f.). Zum Lernen gehort das
Lehren: ,,Lehren ist spezifischer auf institutionelle Zusammenhdnge bezogen.
Im Zusammenhang mit Lehren ist meist eine spezifische Form von Lernen
gemeint, namlich als Resultat eines intentionalen Vorganges. Dabei sind min-
destens zwei Personen in unterschiedlichen Rollen beteiligt: Jemand handelt in
einer bestimmten Weise mit dem Ziel des Zuwachses an Wissen oder Kénnen
eines anderen Menschen.“ (Pohl-Patalong 2015) In dieser dynamischen Sicht
von Lernen verbirgt sich eine moderne Theorie des Subjekts, die davon aus-
geht, dass Lernen als ein eigenstandiger Verarbeitungsprozess des lernenden
Subjekts charakterisiert werden kann (vgl. beispielsweise Biittner &Diete-
rich 2000). Mit Pohl-Patalong ldsst sich dann sagen: Diese Lerndefinition

»interessiert sich stéirker fiir den Vollzug des Lernens und die Erfahrungen, die
Menschen dabei mit sich und der Umwelt machen. Lernen kann dabei eher als
ein Umlernen des bisherigen Wissens gesehen werden, iiber das der Mensch
von klein auf verfiigt.“ (Pohl-Patalong 2015) Lernen gehort in dieser Sicht
zu den Prozessen der subjektiven Selbstbildung. Ein religioser Lernprozess
erweitert allgemeine Definitionen um die Sphéren des Glaubens und der
Transzendenzerfahrung. Glauben ist zwar nicht lernbar, sondern bleibt als
Resultat gottlichen Rechtfertigungshandelns am Menschen unverfiigbar,
hat aber sehr wohl mit personalen als auch kognitiven und affektiven Lern-
prozessen zu tun: ,,Zwar miissen sowohl elementare Kenntnisse vorhanden
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sein (ich kann nicht an die Auferstehung glauben, wenn ich nie von ihr gehort
habe) als auch entsprechende Lernerfahrungen (ich kann nicht an Vergebung
glauben, wenn ich sie nie erlebt habe), aber nicht nur die theologische Einsicht,
sondern auch die pddagogische Erfahrung zeigt, dass Glauben nicht machbar
und religiose Lernprozesse nicht operationalisierbar sind. Die theologische
Grundiiberzeugung, dass Gott an und mit jedem Menschen handelt, bevor
religionspddagogische Aktivitit beginnt, legt in besonderer Weise den Respekt
vor den individuellen Wegen der Lernenden nahe und bewahrt davor, diese
als unbeschriebene Blitter zu sehen, denen primdr Wissen vermittelt werden
miisste.“ (Pohl-Patalong 2015; auch Doyé 2012, 111-116; Englert 1997, S. 138-150;
Englert 2007, S.196-206; Lachmann 2002, S. 31-35; Schroder 2012, S. 202-204).

Wenn wir uns jetzt dem religiosen Lern- und Bildungsprozess ni-
hern, dann erhebt sich die Frage: Um wen geht es in diesem Prozess? Um
den Lernenden oder den Lehrenden? Wenn wir uns hier vorschnell auf
eine Seite begeben, reduzieren wir, denn beide, Lernende und Lehrende,
sind im religiosen Lern- und Bildungsprozess sowohl an diese Beziehung
gebunden als auch an die doppelte Subjektivitat, namlich Gott als auch dem
Menschen gegeniiber.

Das bedeutet, dass Lernende zu Lehrenden werden konnen und um-
gekehrt Lehrende in religiosen Dimensionen immer auch zugleich Lernen-
de bleiben, das auch durch unterrichtlichen Interaktionsprozess zwischen
Schiilern und Lehrern nicht aufgehoben wird, sofern man unter Lernen den
Austausch auf Augenhohe mit einschliefit. Wenn wir uns auf die Lern-Defini-
tion des Erziehungswissenschaftlers Roth einlassen, dann versteht er darunter
Folgendes: ,,Lernen bedeutet eine Chance, die Fertigkeiten, Leistungsformen,
Verhaltensweisen, Konnensformen in und an der Umwelt aufzubauen, in die
man hineingeboren wird. Lernen bedeutet weiterhin, dafS ein solches Wesen
notwendigerweise auf eine Umwelt hin >entworfen< gedacht werden mufs,
die diesen Lernprozess in ihre Obhut nimmt. Wenn der Mensch auf Lernen
hin >entworfen< ist, dann ist er auf Lehrende und Erziehende angewiesen,
dann ist er prinzipiell ein zu erziehendes Wesen.“ (Roth 1976, S. 117; zitiert
nach Art. Lernen von Gert Otto, in Lexikon der Religionspadagogik 2001,
Bd. 2, Sp. 1218)

Lernen gehort nach dieser Definition zur anthropologischen Grund-
ausstattung des Menschen; Lernen als Prozess vollzieht sich in sehr verschie-
denen Formen, Vollziigen und Konstitutionsbedingungen und setzt immer
eine personale Verinderung beim Lernenden in Gang. Vorausgesetzt ist
dabei die Veranderungsfahigkeit und -méglichkeit des Menschen (vgl. Otto
2001, Sp. 1218).
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Schwierigkeiten, die sich im Lernen ergeben, liegen auf der Hand,
z. B. Umlernen oder Aussteigen aus alten Gewohnheiten, Denkmodellen,
Verhaltensweisen und die damit verbundenen Unsicherheiten. Gelerntes
muss standig erweitert, korrigiert und manchmal auch destruiert werden.

Heutzutage vollzieht sich Lernen in spezifischen Agenturen, die in der
Gefahr stehen, Lernen technokratisch zu instrumentalisieren (Heydorn 1980,
63-94; Adorno Halbbildung) und dass sich in Lernprozessen auch, sofern sie
nicht reflektiert werden, gesellschaftliche Missstinde und Ungerechtigkeiten
reproduzieren und Lernende so auch zu Objekten werden.

Andererseits werden aber Lernende nur durch Lernprozesse zu Sub-
jekten ihrer Lernprozesse, sodass eben genannte Missstdnde auch erkannt
und behoben werden konnen.

Es kommt also darauf an, das dialektische Verhiltnis zwischen der
Wiederholung des Bestehenden und der Chance des lernenden Subjekts
auf Zukunft offenzulegen (vgl. Otto 2001, Sp. 1219): ,,Erziehung und Bildung
sind Teil eines grofSen Versuchs, den Menschen an das Licht zu bringen, ihn
im zerstorten Gesicht zu entdecken. Das ist Vorstofs in ein Reich ungehobener,
verschiitteter Moglichkeiten. Pidagogik wird zum unerhorten Experiment, der
Mensch ist an der Oberfliche seiner Geschichte eben erst erkennbar. Aufgabe
der Erziehung ist es, sein Gedder aufzudecken, seine vielfiltigen Bedingungen
zu erspiiren, in seine Not einzukriechen; nur so wird konkrete Liebe maoglich
... Inmitten der Paradoxie will sie den Menschen zu seiner Verantwortung frei
machen, deckt sie den Widerspruch auf und will tiber ihn hinaus.“ (Heydorn
1980, S. 88)

Die Unverfiigbarkeit des Anderen

Unter Bildung lésst sich also der Vermittlungsprozess zwischen Ich/
Selbst einer Person und Welt verstehen; in religioser Tradition kommt noch
der Beziehungs- und Vermittlungsprozess zwischen dem menschlichen
Selbst und Gott hinzu. Der grundsitzliche Charakter dieses Vermittlungspro-
zesses liegt im Verstehen des Fremden und des Selbst begriindet. Im Verste-
hen wird das Fremde jedoch nicht einverleibt, sondern subjektiv befragt und
rezipiert. Im Verstehen des Fremden wird, wenn es nicht einverleibt wird,
die Erinnerung an das eigene Humanum wachgehalten und die christliche
Tradition erinnert an das fremde Fleisch gewordene Wort Gottes (zum Fol-
genden vgl. Schwendemann 2010). Erinnerung in einem tieferen Sinn meint
dann die Erinnerung an das, was uns als Menschen trigt und zu Menschen
macht und schiitzt das Humanum.
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Gegen die Dialektik der Aufklarung hélt eine in diesem Sinn gestaltete
zivilgesellschaftliche Erinnerungskultur am Paradoxen des Fremden fest und
an einer Kultur der Vielfalt und der Achtsamkeit im Umgang mit Pluralitét.

Das Fremde ist jedoch nicht einfach fremd, sondern so gestaltet, dass
ich dem anderen Menschen immer Beziehung schulde, ohne dass diese
ableitbar wire, aber immer zugleich Verantwortung meint. Verantwortung
widersteht einem rassistischen Einheitsstreben und meint Verpflichtung zur
Toleranz als bewusste Entscheidung fiir das Fremde um des Anderen willen.

Das fremde Antlitz fordert uns dazu auf, menschlich zu handeln, es
signalisiert die Verletzlichkeit, die Schutzbediirftigkeit des Anderen.

Insofern hat Bildung etwas mit dem interreligiésen Dialog zu tun, dass
ich am Anderen und seiner Religionszugehorigkeit und religiosen Praxis
zum Subjekt werde, das sich verhalten und entscheiden und vor allem sich
der eigenen Identitét (nicht auf Kosten fremder Identitit) gewiss sein muss.

Bildung als Subjektwerdungsprozess verstanden, setzt Freiheit zur
Weltgestaltung voraus, ohne das interreligiose Gesprach und den religios
Anderen zu vereinnahmen oder zu kolonialisieren (vgl. Dressler 2006, S. 86).
Dietrich Korsch kann diese Verschrankung so zusammenfassen: ,,Aus dem
Grund dieser Vermittlung aber leuchtet ein Moment hervor, das religios ge-
deutet werden kann: dass das Subjekt sich nicht als ein solches gemacht hat,
das bildungsfihig ist, dass der Bildungsprozess Bildsein voraussetzt. Dieses
Moment wird auch da noch erinnert, wo Bildung als Versprechen verstanden
wird.” (Korsch 1994, S. 193)

Bildung als Personlichkeitsbildung zielt auf Leiblichkeit, Freiheit, Ge-
schichtlichkeit und Sprache des Menschen und setzt diese gleichsam im
Sinn von Selbsttatigkeit voraus (vgl. Benner 2005, S. 71f). Einerseits muss
die Unverfligbarkeit des Fremden, Anderen als Freiheit geachtet werden,
andererseits zielt Bildung darauf, die Befahigung zur Freiheit anzustreben
(vgl. Dressler 2006, S. 87). Nur dieses Dilemmas bewusster Bildung halt die
Hoffnung auf Humanitédt wach, wird aber keine Garantie fiir das Gelingen
tibernehmen kénnen.

Religiose Bildung

Wenn man von der Voraussetzung ausgeht, dass Religion als eine
Moglichkeit besteht, sich Welt zu erschliefSen, dann geht es in religioser
Bildungsarbeit zuallererst um die Beziehung und die Frage des menschlichen
Selbstverstandnisses zwischen Endlichkeit und Freiheit; allgemeine Bildung
ohne Religion wire fragmentarisch und ungebildete Religion setzte sich
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einem Ideologieverdacht aus, denn die Selbsttatigkeit des Menschen wire
alles andere als selbstbestimmt, was bedeutet, dass Religion und Bildung
nicht miteinander identisch sind, sondern sich zueinander komplementar
verhalten. Peter Biehl und Karl Ernst Nipkow haben darauf hingewiesen, dass
eine sich Bildungsprozessen 6ffnende Religion sich éndert und dynamisiert
und sich fiir Umbildungsprozesse freigibt, ohne ihr Proprium zu verraten,
(Biehl & Nipkow 2005, S. 55). Vergleichbar zwischen Religion und Bildung
ist das beiden Vorausliegende: Der Bildung liegt das Personsein voraus und
dem (christlichen) Glauben das Handeln des Heiligen Geistes. Die Folgen
des Unverfiigbaren sind Bildsamkeit des Menschen und Gottvertrauen.
Glauben als Vertrauen ldsst sich auf kategoriale Bildung ein und bietet eine
Interpretation dieses Vorganges und ldsst sich gleichzeitig in den Formen
kategorialer Bildung verstehen und ist deswegen keine Frage der Bildung an
sich. Glaube in postmoderner Zeit ist jedoch bildungskritisch und befragt
Bildungsprozesse danach, ob die Freiheitstraditionen auch zur Sprache und
damit zu sich selbst kommen (vgl. Korsch 1994, S. 213). Bernhard Dressler
hat diese Dialektik sehr schon beschrieben: ,, Wenn Bildung der Prozess ist,
in dem der Mensch sich selbst tiberschreitet, so setzt Bildung Glauben im Sinne
von Vertrauen voraus und setzt solches Vertrauen im Falle des Gelingens frei.
Allerdings: Vertrauen wird auf diese Weise keineswegs zum Gegenstand einer
Willensentscheidung oder eines Kalkiils. Man kann sich zum Glauben so wenig
entschliefSen wie zur Liebe.“(Dressler 2006, S. 126)

Religion ist eine Form der Lebensdeutung und Glauben die vertrau-
ensvolle Gewissheit, gehalten zu sein. Christliche Religion ist als ,,kultureller
Zeichenkosmos® zu verstehen, d.h. das Medium, in dem ,,der Glaube sich
als Gottvertrauen artikulieren und reflektieren kann.“ (Dressler 2006, S. 128)
Bildung ist dann das Mittel zur Schulung von (religiéser) Wahrnehmungs-
fahigkeit. Glauben wird zwar nicht durch Bildung ,erzeugt®, benétigt aber
Bildung, weil sich in ihr symbolische Kommunikationsprozesse vollziehen,
ohne die Glauben sich nicht vermitteln kann (vgl. Ochel 2001, S. 44ff).

Glauben im Gewand der Religion hilft, die Welt zu verstehen und
Wirklichkeit zu deuten; aber genau die Reflexion auf diese Eigenart ist kons-
titutiv fiir religiose Bildung im Gesamtkontext allgemeiner Bildung: ,,Religion
als Lebensdeutung im Horizont des Unbedingten macht das Endliche fiirs
Unendliche transparent. ... Nicht zwei Wirklichkeiten werden damit postu-
liert, wohl aber die Notwendigkeit einer mehrdimensionalen Betrachtung der
einen Wirklichkeit.“ (Dressel 2006, S. 135) Christlicher Glaube und christli-
che Religion tragen in ihrem Kern die Erinnerung an das Christusereignis
und die Deutung des Ereignisses in sich; religiose Bildung erschlief3t sich
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zuerst in deutenden Narrationen. Deutende Narrationen setzen sich aber
dem Risiko des Missverstehens einerseits aus und andererseits provozieren
sie zur Toleranz, sich zu dem verhalten zu miissen, was tiberraschend und
zugleich fremd ist.

Lernbegleitung

Wenn wir religiose Lernprozesse in spezielle Lern- und Erzahlge-
meinschaften zuriickversetzen, hier wéren z.B. die verschiedenen Religi-
onsgemeinschaften wie Judentum, Islam, Christentum in ihrer jeweiligen
Differenzierung und Diversitdt gemeint, dann leisten religiose Individuen
in hermeneutischer Sicht, was fiir die jeweiligen Narrationen zutreftend sein
diirfte, Interpretationen, Sinnkonstruktionen und Sinnermittlung (vgl. Kron
et al. 2013, S. 240).

Der Lehrer ist in religiésen Lern- und Bildungsprozessen eher der
Begleitende des Lernprozesses: ,,Strukturell gesehen erdffnet der Lehrer einen
Spielraum, in dem der Schiiler sich selbstindig mit der Sache auseinandersetzen
kann. Hierbei kann der Schiiler seine Vorerfahrungen und sein Vorwissen, seine
Vorstellungen und Intentionen einbringen. Dieser Prozess kann als »verstin-
diges Lernen« bezeichnet werden ... Vermittlung ist symbolische Interaktion
[...].“ (Korn et al. 2013, S. 241; vgl. Dewey 1993, S. 204).

Zum Modell des Lehrhauses

Ich will im Folgenden am Beispiel einer speziellen Lerngemeinschaft
aufzeigen, wie das, was ich zu Anfang {iber Beziehung und Subjektorientie-
rung gesagt habe, konkret werden kann. Ich beziehe mich auf das Modell
des jiidischen Lehrhauses in der Moderne, so wie es von Franz Rosen-
zweig in der Aufnahme antiken Verstdndnisses des jiidischen Lehrhauses
gedacht war. Diese Form der religiésen Lerngemeinschaft im Bereich junger
Erwachsener und Erwachsener stellt ein Modell lebensbegleitenden Ler-
nens dar (vgl. Adunka & Brandstitter 1999). Das Lehrhaus wurde 1920 in
Frankfurt a.M. von Franz Rosenzweig gegriindet, mit dem Ziel, eine Basis
zum intellektuellen Austausch zwischen Juden und Christen und ein Forum
der Identifikationsangebote fiir assimilierte Juden in der Weimarer Zeit zu
finden, die sich von den religiésen Wurzeln des Judentums entfernt hatten
(vgl. Adunka 1999, S. 11).

Hintergrunderfahrung, diese erwachsenenpéddagogische Instituti-
on aufzubauen, waren Erfahrungen im ersten Weltkrieg, die Rosenzweig
in seinem Stern der Erlosung (1921 / 2011) verarbeitete; in seinem Eroft-
nungsvortrag (»Neues Lernen«) beschrieb Rosenzweig die grundsitzliche
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Entfremdungserfahrung des Menschen nach dem ersten Weltkrieg (vgl.
Adunka 1999, S.12); bis 1927 bestand das Lehrhaus in seiner von Rosenzweig
gedachten Form, bis es dann von Martin Buber 1933/34 wiedergegriindet
wurde.Seine Geschichte in Deutschland endete vor dem zweiten Weltkrieg
mit dem Wegzug und der Flucht Bubers nach Jerusalem 1938.

Das Lehrhaus sticht natiirlich konzeptionell hervor und unterschei-
det sich von der Volkshochschule ganz spezifisch: ,Dieses urspriingliche
deutsche Lehrhaus war eine einzigartige Institution, deren Grundprinzip und

freie, demokratische Struktur darin bestanden, dafs die Lehrenden stets auch
die Lernenden waren.“ (Adunka 1999, S. 13) Nach dem zweiten Weltkrieg
entstanden dann neue Lehrhduser in der Schweiz, in England, in Amerika,
in den Niederlanden, in Israel und auch wieder in Deutschland (vgl. dazu
noch Biihler 1987; Goldschmidt 1955; Licharz 1985; Marquardt & Stohr 2009;
Sesterhenn 1987; Volkmann 2010).

Fiir die evangelischen Akademien hat Brandstitter in iiberzeugender
Weise nachgewiesen, dass das Frankfurter Modell Pate stand (Brandstatter
1999, S. 20): ,,Seit damals [gemeint ist die Toragabe am Sinai, SWE] besteht die
Moglichkeit, sich kein Bild zu machen, die Notwendigkeit, lesen und schreiben
zu lernen.“ (Brandstatter 1999, S. 20; vgl. auch Goldschmidt 1994, Band 3,
S. 157f; Goldschmidt 2013; 1954; 1957).

Ernst Simon beschrieb das Lehrhaus als ,,Suche nach einer neuen
Beziehung zum Lernstoff im Sinne intensiver Bildung des Einzelnen in kleinen
Arbeitsgruppen. Zweitens die Umkehrung der Lernrichtung im Sinne eines
neuen Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses und drittens in einer neuen Tonart [...].“
(Brandstatter 1999, S. 23) Das Verhaltnis zwischen den Lehrenden und
den Lernenden ist anders als in der Schule symmetrisch! Christliche Leh-
rhaustraditionen z.B. in den Niederlanden wenden die Symmetrie zwischen
Lehrenden und Lernenden auf Mt 28, 19 an: 19 Geht nun hin und macht alle
Volker zu Jiingern: Tauft sie auf den Namen des Vaters und des Sohnes und
des heiligen Geistes, (Lk 24,47 - 10,5-6! - 8,11; 22,9; 24,14; 26,13).

Alle Lernenden haben einen Lernbegleiter, der aber in den Prozess des
Lernens eingebunden ist. Das bedeutet, dass der Dialog zu einer inhaltlichen
und formalen Bestimmung von Erwachsenenbildung wird (vgl. Brandstétter
1999, S. 25; Berger 1997). Diese Form des Dialogs fithrt in das ZWISCHEN,
das Buber als Raum zwischen Ich und Du bezeichnet - Dialog hat dann mit
Begegnung, Verstindigung und Selbstreflexion zu tun. In einer pluralen
Lerngemeinschaft bedeutet das: ,,Begegnung und Dialog fiihren uns hinein
in die Unterscheidung von Identitit und Differenz. In der Begegnung werden
wir dem/r Anderen, dem/r Fremden konfrontiert.“ (Brandstitter 1999, S. 26)
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Angewandt auf biblische Texte ist dann die Einsicht wichtig, dass die Bibel
ein dialogisches Buch par Excellence ist und dass darin die Gottesbeziehung
des Menschen als Gespriach und Begegnung beschrieben ist (Brandstatter
1999, S. 29). Dann geht es in jedem Lernprozess, dem die Bibel zugrunde
liegt, um Erziehung und Bildung im Antlitz Gottes, dem man sich nicht
entziehen kann und Dialog kann dann als Teilnahme und Mitleiden Gottes
beschrieben werden (Brandstétter 1999, S. 30): ,,Das Antlitz des Anderen
ersucht mich und gebietet mir gleichzeitig, ihm zu dienen. Im schutzlosen
Antlitz des/der Anderen ist Schutzlosigkeit erkennbar und vollig Fremdheit
[...].“ Brandstétter 1999, S. 30 und Lévinas 1983, S. 211fT)

Die begleitete Lerngemeinschaft wire zugleich auch eine paradoxe
Gemeinschaft, weil sie als Gemeinschaft von Fremden sich in dem Maf3
als Gemeinschaft akzeptieren miisste, wie sich ihre Mitglieder als Fremde
erkennen (Brandstitter 1999, S. 32 und Lévinas 1983, S. 213). In Bezug auf
das Frankfurter Lehrhaus von Rosenzweig wird das symmetrische Verhalt-
nis zwischen Lehrenden und Lernenden so auf den Punkt gebracht: ,,Jeder
Dozent war Meister seines eigenen Fachs, aber das waren die meisten Horer
ebenfalls, und erst im Austausch der verschiedenen Kenntnisse kam es zur
echten Erkenntnis von Zusammenhdngen und gegebenenfalls zur Begeisterung
fiir das Judentum in all seinen Erscheinungen.“ (Hallo 1999, S. 78)

Das Lernen ist individuell gesehen auf die Selbststdndigkeit des Ler-
nenden bezogen, weil sie aber in ein dialogisches Gruppengeschehen ein-
bezogen ist, wird der Lernvorgang auch auf das Leben selbst, auf die eigene
Lebenserfahrung und die der anderen bezogen (vgl. Yaron 1999, 163; Zuide-
ma 1999, S.167). Die Funktion des Lernbegleiters liegt also auf der Hand: Der
Lernbegleiter soll den Lernenden beim Lernen begeistern. Lernen geschieht
»hicht mehr aus der Tora ins Lebens, sondern umgekehrt, aus dem Leben, aus
einer Welt, die vom Gesetz nichts weifs [...] zuriick in die Tora.“ (Zuidema
1999, S. 169; vgl. auch Schmied-Kowarzik 1988, S. 375)

Schlussfolgerungen

Das Modell des Lehrhauses auf die padagogische Arbeit im interreligi-
6sen Dialog im Umgang mit biblischen und koranischen Texten angewandt,
setzt am Verstandnis der Priesterschaft aller Glaubigen an. Das bedeutet,
dass es im evangelischen Grundverstindnis von Lernen und Bildung keine
Laien gibt, sondern professionell theologisch ausgebildete Personen und
nicht professionell theologisch ausgebildete Personen, die sich im Aneig-
nungs- und Kommunikationsprozess biblischer und koranischer Texte in
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beiden Rollen begegnen, begegnen sich stets als Lernende und Lehrende
zugleich und abwechselnd.

Zur Grundbedingung einer solchen Lerngruppe gehort ein Selbst-
verstdndnis, das sich im evangelischen Rechtfertigungs- und Heiligungsge-
danken wiederfindet und Glaubende durch den Glauben befahigt, Pluralitat
zuzulassen und produktiv mit Pluralitdt und Heterogenitdt umzugehen.

Einerseits muss die Unverfiigbarkeit des Fremden, Anderen als Frei-
heit geachtet werden, andererseits zielt Bildung darauf, die Befdhigung zur
Freiheit anzustreben. Theologisch geht es in diesem Bildungsprozess aber
immer auch um Modelle des Wahrheitsanspruchs in exklusiver, inklusiver
oder pluralistischer Art und Weise (vgl. Hilger et al. 2003). Exklusiv bedeutet
hier, dass es religiose oder sogar theologische Wahrheit nur in einer Religion
geben kann. Der inklusive Ansatz, z.B. im Christentum, geht ebenfalls vom
Heil in Christus aus, an dem Angehdrige anderer Religionen partizipieren
koénnen, wenn auch in anonymer Weise. Der pluralismusfdhige Ansatz zielt
auf eine gleichberechtigte, nicht abgestufte Verstaindigung zwischen den
Religionen (Hilger et al. 2003, S. 436). Jemand, der diese Kompetenz im
Umgang mit anderen Welteinstellungen nicht erworben hat, wird schnell
Opfer einer vereinfachenden Weltsicht. Patchworkidentitdten suggerieren,
dass man die nétigen Kompetenzen im Umgang mit Pluralitdt bereits er-
worben habe und dass die Optionen, die man fiir sich selbst getroffen hat,
schon deswegen richtig seien, weil sie auf einer individuellen Wahl beruhen.

Aus vorgegebenen religiosen Bausteinen wird eine eigene Art der
Sinnfindung und Sinnantwort zusammengestellt. Aber auch hier findet
Begegnung kaum wirklich statt. In jlingster Zeit hat sich aber ein inter-
kulturelles Verstindnis von Wahrheit etabliert, das den relationalen und
dialogischen Charakter von Wahrheit betont und konsequenterweise in
den pluralismusfahigen theologischen Ansatz hineingehort (vgl. Hilger et
al. 2003, 437 (Anm. 22)). Sich dialogisch auf die Suche nach Wahrheit zu
begeben, bedeutet nicht, eigene Einsichten und Erkenntnisse aufzugeben,
sondern gegeniiber anderen Wahrheitsanspriichen aufgeschlossen zu sein
(vgl. Knitter 1995).

Wenn jedoch dieser Ansatz damit verwechselt wird, dass die Suche
nach Wahrheit relativiert wird, dann kommt die Beziehung zu Gott dabei
zu kurz. Es geht immer um den Menschen, um den Einzelnen, der einem
anderen Menschen oder anderen Menschen und Gott begegnet. Begegnung
ist nur moglich, wenn man um sich selbst und um die Fremdheit des anderen
weif3. Sie kann sich nur ereignen, wenn das Geheimnis des anderen bewahrt
bleibt, aber man sich begegnen will, ohne jeden Aspekt von Nutzbarmachung.
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Nur Personen konnen am Leben anderer teilnehmen und teilhaben, wie
Martin Buber zu sagen pflegt.

Interkulturelles und interreligioses Lernen als Moglichkeit, Begegnung
zu erodffnen, tun hier also Not, weil die Muster von innen und auflen, drauflien
und drinnen, fremd und nichtfremd, mit denen andere Lebensformen auf
Distanz gehalten werden konnten, nicht mehr hinreichend funktionieren,
sondern die Erfahrung des Fremden zur Alltagserfahrung geworden ist.
Er ist der Ambivalente, der gewohnte Muster Infragestellende, der Unent-
scheidbare. Der Andere entzieht sich dem Totalitdtsanspruch des Uniformen.
Begegnung mit dem Fremden als Anderem meint dann eine eigenartige
Beziehung, welche die Andersheit des anderen zuldsst und die Selbstidentitat
des herrschen wollenden Subjekts verldsst (vgl. Loycke 1992).

Die Begegnung mit dem Anderen ist nur in einer Haltung der Selbst-
gewissheit und in einer wertschitzenden Haltung ihm gegeniiber méoglich.
Das ist eine horende, wahrnehmende, wartende, respektierende Haltung.
Warten auf den Anderen 6ffnet das Spiel der Freiheit und fordert zur Antwort
und zu einer urspriinglichen Verpflichtung heraus. Ich bin dem Anderen
verpflichtet, wenn ich ihn als Anderen zulasse, ich schulde ihm sein An-
derssein (vgl. Buber 1963, S. 984).

Durch Bildung in Form von Pluralismuserwerb wird die Moglichkeit
der Begegnung iiberhaupt erst eréffnet. Dieser versteht sich als inklusiv,
weil er gemeinsame Grundstrukturen der Religionen gelten lasst (Zahrnt
1994, S. 200f). Pluralismus eroffnet so etwas wie eine Deutemdglichkeit von
Wirklichkeit bzw. der Beziehungen in dieser Wirklichkeit (vgl. Behloul &
Baumann 2005; Topitsch et al. 1983). Wenn diese Beziehungen nicht mehr
wahrgenommen werden konnen, wird der Pluralismus zu einem normativen
Problem. Es entsteht also dort, wo die Balance zwischen Pluralisierung und
Stabilisierung aufgehoben scheint, das, was einer Authebung von Kultur
gleichkommt.

Fiir den christlichen Glauben ist dabei konstitutiv, dass die Glau-
bensbegriindung dem Zugriff des Menschen entzogen ist und von auflen,
d. h. durch den Heiligen Geist, an den Menschen herangetragen wird, also
unverfiigbares Werk Gottes ist. In dieser Unverfligbarkeit und gleichzeitigen
Pluralitdt der Zugidnge zum Glauben (vgl. Hérle 2007, S. 49-80) begriindet
sich christliche Freiheit, die verbietet, den eigenen Glaubenszugang als
verbindlich fiir andere zu etablieren. Denn letztlich kann nur Gott Glauben
schaffen und der Glaube des Anderen menschlichem Zugriff entzogen blei-
ben muss. Das, was unmittelbar zur Konstitution des christlichen Glaubens
gehort, ist also ein Pluralismus aus Glauben - die Vielfalt des Glaubens ist
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aus christlicher Sicht geradezu notwendig, wird aber nicht vom Universali-
tatsanspruch des Glaubens beriihrt.

Die Einsicht in die Bedingungen der eigenen Glaubensgewissheit ist
insofern Bedingung der Méglichkeit der Anerkennung der Glaubensgewiss-
heit des Anderen; beide Einsichten und Glaubensgewissheiten unterliegen
jedoch der Kritik der Wahrheit der Christusbotschaft. Pluralismus im Chris-
tentum ist also im Wesen von Kirche als Glaubens- und Lerngemeinschaft
begriindet; Glaubende sind zu einer Gemeinschaft verbunden, in der die
eigene Identitét nicht aufgehoben, sondern begriindet ist.

Ein derartiges Konzept verschrankt radikale Pluralitit mit dem Kon-
zept gegenseitiger Wertschiatzung und Wertschitzung von Differenz (vgl.
Kimmerle 1987; Lyotard 2005; Irigaray & Rajewsky 1991). Die Briicke fiir
den interreligiosen Dialog konnte sein, hier sich zu sensibilisieren und
so Anteil am Leben des Anderen zu bekommen: ,,Sensibilisierung kann
als anteilnehmende und anteilgebende Wahrnehmung verstanden werden.“
(Boschki 2003, S. 336)

Im unterrichtlichen Bereich oder auch im Bereich der Erwachsenen-
bildung geht es bei den Lehrenden um die Kompetenz und theologische
Qualifikation, Lebensduf3erungen von Kindern und Jugendlichen oder auch
Erwachsenen wahrzunehmen und theologisch zu verstehen (Boschki 2003,
S. 336). Die Lebensgeschichte von Menschen ist immer zuerst eine Bezie-
hungsgeschichte, die aus Erfahrungen und vor allem Beziehungserfahrungen
besteht (S. 338): .... ,,ohne Erfahrung gibt es keine umfassende und ganzheit-
liche religiose Bildung, allenfalls eine einseitig kognitiv orientierte Vermittlung
religiosen Wissens.“ (Boschki 2003, S. 339) Erfahrung wird deshalb hier in
einem religionspadagogischen Kontext als Reflexionsbegriff verwendet, d.h.
als verarbeitende Aneignung (vgl. Boschki 2010S. 340) (Mieth 1998, S. 16),
Bei den Jugendlichen und vielleicht auch bei Erwachsenen geht es, wenn
die Sprache auf Religion bzw. Religiositit kommt, um eine Sehnsucht nach
erfiillter, heilvoller Beziehung (vgl. Boschki 2003, S. 341) und eine Sehnsucht
nach dem ganz Anderen, dem Uberraschenden, dem Heiligen, und Heilen-
den. Grundsitzlich geht es um die Erfahrung von Schliisselerfahrungen, die
immer Beziehungserfahrungen (vgl. Boschki 2003, S. 342) sind.
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Religious education - a bridge for interreligious dialogue.
Reflections on the 50th anniversary of the death of Martin Buber

What connections are there between education and religion as com-
plementary dimensions of personality development in the postmodern era?
Wilhelm Schwendemann takes the 50th anniversary of the death of the phi-
losopher of religion Martin Buber as an occasion to define the relationship
between education and religion against the background of Buber’s philosophy
of dialogue. In interreligious dialogue, in particular, it seems to become
increasingly important in future not to focus on the otherness of others but
to tolerate it and to admit an encounter with them without neglecting one’s
own religious identity. (transl. by Heike Jansen)
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Podstawowe pojecia

Od czasow Oswiecenia religia i edukacja znajdujg sie w relacji po-
wsciagliwej wrogosci, niczym dwie skldcone siostry. Kiedy dodatkowo
pada pytanie o ich stosunek wobec dialogu interreligijnego, a zwlaszcza
o to, co mogloby oznacza¢ owo ,,inter”, sytuacja robi si¢ trudna i nieprzej-
rzysta. Nie uda mi si¢ oczywiscie unikna¢ tego konfliktu, sprébuje jednak
z perspektywy protestanckiej przyczynic si¢ do jego wyjasnienia.

Z punktu widzenie pedagogiki pojawia sie pytanie, czego takiego ucza
sie uczniowie na lekcjach religii i jaki skutek to wywoluje w dziedzinie ich
osobistego ksztalcenia, Ze powstaja kompetencje umozliwiajace w ogdle
zabieranie glosu w dialogu miedzy religiami.

Kiedy méwimy o religii, mamy na mysli w pierwszym rzedzie socjo-
logiczna kategorig przynaleznosci. Pod pojeciem religii rozumiemy system
znakow, w ktdrym czuje si¢ u siebie, za$ przynaleznos¢ t¢ dziele z wieloma
innymi osobami, np. w spolecznej postaci wspdlnoty religijnej. A zatem
pod postacia religii uczen nabywa, wzglednie uczy si¢ podstawowego pro-
cesu enkulturacji, tzn. stawania si¢ osobg wewnatrz kultury i spoleczenstwa.
Enkulturacja oznacza procesy uczenia si¢ jednostki, ktore maja ja uzdolni¢
do dziatania kulturowego (Kron i inni 2013, s. 37) jak réwniez ,,strukturalne
wyksztalcenie si¢ podstawowej struktury osobowosci’, tzn. takze proces

! Przektad: Marta Brudny; weryfikacja naukowa przektadu: Bogustaw Milerski
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personalizacji jednostki. Dla pedagogiki enkulturacja ma znaczenie jako
sproces aktywnych i pobudzajgcych rozwoj osiggnieé Zyciowych kazdego
pojedynczego cztowieka” (Kron iinni 2013, s. 39). Socjalizacja natomiast
jest calo$cig procesdéw spotecznych, ,,w ktorych pojedynczy czlowiek staje
sie cztonkiem kultury i spoteczenstwa” (Kron i inni 2013, s. 40).

W tym kontekscie religijno$¢ oznacza bardziej subiektywne wypet-
nienie tej przynalezno$cii w tym rozrdznieniu stanowitaby raczej kategorie
antropologiczng (por. Joas 2013, s. 12Inn). Friedrich Schleiermacher, wielki
protestancki teolog i tworca modelu refleksji pedagogicznoreligijnej, w so-
cjologicznej kategorii religii dostrzegal cos w rodzaju podstawowej kategorii
konstytuujacej czlowieka, pozwalajacej odrdéznic¢ cztowieka od zwierzecia.

W obliczu aktualnych, patologicznych form religii i praktyki religii,
ktére ujawniaja si¢ w licznych fundamentalistycznych i mizantropijnych
zjawiskach naszych czasoéw, chciatbym tutaj na przekor Schleiermacherowi
mowic¢ co najwyzej o pewnym ukierunkowaniu na religie i religijnos¢, we-
dlug socjologa Joasa, i mam tu na mysli raczej udane formy religii i religij-
nosci (por. Joas 2003; 2007; 2015).

W subiektywnej realizacji przynaleznosci chodzi jednak zawsze o ja-
kos¢ relacji, ktéore nam pomagajg by¢ bardziej przyjaznymi i otwartymi.
W takim ujeciu religijnos¢ staje sie¢ warunkiem umiejetnosci postepowania
bardziej po ludzku, w zgodzie z wiarg w jej usprawiedliwiajacej i uswiecaja-
cej postaci. Wiara w tym kontekscie nie oznacza tylko uznawania ogdlnych
prawd za prawdziwe, ale wiare w Boga i zaufanie Bogu, a w ten sposéb pod
wzgledem etycznym uswigcenie zycia, odpornos¢ na mizantropie i wszelkie
rasistowskie uwiedzenia.

W ten sposob bliska i urzeczywistniana relacja miedzy cztowiekiem
i Bogiem (por. Boschki 2003, s. 302) ma charakter pojednania, w odniesie-
niu do Boga pozostaje jednak zawsze réwniez obca (Boschki 2003, s. 303),
poniewaz nie da si¢ jej technicznie wykorzysta¢ lub zinstrumentalizowa¢:

»Byc¢ oznacza — by¢ w relacji’, jak stusznie dostrzega Eberhard Jiingel (1998,
s. 96). Kiedy staramy sie ksztalci¢ religijnie, to chodzi o podejscie dialogowej
teologii relacji (por. Jiingel 2002, s. 19ff; Boschki 2003, s. 303), co oznacza,
ze musimy zwraca¢ uwage na przebieg relacji pomiedzy cztowiekiem i Bo-
giem oraz pomiedzy ludzmi: Zaréwno Bég jak i czlowiek istnieja wyltacznie
w relacjach, ale jezeli rozwazamy bosko$¢ Boga, musimy tez uwzgledni¢ Boza
suwerenno$¢ i nie mozemy po prostu postugiwac si¢ naszym pojmowaniem
egzystencji: ,Bog nie jest tylko (Bogiem) zwréconym ku swojemu stworzeniu,
pozostajgcym w komunikacji z nim — On (jak $wiadczy Biblia...) w tym sa-
mym tchnieniu jest tym, ktory jest ukryty i oddalony” (Boschki 2003, s. 303).
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Mowa o Bogu skupiona na relacjach (Boschki 2003, s. 304) musi zatem
by¢ tak formutowana, by nie rozwigzywala tajemnicy Boga. To samo dotyczy
skupionej na relacjach i bogatej w relacje mowy o czlowieku: ,,Czfowiek wo-
bec drugiego czltowieka, nawet jezeli wydaje mu sie, zZe tak dobrze go zna,
koniec koncow jest kims oddalonym” (Boschki 2003, s. 305).

Przyklady myslenia skupionego na relacjach mozna odnalez¢ u Mar-
tina Bubera, ktéry odréznia relacje ,ja-ty” od relacji ,ja-to” i stawia teze,
ze ,ja-ty” moze by¢ wypowiadane jedynie calg istotg czlowieka. Podejscie
Bubera to ,filozoficzna antropologia konsekwencji pojmujgca czlowieka
dialogowo” (Boschki 2003, s. 311). Jednak réowniez przyjaciel i towarzysz
drogi Bubera, Franz Rosenzweig, zgadza si¢ wprawdzie co do zasady z linia
Bubera, ale w réznych miejscach wychodzi poza nig. Gershom Scholem
zarzuca Buberowi ponadto ,ahistoryczno$¢” mowy (Boschki 2003, s. 313).
Franz Rosenzweig okresla stosunek ,ja-ty” jako stosunek historyczny po-
miedzy okreslonym ja i okreslonym ty (Boschki 2003, s. 314; Casper 2002).

Historia zostaje przywigzana do dzialania jednostki oraz ,,do konkret-
nej relacji zwrotnej Innego wobec mnie” (Boschki 2003, s. 315). Podobnie
widziatby to Paul Tillich, ktéry w Bogu dostrzega zrédlo tego, co naszg istote
historyczng bezwarunkowo dotyczy (tzw. troska ostateczna) i co w naszej
egzystencji ciagle na nowo urzeczywistniamy, a czego w pelni osiggna¢ nie
jesteSmy w stanie czy wrecz tego nie dostrzegamy.

Emmanuel Lévinas zauwaza natomiast relacje pomiedzy samotnoscia

podmiotu a jego przywiazaniem do czasu (Boschki 2003, s. 319): ,,Stosunek
do Innego wydarza sie w czasie, on wrecz jest czasem... Stosunek do Innego
nie jest stopieniem sig, ale opiera si¢ na nieobecnosci, nierozporzqdzalnosci
innego... A zatem stosunek do Innego zawsze pozostaje stosunkiem do ta-
jemnicy... Stosunek do Innego opiera si¢ na etycznej relacji odpowiedzial-
nosci za swoje czasy... W relacji z Bogiem dostrzegamy Boga jedynie jako
>slad<” (Boschki 2003, s. 320). W dziedzinie edukacji religijnej oznacza
to, ze jezeli edukacja ta nie chce spas¢ w otchtan pokuszen fundamentali-
stycznych, musi koncentrowa¢ si¢ podwodjnie — na relacji i na podmiocie.
»~Podmiot konstytutywnie rozumiemy jako podmiot relacji[...]” (Boschki
2003, s. 331). ,Nauczanie i uczenie si¢ religii zawsze odbywa si¢ w relacji
i w relacjach, a ponadto w warunkach przestrzeni (kontekstu) i czasu.
Bowiem ludzie, takze dzieci i mlodziez, we wszystkim czego doswiadcza-
Jja, co robig, w co wierzq, na co majg nadzieje, czego si¢ uczq i co sobie
przyswajajg, pozostajg pod wphywem réznorodnych relacji, w ktorych zyjq”
(Boschki 2003, s. 332).
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Uczenie si¢ i nauczanie

W pedagogice ogolnej pod pojeciem uczenia si¢ rozumiemy: ,,we-
wnetrzng organizacje wiedzy i umiejetnosci, ktore przyswaja sobie jednostka
w interakcji ze srodowiskiem, aby zyskac zdolnos¢ do dziatania i realizacji
zadan” (Kron i inni 2013, 55). Jezeli poszerzymy te ogdlna definicje o per-
spektywe nauk spolecznych, woéwczas w procesie uczenia si¢ mozemy wyrdz-
ni¢ trzy czesci: Przyswajanie nowej wiedzy, przeksztalcenie wiedzy i ocene
wiedzy (por. Bruner 1989, s. 57nn). Do uczenia si¢ przynalezy nauczanie:

»Nauczanie odnosi si¢ bardziej specyficznie do kontekstow instytucjonalnych.
W zwigzku z nauczaniem myslimy najczesciej o specyficznej formie ucze-
nia sig, mianowicie o rezultacie intencjonalnego procesu. Uczestniczg w nim
w roznych rolach przynajmniej dwie osoby: Ktos dziata w okreslony sposob
w celu spowodowania przyrostu wiedzy lub umiejetnosci innego cztowieka”
(Pohl-Patalong 2015). W tym dynamicznym spojrzeniu na uczenie si¢ kryje
sie nowoczesna teoria podmiotu, ktéra wychodzi z zalozenia, ze uczenie
sie mozna scharakteryzowac jako samodzielny proces przetwarzania przez
uczacy si¢ podmiot (por. na przyklad Biittner &Dieterich 2000). Za Po-
hl-Patalong mozna wtedy powiedzie¢: definicja uczenia si¢ ,interesuje sig
bardziej przebiegiem uczenia sig oraz doswiadczeniami, jakie przy tej okazji
ludzie zdobywajg w kontaktach ze sobg oraz otoczeniem. Uczenie si¢ mozna
tu postrzegac raczej jako transformatywne uczenie sig dotychczasowej wiedzy,
ktorg cztowiek dysponuje od matego” (Pohl-Patalong 2015).

Z tej perspektywy uczenie si¢ nalezy do proceséw subiektywnego
samoksztalcenia. Proces uczenia sie religijnego poszerza ogélna definicje
o sfery wiary oraz do$wiadczania transcendencji. Wiary wprawdzie nie
mozna si¢ nauczy¢; jako rezultat boskiego dziatania, usprawiedliwiajacego
czlowieka, pozostaje ona niedyspozycyjna, ma ona jednak wiele wspdlne-
go z personalnymi jako réwniez kognitywnymi i afektywnymi procesami
uczenia si¢: ,, Wprawdzie muszg istnie¢ elementarne wiadomosci (nie moge
wierzy¢ w zmartwychwstanie, jezeli o nim nie sltyszatem) jak réwniez odpo-
wiednie doswiadczenia uczenia si¢ (nie moge wierzy¢ w przebaczenie, jezeli
go nie przezyltem), ale nie tylko wglgd teologiczny, lecz rowniez doswiadczenie
pedagogiczne pokazujg, Ze wiary nie mozna dyspozycyjnie wykreowac, zas
procesy uczenia sig religijnego nie dajg si¢ zoperacjonalizowac. Zasadnicze
przekonanie teologiczne, Ze Bog dziata wobec kazdego cztowieka i z kazdym
cztowiekiem, zanim zainicjujemy jakgkolwiek aktywnos¢ pedagogicznoreli-
gijng sugeruje szacunek wobec indywidualnych drég uczniow i chroni przed
postrzeganiem ich jako niezapisanych kart, ktorym przede wszystkim nale-
zy przekazaé wiedzg” (Pohl-Patalong 2015; jak réwniez Doyé 2012, 111-116;
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Englert 1997, s. 138-150; Englert 2007, s. 196-206; Lachmann 2002, s. 31-35;
Schroder 2012, s. 202-204).

Skoro zblizamy si¢ teraz do procesu uczenia si¢ i ksztalcenia religijne-
go, pojawia si¢ pytanie: O kogo chodzi w tym procesie? O ucznia czy o na-
uczyciela? Jezeli przedwczesnie opowiemy sie po jednej ze stron, wéwczas
dokonamy redukcji, bowiem obaj — uczen i nauczyciel, w procesie uczenia
sie i ksztalcenia religijnego sa zwigzani zaréwno ta relacja, jak i podwdj-
na podmiotowos$cia, mianowicie podmiotowoscig Boga i podmiotowoscia
drugiego czlowieka.

To znaczy, ze uczniowie moga si¢ sta¢ nauczycielami i odwrotnie -
w wymiarach religijnych nauczyciele zawsze jednoczesnie pozostajg uczniami
i nie znosi tego nawet lekcyjny charakter procesu interakeji miedzy uczniami
i nauczycielami, o ile w proces uczenia si¢ wlagczamy wymiane na réwnych
prawach. Jezeli skorzystamy z definicji uczenia si¢ sformulowanej przez
badacza edukacji Heinricha Rotha, wéwczas bedzie ono oznaczalo co naste-
puje: ,,Uczenie si¢ oznacza szanse na budowanie kompetencji, form osiggniec,
sposobow zachowania, form umiejetnosci w srodowisku i wobec srodowiska,
do ktorego si¢ przynalezy. Uczenie si¢ oznacza ponadto, ze taki byt musi byc
pojmowany w kategoriach projektu determinowanego srodowiskiem, ktére
stanowi zaplecze dla procesu uczenia sig. Kiedy cztowiek jest >projektowany<
z perspektywy uczenia sig, wowczas jest zdany na nauczajgcych i wychowujg-
cych, wowczas jest istotg zdolng do bycia wychowywang” (Roth 1976, s. 117;
cytat za: Art. Lernen Gert Otto, w: Lexikon der Religionspadagogik 2001,
tom 2, kolumna 1218).

