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Ewa Przybylska
Uniwersytet Mikolaja Kopernika
Ekkehard Nuissl

Uniwersytet Techniczny w Kaiserslautern
Bildung der Sinne

In diesem Beitrag gehen wir der Frage nach, wieweit kulturelle
Bildung die ,Werkzeuge” der Wahrnehmung, die Sinne, im Innen-
und Auflenverhiltnis zu entwickeln soll - und vermag. Asthetische
Kompetenz ist es im Wesentlichen, die Menschen zu ,kultivierten”
Menschen macht - kulturelle Bildung als Schulung der Sinne?

Kultur, Bildung, kulturelle Bildung

Kultur kann man verstehen als ein System von Kenntnissen,
Werten und Haltungen, das den Mitgliedern einer Gesellschaft ge-
meinsam ist und ihre Lebensweise ausmacht'. Fons Trompenaars
verbildlicht das: ,,Ein Fisch spiirt erst dann, dass er Wasser zum Leben
braucht, wenn er nicht mehr darin schwimmt. Unsere Kultur ist fiir
uns wie das Wasser fiir den Fisch. Wir leben und atmen durch sie“?

Aber: Nicht nur, dass es unzdhlige Definitionen des Kulturbegrif-
fes gibt, er ist auch in stindiger Wandlung begriffen. Das Wort ,,Kultur®
gehort heute zu den meist verbreiteten und begehrten Begriffen. Er
hat Relevanz in vielen wissenschaftlichen Disziplinen, in der Theorie,
aber auch in der Praxis des offentlichen und privaten Lebens aller
Menschen. Immer weitere Bereiche und Felder werden mit dem Be-
griff der Kultur angesteuert. So hat Wolfgang Welsch mit dem Begriff
»Iranskulturalitdt® bereits frithzeitig auf einen Prozess aufmerksam

U R. Ingelhart, Kultureller Umbruch. Wertewandel in der westlichen Welt,
Campus Verlag, Frankfurt am Main 1995, S. 29.

2 F Trompenaars, Riding The Waves of Culture. Understanding Diversity in
Global Business, Irwin Professional Publishing, Chicago 1994, S. 22.



Ewa Przybylska, Ekkehard Nuissl

gemacht, der weltweit an Bedeutung gewonnen hat®. Die Kultur wird
weniger aus einer Makroperspektive (z.B. des Nationalstaates) als
vielmehr aus der Mikroperspektive der einzelnen Akteure und ihrer
Netzwerke betrachtet . Der Versuch, Homogenitit zu wahren, wie
etwa in Definitionen, welche Kultur als ein nationales Phianomen
wahrnehmen, trigt die Gefahr, dass Komplexitdt unangemessen re-
duziert und Dynamiken ignoriert werden. In Deutschland zeigte sich
das etwa in der Diskussion um die deutsche ,Leitkultur®, die Mitte
des letzten Jahrzehnts mit Blick auf die damals schon wachsende Zahl
der Migranten und Migrantinnen begonnen wurde und zu erregten
Debatten fithrte. Auch in Polen stehen wir heute vor dhnlichen Fra-
gen.

Vor dem Hintergrund aktueller globaler Vernetzungsdynamiken
kann der Begriff Kultur kaum mehr verwendet werden, um strukturell
und substantiell abgrenzende Gemeinsamkeiten politischer, sozia-
ler oder auch geographischer Einheiten zu bezeichnen®. Schon ein
kurzer Uberblick tiber die Kulturdefinitionen aus unterschiedlichen
Zeiten, Kulturen und wissenschaftlichen ,,Schulen® zeigt die Vielfalt
der Zugange zum Phanomen Kultur und die Andersartigkeit der Kri-
terien, die den einzelnen Definitionen zu Grunde liegen. ,,Kultur wird
entweder als immateriell-geistiges System von Sinnorientierungen,
Werten und Symbolen in den Képfen der Individuen gedeutet, oder
als sozialstrukturelles System von Regeln, Normen und symbolischen
Formen, das alle sozialen Beziehungen regelt. In beiden Alternativen
ist es schwierig, die Beziehung zwischen Kultur, Individuum und
Gesellschaft einerseits, die Mechanismen des kulturellen Wandelns
andererseits zu bestimmen, da auch hier in geradezu klassischer Weise
dualistisch gedacht und argumentiert wird.

> 'W. Welsch, Transkulturalitit: Zur veranderten Verfasstheit heutiger Kulturen, in:
»Zeitschrift fiir kulturaustausch® 1995, H 1(45), S. 40 ff.
*J. Bolten, Kultur als historisch vermittelte Reziprozititsdynamik, in: S. Strohschneider,

R.Heimann (Hrsg.), Kultur und sicheres Handeln, Verlag fiir Polizeiwissenschaft, Frankfurt
Main 2009, S. 239- 256.

5 K. Hansen, Zuldssige und unzuldssige Komplexititsreduktion beim
Kulturtrdger Nation, in: ,Interculture Journal 7. Online Zeitschrift fiir Interkulturelle
Studien® 2009, S. 7 - 17, www.interculture-journal.com; vgl. auch Fleige u.a. 2015,
S.27 1L

¢ S. J. Schmidt, Kultur als Programm - jenseits der Dichotomie von
Realismus und Konstruktivismus, in E Jaeger, J. Straub (Hrsg.), Handbuch der

10



Bildung der Sinne

In der direkten Verschrankung der beiden Begriffe Kultur/Bildung
wird die Kultur zum Adjektiv, die Bildung zum Subjekt. Damit wird ein Teil
der Bildung definiert, der mit Kultur zu tun hat. Vordergriindig betrachtet
ist Kultur in dieser Begrifflichkeit der Gegenstand der Bildung: alle Bildung,
die sich mit Kultur als Gegenstand befasst, fillt darunter - ein sehr weites
Feld, da dies praktisch alles Menschengemachte umfasst. Im allgemeinen
Sprachgebrauch wird daher implizit eine Reduktion vorgenommen: kultu-
relle Bildung beschiftigt sich danach vorwiegend mit den als ,,Kulturgut®
akzeptierten Gegenstinden wie Musik, Literatur, bildende Kunst, Theater,
Philosophie - kulturelle Bildung in einem traditionellen Sinne.

Inzwischen ist dieser historische Sinn von kultureller Bildung ,,auf-
geweicht® Gegen die Dominanz von ,,Hochkultur® werden Alltagskultur,
Arbeiterkultur, Subkultur, Esskultur, Unternehmenskultur, politische Kul-
tur, aber auch Lernkultur ins Feld gefiihrt. Menschen werden zum Teil der
Kultur im Prozess ihrer individuellen Entwicklung. Sind mit der priméren
Sozialisation die Fundamente fiir die Einpassung des Menschen in seine Welt
gelegt, steht er vor der Aufgabe, sein Leben konkret zu gestalten. Sozialisation
ist damit ein Prozess, der nie abgeschlossen ist. In sozialen Interaktionen
eignet sich der Mensch solche Normen und Werte an, die das Muster jener
Kultur bilden, in der er lebt, und lernt jene sozialen Rollen kennen, die er
im kontinuierlich laufenden Interaktionsprozess mit anderen Menschen
ausiibt. Er wird ein ,,kultivierter Mensch.

Nun enthélt das Adjektiv “kultiviert® bereits eine wertende Konnota-
tion: es handelt sich um einen gebildeten Menschen, was Wissen, Verhalten,
Werte und Moralvorstellungen angeht, einen gebildeten Menschen im tra-
ditionellen Sinne der Hochkultur. Eine wertneutrale Kennzeichnung wire
ein ,enkulturierter Mensch - dies wird nicht gebraucht, da in diesem Sinne
jeder Mensch ebenso sozialisiert wie enkulturiert ist.

Kulturelle Bildung als ,,kultivierte“ Selbstverwirklichung

Die Frage ist, ob kulturelle Bildung dazu beitrdgt, Menschen zu
kultivierten Menschen zu machen. Menschen zu ,,kultivierten” Menschen
machen: Soll man das ,,Erziehung” nennen? Der Erziehungsbegriff hat seit
langem eine wenig angenehme Konnotation, nicht nur bei Erwachsenen.
Er transportiert Ordnung und Zucht, das systematische Hinfiihren auf ein
Ziel. Es sind weniger Ordnung und Zucht, die den misslichen Beiklang

Kulturwissenschaften. Paradigmen und Disziplinen, Bd. 2, Metzler Verlag, Stuttgart-
Weimar 2011, S. 93.

11
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geschaffen haben, sondern die Fragwiirdigkeit des Ziels. Das Ziel war
immer die Legitimation fiir Ordnung und Zucht. Die Sicherheit aber, auf
das richtige Ziel hin zu erziehen, ist ins Wanken geraten. Das gilt fiir das
Allgemeine, den ,fertigen Erwachsenen® (den es heute im ubiquitdren
Weiterlernen gar nicht mehr gibt), ebenso wie fiir das Besondere, einen
bestimmten Beruf (den es dann, wenn man ihn erlernt hat, schon gar nicht
mehr gibt) oder eine bestimmte Fertigkeit (die dann moglicherweise gar
nicht mehr gefragt ist).

Am ehesten positiv verbunden mit ,,Erziehung® ist noch der Gedanke
an Ethik und Moral, an humane Prinzipien wie Solidaritdt und Mensch-
lichkeit. Verstandnis des ,,Anderen®, Akzeptanz und Anerkennung sind
Erziehungsziele, die heute ihren Wert behalten, ihn vielleicht sogar verstarkt
haben. Wenn schon alles andere im raschen Flielen und Zerflielen ist, dann
sind es doch diese Werte, die Bestand haben oder haben sollten. In der Er-
wachsenenbildung ist keine Rede von ,Erziehung®, das widerspricht dem
Bild des ,fertigen® Erwachsenen, der rechtlich und 6konomisch die jeweils
aktuelle Gesellschaft triagt. Aber immerhin, man spricht von ,,Bildung® in
der aktiven, vermittelnden Bedeutung des Wortes.

Kultur und Bildung stehen im engen Wechselverhiltnis. Das Recht auf
Bildung und das Recht auf Kultur, konkreter, auf kulturelle Teilhabe, gehoren
zu den wichtigsten Menschenrechten. Die Allgemeine Erkldrung der Men-
schenrechte, beschlossen am 10.12. 1948 von der Generalversammlung der
Vereinten Nationen, eines der wichtigsten Dokumente des 20 Jahrhunderts
beinhaltet die Grundidee: Alle Menschen sind allein aufgrund ihres Men-
schenseins mit gleichen Rechten ausgestattet. Diese Rechte sind universell.
Demokratie garantiert jedem Biirger gleichermaflen das Recht auf kulturelle
Teilhabe, also auch auf Bildung, Kulturforderung und Kulturvermittlung.
Aus diesem demokratischen Prinzip ergibt sich das Gebot, allen Menschen
den Zugang zu und die rezeptive Teilhabe an den verschiedenen Erschei-
nungsformen von Kunst zu ermoglichen. Bildung im Kontext der Kultur
bedeutet Reflexion und aktive Auseinandersetzung des Menschen mit seiner
kulturellen und sozialen Umwelt, denn kulturelle Bildung ist eingebunden
in den gesamten Bereich von Kunst und Kultur, aber auch in das differen-
zierte Netz von politischen und verwaltungsbedingten Zustdndigkeiten fiir
die Kulturarbeit. Die Institutionen, die kulturelle Bildung anbieten, miissen
sich in diesem Netz bewegen, entwickeln aber oft unterschiedliche Konzepte.

Kulturelle Bildung wird hier verstanden als integratives Element von
Allgemeinbildung, das unter anderem die Aufgaben hat, Menschen in ihrer
Personlichkeitsbildung zu unterstiitzen sowie deren soziale, kommunikative

12



Bildung der Sinne

und kreative Fahigkeiten zu stirken. Die Forderung kultureller und asthe-
tischer Bildungsprozesse steht dabei im Mittelpunkt, wobei dem kommu-
nikativen Aspekt eine wichtige Rolle zukommt’.

In dem Konzept der Kulturellen Bildung geht es nicht nur um An-
gebote aus den Bereichen Musik, Theater, Bildende Kunst oder Literatur;
vielmehr geht es um die Forderung der Anschlussfihigkeit der Lernenden
an eine Vielzahl aktueller Themen: ,,6konomische, 6kologische und soziale
Nachhaltigkeit, Kulturelle Vielfalt und Internationalisierung, Interdisziplina-
ritat, Stadtebau und demographische Entwicklung..., alles Themen, welche
die Kernfrage Kultureller Bildung nach einem guten und menschenwiirdigen
Leben fiir alle in sich tragen. In einem modernen Konzept Kultureller Bil-
dung steckt die letztlich dsthetische Frage: Wie wollen wir als Menschen des
21 Jahrhunderts zusammenleben, wie wollen wir unsere Kultur(en) gestalten
und welche Aufgabe kommt dem einzelnen Subjekt dabei zu?“.

Vanessa-Isabelle Reinwand verbindet hier direkt die kulturelle Bil-
dung mit der Frage der Asthetik - Asthetik nicht nur als Beschaffenheit der
Dinge, sondern als gesamtmenschliche Kategorie der ,kultivierten Selbst-
verwirklichung. Kulturelle Bildung in diesem Sinne ist immer dsthetische
Bildung, umfasst Kulturinteressen und Kulturdefizite sowie individuelle
Kulturbediirfnisse der Menschen. Kulturelle Bildung unterstiitzt den Men-
schen in dem Prozess seiner Personlichkeitsbildung durch das Wecken seiner
schopferischen Fahigkeiten im intellektuellen und emotionalen Bereich.

In einem Dokument der ,,Bund-Lander-Kommission fiir Bildungs-
planung und Forschungsforderung in Deutschland“ (BLK) wurden die Ziele
der musisch-kulturellen Bildung beschrieben. So soll sie insbesondere den
einzelnen und die Gemeinschaft:

»zu einer differenzierten Wahrnehmung der Umwelt anregen und

sein Beurteilungsvermogen fiir kiinstlerische oder andere dstheti-
sche Erscheinungsformen des Alltags férdern. Dies gilt sowohl ge-
geniiber Kunstwerken wie auch gegeniiber Formen der Werbung,
der Industrieproduktion, der Mode, der Unterhaltungsmusik, der
Trivialliteratur und der Medienprogramme, deren spezifischer Ei-
genwert zu erkennen ist.

7 R. Stang, Einleitung, in: R. Stang, G. Peez, H.- H. Groupe, S. Kocot, V. Leder,
H. Negenborn, Kulturelle Bildung, W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2003, S. 9-12.

8 V.-1. Reinwand, Kiinstlerische Bildung —Astheitsche Bildung - Kulturelle
Bildung, in: H. Bockhorst, V.-I. Reinwand, W. Zacharias (Hrsg.), Handbuch Kulturelle
Bildung, kopaed, Miinchen 2012, S. 113.

13
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zu eigen - und zu nachschopferischen Titigkeiten hinfiihren. Diese

Tatigkeiten tragen zur Entfaltung von Begabungen, Neigungen und
Fahigkeiten bei und vermitteln Befriedigung und Freude am Tun,
fordern kommunikative Verhaltensweisen und erleichtern soziale
Bindungen. Voraussetzung hierfiir ist das Erlernen kiinstlerischen
Ausdrucks durch Stimme, Mimik und Gestik des Menschen sowie
durch Instrumente und Materialien.

in seiner intellektuellen Bildung vervollstindigen. Die Angebote
musisch-kultureller Bildung und intellektueller Bildung ergdnzen
einander. So setzt musisch-kulturelle Tatigkeit Eintiben und Kén-
nen von Techniken voraus; intellektuelle Bildung wird durch mu-
sisch-kulturelle Inhalte und Methoden vertieft.

in seiner Personlichkeitsbildung und - Entfaltung fordern, ihn har-
monisieren und zur Selbstverwirklichung fithren. Des Weiteren hat
musisch-kulturelle Bildung tiber ihre anthropologische und pida-
gogische Bedeutung hinaus einen besonderen heilpddagogisch-the-

rapeutischen Wert [...]“.

Hans Tietgens fasst die Spezifik der kulturellen Bildung zusammen:

»In der Auspriagung kultureller Bildung greifen &sthetische und reflexive
Dimensionen ineinander, erscheinen Distanz und Nihe, Selbstbewusstsein
und Sich-Einlassen auf das andere, Ekstase und Prézision miteinander ver-
einbar. Damit weitet sich der Interpretationsspielraum fiir das Erkennen
von Symbolqualititen als der zentralen Aufgabe der kulturellen Bildung™®.
Im Mittelpunkt der kulturellen Bildung steht immer das lernende
Subjekt mit seinen individuellen biographischen Hintergriinden. Nehmen
wir den Bereich der Weiterbildung. Aus ihrer Sicht stellt Kultur das Ange-
botsfeld und den Zielbereich, fiir die beide die Weiterbildung Wissen und
Kompetenzen zu vermitteln sucht”. Andererseits ist Weiterbildung mit allen
Bildungsaktivititen der Teilnehmenden und all ihren Institutionen und

Programmen zum Bestandteil heutiger Kultur geworden.

* BLK, Musisch-kulturelle Bildung, Erginzungsplan zum Bildungsgesamtplan,
Klett, Stuttgart 1977.

© H. Tietgens, Indirekte Kommunikation, Deutsches Institut fiir
Erwachsenenbildung, Frankfurt am Main 1991, S. 339.

1t E. Schlutz, Weiterbildung und Kultur, in: R. Tippelt, A. v. Hippel (Hrsg.),
Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung, VS Verlag fiir Sozialwissenschaften,
Wiesbaden 2010, S. 621.

14



Bildung der Sinne

Kulturelle Bildung ,fragt nach den dufleren Bedingungen einer Ver-
mittlung von kiinstlerischen und asthetischen Objekten (....), fragt nach dem
Kulturnutzerverhalten von spezifischen Zielgruppen, untersucht Formate
und Situationen, in denen Kunst und Kultur erfolgreich vermittelt werden
kann und beschiftigt sich nicht zuletzt mit der Ausbildung von Vermittle-
rinnen, welche eine Briickenfunktion zwischen Kunsterfahrung/Kunstwerk
und Betrachter/ Zuhorer oder Nutzer einnehmen™

Kulturelle Bildung ist dem Wortsinn nach die Vermittlung von Kultur,
asthetische Bildung und Erziehung, kulturelle Arbeit sowie Férderung und
Verbreitung von Kulturgut. Kulturvermittlung mit einer padagogischen
Zielsetzung umfasst sowohl die Tédtigkeiten, die zwischen einem Kunst-
werk und seinem Empfinger vermitteln (z.B. Museumspédagogik), als auch
Tatigkeiten, die Menschen zum eigenem kiinstlerischen Schaffen anregen.
Menschen brauchen Wissen, das ihnen erméglicht, die Kunst und ihre kultu-
relle Umwelt zu verstehen. Und sie brauchen die Instrumente, ihre kulturelle
Umwelt zu erfassen: die Sinne, die ihnen ermdglicht, sich ,,kultiviert in ihrer
Umgebung zu bewegen.

Kulturelle Bildung, asthetische Bildung ist eine Briicke, die zwischen
Kunst, Kunstlern, Kulturinstitutionen und Publikum, zwischen unterschied-
lichen Sprach- und Denkebenen vermittelt und die Menschen zum eige-
nem dsthetischen und kulturellem Gestalten animiert. Es geht dabei um
Forderung gestalterischer, kreativer Fdhigkeiten, Sensibilisierung fiir die
verschiedenen Formen kiinstlerischen Ausdrucks sowie soziokulturelle und
interkulturelle Lebenszusammenhinge, Erweiterung von kulturellen, inter-
kulturellen und kommunikativen Kompetenzen u.a. der Medienkompetenz.
Uberall bedarf es Unterstiitzung, Anleitung und Erklirung. Kulturvermitt-
lung hat folgende Aufgaben:

1. ,Zuginge zu Kunst schaffen im Sinne einer Ubersetzungsleistung;

2. Kiinstlerisch-gestalterische Kompetenz vermitteln als Erweiterung

der Ausdrucksmoglichkeiten;

3. Kulturelle Kompetenz vermitteln im Sinne von Deutungskom-

petenz und der Fahigkeit zu kreativem Querdenken, die in der
Auseinandersetzung mit Kunst entwickelt wird;

12 V.-I. Reinwand, Kiinstlerische Bildung —Asthetische Bildung - Kulturelle Bildung, in:
H. Bockhorst, V.-I. Reinwand, W. Zacharias (Hrsg.), Handbuch Kulturelle Bildung, kopaed,
Miinchen 2012, S. 113.
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4. Kunst als Katalysator fiir soziale Problemlosungs-Prozesse nutzbar

machen”.

Es geht hierbei nicht nur um traditionelle Vermittlungsformen, um
Unterstiitzung, Anleitung und Erkldrung in konventionellen Unterrichts-
rdumen, sondern um geeignete Vermittlungskonzepte unterschiedlichster
Orte von Lernprozessen wie etwa Bibliotheken, Museen, Theater, Garten. Die
Aufgabe der kulturellen Bildung in diesem Sinne ist es, kulturelle Artefakte
anschlussfihig an die Erfahrungen der Adressaten zu machen, aber auch,
sie zu befdhigen, kulturelle Gegebenheiten sinnlich wahrzunehmen und fiir
sich personlich einordnen und bewerten zu konnen.

Asthetik als sinnliche Wahrnehmung

Im Laufe des Lernprozesses konnen geistige Strukturen, die in kultu-
rellen Schopfungen enthalten sind, die menschliche Personlichkeit durch-
dringen und zu ihrem integralen Teil werden. Auf diese Weise sozialisiert
die kulturelle Bildung den Menschen, weil sie ihn von der rein biologischen
Ebene in die Sphire personlicher Individualitat und Spiritualitdt erhebt - so
Wilhelm Flitner in seiner Theorie der menschlichen Entwicklung'.

Kulturelle Bildung erfordert spezifische Methoden der Vermittlung.
Erziehung, die auf der Verinnerlichung geistiger Strukturen beruht, kann nur
dann wirksam sein, wenn der Lernprozess auf dem verstehenden Kontakt
mit den Lerninhalten beruht. Dies gilt besonders in der kulturellen Bildung,
in der die Sinne die Beziehung zur kulturellen Umwelt herstellen und tragen.
Kulturelle Bildung muss frei sein von Autoritarismus, von Suggestionen und
von Versuchen, ,,korrekte Interpretationen von kulturellen Phdnomenen zu
indoktrinieren. Sie muss die Subjektivitit der Lernenden respektieren und
den Einsatz seiner Sinne ermdglichen und schulen.

Verstehen bedeutet den bewussten Bezug des Menschen auf seine
eigene Existenz. Verstehen ist eine Aufgabe, vor der jedes Individuum steht,
und es ist eine Herausforderung fiir die Erziehung. Die Unterstiitzung des
Individuums beim existentiellen Verstehen, in der Selbstreflexion und bei
der Schaffung der Voraussetzungen fiir das Entstehen von Selbstverstandnis
sind der primdre Zweck von Bildung. Der didaktische Prozess muss daher

B B. Mandel, Kulturvermittlung zwischen kultureller Bildung, in: B. Mandel
(Hrsg.), Kulturvermittlung zwischen kultureller Bildung und Kulturmarketing. Eine
Profession mit Zukunft, transcript, Bielefeld, 2005, S. 13.

4 'W. Flitner, Allgemeine Pidagogik, Klett-Cotta, Stuttgart 1997.

16



Bildung der Sinne

zusitzlich zu seinen Aufgaben der Anpassung (z.B. das Vorbereiten auf die
Ausfiillung sozialer Rollen) und Emanzipation (Befdhigung von Menschen
durch die Fahigkeit, die soziale Welt kritisch zu betrachten) auch der her-
meneutischen Funktion der Unterstiitzung des existentiellen Verstdndnisses
der Lernenden dienen. Es geht hierbei um die Verbindung von Verstehen
mit der Kategorie des Sinns und iiber die Werkzeuge der Sinne, also auch
um das Entdecken existenzieller Sinne.

Die kulturelle Bildung unterstiitzt daher den Menschen im Prozess des
Verstehens seiner selbst und der Welt, und damit auch bei der Entwicklung
neuer Existenzformen in der Welt. Asthetik als sinnliche Wahrnehmung des
Schonen gehort zu den hochsten Giitern, die sich Menschen im Herauslo-
sen aus den Zwingen der Natur erworben haben. Sie ist, mit Marcuse, die
Dimension, in der sich Freiheit und Natur treffen®. Menschen konnen die
asthetische Dimension nicht nur empfinden, sie konnen sie auch benennen
und beschreiben. Der Aspekt der Freiheit in der Asthetik geht daher einher
mit ihrer Reflexion, ihrer bewussten Wahrnehmung. Die Reflexion ist es,
welche das Widerstindige im Asthetischen schafft und formt. Und fiir sie
stellt sich die Frage, ob und wie Asthetik erlernt werden kann - und im
Sinne von Kultivierung auch erlernt werden muss'.

Natiirlich erinnert man sich bei diesem Gedankengang zuallererst
an die Briefe von Schiller”, zu Recht. Es sind Briefe, die sehr nachdenklich
machen. Und sehr differenziert balanciert und bilanziert Staat, Freiheit,
Schonheit und Moral in einen Zusammenhang bringen. In einem philoso-
phischen, weniger pddagogischen Zusammenhang, auch wenn Schiller das
Ganze ,,Erziehung“ nennt. Aber genau dies kennzeichnet die Unschirfe der
Debatte um die dsthetische Dimension des Lernens — auch heute noch. Es
ist nicht einmal immer klar, ob es um das Erlernen des Asthetischen geht
oder ob der Prozess der Erziehung selbst dsthetisch ist. Vielleicht beides. Im
»Brockhaus” von 1837, zeitlich noch nah zu Schiller, heif3t es: ,,Eine gewisse
Kenntnis der Asthetik wird von jedem wahrhaft Gebildeten gefordert, da
ohne Ausbildung des Geschmacks keine vollendete Bildung sich denken lésst.

5 H. Marcuse, Natur und Revolution, in: H. Marcuse, Schriften, Bd. 9.
Konterrevolution und Revolte. Zeit-Messungen. Die Permanenz der Kunst. Suhrkamp,
Frankfurt am Main 1987, S. 63-80.

16 Vgl. E. Nuissl, Ist Asthetik erlernbar? Ein Essay iiber Asthetik, Reflexion,
Freiheit und Widerstand, in: ,Magazin Erwachsenenbildung.at® 2014, Nr. 22, S. 24.

7 . Schiller, Uber die dsthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von
Briefen, Reclam, Stuttgart 1996.
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Hierzu bedarf es jedoch keines Studiums gelehrter dsthetischer Werke; schon
das aufmerksame Lesen und Anschauen reiner und anziehender Musterge-
bilde reicht hin, um dem gesunden Gefiihle die nétige Geschmacksrichtung
zu geben™®. Lexika damals waren nicht so zuriickhaltend in bewertenden
Aussagen wie heute, und nach der empirischen Evidenz einer solchen Ein-
schitzung wurde auch nicht gefragt, muss man vermuten.

Der Begriff der Asthetik ist hier synonym mit dem der Schénheit,
des Ansprechenden, des Anziehenden, wie dies damals und immer wie-
der der Fall war und ist. Und die kognitive (,Kenntnis der Asthetik“) und
emotionale (,,gesundes Gefiihl“) Seite der Medaille tiberlappen einander
und verschwimmen begrifflich. Da war Schiller begrifflich und gedanklich
préziser, wir sind es heute sicher empirisch. Wir sind wieder enger an der
urspriinglichen Bedeutung des Begrifts der ,Wahrnehmung® als sowohl der
kognitiven und als auch der sinnlichen Seite der Perzeption.

Andererseits wird der Begriff der Asthetik eher im rezeptiven Sinne
gebraucht, nicht im gestaltenden; welcher Maler wiirde etwa eine ,,asthe-
tische® Bildproduktion fiir sich reklamieren? Schiller hat das als scheinbar
unauflosbaren Zirkel gesehen: Man bedarf der theoretischen Kultur, um
die praktische wahrzunehmen, die praktische jedoch ist die Bedingung der
theoretischen. Das Werkzeug, den Zirkel zu durchbrechen, sei die ,,schone
Kunst®, denn sie unterliege nicht der Willkiir der Menschen, wie dies in
einem barbarischen Staat moglich sei. Die revolutionére Kraft der Kunst,
wie sie die kritische Theorie um Marcuse und Adorno betonte', bedarf
hier nur noch eines kleinen weiteren gedanklichen Schrittes. Rezeption ist,
jedoch, auch eine aktive, eine gestaltende Handlung. Uber die Rezeption, so
heifSt das im heutigen erziehungswissenschaftlichen Sprachgebrauch, ,.eignet
man sich etwas an®. Und es liegt nahe anzunehmen, dass diese aneignende
Handlung ebenso einer ,,Schulung“ bedarf wie ihr produzierendes Pendant.
Und Rezeption ist eine Funktion der Sinne - rezipiert werden kann nur, was
die Sinne erfassen und umrahmen.

Asthetik ist fast immer mit Schénheit verbunden. Was ist schon?
Schonheit entsteht im Auge und im Kopf des Betrachters, werden die Kon-
struktivisten sagen. Ernst H. Gombrich meint in seinem Buch ,,The story
of art“: ,Actually I do not think that there are any wrong reasons for liking
a statue or a picture....The trouble about beauty is that tastes and standards

18 F A. Brockhaus, Bilder-Conversations-Lexikon fiir das deutsche Volk, Verlag

E A. Brockhaus, Leipzig. 1837, Bd. 1, S. 133.
¥ T. W. Adorno, Asthetische Theorie, Suhrkamp, Frankfurt am Main 1973.
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of what is beautiful vary so much” — will sagen: der Begriff von Schonheit
variiert nicht nur iiber Kulturen und Zeiten, sondern auch zwischen den
Menschen. Ein fliichtiges Objekt, ein strittiger Sachverhalt.

Ein strittiger Sachverhalt, iiber den man kaum streiten kann. Wie
lief3e sich tiber Schonheit streiten, wenn es dafiir gar keine intersubjektiven,
interkulturellen, tiberhistorischen Kriterien gibt? Man konnte tiber die de-
skriptive Seite reden, die Frage, ob man gemeinsame Wahrnehmungen und
Empfindungen (eben ,,asthetische® Perzeptionen) hat, kaum jedoch iiber
die Bewertungen, die man vornimmt. Und Schénheit ist eine bewertende
Kategorie, aber die Erfassung dessen, was als ,,schon” bewertet wird, ist eine
Frage der Sinne - und ihrer Schulung, ihrer Bildung.

Eine der Strategien zur Verbesserung des sozialen Klimas rund um
brennende soziale Fragen spricht sich fiir die Asthetisierung des Phinomens
aus. Wolfgang Welsch zufolge bedeutet Asthetisierung, ,,dass Nichtistheti-
sches dsthetisch gemacht oder als dsthetisch begriffen wird“*. Zum Beispiel
solle die Asthetisierung des Phinomens des Analphabetismus auf der Dar-
stellung dieses gesellschaftlichen Problems im dsthetischen Zusammenhang
beruhen, was dessen Wahrnehmung in den Kategorien von schén oder
hisslich, gut oder schlecht ermdglichen wiirde *2. Dahinter steckt vor allem
die Absicht zur Popularisierung des Problems, die zum Durchbrechen eines
gesellschaftlichen Tabus beitragen und das soziale Problem dergestalt von
negativen Emotionen befreien kann - auf diese Weise wiirde, genauso wie bei
allen anderen Defiziten im Bereich der Bildung, lediglich seine Beseitigung
erforderlich sein. Schliefilich erregt die Notwendigkeit zur Anhebung von
Qualifikationen heutzutage niemanden mehr. Schwierigkeiten im Bereich des
Lesens und Schreibens sind genauso lastig wie die Unfahigkeit zur Nutzung
moderner Informations- und Kommunikationstechnologien oder geringe
berufliche Qualifikationen, und genauso wie andere Defizite auch kdnnen
sie in jedem Alter beseitigt werden. Die Asthetisierung des ,,modernen* An-
alphabetismus wiirde demgemaf? aus zwei Perspektiven von Nutzen sein: aus
der Sicht der Betroffenen sowie derjenigen Personen, die zwar nicht direkt

2 E.H Gombrich, The Story of Art Paperback, Phaidon Press, London 1995.
2 'W. Welsch, Grenzginge der Asthetik, Reclam, Stuttgart 1996, S. 20.

2 J.Genuneit, G. Schober, AlfaKultur. Ein Streifzug durch Asthetisierungsversuche
von Analphabetismus und Alphabetisierung, in: ]. Bothe (Hrsg.), Das ist doch keine
Kunst. Kulturelle Grundlagen und kiinstlerische Ansdtze von Alphabetisierung
und Grundbildung, Waxmann Verlag, Miinster-New York-Miinchen-Berlin
2010, S. 138.
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vom Phianomen betroffen sind, aber ein Interesse an dessen Uberwindung
haben (z.B. Universititen, Arbeitgeber, Pidagogen, Freiwillige), wie auch
der allgemeinen Offentlichkeit®.

Wolfgang Welsch betont in seinen Erwédgungen zur zeitgenossischen
Architektur, die man genauso gut auch auf die Kunst im Allgemeinen be-
ziehen kann, dass zeitgendssische Kunstwerke ,,mehrsprachig” sein und
verschiedene Zielgruppen ansprechen sollten, und zwar ebenso Fachleute der
jeweiligen Disziplin wie auch ein breites Publikum von Menschen mit un-
terschiedlichen Bediirfnissen, Vorlieben und Lebensweisen. Unter Berufung
auf die Veroffentlichung von Charles Jencks ,,The Language of Post-Modern
Architecture™ stellt Welsch in seinen Erwédgungen fest, dass Architektur in
Gemeinschaften, die von einer Vielzahl von Erwartungen und kulturellen
Geschmickern gekennzeichnet sind, das Ziel sozialer Kommunikation nur
dann erfiillen kann, wenn sie in der Lage ist, verschiedene Zielgruppen anzu-
sprechen und eine Vielzahl von architektonischen Sprachen zu kombinieren,
z. B. traditionelle und moderne, elitire und populére, internationale und
regionale Codes.. Er betont: ,,Architektur muss in erster Linie Architektur
von Lebensraumen sein. [...] Diese sind aber nicht blof$ asthetischer Natur.
Daher wird eine Architektur, die nur auf ihre dsthetischen Komponen-
ten achtet, zwar in einer erlebnistiichtigen Gesellschaft Euphorie auslosen
kénnen, aber diese Begeisterung wird nicht lange wéhren [...]. Asthetik ist
eben nicht alles, und wenn man sie an erste Stelle setzt, so bekommt das der
Architektur schlecht und nicht einmal der Asthetik gut.“%.

Uber die syniisthetische Dimension der Sinne

Und hier riicken die Sinne in das Zentrum des Verstehens und Bewir-
kens von kultureller und dsthetischer Bildung. Die Sinne sind es, welche die
Menschen handlungsfihig machen - vor allem auch im kulturellen Kontext.
Sinne sind tragend nicht nur fiir die Asthetik, sondern das Uberleben der
Menschen in sozialen und natiirlichen Rdumen schlechthin. Um welche
Sinne aber geht es?

% Ebd, S.136 ff.,, vgl. auch E. Przybylska, Analfabetyzm funkcjonalny dorostych
jako problem spoteczny, egzystencjalny i pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe UMK
w Toruniu, Torun 2014, S. 193-269.

2 Ch. Jencks, The Language of Post-Modern Architecture, Rizzoli, London
1977.

» W. Welsch, Grenzginge der Asthetik, Reclam, Stuttgart 1996, S. 264.
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Aristoteles war sich sicher: es gibt nicht mehr als fiinf Sinne - Horen,
Sehen, Fithlen, Schmecken und Riechen. Es sind die Sinne, die Wahrnehmen
ermoglichen, die den Kontakt des Menschen zu seiner Umwelt herstellen
und strukturieren. Damit sind sie auch die Instrumente der Sozialisation
und des Lernens. Und kénnen - im Guten wie im Schlechten - angespro-
chen werden. Die ,,Fernsinne“ Sehen und Horen etwa im Normalfall pad-
agogischen Geschehens, mit der bekannten Dominanz des Visuellen. Aber
auch die ,,Nahsinne“ bei kulinarischen Lernanlidssen (schmecken, riechen)
und Vertrauensiibungen (fithlen, riechen). Wir sind uns in der kulturellen
Bildung dieser Sinne sehr bewusst, auch wenn wir ihrer Entwicklung und
Ausgestaltung wenig Raum in Lehr- Lernprozessen einrdumen.

Noch weniger hdufig wird bedacht, dass die Sinne nicht isoliert tétig
sind, sondern vernetzte Wahrnehmungen ermdglichen und erzeugen. ,,Syn-
asthetische® Effekte werden auch in Lernprozessen wirksam, der Lernort mit
Licht, Farben und Formen etwa ist integraler Bestandteil des Lernergebnisses,
oft mehr préasent als das Gelernte selbst. Auch die Verldsslichkeit der Wahr-
nehmung erhéht sich mit bestitigenden Sinneseindriicken, Museen kénnen
ein leidvolles Lied vom Drang zur haptischen Bestitigung des Gesehenen
singen. Gerade auch in komplexeren Kontexten — wie etwa dem Lernen
in physischen Raumen - sind synésthetische Wirkungen deutlich. Viele
Menschen erinnern sich eher an den Geruch des Klassenraumes, wenn sie
an die Schule zuriickdenken, als an Mitschiiler oder Lernstoffe.

Was lang nicht bekannt oder bewusst war: der Mensch hat auch Sinne,
die nicht hauptsachlich dem Kontakt zur Auflenwelt dienen. Der Gleichge-
wichtssinn gehort — seit langem unstrittig — dazu. Ohne ihn ist der Mensch
nicht tiberlebensfihig, kann sich nicht sinnvoll (gesteuert) bewegen. Aber
es gibt auch weitere Sinne, die sich nicht ,nach auflen®, sondern nach innen
richten, solche der ,,Propriozeption®, der Selbstwahrnehmung. Diese Sinne
erlauben es nicht nur, das eigene Bauchweh wahrzunehmen, sondern auch
die eigenen Emotionen - seit einigen Jahren in der Erwachsenenbildung
wiederentdeckt®. Furcht (mit Génsehaut) oder Stress (mit Korperschweif3)
sind solche lernrelevanten Sinnesein- und -ausdriicke.

% Vgl. R. Arnold, Die emotionale Konstruktion der Wirklichkeit, Schneider
Verlag, Hohengehren, Baltmannsweiler 2005; W. Gieseke, Lebenslanges Lernen und
Emotionen: Wirkungen von Emotionen auf Bildungsprozesse aus beziehungstheoretischer
Sicht, W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2007; G. Holzapfel, Emotion und Kognition
in der Erwachsenenpidagogik, in: R. Arnold, G. Holzapfel (Hrsg.), Emotionen und
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Das Verhiltnis der Sinne zueinander und ihre aufeinander bezogene
Bedeutung in der Innen- und Auflenwahrnehmung ist komplex und lernthe-
oretisch und praktisch noch zu wenig erarbeitet. Es gabe viele Moglichkeiten,
in Lehr-Lernprozessen das Wirken der Sinne zu thematisieren und zu analy-
sieren. Gerade in der kulturellen Bildung ist dies die vordringliche Aufgabe.

Dabei geht es zundchst um die spezifische Qualitit der einzelnen
Sinne, welche die Auflenwelt erfassen, um das aristotelische Quintett. Diese
Analyse von Sinnen - ihren Funktionen, Moglichkeiten und Grenzen im
Kontext der Aneignung kultureller Giiter - ist in zwei Richtungen auszudeu-
ten: der objektbezogenen und der subjektbezogenen. Ebenso, wie optische
oder auditive Subjekte Priorititen setzen, gilt dies auch fiir die Objekte der
Wahrnehmung, etwa kulturelle Artefakte oder Lerngegenstinde. Manche
Objekte widersetzen sich der Erfassung durch bestimmte Sinne. Es ist eine
Aufgabe der kulturellen Bildung, die spezifische Qualitit von Objekten mit
den Sinnen in Beziehung zu setzen und die Sinne an eben jenen geeigneten
Objekten zu schulen und zu entwickeln.

Dabei sind die synésthetischen Dimensionen der Sinne einzubeziehen.
Es gibt praktisch kein Objekt kultureller Bildung, das nicht als eine synésthe-
tisch relevante Struktur besteht und in synasthetisch relevanten Kontexten
existiert. Schulen und Entwickeln der dsthetischen Sinne kann nicht im
experimentellen Verfahren gelingen, in dem ein Sinn analytisch abgetrennt
wird. Kulturelle Bildung ist daher auch immer ganzheitliche Bildung, in dem
sie alle beteiligten Sinne und ihr Zusammenwirken beriicksichtigt.

Mit Blick auf die lernenden Subjekte spielen auch die nach innen
gerichteten Sinne eine Rolle in der kulturellen Bildung. Wahrgenommene
Emotionen und physische Zustande sind Bedingungsfaktoren kulturellen
Lernens. Und auch hier kennzeichnen die sinnlich erfassten Objekte des

»Innenlebens” die Ganzheitlichkeit kulturellen Lernens.
Es geht also nicht nur und vielleicht nicht einmal hauptsachlich um das
»Kennen” kultureller Artefakte und ihre Einordnung. Es geht recht eigentlich
um die Asthetik der Sinne im Lernprozess, die iibertragbare ,, Kompetenzen”
der sinnlichen Erfassung entstehen ldsst. Kulturelle Bildung ist keine Lehre
des Erfassens von Auflerlichkeiten, sondern der Reifung und Entwicklung
kulturell relevanter Erfassungsinstrumente, der Sinne. Nur in diesem Sinne
ist es moglich, von , kultivierten” Menschen zu sprechen.

Lernen. Die vergessenen Gefiihle in der (Erwachsenen-)Pidagogik, Schneider Verlag
Hohengehren, Baltmannsweiler 2008, S. 145-171.
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Education of Senses

The subject of the article boils down to the issue of sensory perception
in the context of cultural education. At the centre of interest there is the
question whether and to what extent, cultural education may or should have
the aim of supporting the development of individual’s aesthetic competencies.
Cultural education is identified by the authors with aesthetic education which
forms aestheticism, shapes human personality and supports his ability of
self-realisation through arousing his intellectual and emotional creative skills;
in other words: competencies of participating in symbolic culture. It is about
the sensory perception of the outside world which is simultaneously an inter-
nal process guiding a human being in understanding the world and himself.
The senses, as the main instruments of cultural and aesthetic development,
make the perceiving subject able to act in different social contexts; he is not
only able to distinguish beauty from ugliness, but also, and most of all, has
an capability of surviving and finding fulfilment in social world as well as
actively participating in symbolic culture. The authors refer to synaesthesia
phenomenon, that is, simultaneous perception by different senses. There is
no object perceived through the senses which would not induce experiences
specific for several senses at once. The phenomenon of synaesthesia is another
argument for a holistic approach of cultural education to the subject engaged
in the act of perception considering all the senses and synaptic connections
thanks to which the brain is able to perform cognitive operations as per-
ceiving and thinking. Simultaneously, synaesthesia is a challenge to cultural
education. According to the authors, the objective of cultural education is
not so much supporting reception of broadly taken products of culture but
rather aesthetic sensitizing and sharpening of senses. A decisive power is
not attributed to knowledge of artefacts of culture but to the competence of
their perception and understanding. Thus the need of education of senses
as instruments of perception is a main field of cultural education.
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Introduction

It is somehow symbolic that the first month of spring, along with
evoking the image of awakening nature, saw the birth of two great men who
imprinted on the Czech nation deep humane feeling, specifically, Professor
Tomas Garrigue Masaryk, the first Czechoslovak president, born in Hodonin
on 7th March, 1850, and Jan Amos Komensky/ Comenius, the last bishop of
Unitas Fratrum, born in Nivnice on 28th March, 1592.

What was it then that the two minds had in common? Principally, it
was unwavering belief that a successful future of the Czech nation can be
secured only by ethically grounded education. Humaneness, according to
Masaryk, makes the sense of Czech history in the same way as Comenius’
humaneness is connected with the idea of “a free community of the human
race” where all contentions will be settled by a peace tribunal as a basic tool
for removing violence, war or universal distress.

Comenius in the 17th-century political labyrinths

Although in Comenius’ time the Czech nation was an agrarian society
in its own right, it did not lack any attributes of the new trend, i.e. transition
to capitalism. Foremost among its distinguishing features was intense social
mobility of middle classes (the Comenius family not excluding) and the co-
untry’s specific position within the integrated Czech state whose population
of four million made it, before the Thirty Years’ War, an economic power. The
real control was centred in the hands of twelve noble houses, namely about
thirty families that were given priority by the Hapsburgs when Ferdinand
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I came to the throne in 1526 and ruled the country until 1564. The aristocratic
ranks henceforth became infiltrated by prosperous burghers constituting
about ten percent of the urban population. All in all, it was a time full of
contradictions, precarious and antagonistic because of its dogmatic ideolo-
gy on the one hand, and fraught with pretentious pseudo-tolerance on the
other. Not to mention the fact that the 17th century was prominently an age
of savage partitioning of the European continent during the thirty years of
religious wars.

Be that as it may, the period witnessed a visible social improvement
as well as some measure of thought toleration after Maximilian II, dic-
tated by circumstances, confirmed by word of mouth the religious and
political programme of Confessio Bohemica allowing a common profes-
sion of faith as propounded by representatives of the Lutheran Church
and the Moravian Brethren. Thus not only the followers of Calvinism
and Lutheranism did return to resume residence in Czech lands, but even
Unitas Fratrum was recognised officially. A minor denomination in size
(associating about 3 per cent of population in some 150 chapels), this
communion had rather an urban than rural following (including, beside
craftsmen and peasants, mainly middle classes), at one time boasting
even aristocratic membership. The favourable process culminated in
1609 with Rudolf IT’s Imperial Charter granting political and religious
liberties to the Czech estates. Because it was issued against the will of
Catholic courtiers as Rudolf’s mainstay aiming at rebelious nobility led by
his brother Matthias, all the above mentioned documents were repealed
by Ferdinand II after the battle of White Mountain.

The general atmosphere at the time of Comenius’ birth may have been
strained, but his middle-class origin (as the son of a burgher), together with
the formative family climate, provided enough stimuli for his future life.
Despite being left orphaned quite early, he managed to gain control of his
activities, bolstering his lot through unremitting application and purposeful
orientation of his own career. It is reflected in his entrance to grammar school
in Prerov (1608), where he showed great brilliance and determination as
a hard-working, prominently inventive student who could not remain un-
noticed by Jan Lanecius (1550-1626), the Moravian leader of Unitas Fratrum.
Importantly, this communion was to epitomise to Comenius, from the very
beginning, a strong bond, fixed steadiness of his faith and fervent desire
for knowledge. The school years became a crucial period in Comenius’ life,
since it was his first contact with the humanistically oriented teachings of
Unitas Fratrum and the first encounter with the powerful Zerotin family as
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well. Karel of Zerotin, the owner of Pferov estate, sponsored gifted students
intending to enter Calvinist academies (colleges) in Germany, which was
the only way to accomplish a desirable level of their own reformist learning.
N.B. the Faculty of Arts at Charles University, Prague, then offered only low
standard teaching and Jesuit Catholic academies in Olomouc and Prague
had no place for Protestant students or rather refused to admit them at all.

Comenius’ path to foreign studies led to Calvinist academies in Ger-
many, where he joined the Calvinist Academy in Herborn aged nineteen,
and no more than two years later, having transferred to Heidelberg College,
he contemplated bringing European learning within the reach of his nation.
Notwithstanding Comenius’ failure to bring his university studies to formal
completion, they had a profound significance for his subsequent spiritual
development: he took his first step on the world’s stage. Familiarised with
the contemporary Protestant culture and trends in philosophy, he succeeded
in abandoning both scholastic dogmatism and ancient Aristotelism while
gaining a thorough knowledge of Latin and German.

Masaryk in the 19th- and 20th- century political labyrinths

Our reflection upon the life and works of ‘the teacher of nations” will
now suggest parallels with another great figure in Czech history and the
first president of the indenpendent Czechoslovak nation, Toma$ Garrigue
Masaryk (1850-1937). They both, and still each in a different way, had a far-re-
aching influence on the concept of freedom as related to man’s moral values.
At this point, it is worth mentioning that Comeniologist studies, currently
focusing on understanding the philosophical message of Comenius’ works,
more than one hundred years ago found a devoted recruit in Tomas Garrigue
Masaryk, who adopted Comenius’ legacy, incorporating it in his concept of
humaneness and democracy.! Masaryk’s native land was southern Moravia,
a fertile region and land of hard-working people who were rooted in the
springs of faith, piety, unique nature and kind-hearted spirit. Yet with Vienna
as the capital city of the Hapsburg Empire not being far away, an enduring
impact on the social and economic activities of the local population, which
was somewhat brought under imperial subjugation, was exerted by the bu-
reaucratic Viennese administration. Even though slavery was abolished in
1781, serfdom still persisted here until 1848. Not surprisingly, south Moravian
families were interconnected by relations between nations and minorities,
with mixed marriages being fairly common. In the same way, the Masaryk
family represented a union of Moravian and Slovak nationalities.
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The life story of Tomas$ Garrigue Masaryk’s family was in great detail
described by Alain Soubigou in his extensive eponymous monograph, pu-
blished in Paris in 2002 (the Czech translation 2004). It refers to Masaryk’s
mother’s family as follows: “Mother came from a German speaking parish
in the municipality of Hustopece, regardless of the fact that most of the local
population spoke Moravian. Mother’s family were fluent in Moravian because
they came from the region of Hand.”

Young Tomag’s mother was a deeply religious woman whose Catho-
lic belief must have influenced the whole family. Masaryk “always kept
in mind the picture of his praying mother — and knew it could be a truly
human feeling and, in a sense, deeper than mere knowledge.” Just as mother
implanted in him strong and emotional belief, there was yet another per-
sonality to influence his firm and unfailing faith and thought development
- Catholic priest FrantiSek Satora (1826-1885), who introduced Masaryk
into the sphere of creed, the sphere of foreign languages and the sphere of
knowledge. It was through him that young Masaryk discovered the visceral
contradictoriness of words and facts, as Satora did not hesitate to rebel
against higher ecclesiastical dignitaries on account of their indifference to
social issues. “Seeing the man Satora and his bitter fate, Masaryk could not
retain his Catholic belief. Yet for the same reason he could never discard it
completely.”* Masaryk’s determination to abandon the Catholic Church was
stimulated by Professor Franz Brentano (1838-1917), his teacher in Vienna,
who in protest against the dogma of papal infallibility left the Church. And
Masaryk followed suit. But the sense of indispensability and power of faith,
cultivated by his family upbringing, prevented his complete withdrawal
from the church uniformity and led him to convert to Protestantism for
a time. This still did not bring his spiritual quest to an end and the short
interlude was followed by a solid reflection of the young intellectual on the
evolutional maturation of any idea resisting the rigididity and infallibility
of the religious order.

Masaryk as an interpreter and follower of Comenius’ works

Masaryk was a modern-age man whose attitude to learning and the
indispensability of education was as veritable as Comenius’ attempts at uni-
versal improvement through the advancement of wisdom. Both Comenius
and Masaryk perceived this harmonisation of the world and man as closely
related to moral and social values. They both possessed the sense of human
mutuality and love, which was primarily conveyed to their spouses, the
women who constituted part of their life. Comenius’ love for his family and

30



Through wisdom to humaneness and democracy

his love of family life is transposed even to the picture of his improvement
of the world where the image of school is initially viewed as a workshop of
humaneness, and in his Informatorium skoly materské [Maternity-school
informatorium], the mother and family become the cradle of the child’s
pleasure and future life.

No wonder that Masaryk’s wife Charlotte Garrigue, having been bro-
ught up in the spirit of American Protestantism, followed the ideals of free-
dom and religious tolerance. Like Masaryk, she rejected ortodox Catholicism
as well as Protestantism. It was Charlotte who urged him to remain in his
homeland and fulfil the mission for which he was predestined rather than
emigrate. She spared Masaryk for his nation and suffered for him all the
time he was in the world building the image of the future independent state.
Comenius, by contrast, was a reformer, so what was it then that brought their
personalities so close together? Our aim is to show how each of them had
formulated and ensuingly endeavoured to implement improvement, his own
particular road to wisdom which should lead to ethicalness and genuineness.
The social and political opinions of both men are so near that they fade into
each other. In Comenius’ vision, the ideal man is associated with wisdom,
morality and piety. Masaryk hence transposed this ethicalness to a flawless
democratic ideal that he materialised in a system of government which, in
Comenius, never went beyond the speculative stage. Comenius’ republic
was hypothetical, Masarykian’s was actually democratic. The humaneness
of both was propitious, not egoistic or pragmatic. Masaryk was inspired by
Comenius’ idea that education and instruction are the key to the universal
improvement of man, society and life in general.

Referring to one of MasaryK’s first public appearances where he de-
tended Comenius’ views, it is necessary to go back to 1892 and the proposed
celebration of the 300th anniversary of Comenius’ birth. As expected, the
Viennese government, represented by Minister of Education and Culture
P. Gautsch, banned all public celebrations, even at schools. Masaryk however,
unable to resist an urgent appeal of students and teachers, delivered a lecture,
police surveillance notwithstanding. There he said: “The exiled Comenius
was a symbolic victim of repressions that followed the defeat on the White
Mountain - his was a political issue. Many generations of Catholic adversaries
and historians defamed him, calling him a demagogue, charlatan, rogue and
traitor.”> 'The lecture, given on 27th March 1892 in Slavia, a students’ lite-
rary and oratorical society, consequently made Comenius’ life and works
threatening and unacceptable for Austrian authorities. Here it is necessary
to mention one fact that remains rather unknown and scarcely emphasised:
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“Masaryk’s writings from the 1880s include a preserved, 700-page handwritten
record of the series of lectures on the history of philosophy, delivered by him in
the summer term of 1889

Providing a historical outline of philosophy (from early Greek thought
to David Hume’s scepticism), it featured one aspect noticeably different
from the then standard Czech surveys of the history of thinking; namely
because it attached special importance in the history of European thought to
Czech thinkers like John Huss (with his reference to John Wiclif), and Petr
Chelcicky along with John Amos Comenius, logically drawing a comparison
between European Reformation and the teachings of Unitas Fratrum.” In
the celebrated lecture of 1892 Masaryk obviously extended earlier notes and
references to his university lectures, effectively diverting scholarly attention
to Comenius the thinker when he said: “Comenius is more drawn on as
a philologist than a philosopher.”® MasaryK’s view is based on the evaluation
completed by Franti$ek Palacky, the Czech historian who regarded Come-
nius as the most distinguished man of all times and nations that may have
lost his home country but as a champion of mankind won recognition all
over the world.

Masaryk deemed Comenius not only a visionary but man of action
as well, who in many European countries advocated the idea of humanising
people’s life through education and therefore devised an organised system
of schooling and teaching methods. Masaryk appreciated Comenius’ orien-
tation towards the coming generation, i.e. youth, especially esteeming his
visualisation of school as a small state and the idea of building his school as
a workshop of humaneness.’

Masaryk himself discerned the true origin of these pedagogical con-
cepts in theoretical conclusions contained in the comprehensive volume of
Consultatio. The school system expected to be in accord with the principle
of universal education was in Comenius connected with a harmonious
social order. “Comenius thirsts for the unity of philosophy, religion and the
entire management of life. The purpose of philosophy as a quest for truth is to
bring us peace and to reconcile the spirit with things; the purpose of religion
instilling in us reverence for the absolute good is to bring our conscience in
peace with God; and the purpose of politics is to unite people, enabling them
to thrive rather than hinder each other’s activities, its purpose being to guard
peaceful minds of all.”"® What Masaryk truly appreciated in Comenius’
Consultatio was the idea that the main purpose in our life and thought
is order, since the essence of pansophical method is the advancement of
our knowledge from the lowest degree to the highest. “It is a renewal of
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what to the old teacher Socrates was his maieutical method - as if growing,
originating, conceiving one from another. Thus Comenius’ scale of intellect
- scala intellectus - is at the same time the forerunner of Comte’s hierarchy
or scale of sciences.”" Along with it, Masaryk grasped the substance of this
scale of intellect which, in addition to comprehensiveness, also includes
orderliness and universal knowledge. It is a road to harmonisation and
wholeness in everything and everywhere.

In his lecture on Comenius, Masaryk also gave his opinion on the
social position and importance of the teacher. The basis of the teacher’s
competence is continual learning. The teacher not only teaches but he cannot
stop learning himself. Self-education and self-learning comprise interaction
between the learner and the teacher. Masaryk’s ideas on the importance and
position of school are concluded in the following terse formulation:“School
is not separated from real life. School forms the solid basis of state and
social order in general” If, according to Comenius, school is to become
a workshop of humaneness, Masaryk’ ideal school is to be democratic and
humane - school is to be a social and political state institution. Masaryk sees
school as a political body;, it is to become the first political institution. This
is where MasaryK’s view somewhat differs from Comenius. (“School, state
and society are all in one to him: school is like a small state.)®, who percieves
school mainly as an institution to provide education, moral influence and
religious guidance.