Uczenie sie, zgodnie z tg definicja, nalezy do zasadniczego antro-
pologicznego wyposazenia czlowieka; uczenie si¢ jako proces realizuje si¢
w réznych formach, procesach i konstytutywnych warunkach oraz zawsze
uruchamia u uczgcego sie osobista zmiane. Zaklada to zdolnos¢ i mozliwos¢
zmiany czlowieka (por. Otto 2001, kolumna 1218). Trudnosci, ktére wynikaja
podczas uczenia sig, s3 oczywiste, np. uczenie si¢ na nowo lub porzuce-
nie dawnych przyzwyczajen, modeli myslenia, sposobéw zachowania oraz
zwigzane z tym niepokoje. To, co nauczone, musi ciagle by¢ poszerzane,
korygowane czasem nawet niszczone.

W dzisiejszych czasach uczenie si¢ odbywa si¢ w specyficznych agen-
cjach, ktore narazone sa na to, Ze uczenie si¢ zostanie technokratycznie
zinstrumentalizowane (Heydorn 1980, 63-94; Adorno - idea ksztalcenia
polowicznego) oraz na to, ze jezeli procesy uczenia si¢ nie beda poddawane
refleksji, wowczas spoteczne bledy i niesprawiedliwosci beda powielane,
a w ten sposob uczacy si¢ rowniez stang si¢ przedmiotami. Jednak z drugiej
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strony uczniowie tylko przez procesy uczenia sie staja si¢ podmiotami wta-
snych proceséw uczenia si¢, tak ze wyzej wymienione btedy moga zostaé
zauwazone i usuniete.

A zatem chodzi o to, by pokaza¢ dialektyczny stosunek pomiedzy
powtarzaniem istniejacego oraz szansg uczacego sie podmiotu na przysztosé
(por. Otto 2001, kolumna 1219): ,, Wychowanie i ksztatcenie stanowig czes¢
wielkiej proby wywiedzenia cztowieka na swiatlo, odkrycia go w zniszczonym
obliczu. Jest to wyprawa do krolestwa niewykorzystanych, ukrytych mozliwosci.
Pedagogika staje si¢ niestychanym eksperymentem, cztowiek jest dopiero wi-
doczny na powierzchni swojej historii. Zadaniem wychowania jest odstoniecie
jego tetnicy, wyczucie jego réznorodnych uwarunkowan, wslizniecie sie w jego
nedze, tylko tak mozliwa staje si¢ konkretna mitosc... Posrodku paradoksu chce
wyzwoli¢ cztowieka ku odpowiedzialnosci, odkrywa sprzecznos¢ i chce wyjsé
poza nig” (Heydorn 1980, s. 88).

Niedyspozycyjno$¢ Innego

Pod pojeciem ksztalcenia mozna rozumiec¢ proces posredniczenia
pomiedzy Ja/jaznig danej osoby i §wiatem; w tradycji religijnej dochodzi
do tego jeszcze proces tworzenia relacji i posredniczenia pomiedzy ludzkim
Ja a Bogiem. Zasadniczy charakter tego procesu przekazywania jest zako-
rzeniony w rozumieniu Obcego oraz wlasnego Ja. Jednak w ,,rozumieniu”
to co obce nie zostaje zaanektowane, ale jest subiektywnie reflektowane
i recypowane. W ,,rozumieniu” obcego, o ile nie jest ono anektowane, pod-
trzymywana jest pamie¢ o wltasnym humanum, za$ tradycja chrzescijanska
przypomina o Bozym Stowie, ktore zaistnialo w ,,obcym” ciele (w dalszej
czesci por. Schwendemann 2010). Pamie¢ w glebszym sensie oznacza pamigé
o tym, co nas podtrzymuje jako ludzi, co czyni nas ludzmi i chroni huma-
num. W przeciwienstwie do dialektyki O$wiecenia, uksztaltowana w tym
duchu kultura pamigci spoleczenstwa obywatelskiego utrzymuje paradoks
obcego, kultury réznorodnosci oraz uwaznosci w podejsciu do pluralizmu.
To, co obce, nie jest jednak po prostu obce, ale tak uksztaltowane, ze zawsze
jestem winien drugiemu czlowiekowi relacje. Mimo Ze tej relacji nie daje
sie ustanowi¢ technicznie, zawsze oznacza ona odpowiedzialno$¢. Odpo-
wiedzialno$¢ sprzeciwia sie rasistowskiemu dazeniu do jednosci i ozna-
cza zobowigzanie do tolerancji jako swiadomej decyzji na korzys¢ obcego
ze wzgledu na Innego. Obce oblicze wzywa nas do dzialania w sposéb ludzki,
sygnalizuje krucho$¢, potrzebe ochrony Innego.

Ksztalcenie ma o tyle co§ wspolnego z dialogiem miedzy religiami,
ze wobec Innego, jego przynaleznosci religijnej oraz praktyki religijnej staje

76



Edukacja religijna - pomost do dialogumiedzy religiami

sie podmiotem, ktory musi sie jako$ zachowa¢, podejmowac decyzje i przede
wszystkim by¢ swiadomym wtlasnej tozsamosci (nie kosztem tozsamosci
innego). Ksztalcenie pojmowane jako proces stawania si¢ podmiotem za-
ktada wolnos¢ ksztaltowania $wiata, bez absorbowania czy kolonizowania
rozmowy miedzyreligijnej czy religijnie Innego (por. Dressler 2006, s. 86).
Dietrich Korsch tak podsumowuje to wzajemne uwiklanie: ,,Na grun-
cie takiego zaposredniczenia pojawia si¢ moment, ktéry moze zostac zinter-
pretowany religijnie: 0t6z podmiot nie uczynit si¢ sam z siebie istotg zdolng
do ksztalcenia, proces ksztatcenia zaktada bycie obrazem. O tym momencie
pamieta si¢ rowniez tam, gdzie ksztalcenie jest rozumiane jako obietnica’
(Korsch 1994, s. 193). Ksztalcenie jako budowanie osobowosci celuje w cie-
lesnos¢, wolno$¢, historyczny charakter i jezyk cztowieka oraz jednoczesnie
niejako zaklada je w sensie autonomii (por. Benner 2005, s. 71f). Z jednej
strony nierozporzadzalno$¢ obcym, Innym musi by¢ respektowana jako wol-
nos¢, z drugiej strony ksztalcenie ma na celu uzdalnianie do wolnosci (por.
Dressler 2006, s. 87). Tylko ksztalcenie $wiadome tego dylematu podtrzymuje
nadziej¢ humanitaryzmu, nie moze jednak dawa¢ gwarancji powodzenia.

>

Edukacja religijna

Jezeli wychodzimy z zalozenia, ze religia istnieje jako jedna z moz-
liwosci ujmowania $wiata, wowczas w religijnej pracy edukacyjnej chodzi
w pierwszym rzedzie o relacje oraz kwestie ludzkiej samoswiadomosci po-
miedzy skonczonoscia i wolnoscig. Ksztalcenie ogélne bez religii bytoby frag-
mentaryczne, natomiast religia bez ksztalcenia narazataby sie na podejrzenie
ideologicznosci, bowiem dzialalnos¢ czlowieka bytaby wszystkim innym niz
samostanowieniem, co oznacza, ze religia i edukacja nie s identyczne, ale
zachowuja sie wobec siebie komplementarnie. Peter Biehl i Karl Ernst Nip-
kow zwrdcili uwage, ze religia otwierajaca si¢ na procesy edukacyjne zmienia
sie, dynamizuje i pozwala sobie na procesy reedukacji, nie zdradzajac jed-
noczes$nie swojego proprium (Biehl & Nipkow 2005, s. 55). Poréwnywalne
w religii i edukacji jest to, co znajduje sie u ich podstaw: przestankg edukacji
jest bycie osobg, natomiast przestanka wiary (chrze$cijanskiej) jest dzialanie
Ducha Swietego. Nastepstwami tego, co nierozporzadzalne, s3 uksztatcalno$é
czlowieka [Bildsamkeit — uksztalcalnos¢, podatnos¢ cztowieka ksztalcenie]
oraz zaufanie Bogu. Wiara jako zaufanie zdaje si¢ na ksztalcenie kategorialne
i oferuje interpretacje tego procesu, a jednoczes$nie pozwala sie rozumiec
w formach ksztalcenia kategorialnego, dlatego nie jest sama w sobie kwestig
ksztalcenia jako taka. W czasach postmodernizmu wiara jest jednak krytycz-
na wobec edukacji i kwestionuje procesy ksztalcenia pytajac, czy tradycje
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wolnosci réwniez dochodza do w nich do glosu, a zatem same do siebie (por.
Korsch 1994, s. 213). Bernhard Dressler bardzo pi¢knie opisat te dialektyke:
»Jezeli ksztalcenie jest procesem, w ktérym cztowiek przekracza sam siebie,
wowczas ksztalcenie zaklada wiare w sensie zaufania i w przypadku powo-
dzenia takie zaufanie wyzwala. Jednakowoz: W ten sposéb zaufanie w Zaden
sposob nie staje si¢ przedmiotem decyzji wynikajqgcej z woli ani przedmiotem
kalkulacji. Na wiare nie mozna si¢ zdecydowac, tak jak na mitos¢” (Dressler
2006, s. 126).

Religia jest forma interpretacji Zycia za$ wiara pelng zaufania pewno-
$cig istnienia oparcia. Religie chrzescijanska nalezy rozumie¢ jako ,kultu-
rowy kosmos znakow”, tzn. medium, w ktérym ,,wiara daje si¢ artykutowac
i poddaje refleksji jako zaufanie Bogu” (Dressler 2006, s. 128). Ksztalcenie jest
wowczas srodkiem szkolenia (religijnej) umiejetnosci postrzegania. Wiara
wprawdzie nie jest ,wytwarzana” przez ksztalcenie, ale potrzebuje ksztal-
cenia, poniewaz w nim s3 prowadzone symboliczne procesy komunikacji,
bez ktoérych wiara nie moze by¢ przekazywana (por. Ochel 2001, s. 44nn).

Wiara w szatach religijnych pomaga rozumie¢ $wiat i interpretowac
rzeczywistos¢, ale zarazem tworzona w ten osobliwy sposdb refleksja jest
konstytutywna dla edukacji religijnej w ogélnym kontekscie ksztalcenia
ogdlnego: ,,Religia jako interpretacja zycia z perspektywy bezwarunkowego
czyni to, co skoriczone, przejrzystym dla nieskoriczonego. ... W ten sposob nie
sq postulowane dwie rzeczywistosci, ale koniecznos¢ wielowymiarowego po-
strzegania jednej rzeczywistosci” (Dressel 2006, s. 135). Wiara chrze$cijanska
i religia chrzescijariska w swoim sednie niosg pamie¢ o wydarzeniu Chry-
stusowym oraz interpretacje tego wydarzenia; edukacja religijna ukazuje si¢
najpierw w narracjach interpretacyjnych. Narracje interpretacyjne narazaja
sie jednak z jednej strony na ryzyko niezrozumienia, a z drugiej - inspiruja
do tolerancji wynikajacej z koniecznosci odniesienia sie do, co zaskakujace
i jednoczesnie obce.

Towarzyszenie w procesie uczenia sie¢

Jezeli cofamy procesy nauki religii do specjalnych wspdlnot uczenia
sie i opowiadania, pod tym pojeciem nalezaloby rozumie¢ np. rézne wy-
znania religijne, jak: judaizm, islam i chrzescijanstwo w ich zréznicowaniu
i réznorodnosci. Jednostki religijne, z perspektywy hermeneutycznej, do-
konujg interpretacji, konstrukeji i ustalania sensu zgodnie z tym, co w po-
szczegllnych narracjach jest przyjete za wlasciwe (por. Kron i inni 2013, s.
240). W religijnych procesach uczenia si¢ i ksztalcenia nauczyciel jest raczej
towarzyszem nauki: ,,Z perspektywy strukturalnej nauczyciel otwiera pole
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dziatania, na ktérym uczeni samodzielnie moze skonfrontowac sie z danym
zagadnieniem. Uczei moze przy tym wnosic swoje wezesniejsze doswiadczenia
i wezesniejszg wiedze, swoje wyobrazenia i intencje. Proces ten mozna okreslic
mianem rozumiejgcego uczenia sig ... Komunikacja jest interakcjg symboliczng
[...]” (Korn i inni 2013, s. 241; por. Dewey 1993, s. 204).

W sprawie modelu domu o$wiatowego
W dalszej czedci na przykladzie szczegdlnej wspolnoty nauki chce
pokazad, jak daje si¢ skonkretyzowac to, co na poczatku powiedzialem o re-
lacjii skupieniu na podmiocie. Odwotam si¢ do modelu zydowskiego domu
nauki [jiidisches Lehrhaus - Zydowski dom oswiatowy, wszechnica] wszech-
nicy w epoce modernizmu, jaki wymyslit Franz Rosenzweig w nawigzaniu
do starozytnego rozumienia zydowskiej szkoty. Ta forma religijnej wspdlnoty
nauki dla mlodziezy i dorostych stanowi model uczenia sie i towarzyszenia
w zyciu (por. Adunka & Brandstitter 1999). Zydowski dom o$wiatowy zatozyt
w 1920 r. we Frankfurcie nad Menem Franz Rosenzweig w celu znalezienia
podstawy intelektualnej wymiany pomiedzy zydami i chrzescijanami oraz
stworzenia forum ofert identyfikacji w epoce Republiki Weimarskiej dla
zasymilowanych Zydéw, ktérzy oddalili sie od religijnych korzeni judaizmu
(por. Adunka 1999, s. 11).
Tlem do budowy tej instytucji pedagogicznej dla dorostych byty do-
$wiadczenia I Wojny Swiatowej, ktére Rosenzweig przepracowal w swojej
~Gwiezdzie zbawienia” (1921/2011). W wyktadzie otwierajacym (»Neues Ler-
nen«) Rosenzweig opisal zasadnicze doswiadczenie wyobcowania cztowie-
ka po I Wojnie Swiatowej (por. Adunka 1999, s. 12); do 1927 r. wszechnica
przetrwala w formie przewidzianej przez Rosenzweiga, potem w 1933/34 .
na nowo odtworzyt ja Martin Buber. Historia Bubera w Niemczech zakonczy-
ta sie w 1938 r. przed I Wojng Swiatowa wyjazdem i ucieczkg do Jerozolimy.
Wiszechnica oczywiscie koncepcyjnie wyprzedzita swéj czas i w szczegolny
sposdb roéznita sie od uniwersytetu ludowego (Volkshochschule): ,,Ta poczgt-
kowa, niemiecka wszechnica byla wyjgtkowg instytucjg, ktérej podstawowa
zasada i wolna, demokratyczna struktura polegaty na tym, ze nauczajgcy
zawsze byli jednoczesnie uczgcymi sig” (Adunka 1999, s. 13). Po drugiej woj-
nie $wiatowej powstaly nowe wszechnice w Szwajcarii, Anglii, Ameryce,
Holandii, Izraelu oraz ponownie w Niemczech (por. na ten temat: Biithler
1987; Goldschmidt 1955; Licharz 1985; Marquardt & Stohr 2009; Sesterhenn
1987; Volkmann 2010).
Brandstatter przekonujaco udowodnil, Ze model frankfurcki patrono-
wal takze akademiom ewangelickim (Brandstitter 1999, s. 20): ,,0d tamtego
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czasu [chodzi o nadanie Tory na Gérze Synaj, SWE] istnieje mozliwos¢ nie-
czynienia sobie obrazu, istnieje natomiast konieczno$¢ nauczenia sig czytania
i pisania” (Brandstitter 1999, s. 20; por. takze Goldschmidt 1994, tom 3, s.
157n; Goldschmidt 2013; 1954; 1957).

Ernst Simon opisywal wszechnice, dom o$wiatowy jako ,,Poszukiwanie
nowej relacji z opanowywanym materiatem w sensie intensywnego ksztatce-
nia jednostki w matych grupach roboczych. Po drugie odwricenie kierunku
uczenia si¢ w rozumieniu nowej relacji nauczyciel-uczet, a po trzecie nowy
ton [...]” (Brandstitter 1999, s. 23). Stosunek pomiedzy nauczajacymi i ucza-
cymi sie jest tutaj — w przeciwienstwie do tradycyjnej szkoly — symetryczny!
Chrzescijanskie tradycje doméw o$wiatowych, np. w Holandii, odnosza
symetri¢ pomiedzy nauczajacymi i uczacymi sie do stéw ewangelii: Idzcie
tedy i czyncie uczniami wszystkie narody, chrzczac je w imi¢ Ojca i Syna,
i Ducha Swiqtego (Mt 28,19; Lk 24,47, 10,5-6, 8,11; 22,9; 24,14; 26,13).

Wszyscy uczniowie majg towarzysza nauki, ktéry jednak sam jest
rowniez wlaczony w proces uczenia si¢. To znaczy, ze dialog staje sie
merytorycznym i formalnym okresleniem ksztalcenia dorostych (por. Brand-
statter 1999, s. 25; Berger 1997). Ta forma dialogu prowadzi do POMIEDZY,
ktére Buber nazywa przestrzenia pomiedzy Ja i Ty. Dialog jest wtedy zwigza-
ny ze spotkaniem, porozumieniem i autorefleksja. W pluralistycznej wspol-
nocie nauki oznacza to: ,,Spotkanie i dialog wprowadzajg nas w rozréznienie
pomiedzy tozsamosciq i réznicg. W spotkaniu jestesmy konfrontowani z Innym/
Inng, Obcym/Obcg” (Brandstitter 1999, s. 26). W odniesieniu do tekstow
biblijnych wazne jest zrozumienie, ze Biblia par excellence jest ksiega dia-
logowa i Ze jest w niej opisana relacja pomiedzy Bogiem a czlowiekiem jako
rozmowa i spotkanie (Brandstatter 1999, s. 29).

Nastepnie w kazdym procesie uczenia sig, ktdrego podstawg jest Biblia,
chodzi o wychowanie i ksztalcenie w obliczu Boga, od ktérego nie mozna si¢
uchyli¢, za$ dialog mozna opisac jako uczestnictwo i wspoélcierpienie Boga:

,»Oblicze Innego prosi mnie i jednoczesnie mi nakazuje, by mu stuzyc. W bez-
bronnym obliczu Innego/Innej rozpoznawalna jest bezbronnos¢ i petna obcos¢
[...]” (Brandstitter 1999, s. 30; Lévinas 1983, s. 211nn). Wspdlnota uczacych
sie, oparta na towarzyszeniu, bytaby jednoczes$nie wspoélnotg paradoksalna,
poniewaz jako wspdlnota obcych [r6znych ludzi] musiataby zaakceptowa¢
sie jako wspdlnota dostrzegajaca wzajemna obco$¢ [odmiennos¢] wlasnych
czlonkéw (Brandstitter 1999, s. 32 i Lévinas 1983, s. 213).

W odniesieniu do frankfurckiego domu oswiatowego Rosenzweiga
symetryczny stosunek pomiedzy nauczycielami i uczniami zostal trafnie
i zwiezle ujety w nastepujacy sposob: ,,Kazdy wyktadowca byt mistrzem
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swojego wlasnego przedmiotu nauczania, ale podobnie wigkszos¢ stuchaczy,
i dopiero dzigki wymianie réznej wiedzy dochodzito do prawdziwego poznania
powigzan oraz ewentualnego zachwytu nad judaizmem we wszystkich jego
przejawach” (Hallo 1999, s. 78). Indywidualnie rzecz ujmujac, uczenie sie
odnosi si¢ do samodzielnosci ucznia, poniewaz jednak zostaje wlaczone
w dialogowy proces grupowy, proces uczenia odnosi si¢ tez do samego zycia,
wlasnego doswiadczenia Zyciowego oraz doswiadczenia innych (por. Yaron
1999, 163; Zuidema 1999, s. 167). Funkcja towarzysza w uczeniu si¢ jest wiec
oczywista: Towarzysz nauki powinien podczas uczenia si¢ wzbudza¢ entu-
zjazm ucznia. We wszechnicy nowego typu ludzie spotykaja sie przygotowani
w matych grupach co dwa tygodnie, aby nastepnie przez dwie godziny czy
w inny odstepach czasowych uczy¢ si¢ od siebie: Uczenie ,,nie [odbywa sie]
juz od Tory ku zyciu, ale odwrotnie, od zycia, od $wiata, ktory nic nie wie
o Prawie [...] i stgd zwraca si¢ z powrotem ku Torze” (Zuidema 1999, s. 169;
por. tez Schmied-Kowarzik 1988, s. 375).

Wnhioski

Model domu o$wiatowego zastosowany wobec pracy pedagogicz-
nej w dialogu miedzyreligijnym w podejsciu do tekstow biblijnych i kora-
nicznych rozpoczyna si¢ od rozumienia kaptanstwa wszystkich wierzacych.
Oznacza to, ze w ewangelickim rozumieniu uczenia si¢ i ksztalcenia nie
ma laikéw, ale osoby z profesjonalnym przygotowaniem teologicznym i oso-
by bez niego, w procesie przyswajania i komunikowania tekstéw biblijnych
i koranicznych spotykaja si¢ w obu rolach, spotykaja si¢ zawsze i naprze-
miennie jako nauczyciele i uczniowie. Do podstawowych warunkow takiej
grupy nalezy samoswiadomo$¢, ktéra znajdujemy w ewangelickim mysli
o usprawiedliwieniu i u§wigceniu, i ktéra poprzez wiare uzdalnia wierzacych
do dopuszczenia pluralizmu i produktywnego obchodzenia si¢ z plura-
lizmem i niejednorodnoscia.

Z jednej strony niedyspozycyjnos¢ Obcego, Innego nalezy respektowac
jako wolno$¢, natomiast z drugiej — ksztalcenie ma dazy¢ do uzdolnienia
do wolnosci. Teologicznie w tym procesie ksztalcenia chodzi tez o rézne
modele roszczenia do prawdy: ekskluzywny, inkluzyjny lub pluralistyczny
(por. Hilger i inni 2003).

Model ekskluzywny oznacza tutaj, ze prawde religijng czy teologicz-
ng moze zawiera¢ tylko jedna religii. Podejscie inkluzyjne, np. w chrzesci-
janstwie, rowniez wychodzi od zbawienia w Chrystusie, w ktérym jednak
moga uczestniczy¢ wyznawcy innych religii, cho¢ anonimowo. Podejscie
pluralistyczne ukierunkowane jest na réwnoprawne, niehierarchiczne
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porozumienie pomigdzy religiami (Hilger i inni 2003, s. 436). Ktos$, kto nie
nabyl tej kompetencji w kontakcie z innymi §wiatopogladami, szybko padnie
ofiarg upraszajacego $wiatopogladu. Tozsamosci patchworkowe sugeruja,
ze cztowiek juz nabyl konieczne kompetencje, by radzi¢ sobie z mnogoscia,
i ze wybory, jakich dokonuje dla siebie, s3 stuszne chociazby dlatego, ze opie-
rajg si¢ na indywidualnym wyborze.

Z danych komponentéw religijnych sktadany jest pewien rodzaj po-
szukiwania sensu i odpowiedzi na pytanie o sens. A jednak réwniez tutaj
bardzo rzadko dochodzi do spotkania. Ostatnio zakorzenia si¢ migedzykultu-
rowe rozumienie prawdy, ktore podkresla jej relacyjny i dialogowy charakter
i konsekwentnie wstuchuje si¢ w podejscie teologiczne zdolne do pluralizmu
(por. Hilger i inni 2003, 437, przypis 22).

Poszukiwanie prawdy w sposob dialogowy nie oznacza rezygnacji
z wlasnej wiedzy i wnioskow, ale otwarcie si¢ na inne roszczenia do prawdy
(por. Knitter 1995). Jezeli jednak takie podejscie mylimy ze zrelatywizowa-
nym poszukiwaniem prawdy, wowczas znieksztalceniu ulega relacja z Bo-
giem. Chodzi zawsze o czlowieka, o jednostke, ktéra spotyka sie z innym
czfowiekiem lub innym czlowiekiem i Bogiem. Spotkanie jest mozliwe tylko,
jezeli wiemy o sobie oraz odmiennosci innego. Spotkanie moze si¢ wydarzy¢
tylko wtedy, jezeli tajemnica innego zostaje zachowana i nie wystepuje proba
wykorzystania drugiej strony. Jak mawial Martin Buber, tylko osoby moga
bra¢ i mie¢ udzial w zyciu innych.

Miegdzykulturowe i miedzyreligijne uczenie si¢ jako sposob tworzenia
sytuacji spotkania staje si¢ koniecznoscia, poniewaz wzory wewnetrzne
i zewnetrzne, to, co wewnatrz i to, co na zewnatrz, to, co obce i nieobce,
przy pomocy ktérych mozna z dystansem analizowac inne formy zycia, nie
funkcjonuja juz wystarczajaco dobrze, a doswiadczenie obcego stalo sie
doswiadczeniem codziennym. Inny jest kim$ ambiwalentnym, kwestionu-
jacym nawykly wzorzec, nierozstrzygalnym. Inny wymyka sie roszczeniu
do totalno$ci unifikacji. Spotkanie z Obcym jako Innym oznacza wyjatkowa
relacje, ktéra dopuszcza innos$¢ Innego i porzuca wlasng tozsamo$¢ pod-
miotu pragnacego panowania (por. Loycke 1992). Spotkanie z Innym jest
mozliwe tylko dzigki postawie swiadomosci samego siebie oraz szacunku
wobec Innego. Jest to postawa stuchajaca, postrzegajaca, czekajaca, respek-
tujaca. Czekanie na Innego rozpoczyna gre wolnosci i wzywa do udzielenia
odpowiedzi oraz pierwotnej odpowiedzialnosci. Jestem zobowigzany wobec
Innego, jezeli dopuszczam go jako Innego, jestem mu winien jego Innos¢
(por. Buber 1963, s. 984).
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Ksztalcenie jako forma nabywania pluralizmu otwiera dopiero moz-
liwos¢ spotkania. Jest ono rozumiane jako inkluzyjne, poniewaz dopuszcza
obowigzywanie wspélnych podstawowych struktur religii (Zahrnt 1994, s.
200n). Pluralizm otwiera mozliwo$¢ interpretacji rzeczywistosci czy rozu-
mienia relacji w tej rzeczywistosci (por. Behloul & Baumann 2005; Topitsch
iinni 1983). Jezeli relacje te przestaja by¢ dostrzegane, pluralizm staje si¢
problemem normatywnym. Problem ten powstaje tam, gdzie réownowaga
pomiedzy pluralizacjg a stabilizacja zdaje si¢ by¢ zniesiona. Jest to zjawisko
analogiczne do zniesienia kultury.

Z perspektywy wiary chrzescijanskiej konstytutywne znaczenie
ma fakt, ze jej uzasadnienie wymyka sie czlowiekowi i jest udostgpnione
wylacznie z zewnatrz, tzn. przez Ducha Swie;tego, a zatem jest wylacznym
dzietem Boga. W tej niedyspozycyjnosci i jednoczesnej mnogosci podejs¢
do wiary (por. Hérle 2007, s. 49-80) ugruntowana jest wolno$¢ chrzeécijanska,
ktdra zabrania stawiania wlasnego podejscia do wiary jako wigzacego dla
innych. Ostatecznie jedynie B6g moze bowiem stwarza¢ wiarg, co oznacza,
ze wiara Innego [Drugiego] musi pozostac z dala od ingerencji innych ludzi.

Tym, co bezposdrednio nalezy do konstytucji wiary chrzescijanskiej,
jest zatem pluralizm plynacy z wiary - z perspektywy chrzescijanskiej réz-
norodnos$¢ wiary jest wrecz konieczna, nie wynika z niej jednak roszczenie
do uniwersalnosci. Wglad w warunki wlasnej pewnosci wiary jest zatem wa-
runkiem mozliwosci uznania pewnosci wiary Innego; oba wglady i pewnosci
wiary podlegaja jednak krytyce z perspektywy prawdy przestania Chrystusa.
Pluralizm w chrzescijanstwie jest zatem zakorzeniony w istocie Kosciofa
jako wspoélnoty wiary i nauki. Wierzacy sg ztaczeni we wspoélnote, w ktorej
wlasna tozsamos¢ nie jest zniesiona, lecz przede wszystkim ugruntowana.
Tego typu koncepcja jest skrzyzowaniem radykalnego pluralizmu z koncepcja
wzajemnego szacunku i poszanowania réznicy (por. Kimmerle 1987; Lyotard
2005; Irigaray & Rajewsky 1991). Mostem dla dialogu miedzyreligijnego
mogloby tu by¢ uwrazliwienie siebie i w ten sposéb zyskanie udziatu w zyciu
Innego ,,Uwrazliwienie moze by¢ rozumiane jako biorgce i dajgce udziat
postrzeganie” (Boschki 2003, s. 336).

W obszarze ksztalcenia szkolnego czy ksztalcenia dorostych chodzi
o to, by nauczyciele mieli kompetencje i teologiczne kwalifikacje dostrze-
gania i teologicznego rozumienia wypowiedzi o zyciu dzieci, mlodziezy
czy dorostych (Boschki 2003, s. 336). Historia zycia cztowieka jest zawsze
wpierw historig relacji, ktora sktada si¢ z doswiadczen, zwlaszcza z doswiad-
czania relacji (s. 338): ,,Bez doswiadczenia nie ma kompleksowej i catoscio-
wej edukacji religijnej, co najwyzej istnieje jednostronnie i kognitywnie
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ukierunkowane przekazywanie wiedzy religijnej” (Boschki 2003, s. 339).
W kontekscie pedagogiki religii doswiadczenie jest zatem stosowane jako
pojecie refleksyjne, tzn. jako przepracowujace przyswajanie (por. Boschki
2010S. 340) (Mieth 1998, s. 16). W przypadku mlodziezy, a by¢ moze tak-
ze dorostych, kiedy méwimy o religii czy religijnoéci, chodzi o tgsknote
za spelniong, wyzwalajacg relacja (por. Boschki 2003, s. 341) oraz tesknote
za catkowicie Innym, Zaskakujgcym, Swietym, Uzdrawiajacym. Zasadniczo
chodzi o przezycie doswiadczen kluczowych, ktére zawsze sg doswiadcze-
niami relacji (por. Boschki 2003, s. 342).
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Religious education - a bridge for interreligious dialogue. Reflections
on the 50th anniversary of the death of Martin Buber

What connections are there between education and religion as com-
plementary dimensions of personality development in the postmodern era?
Wilhelm Schwendemann takes the 50th anniversary of the death of the phi-
losopher of religion Martin Buber as an occasion to define the relationship
between education and religion against the background of Buber’s philosophy
of dialogue. In interreligious dialogue, in particular, it seems to become
increasingly important in future not to focus on the otherness of others but
to tolerate it and to admit an encounter with them without neglecting one’s
own religious identity. (transl. by Heike Jansen)
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Pedagogika ogdlna jako nauka w rekopisach z oflagu
Andrzeja Niesiolowskiego

Wprowadzenie

W poznanskim oddziale Archiwum PAN znajduja si¢ rekopisy An-
drzeja Niesiotowskiego bedace czg¢scig podrecznika Zarys pedagogiki ogolnej
(facznie ss. 228)', ktéry powstal w niemieckim obozie dla polskich oficerow

- jenicéw napasci zbrojnej Niemiec na Polske w 1939 roku, wigzionych tam
do zakonczenia wojny. Przystepujac do pracy nad rekopisami, juz na wstepie
warto uswiadomic sobie, ze powstaly one w obozowych warunkach zagro-
zenia Zycia, gtodu, zimna, mimo zakazu podejmowania przez jeicéw, nawet
w dyskusjach, jakiejkolwiek problematyki humanistyczne;.

Dla Niesiolowskiego jako polskiego oficera, uczonego i patrioty, nie-
wola obozowa polaczona ze swiadomoscia okupacji kraju, to czas nie tylko
traumy psychicznej i fizycznej, ktérej nie zdotal przezy¢ (zmart w oflagu
w lutym 1945 roku w wieku 46 lat), ale i gltebokiej refleksji spowodowanej
doswiadczeniem osobistej i narodowej tragedii. To okres, o ktérym pisal,
ze podwazyt dominujace dotad cele wychowania, nawet wraz z lezacymi

1

Wedlug relacji Teodora Delonga caly podrecznik sktadat si¢ z trzech czgéci licza-
cych tacznie 564 strony rekopisu. Zachowane trzy zeszyty tworza cze$¢ I (sa to zeszyty 1, 2,
4 - Iacznie 228 stron rekopisu; zeszytu 3 — brak). Czesci I11 111, o ktérych pisze Delong (Teo-
dor Delong, ,Nasze prace”, Wiadomosci Nauczycielskie. Czasopismo Nauczycieli Polskich
w Niemczech 1/111 (1947): 5-6) nie udalo si¢ dotad odnalez¢ (Dominika Jagielska, Janina
Kostkiewicz, Pedagogika humanizmu spolecznego Andrzeja Niesiolowskiego (Krakow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2015), 48-49.
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uich podstaw zasadniczymi wartos$ciami’ W Przedmowie autora
do Zarysu pedagogiki ogdlnej czytamy: ,,Zyjac jakby w jakim§ niezwyklym
miedzyakcie naszej wlasnej aktywnosci, poprzedzonym niespodziewanym
zapadnigciem si¢ w otchlan poprzednich form i dorobku pracy catego po-
kolenia — a nawet calych pokolen - a poprzedzajacym wkroczeniewnowga
zupelnie epoke - mamy w ciagu tych naszych przymusowych re-
kolekcji narodowych warunki [...] pobudzajace do refleksji, siegajacej do
najogolniejszych zasad i ich zalozen. Jedyna w swoim rodzaju okazja do
bezposredniego poznania odstonionej nagiej duszy
ludzkiej, byta nam tu dana w rozmiarach niezwyklych”®
Rozwazania, ktére w oflagu snuje Niesiolowski dotykaja rzeczywistego
oblicza dwczesnej kultury europejskiej, jej stanu wymagajacego gruntownej
naprawy, a w nim zaniechanego dzieta wychowania - a wlasciwie zlego wy-
chowania (co nie powinno tu brzmie¢ banalnie). Ten zty kierunek (bledne
idealy, realizacja wybranych idei posunieta do absurdu np. wysuwanych
przez eugenike) miat udziat w rozpetanej przez Niemcy II wojnie $wiatowej,
dziejacej si¢ tragedii, szalejacej eksterminacji, pogardzie cztowieka i narodéw.
To - poddawane krytyce juz w przedwojennej tworczosci Niesiotowskiego
- blednie wytyczane kierunki rozwoju kultury, forsowane mity elit Europy
zachodniej (lacznie z wktadem Zachodu w zwyciestwo rewolucji bolszewic-
kiej), odejécie od religii, pomijanie najbardziej elementarnych zasad etyki
i sprawiedliwosci, rywalizujace grupy intereséw — przeistoczyly sie w wojuja-
ce totalitaryzmy. Andrzej Niesiolowski nieustannie zabiegajacy o stan kultury
polskiej i dobro spoleczne?, takze w warunkach niewoli nie zaprzestaje tej
pracy. Pisze wowczas, ze ludzkos¢ winna ,wlasnie teraz przemysle¢ bledy
przeszlosci - i uswiadomic sobie na ich tle te prawa zycia, ktérych naruszenie
doprowadzito w koncu do przezywanego przez nas kataklizmu.”
Zapotrzebowanie na refleksje poglebiajacg rozumienie wzajemnych
zwigzkow i warunkowania sie 6wczesnych zdarzen, prowadzito do podjecia
przez wiezionych oficeréw zakazanej w obozie tajnej pracy samoksztal-
ceniowej o profilu spoteczno-humanistycznym. Niesiolowski pelnil tam
role inspiratora, organizatora, wykltadowcy, dyskutanta — role filaru pracy

? Andrzej Niesiolowski, Zarys pedagogiki ogélnej, z.1 - rekopis (Poznan: Archiwum
PAN, sygn. P III - 31, j. a. A/3), 1.

3 Tamze, 2.

* Sylwetke Andrzeja Niesiotowskiego szerzej przedstawiam w: Jagielska, Kostkiewicz,
Pedagogika, s. 17-48.

> Niesiotowski, Zarys, 2.
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edukacyjnej dla przyszlej wolnej Polski. Jej rezultatem byt, miedzy innymi,
autorski podrecznik Zarys pedagogiki ogdlnej.

Okolicznosci powstawania koncepcji pedagogiki ogdlnej

O pracy edukacyjnej i samoksztalceniowej w oflagu Niesiofowski
pisal, ze rozwijala si¢ ,organicznie w kilku etapach. Pierwszy okres,
zwigzany z pobytem w Osterode’, to czas goracych dyskusji w ramach trzech
réwnoleglych zespoléw nauczycielskich - i pierwszych badan ankieto -
wych natematidealéw wychowania Wylonilysieztegowyktady
pedagogiki i socjologii. Brak podrecznikéw w tym okresie okazal si¢ o tyle
korzystnym, ze dzieki temu mozliwe bylo wyzwolenie si¢ z pod sugestii cu-
dzych sformutowan™. Fakt inspirowania pracy samoksztalceniowej oficeréw
mozna uznac za pierwszy etap ksztaltowania sie przyszlej koncepcji pedago-
giki i wizji jej podrecznika. Praca ta przynosita Niesiotowskiemu wymierne
korzysci intelektualne i duchowe. Pisat wowczas: ,,Préznia duchowa i umy-
stowa, ktéra powstata w wyniku straszliwego wstrzasu, zaczela si¢ szybko
zapelnia¢. Materjaly, przepracowane w ciggu minionego dwudziestolecia
[ma tu na uwadze wiasng prace naukowa — JK] ukladac si¢ poczety w nowe
ksztalty myslowe w duchu nowej, tworzacej si¢ postawy duchowej - jako
reakcja na przezywang przez nas rzeczywistosc i jej groze, przerastajaca
pojemnos¢ i wrazliwo$¢ dantejskiej wyobrazni”®

Nasuwa si¢ pytanie o wysilek jaki trzeba bylo wykona¢, o heroizm
jakim trzeba bylo si¢ wykaza¢, by traume utraty osobistej i narodowej wol-
nosci wraz z jej groza przetworzy¢ - jak pisze Niesiolowski — na energie
tworcza? Niesiolowski byl swiadom zapotrzebowania na takg energie wsréd
wieznidéw. Zakladal, ze planowana praca samoksztalceniowa (zespoly na-
uczycielskie) i wpleciona w ich ramy praca naukowa (badawcza, projektujaca
przysztos¢), winny by¢ tworcze i efektywne. By tak sie rzeczywiscie moglo

¢ Niesiotowski pisze tutaj o Oflagu XI-A Osterode — niemieckim obozie
jenieckim dla polskich oficeréw wzietych do niewoli po napasci Niemiec na Polske
w 1939 roku. W Osterode Niesiotowski przebywat do lipca 1940 r., potem przeno-
szony byl do kolejnych dwdch, ostatnim z oflagéw byto Dossel (Andrzej Wedzki,
Andrzej Niesiotowski. Materialy biograficzne, maszynopis, 9; zob. takze: Jagielska,
Kostkiewicz, Pedagogika, 31). Oflag ten miescit si¢ nieopodal liczacego dzis ok. 24 tys.
mieszkancow miasta Osterode (Dolana Saksonia).

7 Niesiotowski, Zarys, 2.

8 Tamze.
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sta¢, byt przekonany, ze muszg one wyjs¢ poza ,,emocjonujacg terazniejszo$¢
i konkretne fakty wojny.

Rozpoczat od pracy nad soba, a w ramach odrywania sie od aktualnych
uwarunkowan, siega do naczelnych idei i zasad, jako tych, ktére moga wska-
zywac droge wyjscia z grzezawiska nie tyle samej wojny, co stanu moralnosci
i mentalnosci czynigcych ja mozliwa.

To siggniecie przez Niesiolowskiego do podstaw i poszukiwanie w nich
materiatu dla fundamentéw nowej budowli jaka mogtaby by¢ powojenna Eu-
ropa, zrodzito pierwsze wykladyz teorii warto$ci woflagu Osterode.
Tu warto zauwazy¢, ze powstanie podrecznika Zarys pedagogiki ogolnej po-
przedzone bylo napisaniem w oflagu, podobno (rekopiséw nie odnaleziono)
genialnej pracy Zarys teorii wartosci, czgs¢ I (ss. 75) oraz cze$¢ II (ss. 181).
Wspominajg o tym niektérzy wspotwiezniowie. Dr Tadeusz Pasierbinski
w liscie do Konstantego Turowskiego z dnia 5. XI. 1946 roku pisat: ,,Niektore
jego prace byly o duzej wartosci. Z tych, ktdre znalem (a znatem je wlasciwie
wszystkie) najwyzej stawiam Teorig wartosci.” Sam Niesiotowski Teorig
wartosci wraz z bedaca - jak pisze — owocem kilkuletniej przedwojennej
pracy teorig ideologii', uczynil najpierw podstawa nowego ujecia
socjologii, a potem ,,zwigzanego z nig nowego uporzadkowania pedagogiki —
najpierw w ujeciu historycznym -apodznieji systematycznym™.
Wyjasni¢ tu nalezy (co wynika z moich wcze$niejszych badanl2), ze wspo-
mniana wyzej teoria ideologii zawarta zostala w rozprawie pt. Ideologia - jej
struktura wewnetrzna, funkcje spoteczne i ksztatty historyczne. Tom pierwszy.
Teoria. Niesiolowski zglosit ja jako podstawe habilitacji, o ktérej w podaniu
do Rady Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Poznanskiego twierdzit,
ze ,zostala napisana pod kierunkiem Pana Profesora Znanieckiego w ciaggu
czterech lat przy pomocy udzielonego mi na okres dwu lat i szesciu miesiecy
stypendium Funduszu Kultury Narodowej”13 Obok tego warto pamigtaé
o przywolanej wyzej wzmiance Niesiolowskiego o ,nowym ujeciu” socjologii

°  Korespondencja w sprawie rekopiséw z oflagéw (Poznan, Archiwum PAN, sygn.
P III-31); zob. takze: Jagielska, Kostkiewicz, Pedagogika, 54.

1 Niesiotowski, Zarys.

" Tamze, 2.

2 Najwcze$niejsze wyniki tych badan zostaly opublikowane w: Janina Kostkiewicz,
Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce 1918-1939 (Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 2013), 327-369; kolejne poszerzone w: Jagielska, Kostkiewicz, Pedagogika.

B Andrzej Niesiotlowski, Podanie (Poznan: Archiwum UAM, sygn. AUAM 153:104);
zob. takze: Jagielska, Kostkiewicz, Pedagogika, 28-29, 268.
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- chodzi tu o napisane przez niego w oflagach prace Zarys socjologii ogélnej
(ss. 230) oraz Wstep do socjologii (ss. 262)™.

Z powyzszego wynika, Ze dopiero po napisaniu dwuczesciowego Za-
rysu teorii wartosci (facznie ss. 256) oraz autorskim ujecie socjologii w po-
wyzszych pracach, przystepuje Niesiolowski do nakreslenia swojej koncepcji
pedagogiki dajac tym samym propozycje uporzadkowania mtodych dyscy-
plin naukowych.

Wymieniajacy je w takiej wlasnie kolejnosci Teodor Delong nie wspo-
mina, jak ma si¢ do siebie ich tre$¢, ani nie pisze, ktdre z tych dziet powstalo
pierwsze (by¢ moze Delong wymienia je chronologicznie).” Sam Niesiotow-
ski przystepujac do pisania Zarysu pedagogiki ogélnej podkresla waznosé
nie tylko gotowych juz, szczegétowo opracowanych podstaw filozoficznych,
socjologicznych, ale i wazno$¢ teorii osobowosci. Odnosnie do obozowych
prac nad teorig osobowosci pisze, ze w jej ramach ,wykonczona zostala teoria
psychologii kierunkowej,opartana przetworzonych koncepcjach
Sprangera, Kiinkela, Junga iinnych orazCharakterologia (z wylacze-
niem ‘dynamiki’)” ¢ — w wykazie rekopiséow z oflagéw A. Niesiolowskiego
znajdujemy ja jako pozycje numer 9: Psychologia kierunkowa, cz. IV (ss. 460)".
Pewne jest zatem, Ze Andrzej Niesiolowski przystepujac do pisania podrecz-
nika pedagogiki ogdlnej jest sSwiadom zakresu swojego przygotowania i po-
trzeby, by bylo ono wlasnie tak szerokie. Z powyzszego wynika, Ze posiada
sprecyzowang wizje pedagogiki opartg na teorii wartosci, teorii ideologii,
teorii spoleczenstwa oraz psychologii. Nowe uporzagdkowanie pedagogiki
planowat uja¢ w dwoch uzupelniajacych sie porzadkach: historycznym,
a pdzniej systematycznym."

Przed przystapieniem do wydobycia koncepcji pedagogiki ogdl-
nej z zachowanych rekopiséw, proponuje zwrdci¢ uwage na uwypuklone
w Przedmowie autora wybrane problemy towarzyszace jej budowaniu.

Wyktady w ramach pracy samoksztatceniowej i badawczej poprzedza-
jace powstanie podrecznika pedagogiki ogoélnej odbywaly si¢ przez okres
dwdch lat, a Niesiotowski nadatl im forme instytucjonalng (oczywiscie niefor-
malnie) piszac, Ze prowadzone byly w ,,Studium Pedagogiczno-Spotecznym

" Teodor Delong, ,Nasze prace”, Wiadomosci Nauczycielskie. Czasopismo Nauczy-
cieli Polskich w Niemczech 1/111 (1947): 5-6; zob. takze: Jagielska, Kostkiewicz, Pedagogika,
48-49.

5 Tamze.

¢ Niesiotowski, Zarys, 3.

7" Delong, ,Nasze”, 6; zob. takze: Jagielska, Kostkiewicz, Pedagogika, 49.

8 Niesiotowski, Zarys, 2.
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w Choszcznie (Arneswalde), kontynuowane z wielu przeszkodami i prze-
rwami po przeniesieniu obozu do [...] Grossborn™. Niesiotowski okres ten
uznaje za czas zasadniczego ksztaltowaniasiemetodologicznej strony
budowanej koncepcji i zarazem podrecznika.

W rekopisie istniejg $lady (przerdbki, przekreslenia), swiadczace
o tym, ze Niesiolowski zmagal sie z kategoriami integralizmu i personalizmu
jako wiodacymi dla jego koncepcji pedagogiki, jako nadajacymi jej bliski mu
osobiscie charakter. Ostatecznie u podstaw swej koncepcji stawia integralizm
w znaczeniu wspolgrajacym ze wspdlczesnym rozumieniem pedagogiki
integralnej w jej personalistycznych i katolickich zarazem koncepcjach.?
Niesiolowski pisze: ,Duch nowoczesnegointegralizmu - czy, jak to si¢
w historii nazywa - holizmu (holos - caly) - ozywiac bedzie te proby”*
- co jest jednym z wyjsciowych i gtéwnych zalozen tej koncepciji.

W zwiazku z tym, ze koncepcja ogloszona i wyrazona miata by¢
w opracowywanym podreczniku?®, autor dbal o formalng strone jej tworze-
nia. Pisal: ,Podyktowanesytuacjg jeniecka stopniowewlaczanie
literatury - jakiczeste czerpanie z drugiej reki (co oczywiscie musi by¢
pOzniej uzupelnione) — ma te dobra strone, ze umozliwia wigkszg samo-
dzielno$¢ ujecia. Dazeniem naszym bedzie zrealizowac zasade: frontem
do faktow - ogladanych wltasnym okiem - bezinnych szkiel.
Nie znaczy to oczywiscie, ze nie uwzglednimy d orobku dotychczasowe-
go» Zamiarem Niesiotowskiego bylo, by w tworzonym ujeciu pedagogiki
ogolnej zachowana byla petna niezalezno$¢ oraz krytycyzm wobec cudzych
ujec i interpretacji.

W budowanej koncepcji pedagogiki ogdlnej dochodzi do glosu meto-
dologiczna dojrzato$¢ autora, ktéry znajduje w jej obrebie miejsce zaréwno
dla dorobku naukowego o charakterze empirycznym, jak i filozoficznym.
Za tym bezposrednio stoi jego osobiste przeswiadczenie o stusznosci ob-
ranej drogi nie tylko w kwestii metodologicznej, takze o prawdzie i dobru

¥ Tamze, 3.

% Integralne koncepcje pedagogiki znajdujemy juz w pracach pedagogéw 20-lecia
miedzywojennego (Wincentego Granata, Barbary Zulinskiej, Karola Gorskiego i innych);
zob.: Kostkiewicz, Kierunki.

2 Niesiotowski, Zarys, 7.

22 Z obozowych listow do corki wynika, ze Niesiolowski w oflagu intensywnie myslat
o mozliwoéciach pracy i zycia po wojnie. Podrecznik i inne prace mogty by¢ ,,argumentem”
w uzyskaniu miejsca pracy w powojennej rzeczywistosci i zarazem propozycja dla powojen-
nego tadu.

2 Niesiotowski, Zarys, 7.

96



Pedagogika ogélna jako nauka w rekopisach z oflagu Andrzeja Niesiotowskiego

budowanej koncepcji. Ich sprawdzianem jest $wiadomos¢, ,,ze idziemy po
szlakutychprawd wiecznych,ktére dane nam zostaly raz jeden jako
fundament naszej cywilizacji - prawd objawionych chrzesci-
janstwu. Tego stanowiska nie zamierzam maskowac” - pisze Niesiotow-
ski i podkresla, ze to dlatego w tytule pracy zaznaczone zostalo, ze chodzi
opewngokreslong koncepcje pedagogiki nazwang integrali-
styczng?®. Jednoczesnie wstepnie wyjasnia, ze w terminie tym zawiera si¢
~okredlenie koncepcji syntetycznej, uwzgledniajacej
wszystkie zasadnicze warto$ci - doczesne i wieczne,
ale opartej na zalozeniu, ze cho¢ realnie, substan-
cjalnie istnieje tylko osobowos$¢, to rozwdj jej jest
mozliwy jedynie w ramach spoteczenstwa, arozwojten jest
zarazem jedyng droga do tworczego pomnazania i selektywnegoasymilo -
wania wartos§ci kulturalnych, a réwnocze$nie warunkiem p o -
tegi i rozwoju zasadniczych grup, z panstwami i narodami na czele.”*

Niesiolowski dazy do tego, by wypracowana koncepcja pedagogiki
ogolnej charakteryzowala si¢ zestawem cech obejmujacych: a) wybitnie
humanistyczng perspektywa respektujaca takze wyniki badan empirycz-
nych; b) zasadnos¢ powyzszych zalozen winna skupiac sie wokot idei na-
czelnej, jaka jest zniesienie i wyeliminowanie sprzecznosci, czyli likwidacja
antynomii, ,,zmuszajacych do poswiecania jednego rodzaju wartosci dla
jednostronnego akcentowania innych”?’

Postulujac likwidacje antynomii nie pozostaje na poziomie przysto-
wiowego pustostowia. Proponuje jej rozwigzanie poprzez wlasciwe ulozenie
hierarchii wartosci oraz jednoczesne respektowanie istotnych praw zycia.
Przy tym zalozeniu, zdaniem Niesiotowskiego, okaze sie, ze wystarczy po-
$wiecac juz tylko wartosci nizsze i przejSciowe, materialne - i to zawsze
dla wyzszych i trwalszych. Potem bowiem okaze sie, Ze poswiecajac te na-
sze mniejsze wartosci ,,otrzymujemy je z powrotem juz w formie jakby
odkupionej, uduchowionej, uporzadkowanej - i wtedy antynomie s3

2 _ pisal Niesiolowski wskazujac na
ostatnie sformufowanie jako wiasciwe Trentowskiemu. O swojej koncepcji

juz zniesione w doskonatej jedni

# Niesiotowski, Zarys, 8.

» Pierwotnie w tytule na okladce zeszytu 1, Niesiolowski zapisal Zarys pedagogiki
personalistycznej - wyraz ,personalistycznej” zostal starannie przekreslony, a nad nim za-
pisano ,,0golnej” (Niesiotowski, Zarys, okladka).

% Niesiotowski, Zarys, 8.

¥ Tamze.

% Tamze.
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pedagogiki ogdlnej Niesiotowski mowil, ze jest droga syntezy, a nie me-
chanicznego zestawienia. Nazwaljasynteza organiczna polegajaca
na rozwigzaniu problemoéw tkwigcych w przeciwstawnosciach alternatyw;
dazyt do naprostowania straszliwego kotowrotu drogi ludzkiej cywilizacji,
na ktdrej z pomoca wypracowanych przez siebie narzedzi postepu wciaz
na nowo doprowadza do stworzenia narzedzia wzajemnego wyniszczenia
(wojen) i obnizenia kultury.® Po raz kolejny* deklaruje swoje przekonanie,
ze pedagogika integralistyczna to jedyne wlasciwe podejscie do wychowania,
jedyna droga do lepszej przysztosci dla ludzkosci.

Pojecie i zakres pedagogiki w ujeciu Andrzeja Niesiolowskiego
Niesiotowski pisze: ,Pedagogika jako refleksja systematyczna nad
wychowaniem, ktére z natury rzeczy odnosilo si¢ zawsze przede wszystkim
- ale nigdy nie wylacznie* do mlodziezy i dzieci - siega swa historig w glab
starozytnos$ci (do epoki sofistow). Mimo tej przynaleznosci do nauk
najdawniejszych - nie zdotala ona az do dzi$ jednoznacznie okre$li¢
swego przedmiotu ijegozakresu - nie méwiac juz o metodach
i terminologii”** Dla zilustrowania tej tezy przywoluje i zestawia kilka kon-
cepcji klasyfikacji i rozumienia pedagogiki. Przywoluje oryginalng kla-
syfikacje E. Claparéde: pedagogika dogmatyczna (teleolologia),
pedagogika naukowa ($rodki), pedagogika estetyczna
(sztuka wychowania i jej praktyczne stosowanie), pedagogika admi-
nistracyjna (organizacjaszkolnictwa),pedagogika historyczna
(historia wychowania)®. Wymienia klasyfikacje Wtadystawa Karpowicza,
ktéry uwzglednia: ideologie wychowawcza (fizjologie, psychologie,
higiene dziecka, wychowanie fizyczne, itp.); logike wychowania (cele,
warunki, ocena réznych systemoéw); technike wychowania (srodki,

¥ Tamze.

0 Wezesniej stanowisko to spotykamy w: Andrzej Niesiolowski. ,,Personalizm i jego
perspektywy”, Verbum 3(1938): odbitka; tenze. ,Personalizm i kolektywizm’, Kultura i Wy-
chowanie 1 (1IV/1937): 16-34.

# [przypis Andrzeja Niesiotowskiego — dalej: AN; przytaczam w oryginalne;j
formie i brzmieniu] ,Wtasciwie pedagogika dorostych powstata jednak dopiero
w wl-ieku - JK] XIX. Za jej ojca uchodzi¢ moze dunski wychowawca, poeta i my-
Sliciel Mikotaj Seweryn Grundtvig, tworca uniwersytetéw ludowych. Nazywa sie ja
tez andragogika” (Niesiotowski, Zarys, 9).

2 Tamze.

» [AN] E. Claparede, Psychologie de I'Enfant et Pédagogie experimentale,
Genéve 1920, (za: tamze).
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metody, organizacja)*. Przywolywany jest Wilhelm Rein*, jako wspoélczesny
Niesiolowskiemu przedstawiciel herbartyzmu, dajacy - jego zdaniem - juz
lepiej przemyslang propozycje klasyfikacji dzialéw (subdyscyplin) peda-
gogiki. Ze wspolczesnych mu polskich klasyfikacji zwraca Niesiotowski
uwage na propozycje Lucjana Zarzeckiego®. Z kolei poréwnanie sytuacji
pedagogiki z bliska jej filozofia wypada - zdaniem Niesiotowskiego — na
niekorzys¢ tej pierwszej. W filozofii — pisze Niesiolowski — mimo glebo-
kich réznic w zalozeniach, metodach i kierunkach, a takze zakresie, mamy
jednak ,lepiej utrwalony i ujednolicony podzial na dzialy zasadnicze jak
epistemologia, logika, metafizyka. Rowniezterminologia filozoficzna
jest - mimo wszystko — o wiele bardziej jednolita”¥ Niesiotowski twierdzi
dalej, ze z takiego stanu refleksji trzeba wyciaggna¢ wnioski przed podjeciem
zasadniczych dla pedagogiki rozwazan. One wigza¢ sie¢ muszg z respektem
dla wymogoéw najbardziej istotnych przy okresleniu jej fundamentdéw i cha-
rakteru jako nauki.

Przedmiot pedagogiki i jego konteksty

Juz w tytule paragrafu traktujacego o przedmiocie pedagogiki, Nie-
siotowski wskazuje go - jest nim wychowanie i samowychowanie, ktérych
- jak z dalszych uwag wynika — nie nalezy rozdziela¢ na dwa procesy, czy
kategorie, a traktowac jako jedno. Juz na wstepie nalezy zastrzec, iz mimo
uzycia terminu ,,urabianie” odno$nie do rozumienia przedmiotu pedagogiki,
u Niesiotowskiego nie mamy do czynienia z instrumentalnym, czy przed-
miotowym stosunkiem do czlowieka. Chociaz tekst samych rekopiséw nie
dowodzi tego wystarczajaco, wynika to z wczesniejszych, publikowanych
rozpraw A. Niesiolowskiego.®® W $wietle tego ,Zakres zaintereso-
wan pedagogiki jako nauki obejmuje wszystkie zagadnienia, zwigzane
z urabianiem® psychiki jednostki, zmierzajagcym do nadania jej pewnych

3% Niesiotowski, Zarys, 9.

% [AN] Enzyklopddisches Handbuch fiir Piddagogik, Tom VI, str. 49 [Rein],
(za: tamze).

% [AN] Wstep do pedagogiki. Lwdw 1926, (za: tamze, 10).

7 Niesiotowski, Zarys, 12.

3 Zob. np.: Andrzej Niesiotowski. Formy i metody pracy oswiatowej. Proba klasy-
fikacji i analizy socjologicznej (Warszawa: ,,Ksiggarnia Polska’, 1932).

» [AN] Urabianie to czynno$¢ spoteczna (zZyczliwa lub niezyczliwa) zmie-
rzajaca do wytworzenia lub zmodyfikowania jakiej$ sktonnosci czy tresci poznaw-
czej lub postawy aksjologicznej i indywidualnej psychiki jednostkowej (urabianie
osobowosci) lub calego zbiorowiska (Niesiotowski, Zarys, 10).
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trwalych wtadciwo$ci* oraz wpojenia jej pewnych tre$ci po-
znawczych oraz warto$ci, pozadanych ze stanowiska podmiotu
wychowujacego”

Dodac tu trzeba, ze przez warto$ci rozumie Niesiotowski wlasciwosci
jakichs$ obiektow, poznanie wzglednie przezycie wyrazajace wynik ustosun-
kowania si¢ do nich woli; wzglednie obiekty, ktérym te wartosci przypisu-
jemy. Niesiolowskiemu chodzi tu zaréwno o indywidualne, osobiste cechy
jednostki, jak i o wlasciwo$ci wspolne calym srodowiskom. Te drugie stawia
na pierwszym planie, gdyz ich fakt jest warunkiem dobrego wspdtzycia
i wspoldziatania. Jest przekonany, ze zadna ,spotecznos¢ nie moze istnie¢
bez narzucania swym cztonkom pewnych wtasciwosci i wartosci wspolnych.
Z drugiej strony jednak konkretnym jedynie przedmiotem tego urabia-
nia jest jednostka, ktérej indywidualny, samodzielny rozwéj
jest czynnikiem zasadniczym postepu spolecznego
(co wprawdzie dopiero na wyzszym stopniu rozwoju staje si¢ prawda znang
iuznang). To urabianie jest zarazem jedyng mozliwosciaprzekazywania
wlasnych osiagniec przez starsze pokolenia — a przez to nie tylko utrzymanie
ciaglosci i rozwoju kultury, ale w ogdle utrzymania si¢ na poziomie
zycia ludzkiego™ - zachowania czlowieczenstwa w sensie wlasciwym dla
cywilizacji tacinskiej.

Wychowawcze przyjmowanie zdobytych juz wartodci kulturalnych
dokonuje si¢ w skali spotecznej samorzutnie, twierdzi Niesiolowski, ,,przez
wrastanie mlodziezy w istniejace systemy czynnosci, warto$ciowania,
mysleniaisamodzielngprace nad soba”™. Ten poglad Niesiolowskiego
jest konsekwencjg jego stosunku do kultury i przypisywanego jej miejsca
i roli. Podkresla, ze 6w wydobyty przez niego na pierwszy plan, spoleczny
wymiar przedmiotu pedagogiki (wychowania i samowychowania) winien
pedagogike zajmowac nie mniej, anizeli sama czynnos¢ urabiania jednostki
ijej formy spoteczne.

Niesiotowski formuluje definicje wychowania: ,,Caloksztalt tych czyn-
nosci spolecznych: urabianie jednostki w interesie jej wlasnym, spoleczenstwa

% [AN] Wtasciwos¢ to przypadloé¢ (accidens) wewnetrzna jakiejs substancji
duchowej lub fizycznej, okreslajaca jej stala lub okreslong jakos¢ pod okreslonym
katem widzenia (np. kolor, preznos¢, wytrzymalosé, nastrdj, uzdolnienie, zmeczenie,
ambicja. Sg wlasciwosci osobiste, indywidualne - i wspolne, typowe (tamze).

4 Tamze.

2 Tamze, 11.

8 Tamze, 12.
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i kultury wraz z odno$nymi przejawami samourabiania nazywamy wy-
chowaniem*. Wychowanie jest przedmiotem naukowym pedagogiki”*®
Niesiotowski twierdzi, ze przedmiot ten mozna traktowac opisowo lub nor-
matywnie, przy czym zaznacza, ze normatywnym nazywac trzeba dazenie
do stanowienia n or m uznanych przez jakies srodowisko za obowiazujace.
Twierdzeniem tym okazuje respekt dla rzeczywistego stanu rzeczy, niczego
z historycznego rozwoju pedagogiki nie chcac przekreslac.

U Niesiotowskiego normy uznane przez jakie$ srodowisko za obo-
wigzujace to fakt w rozwoju pedagogiki, to jej realnie majacy miejsce etap
opisujacy zarazem stan kultury, ktérej ona jest elementem. ,,Pedagogika
dawna byla przede wszystkim normatywnie nastawiona - i do dzis jest to
jej charakter dominujacy, stopniowo jednak normatywna problematyka zy-
skala swag podbudowe teoretyczng i obok tego powstata ostatnio coraz silniej
podkreslana pedagogika opisowa, zajmujaca si¢ stwierdzeniem faktycz-
nych formidazen wychowawczych, taki charakter maja np. donioste dzieta
E. Kriecka Menschenformung*® i F. Znanieckiego Socjologia Wychowania®
i pedagogika opisowa R. Lochnera™®. Dyskusja z pracami Kricka i Lochnera
jest tu istotna. Niesiotowski mial pelng wiedze o ich pogladach i koncepcjach
oraz gleboko negatywny stosunek do zawartych w nich ideologii (szczegdl-
nie u Kricka), nie podzielat tez pelni pogladéw Znanieckiego. Rozgranicza
zatem cele i ideologie wpisane w koncepcje Kricka, czy Lochnera od kwestii
dylematéw metodologicznych. Wylawia to, co (poza nazistowskimi pogla-
dami na wychowanie) jest u Kricka wazne, pisze: ,t¢ pedagogike opisowa,
ktdéra Krieck przeciwstawia pedagogice jako dyscyplinie technicznej,
dajac jej nowa nazwe <nauk o wychowaniu> (Erziehungswissenschaften) -
trzeba odrézni¢ od historii wychowania, ktorg przeciwstawiamy
pedagogicesystematycznej™®

Swiadomo$¢ nadania przedmiotowi pedagogiki szerokiego zakresu
towarzyszyla Niesiolowskiemu niezmiennie. Twierdzil, ze tak szeroko ujety

# [AN] Blizsze zdefiniowanie tego terminu, uzytego tu w znaczeniu najszer-
szym, zachowa¢ musimy na pdzniej (tamze).

# Tamze.

% [AN] Prof. dr hab. Ernest Krieck, Menschenformung. Grundziige der ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft, IV wyd., Lipsk 1939.

7 [AN] Florian Znaniecki (prof. Dr), Socjologia wychowania, 2t. Warszawa
1929/30.

# [AN] R. Luehner, Deskriptische Piddagogik, Reichenberg 1927.

¥ Niesiolowski, Zarys, 12.
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przedmiot pedagogiki jako nauki uzasadnia traktowanie jej ,jako dziedzi-
ny zycia, dla ktérej ponownego ujecia tworzy¢ warto odrebne wydziatly
uniwersyteckie iodrebne szkoly i instytuty badawcze”*® Mamy wigc
u Niesiolowskiego koncepcje i wizje pedagogiki przekraczajacg inne, znane
wowczas i akceptowane na gruncie nauki.

Niesiotowski przeprowadzit dyskusje nad pedagogika opisowa i nor-
matywng, historyczng, teoretyczna i praktyczng oraz istniejagcymi wewnetrz-
nymi podziatami pedagogiki systematycznej. Za istotne uznaje te klasyfikacje,
ktére prowadzg do wyréznienia pedagogiki ogoélnej i szczegétowych. Pierw-
szg odnosi do wychowania jako takiego, nie uwzgledniajacego szczegdlnych
warunkéw i okolicznosci (np. niedorozwoju czy kalectwa wychowanka).
Drugie z kolei winny je uwzglednia¢, az po pojedyncze przedmioty nauki
szkolnej (dydaktyka poszczegélnych przedmiotow, np. jezykdw obcych).
Postepujac tak, przedmiotem dalszych swoich odniesien i zainteresowan
czyni tylko pedagogike ogolna.”

Wybierajac za cel gléwny podrecznika Zarys pedagogiki ogélnej calo-
$ciowe ujecie tejze jako nauki, nie widzi potrzeby wstepnego zajmowania
sie historig wychowania®. Jednak dzieje samej pedagogiki ogélnej jako sub-
dyscypliny, wydaja si¢ mu niezbedne do nakreslenia wlasnej koncepcji. Dla
celow zwigzanych z napisaniem Zarysu pedagogiki ogolnej — w kwestii pod-
budowy historycznej — uznat, ze ,wystarczy orientacyjny przeglad krytyczny
przede wszystkim doktryn i pradéw pedagogicznych czasow dzisiejszych
i bezposrednio poprzedzajacych narodziny nowej. Przy tym ,,chodzi¢ nam
bedzie przede wszystkimo selekcyjne podej$cie,oustalenie rzeczy
i pomystow aktualnychi przezytych lub nieudanych -i o uzasad-
nienie i wyprébowanie krytyczne naszego wlasnego stanowiska.
Trzeba tu odrézni¢ odrebne, samodzielne opracowanie historii*,

0 Tamze.

Sl Tamze, 13.

2. Odnoénie do historii wychowania Niesiotowski podkresla potrzebe od-
réznienia faktow i oceny krytycznej; w zakresie przedmiotu historii wychowania
wskazuje go: rozwdj instytucji i form wychowania oraz historia refleksji, pradéow
i doktryn, systemow i dziet wychowawczych wraz z dziejami ich tworcow (tamze).

3 [AN] Ktdre daje nam obszerne dzielo prof. St. Kota (Historia wychowania,
Warszawa 1924 (z braku egzemplarza drugiego wydania z r. 1934 cytowaé musimy
pierwsze).
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czy przegladu krytycznego kierunkéw (w rodzaju ksigzki Chmaja>*) - i omo-
wienie krytyczne, podporzadkowane celom systematycznego ujecia (jak
w naszym wypadku).”*> Mamy tu zatem klarowny projekt autora swobodnie
poruszajacego si¢ w podjetej tematyce, autora o profilu uniwersalnym.

W proponowanej koncepcji Niesiotowski wyroéznia, jako zasadnicze,
dwa podejscia do przedmiotu badan pedagogiki: spekulatywne i empiryczne.
Jest ono konsekwencja postawionego przez niego pytania o jej charakter.
Zauwaza, ze obie te alternatywy mialy i majg swoich wyznawcow - i obie
sa réwnie jednostronne. Uznaje, Ze ujgcie ,czysto empiryczne re-
prezentuje — co byloby zrozumiale i uzasadnione - nie tylko pedagogika
opisowa, stwierdzajaca fakty — lub pozostawiajgca stawianie
celow innym (mianowicie panstwu czy innym dominujacym instytu-
cjom, czy formom zycia [...] - lecz i niektdre kierunkizdecydowanie
normatywne,stawiajace wtasne koncepcje celow wychowania. Blizsza
analiza musi tu jednak wykaza¢, zekazde stawienie celdw - awiec
warto$ciowanie-musi opierac sie na pewnych zalozeniach
tfilozoficznych.Saoczywiscie pewne cele niewatpliwe - jak np. wycho-
wanie do uczciwosci - ale s3 to jedynie pojedyncze oczywiste warto$ci. Nie
moga one w zaden sposdb wystarczy¢, by na nich jakis racjonalny system
celow zbudowa¢. Nawet podejécie czysto pozytywistyczne, wylacza-
jace z gory wszelkie wartosci, transcendentnie (czyli poza empirycznie)
ufundowane - zawiera juz pewien wyb ér (w tym wypadku decyzje ne-
gatywna), ktory jednak nie moze by¢ lekkomyslnym. Wtasnie decyzje
negatywne wymagaja gruntownego uzasadnienia (inna rzecz, czy jest
ono filozoficznie mozliwe) — gdyz chodzi tu o przesadzanie spraw, od ktorych
losy ostateczne jednostek i narodow zalezg™*

W uzasadnieniach swoich racji sigga Niesiotowski do najbardziej zna-
nych twércow teoretycznych podstaw wychowania. Powoluje si¢ na cenne
jego zdaniem mysli W. Jamesa zawarte polskim ttumaczeniu jego Przeswiad-
czent wiary oraz na koncepcje Johna Deweya. O tej drugiej pisze krytycznie:

»Rozwoj dla rozwoju samego, uznawany [...] za cel jedyny wychowania - to
albo rezygnacja z kierowaniem tym rozwojem - a wigc i wlasciwego wy-
chowania - albo jedynie przykrywka dla celow juz zawierajacych decyzje
swiatopogladowa, jak na przyktad czysto biologiczng koncepcje czlowieka

¢ [AN] Ludwik Chmaj, Kierunki i prgdy pedagogiki wspétczesnej, Warszawa
1938.

% Niesiotowski, Zarys, 14.

56 Tamze, 14-15.
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jako <rozumnego zwierzecia> [...]. Jest to rowniez decyzja $wiatopogladowa,
wymagajaca uzasadnienia.”’

Rozwazania te prowadza Niesiolowskiego do przekonania, ze peda-
gogika musi mie¢ podstawy filozoficzne, lecz twierdzi takze, ze pedagogika
nie moze ,,by¢ oderwang od rzeczywistosci empirycznej spekulacja w stylu
Natorpa - gdyz chcac na zycie wplywac trzeba si¢ mocno o fakty oprze¢
i prawa niemi rzadzace pozna¢. Chodzi tu zaréwno o prawao gdlne - jak
io konkretne sytuacje (okreslonego przedmiotu wychowania)”*® Niesio-
fowski zauwaza, Ze tendencje te reprezentuja u nas szczeg6lnie F. Znaniecki,
J. Bystron, J. Chatasinski.

Préba blizszego okreslenia empirycznej strony pedagogiki prowadzi
Niesiotowskiego do przekonania, ze ,caly zakres wchodzacych tu w gre
problematow jest juz przedmiotem badan réznych nauk specjalnych: strone
podloza fizjologicznego osobowosci ludzkiej rozdzielity migdzy siebie bio -
logia i antropologia - wzgl(-ednie - JK) medycyna i hi-
giena jako nauki praktyczne. Same osobowosci i procesy jej rozwoju sg
tematem badan psychologii wréznych jej odmianach jak psychologia
spekulatywna i empiryczna (introspekcyjna i eksperymentalna), psycho-
logia calo$ciowa wzgl.(-ednie — JK) strukturalna i psychologia elementéw
(asocjacyjna), przyrodnicza (fizjologiczna) i humanistyczna — i wreszcie

- najwazniejsza dla pedagogiki charakterologia. Same procesy oddzialywa-
nia, zagadnienia srodowiskowe i inne problematy miedzyludzkie, zwigzane
zwychowaniem - sg przedmiotem s o cj ol o gii, ktérej znaczenie tak bardzo
ostatnio na plan pierwszy si¢ wysuwac poczeto, ze pojawily sie nawet
proby uznania catej pedagogiki za dyscypling socjologiczna - co jednak
utrzymac sie nie da”¥

Dalsze rozwazania Niesiolowskiego przynosza konstatacje, ze nie ist-
nieje taki obszar, ktory nalezalby wyltacznie do pedagogiki — warto uprzedzic,
ze wniosek konicowy bedzie jednak pozytywny - pisze on: ,Same materiaty
ksztalcenia s3 przedmiotem najpierw teorii wartos$ci - ktéra bada
subjektywny stosunek podmiotu do przezywanych tresci poznawczych -
a nastepnie — z obiektywnego punku widzenia - naleza one do teorii wzgled-
nie filozofii kultury i poszczegdlnych nauk empirycznych. Formami zycia,

w ramach ktorych i wychowanie sie miesci i dla ktérych przygotowywac
musi, zajmuje si¢ teoria panstwa i prawo panstwowe. Same normy,

57 Tamze, 15.
8 Tamze.
% Tamze.
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bedace celem wychowania sg przedmiotemetyki i prawoznawstwa.
Realizacja organizacyjna wchodzi w zakres tworzacej si¢ naukowej teorii
organizacji - oraztechnologii spotecznej. W dziedzinie celow
i ogélnych praw rozwoju mamy juz do czynienia z problematyka filozoficzna.

Mozna si¢ wobec tego zapyta¢, czy istniejewla$ ciwy jedynie peda-
gogicezakres badan?Iczymaonaswojewlasne metody cojest
zawsze znamiennym objawem samodzielnos$ci nauki? Odpowiedz na oba
pytania musi wypas¢ negatywnie®. Wszystkie badania pedagogiczne - to
albopsychologia alboantropologia, czy biologia albo przede wszystkim
socjologia zagadnien szkolnych,wzglednie filozofia tych
dziedzin. Mimo to stanowi pedagogika niewatpliwie odrebng nauke - lecz
wiezig jesttunie metoda ani jednolitos¢ podejscia, ale wlasniestrona
normatywna iteleologiczno - techniczna jako cel".

W obrebie pedagogiki osobnego oméwienia, zdaniem Niesiotowskiego,
wymaga stosunek pedagogiki do religii i jej naukowej reprezentacji, teologii.
Problematyka teologiczna styka si¢ z pedagogika w dziedzinie norm i celéw,
czyli na terenie filozoficznym - twierdzi Niesiolowski i wskazuje, ze roz-
bieznosci religii i filozofii wlasnie dla pedagogiki stwarzajg cigzka sytuacje.
Polega ona na praktycznym braku mozliwo$ci uwolnienia si¢ od religii - pisze.
Nawet wtedy, gdy pedagogika chce ,,i$¢ po linii wlasnych koncepciji filozo-
ficznych, musi si¢ liczy¢ z religia, jako potega realng - nawet
tam, gdzie, jak sie wydawa¢ moglo - zdotano ja wytepi¢ i wychowac nowe
pokolenie w duchu czysto $wieckim”?, problem ten daje o sobie zna¢. Swoje
rozwazania w kwestii mozliwo$ci ostatecznego rozwigzania ,,problemu” reli-
gii opiera na przyktadzie Rosji sowieckiej i analizach przeobrazen psychicz-
nych narodu rosyjskiego powstatych w wyniku rewolucji, a opisanych przez
M. Bierdiajewa (Nowe Sredniowiecze. Los czlowieka we wspélczesnym swiecie).
Rozwigzanie kwestii zwigzkow pedagogiki z religia uznaje Niesiotowski
za koniecznos$¢. Wskazuje droge tego rozwigzania, ktéra moze prowadzié
poprzez pelne uzgodnienie postulatow religijnych z filozoficznymi - tylko

% [AN] Podkreéla si¢ to u nas szczegdlnie w §rodowisku naukowym kra-
kowskim.

¢ Niesiolowski, Zarys,16. Dalej twierdzi, ze sytuacja w pedagogice podobna jest do
tej, w jakiej znajduje sie m e d y ¢ y n a, ,ktorej poszczegélne dzialy przeszty okres coraz dalej
idacej emancypacji i zrznicowania pozostawiajac jako czysta medycyne jedynie chyba terapie
jako nauke techniczno-praktyczng. Mimotowlas$nie ten cel praktyczny pozostaje
tu gléwnym lacznikiem i zarazem bodZcem - co przejawia si¢ m. in. w fakcie istnienia (od
poczatku powstania uniwersytetow) — osobnych jednostek wydzialéw lekarskich” (tamze).

2 Niesiolowski, Zarys, 17.
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taki stan moze stworzy¢ jednolite srodowisko wychowawcze, jako warunek
skutecznego wychowania.

Niesiotowski daje probe definicji pedagogiki — na razie wstepng —
bowiem realng prezentacja jej skladowych elementéw ma, zgodnie z jego
zamierzeniami, utworzy tres¢ podrecznika: ,Pedagogika to calo-
ksztalt dyscyplin naukowych, teoretyczno-poznaw-
czych i normatywnych (etycznych i technicznych),
zajmujacych si¢ ksztaltowaniem i samoksztaltowa-
niem czlowieka (niezaleznie od jego wieku) w inte-
resie jego wltasnym i spotecznosci, do ktérych nalezy.

Rozrézniamy pedagogike historyczno-opisowa, zajmuja-
cg sie jednorazowymi w czasie i przestrzeni faktami z dziedziny wychowania
(ogdlnymi i szczegdétowymi)i pedagogike systematycznag,szuka-
jaca ogolnych form i praw niezaleznej od czasu i przestrzeni lub zwigzanej
z okreslonymi warunkami aktywnosci wychowawczej i samowychowawczej
jak i samorzutnego r oz woju osobowosci - i stwarzajacg jej normy ogolne

- techniczne i etyczne.

Pedagogika systematyczna dzieli si¢ a pedagogike ogolna
iszczegdlowy’ [...]. ,Pedagogika ogdlna [...],to syntetyczna
nauka poznawczo - normatywna o ogdlnych, niezaleznych
od przypadkowosci czasowo — przestrzennejfaktach, prawach, ce-
lach, formach i metodach §wiadomego i mimowolnego
wychowania i samowychowania z punktu widzenia
jednostki i grupy’®

Propozycje powyzszego ujecia daje Niesiolowski niejako na tle
i w dyskusji z definicjami Z. Mystakowskiego, S. Hessena, L. Zarzeckiego

W. Karpowicza, E. Kriecka, W. Reina i innych. O wlasnej koncepcji peda-
gogiki i jej przedmiocie pisze, Ze obejmuje ona zakres szerszy niz u Mysta-
kowskiego, ,,ktéry nie obejmuje strony normatywnej lecz podkresla jedynie
opisowa. <Pedagogika ogdlna jest ta czescig pedagogiki> ktéra ma za zadanie
wyodrebnia¢, zanalizowac¢ i opisa¢ formy wychowania syntetycznie, w ich
podstawowej strukturze, to znaczy niezaleznie od przypadkowosci miejsca
i czasu™®. Niesiotowski zauwaza, iz Mystakowski uznaje, ze pedagogika moze
i ma obowigzek oceni¢, ktére z koncepcji wychowawczych uwaza¢ nalezy za

% Tamze.

& Tamze.

® Zygmunt Mystakowski. ,,Pedagogika ogélna’, Encyklopedia wychowania (Warsza-
wa: Wydawnictwo ,Nasza Ksiegarnia” ZNP, 1935), 3; (za: tamze).

106



Pedagogika ogélna jako nauka w rekopisach z oflagu Andrzeja Niesiotowskiego

bardziej lub mniej udane. Podziela to stanowisko, bowiem w przeciwnym ra-
zie tak wyznaczanie celow, jak i ich krytyka bylaby niemozliwa. Mystakowski
jednak - zdaniem Niesiotowskiego - stanowczo niedostatecznie podkresla
role i range tego warto$ciowania. Jego zdaniem wiasnie strona normatywna,
a w szczegolnosci warto$ciowanie ofert wychowawczych, stanowi wysoki
oraz istotny cel pedagogiki.

Pozytywnie odnosi si¢ Niesiotowski do koncepcji pedagogiki
S. Hessena. Podkresla u niego fakt polaczenia celéw poznawczych i nor-
matywnych pedagogiki oraz podkreslenie oddziatywania nieswiadomego.
Stwierdza jednak, iz u Hessena pedagogika jest w zasadzie ,,jeno uswiadamia-
niem sobie wychowania, procesu, ktéry nas wszystkich dotyczy i jest nam juz
wszystkim nie$wiadomie znany. W tradycyjnym okresleniu pedagogiki jako
nauki normatywnej, ustanawiajgcej nie prawa bytu lecz przepisy postepowa-
nia, trafne jest to, ze pedagogika jest uswiadomieniem, sobie rownocze$nie
i materiatu i zadan wychowania, srodkéw i celow procesu wychowawczego™.

O swoim ujeciu pedagogiki ogolnej pisze, ze jest w niej czysto formalne
wydzielenie przedmiotu i okreslenie nie przesadzajace sfery zalozeniowo-
$ci, metod, zakresow i form wspoétpracy z innymi naukami. Uznaje, co jest
oczywiscie stuszne, ze posiada on szerszy zasigg, niz inne — np. spotykane
u Zarzeckiego, ktory ,,okresla jg jako nauke, ktora na podstawie znajomosci
natury ludzkiej i czynnikéw na te nature oddziatujacych, poucza jak nalezy
te czynniki koordynowa¢, jak stwarza¢ odpowiednie instytucje, warunki
i $rodki, aby przez oddzialywanie ich na rosnacego czlowieka osiagna¢
pozadany typ czlowieka dojrzatego®”.

Niesiolowski eksponuje w swej koncepcji podejmowanie sie przez
pedagogike (prawa i obowigzku) samodzielnego stanowienia celéw i norm.
Chodzi mu przy tym nie tylko o ich ,techniczng” strong¢ obejmujaca sku-
tecznos¢ postepowania wychowawcy (w dazeniu do wynikéw wychowaw-
czych) i wychowanka (co jest celem wychowania, obejmujacym wychowanie
funkcyjne i rozwdj uzdolnien wrodzonych i ich zamian¢ w umiejetnosci
wzglednie sprawnosci). Chodzi tu gléwnie o nie naruszenie norm etycznych,
co bezposrednio warunkowa¢ bedzie moralng godziwo$¢ postepowania
wychowawcy i wychowanka zaréwno w trakcie procesu wychowawczego,
jak i po jakims jego etapie. Zdaniem Niesiolowskiego tak rozumiana peda-
gogika ogolna ,,jest podstawy i jakby klamrg spinajaca wszystkich dziatow

% Tamze, 15-16.
¢ [AN] Lucjan Zarzecki, Wstep do pedagogiki, 128, za: Niesiotowski, Zarys,
18.

107



Janina Kostkiewicz

pedagogiki szczegélowej. Daje im ona podstawowe prawa i pojecia — a za-
razem ogolna, syntetyczng orientacja w skali ponadczasowej i oderwanej od
przypadkowosci historycznie wytworzonej wzgl. wynikajacej z warunkéw
przestrzennych czy lokalnych (w szerszym znaczeniu).”®

Niesiotowski formuluje genialne wrecz podejscie do budowanej kon-
cepcji: ,oderwanie pedagogiki ogdlnej od czasu i przestrzeni, dazace do
idealu jakiej$ pedagogiki abstrakcyjnej, wiecznej (pedagogia perennis — jak
nazwano system wychowawczy §w. Tomasza z Akwinu)”®. Lecz o nim po-
wiada, ze ten idealny model nie da si¢ jednak zrealizowa¢ w czystej postaci.
Realizm spojrzenia na nature przedmiotu zainteresowan nakazuje Niesio-
fowskiemu nie zapomina¢, ze pedagogika czerpie z natury rzeczy; przy-
kiady i cele wychowania czerpie z sytuacji i potrzeb konkretnych narodéw
i okreslonych epok rozwoju ludzkosci. Pedagogika nie moze odrywac si¢ od
zwiazku z konkretng rzeczywistoscia — a jej ,wieczysta” odmiana zaktadataby
trudno$ci w odpowiadaniu na konkretng rzeczywistos¢. ,,Totez w ujeciu
naszym bedziemy, dazac do praw i norm ogélnych, wiecznych - przyktady
jak 1 wnioski opiera¢ przede wszystkim na materiatach, zaczerpnietych
z naszych potrzeb narodowych - pamietajac jednak zawsze o obowigzku
rozgraniczenia - w miare¢ danych nam mozliwosci — tego co ogélne, tego co
jedynie jednego narodu czy kregu i jednej epoki dotyczy.””

Podsumowanie

Gléwnym i Swiadomie przyjetym zalozeniem dotyczacym proponowa-
nej koncepcji pedagogiki ogoélnej, ktora w catosci miala by¢ zaprezentowana
w Zarysie pedagogiki ogolnej Andrzeja Niesiolowskiego, bylto przezwycieze-
nie istniejacych dotychczas jednostronnoéci (w tym antynomii). Dazeniem
Niesiotowskiego bylo znalezienie syntezy. Bodzcem do jej tworzenia byly
dostrzegane przez niego potrzeby pedagogiki jako nauki. Laczac obie kwestie
twierdzil, ze ,,szczegdlnie potrzeby pedagogiki muszg stac si¢ i beda niewat-
pliwie jednym z najsilniejszych bodzcéw do tworzenia zasadniczych syntez”
i uznawal je za podstawowy warunek stworzenia systemu pedagogicznego.
Droga do owej syntezy prowadzi¢ miata miedzy innymi poprzez wykazanie
jednostronnosci kierunkéw historycznych i wspoétczesnych oraz wyprowa-
dzonych z tego wnioskow. Proponowat, aby oprze¢ ,,opisowa i technologiczna

% Tamze.

% Tamze, 19.
70 Tamze, 19-20.
I Tamze, 20.
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strone pedagogiki [...] przede wszystkim na: 1) fizjologii cztowieka (biologii,
antropologii); 2) psychologii; 3) socjologii; 4) teorii i filozofii kultury, 5)
teorii wartosci; 6) doktrynach polityczno-spotecznych; 7) nauce organizacji
i kierownictwa.”’?

Wylaniajac krag problemdéw powiazanych z relacjami pedagogiki 0gdl-
nej ijej nauk pomocniczych, zakladat Niesiotowski potrzebe sformutowania
pewnych pogladow wlasnych takze na zadania, charakter i podzial (klasy-
fikacje) tych nauk oraz na ich role¢ jako podstaw pedagogiki. Usytuowanie
tych nauk ,,u podstaw” pedagogiki jest istotnym elementem koncepgiji: ,,Teo-
retycznie rzecz biorgc pedagog moglby zadowoli¢ si¢ stawianiem tematow
i zadan do opracowania specjalistom tych nauk pomocniczych™”, by zyskac
dane do tworzenia syntezy. I chociaz Niesiolowski nie przydziela pedagogom
ogolnym roli menadzeréw zarzadzajacych w naukach pedagogicznych, to
jednak ich rola jest w koncepcji Niesiolowskiego w okreslonym sensie nad-
rzedna. Twierdzi bowiem, ze pedagog ogdlny musi - postugujac si¢ naukami
pomocniczymi - samodzielnie rozwigzywac swoje problemy. Uwaza to za
pozadane pomimo, ze wielokrotnie trzeba tu taczy¢ metody kilku nauk,
szczegllnie psychologii, socjologii, aksjologii i filozofii. Stan taki uznaje za
konieczny, bowiem oddanie opracowania zagadnien pedagogicznych ,w rece
przedstawiciela innej nauki jest tez na ogél niebezpieczne dla
jednolitosci ujecia i wlasciwego postawienia zagadnien. Zawsze musi sig
jeden punkt widzenia na plan pierwszy wysunal”™ — pisze, uznajac tym
samym, ze uczeni reprezentuja zwykle sposoby myslenia wlasciwe swoim
dyscyplinom.

Niesiolowski zaproponowal koncepcje pedagogiki integralistycznej
(personalistycznej, zarazem ze wskazang metodg wigzania jej z religig —
chrzescijanstwem i katolicyzmem). Nie tylko wyprzedzil w wielu kwestiach
sobie wspolczesnych (S. Hessena, Z. Mystakowskiego, L. Zarzeckiego), ale
i pozniejszych twércow (m.in. Stefana Kunowskiego) przerastajaca te kon-
cepcje klasg wlasnego podejscia naukowego.

Pedagogika ogélna w ujeciu Andrzeja Niesiotowskiego — zakres jej
przedmiotu i zadan - cho¢ moze to brzmie¢ jak pozostawienie w nawisie
wszelkich regut rozumienia i uprawiania nauki, zdaje sie podlegac temu zbie-
gowi uwarunkowan i okolicznosci, jakiemu podlega rzeczywistos¢ cztowieka,
dzieje kultury i cywilizacji. Jakze pelng byta ta koncepcja i wielka jej autorska

72 Tamze.
7 Tamze.
7 Tamze.
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wizja, skoro zdaje si¢ ona korespondowac z tym, co wspoélczesnie pisze Bo-
gustaw Sliwerski: ,,Dla pedagogiki —— podobnie zreszta jak dla wszystkich
nauk humanistycznych i spolecznych, nie bez znaczenia bylo jest i bedzie
to, co kreuje wiedze o kondycji dawnego, wspolczesnego czy wyobrazanego
sobie przez futurystéw czlowieka przysziosci, i tym samym, jak to wptywalo,

rzutuje i bedzie wplywac na praktyke ksztalcenia i wychowania oraz na calg
»75

cywilizacje!
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General pedagogy as a science in Andrzej Niesiolowski’s
manuscripts from Oflag

The conception of Andrzej Niesiolowski’s integral pedagogy was re-
constructed on the basis of saved manuscripts created in the German Oflag
in 1939-1945. Main assumption of this conception is to overcome sidedness
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(including antynomies) existing in pedagogy and to find the full synthesis in
form of general educational theory. The downfall of culture that manifests
itself in the fact of unleashing World War II by Germany (this is why the
West should verify goals and ideals of education) and perceived needs of
pedagogy as a science were for Niesiotowski principal impulse for creation
his conception. The idea takes into consideration all stages of the develop-
ment of pedagogy, its humanistic and positivist (speculative and empirical)
paradigms, and widely expressed object of general educational theory takes
into account relevant contexts of Niesiotowski’s scientific approach.
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Knowledge society as an inspiration for the theory

and practice of adult education

Education and training has taken on a highly important and stable
task - create a bridge between the past, present and future. It has to ensure
the continuity of human knowledge, progress and development of its mem-

bers. On the other hand, education and training is a sensitive seismograph,

recording the rapid and dramatic changes in society and actively respond-

ing to them - if the education is to be meaningful, functional, socially and

personally beneficial.

We live in the 21st century — how does the idea of the world in this
century look like, what are the trends that can be expected, from which the
new requirements for education and training will be derived? Visions are
manifold. Probably:

It will be a global world - it means that whatever happens on
this planet, it will be interconnected (the globalization of the
economy and so on);

It will be a turbulent and uncertain world (transfer and distri-
bution, information processing plays a huge role in the success
of the economy - “better educated, better informed wins”);

It will be a sophisticated world. (Science and qualification will
be essential factors of development);

It will be an intellectualized world (which means the role of
mental work will grow);

It will be an interdisciplinary world (growth of the professional
performance requirements, disposition to a broader scope of
knowledge from other areas to address challenging work tasks);
It will be an ecological world (priority of every society);
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o It will be a diverse world (variety of philosophical, religious
or extremist movements — widening the scope and space for
training and education to universal human values - decency,
humanity, tolerance and understanding among nations);

o It will be a militant world (threat of war — education through
the lifelong process);

o It will be a world of interconnected networks (access to in-
formation across borders). Following terms are already used:
digital era, internet generation, multimedia learning systems,
virtual books, virtual university, internet as a means of global
communication etc.);

And finally, the world will be demanding (ramping up pressure on the
performance and capabilities of man)".

Knowledge is considered as new factor of social and economic devel-
opment today and in the future. During the 20th century begins the change
of the concept of knowledge. Knowledge is nowadays seen as an individ-
ual property. Knowledge can be characterized as a set of internally related
data, information, values, expert insights forming the basis of professional
competence.

Knowledge is not information that is external to the individual and
more or less accessible to all. Knowledge is somehow absorbed, processed,
and usable information contained meaning. The concept of knowledge ex-
presses the capability to act, and to solve problems and the ability to initiate
something. This is the way how lifelong learning is perceived, but also the
concepts of the knowledge society, learning society, where learning is the
acquisition based on own initiative, powers to act, decision making and
problem solving. Thus defined learning does not coincide with the traditional
conception of education. Learning is an individual act, while education is
a relatively coherent set of social activities that are usually associated with
an institution. In the concept of lifelong learning, more emphasis is placed
on the individual, his intrinsic motivation, the need to learn and to develop
their internal potential through life. People are responsible for themself.

The concepts of lifelong learning, learning society, the knowledge
society are the most discussed current challenges. Other priorities and ar-
gumentation strategy can be found, for example, at the OECD, EU, World
Bank, employers’ associations, trade unions or with UNESCO. In principle
they can be divided into normative opinions - mostly represented in policy

' Z. Soucek, Musime byt pripraveni na 21. stoleti. Moderni fizeni 12/1997, s. 2.
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documents of various organizations, and analytical to be found in profes-
sional and academic debate. But even in science - pedagogy, adult education,
sociology, economics, philosophy, and so on we do not find a united view

o« OECD, the World Bank - the center of interest is on the indivi-
dual who learns, they emphasize directed learning;

« Employers’ associations - the aim of education and learning is
the best, most powerful and most capable individual - employee,
organization;

o UNESCO, the EU - prefer educated man - who has learned
to learn who has learned to adapt, who has realized that no
knowledge is certain, that the process of searching only provides
basic certainty;

o Pedagogy - where schools and teachers are seen as the key force
for development of the individual;

o Adult Education - sees the success of the concept in a quality
school system, in quality continuing education, learning, inter-
net, individual activity of the individual;

«  Sociology - based on the principle of active citizenship, demo-
cracy and equal opportunities;

»  Economics — human resources, human capital, global markets.
Innovation.

These terms are widely discussed not only at the professional level,
but also serve as a rewarding and attractive topic of political discussion and
media reports.

Starting points of all these visions have much in common - that more
people will live in the society based on the acquisition and distribution of
knowledge. Property rights and access to knowledge in modern society has
become the main competitive advantage but also a universal charm, or more
generally, knowledge-based society is based on education, training, internet,
global markets, innovations and individual activity. Prevailing economic
aspect is evident. Knowledge is seen as the most important strategic resource
and learning as the strategically most important ability of individuals, organ-
izations and society. To illustrate: in the late 20th century, an average product
on the market contained about 20% of the live work, today, according to some
estimates, only 4%. In other words, industrial-oriented economy is fading.

Prevailing opinions (of politicians, economists, sociologists) indi-
cate that only countries that will transform into a knowledge society, and
allow targeted support for extending the concept of lifelong learning, will
be competitive.
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In this type of society, participation in lifelong learning and training
has become a necessity and actually never ends (as opposed to traditional
society, where the learning process is mostly limited to entering job market).
Learning acquires another dimension, it is not only important qualitative
aspect of an individual, but becomes an essential element of society. Due
to the dynamic development of society it is clear that the same dynamics
is needed to develop not only knowledge but also skills, because now there
is no longer the focus on productivity, but above all on creativity. Learning,
education should find themselves at the center of ongoing change, or they
should be the initiator of change. Under these conditions, learning and
education act as part of the social consumption and as one of the targets of
economic prosperity. It is undeniable that education nowadays has become
an important economic factor, and is treated as an equal form of capital,
although the long-term, but more significant investment, which is a subject
to standard financial calculation and which is considered as to the quality,
effectiveness, efficiency and return on investment.

During the 20th century the concept of knowledge had been changing.
Knowledge is nowadays seen as an individual property. Knowledge is not
information that is external to the individual and more or less accessible to all.
Knowledge is, on the contrary, absorbed, processed, and usable information
containing meaning. The concept of knowledge presents the capability to act,
and problem-solving of situation and the ability to initiate something. This is
the picture of the knowledge-based society, learning society, where learning
is based on own initiative, the will applied to action, decision making and
problem solving. Thus defined doctrine does not coincide with the traditional
conception of education. We conclude that individual learning is indeed
related to the general trends in the development of society, the economic
sphere, science and technology, culture and so on. But also to the trend of
pluralized and differentiated way of life of individuals who take responsi-
bility for themselves. (In 1995 the European Commission issued a document

“Teaching and learning towards a cognitive society”).