Our analysis of Masaryk’s lecture on Comenius would not be complete
without reference to the idea of humaneness which in Masaryk involves the
ethics of humaneness. The concrete manifestation of practical humaneness
is love for one’s dearest. “The dearest of our near relations would be, to all of us,
our children. Long ago we were told: Honour thy father and thy mother. But
I think we should add: Honour the soul of your child. Remember the future
generations. Let our love be mutual, yet do not rest with mutuality” Both
Comenius and Masaryk conceptualise humaneness as a relational category.
It is a concrete expression that in both cases is perceived as positive, in direct
contrast to the selfish egoism. It is humaneness lacking the background
of hate and hostility. In both cases such a concept might be construed as
conciliatory and resigning, yet the opposite is true. The effect of positive
humaneness consists in its activiveness, in its endeavour to help someone
and something. It is effective because it performs, doing something for one’s
neighbour, balanced and patient.
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Conclusion

For Masaryk, the First World War was a historic turning point which
he construed “as a crossroads at which mankind can and must part with
theocracy, with the supremacy of monarchal principle supported by church
prelates, with the despotism of inherited privileges, and set out for democracy”
"> It was a period that he dedicated to the work for his nation, fighting for its
independence. In the same way as Comenius once left his mother country,
Masaryk went into exile - so they both were ready to sacrifice their lives for
the sake of their ideals.' Their pursuit of ideals was long and complicated.
Masarykian idea of democracy and Comenius’ humane school did stand the
test many times just like they were defeated. Difficult as it must have been
to strive for the goal determined by the ideas and actions of the two men,
their life and works set an excellent example of working for one’s own and
other nations, too..
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Essentially, the groundwork for democratic societal development and
the fulfilment of man’s humane mission is laid by ethically guided education.
Both in Masaryk’s and in Comenius’ thought, humaneness is a concrete
expression conceptualised as a relational category. They both perceive its
positive aspects, which are in complete contrast to selfish egoism. Their
humaneness lacks the background of hate and hostility. Such a conception
of humaneness might be construed as conciliation and resignation, yet the
opposite is true. Positive humaneness is effective through its activeness,
through its endeavour to help someone and make something happen. It is
a societal category fostering the ground for new human coexistence, wise
thought and competent handling of human affairs.






STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM VII: 2016 NR 3(16)

Janusz T. Maciuszko
Chrzescijaniska Akademia Teologiczna w Warszawie

Pismiennictwo protestanckie XVI wieku
a zagadnienie wychowania

Wiek XVI bywal w naukach historycznych przedstawiany do$¢ cze-
sto w jasnych barwach, jako stulecie renesansu i odnowy kultury. Obecnie
zwraca si¢ uwage na to, ze epoka wcale nie byla nadmiernie optymistyczna.
Byla ona mianowicie okreesem przetomu $redniowiecza i nowozytnosci,
z wszelkimi konsekwencjami takiego momentu dziejowego. Reformacja
zapoczatkowala powazny spor religijny. Dokonywalo sie nowe definiowanie
wiadzy, religii i polityki. Za sprawg m.in. humanizmu rozpoczely sie powazne
dyskusje wokot probleméw wychowania i edukacji. Odkrycia geograficzne
wplynely na zmiany sposobu postrzegania $wiata i cztowieka. Przemiany te
toczyly sie bardzo intensywnie i w tym samym czasie, odkladajac powazne
skutki na 6wczesnym spoteczenstwie. Moim zamierzeniem jest przesledze-
nie niektérych elementéw praktyki pisarskiej polskiego protestantyzmu
XVI-wiecznego, ktére majg zwigzek z problemami wychowania i edukacji.
Rozwazania koncentruja si¢ na trzech problemach. Pierwszym sa zwiazki
reformacji zhumanizmem. Drugim jest rola jezyka narodowego niekorzyscia
dla taciny w przekazie koscielnym i edukacyjnym oraz skutki tego procesu.
Trzecim zagadnieniem sg traktaty pedagogiczne, stowniki i inne pomoce
szkolne lub pedagogiczne stuzace wychowaniu w XVI-wiecznej Polsce.

Z badan historycznych wynika, ze cztowiek rzucony w nowa sytuacje
przetomu sredniowiecza i nowozytnosci, przyttoczony nieznanym mu wcze-
$niej chaosem informacyjnym, potrzebowal tak informacji, jak przewodnictwa.
Potrzeba informacji wynikata gléwnie ze znaczacych przemian gospodarczych
epoki. Ale dotyczyla tez szerokich warstw spotecznych pod wzgledem koniecz-
nego dla zachowania orientacji, indywidualnego pozyskiwania materiatu do
wlasnej oceny sytuacji i faktéw oraz skutecznego ich skonfrontowania z wia-
snym doswiadczeniem i sytuacja zyciowq. Wydaje sie, Ze ten indywidualistyczny
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aspekt dos¢ mocno stymulowal dzialania w epoce przetomu. Potrzeba prze-
wodnictwa otwierala z kolei ludzi na zabiegi edukacyjne i wychowawcze, po-
szukiwanie wzorcow i odpowiednich lektur. Chec¢ zrozumienia samego siebie
dotyczyta zresztg tak tworcow reformaciji, jak i samych wiernych. Zrozumienie
siebie samego — pod Ewangelia, jak powiedzialby Luter, bylo stymulacja religij-
nego procesu wczesnej nowozytnosci. Jezeli Ewangelia lub Stowo docieraly jako
zrozumialy komunikat i dawaly si¢ aplikowac do praktyki zyciowej, stawiato
to cztowieka w nowej sytuacji i wobec nowych wyzwan. Sama tradycjonali-
styczna karno$¢ koscielna juz nie wystarczata — potrzebne bylo jej dodatkowe,
krytyczne i racjonalne uzasadnienie i pojecie. Sredniowieczna konstrukcja,
eksponujaca w tym miejscu prawo kanoniczne, okazywata si¢ niewystarczajaca.
W dodatku, pokolenie(-a) juz jako tako obcujace z humanizmem moglo(-y)
tatwo zapytac o zrodta tych czy owych przepisow lub zwyczajow. W nowej
sytuacji punktem odniesienia stawalo sie Stowo - jemu przypisywano wiecz-
notrwaly charakter i znaczenie. Religijno$c¢ i zwigzany z nig §wiatopoglad nie
ulegly jeszcze destrukeji. Dlatego praca biblistow i jej praktyczne wykorzystanie
stawaly si¢ warto$cig sama w sobie.

Wyjdzmy od dos¢ oczywistego stwierdzenia: reformacja ma istotne
zwiazki z humanizmem. Chociaz tylko cz¢$§¢ humanistow przylaczyta si¢ do
stronnictwa protestanckiego, to jednak hasto ,,ad fontes” - do zrédet - sto-
suje sie do praktyki tak jednych, jak drugich. Zagadnienie relacji pomiedzy
humanizmem i reformacja posiada swoja bogata i znaczaca bibliografie.
Poczatki rozwazan na ten temat przypadaja na czas, kiedy oba pojecia nie
byty dostatecznie ostro zdefiniowane. W traktowaniu zagadnienia widoczna
tez byla tendencja do ideologizacji lub sktfonnos¢ do swoistej dogmatyzacji.
Wspdlczesny sposob rozumienia i humanizmu, i reformacji, jak tez relacji
pomiedzy nimi, kaze spojrze¢ na nie na nowo. Coraz rzadziej w efekcie daje
sie postrzega¢ reformacje jako religijne przediuzenie humanizmu lub jego
konserwatywno-ko$cielng deformacje, humanizm za$ tylko jako swoisty
nurt protestu przeciw $redniowieczu badz wyraz antyreligijnych ciagot epo-
ki. Relacja obu podmiotéw pozostaje jednak nierozstrzygnieta w poznaniu
historycznym.

Wspdlczesnie humanizm definiowany bywa dos¢ réznie. Bardzo czesto
byt wskazywany poglad P. Kristellera, ktory charakteryzowal humanizm jako
nurt edukacyjny zmierzajacy do uksztalttowania nowego modelu czlowieka
poprzez studia nad humanitatis. Studia te eksponowaly gramatyke, retoryke,
poetyke. Inny poglad kaze rozumie¢ humanizm jako przede wszystkim prace
nad tekstem (bardziej pisanym niz wyglaszanym) oraz wysitek filologicz-
ny. Niektdrzy badacze akcentujg ponadto silnie zwigzany z humanizmem
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program dydaktyczny i pedagogiczny. Niektorzy tworcy z epoki niemal ob-
sesyjnie starali sie¢ tworzy¢ nowe modele nauczania i wychowania. Wydaje sig,
ze dla zrozumienia omawianych tu zwigzkow wszystkie trzy proby widzenia
humanizmu beda mie¢ znaczenie. Z pewnoscig obdz reformacyjny zmierzat
w swoich staraniach do uformowania nowego modelu czlowieka, cho¢ przy
pomocy narzedzi czgsciowo roznych od stosowanych przez humanistow.
Z kolei prace biblistyczne i powracanie do autentycznych tekstow Ojcow
Kosciota czynig z przedstawicieli reformacji wzor egzegety i filologa. Natret-
ny dydaktyzm ujawniat sie w dziatalnosci sporej czesci pisarzy religijnych.
W trzech wskazanych tu zakresach wspdlczesnego rozumienia humanizmu
wysitek na rzecz wychowania jest wyraznie widoczny. Przede wszystkim,
korzystajac z doswiadczenia humanistéw, protestantyzm mocno postawit
na upowszechnienie edukacji. Nauka i wychowanie mialy do spelnienia
co najmniej dwa cele. Po pierwsze, racjonalne i uczciwe znalezienie si¢
przez jednostke w modernizujacym sie swiecie. Po drugie, chciano wycho-
wac nowy typ chrzescijanina, o zindywidualizowanej i zarazem rozumnej
poboznosci, w centrum ktorej stoi praktyczna znajomos¢ Biblii. Oba te
cele nalezy rozumie¢ jako w pelni zbiezne. Sg one funkcja podstawowego
zamierzenia reformacji - odnowienia Kosciota w sensie powrotu do jego
poczatkow. Poczatki te byly rozumiane na wiele sposobéw — chocby jako
forma organizacji, tre$¢ i sposdb nauczania czy obrzedowos$¢. Naczelng za-
sadg byl jednak powr6t i odnowienie Pisma $w. co do jego rangi, znajomosci
i znaczenia samego tekstu. Ojcowie reformacji jasno opowiedzieli sie za
autorytetem Pisma (i przeciw tradycji) jako autentycznym zakotwiczeniem
(uprawomocnieniem) chrze$cijanstwa. Chrzescijanstwo oznaczalo dla nich
wlasciwe dziatanie oparte na znajomosci Biblii i jej rozumieniu. Podstawa
byt zatem tekst, a poszukiwano jego brzmienia: autentycznego (co do zZrédet)
i komunikatywnego (co do szaty jezykowe;j).

W tym momencie nalezy wskaza¢ na wykorzystanie przez protestan-
tyzm stosunkowo nowego i efektywnego narzedzia, jakim byt druk. Ksiazka
ewangelicka $wigcita w XVI wieku triumfy na réznych polach - jako element
propagandy, polemiki, wychowania i edukacji. Rozwoj pismiennictwa bywat,
jak w Polsce, lawinowy. Pisarstwem zajeli sie liczni tworcy, bardzo czesto wy-
korzystujac jako swoj atut otwarcie si¢ literatury na jezyki narodowe. Sprawg
podstawowa byty starania na rzecz pozyskania krajowego przekladu Biblii.
Tworcy cytowali Pismo $w. we wlasnych ttumaczeniach najczesciej z Wulgaty
i ten obyczaj nie zanikl mimo wydania Nowego Testamentu w przekladzie
Murzynowskiego a potem Biblii Brzeskiej. Funkcja tekstu biblijnego bywat
zwykle zamyst wychowawczy i dydaktyczny. Pismo $w. bylo traktowane
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jako zrodlo wiedzy o $wiecie, samorozumienia istoty ludzkiej, ale przede
wszystkim jako podrecznik etyki. Bohaterowie opowiesci biblijnych byli
stawiani jako wzor postepowania. Cnoty biblijne byly komentowane jako
punkt dojscia przez czytelnika do madro$ci moralnej. Biblia stawala si¢ zatem
podstawowym narzedziem w procesie wychowania. Przypowiesci Jezusa
bywaly traktowane jako niezbedny argument w ksztaltowaniu charakte-
réw i postaw moralnych. Co wazne, ten proces obejmowal nie tylko szkoty
i ucznidw, ale cate lokalne spotecznosci, bez wzgledu na wiek. W wigkszosci
krajow reformacyjnych wychowanie chrzescijaniskie w duchu protestanckim
postrzegano jako zadanie calych spoleczenstw, bez wzgledu na rézne role
spoleczne poszczegdlnych ludzi. W Polsce pod tym wzgledem sytuacja byta
odmienna, poniewaz dzialania reformacyjne podejmowata na ogot szlachta
w swoich stanowych celach. W miastach Prus Krélewskich czy w Krakowie
sporo zalezalo w zborach od lokalnego mieszczanstwa, ale w reszcie kraju
dystans stanowy i spofeczny byt nie do przekroczenia. Pisarze religijni, tacy
jak Rej, mieli wiec zalozony obraz swojego odbiorcy - szlacheckiego zie-
mianskiego rezydenta. Wszakze w nowym, ewangelickim duchu chcial Rej
wychowa¢ nie tylko miodziez, ale tez zmieni¢ postgpowanie ludzi dojrzatych.
Mniej przy tym autorom pokroju Naglowiczanina chodzito o szerzenie
wiedzy, a zdecydowanie bardziej o wychowanie spoleczenstwa w duchu
biblijnego chrzescijanistwa i moralnosci.

Polske pismiennictwo reformacyjne obejmuje bardzo rézne gatunki
literackie. Kwestia nauczania Biblii jest zdominowana przez kaznodziejstwo.
Koscioly ewangelickie szeroko otwieraja si¢ na pie$niarstwo religijne — nie-
ktdre $piewniki liczyly nawet ponad 500 piesni. Czg¢$¢ z nich byla pisana
wspolczesnie, czes¢ stanowily ttumaczenia lub parafrazy tekstow obcych,
w tym wczesniejszych. Powstaje literatura budujaca, z jasnym zamierzeniem
dydaktycznym, formulowana z potrzeb wychowawczych i konstruujaca model
nowego, odnowionego i $wiadomego chrzescijanina. Odmiennie, opracowa-
nia katechizmowe stuzyly na ogét ugruntowaniu wiedzy o doktrynie religijne;.

Nalezy pamieta¢ o tym, ze znakomita wickszo$¢ tekstow stuzacych
wychowaniu pozostawala w sferze kultury oralnej. Pomoce szkolne czer-
pane zwykle z tradycji europejskiej byly adaptowane przez nauczycieli, ale
nie widziano potrzeby ich edycji drukiem, ktérg i tak najczesciej naleza-
toby poprzedzi¢ ich przekladem. Kazania bywaly spisywane, ale wiele ich
pozostalo w rekopisie — druku doczekaly tylko niektdre. Czes¢ kazan bylo
improwizowanych - nigdy nie byty napisane przed ich wygtoszeniem albo
zrekonstruowane potem. W tej mierze pomiedzy praktyka humanistow
a pisarstwem religijnym zachodzila réznica. Humanisci ulegali pokusie
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upamietnienia siebie i swoich tekstéw — stowo zywe nalezato poda¢ od-
biorcom w postaci pisanej. Z kolei reformacja, kladac nacisk na gloszenie
Stowa - a wigc w pierwszej i niezbednej funkcji nastawiona byta na przekaz
zywego jezyka (stowa) — z dobrodziejstw i postaw humanizmu korzystala
do$¢ umiarkowanie. Charakterystyczne dla reformacji byto to, ze zrywata ona
z humanistyczno-renesansowym idealem retorycznym méwcy - publicysty
i wprowadzala w to miejsce osobe kaznodziei — nauczyciela. Zmiana funkcji
W sposob oczywisty wplywala na uzywane srodki stylistyczne, retoryczne,
stosunek do poetyki itd. Protestanckie przywigzanie do stowa kaznodziejskie-
go (w pierwszej mierze zywego, gloszonego) bylo raczej odzwierciedleniem
normy biblijnej, Ze wiara rodzi si¢ ze stuchania, niz humanistyczna refleksja
o retoryce. Kaznodzieja, tak jak kiedys Jezus, byl wyposazony w dar potegi
przekonywania (czyli retorycznie biorac — perswazji) za pomocg zywego
stowa. Sytuacje roznicowala réwniez kwestia srodowiska odbiorcow: czym
innym byla bez watpienia publiczno$¢ zgromadzona w nawie koscielnej,
czym innym elitarny intelektualnie §wiat humanistycznych estetow.
Polskie pi$miennictwo protestanckie faczyl z humanizmem, jak to

juz bylo powiedziane, wewnetrzny nakaz nauczania (czgsto tez pouczania).
Reformacja bowiem w pierwszym rzedzie nauczata. Podstawg byl przekaz
moralny oparty na ,,czystej Ewangelii”. Polscy autorzy sa w tej mierze typowi
dla epoki. Wspolczesni badacze dostrzegaja np. ze calos¢ etyki teologicz-
nej Lutra pozna¢ mozna wylacznie poprzez jego kazania. Innymi stowy,
podstawowy trzon tekstow stuzacych wychowaniu moralnemu wywodzit
sie z tradycji komentowania Biblii przez kaznodziejéw (autoréw kazan).
Upowszechnial sie¢ nawet obyczaj gloszenia i publikowania kazan katechi-
zmowych — w Polsce obecnych w praktyce zborowej, a w druku poprzez
ttumaczenia. W nich wyklad doktryny zostal wzbogacony o elementy apolo-
getyczno-polemiczne, ale elementy doktrynalne byly prezentowane wspolnie
z refleksja moralng. Egzegeza biblijna i hermeneutyka prowadzity do dwo-
jakich wnioskéw: moralnych i dogmatycznych (z czasem coraz wyrazniej
stanowigcych o tozsamos$ci wyznaniowej). Przed odbiorca tekstu kazno-
dziejskiego zwykle byt ukryty zrab procedur branych ze §wiata humanizmu
takich jak sprawy tlumaczenia tekstu perykopy czy drogi szukania jej sensu.
Te zabiegi byly czesto zastgpione swoistg rekapitulacja tekstu — opowiedze-
niem tekstu biblijnego w swobodnej narracji. Ulatwialo to nakierowanie
odbiorcy na podstawowy tok wywodu - sume poszukiwanego sensu. Tekst
zrodtowy byl wprost aplikowany do pouczenia moralnego lub dogmatycz-
nego. Oba rodzaje pouczenia mialy jasna role dydaktyczng — wychowanie
etyczne i zdobycie pewnosci odno$nie do prawidtowosci doktryny religijne;.
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Eksponowanie erudycji kaznodziejow i ich warsztatu egzegetyczno-herme-
neutycznego pojawilo si¢ silnie w XVII wieku - ale wtedy protestantyzm
bedzie mie¢ w réznych krajach ugruntowang pozycje i uksztattowanych juz
wielopokoleniowo wyznawcéw. Osobng rzeczg jest to, Ze szesnastowieczni
autorzy zborowi, jesli popetniali dziela inne niz stricte religijne, uciekali si¢
niekiedy do obrazowania w duchu erudycyjnej konwencji humanistyczne;j.
Tyle, ze te dzieta majg zwykle funkcje estetyczng i nie majg zadnych celow
wychowawczych. Jezeli jednak pisarze reformacyjni, z M. Rejem na cze-
le, pisali dzieta o charakterze wychowawczym lub dydaktycznym i wyraz-
nie $wieckie, to siegali bez skrepowania po madros¢ starozytnych, a to ze
wzgledu na ich uczynki i gloszong przez nich pochwale cnoty. Ale - nalezy
dodac¢ - nie z uwagi na ich madro$¢ (w rozumieniu np. filozofii), tylko ze
wzgledu na to, co jest w postawie starozytnych praktyczne - a wigc daje si¢
wykorzysta¢ w parenezie i wychowaniu. Wigzal si¢ z tym réwniez zamyst
polemiczny: starozytni nie znali Chrystusa i Pisma $w., a jednak dziatali
poprawnie w rozumieniu etycznym - przedreformacyjny katolicyzm znat
ich dokonania i niewiele z tego w opinii protestanckiej wynikto. Czasami
material antyczno-mitologiczny bedacy naturalng pozywka humanistow,
dla pisarzy teologiczno-protestanckich pokroju Eustachego Trepki stawal
sie pewna ilustracjg dydaktyczng. Anegdota lub przyklad antyczny mogt by¢
pozyteczny pogladowo, moze i dla skojarzen pamigci, ale nie mial Zadnej
rangi dowodowej lub nauczajacej w konfrontacji z autorytetem Pisma $w.
Humanizm w tej interpretacji mdgt by¢ elementem formy przekazu (np.
poprzez stylistyke), ale nie materig tresci istotnych z perspektywy ksztatto-
wania drogi zyciowej. Dlatego Trepka utrzymywal, ze Pismo $w. jest zawsze
wazniejsze od filozoféw i erudycji klasycznej. Z pewnos$ciag mozna mowié
o koincydencji reformacyjnego programu odnowy zycia z ambicjami napra-
wy $wiata i cztowieka proweniencji humanistycznej. Oba typy idei i inspiracji
po prostu sobie nawzajem towarzyszyly w tym samym czasie i spoleczenstwie.
W Polsce, zwlaszcza we wczedniejszej fazie reformacji, akcent potozono nie
na dogmatyke, a na praktyczng etyke. Otwarte pozostaje pytanie, czy refleksja
nad cnotg (w dobie dyskusji o uczynkach i usprawiedliwieniu) musiata by¢
do dialogu teologalnego przeniesiona tylko z humanizmu?

Warto w tym miejscu spyta¢ o odbiorcow tekstdw nauczajacych.
W srodowisku ze znacznym odsetkiem ludnosci protestanckiej, a mianowicie
w Prusach Krolewskich, mamy do czynienia z wysokim poziomem kultury
umyslowej. Niemniej jej przetozenie na Swiat postaw jest czesciowo zaskakujace.
Zwieloletnich badan L. Mokrzeckiego wynika, ze z jednej strony wychowanie
religijne bylo glebokie i wyksztalcal sie protestancki pragmatyzm, ale z drugiej
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panujaca hierarchia warto$ci doceniala najpierw spokdj i dobrobyt, a dopiero

potem szczeécie wieczne. Blizej temu obrazowi do Rejowego Zwierciadla niz

do jego Postylli. Humanistyczna z genezy mogla si¢ stawa¢ w tym srodowisku

potrzeba wiedzy (acz pdjdzie ona raczej w kierunku nauk przyrodniczych),
zas$ to co protestanckie — przynajmniej w sferze postulatéw — upodobnilo sie

w miare wiernie do zachodnioeuropejskich wzorcow. Mozliwe, ze decydujace

bylo w tym przypadku ponadprzecietne w poréwnaniu z resztg kraju reprezen-
towanie opinii publicznej przez mieszczanstwo. Ewangelicka pareneza religijna

w skali calego kraju (moze za sprawg autoréw mieszczanskiego pochodzenia)

nie unikata pochwaly pracy, ktérg mozna by zamkna¢ w hasle ,,maédl sie i boga¢

si¢” (Wirzbieta, Gliczner, Siebeneicher, takze Gostomski). W ewangelickim

katalogu cnét — chociaz samo narzedzie jest wziete od humanistéw — cnoty
typowo humanistyczne ustapily miejsca tym promowanym jednoznacznie

z inspiracji religijnej, w tym pracy. Wzigwszy pod uwage proces wyksztalcenia

skali wartosci w Prusach, w tym przypadku mozna zapewne méwic o pewnej

skutecznosci parenezy i praktyki wychowawczej w stosunku do odbiorcéw.
Trudno jednak w tym miejscu rozstrzygac, jak dalece pomocne byty w tym

ogolnoeuropejskie mechanizmy kulturotwdrcze. Wzigwszy pod uwage znane

nam fragmenty traktatu Taniec i rozmowa o nim... Erazma Glicznera (1563)

nalezaloby wrecz sadzi¢, ze humanizm nawet w wersji erazmianskiej w ogdle

nie dotknal omawianej materii, bo znajdujemy si¢ niespodziewanie w srodku

uzasadnienia idei ascezy wewnatrzswiatowej Zywcem wzigtego z prac Maxa

Webera.

Co wplyneto na gwaltowny rozwoj wydawnictw reformacyjnych w Pol-
sce XVI wieku? Oproécz typowego dla epoki zainteresowania problematyka
religijng i koscielng istotnym powodem bylo odkrycie literackiej polszczyzny
i wprowadzenie naturalnego jezyka komunikacji do dyskursu wysokiego
(literatura, publikacja) i spotecznego (wykraczajacego poza waski elitaryzm,
np. dworski). To z kolei zostalo w epoce skombinowane z ewangelickim
postulatem uzywania jezyka narodowego w Kosciele. W sytuacji komuni-
kacji tak spofecznej - $wieckiej, jak koscielnej — z kazalnicy i konfesjonatu,
racjonalnym okazywalo si¢ przelamanie pozycji faciny. Jezyk narodowy mogt
sta¢ sie narzedziem kultury i codziennej, i wysokiej, a takze formg komu-
nikacjiiz Ziemig, i z Niebem. Dla rosngcej masy uczestnikow komunikacji
politycznej, gospodarczej, edukacyjnej jezyk narodowy spetnial nie tylko
kryterium zrozumienia, ale przede wszystkim dawal mozliwos¢ spelnienia
aspiracji uczestnictwa w kulturze i publicznej dyskusji z pominieciem trady-
cyjnych form i nurtéw ksztalcenia, i tak uznawanych wtedy za przezytek lub
symbol kryzysu. W jakim§ zatem sensie uzycie polszczyzny byto kojarzone
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z pradem pro-demokratycznym. Przed wigkszg liczbg ludzi staneta szansa
pelnego uczestnictwa w Zzyciu spolecznym i religijnym, w zrozumiatych
formach i tresciach. Jest oczywiste, ze jakakolwiek skuteczno$¢ wychowania
jest zalezna od zrozumialosci zwrotnych komunikatow. Zrozumiato$¢ jezyka
pozwala poszukiwac zrédel i wzorcow. Katolicy zainteresowani pouczeniem
moralnym przez Ewangeli¢ nagminnie czytali na wskro$ ewangelicka postylle
Reja, ku rozpaczy swoich duszpasterzy. Hasto uzywania jezyka narodowego
w Kosciele mialo takze elementy demokratyzmu - o zrozumialosci mowy
koscielnej nie decydowaly juz tylko wiedza lub wyksztalcenie. Za tym szla
jednak pewna przebudowa §wiadomosci - uczestnicy wspolnoty jezykowej
mogli pelniej poczuc si¢ réwniez uczestnikami wspolnoty religijnej. Religia
i postulat religijny stawaly si¢ w tych warunkach lepiej zrozumiale. Jezyk
narodowy ulatwial zrozumienie przekazu ko$cielnego, a wiec nakierowywat
na dyskursywne pojecia jezykowe, a juz nie tylko na religijng wizualnos¢
(obrzgdowa, wyposazenie kosciotéw itd.). Zrozumienie komunikatu jezyko-
wego nadanego po polsku tatwiej byto obrdci¢ w bezposrednie zastosowanie
np. etyczne, jako ze nikt nie mogt sie juz zastoni¢ nieznajomoscia uczonych
fraz tacinskich. Taka sytuacja ulatwiala edukacyjna i pastoralng droge re-
formacji. Czlowiek znajdowal sig¢ blizej istotnych problemoéw, jesli rozumiat
je juz wprost na poziomie komunikacji jezykowej. Wzrost poziomu wiedzy
religijnej mial z kolei stuzy¢ ksztaltowaniu bardziej osobistego, $wiadomego
chrzescijanstwa. Zrozumie¢, co méwi Bég, oznaczalo odkry¢ osobista etyke,
osobistg wiedze i rozpoznanie siebie samego jako odbiorcy Stowa Boga.
W konsekwengcji - zrozumienie wlasnej indywidualnosci, a w $lad za tym -
odpowiedzialnosci. Spoteczne i religijne konsekwencje rewolucji jezykowe;j
byty zatem o wiele wieksze, niz gotowi bylibySmy przyzna¢ to na co dzien.
Trzeba przy tym pamigta¢, ze znaczaca czes¢ humanistyczno-rene-
sansowych dyskusji o jezyku predzej czy pdzniej byla konsumowana przez
reformacje (jesli nie byta przez nig wprost inspirowana). Jak glosi¢/pisa¢,
w jakim jezyku, jak thumaczy¢ teksty r6znojezyczne i czym jest ekwiwalencja
stow, do jakiego stopnia tekst jest tworem estetycznym, a kiedy bywa gléwnie
przekazem tresci - te najbardziej typowe zagadnienia i sytuacje angazowaty
oczywiscie autorytety oraz dyskutantow protestanckich. Akcentowanie przez
teoretykow reformacyjnych kryterium zrozumiatosci tekstu — takze kosztem
artyzmu lub poczucia estetyki — bylo réwniez jakas$ deklaracja w stosunku
do humanistycznych ambicji. Oznaczalo to réwniez potrzebg nowoczesnego
ksztaltowania hermeneutyki — cata humanistyczna filologia bywala przy
tym tylko warsztatowym balastem. Jezyki i ich znajomos¢ nie zastapia bo-
wiem i nie wyrazg tego, co jest wprost zawarte/zakomunikowane w Pi$mie.
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Umiejetnosci humanistyczne bywaly (a w skrajniejszym stanowisku — wrecz
byty) niczym wobec pokory, jaka nalezy przyja¢ wobec Ewangelii.

W $wiecie chaosu (polityki, religii, upadku starych i kreowania nowych
elit, nowego definiowania obszaru §wiata, wyznacznikéw pozycji spoteczne;j
i siebie samych) poszukiwano autorytetu — nawet jezeli nie dla osobistego
prowadzenia, to dla uspokojenia siebie w tym nowym, nieoczekiwanie dy-
namicznym $wiecie. Byl to $wiat czgsto niezrozumiaty, ale tez $wiat wielkich
szans i zwigzanych z nimi watpliwosci; na pewno mniej §wiatopogladowych,
ale w dwojnaséb etycznych. Pamietajmy, Ze mamy do czynienia z ludZzmi
uksztaltowanymi jeszcze przez sredniowiecnzg droge wychowania i w mniej-
szym lub wigkszym stopniu wystawionymi na wptyw humanizmu, a co za
tym idzie na przyrodzong dla humanizmu tendencj¢ wychowywania jed-
nostek i spoteczenstw. Humanisci wyczuwali ten stworzony dla nich zespdt
warunkow i bez wahania wchodzili w role praeceptores. Klimat epoki byt
ten sam dla éwczesnych teologéw — reformatorzy dokonywali tego samego:
nauczali. Tyle, ze humanisci grawitowali wokdt lingwistyki i pedagogiki,
pokolenie reformatoréw, ich wspdtpracownikow i nasladowcow — wokot
analizy tekstu biblijnego i sposob6w jego aplikacji do sytuacji spolecznej
i egzystencjalnej. Z tego polaczenia wysitkéw wynikaly czesto cele zbiezne.
Czes¢ piszacych dzieta w zatozeniu skierowane do czytelnika masowego
adresowala je pod bardziej §wieckim adresem (cho¢ uzasadnieniem np. dla
istnienia instytucji spotecznych bylo w ich przekazie prawo Boze), czgs¢
kierowata je jawnie w strone chrzescijan i Kosciota (instruujac przy tym np.
o wlasciwym ksztaltowaniu instytucji zycia publicznego). W dodatku autorzy
szeregu dziel, w tym réwniez ttumaczonych na jezyk polski i oddzialujacych
na nasze sfery opiniotwdrcze czy to w przekladach, czy to poznawanych
w oryginale i propagowanych dalej w szeregu asocjacji, bywaja i teologami,
i humanistami zarazem. Przypadki Melanchtona i Erazma sa tu przejrzysta
ilustracjg. Te przestanki stymulowaly kierunki dzialalnosci intelektualnej,
a w tym literackiej reformacji.

Ksztaltowanie jezyka dotyczylo nie tylko samego stowotworstwa lub
poszukiwania form syntaktycznych. Najczesciej nie pamigtamy o tym, ze
w potowie XVI wieku luteranscy wydawcy stoczyli bezkompromisowa wal-
ke o zasady polskiej ortografii (przy okazji chodzilo o sprawy leksykalne).
Zderzyly sie ze sobg autorytety drukarzy i wydawcow Jana Maleckiego i Jana
Seklucjana (wydatnie wspomaganego przez Stanistawa Murzynowskiego).
Co charakterystyczne, miejscem debaty byt Krélewiec, niekwestionowane
centrum polskiej ksigzki ewangelickiej w tym stuleciu. Malecki przenidst nad
Pregole konserwatywne doswiadczenia dialektalne z Malopolski. Tandem jego
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przeciwnikéw optowal za odnotowywaniem w stowie drukowanym rozwoju
jezyka i dostosowaniem notacji drukarskiej do jezyka méwionego. Polem
starcia staly si¢ zasady przekladu i druku Nowego Testamentu. Praca wy-
dawcow — biblistow (nawet jesli ten drugi tytut przyznamy nieco na wyrost)
przyniosta do$¢ niespodziewany efekt uboczny. Murzynowski do swojego
Nowego Testamentu dofozyl potem opracowanie Ortografia polska, to jest
nauka czytania i pisania (Krélewiec 1551) i wlasciwie przyjete tu przez niego
rozwigzania staly si¢ normg dla druku polskich tekstéw z epoki. Prace jezy-
kowe byly zreszta kontynuowane w dwdch kolejnych stuleciach, najczesciej
na Pomorzu (m.in. Gdansk, Torun) i na Slgsku. Byty to m.in. stowniki (dwu
lub tréjjezyczne: polski, niemiecki, facina) a powodem ich publikacji byly
albo potrzeby szkolne, albo realia Zycia codziennego, w tym uzycie jezyka
w dzialalnosci gospodarczej. Niekiedy przypominaty znane nam wspoélczesnie
tzw. rozmoéwki (tu m.in. bardzo popularne opracowania Gutthdtera - Dobrac-
kiego z XVII wieku); opracowywano tez wzory korespondencji handlowej itd.
Jednym z wzordw dla takiej dziatalno$ci byt Nomenclator Piotra Artomiusza
(wydawany od 1591 1.), trdjjezyczny stownik gramatyczno-rzeczowy. Znane
tez byty w XVII i XVIII wieku opracowania poprawnego uzycia polszczyzny
dla kaznodziejow i katechetéw z terenu Prus i Slaska, a wiec tu odpowiednie
dzialania wydawnicze generowaty potrzeby pastoralne i wychowawcze.
Dzialania w zakresie wprowadzenia do obiegu kultury wysokiej jezyka
narodowego i - szerzej — jezykdéw nowozytnych, byly w znaczacy sposob do-
pelniane przez reformowanie szkot i systemdéw wychowania. Stad rodzity si¢
podreczniki, poradniki i literatura obstugujaca proces szkolno-dydaktyczny.
W wieku XVI na czoto wysuwaly si¢ poradniki. Niewatpliwie ich ukazywanie
sie oraz ich popularnos¢ zawdzieczamy przetomowi edukacyjnemu doko-
nanemu przez humanistéw. W ujeciu N. Eliasa bylby to fragment wiekszej
calosci procesu cywilizowania spoleczenstw - i mozna z takim systemo-
wym punktem widzenia sie zgodzi¢. Rzecz w tym, Ze po raz bodaj pierwszy
w drugim tysigcleciu, w epoce renesansu za edukacje wzieli si¢ zwolennicy
nie ksztalcenia form, ale rozumnego obcowania z tekstem, jego praktycznym
aplikowaniem do zycia. W stosunku do wychowania podstawowym postu-
latem stalo si¢ harmonijne, ale tez kreatywne wiaczanie sie w spoteczenstwo
i bieg spraw publicznych. Humanistyczna presja wychowawcza i edukacyjna
udzielila si¢ naszemu spoteczenstwu. Poczatki tego procesu sa $cisle zwia-
zane z humanistyczng wizja ,nowego wychowania” W tej mierze zaistniata
wspoélnota wysitkow i celéw srodowiska humanistycznego i reformacyjnego.
Oba chcialy zdefiniowa¢ nowoczesnego czlowieka, oba w oparciu o kon-
tekst spoleczny i religijny. Stad dobor pism humanistéw lub reformacyjnych
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teoretykoéw edukacji byl rownoprawny - decyzja o tlumaczeniu autora X
lub wzorowaniu si¢ na nim (pamigtajmy, ze niektére opracowania z epoki
sa bardziej parafrazami tekstu lub wzoruja si¢ na nim, a nie s przekladami
w $cistym sensie filologicznym) niekoniecznie musiata zataja¢ jakie$ zna-
czenia ideowe lub deklaratywne. Ciekawe w naszym przypadku jest to, ze
humanistéow przektadali m.in. protestanccy autorzy, a pierwsze oryginalne
proby rodzime literatury pedagogicznej dal duchowny luteranski. Uwerturg
do zmasowanej akeji drukowania tego rodzaju opracowan byto powielenie
pracy Krzysztofa Hegendorfina De educandis erudiendisque pueris nobili-
bus (Krakéw 1553), niemieckiego teoretyka reformacyjnej paidei. I jest to
ostatni tego rodzaju tekst podany po lacinie. Trzy kolejne dziela, wydane
w minimalnym odstepie czasowym to tlumaczenia: R. Lorichiusza Ksiggi
o wychowaniu i o czwiczeniu kazdego przetozonego (Krakow 1558, thum. Stani-
stawa Koszutskiego); Erazma z Rotterdamu Rycerstwo chrzesciarskie a zywot
duchowny (Krélewiec 1558, thum. Wojciecha Nowomiejskiego); Marcina
Kwiatkowskiego Ksigzeczki rozkoszne... o pocciwym wychowaniu ... dziatek
(adaptowany przekltad z Wergeriusza, Krélewiec 1564). Wkomponowuje si¢
w te przedsiewzigcia dzieto pastorskie Erazma Glicznera Skrzetuskiego Ksigz-
ki o wychowaniu dzieci barzo dobre, pozyteczne i potrzebne, z ktorych rodzicy
ku wychowaniu dzieci swych nauke dotozng wyczerpngc mogg (Krakow 1558).
Pomiedzy praca Glicznera a pozostalymi istnieje jedna acz wazna réznica.
Pierwsze nawigzuja wprost albo wspoéttworza dos¢ monotonny obraz wycho-
wania mlodego ksiecia, arystokraty, szlachcica - tak jak zapoczatkowali to
we wloskich realiach tamtejsi humanisci. Praca Glicznera istotnie si¢ rézni
odniesieniem do realiow. Stosuje sie si¢ bowiem do wychowania godnego,
acz nie elitarnego; blizej jego wychowankom mieszczanskiej kamienicy niz
magnackich rezydencji, pomiernosci niz konsumpcjonizmu. Widac to réw-
niez w innym, najczesciej zapominanym jego pisemku (traktujgcym jednak
o kwestii bacznie zaprzatajacej uwage protestanckich etykéw i nauczycieli):
Taniec i rozmowa o nim, w ktorej si¢ to zamyka, skgd poszedt taniec, co sq za
owoce jego. A jesliz sig godzi cztowiekowi krzescianskiemu z biatemi glowami
taricowac? (Grodzisk 1563). Wspomniane dziela, nawet jezeli nie odniosly
znaczacego skutku, to sg jednak dowodem na to, ze w polowie XVI wieku,
wraz z falg reformacji postawiono zasadnicze pytania w sprawach wycho-
wawczych i edukacyjnych, tj. trafnie zinterpretowano deficyty i potrzeby.
W $lad za tym poszly dzialania na rzecz organizacji szkél. Humanistycz-
na i reformacyjna debata przyniosta nowe metody nauczania, nowe jego
tresci i podstawy, nowe pojmowanie roli adepta szkoly w spoteczenstwie.
Oczywiscie caly ten zestaw musial oprzec si¢ na nowych wydawnictwach
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podrecznikowych, wychowawczych i literackich. Uformowanie sie w stre-
fie stabilnych wplywéw protestanckich trzech gimnazjow akademickich
(Gdansk, Torun, Elblag) jest tutaj wyraznym przyktadem: podjety one wlasna
dzialalnos¢ wydawniczg i pilnie uczestniczylty w calym europejskim rynku
nauki (m.in. przez szeroko zakrojong akcje eksportu i importu ksigzek). Co

istotne, probowano zharmonizowa¢ podawanie tekstow w jezykach nowo-
zytnych, z humanistyczno-reformacyjnym postulatem znajomosci trzech

jezykow biblijnych. Dbano wigc o poziom wiedzy i umiejetnosci, a obok
tego o erudycyjno$¢ wyksztalcenia (co $cisle korespondowalo z pdzniejsza
manierg ksztalcenia w XVII i XVIII wieku). Protestancka troska o popraw-
no$¢ interpretacji tekstu, wzieta z reformacyjnych debat o hermeneutyce

biblijnej, owocowata ambitnym programem retoryki i logiki, o nowoczenej

na owe czasy biblistyce nie wspominajac. Zwlaszcza Gdansk i jego najwieksze

Gimnazjum Akademickie ma sie tez czym poszczyci¢ w dziedzinie przyro-
doznawstwa - zniesienie cenzuralnej bariery badan nad naturg obfitowato

w istotny postep naukowy i adekwatng produkcje wydawnicza.

Warto nadmieni¢, ze w uzytku szkolnym pojawila si¢ ponadto pew-
na gatunkowa forma literacka, dla szk6! wlasnie typowa i o wiele bardziej
przystosowana do zasad gatunku niz produkcja pozaszkolna. Jest nig miano-
wicie dramat (programy i teksty teatréw szkolnych obrazuja teksty znacznie
bardziej ,,sceniczne” niz chociazby Zywot Jézefa M. Reja). Tym, co taczy
staropolskie ,wizerunki” z dramatem szkolnym jest wykorzystanie w nich
postaci i motywow biblijnych. W ewangelickiej paidei teatr nie byt rozrywka,
a jeszcze jednym $rodkiem wychowawczym, medium ksztaltowania wlasci-
wych postaw moralnych i zyciowych. Wykorzystanie ewentualnej maszynerii
scenicznej stuzylo tylko atrakcyjnemu podaniu tresci wychowawczych, a nie
prostemu zachwytowi. Prymat nalezat do tekstu, parafrazowanemu ze scen
narracji biblijnej. Wykorzystywanie postaci biblijnych w literaturze poza-
scenicznej bylo typowe dla XVI wieku (takze z powodéw wychowawczych
i najczedciej w kregu autoréw protestanckich lub sympatyzujacych z refor-
macja). W stuleciu kolejnym nastgpila redukcja takich tekstow gtéwnie do
uzytku teatralnego: maszyneria tetralna, efekty wizualne itd..

Obok istotnych przyczyn politycznych (realizacja najwazniejszych
postulatow szlacheckich, kontrreformacja) na zmierzch powszechniejszych
zainteresowan literaturg ewangelicka pod koniec XVI wieku i p6zniej mogta
wplyna¢ jeszcze jedna okolicznos$¢. Protestantyzm mianowicie byt najsil-
niej odbierany tak dlugo, jak dlugo wystepowat ,w opozycji” W opozycji
mianowicie do obyczajow katolickich, w opozycji do prawa kanonicznego

- chodzilo zwlaszcza o dziesigciny, w opozycji do katolickich duchownych
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réznego szczebla, skorumpowanej lub niemoralnej wtadzy itd. Ruch prote-
stu byl postrzegany znacznie szerzej niz tylko w obszarze spraw etycznych
czy religijno-koscielnych. Protestantyzm wydawal sie kwestionowa¢ caly
tradycjonalistyczny obraz $wiata i - co moze wazniejsze — réwniez czlo-
wieka. Jak dlugo poprzez protestantyzm udawalo si¢ podwaza¢ zastarzaty,
tradycjonalistyczny, niehumanistyczny obraz $wiata, tak dlugo mégt prote-
stantyzm by¢ $wiadomym wyborem albo partnerem w rewizji ogladu §wiata
i czlowieka. Kiedy jednak spoleczenstwo szlacheckie osiaggneto swoje cele
i kwestionowanie obrazu $wiata oznaczaloby podwazanie wlasnej pozycji
i osiggniec, celowo$¢ uzycia protestantyzmu w procesie poznawczym znik-
neta jak zdmuchnieta. Nowy swiat dopominat si¢ jakiego$ racjonalnego
umocowania w tradycji, a nie w buncie lub poszukiwaniu - kontrreformacja
miata w tym momencie szeroko otwarte drzwi.

Tytutem podsumowania. Bardzo wazny przyczynek do portretu zbio-
rowego, gtownie odnosénie do szlacheckiego kregu odbiorcéw i zarazem do
tworcow naszej reformacjji, dat Andrzej Wyczanski'. Zwrécil on uwage na
to, Ze cenzus uniwersytecki bywa informacja tak pozyteczna, jak tez mylaca.
Bywa np. $wiadectwem odbywania studiéw najczesciej na modle scholastycz-
ng (zainteresowania humanistyczne kwitly poza ratio studiorum). W przy-
padku szlachty cenzus ten bywal czesciej wyrazem ciekawosci niz droga
poszukiwania zawodu (wyrazem tego jest i koniczenie studiow bez dyplomow,
iluzny niekiedy stosunek do immatrykulacji). Podejrzenie A. Wyczanskiego,
ze w gre wchodzilo przede wszystkim ozywienie intelektualne a nie regularne
odbywanie studiéw, jest bardzo prawdopodobne. Zastanawiajg jednak liczby
uzyskane przez uczonego w kilku kolejnych badaniach. Studia uniwersytec-
kie miato za sobg 12,9 % szlachty uczestniczacej w synodach ewangelickich
(z reguly zamoznej). Wedlug jego ustalen rzecz jet o tyle wazna, ze dotyczy
ona podstawowego nurtu naszej krajowej reformacji, jej gtosow sejmowych
i czynnikéw oddziatywania. W gronie postow sejmowych z czaséw Zygmunta
Augusta najwiecej postow ewangelikow studiowato z Wielkopolski - 25%
(katolikow 13%). Z Malopolski postéw ewangelikow studiowato 18,5% (ka-
tolikéw 7,4%; z tym, ze postow ewangelickich bylo dwa i pét raza wigcej - 65
: 27). Wreszcie, w trzecim zestawieniu, wsrod pisarzy ewangelikoéw pocho-
dzenia szlacheckiego studia mialo za sobg 77-98% (wsrdd takichze pisarzy

- katolikéw odsetek wynosi 46%, przy czym katolikéw byto prawie dwa razy
tylu). Ahistorycznie zwazywszy na nasze wspolczesne wymagania sytuacje

' A. Wyczanski, Cenzus wyksztatcenia wsrod szlachty protestanckiej w Polsce XVI
wieku [w:] Rzeczpospolita wielu wyznan, red. A. Kazmierzyk et al., Krakéw 2004, s. 391 n.
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przysztoby uznac za malo obiecujaca. Zwazywszy na realia epoki - sytuacja
nie jest jedznoczaczzna. Warto jednak zauwazy¢ co najmniej dwie rzeczy.
Po pierwsze, ze ludzie najbardziej $wiadomi swoich celéw, aspiracji i karier
mieszczg si¢ w dwoch ostatnich zestawieniach (postowie i pisarze). Postowie,
jak sie zdaje, jako zygmuntowscy self made men, byli niemniej cz¢scig swojego
stanu. Bardziej cigzyli ku karierze niz ku pokucie, upamigtaniu, parenezie.
Pisarze pozostawali na placu boju ze swoim wyksztalceniem i umiejetnoscia-
mi. Podstawowa z punktu widzenia socjologii grupa ich odbiorcéw juz ich
jednak niejako mijata - postowie wprawdzie rozumieli, o czym ci pisali, ale
nie mieli checi na refleksyjng lekture i zastosowanie wnioskéw z niej ptyna-
cych w praktycznym zyciu. Okoto 13% uczestnikéw synodéw ewangelickich,
majacych za soba studiowanie, jawi sie bardziej jako realna grupa odbiorcow
naszych pisarzy. Jest to — mozliwe — urealniona procentowo grupa odbiorcéw
tekstow tamtej epoki, i to tekstow gtéwnego nurtu - ani nie przekombino-
wanych estetycznie, ani nie nadmiernie specjalistycznych — doktrynalnych,
w calym ich zniuansowaniu. Nie mozna tez wykluczy¢, ze jest to rowniez
prawdopodobny odsetek dziataczy zborowych glebiej identyfikujacych sig
z ewangelicka doktryna teologiczna, a przynajmniej dazacych do poglebienia
wlasnej religijnosci (lub pogladu religijnego). To wtasnie oni nie czytaliby
zapewne ani finezyjnych humanistéw, ani wyrafinowanych dogmatykéw;
pareneza oczyszczona z humanistycznych dystynkcji i erudycyjnych odwotan
byta zapewne gorng granicg ich tolerancji dla tekstu religijno-etycznego.

The Protestant literature of the 16th century
and the issue of the upbringing

The article is devoted to the reception of Protestant texts of an educa-
tional character in 16th century Poland. The first part of the article describes
compounds of Reformation and humanism, their community of methods
and purposes and their separate characteristics. The second part addresses
the impact of mother tongue option at the expense of Latin in the church
records and education as well as the effects of this process. Further results
of this process are described in the third part based on pedagogic treaties,
dictionaries and other teaching or pedagogic aids aimed at upbringing in
16th century Poland.
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STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM VII: 2016 NR 3(16)

Pawetl Zielinski
Akademia im. Jana Dlugosza w Czestochowie

Wartosci pedagogiczne w nauczaniu Dogena

Wprowadzenie

Powszechnie uwaza sie, ze Kigen Dogen (1200-1253) jest jednym z naj-
wigkszych, jesli nie najwiekszym myslicielem japonskim oraz znaczacym
reformatorem religijnym w tym kraju'. Bez watpienia Japonczycy sa dumni
z Dogena i jego osiagnie¢. Podziwia si¢ jego ,,niezréwnang glebie myslenia”
oraz zmierzanie w strone problematyki podejmowanej przez wspdlczesna
filozofie, a takze wyjatkowa, czy nawet genialng osobowos¢ religijng, wyrosta
z ,samego centrum kultury japonskiej”>. Niniejszy artykul ma poméc w od-
powiedzi na pytanie, czy ten uwazany za wybitnego filozofa i nauczyciela
mnich Zen w swym nauczaniu doktryny buddyjskiej zastosowat istotne
innowacje, czy w jego dzietach i dziatalno$ci mozna odnalez¢ istotne war-
tosci pedagogiczne?

Ideat i wartosci pedagogiczne mahajany, a zwlaszcza tkwigce w na-
ukach chinskiej szkoty Huayan, w duzym stopniu powigzanej z nauczaniem
Zen, zawartem w osobnej rozprawie’. Tutaj zamierzam skupic si¢ na warto-
$ciach pedagogicznych tworcy japonskiej szkoty Zen - Soto. Postaram si¢ do-
ciec, ktére wartosci uwidaczniajace si¢ w dzielach i dziatalnosci Dogena, czyli
ktore przekonania i wierzenia, idealy i wzorce oraz preferencje i upodobania*
sq istotne z pedagogicznego punktu widzenia. Tak zarysowang problematyke

' Por. P. Williams, Buddyzm mahajana, Wydawnictwo A, Krakéw 2000, s. 142.

2 H. Dumoulin, A history of Zen buddhism, wyd. 2, Beacon Press, Boston 1971, s. 151.

3 Por. P. Zielinski, Ideat wychowania i wartosci pedagogiczne Huayan - chitiskiej szkoly
buddyzmu mahajany, ztozony do druku w: ,Prace Naukowe Akademii im. Jana Dlugosza
w Czestochowie. Pedagogika’, 2016, t. 25.

* Jest to jedna z naukowych klasyfikacji wartosci (Instytutu GAMMA z Montrealu).
Por. P. Zielinski, Zespot GAMMA - Raport, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 7
V-Z, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak’, Warszawa 2007, s. 891-899 oraz tenze,
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badawcza rozpatrze gtéwnie w oparciu o kategorie pedagogiki filozoficznej.
Rekonstruujac aspekt pedagogiczny dziatalnosci i dziel Dogena, bede starat
sie odnies¢ zaréwno do jego pogladow ontologicznych i epistemologicznych,
ale takze antropologicznych, etycznych oraz aksjologicznych, jako tworza-
cych podstawy jego mysli pedagogicznej. Czy ideal wychowania w ujeciu
tworcy japonskiego zen S6td odbiega w jakis$ zasadniczy sposdb od nauk
buddyzmu mahajany? Kazdy taki ideat stanowi cz¢s¢ normatywnej kultury
spoteczenstwa’, gdyz stanowi podstawe wszelkiej dziatalnosci wychowawczo-
-ksztalcacej, ponadto udziela odpowiedzi, w mniemaniu swego krzewiciela,
na pytania o istote i sens egzystencji ludzkiej oraz przeznaczenie §wiata®.

Artykul ma zatem postuzy¢, piszac najogélniej, przyblizeniu pedago-
gom i humanistom dotychczas nie rozpoznanej w pedagogice polskiej mysli
pedagogicznej Dogena, wybitnego przedstawiciela kultury japonskiej, do kto-
rego dorobku odwoluje si¢ coraz wigcej wspdtczesnych uczonych Zachodu.
Jest jednak zaledwie pierwszym ogladem pedagogicznym tej problematyki,
dlatego nie daje jej kategorycznego rozstrzygniecia, lecz stanowi jedynie
przyczynek do dalszych badan.

Tto polityczno-kulturowe i spoleczne dzialalnosci i tworczosci Kigena
Dogena

Lata zycia omawianego mnicha Zen to w Japonii pierwszy okres
rzadow dziedzicznych dowddcow wojskowych, zwanych szogunami, czyli
pierwszy szogunat (jap. bakufu) Kamakura (1185 lub 1192-1333), w ktérym
jeszcze wspdlistnialy ze sobg rzady militarne wraz ze systemem feudalnym
oraz wladza cesarska. Za zycia Dogena dochodzito do zamieszek i star¢
miedzy cesarzem a rodem Hojo, ktére w rezultacie doprowadzily do tego,
ze cesarz wraz z dworem znalazl si¢ pod kontrolg bakufu. Faktyczna wtadze¢
sprawowat regent z rodu Hojo, ktory przewodniczyl obradom Rady Panstwo-
wej. Powstal tzw. kodeks Joei, sankcjonujacy zmiane rzadéw na wojskowe,
a ujety w nim zbior zasad regulujacych powinnosci wasali wobec szoguna
obowigzywal przez kolejne ponad sze$¢set lat. Nazwa pierwszego szogunatu
pochodzi od miasta Kamakura w prefekturze Kanagawa, ktore stalo si¢ jego
stolica. Miasto przezywalo swoj rozkwit po 1221 roku za rzadéw regentow

Taoistyczne, konfucjatiskie i zachodnie koncepcje pedagogiczne, Wydawnictwo im. Stanistawa
Podobinskiego Akademii im. Jana Diugosza w Czestochowie, Czgstochowa 2015, s. 137-139.
5 B. Sliwerski, Pedagogika ogdlna. Podstawowe prawidtowosci, Oficyna Wydawnicza
»Impuls’, Krakow 2012, s. 75.
¢ S. Nalaskowski, O ideale wychowania i celach ksztafcenia. Studium z pedagogiki
poréwnawczej, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 1994, s. 9.
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Hojo. W okresie tym zbudowano wiele $wiagtyn buddyjskich, zwlaszcza
powiazanych ze szkola Zen Rinzai. Na przyktad $wigtynia Engakuji stala
si¢ osrodkiem kulturalnym, w ktérym uprawiano rézne dziedziny nauki,
chociazby studia konfucjanskie, oraz sztuki, zwlaszcza malarstwo, kaligrafie,
rzezbiarstwo, a takze sztuke ogrodowa, a mistrzami w tych dziedzinach byli
zaréwno Japonczycy, jak i Chinczycy’. W 1247 roku Dogen zostal zaproszony
do Kamakury przez regenta Hojo Tokiyoriego, ktdry zaofiarowal zbudowanie
dla niego klasztoru w miescie, jednak mnich odmoéwil®. Dogen przebywat
tez w latach: 1223-1227 w Chinach, gdzie pobierat nauki u swego nauczyciela
Rujinga (Ju-ching, jap. Nyojo, 1163-1228)° w klasztorze Jingde (Ching-tzu) na
Gorze Tiantong", od ktérego otrzymat przekaz Dharmy". Byly to Chiny epoki
Song (960-1279), wielkiego rozkwitu nauki, filozofii, kultury i sztuki, a takze
technologii, do czego przyczynilo si¢ upowszechnienie druku, opartego na
ruchomej czcionce®™ Byl to tez okres licznych star¢ i wojen z Mongotami,
ktérych zaczeta doswiadcza¢ Potudniowa Dynastia Song, na ktérej tereny
trafit Dogen. W spoteczenstwie zaczela dominowa¢ warstwa urzednikow,
wypierajac powoli arystokracje, a nowe relacje spoleczne wspieral neokon-
fucjanizm, czgsciowo oparty na filozofii buddyjskiej. Buddyzm w tej epoce
przezywal niewielkie odrodzenie po przesladowaniach w konicu poprzedniej
dynastii Tang. Wszyscy opaci $wiatyn i klasztoréw buddyjskich musieli by¢
zatwierdzeni przez cesarza i jego wysokich ranga urzednikoéw — mandarynéw
(chin. guan), ktérym byli formalnie podporzadkowani®.

7 Por. Kamakura, w: ]. Tubielewicz, Kultura Japonii. Stownik, WSiP, Warszawa 1996,
s. 137 oraz Engakuji, w: tamze, s. 69.

8 Dogen, w: tamze, s. 56.

° Tamze, s. 55.

" Ju-ching, w: H.J. Baroni, The Illustrated Encyclopedia of Zen Buddhism, Rosen Pub.
Group, New York 2002, s. 166.

" W Chan i Zen, piszac w uproszczeniu, to formalny przekaz czy potwierdzenie (jap.
inka-shomei) rozumienia nauk Buddy i zostania spadkobiercg w linii transmisji tych nauk,
zazwyczaj upowazniajace do zalozenia wlasnego osrodka zen.