The concept of knowledge-based society is one of the most contentious
issues in the present. This concept is widely discussed not only at the expert
level but is a rewarding and attractive topic of political discussion and media
reports. It should also be said that it is quite difficult to establish the roots
of this term. Often mentioned is the name of Peter Drucker, who started to
use the term knowledge workers in 90ties of the 20" century. In the 50ties
and 60ties of the 20th century, different theories that can be regarded as the
forerunners of the current concept of the knowledge society, appeared. For
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instance, the theory of scientific - technical revolution (in some countries,
the theory of scientific and technological progress). Scientific - technological
revolution in Slovakia is associated with the name of Radovan Richta and
his popular publication “Civilization at the Crossroads”/ (1966). Another
noteworthy name is that of sociologist Daniel Bell (1970) and his theory of
post-industrial society. As mentioned before, the 90-ties and the name of
Peter Drucker, was the period when the new concept of a knowledge-based
economy appeared in literature (Kenichi Ohmae, but also Friedrich von
Hayek) or considerations aimed regarding knowledge management (Karl
Wiig).

Pedagogy and andragogy were not left aside. Let us mention the work
of Torsten Husen (1974) who focused on the learning society. T. Husen
refers not only to lifelong learning and the need for new skills, but also to
knowledge workers and other issues related to the knowledge-based society.
Starting points of all these visions have much in common - that more people
will live in the society based on the acquisition and distribution of knowledge.
Property rights and access to knowledge in modern society has become the
main competitive advantage but also a universal charm, or more generally,
knowledge-based society is based on education, training, internet, global
markets, innovations and individual activity. Prevailing economic aspect
is evident. Knowledge is seen as the most important strategic resource and
learning, as the strategically most important ability of individuals, organi-
zations and society.

Since the 70-ties of the 20th century, individual authors (f.e. Du-
mazedier) have been pointing out that modern society is characterized by
an increase in the amount of leisure time and accelerated changes and these
changes require corresponding, real lifelong learning. Its implementation
is made possible through the availability of time. Therefore, it becomes un-
bearable to claim that everyone should have the opportunity to learn in any
manner and in accordance with their needs. Current theses emphasize the
necessity of continuous development of the individual and thus the individ-
ual activities as part of lifelong learning take over the character of necessity.

Perspective of those lifelong learning offers such complementarity
and continuity. Potential contribution of adult education and continuing
education to creation of a tolerant community, economic and social devel-
opment, poverty alleviation and environmental protection is very impor-
tant and should increase. The aim youth and adult education as a lifelong
process is to develop autonomy and a sense of people and communities for
responsibility, to enhance ability to tackle transformation in the economy,
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culture and society. Adult education should allow people and communities
to manage their destiny and future challenges. It should be noted that the
Adult education stems from the culture, traditions, values and previous
experiences. Respect to this principle helps to stimulate active participation
of citizens (Pirohova, 2015).

Andragogy can take on essentially two different approaches to these
changing social factors. The first one would be approvingly optimistic. It is
possible to say, even claim, that it has never been in the history of mankind
that learning, teaching has been attributed such a significant value. The
ancient idea of the society through the development of a general, pervasive
and permanent education (ancient Greece, J.A. Comenius, enlightenment)
has reached its utmost realization. Its current understanding as of strategic
point of development of the society is projected to increase the funds for
educational activities, as well as the tumultuous development of new teaching
methods and forms. The institutional and non-institutional forms of learning
are developing, a massive influx of funds can be seen, concrete measures by
the government and national and international organizations are implement-
ed, which are additionally covered by a wide range of legislative standards.

Andragogy gets a space for its research as its sphere of interest is ex-
panding. The effects of all these changes can manifest themselves in other
ways. Even recently, andragogy had problems to be profiled as a separate
discipline and its position among other social sciences has been the cause
of much debate. Today, when the concept of lifelong learning is becoming
a kind of master password and an idol of almost all areas of life, Andragogy
gains importance as a science researching the principles and conditions of
the process.

From this optimistic point of view we can see one more thing. Gen-
erally available sources of information should be reflected in all aspects of
society. Many authors (f.e. Machonin, Ml¢och, Sojka and others) put terms
information society and knowledge-based society in opposition. Information
society is understood in the technical sense as the creation and dissemination
of technical resources and building of communications network, while the
concept of the knowledge society is based on a different perspective.

It represents a departure from the material understanding and focuses
on the spiritual (particularly cognitive) activities, so it is actually a practical
implementation of the post-materialism theory. Its creator R. Inglehart2
based his reasoning on the assumption that the society passes through

* In M. E. Porter, 1991. Konkurencni stratégie. Praha: Slon.
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significant transformations. These are manifested in social, cultural and
economic sphere. Society reacts to the changing conditions with the change
of values and lifestyle. As an example: a prosperous citizens of the Western
world, which is characterized by a high standard of living, are more and
more oriented towards the so-called higher needs3 (as in Maslow’s hierarchy
of needs), such as: political participation, focus on environmental, spiritual
values, emancipation, independence and self-realization. The development
of post-material values, of course, has a direct correlation with the increase
of interest in many areas of traditional, so-called liberal education that helps
transformation and the development of recognized cultural values.

Beside this purely optimistic view, the view quite the opposite — pes-
simistically critical is promoted. Proponents of this view point out first of
all to total economization of the educational activities. According to this
perspective, education policy cannot be derived from the current economic
needs of society only, and the development of ideas about education in the
future cannot be based on projections of existing qualification and profes-
sional structures. The market alone cannot determine what training will be
needed for future generations. Rather, a long-term concept for the devel-
opment of education, which should include the expected future changes in
demands for education. It should be based on the fact that the intellectual
value accumulated in the fund of education is reflected economically in the
future. It is therefore unrealistic to expect immediate economic effects.

Education is generally seen primarily as a tool for individual as well as
society-wide development and prosperity. The purpose of this education is
the best, most powerful and most capable individual, organization, society.
Performance and pragmatism is adored today. Knowledge has no longer
the traditional, universal character, as it was in the recent past. Today it is

> There is no uniform definition of the knowledge society. Other priorities and
argumentation strategy can be found, for example, at the OECD, the World Bank, employers’
associations, trade unions or with UNESCO. In principle, they can be divided into normative
opinions - mostly represented in policies and documents of various organizations, and analy-
tical which can be found in professional and academic debate. We do not find a single view
even in science - sociology, economics, philosophy, and andragogy. Umberto Eco identifies
those ,,integrated” and critical cultural approach of ,apocalyptics”. For the first group is the
concept of the knowledge society impetus for the creation of new values and identities, the
other group points out the information overload, impairment of personal experience and
the digitization of thinking. Beside the critical view of culture a socially critical view is also
prevalent. It is worth noting that the knowledge-based society is not only a challenge and
a chance for personal development of the individual and society, but there are groups that
do not participate on this concept.
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a measure of practicality, possible applications. It is no accident that the cen-
tral concept of knowledge is defined by the American center for productivity
and quality as ,,information in action.” If it is not of practical use, it is actually
of no value and cannot be considered knowledge. This means that primary
qualification function of education would get in the forefront, and would
have taken a dominant position in the education system. It seems as a real
danger that there is a narrower understanding of the education and training
as the field of skills and the role of educational institutions only as a means of
generating a supply of skilled labor. The question arises whether we should
not use the terms of ,,society of skills” or ,,the society of expertise” instead
of knowledge-based society. The problem is the emphasis on specialization
with required knowledge of the relatively narrowly defined field. This view
is probably most pronounced gap between economic and social approaches
to learning. Some critics (e.g. Jansen) point to the increasing importance of
official certificates as the output of a learning process (called credentialism),
while noting that the intended qualifying education is not able to meet the
current demands of the ongoing social changes. The knowledge society is
characterized as an educated society, founded on the principles of active
citizenship, liberal democracy and equal opportunities (Edwards, 1998). In
contrast John R. Saul (1997) points out that our society instead of broadening
access to information, knowledge and education, is in fact, losing interest in
the freedom of the individual, in democracy. The concept of the knowledge
society becomes modern myth based on earlier myths regarding productivity
and change. It is a myth that particularly suits large corporations and global
financial institutions. These considerations are based on the fact that in this
world, knowledge is distributed very unevenly. This means that in fact not
only that knowledge does not meet the competencies and the freedom of indi-
viduals, but what is even worse, it damages development of the whole society
(Strain, Field, 1998). The point is that a relatively easily accessible information
puts high demands on its processing, i.e. the ability of critical thinking and
independent judgment. This ability, however, must necessarily be based
on the constructed knowledge base and the certain skills that are available
in relatively limited group of people. We can see a widening gap between
different social groups, companies, states. A real emergence of “knowledge
capitalism” will accelerate this trend even more. A whole new social group
appears — knowledge workers. Unlike Marx’s proletariat, kognitariat has its
production tools more or less available at hand at all times. And they will
determine the future direction of the society, its character, profile, values
and lifestyle. ,,Knowledge” workers do not rule but lead (Drucker, 1994).
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Currently, the advantage is in hands of people possessing advanced
and very specific knowledge. These people are the best paid in the labor
market. Again, the more specific the knowledge is, the better return of own
investment in knowledge is. Knowledge is not universal, it is essentially
a business tool, its form and use depends on the application area, working
position, the aim and content. It is another reason to consider the traditional
idea of broadly humanistic education to be obsolete.

Actually, this situation is not at all new. We can track and find some
parallels with the situation in Greece and in later period of human develop-
ment, when education was not a separate activity held at a certain place at
a certain time and a certain age, but was continuous in whole society. But
just as in ancient Greece the participation in education was restricted to free
citizens (who constituted a significant minority), now the information is
quite ,,loose and freely” disseminated by means of mass communication and
reasonably available only for some groups of the population. Much awaited
and unlimited access to information and the resulting easy vertical mobility
has not yet come. Real danger is the social tension between

those who have and those who do not have access to the training. We
already face the problem of how to ensure the dignity, status and recognition
of “non-knowledge” (mostly manual) workers. And I have not mentioned the
concept of work flexibility that pays attention to the training and education
of key staft only.

One of the consequences of the efforts to maximize the availability of
education is paradoxically inflation of education as the value. Diploma or
graduation in the labor market will mean less and higher educational levels
to obtain a chance to succeed will be needed. These ideas have appeared in
modified form in works of Nietzsche, later developed by Bourdieu4 (“de-
ceived generation”), or U. Beck. Of course, education has value in itself, at
least as it is perceived as a tool for personal development and cultivation.
But it would be a tragedy if it should be seen as something that should be
formally recognized.

One of the aims of andragogy as the science of adult education should
be to support the educational efforts and approaches designed to educate
a proactive person. It can be achieved by changing the ways in which peo-
ple learn to learn, and by support of learning opportunities. Certain ste-
reotypes in education can be overcome with intensive examination and

4 P. Ondrejkovié, Socialny a kulturny kapital ako socidlne hodnoty, normy a ciele
vo vychove a vzdelavani. In: Pedagogika, ro€. 2. ¢. 4.
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implementation of non-utilitarian spheres of education such as adult civic
and interest education.

It is fair to say that it is difficult to characterize the knowledge-based
society using only quantitative indicators such growth through new and
innovative knowledge, what is the share of a microchip research, quality
control and own production on the final price or how many people are
learning at work and how much time is spent on it. The knowledge society
is not a final reality but a process, and all the numbers get obsolete with the
pace of society development.

Reflections of the knowledge society are criticized for certain unilat-
eralism, namely:

« Focus on knowledge as a prerequisite for work activities in
terms of human capital, which is preferred mainly in economic
and political discussions (according to critics it is the impetus
that other concepts are consider as well e.g. on civil society);

+ View of knowledge as a source of economic prosperity, life
chances and employability (personal development, flexibility,
self-realization, self-improvement, or the meaning of life is in
the opinion of critics marginalized);

« Knowledge-based society is based on the application of the
principle of meritocracy. But, on the other hand, it is impossible
to challenge Drucker’s statement who argues that in the know-
ledge society everyone has the chance, but not everyone can
belong to the winning side. Knowledge-based society does not
eliminate inequality and social issues. It produces some relevant
knowledge and information and directs the communication.
Someone in this process contributes only marginally or not at
all. And it’s not just because of the ability and the will.

Knowledge-based society as a theoretical concept and as observable
reality cannot be ignored by the practice of adult education. It is necessary
to admit that Andragogy as a science reflects the knowledge society as a the-
ory coming from the outside. In doing so, it mainly uses the knowledge of
sociology, the results of other sciences to a lesser extent. Reprocessing into
own educational concept is just at the beginning. Of course there can be
inferred certain projections:

«  Necessity of constant decision making, individualization and
differentiation in society will apparently increase at the expense
of factual knowledge and there will be an increased need for
orientation knowledge - rules and sense;
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o Therole of counselors, mediators and facilitators of knowledge,
experts will increase, (as true “knowledge” workers — Drucker).
This is connected with the question of professionalism and
de-professionalism of andragogic work and andragogic skills;

o There is a need to re-discuss the issue of general education
as an input and communications background and to actively
participate in the knowledge society.

Andragogy as a science must decide whether a particular concept of
the knowledge society is the only starting point for the reasoning or one
of possible inspirations. At the same time it must make clear whether An-
dragogy considers as more beneficial the analytical works, or just rely on
normative views and find ways of implementing it. With these considerations
Andragogy should not forget its own traditions and knowledge.

From the perspective of andragogical practice we can say that the
described changes have an impact on the whole area of adult education, i.e.
the contents, methods, institutions, the profession and participants. From our
perspective Andragogy has no major problems to cope with the demands of
the knowledge society. Some of current highly regarded approaches to adult
education have always been preferred, particularly participant’s perception
of education and links with practice, the use of modern methods, the use
of e-learning, modular programs and recognition of informal learning. The
most important question is the purpose of the andragogical practice. Is it just
provision of functional adaptation to social trends for adults or finding space
for personal development, and social and cultural forms of cohabitation?
Both of these needs adult education today already satisfies.

The knowledge society has to posses also a different dimension. Should
a person only learn, educate and use acquired knowledge and skills only
at work for the employer? Nothing more? This society should be all about
quality of life, family and leisure time. Quality of life and quality of work life
have extensive impacts on the private lives of people, their leisure and family
life. Swift pace of life with stress, as reflection of growing requirements on
an individual - an employee and necessity to prove their abilities, skills, as
well as knowledge pose a threat to human civilization (Armstrong, 2012).

People in developed countries are starting to take more interest in the
quality of life which is not only reflection of their income, but also of leisure
time, self-realization, a healthy environment and art. Leisure, family, friend-
ship, quality of life, quality of work life take the first place in value hierarchy
of modern people. Organizations should urgently respond to this trend by
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creating new forms of participation on the transformation of organization,
the new organization of working time and remuneration.

Every job brings loss of energy, fatigue and often inconvenience. It is
important to adjust life rhythm, alternate work and rest, release tension so
as the person - the employee does not get into unnecessary hysterical haste.
Human body is perfect, but one should learn how not to destroy it, but rather
refine and controlled it.

In the effort to follow a certain rhythm of work and rest one can ask
questions how and where to find free time, more free time for personality
development, how to live in a time of constant change and fast tempo so
that we can maintain health and sense of satisfaction. In this context, we
often talk about the need for lifestyle changes and the need for creation of
temporal conditions.

An important concept is the concept of time. It is divided into work
and post-work time, but we cannot identify it with leisure time. People often
try to use their leisure time, in all possible ways, to realize the knowledge
and ability which cannot be applied in their work.

The need for interest, meaning, involvement, which is not satisfied
by rationalized acts of working life, and latent mental stress that these acts
in many individuals produce, affect the activity that they are doing in their
leisure time.

We do not claim that the different ways of work can explain all the
characteristic features of leisure time because their content and form vary
greatly by country, traditions, cultural models as well as socio-economic
level, but the work, its nature and manner belong to the factors influencing
the way they spend their off-duty time, but also family life.

Employee s life basically runs daily between home and work. In Slova-
kia, for several years there has been competition Family Friendly Employer.
This contest is run by the Ministry of Labour, Social Affairs and Family of the
Slovak Republic. The competition has categories: Family Policy, Equal Op-
portunities for Women and Men, The most original measures for the family.
The objective of this competition is clear. Employees should find professional
realization, pleasure at work and happy family life. If the organization wants
to realize the measures, it is necessary to know the basic functions of family
and possibilities of modification (Lukac., Lukacova, 2007).

Work and family life, if they are in accordance, contribute to personal
satisfaction and serenity. But we must not forget that man (both men and
women) feel responsibility for providing family and they work more. They
accumulate the time spent at work and time spent travelling to work and
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back. Family life as such can be unbalanced or even completely suppressed.
Lack of time for family can cause dissatisfaction with the job.

Although in modern times the importance of the family as a social
and economic unit significantly decreased, we can conclude that there is
no significant weakening of family influence on people as an intimate back-
ground of one s behavior.

People often accept the fact that the work is necessarily in conflict
with family life, and also that the organization plays no role in correcting
this imbalance. Therefore, for people in employment there is more prior-
ity to solve the problems arising from the relationship between work and
family life. According to P. M. Senge, (2007) pressures on the individual by
the organization necessarily get in conflict with the requirements placed on
him by their family. Particularly regarding education, career, travel, working
dinner and of course overtime.

These pressures stem mainly from the exclusive focus on the objectives
of the organization at the expense of personal goals. This means that if we
consider as more important the goals of organization, we may neglect to
consider impacts on personal and family life. The growth of the amount of
time and commitment of employees brings success

and more interesting work opportunities, but on the other hand, it
deprives the family relations, as well as family welfare. If you reduce the time
spent working, the income drops which creates pressure to pursue more work.
Each occasional success in family life is eliminated by increased demands
for time spent working. Everyone should think about achieving a balance
between the work and the family.

Conflicts between work and family can be one of the main reasons that
limit efficiency and ability to improve, because these conflicts divert atten-
tion of staff and weaken their performance. We agree with Senge s view that
finding synergies between family life and active life at work becomes more
urgent. Number of families, where both parents work, is constantly growing.
Personal interests cease to be a private matter. Organizations, unfortunately
only abroad, are increasingly realizing that they should give up pressures
and demands that negatively affect the balance between work, family and
health. Organizations have the opportunity to create the conditions for
their employees to approach the family and work problems with the same
seriousness, to discuss them, solve problems and consider it while designing
their work schedules.

Conflict between work, family and health is also conflict of values
and time. This conflict significantly loses its drama, when an organization
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promotes values that lie at the heart of most people and that are of the same
importance at work and at home (Pirohova, 2007).

Education and training is becoming a mediator of society progress,
is a prerequisite for its economic and cultural development. People are
starting to realize that the only education can help to adapt to rapid change
and continuous modernization. Although this argument is not yet actual
and given the economic importance of the work it is hard to say whether it
will be - even in our society we start to feel the willingness to participate
in further education and acquire knowledge and develop skills that are not
necessarily connected with occupation.
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Knowledge society as an inspiration
for the theory and practice of adult education

Knowledge is considered to be the factor of societal and economical
development of today and tommorow. The concepts of lifelong learning,
learning society, knowledge society or society based on knowledge are one
of the most currently discussed problems. There are other priorities and
argumentative strategies found in OECD, EU, World Bank, Employers> As-
sociations, trade-unions or in UNESCO. They can be divided to normative

- represented mainly in politics and in the documents of various organizations
and analytic — which can be found in proffesional and scientific discussion.
On the other hand, there is not common view neither in science - pedagogy,
andragogy, sociology, economics, philosophy etc. Education has eminent
and stable role - to create the bridge between past, presence and future, to
ensure continuity of human knowledge and development of society and its
members. Two main objectives are fulfilling in the process of adult citizens
education. The first is societal objective, aimed at the development of human
resources, the second is aimed on the individual personality development,
its ability to adapt on the changing life conditions.
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Elzbieta Aleksiejuk
Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie

Doswiadczenia pierwszych lat emigracji a dzialalnos¢
pedagogiczna i spoleczno-organizatorska
Wasilija Zienkowskiego

Wedlug Jefima Osowskiego filozoficzne i pedagogiczne dziedzictwo
rosyjskiej emigracji po wybuchu rewolucji bolszewickiej w Rosji nie przed-
stawialo by sie tak imponujaco, gdyby nie posta¢ Wasilija Zienkowskiego'.
Z jednej strony byt on bowiem wazng postacig rosyjskiej emigracji naukowej,
z drugiej za$ przypadla mu rola jednego z gléwnych organizatoréw zycia
intelektualnego rosyjskiej emigracji na zachodzie Europy, ktora przyjal z wia-
$ciwg sobie pokorg i poswieceniem. Bez watpienia dzigki zaangazowaniu
i aktywnosci Zienkowskiego wielu przedstawicieli zycia naukowego w prze-
drewolucyjnej Rosji zyskato mozliwos¢ kontynuacji swej dziatalno$ci. Wéréd
nich bylo wielu znakomitych reprezentantéw ruchu pedagogicznego jak
przyktadowo Sergiusz Hessen, Lew Zander, Igor Lagowski, Sergiusz Czetwe-
rikow. Idee pedagogiczne Zienkowskiego rozwijane na emigracji w oczywisty
sposob korespondowaly z jego badaniami, ktére prowadzil jeszcze w Kijowie.
Niemniej jednak byly takze otwarte na inspiracje z innych Zrédel, w tym
takze plynace z intelektualnych kregéw emigracyjnych. Z pewnoscia byty
wigc takze reakcja na aktualne problemy z Zycia rosyjskiej emigracji oraz
stanowily egzemplifikacje jego wlasnych doswiadczen zyciowych, co mozna
byto zauwazy¢ juz w kijowskim okresie jego tworczosci.

! Zob. E.T. Ocosckuit, K sonpocy 06 ssonioyuu nedazoeudeckux 632n1006 B. B. Serv-
Kko6cko0e0, [w:] VicTopusa o6pasoBaHyA: HayKa ¥ y4eOHbI IpenMeT. Martepuaisl GpefepaabHO
Hay4Holl KoHdeperuyy, Hiokublit Hosropog, 1996, s. 43-46.
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Bez watpienia rok 1918 byl w zyciu W. Zienkowskiego mial znaczenie
przelomowe’. Rewolucja w Rosji, wkroczenie Armii Czerwonej na Ukraine
i upadek rzagdu hetmana Skoropadskiego spowodowaly, ze zostal on zmuszo-
ny do wyjazdu za granice. W roku 1919 Zienkowski przybywa do Belgradu.
Nalezy zaznaczy¢, ze pobyt w Belgradzie jest najmniej poznanym okresem
w jego zyciorysie. Wiekszo$¢ badaczy biografii Zienkowskiego w ogoéle nie
wspomina tego okresu i pisze wylacznie o jego wyjezdzie do dwczesnej
Czechoslowacji. W ocenie autorki warto poswieci¢ temu okresowi w jego
zyciu wigcej uwagi, poniewaz mial on istotne znaczenie dla poczynionych
przezen obserwacji Srodowiska rosyjskiej emigracji i diagnozy jej probleméw.

Zienkowski przyjechal do stolicy éwczesnego Krélestwa Serbow,
Chorwatdéw i Stowencow (tzw. Krélestwo SHS) na zaproszenie wtadz Uni-
wersytetu w Belgradzie w celu podjecia pracy w charakterze wyktadowcy na
tamtejszym Wydziale Teologii i Filozofii. Dodatkowo prowadzil on takze
kurs psychologii eksperymentalnej’. To wtasnie tam rozpoczal on kariere
uniwersyteckg poza granicami Rosji. W tym wzgledzie jego sytuacja nie byta
wyjatkowa, gdyz wielu znakomitych rosyjskich profesoréw, ktorzy znalezli sie
na emigracji po rewolucji bolszewickiej w Rosji, zostalo przygarnietych przez
wiodgce europejskie i amerykanskie osrodki naukowe. Niektorzy z nich trafili
takze do Polski. Wedlug danych statystycznych okoto 75% uchodzcow, ktorzy
znalezli si¢ na terenie Krdlestwa Serbow, Chorwatéw i Stowencéw miato
wyzsze i srednie wyksztalcenie*. Wsrdd nich, wedtug stanu z poczatku 1922 r.,
bylto osiemdziesieciu o$miu profesoréw i wykladowcow uniwersyteckich,
o$miuset trzydziestu sze$ciu inzynieréw, stu oSmiu agronomow, trzystu sie-
demdziesigciu nauczycieli szkot Srednich, stu osiemdziesieciu pigciu lekarzy,
czterystu jeden prawnikow i sedziow, stu trzydziestu trzech adwokatow, stu
piec¢dziesieciu artystow®. Jovanovi¢ podaje, ze na jugostowianskich uniwer-
sytetach znalazlo zatrudnienie ponad stu rosyjskich profesoréw, w tym na

2 Na temat drogi naukowej Wasilija Zienkowskiego przed rokiem 1918 zob.

E. Aleksiejuk, Narodziny koncepcji pedagogicznej Wasilija Zienkowskiego, ,Studia z Teorii
Wychowania’, 6 (2015) nr 1, s. 73-85.

> Zob. ,Pycckas asera”, Benrpap, 1 (1920), 6 mait.

4 Zob. A. ApcensbeB, Pycckas duacnopa 6 FOezocnasuu, [w:] A. ApceHbes,
O. Kupunnosa, M. Cubuxosnd (red.), Pycckas smurpanus B I0rocnasun, mep. O. Kupuinosa,
MockBa 1996, s. 47.

> Zob. T. Munenkosuy, O6usecmeo pycckux yuenoix 6 Kzocnasuu 1921-1940, [w:]

A. Apcenbes (i in.), Pycckas amuepayus 6 Ozocnasuu, dz. cyt., s. 136.
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Uniwersytecie w Belgradzie bylo ich ponad siedemdziesigciu®. Wsréd nich
byt takze Wasilij Zienkowski.

W 1920 r. Zienkowski byt w grupie zalozycieli Stowarzyszenia Rosyj-
skich Naukowcéw (ros. O6mecTBo Pycckux Yuenbix), ktore bylo pierwsza
i najwigksza organizacja konsolidujaca rosyjskich uczonych przebywajacych
na emigracji w Krélestwie Serbéw, Chorwatdéw i Stowencow. Pierwszym
przewodniczacym ORU zostal prof. Jewgienij Spektorski’, za$ sekretarzem
Wasilij Zienkowski®. Stowarzyszenie liczyto ponad osiemdziesiagt czton-
kow, wsrod ktorych najwiekszg grupe stanowili profesorowie uniwersyteccy.
Oprocz Belgradu ORU mialo swoje przedstawicielstwa w Zagrzebiu, Lublanie,
Skopje i Suboticy. Niestety wsrod cztonkéw stowarzyszenia szybko ujawnity
sie podziaty polityczne, szczegdlnie pomiedzy prawicowymi monarchistami
iliberatami, co w rezultacie doprowadzito do roztamu. Doszlo do tego w dniu
30 wrzesnia 1921 1, przy okazji wyboru delegatéw na II Zjazd Rosyjskich
Organizacji Studenckich.

Oprocz zaangazowania w prace ORU w 1921 r. Zienkowski uczestni-
czy w posiedzeniach komisji rzagdowej powolanej w celu pomocy rosyjskim
uchodzcom i aktywnie dziala w pracach powolanego w jej ramach komitetu
zajmujacego sie organizacja i problemami rosyjskich szkol na terenie Kro-
lestwa SHS. W sklad wladz tego komitetu, oprécz Zienkowskiego, wchodzit
m.in. Anton Bilimowicz’. Bedac profesorem Wydziatu Filozofii i Teologii
Uniwersytetu w Belgradzie Zienkowski zainteresowal si¢ ruchem studenc-
kim. Czynnie angazowal si¢ w dzialalno$¢ Kota Studentéw Prawostawnych

6 Zob. M. MloBaHoBMY, Pycckas amuepayus na bankanax: 1920-1940, Mocksa 2006,
s. 332.

7 Jewgienij W. Spektorski (1875-1951) — profesor prawa, historyk, literaturoznawca
i publicysta. Byl absolwentem Uniwersytetu Warszawskiego (1898), a nastepnie jego wykla-
dowca. W 1913 r. zostal profesorem, a nastepnie rektorem Uniwersytetu w Kijowie (1918).
Pelnit takze funkcje przewodniczacego Kijowskiego Towarzystwa Filozoficznego. W 1920 r.
emigrowal do Krdlestwa SHS. W latach 1920-1930, z trzyletnia przerwa w latach 1924-1927,
gdy przebywat w Pradze pelnigc funkcje profesora i dziekana Rosyjskiego Wydziatu Prawa,
byl profesorem Uniwersytetu w Belgradzie. W latach 1930-1945 byt profesorem Uniwersytetu
w Lublanie. W 1945 zostal zmuszony do opuszczenia Jugostawii i wyjechal wraz z zona do
Wrtoch, gdzie 2 lata przebywali w obozach dla uchodzcéw. W 1947 r. zostal zaproszony do
USA, gdzie uczestniczyt w powolaniu do zycia Prawostawnej Akademii Duchownej $w. Wto-
dzimierza.

8 Zob. ,Pycckas asera”, benrpag, 4 (1920), 11 mait.

° Anton D. Bilimowicz (1879-1970) - rosyjski matematyk, profesor i rektor Uniwersy-
tetu w Odessie. Od 1920 r. na emigracji w Serbii, gdzie byl, gdzie byt profesorem matematyki
stosowanej na Uniwersytecie w Belgradzie.
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i zostal jego cztonkiem. Od tego momentu rozpoczeta si¢ stala wspolpraca
naukowca z prawoslawng mlodzieza, ktora trwata az do konca jego zycia.

W 1923 r. Zienkowski decyduje si¢ jednak wyjecha¢ z Belgradu i przy-
bywa do Pragi, ktora wowczas byta centrum rosyjskiej emigracji. Wediug
niego, co odnotowuje w swoich notatkach, w Czechostowacji mocniej niz
w innych miejscach tetnito zycie rosyjskiej emigracji, co otwieralo nowe
mozliwosci dzialania na jej rzecz. W 1922 r. Zienkowski otrzymal bowiem
zaproszenie wlaczenia si¢ w prace organizacyjne dotyczace zalozenia Ro-
syjskiego Instytutu Pedagogicznego w Pradze. O wyjezdzie Zienkowskiego
zdecydowaly takze wzgledy natury prywatnej, gdyz w Pradze mieszkal ro-
dzony brat uczonego.

Wracajac jednak do kwestii powotania wspomnianego Instytutu warto
zauwazyc, ze we wrzesniu 1922 roku, z inicjatywy profesoréw i spotecznosci
rosyjskiej przebywajacych na emigracji w Czechostowacji, czyniono starania
zalozenia w Pradze Wyzszego Rosyjskiego Instytutu Pedagogicznego im. J. A.
Komenskiego. Dzieki zyczliwosci i finansowemu wsparciu czechostowackie-
go rzadu, przy osobistym zaangazowaniu 6wczesnego prezydenta Masaryka,
cel ten zostal zrealizowany i pierwsze zajecie w Instytucie rozpoczely sie
1 sierpnia 1923 r. Nauka w Instytucie trwala 2 lata, a jego pierwszym rektorem
zostal Siergiej Ostrogorski'.

Celem Instytutu Pedagogicznego bylo przede wszystkim ksztalcenie,
przygotowanie i doskonalenie kadry pedagogicznej, przede wszystkim na
potrzeby rosyjskiej emigracji. Rekrutacje¢ prowadzono wérdd studentéw po-
siadajacych juz wyzsze wyksztalcenie, a takze nauczycieli majacych juz staz
pedagogiczny. Gwarancja jakosci ksztalcenia byta wysoko wykwalifikowana
kadra profesorska. Zienkowski pracowal w instytucie pedagogicznym do jego
zamknigcia w dniu 1 stycznia 1927 r"'. W Instytucie Zienkowski objal Katedre
Psychologii Eksperymentalnej oraz Dziecigcej, a takze zasiadal w Radzie In-
stytutu. Kierownikiem Katedry Pedagogiki byl wowczas Sergiusz Hessen, za$
Katedry Pedologii Grigorij Troszin'. Od samego poczatku istnienia placowki

10 Siergiej A. Ostrogorski (1867-1935) - lekarz-pediatra, doktor medycyny, specjalista
w zakresie higieny, naukowiec, wojskowy, pedagog, spolecznik. Od 1922 na emigracji w Cze-
chostowacji, a nastgpnie w Estonii. Jeden z zalozycieli i pierwszy rektor Wyzszego Rosyjskiego
Instytutu Pedagogicznego im. J. A. Komenskiego w Pradze.

' Bezpoérednig przyczyna zamkniecia Wyzszego Rosyjskiego Instytutu Pedago-
gicznego im. J. A. Komenskiego w Pradze byly klopoty finansowe zwigzane z wycofaniem
wsparcia finansowego rzadu czechostowackiego.

2 Grigorij J. Troszin (1874-1939) - lekarz neurolog, psycholog i pedagog. W 1906 r.
Zatozyl pierwsza w Rosji szkole dla dzieci uposledzonych umystowo. Od 1922 r. na emigracji
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Zienkowski brat aktywny udzial w ksztaltowaniu jej programu, koncepcji
i strategii naukowej. Réwniez z jego inicjatywy i przy jego zaangazowaniu
powstal bogaty program kurséw teoretycznych oraz metodycznych. Wlasnie
tam zrodzit si¢ w jego glowie pomyst badan psychologiczno-spotecznych
dzieci, ktory realizowat wraz Gieorgijem Troszinem oraz Siergiejem Kar-
cewskim®. Program badawczy nosil nazwe Dzieci emigracji. Jego gtéwnym
celem bylo opracowanie programu pomocy psychologicznej i pedagogicznej
skierowanej do dzieci-uchodzcéw, ktére byty swiadkami $mierci wlasnych
rodzicéw i rodzenstwa w wyniku dziatan wojennych, wydarzen rewolucji
bolszewickiej i podrézy na emigracje. Wiele z tych dzieci dlugo pozosta-
walo pod wplywem tych traumatycznych do$wiadczen, stad pojawita si¢
koniecznos$¢ opracowania kompleksowej strategii pomocowej, ktéra databy
im szanse dalszego rozwoju, doswiadczania radosci z zycia i przywrocila je
spoleczenstwu. Zienkowski pisal: ,,Jezeli kochamy ojczyzne, jezeli kochamy
dzieci, powinni$my zapali¢ ogien zarliwego entuzjazmu, aby ukoic i nasyci¢
wstrzasnieta dziecigcg dusze i odnalez¢ odpowiednie twdrcze wyjscie dla ich
ogromnego koszmarnego doswiadczenia™.

W dziatania pomocowe na rzecz dzieci zaangazowalo si¢ wiele $ro-
dowisk emigracyjnych. Biorac udzial w tym przedsiewzigciu zdawano so-
bie sprawe z tego, ze najpierw nalezy uleczy¢ dzieciece dusze okaleczone
w latach wojny i rewolucji. Zwracal na to uwage sam Zienkowski w swoim
artykule Dziecigca dusza w nasze dni®. Efektem prowadzonego projektu
byly trzy publikacje: Wspomnienia 500 rosyjskich dzieci'® oraz Wspomnienia
dzieci-uchodZcéw z Rosji”, ktore ukazaly si¢ w Pradze w roku 1924 oraz zbior
artykutow Dzieci emigracji®®, ktory ujrzal $wiatto dzienne rok pozniej. Warto

w Czechostowacji. Byt kierownikiem Katedry Pedologii w Wyzszym Rosyjskim Instytutu
Pedagogicznego im. J. A. Komenskiego oraz Katedry Medycyny Sadowej i Psychiatrii Rosyj-
skiego Instytutu Prawa w Pradze.

B Siergiej O. Karcewski (1884-1955) — wybitny jezykoznawca, przedstawiciel ge-
newskiej szkoty lingwistycznej, profesor Uniwersytetu w Genewie (1927), jeden z zatozycieli
i wiceprezydent Genewskiego Towarzystwa Lingwistycznego. Od 1907 r. mieszkat w Genewie.

" BocnommHauus 500 meTeif-oaMUTpaHTOB (C penucioBreM 3eHbKoBcKoro B. B.),

»bromerens [legarorunyeckoro Bropo’, 4 (1923), s. 10.

5 Zob. B. B. 3enbkoBckuii (red.), Jemckas Oywia 6 Hawiu OHu, [w:] B. B. 3eHbKOBCKMIT
(red.), detun smurpanuu. Bocnommuanus, Ilpara 1925, http://rus-sky.com/history/library/
vospominania/, dostep 15. 11. 2105.

16 Zob. B. B. 3enpkoBcknii (red.), Bocnomunanus 500 pycckux demeii, IIpara 1924.

7" Zob. C. Kapuesckuit (red.), Bocnomunanust demeii-6exceryes uz Poccuu, Ilpara
1924.

18 Zob. B. B. 3enpkosckuit (red.), Jemu smuepayuu, dz. cyt.
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nadmieni¢, ze oprdcz projektu realizowanego pod kierunkiem Zienkow-
skiego powstalo jeszcze kilka innych inicjatyw, ktére mialy pomdc dzieciom
w wyrazaniu swoich mysli oraz uczué, wykorzystujac do tego podobne
srodki, jak: ankiety, wywiady, zabawy, zorganizowany wypoczynek w postaci
kolonii itp.

W okresie pracy w Instytucie Pedagogicznym Zienkowski dat sie
poznac jako jeden z najbardziej cenionych wykladowcéw oraz znakomity
teoretyk psychologii. Prowadzit tam m.in. zajecia z psychologii ogélnej,
ktérych trescia byla koncepcja ludzkiej duszy z perspektywy psychologii
teoretycznej. W oparciu o nig analizowal m.in. zjawiska psychiczne u ludzi
pozostajacych w izolacji (samotnych) i ludzi, ktérzy pozostaja w relacjach
spotecznych. Wedlug Zienkowskiego psychologia po pierwsze zajmuje si¢
badaniami tzw. duszy odrebnej, poniewaz rzeczywisto$¢ psychiczna jest
udzialem wylacznie jednej osoby i to ona posiada na ten temat prawdziwg
wiedze. Prawdziwa wiedza wigc o zyciu duchowym, dostgpna jest wylacznie
dla tej samej osoby.

Zainteresowania naukowe Zienkowskiego kierowaly sie takze w strone
psychologii pedagogicznej, za ktérg uwazal psychologie procesu pedagogicz-
nego zachodzgcego w zyciu szkolnym (psychologia szkolna). ,,Proces peda-
gogiczny - pisal on - jest procesem spotecznym. Psychologia pedagogiczna
jest galezig psychologii spotecznej. A s3 to zagadnienia psychologii procesu
pedagogicznego, pedagogicznej korelacji, zagadnienia dotyczace relacji na
linii nauczyciel-uczen™. Wedlug Zienkowskiego psychologia pedagogiczna
nie jest cze$cia psychologii lecz pedagogiki, gdyz korzysta z jej metodologii
i zapozycza z niej kryteria oceny. Swoje rozwazania na temat psychologii
pedagogicznej zawarl on m. in. w pracy Psychologia dzieciristwa. Dzielo to,
chociaz powstalo w Pradze, odzwierciedla nie tylko jego zainteresowania
w tamtym okresie Zycia. Stanowi ono takze kompleksowe opracowanie mate-
riatu, nad ktérym pracowal jeszcze w Kijowie, uczestniczac m.in. w pracach
Towarzystwa Frobelowskiego, a takze przebywajac w Belgradzie.

W Pradze, oprécz dzialalnosci naukowej, w najwyzszym stopniu obja-
wit sie talent Zienkowskiego, jako organizatora i spolecznika. Razem z grupa
wybitnych dziataczy emigracyjnych byl jednym z gléwnych inspiratorow
i dziataczy ruchu spoteczno-pedagogicznego w srodowisku rosyjskiej emi-
gracji. Wlasnie z jego inicjatywy delegaci I Zjazdu Dziataczy Pedagogicznych
na Emigracji powolali do zycia Biuro Pedagogiczne, ktérego kierownikiem

¥ B. B. 3enpkoBckuit, [ledacoeuueckas ncuxonozus, wyktady w semestrze wiosennym
1924 r.,s. 6.
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zostal, nie kto inny, jak sam Zienkowski. Biuro zajmowalo si¢ przede wszyst-
kim pomoca w organizacji rosyjskich szkot nizszych i srednich za granica,
a takze wspolpracowato ze srodowiskami akademickimi. Zaréwno proto-
koly z posiedzen Biura, jak i jego wlasne rozwazania wskazujg na ogromne
zaangazowanie Zienkkowskiego oraz jego pomyslowos¢ w rozwigzywaniu
licznych problemdéw organizacyjnych®. Biuro Pedagogiczne odegralo bar-
dzo wazna role w aktywizacji srodowisk emigracyjnych w dziele edukacji,
rozwoju praktyki szkolnej i mysli pedagogicznej na emigracji. Szczegélna
formg dzialalno$ci Biura byla organizacja corocznych zjazdéw pedagogow
emigracyjnych oraz dzialalnos¢ wydawnicza. Tematyka tych zjazdéw byta
réznorodna, lecz koncentrowala si¢ gléwnie wokét troski o wychowanie
i edukacje najmltodszego i mlodego pokolenia Rosjan oraz ich formaciji reli-
gijno-moralnej. Wiele uwagi poswiecano zagadnieniom kultywowania przez
nich tradycyjnych wartosci rosyjskiej kultury i tradycji. Organizacja i praca
wielu zjazd6w kierowat Zientkowski osobiscie (1923, 1925, 1926) podkreslajac
koniecznos¢ konsolidacji wysitkéw emigracji wokot programu wychowania
generacji mlodych Rosjan. Dlatego przywigzywal ogromna uwage do opra-
cowywania programéw edukacyjnych i strategii nauczania, poczawszy od
przedszkola a skoniczywszy na edukacji uniwersyteckiej. Wytyczne i zadania
postawione na zjazdach byly przedmiotem analiz na posiedzeniach Biura
Pedagogicznego, a nastepnie kierowano je do specjalnych komisji progra-
mowych. Jednym z programoéw, szczegdlnie promowanym przez Zienkow-
skiego, byl tzw. program ignatijewski, ktérego ideg przewodnia byla praca
na rzecz edukacji i formacji duchowej inteligencji, ktéra moglyby wilaczy¢
sie w nurt dzialalnosci panstwowotworczej po upadku komunizmu w Rosji.
Przebywajac na emigracji Zienkowski doskonale zdawat sobie sprawe, ze ten
czas nie moze zosta¢ zmarnowany i nalezy wychowywa¢ mlodziez w duchu
patriotyzmu i przygotowywac ja do stuzenia swemu krajowi. Szczegdlna
uwage, zaréwno na posiedzeniach Biura Pedagogicznego, jak i podczas
zjazdow pedagogicznych, po$wiecal przeciwdziataniu denacjonalizacji dzieci
i mlodziezy przebywajacych na emigracji. Podobnie jak znakomita wigkszos¢
przedstawicieli rosyjskiej inteligencji na emigracji uwazal, ze kazdy mlody

2 Zob. B. B. 3eHbKOBCKUIL, Jyx06Hbvitl 007UK CO8PEMEHHOL MONOOENHU, ,BecTHUK
Temarornueckoro biopo”, 16-17 (1929), s. 29-31; A. Bewm, Vitoru nepBoro cpesna jesrtenei
pycckoit 3apybexHolt IKOMbI, ,Pycckas Illkoma 3a Py6exom”, 2-3 (1923), s. 1-30;
BHewkonpHblit cbesy (1-3 uionst 1928 1.), ,,BectHuk IMegarornyeckoro bropo’, 1928, s. 9-11;
Penurnosuo-Ilegarornueckoe Coseranue B Ilapimxke 6-9 ceHtsibps 1927 r., ,,bronnerens
Ieparoruyeckoro bropo mo Jemam Cpenneit u Husmieir Pycckoir IlIkonsr 3a Ipanumeit’,
ITpara-ITapmx 1927.
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Rosjanin powinien biegle postugiwac si¢ jezykiem rosyjskim, zna¢ rosyjska
gramatyke, literature, historie i geografie swego kraju. W celu popularyzacji
wsrod dzieci uczu¢ patriotycznych i mitosci do Rosji, a takze pomocy w zro-
zumieniu sensu jej dziejow oraz jej przyszlej roli stuzyly liczne czasopisma,
w ktorych redagowaniu Zienkkowski brat czynny udzial. Byty to ukazujace si¢
w Pradze czasopisma dla dzieci ,,Ziemia Rosyjska” oraz ,Dzwon Rosyjski .
Oprocz nich Zienkowski publikowal w wiodacym pedagogicznym czasopi-
$mie dla pedagogow ,,Szkota Rosyjska za Granicg’, wydawanym w Pradze
w latach 1923-1929. W latach 1923-1926 byl réwniez redaktorem naczelnym
~Wiestnika Biura Pedagogicznego” W dziedzinie wychowania stawial na
wierno$¢ prawostawiu i rosyjskiej tradycji, a takze kultywowaniu zwigzanych
z nimi warto$ci. Uwazal, Ze pamigtajac o przeszlosci nalezy otworzy¢ sie ku
przysztosci. Jego zdaniem wysilki emigracji rosyjskiej w dziedzinie edukacji
powinny by¢ skierowane na osiagniecie tego podwdjnego celu. Dlatego nalezy
interesowac sie i zglebia¢ nowe kierunki mysli filozoficznej i pedagogiczne;.
Z nalezyta uwaga trzeba rdwniez analizowa¢ osiggniecia mysli radzieckiej,
szczegolnie w zakresie psychologii i pedagogiki.

Idee wychowawcze Zientkowskiego korespondowaty w jego przekona-
niami spoteczno-politycznymi w tamtym okresie. Juz podczas pobytu w Bel-
gradzie Zienkowski wlaczyl sie w dzialalnos¢ ruchu polityczno-spotecznego
powstalego w emigracji rosyjskiej noszacego miano eurazjatyzmu
(ros. espasuticmeo). Eurazjatyzm byl nurtem umystowym nawigzujacym do
ideologii stowianofilstwa, ktéry zrodzit si¢ w srodowisku emigrantéw w latach
dwudziestych XX wieku. Wyrastat on z glebokiego rozczarowania cywilizacjg
zachodnig, przede wszystkim za$ jej poziomem duchowym. W zatozeniu
jego czotowych przedstawicieli eurazjatyzm mial na celu ukazanie nowe;j
interpretacji historii i geografii Rosji, miat by¢ syntezg mysli historycznej,
spolecznej i politycznej, opartg na $cistych podstawach naukowych. Jedna
z tez tego ruchu byto glebokie przekonanie o niemoznosci ideowej zgody
pomiedzy Zachodem a Rosja. Poglad ten glosit, ze Rosja nie jest ani Europa
ani Azja, lecz jest samodzielnym , kontynentem” — Euroazjg lub Eurazja. Ide-
ologia ruchu zakladala wigc, ze cywilizacja rosyjska nie stanowi organicznej
cze$ci europejskiej cywilizacji zachodniej, a rewolucja bolszewicka w Rosji
byta reakcja na prozachodni kurs carskiej Rosji. Dlatego zwolennicy ruchu
wierzyli, ze rezim sowiecki zrzuci w konicu maske proletariackiego inter-
nacjonalizmu i wojujacego ateizmu oraz powstanie nowy, nacjonalistyczny,

2 Zob. A. M. YepHoit, B. B. 3enpkoBckuit (red.), ,Pycckas 3emns”™. Anvmanax ons
toHowecmea. Ko omto pycckoii kynomypot, ITapiok 1928.
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nieeuropejski, prawostawny rzad. Gléwny przywddca ideologiczny ruchu
Nikotaj S. Trubieckoj* w opublikowanej w Sofii w1920 r. pracy zatytulowanej
Europa i ludzkos¢ pisal: ,Kultura Rosji nie jest ani kulturg europejska, ani
jedna z kultur azjatyckich, ani sumg czy tez mechanicznym polaczeniem ele-
mentéw réznych kultur. Jest ona catkowicie szczegdlna, specyficzng kultura,
posiadajaca nie mniejszg warto$¢ i nie mniejsze znaczenie historyczne niz
kultura europejska i azjatycka. Nalezy ja przeciwstawi¢ kulturze Europy i Azji
jako kulture $rodka - kulture euroazjatycka. Termin ten nie neguje prawa
narodu rosyjskiego do przewodnictwa (...) Musimy uswiadomic¢ sobie swdj
euroazjatyzm, aby dostrzec w sobie rosyjskos¢. Wyzwoliwszy sie z jarzma
tatarskiego, musimy takze zrzucic z siebie jarzmo europejskie”. Kluczowymi
postaciami euroazjatyzmu, oprocz cytowanego Nikotaja Trubieckiego, byli
m.in. Piotr Sawicki*, Gieorgij Wiernadski®, Lew Karsawin®. Sympatykiem
ruchu byl nawet stynny filozof Gieorgij Florowski, ktéry pézniej jednak
wycofal swoje poparcie dochodzac do wniosku, ze eurazjatycy zadaja wpraw-
dzie wlasciwe pytania, lecz udzielaja na nie btednych odpowiedzi. Znaczace
wplywy ideologii euroazjatéw mozna znalez¢ w pracy Nikotaja Bierdiaje-
wa Zrédla i sens komunizmu rosyjskiego. Takze Zietikowski byt nalezat do
grona goracych zwolennikéw eurazjatyzmu, czego swiadectwem sg jego
prace i artykuly, wéréd ktorych nalezy wymieni¢: Rosja i Prawostawie”, Idea

2 H. C. Tpy6euxoit, EBpomna u uenosedectso, http://derzava.com/trubetskoj-n-s-
-evropa-i-chelovechestvo.html, dostep 16. 11. 2015.

» Nikolaj S. Trubieckoj (1890-1938) - ksiaze, profesor, wybitny jezykoznawca, fo-
nolog, jeden z gléwnych twércéw Praskiego Kota Lingwistycznego, wspdlczesnej fonologii
i strukturalizmu. Od 1922 r. przebywat na emigracji w Wiedniu, gdzie kierowat katedrg filo-
logii stowianskiej na tamtejszym uniwersytecie. Jego gléwne dzieto to wydane posmiertnie
Podstawy fonologii, w ktorym sformulowat swoja stynng definicje fonemu. Jego praca miata
zasadnicze znaczenie dla ugruntowania statusu fonologii jako dziedziny odrebnej od fonetyki.

# Piotr N. Sawicki (1895-1968) - ekonomista, socjolog, geograf, filozof, kulturolog,
dziatacz spoteczny. Byl jednym z gléwnych teoretykéw eurazjatyzmu. Opracowat aspekt
socjograficzny i historyczny tej teorii.

» Gieorgij W. Wiernadski (1887-1973) - historyk i historiozof, profesor historii na
Uniwersytecie Yale, specjalista w zakresie historii Sredniowiecznej Rusi. Od 1920 r. na emigracji
(0d 1927 w USA).

% Lew P. Karsawin (1882-1952) — wybitny historyk i filozof religijny, specjalista
w zakresie historii §redniowiecza, profesor na Uniwersytecie w Kownie. W 1940 r. po zajeciu
Litwy przez ZSRR wydalony z uczelni. W 1949 r. aresztowany i skazany na dziesi¢¢ lat tagru,
gdzie zmarl z wycienczenia.

7 Zob. B. B. 3enbkoBckuit, Poccust u ITpasocnasue, [w:] tegoz, Cobparue couunenut,
t. 2, Mocksa 2008, s. 7-64.

137



Elzbieta Aleksiejuk

prawostawnej kultury®®, Prawostawie i kultura rosyjska® i Rosyjscy mysliciele
i Europa®. Warto takze wspomnie¢ o wykladzie Zienkowskiego Idea kultury
prawostawnej i euroazjatyzm, ktéry mial miejsce 6 maja 1926 r*'.
Zienkowski nie podzielat nacjonalizmu eurazjatow, lecz zgadzat si¢
z nimi co do tego, ze prawdziwie wartosciowa kultura moze by¢ budowa-
na jedynie na fundamencie chrzescijanskim. Sekularyzacja w Europie za-
chodniej oraz i indywidualizm bez Boga doprowadzity do sytuacji, w ktorej
wspolczesny czlowiek zachodu do$wiadcza rozpadu wlasnej osobowosci.
Obecnie ludzkos¢ wydaje sie rozbita, poniewaz rozbicie istnieje w kazdym
czlowieku, ktorego ,,ja” stalo sie teatrem cieni. Wskutek odrzucenia Boga jako
podstawy egzystencji wiadze czlowieka sa oddzielone jedne od drugich, aich
hierarchia zachwiana. Czlowiekowi pozostala jedynie inteligencja mézgowa,
ktdra ciagle prowadzi go na manowce, wydaje na pastwe pod$swiadomosci
i wprowadza zamierzanie w porzadek poznawczy. Rezultatem rozdzwieku
w czlowieku sg podzialy wéréd ludzi na jednostki (nie osoby) wrogie, osa-
motnione lub zagubione, osamotnione juz w swoim zagubieniu. Jedng z drég
przywrocenia czlowiekowi wewnetrznego fadu i utraconej integralnosci jest
ponowna chrystianizacja kultury. Dlatego Zienkowski postuluje zbudo-
wanie takowej na fundamencie prawostawia, ktére jako jedyne zachowalo
nieskazony obraz Boga i czlowieka jako ukoronowania stworzenia. Postu-
lowat wiec podjecie wysitkéw w celu ,,o$wiecenia biegu historii §wiatlem
prawostawia™?, dazenie do uko$cielnienia (ros. ounepkosnenus) calego zycia
w duchu wolno$ci w Chrystusie. Tylko w duchu takiej wolno$ci — pisze on -
»rozkwita osobowos¢”, aczkolwiek ,,nie jest [ona] wolna sama przez si¢ i nie
dla siebie samej, lecz jest wolna razem z innymi”. ,,Nasze sily, nasza wolnos¢,
nasza tworczos$¢, ujawniajg sie tylko w obcowaniu z Panem, wylacznie na
drogach milosci™. Aby by¢ skuteczng ,,idea kultury koscielnej powinna by¢
wewnetrznie przezyta, aby stac si¢ wolng od posmaku teokracji i klerykali-

8 Zob. B. B. 3enbkoBckuit, Moes npasocnastoti kynomypui, [w:] tegoz, Cobpanue
COYMHeHnI1, t. 2, Mocksa 2008, s. 65-86.

¥ Zob. B. B. 3enbkoBckuil, IIpasocnasue u pycckas kynomypa, [w:] tegoz,
Cobpanne counHenmuit, t. 2, Mocksa 2008, s. 87-126.

% Zob. B. B. 3enpkoBckuit, Pycckue muicnumenu u Espona, Tlapyx 1955.

31 Zob. ,,EBpasuiickas XpoHuka’, Beimyck V, s. 84-85.

2 B. B. 3enbKoBckuil, Ilpasocnasue u pyccxas xkynvmypa, dz. cyt. Wezwanie Zien-
kowskiego do ukoscielnienia kultury zostalo przyjete jako motto zjazdu zalozycielskiego
Rosyjskiego Chrzescijanskiego Ruchu Studenckiego jesienig 1923 r.

% B. B. 3eHbKOBCKUIL, AsmoHomust u meoHomus, [w:] tegoz, Cob6parue
couunenuil, t. 2, ,Pycckuit myts’, Mocksa 2008, s. 139-160.
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zmu”**. Jej budowanie fundamencie prawostawia powinno bys uwolnione
od wszelkiego nacjonalizmu, gdyz ma to by¢ kultura uniwersalna. Jej celem
nie jest rozwigzanie probleméw $wiatowych, lecz zahamowanie ,,destrukeji
duchowej” czlowieka jako twdrcy®.

Belgradzko-praski okres zycia Zienkowskiego to takze czas jego aktyw-
nosci w kregach studenckich. Jeszcze podczas pobytu w Belgradzie aktywnie
uczestniczy on w pracach Kota Studentéw Prawostawnych, ktérego zostaje
honorowym czlonkiem. Réwniez w Pradze, pomimo wielu przedsiewzig¢
naukowych i spotecznych, w ktére jest zaangazowany, znajduje czas na spo-
tkanie z mlodziezg akademicka. Na poczatku 1923 Zienkowski wraz z innymi
rosyjskimi intelektualistami wystapit z inicjatywa zorganizowania zjazdu
przedstawicieli rosyjskich chrzescijanskich organizacji mlodziezowych z calej
Europy. Na zjezdzie, ktéry mial miejsce w Przerowie — niewielkim wowczas
miasteczku na czeskich Morawach - w dniach 1-8 wrze$nia 1923 r. wziglo
udzial kilkudziesieciu delegatéw. Wérdd nich, oprdécz dziataczy organizacji
studenckich, uczesniczyli profesorowie: Anton Kartaszew, Pawel Nowgo-
rodcew, Gieorgij Florowski, Lew Zander oraz Wasilij Zienkkowski, a takze
o. Sergiusz Bulgakow oraz Nikotaj Bierdiajew™. Na zjezdzie podjeto decyzje
o powolaniu do Zycia Rosyjskiego Chrzescijaniskiego Ruchu Studenckiego

- RSChD (ros. Pycckoe Cmydenueckoe Xpuctnanckoe JIskenne — PCX]I)
- organizacji jednoczacej znakomita wiekszo$¢ rosyjskich organizacji stu-
denckich w Europie, a przewodniczacym zostal wybrany Wasilij Zienkowski.
Wspomnienia ze swojej bogatej dziatalnosci w RSChD zawarl w dzienniku
Moje uczestnictwo w Rosyjskim Chrzescijariskim Ruchu Studenckim”. Orga-
nem prasowym RSChD zostal ,Wiestnik’, ktory zaczal ukazywac si¢ w Paryzu

w1926 . i jest wydawany po dzi$ dzien.

Zasadniczy cel Ruchu wyrazalo motto przewodnie zjazdu, ktére
brzmiato ,,Ukoscielnienie catego zycia” (ros. OuepkoBneHue Bceil )XI3HMN).
Nikotaj Zernow pisat: ,,Byla to nowa idea dla srodowiska studenckiego, jak
i dla ogoétu. Kosciol objawil si¢ nie jako sprzeciwiajacy sie «kulturze $wia-
towej» lecz jako moc przemieniajgca, uswigcajaca calg dziatalnos¢ tworcza.

3 B. B. 3eHbKOBCKMUIL, Penueiio3Hoe 08uceHue cpedu pycckoti MOLOOEH U 8 IMUPAUUU,
SIIyTp’, 1 (1925), 5. 125.
% B. B. 3enbkoBckuil, Pycckue muicnumenu u Eeépona, dz. cyt., s. 209.
36 Zob. H. 3epHOB, Pycckoe cmydenueckoe xpucmuanckoe 0eusicere 3apyoexcom, [w:]
H. II. Ilonropauxwuit (red.), Pycckas penueuosro-gpunocopcras moicav XX sexa, [IutrcOypr
1975, 5. 92-93.
%7 Zob. B. B. 3enpkoBckuit, Moe yuacmue 8 Pycckom Cmydenueckom Xpucmuanckom
Heuscernuu, [w:] tegoz, /3 moeit musnu. Bocnomunanus, Mocksa 2014, s. 38-238.
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Blogostawienstwo Kosciola wyniosto wszystkie osiggniecia nauki, sztuki
i ustroju spolecznego na wyzszy poziom stuzby czlowiekowi. Jednoczesnie
objawil si¢ ich relacyjny charakter, bowiem ostatecznie wartosci wychodza
poza granice historii i dotykaja niegasngcego swiatta przychodzacego Kro-
lestwa Bozego. Przed oczyma czlonkéw Ruchu, jak refleks tej wizji Kosciota,
w calej swej ostro$ci stangl obraz Rosji ukrzyzowanej przez fanatycznych
bezboznikdéw, usitujacych obdarowa¢ ludzkos¢ swoimi utopiami i stadaja-
cymi na ich oltarzach niezliczone ofiary z niewinnych pogubionych ludzi™*®.
Powyzsze stowa N. Zernowa tlumaczg, ze misja Ruchu bylo zjednoczenie
prawostawnej rosyjskiej mtodziezy w pracy na rzecz Prawoslawia, Rosji oraz
ludzkiej spotecznosci. Zalozono, ze bedzie to realizowane zaréwno przez
formacje religijno-moralng oraz intelektualng jej cztonkéw.

Oprocz RSChD Zienkowski bral czynny udzial w akcjach pomocy
spolecznej. Byt m.in. czlonkiem Komitetu Pomocy Bezrobotnym oraz Ko-
mitetu Pomocy Spotecznej”. Zalozyt takze Biuro Edukacji Religijnej, ktore
pomagato ludziom, przewaznie $wieckim, zajmujacym si¢ wychowaniem
dzieci. Przy wsparciu Biura i wspotudziale RSChD utworzone zostaly kota
edukaciji religijnej i byly organizowane kolonie letnie dla dzieci.

Podsumowujac belgradzko-praski okres dzialalno$ci tworczej
W. Zienkowskiego nalezy stwierdzi¢, ze zaréwno jego wlasne do$wiadcze-
nia pierwszych lat na emigracji, jak i dos§wiadczenia jego rodakow, otwo-
rzyty przed nim zupelnie nowg przestrzen aktywnosci naukowo-badawczej
w dziedzinach, ktérymi zajmowal si¢ w Kijowie. Los ludzi, a w szczegdélnosci
dzieci i mlodziezy, ktérzy ratujac swoje zycie opuscili Rosje, postawil przed
psychologiami i pedagogami, do grona ktorych zaliczal si¢ Zienkowski,
zupelnie nowe wyzwania i zadania edukacyjno-wychowawcze. W nowych
warunkach na obczyznie, w zderzeniu z tragedig narodows i wielka liczba
tragedii osobistych, snucie teoretycznych rozwazan w zaciszu gabinetow
i pracowni akademickich okazalo si¢ dalece niewystarczajace. Konieczne
byly rozwigzania praktyczne i wykazanie si¢ zmystem organizacyjnym. Ani
jednego, ani drugiego Zienkowskiemu nie brakowalo. Jego dzialania podjete
na rzecz organizacji szkoél rosyjskich réznych typow, dziatalnos¢ akademicka,
uczestnictwo w akcjach spolecznych, ktérych wielu byl inicjatorem i inspi-
ratorem, a takze konsolidacja $rodowisk pedagogicznych, zaangazowanie
na rzecz formacji intelektualnej i religijno-moralnej mtodego pokolenia, nie
mogly nie wplyna¢ na jego $wiatopoglad jako pedagoga. Zienkowski staje

% Tamze, s. 93-94.
¥ Zob. A. Kusases, Omey, Bacunuii 3envrkosckutl, ,Bectauk PX]II”, 66-67 (1962), s. 16.
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sie rzecznikiem edukacji pozaszkolnej oraz wychowania religijnego dzieci
i mlodziezy.
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The Influence of the Early Years of Emigration on the Pedagogical
Activity of Vasiliy Zenkovskiy

According to Jefim Osowski, the philosophical and pedagogical he-
ritage of the Russian émigré after the outbreak of the Russian Revolution
in Russia would not be so impressive had it not been for Vasiliy Zenkov-
skiy. On the one hand, he was a significant figure of the Russian academic
émigré, while on the other hand, he was one of the main organizers of the
Russian émigré’s intellectual life in Western Europe, who fulfilled this role
with appropriate humility and devotion. Thanks to Zenkovskiy’s personal
engagement and activeness, several representatives of pre-revolutionary
Russian academic life were able to continue their activity in exile. Several
outstanding representatives of the pedagogical movement can be numbered
among them, including Sergei Hessen, Lew Zander, Igor Lagovskiy and Ser-
gei Chetvernikov. The pedagogical ideas developed by Zenkovskiy in exile
clearly corresponded with the research that had already conducted earlier in
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Kiev. He was also open to ideas that were thought of or were spoken of for
the first time in exile. This article attempts to set out the influence of these
ideas on Zenkovskiy’s activity and pedagogical intuition in the light of his
personal experience.
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The Community School As a Contemporary Concept
in Education and Its Evolution in the Czech Republic

Introduction

In recent years, pedagogy as well as educational praxis have been
required to critically respond to challenges such as managing intercultural
conflict, appraising diversity in the educational environment, working to
reduce social disenfranchisement, or securing equality of opportunity in
education. In the context of global economic and social risks, processes of
social exclusion and marginalization have become a pressing social problem,
posing new questions of solidarity and recognition. Social inclusion is made
more difficult by the fragmentation of community life, the use of di-social life
strategies, and most importantly the failure of the social function of schools
in furthering integration. In democratic societies, where the social contract is
based on respecting diversity and accepting social responsibilities, all social
actors including schools are expected to cultivate sensitivity to specific local
context, living conditions, and general needs. The kind of school that fulfils
these social requirements has been established in the recent international
discourse of pedagogy as the community school concept. OECD outlines
some possible scenarios of the future development of schooling, among
which the community school model figures as the outcome strengthening
the role of the school in society (rescholarizarion), unlike other scenarios
which extrapolate the current circumstances and/or predict that the school’s
role will weaken (OECD, 2001; Kotasek, 2002).

Considering these complex issues, the concept of the community
school can play a significant part in the future development of society and
as such requires adequate theoretical consideration. This article outlines the
community school concept as one of the predicted influences on knowledge
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society, showcasing the present state of community schools in the Czech
Republic in comparison to their history in the US and the UK. The issue
of the community as well as the community school is first situated within
the wider framework of the relevant specialist discourse in the text, com-
plete with the results of selected international research into the topic and
an investigation into the development of community schools in the Czech
Republic. The article’s conclusion then summarizes key findings and offers
my perspective on the development of community schools.

The Community School in the Context of Social and Specialist Discourses

A renewed interest in the issues of community and community de-
velopment has characterised the academic discourse of the past 20 years.
Sociological and socio-philosophical aspects of the community as an entity
connected by living conditions, lived experience, sensitivity, values, social
relations, and shared perspectives have been reflected in theory (Baumann,
2006, Delanty, 2003, Gardner, 1999). The role of the community in peda-
gogy in (post)modern society, which is understood as a quest to find a way
out of “overstructured society” and to “lead people towards closeness and
the understanding of life and others” happiness as being above individual
performance and success. It is thus a kind of counter-movement in present
society” (Straka 2006, p. 8).

Critical pedagogy reflects the topic of the school as a centre of com-
munity praxis. The core of its social philosophy lies in the concept of em-
powerment, specifically in empowering various groups and communities.
A key figure in this school of thought is P. Freire, A. Giroux, P. MacLaren. In
the emancipatory (anti-oppressive) framework of social pedagogy, empow-
erment is understood to be a social act taking place in the critical contact
of the subjects of education with the social reality; that is, the practice of
freedom. The school is viewed as a significant actor in local processes, and
the community takes on the role of the bearer of social change enacted in
the processes of dialogical and critical community education and learning
(Freire, 1972, 2005, 2006; Giroux, Freire & MacLaren, 1988; Ledwith, 2005;
Tett, 2006).

Specialists in social work focus on the educative potential of com-
munity projects, the analysis of spontaneous learning processes in the local
community, and the potential of community education in the develop-
ment of said communities (Hartl, 1998; Tett, 2006; Hager & Halliday, 2006;
McGivney, 2011). In social pedagogy, which has the closest ties to commu-
nity school issues given the nature of the discipline and the subjects of its
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research, processes of informal learning “outside the walls” of traditional
educational institutions have long been studied by researchers (Klima 2004).
This research points out that a more in-depth analysis is needed of the so-
cial function of professionals in formal education as well as the educational
function of social actors who are outside the sphere of formal education
(Longas, Civis et al., 2008).

Both social work and social pedagogy are attentive to making use
of the potential of Communities of Practice in lifelong learning processes
(Allee, 2000; Elboj Saso & Oliver Pérez, 2003). Communities of Practice are
mainly understood as a context that broadens one’s opportunities to learn
and reduces tensions between different social groups. According to Wenger,
communities of practice include people who share an interest in and passion
for the same thing, which they aspire to develop during regular interaction.
Community praxis thus unifies the community (learning as belonging), and
incorporates meaning (learning as experience) with practice (learning by
doing) (Wenger 1998).

Among the possible scenarios for re-scholarization outlined by OECD
(2001), the concept of community schools is mentioned alongside the learn-
ing school model (the school as a learning organization)'. The concept of
the school as an organization with a focus on learning is addressed in the
discourse analysing the possibilities of development in so-called knowledge
society. These models are predicted to be influential on the future develop-
ment of the school (OECD 2001). The differences between the two concepts
can be outlined as follows: the community school functions as a centre of
social and cultural life. Its model presupposes a strong social consensus
regarding education in schools as a tool for countering social fragmenta-
tion and the loss of social values (Cerny, Greger, Walterové & Chval, 2010).
Meanwhile, the learning school emphasises high quality and innovation
achieved by personalising the education process, tailoring it to individual
pupils while preserving a great degree of central management on the part
of the state (ibid., 2010). The difference between both concepts is evident
particularly in their respective attitudes to accessing education (equality of
conditions versus equality of results).

! The possible scenarios are described as a) descholarization - the weakening of the
social role of schools and deprecation of formal educational institutions,b) the maintenance
of the present state with the risk of stagnation, and c) rescholarization as a result of the rise
of community schools as learning organizations (OECD 2001; Kotasek 2002).
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Although the concepts of the community school and the learning
school differ in many key aspects, they both embrace lifelong learning, per-
sonalized curricula, and making use of the educative potential of the learning
community. However, while the community school is chiefly defined by its
openness to the educational and social needs of its locale and its encour-
agement of learning on the local level, the school as learning organization
is significantly inspired by elements of corporate culture and has been criti-
cized as simply a tool of the needs of the knowledge economy in the liberal
market. There has also been critical reflection of the fact that learning organ-
isations emphasise elements of strategic behaviour and the effective use of
information, without factoring in moral, social, spiritual and other aspects
(Martinez-Otero Pérez, 2006). On the other hand, the community school is
a dynamic collective integrated into the local community (of learning) and
vice versa, enabling both communities to develop educational projects that
facilitate the social and cultural transformation of the school as well as its
surroundings. Learning and education are not an end in and of themselves,
but also a means to achieving personal development and increasing the
quality of life of the community as it develops. The community school as
a learning community has the following attributes: public participation (in
decision-making, instruction, classroom volunteering), focus on learning
(every pupil should be able to achieve their maximum), positive expectation
(emphasising the potential of learners and not their deficits), and permanent
development (the ongoing reflection upon and evaluation of the process)
(Merino Fernandez, 2008).

The Community School Concept

In the relevant literature (e.g. Cichonova, 2004; Lauermann, 2002,
2008, 2011, 2013; Lorenzova 2001a,b; Neumajer, 2002; Vik, 2004, 2007), the
community school concept is assessed from various perspectives, includ-
ing the intellectual-spiritual outlook, the social activist outlook, and the
preventative as well as material potential of the school to contribute to
community development. The interconnected character of school education,
special educational needs, and social services with their human and material
resources is emphasised (Rodriguez Izquierdo, 2007). US-based Coalition
for Community School (CFCS),> which represents community schools and

2 According to the CFCS, there are more than 5000 community schools in the US,
with many cities using the community school model as a tool of educational reform. Chicago,
Ilinois is currently home to over 150 community schools; Portland, Oregon has 55 schools
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related initiatives all over the United States, defines the community school
as follows:

A community school is both a place and a set of partnerships be-
tween the school and other community resources. Its integrated focus on
academics, health and social services, youth and community development
and community engagement leads to improved student learning, stronger
families and healthier communities (CFCS: What is a Community School?).

The identification of the basic traits of community schools and their
practical implementation has been subject to particular scrutiny. For example,
Hager and Halliday (2006), as well as McGivney (2011) outline the following
basic traits: focus on education; school, family and community engagement;
extended hours and expanded learning opportunities; partnerships; and site
coordination.

Community schools offer a personalized curriculum that emphasiz-
es real-world learning and community problem-solving. Schools become
centers of the community and are open to everyone - all day, every day, eve-
nings and weekends A key characteristic of the community school concept
is its orientation towards development and the practical application of the
curriculum, the principles of lifelong learning, and inclusive pedagogical
praxis based on pedagogical approaches sensitive to the specific traits of
each community. These aims correspond to the educational priorities of the
EU, which endorse inclusion in schools, preventing underachievement at
school, cooperation in the delivery of lifelong learning, and the development
of communities of learning.

It is a commonly accepted notion that community schools introduce
problem solutions that are closer to community members, provide services
as a coordinated reaction to the varied needs of children and adults, and
offer suitable opportunities for young people to advance their education by
means of support services (Eccles, 1999; Dryfoos, 1994; Hodgkinson, 1998).
Community schools’ orientation is towards functional partnerships that
bring both financial and human resources to the school and participate in
extracurricular activities based on analysing community needs (Pappano,
2010). Extracurricular pursuits can lead to forming positive social interaction
and connect schools to their communities (McLaughlin, 2000; Richardson
et al,, 2010). Community schools play a particularly important role in are-
as with high levels of social risk (e.g. unemployment, low socioeconomic

known as SUN Schools (School Uniting Neighborhoods); Lincoln, Nebraska,has 25 schools;
and NYC over 100 schools (CAS - Children s Aid Society Community Schools).

149



Jitka Lorenzovd

status of families, heightened delinquency rates, public health issues, etc).
Basch (2010) argues that community schools are capable of providing health,
psychological and social counselling and other services to students from
low-income communities with poor access to these resources. The best
known projects aimed at bringing communities into schools’ community
praxis include (HCZ) Harlem Children’s Zone in New York, EAZ (Education
Action Zone) in the UK, and ZEP (Zones d’Education Prioritaires) in France
(Hatcher & Leblond, 2001).

Community Schools in Research

According to the International Centre of Excellence for Community
Schools (ICECS), empirical research into the educational praxis of commu-
nity schools is currently being undertaken on a global scale. Field research
conducted by J. Quinn of the Children’s Aid Society (National Institute for
Community Schools) in the UK focuses on, among other topics, the leisure
activities and career development of youth in socially disadvantaged en-
vironments. Martinez and Hayes™ (2013) research reports are also vital for
the support and development of community schools, using case studies to
confirm the social returns of investing into the community school model.

According to a study on inclusion by Mortier, Hunt, Van de Putte &
Van Hove (2010), incorporating the knowledge of the local community and
the skills and experience gained thanks to community praxis has a positive
influence on individual pupils’ inclusion. Research by the Coalition for Com-
munity Schools has shown that community schools in the US achieve high
levels of inclusion, especially because they assist all children to experience
success in the school environment. Improvements are felt not only in terms
of knowledge, but also in more mindful ways of spending one’s free time
and in a greater involvement in community life, which raises the quality of
life for families and the community as a whole. The report also cites a de-
creased percentage of pupils dropping out of school, greater cooperation
with parents, resolving various problems with upbringing, and a positive
impact on the development of the entire local community (Coalition for
Community Schools, 2009).

Research has also shown that although the experience arising from
the practice of community schools can be inspiring, local differences may
often mean that experience is not fully transferable to a different geograph-
ical area with its own local conditions. This has been demonstrated, for
instance, by British research into NYC’s Harlem Children’s Zones (HCZ).
This concept has been transposed into the UK, resulting in initiatives to
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increase social inclusion in schools whose community involvement gave
them the character of “children’s zones” According to Dyson et al. (2012),
these projects were primarily aimed at disadvantaged families, which only
included a disproportionately small number of the families and children in
the area surrounding the given school. In Developing Children’s Zones for
England, the authors concede that the concept of Harlem’s children’s zones
could be implemented in the British context on the condition that it should
include a wide range of problems of all the social groups that comprise the
surrounding community (Dyson et al. 2012).

Community Schools in the US

In the US, community schools operate in partnership between the
school and other community resources, aiming to ensure that pupils from
all socioeconomic backgrounds have their individual educational needs
met. There are multiple models of community schools and their variants,
which combine different elements of the basic concepts and include some
of the following:

Beacon schools are community schools in New York, which are open
to children, youth and adults supported by the Youth Development Institute
even outside regular teaching hours. These schools support the development
and education of young people, the development of community services, and
forging links between school and home life.

Children’s Aid Society Community Schools have been active in New
York since 1992, specifically in socially excluded locales such as South Bronx,
East Harlem, Staten Island, and Washington Heights. These schools combine
the curriculum with providing educational and community services in the
area of health and social care.

Communities in Schools (CIS) are operated in 25 American states by
a federal-level organisation with 200 branches, all of which share the vision
of establishing a support system for pupils in schools, connecting youth
support work with adult cooperation, the development of communities by
forming new community school partnerships, and spreading examples of
good practice.

Schools of the 21st Century operate in Connecticut as a model of chil-
dren’s and family services provided in schools, transforming them into
a multi-service centre, and striving to eliminate the differences between
children’s services in schools and elsewhere. This model has been made
possible by the cooperation with the Comer’s School Development Program
(SDP) and the Comer/ Zigler Initiative (CoZi).
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United Way Bridges to Success is a model active in Indianapolis on
the initiative of the United Way of Central Indiana in partnership with state
schools. It advocates for broadening the scope of services available in schools
under supervision by local branches of the organisation. These are business,
church or socially-oriented subjects that can bring in vital resources to as-
sist children and families in various life situations. The project also aims to
boost the academic success of pupils, family independence, and community
development.

University-Assisted Community Schools are based on the cooperation
between the Netter Center for Community Partnerships and the University
of Pennsylvania. It now also incorporates the Boston College, the University
of Central Florida, the University of Oklahoma at Tulsa and the University of
New Mexico. These community schools serve all members of the community
and simultaneously offer opportunities for pedagogical research and the
development of students in the field of civic participation (National Center
for Community Schools, 2011, p. 11-12).

Community school development in the US has been largely shaped by
the Children’s Aid Society (CAS) based in New York and its NCCS branch
(National Center for Community Schools)3. The association’s activities are
mainly concentrated on transforming public education and putting forward
methodological recommendations for the practice of community schools
with the input of university specialists. In 1997, CAS became one of the
three founding partners of the Coalition for Community Schools (CFCS)
headquartered in Washington, DC. The Coalition for Community Schools,
housed at the Institute for Educational Leadership, is an alliance of federal,
state-level and local organizations in education including K-16, youth de-
velopment, community planning and development, family support, health
and social services, government and philanthropy as well as national, state
and local community school networks. Community schools are both a place
and a set of partnerships between the school and other community resources.
There are a number of national models and local community school initi-
atives that share a common set of principles: fostering strong partnerships,
sharing accountability for results, setting high expectations, building on
the community’s strengths, and embracing diversity and innovative solu-
tions (CFCS, online). To deliver these results, the coalition cooperates with
a number of partners in strategic areas such as community development

3 Established in 1994 under the title National Technical Assistance Center for Com-
munity Schools.
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and the support for families, educational institutions, the local community
networks of schools, and governmental bodies. It is supported by a range of
tfederal and international foundations, such as Atlantic Philanthropies, the
Annie E. Casey Foundation, the JP Morgan Chase Foundation, the Stuart
Foundation, the W. K. Kellogg Foundation, and the Charles Stewart Mott
Foundation, which is also highly active in its support of community schools
across the former Eastern bloc.

Community Schools in the UK

Community schools, known as village colleges, experienced a boom in
the 1960s in the UK with one of their major proponents being Henry Morris.
This period was characterized by the politics of positive discrimination in fa-
vour of socially disadvantaged students (Rydl 1997), in which schools played
the role of supporting the reconstruction of society. In select primary schools
in neglected urban areas (especially in Liverpool and Manchester), schools
were granted financial incentives and job posts as part of a pilot project with
the goal of raising the success rates of socially disadvantaged students and to
build up cooperation with parents as well (by setting up counselling centres,
requalification courses for unemployed youth, etc). Their function of social
compensation constituted a key characteristic of these schools. Later on in the
1970s, integrated comprehensive schools became a major site of development,
adding a community and infrastructural function to the compensatory one.
Schools came to be newly used as a place to hold local community events
and began to offer tailored educational activities potentially available to all
children and adults in the community (e.g. various options for the quali-
fications achieved) and to create integrated workplaces with other socially,
culturally and educationally oriented institutions for further education or
leisure time (Rydl 1997).

The contemporary situation in the UK, particularly in England and
Wales, is split into two lines of community school development. One refers
to community schools as such; that is, state schools (maintained schools)
administered by local educational authorities (LEA) and subject to the na-
tional curriculum. Local authorities employ the staff of these schools, own
the school buildings, and set out the conditions of admission for prospec-
tive pupils. The International Centre for Excellence of Community Schools
(ICECS), established in Coventry, is heavily involved in the activities of
these schools, and its CEO Chris Jones has recently appeared in seminars
and workshops in the Czech Republic to promote and support community
schools there as well.
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The second line of development picks up after the initiatives of the
1960s and 70s, when community schools’ primary focus lay in the issues of
compensating for social disadvantage and improving the academic achieve-
ments of pupils/students in areas at risk of social exclusion. According to
Chapman (2011, p. 88-90) the education system in the UK, particularly in
England, saw major changes after the 2010 election. The government has
supported a diversified spectrum of education providers from both the
public and private sectors, but there is still acknowledgement of equal op-
portunities and social mobility. School management has taken into account
emerging trends, such as leadership models that integrate strategic partners
from outside the school. New types of schools have also been introduced,
including academies, free schools and all-through schools,4 which function
independently of local authorities and report directly to the Ministry of
Education. Wide-ranging organizational structures have been established
that enable schools to be joined in federations5 or chains6 through one
coordinating sponsor.

As multiple-source financing of schools grows in prominence, schools
are financed both by sponsors and by dedicated trusts that accept the re-
sponsibility of working together towards the school’s success and assist in
its strategic development, giving rise to the term school-trust. The integra-
tion of a private sponsor is thought to raise the budget of schools as well as
introduce a different type of organizational culture informed by practical
experiences in the private sector and management; in other words, the com-
munity school is combined with the enterpreneurial culture of the school
as a learning organization.

The aforementioned developments in the attitude to schools, which
emphasize diversification and building connections with the business sphere
in an appeal to corporate social responsibility, are well illustrated on the
example of academies. There are currently three major forms:

Sponsored academies: initially underperforming state schools (main-
tained schools) that have been assigned a sponsor in line with the govern-
ment’s intervention strategy, in order to provide financial support as well as
take part in the schools’ management. Private sponsors include companies

*  All-through schools offer education from primary or even kindergarten level “all
through” to secondary school education, i.e. up to ages 16-19.

> Groupings of schools that operate as a single administrative unit, often with one
director.

¢ Free schools often form chains as state-financed independent schools.

154



The Community School As a Contemporary Concept in Education

and educational charities, which may also work in cooperation with univer-
sities and further education colleges.

Converters’ academies: formerly state-maintained school with very
good results that have requested independence of local authority control in
order to gain legal autonomy. As these schools have freely opted for academy
status, they are not required to be assigned a sponsor.

Free schools: new academies established since 2011 via the Free School
Programme. They are financed by the state, but can be founded by a wide
range of entities, including groups of educators, parents, charity organiza-
tions, universities, firms etc.7 These types of schools are independent of local
authorities and operate by permission of the Ministry of Education under
a governmental funding agreement (New Schools Network, 2015).

New organizational structures in the form of sponsored academies
have taken hold as a result of the liberalization and decentralization of school
policy, often in potentially problematic city locations with an accumulation
of social and economic risks (housing, crime, public health) and aim to
improve the standards of underperforming schools. How the research of
the University of Manchester demonstrates (see Chapman 2011, p. 91-95),
the development of sponsored academies depends not only on incentives
from the state or strategic sponsors, but especially on the local context and
the presence of key local catalysts of change, such as dissatisfaction with
the conditions at a given school, a shared hope of improvement, a specific
vision formulated by local leaders that reaches beyond the boundaries of the
school and its immediate community, and the genreal activities of the local
non-profit sector that can also positively influence schools. This model can
be classified as representative of community schools in the British context.

Community Schools in the Czech Republic: History and the Present
The Czech Republic has been characterised by an interest in commu-
nity development and community work (including informal community
education and learning) since the 1990s, particularly in the newly established
field of social work (e.g. Hartl, 1998; Havrdova, 1997). In social pedagogy, the-
oretical reflection of community education, the introduction of community
education into schools, and the education of community workers only came
into prominence with the new millenium (Lorenzova 2001a, 2001b; Neumajer,

7 According to Chapman (2011, p. 89), free schools can be likened to public schools
in the US but with a greater degree of independence, to charter schools, or to the Swedish
model of free schools.
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2002; Lauermann 2002, 2011; Lauermann et. al. 2008; Sedovd, Rabusicova,
2003; Cichonova, 2004; Vik 2004, 2007). The establishment and develop-
ment of community schools in the Czech Republic is associated with similar
initivatives throughout the post-Communist bloc: in 1992, the Community
school Development Project was launched in Hungary by the Open Society
Institute (OSI) New York and Open Society Foundation (OSF) Hungary. In
1997, the programme expanded into the Czech Republic, Slovakia, Albania,
and former Yugoslavia. The same year also saw the establishment of the
Centre for Community Cooperation in Krasnoyarsk, Russian Federation,
with support of the C. S. Mott Foundation and the US-based NGO Educated
Choices Heighten Opportunities (ECHO). The specific community school
model developed here is still used in Russia, particularly the Siberian region.

The attitude to community schools in the country is distinguished from
the other surveyed regions (the US, the UK, Spain, Latin America) in that
the general public and partly the academic community still regards them as
an alternative school type. Similarly to other post-communist countries, the
development of community schools was initially tied to NGOs in the Czech
Republic, and their practical development preceded theoretical reflection. In
cooperation with the Open Society Fund (1997-2000), the civic organisation
Poryv undertook a project in support of community education coordination
and the broadening of the community activities offered by three schools®
(Vik & Vrzéacek, 2005).

The society Nové Skola (The New School) was among the first pro-
ponents of community schooling in the Czech Republic. In 2000-2002, it
cooperated with the Charles Stewart Mott Foundation and Nadace rozvoje
obcanské spole¢nosti (The Foundation for the Development of Civic Society)
on the project Community School Support (Podpora komunitnich gkol),
the aim of which was to initiate the development of community schools in
ethnically diverse locales. The schools included the Kfenova Primary School
in Brno (ZS Kienové v Brné), the Pfemysl Pittr Primary School in Ostrava
(CZS Ptemysla Pittra v Ostravé), the Havli¢ckovo Square Primary School in
Prague (ZS Havli¢kovo ndmésti v Praze), and the Pedlice Primary School in
Usti nad Labem (ZS v Piedlicich v Usti nad Labem). Other initiatives of the
organisation have included the Summer Schools of Community Education
(2005, 2007) and the projects The Transformation of Schools into Educational

8

The Angelova Primary School in Modfany, Prague 4 (ZS Angelova v Praze 4
Modranech), the 5th Primary School in Most-Rudolice (5. 7S Most-Rudolice), and the 1st
Primary School in Pilsen (1. ZS Plzen).
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Centres for the Local Community (Pfeména $kol na vzdélavaci centra mistni
komunity, 2006-2007) and The Support of Community Schools/Centres in
the Czech Republic (Podpora komunitnich $kol/center v Ceské republice,
2006-2009).

Schools themselves have also shown their initiative. In 2000, the
League of Community Schools (Liga komunitnich $kol) was established to
be the umbrella organisation for schools developing the model of inclusive
community education, aiming to introduce this model into the Czech school
system. The League is mostly comprised of schools that operate in socially
excluded locales or nearby, including the Prague: Graficka Primary School
(ZS Praha: Grafickd, Havlickovo nam.), the Predlice Primary School in Usti
nad Labem (ZS v Predlicich v Usti nad Labem), the Most: Chdnov Primary
School (ZS Most: Chénov) the Kfenova Primary School in Brno (ZS Kteno-
va v Brné, nam. 28. fijna). The schools themselves are aware of being given
segregationist labels and ostracised for allegedly causing the educational
problems of Roma pupils, as well as lacking any systemic advantages or
a clear formulation of their role in the educational system.

Rural community schools take a somewhat diftferent path in their
initiatives. In 2005, the National Network of Rural Community Schools
(Nérodni sit venkovskych komunitnich skol) was established, which now
has partners in over ten countries in Europe and beyond. The organisation
works to support rural community development with particular emphasis
on the lifelong learning of rural populations in community schools. The
schools include, among others, the Bory Community School (Komunitni
$kola Bory) the Rosice Community School (KS Rosice), the Tasov Commu-
nity School (KS Tasov), the Hofinéves Community School (KS Hofinéves),
and the Stary Ji¢cin Community School (KS Stary Ji¢in). These schools are
predominantly active in Moravia and their standards include the provision
of lifelong learning to all adult inhabitants of their municipalities (so not
only parents) and participation in development activities and in community
life (Brana pro venkov, 2009, online).

In the Czech context, there are also efforts to establish a systemic link
between community schools and social services, exemplified by the policy
document of the Olomouc region titled the Mid-Term Plan for the Develop-
ment of Social Services in the Olomouc Region, 2011-2014 (Stiednédoby plin
rozvoje socidlnich sluzeb v Olomouckém kraji pro roky 2011 - 2014), more
specifically its framework titled The Connection of Community Schools
with Social Services (Propojeni komunitnich $kol se socialnimi sluzbami).
A number of schools undertake independent community initiatives, such
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as the Pilsen Community School (Plzen: 1. ZS), which has been striving to
become the educational and cultural centre of the Bolevec residential area
in accordance with community education principles since the 1990s. Many
schools have also been applying for funding in order to finance their trans-
formation into community centres with the Education for Competitiveness
operational programme. According to Lauermann (2013), research carried
out for the C. S. Mott Foundation has identified around 100 primary and 20
secondary schools meeting the criteria for being classified as community
schools. Still others have some community school characteristics.

We have outlined that the beginning of the development of commu-
nity schools in the Czech Republic was linked to NGOs. The perspectives
of NGO representatives, community schools, and the Ministry of Youth,
Education and Sports (MSMT) have aligned more closely since 2007, owing
to a panel discussion between NGO and Ministry representatives. This was
followed by the Ministry commissioning a report that would be known as the
Analysis of the Readiness of the Czech Environment and the Development Possi-
bilities of Community Schools (Analyza ptipravenosti prostiedi v CR a moznosti
rozvoje komunitnich $kol, 2008). The team headed by M. Lauermann, a rec-
ognised expert on international cooperation among community schools
as well as on community schools in the Czech Republic, conducted case
studies at 40 schools. In the entire sample of schools that self-identified as
community schools or participated in projects to support the community
dimension of schooling, only one institution was building its community
schooling concept in direct cooperation with the educational programme.
Eight high schools and one primary school in the sample developed the com-
munity school concept in relation to lifelong learning as a complementary
activity for adults that was not reflected by the school’s overall curriculum’®
(Lauermann et al., 2008; Lauermann, 2010).

Generally speaking, the activities of community schools are influ-
enced by the specifics of their locales, and thus no two community schools
can be exactly the same. While collating the information on community
schools in the Czech Republic, the following models were identified as being
the most frequent:

« community schools emphasising lifelong learning for adult

community members;

° High schools participating in the project Supporting the Development of Community
Schools (Podpora rozvoje komunitnich skol) carried out by the Moravian-Silesian Region in
2006-2008.
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« schools operating in socially excluded localities or in their vi-
cinity,

« striving to facilitate inclusion;

« community schools acting as centres of social and cultural life
in their towns;

« community schools founded by churches and societies;

o community schools founded on parental initiative (e.g. “forest
schools”);

«  community schools focusing on reform pedagogy (e.g. Waldorf
and Montessori schools), etc.

A typical characteristic of community schools as organizations with
social engagements is their syndication on national and international levels
under the banner of NGOs so as to be able to coordinate key activities. In the
1980s, the International Community Education Association was established
in the UK, branching into seven regional offices for Africa, Asia, Europe,
North America, South and Central America, and the Caribbean and Pacific
regions. This is only one of the number of organizations currently active with
the goals of supporting, developing and researching community schools.

One of the most important aims of community school development
is to create a frame of reference for the schools’ quality. In 2004-2009, an
international team of NGO representatives' was appointed to articulate the
standards for community schools, which were then tested at 80 schools in
eight countries" as part of a two-year project titled Confirming the Standards
of Quality for Community Schools: An International Action Research Project
(Ovéreni standardii kvality komunitni $koly - projekt mezindrodniho akéniho

1 Nova skola, o. p. s. (Czech Republic), Step by Step Foundation (Ukraine), Step
by Step (Moldova), ContinYou (UK), The Krasnoyarsk Centre for Community Partnership
(Russia) and GlobeEd Services (Canada).

' The Czech Republic was represented by the following ten schools: the Practical
Primary School in Kraliky (Zakladni $kola prakticka Kraliky), the Primary and Nursery School
in Brno, South Moravia Square 2 (Zdkladni a matef'ska skola Brno, Jihomoravské namésti 2),
the T. G Masaryk Primary School in Blansko (Zékladni $kola T. G. Masaryka v Blansku), the
Primary and Nursery School in Visniové (Zakladni a materska $kola Visnové), the Primary
and Nursery School in Ly¢kovo Square, Prague (Zakladni a matefska $kola Ly¢kovo nam.,
Praha), the Hanspaulka Primary School, Prague (Zakladni $kola Hanspaulka, Praha), the
Social Perspective High School and Higher Professional School in Dubi (Stiedni $kola socidl-
ni Perspektiva a Vy$si odborna $kola s.r.., Dubi), the Waldorf Primary and Nursery School
in Brno (Waldorfska a matetska zakladni $kola Brno), the Primary and Nursery School in
Oleksovice (Zakladni a matefska $kola Oleksovice), and the Primary and Nursery School in
Bohdikov (Zakladni a matefské §kola Bohdikov).
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vyzkumu). The results were presented at the international conference The
Development of Community School Quality: Our Measure of Success (Rozvoj
kvality komunitnich 8kol: Jak si vedeme), held in Kyiv under the auspices of
the Step by Step Foundation on 14" — 15" June 2011, sponsored by the Charles
Stewart Mott Foundation and the East — East: Partnership without Borders
programme of the Renaissance Foundation (Lauermann, 2011).

The common standards of the international community school move-
ment include:

« leadership: leadership supporting the development of school
staff;

«  partnership: developing cooperation with local organisations
and community members;

o services: the school as a service provider in the counselling,
social and health area;

« volunteering: encouraging pupils to participate in community
life;

 lifelong learning: supporting the education of adult members
of the community;

« parent engagement: dialogue between the school and the family,
parents play an active role in students’ learning;

o the school culture: orientation towards openness, creativity,
initiative, cooperation and support;

« community development: the school as an actor in community
development;

« social inclusion: creating opportunities for all those interested
in education and personal development - regardless of gender,
ethnic origin, religious affiliation, social or economic status,
family income, dis/ability, or sexual orientation (see Interna-
tional Standards for Community School, online).

The last point - social inclusion - is especially relevant in the Czech
Republic today. The OECD report Equity and Quality in Education: Sup-
porting Disadvantaged Students and Schools critically evaluates the Czech
school system in light of the fact that it reproduces the existing stratification
of society and does not take significant steps to include socially disadvantaged
groups of children, pupils and students into the educational mainstream so
as to create the conditions needed for their success in the job market and
upward mobility (OECD, 2012). As reported by the Czech government (2006,
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2012), the number of socially excluded areas in the country is on the rise®,
exacerbating tensions between different social groups and escalating social
conflict. A troubling consequence of social exclusion is the phenomenon of
internalized or learned helplessness, when the excluded communities and
individuals cease to see themselves as active participants in society and do
not engage in the processes of community learning or take advantage of the
potential of community practice to improve living conditions. Inspiration
for the development of inclusive practice in education in the Czech Republic
can be found in community schools, particularly those that participated in
the aforementioned projects in the 1990s.