1 Stalo sie to wezesniej, niz w Europie. Inna sprawa, ze Chinczycy nie postugiwali
sie alfabetem w naszym rozumieniu. Mieli pismo sylabowe, czyli skladajace sie ze znakow
zazwyczaj odpowiadajacych poszczegdlnym sylabom.

B Por. A. Cotterell, China. A History, Random House, London 1990, s. 166-187. W Chi-
nach panowat ustréj okreslany mianem feudalizmu biurokratycznego, w ktorym istnialo wiele
stopni mandaryndw, zaréwno cywilnych, jak i wojskowych. Swoje stanowiska urzednicy
otrzymywali w wyniku studiowania klasycznych ksiag konfucjaniskich i zdania bardzo trud-
nych egzamindw. Wyzsi stopniem mandaryni byli bardzo dobrze wyksztalceni oraz posiadali
wielka wladze, jednak byli stabo optacani, co stwarzato pole do licznych naduzy¢. Por. tez: P.
Zielinski, Taoistyczne, konfucjariskie i zachodnie..., s. 480-481.

53



Pawet Zieliriski

Dogen urodzil si¢ w rodzinie arystokratycznej, jednak ojciec, wysokiej
rangi minister, zmarl, gdy syn mial 3 lata, a matka zmarla, gdy mial 8 lat.
Chlopiec byt utalentowany, pono¢ w wieku 4 lat czytal poezje chinska, a ma-
jac 13 lat trafit do klasztoru buddyjskiego szkoty Tendai i zostal mnichem.
Wkrétce, popychany pragnieniem rozstrzygniecia zasadniczych watpliwosci
egzystencjalnych, do czego mogla przyczynic¢ si¢ wezesna $mier¢ rodzicow,
rozpoczal studia u Myoana Eisaia (1141-1215), ktéry formalnie zaszczepit
Zen (szkola Rinzai, chin. Linji) w Japonii. Po $mierci Eisaia wraz z jego
nastepca Myozenem (1184-1225) wyjechal do Chin i w 1223 roku znalazl sie
w porcie Ningbo. W Chinach Dogen odwiedzal rézne klasztory buddyjskie,
szukajgc wlasciwego dla siebie nauczyciela czy mistrza. Odnalazt go w osobie
wspomnianego Tiantonga Rujinga, mistrza Chan szkoly Caodong, ktory
byt opatem kilku klasztoréw w Chinach, a ostatecznie w 1225 roku zostat
opatem klasztoru Jingde, gdzie przybyl do niego Dogen®. Pod okiem mistrza
mnich osiagnal satori i otrzymal formalne potwierdzenie bycia zdolnym do
nauczania Dharmy, a w 1227 roku powrdcil samotnie do Japonii, gdyz jego
towarzysz podrézy zmart dwa lata wczesniej. Przez kilka lat, do 1230 roku
Dogen przebywal w $wiatyni Kennin-ji w Kioto, a gdy zwolennicy szkoty
buddyjskiej Tendai w Kioto nasilili swe dzialania skierowane przeciw no-
wym szkotom buddyjskim, mnich opuscil miasto i podjal samodzielne
nauczanie w zatoZonej przez siebie matej $wigtyni Kannon-dori-in w Uji,
a potem w nowym klasztorze Kosho-horinji, posiadajacym odpowiednia
sale medytacyjna'®. W 1241 roku mnich Kakuzan Ekan ze szkoly Daru-
ma-shii, powstatej w XII wielu w Japonii szkole opartej na naukach Chan,
przyprowadzit do klasztoru swoich uczniéw, m.in. Kouna Ejo (1198-1280),

" Japonska szkola buddyjska Tendai powstata na poczatku IX w. i jest powigzana
z chinska szkola buddyzmu mahajany Tiantai, opartg na Sutrze Lotosu. Buddyzm do Japo-
nii dotart w VI w. z Korei. W kolejnych wiekach pojawily sie rézne szkoly buddyjskie, jak
Madhjamaka, Jogaczara, wspomniana szkofa Tendai i Shingon oraz Zhenyan i amidyzm,
a w pozniejszych wiekach powstawaly kolejne szkoty buddyjskie. Zwlaszcza pomiedzy zwo-
lennikami odtaméw Tendai dochodzito do konfliktéw i walk, ponadto szkola ta, jak i inne,
juz zakorzenione w rzeczywistosci japonskiej, byly niechetne, a czasem wrecz wrogie wobec
naptywajacych, nowych na tym terenie, kultéw buddyjskich.

> A. Ferguson, Zen’s Chinese Heritage. The Masters and Their Teachings, Wisdom
Publications, Boston 2011, s. 492-493 oraz T.]. Kodera, Dogen’s Formative Years in China.
An Historical Study and Annotated Translation of the Hokyo-ki, Lowe & Brydone Printers,
London-New York 2009, s. 103-105.

'® H. Dumoulin, dz. cyt., s. 157.
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ktéry zostal spadkobiercg Dharmy Dogena”. Prawdopodobnie na skutek
przesladowan ze strony juz zakorzenionych w Japonii szkét buddyjskich
Dogen w 1243 roku przeniost sie w gorzysty rejon Japonii, gdzie niedaleko
miasta Fukui zalozyl klasztor Eihei-ji, czyli Klasztor Wiecznego Pokoju,
w ktérym przebywal przez pozostaly czes¢ zycia (a warunki zycia nie byly
tam zbyt dobre, zwlaszcza zimg). Swigtynia ta nalezy do jednej z dwéch
najwazniejszych swigtyn szkoty Zen Soto, ktéra obecnie dominuje wsréd
japonskich szkoét buddyjskich'. Dogen zmarl w Kioto w 1253 roku, gdzie
udat si¢ w celu podratowania podupadlego zdrowia®.

Do najwazniejszych dziet Dogena zalicza si¢: Hokyoki czyli Zapiski
ery Baojing, bedace zapisem rozméw mnicha z jego chinskim mistrzem,
odnalezione po $§mierci Dogena przez jego nastepce Kouna Ejo; krotki tekst
Fukan zazengi - Zasady uniwersalnego zazen; uwazane za gtéwne dzieto -
Shobogenzo czyli Oko i Skarbiec Prawdziwego Prawa; ponadto wymienia
sie Shobogenzo zuimonki — Oko i Skarbiec Prawdziwego Prawa czyli zapiski
zastyszane, bedace mowami Dharmy Dogena (ktére adresowal do swoich
mnichéw), spisane przez Ejo; a takze Eihei koroku czyli Obszerne zapiski
z Eiheiji®.

Metafizyka i etyka w filozofii Dogena

Rozpatrujac filozofi¢ Dogena nalezy stwierdzi¢, ze poczatkowo miala
ona charakter bardziej metafizyczny, a w drugim okresie jego zZycia dotyczyta
zwlaszcza kwestii etycznych. Wiaze si¢ to prawdopodobnie z kolejami zycia
japonskiego nauczyciela buddyzmu. W drugim okresie zycia musiat on za-
jac sie nowymi adeptami Zen, naplywajacymi do $wiatyni z wiosek wokot
Eihei-ji, a byli to przewaznie ludzie prosci i niewyksztalceni. Nalezalo zatem
moéwic do nich w sposdb przystepny, zgodny z kategoriami ich rozumienia
rzeczywistosci i odniesienia metafizyczne w nauczaniu zenjiego* zapewne
juz rzadziej wystgpowaly, z kolei kwestie regulujace zachowanie w klasztorze,
powigzane z etyka — czesciej.

7 W.M. Bodiford, S6t6 Zen in Medieval Japan, A Kuroda Institute Book University
of Hawaii Press, Honolulu 1993, s. 26.

¥ Jakkolwiek Dogena uwaza si¢ za zalozyciela japonskiej szkoty Zen So10, to niektorzy
wspolczesni uczeni wskazujg w tym kontekscie zwlaszcza na wychowanka Eihei-ji Keizana
Jokina (1264-1325). Tamze, s. 64, 81.

¥ H. Dumoulin, dz. cyt., s. 158-159.

2 Por. S. Heine, Dogen, w: Wielcy mysliciele Wschodu, opr. I.P. McGreal, Wydawnictwo
al fine, Warszawa 1997, s. 411.

21 Zenji (jap.) wybitny, zastuzony mnich Zen.
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Okres metafizyczny w tworczosci Dogena najbardziej wiaze si¢ z za-
wartoscia jego gtéwnego dziela — Shobogenzo, a przynajmniej niektoérych
jego czedci. Ten rozbudowany do blisko stu rozdzialéw tekst nie jest tatwy
w odbiorze. Pisany byl dla wyznawcow szkoly Zen i odwoluje sie do wielosci
kategorii buddyjskich, jak: dharma buddy, natura buddy, natura umystu, stan
buddy, nirwana, samsara, tathagata i innych, zawiera tez sprzecznosci zazna-
czajace si¢ miedzy poszczegdlnymi rozdzialami, wystepujace rowniez w ich
wydzielonych czesciach, a nawet akapitach. Totez nie stanowi on wywodu
logicznego, do jakiego jesteSmy przyzwyczajeni przy studiowaniu klasycz-
nej filozofii zachodniej. Autor postuguje si¢ czesto poetyckimi metaforami:
wody i ksigzyca, odbicia ksi¢zyca w wodzie, dolin i gor, i innymi poetyckimi
zwrotami, by oddac¢ refleksje dotyczace wkroczenia w $wiat o$wiecenia,
ktdry jest prezentowany w wielu aspektach wiasnie z pozycji o$wieconego
mistrza, przekraczajacego dualistyczne postrzeganie swiata. Dzielo stanowi
wyklfadnie istoty nauk buddyjskich, przy czym podkreslone zostaly kwestie
samego o$wiecenia i religijnego znaczenia zycia i samorealizacji czlowieka.
W zawarto$ci dziela pojawiaja si¢ tematy metafizyczne, ale rwniez majace
charakter pragmatyczny, czy wrecz instruktorski. Dogen porusza m.in. na-
stepujacq problematyke: urzeczywistnienia si¢ absolutnej prawdy, Natury
Buddy, zglebiania Drogi ciatem i umystem, Wielkiego Przebudzenia, sposobu
praktykowania siedzacej medytacji, samadhi, Kwiatu Pustki, podtrzymywa-
nia praktyki, réwnosci kobiet i mezczyzn, Avalokitesvary, ,,Bytu-i-czasu’”,
nauk Buddy, nadprzyrodzonych mocy, wiosen i jesieni, czterech elementéw
w relacjach spotecznych bodhisattwéw, trzydziestu siedmiu elementéw bodhi
(o$wiecenia), samadhi jako do$wiadczania Jazni, zastugi porzucenia rodzin-
nego zycia, Zycia i Smierci, Woli Prawdy, Pobierania Nauk, Osmiu Prawd
Wielkiej Ludzkiej Istoty i jeszcze inne tematy, ktore zdajg sie w polaczeniu
tworzy¢ kompleksowe wyjasnienie doktryny buddyzmu mahajany*.

Kilka zasadniczych tematéw metafizycznych przykulo uwage wspot-
czesnych filozoféw Wschodu i Zachodu. Nalezy do nich, miedzy innymi,
rozumienie ,,nietrwatosci” i ,,bytu-w-czasie” (,istnienia-w-czasie”). Nie-
trwalo$¢ to ulotno$¢ kazdego aspektu egzystencji czlowieka i innych istot,
a w rozumieniu Dogena rowniez nirwana (uniwersalna natura Buddy) nie
powinna by¢ traktowana jako niepodlegajace zmiennosci krolestwo czy
schronienie”. W osobistym do$wiadczeniu zaznacza si¢ ta nietrwalos¢ jako

22 Sa to tytuty wybranych rozdzialow dzieta. Por. Shobogenzo. The True Dharma-Eye
Treasury, t. 1-4, Numata Center for Buddhist Translation and Research, Berkeley 2008.
» Tak to interpretuje Steven Heine. S. Heine, dz. cyt., s. 411-412.
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»pelne, nieprzerwane, stale odnawiane doswiadczanie zmiennosci i jednosci
istnienia w czasie (uji)” i stanowi podstawe ,kazdego aspektu buddyjskie-
go treningu medytacyjnego i duchowego urzeczywistnienia™**. Zawarta
w dwudziestym zwoju Shobogenzo interpretacja uji nastrecza filozofom, jak
réwniez thumaczom, wielu probleméw?. Klasyczna interpretacja uji zaklada,
ze sam czas jest istnieniem, a wszystko, co istnieje — czasem. Jest to wszystko,
co podlega dynamicznym zmianom, jest w procesie stawania si¢, a zatem
wszelkie istnienia. Takie stanowisko pozwalato na czynienie komparatystyki
z egzystencjalizmem Martina Heideggera®. Nowsza interpretacja filozoficz-
na oddaje uji jako rozumienie, iz kazde istnienie jest chwilowe, cala egzy-
stencja ma nature tymczasows, zachodzi w chwili, jest chwila, wylania sie
w chwili, dzieje si¢ w czasie, stanowi ,,moment egzystencjalny””. W sensie
ontologicznym (zréznicowany) swiat bytby zatem rodzajem ,,migniec”, iluzji,
niczym wyswietlany klatka po klatce film, dostepny jedynie w danej chwili
czy momencie i poza tym nieistniejacy. Taka interpretacja nie jest jednak
czym$ nowym w $wietle nauk Zen, chociazby roshiego Hakuuna Yasutanie-
go (1885-1973). Zatem epistemologia oparta bylaby tutaj na maksymalnym
wgladzie w dany moment przejawiania sie rzeczywisto$ci i na maksymalnym
zjednoczeniu si¢ z ta chwilg. Nie chodzi wigc o rozumowe czy empiryczne
przezywanie chwili, lecz bardziej w oparciu o maksymalnie przytomny wglad
i empatie, razem stanowigce catkowite zjednoczenie (umystu) z danym ma-
nifestujacym si¢ momentem egzystencjalnym (samadhi).

Jesli chodzi o etyke, wigze si¢ ona w naukach Dogena z karma, prawem
przyczyny i skutku, ktére dziata w sposéb aksjomatyczny i mechaniczny
zarazem, tzn. kazdy czyn stanowi zalazek przyszlego skutku i jako taki $ci-
$le go determinuje, stad przynosi zastuzong nagrode lub kare. Nie jest to
w sprzecznosci z zaprezentowang metafizyka, poniewaz ,,przyczyna-i-skutek”
przebiega z ,,chwili-na-chwil¢”, zatem karma jest nierozlaczna od nirwany.
W zwigzku z tym istnieje w chwili i ma charakter nietrwaty. Ponadto nie-
korzystne przyczyny (karmiczne), tzn. uniemozliwiajace lub utrudniajace
zaangazowang praktyke buddyjska, mozna zrownowazy¢ przyznajac si¢

2 Tamze, s. 412.

» Por. Dogen Kigen, Oko i Skarbiec Prawdziwego Prawa. Zwoje 17-40, t. 2, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2014, s. 51 i nn.

* Por. tez S. Heine, Existential and Ontological Dimensions of Time in Heidegger and
Dogen, State University of New York Press, Albany 1985.

7 R. Raud, The Existential Moment: Re-reading Dogen’s theory of time, “Philosophy
East and West” 2012, t. 62, nr 2, s. 153, 167.
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publicznie do winy i wyrazajac autentyczng skruche?. To wlasnie te elementy
filozofii zenjiego, zajgcie si¢ nietrwaloscig, kwestiami czasowosci, skoriczono-
$ci i $mierci, ale tez moralnosci w oparciu o zaangazowanie, odpowiedzial-
no$¢ i autentyzm, ponadto wyraznie zaznaczajgca sie¢ w tworczosci mistrza
poetyckos¢ i estetyczne postrzeganie zjawisk, stanowig metainstrumenty
komparatystyki jego tworczosci z filozofig i kultura zachodnia, zwtaszcza
z egzystencjalizmem.

Zenji rozbudowal zasady zycia religijnego mnichéw, wprowadzajac
m. in. ceremoni¢ wyznania i skruchy w zgromadzeniu, ale tez pouczenia
dla kucharza klasztornego, pouczania zwigzane z udawaniem si¢ na positek,
ponadto dotyczace sposobu praktyki, traktowania mnichéw nauczycieli
oraz regulujace prace zarzadcow klasztoru®. Kwestie eschatologiczne, a za-
tem dotyczace spraw ostatecznych, jak §mier¢ i zycie posmiertne, wigza sie
z wymieniong kategorig odpowiedzialnosci®, ktdra jest powiazana takze
z soteriologia, teorig zbawienia cztowieka. Sg to kategorie religioznawcze, za-
réwno zagadnienia eschatologiczne, jak i soteriologiczne dotycza celu i sensu
egzystencji ludzkiej, ponadto wpisuja si¢ w antropologie, tutaj traktowana
jako religijna teoria cztowieka®. Chodzi o to, ze tworczos¢ (i dziatalnos¢)
Dogena, niezaleznie od potrzeb naukowej interpretacji uczonych zachodnich,
ktorzy czesto chcieli ja (i w ogole caly zen) dopasowaé do wyzwan wspol-
czesnosci oraz ,ubra¢ w intelektualne szaty”, nie ma charakteru wylacznie
filozoficznego, ale jest powigzana z praktyka wiary, ma zatem wyrazny cha-
rakter religijny. Zostalo to dobitnie podkreslone w interesujacej pracy Zen
Ritual. Studies on Zen Buddhist. Theory in Practice®. Sam Dogen jest rowniez
autorem tekstu Umyst Drogi, w ktorym bezposrednio zawarl wskazéwki na
temat praktyki po $mierci ludzkiej istoty®. Podobnie jak taoizm i konfucja-

# S. Heine, Dogen..., s. 415.

¥ Dogen Kigen, Reguta Zgromadzenia Mnichéw Buddyjskich, Wydawnictwa Uniwer-
sytetu Warszawskiego, Warszawa 2006, s. 5.

% Por. J. Gérniewicz, Kategorie pedagogiczne, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2001, s. 14.

* Por. J. Marzecki, Systemy filozoficzno-religijne Wschodu. Historia - metafizyka -
etyka, Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, Warszawa 1999, s. 10.

2 Por. D.S. Wright, Introduction: Rethinking Ritual Practice In Zen Buddhism, w: Zen
Ritual. Studies of Zen Buddhist Theory in Practice, red. S. Heine, D.S. Wright, Oxford University
Press, Inc., Oxford-New York 2008, s. 16.

* Dogen Kigen, Umyst Drogi, https://wolnelektury.pl/katalog/lektura/dogen-ki-
gen-umysl-drogi.html (data dostgpu: 20.05.2016). Cho¢ tego nie zaznaczono w polskim
tlumaczeniu, jest to 93 rozdzial Shobogenzo, zwany ,Doshin”. Por. Shobogenzo. The True
Dharma-Eye Treasury, t. 4, Numata Center for Buddhist Translation and Research, Berkeley
2008, s. 303-305.
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nizm, buddyzm zen nalezy zatem w opracowaniach naukowych traktowa¢
jako system filozoficzno-religijny.

Ideal wychowania i samowychowania wedlug Déogena - teleologia
drogi

W swym najwybitniejszym dziele Oko i Skarbiec Prawdziwego Prawa
Daogen ostatni napisany przez siebie zwoj (rozdzial) poswiecil ,,Shobogenzo
Hachidainingaku’, czyli ,,O$miu Prawdom Wspaniatych Ludzi” lub ,,O$miu
aspektom przebudzenia bodhisattwéw (prawdziwie dojrzatych, dorostych
istot)”. To wlasnie ten zwoj jest uwazany za najwazniejszy w Shobogen-
z0 i ma odnosi¢ si¢ bezposrednio do prawd wygloszonych przez Budde
Siakjamuniego w dniu jego $mierci (tuz przed parinirwang). Z analizy tej
ostatniej i najwazniejszej czesci dziela japonskiego mistrza wylania si¢ obraz
idealu wychowania nieco inaczej zaprezentowany niz w Dasabhumika-Sutrze,
czyli Sutrze Dziesigciu Stopni, ktdra stanowi istotng czes$¢ Sutry Awaransaki,
jednego z podstawowych i rozbudowanych (o objgtosci poréwnywalnej
z Biblig) tekstow mahajany. Dasabhumika-Sutra opisuje dziesie¢ poziomow
ewolucji bodhisattwy (jedenastym jest stan Buddy), ktéry stopniowo rozwija
dziesie¢ paramit, cnét (,doskonalosci”), jakimi sa: szczodros$é¢, moralnosé,
cierpliwos¢, wysilek, koncentracja, madros¢, ,,zreczne srodki’, aspiracja, moc
i wzniosta madros$¢*. Uszlachetniajac te cnoty o§wiecona istota wznosi sie
na kolejne dziesi¢¢ poziomdw rozwoju duchowego i moralnego. Poziomy te
oddajg rados¢ samodoskonalgcej si¢ istoty z postepu we wgladzie w Sunjate
(pustke lub pustos¢)® i nabywania coraz doskonalszych srodkéw nauczania,
a takze postep na drodze coraz bardziej zaawansowanej medytacji, czemu
towarzyszy coraz glebsza madro$¢, az pracujacy dla dobra innych bodhisat-
twa potrafi rozprzestrzenia¢ swe nauki wérod wszystkich potrzebujacych ich
istot, ktore wydobywaja z nich tyle, ile istotnie potrzebujg™.

»Osiem Prawd Wielkich Ludzkich Istot” wedlug Dogena to jedno-
cze$nie osiem cech dojrzatych, przebudzonych ludzi, a takze osiem aspek-
tow przebudzenia bodhisattwow. Dotychczas w jezyku polskim ukazalo sie
(naukowe) tfumaczenie 40 pierwszych czedci (rozdzialow, ksiag, zwojow)

3t J. Powers, Wprowadzenie do buddyzmu tybetariskiego, Wydawnictwo ,,A”, Krakow
1999, 5.106 i nn.

% Pustka czy pustos¢ w buddyjskim rozumieniu znacznie odbiega od utartego w kul-
turze i filozofii zachodniej pojecia nicosci, nieistnienia, dodatkowo czesto wartosciowanego
pejoratywnie.

% Poziomy te przedstawitem dokladniej w konicowej czesci wspomnianego juz artyku-
tu - Ideat wychowania i wartosci pedagogiczne Huayan - chifiskiej szkoty buddyzmu mahajany.
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Shobaogenzo, a zatem mniej niz potowa”. ,Hachi-dainingaku” stanowi ostatni,
95 zwoj Shobogenzo, napisany przez Dogena w roku jego $mierci. Stowo
»hachi” oznacza ,osiem’, za$ ,,Dainin” - ,wielka ludzka istote”, czyli budde
(ewentualnie bodhistattwe), z kolei ,,gaku” — ,,intuicyjne odzwierciedlenie”
lub ,,prawd¢” Dogen nawigzal w tym rozdziale do ostatniej wypowiedzi
Buddy, ktéra zostala potem zapisana w Yuikyogyo, Sutrze Przekazanych
(Potomnosci) Nauk®, zwanej tez Sutrg Ostatniej Nauki*.

Dogen wymienit i krétko omoéwit nastepujace osiem cech ,wielkiej
ludzkiej istoty”, kazdorazowo cytujac przy tym (sutre) Siakjamuniego.

Po pierwsze, posiada ona juz niewiele pragnien i nie goni za podnie-
tami zmystow, nie pragnie wlasnego zysku, zadawala si¢ niewielkim stanem
posiadania i wcale z tego powodu nie doswiadcza niedostatku. Majac zaled-
wie kilka pragnien, juz przebywa w nirwanie. Jej umyst jest spokojny i wolny
od trosk, nie podaza za zmystami ani tez nie manipuluje umystami innych
ludzi, jak to robi nieszczera osoba. Kultywowanie opisanego zachowania
ma przynie$¢ dobre zastugi (skutki karmiczne), a przeciwstawnego — wiele
cierpien.

Po drugie, wie, kiedy juz zadowoli¢ si¢ posiadanymi rzeczami. Chodzi
tu o stan zadowolenia, radosci, spokoju, odprezenia, bycia usatysfakcjo-
nowanym. Osoby zadowolone nie muszg by¢ bogate (materialnie), a nie-
zadowolone moga juz posiada¢ bardzo wiele, lecz wciaz podlega¢ (pigciu)
pragnieniom zmystowym™.

Po trzecie, potrafi cieszy¢ si¢ (napawac si¢) spokojem i cisza. Zostawia
za sobg halas, spory i pomieszanie innych ludzi i grup, odrzuca przywigzanie
do $wiata i przebywa sama w cichym miejscu, by usung¢ przyczyne cierpie-
nia. Chodzi tu zapewne o sklonnos$¢ do praktykowania zazen (medytacja
w pozycji siedzacej, ale nie tylko), a nie o izolowanie si¢ od $wiata.

¥ Chodzi o tlumaczenia Macieja Kanerta: Dogen Kigen, Oko i Skarbiec Prawdziwego
Prawa. O praktykowaniu Drogi. Zwoje I-XVI, Wydawnictwo homini, Krakéw 2005 oraz Dogen
Kigen, Oko i Skarbiec Prawdziwego Prawa. Zwoje 17-40, t. 2, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2014.

% Shobogenzo. The True Dharma-Eye Treasury, t. 4, Numata Center for Buddhist
Translation and Research, Berkeley 2008, s. 317.

¥ T.G. Foulk, Ritual in Japanese Zen Buddhism, w: Zen Ritual. Studies of Zen..., s. 71.

40 Chodzi tu o przywigzania do: wlasnosci, seksu, jedzenia i picia, stawy i snu. W Chan
i Zen wymienia si¢ rowniez pie¢ przeszkod: chciwo$¢ (przywiazanie do rzeczy), gniew albo
wrogo$¢, apatie i ospalos¢, smutek i zal, watpienie albo niemozno$¢ podjecia decyzji. Po-
nadto méwi sie o trzech truciznach, za ktére zazwyczaj uwaza sie chciwo$¢, gniew wynikty
z egocentryzmu oraz utude wynikla z niewiedzy. Do usunigcia ich wszystkich ma przede
wszystkim stuzy¢ praktyka zazen - siedzacej medytacji.
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Po czwarte, potrafi stale wktadac szczery wysilek, nieustannie i pilnie
praktykowa¢, aby bez trudu kontynuowa¢ swoja zyciowa droge.

Po piate, nieustannie zachowuje uwazno$¢. Dzigki kultywowaniu
wlasciwej uwagi pie¢ pozadan czy pragnien zmystowych nie bedzie w stanie
zapanowac nad istota ludzka, nawet wtedy, gdy beda si¢ one bezposrednio
manifestowac.

Po szoéste, praktykuje skupienie czy koncentracje (samadhi). Bycie
obecnym bez rozproszenia jest samadhi. Praktykujacy osiaga stan stalego
skupienia, tym samym podtrzymuje moc koncentracji, ktora (jako wymierna
sila czy energia) go zasila. Zaglebia sie w rzeczywistos¢, rozpoznajac oznaki
powstawania i zanikania wszelkich rzeczy w $wiecie.

Po siédme, praktykuje (poglebiajaca si¢) madros¢ dzieki stuchaniu,
rozwazaniu, wprowadzaniu w Zycie oraz potwierdzaniu. Jest to uwolnienie
sie od chciwosci i przywigzan. Bodhisattwa osiaga wglad w nature wszystkich
rzeczy, przebywa w $wietle, wyzwala si¢ od cierpienia, namietnosci, choroby,
staro$ci i Smierci.

Po 6sme, uwalnia si¢ od wszelkiej niepotrzebnej konwersacji, dyskusji,
rozmowy, czy wrecz pustej gadaniny, a tym samym od pomieszania mysli czy
umystu. Dzieje si¢ tak, gdyz doswiadcza (lub zdaza do przezywania) stanu
poza wszelkim rozréznieniem, prawdziwej rzeczywistosci, w ktorej nie ma
przeciwstawienstw, a jest rados¢ wyptywajaca ze spokoju®’.

Daogen stwierdzil, ze te osiem cech i prawd, ktére wzajemnie si¢ dopet-
niajg i zawierajg w sobie, stanowi ,,najwyzszg instrukcje mahajany”. Stanowia
one ,,Skarbiec Oka Prawdziwej Dharmy Tathagathy” oraz ,,Cudowny Umyst
Nirwany”. Tylko nieliczni ludzie wiedzg o nich i cenig je. Pozostali na sku-
tek ,,demonicznych sztuczek” oraz braku ,,dobrych korzeni z poprzednich
zywotdw” nie s3 w stanie do nich dotrzec. Sposréd wielu $wiatéw istnien
tylko przebywanie w $wiecie ludzi daje sposobnos¢ zetkniecia sie z tymi
prawdami, studiowania ich i praktykowania, rozwijania z Zywota na zywot
i urzeczywistnienia najwyzszego przebudzenia, ponadto nauczania ich zy-
jacych istot, jak to robit Budda*.

Zestawiajac ten opis idealu wychowania i ssmowychowania w ujeciu
Daogena z dziesigcioma stopniami rozwoju boddhisattwy zawartymi w Sutrze

“ Shobogenzo. The True..., s. 317 i nn. oraz Eihei Dogen, Shobogenzo Hachidainin-
gaku - Osiem aspektéw przebudzenia bodhisattwéw (prawdziwie dojrzatych, dorostych istot),
thum. Shogetsu Doko (D. Bukata), w: Bukkain. Swiatto Buddhy, http://bukkoin.net/dharma/
hachi-dainin-gaku/ (data dostepu: 10.05.2016).

# Tamze.
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Dasabhumika, nalezy stwierdzi¢, ze opis japonskiego zenjiego jest bardziej
psychologiczny i pedagogiczny, czy wrecz egzystencjalny, w poréwnaniu
z magicznym i kosmologicznym opisem zawartym w Sutrrze Awatamsaki.
Najwyzszg wartoscig jest praktykowanie drogi Buddy w celu bezposredniego
uchwycenia, we wlasnym doswiadczeniu, sedna jego nauk oraz podziele-
nie si¢ nimi ze wszystkimi potrzebujacymi, pragnacymi wolnosci, radosci
i spokoju istotami. Ta teleologia wychowania jest tutaj zaprezentowana ze
wzglednego punktu widzenia, a wigc rozpowszechnionego w zréznicowanym
$wiecie, jedynie dostepnego dla zdecydowanej wiekszosci ludzi i innych istot.
Z punktu widzenia calo$ciowego, absolutnego, mozna méwic o teleologii
drogi, gdyz, jak mawial Dogen, zazen juz jest oswieceniem i nie ma zadnej
innej prawdy. Zatem nie tyle nalezy do czego$ dazy¢, by cos zdoby¢, ale
uswiadomi¢ sobie w samadhi to, co juz ma miejsce. Z tego wynika ranga
»bycia tu i teraz” w stanie maksymalnej uwaznosci. Moze to poczatkowo
wigzac si¢ ze sporym wysitkiem, jednak z czasem, w miar¢ postepowania
treningu (uwaznego zycia), staje si¢ ,,bezwysitkowe”, czemu pomaga wyni-
kia z medytacji joriki - moc czy sila wylaniajaca si¢ ze skoncentrowanego
i zjednoczonego umystu. Umyst ,,siedzacego zazen” zaczyna obejmowac
kazdg ludzka aktywnos$¢. Satori rozcigga sie na wszystkie czynnosci i calg
egzystencje cztowieka. W ten sposdb ,cel” traci na znaczeniu, a liczy si¢
codzienna ,,droga’, kazda chwila za chwila, przezywana z najwigkszg uwaga
(a taka jest tez nowsza interpretacja ontologii Dogena). Pociaga to za sobg
rozwoj umiejetnosci empatycznych, zaangazowania i innych cech osobowo-
$ci, uchwyconych juz przez wspolczesna nauke w badaniach empirycznych,
jako ,,skutki” uprawiania medytacji. Chodzi tu zwlaszcza o rozwijane podczas
medytacji dwdch istotnych z pedagogicznego punktu widzenia zdolnosci —
empatii i samostanowienia, czy tez wzrostu poczucia wewnetrznej kontroli,
a spadek podlegania kontroli zewnetrznej. U 0s6b regularnie medytuja-
cych ponadto obniza si¢ poziom leku, nawet przed $miercia, nastepuje tez
zmniejszenie si¢ poziomu neurotycznosci, spadek iloéci zaburzen psycho-
somatycznych, a takze medytujace osoby staja si¢ bardziej spontaniczne®.
Z badan empirycznych wynikaja réwniez inne pozytywne zmiany ludzkiej
osobowosci i zachowania, czy tez ,korzysci” o charakterze spolecznym,
zdrowotnym i egzystencjalnym, opisane m.in. przeze mnie w réznych pu-
blikacjach**. Urzeczywistnienie sunjaty w codziennym zyciu nie jest stanem

“ Por. C.S. Hall, G. Lindzey, Teorie osobowosci, PWN, Warszawa 1990, s. 349.
“ Por. P. Zielinski, Psychologiczne, pedagogiczne, socjalne i medyczne wartosci medy-
tacji, ,,Psychologia, Prace Naukowe WSP w Czestochowie” 2003, t. 10 oraz tenze, Relaksacja
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odrzucenia $wiata i znalezienia si¢ w nicosci, stanem destrukeji osobowosci
czy tozsamosci czltowieka, lecz odzyskaniem swej prawdziwej natury czy
tozsamosci, o charakterze rdzennym, dotychczas ukrytej, ktéra manifestuje
sie teraz jako realno$ci nirwany, w postaci doswiadczania w codziennym
zyciu, a nie w niebie czy zaswiatach, ,,prawdziwej wiecznosci, prawdziwej
blogosci, prawdziwej osobowosci i prawdziwej czystosci’*. Zatem, ma by¢
to stan dostepny wszystkim ludzkim istotom, ale urzeczywistniany przez
nieliczne, rzeczywisto$¢ prawdziwa, wolna od jakichkolwiek interpretaciji,
wymykajaca si¢ wszelkim probom opisu. Jej glebokie doswiadczanie i wy-
tfoniona perspektywa maja odbijac sie w dzialaniach rozwinietych ,wielkich
ludzkich istot”. Ideal ten wydaje si¢ spelniac zasadnicze kryteria pozytywnego
wzorca wychowania i samowychowania cztowieka.

Ale jak jest w praktyce, czy mistrzowie tacy jak Dogen sq jego
egzemplifikacjq? Wyglada na to, Ze ci najbardziej zaawansowani w medytacji,
i jednocze$nie najbardziej zaangazowani w realizacje podstawowych nauk
mahajany, w najwigkszym stopniu zblizaja si¢ do przedstawionego ideatu
wychowania. Na Dalekim Wschodzie oraz coraz czgéciej na Zachodzie, gdzie
wspolczesnie buddyzm przezywa swoj renesans, przez jego wyznawcow
i zwolennikow uwazani sg za medrcéw, zyjacych buddéw czy bodhisattwow.
Nie oznacza to jednak zakonczenia procesu samowychowania tych ludzi.
Dogen w tym $wietle moze jednocze$nie jawic sie jako niebotyczna postac,
ale tez jako cztowiek posiadajacy bardzo ludzkie, zwyczajne cechy. Z jedne;j
strony mamy wzniosly i bezposredni przekaz, jak u Trzeciego Patriarchy,
az drugiej codzienny i bezposredni przekaz, jak u niezréwnanego Zhaozhou.
Ponadto wspoélczesni spadkobiercy Dogena, jak roshi Sawaki, wydaja si¢
wrecz bezposrednio trafia¢ swoim zen, nie tyle do odbiorcy, co w odbiorce,
wrecz ,,ktujg” zen.

Trzeci patriarcha Chan Janzhi Sengcan (ok. 529-631), tradycyjnie jest
uwazany za tworce poematu Xinxin ming — Strofy wiary w Umyst, w ktérych
padaja m.in. takie sformutowania na temat drogi zen:

Ta Wielka Droga wcale nie jest trudna dla ludzi wolnych od swych
upodoban. (...) Jezeli pragniesz jasno ujrze¢ prawde, porzu¢ to wszystko,

w teorii i praktyce pedagogicznej, Wydawnictwo im. Stanistawa Podobinskiego Akademii im.
Jana Diugosza w Czgstochowie, Czgstochowa 2011, s. 273 i nn. Nalezy przy tym pamigtac,
ze medytacja nie stanowi ,wytworu” Wschodu, lecz wystepuje w wielu kulturach i religiach,
ponadto jest wskazywana jako znaczaca warto$¢ pedagogiczna przez kilka kierunkéw peda-
gogiki zachodniej.

* P. Zielinski, Samorealizacja i samowychowanie w Zen i Metodzie Silvy, Wydawnictwo
WSP w Czestochowie, Czestochowa 2000, s. 83.
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co jest za lub przeciw. (...) Ciagle wpadanie w swe ,,lubi¢” — ,,nie lubi¢” jest
chorobliwym nalogiem umystu. (...) Droga jest petna jak bezmiar przestrzeni,
gdzie nie ma braku i nie ma nadmiaru. (...) W spokoju ujrzyj, ze wszyst-
ko jest jednym, a bledne mysli znikng same z siebie. (...) Jesli powrdcisz
do korzenia zjawisk, odkryjesz sedno znaczenia wszystkiego. (...) Gdy si¢
obudzisz, przekroczysz natychmiast zaréwno pustke, jak to, co jest forma.
(...) Wejrzyj w prawdziwa nature wszystkiego, a z Wielkg Droga bedziesz
wowczas w zgodzie, idac swobodnie i bez niepokoju*.

Fragmenty te wskazuja na teleologie drogi, odrzucenie dualizmu, po-
legania na rozréznianiu i klasyfikowaniu, gdyz racjonalny umyst ma swoje
ograniczenia i stanowi zaledwie jeden z ,,etapéw” poznania, po ktérym nalezy
odwola¢ sie do intuicyjnego ogladu. Mistrzowie zen s tutaj bezkompromi-
sowi, na co wskazuje jeden z koan6w zen.

Mnich zwrécil sie do mistrza Chou*”: Czym jest Droga?

Ten odpart: Ta, za plotem.

Mnich powiedzial: Nie o te droge pytam. Pytam o Wielka Droge.

Chou odparl: Wielka Droga prowadzi przez stolicg*.

Ten koan wskazuje bezposrednio, gdzie prowadzi¢ duchowe poszu-
kiwania, co nalezy zrobi¢, aby uwolni¢ si¢ od réznicujacego umystu. Zen
sprowadza duchowe usitowania cztowieka bezposrednio ,,na ziemi¢’, do

»tu i teraz”. Prawdy nie ma gdzie indziej, kiedy indziej, ani u kogo$ innego.
Wspolczesny spadkobierca w linii nauk Dogena Kodo Sawaki (1880-1965)
ujal to tak:

Ptak nie §piewa na czes¢ osoby siedzacej w zazen. Kwiat nie kwitnie,
aby zadziwi¢ te osobg swym pigknem. W ten sam sposob osoba nie siedzi
w zazen w celu osiggnigcia oswiecenia. Kazda istota urzeczywistnia jazn,
poprzez jazn, dla jazni®.

Oraz juz bardzo bezposrednio:

Cof ci si¢ pomieszalo, jesli mowisz o poziomach praktyki. Praktyka
jest oswieceniem™.

1 Strofy wiary w Umyst, w: Spiewy codzienne i ceremonie, (ZBZ ,,Sangha”) b.m. i d.,
s. 15-18.

¥ Chodzi tu o chinskiego mistrza Chan Zhaozhou Congshena (778-897).

*8 The Blue Cliff Record, SHAMBHALA, Boston-London 2005, s. 306. Ttum. wlasne.

¥ Do Ciebie. Powiedzenia Zen, Do Ciebie, ktéry nie moze przestac si¢ martwié, jak go
widzq inni, thum. D6ko Bukala, w: http://mahajana.net/ttd/Sawaki Kodo -Do ciebie/Sawaki
Kodo - Do ciebie.html#sec2 (data dostepu: 16.05.2016).

% Do Ciebie. Powiedzenia Zen. Do Ciebie, ktory obnosi sig ze swoim oswieceniem, tamze.
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Zatem, ,,nie dwa’, ale ,,jedno’, wszystko jest jednym, a ,,postep
bodhisattwy” to niweczenie iluzji, ze istnieje cokolwiek oderwane
od innych rzeczy i zjawisk, czy tez istnieje ,na zewnatrz’, poza nami
(»poza nami nie ma buddéw”), a nawet, zZe co§ mozna ,,0siggnac¢”. Ideat
wychowania i samowychowania nie moze by¢ realizowany ,,dla siebie”,
gdyz prawdziwa natura nie ma charakteru egoistycznego, lecz wylania
sie, gdy uwalniamy si¢ od ego i egocentryzmu. Te nie mogg stanowié
trwalych i niezmiennych wartosci, gdyz wciaz podlegaja ksztattowaniu
i przemianie, jednak w tym procesie nie s3 w stanie zapewni¢ wolnosci
i radosci jako ukoronowania wysitkéw wychowawczych, tym bardziej
innym istotom ludzkim. Droga zen jest odmiennym rozwigzaniem
problemu, stanowi zatem alternatywe dla wspoiczesnego wychowania
(rozumianego w kategoriach celowosci). Jesli ono mierzy si¢ z naj-
wazniejszymi pytaniami egzystencjalnymi, to droga zen wskazuje
na potencjalnos¢ uzyskania zadawalajacej odpowiedzi. Sam Dogen
wyrazil to nastepujaco:

Buddhowie i Patriarchowie byli kiedys wszyscy zwyklymi ludzmi.
Przebywajac w tym pospolitym stanie, niektérzy byli winni zlego prowa-
dzenia si¢ i ztych mysli, niektorzy byli tepi, a jeszcze inni glupi. A jednak,
poniewaz wszyscy poprawili sie, poszli za dobrym nauczycielem i prakty-
kowali, stali si¢ Buddhami i Patriarchami. Dzi$ ludzie musza robi¢ to samo.
Nie ponizaj si¢ mowiac, ze jestes tepy i gtupi. Jesli nie obudzisz determinacji
szukania Drogi w tym zyciu, to kiedy spodziewasz sig, ze bedziesz w stanie
praktykowac? Jesli zmusisz si¢ do praktykowania teraz, niechybnie osig-
gniesz Droge”".

Teksty nauk Dogena majg charakter parenetyczny, a w osobowosciach
nauczycieli Zen mozna dopatrzec si¢ realizacji idealu wychowania, jesli
tylko uwolnimy si¢ od przywigzania do przekonania o istnieniu idealnych
osobowosci, a takze od idealizowania samej drogi (jako Zycia duchowego,
religijnego), wreszcie od podziatu na sacrum i profanum.

Inne wartosci pedagogiczne
Weczesniej wspomniatem o wartosciach pedagogicznych w nauczaniu
Dogena, ktore sg Scisle powigzane z gtéwnymi wartosciami pedagogiki

! Dogen, Shobogenzo Zuimonki (Elementarz Zen Sot6), rozdz. V1, 16, http://mahajana.
net/teksty/dogen_elementarz_zen_soto/6.html (data dostepu: 16.05. 2016).
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egzystencjalnej, o autentyzmie i zaangazowaniu®’, do ktérych nalezy do-
taczy¢ jeszcze odpowiedzialnose™. Réwniez wsrdd wartosci tego kierunku
pedagogicznego wyraznie zaznaczyly sie: wolno$¢ oraz dialogicznosé™, co
moze przetozy¢ si¢ na problematyke doswiadczania swobody w relacjach:
nauczyciel - uczen. W kontekscie mysli pedagogicznej Dogena mozna tu
rozwazy¢ jego relacje z chinskim mistrzem Rujingiem, u ktérego pobierat
nauki, oraz z Kounem Ejo, glownym uczniem i bezposrednim spadkobiercq
Dharmy. W obu przypadkach mamy do czynienia z dialogiem, najpierw
w ukladzie asymetrycznym, a potem w symetrycznym. W kazdej takiej re-
lacji, jak mozna zauwazy¢, zaistniata postawa dialogu, jako otwarcie wobec
drugiego czlowieka. Czy Dogen byl cztowiekiem dialogu? Taki cztowiek
poszukuje wraz z innymi Prawdy, dazy do wspdtwolnosci z otoczeniem
oraz oddaje swe ,ja” do dyspozycji partnera przez mito$¢. Zatem sg to trzy
cechy czlowieka dialogu, ktory jest jednoczesnie dialogiem rzeczowym,
personalnym i egzystencjalnym®.

Dogen przez kilka lat wchodzit w relacje dialogowe z Tiantongiem Ru-
jingiem, ktéry byl, jak wspomniano, mistrzem Chan szkoly Caodong. Szkota
ta swe nauki wyprowadza od Dongshana Liangjie (Tung-Shana, 807-869),
ktérego nauki Dogen obszernie zacytowal az w dwudziestu rozdziatach
Shobogenzo™. Szkota odwoluje si¢ zaréwno do koandw, jak i ,tylko siedze-
nia” (shikan-taza) oraz wskazuje na tzw. natychmiastowe oswiecenie, tzn.
o$wiecenie jest juz obecne podczas praktyki medytacyjnej, a nie dochodzi
sie do niego stopniowo, dzigki medytacji*’.

Pierwsza relacj¢ dialogowa japonskiego mnicha mozna odczytad, ana-
lizujac jego dzieto Hokyoki czyli Zapiski ery Baojing™. Te zapiski rozméw
dotycza rozmaitych tematéw: obyczajow, zycia klasztornego, wskazan dla
nowicjuszy, zachowan opata, znaczenia zazen, a takze istoty oswiecenia.
Rujing przyjal bardzo serdecznie w swym klasztorze proszacego o Dharme
Dogena. Stwierdzil, ze bedzie go traktowal jak ojciec, przyjmowal o kazdej

%2 Por. J. Tarnowski, Pedagogika egzystencjalna, w: Pedagogika, t. 1, red. Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski, WN PWN, Warszawa 2004, s. 249-255.

%3 S. Heine, Dogen..., s. 416.

** J. Tarnowski, dz. cyt., s. 257.

* Tamze, s. 258.

% Sh. Sakurai, Przedmowa, w: Tung Shan, Wkraczajgc w gory, ,,miska ryzu”, (War-
szawa) 2005, s. 9.

7 Wszystkie obecnie istniejace szkoly Chan i Zen sa spadkobiercami tego pogladu
(o nagtym, natychmiastowym o$wieceniu).

%8 Era Baojing to okres rzagdéw w Chinach, w latach 1225-1227.
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porze, ubranego w formalne lub nieformalne szaty i bedzie odpowiadat na
kazde pytania, nie zwracajac uwagi na zasady ,,dobrego wychowania™. Taka
reakcja chinskiego mistrza szkoty Caodong zapewne wynikneta z rozpo-
znania w Dogenie (na podstawie jego listu z prosba o przyjecie na ucznia)
osoby szczerze poszukujacej Prawdy i wyrazajacej wielki szacunek dla nauk
wybranego przez siebie nauczyciela. Jedno z pierwszych pytan Japonczyka
do swojego mistrza dotyczylo znaczenia przybycia Bodhidharmy z Indii do
Chin. Chinski mistrz stwierdzil, ze dopiero wtedy w Chinach pojawit si¢
prawdziwy (a nie zewnetrzny, oparty tylko na opisach z sutr) buddyzm®.
W rozmowach ze swym nauczycielem Dogen mogt swobodnie przerywa¢ mu
wywod, proszac o dodatkowe wyjasnienia. Japonski mnich wyrazat tez otwar-
cie swoje opinie o §wietych tekstach buddyzmu, popularnych wéréd mnichéw
Chan, czasami nawet podwazajac ich autentyczno$¢, jak w przypadku Sutry
Surangama oraz Sutry Juan-czieh (jap. Engaku-kjo). W obu przypadkach
Rujing potwierdzil jego przypuszczenia, jednoczesnie podkreslajac wartos¢
nauk mistrzow w linii przekazu nauk Chan, jak np. Nagardzuny®. Ponadto
Dogen pytal o stwierdzenia innych mnichéw Chan, a nawet opatéw innych
swiatyn, gdy te dotyczyly rozumienia nauk Buddy, zwlaszcza gdy byly dla
niego niejasne lub wzbudzaty watpliwosci. Rujing, odwotujac sie do swego
rozumienia Dharmy Buddy, zawsze starat si¢ je wyjasni¢, bezposrednio od-
powiadajac na watpliwosci ucznia, a czasami stawiajac mu doglebne pytanie,
aby on sam dotart do poprawnej odpowiedzi®. Chinski mistrz nie wahal si¢
tez bezposrednio w swych stowach doceni¢ wysitki japoniskiego mnicha:

Choc¢ jestes mtody, masz postawe starozytnych mistrzow. Stanowczo
powinienes zy¢ posrod gor i odlegtych dolin, rozwijajac w sobie nasiona
Buddy i Patriarchy. Z pewno$cig osiagniesz to samo oswiecenie osiggane
przez cnotliwych, starozytnych mistrzéw®.

Podobne przemowy, wzbogacone opisem trudnych zywotéw Pa-
triarchéw, stanowily dodatkowa motywacj¢ dla Dogena. Rujing dowodzil,
ze ,Wielka Droga Buddow i Patriarchéw” nie powinna by¢ wigzana tylko
z Chan. Jednak postepujaca degeneracja nauk Buddy pociaga za sobg takie
poglady®. Ponadto utrzymywat, ze Dharma Tathagaty przenika mahajane,

¥ Mistrz zen, uczen zen. Hokyo-Ki. Zapiski rozmoéw mistrza zen Dogena ze swoim
mistrzem Dzu-Czingiem, thum. N. Nowak, E.M. Hadydon, b. w., b. m.id., s. 11.

% Tamze, s. 12.

¢ Tamze, s. 15-16.

%2 Tamze, s. 19, 13, 21.

® Tamze, s. 16.

¢ Tamze, s. 17.
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ale tez hinajang, ktore nalezy uznac za ,,zreczne nauki” bedace wsparciem
dlaludzi®. Ostatecznie Tiantong Rujing stwierdzil, ze jest spadkobierca nauk
Buddy (Wielkiej Dharmy Buddy Siakjamuniego), ktére mu przekazano
w linii kolejnych mistrzéw, m.in. takich, jak: Mahakasjapa, Bodhidharma
i Huineng (Szdsty Patriarcha). Wyrazil sie, ze jest

(...) skltadnicag Dharmy Buddy. W niezliczonych krélestwach istnienia
nie ma nikogo, kto bytby mi réwny*.

Oczywiscie, te stowa mozna by odebrac jako przechwaiki, albo wyraz
egoizmu, jednak wiadomo, ze chinski mistrz rzeczywiscie z wielkim zaanga-
zowaniem praktykowatl Droge Buddy, byl powazany przez innych zyjacych
mistrzow buddyzmu chinskiego i nie byl sktonny przyja¢ nawet wielkiego
wyroznienia (purpurowej szaty) od samego cesarza. Po prostu je odrzucit
zgodnie ze swoimi naukami, aby trzymac si¢ z dala od osrodkéw wiladzy
oraz gonienia za stawg i zyskiem®. Co interesujace, chinski mistrz uznat za
niepotrzebne takie praktyki religijne, jak: palenie kadzidta, poktony pelne
czci, odprawianie ceremonii skruchy czy $piewanie sutr, a jednak Dogen
wprowadzit je w swoim klasztorze, w Japonii. Wedtug Rujinga wystarczy
tylko szczera praktyka zazen - shikan-taza®, czyli szczere siedzenie, tylko
siedzenie, wylacznie siedzenie, czego range réwniez japonski mnich dobitnie
podkreslit w Shobogenzo. By¢ moze powodem wprowadzenia przez Doge-
na w Japonii wszystkich tych praktyk byl staby rozwoj buddyzmu w tym
kraju i brak zrozumienia dla znaczenia bardziej zaawansowanych praktyk
medytacyjnych. Rujing ze wspolczuciem prostowal tez btedne wypowiedzi
swojego japonskiego ucznia, a ten wyrazal mu za to swa wdzigcznos¢, pod-
kreslajac swe coraz lepsze uswiadomienie nauk Buddy®. Dogen wyrazat
swoje uznanie dla mistrza bardzo bezposrednio, nie kryjac przy tym swej
radosci, wzruszenia i wdziecznosci, na przyklad, gdy zapoznal sie z jego za-
pisang gatha. A mistrz docenial rozumienie swych nauk przez japonskiego
ucznia”. Interesujace jest pytanie Dogena o to, w ktérym momencie Budda
Siakjamuni przekazal swoja szate Mahakasjapie (Pierwszemu Patriarsze),
jako uznanie jego rozumienia i znak przekazu Dharmy. Wedlug Rujinga wy-
darzylo sie to juz podczas ich pierwszego spotkania, gdy Siakjamuni dostrzegt,

® Tamze, s. 31.

 Tamze.

%7 Tamze, s. 14.

% Tamze, s. 18.

% Tamze, s. 20.

70 Tamze, s. 31. Krotki wiersz oddajacy sedno rozumienia nauk Buddy.
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ze przybyl do niego gleboko przebudzony czltowiek”. Powstaje tu oczywi-
$cie watpliwos¢ dotyczaca ,kazania Buddy na Gorze S¢pa (Grdhrakuta)””.
Wedtug chinskiej tradycji Chan mistrz wybieral swego nastepce w $wiatyni
sposrdd innych oswieconych mistrzow, ale nie swoich uczniéw (jak to mia-
to i ma miejsce w Japonii). Rujing stanowczo stwierdzil, ze praktyka zazen
Buddow i Patriarchéw rézni si¢ od zazen nie-buddystéw, gdyz ich praktyki
nie zawierajg wielkiego wspolczucia (dla wszystkich istot), a s3 przepojone
arogancja, przywiagzaniem do radosci wynikajacej z medytacji i blednymi
pogladami na rzeczywisto$¢”. Czes$¢ uwag Rujinga odnosita si¢ bezposred-
nio do fenomenoéw zachodzacych podczas medytacji jego ucznia, zar6wno
manifestujacych sie w ciele, jak i dotyczacych spostrzegania™. Nieustannie
zachecal go do praktykowania zazen, powolujac si¢ bezposrednio na Budde:

Budda Siakjamuni powiedzial, Ze stuchanie i myslenie o /Dharmie/
jest jak ciagle przebywanie przed wejsciem do /swego domu/; podczas gdy
praktyka zazen jest /podobna/ powr6ceniu do domu i spokojnemu siedzeniu
w nim. Dlatego /praktyka/ zazen chocby przez utamek sekundy, przynosi
niezmierzone zastugi”.

Chinski mistrz w odpowiedzi na pytanie swego ucznia o jakie$ ta-
jemne metody postepowania z ludzkimi skazami charakteru i stuzace do
przezwyciezania przeszkdd, odrzekl, ze nie nalezy polega¢ na osiagnietych
stopniach czy poziomach (rozwoju bodhisattwy), lecz nalezy siega¢ po zazen,
jako bezposrednig metode usuniecia ,,pieciu przeszkod i pigciu pozadan™.
Metody oparte na roznicujacym, racjonalnym umysle sa w tym i wielu innych
kontekstach nauk Buddy daleko niewystarczajace’”. Uwaza sig, ze zapiski ja-
ponskiego mistrza dotyczace spotkan z Rujingiem, moga by¢ niekompletne’.

7' Tamze, s. 24. Istnieje przekaz, wedlug ktdrego obaj mistrzowie wymienili si¢ szatami
w dowdd uznania wlasnych wgladow.

72 Podczas tego kazania doszlo podobno do przekazu szaty i Dharmy Buddy Ma-
hakasjapie. By¢ moze bylo to formalne uznanie Mahakasjapy za pierwszego nastgpce czy
spadkobierce Buddy. Przynajmniej uwazaja tak buddysci Zen.

73 Tamze, s. 29.

7 Tamze, s. 32.

7> Tamze.

76 Tamze, s. 28.

77 Tamze, s. 33. Wspolczesna psychologia nieSwiadomosci (glebi) zdaje si¢ w pewnym
stopniu potwierdzac te spostrzezenia. Por. np. T. Olchanowski, Wola i opetanie. Enancjodromia
a rzeczywistos¢, wyd. 2, Warszawa 2010 oraz tenze, Pedagogika a paradygmat nieswiadomosci,
Warszawa 2013.

8 Mistrz zen, uczer zen. Hokyo-Ki..., s. 35.
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Pewna opinia Dogena zawarta w Shobogenzo, w rozdziale 90, za-
tytulowanym ,,Sinzen-biku” (,Mnich w czwartym [stadium] medytacji’),
szczegllnie zwraca uwage. Dotyczy ona deprecjacji nauk Konfucjusza i La-
oziego, ktére w Chinach powszechnie stawiano na réwni z buddyzmem, ale
wedtug japonskiego zenjiego przewyzsza on je zdecydowanie”. Jest to nieco
dziwne stwierdzenie w nawigzaniu do pytania - czy Dogen byt czlowiekiem
dialogu, a moze bardziej, czy byl cztowiekiem tolerancyjnym? Chodzi o to,
ze zwlaszcza nauki Loaziego i tzw. taoizmu filozoficznego zawierajg szereg
daleko posunietych zbiezno$ci z naukami i $wiatopogladem Dogena, jak
wskazywanie na range medytacji, trzymania si¢ z dala od osrodkow wiadzy
politycznej, zycia blisko natury w prostocie i w oparciu o prace wlasnych rak,
pielegnowanie ideatu pokoju na $wiecie, rownego statusu mezczyzn i kobiet,
przekonania, Ze tylko nieliczni potrafiag doceni¢ podobne nauki, a nawet
doktryny nietrwalosci i pustki, z ktérej wylaniaja sie wszystkie rzeczy i do
ktdrej powracajg, oraz jeszcze innych zatozen®. Z tekstu wynika odpowiedz
o braku tolerancji w tym sensie, ze japonski mistrz hotdowal przekonaniu
o wyjatkowosci nauk w linii Chan i Zen, tym samym odbierajac innym
tradycjom mozliwos¢ sukcesu w zakresie soteriologicznym i emancypacyj-
nym. Cecha ta w mniejszym lub wigkszym stopniu uwidacznia si¢ jednak
wsrod przedstawicieli rozmaitych religii, a w przypadku Zen Dogena nie
przybrata form ataku czy agresji innych niz stowna. Byl on jednak catkowicie
przekonany o wyjatkowosci i prawdziwosci drogi Zen®. Tak wigc tolerancja
religijna nie jest cecha tozsama z omawianym rodzajem buddyzmu. By¢ moze
wlasnosci okreslonego czasu i przestrzeni egzystencji japonskiego mistrza
nie sprzyjaly wytworzeniu si¢ podobnej postawy.