Conclusion
The aim of this article was to introduce the community school concept
as one of the predicted future directions of schools in knowledge society.
The current state of community school development in the Czech Republic
has been illustrated in different parts of the text against the background of
the movement’s history in the US and the UK. Based on the above analysis
of the community school concept, the description of its applications in the
US and the UK, and the summary of its present state in the Czech Republic,
it can be stated that the concept of the community school as practiced in
different parts of the world and documented by different authors is not en-
tirely homogeneous.” Regardless, there are some common points applicable
to the community school concept as a whole:
It acts as an educational, advisory and cultural centre of the locale;
« inits offer of educational activities, it reflects the specifics of its
locality (in this case, the specifics of a socially excluded locality);
« it connects the educational reality of the classroom with the
experience of pupils and community resources;
it helps to overcome the absence of systematic solutions in the
field of education of socially disadvantaged children, youth and
adults by intensified initiatives (e.g. volunteering, trust fund
financing etc.);

2 In 2006, the number of socially excluded locales was given at 330 in 167 munici-
palities; in 2012 there were over 400. Today the number is as many as 606 areas throughout
the Czech Republic, mostly in regions with high rates of unemployment resulting from the
fall of the heavy industry. These locales are home to an estimated number of 95 000 - 115 000
inhabitants (Cada et. al. 2015).

¥ For example Dyson & Kerr, 2013; Lauermann, 2011; Lorenzova, 2001; Lorenzova
& Pavkovd, 2013; Lubell 2011; Martinez & Hayes, 2013.
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« itunderstands diversity and inclusion as crucial dimensions of
its vision and praxis;

« itisopen toall participants in community education (regardless
of their age, gender, ethnic origin or religion) who are aiming to
learn mutually and create a school based on friendly dialogue
together;

« it participates in social and citizenship services and supports
the development of community infrastructure;

« it is oriented towards the principles of lifelong learning and
intergenerational cooperation.

It can also be said that learning and education in the community
school are not ends in and of themselves, but more of a means to further
community development and improve the quality of life on a local level;
in effect, the community school represents not so much a curriculum as it
does a development strategy (for the school and the local area as a whole).
It follows that the transformation of schools into community ones in the US
and the UK has been tied to educational reforms that aim to help resolve the
situation in zones threatened by specific risks, which includes raising the
academic results of local pupils/students in order to heighten their future
chances in the socioeconomic sphere.

In the Czech Republic, community schools have not yet achieved
system support on the part of decision-makers, leading to their reliance on
cooperation with non-profit organizations (both Czech and international)
as well as exchanging information and experiences with each other. Current
initiatives are not consistently coordinated on higher levels and especially
schools located in areas threatened by social exclusion (largely members of
the League of Community Schools) are increasingly being forced to develop
new models of their community engagement.

Finally, if the community school is to be one of the major models
upon which to base schools of the future as discussed by OECD, substantial
change is required in the present concept of the school as an institution. Its
social function can no longer be reduced to a mere set of directions with the
one-time goal of integrating a child or adolescent into society, but should
be seen as an institution whose impact on the local community, along with
the appropriate sensitivity to local needs and resources, enables social and
cultural transformation of the school and its local community in the pro-
cesses of mutual interaction. This introduces the vital question of how such
processes should be initiated, developed and steered if there are multiple
local partners with equal rights involved. What risk scenarios there are
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regarding the future of community schools, they mainly revolve around the
current competitive framework of education, the amount of responsibility
for finances and budgeting placed on the schools themselves, and the more
general concerns around the dissolution of local social ties and the growing
particularization of interests of individual members of society.

Bibliography

V. Allee, Knowledge Networks and Communities of Practice, OD Practitioner,
32(4) [online]. [cit. 2015-02-20]. Available at: http://www.odnetwork.
org/odponline/vol32n4/knowledgenets.html.

C. E. Basch, Healthier Students are Better Learners. New York 2010, The
Campaign for Educational Equity, Teachers College.

Z.Baumann, Komunita, hladanie bezpecia ve svete bez istot. Bratislava 2006,
Vydavatelstvo Spolku slovenskych spisovatelov.

CFCS. About Us. [online]. In Colalition for Community School, ©2015 [cit.
2015-12-02]. Available at: http://www.communityschools.org/about/

CFCS. What is a Community School? [online]. In Colalition for Community
School, ©2015 [cit. 2015-12-02]. Available at WWW: http://www.com-
munityschools.org/aboutschools/what_is_a_community_school.aspx

CECS. (2009). Community schools. Research Brief O9 [online]. [cit. 2015-03-
18]. Available at: http://www.communityschools.org/assets/1/Asset-
Manager/CCS%20Research%20Report2009.pdf

L. Cichonova, Komunitni vzdélavini, Ulitelské listy, 11(5), 2004, s. 18-19.

K. Cada, Analyza socidlné vyloucenych lokalit v CR. Praha, 2015, GAC spol.
S. I. 0.

K. Cern)'r, D. Greger, E.Walterova, M. Chval, Pohledy na budoucnost ceské
skoly: rodice a vetejnost. Orbis scholae 4(3°2010), 93-109.

G. Delanty, Community: Key Ideas. London 2003, England: Routledge.

J. G. Dryfoos, Full-Service Schools: A Revolution in Health and Social Services
for Children, Youth, and Families. San Francisco 1994, CA: Jossey-Bass
Publishers.

A. Dyson, & K. Kerr, Reviewing the field of school-community relations: Con-
ceptualisations in the literature on school-community relations in dis-
advantaged areas [online]. [cit. 2015-03-18]. Available at: http://www.
education.manchester.ac.uk/research/centres/cee/publications/

A. Dyson, K. Kerr, C. Raffo, & M. Wigelsworth, Developing Childrens Zones
for England. Save the Children [online]. [cit. 2015-03-18]. Available at:
http://www.savethechildren.org.uk/resources/online-library/develop-
ing-childrens-zones-england

163



Jitka Lorenzovd

Ch. Chapman, Nové organizacni struktury pro $kolni vzdélavani: nové
zpusoby vedeni $koly v Anglii? Orbis scholae, 5(3) 2011, 87-1005.

J. S. Eccles, The Development of Children Ages 6 to 14. The Future of Children:
When School is Out, 9(21999), 3-9.

C. Elboj Saso, E. Oliver Pérez, Las comunidades de aprendizaje: Un mod-
elo de educacion dialdgica en la sociedad del conocimiento. Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 17(3°2003), 91-103.

P. Freire, Cultural action for freedom. Harmondsworth 1972: Penguin books.

P. Freire, Teachers as cultural workers. Boulder, Colorado 2005: Westview
Press.

P. Freire, Pedagogy of the oppressed. London 2006, England: Penguin Books.

J. W. Gardner, Budovdni komunity. Praha 1999, Nadace VIA.

H. Giroux, P. Freire, & P. Maclaren, Teachers as intellectuals: toward a critical
pedagogy of learning. Granby, Missoury 1988, Bergin & Garvey.

P. Hager, & J. Halliday, Recovering Informal Learning: Wisdom, Judgement
and Community. Dordrecht, 2006, Netherlands: Springer.

R. Hatcher, D. Leblond, Education Action Zones and Zones d’Education Pri-
oritaires. Conference on Travelling Policy/ Local Sauces: Globalisation,
Identitites and Education Policy in Europe [online]. [cit. 2015-03-07].
Keele University 2001, 27- 29 June 2001. Available at: http://www.keele.
ac.uk/depts/ed/events/conf-pdf/cPaperHatcher.pdf.

P. Hartl, Komunita obéanskd a komunita terapeutickd. Praha 1998, SLON.

Z. Havrdova, Komunitni prace. In Obce, mésta, regiony. Praha 1997, SLON.

H. L. Hodgkinson, The Same Client: The Demographics of Education and
Service Delivery Systems. Washington 1998, D.C.: Institute for Edu-
cational Leadership.

International Standards for Community Schools [online]. Schools for All,
©2013 [cit. 2015-03-18]. Available at: http://www.schools-for-all.org/
page/Our+thinking

P. Klima, Pedagogika mimo zdi instituci. In Jedlicka, R., Klima, J. et. al. Déti
a mlddez v obtiznych Zivotnich situacich (355-401), Praha 2004, Themis.

J. Kotdsek, Modely $koly budoucnosti. In Walterova, E. (ed.). Rozvoj ndrodni
vzdélanosti a vzdélavani ucitelii v evropském kontextu. Praha 2002,
PedFUK, 8-24.

Kdo jsme? (2009). Brdna pro venkov. Newsletter Ndrodni sité venkovskych
komunitnich $kol se sidlem v Borech 2009 [online].(1), 2. [cit. 2015-03-
18]. Available at: http://www.branaprovenkov.cz/images/dokumenty/
newslettery/newsletterl.pdf

164



The Community School As a Contemporary Concept in Education

M. Lauermann, Jak budovat a posilovat komunitni rozmér $koly. In Vedeni
$koly v praxi. Praha 2002: Nakladatelstvi Dr. Josef Raabe, s.r.0.

M. Lauermann, et. al. Analyza pfipravenosti prostiedi v CR a moznosti
rozvoje komunitnich skol. Praha 2008, MSMT.

M. Lauermann, 2010, Odraz konceptu komunitni $koly v Svp - vybér
z,,Analyzy pFipravenosti prostiedi v CR a moznosti rozvoje komunitnich
$kol” [online]. Available at: http://komunitniskola.blogspot.cz/2010/01/
odraz-konceptu-komunitni-skoly-v-svp.html

M. Lauermann, 2011, Ovéfeni standarda kvality komunitni skoly - dil¢i
vysledky mezinarodniho projektu [online]. Metodicky portil RVP.
[cit. 20015-03-12]. Available at: http://clanky.rvp.cz/clanek/c/Z/10473/
overeni-standardu-kvality-komunitni-skoly-dilci-vysledky-mezinar-
odniho-projektu.html/

M. Lauermann,. Uzavrend skola je na vse sama [autor interview] Lachmann,
J. Moderni vyucovani. 19(2°2013), 3-4.

M. Ledwhit, Community development: a critical aproach. Bristiol 2005, Policy
Press

J. Longas, M. Civis, J. Rira, J., A. Fontanet, E. Longas, & T. Andrés, Escuela,
educacion y territorio. La organizacion en red local como estructura
innovadora de atencion a las nececidades socioeducativas de una comu-
nidad. Pedagogia Social: Revista Interuniversitaria, (15°2008), 137-151.

J. Lorenzova, Komunita a jeji role v obcanské spolecnosti. In B. Kraus,
V. Pold¢kova (Eds.). Clovék-prostiedi-vychova: K otdzkdm socidlni
pedagogiky (119-125). Brno 200, Paidos.

]. Lorenzova, Komunitni vzdélavini a komunitni $kola. In B. Kraus, V. Poldck-
ovd (Eds.), Clovék-prostedi-vychova. K otdzkdm socidlni pedagogiky
(137-142). Brno 2001, Paido.

J. Lorenzova, K. Pavkova, Koncept komunitni skoly v soudobém pedagogickém
diskursu (The Concept of Community School in the Contemporary
Pedagogical Discourse). In Perspektivy socidlni pedagogiky v 21. stoleti
(179-199). Hradec Kralové 2013, Gaudeamus.

E. Lubell, Building Community Schools: A Guide for Action. New York 2011,
The Children s Aid Society ‘s National Center for Community Schools.

L. Martinez, Ch. Hayes, Measuring Social Return on Investment for Commu-
nity Schools. A Case Study. New York 2013, The Children s Aid Society,

The Finance Project.

V. Martinez-Otero Pérez, Consideraciones pedagogicas sobre la comuni-
dad educativa: el paradigma de la “escuela-educadora”. Revista Com-
plutense de Educacion, 17 ('2006), 51-64.

165



Jitka Lorenzovd

J. V. Merino Fernandez, El movimiento de las escuelas centradas en la comu-
nidad Cuadernos de Pensamiento 21, Publicacién del Seminario ,,Angel
Gonzdlez Alvarez” de la Fundacién Universitaria Espafiola, Madrid
2008, Fundacién Universitaria Espanola, 221-264.

V. McGivney, Informal Learning in the Community: A Trigger for Change and
Development. Leicester2011, NIACE.

M. W. McLaughlin, Community Counts: How Youth Organizations Matter
for Youth Development. Washington 2000, D.C.: Public Education
Network.

K. Mortier, P. Hunt, M. Leroy, L. Van de Putte, & G. Van Hove, Commu-
nities of practice in inclusive education. Educational Studies, 36(3)
2010. 345-355.

Neumajer, O. (2002). Komunitni skoly po cesku. Ucitelské listy, 9(7), s.7.

New Schools Network (2015). Comparison of different types of school: A guide
to schools in England [online]. [cit. 2015-03-01]. Available at: http://
www.newschoolsnetwork.org/sites/default/files/ Comparison%20
0f%20school%20types.pdf

OECD (2001). What Schools for the Future? Schooling for Tomorrow. Paris:
OECD.

OECD. (2012). Equity and Quality in Education: Supporting Disadvantaged
Students and Schools [online]. [cit. 2015-02-13]. Available at: http://
dx.doi.org/10.1787/9789264130852-en

Pappano, L. (2010). Inside School Turnarounds: Urgent Hopes, Unfolding
Stories. Cambridge, MA: Harvard Education Press.

Richardson, J. L. (2010). Substance Use Among Eighth-grade Students Who
Take Care of Themselves After School. Pediatrics, 84(3), 556-566.

R. M. Rodriguez Izquierdo, Contradicciones y desafios de la globalizacién
para la educacion social. Pedagogia Social: Revista Interuniversitaria,
2007(14), s. 119-127.

K. Rydl, Skola a obec-vzdjemné se podporujici partnefi. Stdtni sprdva a samos-
prava, 8(10'1997), s. 24-26.

K. Rydl, Oteviena skola v obci. Stdtni sprdva a samosprdva, 8(10) 1997, 5.26-27.

J. Straka, (2006). Pedagogicka role komunity. Prazské socidlné védni studie,
Edice PSSS, Psychologickd fada PSY-015, 1-12.

K. Sedov4, M. Rabusicové, Komunitni $kola a rodice. Utitelské listy 11(10), 9-12.

L Tett, Community Education, Lifelong Learning and Social Inclusion. Edin-
burgh 2006, England: Dunedin Academic Press.

University of Manchester. Centre for Educational Equity Annual Report.
Manchester: University of Manchester (2008).

166



The Community School As a Contemporary Concept in Education

V. Vik, Jak zavést komunitni vzdéldvdni do skol. Praha 2007, Nova $kola.

V. Vik, Pldan rozvoje komunitniho vzdélavani. Praha 2004, Nova $kola.

V. Vik, P. Vrzagek, P. Stav komunitnich $kol v Ceské republice. Praha 2005,
Nova skola.

E. Wenger, Communities of practice: learning, meaning, and identity. Cam-
bridge 1997, Cambridge University Press.

The Community School As a Contemporary Concept
in Education and Its Evolution in the Czech Republic

The article aims to introduce the community school as one of the
possible models for the predicted development of schooling in today’s knowl-
edge society. Contrasting with its applications in the UK and US, the paper
showcases current developments in the community school concept in the
Czech Republic, reflecting on the position of the community school in con-
temporary specialist discourse. There is an overview of select research into
community schools, the types of community schools in the UK, US and the
Czech Republic (where the concept has only been applied since the 1990s
in its present form), complemented by an analysis of the community school
concept as a whole with particular attention paid to its internal coherence and
diversity. Community school standards are outlined to provide additional
background. The methodology of the article is grounded in the theoretical
analysis of specialist literature, relevant projects, and other sources.
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Moralnos¢ i bullying.
Edukacja charakteru podstawowym elementem
w rozwiazaniu problemu dreczenia rowiesniczego
w szkole?

»Na tle kryzysu, jaki przezywa wspoélczesnosé, problematyka wychowawcza
stanowi przedmiot szczeg6lnej uwagi. Podnoszg si¢ glosy wskazujace, iz
przyszto$¢ ludzkosci to wyscig miedzy wychowaniem, a katastrofa (...)”

Maurice Debesse

Wprowadzenie

Wigkszos¢ uczniéow postrzega bullying jako zachowanie nieetyczne,
niemoralne i przyznaje, ze ofierze dreczenia w takiej sytuacji nalezy pomoc',
dlatego tez swoistg anomalig jest fakt powszechnego wystepowania tego
zjawiska w szkole, brak dezaprobaty wobec rowiesnikéw, ktorzy drecza
innych, jak réwniez brak interwencji ze strony uczniéw - swiadkéw takich
zachowan.? Z tego powodu badacze, pedagodzy oraz rodzice podejmu-
ja starania by zrozumie(, jak to si¢ dzieje, ze dzieci i mlodziez - te dzieci
i mlodziez, ktére uwazamy za ,,dobre” - zachowuja si¢ w taki sposob, ze
swoim postepowaniem przyczyniaja si¢ do krzywdzenia innych angazujac
sie w bullying lub tez nie robig nic, by go zatrzymac. Wyjasnienie tego zja-
wiska w sposdb wyczerpujacy nie jest proste, jednoznaczne i ciggle stanowi

1 E. Menesini, M. Eslea, PX. Smith, M.L. Genta, E. Gianetti, A. Fonzi, A. Costabile,
A cross-national comparison of children’s attitudes toward bully/victim problems in school, w:
“Aggressive behavior” 1997, nr 29, s. 1-13.

2 Por. Salmivalli i Voeten 2004.
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wyzwanie. Rosngca liczba badan w tym obszarze przynosi coraz to nowsze
wskazowki i poteguje liczbe czynnikéw odpowiedzialnych za taki stan rzeczy,
wsrod ktérych znajdziemy zaréwno te odwolujace si¢ do indywidualnych
charakterystyk jednostki, jak i czynniki zwigzane z srodowiskiem rodzinnym,
tkwigce w szkole, charakterystyki przypisane grupie rowiesniczej, koficzac
na mediach eksponujacych przemoc®. Probujac ujac te determinanty w nie-
co bardziej kompleksowy sposéb dochodzimy do koncepcji integrujacych,
holistycznych, wsrdéd ktérych wazne miejsce zajmuje teoria socjoekolo-
giczna probujaca ustali¢ zaleznosci zachodzace miedzy funkcjonowaniem
ucznia w szkole a udzialem jego indywidualnych cech oraz uwarunkowan
zewnatrzszkolnych i wewnatrzszkolnego srodowiska socjalizacyjno-wycho-
wawczego oraz koncepcje psychologiczno-rozwojowe, za sprawa ktérych
nastepuje zwrdcenie uwagi na fakt, iz zachowania agresywne i przemocowe
(ale takze o charakterze prospolecznym) dzieci i mlodziezy zalezne sg od
rozwoju poznawczego, moralnego i spotecznego jednostki.* Rozwazania
podjete w niniejszym tekscie mieszczg si¢ w ramach drugiego podejscia, ze
szczego6lng koncentracja na podejsciu spoleczno-normatywnym do agresji.
Szczegdlnie skoncentruje si¢ na moralnej stronie uwarunkowania dreczenia
szkolnego prébujac przy tym podkresli¢ istotno$¢ tej perspektywy.

Role w procesie dreczenia szkolnego

Dreczenie szkolne (bullying)® konceptualizowane jest jako specyficzny
rodzaj przemocy réwiesniczej, dla ktdrego charakterystyczne sg nastepujace
wlasciwosci: intencjonalno$¢ dziatan sprawcy®, dysproporcja miedzy agreso-
rem i ofiarg’, powtarzalno$¢ dziatan oraz uwiktanie calej grupy.® Dziatania po-
dejmowane przez sprawce moga mie¢ charakter bezposredni lub/i posredni.
W pierwszym przypadku sprawca bezposrednio konfrontuje ofiare, atakujac
ja fizycznie lub werbalnie. W bullyingu posrednim sprawca wykorzystuje do

> S.Hymel, N. Rocke-Henderson, R.A. Bonanno, Moral disengagement: a framework
for understanding bullying among adolescents, w: “Journal of Social Sciences Special Issue”
2005, nr 8, s. 1.

* J. Surzykiewicz, Agresja i przemoc w szkole. Uwarunkowania socjoekologiczne,
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2000.

> W tekscie bede uzywac zamiennie okreslen: bullying, dreczenie szkolne, przemoc
réwiednicza.

¢ TJest to cecha charakterystyczna wszystkich zachowan agresywnych.

7 Cecha charakterystyczna dla przemocy.

8 C. Salmivalli, Bullying and the peer group: A review, w: “Aggression and Violent
Behavior” 2010, nr 15(2), s. 112-120.
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realizacji aktow agresji np. inne osoby, manipulujgc ich zachowaniem. Zatem
narzedziem ataku moze by¢ grupa rowiesnicza. Srodkiem wykorzystanym
do ataku mogg by¢ takze nowe technologie i wowczas mamy do czynienia
z cyberbullyingiem. Bullying w formie bezposredniej okreslany jest w lite-
raturze bullyingiem ,tradycyjnym” w opozycji do ,,nowego” cyberbullyingu,
ktdéry stanowi wspolczesng forme bullyingu posredniego.

Charakterystyczne dla dreczenia szkolnego jest to, ze napastnicy zdaja
sobie sprawe z cierpienia ofiary, jest ono bowiem zamierzonym skutkiem ich
dziatan. Ponadto, by swoj cel osiagna¢, sprawcy potrzebuja §wiadkéw tego
zdarzenia, poniewaz to dzigki nim, cel zostaje osiagniety, a sprawca uzyskuje
kontrole nad réwiesnikami, wysoki status w grupie, lepsze samopoczucie, itp.’
Wobec tego okazuje sig, Ze dziatania agresora obliczone s3 bardziej na reakcje

»publicznosci” niz samej ofiary. Doswiadczenie sprawstwa i wiktymizacji
bullyingu ma od kilku do kilkunastu procent dzieci i mlodziezy szkolnej,
za$ $wiadkami tego typu przemocy jest okoto 80% ucznidéw."

Préba zrozumienia wieloaspektowej natury zjawiska bullyingu pro-
wadzi nas do rozpoznania réznych ,,ré1” w nim wystepujacych. Tradycyjne
analizy koncentruja si¢ na diadzie sprawca — ofiara®. Jednakze od diuzszego
juz czasu podkresla si¢ grupowy charakter bullyingu'®. Na podstawie badan
Christiny Salmivalli i wspétpracownikéw mozemy wyréznié cztery role
swiadkow: (1) asystenci agresora, ktdrzy aktywnie uczestniczg w aktach

°  A.Komendant-Brodowska, Grupowe uwarunkowania przemocy szkolnej, Rozprawa
doktorska, Uniwersytet Warszawski 2014. https://depotuw.ceon.pl/bitstream/handle/item/749/
AKB_doktorat_final.pdf?sequence=4 z dn. 01.02.2016.

10 K. Rigby, Przemoc w szkole. Jak jg ograniczac. Poradnik dla rodzicow i pedago-
gow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010; W. Craig, Y. Harel-Fisch,
H. Fogel-Grinvald, S. Dostaler, J. Hetland, B. Simons-Morton, M. Molcho, M. G. deMato,
M. Overpeck, P. Due, W. Pickett, A cross-national profile of bullying and victimization among
adolescents in 40 countries, w: “International Journal of Public Health” 2009, nr 54, s. 216-224.

' Szczegblnym przypadkiem jest ofiara prowokujaca, okreslana takze sprawco-ofiarg
(bully-victim). Ofiary prowokujace jednoczesnie sg regularnie ofiarami przes§ladowan, ale
tez systematycznie stosujg agresje wobec innych uczniéw. Ofiary prowokujace to czgsto
uczniowie majacy problem z odczytywaniem emocji innych dzieci, uczniowie agresywni,
ale tez dajacy sie tatwo sprowokowa¢, nie potrafigcy sie odnalez¢ w relacjach rowieéniczych.
Ofiary bedace jednoczesnie agresorami znajduja si¢ poza podstawowym schematem rol.
Por. A. Komendant-Brodowska, Grupowe uwarunkowania przemocy szkolnej, Rozprawa
doktorska, Uniwersytet Warszawski 2014, s. 22. https://depotuw.ceon.pl/bitstream/handle/
item/749/AKB_doktorat_final.pdf?sequence=4 z dn. 01.02.2016.

2 C. Salmivalli, K. Lagerspetz, K. Bjorkqvist, K. Osterman, A. Kaukiainen, Bullying
as a group process: Participant roles and their relations to social status within the group,
w: “Aggressive Behavior” 1996, nr 22(1), s. 1-15.
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przemocy, (2) wzmacniajacy przesladowce, ktérzy swoim dzialaniem bez-
posrednio motywuja do kontynuowania wiktymizacji, ale nie podejmuja
bezposrednio dzialan agresywnych wobec ofiary, (3) outsiderzy, ktorzy staraja
sie pozosta¢ neutralni oraz (4) obroncy ofiar, ktérzy podejmujg dziatania
pomocne wzgledem dreczonego ucznia.” Typologie rél §wiadkéw bullyingu
odzwierciedlajg w gléwnej mierze kombinacje dzialan uczniéw, ich intencji
i konsekwencji dzialan pomocnych lub szkodzacych ofierze. Przywotane
role charakterystyczne sg dla dreczenia bezposredniego i maja znaczacy
charakter dla podtrzymania zjawiska bullyingu®. W cyberprzestrzeni takze
wystepuja Swiadkowie, jednakze zdaniem Julii Barlinskiej i Anny Szuster, rola
ich zachowan ma nieco inny wymiar ze wzgledu na chociazby wtasciwosci
nowych technologii komunikacyjnych i ,jako$¢ psychologiczng” czynu's.
Powoduje to, ze granice miedzy poszczegdlnymi rolami w rzeczywistosci
wirtualnej nie sg ostre, dlatego tez zachowania §wiadkéw rozwazane sg za-
zwyczaj z uwzglednieniem wymiaru konsekwengji dla ofiary.
Skoncentrowanie uwagi na $wiadkach zwigzane jest z ich kluczowa
rolg dla procesu dreczenia szkolnego. To za$ implikuje pokiadanie coraz
wigkszych nadziei zwigzanych z profilaktyka i ograniczeniem tego zjawiska
gldwnie za sprawg aktywnego zaangazowania $wiadkow przeciwstawiajacych
sie agresorowi, interweniujacych i niosagcych pomoc ofierze”. Niestety oka-
zuje sie, ze uczniowie zazwyczaj przyjmuja role wzmacniajace zjawisko
dreczenia szkolnego. Dlatego tez poszukuje si¢ uwarunkowan takiego stanu

B C. Salmivalli, K. Lagerspetz, K. Bjorkqvist, K. Osterman, A. Kaukiainen, Bullying
as a group process: Participant roles and their relations to social status within the group,
w: “Aggressive Behavior” 1996, nr 22(1), s. 1-15.

" Typologia $wiadkow zostala takze przedstawiona przez Dana Olweusa (D. Olweus,
Przemoc w szkotach. Prezentacja na Europejskim Kongresie Przeciwdzialania Przemocy
Szkolnej, Warszawa: 15.09.2010). Uwzglednia ona oprdcz dzialan, intencje/postawy i ma
charakter hipotetyczny. Role zidentyfikowane przez Christing Salmivalli i wspélpracownikéw
zostaly zweryfikowane empirycznie. Réwniez w moich badaniach przeprowadzonych wéréd
gimnazjalistow podobne role, na podstawie deklaracji badanych, zostaty wyodrebnione. Por.
A. Thusciak-Deliowska, Deklaracje postaw wobec przemocy rowiesniczej wsrod gimnazjali-
stow, w: ,,Psychologia Rozwojowa” 2013, nr 18(3), s. 75-86.

15 Zob. A. Thuéciak-Deliowska, Interwencja rowiesnikow w sytuacji dreczenia szkol-
nego. Rola czynnikow kontekstowych. Implikacje praktyczne. ”Studia Edukacyjne” 2014, 32,
303-320.

16 7. Barlinska, A. Szuster, Cyberprzemoc. O zagrozeniach i szansach na ograniczenie
zjawiska wsrod adolescentow, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2014,
s. 19.

7 S. Padgett, C.E. Notar, Bystanders are the key to stopping bullying, w: ,Universal
Journal of Educational Research” 2013, nr 1(2), s. 33-41.
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rzeczy. Agata Komendant-Brodowska dokonala w ciekawy sposéb anali-
zy grupowych uwarunkowan dreczenia szkolnego przy uzyciu teorii gier.
Wykazala, ze pewne cechy grupy moga decydowac o tym, ze stanowi ona
podatny grunt dla dzialan potencjalnych dreczycieli, a $wiadkowie robig
zazwyczaj to, czego dreczyciel od nich oczekuje, czyli nic.”® Komendant-
-Brodowska wskazuje, ze uczniowie moga nie reagowac na to, ze ich kolega
gnebi innego ucznia, poniewaz mysla, ze tylko oni maja negatywna postawe
wobec przemocy, a ich réwiesnicy aprobuja przemoc. Nie reaguja, bo nie
zareagowali inni, a z tego moga wyciagnacé wniosek, ze ci ,,inni” nie majg
nic przeciwko. Bariere stanowi rowniez brak §wiadomosci konsekwencji
dreczenia, niedocenianie tego, jak duzo uczniowie by zyskali na pokonaniu
agresora. Interwencje¢ blokowa¢ moze réwniez brak normy nakazujacej po-
moc slabszym, czy tez brak umiejetnosci reagowania. Waznym czynnikiem
moze tez by¢ przecenianie sily agresora, postrzeganie go jako osoby, ktdra
trudno zniecheci¢ lub pokonac. Reakeje grupy moze tez blokowac pragnienie
niewyrdzniania si¢ — nieche¢ do zachowywania si¢ w sposéb inny niz koledzy
i kolezanki. To sg niektdre tylko czynniki, ktére mozemy rozwazac i ktore, jak
sie okazuje, mogg warunkowac¢ zachowanie jednostek w tej sytuacji’®. Mimo
to, uwidacznia si¢ tym sposobem fakt, ze w duzej mierze zwigzane sg one
z wiedzg na temat zjawiska oraz postawami wobec niego, a zatem wyraznie
zwracamy sie w strong podstaw moralnych dzialan jednostek.

Wymiar moralny dzialania oraz moralne ,,odlaczenie si¢” jako podbu-
dowa dla dreczenia szkolnego

Moralnos¢ jest szerokim zagadnieniem, w ramach ktérego moga by¢
analizowane rézne aspekty. Badania dotyczace moralnosci i jej zwigzku
z dreczeniem szkolnym mozemy podzieli¢ na dwie grupy. Pierwsza odnosi sie
do badania rozumienia norm przez dzieci i mtodziez, w tym obszarze studia
koncentrujg si¢ szczegdlnie na rozpoznaniu norm i zasad obowigzujacych
w grupach réwiesniczych, a takze na tym, jakie zachowania sg aprobowane
i dezaprobowane oraz jaki jest ich zwigzek z rzeczywistym zachowaniem.
Druga grupa badan ogniskuje si¢ wokdét mechanizméw samousprawiedli-
wiania, ktdre pozwalajg jednostce dziala¢ agresywnie bez poczucia winy,

% A. Komendant-Brodowska, Grupowe uwarunkowania przemocy szkolnej, Rozprawa
doktorska, Uniwersytet Warszawski 2014. https://depotuw.ceon.pl/bitstream/handle/item/749/
AKB_doktorat_final.pdf?sequence=4 z dn. 01.02.2016.

¥ Rola innych czynnikéw zostala oméwiona w tekécie: A. Tlusciak-Deliowska, n-
terwencja rowiesnikow w sytuacji dregczenia szkolnego. Rola czynnikow kontekstowych.
Implikacje praktyczne, w: ,,Studia Edukacyjne” 2014, nr 32, s. 303-320.
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czyli bedac niejako ,poza nawiasem” moralnosci. W dalszej czgsci tekstu
pokroétce przyblize wazniejsze ustalenia i wnioski w ramach obu podej$¢*
oraz zwroce uwage na obszary wymagajace dalszej eksploracji.

Na moralnos$¢ sktadaj sie takie kategorie, jak oceny, sady, normy
i warto$ci oraz postepowanie zgodne z normami moralnymi. Czynniki te
stanowia, zdaniem Barbary Czerskiej, ,,srodowisko psychiczne moralno-
$ci”?. Oceny wyrazane s3 w formie aprobaty i dezaprobaty poszczegélnych
zachowan?®, ujawniajgc tym samym stosunek jednostki do réznych zda-
rzen, ale tez sposdb moralnego wartosciowania. Nalezy jednak zauwazyc,
ze dokonanie oceny moralnej jest mozliwe pod warunkiem dysponowania
pewnym systemem poje¢ moralnych nabytych w trakcie procesu socjali-
zacji i wychowania. Jesli w normach spotecznych obecna jest akceptacja
agresji, moze ona zostac¢ zinternalizowana i sta¢ si¢ z czasem regulatorem
tak postaw jednostki, jak i jej zachowan wobec innych. Wysoki poziom
aprobaty zachowan agresywnych moze przekladac¢ sie na wigksza czesto-
tliwo$¢ przejawiania tego typu zachowan. Tym sposobem dochodzimy do
wniosku, ze stopien rozpowszechnienia zachowan agresywnych w danej
grupie spolecznej moze wynika¢ z coraz wigkszej aprobaty dla tego typu
zachowan, ta za$, na zasadzie dzialania kuli $niegowej, bedzie powodowac
wigksza zgode na taki stan rzeczy i zatracenie moralnej wrazliwosci. Ta pro-
blematyka jest podejmowana juz od pewnego czasu za granicg, jak réwniez
w Polsce”. W odniesieniu do bullyingu juz Dan Olweus zwrécil uwage na
fakt, ze sprawcy szykan akceptuja przemoc, sg wrecz nig zafascynowani,
maja wyrazng potrzebe dominacji, nie wspdlczuja ofiarom przesladowan,
co wiecej, znecajg sie nad ofiarg na oczach innych uczniéw czerpigc z tego
satysfakcje. Typowa ofiara (pasywna) ma za$ niskg samooceng, zle ocenia

% Z wigkszym naciskiem na drugg grupe badan, poniewaz jest ona mniej popu-
larna w krajowych studiach empirycznych w odniesieniu do bullyingu. Badania mieszcza-
ce si¢ w ramach nurtu pierwszego zostaly szczegétowo opisane w innych moich tekstach:
A. Ttusciak-Deliowska, Przekonania normatywne gimnazjalistow dotyczqce dreczenia szkol-
nego, w: ,,Szkota Specjalna” 2014, nr 1, s. 18-29; A. Ttusciak-Deliowska, Spoleczno-moralna
aprobata przemocy w zyciu spotecznym wsrod nastolatkéw — relacja z badan, w: “Kwartalnik
Pedagogiczny” 2013, nr 3(229), s. 131-150.

2 B. Czerska, Poznawanie wartosci, Wydawnictwo MAW, Warszawa 1986, s. 28.

2 U. Gruca-Miasik, Rozumowanie moralne miodziezy, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszow 2015.

3 Por. A. Ttu$ciak-Deliowska, Spoleczno-moralna aprobata przemocy w Zyciu spo-
tecznym wsrod nastolatkow — relacja z badan, w: “Kwartalnik Pedagogiczny” 2013, nr 3(229),
s. 131-150.
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swoja sytuacje, jest wrazliwa, niesmiala, jest negatywnie nastawiona do
przemocy i jej narzedzi*. Taka charakterystyka sprawcy i ofiary wyraznie
sugeruje, ze sprawca bullyingu w sferze poznawczej, emocjonalnej i beha-
wioralnej dotyczacej zagadnien etycznych i moralnych rézni si¢ od ofiary.
Oczywiscie uwarunkowania takich portretow psychologicznych jednostek
sa ztozone, jednak zwraca si¢ tutaj w gtéwnej mierze uwage na bezposredni
wplyw spoleczno-srodowiskowy (rodzina, grupa réwiesnicza, szkola) oraz
szkodliwos¢ wplywdéw posrednich, tj. poprzez media. Jesli tego typu zacho-
wania s3 odpowiednio wzmacniane i modelowane, mogg stac si¢ trwatym
elementem stylu bycia i funkcjonowania dziecka. Sytuacje komplikuje fakt
szybkich i wymykajacych sie spod kontroli zmian spofeczno-politycznych
w kraju, chaos normatywny skutkujacy ambiwalentnym stosunkiem do agre-
sji w naszej kulturze, w ktorej podziwiani sg ci, ktorzy czesto nie przebieraja
w $rodkach by osiagnac swoj cel®.

Z drugiej za$ strony, sprawca moze by¢ kompetentny w dokonywaniu
ocen moralnych czynéw, tzn. moze wiedzieé, co jest zgodne z normami,
czyli co jest ,dobre”, a co ,,zle”, np. moze wiedzie¢, ze dreczenie swojego
réwiesnika jest zachowaniem nieetycznym, ale mimo to, moze podejmowac
sie zachowan agresywnych. Podobnie, mozemy powiedzie¢ o §wiadku tego
typu zachowania. Moze by¢ swiadomy, ze w takiej sytuacji obowigzuje norma
pomocy, ale mimo wszystko tego nie zrobi¢. ,,Kluczowym czynnikiem po-
wstrzymujacym przed nieuczciwos$cig s3 normy moralne, zaréwno dlatego, ze
s3 zinternalizowane, czyli uwewnetrznione w postaci sumienia, ktdre stanowi
zrodto wskazdwek postepowania oraz ewentualnego dysonansu w wypadku
pogwalcenia norm™. Nalezy przy tym zwroci¢ uwage, ze zinternalizowane
normy moralne wykorzystywane s3 w procesie samoregulacji do oceny
potencjalnych skutkéw zamierzonego dzialania dla jednostki. W efekcie
socjalizacji i wychowania, po przyjeciu etycznych i moralnych standardow
postepowania, antycypacyjne reakcje samopotepienia za przekroczenie oso-
bistych standardéw stuza zwykle zniech¢ceniu samego siebie do popetnienia
czynu nagannego.” Zatem, jesli poprzez naruszenie norm moralnych jed-

# D. Olweus, Mobbing. Fala przemocy w szkole. Jak jg powstrzymac? Jacek Santorski
& Co Agencja Wydawnicza, Warszawa 2007, s. 46-48.

» J. Surzykiewicz, Agresja i przemoc w szkole. Uwarunkowania socjoekologiczne,
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2000, s. 47.

% B. Wojciszke, Psychologia spoteczna. Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa
2014 s. 248.

7" A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sie, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2007 s. 150.
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nostka antycypuje samopotepienie, wowczas wstrzymuje sie od postepowa-
nia, ktére prowadzi do autodeprecjacji i skupia si¢ na czynnosciach, ktdre sg
zrodtem zadowolenia z siebie?®. Samozniechecajace konsekwencje sg zwykle
najsilniej aktywizowane wtedy, gdy zwiazek przyczynowy miedzy ,ztym”
postepowaniem a jego skutkami nie budzi watpliwosci. Jest jednak wiele
sposobow, ktére umozliwiaja oddzielenie samoocen od zachowania. Niektore
z nich zostaly opisane przez Alberta Bandure w teorii spolecznego uczenia si¢
i ujete w koncepcje moralnego ,,odtaczenia si¢”* (ang. moral disengagemen-
1)*. Wedle tej koncepcji czlowiek jest w stanie popelnic zbrodnie, jesli tylko
w wyniku restrukturalizacji poznawczej sprawi, ze to ,,co karygodne, bedzie
sie wydawalo uczciwe™'. Jest to mozliwe za sprawg o$miu mechanizméw
okreslanych takze technikami dysocjacyjnymi, do ktérych naleza: (1) uza-
sadnienie moralne, (2) tagodzace (korzystne) poréwnania, (3) rozproszenie
odpowiedzialnosci, (4) przemieszczenie odpowiedzialnosci, (5) eufemistycz-
ne okreslenia, (6) dehumanizacja ofiary, (7) obwiniane (atrybucja winy) oraz
(8) znieksztalcenie konsekwencji (czyli minimalizowanie, ignorowanie lub
bledne interpretowanie konsekwencji). Uzasadnienie moralne jest procesem,
w ktérym zachowanie naganne przedstawione zostaje jako takie, ktdre stuzy
spolecznie warto$ciowym celom. Korzystne poréwnanie sprowadza si¢ do
poréwnania wlasnego niegodnego czynu z innymi przypadkami, ktére sg
jeszcze bardziej drastyczne. Rozproszenie i przesuniecie odpowiedzialno$ci
umozliwiajg jednostce podzieli¢ si¢ odpowiedzialnoscig za dziatanie co
minimalizuje odpowiedzialnos¢ jednostki. Eufemistyczne okreslenia to
dodatkowy sposob zamaskowania nagannych dziatan jednostki poprzez
pokretne wielostowie. Dehumanizacja ofiary oznacza zdeprecjonowanie,
pozbawienie ofiary cech ludzkich, dzigki czemu zachowanie niewlasciwe
wobec niej staje si¢ tatwiejsze. Atrybucja winy sprowadza si¢ do uzasadnie-
nia dzialania sprawcy, jako takiego, ktére spowodowane zostalo przez ofiare,
a zatem to ofiara jest winna spowodowania swoich nieszczes¢. I ostatni zespot
praktyk dysocjacyjnych, ktéry polega na zaciemnianiu lub znieksztalcaniu
zwigzku miedzy dzialania a ich skutkami, sprowadza si¢ np. do zaprzeczenia

3 7rodlem zadowolenia z siebie moze by¢ dreczenie innych.

¥ W polskiej literaturze mozna spotka¢ sie takze z okre$leniami: moralne wylaczenie,
roztgczenie, rozhamowanie moralne.

3 A. Bandura, Moral disengagement in the perpetration oh inhumanities, w: “Per-
sonality and Social Psychology Review” 1999, nr 3, s. 193-209.

* A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sig, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2007, s. 151.
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negatywnym skutkom swojego dziatania.”> Dzigki tym mechanizmom zacho-
wanie zostaje w réznych punktach jego rozwoju wyltaczone spod dziatania
konsekwencji w postaci samoocen, konkretnie samopotepienia za prze-
kroczenie osobistych standardow. Nastepuje zatem wylaczenie wlasnych
hamulcéw moralnych, co chroni wlasng samoocene. Dzieki dzialaniu tych
mechanizméw mozliwe jest wyjasnienie masakr dokonane na ludzkosci
na duzg skale i innych podobnych okrucienstw. Wystarczy bowiem, ze te
dzialania zostang w pewien sposdb zracjonalizowane.”

2 A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sie, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2007, s. 151-153; M.E. De Caroli, E. Sagone, Mechanism of moral disengagement:
an analysis from early adolescence to youth, w: “Procedia - Social and Behavioral Sciences”
2014, nr 140, s. 313.

# Pozostajac na gruncie psychologii nalezy przywola¢ takze teorie motywacji ludzkiej
Leona Festingera zwang koncepcja dysonansu poznawczego, ktéra mowi o stanie nieprzy-
jemnego napiecia o charakterze poznawczym, ktéry motywuje jednostke do zredukowania
go. Redukujac dysonans jednostka utrzymuje dodatnie wyobrazenie o sobie samym. Wplyw
dysonansu jest wiekszy wtedy, gdy (1) jednostki czuja si¢ osobiscie odpowiedzialne za swoje
dziatania oraz (2) ich dziatania maja powazne konsekwencje. Oznacza to zatem, ze im wieksze
sg te skutki i wigksza odpowiedzialno$¢, tym wigkszy dysonans, a im wiekszy dysonans, tym
wigksza potrzeba zredukowania go. Por. A. Aronson, J. Aronson, Czlowiek istota spoleczna,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 186, 214.

Dysonans mozna zredukowaé poprzez zmiane swojego zachowania, co jest jednak
trudne, dlatego tez najczestszym sposobem tagodzenia dysonansu jest uzasadnienie
zachowania, czyli poszukanie samousprawiedliwienia bedacego wiarygodna racjonalizacja.
Samousprawiedliwienia beda analogiczne, jak przedstawione wczesniej techniki dysocjacyjne.
Zdaniem Wojciecha Wyplera mozna powiedzie¢, ze samousprawiedliwienia sg przekonaniami,
ktdre z jednej strony majg charakter obronny, bowiem umozliwiajg jednostce utrzymanie
wysokiej, pozytywnej samooceny w sytuacji naruszenia norm, z drugiej za§ — w sferze
poznawczej przygotowuja grunt pod nastepne niemoralne dzialania. W kryminologii
do podobnych wnioskéw doszli G.M. Sykes i Matza opisujac techniki neutralizacji, za
pomoca ktdérych nastepuje ostabienie mocy obowigzywania normy moralnej lub prawnej,
ktdra jednostka ma zamiar naruszy¢ lub naruszyta. Techniki te moga przybiera¢ forme:
(1) zaprzeczenia odpowiedzialnosci, (2) zaprzeczenia krzywdy, (3) zaprzeczenia ofiary, (4)
potepienia potepiajacych oraz (5) odwolania si¢ do wyzszych racji. Dzigki ich zastosowaniu
jednostka moze popelnia¢ czyny zabronione bez poczucia leku czy wyrzutéw sumienia,
podtrzymujac jednoczesnie obraz siebie jako konformistycznego cztonka spoteczenstwa. Por.
W. Wypler, Samousprawiedliwianie zachowania a rozluznianie standardow moralnych, w:
J. Lipiniska-Loks, G. Mitkowska, A. Napadto-Kuczera (red.), Zewnetrzne i wewnetrzne aspekty
bezpieczenstwa indywidualnego i zbiorowego, Oficyna Wydawnicza UZ, Zielona Géra 2013,
s. 32; K. Borzucka-Sitkiewicz, Modele i postacie uwarunkowan agresji adolescentow, w:
D. Borecka Biernat (red.), Zachowania agresywne dzieci i mlodziezy. Uwarunkowania oraz
mozliwosci ich przezwycigzania. Difin, Warszawa 2013, s. 40-41.
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Dochodzimy zatem do wniosku, ze poprzez samousprawiedliwianie
zachowania jednostka jest w stanie narusza¢ kolejne granice uznawanych
przez siebie norm i wartosci, nie obnizajac przy tym swojej pozytywnej
oceny w zakresie moralnosci (bez wstydu, poczucia winy, czy potepienia).
Samousprawiedliwienia moga zosta¢ z czasem utrwalone i przyja¢ postaé
przekonan.

Okazuje si¢, ze omowione mechanizmy znajdujg takze zastosowanie
w odniesieniu do zachowan przemocowych w szkole. W takim ujeciu ta
problematyka w rodzimym $rodowisku jest nieczesto podejmowana. Tym-
czasem, uczen moze bez problemu znalez¢ usprawiedliwienie dla swojego
agresywnego zachowania wzgledem kolegi uznajac np., ze to on go sprowo-
kowat albo przeciez nie zrobit mu nic zlego, bo nie ma widocznych §ladéw na
ciele. Ersilia Menesini i wspdtpracownicy zbadali stopien, w jakim sprawcy
przemocy réwiesniczej (wytypowani na podstawie nominacji réwiesnikow)
w poréwnaniu z ofiarami i uczniami niezaangazowanymi akcentuja emocje
zwigzane z odpowiedzialnoscig moralng za swoje dziatanie (czyli np. wina,
wstyd) w zestawieniu z moralnym odlaczeniem (obojetnosé¢, duma) w wyja-
$nianiu zachowan agresywnych.** W badaniu wzieli udziat uczniowie z klasy
4 ($rednia wieku =9,7) i 8 (Srednia wieku = 13,1) z trzech miast we Wtoszech
i Hiszpanii. Badanym przedstawiono na obrazkach typowa sytuacje drecze-
nia szkolnego i zapytano, jakie odczucia by im towarzyszyty, gdyby byli na
miejscu sprawcy. Okazalo sig, ze uczniowie, ktorzy wczesniej zostali wyty-
powani przez réwiesnikow jako sprawcy, charakteryzowali si¢ w wigkszym
stopniu orientacja egocentryczng, podkreslajac osobiste konsekwencje tego
zachowania lub korzysci dla sprawcy. Uczniowie wezesniej zidentyfikowani

Denis Ribeaud oraz Manuel Eisner na podstawie analiz koncepcyjnych i empirycznych
sugeruja, ze zaréwno koncepcja moralnego ,,odlaczenia si¢”, techniki neutralizacji oraz
znieksztalcenia poznawcze opisuja te same procesy poznawcze, ktére maja tendencje
wystepowania u tych samych osdb. Dlatego tez sugerujg opracowanie szerszych teoretycznych
ram koncepcyjnych majacych na celu unifikacj¢ przywotanych koncepcji. Por. D. Ribeaud,
M. Eisner, Are moral disengagement, neutralization techniques and self-serving cognitive
distortion the same? Developing a unified scale of moral neutralization of aggression, w:

“International Journal of Conflict and Violence” 2010, nr 4(2), s. 298-315.

Biorac pod uwage problematyke niniejszego tekstu oraz dostrzezong role moralnosci
rozwazania oparte zostaly o koncepcje moralnego ,odlaczenia si¢” Alberta Bandury.
Zamiennie bede uzywata w dalszej czgéci tekstu okreslenia wprowadzonego przez Denisa
Rideaud’a i Manuela Eisnera — moralne zneutralizowanie.

3 E. Menesini, V. Sanchez, A. Fonzi, R. Ortega, A. Costabile, G. Lo Feudo, Moral
emotions and bullying: a cross-national comparison of differences between bullies, victims
and outsiders, w: ,,Aggressive Behavior” 2003, nr 29, s. 515-530.
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jako ofiary lub niezaangazowani w duzo mniejszym stopniu przypisywali
sprawcy emocje zwigzane z odlaczeniem. Na tej podstawie badacze doszli
do wniosku, ze sprawcy bullyingu ktadg nacisk na wyjasnianie swoich za-
chowan z wykorzystaniem moralnego odlagczenia si¢ koncentrujac sie na
zyskach (lub kosztach) zachowan agresywnych dla siebie. Shelley Hymel,
Natalie Rocke-Henderson oraz Rina A. Bonanno niejako poszerzajac ba-
danie Menesini i wspotpracownikéw, skoncentrowaly sie nieco bardziej na
usprawiedliwieniach, postawach i przekonaniach uczniéw, ktérzy maja rézne
doswiadczenia zwigzane zaréwno ze sprawstwem bullyingu, jak i wiktymiza-
cja.* Na podstawie koncepcji Alberta Bandury badaczki zatozyly, ze niektore
postawy i przekonania uczniéw moga w sposéb posredni, jak i bezpo$redni
podtrzymywac zachowanie agresywne, przyczyniajac si¢ do ich wiekszej
czestosci i intensywnos$ci. W badaniu z wykorzystaniem metody self-report
wzieto udziat 494 ucznidéw gimnazjum z Kanady Zachodniej. Rezultaty
tego badania potwierdzily uzytecznos¢ koncepcji moralnego ,,odlaczenia
si¢” w zrozumieniu dreczenia szkolnego miedzy uczniami. Pomimo faktu,
ze strategie moralnego odlaczenia badane byly w tym studium niejako post
hoc, twierdzenia zawierajace te strategie i wybierane przez uczniéw wyja-
$nialy 38% wariancji zidentyfikowanych zachowan przemocy réwiesnicze;j.
Dlatego tez nalezy przyja¢, ze mechanizmy te ogrywaja potencjalnie istot-
ng role w podtrzymaniu zjawiska. Okazuje sig, Ze uczniowie z wigkszym
stopniem ,,odlgczenia” moralnego przejawiajg wigcej agresji, uwzgledniajac
dtugotrwale dreczenie. Strategie moralnego odigczenia stanowia $rodki
pomagajace pozby¢ sie zahamowan, dzieki czemu latwiej jednostce konty-
nuowacé agresywne zachowanie wobec innych. Dlatego tez Shelley Hymel,
Natalie Rocke-Henderson oraz Rina A. Bonanno zwracajg uwagg, ze strategie
te powinny by¢ uwzglednione w dziataniach profilaktycznych. Jak wynika
z metaanalizy badan dokonanej przez Gianluca Gini, Tiziana Pozolli i Shelley
Hymel, jednostki, ktdre ,,odfaczajg si¢” moralnie moga postrzega¢ niektdre
antyspoleczne zachowania jako racjonalne lub uzasadnione, pomimo zin-
ternalizowanych zasad moralnych, ktore zakazuja takich zachowan, w rezul-
tacie czego z wiekszym prawdopodobienstwem angazujg si¢ w zachowania
agresywne oraz dreczenie rowies$nicze.*

% S.Hymel, N. Rocke-Henderson, R.A. Bonanno, Moral disengagement: a framework
for understanding bullying among adolescents, w: “Journal of Social Sciences Special Issue”
2005, nr 8, 1-11.

% G. Gini, T. Pozzoli, S. Hymel, Moral disengagement among children and youth:
a meta analytic review of links to aggressive behavior, w: “Aggressive Behavior” 2014, nr 40,
s. 56-68.
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Biorgc pod uwage fakt, ze oprocz sprawcy i ofiary w bullying uwiktani
sa takze swiadkowie, a sam proces ma grupowy/spoleczny charakter naleza-
toby si¢ zastanowi¢, czy mechanizmy moralnego ,,odlaczenia si¢” wystepuja
u $wiadkéw przemocy, co by¢ moze ttumaczyloby ich brak reakeji w takiej
sytuacji.

Z nowszych zagranicznych badan dotyczacych uczniéow - swiadkow
bullyingu wynika, Ze mechanizmy moralnego ,,odlaczenia si¢” dzialaja takze
u ucznidw, ktorzy sg obserwatorami przemocy réwiesniczej. Marie-Louise
Obermann przeprowadzita badania z udziatem 660 dunskich nastolatkdw,
ktérych podzielita na cztery grupy ze wzgledu na role w procesie dreczenia
szkolnego, mianowicie: (1) outsiderzy, ktérzy nie maja zadnych doswiadczen
z przemocg réwiesniczg; (2) obroncy, ktérzy zazwyczaj staja w obronie ofiary
i pomagaja, (3) bierni $wiadkowie z poczuciem winy, czyli nastolatkowie,
ktérzy widza przemoc, nie podejmuja zadnej reakeji, ale z tego powodu
maja poczucie winy oraz (4) $wiadkowie obojetni, ktérzy widzg przemoc,
ale nie czuja si¢ w ogole odpowiedzialni za jakakolwiek reakcje”. Wyniki
tych badan sugeruja, Ze poza aktywnym uczestnictwem w procesie dreczenia
réwniez ci bierni obojetni §$wiadkowie doswiadczaja moralnego ,,odlaczenia
si¢”. Ta ostatnia grupa uczniéw - $wiadkow charakteryzowala si¢ istotnie
wyzszym stopniem moralnego ,odlaczenia si¢” w poréwnaniu do $wiadkow
z poczuciem winy i obroncéw. Réwniez outsiderzy wykazywali si¢ wyzszym
odlaczeniem niz obroncy. Takze Robert Thornberg i wspolpracownicy wska-
zuja na istotng role moralnosci dla motywacji uczniéw - $wiadkéw dreczenia
szkolnego®. Na podstawie przeprowadzonych przez siebie badan zbudowali
koncepcyjny model wyjasniajacy motywacje $wiadkéw do dziatania w sy-
tuacji dreczenia szkolnego, z ktérego wynika, ze decyzja o pomocy lub jej
braku zalezna jest od tego, jak swiadkowie definiujg i oceniaja sytuacj¢ oraz
kontekst spoteczny. Szczegdlnie brana pod uwage jest interpretacja krzywdy
doznanej przez ofiare, ocena spoleczna (np. relacje przyjacielskie z ofiarg
lub sprawca), poczucie wlasnej skutecznosci, odczuwane emocje oraz ocena
moralna. Przekonanie, ze bullying jest ,,czyms ztym” oraz przekonanie, ze
nauczyciele/dorosli oczekuja od ucznia, ze w takiej sytuacji zareaguje trak-
towane jest jako moralna przyczyna motywujaca swiadka do interwencji.

7 M-L. Obermann, Moral disengagement among bystanders to school bullying, w:
»Journal of School Violence”, 2011, 10(3), s. 239-257.
3 R. Thornberg, L. Tenenbaum, K. Varjas, J. Meyers, T. Jungert, G. Vanegas, Bystander
motivation in bullying incidents: to intervene or not to intervene? w: “Western Journal of
Emergency Medicine” 2012, 13(3), s. 247-252.
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Ustalenia Thornberga i wspolpracownikow ujawnity takze, ze w przypadku
braku reakeji $wiadkéw ujawniajg si¢ mechanizmy zgodne z koncepcja mo-
ralnego ,,odlaczenia si¢” Alberta Bandury. Rola mechanizméw moralnego
odlaczenia w zwiazku z bullyingiem, konkretnie zachowaniami obroncy,
zostala zweryfikowana w pézniejszych badaniach przez Thornberga i Tomasa
Jungerta przeprowadzonych z udzialem 372 uczniéw szwedzkich szkét pod-
stawowych (w wieku od 10 do 14 lat).* Potwierdzono to, co bylo wiadome
z weze$niej przeprowadzonych badan w tym zakresie, mianowicie, ze moral-
ne odigczenie (jako ogdlny konstrukt) pozostaje w zwiazku z zachowaniami
agresywnymi sprawcow bullyingu, a takze ze pozostaja w ujemnym zwigzku
z podjeciem obrony ofiary. Novum tych badan polegalo na zwréceniu uwa-
gi, iz moralne ,,0odlaczenie si¢” nie jest konstruktem jednowymiarowym.
A zatem, o ile mechanizm moralnego uzasadnienia i obwinienia ofiary byt
zwigzany pozytywnie z zachowaniem przemocowym, o tyle strategie fa-
godzacych poréwnan i eufemistycznych okreslen nie mialy tutaj zadnego
znaczenia. Obwinienie ofiary byto takze istotnie zwiazane z brakiem podjecia
dzialania w celu obrony ofiary. Dehumanizacja i przypisanie winy ofierze
pomaga pasywnym $wiadkom zredukowac lub zneutralizowa¢ empatyczne
napiecie w celu unikniecia poczucia winy za brak dzialania. Mniej sktonni
do pomocy byli takze uczniowie, ktérzy rozproszyli odpowiedzialno$¢ za
takie dziatanie. Okazuje si¢ zatem, ze bullying selektywnie aktywizuje rézne
moralne neutralizacje, dlatego wazne sg dalsze analizy uwzgledniajace ich
zréznicowanie w zalezno$ci np. od rodzaju/formy agresji, rol spotecznych
zaangazowanych oséb, czy kontekstu sytuacyjnego.

Dotychczas zasygnalizowane w tekscie badania odwoluja si¢ do bul-
lyingu ,.tradycyjnego’, bezposredniego, w ktérym sprawca bezposrednio
dreczy ofiarg, a bezposrednimi $wiadkami tej sytuacji sa rowiesnicy. Jednak
na kwestie kodekséw etycznych i normatywnosci zwracajg takze uwage
badacze cyberprzestrzeni i wystepujacej w niej agresji elektronicznej. Nie-
ktérzy autorzy podkreslaja relatywizm norm w kontekscie komunikacji
zaposredniczonej, jak rdwniez zwracaja uwage na fakt, ze normy spotecz-
nosci internetowych moga sta¢ w sprzecznosci z powszechnie przyjety-
mi zasadami postepowania *. Ponadto, w odniesieniu do cyberbullyingu
takze wykryto zwigzek miedzy przekonaniami normatywnymi jednostek

¥ R. Thornberg, T. Jungert, School bullying and the mechanisms of moral disengage-
ment, w: “Aggressive Behavior” 2014, nr 40, s. 99-108.

10 1. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe ryzykowne zachowania
miodziezy. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2012.
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zwigzanymi z aprobowaniem przemocy online z zaangazowaniem w taka
przemoc. Istotne znaczenie ma takze zly klimat szkoly i brak wsparcia ro-
wiesniczego®. Mozna takze przypuszczad, ze strategie moralnej neutraliza-
cji moga wystepowac u ucznidéw zaangazowanych w agresje elektroniczna,
czy cyberbullying. Badan podejmujacych te problematyke jest mniej, a ich
rezultaty dotychczasowych sg rozbiezne. Chrisa D. Pornari i Jane Wood
sugeruja, ze agresja online moze nie wymagac az tak duzej racjonalizacji czy
usprawiedliwienia dziatan sprawcy, jak zachowanie bezposrednie poniewaz
anonimowos$¢, dystans dzielacy sprawce i ofiare, konsekwencje krzywdza-
cego dzialania nie powoduja tak wielu negatywnych emocji, jakimi jest
wina, wstyd czy samopotepienie i redukuja tym sposobem empatyzowanie
z ofiarg.* Niemniej z ich badan wynika, Ze moralne ,odlaczanie si¢” jest
charakterystyczne zaréwno dla bullyingu tradycyjnego i cyberbullyingu,
jednak to wtasnie bullying tradycyjny w wigkszym stopniu ,domaga si¢”
uzasadnienia. Z kolei w badaniach przeprowadzonych przez Sonj¢ Perren
i Eveline Gutzwiller-Helfenfinger okazalo sig, ze wyzszy stopienn moralnego
odlaczenia nie pozostawal w istotnym zwigzku z wigkszym zaangazowanie
w cyberbullying. Niespdjnosci rezultatéw réznych badan moga wynika¢
z roznych sposobow mierzenia analizowanych kwestii i domagaja si¢ dalszej
eksploracji tego zagadnienia.”” Mozna faktycznie przyjaé, ze wlasciwosci
komunikacji zaposredniczonej przez internet mogg tutaj moderowac efekt.
Przyktadowo niemozno$¢ obserwowania natychmiastowej reakcji ofiary via
internet moze powodowac, ze nie ma ,konieczno$ci’, by musiato nastapic¢
moralne ,odlaczenie si¢”. Idac tym tropem mozna stwierdzi¢, ze ten sam efekt
bedzie w przypadku wszystkich innych form posrednich i ukrytych bullyingu,
jakimi jest np. rozpowszechnianie nieprawdziwych i krzywdzacych plotek.
Taka hipoteza wymagataby zweryfikowania empirycznego. Réwniez dalszej
weryfikacji wymaga rola $wiadkéw cyberbullyingu i roli ich ,,moralnosci”.
Deborah Price i wspotpracownicy w swoich badaniach skoncentrowali si¢
na zaangazowaniu moralnym cyber-§wiadkéw agresji, ktére zostato im

4 K. R. Williams, N. G. Guerra, Prevalence and predictors of internet bullying, w:
“Journal of Adolescent Health” 2007, nr 41, S14-21.
4 C. D. Pornari, J. Wood, Peer and cyber aggression in secondary school students:
the role of moral disengagement, hostile attribution bias and outcome expectancies, w:
“Aggressive Behavior” 2010, nr 36, s. 81-94.
# Por. L. Lazuras, J. Pyzalski, V. Barkoukis, H. Tsorbatzoudis, Empathy and moral
disengagement in adolescent cyberbullying: implications for educational intervention and
pedagogical practice, w: “Studia Edukacyjne” 2012, nr 23, s. 57-69.
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przypisane przez badanych mtodych ludzi.** Swiadkowie cyberbullyingu
zostali zidentyfikowani jako osoby, ktére ponosza moralng odpowiedzialnosé
za pomoc ofierze. Ponadto, badacze zwrdcili uwage na ,,nowsq” role swiadka
- hybrydowego (hybrid-bystander), a zatem takiego, ktory jest $wiadkiem
dreczenia zaréwno w $rodowisku szkolnym, jak w srodowisku wirtualnym,
bowiem wspdtczesna mlodziez nie dokonuje tak schematycznego rozréz-
nienia tych dwoch $wiatéw.

Majac na uwadze powyzsze wyniki studiéw empirycznych i wnioski,
interesujace byloby przeprowadzenie badan na gruncie polskim dotyczacych
aspektéw moralnych zwigzanych z zaangazowaniem w bullying sprawcow,
a takze swiadkow dreczenia szkolnego, zaréwno w kontakcie bezposrednim
i cyberprzestrzeni. Mozna przypuszczad, ze ujawnilyby sie niektére mecha-
nizmy moralnego ,odlgczenia si¢>. Z moich wcze$niejszych badan® wyni-
ka, ze wéréd uczniéw obecne s3 przekonania normatywne, ktére - mozna
powiedzie¢ - moga miec¢ charakter utrwalonych moralnych neutralizacji
dla swoich zachowan. Przykladowo wsréd badanych gimnazjalistow (N =
214) niemala cze$¢ os6b uwazala (23%), ze ofiara dreczenia szkolnego jest
sama sobie winna tego, ze jest ofiarg oraz ze $mianie si¢ z niej, w percepcji
réwiesnikow, nie jest ,niczym ztym” (11%). Wyrazane przez uczniéw prze-
konania wyraznie ze sobg korelowaly: odnotowano wysokie pozytywne
korelacje migdzy réznymi przekonaniami proprzemocowymi, a takze miedzy
przekonaniami wyraznie prospotecznymi. Rowniez silne i istotne korelacje
ujemne odnotowano miedzy przekonaniami zorientowanymi przeciwstaw-
nie, co moze oznaczad, ze natgzenie analizowanych przekonan ma charakter
zgeneralizowanej postawy czy pewnej orientacji Zyciowej wobec przemocy
réwiesniczej. Ponadto, chlopcy w wigkszym stopniu niz dziewczeta wyrazali
przekonania proagresywne, dziewczeta natomiast byly bardziej otwarte na
pomoc drugiej osobie. Tego typu zréznicowanie przekonan i postaw ze
wzgledu na ple¢ bylo udokumentowane juz w réznych badaniach.** Ma-
ria Elvira De Caroli i Elisabetta Sagone przeprowadzily badania dotyczace
mechanizmdéw moralnego ,,odlaczenia si¢”, koncentrujac si¢ na ich analizie

“ D. Price, D. Green, B. Spears, M. Scrimgeour, A. Barnes, R. Geer, B. Johnson,
A qualitative exploration of cyber-bystanders and moral engagement, w: “Australian Journal
of Guidance and Counselling” 2014, nr 24(1), s. 1-17.

% A. Thusciak-Deliowska, Przekonania normatywne gimnazjalistow dotyczqce dre-
czenia szkolnego, w: ,,Szkola Specjalna” 2014, nr 1, s. 18-29.

4 Por. A. Thusciak-Deliowska, Spoleczno-moralna aprobata przemocy w zyciu spo-
tecznym wsrod nastolatkow — relacja z badan, w: “Kwartalnik Pedagogiczny” 2013, nr 3(229),
s. 131-150.
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rozwojowej poczawszy od wczesnej adolescencji do wczesnej dorostosci
oraz na roznicach plciowych. Okazalo sie, ze nastolatkowie (Srednia ado-
lescencja) w wigkszym stopniu niz mlodzi dorosli (studenci) uzywaja tych
strategii’’, jak réwniez chtopcy w wigkszym stopniu niz dziewczeta adoptuja
te strategie w celu wyjasniania swoich dziatan.*® Zatem chlopcy w wigkszym
stopniu niz dziewczeta maja sklonnos¢ do moralnego ,,odlaczenia”. Moze
to by¢ uwarunkowane réznymi czynnikami, jednak autorki zwrdcily uwage
na duza role wychowania.

Zwrot ku edukacji charakteru czyli jak mozemy wzmocnic anty-bul-
lyingowa moralnos¢

W zwiazku z rozbudowujacy si¢ wiedza dotyczaca zjawiska bullying
szkolnego i jego rozpowszechnienia wsrdd dzieci i mtodziezy, oczywistym
jest, ze jego zapobieganie stalo doniosla kwestig implikacji badawczych.
Opracowano dotychczas wiele programéw wychowawczych, profilaktycz-
nych i interwencyjnych, w Polsce i na $wiecie stosowane sg rézne metody
o charakterze proaktywnym i reaktywnym.* Warto podkresli¢, co bylo juz
sygnalizowane w niniejszym artykule, ze obecnie przyjmuje sig, ze progra-
my profilaktyczno-wychowawcze powinny by¢ adresowane do calej szkoty
i w swych zadaniach uwzglednia¢ wspdtprace wszystkich czlonkéw spotecz-
nosci szkolnej, a nie ograniczac sie do relacji miedzy agresorem i ofiarg, jak
réwniez ich oddzialywanie powinno mie¢ charakter calo$ciowy. W kom-
pleksowych programach postuluje si¢ poprawe atmosfery szkolnej, wlacza-
nie wszystkich uczniéw w przeciwdzialanie agresji, objecie ich rozmaitymi
dzialaniami, ktérych celem jest poszerzenie wiedzy na temat zjawiska i na-
bycie konkretnych umiejetnosci, dzigki ktérym tatwiej unikng przesladowan
lub beda wiedzieli, jak si¢ zachowa¢, gdy beda swiadkami agresji. Majac
na uwadze zasygnalizowane wcze$niej kwestie, pojawia si¢ w swiadomosci
mys$l dotyczaca polozenia wigkszego akcentu na wychowanie spoleczno-

¥ Chcac w pelni przeanalizowa¢ rozwoj moralny nalezatoby si¢ odwota¢ do istnienia
réznych paradygmatéw rozwoju moralnego, wéréd ktdrych szczegdlne znaczenie ma nurt
psychoanalityczny, humanistyczny, poznawczo-rozwojowy i teoria uczenia si¢ (behawioral-
na). Por. U. Gruca-Miasik, Rozumowanie moralne miodziezy, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszow 2015, s. 162-180.

8 M.E. De Caroli, E. Sagone, Mechanism of moral disengagement: an analysis from
early adolescence to youth, w: “Procedia - Social and Behavioral Sciences” 2014, nr 140,
s. 312-317.

¥ K. Rigby, Przemoc w szkole. Jak jq ograniczac. Poradnik dla rodzicow i pedagogow,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010.
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-moralne. Wspomniane uprzednio elementy, czyli podej$cie angazujace
calg szkole, ktérego efektem ma by¢ poprawa klimatu szkoty, wspomaganie
indywidualnego rozwoju z uwzglednieniem systemu wartosci i norm spo-
tecznych, wspolpraca i wspotdziatanie wszystkich cztonkéw spotecznosci
szkolnej na rzecz tworzenia przyjaznego srodowiska edukacyjnego, a dalszej
perspektywie — spoleczenstwa, zdaje si¢ faczy¢ edukacja charakteru (ang.
character education). Jest to ogdlne okreslenie dla réznych dziatan, ktérych
celem jest uwrazliwienie mlodych ludzi na okreslone wartosci i zachgcanie do
ich realizacji*. Podejscie to rozwinglo si¢ na poczatku XX wieku w Stanach
Zjednoczonych w celu odbudowy tradycyjnych wartosci u dzieci i mlodzie-
zy*'. Skuteczna praktyka w tym zakresie doprowadzita do opracowania jede-
nastu zasad przewodnich edukacji charakteru. Dokument, w ktérym zostaty
one przedstawione, opisuje nie tylko zasady, ale jednoczesnie wyznacza dla
kazdej szkoty czy osoby odpowiedzialnej za rozwdj postaw u mtodych ludzi
ramy sukcesu poprzez opracowanie mierzalnych wskaznikéw.” Spolecznos¢
szkolna musi dojs¢ do porozumienia w sprawie podstawowych wartosci
etycznych, ktére chce wpoi¢ swoim uczniom. Caly ruch edukacji charakteru
za podstawowe warto$ci uznaje te, ktére wzmacniaja godnos¢ cztowieka,
rozwdj i dobro jednostki, stuza dobru wspoélnemu, maja wptyw na prawa
i obowigzki w spoleczenstwie demokratycznym i majg charakter uniwersalny.
Problem edukacji moralnej jest od dawna poruszany, wiagza sie z tym rézne
emocje i kontrowersje”. Pomimo tego, trudno nie zgodzi¢ sie¢ ze stwierdze-
niem, ze moralno$¢ jest trudnym, ale zarazem bardzo waznym wyréznikiem
osobowego zycia jednostki, tym bardziej biorac pod uwage zarysowane w ni-
niejszym tekscie tto. Dlatego tez, w kontekscie podjetych rozwazan, méwigc

30 M. Berkowitz, E. Schaeffer, M. Bier, Character Education in the United States, w:
»Education in the North, New Series” 2001, nr 9, s. 52-59.

> .S. Leming, Theory, research and practice in the early twentieth century character
education movement, w: “Journal of Research in Character Education” 2008, nr 25, s. 93-100.

52 Za: L. Zerillo, The face of character: encouraging morality in children by confront-
ing bullying through character education, w: “TCN] Journal of Students Scholarship” 2012,
nr 14, s. 1-15; The 11 Principles of Effective Character Education, http://www.character.org/
uploads/PDFs/ElevenPrinciples_new2010.pdfz dn. 10.02.2016.

33 Zdaje sobie sprawe, iz programy edukacji moralnej narazone sg z jednej strony na
zarzut indoktrynacji, z drugiej za$ relatywizmu. Por. D. Czyzowska, A. Le$niak, Mozliwosci
ksztattowania charakteru uczniow w ocenie nauczycieli, w: ,,Psychologia Rozwojowa” 2011,
nr 16(2), s. 53-66. Problematyke wyzwan zwigzanych z edukacja moralng w perspektywie
wspolczesnych symptomoéw kryzysu moralnego oraz pradéw/ram intelektualnych stanowia-
cych kontekst dla tej edukacji syntetycznie przedstawita w swojej pracy Urszula Gruca-Migsik,
Rozumowanie moralne miodziezy, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2015.
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o edukacji charakteru czy ksztalttowaniu moralnego charakteru ucznia, mam
na myséli dziatania podejmowane przez nauczycieli/wychowawcow, ktorych
efektem moze by¢ ksztaltowanie u wychowanka pewnych cech, przekonan,
uwrazliwienie go na pewne wartosci, czy zasady postegpowania. Celem tak
rozumiane]j edukacji powinno by¢ §wiadome wsparcie rozwoju moralnego
osoby. Przy czym, uwzgledniajac niejako glosy antypedagogiki, kierowanie
procesem wychowania spofeczno-moralnego powinno cechowac si¢ swo-
bodng atmosfera, szacunkiem, zyczliwoscig oraz zaspokojeniem potrzeb
wychowanka.

Szkota jako specyficzne miejsce rzadzace si¢ okreslonymi prawami,
tworzy warunki sprzyjajace danym zachowaniom, réwnoczesnie probujac
eliminowac inne. Jest to poniekad wpisane w instytucje szkoly. Realizowane
w szkolach programy wychowawcze i profilaktyczne tym sposobem mieszcza
sie w pewnym stopniu w ramach szeroko pojetej edukacji charakteru®, ta za$
miesci si¢ w szerokim pojeciu wychowania w ogdle®. Skoro coraz czesciej
dochodzimy do wniosku, ze w celu zapobiegania i ograniczania przemocy
nalezy dazy¢ do kreowania wspierajacej si¢ szkolnej spotecznosci, tworzonej
przez dorostych, ale takze angazujacych wszystkich cztonkéw spotecznosci
szkolnej, to nie jest to nic innego, jak przyklad edukacji charakteru w dzia-
taniu. Tak rozumiana wspdlpraca sprzyja rozwojowi pozytywnych postaw,
w tym postaw moralnych, a to z kolei uczy odpowiedzialnosci moralnej za
dobro wspdlne.

Biorac pod uwage zasygnalizowane we wczesniejszej czesci tekstu
problemy, mozna powiedzie¢, ze celem $wiadomie zorganizowanej i zapla-
nowanej edukacji charakteru w odniesieniu do dreczenia szkolnego powinno
by¢ promowanie z jednej strony uniwersalnych zasad etycznych, takich jak
uczciwos$¢, sprawiedliwos¢, odpowiedzialno$é, z drugiej za$ ksztaltowanie
specyficznych dyspozycji spoteczno-moralnych, odnoszacych sie bezposred-
nio do podjetego zagadnienia, a zatem zwigzanych z kategoriami zachowan
agresywnych, wlasciwych zachowan w sytuacji przemocy realnej i cyber-
przemocy oraz mechanizméw moralnej neutralizacji zachowan. Funda-
mentalne, a zarazem znamienne moze by¢ tutaj ksztalttowanie wrazliwosci

54 B. Sliwerski, Antypedagogika , czyli o kontestacji pedagogiki korica XX wieku,
»Coloquia Communia. Filozofia pedagogice. Pedagogika filozofii” 2003, 2.
% Por. D. Czyzowska, A. Lesniak, Mozliwosci ksztaftowania charakteru uczniow
w ocenie nauczycieli, w: ,Psychologia Rozwojowa” 2011, nr 16(2), s.54.
% M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow
2002, s. 11-12.
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moralnej, ktéra wedlug Heliodora Muszynskiego®” wspottworza dwa aspekty:
poznawczy i emocjonalny. Pierwszy z nich koncentruje si¢ na dostrzezeniu
probleméw moralnych wywotujacych pierwsze, nieuswiadomione jeszcze
emocje. Takim problemem jest jak najbardziej bycie swiadkiem dreczenia
kolegi przez réwiesnika, czy to w rzeczywistosci, czy otrzymujac ubliza-
jacy komus$ material w cyberprzestrzeni. Aspekt emocjonalny wiaze si¢
z odczuwaniem potrzeby rozwigzania problemdéw moralnych, a istotng role
odgrywa tu wcze$niejsza interpretacja spostrzeganej sytuacji, wywotujaca
dodatnie lub ujemne emocje. Analiza takiej sytuacji zwiazanej z drecze-
niem szkolnym w réznych uwarunkowaniach z uwzglednieniem omoéwio-
nych elementéw moze by¢ pomocna dla uczniéw. Nabyta wiedza, wartosci
i oczekiwania otoczenia oraz sady wyznaczone obowigzujacymi normami
i rozumieniem sytuacji okreslajg za$ to, co powinno si¢ uczyni¢ w danej
okolicznosci. W przypadku dreczenia szkolnego oczekujemy, ze $wiadek
zareaguje i pomoze ofierze. Jednakze nie zawsze te oczekiwania istniejg
w $wiadomosci mlodych ludzi. Zatem w celu zapobiegania i ograniczenia
przemocy réwiesniczej nalezaloby wzmocni¢ moralnie uczniéw, poprzez
prace nad ocenami, sagdami, normami i warto§ciami moralnymi. Poméc im
w uswiadomieniu tego, co dobre lub zle (w odniesieniu do dreczenia), ale
takze w sferze emocjonalnej wspomdc w rozwijaniu wrazliwosci moralnej
i w sferze behawioralnej, czyli w konkretnym postepowaniu. Szczegdlna
wage nalezaloby w wychowaniu przywigzywac¢ do trafnej oceny wlasnych
i cudzych zachowan oraz postaw w kategorii ,,dobra” i ,,zta”. Oprdcz uswia-
damiania, przekazywania pewnych wartosci wazne jest, jedli nie wazniejsze,
umozliwienie ich internalizacji oraz pomoc w ksztaltowaniu moralnego
charakteru jednostki, mobilizujac wychowanka do postepowania moralnego
w sposob bardziej refleksyjny i odpowiedzialny. Dzieki czemu mozliwe bedzie
podejmowanie samodzielnych decyzji co do rzeczywistego, a nie jedynie
deklaratywnego ich wprowadzania w zycie. Wiemy bowiem na podstawie
badan, iz mlodzi ludzi w wigkszosci deklaruja pomoc ofierze, ale w rzeczy-
wistych sytuacjach, rzadko do tego dochodzi*®. Totez dzieje si¢ to niejako
zgodnie z maksyma Owidiusza video meliora proboque, deteriora sequor

7 H. Muszynski, Teoretyczne podstawy wychowania moralnego, Wydawnictwo PWN,
Warszawa 1965, s. 64.

% A.Komendant-Brodowska, Grupowe uwarunkowania przemocy szkolnej, Rozprawa
doktorska, Uniwersytet Warszawski 2014. https://depotuw.ceon.pl/bitstream/handle/item/749/
AKB_doktorat_final.pdf?sequence=4 z dn. 01.02.2016.
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(widzg i pochwalam lepsze, lecz podazam za gorszym). I ten dylemat stanowi
spore wyzwanie pedagogiczne.

Dodatkowo, biorac pod uwage wyzwania wspolczesnego $wiata, z ja-
kimi musi mierzy¢ sie mlody czltowiek, dla ktérego charakterystyczny jest
dokonujacy sie w zawrotnym tempie postep naukowo-techniczny, potrzeba
ksztaltowania charakteru i wychowania moralnego jest coraz bardziej pil-
na. Nowe technologie komunikacyjne zmieniaja sposob, w jaki poznajemy
$wiat i przezywamy nasze wartosci, dlatego tez niezbedne jest nadgzanie za
zmianami oraz szczego6lnego potraktowania domaga sie w takich okoliczno-
$ciach uwrazliwianie na krzywde ludzka. Jak stusznie zauwaza Malgorzata
Ste¢, ,w obliczu zachodzacych zmian system edukacji, ktérego celem jest
wspomaganie rozwoju miodziezy, staje przed bezwzgledng koniecznoscia
przeformulowania celow wychowawczych i kreowania doswiadczen edu-
kacyjnych bardziej adekwatnych do wspoétczesnych potrzeb adolescentow,
ajednocze$nie wspartych pozytywnymi oddzialywaniami dydaktyczno-wy-
chowawczymi™.

Uwagi koncowe

Na podstawie przywolanych wynikéw badan i analiz dochodzimy do
kilku wnioskéw. Po pierwsze, zrozumienie natury moralnych neutralizacji
zachowan stosowanych przez sprawcow dreczenia szkolnego, jak i swiadkow,
jest istotng kwestia z punktu widzenia planowanych oddziatywan wycho-
wawczych.

Po drugie, poszerzajac nieco perspektywe analityczng mozna zda¢
sobie sprawe, ze moralnos¢, takze moralne standardy, wartosci i emocje,
sa waznym zagadnieniem w kontekscie wyjasniania dreczenia szkolnego.
Szkolne programy edukacyjne i wychowawcze usprawniajace zaréwno kom-
petencje emocjonalne, jak i moralne dzieci i mlodziezy moga by¢ uzyteczne
w podbudowie moralno$ci uczniéw i zapobieganiu szkodliwym zjawiskom,
takim jak zastraszanie. Jednak wazne jest by nie mialy one charakteru je-
dynie incydentalnego, lecz swiadczyly o kompleksowym oddziatywaniu
wychowawczym.

Po trzecie, aby edukacja charakteru z uwzglednieniem kwestii drecze-
nia szkolnego mogta by¢ realizowana, odpowiednio powinni by¢ do niej przy-
gotowani nauczyciele. Z tego wzgledu uswiadomienie, jak wazna role moga
odegra¢ w ksztaltowaniu charakteru moralnego mtodziezy i w jaki sposéb

% M. Ste¢, Edukacja spoteczno-moralna mlodziezy a nauczanie etyki, w: ,,Annales
Universitatis Mariae Curie-Sklodowska, Lublin-Polonia” 2014, nr 39(2), s. 94.
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owa rola moze by¢ spetniona, powinno by¢ waznym komponentem (oprocz
kompetencji stricte dydaktycznych) przygotowania pedagogicznego. Z badan
przeprowadzonych przez Dorote Czyzewska i Agnieszke Lesniak wynika, ze
nauczyciele z jednej strony osobi$cie uwazaja, Ze moga wptywac na moralny
charakter uczniéw, z drugiej za$, nie czujg si¢ w pelni kompetentni i dobrze
przygotowani do wspierania moralnego rozwoju ucznia lub nieu§wiadamiaja
sobie, jak wazng role w tym procesie moda odegrac®. Nie zawsze tez czuja
sie w pelni kompetentni, by reagowa¢ na przemoc réwiesnicza. Wowczas
zdarza sie, ze to oni nie s3 dobrymi wzorami do nasladowania, co wigcej sami
moga podtrzymywac przekonania normatywne wzmacniajace zachowania
agresywne, czy nieprawdziwe mity®. Chcac zatem wspiera¢ rozwdj moralny
ucznidw, nalezy skoncentrowac si¢ na osobie nauczyciela i stosowanych przez
niego (w sposéb $wiadomy lub nie) metodach oddzialywan wychowawczych.

Po czwarte, nie mozna zapomina¢ o roli Srodowiska rodzinnego, ktére
dodaje istotng czes¢ do ogolnej formacji osobowej jednostki, a w zasadzie
stanowi jej podstawe, bowiem to w rodzinie wszystko sie zaczyna. Jest to
jednak zagadnienie do podniesienia i rozwiniecia w innych okolicznosciach.

Zdaje sobie sprawe, ze rozpoznany temat jest trudny i w tym miejscu
wyczerpanie go jest niemozliwe. Moim zamierzeniem bylo podanie pewnych
argumentow na rzecz uznania ksztaltowania moralnego charakteru jednostki
za przedsiewzigcie o priorytetowym znaczeniu we wspolczesnym $wiecie.
Jest to bez mata zwrot ku podstawom wychowania z jednej strony, z drugiej
za$ ich zaktualizowanie stosownie do nowych wydarzen i proceséw oraz
unaocznionych wynikéw badan. Zasygnalizowane watki/mysli traktuje jako
przyczynek do dyskusji w kwestii skutecznego zapobiegania i ograniczania
dreczenia réwiesniczego w szkole.
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(red.), Zewnetrzne i wewnetrzne aspekty bezpieczeristwa indywidualne-
go i zbiorowego. Oficyna Wydawnicza UZ, Zielona Géra 2013, s. 27-41.
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Morality and bullying. Is an education of character a fundamental
element in solving the problem of peer bullying at the schools?

The considerations in the text are situated in the socio-normative ap-
proach to aggression. In particular, focused on the moral side of determinants
of school bullying, which is conceptualized as a specific kind of repeated peer
violence. Moreover, a group character of this phenomenon is typical, which
is reflected in the fact that aggressive behavior does not happen in secret,
but the bully has usually active or passive support from bystanders, whose
presence and behavior is essential to maintain and / or and limitations of this
process in school. That's why morality - moral standards, values, emotions
and evaluation - is an important issue in the context of explaining the torment
of the school. In addition, understanding the nature of moral neutralization
of behavior used by the perpetrators of school bullying and witnesses of
these situations, who support the perpetrator rather than the victim, it is an
important issue from the point of view of the planned educational influence.

Content in the article are presented based on the review of literature,
empirical studies and own authors’ research experiences in the study area.
Signaled issues constitute a contribution to the discussion on the effective
prevention and reduction of peer bullying at school.
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a ruchliwoscig konkurencyjng, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Poznan 2015, ss. 473

Problemy dotyczace edukacji stanowia wazny i czesty element dyskus;ji
spotecznej w Polsce. Rowniez w ostatnim czasie w mediach oraz w wy-
powiedziach politykéw pojawiaja si¢ nowe propozycje dotyczace zmian
w ksztalceniu. Dyskusje te dotycza jednak zmian struktury szkolnictwa lub
podejmowane s3 w kontekscie uczynienia z o§wiaty narzedzia wyréwnywania
zyciowych szans. O ile w rozwazaniach tych jest miejsce na analize socja-
lizacyjnej funkcji szkdt, to juz kwestie selekcyjno-stratyfikacyjnej funkcji
edukacji sg wlasciwie marginalizowane.

Z tych przyczyn zagadnienie elitarnego charakteru niektérych
szkol nie znajduje miejsca w tym dyskursie, niezmiernie rzadko stano-
wi tez przedmiot naukowych eksploracji. Do nielicznych publikacji, ktore
ukazaly sie dotad w Polsce zaliczy¢ mozna m.in. ,,Rocznik Lubuski” pod
red. E. Narkiewicz-Niedbalec pt. Marginalizacja i elitarnos¢ w edukacji* oraz
monografie: P. Mikiewicza — Spofeczne swiaty szkét srednich - od trajektorii
marginesu do trajektorii elit’ 1 B. Smolinskiej-Theiss — Dzieciristwo jako status

! E. Narkiewicz-Niedbalec (red.), Marginalizacja i elitarnos¢ w edukacji. ,Rocznik
Lubuski” 2008, t. 34, cz. 1.

* P.Mikiewicz, Spoleczne swiaty szkot srednich - od trajektorii marginesu do trajektorii
elit. Wydawnictwo Naukowe Dolno$lgskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, Wroctaw 2005.

195



Katarzyna Kochan

spoleczny. Edukacyjne przywileje dzieci klasy sredniej. Ich uzupelnieniem sg
redagowane lub wspolredagowane przez A. Gromkowska-Melosik mono-
grafie: Edukacja i nierownosc. Trajektorie sukcesu i marginalizacji (redakcja
wraz z M. J. Szymanskim)* czy Elitarne szkolnictwo srednie w krajach Europy
Zachodniej. Studia z pedagogiki poréwnawczej’. W problematyke ta wpisuje
sie rowniez najnowsza publikacja Autorki pt. Elitarne szkolnictwo srednie.
Miedzy reprodukcjg spoteczno-kulturowg a ruchliwoscig konkurencyjng®. Sta-
nowi ona jednoczesnie zwienczenie badan prowadzonych w ramach projektu
badawczego Narodowego Centrum Nauki Elitarne szkolnictwo srednie we
wspolczesnej Europie. Studium z socjologii edukacji i pedagogiki poréwnawczej
i zwigzana jest, jak podkresla sama Autorka, z jednym z trzech jej glow-
nych nurtéw badawczych’ oraz bedaca owocem zainteresowan ,,czy wrecz
pasji naukowych™. Ksigzka jest réwniez ,,(...) glosem w dyskusji na temat
spolecznej roli elitarnego szkolnictwa $redniego, ktéra toczy si¢ na gruncie
socjologii edukacji, szczegoélnie w jej nurcie anglosaskim™.

Monografia A. Gromkowskiej-Melosik podzielona zostala na dwie
czesci. Pierwsza z nich pt. Spoteczne funkcje elitarnego szkolnictwa sredniego
w krajach Europy, Ameryki Pétnocnej i Azji sklada si¢ z siedmiu podroz-
dzialéw. W pierwszym Autorka dokonuje wyjasnien terminologicznych
zwigzanych z przedmiotem badan, probujac na podstawie analizy literatury
przedmiotu, znalez¢ m.in. odpowiedz na pytania jak rozumiane jest pojecie

> B. Smolinska-Theiss, Dzieciristwo jako status spoteczny. Edukacyjne przywileje dzieci

klasy sredniej. Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2014.

*  A. Gromkowska-Melosik, M. J. Szymanski (red.), Edukacja i nieréwnos¢. Trajekto-
rie sukcesu i marginalizacji. Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, Poznan 2014.

> A. Gromkowska-Melosik. (red.), Elitarne szkolnictwo Srednie w krajach Europy
Zachodniej. Studia z pedagogiki porownawczej. Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 2015.

¢ A. Gromkowska-Melosik, Elitarne szkolnictwo Srednie. Miedzy reprodukcjg spo-
teczno-kulturowq a ruchliwoscig konkurencyjng. Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 2015.

7 Swoje glowne zainteresowania badawcze A. Gromkowska-Melosik okreéla naste-
pujaco: ,,Pierwszy (...) zwigzany jest z socjalizacyjna i edukacyjng rolg kultury popularnej
w kontekscie ksztaltowania tozsamo$ci mtodego pokolenia (...). Nurt drugi (...) odnosi si¢
do problematyki pici kulturowej, szczegdlnie w kontekscie spotecznych, ale takze edukacyj-
nych sposobéw konstruowania tozsamosci kobiecej. (...) Wreszcie nurt trzeci (...) sytuuje sie
w obszarze socjologii edukacji (...)”.A. Gromkowska-Melosik, Elitarne szkolnictwo Srednie.
Miedzy reprodukcijg..., s. 9-10.

8 A. Gromkowska-Melosik, Elitarne szkolnictwo Srednie. Miedzy reprodukcijg..., s. 9.

° Tamze, s. 11.
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»szkoty elitarnej” oraz jakie czynniki powoduja, ze niektore ze szkot uwazane
sa za elitarne. Zastrzega jednoczesnie, iz pojecie ,,szkoly elitarnej” nie jest
jednoznaczne a na uzyskanie takiego miana moze wptywac wiele czynnikoéw,
np. aktualnie, we wspolczesnym neoliberalnym spoleczenstwie za jedno
z najbardziej obiektywnych kryteriow elitarno$ci uwazane sg czesto wyniki
egzamindw lub testéw, podsumowujacych nauke na danym etapie eduka-
cyjnym. Kryterium to nie jest jednak wystarczajace np. w Wielkiej Brytanii
czy w USA, w ktérych ,,(...) na szczytach wszystkich rankingéw szkolnictwa
elitarnego znajduja si¢ te instytucje, ktore posiadaja (...) najwigkszy potencjat
stratyfikacyjny” a ich absolwenci zajmuja najwazniejsze stanowiska w pan-
stwie. Autorka zwraca réwniez uwage na inne kryterium elitarnosci szkot,
jakie stanowig selekcje doszkolne, zwigzane z ,,pochodzeniem spolecznym,
statusem ekonomicznym uczniéw oraz posiadanym przez nich kapitalem
kulturowym™.

W kolejnych podrozdzialach czytelnik zostaje zapoznany z réznymi
typami elitarnego szkolnictwa $redniego:

o  brytyjskim - charakteryzujacym si¢ ,,szczelnoscig” spolecz-
no-ekonomiczng i kulturows, z uczniami z bogatych rodzin
o wysokim kapitale kulturowym;

« amerykanskim - realizujagcym idee self-made mana czyli czto-
wieka, ktéry zawdzigcza wszystko wlasnej ciezkiej pracy, oparte
na selekcyjnosci, z wysokim czesnym, ale dopuszczajacym nie-
liczne osoby spoza elity;

o francuskim - z publicznymi placéwkami, bez czesnego, z se-
lekcyjnoscia oparta na wskaznikach zwigzanych z wynikami
W nauce;

« japonskim i singapurskim - z selekcyjnoscig $cisle powigzang
z wynikami testow;

»  szwajcarskim - ktérego celem jest ,,ksztalcenie wielonarodowej
i wielokulturowej korporacyjnej elity, lideréw na skale swiato-
wa 2, z prywatnymi szkolami, z wysokim czesnym.

Autorka opisuje szkolnictwo w kazdym z szesciu wymienionych po-
wyzej krajow, zaréwno w

aspekcie historycznym, jak i wspotczesnym. Wskazuje tez, ze srednie
szkolnictwo elitarne mimo réznic wystepujacych w poszczegdlnych krajach,

10 Tamze, s. 20.
U Tamze, s. 29.
2 Tamze,, s. 42.
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zawsze ma charakter stratyfikacyjny, a jego absolwenci w wigkszosci odnosza

znaczace sukcesy zawodowe. Nie przyczyniajg si¢ one jednak do ruchliwosci

spolecznej, stuzac raczej reprodukeji spolecznej i utrwalajac nadrzedna role

wyzszych klas spotecznych. Szkoly te odgrywaja znaczaca role w ksztattowa-
niu tozsamosci ucznioéw, wyrabiajac u nich poczucie elitarnosci i socjalizujac

ich ze wskazaniem na sukces. Ksztaltuja w wychowankach cechy pomagajace

w odniesieniu sukcesu, takie jak np. poczucie wlasnej wartosci, wewnetrzng

dyscypline, gotowo$¢ do rywalizacji czy dazenie do sukcesu.

Druga cze$¢ ksigzki nosi tytul Elitarne licea ogélnoksztatcgce we wspot-
czesnej Polsce z perspektywy uczniow i absolwentow. Na tle rozwazan teore-
tycznych oraz z perspektywy analiz funkcjonowania $redniego szkolnictwa
elitarnego w wybranych panstwach, A. Gromkowska-Melosik przedstawia
w niej wyniki badan wlasnych, dotyczacych ,,sposobu postrzegania polskich
szkot elitarnych™ przez ich aktualnych uczniéw oraz absolwentéw, tacznie
27 os6b. I cho¢ jak podkresla Autorka badania te maja wyltacznie charakter
fragmentaryczny i nie upowazniajg one do czynienia generalizacji, to pozwa-
laja one na zbudowanie swoistego obrazu polskich elitarnych szkét §rednich,

»(...) rysowanych reka ich uczniéw i absolwentow™.

A. Gromkowska-Melosik dokonala wyboru elitarnych polskich szkot
$rednich na podstawie dwdch kryteriow. Pierwsze stanowita tradycja i re-
putacja szkoty ,ktérej symbolem moze by¢ galeria wybitnych absolwen-
tow, wpisanych na trwale w dzieje Polski™”, drugie za$ wyniki egzamindw
zewnetrznych oraz sukcesy zdobywane na olimpiadach przedmiotowych,
bedace podstawa do tworzenia rankingéw szkol. W ten sposdb za elitarne
szkoly srednie we wspolczesnej Polsce Autorka uznata:

1. I Liceum Ogoélnoksztalcace im. B. Nowodworskiego w Kra-

kowie,

2. Liceum Ogdlnoksztalcace Zakonu Pijaréwim. Ks. S. Konarskiego
w Krakowie,
V Liceum Ogoélnoksztalcace im. A. Witkowskiego w Krakowie,
IT Liceum Ogolnoksztalcace im. .S. Batorego w Warszawie,
XLI Liceum Ogdlnoksztalcace im. J. Lelewela w Warszawie,
Trzecie Liceum Ogdlnoksztalcace im. A. Mickiewicza we Wro-
clawiu,
7. ILiceum Ogolnoksztalcace im. K. Marcinkowskiego w Poznaniu,

S U kWw

B3 Tamze, s. 8.
14 Tamze, s. 432.
5 Tamze, s. 292.
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8.  Liceum Ogodlnoksztalcace Sw. Marii Magdaleny w Poznaniu,
9.  Gimnazjum i Liceum Akademickie w Toruniu,

10. IV Liceum Ogodlnoksztalcace im. T. Kosciuszki w Toruniu.

W trakcie wywiadéow 2z wylonionymi respondentami
A. Gromkowska-Melosik starafa si¢ uzyska¢ odpowiedzi na pytania: jak
uczniowie i absolwenci postrzegaja spoleczne funkcje elitarnych liceéw ogol-
noksztalcacych, czy w dostrzegaja w szkotach srednich zjawisko elitarnosci
oraz czy i na ile je akceptuja a takze czy elitarna szkola srednia ma wplyw
ma ich indywidualny rozwoj oraz kariere spoteczno-zawodowa®.