Jesli chodzi o relacje Dogena z Kounem Ejo (1198-1280), to nalezy
zauwazy¢, ze uczen i nastgpca Dharmy zenjiego byt starszy od swojego
mistrza, ponadto zyt dluzej niz jego mistrz. Ejo, arystokrata z urodzenia,
mnich z wlasnego wyboru, ale tez zachecany do tego wyboru przez swoja
matke, poczatkowo zmagal sie z niska samoocena, jednoczesnie przejawiajac
cechy altruistyczne, jak opieka nad swoim pierwszym mistrzem Zen ze szkoly
Darumy - Kakuanem, az do jego $mierci. Zestawienie jakosci swego pierw-
szego o$wiecenia z glebokim wgladem Dogena sprawito, ze Ejo zapragnat
zostac jego uczniem. Udalo si¢ to dopiero podczas ich drugiego zetknigcia
sie w 1234 roku. Podobno Dogen przywital go wtedy bardzo serdecznie,

7 Tamze, s. 6.
8 Por. P. Zielinski, Taoistyczne..., s. 182 i nn.
81 Shobogenzo. The True Dharma-Eye Treasury, t. 4, dz. cyt., s. 268-279.
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a okoto 1236 roku uczen, pracujac z koanem wywodzacym si¢ od wybitnego

chinskiego mistrza Chan Shishuanga Chuyuana (986-1039), pod kierun-
kiem swojego nowego mistrza osiaggnal wielkie o§wiecenie. W tym samym

roku zostal spadkobierca Dharmy Dogena. Przez lata byl jego gtéwnym

mnichem i osobistym stuzacym. Wyglaszane przez mistrza mowy Dharmy
Ejo zebral we wspomniany juz zbiér Shobogenzo zuimonki. Towarzyszyt
swojemu mistrzowi w jego niebezpiecznej podrézy do Kamakury w 1247
roku, a takze dbal o klasztor i wspolnote mnichéw w Eihei-ji. Uwaza sig,
Ze w 1253 roku Koun Ejo, gdy zdrowie mistrza si¢ pogorszyto, zebrat jego

pozegnalne rozmowy w 95, omdéwiony juz rozdzial Shobogenzo. W potowie

tegoz roku Dogen formalnie przekazal mu swa szate oraz uczynil spadko-
biercg swych nauk. Niedtugo potem zmartl, a jego nastepca urzadzil mu

pogrzeb i wystawil stupe. Ponadto zredagowal i wydat pozostawione przez

mistrza prace, a takze zarzadzat klasztorem, cho¢ nie mial takiego postu-
chu, jak Dogen i w pewnym momencie wycofal si¢ z jego Zycia religijnego.
W Kklasztorze trwaly spory o sukcesje, ostatecznie jednak Ejo powrdcit i do

swej $mierci pelnit funkcje opata. Nie chcial tez osobnej stupy dla siebie

i zostal na swe zyczenie pochowany w poblizu miejsca spoczynku Dogena®.
Wzajemne relacje mistrzow nalezy okresli¢ jako bardzo bliskie, serdeczne

i pelne zaufania, ponadto Ejo az do Smierci uznawat pierwszenstwo swego

nauczyciela i sam starat sie zajmowac pozycje w tle. Jednak Dogen nie miat

najmniejszej watpliwosci co do jakosci rozumienia buddyzmu przez bardzo

oddanego mu ucznia i towarzysza.

Nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage na inne wartosci o charakterze zaréwno
psychologiczno-pedagogicznym, jak i spotecznym w nauczaniu Kigena Do-
gena. W rozdziale ,,Cztery sposoby nawigzywania relacji [z istotami] przez
bodhisattwe” Shobogenzo® autor wymienit je jako nastepujace: szczodrosc,
milujaca mowe, dobro¢ oraz utozsamianie si¢ z innymi, ktore taczg sie ze
szescioma doskonato$ciami — paramitami bodhisattwy.

Szczodrosé¢ to uwolnienie si¢ od pozadania rzeczy oraz checi po-
chlebiania sobie. Umyst szczerego, nieegoistycznego dawania innym nawet
matlych materialnych rzeczy lub ofiarowywania Dharmy (Nauki Buddy) sub-
telnie harmonizuje umysty innych i powoduje wzbogacenie siebie i wiasnych

8 R.B. McDaniel, Zen Masters of Japan. The Second Step East, Tuttle Publishing,
Rutland-Vermont 2013, s. 63 i nn.

8 TJest to 45 rozdzial Shobogenzo, zatytulowany ,,Bodaisatta-shishobo”. Por. Shobo-
genzo. The True Dharma-Eye Treasury, t. 3, Numata Center for Buddhist Translation and
Research, Berkeley 2008, s. 39 i nn.
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usifowan, gdyz tak funkcjonuje prawo karmy i rzeczywisto$¢. Zmienienie
innych jest bardzo trudng sprawa, a wedlug niektérych pedagogow stanowi
sedno wychowania. Dogen podpowiada, Ze jest to mozliwe, gdy zaczniemy
od ofiarowania pojedynczej rzeczy, a potem dziatanie to nie ma konca dla
bodhisattwy.

Mitujaca mowa jest poprzedzona wzbudzeniem wspoélczucia i troski
wobec istot, z ktérymi bedziemy sie komunikowa¢. Mnisi w okresie dynastii
Song zwracali si¢ czgsto do siebie uzywajac zwrotow: ,,Jak si¢ masz?”, ,Uwazaj
na siebie”. Milujaca mowa ma moc przeksztalcania zaprzysiegtych wrogow
oraz przychylnego ustosunkowywania sie wtadzy. Wzbudza lepsze samopo-
czucie i rado$¢, nie ogranicza sie tylko do pochwaly czyich§ umiejetnosci
i rozjasnia egzystencje.

Dobro¢ to nieegoistyczne przynoszenie pozytku wszystkim istotom,
niezaleznie od ich prowadzenia si¢ i oceny, szlachetnym i nikczemnikom,
ludziom i innym bytom. W takich dziataniach pomagaja — bezinteresowno$¢
i ,zreczne $rodki”, dostosowane do potencjalu ucznia, sprawiajace, ze ludzie
porzucaja dotychczasowe ograniczone nastawienia oraz dzialania i zdazaja
do stanu buddy, fundamentalnego u§wiadomienia sobie faktu, iz s3 buddami,
wolnymi i szczg$liwymi istotami, rozumiejacymi sedno ludzkiej egzystencji
i znaczenie doswiadczania $wiata.

Utozsamianie si¢ z innymi oznacza nie czynienie réznic pomiedzy
sobg a innymi. Ta nauka utozsamiania si¢ z innymi to (umiejetne) przesta-
wanie czlowieka z czlowiekiem, ktorzy sg dla siebie towarzyszami. Nie nalezy
siebie wzajemnie odrzuca¢ (wykluczac), czy gardzi¢ soba. Nie nalezy tez
kierowac si¢ w zyciu i wspolnej wedréwce nagrodami i karami, lecz madro-
$cig, umiejetnoscia wspolzycia. Pomocne w tym jest tagodne usposobienie,
z ktérym nalezy zwracac sie do innych.

Wszytki cztery wartosci sg podbudowa wlasciwych relacji, ktore na-
wigzuje bodhisattwa ze swoim otoczeniem, z innymi istotami®.

Uwagi koncowe

Uzyskane wnioski dotyczace pedagogicznych wartosci w nauczaniu
Dogena zdaja sie potwierdza¢ w duzej mierze humanistyczny wymiar jego
usifowan o charakterze pedagogicznym i wpisuja si¢ w nurt uniwersalne-
go $wiatopogladu, ktéry wskazuje na potrzebe ciaglego samowychowania,

8 Tamze, s. 43. Por. Dogen Kigen, Cztery sposoby nawigzywania relacji [z istotami]
przez bodhisattwe, plik pdf dostepny na stronie: http://mahajana.net/node/14 (data dostgpu:
16.05.2016).
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wlasnego samodoskonalenia si¢ oraz altruistycznej pracy na rzecz innych
przez wspieranie ich dazen samorealizacyjnych w celu odkrycia swej praw-
dziwej tozsamosci, jako podstawowego sensu ludzkiej egzystencji. Ponadto
dziafania japonskiego mistrza Zen skoncentrowane byly na dostarczeniu
czy podsunigciu ludziom poszukujacym fundamentalnego rozstrzygniecia
egzystencjalnego, podstawowej i uniwersalnej jego zdaniem metody pracy
wychowaweczej, jaka jest nieustanne praktykowanie zazen, wykraczajacego
poza okres cichego siedzenia na macie i poduszce ze skrzyzowanymi nogami
i umystem skupionym w hara®.
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Pedagogical values in the teaching of Dogen

This paper constitutes an introduction to the pedagogical thought
of Dogen Kigen, who is considered to be one of the most outstanding re-
presentatives of Japanese culture. The author makes the reader acquainted
with the historic, cultural and social determinants existing in Japan and in
China in the years in which the Japanese Buddhist in question was living,
and he also presents the vicissitudes of life, and the writing, of this teacher of
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Buddhism. In turn, he presents the philosophical views of Dogen, in parti-
cular, those connected with metaphysics and ethics. He also places emphasis
upon the significance of the religious aspect of the activity and writing of
this Japanese Zenji, connected with religious anthropology, and also with
eschatology and soteriology. In more detail, he focuses his attention upon
the ideal of education in the pedagogics of Dogen in his principal treatise
Shobogenzo, referred to as the Great Human Being. He presents as well the
essential pedagogical values in the writing activity of the master being di-
scussed, such as dialogicality, authentism, commitment and responsibility,
akin to the output of Western existential pedagogics, and also other values
of social character.
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Wstep

Wspominajac tworcze i pracowite zycie Pawla Hulki-Laskowskiego,
zakonczone 29 pazdziernika 1946 roku w cieszynskim szpitalu, Adolf Ba-
dura napisal, ze $mier¢ Hulki jest nie tylko stratg dla kultury polskiej, ,,ale
réwniez dla europejskiej literatury religioznawczej i humanizmu™. Owe
podnioste stowa, przedstawiajace Hulke jako humaniste i religioznawce
europejskiego formatu, dla wielu czytelnikéw niniejszego artykutu moga by¢
niejasne, a to dlatego, iz posta¢ Pawla Hulki-Laskowskiego jest obecnie malo
znana, pomimo Ze w okresie II Rzeczypospolitej nalezal on, obok Stefana
Zeromskiego, do czotowych polskich pisarzy wyznania ewangelicko-refor-
mowanego?. Hulka byt ponadto religioznawca i filozofem, teologiem ewan-
gelicko-reformowanym, tltumaczem, dzialaczem spofecznym i ewangelickim
oraz wychowawcg ludu. W opracowaniu tym interesowac nas bedzie przede
wszystkim Ow ostatni aspekt aktywnosci Hulki, a zwlaszcza propagowane
przez niego wychowanie ku mitosci, stanowiace istote jego pogladéw pe-
dagogicznych, ktére powigzane byly $cisle z ewangelicka teologia liberalng
i protestantyzmem kulturowym. Zwigzek 6w trzeba podkresli¢, gdyz w osobie
Pawta Hulki-Laskowskiego polska pedagogika okresu miedzywojnia otrzy-
mata pedagoga protestanckiego opierajacego swoje koncepcje wychowawcze

' A. Badura, Sp. Pawet Hulka-Laskowski. Hold posmiertny wielkiemu humaniscie,
»Straznica Ewangeliczna” 1946, nr 8/9, s. 2.
2 Por. I. D. Molnar, Polscy pisarze kalwitiscy a narodowy kanon literacki, ,,Studia
Slavica” 2007, nr 1-2, s. 297; R. Leszczynski (senior), Posrednik — Pawet Hulka-Laskowski, w:
Kalendarz ewangelicko-reformowany na rok 1994, Semper, Warszawa 1993, s. 42.
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na teologii ewangelickiej. Artykul niniejszy ma za zadanie przypomnie¢
o tym fakcie. Zanim jednak przejdziemy do analizy Hulkowych pogladow
na wychowanie i bardzo istotnej dla Laskowskiego kategorii mitosci, nalezy
przyjrzec sie nieco biografii ewangelickiego uczonego, gdyz dzieki niej tatwiej
zrozumiemy jego tworczosc.

Zarys biografii

Pawet Hulka-Laskowski urodzit si¢ w Zyrardowie 25 czerwca 1881 roku
w rodzinie ewangelicko-reformowanej o czeskobraterskich korzeniach®. Jego
rodzice — Josef Hutilka i Alzbéta z Hovorkéw - byli robotnikami w zyrar-
dowskiej fabryce Inu*. Mlodego Pawla Hulke czekala wiec przyszlos¢ przy
fabrycznym warsztacie®. Okazal si¢ on jednak dzieckiem ambitnym, zdolnym
i ciekawym $wiata®. Juz w trzyklasowej przyfabrycznej szkole odznaczal sie
talentem i wiedzg, ktérg zdobywal nie tylko na lekcjach, ale takze zaczytujac
sie ksigzkami ze szkolnej biblioteki’. Brak funduszy na nauke w gimnazjum
spowodowal, iz przyszly pisarz w jedenastym roku zycia poszedt do pracy
w Zaktadach Zyrardowskich®. Zarobione pienigdze przeznaczal w wiekszo-
$ci na zakup ksiazek, ktére czytal po nocach, dzigki czemu samodzielnie

3 Zamieszkali w Polsce bracia czescy juz w 1555 roku zawarli uni¢ z matopolskimi
ewangelikami reformowanymi. Obydwa wyznania coraz bardziej zblizaly si¢ do siebie, az
wreszcie w pierwszej polowie XVII wieku utworzyly wspdlny Kosciot (A. T. Tys, Poczgtki
wyznania ewangelicko-reformowanego w Rzeczypospolitej, w: R. M. Leszczynski (red.), Biblia
brzeska - historia, jezyk, teologia. Materialy z konferencji odbytej we Wroclawiu 8 czerwca 2013
roku, Fot-Graf, L6dz 2013, s. 18; H. Gmiterek, Bracia czescy i ich Kosciét w Polsce w XVI-XVII
wieku, w: R. M. Leszczynski (red.), Pawet Hulka-Laskowski - pisarz, religioznawca, bibliofil
i pedagog, Chowanna, £6dz 2016, s. 38-50; tenze, Kalwinizm po czesku? Kosciél ewangelic-
ko-reformowany i Jednota braci czeskich w Rzeczypospolitej XVI wieku, w: D. Chemperek,
Ewangelicyzm reformowany w pierwszej Rzeczypospolitej. Dialog z Europg i wybory aksjo-
logiczne w $wietle literatury i pismiennictwa XVI-XVII wieku, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 2015, s. 88-103).

¢ Por. P. Hulka-Laskowski, Méj Zyrardow. Z dziejéw polskiego miasta i z zycia pisarza,
Czytelnik, Warszawa 1958, s. 15-16; tenze, Ksiezyc nad Cieszynem. Wspomnienia z lat niewoli
i dni wyzwolenia, Literatura Polska, Katowice 1946, s. 9. Zob. tez T. Stodola, Rody zelowskie
i ich potomkowie, ,Nowiny Zelowskie” 2012, nr 8, s. 5; R. Leszczynski (senior), Hulka-La-
skowski Pawel, w: Polski Stownik Biograficzny, t. 10, ITH PAN, Wroctaw-Warszawa-Krakow
1962-1964.

> R. Leszczynski (senior), Trudne zycie, w: R. Leszczynski (red.), Pawel Hulka-
Laskowski (1881-1946). Szkice do portretu, Petit, Zyrardéw 1995, s. 5.

¢ Por. P. Hulka-Laskowski, M6j Zyrardéw..., dz. cyt., s. 47.

7 Por. tamze, s. 77-86, 100.

8 Por. tenze, Ksigzyc..., dz. cyt., s. 10.
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przerobil program szkoty $redniej, Hulka nie pogodzil si¢ bowiem z mysla,
iz z powodoéw finansowych droga do wyzszego wyksztalcenia zostata przed
nim zamknieta®. Na szczescie wies¢ o zdolnym samouku dotarta przypadko-
wo do whasciciela fabryki w Zyrardowie, Karola Dittricha, ktéry postanowit
sfinansowac jego studia®.

W roku 1903 Laskowski wyjechal na uniwersytet w Heidelbergu,
aby zglebia¢ tam filozofi¢ i religioznawstwo!". W Niemczech zetknat si¢
z ewangelicka teologia liberalna, ktdrej stal si¢ zwolennikiem'. Pomimo iz
heidelberscy profesorzy zachecali go do napisania doktoratu i habilitacji,
oferujac zatrudnienie na uniwersytecie, wolal powréci¢ do kraju (1908),
gdzie zaangazowal si¢ w dzialalnos¢ na rzecz robotnikéw®™. W roku 1915
zatozyt w Zyrardowie ,,Klub Robotniczy”, ktérego celem byto prowadzenie
pracy o$wiatowej wérdd proletariuszy i wychowywanie ich na ,,(...) $wia-
ttych polskich obywateli™. Laskowski byl takze wspottworca stowarzyszenia

»Samoksztalcenie”, w ktérym wyktadal historie cywilizacji®. Z kolei w latach
1926-1934 walczyl na famach prasy o prawa robotnikow z fabryki zyrar-
dowskiej, wyzyskiwanych przez jej francuskich wtascicieli, zyskujac opinie
znawcy problematyki robotniczej oraz przydomek Gandhi Zyrardowa. Swoja
kampanie przeciwko francuskim kapitalistom uwienczyt Hulka sukcesem,
gdyz Zaktady Zyrardowskie zostaly przejete przez panstwo, co wyraznie
poprawito ich sytuacje'.

° Por. tenze, Mdj Zymrdo’w..., dz. cyt., s. 107-111, 124.

10 Por. tamze, s. 138.

' Por. R. Leszczynski (senior), Pawel Hulka-Laskowski wobec kultury czeskiej, w:
R. Leszczynski (red.), dz. cyt., s. 44.

2 Por. P. Hulka-Laskowski, list do Pawta Kotasa z 08.12. 1943, s. 1; tenze, list do Pawla
Kotasa z 28. 02. 1944, s. 1-2. Listy Hulki pochodza z archiwum $p. Jana Brody ze Skoczowa.
Autorowi niniejszego artykutu udostepnita je corka J. Brody, p. Marta Mattes. Zob. na ich
temat J. Broda, Z listéw Pawta Hulki-Laskowskiego do Cieszyniakéw, w: R. Leszczynski (red.),
dz. cyt., s. 91-102.

B Por. P. Hulka-Laskowski, list do ks. Andrzeja Wantuly z19. 09.1941, s. 3; A. Badura,
dz. cyt.,, s. 2.

' P. Hulka-Laskowski, Mdj Zymrdéw..., dz. cyt., s. 201

5 Rekopismienne notatki z wykladéw Hulki wygloszonych przez niego w ,,Samo-
ksztalceniu’, jak i teksty jego odczytéw dla robotnikéw przechowywane sa w dziele zbioréw
specjalnych Biblioteki Uniwersyteckiej w Lodzi. Zob. na ich temat M. Kuna, Spuscizna
rekopismienna Pawta Hulki-Laskowskiego w zbiorach Biblioteki Uniwersyteckiej w Lodzi, w:
R. Leszczynski (red.), dz. cyt., s. 81-89; J. Konieczna, Zbiory Pawta Hulki-Laskowskiego w Bi-
bliotece Uniwersytetu Ldodzkiego, w: R. M. Leszczynski (red.), Pawel Hulka. .., dz. cyt., s. 130-142.

' Por. A. Gryciuk-Strizencova, Pawel Hulka-Laskowski w obronie robotnikéw
Zyrardowa (1926-1934), w: R. Leszczynski (red.), dz. cyt., s. 65-73; A. Janiak-Jasinska,
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Wkrétce po powrocie z Heidelbergu Laskowski stat sie cenionym
religioznawcy i publicysta, utrzymujacym kontakty z wybitnymi polskimi
i zagranicznymi intelektualistami (np. Andrzejem Niemojewskim, Wincen-
tym Lutostawskim, Tadeuszem Micinskim, Tomaszem Masarykiem). Jego
nazwisko bylo niemal wszechobecne na tamach polskich pism literackich,
religioznawczych, wolnomyslicielskich i protestanckich. Zyrardowianin
pisywat takze do periodykow zagranicznych: ,,LEurope Centrale” oraz ,,Sla-
vische Rundschau™. Hulka wydal réowniez kilkanascie rozpraw zwartych
dotyczacych zagadnien filozoficzno-religioznawczych®. Jest on takze au-
torem pierwszej powiesci dotyczacej sytuacji polskich ewangelikow w II
Rzeczypospolitej pt. Porucznik Regier (1927)", a takze dwdch autobiografii:
MGj Zyrardéw. Z dziejéw polskiego miasta i z Zycia pisarza (1934) oraz Ksigzyc
nad Cieszynem. Wspomnienia z lat niewoli i dni wyzwolenia (1946)%.

Zarysowujac biografie Hulki nie mozna zapominac, ze byt on cenio-
nym tlumaczem literatury czeskiej, aczkolwiek przekfadat takze utwory
z jezyka rosyjskiego, niemieckiego, francuskiego i angielskiego. Hulka od-
kryt dla Polakéw twérczo$é Karela Capka oraz Jaroslava Haska. To on jako
pierwszy przettumaczyl na polski Haskowe Osudy dobrého vojdka Svejka za
svétové vilky. Pomimo kilku p6zniejszych przekladow Szwejka tltumaczenie
Hulki cieszy si¢ niegasngcym zainteresowaniem czytelnikow?.

Hulke zajmowala réwniez sprawa stosunkéw polsko-czeskich. Cho¢
pamietal, iZ ojczyzng jego przodkéw byly Czechy, to jednak czul si¢ Polakiem

Dziatalnos¢ Pawta Hulki-Laskowskiego na rzecz robotniczej spotecznosci Zyrardowa, w: R. M.
Leszczynski (red.), Pawet Hulka..., dz. cyt., s. 106-129.

7 Por. J. Nazieblo, Pawet Hulka-Laskowski w tradycji Zyrardowa i w pamigci jego
mieszkaricéw, ,,Zyrardowskie Zeszyty Literackie” 2015, nr 1, s. 22; R. Leszczyniski (senior),
Trudne..., dz. cyt., s. 7; R. M. Leszczynski (junior), Calozyciowe uczenie si¢ Pawta Hulki-La-
skowskiego (1881-1946) - stymulatory i bariery, w: E. Dubas, J. Stelmaszczyk (red.), Biografia
i badanie biografii, t. 4: Biografie i uczenie si¢, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz
2015, 5. 73.

8 Por. tamze, s. 72-73.

¥ Por. I. D. Molnar, dz. cyt., s. 297.

% Por. J. Naziebto, Pawet Hulka-Laskowski w tradycji..., dz. cyt., s. 22.

? Por. R. Leszczynski (senior), Pawel Hulka-Laskowski wobec kultury..., dz. cyt.,
s. 43-63; tenze, Trudne..., dz. cyt., s. 7-8; tenze, Hulka-Laskowski Pawel, w: A. Hutnikiewicz,
A. Lam (red.), Literatura polska XX wieku. Przewodnik encyklopedyczny, PWN, Warszawa
2000, s. 232; tenze, Pawel Hulka-Laskowski jako propagator czeskiej literatury w Polsce, w:
R. M. Leszczynski (red.), Pawel Hulka..., dz. cyt., s. 143; A. Kroh, Pawet Hulka-Laskowski
i jego przektad epopei Haska, w: R. Leszczynski (red.), dz. cyt., s. 55-63.
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i polskim patriota?, a w swojej ksigzce Slgsk za Olzg (1938), bedacej owo-
cem gruntownych badan nad historia Slaska Cieszynskiego, zdecydowanie
wystapit przeciwko czechizacji ludnosci polskiej na Zaolziu®.

Hulkowa znajomos¢ Czech i Slaska Cieszynskiego sprawita, iz po
drugiej wojnie $wiatowej minister Wincenty Rzymowski zaangazowat Hulke
w MSZ w charakterze eksperta od spraw polsko-czeskich. Przedsiewzieciu
temu sprzyjal fakt, iz w celu podratowania zdrowia, nadszarpnietego pod-
czas okupacji niemieckiej, pisarz przeprowadzit si¢ w polowie 1945 roku
do Wisty*. Okazalo si¢ jednak, ze ,,znacznie Rzymowskiego jako ministra
spraw zagranicznych RP bylo male; wspolpraca z nim nie przyczyniala si¢
do poprawy polozenia Polakéw w Czechostowacji”. Sytuacja ta wywolala
w Hulce gleboka frustracje, co pogorszyto stan jego zdrowia*. Pomimo
wszystko zyrardowski ewangelik do konca swoich dni pracowal nauko-
wo. W cieszynskim szpitalu chcial przystapi¢ do pisania obszernej ksigzki
o Czechach. Niestety, wylew krwi do mézgu pokrzyzowal te plany. Hulka
pochowany zostal na cmentarzu ewangelickim w Cieszynie, na ktéorym
spoczywa obok zony.

Religia a kultura

Zaznaczono powyzej, iz koncepcje wychowawcze Hulki byly pochod-
ng ewangelickiej teologii liberalnej i powiazanego z nig protestantyzmu
kulturowego. Prekursorem owej teologii byt ewangelik reformowany, Daniel
Fryderyk Ernst Schleiermacher, ktéry w pracy Reden iiber Religion an die
Gebildeten unter ihren Verdchtern wyrazil poglad, iz religia sprowadza si¢ do
uczucia zalezno$ci od Absolutu (uniwersum). Dogmaty religijne, a nawet
wiara w osobowego Boga, nie sa wyznacznikiem zycia religijnego”. W $lad za
Schleiermacherem teolodzy liberalni deprecjonowali dogmatyczny wymiar
chrzescijanstwa, podkreslajac jednocze$nie znaczenie etyki, ktora — w ich

22 P. Hulka-Laskowski, Ksigzyc..., dz. cyt., s. 114.

» Tenze, Trudne..., dz. cyt., s. 9.

* Rzymowski pamietal takze, iz w roku 1920 Laskowski byl referentem prasowym
w poselstwie polskim w Pradze i doradcg MSZ w kwestiach dotyczacych relacji polsko-cze-
chostowackich, ktére w owym czasie byly bardzo napigte.

» R. Leszczynski (senior), Trudne..., dz. cyt., s. 11.

* Por. tamze.

%7 Por. K. Karski, Teologia protestancka XX wieku, Wiedza Powszechna, Warszawa 1971,
s. 11; tenze, Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher zZycie i dziefo, w: J. Szturc, ks. A. Malina
(red.), Ks. J. i E Schleiermacherowie i ich czasy, Polskie Towarzystwo Ewangelickie, Katowice
1994, s. 36.
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przekonaniu - jest istotg i ukoronowaniem chrystianizmu®. W centrum
etyki chrzescijanskiej znajduje si¢ natomiast milos¢, dzieki ktdrej wyznaw-
cy Chrystusa transformuja doczesny $swiat w Krélestwo Boze. Dokladnie
rzecz ujmujac, Krolestwo Boze przychodzi do $wiata poprzez kulture na-
sycong etyka Chrystusowa. Krélestwo Boze nie jest zatem rzeczywistoscia
eschatologiczng, poniewaz uobecnia si¢ ono na Ziemi, gdy kultura ludzka
zostaje przepojona miloscig. Wychowanie ludzi ku mitosci staje si¢ zatem
zasadniczym zadaniem chrzescijan. Poglad 6w i zarazem program teologdw
liberalnych znany jest jako Kulturprotestantismus®.

Tezy naszkicowane w poprzednim akapicie spotykamy réwniez u Paw-
ta Hulki-Laskowskiego. W swoich pracach zyrardowianin bardzo czgsto
wyrazal poglad, iz pod pojeciem Krélestwa Bozego nalezy rozumie¢ kulture
ludzka podniesiong na wyzszy poziom przy pomocy etyki chrzescijanskiej.
Milos¢ gloszona przez Chrystusa stanowi — wedtug Hulki - potege odra-
dzajacg i przemieniajaca swiat w Krolestwo Boze, ktére nie ma w zwiazku
z tym charakteru eschatologicznego, ale ziemski, doczesny*.

Warto zaznaczy¢, ze — w rozumieniu Hulki — milos¢ nie jest jakims
sentymentalnym uczuciem ani teorematem, ale konkretnym czynem, praca
wykonywana na rzecz ludzi, dzigki ktorej swiat staje si¢ lepszy i bardziej
sprawiedliwy®. Chrystus glosil wszak ,,czynna mitos¢”, ktéra przejawia sie
w dzialaniach zmierzajacych do podniesienia kultury na wyzszy poziom

% Por. W. Benedyktowicz, Co powinnismy czynic. Zarys ewangelickiej etyki teologicznej,
Wydawnictwo Chrze$cijanskiej Akademii Teologicznej, Warszawa 1993, s. 54. Poglad ten
byl silnie obecny zwlaszcza w szkole Albrechta Ritschla (M. Hintz, Gléwne rysy duchowosci
ewangelickiej — nurt luteratiski, ,Przeglad Religioznawczy” 2012, nr 2, s. 153-154; tenze, Ety-
ka ewangelicka i jej wymiar eklezjalny. Studium historyczno-systematyczne, Wydawnictwo
Chrzedcijaniskiej Akademii Teologicznej, Warszawa 2007, s. 94-97).

» Por. K. Karski, Teologia protestancka..., dz. cyt., s. 14-15; W. Benedyktowicz, dz.
cyt., s. 55, 56; M. Hintz, Protestancka koncepcja czlowieka i kultury, s. 1-2 [online]. Dostepny
w Internecie: http://www.academia.edu/3868923/Protestancka_koncepcja_cz%C5%82owie-
ka_i_kultury [dostep: 13. 03. 2016].

% Por. P. Hulka-Laskowski, Droga do kultury. Szkic spoteczno-religijny, Kompas, L6dz
1922, s. 20; K. Howorko [P. Hulka-Laskowski], Religia a wiedza, Kompas, £6dz 1921, s. 11;
P. Hulka-Laskowski, Polska wierzgca, Glos Ewangelicki, Warszawa 1929, s. 15-16, 54; F. Rosica
[P. Hulka-Laskowski], Strategia i taktyka bolszewizmu, ,,Pielgrzym Polski” 1932, nr 11, s. 172;
P. Hulka-Laskowski, list do Jana Wantuly z 24. 12.1928, s. 1; list do Pawta Kotasa z 16. 12. 1943,
s. 7.

3 Por. tamze, s. 39; K. Howorko [P. Hulka-Laskowski], Religia..., dz. cyt., s. 11; P. Hul-
ka-Laskowski, Rola i zadania inteligencji ewangelickiej w naszym zyciu religijno-koscielnym,
Glos Ewangelicki, Warszawa 1930, s. 13-15; E Rosica [P. Hulka-Laskowski], Wszyscy za jednego,

»Pielgrzym Polski” 1932, nr 9, s. 142.
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i w walce z niesprawiedliwoscig spofeczna®. ,,Chrzescijanistwo nie jest teo-
rig filozoficzng, ale jest czynem milosci — pisal Hulka. Nie ma zbawienia
wiecznego bez zbawienia spolecznego. Od teorii katechizmowych $wiat
musi przejs¢ do poznawania rzeczywistosci i fagodzenia tej niedoli, ktéra
jest zrodtem wszystkich bolszewizmoéw (...). Tylko czynna milo$¢ moze
$wiat odkupi¢ i uzdrowi¢”®. Urzednik, polityk lub nauczyciel pracujacy
solidnie na rzecz wspodtobywateli i kierujacy si¢ w swoich poczynaniach
ideg sprawiedliwosci spotecznej, dokonuje w ten sposéb czynéw mitosci
i buduje na Ziemi Boze Krolestwo*. Strategicznym celem Krélestwa Bozego
jest bowiem sprawiedliwos¢ spoleczna oraz godne i tworcze zycie wszystkich
ludzi. W Kroélestwie Bozym cel 6w osiaga sie poprzez praktykowanie mitosci,
ktdra ,,réwna wszystkich ludzi w prawach i likwiduje stosunki oparte na
wladzy jednych nad drugimi (...)”*. Sprawiedliwos¢ spoleczna wypisana
jest takze na sztandarach bolszewikoéw, atoli w odrdznieniu od uczniow
Chrystusa podazaja oni do niej droga nienawisci, ktéra do niczego dobrego
doprowadzi¢ nie moze*.

W $wietle powyzszego nalezy sadzi¢, iz swoje zaangazowanie w edu-
kacje robotnikéw i w walke o ich prawa postrzegal Laskowski jako dziatanie
zmierzajace do realizacji przykazania mitosci blizniego oraz budowy Krole-
stwa Bozego na Ziemi. Doczesng przestrzenig, na ktdrej Krolestwo to miato
sie zaktualizowa¢, byto rodzinne miasto Hulki, a w szerszej perspektywie
cala Polska. Trzeba podkresli¢ 6w motyw aktywnos$ci Hulki, poniewaz obser-
Wujac jego poczynania, mozna wyciagnac bledny wniosek, iz Laskowski byt
po prostu jeszcze jednym lewicujacym spotecznikiem, ktérych na ziemiach
polskich w tym okresie nie brakowalo. Rzeczywiscie, do pewnego stopnia
na wrazliwos$¢ spoteczng Hulki wplynely koncepcje lewicowe, o ktérych
zyrardowianin z uznaniem si¢ wypowiadal®, atoli gléwnym motorem jego
postepowania byta wizja Krdlestwa Bozego na Ziemi propagowana przez
ewangelickich teologéw liberalnych. Koncepcje owa wlaczyl Hulka w polski,
robotniczy i lewicujacy kontekst, nadajac jej w ten sposdb niepowtarzalny,
oryginalny charakter.

2 Por. P. Hulka-Laskowski, Statyka i dynamika katolicyzmu polskiego, ,,Pielgrzym
Polski” 1932, nr 12, s. 182-183.

# Por. tenze, Zwrot ku rzeczywistosci, ,Pielgrzym Polski” 1932, nr 9, s. 132.

3 Por. tenze, Droga..., dz. cyt., s. 18-19.

% Tenze, Strategia..., dz. cyt., s. 173.

% Por. tamze.

7 Por. tenze, Moj Zymrdéw..., dz. cyt., s. 71, 315, 338, 345-347, 351-353.
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Wychodzac z twierdzen teologii liberalnej, zyrardowianin krytykowat
te kierunki chrzescijanstwa, ktorych nauczanie skupia si¢ na zagadnieniach
eschatologicznych i soteriologicznych. Jego zdaniem wyznania takie kieruja
uwage swoich cztonkow ku zaswiatom, odwracajac ja tym samym od spraw
ziemskich, a wiec rdwniez od dziela transformowania $wiata w Krolestwo
Boze. Denominacje owe wychowuja ludzi biernych i pokornych, ktérzy
w imie zycia wiecznego w niebie rezygnuja z walki o Ziemig, pozostawia-
jac ja na pastwe zta*. Gloszone przez nie ,,(...) fikcje zaswiata bija ziemie
wszystkimi plagami zastarzalej mitologii. Czlowiek ma si¢ zrzec szczescia
ziemskiego, aby mu dobrze bylo na $§wiecie tamtym. Niestrawnos¢, nerwice,
gruzlice, raki, nieszczesliwe malzenstwa, wojny, glody i zarazy, to wszystko
toruje czlowiekowi droge do wiecznego zbawienia i madro$¢ kaplanska kaze
gardzi¢ tym $wiatem (...)"%.

W tym miejscu dochodzimy do sprawy bardzo waznej dla Hulki. Otz

- wjego przekonaniu - jako$¢ poszczegélnych religii nalezy mierzy¢ stopniem
zaangazowania danej religii w dzielo tworzenia kultury i transformowania
$wiata. Jedynie religie prokulturotworcze, czyli nastawione na przeksztalcenie
$wiata w miejsce, w ktérym cztowiek moze si¢ rozwija¢, zy¢ godnie i sprawie-
dliwie, posiadaja zdolno$¢ tworzenia wartosciowej kultury. Religia stanowi
bowiem bardzo istotny czynnik ksztaltujacy dang kulture, gdyz wyposaza
ona swoich wyznawcéw w okreslony $wiatopoglad®. Ludzie wychowani
w duchu religii prokulturotworczej wytwarzaja wielka i wartosciowa kulture,
jesli jednak $wiatopoglad zaszczepiony cztowiekowi w trakcie wychowania
religijnego koncentruje si¢ wokot zZycia wiecznego w zaswiatach, to kulture
stworzong przez niego bedzie cechowala stagnacja*. Do religii prokultu-
rotworczych zaliczat Hulka zaratustrianizm, judaizm, islam oraz buddyzm®,
natomiast wéréd wyznan chrzescijanskich zdolnosciami kulturotwdrczymi
odznacza si¢ - w jego mniemaniu - ewangelicyzm, ktory wierzy, ze Krélestwo
Boze zaczyna si¢ juz na Ziemi. Dzigki takiemu nastawieniu spofeczenstwa

3% Por. tenze, Porucznik Regier, Zwiastun Ewangeliczny, ‘Warszawa 1927, s. 204-205;
tenze, Moj Zymrdo’w..., dz. cyt., s. 70-71, 146-147, 155, 234-240, 306-307, 317-319, 339-340,
343-344; tenze, Statyka..., dz. cyt., s. 182-183.

¥ Tenze, Czlowiek, ,Wiadomosci Literackie” 1935, nr 27, s. 1.

0 Por. tenze, Droga..., dz. cyt., s. 3-4, 10-11; tenze, Polska..., dz. cyt., s. 44.

4 Por. tenze, Rewolucjonisci, ,Wolnomysliciel Polski” 1930, nr 20, s. 2; tenze, Panom
blagierom, ,Wolnomysliciel Polski” 1930, nr 23, s. 18.

2 Por. tenze, Tworca religii Iranu Zaratustra i jego nauka, M. Arct, Warszawa 1912,
s. 3-9.
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protestanckie przoduja wérdd innych narodéw pod wzgledem moralnym,
politycznym i gospodarczym®.

Religia a wychowanie ku milosci

Z powyzszego wynika, iz — zdaniem Hulki - bardzo waznym aspektem
kulturotworczej dzialalnosci chrzescijan jest wychowywanie ludzi do mitosci
gloszonej przez Chrystusa, dzigki ktdrej moze powstaé wartosciowa kultura
(Krolestwo Boze). Religia jest zatem potrzebna w wychowaniu czlowieka,
gdyz dzieki niej uczy si¢ on zy¢ pigknie i czyni¢ dobrze, ,,(...) ale, rzecz pro-
sta, nie ta religia, ktora straszy i nakazuje, ale ta, ktéra wzywa wszystkich ku
najwyzszym celom, jednoczy i uczy kocha¢”. Chodzi tu, oczywiscie, o religie
prokulturotworcza, wychowujacg ludzi w duchu mifosci i zaangazowania
w sprawy $wiata. Wychowujac ludzi ku mifosci, ksztaltuje si¢ osoby oddane
pracy na rzecz bliznich, a co za tym idzie, posiadajace kompetencje kultu-
rotworcze i zdolne do transformacji $wiata w Krdlestwo Boze. W religii takiej
nad dogmatami géruje etyka®, a jej wyznawcy zdaja sobie sprawe z tego, ze
milodci nauczanej przez Chrystusa nie da si¢ wtloczy¢ w ramy doktrynalne
konkretnej denominacji chrzescijanskiej*. Wychowanie religijne nie po-
winno wigc polega¢ na wpajaniu w ludzi dogmatdéw i obrzedowosci jakiegos
Kosciofa, ale na wychowaniu moralnym, w ktérego centrum stoi mitos¢®.
Oznacza to, ze w refleksji pedagogicznej Laskowskiego wychowanie religijne
zostalo sprowadzone do wychowania moralnego ku mitosci.

Zyrardowianin popieral swoje stanowisko egzegeza tekstu biblijnego
z Ewangelii Mateusza 25, 31-46, w ktérym jest mowa o sadzie ostatecznym.
We fragmencie tym ,,po raz ostatni przemawia Jezus do $wiata, ale w stowach
Jego nie ma zadnego napomknienia o jakich$ wyznaniach chrzescijanskich,
kosciotach. Jest tylko jedna sprawa: kochatle$ blizniego, czy nie kochates?
Jeslis kochal, to$ blogostawiony, jeslis nie kochal, to$§ potepiony. Oto jest

“ Por. tenze, Polska..., dz. cyt., s. 14; tenze, Rekolekcje przedwyborcze, ,Jednota” 1927,
nr 11, s. 161-163; tenze, Przedmowa, w: P. Hulka-Laskowski (red.), Pig¢ wiekéw herezji. Wypisy
z literatury polskiej, Wydawnictwa Oswiatowe, Warszawa 1960, s. 30; tenze, Tohu- Wa-Bohu,

»Straznica Ewangeliczna” 1946, nr 4, s. 12. Zob. na temat rozwoju spoteczenstw protestanckich
T. Pluzanski, Filozofia dla ekonomistéw, cz. 1, Prywatna Wyzsza Szkota Handlowa, Warszawa
1995, s. 162.

“ Por. tenze, Droga..., dz. cyt., s. 4. Zob. tez tenze Porucznik..., dz. cyt., s. 69.

* Por. tenze, Polska..., dz. cyt., s. 55.

¢ Por. T. Gruda [P. Hulka-Laskowski], Igraszki, ,,Pielgrzym Polski” 1932, nr 9, s. 138.

¥ Por. P. Hulka-Laskowski, Droga..., dz. cyt., s. 9, 20; tenze, Polska..., dz. cyt., s. 39;
tenze, Porucznik..., dz. cyt., s. 292.
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wszystko i wigcej nie ma nic”*. Jezus nie zapytuje sadzonych przez siebie
ludzi o znajomo$¢ dogmatéw zawartych w katechizmach tego lub innego
wyznania, nie ocenia réwniez prawowiernosci sadzonych, interesuje go
wylacznie kwestia ich mitosci do bliznich. Zdaniem Laskowskiego tekst 6w
jest kwintesencja nauczania Chrystusa i bezdogmatycznej religii mitosci,
ktéra powinno by¢ chrzescijanstwo®.

Gdy wychowanie religijne skupia si¢ na dogmatach i obrzedowosci,
a nie na mitosci, moralnos¢ ludzi uformowanych w ten sposéb staje si¢
powierzchowna, co wida¢ wyraznie na przykladzie polskiego ludu, wérod
ktdrego jest niemal tyle samo samolubdw, ile wsrdd szlachty polskiej odpo-
wiedzialnej za upadek I Rzeczypospolitej*. ,,Chciwos¢, zdzierstwo, kradziez,
a nawet bandytyzm rodzg si¢ fatwo na tle takiej moralnosci powierzchowne;.
Trzeba koniecznie siegna¢ glebiej i nauczy¢ lud zy¢ pigknie, a nie jedynie
prawowiernie umierac (...)". ,,Czltowiek - pisal Hulka — musi zosta¢ pozy-
skany dla spoleczenstwa przez staranne wychowanie. Nie trapitaby nas tak
straszna plaga zlodziejstwa i bandytyzmu, gdybysmy troszczyli si¢ bardziej
o wychowanie szerokich mas pod wzgledem moralnym. Spychanie catej
winy na zaborcow nie rozgrzesza nas. Nie majac dostatecznej ilosci szkot,
a przede wszystkim nie majac szkol polskich, powinnismy byli wyzyskaé
dla moralnego wychowania mas ich religijno$¢”2. W opinii Hulki tak si¢
jednak nie stato, poniewaz dominujaca w Polsce religia kladzie nacisk na
ortodoksje, a nie na ortopraksje. Tymczasem wszedzie tam, gdzie dominuje
dogmat, wypierana jest prosta nauka Chrystusa o mitoéci blizniego, a wraz
z nig wysokie standardy moralne, co prowadzi do uwigdu kultury®. Upadek
kultury wynika takze z biernosci wyznawcow religii opartej na dogma-
tach, albowiem dogmaty zniewalaja, pozbawiaja samodzielnosci myslenia,

4 Tenze, list do Pawla Kotasa z 29. 09. 1943, s. 4.

4 Por. tenze, list do Jana Stawiczka z 14. 01. 1942, s. 7; tenze, list do Pawta Kotasa z 16.
12. 1943, s. 4; tenze, list do Pawla Kotasa z 02. 12. 1944, s. 1; tenze, list do Jana Wantuly z 24.
12.1928, s. 2.

% Por. tenze, Droga..., dz. cyt., s. 4,18-19, 21; tenze, Wielki reformator i wielki charakter.
W stuletnig rocznice zgonu Stanistawa Staszica, ,,Jednota” 1926, nr 2, s. 22; tenze, Wileriski
Kosciét Ewangelicko-Reformowany (b. Jednota litewska) na tle Reformacji i kultury polskiej,
Swit, Wilno 1936, s. 8-10; Lector [P. Hulka-Laskowski], Wyprawa w dzieje, ,,Jednota” 1926, nr 1,
s. 3; tenze, Drzazgi, ,Wolnomysliciel Polski” 1930, nr 19, s., 15; P. Hulka-Laskowski, Polska...,
dz. cyt., s. 39-43; K. Howorko [P. Hulka-Laskowski], Religia..., dz. cyt., s. 12-13.

3! Por. P. Hulka-Laskowski, Droga..., dz. cyt., s. 9.

52 Por. tamze.

* Por. tamze, s. 14-13; tenze, Polska..., dz. cyt., s. 22-32.
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odbierajac ludziom zdolnos¢ kulturotworcza®. Biorgc to wszystko pod uwage,
nalezy stwierdzi¢, ze religia dogmatyczna ,,(...) wychowawczynig nie jest
i by¢ nie moze™*. Z tego powodu ,,religia dogmatu, zimna i sztywna, biuro-
kratyczna i hierarchiczna, powinna ustgpic religii serca i milosci. Wowczas
religia stanie si¢ u nas czynnikiem wychowawczym, jakiego brak nam dotad
i wowczas nar6d nasz zostanie pociagniety do zywego chrzescijanstwa, ktore
jest pickne i dobre. Na bolaczki, ktore nas trapia, jest jeden lek: Zzywe, szczere
chrzescijanstwo, ktore podnosi narody na niebywale wysoki stopien kultu-
ry”*¢. Wyzszego poziomu kultury nie da si¢ jednak osiggna¢ przy pomocy
»(...) jakich$ przepiséw dogmatycznych (...)", ale jedynie za sprawg religii
uczgcej mitodci”.

W tym miejscu trzeba wyjasni¢, iz propagowane przez Hulke wycho-
wywanie ludzi w duchu mitosci Chrystusowej nie pociaga za sobg dominacji
w przestrzeni publicznej instytucji koscielnych. Cztowiek uksztattowany
przez bezdogmatyczng religie mitosci nie bedzie forsowat w spoleczenstwie
nauk jakiegos Kosciota, wychowanie ku mitosci ma bowiem — w ujeciu La-
skowskiego — charakter uniwersalny, akonfesyjny*, a nawet wykraczajacy
poza religie teistyczna. Hulka uwazal, Ze aby praktykowa¢ milo$¢ gloszona
przez Chrystusa niekoniecznie trzeba wierzy¢ w Boga, bo w etyce Chry-
stusowej licza si¢ inspirowane miloscig czyny, a nie poglady teologiczne®.

Milos¢ w wykladach dla robotnikow

Poglady Laskowskiego na temat wychowania ku milosci byly nie
tylko teoretycznymi rozwazaniami intelektualisty, ale posiadaly réwniez
wymiar utylitarny. Jeden z ich praktycznych przejawow stanowita dziatalno$¢
o$wiatowa Hulki prowadzona wéréd robotnikéw zyrardowskich. W rekopi-
$miennych notatkach do wykladéw dla proletariuszy odnajdujemy teksty®,
w ktorych Hulka staral sie popularyzowa¢ wsrod nich swoja koncepcje wy-

** Por. tenze, Statyka..., dz. cyt., s. 182-183.

» Tenze, Droga..., dz. cyt., s. 17.

% Tamze, s. 20.

%7 Por. tamze.

% Por. T. Gruda [P. Hulka-Laskowski], Igraszki..., dz. cyt., s. 138.

> Por. P. Hulka-Laskowski, list do Pawla Kotasa z 19.10. 1943, s. 4; tenze, list do Pawta
Kotasa z 18. 03. 1944, s. 2; tenze, list do Pawla Kotasa z 02. 12. 1944, s. 1; tenze, list do Jana
Stawiczka z 14. 01. 1942, s. 7.

€ Ta cze$¢ artykulu bazuje na nieopublikowanych dotad dziewieciu odczytach, jakie
w latach 1918-1919 wyglosit do robotnikéw Pawel Hulka-Laskowski. Notatki do owych wy-
ktadéw znajdujg si¢ w zbiorach specjalnych Biblioteki Uniwersytetu Lodzkiego (dalej BUL).
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chowania ku mifosci. Najwyrazniej uwazal, ze ksztaltuje w ten sposéb ludzi
nastawionych prokulturotwérczo. Odczyty byly wiec dla niego nie tylko
okazjg do przekazania robotnikom okreslonej wiedzy, ale takze sposobem
na budowanie Krdlestwa Bozego na Ziemi.

Sposérod wykladéw, jakie Laskowski wygtosit do Zyrardowskich robot-
nikow, na szczego6lng uwage zastuguje odczyt Istota kultury polskiej', bowiem
zostala w nim wyartykulowana explicite Hulkowa koncepcja wychowania
ku mitosci®. Szczegdlna ranga wspomnianego wykladu wynika réwniez
z tego, iz mozna uznac go za manifest teologii liberalnej i protestantyzmu
kulturowego wraz z ich implikacjami pedagogicznymi.

Wyklad 6w powstal w okresie zagrozenia rewolucja komunistyczna
w Europie, Hulce zalezalo wigc na tym, aby przekona¢ robotnikéw, ze walka
o poprawe warunkow zycia polskiej klasy robotniczej nie powinna wyrazaé
sie w rewolucyjnej przemocy, gdyz wigze si¢ ona z nienawiscig, ktora jest
obca narodowi polskiemu. Bezpos$rednig przyczyne powstania tego odczytu
ujawnil Laskowski zaraz na jego wstepie: ,,Obcujac z robotnikami i wlo-
$cianami niejednokrotnie bytem zapytywany, co tez sadze, czy bedzie u nas
rewolucja, czy jej nie bedzie?”®. Za punkt wyjscia swojej odpowiedzi obrat
Laskowski negatywna definicje rewolucji. Wedlug niego jest ona ,,przesile-
niem, wybuchem choroby w lonie organizmu spotecznego’*. Uzupelnia ja
pogladem Cieszkowskiego, ktory uwazal rewolucje za wybuch nienawisci®.
W ten sposdb Laskowski okreslil jeden z biegunow swojego wykladu, ktorym
jest kategoria nienawisci. Drugi biegun stanowi natomiast kategoria mito$ci.

Odwotlujac si¢ do historii Polski, Hulka staral sie wykaza¢, ze natura
narodu polskiego wyklucza podejmowanie przez Polakéw dziatan poli-
tycznych opartych na nienawisci®®. Na przyklad prawo I Rzeczypospolitej
przewidywato prowadzenie wylacznie wojen obronnych i ,,istotnie wojen
zdobywczych, zaczepnych Polska nie prowadzila, a kazda jej wojna byta

' Odczyt 6w Laskowski zaprezentowat dwukrotnie: w Grodzisku 14. 06. 1919 r. oraz
w Radziejowicach 13. 07. 1919 r.

2 Nie oznacza to jednak, ze w pozostalych wykladach dla robotnikéw koncepcja
owa jest nieobecna, pojawia si¢ ona bowiem w nastepujacych odczytach Laskowskiego: Jak
powstaje paristwo?, wyktad z 03. 01. 1918, BUL, Rkp 5038/1, s. 22, 24; Ojczyzna, odczyt nieda-
towany, BUL, Rkp 5039/3, s. 4; Duch dziejow Polski. Poznajmy samych siebie, wyktad z 14. 04.
1918, BUL, Rkp 5038/5, s. 18-19.

© Tenze, Istota kultury polskiej, wyktad z 14. 06. 1919, BUL, Rkp 5039/2, s. 3.

¢ Tamze, s. 3, 4.

® Por. tamze, s. 4.

% Por. tamze, s. 3.
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zawsze wyrazem nie nienawisci wzgledem wroga, lecz mitosci dla ojczy-
zny”?. Jego zdaniem Polska ,,podbijata ludy sasiedzkie nie nienawiscia, lecz
miloscig™®. Ukoronowaniem powyzszego sposobu prowadzenia polityki
zagranicznej byla - zdaniem Laskowskiego - zawarta w Horodle unia Pol-
ski z Litwa®, ktora uwazal za ,wspanialy program polityki ojcéw naszych”
i dowdd na to, iz polska polityka zagraniczna miata charakter pokojowy™.
Identyczny wniosek sformulowal, przygladajac sie dziejom wewnetrznym
naszego kraju w XVI wieku, czyli w dobie rozkwitu w Rzeczypospolitej
Reformacji. Hulka zauwazyl, ze w odréznieniu od Anglii, Francji i Niemiec
w renesansowej Polsce nie byto Henrykéw VIII, nocy $w. Bartlomieja itp.”.
Okres ten na gruncie polskim zaznaczyt sie ztotym wiekiem pi§miennictwa
i kultury, a nie krwia i zniszczeniem. W owym czasie kultura polska stata na
wysokim poziomie, gdyz obca byta Polakom nienawis$¢ plemienna i wyzna-
niowa”. Kolejng egzemplifikacja takiego stanu rzeczy jest Konstytucja 3 Maja,
ktora reformowata kraj w duchu miloséci”. W przekonaniu zyrardowianina
z przykladow tych plynie konkluzja, zZe przemiany spoteczne w II Rzeczy-
pospolitej powinny odbywac sie ewolucyjnie, gdyz nardéd nasz ,,(...) nie jest
rewolucjonista, lecz ewolucjonista w najlepszym znaczeniu tego stowa. Nie
przewrdt gwaltowny, ale organiczny rozwdj przyswiecal mu jako hasto™.

Znamienne, iz Laskowski pomingt w analizowanym wykladzie ciemna
strone historii Polski, np. czasy saskie, kontrreformacje, wypedzenie z kraju
braci polskich itp., o czym pisal w wielu innych swoich pracach. Dobdr faktow
historycznych w odczycie Hulki jest wigc mocno niekompletny. Wydaje sie,
ze zyrardowianin postgpil tak rozmyslnie, poniewaz wyktad Istota kultury
polskiej nie mial by¢ prelekcja o charakterze akademickim, przekazujacg je-
dynie pewng ilosci obiektywnej wiedzy, lecz przede wszystkim wystapieniem
parenetyczno-dydaktycznym, dzigki ktéremu Laskowski pragnat wychowa¢
swoich stuchaczy na ludzi kierujacych si¢ mitoscia, a wigc posiadajacych
zdolno$¢ transformowania $wiata (Polski) w Krélestwo Boze.

7 Tamze, s. 7.

% Tamze, s. 8.

® Laskowski wielokrotnie odwolywat si¢ w swoich odczytach do treéci aktu unii
horodelskiej (tenze, Ojczyzna, dz. cyt., s. 21-22; tenze, Duch. .., dz. cyt., s. 18-19.

7 Por. tenze, Istota ..., dz. cyt., s. 30-3L

7 Por. tamze, s. 9.

72 Por. tamze, s. 10.

7 Por. tamze, s. 15.

7 Tamze.
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Zakonczenie

Z rozwazan zawartych w niniejszym artykule wylania sie ewangelicka
wizja milosci, zgodnie z ktérg milos¢ manifestuje si¢ w kulturotwdrczych
czynach i wytezonej pracy na rzecz bliznich. Mito§¢ pojmowana w ten spo-
sob wigze si¢ jednoczesnie z afirmacja doczesnosci i aktywnosci w §wiecie.
Powyzsze koncepcje, zauwazalne juz w teologii szesnastowiecznych Refor-
matoréw protestanckich, zostaly wyakcentowane i rozwini¢te w ewange-
lickiej teologii liberalnej XIX i XX wieku, ktorej waznym przedstawicielem
na gruncie polskim byl Pawet Hulka-Laskowski. Badajac kategorie milosci
w refleksji wychowawczej Hulki, zauwazymy, iz nie da si¢ jej zrozumie
w oderwaniu od teologii liberalnej. Pomimo tego wychowanie propagowane
przez zyrardowianina nie miafo charakteru dogmatycznego, lecz akonfesyjny
i uniwersalny, wykraczajacy nawet poza teizm chrzescijanstwa. Stalo sie tak,
poniewaz ewangelicka teologia liberalna, na ktérej opierat sie Laskowski, ze
swej natury stara si¢ transcendowac dogmaty, stawiajac na ich miejscu etyke
milosci. W osobie Hulki-Laskowskiego polscy pedagodzy otrzymali wiec
mozliwos$¢ zapoznania si¢ z malto znang w naszym kraju ewangelicko-libe-
ralng koncepcja wychowania religijnego.
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Love as the central category of Pawel Hulka-Laskowski’s
educational reflection

This article proves that the concept of love in the educational reflection
of Pawel Hulka-Laskowski (a leading evangelical writer and scientist of the
interwar period) stemmed from the evangelical liberation theology. He crit-
icised dogmatic education and promoted education based on love preached
by Christ. In his view, by impregnating a culture with Christ’s ethics a man
driven by love creates the kingdom of God on Earth. The education to love
is of a universal nature as it goes beyond ecclesiastical dogmas.
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Bledne podstawy edukacji matematycznej
i sposoby ich naprawienia
Zandarma trzeba odwolaé, chociaz jest w nas samych

»Jezeli odwolasz si¢ do zandarmoéw i im zlecisz budowanie §wiata, choc¢by
najdoskonalszego, ten §wiat w ogdle nie powstanie, gdyz nie miesci sie

»]

w roli ani mozliwosciach zandarma ozywiac twoja religie”™'.

Wstep

Umieszczony jako motto artykulu cytat Antoinea De Saint-Exupéry
informuje Czytelnikéw, ze publikacja jest kontynuacja wczesniejszych rozwa-
zan dotyczacych wadliwego sposobu wprowadzania reform systemu edukacji
za pomocg odgornych dekretow ograniczajacych swobode szkét i sSrodowisk
szkolnych, niszczacych ich kapital spoteczny® Dziatan, ktérych zrédlem sa
zabobony i przesqdy, a nie wiedza pedagogiczna przywolana w cytacie jako
religia.

W artykule odwotano si¢ do dwdch zmian systemowych. Pierw-
sza z nich jest lokalna reforma edukacji Gminie i Powiecie Laboratorium?’.
W Gminie Laboratorium (w przedszkolach, szkotach podstawowych, a na-
stepnie w gimnazjach) lokalna reforma edukacji rozpoczeta si¢ w polowie
lat dziewiecdziesigtych XX w.%, a w ponadgimnazjalnych szkolach Powiatu

! A. De Saint-Exupéry A., Twierdza, MUZA, rozdzial CXL, 2008.

2 M. Piotrowski, Od TQM do zandarma, czyli pod prgd, VEGA, 2013.

> M. Piotrowski, Pomiar dydaktyczny i polityka projakosciowa gminy w obszarze
oswiaty, w: Decentralizacja oswiaty, red. Herbst M., Centrum Interdyscyplinarne Modelowania
Matematycznego i Komputerowego, Uniwersytet Warszawski, 2012, s. 154-188.

4 R. Dolata, B. Murawska, E. Putkiewicz, M. Zytko, Monitorowanie osiggniec szkol-
nych jako metoda doskonalenia edukacji. Zarys metody oraz przyktady zastosowan w edukacji
poczgtkowej, Wydawnictwo Akademickie Zak, 1997.
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Laboratorium 10 lat pozniej. W artykule zaprezentowano wnioski z pomiaréw
kompetencji matematycznych prowadzonych przez ostatnie 7 lat w klasach
IV szkét podstawowych (w Gminie Laboratorium) oraz w klasach I szkot
ponad gimnazjalnych (w Powiecie Laboratorium). Lacznie w prezentowanych
pomiarach uczestniczylo okoto 7 tys. ucznidéw i uczennic.

W artykule wykorzystano tez informacje o Akademii uczniowskiej,
w ktorej w latach 2008-2014 uczestniczyto okolo 2 tys. gimnazjalnych na-
uczycieli przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych i okoto 40 tys. gim-
nazjalistow®. Akademia uznana byla przez agende parlamentu europejskiego
KeyCoNet® za wzorcowy przyklad wprowadzania do systemu edukacji zale-
cen dotyczacych ksztalcenia umiejetnosci kluczowych.

Metafora Zandarma, zabobonéw i przesgdow moze zdziwi¢ niekto-
rych czytelnikdw. Jednak wprowadzono ja celowo, podkreslajac, ze czgs¢
nauczycieli i decydentéw jest niezmiennie przekonana o nienaruszalnosci
zcentralizowanych podstaw systemu edukacji, pomimo ze prowadza one
czesto do ztowrogich rezultatow. Za pomoca metafory fatwiej ukazac niedo-
rzeczno$¢ z pozoru prawidlowej i spojnej argumentacji. W ostatnich kilku
dekadach czyniono tak juz wiele razy. Zaréwno w polskiej’ jak i zagranicznej®
literaturze pedagogicznej, skutecznie demaskujac zto dzialajacych systemow
totalitarnych * i loséw ludzi starajacych sie zy¢ w tych systemach godnie®.
Réwniez dzi$, w prezentacji niskiej skutecznosci edukacji matematycznej
czesto korzystamy z metafory problemu drwala®. Jak dawniej Folwark Zwie-
rzecy, tak obecnie zadanie egzaminacyjne o drwalu umozliwiajg interpretacje
szkodliwych poczynan wladzy. Metafore te mozna wykorzysta¢ m.in. do

* J. Wisniewski, Students” Academy, European Schoolnet, 2013.

¢ KeyCoNet - agenda parlamentu europejskiego powotana w celu identyfikacji oraz
popularyzacji dobrych wzorcéw zwigzanych z wprowadzaniem kompetencji kluczowych
w edukacji podstawowej oraz ponadpodstawowej (http://keyconet.eun.org).

7 M. Dudzikowa, Esej o codziennosci szkolnej z perspektywy metafory. W: M. Czerepa-
niak-Walczak, M. Dudzikowa, Wychowanie. Pojecia - procesy — konteksty. Interdyscyplinarne
ujecie. T. 5, s. 203-246. Gdansk, GWP, 2010.

8 P. Lockhart: A Mathematician’s Lament, [20160-06-05] www.maa.org/external_ar-
chive/devlin/LockhartsLament.pdf.

® G. Orwell, Folwark zwierzecy Warszawa: Niezalezna Oficyna Wydawnicza 1979.
Ze wzgledu na duzg skutecznosci w demaskowaniu komunizmu byl na indeksie utwordéw
zakazanych w PRL-u na réwni z profesjonalnymi historycznymi i ekonomicznymi krytykami.

1 Los konia Boksera moze skutecznie odzwierciedla¢ réwniez umowy nauczycieli
z Pafistwem, systematycznie famane takze po oku 1989 (w tym np. tzw. zmiany emerytalne).

' Redakcja, Ewolucja szkolnej matematyki na przykladzie zadania tekstowego o zysku
drwala, w: Nauczyciele i Matematyka, nr 22, rok 1997.
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skomentowania wnioskow z badan PISA 2012, a w tym m.in. sformulowa-
nia: ,Wyniki polskich uczniéw w zakresie umiejetnosci matematycznych
(mathematical literacy) dajg im miejsce w grupie najlepszych krajéw Unii
Europejskiej, na réwni z Holandig, Estonig i Finlandig™.

Artykut sklada si¢ z 3 czg$ci. W pierwszej pt.: ,,Podsumowujac ostatnie
zmiany we wczesnoszkolnej edukacji matematycznej (i nie tylko)” zaprezen-
towano problemy wynikajace z centralistycznego zarzadzania edukacja, kto-
rych tylko cze$¢ mozna rozwigza¢ za pomoca reform lokalnych, czy dziatan
wewnatrz szkoly. Miedzy innymi wskazano na problemy wystepujace przy
wprowadzaniu matematyki do edukacji matematycznej. W czesci drugiej

~Podsumowujac ostatnie zmiany w edukacji gimnazjalnej” za pomoca analizy
wynikéw egzamindw gimnazjalnych z matematyki pokazano nieskutecznos¢
jednolitego systemu ksztalcenia ogdlnego do 16 roku zycia oraz potrzebe
i mozliwosci nauczania problemowego. Czes$¢ trzecia to podsumowanie
skierowane do nauczycieli oraz nauczycieli.

Podsumowujac ostatnie zmiany we wczesnoszkolnej edukacji matema-
tycznej (i nie tylko)
Przede wszystkim centralne zarzadzanie

Artykul rozpoczynam od podsumowania ostatnich dziatan zandarma

na poziomie edukacji wczesnoszkolnej. We wrzesniu 2015 r. Zandarm wystat
do szkoty 6-latki i przygotowywal im, zgodnie z koncepcjg ograniczania tresci
matematycznych (zawarta w podstawach programowych 2008 i 2012 r.),
bardzo uproszczony zakres nauczania matematyki®. Na jesieni 2016 r., po
centralnie zmienionym wieku rozpoczecia edukacji szkolnej, 7-latki w klasie
pierwszej otwierajac Nasz elementarz przygotowany uprzednio dla 6-latkéw,
»beda poznawac” liczbe jeden'. Czyli przekonajg si¢, ze matematyka polega

2 Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow, OECD PISA, Wyniki Bada-
nia 2012 w Polsce, file:///C:/Users/ORE/Downloads/matematyka_PISA_A4.pdf, [12.05.2016].

B Ministerstwo Edukacji Narodowej Rozporzgdzenie w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét, Dz. UL,
nr 4, poz. 17, 2009.

" Ministerstwo Edukacji Narodowej, Rozporzgdzenie w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegolnych typach szkot,
Dz.U. 2012.977, 2012.

5 M. Dagbrowski, Edukacja matematyczna bez matematyki, w (Anty)edukacja wcze-
snoszkolna, red. naukowa Klus-Stariska D. Impuls Krakoéw, s. 394, 2015.

' M. Lorek, L. Wollman, Nasz elementarz, Ministerstwo Edukacji Narodowej 2014,
s. 40.
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na nudnym powtarzaniu tego, czego uczg si¢ poza szkolg trzy, a moze cztery
lata wczesniej.

Pierwsze przywolane dziatanie Zandarma (6 latki w klasie pierw-
szej) doprowadzato i doprowadza dzi§ do powaznych konfliktéw w klasach
IV, w ktorych znaczna czes¢ 9-letnich dzieci nie jest gotowa do pracy z na-
uczycielami zmieniajacymi si¢ co lekcje. Dodatkowo, w duzych miastach
nauka prowadzona jest na 2 i 3 zmianach, a poza nig dzieci sg koszarowanie
w wieloosobowych salach tzw. §wietlicach”. Ekspertyzy pedagogéw wsparte
danymi statystycznymi Zandarm uznawal za wroga dzialalnos¢ politycz-
ng®, by jednak po latach przyznac sig, ze w sposéb przemyslany oszukiwat
spoleczenstwo z powodu tzw. wyzszych celow. Wzorujac si¢ tym samym na
Zandarmach z czaséw PRL dbajacych o ,gospodarke narodowa - czyli tzw.
dobro nas wszystkich”. Ale nie dzieci, ich rodzicéw oraz nauczycieli®.

Tu trzeba zauwazy¢, ze koncepcja opracowywania przez MEN Naszego
elementarza ma pozornie logiczne uzasadnienie. Powstala jako rzadowa
proba pokonania dyktatu wydawnictw i wspétpracujgcych z MEN ,specja-
listow” tworzacych podstawe programowa. W efekcie tego dyktatu rodzice
uczniéw klas I-III zmuszeni byli do kupowania drogich, mato przydatnych
pakietéw edukacyjnych, by, jak glosita podstawa programowa, ich dzieci
rozwijaly kompetencje jezykowe?.

Juz w 2015 r. wady Naszego elementarz wykazal raport NIK (brak kon-
cepcji podrecznika) oraz wyniki badan niezaleznych srodowisk (wskazujac
na catkowite niepowodzenie zawartej w nim edukacji matematycznej*).
W odpowiedzi na niezadowolenie srodowisk edukacyjnych MEN zapo-
wiedzialo, ze podrecznik do matematyki do klasy II szkoly podstawowej

7 Murawska B., Piotrowski M., Putkiewicz E.., Gotowos¢ szkot warszawy do realizacji
przemian obnizenia wieku szkolnego, Kwartalnik Pedagogiczny, 2009.

¥ A. Pezda, Obnizenie wieku szkolnego? Tak! Fanaberie pani Cichopek sq groz-
ne dla dzieci. Mogg zabra¢ im szanse na wczesniejszy rozwéj, 21.05.2013, http://wyborcza.
pl/1,76842,13956069,0bnizenie_wieku_szkolnego__Tak__Fanaberie_pani_Cichopek.html.

1 B. Sliwerski, Dlaczego lepiej by¢ spawaczem niz bylym wiceministrem edukacji?,
Pedagog 15.05. 2016, http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2016/05/dlaczego-lepiej-byc-s-
pawaczem-niz-byym.html

2 M. Piotrowski, Od TQM do zandarma czyli pod prgd, VEGA, 2013.s. 68-69.

' A. Grabek, Elementarz w ogniu krytyki, Rzeczpospolita, 03.03.2015 Okoto 70 proc.
nauczycieli zwraca uwage na problemy z matematykg: w ich ocenie podrecznik zbyt stabo
réznicuje poziom tych tresci, na czym tracq uczniowie uzdolnieni matematycznie. Podobny
procent respondentow wskazuje na matq ilos¢ zadar rozwijajgcych umiejetnosci rachunkowe. Na
podstawie RAPORT Z BADANIA NAUCZYCIELI na temat podrecznika MEN, SW Research
2015, http://swresearch.pl/pdf/ BADANIE_PODRECZNIKA_MEN_SWResearch.pdf.
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powstanie niezaleznie od podrecznika do edukacji zintegrowanej, a jego
autorka bedzie dos§wiadczona nauczycielka matematyki. Znana z cieszacych
si¢ dobra opinig pomocy dla nauczycieli do wczesnoszkolnej edukacji®.
Oczywiscie, powstajacy podrecznik do klasy II nie byl, bo nie mogt by¢,
kontynuacja Naszego elementarza. Tak, jakby dzieci podczas wakacji miaty
moznos¢ nadrobienia wiedzy ze straconego roku nauki w klasie 1.

Kazde z powyzszych dzialan: walka z monopolem wydawnictw i pa-
tologia podstawy programowej, rozpoczecie szkolnej edukacji przez 6-latki,
a nastepnie przez 7-latki, w koncu wydanie podrecznika do matematyki
tworzonego przez matematykéw, miato zaréwno wielu zwolennikéw jak
i przeciwnikéw. Prawdziwy problem reformy edukacji wczesnoszkolnej
ostatnich lat tkwi nie w wadach poszczegdlnych rozwigzan, ale w ich natu-
rze - w odgornym zarzadzaniu majacym na celu rozwigzanie wybranego
odosobnionego problemu, nie korzystajac z rzetelnej wiedzy pedagogicznej
(przywotanej w motcie w postaci religii). Zandarm nie dostrzega, ze poszcze-
golne problemy edukacyjne sg ze sobg powigzane w czesto trudny do rozwi-
ktania sposéb i nie mozna ich rozpatrywa¢ oddzielnie, a w zadnym wypadku
bez doktadnej analizy na podstawie wiedzy pedagogicznej, psychologicznej,
socjologicznej, przedmiotowej, prawnej, finansowej itd.

Reforma lokalna

By uzasadni¢ powyzszg tez¢ warto zaprezentowac sukcesy i niepowo-
dzenia reform lokalnych, w tym tej realizowanej w Gminie Laboratorium. Na
poczatek warto skomentowa¢ wyniki uzyskane przez szostoklasistow w ze-
wnetrznym sprawdzianie np. w 2015 r. Odwotanie si¢ do wynikow egzaminu
zewnetrznego niesie za sobg wiele zagrozen. Jak mozna pokaza¢ w prosty
sposob, rezultaty egzaminéw s3 suma wielu czynnikéw makrospotecznych
i nie mozna ich utozsamia¢ z efektywnoscia pracy szkoly czy nauczycieli
na wybranym etapie edukacyjnym, w wybranej placéwce?. Tej wiedzy nie
posiadat Zandarm i na skutek sprzeciwu wobec ewaluacji prowadzonej przez
niego na poziomie kraju, powiatu, gminny, szkoty lub oddziatu zrezygno-
wal ze Sprawdzianu po klasie VI. Przedstawione ponizej rezultaty (Tabela
1) pokazujg jednak, ze nie jest to dobre rozwigzanie, poniewaz rezygnujac
z pomiaréw tracimy wiele waznych informacji. Zwlaszcza wtedy, gdy pomiar

2 A. Ludwa, Matematyka, Wesoly swiat matematyki - ¢wiczenia, klasa 1 (2, 3) szkola
podstawowa,: Publicat, 2002.
# M. Piotrowski, Od TQM do zandarma czyli pod prgd, VEGA, 2013.Vega, s. 94-95.
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podzielony jest na oddzielne czgsci odpowiadajace réznym kompetencjom,
tak jak to mialo miejsce w Sprawdzianie po klasie VI w latach w 2015-2016.

Tabela 1. Rezultaty ucznidéw z Gminy Laboratorium w Sprawdzianie po klasie VI z zakresu
matematyki w poréwnaniu z rezultatami uzyskanymi przez uczniéw z Gdanska i Gdyni**.

Miasto L. uczniéw Wynik | Skala centylowa
Gdansk 3353 66% 58%
Gdynia 2147 69% 62%
Gmina Lab. 393 71% 65%

Abstrahujac od niedoskonato$ci systemu egzaminacyjnego, na pod-
stawie powyzszej tabeli, mozna stwierdzi¢, ze w 2015 r. rezultaty uczniow
z Gminy Laboratorium sa nieznacznie lepsze (a nie wyraznie gorsze) od
wynikow ich kolegéw z kilkakrotnie wigkszych miast uniwersyteckich, gdzie
uczniowie maja tatwiejszy dostep do wiedzy i kultury a rodzice uczniéw
sa lepiej wyksztalceni. Rezultaty uzyskane w Gminie Laboratorium nie s3
efektem centralnie rozstrzyganych pozornych probleméw zwigzanych z wie-
kiem rozpoczecia edukacji szkolnej (w 6 czy 7 roku zycia) ani z centralnie
zarzadzonym ograniczeniem poziomu kompetencji uczniowskich. Wtadze
gminy wprowadzajac 20 lat temu bon edukacyjny dla szkot i przedszkoli
zadbaly o miejsce w przedszkolach dla wszystkich dzieci. Tak wiec w Gminie
Laboratorium od 20 lat edukacja rozpoczyna sie od 3 lub 4 roku zycia, a nie
od 5 czy 6.

W celu sformulowania i wdrozenia prawidlowych standardéw naucza-
nia matematyki wprowadzono i systematycznie kontynuowano monitoring
kompetencji matematycznych. W ramach monitoringu wskazywano na
zréznicowanie umiejetnosci w zaleznosci od charakteru probleméw mate-
matycznych oraz i potencjalu rodzinnego uczniéw. Wsréd matematycznych
problemoéw wyroézniono te, ktore rozwigzywane sg najczesciej na podstawie
przekazywanej w szkole wiedzy (G1) - behawiorystycznego nauczania dzieci
przez nauczycieli®. Problemow, ktorych rozwigzanie wymaga zaradnosci ma-
tematycznej (G2), a wigc konstruktywistycznego zdobywania umiejetnosci
przez dzieci. Dodatkowo wskazywano réwniez na umiejetnosci w rozwigzy-
waniu probleméw trudniejszych i wymagajacych zaradno$ci matematycznej

* Na podstawie Wyniki sprawdzianu w 2015 roku w gminach wojewdédztwa pomor-
skiego, Okregowa Komisja Egzaminacyjna, Gdansk, 2015.
» M. Piotrowski, Od TQM do zandarma czyli pod prgd, VEGA, 2013, s. 80-87.
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(G3) oraz takich, ktérych rozwigzanie zwigzane jest z pozaszkolna edukacja
(G4).

W monitoringu kapital rodzinny dziecka byt okreslany przez wyksztat-
cenie jego rodzicéw za pomocg 5 kategorii. Informacja, ktora otrzymuja z mo-
nitoringu nauczyciele o poziomie kompetencji matematycznych jest znacznie
wigksza od tej ze Sprawdzianu po klasie VI czy Ogélnopolskich Badan Umie-
jetnosci Trzecioklasistow (OBUT)*. W monitoringu, w odréznieniu od Spraw-
dzianui OBUT, wykorzystywane s3 wylacznie zadania otwarte (nie zamkniete)
testujace przede wszystkim zaradnos¢ matematyczng, a wiec umiejgtnosé roz-
wigzywania nowych probleméw matematycznych na podstawie posiadane;j
wiedzy i umiejetnosci (G2 i G3). Liczba tych probleméw w monitoringu jest
kilkukrotnie wigksza od zadan o podobnym zakresie w Sprawdzianie po kla-
sie VIlub OBUT. Waznym elementem monitoringu jest tez doktadne spraw-
dzenie kompetencji matematycznych nabywanych w latach ubiegtych. Zatem
monitoring prowadzony pod koniec klasy IV umozliwia ocene skutecznosci
wczesnoszkolnej edukacji matematycznej. Z monitoringu nauczyciele uzysku-
ja doktadng informacje¢ o zaleznosci poziomu kompetencji matematycznych
dzieci w funkgji ich kapitatu rodzinnego oraz pici.

Jak mozna bylo oczekiwa¢, co potwierdzajg wyniki zebrane na probie
prawie 4 tysiecy uczniéow (7 rocznikéw), na poziom kompetencji matema-
tycznych decydujacy wplyw ma kapital rodzinny. Gdy uczniowie w moni-
toringu rozwigzywali problemy z zakresu G2 o przeci¢tnej trudnosci?, to
okazywalo sie, ze dzieci rodzicéw nie posiadajacych wyksztalcenie sredniego
mialy dwa lub trzy razy mniejsza skutecznos$¢ od tych, ktérych rodzice
ukonczyli studia wyzsze. To zréznicowanie zwiekszalo si¢ wraz ze wzrostem
trudnosci zadan. Tu warto przypomniec, ze w dyskusjach wynikéw Spraw-
dzianu po klasie VI oraz OBUT rozwazano o wiele mniejsze zréznicowanie
pomiedzy rezultatami uzyskanymi w szkotach znajdujacych si¢ w réznego
typu miejscowosciach.

Na uwage zastuguje réwniez bardzo duze zréznicowanie wynikow
zwigzane z kapitalem rodzinnym przy rozwigzywaniu problemdéw spraw-
dzajacych umieje¢tnosci nabywane w nauczaniu poczatkowym. Tylko pro-
blemy proste, nalezace do grupy Gl, rozwigzywane byly poprawnie przez

% OBUT w 2014 zawieral 7 pytan zamknietych i 7otwartych, sprawdzian K3 w 2016
(bedacy kontynuacja OBUT) zawierat 6 pytan zamknietych i 10 otwartych, sprawdzian po
klasie VI 11 pytan zamknigtych i 3 otwarte. Natomiast przecietny arkusz monitoringu zawiera
okolo 25 pytan otwartych.

¥ Sredniej tatwosci okoto 50%.
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zdecydowang wiekszo$¢ ucznidw i uczennic. Zaleznos¢ rezultatéw uzyska-
nych przez uczniéw danej szkoty czy klasy w znacznej mierze zalezna byta
od $redniego potencjatu rodzinnego dzieci z tej szkoly i klasy. Chociaz sama
metoda wyznaczenia $redniego potencjal rodzinnego klasy budzi¢ moze
watpliwosci. Zwlaszcza, ze byly réwniez oddziaty, w ktérych wynikéw nie
mozna bylo zinterpretowac za pomocg sredniego wyksztatcenia rodzicow.
Zréznicowanie skuteczno$ci rozwigzywania probleméw matematycznych
przez dziewczeta i chtopcow okazalo sie znacznie mniejsze. Zatem dluzsza
edukacja przedszkolna oraz ciagte dostarczanie nauczycielom informacji
zwrotnej zwigzanej z zaradnoscig matematyczng prowadza do lepszego
rezultatu uzyskanego nie przez jedna klase lub szkole, lecz cala Gming La-
boratorium objeta reforma lokalna.

Nierozwiazywalny konflikt oceniania wewngtrzszkolnego

Barierg, ktérej nie mozna bylo pokona¢ nawet w Gminie Laborato-
rium okazalo si¢ ocenianie wewnatrzszkolne. W tym przypadku przewaga
zabobonéw i przesgdéw zandarma tkwiacych w nas nad religig (wiedzg pe-
dagogiczng) dominuje dzieki przekonaniu o stusznosci centralistycznego
decydowania o wszystkim, co dzieje si¢ w szkole, co podkresla réwniez
w odniesieniu do szkoly podstawowej prof. Bogustaw Sliwerski?. Paradoks
w ocenianiu ma swoje podloze w odgérnym okreslaniu standardéw, jakie
majg osiaga¢ uczniowie, ktore to standardy za aprobatg rodzicéw oraz wielu
pedagogow, nauczyciele wprowadzaja do oceniania wewnatrzszkolnego.

Trwajaca kilka lat debate dotyczaca ocenia ksztaltujacego zakonczyta
jak zwykle decyzja MEN?®, na podstawie ktorej nauczyciele szkét podsta-
wowych moga wprowadza¢ ocene opisowa. Jednak w formutowaniu do
niej wytycznych nie zwrécono uwagi na uwarunkowania $rodowiskowe
ucznia lub uczennicy (np. SES). Co ciekawe, wedlug MEN postawa ucznia,
jego zaangazowanie, powinny by¢ brane pod uwage przy ocenianiu osig-
gnie¢ z wychowania fizycznego oraz przedmiotéw artystycznych, ale nie
z matematyki. W efekcie, w wewnatrzszkolnym ocenianiu istotny jest nadal
osiggany rezultat — poziom kompetencji, ktéry w matematycznej edukacji
wczesnoszkolnej zalezy przede wszystkim od czynnikéw $rodowiskowych.

2 B. Sliwerski, O dezintegrujgcych aspektach polityki oswiatowej wobec wezesnej edu-
kacji, [w] (Anty)edukacja wczesnoszkolna, red. naukowa D. Klus-Stafiska, Impuls, Krakow
2015.

¥ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej W sprawie szczegélowych warunkow
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i shuchaczy w szkotach publicznych,
10.06. 2015 .
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A nie postep, ktory w wiekszym stopniu moze zaleze¢ od ucznia lub uczenni-
cy oraz ich wspotpracy z nauczycielem i kolegami oraz kolezankami w klasie.
By zrozumie¢ skale wptywu, jaki ma kapital rodzinny na oceny w szkole
warto poréwnac efekt zwigzany ze wzrostem poziomu kompetencji uczniow
wywolanym skuteczng reformga lokalng oraz zréznicowaniem kompetencji
uczniowskich bedacych efektem kapitalu rodzinnego.

Analizujac przedstawione powyzej rezultaty uczniow z Tréjmiasta
oraz Gminy Laboratorium za pomocg skali centylowej mozna stwierdzi¢, ze
przecietny (Sredni) uczen z tych miejscowosci uzyskal wynik lepszy od 63%
uczniéw w Polsce (gorszy od 37%). Srodowisko, w jakim dorastat i uczyt sie,
badz na skutek kapitalu rodzinnego, badz skutecznej lokalnej reformy edu-
kacji, zapewnilo mu te przewage, ktérej miarg bylo uzyskanie 10% lepszego
wyniku podczas egzaminu (od tego, jaki uzyskal przecigtny uczeri w Polsce).

Gdy okredlamy poziom kompetencji matematycznych w Gminie
laboratorium dla dzieci o najnizszym kapitale rodzinnym (zadne z ro-
dzicow nie ma wyksztalcenia sredniego) okazuje sig, ze dzieci uzyskuja
rezultaty o okoto 30% gorsze od poziomu $redniego i o okoto 60% gor-
sze od poziomu osiaggnie¢ kolegéw i kolezanek z najwyzszym kapitalem
rodzinnym (gdy oboje rodzice majg ukonczone studia wyzsze). Zatem
réznica pomiedzy srednim wynikiem uzyskanym w Gminie Laboratorium
a $rednim dla kraju jest znacznie mniejsza od réznic, jakie sg rezultatem
réznicowania kapitalu rodzinnego. Juz wiec na poczatku edukacji dziecko
o niskim SES w polskiej szkole, oceniane za osiaggane rezultaty z zakresu
matematyki (a nie za czynione postepy), ma znacznie trudniejszy start.
Podobnie jak w wielu innych krajach, w ktérych uczniowie sg defawo-
ryzowani z powodu rasy lub przynaleznos$ci do wykluczanej mniejszosci
narodowej czy etniczne;j.

By pokonac te dyskryminacje trzeba nie tylko ujawni¢ problemy z nig
zwigzane w postaci zalecen (nie rozporzadzen), ale réwniez wzbogaci¢ warsz-
tat pedagogiczny i psychologiczny dziesiatek tysiecy nauczycieli. Dotychczas
nauczyciele, tak jak i MEN, uznajg za sprawiedliwy system oceniania, w kto-
rym $rednia ocena koricowo roczna z matematyki 11-letnich dzieci rodzicéw
nie posiadajacych wyksztalcenia §redniego wynosi ok. 2,5, a §rednia ocen
dzieci rodzicow posiadajacych wyksztalcenie wyzsza wynosi 4,5%.

% Powyzszy zwiazek wystepowal rowniez dla innych Gmin Laboratorium, gdzie
prowadzono badania.
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W kierunku innego nauczania matematyki

Analizujac edukacje matematyczna dzieci, nie trudno zauwazyc¢, ze
ograniczanie tresci nauczania wprowadzane w podstawie programowej jest
niebezpieczne przede wszystkim dla uczniéw pochodzacych ze srodowisk
defaworyzowanych. W miejsce ograniczania nalezy proponowa¢ nauczanie
oparte na dzialaniu w grupach (parach) réwniez w postaci projektéw. O takim
nauczaniu pisze juz od dawna m.in. A. Kalinowska, w sposéb wyrazny podsu-
mowujac swoje oczekiwania wobec szkoty w publikacji o znamiennym tytule:
Pozwolmy uczniom dziatac - mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego®.

Ponizsza tabela przedstawia kilka z wielu mozliwych zamian nakazéw
wprowadzonych przez Zandarma do podstawy programowej, ktdre to nakazy
mozna w prosty sposdb zamieni¢ propozycjami efektywniejszego ksztalce-
nia. Istota zmiany widoczna jest juz w pierwszym wierszu tabeli. Zamiast
ograniczenia umiejetnosci uczniéw do poréwnania réznicowego (jak to
nakazuje podstawa programowa) mozna ksztalci¢ umiejetnosci tworzenia
zadan oraz opisu probleméw matematycznych.

W efekcie usuniecia z podstawy programowej pordwnania ilorazowego
10-letnie dzieci podczas lekgji uczg sie, ze cena 6 zt jest wigksza od ceny 2 zt
04 z1. Aleto, ze cena 6 zl jest 3 razy wieksza od ceny 2 zt jest juz ich wiedza po-
zaszkolng. Powstaje niebezpieczna schizofrenia wiedzy szkolnej i rzeczywiste;.

Ksztalcenie umiejetno$¢ tworzenia zadan uczy ich rozwigzywania.
Dzieci moga tworzy¢ zadania rdwnie czesto jak je rozwigzywac. Przeciez
réwnie czesto powinny zapisywac swoje wypowiedzi jak czyta¢ cudze teksty.
Dodatkowo, jak pokazujg wyniki monitoringu, rezultaty pomiaru umiejet-
nosci tworzenia ciekawych zadan w znacznie mniejszym stopniu zalezne sg
od kapitatu rodzinnego.

Tabela 2. Wybrane propozycje zmian w podstawie programowej wspomagajace wprowa-
dzenie nauczania poprzez dzialanie dla wezesnoszkolnej edukacji matematycznej.

Ograniczenia podstawy programowej

2012 Proponowana zmiana

Uczen:: tworzy i rozwigzuje zadania opi-
sujace realne lub modelowe sytuacje.
Wprowadza poréwnania réznicowe oraz
ilorazowe, gdy okazuja si¢ wygodniejsze
w opisie problemu.

Uczen: rozwiazuje zadania tekstowe wy-
magajace wykonania jednego dzialania

(w tym zadania na poréwnywanie réznico-
we, ale bez poréwnywania ilorazowego).

1 A. Kalinowska A., Pozwdlmy dzieciom dziataé - mity i fakty o rozwijaniu myslenia
matematycznego, Warszawa CKE, 2010.
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Rozpoznaje i nazywa kota, kwadraty,
prostokaty i trojkaty (réwniez nietypowe,
polozone w rézny sposéb oraz w sytuacji,
gdy figury zachodzg na siebie);

Rysuje odcinki o podanej dlugosci; oblicza
obwody tréjkatow, kwadratéw i prostoka-
tow (w centymetrach);

Rysuje druga potowe figury symetrycznej;
rysuje figury w powigkszeniu i pomniej-
szeniu; kontynuuje regularno$¢ w prostych
motywach (np. szlaczki, rozety).

Wykonuje modele figur i obiektéw prze-
strzennych. Rysuje plaskie figury, wyko-
rzystujac cyrkiel i inne przyrzady. Projek-
tuje, rysuje oraz koloruje mandale. Tworzy
plany. Wykonuje pomiary obwodu, pola
powierzchni i objetoéci rzeczywistych
obiektéw oraz modeli wykonanych przez
siebie.

Odczytuje temperature (bez koniecznosci
postugiwania si¢ liczbami ujemnymi, np. 5
stopni mrozu, 3 stopnie ponizej zera);

Poznaje liczby ujemne za pomoca dyskusji
o temperaturach nizszych od zera. Utozsa-
mia skale termometru z osig liczbowsa.

W nauczaniu poczatkowym, ze wzgledu na rozwoj dzieci (znajduja-
cych sie w piagetowskim stadium operacji konkretnych), dzieciece poszu-
kiwania matematyczne dotycza przede wszystkim obiektéw rzeczywistych,
eksperymentdow i obserwacji dazacych do wyjasnienia pojec i zjawisk. Zatem
pomimo blednie sformulowanej podstawy programowej nauczyciele, rodzice
i nauczyciele nauczycieli (akademicy) powinni przyja¢, ze podstawowym
sposobem nauczania jest nauczanie poprzez dziatanie. Ale czy my, akademicy,
tak tego uczymy? Czy uczac wedtug dawnych sprawdzonych metod mozemy
oczekiwag, ze nasi studenci beda nauczycielami uczacymi poprzez dzialanie?

Podsumowujac wydarzenia zwigzane z edukacja wezesnoszkolng trud-
no nie wspomnie¢ o wdrozeniu przez wydawce - MEN spolecznej oceny
podrecznikow przed ich drukiem. W przypadku Naszego elementarza, ktory
powstawal bez rzetelnie sformutowanej i ewaluowanej koncepcji* spoteczna
kontrola byla w stanie wymusi¢ niewiele zmian. Jednak kilka miesi¢cy pozniej,
gdy przygotowywano podrecznik do klasy II*, swiadomos¢ spotecznej kon-
troli (nie tylko nauczycieli nauczania poczatkowego, ale przede wszystkim
matematyki) pozwolila na wprowadzenie standardéw nauczania zgodnych
z wymogami tej dyscypliny, a nie nauki liczenia. By zobrazowac t¢ zmiang
przytoczono ponizej fragmenty poradnika dla nauczycieli do podrecznika
z matematyki dla klas IT*.

2 NIK Departament nauki, o$wiaty i dziedzictwa narodowego, Dostepnosc podrecz-
nikéw szkolnych, s. 7. 9, https://www.nik.gov.pl/plik/id,9880,vp,12171.pdf, [2016-06-06]

% A. Ludwa, M. Lorek, Podrecznik do szkoly podstawowej 2 klasa, Nasza szkota, Ma-
tematyka, MEN, 2015.

* W. Jenderko, B. Walecka, Edukacja matematyczna. Poradnik dla nauczycieli klasy
drugiej szkoty podstawowej. MEN 2015.
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»Na poczatku kazdego dzialu podrecznika znajdujg si¢ zartobliwe
ilustracje wprowadzajace do zagadnienn matematycznych ... Polecenia za-
pisane na ilustracjach

sg réznorodne, np.:

Zaproponujcie jak najwiecej pytan dotyczacych ilustracji.

Zadajcie sobie w parach pytania dotyczace figur na ilustracji.

Zaproponujcie zadania do ilustracji.

Ulozcie jak najwiecej dziatan do ilustracji”

»Przystanek zadanek. To propozycja, ktéra zacheca do wykorzystania
wiedzy i umiejetnosci w nowych, réwniez niestandardowych sytuacjach.

»Zachecamy uczniéw do wyjscia z tawek i podjecia aktywnosci na
korytarzu, na dywanie oraz w plenerze, np. na szkolnym boisku”.

Dodatkowo, na skutek spotecznej dyskusji w podreczniku i poradniku
pojawialy si¢ problemy matematyczne nie posiadajace rozwigzan, posiada-
jace wiele rozwigzan oraz takie, ktore polegaly na tworzeniu przez uczniow
nowych zadan i wspétpracy przy ich rozwigzywaniu (to byt zapewne efekt
dyskusji rezultatéw monitoringu w Gminie laboratorium).

Obok zalet podrecznik do matematyki dla klasy II posiada rowniez
wiele wad. Podstawowe mankamenty sg konsekwencja bardzo szybkiego
tempa jego tworzenia oraz braku czasu na wstepne wdrazanie. W rezultacie
wydawnictwa nie mialy mozliwo$ci opracowania ciekawych pomocy np.
w postaci ¢wiczen, a nauczyciele nie mieli czasu na wybor odpowiedniego
wsparcia dla swoich klas. Do konica nie jasne byly sposoby finasowania
innych materialéw poza podrecznikami, za ktérych produkeje zaptacili
podatnicy. Jak zwykle rozwigzano czg¢s¢ problemu pozostawiajac wiele
trudnych do pokonania przeszkéd nauczycielom, rodzicom, dyrektorom,
przedstawicielom JST itd.

Jednak prawdziwg skale trudnosci jakie nalezy pokona¢ zmieniajac
sposob nauczania matematyki w edukacji wczesnoszkolnej uzmystowita
konieczno$¢ nie tyle napisania poradnika dla nauczycieli do powstajacych
podrecznikow, ale opublikowania w Internecie odpowiedzi do zadan dedy-
kowanych uczniom klasy II. A zatem pomocy dla nauczycieli uczacych dzieci
w wieku 7-8 lat®. Podobnie, przygotowywane sa odpowiedzi do zadan dla
nauczycieli uczniéw klas III. A jak bedzie po nowej reformie? Czy nauczy-
ciele nauczania wczesnoszkolnego beda uczy¢ matematyki az od klasy IV?

% Of$rodek Rozwoju Edukacji, Materialy pomocnicze dla nauczycieli do podrecznika
»Nasza szkota. Klasa 2”, Odpowiedzi do wybranych zadan. Matematyka. Klasa 2. Czes¢ 3 oraz
cze$¢ 4. http://www.ore.edu.pl/2015-05-20-12-27-01/6141-poradniki, [2016-07-29].
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Zatem, tak jak w problemie zwigzanym z ocenianiem za postep, w re-
formie zmierzajacej do wprowadzenia wigkszej ilosci matematyki do edukacji
matematycznej natrafiono na bardzo powazny problem. Tym razem jego roz-
wigzanie wigze si¢ z konieczno$cig zdobycia kompetencji matematycznych
przez kilkudziesieciotysigczng grupe nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;j.
Ale tu warto znowu zapytaé, czy my akademicy uczymy naszych studen-
tow edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej matematyki? Czy robimy to
w sposob skuteczny i ciekawy?

Podsumowujjc ostatnie zmiany w edukacji gimnazjalnej
Przede wszystkim centralne zarzadzanie

Réwniez w gimnazjalnej edukacji matematycznej podstawa niepo-
wodzen byty dzialania Zandarma podejmowane na podstawie zabobonéw
i przesgdéw. Trudno dzi§ wymieni¢ chociaz najwazniejsze btedy podstawy
programowej z 2008 czy 2012 r. oraz Egzaminéw Gimnazjalnych. Jest ich
za duzo. Czgs¢ jest konsekwencja blednie przyjetych zalozen, a nie tylko
rozwigzan szczegdtowych. Jednak trzy z nich wydaja si¢ by¢ decydujace.

Pierwszy btad zwigzany jest z okresleniem zakresu kompetencji mate-
matycznych. Nadal respektowane jest zalozenie z 1999 r., Ze wszyscy ucznio-
wie maja dazy¢ do uzyskania tego samego poziomu i zakresu kompetencji
(zalozenie jednolitego systemu ksztalcenia ogélnego do 16 roku zycia).

Drugi btad zwigzany jest z metoda uczenia si¢ i polega na skresleniu
z podstawy takich poje¢ jak hipoteza, nauczanie problemowe itd.

Trzeci mankament charakterystyczny dla Zandarma polega na $cistym
nadzorze realizacji podstawy programowej oraz przyjmowanych przez na-
uczycieli programéw nauczania.

By zilustrowa¢ ilosciowo efekty takiej polityki warto rozpoczac od
spojrzenia na dzialania MEN z punktu widzenia Gminy laboratorium.

Patrzac z Gminy laboratorium

Podobnie jak wcze$niej, rozpoczynam od przedstawienia rezultatow
uzyskanych w egzaminie gimnazjalnym z matematyki uczniéw z Gminy
Laboratorium w poréwnaniu z wynikami mtodziezy z dwéch akademickich
miast Gdanska i Gdyni. Nastepnie przedstawie ich analize na podstawie
wynikéw monitoringu prowadzonego w szkotach ponadgimnazjalnych.
Zebrane w monitoringu dane (w trakcie ostatnich 7 lat) w grupie prawie
4 tys. uczniow i uczennic pozwalajg na doktadniejszg interpretacje wynikéw
egzaminu gimnazjalnego w calej populacji gimnazjalistow i poziomu ich
kompetencji matematycznych.
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Tabela 3. Wyniki uczniow uzyskane w Egzaminie Gimnazjalnym z Gminy Laboratorium

w pordéwnaniu z rezultatami uczniéw z Gdanska i Gdyni*.

Miasto 1. uczniow Sredni wynik | Skala centylowa
Gdansk 3521 53,0 % 64 %
Gdynia 2084 55,9 % 68 %
Kwidzyn 415 56,5 % 69 %

W przedstawionej powyzej tabeli nie trudno dostrzec, ze na poziomie
gimnazjalnym rezultaty lokalnej reformy s3 podobne do tych po szkole pod-
stawowej. Tym razem przecietny uczen z gimnazjow w Gminie laboratorium
uzyskal wynik lepszy az od prawie 70% populacji kolegéw i kolezanek w Pol-
sce (gorszy zaledwie od 30% krajowej populacji). A wigc lokalna reforma
zapewniajgca mu przedszkole od 3-4 roku zycia i nastepnie zreformowana
edukacje matematyczng data wyrazne efekty. W tej sytuacji nie mozna mo-
wic, ze jest to sukces konkretnego etapu edukacyjnego i wyznacza¢ jego
efektywnos¢ za pomocg np. EWD?, gdyz wynik zalezy od catego lokalnego
systemu edukacji.

Nierozwiazane konflikty w edukacji matematycznej w gimnazjach

Od 2012 r. egzaminy gimnazjalne z przyrody i matematyki s3 wydzie-
lone, mozna wigc ich rezultaty analizowac w prostszy i bardziej wiarygodny
sposob. Pewng trudnos¢ stanowi oszacowanie efektu zgadywania zawyza-
jacego wynik uzyskany przez uczniéw i uczennice, okreslony przez procent
prawidlowych odpowiedzi y w stosunku do umiejetnosci okreslonych przez
procent problemow, ktore mlodziez potrafita rozwigzaé p (bez zgadywania)*.

W ponizszej analizie egzaminu gimnazjalnego z 2014 r. wyrézniono
4 grupy uczniow.

Pierwsza z nich (M I) to ci gimnazjalisci, ktorzy nie zdali*® egzaminu,
ktorych wiedza okreslona jest przez wielko$¢ p < 30% (y < 43%). Tak, jak

% Na podstawie Wyniki sprawdzianu w 2016 roku w gminach wojewddztwa pomor-
skiego, Okregowa Komisja Egzaminacyjna, Gdansk, 2016.

7 W tej sytuacji mamy do czynienia z ocena systemu edukacji, a nie réznica pomig¢dzy
wynikami uzyskanymi w dwoch kolejnych egzaminach, czyli wskaznika EWD majacego sens
egzaminacyjnej wartosci dodanej.

% Gdy poziom wiedzy ucznia okre$lony jest przez p, to wynik egzaminu y wyznaczy¢
mozna jako sume trzech sktadowych (tzw. aproksymacja liniowa): 20p - punktéw za zadania
zamkniete, [20(1-p)]/4 - punktow za zadania zamkniete, ktérych rozwiazanie uczen zgadt
i 8p - punktéw za zadania otwarte: = 23p-5 p=(y-5)/23

¥ Warunek p<30% od 1999 r. uznawany jest w wiekszosci wewnatrzszkolnych
systemow oceniania (réwniez w materialach szkoleniowych MEN) jako réwnowazny nie
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mozna bylo si¢ spodziewac, po pierwszych analizach egzaminu gimnazjalne-
go z 2012 r. * (za pomocg innej metody oddzielenia efektu zgadywania) do

pierwszej grupy w kraju nalezy okoto 50% gimnazjalistéw. Dla nich egzamin

byt za trudny, zapewne tak, jak cata edukacja gimnazjalna.

Mlodziez nalezaca do drugiej grupy (M II) posiada umiejetnosci
rozwigzywania problemdéw matematycznych na tyle duze, by zda¢ egzamin
gimnazjalny (a cze$¢ z zdaje ten egzamin dos¢ dobrze) zatem, 30% < p < 60%
(43%< y < 67%). Na tym srednim poziomie powinno si¢ znalez¢ najwigcej
uczniow, jednak jest ich tylko 29%.

Trzecig grupe (M III) stanowi mtodziez, ktéra zadala egzamin dobrze
p>60%

(y > 67%). W 2014 r. stanowila ona 21% populacji, a wiec egzamin nie
byt za trudny dla wszystkich uczniow.

W tej ostatniej grupie wydzielono podgrupe mlodziezy (M III+)
o bardzo duzym poziomie kompetencji matematycznych (przynajmniej
tych, ktore badal egzamin gimnazjalny), p > 87% (y = 90%). Ta mlodziez
stanowi 3% populacji.

Rezultaty wynikéw egzaminu gimnazjalnego z matematyki w 2014 r.
przedstawiono ponizej na wykresie wraz z wynikami uczniéw uczacych sie
w liceach i technikach Powiatu Laboratorium.

70%
61%
60%
50%
50% 44%
40%
9 30% 9
30% 29% 26% 29%
0,
20% = 19%
0
10%
10% 3% 4%
0% | [ |
Kraj Technika Licea

MIOMII EM Il mM I+

Wykres 1.1. Rozklad rezultatéw egzaminu gimnazjalnego w catym kraju oraz wynikéw
uzyskanych przez ucznidw ze szkot z Powiatu Laboratorium.

promowaniu do nastepnej klasy, uzyskaniu oceny niedostatecznej, itd.
4 Piotrowski M., Od TQM do zandarma czyli pod prgd, VEGA, 2013, s. 40-49.
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Analizujac powyzszy wykres trudno aprobowa¢ jednolity system
edukacji matematycznej w gimnazjach dla wszystkich uczniéw. Wyniki uzy-
skane w calym kraju $wiadcza o wyraznym zréznicowaniu kompetencji oraz
o tym, ze egzamin byl dla wigkszosci mlodziezy za trudny. Dla absolwentow
gimnazjow w Gminie laboratorium, ktorzy trafili do technikéw egzamin
z matematyki odpowiadal poziomowi ich kompetencji, a dla uczniéw liceow
byt stanowczo za prosty*. Drugim problemem, ktéry nie zostat rozwigzany
w edukacji matematycznej (poza ocenianiem, o ktérym wspomniano w po-
przednim rozdziale) jest oderwanie edukacji matematycznej od problemoéw,
jakie napotyka mlodziez w nauce innych przedmiotéw lub obserwujac rozwdj
techniki i nauki poza szkolg, czy wrecz w zyciu codziennym.

Gdy do egzaminu gimnazjalnego w 2015 r. wprowadzono zadanie
polegajace na wykorzystaniu pojecia predkosci i prostego schematu kolejki
linowej to okazalo sig, ze tylko jedna czwarta mlodziezy wskazata jedna z 4
prawidlowych odpowiedzi. Zatem uwzgledniajac efekt zgadywania, licz-
ba ucznidéw potrafigcych rozwigzaé ten problem byta znikoma. Podobnie
w monitoringu w Gminie Laboratorium mlodziez (poza grupa M III+) nie
potrafila rozwigzac zadan, w ktorych pojawialy sie schematy przebytej drogi
w czasie lub pojecie predkosci wyplywajacej wody z kranu. Trudny okazat
sie problem okreslenia predkosci, z jaka poruszy si¢ czlowiek siedzacy na
réwniku w ruchu obrotowym Ziemi wokoét wlasnej osi. Na lekcjach matema-
tyki Ziemia si¢ nie obraca. Podobnie, niemozliwe bylo okreslenie ilosci soli
i wody potrzebnych, by powstaty 2 kg 3% roztwor solanki oraz wykonanie
prostych obliczen zwiazanych z rozmiarami modelu atomu czy wiezy Eiffla.
Nic wigc dziwnego, ze w 2014 r. w konczacym edukacje matematyczng eg-
zaminie maturalnym wystarczylo inaczej sformulowac pytania, by zadania
okazaly sie za trudne®.

W kierunku innego nauczania matematyki (i nie tylko) w gimnazjum
Programem, ktéry mial pomdc w przezwyciezeniu wad edukacji
matematycznej zaprezentowanych powyzej byla Akademia uczniowska (Au)

O tym, czy egzamin byl za tatwy, czy odpowiedni lub za trudny $§wiadczy¢ moze
wspotczynnik asymetrii policzony dla rozktadu wynikéw. Rozklad wynikéw egzaminu w kraju
ma warto$¢ wspotczynnika asymetrii S =1,9, a Powiecie Laboratorium wéréd uczniéw tech-
nikéw S=0,04 i licedéw S=-0,44.

2 CKE, Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2014, s. 17,,zmiana w tresci zadania,
nawet niewielka, zwlaszcza w przypadku zadania wymagajgcego dobrania modelu matematycz-
nego do prostej sytuacji, potrafi spowodowac znaczne obnizenie wskaznika tatwosci zadania’
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“ oparta na nauczaniu problemowym. To, Ze nauczanie problemowe jest
skuteczne w edukacji matematycznej pokazuje wiele reform, m.in. ta prze-
prowadzona w Singapurze*. Cze$¢ z rozwigzan wykorzystanych w Akademii
uczniowskiej opierala si¢ na ksztalceniu u uczniéw umiejetnosci prowadzenia
badan naukowych i wykorzystywana byta zaréwno w nauczaniu matematyki
jak i przedmiotéw przyrodniczych. W programie Akademii uczniowskiej
polaczono 4 elementy:

« nauczanie wyprzedzajace®,

« uczniowskie badania naukowe (nawiazujac do brunerowskiej kon-

cepcji nauczania odkrywajgcego),

e Wzajemne nauczanie,

« zasady indukcyjnego poznania naukowego.

W przypadku matematyki podstawe teoretyczna stanowity m.in. wy-
powiedzi o indukcyjnej -

doswiadczalnej naturze zdobywania wiedzy m.in. I. Lakatosa’” oraz
o potrzebie zmiany sposobu nauczania® P. Lockharta i H. Dambecka®. Na-
uczanie problemowe matematyki, chociaz skuteczne jest wyraznie trudniej-
sze, zatem warto bylo zaczerpna¢ pomysty z opracowan z innych krajow
i systemow edukacyjnych.

W ramach Akademii uczniowskiej w jednym poétroczu, w ciagu za-
ledwie 12 - 14 godzin zaje¢, grupy okoto 15 uczniéw (tworzace tzw. Szkolne
Koto Naukowe — SKN) przygotowywaly dla swoich kolegéw i kolezanek
doswiadczenia lub realizowaly wlasne projekty edukacyjne. Na potrzeby
Akademii doswiadczeniem nazywano: eksperymenty, obserwacje, tworze-
nie gier edukacyjnych, rozwigzywanie problemoéw czy prowadzenie prac
badawczych. A wiec to, co faczylo sie z nauka poprzez doswiadczanie.

1. Wisniewski, Students’ Academy, European Schoolnet, 2013.

“ Wong Khoon Yoong, Lee Peng Yee, Berinderjeet Kaur, Foong Pui Yee, Ng Swee
Fong, Mathematics Education The Singapore Journey, Series on Mathematics Education Vol.
2, World Scientific 2009, s. 30.

* St. Dylak (red.), Strategia ksztalcenia wyprzedzajgcego, OFEK, Poznan 2013.

6 1.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, PIW, 1974 s. 32 i nastepne.

¥ 1. Lakatos, Dowody i refutacje. Logika odkrycia matematycznego, Tikkun, Warszawa
2005.

% P. Lockhart, A Mathematician’s Lament, [15.06.2015] http://www.maa.org/exter-
nal_archive/devlin/LockhartsLament.pdf.

* H. Dambeck, Im wigcej dziur, tym mniej sera. Matematyka zdumiewajgco prosta
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2012.
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Dokladny opis programu Au znajduje si¢ w materiatach przygoto-
wanych przez jej twoércow w postaci dwoch kurséw internetowych. Autora-
mi byli akademicy oraz nauczycieli wprowadzajacy innowacje edukacyjne.
Zespot pelnit role warstwy posredniczacej (dziatajagc pomiedzy MEN a na-
uczycielami). Kursy mialy charakter coachingu, by wspomaga¢ nauczycieli
realizujacych inne niz dotychczas cele za pomoca nowych metod.

Kurs ,,Eksperymenty i wzajemne nauczanie” trwal jeden rok. Wspo-
magal prace nauczycieli z co najmniej z dwoma Szkolnymi Kotami Nauko-
wymi - uczniéw wykonujacych doswiadczenia oraz projekty wzajemnego
nauczania®.

Kurs ,,Projekty Akademii uczniowskiej’, trwajacy jeden semestr, za-
wieral wskazowki do realizacji gimnazjalnych projektéw edukacyjnych®.

Coaching oraz warstwa posredniczaca to zalecane w raporcie McKin-
sey&Company dwa niezbedne elementy skutecznych systemowych reform
edukacji®.

Zajecia oparte na doswiadczeniach opisywano za pomoca 8 elementow
tak, by wigkszo$¢ nauczycieli mogta odnalez¢é w nich schemat swoich prac
magisterskich i indukcyjnego zdobywania wiedzy. W doswiadczeniach czes¢
uczniéw przygotowywala zajecia. Ponizej ich zadania okreslono za pomoca
litery N jak nauczyciel, gdyz petnili jego funkcje. Ich koledzy i kolezanki wy-
konywali do$wiadczenia. Ich zadania okreslono za pomoca litery U jak uczen:

(N) Sformulowanie pytania badawczego — problemowego.

(N) Okreslenie kanonu pojec i zjawisk.

(U) Sformulowanie hipotezy - odpowiedzi na pytania badawcze.

(N) Przygotowanie doswiadczen (doswiadczenia miaty wspomagac
odnalezienie odpowiedzi na pytanie badawcze).

(U) Wykonanie doswiadczenia.

(N) Sformutowanie wymagan BHP i zastrzezen wynikajacych z praw
autorskich.

(U) Wykonywanie notatek z przebiegu dos§wiadczenia i sformulowanie
wnioskow.

(N) Przygotowanie pytan podsumowujacych.

(U) Odpowiedzi na pytania podsumowujace.

* M. Piotrowski, J. Kielech, M. Dobrzynskai, rysunki D. Sterna, Eksperymenty i wza-
jemne nauczanie. Matematyka, Centrum Edukacji Obywatelskiej , Warszawa 2012.

' M. Piotrowski, J. Kielech, M. Dobrzynskai, rysunki D. Sterna, Projekty Edukacyjne
Akademii uczniowskiej. Matematyka, Centrum Edukacji Obywatelskiej , Warszawa 2012.

2 M. Mourshed M., C. Chijioke, M. Barber, Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne
na swiecie stajq sig jeszcze lepsze, Raport McKinsey & Company, CEO, 2012, s. 36.
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(N) Okreslenie wymagan do pracy domowej np. w postaci propozycji
dalszych doswiadczen.

Ciagla praca mlodziezy z jednakowa forma dokumentacji zawierajacej:
pytanie badawcze, kanon poje¢ i zjawisk, hipotezy, doswiadczenie wery-
fikujace hipotezy itd. umozliwiala zrozumienie uniwersalnosci poznania
naukowego. Postawg dokumentacji uczniowskiej byly tzw. karty zawierajace
powyzsze 8 elementow (adaptowane pozniej rowniez do nauczania wcze-
snoszkolnego)®. Jak podkreslajg eksperci z KeyCoNet* ewaluujacy program
Au w odwréconych, doswiadczalnych zajeciach realizowano podstawowe
wyzwania ksztalcenia Kompetencji kluczowych®.

Planujac zajecia matematyki, ktorych ideg byto formutowanie pyta-
nia badawczego i poszukiwanie nan odpowiedzi, uczniowie ksztaltowali:

»zdolnosci i checi wykorzystywania istniejacego zasobu wiedzy i metodologii
do wyjasniania $wiata przyrody w celu formutowania pytan i wyciggania
wnioskéw opartych na dowodach™¢. W zakresie matematyki mogli réwniez
zdobywac ,,swiadomo$¢ pytan, na ktére matematyka moze da¢ odpowiedz”,
ale przede wszystkim poznawali matematyke ksztalcaca postawe ,,opiera-
jaca sie na szacunku dla prawdy i checi szukania przyczyn i oceniania ich
zasadnosci” 7.

Ad I - Sformulowanie pytania badawczego - problemowego. Anali-
zujac prace uczniéw mozna stwierdzi¢, ze w Au wielokrotnie przekraczano
przesqgdy zandarma ograniczajacego nauke szkolng do zakresu podstawy
programowej. Na przykltad poznajac problemy zwigzane z ptywaniem - to-
nieciem (prawem Archimedesa) uczniowie odnajdywali problemy matema-
tyczne jak i etyczne (wzorzec postawy Archimedesa stuzacego spoteczenstwu
i nauce)®. Zajecia SKN wspomagaly wiec réwniez kompetencje okreslone
przez: ,,zdolnos¢ do efektywnego zaangazowania, wraz z innymi ludzmi,

3 M. Piotrowski, K. Piotrowska, E. Pluta., Karta pracy do przedszkolnych i szkolnych
bada# naukowych, w: Przedszkole edukacyjny sukces dziecka czy zmarnowane szanse?, red. A.
Nowak-Lojewska i A. Olczak, Uniwersytet Zielonogérski 2015.