Na podstawie analizy zgromadzonych od uczniéw i absolwentéw
narracji A. Gromkowska-Melosik doszta do wniosku, ze na przestrzeni lat
tunkgcja elitarnych polskich licedw ulegta znaczacej zmianie - aktualnie ich
gtéwnym celem jest ,,zwiekszenie kompetencji w zakresie rozwigzywania
testow””, co mozna uznac za swoista ,testokracj¢”, w przeciwienstwie do lat
wczesniejszych, kiedy ,,integralng czescig ksztalcaco-wychowawczej funkcji
liceum bylo rozwijanie kompetencji kulturowych i wrazliwosci spolecznej,
a zajecia szkolne (...) uzupelniane byly przez ogélnorozwojowe zajgcia po-
zaprogramowe, ktore stanowily integralny element kreowania tozsamosci
ucznidw™.

Zadaniem Autorki bioragcy w badaniach uczniowie jak i absolwenci
czuja wiez ze swoja szkola. Wskazywali oni, Ze szkota odgrywa lub odegrata
istotna role w ich Zyciu ,,stanowiac plaszczyzne rozwoju osobowosciowego
i intelektualnego, dajac jednoczesnie poczucie przynaleznosci do grupy
wyjatkowe;j”. Zdaja sobie oni sprawe z faktu, ze szkota elitarna oparta jest
na selekcyjnosci i w pelni akceptuja to, podkreslajac, ze stanowi ona ,,(...)
znakomitg plaszczyzne rozwoju dla najbardziej utalentowanych, umotywo-
wanych i pracowitych™. Respondenci istnienia szkolnictwa elitarnego nie
utozsamiali z problemem nieréwnosci czy niesprawiedliwosci spotecznej,
uwazajac, ze szkoly takie sg potrzebne, zar6wno w aspekcie jednostkowym,
jak i spotecznym.

Podsumowujac swoje analizy Autorka dochodzi do wniosku, ze istnie-
nie szkot elitarnych nie tylko nie jest zagrozone, ale jest wrecz ,w warunkach
nasilania si¢ réznego typu presji stratyfikacyjnych - nieuniknione™. Wydaje

16 Tamze, s. 276.
7 Tamze, s. 377.
8 Tamze, s. 377.
¥ Tamze, s. 432.
2 Tamze, s. 426
2L Tamze, s. 434.
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sie jednak, ze niezwykle pozadane bytoby z jednej strony przywrocenie im
ich ogolnoksztalcacego charakteru i funkcji wychowawczej, z drugiej za$
ich szersze otwarcie na ,,dzieci i mlodziez z grup nieuprzywilejowanych™.

Najnowsza monografia A. Gromkowskiej-Melosik jest istotnym glo-
sem w dyskusji nad charakterem, miejscem i rola jaka odgrywa we wspot-
czesnym $wiecie, rdowniez w Polsce, $rednie szkolnictwo elitarne. Ksiazke te
mozna poleci¢ szerokiej rzeszy odbiorcéw - socjologom, pedagogom, studen-
tom oraz wszystkim czytelnikom zainteresowanym problemami wspolczesnej
edukacji. Pozostaje mie¢ réwniez nadzieje na dalsza eksploracje naukowsa
tego zagadnienia przez Autorke.
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Po 1989 r. w polskiej mysli naukowej zaznaczyla swoja obecnos¢
zwiekszajaca si¢ liczba autoréw, podejmujacych rézne aspekty i problemy
wystepujace w obszarze chrzescijanskiej kultury, filozofii, nauki i tradycji.
Na tak okreslony zakres sklada si¢ problematyka: filozofii, teologii, ducho-
wosci, religiologii, pedagogii (np. ignacjanskiej, Jana Pawta II), pedagogiki,
szkolnictwa katolickiego, edukacji, wychowania dzieci, mlodziezy (sakra-
mentalnego, religijno-moralnego) i dorostych (takze w duszpasterstwie aka-
demickim). Dotyczy ona réwniez etyki i moralnosci, sztuki (poezji, literatury,
czytelnictwa), martyrologii i patriotyzmu (nekropolie przodkéw), politologii,
polemologii (chrzescijanskiej etyki wojskowej), katolickiej nauki spolecznej,
socjologii, biografistyki, oraz innych obszar6w'. Wazne zagadnienia w tychze

! J. Bagrowicz, S. Jankowski, ,Pan Bdg twdj, wychowuje ciebie”, Studia z pedagogii
biblijnej, wyd. 1, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikolaja Kopernika w Toruniu, Torun 2005;
J. Batemba, Unizenie przed Bogiem centralng kwestig kultury, Przemilczany aspekt pontyfikatu
Benedykta XVI, wyd. 1, Wydawnictwo $w. Tomasza z Akwinu, Warszawa 2012; Z. Baran, W kregu
poezji religijnej dla dzieci, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2001;
D. Blasiak, Duszpasterstwo akademickie jako srodowisko spoteczno-kulturowe, Proces stawania
sig cztonkiem grupy od ,Oni” do ,,My”, Wydawnictwo Ksiegarnia $w. Jacka, Katowice 2003;
Blogostawione meczenniczki z Nowogrédka, Maria Stella i dziesigé towarzyszek ze Zgromadzenia
Siéstr Najswigtszej Rodziny z Nazaretu, Profile biograficzne, Nakladem Sidstr Nazaretanek, Rzym
2000; S. Bober, Walka o dusze dzieci i mlodziezy w pierwszym dwudziestoleciu Polski Ludowej,
Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2011; E. Borowski, Blogostawiony
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Antoni Beszta Borowski kaptan i meczennik z Bielska Podlaskiego w diecezji Drohiczyriskiej 1880-
1943, wyd. 1, Wydawnictwo InterGraf, Drohiczyn 2001; A.T. Borutka, ]. Mazur, A. Zwolinski,
Katolicka nauka spoteczna, Czgstochowa-Jasna Goéra 1999; Edukacja dorostych. Drogi
edukacyjne i ich biograficzny wymiar, t. 27, [red.: E. Dubas, O. Czerniawska], [b.w.], Warszawa
2002; J. Janus, Wielki Pasterz na Wschodnich Rubiezach, S.P. Zygmunt z Lozin-Lozitiski, Biskup
piniski 1870-1932, Wydawnictwo Ksiezy Jezuitow, Warszawa [1936]; J. Ledéchowska, Zycie
dla innych, Wydawnictwo Zgromadzenia Siostr Urszulanek Serca Jezusa Konajacego, [b.m.,
b.r.]; A. Lewkowska, J. Lewkowski, Zabytkowe cmentarze na Kresach Wschodnich Drugiej
Rzeczypospolitej, Wojewddztwo wileriskie na obszarze Republiki Biatorusi, Wydawnictwo
DiG, Warszawa 2007; 1. Lukasik, Wkitad chrzescijaristwa w kulture wedtug Christophera
Dawsona, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II,
Lublin 2010; R. Matachowski, Hizopowg staléwkg, t. 1-2, [oprac. graficzne: J. Kosciukiewicz],
wyd. 2, Wydawnictwo Pijaréw, Krakéw 2004; R. Matachowski, Pedagogika religijna i jej
konteksty, Bibliografia (lata 1989-2004), wyd. 1, Wydawnictwo Bel Studio, Warszawa-Zielona
Goéra 2006; R. Matachowski, Srednie szkolnictwo katolickie w Polsce i wybranych patistwach
europejskich (lata 1945-2000), wyd. 1, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielona Géra
2005; S.I. Mozdzen, Inspiracje katolickiej mysli wychowawczej w Polsce do polowy XX wieku,
wyd. 1, Wydawnictwo Akademii Swietokrzyskiej, Kielce 2001; St.I. Mozdzen, Fatszywe drogi
wychowania, Wyd. 1, Wydawnictwo Diecezjalne i Drukarnia w Sandomierzu, Sandomierz 2013;
Pedagogiczna inspiracja w nauczaniu Jana Pawta I1, [red.: M. Nowak, C. Kalita], Biata Podlaska
2005; Pedagogika chrzescijariska. Tradycja, wspétczesnosé, nowe wyzwania, [red.: ]. Michalski,
A. Zakrzewska], Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2010; Pedagogika ignacjariska, Historia,
teoria, praktyka, [red.: A. Krolikowska], Wydawnictwo Apostolstwa Modlitwy, Krakow
2010; Pedagogika katolicka, Zagadnienia wybrane, A. Rynio], wyd. 1, Oficyna Wydawnicza
Wydzial Nauk Spotecznych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Filia w Stalowej Woli,
Stalowa Wola 1999; A. Rynio A., Integralne wychowanie w mysli Jana Pawta II, Wydawnictwo
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2004; Salezjanie w Polsce, Z ksigdzem Bosko
ojcem i nauczycielem mlodziezy - po stu latach, [red.: M. Dziubinski], Krakow 1998; Stuga Bozy
ks. Aleksander Zienkiewicz — wroclawski kandydat na ottarze, [red.: W. Irek], Wydawnictwo
Drukarnia Tumska, Wroctaw 2013; M. Starzynska, Jedenascie klgcznikéw, wyd. 3, Fundacja
Nasza Przyszto$¢, Warszawa 2005; J. Swastek, Stuga Bozy ks. Aleksander Zienkiewicz ,Wujek”.
Patron wychowawcéw i mlodziezy zagrozonej dyktaturg relatywizmu, Wydawnictwo Bratni
Zew, Krakow 2013; E. Walewander, Wychowanie chrzescijariskie. W nauczaniu i praktyce
Kosciota katolickiego na ziemiach polskich w II potowie XIX w., Towarzystwo Naukowe
KUL, Lublin 1994; Z. Waszkiewicz, Duszpasterstwo w sitach zbrojnych II Rzeczypospolitej,
Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2000; M. Winowska, Dzieje duszy Franciszki
Siedliskiej, [b.w.], Rzym 1999; N. Wojtatowicz, Gniazdo aniotéw, Opowies¢ o nazaretankach
z Nowogrédka, Wydawnictwo Zakonu Pijaréw, Krakéw 2001; Wokd? Smierci i umierania, t.
1, [red.: W. Galewicz], Towarzystwo Autoréw i Wydawcow Prac Naukowych Universitas,
Krakéw 2009; S. Wojcik, Katechizacja w warunkach systemu totalitarnego, Na przykladzie
Administracji Apostolskiej Dolnego Slgska w latach 1945-1961, Prace historyczne XV, Instytut
Historyczny Uniwersytetu Wroclawskiego i Wroclawskie Towarzystwo Milosnikéw Historii,
Wroctaw 1995; S. Wojcik, Ksigdz Infulat Stanistaw Turkowski — nestor pracy katechetycznej
w Archidiecezji Wroctawskiej, wyd. 1, Wydawnictwo EX Libris, Wroctaw 1995; Wychowanie
personalistyczne, Wybor tekstow, [red.: F. Adamski], Wydawnictwo Apostolstwa Modlitwy,
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publikacjach przyblizajg funkcje kaplana jako pedagoga: ,,0jca duchownego,
duszpasterza-wychowawce, wzdr, jakim w pedagogii katolickiej jest beatyfi-
kowany lub/i kanonizowany wychowanek, wychowawca, ,,kaptan-spotecznik’
Kierujac sie tymze ,,spotecznikowskim” kryterium poznawczym o znacznym
stopniu przedmiotowej oryginalnosci podjatem prébe opracowania recenzji
najnowszej ksigzki Dominiki Jagielskiej napisanej we wspdtpracy z Janing
Kostkiewicz, dotyczacej zycia i twdrczosci Andrzeja Niesiotowskiego. Pu-
blikacja ta okazala si¢ mozliwa do zrealizowania w wyniku niemal ,,bene-
dyktynskiej pracowitosci wspotautorek, bardzo solidnej, wrecz drobiazgowej
kwerendzie zrodtowej (materialy archiwalne A. Niesiolowskiego w tym: re-
kopisy, notatki, maszynopisy, korespondencja, ksigzki i broszury), dofaczeniu
zalacznikéw przez autorki monografii (ich wybér i opracowanie), wspartych
naukowymi opracowaniami i literaturg uzupelniajaca wielu badaczy.

A. Niesiotowski (ps. Aleksander Zajdlicz) urodzit si¢ 5 lipca 1899 r.,
w Wielkopolsce pod zaborem niemieckim, w nasyconej intelektualizmem,
czytelnictwem, kultem powstanczym (Powstanie Styczniowe 1863 r.), wyedu-
kowanej, wielodzietnej i patriotycznej rodzinie ziemianskiej herbu ,,Korzbok”.
Propagujac ducha wolnosci, odpowiedzialnosci, pokojowego wspotistnienia?
miedzy narodami (nie byl to pacyfizm), jako religijny® katolik (w przeciwien-
stwie do nominalnego) i patriota uczestniczyt w dzialaniach tajnych polskich
organizacji mlodziezowych w tym harcerskich, Powstaniu Wielkopolskim

Krakow 2005; R. Zajaczkowski, ,,Glos prawdy i sumienie”, Kosciét w pismach Cypriana Norwida,
Wydawnictwo Leopoldinum Fundacji dla Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw 1998;
Z.]. Zdybicka, Religia w kulturze. Studium z filozofii religii, Polskie Towarzystwo Tomasza
z Akwinu, Lublin 2010; Z. Zielinski, Katolicyzm, czlowiek, polityka. Przeszlos¢ i terazniejszosc,
Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2002; A. Zienkiewicz,
Czyste sumienie to znak mitosci, Rozwazania. Droga krzyzowa. Rachunek sumienia, [red.:
J. Wartalska], Wydawnictwo Bratni Zew, Krakéw 2002; A. Zienkiewicz, Ofiara przyjeta, Siostry
Nazaretanki w Nowogrédku w latach 1929-1943, W dwudziestg pigtg rocznice Smierci Sidstr
w Nowogrédku, Fuori Commercio, Drukarnia Centralnego Osrodka Duszpasterstwa Emigracji,
Wznowienie na podstawie wydania rzymskiego z 1968, wyd. 3, uzupel., Wydawnictwo T.P,
Warszawa 1999; M. Zywczynski, Watykan wobec powstania listopadowego, Wydawnictwo
Towarzystwo Autordw i Wydawcow Universitas, Krakow 1995.

2 D. Jagielska, J. Kostkiewicz, Pedagogika humanizmu spolecznego Andrzeja
Niesiolowskiego, Wyd. 1, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2015, s. 190.

* Na religijno$¢ skladajg sie silnie zinternalizowane wartosci z dang religia zwigzane,
wszystkie zachowania zewnetrzne 1 wewnetrzne, system przekonan, doswiadczen i postaw
podmiotu, w jego relacjach ze $wiatem zewngtrznym oraz transcendentnym, tj. z Bogiem,
przekazywanych w procesie formowania osobowosci wychowawczej, [w:] Religia w Swiecie
wspdtczesnym, Zarys problematyki religiologicznej, Studia Religiologiczne 1, [red.: H. Zimon],
Wyd. 1, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2001, s. 101.
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(odznaczony ,,Medalem Niepodleglosci), ,Kampanii Wrzesniowej” 1939 r.
(IT wojna $wiatowa). Do niewoli dostal si¢ w tym samym roku w wyniku
przegranej z Niemcami bitwy nad Bzura.

A. Niesiotowski (uczen Floriana Znanieckiego) byl wszechstronnie
wyksztatconym (,,renesansowym”) katolickim: ,,humanistg”-spotecznikiem,
patriota, pedagogiem (nauczycielem gimnazjalnym, akademickim), bada-
czem okresu miedzywojennego. Znano go jako intelektualiste, dziatacza
spolecznego, cztowieka wysokiego poczucia honoru oraz godnosci, chary-
zmatycznie ukierunkowanego na wieloaspektowo rozumiane dobro wspdl-
ne i ethos narodowy (zachowanie polskiej, tj. chrzescijanskiej tozsamosci
kulturowej, pomyslnos¢, bezpieczenstwo, niepodleglos¢, zamozno$¢ narodu
i panistwa). Pod wzgledem moralnym - osoba , krysztalowa”. Przebieg jego
biografii naukowej: prawdopodobnie tendencyjne, spowodowane rywali-
zacja-odrzucenie habilitacji, wskazuje na to, iz w srodowisku akademickim
i pracy badawczej stanowil jednoznaczne zaprzeczenie koniunkturalizmu.
Nie unikal tematéw kontrowersyjnych, traktujac swa dziatalnos¢ wynika-
jaca z ,rozumu i serca” jako stuzbe Bogu, Kosciotowi, Ojczyznie, narodowi,
poszczegdlnym srodowiskom wychowawczym i kazdej osobie. Niezmiernie
krotki okres jego tworczosci (,,glownie lata trzydzieste XX wieku”), wyrdznia-
jac si¢ nadspodziewanie duzg liczbg prac badawczych, brat geneze z gtéwnego
nurty humanistyki, religii, teologii i kultury katolickiej II Rzeczypospolite;j.
Pozostajac miedzy pedagogika kultury a pedagogika personalistyczng docie-
ral interdyscyplinarnie do dziedzin pogranicza z takimi naukami jak: filozofia
kultury, filozofia wychowania, pedagogika ogdlna, pedagogika spoleczna,
politologia, socjologia, socjologia wychowania, andragogika, pedagogika
szkoly wyzszej, antropologia kulturowa i polityczna (ich elementy). Twor-
czo$¢ ta przyjmuje bardzo zlozony charakter podejmujac réwniez zagad-
nienia polityki spolecznej, pracy socjalnej, opieki i edukacji. Wskazuje na
koniecznos$¢ samoksztalcenia i ssamowychowania narodu polskiego w istotnej
mierze ,wyniszczonego” intelektualnie, edukacyjnie, wychowawczo, moral-
nie (pijanstwo, karierowiczostwo, rozpusta) i ekonomicznie przez zaborcow.
Wszystko to z jednej strony determinuje kwalifikacje przypisywanej mu
wszechstronnosci naukowej, nie mniej utrudnia aplikacje przedmiotowa jego
badan i misji. W wyniku ztozonej analizy ]. Kostkiewicz wyznacza jej imma-
nentny interdyscyplinarny obszar gléwnie w perspektywie pedagogicznej’.

Recenzowana monografia, bedac w wyznaczonym zakresie calo-
sciowym ujeciem dorobku A. Niesiotowskiego, przyjmuje forme studium

* D. Jagielska, J. Kostkiewicz, Pedagogika humanizmu... op. cit., s. 12.
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historyczno-biograficznego®. W strukturze i tresci (gtéwne rozdziaty) do-
tyczy przede wszystkim pedagogiki humanizmu spolecznego (nie myli¢
z humanistyczng pedagogika spoleczng!), implikujacego m. in. powinnosé
rozwoju osobowego (ksztalcenie, samoksztalcenie, formacja moralna), a tak-
ze zaangazowania w przemodelowanie zastanych struktur zycia spotecznego
(ewangeliczne zadania cztowieka, osobiste zaangazowanie w rozwoj kultury
narodowej). Jest to wychowawcze przeslanie, a zarazem synteza programu
pedagogicznego tego badacza, ktére J. Kostkiewicz wskazuje (obie postawy)
jako zobowigzanie wynikajace z jego antropologii oraz swiatopogladu. Jed-
nakze niewiele odniesien do antropologii o charakterze ,,(neo) tomistycznym”
zawartych w pracach A. Niesiotowskiego, skutkowalo brakiem rekonstrukcji
tychze zagadnien w przedmiotowej monografii. Stanu zaangazowania dopet-
niaja obecne w monografii autorskie publikacje® tego badacza, wypelniajace
luke polegajaca na braku ,we wspotczesnych naukach humanistycznych i spo-
tecznych szerszych, bezposrednich odniesient do bogatej puli tekstow™” tego
pedagoga, czekajac zdaniem J. Kostkiewicz na wieloprzedmiotowa analize.
W celu realizacji misji ktorej mial sSwiadomo$¢, na swego patrona
wybratl poznanskiego profesora Kazimierza Tymienieckiego, bedacego
wzorem: suwerennego ducha polskiego, uczonego i badacza, kierujacego
A. Niesiolowskiego ku Pawtowi Wlodkowicowi (,<<temat dla Niesiotow-
skiego>>"%). Na jego postawe ludzka, aksjologiczng i badawczg wptynat takze
ruch filarecki, oraz stowarzyszenie ,,Eleusis”, inicjator polskiego neomesja-
nizmu Wincent Lutostawski (sugerujacy si¢ nadto ,,yogizmem hinduskim”).
Po $mierci A. Niesiotowskiego (zmart w lutym 1945 r. w niemieckim
oflagu dla polskich oficeréw) zrealizowana wcze$niej przez niego tworczosé
naukowa lokujaca si¢ w centrum dyskursu katolickiej humanistyki 20-lecia
miedzywojennego, spofecznie zorientowanej mysli humanistycznej (zagad-
nienia spoteczno-oswiatowe, pedagogika humanizmu spotecznego, ideologie
wychowawcze, ekspansje totalitaryzméw) z powoddw politycznych pozosta-
wala tendencyjnie ,,poza dyskursem naukowym pedagogéw oraz promowa-
nymi teoriami pedagogicznymi, a takze socjologicznymi™. Konsekwentnie
zatem, w wyniku zmian ustrojowych panstwa polskiego, z punktu widzenia

> Tekst recenzji Wiestawa Theissa umieszczony na obwolucie konicowej powyzszej
publikacji, patrz: ibidem.

¢ Ibidem, s. 13.

7 Ibidem, s. 14.

¢ Ibidem, s. 20.

° Ibidem, s. 9.
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Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej oraz filozofii marksistowsko-leninowskiej',
jej $wiatopogladu, aksjologii, socjologii, antropologii, a takze ,,pedagogiki
socjalistycznej”, twdrczo$¢ te traktowano jako ,,szkodliwg” ideologicznie
stosujac wobec niej separacje wroga, a nawet poddawano zniszczeniu (m.in.
kilka toméw rekopisow). Nadto odmawiajagc mu statusu teoretyka-badacza
ujmujgcego zagadnienia pedagogiczne, lokowano go w niszowym nurcie
problematyki kulturalno-oswiatowej. Zaprzeczenie to mialo charakter kon-
sekwentnego wykluczenia réwniez po 1989 r., w utrwalajacym swoje wplywy
okresie dominacji (neo) liberalizmu (A. Niesiotowski krytykowat socjalizm
i liberalizm") oraz indywidualistycznych trendéw kulturowych. Tak deter-
minowany imperatyw poznawczy, stabo rozpoznana charakterystyczna dla
niego (jako socjologa i pedagoga) mysl spoteczna i wychowawcza, koncepcje
teoretyczne i metodyczne pedagogéw okresu miedzywojennego, sklaniaja do
podjecia badan nad ,,pismami” A. Niesiolowskiego (réwniez innych badaczy),
oczekujacymi na wlaczenie ich do wspoélczesnego dyskursu pedagogiczne-
go. Bowiem: ,Motywy jego tworczosci - jak pokazuje stan wspotczesnych
dziejow $wiata - powinny znowu Polakom by¢ bliskie™.

10 2. Marksizm jako doktryna filozoficzna, [w:] B. Olszewska-Dyoniziak, Antropologia
totalitaryzmu europejskiego XX wieku, Wyd. 1, Wydawnictwo Atla 2, Wroclaw 1999, s. 28-29.

' D. Jagielska, J. Kostkiewicz, Pedagogika humanizmu..., op. cit., s. 191.

2 Thidem, s. 14.
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STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM VII: 2016 NR 1(14)

Jolanta Skubisz
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Ludwik Malinowski Wychowanie paristwowe w drugiej
Rzeczypospolitej, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 2015, ss. 196

Autorem recenzowanej pozycji jest Profesor zwyczajny Ludwik Mali-
nowski wywodzacy si¢ ze srodowiska naukowego Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej, historyka i politologa, posiadajacego wszechstronne przygotowanie
historyczne oraz doglebng znajomos¢ wspoélczesnych probleméw pedagogiki.

Nowa ksigzka profesora jest niejako kontynuacja jego naukowych
zainteresowan, odnoszacych si¢ do problematyki ksztaltowania sie ustroju
w drugiej Rzeczypospolitej. W tym przypadku ksigzka ta jest poswiecona
analizie i ocenie zarazem systemu wychowania w okresie miedzywojennym.
Zastosowane tutaj przez profesora $rodki metodologiczne pozwolily na
trafne powigzanie w plaszczyznie poréwnawczej dwczesnych dylematéw
wychowania systemowego ze wspolczesnoscia.

Recenzowana ksigzka ma podwdjne znaczenie. Z jednej strony spetnia
wszelkie wymogi pracy naukowo-badawczej o charakterze interdyscyplinar-
nym, tzn. w zakresie historii, politologii, pedagogiki i prawa oswiatowego.
Z drugiej za$ strony praca stanowi bogate i udokumentowane zrédlo dys-
kursywnej walki dotyczacej ksztaltu wychowania w Polsce, a w szczegodl-
nosci ksztaltowania si¢ idei i idealu wychowania panstwowego w drugiej
Rzeczypospolitej.

Stusznie wskazuje Ludwik Malinowski, iz w aspekcie metodologicz-
nym sam termin ,wychowanie panstwowe” do dzi$ nie jest jednoznaczny.
Dalej we wstepie recenzowanej ksigzki trafnie podkresla on, iz w literaturze
pedagogicznej i historycznej bardzo czesto termin wychowania panstwo-
wego jest uzywany zamiennie i rozumiany jako wychowanie patriotyczne,
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obywatelskie czy polityczne. Nie ma tez jednoznacznej definicji wychowania
panstwowego i $cisle encyklopedycznego wyjasnienia tego terminu. Profesor
podkresla tutaj, ze jest ono gleboko réznigce sie w poréwnaniu z wychowa-
niem narodowym i catkowicie przeciwstawne wychowaniu socjalistycznemu.
Wspolczesnie sg tez liczne nieporozumienia, a nawet sprzecznosci, zar6wno
wsrdd historykow, jak i pedagogéw co do ocen i znaczenia wychowania
panstwowego.

Jak sam profesor w ksigzce podkresla jest ona probg omdwienia za-
gadnien zwigzanych z wychowaniem panstwowym, z uwzglednieniem stanu
wspolczesnej wiedzy pedagogicznej i historycznej. Niewatpliwie proba ta jest
na wszech miar udana i budzgca przekonanie, Ze bedzie ona dla profesora
pozytywnym i owocnym impulsem badawczym w kontynuowaniu zainte-
resowania przedmiotowa problematyka.

Generalnie Ludwik Malinowski co zreszta wynika z tytulu samej
ksigzki, zajmuje si¢ in sensu stricte genezg, uwarunkowaniami spotecznymi
i politycznymi oraz przestankami teoretycznymi idei i idealu wychowania
panstwowego, jako jednego z modeli (systemu), oprécz wychowania naro-
dowego w okresie migdzywojennym.

W tym miejscu nalezy szczegdlnie podkresli¢ starannos¢ historyczna
profesora, ktdry stara si¢ omawiane zagadnienie wychowania panstwowego
opisac i oceniac z punktu widzenia é6wczesnych realiow spoteczno-politycz-
nych panstwa.

Otéz nalezy tu uwzglednia¢ fakt, iz odradzajace si¢ panstwo polskie,
po ponad stu dwudziestu latach absencji na mapie Europy, potrzebowalo
stworzenia modelu obywatela gotowego budowac¢ ojczyzne, bez wzgledu
na trudnosci. Po I wojnie $wiatowej trudno bylo méwi¢ o jednolitym spo-
teczenstwie na terenach nowo powstatego panstwa polskiego. Nardd polski
przetrwal wprawdzie germanizacje i rusyfikacje, ale byt ksztaltowany przez
trzy rozne zabory, ktdre réznily sie nie tylko kulturowo, lecz takze ekono-
micznie. Co wigcej, ziemie polskie zamieszkiwaly grupy ludnosci, ktére
z punktu widzenia narodowego byly sobie obce. Podstawowa trudnoscia, jaka
napotykali twdrcy programu wychowawczego, byt wielonarodowosciowy
charakter panstwa, ktéry stanowit zrodto wielu napigc i konfliktéw. Grani-
ce ustalone w 1922 roku obejmowaly tereny zamieszkiwane przez ludno$¢
réznego pochodzenia. Polscy stanowili odsetek dominujacy, okoto 65 proc.
Pozostale 35 proc. stanowili Ukrainicy, Zydzi, Biatorusi, Niemcy, Rosjanie,
Litwini oraz Czesi. Réznorodnos¢ narodowa pociagata za sobg odrebnos¢
zaréwno religijna, jak i kulturows.
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Autor pracy w szesciu rozdziatach stara si¢ w sposob systemowy opisac
uwzgledniajac wyzej wskazane realia spoleczno-polityczne role i znaczenie
idei i idealéw wychowania w drugiej Rzeczypospolitej. Zaznaczy¢ w tym
miejscu nalezy, ze kazdy z rozdzialéw jest wyczerpujacy, przyttaczajacy przy-
kfadami pogladéw poszczegdlnych, wiodacych przedstawicieli 6wczesnej
nauki pedagogicznej i mysli politycznej (politologii). Autor nie kryje jednak
wlasnych pogladdéw, ktére racjonalnie uzasadnia. Sg one przekonywujace,
cho¢ w kilku kwestiach dyskusyjne. To cenny walor ksigzki.

I tak w rozdziale pierwszym, ktéry de facto jest teoretycznym wpro-
wadzeniem do recenzowanej ksigzki profesor odnosi si¢ do wspolczesnej ter-
minologii, dotyczacej istoty i celow wychowania. Podkresla si¢ tutaj stusznie,
iz wychowanie ma charakter historyczny. Wsrod wszystkich poje¢ pedago-
gicznych wychowanie jest jednym z trudniejszych do zdefiniowania. Wynika
to z faktu, ze dotyczy materii, w ktérej toczy sie dlugotrwaly spor naukowy,
o duzych konsekwencjach praktycznych. Wywiera na jego definiowanie
wplyw wiele przeciwstawnych czynnikéw. Z drugiej strony jest to termin
wazny i ciggle definiowany od nowa.

W tymze rozdziale opisuje si¢ i ocenia poglady interpretacyjne w ra-
mach wspoélczesnej teorii wychowania, zagadnienia dotyczace réznic poje-
ciowych miedzy pedagogika a pedagogia, relacjami ideologii i wychowaniem.
Analiza literatury poswigcona teorii wychowania zaréwno przedwojenna jak
i wspolczesna roznie klasyfikuje definicje wychowania, réznie ja klasyfiku-
jac. Jedne z nich majg rodowdd psychologiczny lub socjologiczny, inne za$
wywodzg si¢ z zalozen §wiatopogladowych i aksjologicznych. Stusznie pod-
kresla sie w ksigzce, iz tendencje do nowego okreslania pojecia wychowania
i jego istoty nasilajg si¢ zwlaszcza w okresie glebszych zmian ustrojowych
w danym panstwie oraz globalnych przeobrazen ekonomiczno-technicznych,
spoleczno-politycznych w $wiecie.

Analiza literatury i piSmiennictwa dotyczacego wszelkiego rodzaju
aspektow wychowania zaréwno w okresie przedwojennym jak i wspot-
cze$nie pozwala na zwrdcenie uwagi, iz stosowane s3 tutaj terminy idei
i idealu wychowania. Tymi terminami postuguje si¢ takze profesor np. we
wstepie i w rozdziale drugim. Ot6z uzywajac tychze termindw nie okresla si¢
wprost tresci danego pojecia. Na pewno nie s3 to pojecia tozsame w tresci
iznaczeniu a niestety s one uzywane zamiennie.' Mamy tutaj do czynienia

! Wedlug Stownika Jezyka Polskiego idea to: 1) pomyst lub plan realizacji czegos,
2) poglad, wzér i postawa typowa dla jakiej$ epoki, kultury lub grupy ludzi, 3) w ujgciu
filozoficznym jako nieformalny byt przeciwstawny rzeczom, ktére postrzegamy zmystami
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z terminami o nieostrych i przejrzystych zakresach pojeciowych, albowiem
ich tres¢ ksztaltuje sie w zlozonym procesie materializacji idei wychowania
w ideal danego rodzaju wychowania.

Po wskazanym wyzej rozdziale autor ksigzki podzielit jg strukturalnie
w trzy umowne czgsci, tj.:

1.  Zagadnienia dotyczace dylematéow wychowawczych dotycza-
cych drugiej Rzeczypospolite;.

2. W czesci drugiej — calosciowego i kompleksowego opisu isto-
ty wychowania panstwowego (rozdzial trzeci), a zatem roli
panstwa w wychowaniu (rozdzial czwarty) oraz zagadnienia
dotyczace realizacji procesu wychowania panstwowego (roz-
dzial piaty).

3. W trzeciej czesci ksigzki zagadnienia dotyczace realizacji ide-
alu wychowania panstwowego z perspektywy wspolczesnosci
(rozdzial szosty).

Prace wienczy autorefleksja dotyczaca znaczenia doswiadczen w ksztal-
towaniu okreslonych idealéw wychowawczych z okresu miedzywojennego
na wspodlczesne poszukiwania jak najlepszych i optymalnych rozwigzan
w procesie definiowania istoty wychowania i jej celow.

W czgéci dotyczacej dylematoéw wychowawczych w drugiej Rzeczypo-
spolitej profesor to zagadnienie charakteryzuje przez pryzmat ksztaltowania
sie idei i idealéw wychowania panstwowego oraz narodowego. Podkresla si¢
tutaj, ze zrédlem ideatéw wychowawczych drugiej Rzeczypospolitej byta
idea narodowa, uksztaltowana za czaséw Polski szlacheckiej, a wzmocniona
podczas zaboréw. W $wiadomosci spotecznej Polakéw dominowat model
Polaka-katolika. Odzyskanie niepodlegtosci dato szanse¢ na eksponowanie
swej tozsamosci narodowej, skrycie pielegnowanej i przekazywanej z poko-
lenia na pokolenie w okresie zaboréw. Co istotne, od samego poczatku ruchy
nacjonalistyczne i grupy skupione wokdt endecji promowaly hasta dazace
do catkowitego utozsamienia polskosci z katolicyzmem. Wyrazem tego byly
programy polonizacji i katolicyzacji.

oraz idea jako pojeci odpowiadajace rzeczy znajdujacej sie w umysle cztowieka, np. idea dobra
(Stownik Jezyka Polskiego, t.2, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 108-109). Natomiast
powszechnie w literaturze i praktyce pedagogicznej przyjmuje sie, iz ideal wychowania jest to
0g6t norm i celéw wplywajacych na dziatalnos¢ wychowawcza, oraz ustalony badz przyjety
wzorzec osobowy, ktérego wlasciwosci uwaza si¢ za bez zarzutu i godne do nasladowania
dlamlodego czlowieka. Niewatpliwie ideal danego rodzaju wychowania jest rezultatem
materializacji idei danego rodzaju wychowania.
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Ideaty wychowawcze drugiej Rzeczypospolitej byly kreowane przez
rézne podmioty. Wymieni¢ tutaj mozna ideal dobrego chrzescijanina propa-
gowany przez instytucje Kosciota katolickiego, dobrego obywatela kreowany
przez panstwo polskie, ideal narodowy Narodowej Demokracji (najwigkszej
partii nowo powstalej Rzeczypospolitej) oraz ideal panstwowca w czasie
sanacji.

Czes$¢ druga pracy zawiera konkretny desygnat, jaki wynika z tytutu
ksiazki tj. ,wychowanie panstwowe w drugiej Rzeczypospolitej”. Oto6z tylko
takie podejs$cie metodologiczne pozwolito tacznie w trzech rozdzialach
profesorowi opisa¢ i oceni¢ w sposdb harmonijny i calo$ciowy poszczegdlne
zagadnienia (w rozdziale trzecim, czwartym i pigtym) dotyczace poszcze-
golnych aspektow idei i idealu wychowania panstwowego.

Przedstawia si¢ tutaj argumenty przemawiajace za stworzeniem mo-
delu wychowania panstwowego, nieograniczajacego rozwoju kulturowego
i pluralizmu wyznaniowego mniejszosci na ziemiach polski. Za tg ideg ujat
sie Jozef Pilsudski i tuz po przewrocie majowym rozpoczeto prace nad no-
wym wzorem wychowawczym. Koncepcja wychowania panstwowego sanacji
zakladata wyksztalcenie obywatela bojownika-pracownika, ktéry mial mie¢
zapewnione warunki nieskrepowanego rozwoju kulturowego, nieograni-
czong swobode religijna i pomoc w rozwoju ekonomicznym. Ksztalcenie
miato dostarczy¢ panstwu pracownikéw lojalnych i ofiarnych, niezaleznie
od pochodzenia i wyznania.

W ramach konkurencyjnego wychowania narodowego, nie byto ono
przez sanacje negowane, ale uwazane za nieadekwatne do istniejacej sytuacji.
Idea wychowania panstwowego zakladata ksztaltowanie postawy lojalnosci
wobec panstwa oraz szacunku dla symboli narodowych i wladz.

Idea wychowania panstwowego w Polsce byta wcielana w Zycie w la-
tach 1930-1936. Aby zrealizowac ide¢ nauczania i wychowania panstwowego
sanacja potrzebowala tutaj stosownej reformy szkolnej. Przeprowadzona
zostala ona przez Janusza Jedrzejewicza, ktéry pelnil funkcje ministra wy-
znan religijnych i o$wiecenia publicznego. Reforma ta zostala wprowadzona
w oparciu o ustawy z 1932 roku - o ustroju szkolnictwa i z 1933 roku - o szko-
tach akademickich. Zasady tej reformy byty wdrazane od lipca 1932 roku,
w ktorej zasady obowigzywaly do 1948 roku. Szczegdlng zaleta tej czesci pracy
jest ukazanie praktycznie wszystkich przedstawicieli mysli idei wychowania
panstwowego takich jak: Kazimierza Wadystawa Bartela, Gustawa Karola
Dobruckiego, Stawomira Czerwinskiego, Jozefa Chalasinskiego, Adama
Skwarczynskiego, Stanistawa Seweryna i innych.
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Autor recenzowanej ksigzki takze tutaj w rozdziale pigtym przedsta-
wia niejako definicje i zasady 6wczesnej polityki o$wiatowej i role panstwa
w kreowaniu tej polityki. Uzupelnia to takze przedstawiona przez profesora
analiza prawa o$wiatowego tegoz okresu.

W czgéci trzeciej profesor w sposéb bardzo przejrzysty dokonuje pod-
sumowania wszelkiego rodzaju trudno$ci i przeszkdéd w realizacji catosciowej
reformy Jedrzejewiczowskiej, stabosci jej zatozen programowych, przyczyn
braku jej realizacji. Generalnie profesor tutaj w sposob obiektywny odnosi
sie do upadku idei i idealu wychowania panstwowego oraz doswiadczenia
plynace z tegoz faktu dla kreowania i procedowania okreslonych wspotcze-
snych idei wychowania w idealy wychowawcze.

Konkludujac, recenzowana ksiagzka Ludwika Malinowskiego jest kolej-
ng cenng pozycja w dorobku naukowym profesora, majaca bezsporne walory
i warto$ci dydaktyczne przydatne dla studentéw pedagogiki, politologii i pra-
wa o$wiatowego. Po ksigzke powinni siegna¢ nie tylko studenci, lecz takze
kadra profesorska, nauczyciele i przedstawiciele srodowisk politycznych.
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SPRAWOZDANIA Z KONFERENC]I

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM VII: 2016 NR 1(14)

Katarzyna Szymala

XXII Convegno della Facolta di Filosofia, Pontificia
Universita della Santa Croce, La filosofia come paideia.
Sul ruolo educativo degli studi filosofici,

Rzym, 23-24.02.2015

W dniach 23-24 lutego 2015 r. na Papieskim Uniwersytecie sw. Krzyza
w Rzymie odbyto si¢ XXII Sympozjum Wydziatu Filozofii zatytulowane:
Filozofia jako paideia. O edukacyjnej roli studiow filozoficznych. Intencja
organizowanych corocznie przez Wydzial spotkan jest aktualizacja wiedzy,
wymiana do$wiadczen oraz dyskusje miedzy uczestnikami sesji: pracowni-
kami uniwersytetu, studentami, nauczycielami czy innymi osobami szeroko
zwigzanymi z obszarem edukacji.

Tematyka tegorocznego sympozjum dotyczyla edukacyjnej roli filozo-
fii, a szerzej: sposobu przekazywania idealu humanistycznego ksztalcenia we
wspolczesnym kontekscie, w ktdrym jakze czgsto ekonomiczne czy techno-
logiczne wskazniki decyduja o ksztalcie ram edukacji. Znakomitg wiekszos¢
uczestnikow spotkania, i to zaréwno sposrdd prelegentéw (poza dwoma
wystapieniami z Belgii oraz Hiszpanii), jak i stuchaczy, stanowili Wtosi. Ta
okolicznos¢ stworzyla okazje do zaobserwowania, jakie tematy, troski oraz
perspektywy sa obecne w tym kregu kulturowym.

Przyjeta formuta obrad byla dos$¢ typowa i ksztaltowata si¢ naste-
pujaco: sesje plenarne, sesje panelowe oraz prezentacja krétkich komuni-
katow w mniejszych grupach. Referaty wygloszone podczas czesci glownej
charakteryzowaly si¢ duza rozpietoscig chronologiczng i tematyczna: od
przedstawienia roli filozofii u Platona i Arystotelesa (E. Trabattoni, Platone.
La filosofia come ,,conduzione dellanima”), poprzez wizje filozofii u Klemensa
Aleksandryjskiego (J.]. Sanguineti, I senso della filosofia nella prospettiva di
Clemente Alessandrino), znaczenie edukacji u Antoniego Rosminiego (P.
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Pagani, Leducazione secondo Antonio Rosmini), czy zupelnie wspdlczesne
pojmowanie filozofii i jej zadan w czasach nowozytnych (G. Mari, Filosofia,
educazione e modernita: una riflessione critica sul passato per orientare nel pre-
sente). Sesje panelowe odbywaly sie natomiast w grupach odpowiadajacych
trzem obszarom tematycznym: filozofia i Zycie zawodowe; zasoby edukacyjne
filozofii w szkole i na uniwersytecie oraz znaczenie filozofii w wychowaniu
cztowieka i chrzescijanina. Wokét tych zagadnien koncentrowaly sie rdwniez
krotkie komunikaty (w tym wystapienie autorki sprawozdania na temat ma-
drosci praktycznej, celowosci wewnetrznej oraz dobra wspolnego - trzech
waznych kategorii filozoficznych w ksztalceniu 0séb przygotowujacych sie
do podjecia pracy).

Mimo zréznicowanej tresci referatéw, niektére kwestie pojawialy sie
w trakcie wystgpien niejednokrotnie, co moze $wiadczy¢ o ich kluczowym
charakterze dla przebiegu obrad: w jaki sposéb uczy¢ mtodych ludzi refleksji
w kulturze obrazu oraz przewagi techniki nad kontemplacyjnym podejsciem
do zycia? (M. T. Russo, Le risorse formative della filosofia nella scuola e nell’
Universita); jak uniwersytet moze broni¢ swojej tozsamosci oraz misji wo-
bec twardych wymagan rynku? (V. Arbore, A. Petagine, La centralita della
dimensione etico-antropologica in un progetto di formazione universitaria. Il
caso Fondazione Rui). Wspdlny glos prelegentéw wybrzmial réwniez w po-
stulacie sprzeciwu wobec polityki zarzadzania instytucjami, opartej przede
wszystkim na wskaznikach skutecznosci ekonomicznej, wokdt ktérych orga-
nizowana jest praca instytucji oraz ich ocena (P. Monti, Pratica professionale,
valutazione e management: il ruolo della riflessivita nellazione cooperativa).
Dla kontrastu, filozofia - jak stwierdzil w swojej prezentacji G. Savagnone
z Uniwersytetu Lumsa w Palermo, odsyla do zupelnie innego porzadku, innej
miary rzeczy. Jej istota jest to, ze uczy kontemplacji tego, co nieuzyteczne,
a to wlasnie czlowiek jest w pewnym sensie ,,nieuzyteczny”.

Podczas obrad byto réwniez miejsce na wystgpienie metodologiczne,
ktore dotyczylo umiejetnosci argumentacji swojego zdania oraz sztuki prowa-
dzenia debat. Prelegent — A. Cattani z Uniwersytetu w Padwie przekonywat,
ze wazng czescig edukacji jest uczenie myslenia w sposéb dialogiczny. Dialog
okreslit za$ wlasciwym nastawieniem osob, ktdre s3 cztonkami jakiejkolwiek
wspolnoty. Bez watpienia atmosfera prawdziwego dialogu byla wyczuwalna
w trakcie obrad, ktére zgromadzily pasjonatéw edukacji, przekonanych co
do tego, Ze nie mozna przekazywa¢ wiedzy bez zaangazowania. Ale w jej
recepcji rowniez potrzebne jest odpowiednie nastawienie u stuchaczy. O tak
zwanych ,mocnych pragnieniach” wlasciwych kazdej osobie: pragnieniu
wolnosci, piekna, poznania prawdy o sobie samym, méwil przekonujaco G.
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S. Lodovici z Katolickiego Uniwersytetu Najswietszego Serca w Mediolanie.
Jego zdaniem, to wlasnie one stanowig niezbedny rezerwuar postaw inicju-
jacych filozoficzne poszukiwania.

Na zakonczenie relacji warto przytoczy¢ stowa F. Trabattoniego z Uni-
wersytetu w Mediolanie, zwigzane z arcyciekawym i zarazem aktualnym
splotem filozofii z zyciem politycznym. Badacz wskazat na fakt, ze dla staro-
zytnych polityka i etyka nie byly oddzielnymi od siebie obszarami. Dopiero
w nowozytnosci dziedziny te ulegly separacji, niemozliwej - jak si¢ wydaje
- dzi$ do zniesienia. Starozytny porzadek rzeczy wyrazal zatem przekonanie,
ze dobrze zarzadzane panstwo to takie, ktore zamieszkujg cnotliwi obywatele.
To za$ oznacza, ze korupcja instytucji nie zalezy od systemu, ale ma swoje
zrodto w nieodpowiedzialnym zachowaniu jednostek. By¢ moze to stwier-
dzenie otwiera ponownie droge do rewaloryzacji publicznej i spolecznej
wartosci edukacji oraz oddolnej aktywnos$ci wychowawczej. Niekonieczne
najwazniejsze jest formalne dziatanie panstwa (ktére ponadto nierzadko
wykracza legislacyjnie oraz faktycznie poza zasade sprawiedliwosci oraz
pomocniczosci) za posrednictwem sprawujacych wladze; istotne sg dzialania
czlonkéw danej spolecznodci. Dla Platona i Arystotelesa, konkludowat ba-
dacz, wazne jest przekonanie, ze osoby moga sta¢ si¢ lepsze dzigki edukacji,
a bez edukacji nie ma filozofii. Dobro pochodzi z dobrej edukacji, a filozofia
ukierunkowuje dobre pragnienia.

Wrhoskie obrady toczone wokot kategorii paidei ukazaly podobienstwo
probleméw i wyzwan zwigzanych z humanizacjg edukacji, obecnych réwniez
w polskiej debacie o kondycji ksztalcenia na wszystkich etapach nauczania.
Na stronie organizatora sympozjum, Papieskiego Uniwersytetu Sw. Krzyza:
www.pusc.it mozna $ledzi¢ zamieszczane tam regularnie informacje o po-
dobnych wydarzeniach.
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