** KeyCoNet, instytucja zajmujgca si¢ uwarunkowaniami i przykladami skutecznej
edukacji (przez cale zycie) faczaca ponad 1000 organizacji w z 27 krajow europejskich, skon-
centrowana na wdrazaniu kompetencji kluczowych w edukacji szkolnej, http://keyconet.eun.
org/, [10-05-2016]

% J. Wisniewski, Students’ Academy, European Schoolnet, 2013.

¢ Kompetencje przyrodnicze i matematyczne w: Parlament Europejski, Kompetencje
kluczowe w uczeniu sig przez cale zycie — Europejskie ramy odniesienia, 2006.

7 Kompetencje matematyczne, tamze.

8 Mata encyklopedia kultury antycznej A-Z, PWN Warszawa 1983, 5.70.
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w dzialania publiczne, wykazywania solidarnosci i zainteresowania roz-
wigzywaniem probleméw stojacych przed lokalnymi i szerszymi spotecz-
no$ciami””. W tworzeniu zrebéw doswiadczen, uczestniczyli nauczyciele,
wspomagajac prace uczniow poprzez udostepnianie literatury i wyposazenia
pracowni oraz udzielajac konsultacji zgodnie z koncepcja guided discovery
learning - sterowanie odkrywaniem®.

Ad II - Kanon pojec i zjawisk. By nie zakloca¢ procesu poznania
uczniowie wprowadzali tylko pojecia potrzebne do opisu ich zajec i to w taki
sposob, by byly zrozumiale dla wszystkich kolegéw i kolezanek. Rezygno-
wano ze $cistych, trudnych do interpretacji definicji. Zgodnie z koncepcja
konstruktywistyczng uczniowie sami (w sposéb niejednoznaczny) tworzyli
swoja wiedze poprzez polacznie: pytania badawczego z kanonem okreslen,
hipotezami, opisem doswiadczenia, wnioskami itd. Celem zaje¢ bylo two-
rzenie pseudo poje¢ Wygotskiego® lub map pojec. Dokladne, $ciste definicje
uczniowie mogli pozna¢ pozniej np. realizujac tzw. pracg domowg. Tym
samym podczas zajg¢ nastapi¢ mogl ,,akt uchwycenia sensu, znaczenia lub
struktury problemu bez wyraznego zastosowania aparatury analitycznej
danej dziedziny wiedzy”®. Na przyklad sens trzech, pojec: procent, procent
sktadany, punkt procentowy uczniowie poznawali za pomocg trzech réznych
problemow, ktorych rozwigzanie byto fatwiejsze po wprowadzeniu tych pojec.
Rozwazania mogl wspiera¢ eksperyment w arkuszu kalkulacyjnym, réwniez
w postaci opisu procesow trwajacych dziesigtki czy setki lat.

Ad TIT - uczniowskie hipotezy. Jak wspomniano powyzej zandarm,
ograniczajac nauke do odtwarzania, nie wprowadzit pojecia ,,hipoteza” do
gimnazjalnej podstawy programowe;j. Jednak zajecia mialy odzwierciedla¢
metode¢ indukcyjnego poznania naukowego, wiec uczniowie, czesto po raz
pierwszy w szkolnej edukacji formutowali hipotezy i hipotezy do nich prze-
ciwne. Uzmystowienie uczniom hipotetycznego charakteru wiedzy byto
przetomem w ich dotychczasowej szkolnej edukacji. Sami dziwili sie, ze
podczas zaje¢ z jednaj strony moga dyskutowac o zaleznosciach (pdzniej
nazwanych twierdzeniem Pitagorasa) dla wszystkich tréjkatow - nie tylko
prostokatnych i czyms podobnym i tajemniczym - zwanym twierdzeniem
Fermata. A z drugiej strony, mogli réwniez méwic o niebezpieczenstwach

** Kompetencje spoleczne i obywatelskie w: Parlament Europejski, Kompetencje klu-
czowe w uczeniu sie przez cale zycie - Europejskie ramy odniesienia, 2006.

0 V. Aleven, E. Stahl, S. Schworm, E. Fischer, R. Wallace. Help Seeking and Help Design
in Interactive Learning Environments. Review of Educational Research, 73(7), 277-320, 2003.

L. S. Wygotski, Myslenie i Mowa, PWN, Warszawa, 1989.

2 ].S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, PIW, Warszawa, s. 137, 1974.
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pseudowiedzy, mediow, dzialan politykow tak, by ,,naby¢ pewna odpornos¢
na wspolczesne techniki manipulacji medialnej, coraz bardziej wyrafinowane
narzedzia, jakimi postuguja sie wszelkiego rodzaju pijarowcy, marketingowcy,
lanserzy, trendsetterzy, ludzie zawodowo ksztaltujacy opini¢ publiczng na
zamowienie politykéw badz firm™®.

Ad IV - Opis doswiadczenia. Jedng z podstaw Akademii uczniowskiej
byly doswiadczenia wspotautordw program® Filozofia z fizykg realizowanego
na podstawie podrecznika do filozofii P. Olsena® oraz przyrody (powstalych
z inicjatywy fizyka K. Fouldsa®). Korzystajac z do$§wiadczen tego programu
do opisu trudnych pojeé: zmiennych zaleznych, niezaleznych i kontrolnych®
postuzono si¢ esejem oraz przedstawiono mlodziezy schematu badan na-
ukowych, w ktérym gimnazjali$ci u§wiadamiali sobie®, Ze:

U podstaw prac badawczych moze znajdowac si¢ zaréwno wiedza,
jak i przypadek.

Doswiadczenie pozwala na weryfikowanie dotychczasowej wiedzy.

Jesli wyniki doswiadczen sg zgodne z dotychczasowa wiedzg, to nie
moga by¢ zrodtem nowej wiedzy (trudno na ich podstawie uczy¢ sig).

Jesli wyniki doswiadczen nie s3 zgodne z dotychczasowa wiedzg (i po-
wstaje efekt LAL/Eureka®), to do$wiadczenie moze przyczynic si¢ do powsta-
nia nowych idei - formulowania nowej wiedzy (réwniez tej uczniowskiej).

Aktualna wiedza, w tym réwniez ta matematyczna (np. niemoznos¢
okreslenia sumy nieskonczonej liczby liczb () obowiazuje do chwili, gdy
wyniki do§wiadczenia (np. wykonanego w Excelu) przestaja by¢ z nig zgodne
i musza powsta¢ nowe idee. W matematyce mozliwe jest upewnienie sie, czy

¢ K. Popowicz, Wplyw TOK na osobowos¢ przyszlego studenta w: Zatrzymac najlep-
szych, Warszawskie Centrum Innowacji Edukacyjno-Spolecznych i Szkolen, 2009.

¢4 K. Slusarska i M. Piotrowski, Filozofia z Fizyka, program autorski dla gimnazjum.
STO Warszawa 2007.

5 P. Olsen, Przewodnik po ,,Swiecie Zofii”, WSiP 1997.

¢ K. Foulds, Fizyka. oraz S. Gater, V. Wood- Robinson, Biologia oraz E. Wiliford.,
Chemia. Podrecznik dla gimnazjum, Prészynski i S-ka, 2002.

¢ K. Ross, L. Lakin, J. McKenzie, Teaching Secondary Science Constructing Meaning
and Developing Understanding, 3rd Edition Routledge, 2009.

¢ Jak dziata nauka, https://sites.google.com/site/ursusedukacja/aktualnosci-1/au

% W programie Fizyka z filozofig, zgodnie z tradycja helleriskg zaskoczenie wywo-
tane odkryciem nazwano efektem Eureki. W anglosaskim programie science zaskoczenia
towarzyszace odkryciu nazwano efektem WOW. Duze znaczenie efektu WOW (réwniez
odroczonego w czasie) w edukacji gimnazjalnej science wielokrotnie podkreslaja nauczyciele
wprowadzajacy program Science do brytyjskich szkot m.in. cytowani K. Roos i inni.
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twierdzenie jest prawdziwe za pomocg dowodu dedukeyjnego, ale w naukach
przyrodniczych takiej pewnosci nigdy nie mamy.

Ad VI - Notatka uczniowska. Samodzielne wykonywanie dos§wiadczen
oraz formulowanie wnioskéw mialo by¢ zgodne z zaleceniem ksztalcenia
kompetencji kluczowych: ,,Umiejetnosci obejmujacych zdolnos$¢ do wyko-
rzystywania i postugiwania si¢ narzedziami i urzadzeniami technicznymi
oraz danymi naukowymi do osiagniecia celu badz podjecia decyzji lub wy-
ciggnigcia wniosku na podstawie dowodow™”.

W pierwszych latach Au, 2008 - 2011, powazng przeszkoda okazaly sie
male umiejetnosci ucznidéw i nauczycieli w zakresie TiK. Istnieje powazna
obawa, ze wydawane przez kilkanascie lat srodki na szkolenie nauczycieli
i dostarczanie sprzetu komputerowego do szkoét mialo znacznie mniejszy
wplyw na rozwdj umiejetnosci informatycznych niz to zakladano. Zgodnie
z koncepcja pragmatyzmu sytuacja ulegta zmianie dopiero z nadejsciem ery
smartfonéw i tanich aparatéw umozliwiajacych nagrywanie krétkich filmow.
Zatem z chwila, gdy mozna bylo wykorzystywa¢ kompetencje TiK do wyko-
nania konkretnych zadan edukacyjnych. Sporzadzanie notatek uzmystowito
uczniom znaczenie: ,posiadania umiejetnosci wykorzystywania narzedzi
do tworzenia, prezentowania i rozumienia ztozonych informacji, a takze
zdolnos¢ docierania do ustug oferowanych w Internecie, wyszukiwania ich
i korzystania z nich™".

Ad VII - Pytania podsumowujace odwolujace sie do trzech sklado-
wych kompetencji (wiedzy, umiejetnosci i postaw). Pomyst ten zaczerpnieto
z praktyk opisanych przez grupe teoretykow i praktykéw oceniania ksztattu-
jacego™. Dzieki pytaniom podsumowujacym miodziez mogta uzmystowic¢
sobie, czego si¢ dowiedziata, co umie zrobic¢ oraz jakie moze mie¢ dalsze plany
badawcze, co jej sprawia satysfakcje. A jednoczesnie, co czyni jej nauke inte-
resujacg i skuteczna. Gimnazjalisci mogli zrozumie(, ze: ,,Pozytywna postawa
obejmuje motywacje i wiar¢ we wlasne mozliwosci w uczeniu si¢ i osigganiu
sukceséw””. Wprowadzenie pytan podsumowujacych jeszcze raz wykaza-
to, ze ocenianie ksztaltujace ma sens podczas nauczania problemowego.

7 Kompetencji techniczne, Parlament Europejski, Kompetencje kluczowe

' Kompetencje informatyczne, Parlament Europejski, Kompetencje kluczowe ...

72 P. Black, C. Harrison, C. Lee, B. Marshall, D. Wiliam, Jak oceniac aby uczy¢?, Civitas,
2006.

73 Kompetencji uczenia sig, Parlament Europejski, Kompetencje kluczowe ..., jw.
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Wykorzystywanie go w tradycyjnym nauczania, wedtug dyktatu zandarma,
nawet przy duzym nakladzie pracy moze prowadzi¢ do absurdow™.

Ad VIII - praca domowa (propozycje na kilku poziomach). Podsta-
wowg forma pracy domowej byto wlasne odtworzenie poznanego procesu
(poziom podstawowy) lub okreslenie i sprawdzenie propozycji dalszych
doswiadczen (poziom rozszerzony). Uczniowie sami decydowali o poziomie
realizacji pracy domowej.

Podsumowanie - konieczno$¢ porzucenie Zandarma chociaz jest on
w nas samych

Mija juz prawie ¢wier¢ wieku od pomiardéw Alfabetyzmu funkcjo-
nalnego” i programow, ktérych celem bylo zmniejszenie w edukacji udziatu
ucznidéw na najnizszych poziomach alfabetyzmu. Jak mozna pokazaé na
przykladzie reform innych systeméw edukacyjnych, w tych historycznych
juz przedsiewzieciach, sprawdzi¢ mogty si¢ dziatania Zandarma polegajace
na scentralizowanym formutowaniu programoéw i jednolitych pomiarach
sprawdzajacych efekty nauczania’™. Tym bardziej, ze ujawnione braki kom-
petencji byly na tyle duze, ze zmobilizowaly wielu nauczycieli do ksztalcenia
umiejetnosci tzw. czytania ze zrozumieniem.

W ten odgoérny sposéb nie mozna jednak zrealizowaé wyzwania, kto-
re dzi§ wydaje sie by¢ idealistycznym: by edukacja matematyczna ksztalcita
postawe ,,opierajacg si¢ na szacunku dla prawdy i checi szukania przyczyn
i oceniania ich zasadno$ci’”. Poniewaz nie umiemy uczy¢ matematyki (tak,
jak i wielu innych rzeczy) m.in. dlatego, ze nie przeciwstawiamy si¢ zandar-
mowi, to nic innego nam nie pozostaje, jak nadal tkwi¢ w stuleciu dziecka.
Konsekwentnie broni¢ jego praw, zmieniajac cel edukacji w tym réwniez
wychowania. Taka postawa pedagogéw widoczna jest w wielu publikacjach
i wystgpieniach, np. M. Czerepaniak-Walczak stwierdza, ze: (edukacja) ,,jest
srodkiem stuzagcym rozumieniu wiasnej sytuacji i nabywaniu kompetencji
do osiggania praw i wolnosci. Podstawy takiej relacji s3 uznawane wartosci
emancypacyjne, takie jak: podmiotowos¢, autonomia, wolnos¢, sprawiedli-
wos¢ i réwnos¢, racjonalnosé krytyczna oraz szczeros$é¢ i innowacyjnos¢”. Do-
datkowo, zakres praw i wolnosci wydaje sie by¢ nieograniczony, co podkresla

7 Jakubowska M., Pokropek A., Ewaluacja oceniania ksztattujgcego,
Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci, Warszawa 2008.

7> 1. BIALECKI, Alfabetyzm funkcjonalny, Res Publica 6, 1996, s. 68-76.

¢ M. Mourshed M., C. Chijioke, M. Barber, Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne
na Swiecie stajg sie jeszcze lepsze, Raport McKinsey & Company, CEO, 2012, s. 36 -43.

77 Kompetencje matematyczne w: Parlament Europejski, Kompetencje kluczowe ...
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m.in. E. Bilinska-Suchanek stwierdzajac, ze ,uznanie prawa ucznia do oporu,
prawa do wyrazania wlasnego zdania, to uznanie jego podmiotowosci w pro-
cesie wychowania, co w zwigzku z tym oznacza inne widzenie roli i funkcji
nauczyciela™”.

Autorki i Autorzy podobnych do powyzszych wypowiedzi starajg sie
nie pamigtac o tym, ze efektywna edukacja moze opierac si¢ na relacji mistrz

- uczen, i Ze to, co jest w nas cenne nie przychodzi tatwo. Przeciwnie, jest
czesto efektem trudnej do zniesienia atmosfery pracy oraz wielu wyrzeczen.
Skuteczna edukacja to intensywny wysitek ucznia i jednoznacznie okreslone,
trudne lub bardzo trudne do spelnienia, wymagania, a nie tylko przyjazna
atmosfera. W tych wypowiedziach wyraznym przejawem jednostronnego
przedstawienia problemdéw zwigzanych z edukacja jest brak refleksji nad
obowigzkami ucznia, a tym bardziej naszymi - akademikdw.

Analizujac program Matury Miedzynarodowej trudno nie zauwa-
zy¢, ze od 3 roku zycia zmierza on do egzaminu, ktoéry poza elementami
realizowanymi przez rok (czy 2 lata) obejmuje 6 przedmiotéw, w tym 3 na
poziomie rozszerzonym. Ze zawiera sztuke i przedmioty uznawane u nas
za humanistyczne oraz $ciste, obowigzujace wszystkich ucznidéw i uczenni-
ce. A z naszych studiéw zniknely kolokwia i pojawily sie atrapy w postaci
egzaminéw modutowych.

Tak czgsto propagowana wolno$¢ w zakresie edukacji konczy sie
tym, ze na rynku pracy egzystuja cale rzesze sfrustrowanych socjologow,
psychologéw, politologow i w koncu pedagogéw, przekonanych do wlasnych
praw do edukacji w specjalno$ciach, w ktérych od dawna panuje bezrobocie.
Osoby te nie chcialy i nie chcg podja¢ nauki w obszarach, w ktoérych wy-
magane jest wicksze zaangazowanie i szereg wyrzeczen np. jak w edukacji
matematyczne;j.

Unikanie obowigzku uczenia sie zdominowato réwniez uczelnie.
Oczekujemy, by nauczyciele budowali kapitat spoteczny i na przykiad uczest-
niczyli w kolezenskich hospitacjach, ale czy my podejmujemy tego rodzaju
dzialania, chociazby ze swoimi doktorantami i magistrami? Kto z nas wy-
ktadowcow sig na to zgodzi? Kto da przyklad?

Oczekujemy wyzszego poziomu matematyki, ale czy nasi absolwenci
poznaja matematyke podczas studiow, chociazby na poziomie dobrze zda-
nego Egzaminu Gimnazjalnego (M III lub/i MIII+). Bez takich doswiad-
czen trudno bedzie im zrozumie¢ nie tylko problemy uczniéw w nauce

78 E. Bilinska-Suchanek, Nauczyciel i opér (wobec) systemu edukacji, Torun 2013, Wyd.
Adam Marszatek, s. 9.
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matematyki, ale réwniez procesy nieliniowe i fraktale, a wigc elementy przy-
datne do interpretacji rzeczywistego rozwoju dziecka. Bez tej wiedzy tajem-
nicg beda réwniez dla nich podstawy statystyki, w tym macierze krzyzowe
i zrozumienie tego, co mozna nazwac silg korelacji, by méc interpretowac
badania swoje oraz innych.

Od przyszlego roku dzieci od drugiej klasy szkoty podstawowej
maja poznawac¢ programowanie obiektowe opracowane przez specjalistow
z MIT?, ale czy my i nasi studenci uczymy sie programowac, wykorzystywaé
komputery do tworzenia muzyki, filméw i obiektow tréjwymiarowych?

Czy nasi studenci poza studiami pedagogicznymi zyskuja upraw-
nienia by nauczy¢ np. matematyki i/lub historii? Czy my im to ufatwiamy na
naszych uczelniach? Jesli liczymy na to, ze do szk6t wejdzie nowe wychowanie,
to moga ten proces przeprowadzi¢ dobrzy nauczyciele, ale czy w uczacych
ich akademikach jest determinacja J. Dewey’a, lub M. Curie-Sklodowskiej,
ktérzy zmieniajac edukacje tez musieli walczy¢ z zandarmami?

Bibliografia

Aleven, V., Stahl, E., Schworm, S., Fischer, E, Wallace, R. Help Seeking and
Help Design in Interactive Learning Environments. Review of Educa-
tional Research, 73(7), 277-320, 2003.

Biatecki L., Alfabetyzm funkcjonalny, Res Publica 6, 1996.

Bilinska-Suchanek E., Nauczyciel i opor (wobec) systemu edukacji, Torun
Wyd. Adam Marszatek, 2013.

Black P, Harrison C., Lee, B. Marshall C., Wiliam D., Jak ocenia¢ aby uczyc?,
Civitas, 2006.

Bruner J.S., W poszukiwaniu teorii nauczania, PIW, W-wa, 1974.

Czerepaniak-Walczak M., Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci
krytycznej cztowieka, Gdansk GWP 2006.

Dambeck H., Im wigcej dziur tym mniej sera, ttumacz. D. Serwotka, PWN,
2012.

Dabrowski M., Edukacja matematyczna bez matematyki, [w] (Anty)edukacja
wezesnoszkolna, red. naukowa Klus-Stanska D. Impuls Krakow, 2015.

De Saint-Exupéry A., Twierdza, MUZA, 2009.

Dolata R., Murawska B., Putkiewicz E., Zytko M., Monitorowanie osiggniec szkol-
nych jako metoda doskonalenia edukacji. Zarys metody oraz przyklady za-
stosowar w edukacji poczgtkowej, Wydawnictwo Akademickie Zak, 1997.

7% Scratch to projekt grupy Lifelong Kindergarten z MIT Media Lab, https://llk.media.
mit.edu/ [7-04-2012]

119



Marek Piotrowski

Dudzikowa M. Esej o codziennosci szkolnej z perspektywy metafory, w M. Cze-
repaniak-Walczak, M. Dudzikowa (red.), Wychowanie. Pojecia — pro-
cesy — konteksty. Interdyscyplinarne ujecie. Gdansk GWP, 2010.

Dylak S. (red.), Strategia ksztatcenia wyprzedzajgcego, OFEK, Poznan 2013,
[dostep: 15.06.2015], https://edustore.eu/download/Strategia_Ksztal-
cenia_Wyprzedzajacego.pdf

Foulds K. Fizyka. & Gater S., Wood- Robinson V., Biologia, & Earl Wiliford.,
Chemia. Podrecznik dla gimnazjum, Prészynski i S-ka, 2002.

International Baccalaureate Organization, General regulations Diploma Pro-
gramme 2011, http://www.ibo.org/globalassets/publications/become-
an-ib-school/dp-general-regulatioin-2014.pdf.

Jakubowska M., Pokropek A., Ewaluacja oceniania ksztattujgcego, Polsko-

-Amerykanska Fundacja Wolnosci, Warszawa 2008.

Jenderko W., Walecka B., Edukacja matematyczna. Poradnik dla nauczycieli
klasy drugiej szkoly podstawowej, Ministerstwo Edukacji Narodowej
2015.

Kalinowska A., Pozwdlmy dzieciom dziatac. Mity i fakty o rozwijaniu myslenia
matematycznego, Centralna Komisja Egzaminacyjna 2010.

Lakatos I, Dowody i refutacje. Logika odkrycia matematycznego, Tikkun
Warszawa 2005.

Lakoft G., Johnsona M., Metafory w naszym Zyciu, thumacz: Krzeszowski
T., Aletheia, 2011.

Lockhart P, A Mathematician’s Lament, Bellevue Literary Press, 2009.

Lorek M., Wollman L., Nasz elementarz, Ministerstwo Edukacji Narodowej
2014.

Ludwa A., Matematyka, Wesoly swiat matematyki - ¢wiczenia, klasa 1 (2, 3)
szkota podstawowa,: Publicat, 2002.

Mourshed M., Chijioke C., Barber M., Jak najlepiej doskonalone systemy
szkolne na $wiecie stajq sig jeszcze lepsze, Raport McKinsey & Com-
pany, CEO, 2012.

Murawska B., Piotrowski M., Putkiewicz E.., Gotowos¢ szkét warszawy do
realizacji przemian obnizenia wieku szkolnego, Kwartalnik Pedago-
giczny, 2009.

Olsen P, Przewodnik po L Swiecie Zofii", WSiP 1997.

Parlament Europejski, Kompetencje kluczowe w uczeniu sig przez cate Zycie

- Europejskie ramy odniesienia, 2006.

Piotrowski M., Kielech J., Dobrzynskai M., rysunki Sterna D., Eksperymenty
i wzajemne nauczanie. Matematyka, Centrum Edukacji Obywatelskiej,
Warszawa 2012.

120



Bledne podstawy edukacji matematycznej i sposoby ich naprawienia

Piotrowski M., Kielech J., Dobrzynskai M., rysunki Sterna D., Projekty Edu-
kacyjne Akademii uczniowskiej. Matematyka, Centrum Edukacji Oby-
watelskiej , Warszawa 2012

Piotrowski M., Pomiar dydaktyczny i polityka projakosciowa gminy w ob-
szarze oswiaty, w: Decentralizacja oswiaty, red. Herbst M., Centrum
Interdyscyplinarne Modelowania Matematycznego i Komputerowego,
Uniwersytet Warszawski, 2012, s. 154-188.

Piotrowski M., Od TQM do zandarma czyli pod prgd, VEGA, 2013.

Piotrowski M., Piotrowska K., Pluta E., Karta pracy do przedszkolnych i szkol-
nych badan naukowych, w: Przedszkole edukacyjny sukces dziecka czy
zmarnowane szanse?, red. A. Nowak-Lojewska i A. Olczak, Uniwer-
sytet Zielonogdrski 2015.

Popowicz K., Wplyw TOK na osobowos¢ przyszlego studenta w: Zatrzymac
najlepszych, Warszawskie Centrum Innowacji Edukacyjno-Spolecz-
nych i Szkolen, 2009.

Ross K., Lakin L., McKechnie ]., Teaching Secondary Science Constructing
Meaning and Developing Understanding, 3* Edition Routledge 2009.

Wong Khoon Yoong, Lee Peng Yee, Berinderjeet Kaur, Foong Pui Yee, Ng
Swee Fong, Mathematics Education The Singapore Journey, Mathemat-
ics Education Vol. 2, World Scientific 2009.

Sliwerski B., O dezintegrujgcych aspektach polityki oswiatowej wobec wcze-
snej edukacji w D. Klus-Stanska (Anty)edukacja wczesnoszkolna red.
naukowa, Impuls, Krakow 2015.

Wisniewski J., Students’ Academy, European Schoolnet, 2013.

Wong Khoon Yoong, Lee Peng Yee, Berinderjeet Kaur, Foong Pui Yee, Ng
Swee Fong, Mathematics Education The Singapore Journey, Series on
Mathematics Education Vol. 2, World Scientific 2009.

Wygotski Lew S., Myslenie i Mowa, PWN, Warszawa, 1989.

Faulty basics of mathematical education and ways of repairing them.
A gendarme has to be removed, although he is inside us

In the article the author again points to the failures and conflicts occur-
ring in the education system by using a metaphor of a gendarme (depicting
the top down, counterproductive strategies of the central institutions).

This time the focus is on mathematical education. Problems appearing
in primary and lower secondary school have been systematically pointed
out and solutions have been provided. In case of primary schools the author
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suggests, among others, changing learning objectives, and for lower high
schools — using the discovery teaching method, already proven in prac-
tice. The discussion refers to the results of a local education system reform

which has been carrying out for 20 years in the so-called Local Commune
Laboratory.
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Nieodzowny powrot narracji

Wspolczesne doswiadczenia nauczycieli jezyka polskiego i literatury
w szkole ponadpodstawowej nie napawaja optymizmem. Pedagodzy czesto,
a moze nawet zbyt czesto spotykaja si¢ ze zjawiskiem wywotujacym obawy,
iz poza wyjatkami, uczniowie majg trudnosci ze zwykla komunikacjg wer-
balng czy to w formie ustnej, czy pisemnej. Mlodzi ludzie nie potrafig dzis
mowic i pisa¢ konkretnie i skladnie, przeszkoda prawie nie do pokonania
jest dla nich reprodukowanie prostej historii (akcji), na pytania odpowiadaja
jednym stowem, bez umiejetnosci uzasadniania wtasnej opinii na podstawie
argumentéw. Wyliczanie niedostatkéw w tym wzgledzie mozna by konty-
nuowac. Nie w tym jednak rzecz.

Zaistnialy stan nauczyciele ttumacza malym doswiadczeniem ko-
munikacyjnym, ograniczonym zasobem leksykalnym, niklym oczytaniem.
Niektérzy pedagodzy zwracaja uwage na negatywne skutki Internetu, na
spedzanie zbyt wiele czasu w $§wiecie wirtualnym. Zyjemy bowiem w erze
zdefiniowanej przez technike, narzucajacej fragmentaryczne poglady, opiera-
jacej sie logice wszechswiata, ludzie izolujg si¢ od siebie, otaczajg pancerzem
wlasnych przekonan. Media spoteczno$ciowe, fora, portale, blogi — wsréd
ktérych kroluja Facebook i Twitter, zyskujg coraz wigksza popularnosc, takze
w Polsce. W dobie powszechnego dostepu do social mediéw wszyscy wydaja
sie sobie bliscy, ale to tylko pozory; kontakt online najczesciej dotyczy osob
anonimowych. Kolejni poloni$ci zwracaja rowniez uwage na fakt, iz dorosli
i mlodziez zyja obecnie ,w wieku podejrzen’, w czasach zwatpien w buso-
le orientujaca jednostke we wspodlczesnym $wiecie. Godzimy si¢ jednak
»Z polprawdami’, z tzw. stanem postfaktualnym. Przyczyn powodujacych
znieksztalcenie komunikacji wymienia¢ by mozna duzo wiecej. Czy jednak
sami polonisci zdajg sobie sprawe z funkcji narracji w codziennym zyciu?
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Czy sami rozumieja, co jest istotg opowiadania, a takze bezposredniego
dyskursu ,ty” - ,ja”’?

W zwigzku z powyzszym warto przypomniec prace Katarzyny Rosner
Narracja, tozsamos¢, czas (2003)'. Autorka rozpatruje w niej — w ramach
szeroko pojetej fenomenologii — dwa podejscia do narracji, wiaczajac ow
problem do kontekstu szerszych badan. W pierwszym znaczeniu (Hardy,
Corrii i in.) narracja jest strukturg poznawcza, umozliwiajacg przemia-
ne pojedynczych procesow i zdarzen dziejacych si¢ w okreslonym czasie
w calosciowe struktury sensu. W drugim za$ - szerszym ujeciu — bardziej
uzasadnionym, jak twierdzi Rosner - narracja stanowi wytwdr kulturowy
(Ricoeur i in.), organizuje nasze doswiadczenie i stwarza z niego opowie$¢
o dorobku naszej kultury. Co jest dla nas istotne, to fakt, ze Rosner zajmuje
sie przy tej okazji autonarracjg przebiegajaca w jezyku i ze pojmuje ja jako
proces samorozumienia jednostki, bedacy zarazem procesem konstytu-
owania tozsamosci cztowieka. Podobnie, jak autorka, za istotne uwazamy
$ciste powigzanie tych proceséw ze ,,znaczacym innym’”. Zawsze bowiem
komunikujgc si¢ z innymi zabiegamy o ich akceptacje.

Dopiero na podstawie rozwazan Katarzyny Rosner lepiej rozumiemy
powody, dla ktérych od kilku dziesigcioleci rozwija si¢ narratologia, jako
interdyscyplinarny kierunek badawczy, taczacy pod wzgledem przedmioto-
wym, a takze metodologicznym: estetyke, lingwistyke, literaturoznawstwo,
socjologie, psychologie spoleczng i ,cultural studies”, a zwtaszcza histori¢
kulturalng, co nie jest tozsame z historig kultury.

Badacze wszystkich wymienionych dziedzin nauki upatruja w otacza-
jacym nas $wiecie wrecz estetycznych podstaw kultury (Rorty)?. Czesto za-
inspirowani mys$leniem Wolfganga Welscha dostrzegaja elementy estetyzacji
w roznych obszarach wiedzy. We wszystkich bowiem naukach wspdlczesnie
prawo obywatelstwa zdobywa swiadomos¢ fundamentalnie estetycznego
charakteru poznania i rzeczywistosci.

W teorii znakéw czy teorii systemow, w socjologii, biologii czy mikro-
fizyce wszedzie widzimy, Ze istnieje co$ takiego, jak pierwszy czy ostateczny
fundament, ze wlasnie na poziomie ,fundamentéw natrafia si¢ na ukon-
stytuowanie estetycznego rodzaju™. Inaczej méwiac napotykamy w nauce
i rzeczywistosci na ciagly proces estetyzacji epistemologicznej, co nie oznacza
unifikacji myslenia spolecznego. Wrecz przeciwnie ,,istotne znaczenie maja

! K. Rosner, Narracja, tozsamos¢, czas, Wydawnictwo Universitas, Krakéw 2003.
> R. Rorty, Przygodnos¢, ironia i solidarnosé, Wydawnictwo W.A.B., Warszawa 2009.
> W. Welsch, Estetyka poza estetykg, Wydawnictwo Universitas, Krakéw 2005, s. 65.

124



Nieodzowny powrét narracji

94

takie aspekty jak pluralizm, specyfika, czestotliwos¢™. Do wywodow Welscha
dodajmy, iz podstawowym skladnikiem owej estetyzacji jest wszechobecne
porzadkowanie $wiata zgodnie z zasadami narracji — zwigzkéw zdarzen
i 0s6b w warunkach pewnej konstrukcji czasowej i przestrzenne;.

Do ogdlnych wnioskéw o estetyzacje wiedzy, takich jak ,,historia w for-
mie opowiesci” albo ,wydarzenia natury jako fadu” nikt by nie dotarl, gdyby
pomijal konkretne wypowiedzi o §wiecie i do§wiadczeniach grupowych czy
jednostkowych, ktére zawieraja ego dokumenty (diariusze, memuary, zycio-
rysy, korespondencje, listy i in.), lub rozmaite wypowiedzi na temat ,,oral
history”. To samo dotyczy wyzszych poziomoéw pamigci kulturowej, w od-
réznieniu od pamieci komunikacyjnej, jak je od lat okreslaja Jan i Adelajda
Assmannowie, czy Renata Lachmann’, historycy zajmujacy si¢ §wiadomoscia
istotnych przelomoéw dziejowych przybierajacych np. w przypadku II wojny
$wiatowej czy rezimow totalitarnych formy tragiczne. Nie mniej znaczace sg
wyobrazenia grupowe badz jednostkowe na temat przesztosci i wspolczesno-
$ci uschematyzowane w toposach, symbolach, stereotypach czy strukturach
mityzujacych, wywierajacych wplyw na tzw. figury retrospekeji.

Rzeczywistym sprawdzianem zapoznawania si¢ z formami narra-
cyjnymi jest czytanie literatury pieknej, pod jednym wszak warunkiem, ze
przyjmiemy do wiadomosci, iz w latach 70. i 80. ubiegtego wieku zmie-
nif si¢ paradygmat myslenia o literaturze. Jean-Frangois Lyotard na temat
naszego stosunku do dziela ostrzega: ,,nie moze by¢ oceniane za pomocg
sadu determinujacego przez zastosowanie powszechnie znanych kategorii
do tego wlasnie tekstu, do tego wlasnie dzieta. Owe kategorie i reguly sa
wlasnie tym, czego dzieto lub tekst poszukuje. Artysta i pisarz pracuja bez
regul po to, by ustanowic reguly tego, co zostaje stworzone™. Ryszard Nycz
w zwigzku z przytoczong mysla ttumaczy, ze obecnie zostaje uniewazniona
autonomia tekstu artystycznego, ktora tradycyjnie bylta okreslana poprzez
specyficzng nadorganizacj¢ jezyka. Autonomia kiedys takze zapewniata
dzietu autoreferencje, tzn. tematyzacje owego szczegdlnego jezyka. Wspol-
cze$nie natomiast wiemy o zalezno$ciach wszelkich obrazéow rzeczywistosci
pozaliterackiej od jezyka, méwimy wrecz o zaposredniczeniu obrazéw tych
poprzez jezyk. Nycz konkluduje, iz tekst literacki posiada te same wtasciwosci,

4 Tamze, s. 72.

* Z prac wymienionych badaczy przypominamy np. J. Asmanna, Pamieé zbiorowa
i tozsamos¢ kulturowa, Borussia 2003 nr 29.

¢ J.E. Lyotard, Odpowiedz na pytanie, czym jest postmodernizm, (in:) Postmodernizm.
Antologia przektadow, R. Nycz (ed.), Wydawnictwo Universitas, Krakow 1997.
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co jezyk komunikacji pozaliterackiej’. Zdaniem czeskiego literaturoznawcy
Petra Posledniego w ciggu ostatniego pétwiecza zmienita si¢ nawet kultura
literacka. Najwazniejszy nie jest osobisty stosunek czytelnika do dzieta, od-
izolowany od zycia literackiego. Odbiorca czyta dzieto pod wplywem opinii
innych uczestnikéw komunikacji, takich jak wydawcy, krytycy, bibliotekarze,
nauczyciele oraz kolejni czytelnicy. Jako odbiorcy wszyscy uczestniczymy
w dialogu, w ktérym przebiega gra ze znaczeniami®.

Przejdzmy wreszcie do praktycznych przyktadéw. Redakcja miesiecz-
nika ,,Znak” zorganizowata w 2004 r. dyskusje na temat: Tolkien - powrot
mitu’. Jako pierwszy zabral glos krytyk literacki Andrzej Franaszek, redaktor

»Iygodnika Powszechnego”. Swa wypowiedz skoncentrowal na powiesci
Wiadca Pierscieni. Pomimo Ze ocenial dzieto pod wzgledem formalnym jako
proze bardzo tradycyjna, daleka od konstrukcyjnych czy innych ekspery-
mentow, to jednak podkreslit, iz wigkszo$¢ czytelnikow takiej wlasnie formy
oczekuje. Nawet zauwazyl, ze dzis, kiedy przebiega rewizja historii literatury
XX wieku, dzielo Tolkiena moze na tym tylko skorzysta¢. Zwykli czytelnicy
holdujg prostolinijnemu podejsciu do literatury, najwazniejsza jest dla nich
nie mistrzowska konstrukcja opowiadania, lecz podniety ku wzruszeniu
i zachwytu, wtajemniczanie w niezwykly swiat, poczucie, ze dowiadujemy
sie czegos$ waznego, takze o nas samych. Wtadca Pierscieni przeciez zaprasza
do przygody zaczynajacej sie za progiem rodzinnego domu. W chwili, kiedy
Frodo i inni rozpoczynaja wedrowke, ta ich doglebnie zmieni, wprowadza-
jac w czarowny $wiat. Zamiast zycia w bezpiecznym domu stawiajg czola
licznym przeszkodom, zostajg poddani ciezkim probom, mierzg si¢ ze ztem.
Franaszek jednocze$nie przypomina, iz opowies¢ o Pierscieniu, jak kazdy
mit, jest wieloznaczna. Zto i dobro, smutek i rado$¢ sa ze sobg powigzane.
Dlatego lektura Wtadcy... jest jego zdaniem nie tylko lekcja wyobrazni, lecz
takze poszukiwaniem tajemnicy zycia. Pod powierzchnia skrywa sie duzo
wiecej, nizby sie¢ wydawalo. Poza tym - jak pisze w zwigzku z filmem doku-
mentalnym na temat polskiej mtodziezy, ktéra w ciggu miesiaca byla trzy-
krotnie w kinie na Powrocie kréla — film zaspokaja gtdd religijny w naszym
zdesakralizowanym $wiecie. Natomiast kolejny uczestnik dyskusji Tadeusz
Jagodzinski, dziennikarz BBC, od 1985 r. mieszkajacy w Wielkiej Bryta-
nii, przyznat si¢ do tego, ze jako nastolatek (poczatek lat 80. w Krakowie),

7 R. Nycz, Tekstowy swiat, Wydawnictwo IBL, Warszawa 1995.

8 P. Posledni, Jiny Conrad, Eseje o literdrni kulture, Univierzita Pardubice, Pradubice
2016.

 Uwiedzeni Srédziemiem, Znak, 2004, nr 9, s. 55-79.
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zdolal przeczyta¢ tom pt. Druzyna Pierscienia tylko do strony 40. Zrazil
go przydlugi, genealogiczny wstep. Tolkien zwrdcil jego uwage ponownie,
pod koniec lat 90., kiedy stal sie nieoczekiwanym zwyciezca anglosaskiej
ankiety nt. pisarza stulecia. Tolkien zdystansowal woéwczas Orwella i wielu
innych autoréw. Pézniej po przeczytaniu Wtadcy Pierscieni i innych toméw
Jagodzinski doszed! do wniosku, ze Tolkien potrafi w sugestywny sposéb
siega¢ do bardzo dawnych wzoréw czerpigc z germansko-nordyckich po-
dan, i ze chyba stal si¢ idolem zaréwno czytelnikéw o konserwatywnych
gustach jak studentéw lewicowych, podobnie zbuntowanych z przetomu
60. i 70. lat. Debate wzbogacil znaczaco Jakub Lichanski, prof. UW, ktéry
podkreslil umiejetnos¢ taczenia przez Tolkiena elementéw klasycznej ba-
$ni z powiescig realistyczng, psychologiczng oraz historyczng. Najnowsze
interpretacje Wladcy Pierscieni i innych toméw wskazuja na jego zwigzki
z tradycjg aksjologiczna (problem losu, przeznaczenia) ludzi, hobbitow czy
elféw i ich zaleznosci od loséw Pierscienia, widomego znaku Za. Niektorzy
badacze nawet méwig o nachyleniu postmodernistycznym utworu, bowiem
miesza on rézne techniki narracyjne i gatunki. Politolog Tadeusz Olszanski
wystapit za$ z propozycja odczytania powiesci Tolkiena jako swoistej formy
przygotowania do przyjecia chrzescijanstwa, bowiem autor wyraza w niej
podstawowe prawdy moralne. Poza tym godna uwagi jest mito$¢ Tolkiena do
ziemi ojczystej, jej mieszkancow, albo na temat wojny, ktora aczkolwiek nie
jest niczym chwalebnym, niekiedy bywa koniecznoscia. Prawde o cztowieku
mowig raczej jego czyny, niz jego rozterki. Wreszcie Elzbieta Wolicka, prof.
z KUL-u wyrazila zaciekawienie otwartoscig dzieta Tolkiena. Stwierdzita
mianowicie, ze utwér wymyka sie pojeciowym schematom, dowodem tego
jest opowiadanie o doswiadczeniu nie tylko istot ludzkich, lecz takze elféw,
krasnoludéw, zwierzat czy roélin. Jej zdaniem Tolkien ukazuje $wiat w nie-
stychanej rozpigtosci gatunkow i rodzajow, jednostek i rozmaitych osobli-
wosci. W ten sposob przedstawia zycie w niewyczerpanych mozliwosciach.
Tolkienowska fikcja obrazuje nieskonczony potencjat zmian, przeobrazen
i polaczen. Uczy rozumiec $wiat jako sie¢ systemow réznego typu i rozsze-
rza pojecie rzeczywisto$ci do granic tego, co nieprzewidywalne i niepojete.
Zwlaszcza ciekawy — naszym zdaniem - jest artykut Michata Bardela,
pt. Bytem hobbitem dotaczony do tego samego numeru czasopisma do dysku-
sji jako pojedynczy dodatek. Autor wspomina w nim lata spedzone w szkole
$redniej, kiedy ze swoimi réwiesnikami zaczytywat si¢ w powiesciach w ra-
mach wycieczki do opuszczonej bacowki. Podczas spotkan w prywatnych

19 M. Bardel, Bylem hobbitem, ,,Znak’, 2004, nr 9.
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mieszkaniach chlopcy dazyli wlasciwie do jednego celu (... nie pozwoli¢

na to, by dzieje pigknego $wiata stworzonego na kartach Wtadcy Pierscieni

i Silmarillionu zamknely si¢ na ostatniej stronie dzieta Tolkiena, by opo-
wies¢ sie skonczyta, by intencjonalna rzeczywisto$¢ ozywiona naszg lektura
i wyobraznig umarla, przestala istnie¢ tylko dlatego, ze umart jej twdrca

i nic juz nigdy do niej nie doda... Wpisywali$my sie w nowa ere Srodziemia,
o ktorej Tolkien nie zdazyl napisac i postanowili$my zrobi¢ to za niego, tak
jak umieli$mys; ... w ciggu kilku lat powstato w ten sposdb przeszto 500 stron

apokryféw, wérdd nich traktaty o krasnoludach, niedurianowych, o wielkiej

wedréwcee hobbitéw™...)". W innym miejscu Bardel wspomina, Ze rozmawiali

miedzy sobg o wizerunkach i charakterze postaci powiesciowych, rysowali

mape przestrzeni wedrowek i walk, tworzyli swdj stownik poje¢ nawiazuja-
cych do tekstow Tolkiena. Dzi$ powiedzielibysmy, ze w odrdznieniu od lat
80., ktorych wspomnienie dotyczy, liceali$ci bawili sie na tle sytuacji spo-
teczno-politycznych w kraju w tworzenie §wiata alternatywnego, w zgodzie

z zasadami fanfikcji, w obrebie grupy nieformalnej - fandomu.

Idac sladami podobnych doswiadczen, tym razem w szkole na lek-
cjach lub w ramach koétka literackiego, zatrzymajmy sie przy znanej po-
wiesci Andrzeja Sapkowskiego Krew elfow — bestselleru, a zarazem lektury
szkolnej”. Juz w pierwszym tomie, w ktéorym wymieniona powies¢, czg$¢
rozlegtej sagi na temat WiedZzmina Geralta, jego wychowanicy Ciri i innych
postaci, znajdujemy charakterystyczne cechy tak lubianej przez mltodziez
formy gatunkowej fantasy. Pomimo iz Sapkowski korzysta z tradycyjnego
sposobu narracji i trzyma si¢ osnowy chronologicznej wydarzen, to jednak
od poczatku wciaga czytelnika do wartkiego toku dramatycznej akcji, subiek-
tywizujac oglad $wiata poprzez mysli i emocje wszystkich aktoréw. Pojawia
sie w tym momencie przed nauczycielami-polonistami wyjatkowa okazja, by
zaproponowac uczniom bardziej aktywny odbior tekstu. Sapkowski sprzyja
temu dzigki podzieleniu kazdego rozdziatu na kilka podrozdzialéw. Juz
w pierwszym - korzystajac z filmowej terminologii ,,sekwencji tematycznej”

— czytelnik §ledzi dramatyczny los malej dziewczynki Ciri, uciekajacej przed
nieprzyjaciélmi podczas napadu na miasto. Pod koniec tej czgsci jednak
dowiadujemy si¢ — ku zaskoczeniu - iz Ciri calte przezycie tylko $ni i kiedy
sie obudzi uspokaja ja jej opiekun Wiedzmin Geralt. Niech zatem ucznio-
wie sprobujg sekwencje te stresci¢ wlasnymi stowami i dopiero wowczas

I Tamze, s. 81-82.
2 Korzystamy z wydania — A. Sapkowski, Krew elféw, wydawnictwo SuperNowa,
Warszawa 2007.

128



Nieodzowny powrét narracji

uswiadomig sobie, dlaczego Sapkowski opowiadanie tej czesci przeciaga,
powtarzajac niektére sceny i kilka mysli matej bohaterki. Niemniej wciaga-
jacy jest drugi podrozdziat calej ekspozycji, w ktérym znajdujemy si¢ wirod
zebranej szlachty i ludu pod starym, §wietym debem. Czytamy wtedy o reak-
cjach wszystkich zgromadzonych na wystepie bajarza i §piewaka Marigolda.
Obecnych poruszaja w piesni przedstawione dzieje, w ktorych wystepuje
miedzy innymi mata dziewczynka i jej zbawiciel. Jednak o tresci dowiadu-
jemy si¢ posrednio z rozméw réznych postaci. Wytania si¢ zatem kolejne
zadanie czytelnicze, ktére oznacza pelniejszg konkretyzacje tekstu. Dotyczy
ono pytania, o czym w nawigzaniu do rozméw postaci, $piewal Marigold tak
sugestywnie. Jest to o tyle wazne, iz réwniez w tym odcinku przezywamy
szczegllna atmosfere niedopowiedzen, a nawet wielka tajemnice. W innym
miejscu w rozdziale III dowiadujemy sie, ze Ciri dzigki Geraltowi ukrywa sie
w starym zamczysku, gdzie przyjaciele - takze wiedZmini - uczg ja sztuki
walki mieczem. Sprébujmy w zwigzku z tym odcinkiem rozwigza¢ kolejna
zagadke. Tym razem uczniowie mieliby sie wcieli¢ w posta¢ Geralta i jego
glosem, w pierwszej osobie opowiedzie¢ o tym, jak obserwowal skrycie
wszystkie ¢wiczenia Ciri i co na ten temat myslal. W tym rozdziale bowiem
jako czytelnicy wiemy juz, ze Ciri jest ksiezniczka, corka krolewny Pavetty
i Duny’ego, jej rodzice zgineli podczas rzezi Cintry w wielkiej bitwie z Nil-
fgaardem pod Sodden.

Gerald uwaza pojawienie sie Ciri za znak przeznaczenia i w przysztosci
mozliwy powrét dziewczynki na tron, co bedzie oznaczalo pokdj i szczescie.
Kolejne rozdziaty moga zainspirowac nauczycieli do rozméw z uczniami na
temat powodow, dlaczego Gerald chce si¢ tylko ograniczy¢ do wykonywania
zadan zwigzanych z obrong ludzi przed wampirami i innymi potworami.
Z rozdzialéw, w ktorych autor opowiada o intrygach wladcéw krajow ze
sobg sasiadujacych, ktére moglyby doprowadzi¢ do nowej wojny, o posu-
nieciach rozmaitych zwiadéw albo zamystach najwyzszych magéw dazacych
do decydujacego wptywu na polityke, widac niezbicie postawe Wiedzmina
wobec chaosu w $wiecie i bezsensownego zabijania ludzi. Dlatego bohater
po pewnym czasie podejmie decyzje, by ukry¢ ksiezniczke w klasztorze
i uzupelnic jej wyksztalcenie o tresci duchowe. Poprosi zatem o pomoc swoja
dawng przyjaciotke i czarodziejke Yennefer. W ostatnim juz VII rozdziale
Yennefer uczy Ciri telepatii i innych magicznych zaklec¢ zgodnie z zasada, iz
wyksztalcenie powinno nie tylko ogranicza¢ si¢ do technik walki, ale réwniez
obejmowac nauke, sztuke i filozofie zycia. W rozdziale przytoczone sg takie
umiejetnosci, jak przewidywanie przysztosci, odczytywanie mysli drugiego
czlowieka, czerpanie energii z Ziemi itp.
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Czytelnik zapewne w tym momencie sprobuje wcieli¢ si¢ w role Ciri
i zastanowi¢, co po takiej nauce bohaterka uczyni ze swa przysztoscig. Nar-
racja bowiem z reguly nie dotyczy tylko opowiadania o przeszltosci, lecz
takze moze oznacza¢ antycypacje przysztosci. Kiedy nauczyciel prowadzi
rozmowe z czytelnikami na temat tekstu, nie powinien zadowalac si¢ jedynie
krotkimi odpowiedziami na pytania, lecz wymagac¢ podania precyzyjnych
argumentow dotyczacych postaci, sytuacji, zdarzen. Tym bardziej jest to
pozadane, bowiem Sapkowski w calej powiesci czyni dyskretne aluzje do
naszych czaséw. Mimo iz autor opowiada o $wiecie §redniowiecznym, po-
rusza si¢ nieustannie na granicy prawdopodobienstwa i fantazji, pisze np.
o intrygach politycznych, zanieczyszczeniu srodowiska czy zjawiskach dotad
niezbadanych, z ktérymi czytelnik styka sie nie tylko w fikcji literackiej, ale
takze w codziennym zyciu.

Internetowy bryk lekturowy obiecujacy, iz po zapoznaniu si¢ z trze-
ma bardzo waznymi problemami, mozna zablysna¢ na lekcji swa erudycja,
bez czytania oryginalu, podaje, co nastepuje: po pierwsze w ksigzce, cho¢
nie wprost, poruszona jest sprawa natury ludzkiej — Gerald wydaje sie by¢
maszyng do zabijania a Yennefer nie budzi na poczatku sympatii. Kazda
z postaci ma jednak drugg strone, ktdrej nie ujawnia. Sapkowski chce przez
to powiedzie¢, ze nie mozna nikogo ocenia¢ bez glebszego poznania. Drugi
problem dotyczy przeznaczenia. Niektore wydarzenia z zycia bohateréow
z gory sa wyznaczone przez los. Wniosek — nad wieloma sprawami mamy
mozliwos¢ kontroli, mozemy na nie wplywac, ale ostateczny sens jest przed
nami ukryty. Wreszcie trzecia kwestia, woko! ktdrej skupia sie zaintereso-
wanie autora reprezentowana jest w §wiecie przedstawionym, jako narasta-
jace wasnie miedzy ludzmi, przedstawicielami réznych ras nienawidzacych
sie wzajemnie i nie ufajgcych sobie a elfami, krasnoludami oraz gnomami.
Nawet zagrozenie ze strony wspolnego nieprzyjaciela nie jest w stanie ich
zjednoczy¢. Autor przestrzega przed postawa trudna do zrozumienia - ,,inny’
nie znaczy ,gorszy ".

Wymienione problemy utworu Sapkowskiego, aczkolwiek stuszne,
nie zachecajg jednak do samodzielnego czytania lektury, brak w nich ja-
kiejkolwiek podniety do rozstrzygnigc i proby ukazania sposobu dojscia do
wlasnych sadéw i opinii.

Podsumowujac nasz wywdd pragniemy podkresli¢, iz dopiero powrdt
narracji do szkoly otwiera przed uczniami mozliwo$¢ zrozumienia sensu

]

B https://www.bry.pl>Lektury>Autorzy>A.Sapkowski, Krew elféw, podaje rozszerzone
streszczenie lektury i problemy, jakie mozna podja¢ na lekcji.
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wypowiedzi o $wiecie i osobistych przezyciach. Mlodziez uczy si¢ wow-
czas, co to jest retrospekcja i antycypacja, gradacja, dygresja czy retardacja.
Ponadto dzigki pracy z tekstem literackim mtodzi ludzie osiagaja wieksza
wrazliwos$¢ wobec fikeji artystycznej i fikcji w komunikacji pozaliterackiej.
Jezeli dazymy do zasadniczej poprawy zdolnosci komunikacyjnych uczniéw,
warto pos$wieci¢ wiecej niz dotychczas czasu i uwagi narracyjnym formom
wypowiedzi.
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An Irrevocable Reversion of the Narrative

With the response to the disappointing condition of the verbal and
written communication of the secondary school students, we propose to
use the narration as the elementary form of learning about the world and
expression of the personal experiences. We are inspired to this concept by
the postmodern aesthetics, broader understanding of the literary culture,
and by the reception by the youth of the Andrzej Sapkowski’s popular form
of the fantasy literature. We present also examples of the practical solutions.

Contrary to the interpretations of the Blood of Elves, disseminated on
the internet (which skip the issue how the readers come to the final conclu-
sions), we create the concrete tasks to the audience instead. In connection
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with this workshop, we recommend students to a simple summary of the
first subsection, and in the following sections to the completion of the nov-
el’s characters statements, or to simple search of the arguments supporting
each of the participants taking part in the discussion. The exercises in the
reception of a literary work help to distinguish the art fiction contained in
journalism from the daily conversations. We move within the field of the
fun-fiction and initiate the formation of an informal circle of the interested
members — the fandom.
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Wykorzystanie technologii
informacyjno-komunikacyjnych
w pracy dydaktycznej

Nowoczesne technologie informacyjno-komunikacyjne (TIK) sa
wykorzystywane przez coraz mlodsze dzieci. Uwzgledniajac zapisy w pod-
stawie programowej, uczen klasy pierwszej szkoly podstawowej ¢wiczy
prace z: systemem Windows, edytorem tekstu, edytorem grafiki (Tux Paint)
i multimedialnymi programami edukacyjnymi. Zdarza si¢, ze wspomniany
pierwszoklasista rozpoczyna edukacje szkolng z bardzo dobrymi umiejet-
nosciami w ww. zakresie. Uwzgledniajac rozwdj technologiczny, ktérego
jeste$my udzialem, nalezy jednoznacznie stwierdzi¢, ze kolejne pokolenia
podejmujace nauke szkolng beda sobie coraz lepiej radzily z ,,nowinkami
cyfryzacji”. Prowadzony od 2012 r. rzagdowy program rozwijania kompetencji
ucznidéw i nauczycieli w zakresie stosowania technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych - ,,Cyfrowa szkota” jest odpowiedzig na wymog wspotczesnosci,
wyrazajacy si¢ konieczno$cia nabycia umiejetnosci w zakresie wykorzystania
nowoczesnych technologii w pracy dydaktycznej. Szkota musi zapewniac¢
uczniom warunki do rozwoju kompetencji potrzebnych do funkcjonowania
w dynamicznie rozwijajacym si¢ $wiecie, ktorego nieodfacznym sktadnikiem
sa technologie informacyjno-komunikacyjne.

Wytyczne w odniesieniu do zastosowania TIK w procesie dydaktycz-
nym zostaly opracowane prze Polskie Towarzystwo Informatyczne w roku
2010 w ,,Standardach przygotowania nauczycieli w zakresie technologii in-
formacyjnej i komunikacyjnej”, w ktérych zwrécono uwage na konieczno$¢
posiadania przez nauczycieli wszystkich przedmiotéw okreslonych umie-
jetnosci w zakresie technologii cyfrowej. Zgodnie ze znajdujacym sie tam
zapisem ,,na poziomie podstawowym oczekuje si¢, Ze nauczyciel celowo
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i efektywnie stosuje technologie dla unowoczesnienia swojego warsztatu
pracy edukacyjnej i zwigkszenia osiggnie¢ uczniéw. Na poziomie zaawanso-
wanym za$ nauczyciel powinien stosowac technologie dla poprawy osiagniec
uczniow, poszukiwac i stosowac technologie, aby zmieni¢ sposéb nauczania
i ksztalcenie si¢ uczniéw, angazowac uczniéw do dziatan kreatywnych i in-
nowacyjnych oraz do wspdtpracy z innymi uczniami™.

Technologie informacyjno-komunikacyjne w polskich szkolach

Szkofa jest placowka funkcjonujaca w okreslonym uktadzie spoteczno
— kulturowo - gospodarczym i jako taka nie moze funkcjonowaé w oderwa-
niu od realiéw otaczajacej ja rzeczywistosci. Niepodwazalnym faktem jest,
ze metody pracy wymagaja stalego dostosowywania si¢ do zmieniajacego si¢
otoczenia, wykorzystujac w sposob tworczy dostepne zasoby. Wszechobec-
nos$¢ technologii informacyjno-komunikacyjnych narzuca uwzglednienie
ich oddziatywania na kolejne pokolenia oraz zwrdcenie uwagi na umiejetne
korzystanie z zasoboéw przekazywanych za ich posrednictwem.

Nowoczesne technologie znajdujg zastosowanie w dydaktyce réznych
przedmiotéw. Komputer jako srodek polisensoryczny oddzialuje jedno-
cze$nie na wiele zmyslow, a powszechnos¢ dostepu do niego skutkuje m.in.
wzbogacaniem podrecznikéw o multimedialne materiaty, wspomagajace
prace nauczyciela.

Celem podniesienia jako$ci wykorzystania nowoczesnych technologii
w polskich szkotach w roku 2012 rozpoczeto wdrazanie programu ,,Cyfrowa
szkola”. Kazda placodwka chcaca przystapic¢ do projektu musiata mie¢ dostep
do Internetu co w efekcie koncowym miato wplyw na fakt, iz szkoty, ktérych
zaplecze technologiczne nie spelniato okreslonych wymagan nie wzigly
udzialu w projekcie®’. Dodatkowo, szkola chcaca przystapi¢ do programu

' Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej i komu-
nikacyjnej http://mmsyslo.pl/Edukacja/Dokumenty/Standardy-przygotowania-nauczycieli [
dostep 03.10.2016].

2 Powotany do zycia Uchwala Rady Ministrow z dnia 3 kwietnia 2012 r. http://www.
cyfrowaszkola.org/archives/1321

3 Ewaluacja ex-post rzgdowego programu rozwijania kompetencji uczniéw i nauczycieli
w zakresie stosowania technologii informacyjno-komunikacyjnych - ,.Cyfrowa szkota”, Raport
przygotowany przez Instytut Badan Edukacyjnych w ramach projektu systemowego Badanie
jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego, wspotfinansowa-
nego przez Uni¢ Europejska ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego, realizowanego
przez Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa, 30 sierpnia 2013, http://www.ibe.edu.pl/pl/
component/itpgooglesearch/search?q=ewaluacj+ex-post [dostep: 14.12.2015].
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musiala dysponowa¢ okreslonym wkladem wlasnym, co niejednokrotnie
stanowilo bariere nie do przekroczenia.

Z raportu ,,Ewaluacja ex-post rzadowego programu rozwijania kom-
petencji ucznidéw i nauczycieli w zakresie stosowania technologii informacyj-
no-komunikacyjnych - Cyfrowa szkota” wynika, ze program ten ,wzbudzit
mniejsze zainteresowanie wsrod szkot:

o 0 mniejszej liczbie ucznidw,

e 0 poziomie wyposazenia w komputery (w tym z szerokopasmo-
wym dostepem do Internetu) odbiegajacym od $redniej — czyli
albo stosunkowo niskim, albo stosunkowo wysokim,

o o charakterze szkot specjalnych,

« z obszarow wiejskich,

« z powiatéw o nizszych dochodach i wysokim poziomie bezro-
bocia,

ez wojewodztw o nizszym poziomie PKB na mieszkanca (cho¢
wystepowalo silne zréznicowanie wewnatrzwojewddzkie) ™.

W ww. raporcie wskazano na deklarowane przez nauczycieli niewy-
starczajace przygotowanie do zastosowania TIK w praktyce edukacyjnej,
podkreslajac, iz udzial w programie mial znaczacy wplyw na rozwéj kom-
petencji w tym zakresie. Zwrdcono rowniez uwage na kwesti¢ pozytywnego
stosunku dyrekeji placowek, ktére przystapily do projektu. ,Im mlodszy
dyrektor szkoly, tym czesciej uwazal rozwijanie umiejetnosci nauczycieli
w zakresie TIK za bardzo wazne™. Nauczyciele zwracali uwage zaréwno
na dobre jak i zle strony wykorzystywania TIK w pracy dydaktycznej pod-
kreslajac, iz wplywaja one na atrakcyjnos¢ lekcji, wzrost zaangazowania
i motywacji, jednak by je stosowac konieczna jest biegta umiejetnos¢ obstugi
dostepnych narzedzi oraz wigksza ilo$¢ czasu potrzebna na przygotowanie
jednostki lekcyjnej, co nie jest dodatkowo gratyfikowane®.

Program ,.Cyfrowa szkota” przyczynil si¢ niewatpliwie do zwigksze-
nia wykorzystywania TIK w pracy dydaktycznej jednak biorac pod uwage
»Raport z miedzynarodowego badania kompetencji komputerowych i in-
formacyjnych ICILS 2013” stopien ten wydaje si¢ nadal niewystarczajacy
uwzgledniajac umiejetnosci nauczycieli w zakresie wykorzystywania no-
woczesnych technologii. ,, Z jednej strony s3 oni w absolutnej czotéwece,
jesli chodzi o wykorzystywanie sprzetu w zyciu prywatnym (poza szkola),

4 Ibidem, s. 68.
> Ibidem, s. 82.
¢ Ibidem, s 88.
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wyrazaja entuzjastyczne opinie wobec stosowania TIK w nauczaniu, ale
z drugiej strony do nauczania regularnie (co najmniej raz w tygodniu) kom-
putery wykorzystuje jedynie 41%, +/- 3% polskich nauczycieli, co plasuje Pol-
ske na ostatnim miejscu w grupie panstw objetych badaniem(...), przy czym
nalezy pamietac, ze struktura czestosci korzystania z komputeréw w polskich
szkotach jest bardzo zréznicowania: przedmioty dzielg si¢ na informatyke,
na ktorej z komputeréw sie korzysta zawsze lub prawie zawsze (68%) oraz
na pozostale przedmioty, na ktérych z komputeréw ponad 70% uczniéw
nie korzysta nigdy””. Obydwa wymienione raporty wskazuja jednoznacznie,
ze polskie szkoly nadal wymagaja wsparcia w zakresie wykorzystania TIK
w procesie dydaktycznym. Bioragc pod uwage wyposazenie placéwek oraz
dostepno$¢ do komputeréw ucznidéw jednoznacznie mozna stwierdzi¢, iz
dzialania na rzecz wyréwnywania szans edukacyjnych powinny stanowi¢
priorytet polityki o§wiatowej pafistwa w czasach kiedy wykluczenie cyfrowe
pociaga za sobg daleko idace konsekwencje majace wpltyw na mozliwosci
rozwoju poszczegdlnych jednostek oraz ich szanse na rynku pracy. Reasu-
mujac umiejetnosci w zakresie wykorzystania TIK, zaréwno na plaszczyznie
edukacji jak i w codziennym zyciu, nalezy postrzega¢ jako kompetencje
kluczowe, ktérych zdobycie jest niezbedne we wspolczesnym $wiecie.
Wizja rozwoju edukacji z wykorzystaniem nowoczesnych technologii
znalazta swe odzwierciedlenie w zapisach dokumentu przyjetego przez Rade
ds. Informatyzacji Edukacji oraz przez Ministra Edukacji Narodowej pt. ,,Kie-
runki rozwoju edukacji wspieranej technologia. Nowe technologie edukacji.
Propozycja strategii i planu dziatania na lata 2014-2020”%. W dokumencie tym
zwrocono uwage na konieczno$¢ wdrazania dzialan edukacyjnych majacych
na celu przygotowania obywateli do korzystania z nowoczesnych technologii
na wszystkich ptaszczyznach zycia®. Takie dzialania nie moga odbywac sig
bez: tworzenia wirtualnych srodowisk ksztalcenia, zapewnienia dostepu do
Internetu, rozwoju elektronicznych zasobéw i ich udostepniania, utworze-
nia zintegrowanego systemu przygotowania nauczycieli, przeprowadzenia

7 Kompetencje komputerowe i informacyjne mtodziezy w Polsce. Raport z miedzyna-
rodowego badania kompetencji komputerowych i informacyjnych ICILS 2013, Instytut Badan
Edukacyjnych, Warszawa 2014, s, 6. eduentuzjasci.pl/images/stories/publikacje/ibe-raport-
-icils.pdf [dostep: 03.10.2016].

8 M. M. Syslo, Edukacja wspierana technologig w latach 2014-2010, Wroclaw, Torun,
Warszawa, lipiec 2014, http://mmsyslo.pl/Edukacja/Aktualnosci/Wizja-dla-technologii-w-
-edukacji [dostep: 14.12.2015].

® Ibidem, s. 3.
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pilotazu nowych rozwigzan technologicznych oraz metodycznych, moder-
nizacji wyposazenia szkot w technologie”.

W latach 2014-2013 grupa badawcza, ktorej koordynatorem meryto-
rycznym byla dr Justyna Jasiewicz, przeprowadzila badania majgce na celu
diagnoze w zakresie wykorzystania nowoczesnych technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych w réznych aspektach pracy szkoty". Badaniem
objeto 200 placéwek edukacyjnych, na ternie ktérych ankiete, odpowiednio
dobrang do danej grupy respondentdw, wypelniali dyrektor lub wicedyrektor,
dwdch nauczycieli oraz dyrektor szkolny.

Z badan tych wynika, iz 45% nauczycieli codziennie wykorzystuje
mozliwosci Internetu w zakresie pozyskiwania materialéw dydaktycznych,
ktdre jednak nie sg przesytane uczniom. Nauczyciele nie wykorzystuja row-
niez potencjalu komunikacyjnego Internetu. W najwigkszym stopniu TIK
sa wykorzystywane podczas zaje¢ pozalekcyjnych. Zwraca uwage korelacja
pomiedzy wykorzystaniem TIK w nauczaniu a wysokimi kompetencjami
cyfrowymi nauczycieli. Nalezy jednak podkresli¢, ze owe wysokie kompe-
tencje nie przekladajg si¢ kreatywnos¢ nauczycieli, ktérzy w zdecydowanej
wiekszosci korzystaja z gotowych materialéw. Mimo tego istotnym jest,
ze rola TIK w procesie edukacji stale rosnie chociaz sg one wprowadzane
ostroznie i z umiarem.

Warto réwniez zwroci¢ uwage na umiejetnosci uczniéw. Wbrew temu,
ze kolejne pokolenia wzrastaja w otoczeniu nowoczesnych technologii nie
przekiada sie to na ich umiejetnosci ich wykorzystania w obrebie szkoly.
Jak wynika z raportu badania PISA (Program Miedzynarodowej Oceny
Umiejetnosci Ucznidw), ktérego celem ocena umiejetnosciach uczniéw
w wieku 15 lat i wiecej, polscy uczniowie majg problemy z wykorzystywaniem
TIK. ,,Jednym z probleméw, ktory uwidocznit sie w badaniu PISA w opcji
komputerowej — matematyka, jest brak umiejetnosci wpisywania tekstu do
komputera™, chociaz wyniki tego badania byly lepsze niz w 2009 r. W ra-
porcie zwrécono uwage na mniejszy stopien wykorzystania TIK w polskich
szkotach w poréwnaniu do innych krajéw, co jednak nie powoduje znacznych

0 Tbidem, s. 5.

' Nowe media w polskiej szkole, Wyniki badan, Polskie Bractwo Kawaleréw Gutenberga,
Dofinansowano ze srodkéw Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego w ramach projektu
Kompetencje cyfrowe nauczycieli i wykorzystanie nowych mediéw w szkolnictwie podstawo-
wym, gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym - diagnoza” http://pobierzwiedze.pl/wp-content/
uploads/2013/11/Nowe-media-w-polskiej-szkole-wyniki-bada%C5%84.pdf [dostep: 14.12.2015].

12 Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA, Wyniki ba-
dania 2012 w Polsce, s. 5, www.ifispan.waw.pl/pliki/wyniki_pisa.pdf [dostep: 03.10.2016].
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dysproporcji pomiedzy umiejetnos$ciami w tym zakresie. ,, Dane sugeruja, ze
umiarkowane korzystanie z TIK rozwija umiej¢tnosci, a naduzywanie TIK
je pogarsza”®. W raporcie podkreslono réwniez, iz wykorzystywanie TIK na
lekcjach nie jest rownoznaczne z lepszymi osiggnieciami uczniéw, co pod-
daje w watpliwo$¢ jakos¢ materialéw uzywanych w praktyce dydaktycznej*.

W spoleczenstwie XXI wieku technologie informacyjno-komunikacyj-
ne sg integralng czescig egzystencji czlowieka. Umiejetnos¢ ich wykorzystania
w procesie dydaktycznym wydaje sie by¢ nieodtacznym elementem sktado-
wym kompetencji wspolczesnego pedagoga. Jego ciagly rozwdj, rozumiany
jako nieustanna dazno$¢ do podwyzszania swoich kwalifikacji, nie moze mie¢
miejsca bez uwzglednienia w nim zdobyczy spofeczenstwa informacyjnego.

Wykorzystanie nowoczesnych technologii w pracy dydaktycznej

Od dostepnosci TIK w placdwee, jakosci sprzetu, kompetencji nauczy-
cieli zalezy jako$¢ procesu ksztalcenia, ktorego nieodlacznym skladnikiem
w erze cyfrowej jest nowoczesna technologia. W procesie dydaktycznym TIK
moga by¢ wykorzystywane w réznoraki sposob. Jedng z mozliwosci, najczesciej
zresztg stosowana, jest traktowanie TIK wylacznie jako narzedzia stuzacego do
przygotowania materialow, gdzie uczen jest biorcg przekazu przygotowanego
przez nauczyciela badz twoércg w przypadku, gdy wykonuje zadanie domowe
wykorzystujac przy tym nowoczesne technologie, nastepnie pozyskane ta
droga tresci prezentuje w klasie. Inng forma jest zastosowanie modelu odwro-
conej lekeji, w ramach ktérego to uczen w domu, wykorzystujac nowoczesne
technologie, pozyskuje wiedze z obszaru, ktéry nastepnie jest poruszany na
lekcji. Ponadto, TIK moga by¢ wykorzystywane w czasie jednostki lekcyjnej
gdzie aktywnos¢ uczniéw skupia si¢ na materialach przygotowanych przez
nauczycieli z wykorzystaniem nowoczesnych technologii, zas sami uczniowie
korzystajac z TIK przetwarzajg je i przyswajaja przez dzialanie. Dodatkowo,
TIK moga by¢ nieodlacznym elementem aktywnosci ucznia zaréwno w szkole
jak i w domu, czego wymiernym efektem jest e-portfolio.

O wykorzystaniu TIK w procesie edukacji decyduje sam nauczyciel.
To od jego zaangazowania i kompetencji zalezy skuteczno$¢ oddzialywan
dydaktycznych. Zaangazowanie nauczyciela w kreatywne wykorzystanie
nowoczesnych technologii np. gier na platformach edukacyjnych, gdzie in-
teraktywno$ci towarzysza rowniez emocje moze wpltywaé w znaczacy sposob
na proces zapamietywania przekazywanych tresci. Oczywiscie, nie jest to

B Tbidem, s.92.
4 Tbidem, s. 93.
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réwnoznaczne z bezkrytycznym wprowadzaniem TIK w szkole, technologie
majg wspomagac proces nauczania a nie go zastapic.

Wspolczesne dzieci oraz miodziez s3 mocno osadzone w nowocze-
snych technologiach, a tym samym narazone na wiele zagrozen, jakie one ze
soba niosg. Za ich posrednictwem mozna pobudza¢ aktywno$¢ i tu wlasnie
zaczyna sie rola nauczyciela, ktorego zadaniem jest skierowanie tej aktyw-
nosci na dzialania kreatywne. Nie nalezy przy tym zapominac¢, ze trzonem
jednostki lekcyjnej powinna by¢ relacja nauczyciel-uczen, technologie za$
powinny by¢ wylacznie narzedziem tych relacji.

Opisane w niniejszym artykule wyniki sg gtéwnym elementem projek-
tu badawczego zrealizowanego w Wydziale Pedagogicznym Chrzescijanskiej
Akademii Teologicznej, w ramach badan statutowych finansowanych przez
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. W badaniu przeprowadzonym
w czerwcu 2014 roku, technika ankiety audytoryjnej z wykorzystaniem elek-
tronicznego narzedzia, wzigto udzial 198 nauczycieli réznych przedmiotow
pracujacych w szkotach podstawowych, gimnazjach oraz szkotach ponad-
gimnazjalnych w miescie polozonym na terenie wojewddztwa podlaskiego®.

Ankiety byly wypelniane w trakcie trwania szkolenia realizowanego
na zamowienie kuratorium oswiaty, przedstawiajacego mozliwosci wykorzy-
stania TIK w edukacji, co dodatkowo pozwalalo na obserwacje praktycznych
umiejetnosci respondentéw w badanym zakresie. Proba badawcza miata cha-
rakter incydentalny, obiektem badan byli nauczyciele, ktorzy wyrazili zgode
na udzielenie odpowiedzi na pytania zawarte w kwestionariuszu ankiety.
W obliczeniach procentowych jako wytyczng przyjeto grupe ankietowanych.

Celem badania byto uzyskanie odpowiedzi na pytania dotyczace zakresu
i stopnia wykorzystywania nowoczesnych technologii w pracy dydaktycznej.
Wychodzac z zalozenia, ze w spoleczenstwie informacyjnym takie dzialania
powinny by¢ elementem sktadowym jednostek lekcyjnych, podnoszac tym
samym atrakcyjnos¢ przekazu ukierunkowanego do ,,cyfrowych tubylcow”

W badanej grupie kobiety stanowia 90,9% ogoétu ankietowanych, zas
mezczyzni 9,1%. Taki rozktad procentowy uzasadniony jest faktem, iz za-
wod nauczyciela w wigkszos$ci przypadkow jest wykonywany przez kobiety.
Zgoda na badanie zdeterminowata liczbe respondentéw w poszczegdlnych
placowkach edukacyjnych. Najwieksza grupe stanowili nauczyciele zatrud-
nieni w technikach za$ najmniejszg pracownicy liceéw ogdlnoksztalcacych
co ilustruje ponizszy wykres.

B Nazwa miejscowosci zostata zakodowana w zwigzku z brakiem pozwolenia na jej
publikacje.
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Wykres 1. Miejsce pracy

1 SP —klasy I-111

i SP —klasy IV-VI

E Gimnazjum

H Liceum Ogdlnoksztatcace

LI Technikum

Zrédto: badanie wlasne.

Badaniem objeto nauczycieli z réznym stazem pracy. Najliczniejsza
grupe stanowily osoby z ponad 21 letnim stazem pracy dydaktycznej. Nie-
wielka ilos¢ 0sob z krotkim stazem moze by¢ podstawa do stwierdzenia, iz
zdecydowania wigkszo$¢ respondentdw w toku swej pracy zawodowej wy-
pracowala juz wlasny styl prowadzenia klasy oraz wykorzystuje sprawdzone
metody dydaktyczne. Szczegdtowa strukture badanej grupy pod wzgledem
diugosci zatrudnienia ilustruje ponizszy wykres.

Wykres 2. Staz pracy w zawodzie nauczyciela

50,0
45,0 43,4
40,0
35,0
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25,0
20,0 187 16,7
150 13,6
10,0
5,0 4,0 30
o — Ml . |
0-1 roku 2-3 lat 4-5 lat 6-10 lat 11-15 lat 16-20 lata 21 lati
wiecej

Zrédto: badanie wlasne.
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Wisrédd respondentow najliczniejsza grupe stanowili nauczyciele,
ktérzy uzyskali jeden z najwyzszych stopieni awansu zawodowego, co
$wiadczy o ich wysokich kwalifikacjach. Zgodnie z wymaganiami, na
stopien nauczyciela dyplomowanego, o ktérym mowa, niezbednym jest
»uzyskanie pozytywnych efektéw w pracy dydaktycznej, wychowawczej
lub opiekunczej na skutek wdrozenia dzialann majacych na celu doskonale
nie pracy wlasnej i podniesienie jakos$ci pracy szkoty”. Wérod ankieto-
wanych nie bylo nauczycieli uhonorowanych tytutem profesora oswiaty.
Strukture badanej grupy pod wzgledem stopnia awansu zawodowego ilu-
struje ponizszy wykres.

Wykres 3. Stopnie awansu zawodowego

0,5

H nauczyciel stazysta
& nauczyciel kontraktoy
® nauczyciel mianowany

H nauczyciel dyplomowany

Zrédto: badanie wlasne.

Wysokie stopnie awansu zawodowego sa skorelowane z wiekiem re-
spondentéw, wéréd ktorych 60,6% to osoby powyzej 41 roku zycia. Biorac pod
uwage strukture badanej grupy mozna stwierdzi¢, iz nauczyciele wchodzacy
w jej sktad to wyspecjalizowana kadra dydaktyczna, dysponujaca duzym
bagazem doswiadczen w zakresie przekazywanej wiedzy.

Na wykorzystywanie TIK w procesie dydaktycznym ogromny wptyw
maja umiejetnosci uczestnikow tego procesu w zakresie ich obstugi. W zwigz-
ku z powyzszym poproszono respondentéw o oceng wlasnych umiejetnosci

'® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 marca 2013 r. w sprawie
uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli (Dz. U. z 2013 1., poz. 393), Par.
8 ust. 2 pkt. 1.
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obstugi nowoczesnych technologii w pigciostopniowej skali, gdzie 1 oznacza
note najstabsza a 5 najwyzsza. Najwigksza grupa respondentéw (39,9%)
ocenila swe umiejetnosci na 4 oraz 3 (35,9%) zas wsrod tych, ktorzy ocenili
je najslabiej znalazlo si¢ zaledwie 3% ogdtu badanych. Dodatkowo, 8,6%
respondentéw ocenito swe umiethnos’ci na2,al2,6%nabs.

Jednocze$nie poproszono respondentéw o wyrazenie opinii na temat
wykorzystania TIK w procesie dydaktycznym. Zaledwie 3 osoby nie mialy
zdania na ten temat za$ jedna wyrazila si¢ negatywnie ujmujac to nastepuja-
co: »jest zbyt duze <<ci$nienie>> na stosowanie multimediow. Nie sprzyjaja
one rozwojowi uczniéw. Pokolenie <<obrazkowe>> zatraca umiejetnosci
uczenia si¢”.

Pozostali respondenci o zastosowaniu TIK wyrazali si¢ w samych
superlatywach. Zwracano uwage na ich niezbedno$¢ w pracy dydaktycznej,
przydatnos¢, zwigzek z zaangazowaniem ucznidw i skorelowang z tym
zdolno$¢ przyswajania wiedzy oraz atrakcyjnos¢, zaréwno dla uczniow, jak
réwniez dla nauczycieli. Wskazano, iz sg one niezbedne, bowiem szkota nie
powinna by¢ oderwana od otaczajacego ja swiata. TIK wskazywano jako
zrodto informacji dodatkowych, kontaktéow z innymi szkotami, materia-
téw do wykorzystania, narzedzie wdrazajace uczniéw do samoksztalcenia
i samokontroli. Wéréd waloréw wymieniono, iz TIK: ulatwiajg prace;
usprawniajg przebieg zajec; angazujg calg grupe, powoduja, iz kazdy uczen
czuje, ze osiggnal sukces; przyspieszaja powtdrzenie wiadomosci z nizszych
szczebli nauczania

Jednoczesnie zwrécono uwage, iz nowoczesne technologie powinny
by¢ wykorzystywane do przekazywania okreslonych tresci i umiejetnosci;
moga pomoc w zmotywowaniu odbiorcow przekazu, zaznaczajac jednak, ze
nie zastapig one mentora, ktérym powinien by¢ nauczyciel, nie zastgpig row-
niez zaangazowania ucznia. Podkreslono takze przydatnos¢ TIK w procesie
edukacyjnym skierowanym do uczniéw uposledzonych umystowo w stopniu
lekkim i umiarkowanym. Wskazano na to, Ze coraz trudniej jest mlodziez
zainteresowa¢ tematem pracujac wylgcznie tradycyjnymi metodami. Ko-
nieczna jest umiejetno$¢ rozwijania warsztatu pracy w oparciu o TIK oraz
wykorzystywania ich w pracy dydaktycznej, oczywiscie zaktadajac, ze szkota
bedzie dysponowala odpowiednim do tych celéw zapleczem w postaci rozbu-
dowanej infrastruktury multimedialnej oraz, ze deklarowane checi wdrazania
TIK do procesu ksztalcenia znajda swe odzwierciedlenie w praktyce.

Poproszono réwniez respondentéw o wskazanie czestotliwosci wyko-
rzystania TIK podczas zaje¢ dydaktycznych. Respondenci mieli mozliwo$¢
wskazania na nastepujace opcje: programy edukacyjne, filmy edukacyjne,
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tablice interaktywna, prezentacje multimedialne, e-podreczniki, portale
edukacyjne, przygotowanie konspektow, opracowanie kart pracy. Zwrdcono
sie rowniez z prosba do nauczycieli o okreslenie czestotliwosci wykorzysty-
wania TIK.

Wskazania respondentéw dowodza, Ze najczesciej wykorzystywana
podczas lekcji forma pracy z zastosowaniem TIK jest projekcja filméw eduka-
cyjnych oraz zaznajamianie uczniéw z nowym materialem z wykorzystaniem
w tym celu prezentacji multimedialnych. W oparciu o uzyskane odpowiedzi
mozna stwierdzi¢, ze najrzadziej nauczyciele korzystajg z e-podrecznikow.
Szczegolowa analiza danych wskazuje, ze forma elektroniczna podrecznikow
jest najczesciej wykorzystywana podczas lekeji jezyka obcego. Wyczerpujacy
rozklad odpowiedzi ilustruje ponizszy wykres.
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Wykres 4. Formy wykorzystywania TIK w czasie trwania lekcji

28,8

portale edukacyjne

32,8

e-podreczniki

NS I 62,1

36,4

prezentacje
multimedialne
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47,5
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programy edukacyjne
30,3
40 50 60 70
raz w miesigcu M raz na dwa tygodnie M raz w tygodniu
M 2-3 razy w tygodniu ™ codziennie wcale

Zrédlo: badanie wlasne.

Respondenci mieli za zadanie wskazane jak czesto i w jaki spo-
sob wykorzystuja mozliwosci TIK podczas przygotowywania sie do zaje¢
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dydaktycznych. Ci ankietowani, ktérzy udzielili odpowiedzi twierdzacej
wymienili, ze wykorzystuja komputery do przygotowywania konspektow,
opracowywania kart pracy, uzupetniania wiedzy, pozyskiwania nowych
materiatow, wyszukiwania plikow muzycznych/filmowych, przygotowania
prezentacji oraz przygotowania lekcji online.

Zwraca uwage najwyzszy wskaznik procentowy osob, ktore nigdy nie
wykorzystuja mozliwosci TIK w celu przygotowania lekcji online (73,7%).
Dodatkowo, respondenci wskazujacy, ze w swej pracy dydaktycznej wyko-
rzystuja mozliwosci TIK w tym zakresie nie potrafili wskaza¢ konkretnego
przyktadu portalu, w oparciu o ktéry mozna przygotowa¢ cala jednostke
lekcyjng. Zdecydowanie najczesciej, jak wynika z udzielonych odpowiedzi,
nauczyciele korzystaja z zasobow Internetu zaréwno w celu uzupelnienia
wiedzy wlasnej jak i pozyskania dodatkowych materialéw. Niestety, nie
potrafili oceni¢ rzetelnosci portali, z ktorych pozyskuja wiedze. W zwigzku
z tym nalezaloby réwniez zwrdci¢ uwage na koniecznos¢ ksztatcenia w tym
zakresie. Szczegolowy rozklad odpowiedzi na pytanie o wykorzystywanie
TIK w toku przygotowywania si¢ do zaje¢ ilustruje ponizszy wykres.
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Wykres 5. Wykorzystanie TIK w toku przygotowywania sie do zajec¢

14,1
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Zrédlo: badanie wlasne.

Respondenci deklarowali takze uczestnictwo w szkoleniach meto-
dycznych, ktérych integralng czescig byly TIK. 88% respondentow wskazato
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na uczestnictwo w roznych szkoleniach z zakresu metod aktywizujacych
z wykorzystaniem nowoczesnych technologii, zwigkszajacych czynny udziat
uczacych si¢ w procesie dydaktycznym, co niewatpliwie odpowiada wyzwa-
niom, jakie stawiane s przed nauczycielami zakresie wyposazenia uczniéw
w wiedze, ale przede wszystkim w umiejetnosci potrzebne do wlasciwego
funkcjonowania we wspotczesnym $wiecie. Wskazuje rowniez na gotowos¢
nauczycieli do cigglego wzbogacania swego warsztatu pracy.

Respondenci zostali poproszeni o oceng wlasnych umiejetnosci w za-
kresie wprowadzania optymalnych dla efektywnego uczenia si¢ nowatorskich
metod i technik pracy z uczniem z wykorzystaniem TIK. Wprowadzono 5
stopniowg skale ocen, gdzie 1 oznaczalo oceng bardzo niska, a 5 bardzo wyso-
ka. Zdecydowana wigkszo$¢ ocenita swe umiejetnosci dostatecznie i dobrze.

Wykres 6. Ocena wlasnych umiejetnosci w zakresie nowatorskich me-
tod i technik pracy z uczniem z wykorzystaniem TIK

| 4

I B C O

Zrédlo: badanie wlasne.

Jednocze$nie poproszono respondentéw o wskazanie owych nowa-
torskich metod i technik wykorzystywanych w pracy dydaktycznej z zasto-
sowaniem TIK. 30% tych odpowiedzi rzeczywiscie odnosilo si¢ do praktyki
dydaktycznej, w ktérej wykorzystywane s nowoczesne technologie. Wska-
zano na: WebQuest, gry dydaktyczne, mapy mysli oraz e-learning. Kilka
odpowiedzi dotyczylo ogolnego wskazania na ,,metody z wykorzystaniem
TIK” (10% ogdtu badanych). Zwraca uwage fakt, iz 65% nauczycieli uczest-
niczacych w szkoleniu w odpowiedzi na ww. pytanie nie wskazywato na
metody i techniki, lecz na wykorzystanie TIK w procesie dydaktycznym.
Respondenci wskazywali na wykorzystanie technologii do przygotowania
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materiatow dydaktycznych, najczesciej w postaci prezentacji multimedial-
nych, wykorzystania zasobéw sieciowych przygotowanych przez innych
nauczycieli (np. filméw z portalu wiedzy dla nauczycieli Scholaris) badz
uzycia tablicy interaktywnej. Wskazania TIK dotycza zatem w tym wypad-
ku $rodkéw dydaktycznych, a nie metod stosowanych z wykorzystaniem
technologii informacyjno komunikacyjnych.

Z analizy danych wynika, ze wérdd respondentéw oceniajacych swe
umiejetnosci w tym zakresie bardzo wysoko az 21% os6b wcale nie wyko-
rzystuje tej wiedzy w swej pracy dydaktycznej, pozostata grupa wykorzystuje
ja kolejno: w stopniu niskim (35,7%), $rednim (35,7%) i wysokim (7,1%),
chociaz na prosbe o wyszczegélnienie stosowanych metod i technik nie
wymienia ich wcale.

Podobna zaleznos¢ uwidacznia si¢ podczas analizy odpowiedzi grupy
respondentéw niewykorzystujacych wiedzy w zakresie nowatorskich metod
i technik z zastosowaniem TIK w pracy dydaktycznej, wsrod ktorych 35%
ocenia swe umiejetno$ci w tym zakresie na note dobra i bardzo dobrg. Do-
datkowo na uwage zastuguje fakt, iz osoba z dlugoletnim stazem pracy oraz
stopniem awansu zawodowego nauczyciela dyplomowanego w uzasadnieniu
braku wykorzystywania nowatorskich metod i technik z zastosowanie TIK
napisala, ze ,dopiero si¢ ich uczy” chociaz swe umiejetnosci w zakresie
obstugi nowoczesnych technologii ocenila na 5 w pieciostopniowej skali
i udzielita odpowiedzi twierdzacej na pytanie o zastosowanie TIK zaréwno
w trakcie pracy na lekgji jak i w przygotowaniu sie do niej. Takie zestawienie
poddaje w watpliwos¢ rzetelno$¢ wypowiedzi i pozwala domniemywac, ze
nauczyciele moga w niektdrych przypadkach, podczas udzielania odpowie-
dzi na pytania zwigzane z wykonywang praca, kresli¢ obraz idealnego w ich
opinii pedagoga, co w rzeczywistosci nie znajduje swego odzwierciedlenia
w praktyce szkolnej.

Zdecydowanie najwigksza grupa respondentéw w odpowiedzi na
pytanie o wykorzystywane w pracy zawodowej nowatorskich metod i tech-
nik nauczania z wykorzystaniem TIK wskazala na metody aktywizujace,
co znajduje swe uzasadnienie w fakcie, iz 88,4% wszystkich uczestnikow
szkolenia brato udzial w formach doksztalcajacych z zakresu aktywnych
metod nauczania.

Wirdd stosowanych metod aktywizujacych ucznia 3 osoby wskazaly
na analize SWOT, z czego dwie Zle zapisaly jej nazwe. Jest to o tyle istotne,
ze w trakcie prezentacji tresci dotyczacych metod, ktéra miata miejsce po
wypelnieniu ankiet, uczestniczy szkolenia zwracali uwage na fakt, iz jest ona
statym elementem w ich pracy dydaktycznej. Nauczyciele wskazywali na czgste
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wykorzystywanie nastepujacych metod i technik aktywizujacych: burzy mo-
zg6ow, metaplanu, metode dramy, metody projektéw. Wsréd metod aktywizuja-
cych wykorzystywanych réwniez w pracy zawodowej wskazywano réwniez na
mapy mysli, chociaz, jak okazalo sie¢ w wersji ¢wiczeniowej, stworzenie mapy
mysli z wykorzystaniem narzedzi internetowych nastreczato duzych trudnosci,
ktore nie wynikaly z braku umiejetnosci obstugi programu (kolejne czynnosci
byly pokazywane), ale z braku wiedzy na temat struktury samej mapy.

Wykres 7. Nowatorskie metody i techniki wykorzystywane w pracy
zawodowej

& metody
aktywizujace

i TIK

Hinne

LI brak

Zrédto: badanie wlasne.

Zwraca uwage fakt, iz wielu nauczycieli uczestniczacych w szkoleniu
w odpowiedzi na pytanie o wykorzystywane w pracy zawodowej nowator-
skich metod i technik nauczania z wykorzystaniem TIK nie wskazywali
na metody i techniki, lecz na wykorzystanie TIK w procesie dydaktycz-
nym. Respondenci wykorzystuja technologie do przygotowania materiatéw
dydaktycznych, najczesciej w postaci prezentacji multimedialnej i czerpia
z zasobOw sieciowych przygotowanych przez innych nauczycieli (np. filméw
z portalu wiedzy dla nauczycieli Scholaris). Wskazania TIK dotycza zatem
w tym wypadku $rodkéw dydaktycznych, a nie metod stosowanych z wy-
korzystaniem technologii informacyjno komunikacyjnych.

Szkolenie z wykorzystaniem platformy e-learningowej, w czasie kto-
rego przeprowadzono ankiete, pozwolito na ocen¢ umiejetnosci praktycz-
nych respondentéw. Stwierdzono jednoznacznie, Ze s3 one o wiele nizsze
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od deklarowanych ocen wilasnych. Nie wszyscy nauczyciele mieli wlasne
konto poczty elektronicznej, co, w polaczeniu z brakiem kompetencji
w postugiwaniu si¢ technologiami informatycznymi w erze cyfrowej mozna
$mialo okresli¢ mianem ,wykluczenia cyfrowego”. Biorac pod uwage fakt, iz
»Standardy przygotowania nauczycieli z zakresie technologii informacyjnej
i komunikacyjnej” zostaly opracowane przez Polskie Towarzystwo Infor-
matyczne w roku 2010, nalezaloby sie spodziewa¢, ze poziom umiejetnosci
w zakresie unowoczesniania swojego warsztatu pracy bedzie o wiele wyzszy.
Nie bez wplywu na ten stan rzeczy ma fakt braku sprzetowego w szkotach,
chociaz wigkszo$¢ placéwek, na terenie ktdrych pracowali respondenci dys-
ponowato odpowiednig bazg do zastosowania TIK w praktyce.

Wykres 8. Ocena wyposazenia szkoly
30%

25%

20%
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10%
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0%

1 2 3 4 5

Zrédlo: badanie wlasne.

Respondenci zostali takze poproszeni o oceng wplywu wykorzystania
nowoczesnych technologii w procesie dydaktycznym na wzrost kreatywnosci
ucznidéw, umiejetnosci pracy zespolowej i funkcjonowania w spoleczenstwie
informacyjnym. Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw dostrzega koniecz-
nos¢ funkcjonowania szkoty w ,,sferze cyfrowej”, co uwarunkowane jest zy-
ciem w rzeczywistos$ci, w ktorej umiejetnos¢ postugiwania si¢ nowoczesnymi
technologiami maja juz kilkuletnie dzieci.

Stwierdzenie, Ze innowacyjne metody ksztalcenia oraz cyfrowe na-
rzedzia moga przyczynic si¢ do wzrostu kreatywnosci ucznidw w stopniu
wysokim (60%) i $rednim (32%) w wiekszo$ci nalezaty do 0séb pracujacych
w placowkach dysponujacych bardzo dobrym wyposazeniem w nowoczesne
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technologie oraz stalym dostep do Internetu szerokopasmowego. Na niska
zaleznos$¢ pomiedzy wykorzystaniem TIK w pracy dydaktycznej a wzrostem
kreatywnosci uczniow, umiejetnoscia pracy zespolowej i funkcjonowaniem
w spoleczenstwie informacyjnym wskazato zaledwie 2% respondentdw, zas
6% nie potrafito jej okresli¢c. Uzyskany rozktad wynikéw, wskazuje, ze na-
uczyciele s przekonani o zasadnosci wykorzystania TIK w praktyce szkolnej.

Whioski

Wyniki badan dowodza, ze mimo tego, iz do zawodu nauczyciela
wkraczajg osoby, ktore w swym dziecinstwie i okresie mlodzienczym miaty
juz do czynienia z szeroko pojetymi nowoczesnymi technologiami to nie
przeklada sie to na ich wykorzystanie w pracy dydaktycznej. Wskazanie na
braki w wyposazeniu szkoly najczesciej sa forma usprawiedliwienia biernosci,
bowiem nie determinujg one catkowitego wykluczenia TIK z procesu na-
uczania. Mozna z nich korzysta¢ chociazby zadajac uczniom prace domowe.
Uwzgledniajac dane GUS wskazujace, iz wyznacznikiem posiadania w domu
Internetu jest obecnos¢ w gospodarstwie dziecka w wieku szkolnym, mozna
przyjaé, ze w zdecydowanej wiekszosdci nie ma przeszkdd w wykorzystaniu
w procesie dydaktycznym zasobow tam znajdujacych sie.

Oczywiscie, nalezy pamieta¢ o koniecznoséci wnikliwego poznania
narzedzia, z ktérego chce si¢ korzystac. Wiele portali wymaga podstawowej
znajomosci angielskiego ze strony nauczyciela, co ciekawe nawet male dzieci
$wietnie sie bawia korzystajac z nich, mimo nieznajomosci jezyka. O ile
wiec nauczyciel stworzy wirtualng klase i udzieli uczniom podstawowych
informacji na temat portalu, to dalsza praca zapewne bedzie efektywna.
Przykladem takiego portalu dla mtodszych klas jest strona LearningApss.
com, co istotne, korzystnie z niej nie pociaga za soba koniecznosci wnoszenia
jakichkolwiek opfat.

Swiadomy swej roli pedagog powinien dostrzega¢ zaréwno negatywy
jak i pozytywy wdrazania nowoczesnych technologii do procesu edukacji.
Cwiczenie koncentracji uwagi, nauka samodzielnej pracy to tylko niektére
elementy, ktére moga by¢ wdrazane za pomocg TIK. Wyniki przeprowadzo-
nego badania dowodzg, ze stopien wykorzystania nowoczesnych technologii
na plaszczyznie szeroko pojetej edukacji szkolnej nie jest wystarczajacy.
Wirédd respondentéw dominowal poglad, ze o wkroczeniu danej placowki
w ere cyfryzacji decyduje funkcjonowanie na jej terenie dziennika elektro-
nicznego. Deklarowane wykorzystanie TIK w procesie dydaktycznym nie
znajdowato odzwierciedlenia w pracy respondentéw mimo tego, ze w wigk-
szosci placéwek wyposazenie poszczegdlnych klas byto bardzo dobre. Taki
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stan rzeczy pozwala na stwierdzenie, iz nauczyciele powinni by¢ obligowani
do doskonalenia swych umiejetnosci w tym zakresie. Zwraca uwage fakt, ze
dopiero praktyczne zastosowanie TIK w warunkach szkoleniowych pozwa-
la na weryfikacje wiedzy i umiejetnosci w tym zakresie oraz wzbogacanie
warsztatu pracy, zgodnie z modelem uczenia si¢ przez dzialanie.

Poziom dojrzatosci technologicznej, sposoby wykorzystywania In-
ternetu, dobor srodkéw komunikacji oraz formy spedzania czasu w sieci
majg znaczacy wplyw na jakos$¢ zycia mlodziezy i rozwoéj jej kompetenciji,
potrzebnych zar6wno obecnie - w zyciu prywatnym i nauce - jak i w przyszlej
pracy zawodowej. Wplywaja na wszechstronny rozwoj nauczyciela i ucznia,
urozmaicaja i wzbogacaja proces dydaktyczny. Technologie te dostarczaja
réwniez nauczycielom narzedzi diagnozy, ktore réwniez moga przyczynic
sie do optymalizacji procesu szkolenia. Nowoczesne technologie s3 elemen-
tem skfadowym naturalnego $rodowiska wspdlczesnego ucznia i jako takie
powinny by¢ obecne na wszystkich szczeblach edukacji.
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zjalnym i ponadgimnazjalnym - diagnoza” http://pobierzwiedze.pl/
wp-content/uploads/2013/11/Nowe-media-w-polskiej-szkole-wyni-
ki-bada%C5%84.pdf [dostep: 14.12.2015]

Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow OECD PISA, Wyniki
badania 2012 w Polsce, s. 5, www.ifispan.waw.pl/pliki/wyniki_pisa.pdf
[dostep: 03.10.2016].

Spoteczenstwo informacyjne w Polsce. Wyniki badan statystycznych z lat 2010-
2014, Gtéwny Urzad Statystyczny, Urzad Statystyczny w Szczecinie,
Informacje i opracowania statystyczne, Warszawa 2014, stat.gov.pl
[dostep, 14.12.2015]

Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej
i komunikacyjnej http://mmsyslo.pl/Edukacja/Dokumenty/Standar-
dy-przygotowania-nauczycieli [ dostep 03.10.2016].

Using information-communication technologies
in the teaching process

This article presents the outcomes of the research conducted among
teachers which main aim was the answer to the question about using in-
formation-communication technologies in the teaching process. Pursuant
to them, it was stated that the degree of the use of modern technologies in
the field of widely known school education is not satisfactory. However, the
majority of respondents notice the necessity of functioning schools in digital
sphere. The methods of work demand constant adopting to the changing
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environment, utilizing available resources in a creative way. The ubiquity of
information-communication technologies imposes their consideration on
successive generations as well as paying attention to skilful usage of contents
conveyed through the agency of it. An educationalist aware of his role, should
discern both negative and positive aspects of introducing modern technol-
ogies in the educational process, remembering that their skilful usage may
contribute to the optimization of the learning process.
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Indywidualizacja w dzialalno$ci wychowawczej
i dydaktycznej

Wprowadzenie

Celem artykutu jest wykazanie, ze bez indywidualnego podejscia do
dziecka, a szczegolnie do dziecka niepelnosprawnego w obecnych warun-
kach panujacych w polskiej szkole dziecko nie osiggnie sukcesu. Stawiam
teze, ze dziecko nie jest postrzegane jako konkretna jednostka a traktowane
jako typ osobowy reprezentujacy homogeniczng grupe, stad staje sie przed-
miotem dzialalnosci a nie podmiotem. Indywidualizacja w polskiej szkole
jest sloganem na uzytek programoéw nauczania i podstawy programowej,
w polskiej rzeczywistosci szkolnej w zasadzie nie wystepuje. Rzeczywista
indywidualizacja, ktéra czasem pojawia si¢ w szkole to wynik jednostkowego
zaangazowania nauczyciela, a takich nauczycieli, ktérzy chcieliby wlozy¢
dodatkowa prace w przygotowanie zaj¢¢, zadan, materiatu dla konkretne-
go ucznia jest niewielu. Indywidualizacja w dziatalnosci wychowawcy czy
nauczyciela powinna sta¢ si¢ wiodacg metoda pracy, natomiast w obecnym
systemie edukacji w Polsce nie jest rozwigzaniem mozliwym do zrealizowania
powszechnie. Twierdze, ze system edukacji, w ktérym tak nauczyciel, uczen,
jak i rodzic s3 instrumentalizowani nie jest w stanie zapewni¢ mozliwosci
podmiotowego dzialania i bycia podmiotem uczestnikowi edukacji.

Dziecko - czlowiek

Dziecko, ze swoimi zdolno$ciami, umiejetno$ciami, problemami, a na-
wet powaznymi brakami, to jednostka, podmiot, osoba, prawdziwa indy-
widualnos¢. Rézna dojrzalos¢ emocjonalna, spoleczna, intelektualna, rozne
temperamenty i preferowane style poznawcze, r6zna motywacja i poziom sa-
modzielno$ci, czy typy doswiadczen zwigzanych ze srodowiskiem rodzinnym
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czy spotecznym - wszystkie te czynniki, wplywaja na jednostkowy rozwoj,
sprawiaja, ze dzieci nie sg takie same, ze nie mozna ich traktowac jako ho-
mogeniczng grupe. W nauczaniu i wychowaniu nie mozna postugiwac sie
odgoérnie przyjetymi schematami, uogélnieniami, typowymi sposobami.

Kazde dziecko czy sprawne czy niepelnosprawne jest indywidualno-
$cig, jednostka, czlowiekiem, podmiotem. Nie jest to zadne novum w wy-
chowaniu. Juz Korczak 100 lat temu zwracal na to uwage piszac: ,,Dzieci - to
przyszli ludzie. Wigc dopiero beda, wiec jakby ich jeszcze nie bylo. A przeciez
jestesmy: zyjemy, czujemy, cierpimy”".

Dziecko to cztowiek od pierwszych chwil swojego zycia. Jednakze
w praktyce zycia codziennego bardzo czg¢sto traktujemy je jako przysztego
czlowieka. Postawig tutaj pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje? Co sprawia, ze
czesto traktujemy dziecko jako nie w pelni cztowieka? Czy to, Ze nie posiada
duzego zasobu wiedzy, ze ma malo lat, ze nie utrzymuje si¢ samodzielnie,
ze jest zalezny od nas dorostych klasyfikuje go jako nie w pelni cztowieka?
Dlaczego w naszej swiadomosci zakodowany jest pewien schemat, pewien
stereotyp, w wyniku ktérego najpierw myslimy dziecko, uczen a potem (jesli
w ogole) czlowiek, podobnie najpierw myslimy niepelnosprawny, potem
dopiero pojawia sie cztowiek. Dlaczego rodzic czy nauczyciel nie potrafi
pochyli¢ si¢ nad dzieckiem? Nie potrafi dostosowa¢ si¢ do dziecka, do jego
potrzeb, do oczekiwan dziecka, z pozycji silniejszego wymusza dostosowanie
dziecka.

»Kochaj i dawaj przykltad” to wedlug Korczaka zadanie i rodzica i na-
uczyciela. Wystarczy tyle i az tyle. My jednak nadal 100 lat po wydaniu
prac Korczaka odkrywamy go na nowo i malo optymistycznie twierdze, ze
bedziemy go odkrywac za kolejne i jeszcze kolejne 100 lat. Mlody czltowiek
uczy sie przede wszystkim przez nasladownictwo, jesli dostarczymy mu
dobrych wzordéw, jesli bedziemy dla niego wzorem, osiagnie sukces. Jednak-
ze w sytuacji, kiedy nauczyciel jest narzedziem systemu edukacji, sam nie
osigga sukcesu, nie moze by¢ wzorem dla uczniéw. Skad w takim przypadku
dziecko ma czerpac wzory?

Dziecko - podmiot czy przedmiot?

Dziecko traktowane jako nie w pelni cztowiek, nie jest tez postrzega-
ne jako podmiot dziatan a czesto jako przedmiot. Dziecko — podmiot jest
ciggle celem do osiggniecia. Nawet w tak bliskiej relacji, jaka jest dziecko
- rodzic, dziecko czesto jest uprzedmiatawiane, staje sie czesto przedmiotem

' J. Korczak, Szare dni, Pisma wybrane, t. I1I, Warszawa 1978, s. 403.
158



Indywidualizacja w dziatalnosci wychowawczej i dydaktycznej

oddzialywan wychowawczych rodzicéw a nie podmiotem. Szczegélnie ja-
sno wida¢ to w przypadku wychowania dziecka z niepelnosprawnoscig. To
my rodzice wiemy lepiej, wiemy co dla dziecka jest dobre. Paternalizm jest
wszechobecny w dziataniach wychowawczych, tak rodzicow, jak i nauczycieli.
Wychowanie podmiotowe to takie, ktdre sytuacje wychowawcza, wyznaczong
zawsze ukladem ludzi, rzeczy i zadan traktuje jako sytuacje dwupodmiotowa®.
Podmiotowa sytuacja wychowawcza wystepuje wtedy, gdy podmioty wycho-
wania (wychowanek i wychowawca) wlaczajg si¢ wzajemnie w linie wlasnych
dzialan i stajg si¢ rownowaznymi aktorami’. Postuze sig tutaj jeszcze jednym
cytatem z prac Korczaka: ,, Dobry wychowawca, ktéry nie wttacza a wyzwala,
nie ciggnie a wznosi, nie ugniata a ksztaltuje, nie dyktuje a uczy, nie zada
a zapytuje — przezyje wraz z dzie¢mi wiele natchnionych chwil™. Istotne
jest uczenie si¢ wewnetrzne podkresla Rutkowiak, mozliwos¢ samodziel-
nej aktywnosci poznawczej angazujacej »ja~ jednostki’. To, co determinuje
podmiotowy charakteru sytuacji wychowawczej to wzgledna réwnowaga
prawa do aktywnosci wychowawcy i wychowanka. Zadania wykonywane
przez wychowanka nie moga nad nim dominowac¢, a wychowawca/nauczy-
ciel musi mie¢ §wiadomo$¢ ograniczenia swojej podmiotowosci na rzecz
podmiotowosci wychowanka.

To, co sktada si¢ na obraz czlowieka-podmiotu to bycie osoba sprawcza,
odpowiedzialng, posiadajaca poczucie przyczynowosci osobistej, poczucie
kontroli.

Dzialania cztowieka-podmiotu mozna okresli¢ mianem aktywnosci
sprawczej -podmiotowej, wtedy, gdy pochodzi ona z wtasnego wyboru, jest
wyrazem poczucia sprawstwa, odpowiedzialnosci, poczucia przyczynowosci
osobistej i poczucia kontroli. Aktywno$¢ podmiotowa to gtéwny czynnik
rozwoju osobowosci.®

? E.Kubiak-Szymborska, O realny wymiar wychowania podmiotowego, w: Podmioto-
wos¢ w wychowaniu. Miedzy ideg a realnoscig, pod red. E. Kubiak-Szymborskiej, Bydgoszcz
1999, s 142.

> M. Kofta, Wprowadzenie do psychologii stereotypow i uprzedzen, w: Podstawy Zycia
spotecznego w Polsce, pod red. M. Marody, E. Gucwy, Warszawa 1996, s. 198-217.

4 1. Korczak, Dziela, t. 7, Jak kocha¢ dziecko. Dziecko w rodzinie, Warszawa 1993.

* J. Rutkowiak, Znikanie czlowieka w nieegalitarnym Swiecie. Uczenie sig jako szansa
konstruowania wlasnej tozsamosci, w: Poszukiwanie czlowieka w (nie)egalitarnym Swiecie -
horyzonty spoleczno-filozoficzne, pod red. D. Wajsprych, Krakéw 2011, s. 15.

¢ Por. T.E. Dabrowska, B. Wojciechowska-Charlak, Miedzy praktykq a teorig wycho-
wania, Lublin 1996, s. 27 oraz 69.
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A. Gurycka w pracy ,,Podmiotowo$¢ w wychowawczych doswiadcze-
niach dzieci i mlodziezy” pisze ,,Podmiotowos¢ dziecka zwigksza sie, o ile
zapewni mu si¢ prawo do wyboru zadania z wielu (prawo do swobodnego
wyboru), prawo do szukania na wlasng reke mozliwych sposobow rozwiazan
(poczucie wptywu) przy opanowaniu oczywiscie przedtem metody najbar-
dziej ekonomicznej, prawo do wlasnej oceny, zaréwno sposobu wykonywania
zadania, jak i osiggnietego wyniku (poczucie kontroli)™.

W aktualnym systemie edukacji tak uczen, jak i nauczyciel, a czgsto
i rodzic s3 swego rodzaju narzedziami, przedmiotami systemu a nie jak
by$my oczekiwali podmiotami dzialan. Alternatywe dla systemu edukacji
stanowi taki model, w ktérym ,,nauczyciele i studenci biorg aktywny udziat
w procesie nauczania i uczenia si¢ rozumianego jako praxis — krytyczna
refleksja o $wiecie i dzialanie na rzecz jego zmiany. (...) W tym przypadku
mozemy probowaé¢ méwi¢ o humanizujgcym nauczaniu poprzez edukacje
ku krytycznej swiadomosci i dziataniu™.

Brak mozliwosci decydowania o sprawach dotyczacych wlasnej osoby
wplywa negatywnie, czy tez powoduje ograniczenia w rozwoju czlowieka

- staje si¢ wtedy przedmiotem dziatan a nie ich podmiotem. Uzaleznienie
od innych czy uzaleznienie od czego$ prowadzi do ograniczenia autonomii
badz wrecz jej braku. Uzaleznienie od opieki innych oséb jest bardzo czeste
w przypadku oséb niepelnosprawnych. Zalezno$¢ opiekuncza bardzo czesto
prowadzi do uzaleznienia fizycznego i psychicznego od pogladéw na swiat
innych ludzi, ich wizji opieki czy wizji niepelnosprawnosci. Konsekwencja
jest sytuacja, w ktorej inni podejmuja decyzje za osoby niepelnosprawne,
zamiast wspomagac¢ funkcjonowanie tych oséb, do czego ich dzialania byly
dedykowane, czy do czego powinny zmierzac.’

Powyzsza charakterystyka odpowiada modelowi medycznemu po-
dejscia do niepelnosprawnosci, w ktéorym usuwaniem probleméw zwia-
zanych z byciem osobg niepelnosprawng zajmuja si¢ specjalisci: lekarz,
nauczyciel, pracownik socjalny. Specjalista dziala na rzecz osoby niepel-
nosprawnej, prowadzi dziatania medyczne badz opiekuncze na rzecz osoby

7 Podmiotowos¢ w wychowawczych doswiadczeniach dzieci i miodziezy, cz.1,2,3, pod
red. A. Guryckiej, Warszawa 1989, s. 15.

8 H. Cervinkova, Nauczanie do zmiany spolecznej. Uczestniczgce badania w dziataniu
ludzi mlodych i zaangazowane badania etnograficzne: studium przypadku, w: Nauczyciele.
Programowo (nie)przygotowani, pod red. B. Golebniak, H. Kwiatkowskiej, Wroctaw 2013, s.
234.

° A.Korzon, Poczucie tozsamosci 0sob niestyszgcych, s. 6-7, http://www.monografie.
pl/ glownavspol/monografie_2005/artykuly/akorzon.pdf
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z niepelnosprawnoscia. Osoba niepetnosprawna dla specjalisty jest kolejnym
przypadkiem medycznym, jej potrzeby psychospoleczne nie sa brane pod
uwage. Bardzo czesto decyzje s3 podejmowane przez lekarza, zespo! tera-
peutyczny czy nauczyciela, bez konsultacji czy w ogdle wzigcia pod uwage
zdania osoby niepelnosprawnej poddawanej terapii czy nauczanego dziecka.
Osoba ta jest traktowana jak przedmiot dzialan, a nie podmiot. Sprawczos¢
sytuowana jest poza osobg niepetlnosprawng. W modelu medycznym fakt
bycia osobg niepelnosprawna jest cecha negatywna, ktdra przystuguje osobie.
Konsekwencjg przedmiotowego traktowania osoby z niepelnosprawnoscia
jest zanik wlasnej inicjatywy, nie decydowanie o wlasnym losie, wyuczona
bezradnos¢, roszczeniowos¢ w stosunku do innych ludzi, spoleczenstwa,
panstwa.

Podmiotowos$¢ a prawa czlowieka

Na przedmiotowy sposéb podejscia do 0séb z niepelnosprawnoscia
wskazujg osoby z niepelnosprawnosciag w Deklaracji Madryckiej (2002)
podkreslajac roznice pomigdzy modelem medycznym niepetlnosprawnosci
a modelem spofecznym i postulujg przejscie:

»a) OD traktowania oséb niepetnosprawnych jako przedmiotu dziatan
charytatywnych - DO postrzegania ich jako os6b obdarzonych prawami;

b) OD traktowania oséb niepelnosprawnych jako pacjentéw - DO
postrzegania ich jako konsumentéw i niezaleznych obywateli;

¢) OD sytuacji, w ktérej profesjonalisci podejmuja decyzje w imieniu
0s0b niepetnosprawnych - DO sytuacji, w ktérej same osoby niepetno-
sprawne podejmuja niezalezne decyzje i biorg odpowiedzialnos¢ za sprawy,
ktore ich dotycza;

d) OD koncentrowania si¢ na indywidualnych uszkodzeniach i za-
burzeniach - DO usuwania barier, rewidowania norm spolecznych, poli-
tyki i wzorcow kulturowych oraz promowania wspierajacego i dostepnego
srodowiska;

e) OD okreslania ludzi mianem zaleznych lub nienadajacych si¢ do pra-
cy - DO podkreélania ich uzdolnien i tworzenia aktywnych form wspierania;

f) OD tworzenia warunkéw ekonomicznych i spotecznych dla niewiel-
kiej garstki - DO kreowania przyjaznego, elastycznego $wiata dla wszystkich;

g) OD niepotrzebnej segregacji w edukacji, zatrudnieniu i innych
sterach zycia - DO integrowania 0séb niepelnosprawnych w normalny
nurt zycia;

h) OD ograniczenia polityki wobec 0s6b niepetnosprawnych do
kompetencji specjalnych ministerstw — DO wiaczenia polityki wobec os6b
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niepelnosprawnych w catoksztalt zadan, za ktore odpowiedzialnos$¢ ponosi
caly rzad™.

Podejscie, ktérego fundamentem s3 prawa cztowieka i obywatela zo-
stalo zaprezentowane w Deklaracji Lizbonskiej (2007) wypracowanej przez
przedstawicieli mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi:

»— Mamy prawo, by nas szanowano i nie dyskryminowano. Nie chcemy
lito$ci; oczekujemy szacunku naleznego osobom, ktére w przysztosci stang
sie doroste i beda musialy zy¢ oraz pracowa¢ w normalnym $rodowisku.

- Mamy prawo do takich samych mozliwosci rozwoju jak kazdy inny
czlowiek oraz do wsparcia dostosowanego do naszych potrzeb. Powinno si¢
respektowac potrzeby kazdego z nas.

- Mamy prawo do podejmowania decyzji i dokonywania wyboréw
we wlasnym imieniu. Nasze glosy powinny by¢ wystuchane.

- Mamy prawo do samodzielnego zycia. Chcemy zaklada¢ rodziny.
Chcemy réwniez, by nasze mieszkania byly dostosowane do naszych po-
trzeb. Wielu z nas mysli o podjeciu studiéw uniwersyteckich. Pragniemy
tez pracowac, a nie — pozostawac¢ w izolacji spofeczne;.

- Kazdy czlonek spoleczenstwa powinien by¢ $wiadomy naszych praw,
rozumiec je i szanowac™".

Czym jest podmiotowo$¢ cztowieka najpelniej wyraza Powszechna
Deklaracja Praw Czlowieka: ,uznanie przyrodzonej godnosci oraz réwnosci
i niezbywalnych praw wszystkich czlonkéw wspolnoty ludzkiej jest podstawa
wolnosci, sprawiedliwosci i pokoju $wiata™ Wskazuje sie tu wszystkich
czlonkéw wspdlnoty ludzkiej bez wzgledu na ple¢, wiek, narodowos¢, rase,
chorobe, poglady polityczne etc. Trzy pierwsze artykuty Powszechnej De-
klaracji Praw Czlowieka brzmig nastepujaco:

»1. Wszyscy ludzie rodza si¢ wolni i réwni pod wzgledem swej godnosci
i swych praw. Sg oni obdarzeni rozumem i sumieniem i powinni postepowac
wobec innych w duchu braterstwa.

2. Kazdy cztowiek posiada wszystkie prawa i wolnosci zawarte w ni-
niejszej Deklaracji bez wzgledu na jakiekolwiek rdznice rasy, koloru, plci,

1 Deklaracja Madrycka, Madryt 2002, http://www.niepelnosprawni.pl/ledge/x/1878

" Deklaracja Lizboniska. Edukacja z punktu widzenia mlodziezy, Lizbona wrzesien
2007, http://www.european-agency.org/publications/flyers/lisbon-declaration-young-pe-
oples-views-on-inclusive-education/declaration_pl.PDF oraz http://edukacja.warszawa.pl/
index.php?wiad=1247

2 Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka zaakceptowana i proklamowana w Re-
zolucji Zgromadzenia Ogolnego ONZ 217A (III) z 10.12.1948 r., http://www.unic.un.org.pl/
dokumenty/deklaracja.php
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jezyka, wyznania, pogladéw politycznych i innych, narodowosci, pochodze-
nia spolecznego, majatku, urodzenia lub jakiegokolwiek innego stanu. Nie
wolno ponadto czyni¢ zadnej réznicy w zaleznosci od sytuacji politycznej,
prawnej lub miedzynarodowej kraju lub obszaru, do ktérego dana osoba
przynalezy, bez wzgledu na to, czy dany kraj lub obszar jest niepodlegly, czy
tez podlega systemowi powiernictwa, nie rzadzi si¢ samodzielnie lub jest
w jakikolwiek sposdb ograniczony w swej niepodlegtosci.

3. Kazdy cztowiek ma prawo do Zycia, wolnosci i bezpieczenstwa swej
osoby”™”.

Podobne prawa zostaly zagwarantowane juz ponad 150 lat wczesniej
w Deklaracji Praw Czlowieka i Obywatela uchwalonej 26.8.1789 r.*

Podobne prawa gwarantuje obywatelom polskim Konstytucja Rze-
czypospolitej Polskiej, ktéra w art. 30, 32 oraz 47 stanowi:

»Art. 30. Przyrodzona i niezbywalna godnos¢ czlowieka stanowi zrédto
wolnosci i praw czltowieka i obywatela. Jest ona nienaruszalna, a jej posza-
nowanie i ochrona jest obowigzkiem wladz publicznych.

Art. 32. 1. Wszyscy sa wobec prawa réwni. Wszyscy maja prawo do
réwnego traktowania przez wladze publiczne.

2. Nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu politycznym, spotecz-
nym lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny.

Art. 47: Kazdy ma prawo do ochrony prawnej zycia prywatnego, ro-
dzinnego, czci i dobrego imienia oraz do decydowania o swoim zyciu oso-
bistym™”.

Deklaracja Praw Czlowieka i Obywatela oraz Powszechna Deklara-
cja Praw Czlowieka gwarantujg wolnos¢ i rownos$¢ kazdemu czlowiekowi,
jednakze podkresle nie dla wszystkich. Rownos¢ praw cztowieka nie byta
i nadal nie jest w pelni realizowana, ze wzgledu na réznice spoleczne i in-
dywidualne jednostek i grup.

Bardzo wazny dla integracji spolecznej z perspektywy oséb nie-
petnosprawnych dokument stanowi Konwencja ONZ o Prawach Oséb

B Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka zaakceptowana i proklamowana w Re-
zolucji Zgromadzenia Ogolnego ONZ 217A (III) z 10.12.1948 r., http://www.unic.un.org.pl/
dokumenty/deklaracja.php

" Historia panstwa i prawa — wybor tekstow Zrédtowych, zebrali i oprac. A. Gulczynski,
B. Lesinski, J. Walachowicz, J. Wiewiorowski, pod red. B. Lesiniskiego, Poznan 1995, s. 204-205
oraz http://pl.wikisource.org/wiki/Deklaracja_Praw_Cz%C5%82owieka_i_Obywatela.

5 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, http://www.konstytucja-polski.pl/img/Kon-
stytucjaRzeczypospolitejPolskiej.pdf
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Niepelnosprawnych podpisana w 2012 roku przez Bronistawa Komorow-
skiego. Art. 24 ust.4 Konwencji stanowi:

»Panstwa-Strony uznajg prawo oséb niepetnosprawnych do edukacji.
W celu realizacji tego prawa bez dyskryminacji i na zasadach réwnych szans
Panstwa-Strony zapewnia wlaczajacy system ksztatcenia umozliwiajacy inte-
gracje na wszystkich poziomach edukacji i w ksztalceniu ustawicznym (...).

Aby wesprze¢ realizacje tego prawa, Panstwa-Strony podejma odpo-
wiednie srodki w celu zatrudniania nauczycieli, w tym nauczycieli niepetno-
sprawnych, ktérzy majg kwalifikacje w zakresie uzywania jezyka migowego
i/lub alfabetu Braille’a, oraz w celu szkolenia specjalistow i personelu pra-
cujacych na wszystkich szczeblach edukacji. Takie szkolenie bedzie obej-
mowa¢ wiedz¢ na temat probleméw niepelnosprawnosci i korzystanie ze
wspomagajacych (augmentatywnych) i alternatywnych sposobow, srodkow
i form komunikacji, technik i materialéw edukacyjnych, w celu wspierania
0s6b niepetnosprawnych.

Panstwa-Strony zapewnig, ze osoby niepelnosprawne beda mialy
dostep do powszechnego szkolnictwa wyzszego, szkolenia zawodowego,
ksztalcenia dorostych i ksztalcenia ustawicznego, bez dyskryminacji i na
zasadzie rownosci z innymi osobami. W tym celu Panstwa-Strony zapewnia,
ze zapewnione beda racjonalne usprawnienia dla osdb niepetnosprawnych™.

Podstawowe prawa dla dzieci zostaly juz ustanowione w Deklaracji
Praw Dziecka z 1959 r.:

»Zasada 1. Dziecko korzysta ze wszystkich praw w niniejszej Dekla-
racji. Prawa te rozciagaja si¢ na wszystkie dzieci, bez zadnego wyjat-
ku i bez zadnej réznicy albo dyskryminacji z powodu rasy, koloru,
plci, jezyka, wyznania, pogladéw politycznych lub innych, narodo-
wosci lub pochodzenia spotecznego, majatku, urodzenia lub z jakie-
gokolwiek innego powodu, przy czym zasade te stosuje si¢ zaréwno
w stosunku do dziecka, jak i do jego rodziny.

Zasada 2. Dziecko korzysta ze szczeg6lnej ochrony, a ustawodaw-
stwo i inne $rodki stworzg mu wszelkie mozliwoéci i ulatwienia dla
zdrowego i normalnego rozwoju fizycznego, umystowego, moral-
nego, duchowego i spotecznego, w warunkach wolnosci i godnosci.

16 Konwencja ONZ o Prawach Oséb Niepelnosprawnych, ustawa z dnia 15 czerwca
2012 r. o ratyfikacji Konwencji o prawach osob niepelnosprawnych, sporzadzonej w Nowym
Jorku dnia 13 grudnia 2006 r. (Dz. U. poz. 882), O$wiadczenie rzadowe z dnia 25 wrze$nia
2012 r. w sprawie mocy obowiazujacej Konwencji o prawach oséb niepelnosprawnych, spo-
rzadzonej w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r. (Dz.U.2012.1170)
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Wydawane w tym celu ustawy powinny mie¢ na wzgledzie przede
wszystkim dobro dziecka.

Zasada 3. Z chwilg przyj$cia na $wiat dziecko ma prawo do nazwiska
i obywatelstwa.

Zasada 4. Dziecko korzysta z dobrodziejstw ubezpieczen spotecz-
nych. Jest ono uprawnione do tego, by zdrowo rosto i rozwijato sie;
w tym celu nalezy zapewni¢ szczegdlng ochrong zaréwno dziecku
jak 1 matce, tacznie z odpowiednia opieka, tak przed urodzeniem,
jak i po urodzeniu. Dziecko ma prawo do odpowiedniego wyzywie-
nia i mieszkania, rozrywek i opieki lekarskie;j.

Zasada 5. Dziecko uposledzone pod wzgledem fizycznym, umy-

stowym lub spolecznym nalezy traktowaé, wychowywac i otaczaé

szczegblng opieka, z uwzglednieniem jego stanu zdrowia i warun-

kow zyciowych™.
Indywidualizacja w szkole - podstawy prawne

Podmiotami pracy indywidualnej nauczyciela, podmiotami wsparcia
w szkole sg:

Dzieci z niepelnosprawnoscia,

Dzieci zagrozone dysleksja,

Dzieci z trudnosciami w komunikacji,

Dzieci z trudno$ciami w nauce matematyki,

Dzieci z zaburzeniami mowy,

Dzieci zdolne i uzdolnione®.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna $wiadczona uczniom
w przedszkolu, szkole i placowce zgodnie z Rozporzadzeniem MEN z dnia
30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
cowkach (Dz.U. Nr 228 z 7 maja 2013r. poz. 532) polega na rozpoznawaniu
i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia

7 Deklaracja Praw Dziecka, Uchwalona przez Zgromadzenie Ogélne ONZ w dniu
20 listopada 1959 roku http://ms.gov.pl/Data/Files/_public/ppwd/akty_prawne/onz/deklara-
cja_praw_dziecka.pdf

¥ Rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i or-
ganizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placoéwkach (Dz.U. Nr 228 z 7 maja 2013r. poz. 532), http://www.infor.pl/akt-prawny/
DZU.2013.085.0000532,metryka,rozporzadzenie-ministra-edukacji-narodowej-w-sprawie-za-
sad-udzielania-i-organizacji-pomocy-psychologicznopedagogicznej-w-publicznych-przed-
szkolach-szkolach-i-placowkach.html
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oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia,
wynikajacych w szczegdlnosci:

z niepelnosprawnosci,

z niedostosowania spotecznego,

z zagrozenia niedostosowaniem spolecznym,

ze szczeg6lnych uzdolnien,

ze specyficznych trudnosci w uczeniu sie,

z zaburzen komunikacji jezykowej,

z choroby przewleklej,

z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych,

z niepowodzen edukacyjnych,

z zaniedban $rodowiskowych zwiazanych z sytuacja bytowa ucznia
i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami §rodowi-
skowymi,

z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub
ze zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niejszym
ksztalceniem za granicg®.

Podstawy prawne nauczania zindywidualizowanego stanowi Ustawa
o Systemie Oswiaty:

Art. 1. System o$wiaty zapewnia w szczegélnosci:

4) dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci
psychofizycznych uczniéw, a takze mozliwo$¢ korzystania z pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej;

5) mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkot przez dzieci
i mlodziez niepelnosprawng oraz niedostosowang spolecznie, zgodnie z indy-
widualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami

5a) opieke nad uczniami niepelnosprawnymi przez umozliwianie
realizowania indywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw
nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych;

¥ Rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i or-
ganizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placoéwkach (Dz.U. Nr 228 z 7 maja 2013r. poz. 532), http://www.infor.pl/akt-prawny/
DZU.2013.085.0000532,metryka,rozporzadzenie-ministra-edukacji-narodowej-w-sprawie-za-
sad-udzielania-i-organizacji-pomocy-psychologicznopedagogicznej-w-publicznych-przed-
szkolach-szkolach-i-placowkach.html
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6) opieke nad uczniami szczegdlnie uzdolnionymi poprzez umozli-
wianie realizowania indywidualnych programéw nauczania oraz ukonczenia
szkoly kazdego typu w skréconym czasie®.

Zgodnie z tzw. Nowa Podstawa Programowa zadaniem szkoly jest
realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego
indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia sig?.

Nauczanie zindywidualizowane charakteryzuje sig:

Indywidualnymi preferencjami w zakresie strategii uczenia sie,

Indywidualizacja celow,

Indywidualizacja tempa nauczania,

Réznicowaniem tresci nauczania®.

Indywidualizacja pracy z dzieckiem to:

« dostosowanie tresci merytorycznych,

« dostosowanie metody,

o dostosowanie czasu pracy - skrocenie lub wydtuzenie,

o dostosowanie sposobu wykonania zadan,

« dostosowanie poziomu trudnosci zadan, zadania o bardziej lub
mniej zozonych celach®.

Indywidualizacja a rzeczywisto$¢ szkolna

Indywidualizacja ksztalcenia wystepuje wtedy, gdy nauczyciele po-
dejmuja proby dostosowania procesu ksztalcenia do indywidualnych wta-
$ciwosci dzieci. Naleza do nich zdolnosci ogdlne (inteligencja), uzdolnienia,
zainteresowania, cechy temperamentu, ich zdrowie i odchylenia od normy

% Ustawa o systemie o§wiaty z dn. 7 wrzesnia 1991 r., (Dz.U. 1991 nr 95 poz. 425)
http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 maja 2014 r. zmieniajace roz-
porzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. poz. 803), zalacznik nr 2 Podstawa progra-
mowa ksztalcenia ogolnego dla szkot podstawowych, http://men.gov.pl/2013-08-03-12-10-01/
podstawa-programowa

2 A. Sajdak, Indywidualizacja w nauczania, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
T. I, s. 298-306.

» Edukacja skuteczna, przyjazna i nowoczesna. Jak organizowaé edukacje uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? Przewodnik, Warszawa 2010, s. 14. J. Glodkowska,
Przestrzen rehabilitacyjna w otoczeniu 0sdb z niepelnosprawnoécia intelektualng — ujecie
koncepcyjne, ,,Ruch Pedagogiczny”, nr 5-6/2003. Najszersza i najbardziej poglebiong analize
mozliwych odmian réznicowania w procesie edukacji ze wzgledu na specjalne potrzeby
edukacyjne opracowat K. Lewis (1992).
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rozwoju psychofizycznego*. Palka wyjasnia termin indywidualizacja ksztal-
cenia jako ,dostosowanie tresci, metod, form, srodkéw nauczania, zakresu
wymagan, tempa pracy, sposobu kontrolowania i oceniania do indywidual-
nych cech psychicznych (np. do poziomu inteligencji i uzdolnien), uzdolnien
fizycznych (np. mikrodeficytéw rozwojowych) ucznidw”>. Celem indywi-
dualizacji dzialan wychowawczych i dydaktycznych jest osiagniecie sukcesu
przez kazdego ucznia. Takie podejscie nauczyciela do ucznia najbardziej
motywuje do nauki, zawiera réwniez element emocjonalny, ktéry ma zna-
czacy wplyw na tworzenie wiezi pomiedzy nauczycielem, szkola, a uczniem.

Indywidualizacja to ,,uwzglednienie w systemie dydaktyczno-wycho-
wawczym roznic indywidualnych migdzy uczniami i stosowanie takich za-
biegdéw pedagogicznych, ktére (przy uwzglednieniu owych réznic) sprzyjaja
maksymalnemu rozwojowi osobowosci uczacych si¢”*. Ja dodatabym tutaj:
I tych, ktérzy ucza. Twierdze, ze bez mozliwosci rozwoju nauczyciela, bez
jego zaangazowania w proces uczenia, bez poczucia podmiotowos$ci nie ma
mozliwosci rozwoju ucznia.

Sam proces uczenia si¢ jest réowniez ujmowany instrumentalnie, jest
nabywaniem sprawnosci potrzebnych do Zycia we wspdlczesnym $wiecie
konsumpcjonizmu. Szkofa stata si¢ biznesem takim, jak kazdy inny. Uczen
jest klientem a nauczyciel menedzerem nauczania®. Na pozor ksztalceniowy,
produkowanie pustych dyploméw stuzacych dekoracji a nie rzeczywistemu
zdobywaniu wiedzy zwraca uwage Witkowski:

»Nie jest on $wiatem ludzi ,wyksztalconych’, lecz przestrzenia ludzi
»przeksztalconych” i coraz lepiej przysposobionych do bycia poza
kultura (rozumiang jako dziedzictwo symboliczne ludzkosci, jako
pamiec tekstow i widzenia zlozono$ci §wiata wraz z jego putapkami
i aporiami), ludzi zdolnych jedynie do sterowania dorazng wygo-
da do handlu jej namiastkami i do przeksztalcania jej w przestrzen

podporzadkowang kryteriom uzytecznosci i uzytkowosci’*.

# S, Palka, Pedagogiczne czynniki roznicujgce szanse edukacyjne uczniow w: Czynniki
réznicujgce szanse edukacyjne dzieci w mtodszym wieku szkolnym, pod red. H. Moroz, Uni-
wersytet Slqski, Katowice 1988, s. 42.

» S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2003, s. 120.

2 T. Lewowicki, Indywidualizacja ksztatcenia. Dydaktyka roznicowa, Warszawa 1997,
s. 138.

¥ G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, Poznan 2000, s. 177.

# L. Witkowski, Koniec kultury uczenia si¢? Edukacja w dobie presji simulacrum
konsumpcji (dyskusja nie tylko z Zygmuntem Baumanem), w: Ku integralnosci edukacji
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W obecnej sytuacji uczenia si¢ i nauczania nie mamy do czynienia
z relacja podmiotowa. W tej relacji, zaréwno uczen, jak i nauczyciel sa
uprzedmiatawiani, wpisujac si¢ w obowigzujacy aktualnie system edukacji.
Nauczyciel sprawuje wladze, uczen jest postusznym odbiorcy, razem sg
postuszni wladzom oswiatowym. W procesie ksztalcenia i wychowania
musi by¢ zachowana podmiotowos¢ wychowanka oraz wychowawcy. To na-
uczyciel - czlowiek musi dostosowac sie do wszystkich swoich uczniéw, nie
wymaga¢ przystosowania do siebie. Musi pozwala¢ uczniom na swobodne
wyrazanie ich mygli i uczu¢, mozliwosci i talentéw, nie moze oczekiwac tych
samych odpowiedzi ze strony wszystkich uczniéw, nie istnieje tylko jedna
prawidtowa odpowiedz. Nauczyciel - cztowiek pomaga uczniom odkry¢
ich wewnetrzny talent, ich indywidualno$¢. Kazda aktywnos¢, ¢wiczenie,
lekcja powinna wywotywac wiele pytan, na ktére pozwdlmy, by dzieci same
znajdowaly odpowiedz. Nie wyreczajmy ich w tym. Naszym najwazniejszym
zadaniem bedzie wywolanie potrzeby i pragnienia rozwigzania problemu
oraz wytworzenie atmosfery wspolpracy. Szkota, nauczyciel ma pozwoli¢
na rozwijanie pasji, zeby cztowiek w dorostym zyciu mogt robi¢ to, co
jest jego pasja, a nie by¢ trybikiem w maszynie, narzedziem do realizacji
cudzych celow.

Aktywno$¢ podmiotowa to gléwny czynnik rozwoju osobowosci. To,
co sktada si¢ na obraz czlowieka-podmiotu to bycie osobg sprawcza, osoba
odpowiedzialng, posiadajacg poczucie przyczynowosci osobistej, poczucie
kontroli®. W sytuacji dzialania podmiotowego ucznia i nauczyciela wyste-
puje poczucie sprawczosci i kontroli nad zdarzeniami, odpowiedzialnosci,
przyczynowosci osobistej. W sytuacji kiedy zabraknie ktéregos z tych ele-
mentéw interakcja zachodzaca migdzy nimi zostaje zaburzona i zerwana.
W tego typu relacjach to w wigkszosci dziecko traci poczucie sprawstwa
i kontroli, traci wtedy rowniez motywacje wewnetrzng do dziatania, uczenia
sie. Motywacja zewnetrzna prowadzi do odczucia przymusu, do poczucia
braku autonomii, braku niezalezno$ci, budzi opér i dazenie do zmiany.
Kruszewski podkresla, ze polski system edukacji jest zhierarchizowany, na
dole hierarchii jest nauczyciel jako nadzorca uczniéw, ograniczony miej-
scem w tejze hierarchii, pilnujacy, aby uczniowie robili to, co maja robi¢

i humanistyki II, postulaty, postacie, pojecia, préby. Odpowiedz na ksiege jubileuszowg, Torun
2009, s. 226 oraz J. Rutkowiak, Znikanie cztowieka w nieegalitarnym swiecie. Uczenie si¢ jako
szansa konstruowania wlasnej tozsamosci, w: Poszukiwanie cztowieka w (nie)egalitarnym
Swiecie — horyzonty spoleczno-filozoficzne, pod red. D. Wajsprych, Krakéw 2011, s. 14.

» T.E. Dabrowska, B. Wojciechowska-Charlak, Miedzy praktykg a teorig wychowania,
Lublin 1996, s. 27 oraz 69.
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i aby osiagneli to, co maja osiagnac, a co jest okreslone w dokumentach,
zaleceniach, instrukcjach opracowywanych na szczycie®.

W aktualnej sytuacji edukacyjnej do ksztalcenia uczniéw z niepet-
nosprawnoscia, jak i kazdej innej osoby podchodzi si¢ systemowo a nie
indywidualnie, dopasowuje si¢ dziecko do systemu a nie odwrotnie, nie
szuka si¢ miejsca odpowiedniego dla dziecka. Cho¢ w raporcie ,,Polska 2030”
zapisano: ,Jednym z kierunkéw reform o$wiaty musi by¢ indywidualizacja
procesu nauczania przy zachowaniu wysokich standardéw co do oczekiwa-
nych efektéw nauczania. (...) Jeden model szkoty, jeden sposéb nauczania
dla wszystkich powoduje, ze szkota nie jest dobra dla nikogo. Konczg si¢
czasy ,masowego~ ksztalcenia dzieci wedtug jednego programu (...). Na
dzi$ polskim szkolom w wiekszosci wcigz bardzo daleko do realizacji idei
edukacji spersonalizowanej, ktora sprowadza si¢ do tego, aby szkota podjeta
wysilek dopasowania si¢ do zréznicowanych potrzeb i predyspozycji uczniow,
a nie skupila si¢ na dopasowaniu kazdego ucznia do oferowanego modelu
nauczania™. Raport opublikowano w 2009 roku, czy co$ sie zmienilo? Moja
odpowiedz brzmi nie.

Ze wzgledu na specyfike systemu szkolnego nie ma mozliwo$ci wpro-
wadzenia indywidualizacji w procesie ksztalcenia. System nie oferuje takich
mozliwosci, zmusza do uczenia si¢ tego samego przez wszystkich uczniéw
w jednej klasie. Indywidualizacja nauczania jest obecna w szkole na pozio-
mie deklaratywnym?®. Indywidualizacja, ktéra czasem si¢ jednak pojawia
w polskiej szkole jest wynikiem jednostkowego zaangazowania nauczyciela,
wloZenia przez niego dodatkowej pracy. Jednak czy rzeczywiscie indywi-
dualizacja ksztalcenia bylaby tutaj rozwigzaniem? Dzieci z indywidualnymi
potrzebami czy to z powodu niepelnosprawnosci, czy z innych powodéw
nie znajdujg dla siebie rozwigzan, zdarza si¢, ze w taki czy inny sposob sg

»wypychane” z okreslonej szkoty.

Autonomia i niezaleznos¢ w szkole

Autonomia i niezalezno$¢ dziecka w szkole, tak sprawnego, jak i nie
jest bardzo czesto ograniczana. Bycia osobg samodzielng i niezalezng nie
mozna si¢ nauczy¢ w demotywujacej szkole czy nadopiekunczej rodzinie.

30 Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, pod red. K. Kruszewskiego, Warszawa
1991, s. 89 - 91.

3 Polska 2030. Wyzwania rozwojowe, pod red. M. Boniego, Warszawa 2009, s. 223.

2 E. Jurkiewicz, Brakuje nam zaufania do nauczycieli - rozmowa z prof. Dorota
Klus-Stanska, ,Gazeta Szkolna”, nr 15-16/2008, s. 18-19.
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Sytuacja jest jeszcze trudniejsza w przypadku dzieci z niepetnosprawnoscia
przebywajacych w osrodkach opiekuniczych w izolacji od codziennych spraw
i probleméw™®. Dlugotrwala czy tez trwajaca cale zycie opieka 0sdb trzecich
wplywa bardzo czgsto na osoby niepelnosprawne w taki sposob, ze powoduje
ich uzaleznienie, a nawet prowadzi do ubezwlasnowolnienia. Mechanizm
uzaleznienia moze dziala¢ np. juz od chwili urodzenia i wtedy trudno méwi¢
o uniezaleznieniu si¢ osoby, o samostanowieniu, samodzielnym podejmo-
waniu decyzji, autonomii.

Wychowanie dziecka to przygotowanie go do samodzielnosci. W sy-
tuacji, gdy towarzyszy mu niepelnosprawnos$¢ jest wychowywane w stalej
zaleznosci od rodzicéw, czy opiekunoéw, jest wychowywane do niepelno-
sprawnosci. To opiekunowie wiedzg lepiej, czego potrzebuje i kiedy, co
jest dla niego dobre, a co nie. Trudno wtedy mowi¢ o wychowywaniu do
samodzielnosci i samostanowienia, do bycia autonomicznym. Jest to pro-
ces i cech tych nie posiadzie si¢ jednorazowo, po zdobyciu wiedzy o nich.
Samostanowienia, a co za tym idzie — autonomicznego zycia, trzeba si¢
nauczy¢. Bedac ciagle zaleznymi, osoby z niepelnosprawnoscia nie uczg sie
tego. Trudno si¢ potem dziwi¢, ze zyja w zaleznosci - po prostu nie potrafig
inaczej, nie potrafig by¢ czynnymi podmiotami dzialan podejmowanych
na ich rzecz, nie méwiac juz o byciu czynnym podmiotem podejmujacym
dzialania bezpos$rednio.

Uzaleznienie od innych czy uzaleznienie od czego$ prowadzi do ogra-
niczenia autonomii badz wrecz jej braku. Uzaleznienie od opieki innych
0s06b jest bardzo czeste w przypadku oséb niepetnosprawnych. Na zrodta
historyczne kultury uzaleznienia zwraca uwage Gaciarz w artykule ,,Prze-
mysle¢ niepetnosprawno$¢ na nowo” Sledzac dzieje pomocy osobom niepet-
nosprawnym, mozna zaobserwowacg, ze to instytucje definiowaly i definiujg
to, co jest niepelnosprawnym potrzebne i w jaki sposéb te potrzeby maja
by¢ zaspokajane®. Takie podejscie dominowalo w przeszloéci i nadal jest
powszechne wspoélczesnie. To inni podejmuja decyzje za osoby niepetno-
sprawne, zamiast wspierac je w decyzyjnosci. Brak mozliwosci decydowania
o sprawach dotyczacych wlasnej osoby wplywa negatywnie, czy tez powoduje

# M. Kwiatkowska, Kim chciatbys zostac? [w:] Aktywizacja zawodowa uczniéw z upo-
Sledzeniem umystowym w stopniu znacznym i umiarkowanym, pod red. M. Piszczek, Warszawa,
2003, s. 67-79.

** B. Gaciarz, Przemysle¢ niepelnosprawnosc na nowo. Od instytucji paristwa opieku#-
czego do integracji i aktywizacji spotecznej, ,Studia Socjologiczne”, nr 2/2014, s. 22.
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ograniczenia w rozwoju dziecka - staje sie wtedy przedmiotem dzialan a nie
ich podmiotem™®.

Podsumowanie

Dziecko jest indywidualnos$cia, w pelni czlowiekiem od pierwszych
chwil swojego Zycia, nigdy nie moze sta¢ sie srodkiem do osiagniecia celu,
zawsze musi by¢ celem samym w sobie. Dziecko nie ma réwniez osiggac
z gory wyznaczonych mu celéw. Cel, ktéry ma osiaggna¢ dziecko musi by¢
jego celem, nie moze by¢ to cel nauczyciela, rodzica czy terapeuty, nie moze
to by¢ cel programu nauczania czy wytycznych Ministerstwa. Tym bardziej,
jesli dotyczy to dziecka z niepelnosprawnoscia. Cel ktdry osiaga dziecko,
sprawne czy nie, jest jego zyciowym sukcesem, cho¢ nie zawsze spelnia
zewnetrzne kryteria, np. podstawy programowej, nauczyciela, rodzica itp.
Nie musi spelnia¢ tych kryteriow, gdyz sa to kryteria dla wszystkich a nie
dla jednostki. Jedynie indywidualne podejscie do dziecka daje szanse, moz-
liwos¢, jaka jest jego pelny rozwdj, jego sukces zyciowy. Dziecko nie moze
by¢ traktowane jako element systemu, dzialania musza by¢ nakierowane na
realizacje potrzeb dziecka, nie programu, wytycznych, celéw politycznych
czy ekonomicznych. Konkludujac wtasnie w tej réznorodnosci potrzeb ist-
nieje mozliwo$¢ réznorodnej edukacji, takiej z ktérej nie da si¢ stworzy¢
systemu, nie-systemowej edukacji. Twierdze, ze system edukacji jednakowy
dla wszystkich, prowadzi do instrumentalizacji wiedzy, jak i uczestnikow
ksztalcenia. Edukacja nie jest towarem na sprzedaz, a uczen i jego rodzic
nie sg konsumentami, a nauczyciel nie jest menadzerem. My - uczestnicy
edukacji musimy sprébowa¢ wrdci¢ do relacji podmiotowej, jaka byta rela-
cja mistrz — uczen, bedaca kontynuacja relacji cztowiek — cztowiek, relacji
podmiot - podmiot.
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Individualization in educational and teaching activities

The author of the article indicates to the essence of the individual
approach to a child, and especially to a child with a disability. The author
argues that individualization in Polish school exists only on the declarative
level, in fact, a child is treated objectively, as a representative of an unspec-
ified group of pupils. Human rights, which is inscribed subjectivity are not
respected in Polish schools, the right to individual approach in school as
well as subjective treatment are present only at the theoretical level in the
Act on the Education System, regulations, or in the core curriculum. Legal
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reality in any dimension does not fit into the school reality. These are two
different worlds in which pupils, their parents and teachers were lost. In-
dividualization in the upbringing and education in the current education
system in Poland is not a possible solution to realize widely. The educational
system in which a teacher, student and parent are instrumentalized is not
able to provide the possibility of subjective activity and being the subject to
participant of education.
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Wybrane problemy srodowiska pracy:
oczekiwania pracodawcéw wobec kompetencji
zawodowych pracownikow stuzby bezpieczenstwa
i higieny pracy

Wprowadzenie

Wspolczesnie jednym z istotniejszych probleméw srodowiska pracy
jest jakos¢ kapitatu ludzkiego, czyli pracownicy i ich szeroko rozumiane kom-
petencje oraz adekwatno$¢ ich kompetencji do potrzeb zawodowych. Wiedza
i umiejetnosci pracownikow coraz czesciej staja si¢ kluczowym zasobem
organizacji. Koncepcja zasobow ludzkich, jako najwazniejszych aktywow
przedsigbiorstwa, wynika z $wiatowych przemian gospodarczych. W dobie
przechodzenia z gospodarki przemystowo-handlowej do gospodarki opartej
na wiedzy, czyli rzeczywistosci, w ktorej zrédlem postepu staje sie wiedza
i jej wykorzystanie, przedsi¢biorstwa koncentrujg si¢ na poszukiwaniu od-
powiednich kompetencji. Zarzadzanie nimi, wykorzystywanie w dziatalnosci
biezacej i dlugofalowej staje si¢ zasadniczym elementem $rodowiska pracy.
To dzigki kreatywnosci, zaangazowaniu, lojalnosci i wiedzy pracownikéw
przedsiebiorstwo staje sie¢ dynamiczng organizacja.

Celem artykulu jest zwrdcenie uwagi na problem kompetencji za-
wodowych pracownikéw w kontekscie oczekiwan i potrzeb pracodawcow.
Problem ten zostal przeanalizowany na przykladzie wybranej grupy zawo-
dowej, jaka sg specjalici bezpieczenstwa i higieny pracy oraz doswiadczen
pracodawcoéw wynikajacych ze wespotpracy z kadrami bhp.

Ze wzgledu na zmiany zachodzace w procesach pracy, wydluzajacy
sie czas aktywnosci zawodowej oraz zmiany demograficzne problematyka
ergonomii i bezpieczenstwa pracy coraz silniej zyskuje na znaczeniu. Staje
sie waznym obszarem gospodarki zwigzanym z warunkami pracy, zdrowiem
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pracownikoéw i spotecznymi kosztami ponoszonymi z tytulu niezdolnosci
do pracy i choréb zawodowych.

W jednym z dokumentéw okreslajacych polityke panstwa — Strategia
Rozwoju Kapitalu Ludzkiego 2020 — méwi sie o potrzebie innowacyjnosci,
zwiekszania konkurencyjnosci polskiej gospodaki i poprawy jakosci zycia spo-
teczenstwa. Maja temu stuzy¢ dziatania w kierunku wzrostu wydajnosci przed-
siebiorstw oraz ochrony zdrowia pracownikéw. Cel ten planuje si¢ osiagnac
poprzez popularyzacje kultury bezpieczenstwa i poprawe warunkéw pracy.

W realizacji tych zadan wazna role odgrywaja pracownicy stuzby bhp.
Praca w tym obszarze wymaga interdyscyplinarnej wiedzy i umiejetnosci.
Niejednoktotnie to od ich dziatan zalezy stan i poziom kultury bezpieczen-
stwa w przedsiebiorstwie. Mozna powiedzie¢, ze miarg skuteczno$ci kard bhp
sg postawy pracownikow i swiadomo$¢ zwigzana z problematyka ergonomii,
bezpieczne zachowania w pracy oraz troska o wlasne zdrowie.

Praca w obszarze bhp wymaga interdyscyplinarnej wiedzy na temat
wplywu pracy na czlowieka, réznorodnosci srodowisk i uwarunkowan pracy,
znajomosci przepisOw prawa, umiejetnosci wykonywania czynno$ci zwia-
zanych z oceng i poprawg bezpieczenstwa pracy. Niemniej wazna dla powo-
dzenia kompleksowych dzialan jest wymiana informacji i wspolpraca oraz
zaangazowanie i etyczno$¢ w dziataniu. Czesto od inicjatyw podejmowanych
przez specjalistéw bhp zalezy zaangazowanie pracodwcow i pracownikow
w polityke bezpieczenstwa pracy w danym przedsigborstwie.

Interesujace jest zatem jakich kompetencji oczekujg pracodawcy od
pracownikéw stuzby bhp w zakresie wiedzy i umiejetnosci zawodowych? Czy
kompetencje te s3 wystarczajace? Czy ze wzgledu na potrzeby pracy w ob-
szarze bhp pracodawcy oczekuja dodatkowych kompetencji wynikajacych
z cech, postaw i predyspozycji?

Odpowiedzi na te pytania dostarczy analiza materialu empirycznego
uzyskanego w badaniu, ktérego wynki przedstawiono w artykule'.

Kompetencje - charakterystyka pojecia
Pojecie kompetencje jest pojeciem interdyscyplinarnym, analizowanym
na gruncie kilku nauk spotecznych (socjologii, pedagogiki, psychologii,

! Publikacja opracowana na podstawie wynikéw III etapu programu wieloletniego
»Poprawa bezpieczenstwa i warunkéw pracy’, finansowanego w latach 2014-2016 w zakresie
badan naukowych i prac rozwojowych ze srodkéw Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego/
Narodowego Centrum Badan i Rozwoju. Koordynator programu: Centralny Instytut Ochrony
Pracy - Panstwowy Instytut Badawczy. Analize statystyczng i tabele wykonata Elzbieta Gos.
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nak o zarzadzaniu). Samo stowo pochodzi z jezyka tacinskiego competentia
i oznacza nadawac sie, wspoldziata¢, zajmowac okreslng pozycje. W najszer-
szym znaczeniu kompetencje dotyczg réznych dyspozycji cztowieka, ktore
osigga w ciggu swojego zycia. Kompetencje facza w sobie trzy podstawowe
komponenty: wiedze, umiejetnosci i postawy.

Do$¢ czesto pojecia kompetencje uzywa sie w odniesieniu do formal-
no-prawnych uprawnien, zwigzanych z pracg lub dzialanoscig pracownika,
czy organizacji. W tym znaczeniu kompetencje podkreslaja prawa, obowiaz-
ki i pelnomocnictwa 0sdb lub instytucji w danym zakresie. Wspolczesnie
najczesciej znaczenie pojecia kompetencje nawiazuje do zawodowego funk-
cjonowania czlowieka w srodowisku pracy. W zwiazku z tym kompetencje
mozemy rozpatrywac w trzech kategoriach: jako okreslony standard pracy
danej osoby, jako opisany jakosciowo wynik pracy, i jako atrybut osoby.
Ujecie atrybutywne odnosi sie do posiadanych przez jednostke cech oso-
bowych i predyspozycji.”

Przez kompetencje rozumie si¢ cechy instrumentalne i kierunkowe
osobowosci cztowieka umozliwiajace skuteczne wykonywanie zadan, pel-
nienie obowigzkow oraz osigganie wyznaczonych celow. Cechy kierunkowe
to postawy, poglady, wyznawane wartos$ci, uzdolnienia, zainteresowania,
sktonnosci nadajgce kierunek ludzkim zachowaniom. Wzmacniane sg przez
procesy motywacjne. Maja istotne znaczenie dla rozwoju osobowosci np.
zdolnosci poznawcze s3 warunkiem zdobywania wiedzy. Cechy instrumen-
talne to wiedza, umiejetnos$ci, nawyki, przyzwyczajenia i sprawnos$ci. Wa-
runkuja mozliwos$¢ rozwigzywania probleméw przed jakimi w ciggu zycia
staje czlowiek. Wplywaja na poziom wykonania zadania oraz sposob poste-
powania. Cechy kierunkowe i instrumentalne wzajemie na siebie wptywaja
i wzmacniajg sie.’

Pojecie kompetencji ma swoje zrédta w pracach Davida McClellanda,
amerykanskiego psychologa i badacza w zakresie motywacji i przedsiebior-
czo$ci. Jego teoria motywacji, oparta na trzech podstawowych potrzebach:
osiagnie¢, przynaleznosci, wladzy, ma zastosowanie w obszarze problema-
tyki rozwoju zawodowego. Autor podkresla, ze wyodrebnione przez niego
potrzeby oraz roznice indywidualne jednostek w zakresie tych potrzeb,
maja decydujacy wplyw na rozwdéj kompetencji zawodowych. Dzieje sie tak

2 E. Maslyk-Musial, Zarzadzanie kompetencjami w organizacji. Praca zbiorowa.
Oficyna Wydawnicza WSM, Warszawa 2005, s. 94.

> U. Jeruszka, Kompetencje. Aspekty teoretyczne i praktyczne. Wydawnictwo Dyfin,
Warszawa 2016, s. 18.
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poniewaz odczuwane przez czlowieka potrzeby maja zwiazek z osiggnieciami
w sytuacji pracy. Model kompetencji zawodowych wg. D. McClellanda tworza
nastepujace elementy: wiedza, umiejetnosci, zdolnosci i cechy osobowoscio-
we potrzebne do wlasciwego wykonania pracy, czy zadania.*

Podobnie definiuje kompetencje Richard Boyatzis. Autor wyjasnia, ze
potencjal istniejacy w cztowieku prowadzi do zachowan przyczyniajacych
sie do zaspokojenia wymagan na danym stanowisku pracy w ramach danej
organizacji, co daje pozadane i oczekiwane wyniki.> Charles Woodruffe
zaznacza, ze kompetencje, to takie atrybuty czlowieka, ktore pozwalajg mu
profesjonalnie realizacowac¢ zadania zawodowe. O kompetencjach wnioskuje-
my na podstawie rzeczywistych zachowan pracownika na stanowisku pracy.®

Szeroka definicje kompetencji proponuje Tadeusz Oleksyn. Kompe-
tencje pracowniow tworzg ich zainteresowania, uzdolnienia i predyspozycje,
wyksztalcenie i wiedza, doswiadczenie zawodowe i zyciowe, praktyczne
umiejetnosci. To takze motywacja, postawy i zachowania wazne w pracy
zawodowej, stan zdrowia pracownika, kondycja psychiczna, formalne wy-
posaznie w prawo do dzialania, wyznawane wartosci i zasady etyczne.’”

Urszula Jeruszka zwraca uwage na podstawowe wlasnosci kompe-
tencji, takie jak: operacyjnos¢, zmienno$¢ i mierzalnos¢. Operacyjnosé
kompetencji oznacza, ze majg one sens jesli odnosza si¢ do okreslonego
dzialania i rozpatrywane s3 w kontekscie celu jakiemu majg stuzy¢. Zmien-
no$¢ wskazuje na dynamiczny charakter kompetencji. Ozancza, ze mozna
je rozwija¢ i doskonali¢ w zaleznosci od wymagan. Mierzalno$¢ oznacza
mozliwos¢ dokonywania pomiaru i oceny kompetencji. Wiedza, umiejet-
nosci i postawy cztowieka przejawiaja sie w zachowanich, co wskazuje na
ich zwigzek z dziataniem. Zatem obserwujac zfozone zachowanie dztowieka
mozeny dokona¢ oceny (za pomoca specjalistycznych narzedzi) poziomu
przyswojenia danej kompetencji.?

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ rézne klasyfikacje i modele
kompetencji. Niektdre z nich wzajemnie przenikaja si¢, a kryteria odréznienia

* M. Juchnowicz, L. Sienkiewicz Jak oceniac prace? Wartosc stanowisk i kompetencji.
Centrum Doradztwa i Informacji Difin, Warszawa 2006, s. 126.

> M. Armstrong, Zarzgdzanie zasobami ludzkimi. Oficyna Ekonomiczna, Krakéw
2002, s. 242.

¢ Ch. Woodruffe, Osrodki oceny i rozwoju. Narzedzia analizy i dosknalenia
pracownikéw. Dom Wydawniczy ABC, Krakéw 2003, s. 94 .

7 T. Oleksyn, Zarzadzanie kompetencjami. Teoria i praktyka. Wydawnictwo Wolters
Kluwer SA, 2010, s. 39.

8 U. Jeruszka, op.cit, s. 23-24.
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nie zawsze sg ostre. Wsrdd wielu modeli kompetencji zwrécono uwage
na nastepujace. Pierwszy to tréjskladnikowy model Cavella. Podkressla
sie w nim role pszystosowania spotecznego, funkcjonowania spotecznego
i umiejetnosci spolecznych. Kategorie te nie sa roztaczne. Przystosowaie
spoteczne mozna oceni¢ po sposobie funkcjonowania jednostki w sytuacjach
spolecznych, a poziom opanowania umiejetnosci w drodze praktycznego
ich stosowania. W modelu Argyl'a kompetencje spoleczne przejawiaja si¢
w opanowaniu umiejetnosci pozwalajacych uzyska¢ u innych ludzi poza-
dane zachowania. Do umiejetnosci tych naleza np. asertywnosc, wsparcie,
umiejetnos¢ komunikowania sie, umiejetos¢ wspotpracy, rozwigzywania
problemoéw czy adekwatnego zachowania si¢. Umiejetnosci te s3 nabywane
w procesie socjalizacji w réznych sytuacjach, takich jak: sytuacje intymne,
sytuacje ekspozycji spotecznej, sytuacje formalne, sytuacje wymagajace aser-
tywnosci. Trzeci model opisujacy kompetencje, to model ASC (Affective
Socjal Competence) oparty na teorii emocji. Wskazuje na istnienie trzech
zintegrowanych czynnikéw: zapisywanie informacji afektywnych, odtwa-
rzanie informacji afektywnych oraz doswiadczanie afektu. W modelu tym
nawigzuje sie do teorii inteligencji emocjonalnej i koniecznosci orientowania
sie podmiotu we wlasnych emocjach, znajomosci ich, umiejetnosci kierowa-
nia nimi oraz umieje¢tnosci rozpoznawani emocji u innych i podtrzymywania
zwigzkéw z ludzmi.’

Kompetencje jednostki moga by¢ opisywane z wykorzystaniem réz-
nych typologii. Ze zwgledu na analizowany w artykule problem badawczy
przywolano przywotlano typologie kompetencji personalnych, spotecznych,
zawodowych i pozazawodowych. Kompetencje personalne to takie, ktdre
wprost charatkeryzujg czlowieka i akcentuja jego niepowtarzalnos¢. Dotycza
tatwosci uczenia sig, adaptacynosci, konsekwencji w realizacji zadan, prze-
widywania nastepstw podejmowanych dziatan, samodzielno$ci odpornosci
na stres, zdolnoséci do przyjmowania odpowiedzialnosci. Dzigki takiemu
wyposazeniu czlowiek w sposéb swiadomy korzysta ze swojej wiedzy, umie-
jetnosci oraz skutecznie realizuje cele osobiste i zawodowe. Kompetencje
spoteczne to wlasciwosci, ktére majg znaczenie dla interakcji spotecznych.
Pozwalaja na okreslenie swojego miejsca, ulatwiaja ksztaltowanie relacji
zludzmi, wyznaczaja pozycje i sposob funkcjonowania czlowieka w $wiecie.
Najczesciej sa opisywane jako zlozone umiejetnosci o charakterze poznaw-
czym i emocjonalnym. Kompetencje spoleczne wspieraja sSwiadomosc tego,

° Z. Ratajczak, Psychologia pracy i organizacji, Wydawnictwo Naukowe PWN
‘Warszawa 2008, s. 85-86.
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co jest wazne w danej sytuacji, jakie obowigzuja zasady, jakie zachowania
sa pozadane i skuteczne. Czgsto kompetencje spoleczne sg utozsamiane
z kompetencjami osobistymi, czy interpersonalnymi.” Zaréwno kompetencje
personalne, jak i spoleczne s3 waznymi determinantami funkcjonowania
jednostki w wymiarze Zycia osobistego i spolecznego.

Kompetencje zawodowe i pozazawodowe wskazuja na przydatnos¢
do wykonywania danej pracy zawodowej, czy dzialan w obszarze pozaza-
wodowym. U. Jeruszka traktuje pierwszy typ kompetencji jako pracownicze,
drugi jako kompetencje osobiste, bedace doskonatym uzupelnieniem tych
pierwszych. Kompetencje zawodowe to wszystko to, co stanowi o jakosci
pracownika i jest przydatne do wykonywania zawodu. Wskazuja na facho-
wos¢ i sprawno$¢ w dzialaniu. Strukture kompetencji zawodowych tworza
nastepujace elementy: wiedza i umiejetnosci ogolne, wiedza i umiejetnosci
fachowe, cechy psychofizyczne, kwalifikacje kluczowe i ogdlne, postawy
i zainteresowania, doswiadczenia zyciowe i zawodowe." Zatem kompetencje
zawodowe to wszystko to, co pracownik powinien wiedzie¢ z danego zakresu,
to co powinien umie¢ wykonac i sposob w jaki realizuje swoje zadania. Trzeci
element kompetencji zwraca uwage na calosciowa postawe pracownika.
W sposobie dzialania odzwierciedla si¢ nie tylko jego sprawno$¢ operacyjna,
ale takze system wartosci, ktory wyraza si¢ w podejsciu do realizowanego
zadania. W ramach danego zawodu zwykle wyodrebniane s3 dodatkowe
funkcje i zadania, do realizacji ktorych potrzebne sg specyficzne umiejetnosci
i wiedza. W tej sytuacji mozemy moéwic o kompetencjach specjalistycznych
bedacych uszczegétowieniem zadan podstawowych.

Kompetencje pozazawodowe to umiejetnosci, postawy i uwarunkowa-
nia psychofizyczne cztowieka przydatne lub potrzebne w szeroko rozumiane;j
dzialalno$ci pozazawodowej. Kompetencje te mozna nazwac¢ bazowymi,
warunkujgcymi skutecznos¢ w pracy zawodowej oraz w zyciu osobistym.
Kompetencje pozazawodowe wyrazaja sie¢ w pozytywnym stosunku do pracy
i ludzi, umiejetnosci nawigzywania kontaktu, cierpliwo$ci, sumiennosci,
poczuciu odpowiedzialnosci, empatii, sprawnosci fizycznej i dobrym stanie
psychicznym. Kondycja psychofizyczna jest waznym elementem funkcjo-
nowana jednostki. Z jednej strony dotyczy sprawnosci fizycznej (zmystow)
wymaganej do ralizacji pracy, z drugiej odpornosci na stres i inne czynniki

1 U. Jeruszka, op. cit., s. 61.

' 1. Wozniak, Standard kwalifikacji zawodowych jako tgcznik miedzy wymaganiami
rynku pracy a edukacjg zawodowg, w S. M. Kwiatkowski, I. Wozniak red. Standardy kwalifikacji
zawodowych i standardy edukacyjne. Relacje-Modele-Aplikacje. IBE, Warszawa 2002, s. 30.
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destrukcyjne (np. przemeczenie, wypalenie zawodowe) coraz czesciej obecne
w zyciu czlowieka.”

Mowiac o kompetencjach zawodowych nalezy zwrdci¢ uwage na
aspekt zwigzany z ich rozwojem. To struktury dynamiczne podlegajace cia-
glym zmianom, ktére mozna i nalezy trenowac i doskonali¢. Jezeli planujemy
rozwdj kompetncji nalezy uwzglednic¢ stadialno$¢ tych zmian. Jedng z kon-
cepcji opisujacych proces rozwoju kompetencji jest koncepcja przywolana
przez Grzegorza Filipowicza w opracowniu Zarzgdzanie kompetencjami za-
wodowymi. Autor wskazuje na pig¢ poziomdéw funkcjonowania kompetencji
- od braku wymaganej wiedzy i umiejetnosci, do pelnego profesjonalizmu.
Pierwszy poziom charakteryzuje si¢ brakiem okreslonych kompetencji, waz-
nych dla sposobéw dzialania. Tu przydtanos$¢ zawodowa pracownika stoi
pod duzym znakiem zapytania. Wlasciwie jest on nieprzydatny w sytuacji
pracy. Drugi poziom to przyswojenie kompetencji w stopnu podstawowym.
Dziatanie pracownika ma jedynie charakter odtwodrczy i nasladowczy. Wyma-
ga wsparcia i nadzoru ze strony bardziej do§wiadczonych oséb. Pracownik
koncentruje si¢ na wykonywanym zadaniu i procedurach post¢powania, co
chroni go przed popelnianiem bledéw. Jednak dzialanie wymaga skupienia
i wysitku. Trzeci poziom rozwoju kompetencji wskazuje na przyswojenie
kompetencji w stopniu dobrym. Mozliwa jest samodzielna realizacja za-
dan. Czwarty poziom charakteryzuje si¢ bardzo dobrym opanowaniem
danej kompetencji. Pozwala to na efektywna realizacj¢ zadan i dzielenie sig
swoimi doswiadczeniami z innymi. Ostatni, piaty poziom to opanowanie
kompetencji w stopniu doskonataym, co wyraza si¢ zdolnoscia do twérczego
wykorzystywania wiedzy w pracy, kreowania nowych, rozwigzan i radzeia
sobie w nietypowych sytuacjach.” Analizujac proces rozwoju kompetencji
mozna mowic o przejsciu od nieuswiadomionej niekompetencji, czyli sta-
nu kiedy pracownik nie wie czego jeszcze nie wie, do stanu nieSwiadomej
kompetencji, kiedy praca jest wykonywana biegle, sprawnie, z fatwoscia.
Nie wymaga kontroli i wsparcia z zewnatrz. Ostatnie stadium wskazuje na
profesjonalizm w zawodzie.

Obecnie przyjmuje sie, ze niezaleznie od wyksztalcenia i profesji,
prcownik powinien dysponowac szerokimi kompetencjami, czyli uniwer-
salnymi umiejetnosciami. To one sprawiajg, ze poszukujac zatrudnienia,
zmieniajac prace, wykonujac caraz bardziej ztozone zadania zawodowe

2 U. Jeruszka, op. cit., s. 50.
B G. Filipowicz Zarzadzanie kompetencjami zawodowymi, PWE, Warszawa 2004, s.
38.
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czlowiek jest w stanie dostosowac si¢ do aktualnych wymagan. Rozwdj tych
umiejetnosci odbywa si¢ przez cale zycie z powodu zmian spoleczno-tech-
nologicznych. Nalezy zatem rozwija¢ kompetencje dla skutecznego dziatania
i rozwoju w zyciu zawodowy jak réwniez osobistym.

Charakterystyka badania

Celem badania' byto zdiagnozowanie, jakich kompetencji praco-
dawcy najczesciej oczekujg od pracownikow stuzby bhp. Badanie prze-
prowadzono na przelomie maja i czerwca 2015 r. Wzieto w nim udzial 60
pracodawcow z wojewodztwa mzaowieckiego. Poziom responsywnosci
w badaniu wynosit 77%.

Do zrealizowania celu badania wykorzystano metode sondazu diagno-
stycznego. Badanie tego typu dostarcza opisu tendencji, postaw czy opinii
wystepujacych w badanej populacji. Zastosowang technikg badawcza byta
technika ankiety, a narzedziem badawczym interaktywny kwestionariusz
ankiety, udostepniany droga elektroniczng porzez Internet. Respondenci
mieli mozliwo$¢ wybrania wlasciwej odpowiedzi sposrod zaproponowanych
opcji, udzielenia wlasnej odpowiedzi lub dokonania oceny z wykorzystaniem
pieciostopniowej skali, gdzie: 1 — oznacza zbedne, 2 — malo wazne, 3 - nie
mam zadania, 4 — wazne, 5 — bardzo wazne. Wigkszos$¢ pytan stanowily
pytania wielokrotnego wyboru, dajace mozliwos¢ udzielenie kilku uzupet-
niajacych si¢ odpowiedzi. Dlatego suma odsetkéw odpowiedzi na niektore
pytania przekracza 100%.

W badaniu przyjeto hipoteze ze: Dla efektywnosci pracy w obszarze
bhp pracodawcy oczekujq od pracownikow stuzby bhp nie tylko wiedzy i umie-
jetnosci typowo zawodowych, ale réwniez szeroko rozumianych kompetencji
spotecznych.

Pracodawcy oceniali znaczenie kompetencji kadr bhp w zakresie wie-
dzy zawodowej oraz wymiaru osobowosciowego i postaw. Byly to kompe-
tencje z nastepujacych grup:

kompetencje zawodowe: umiejetno$¢ oceny stanu bhp w przedsie-
biorstwie, umiejetnos¢ ustalania przyczyn i okolicznosci wypadkéw przy
pracy, umiejetno$¢ doradzania w projektowaniu ergonomicznych warunkow
pracy, umiejetnos¢ doradzania kierownictwu przedsiebiorstwa w zakresie

" Badanie oczekiwan pracodawcéw wobec kompetencji pracownikéw stuzby bhp
bylo czgécig wigkszego badania przeprowadzonego w Centralnym Instytucie Ochrony Pracy —
Panstwowym Instytucie Badawczym w ramach projektu badawczego ,,Efektywnos¢ ksztalcenia
na studiach podyplomowych w zakrsie ergonomii, bezpieczenistwa i higieny pracy”
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obowiazujacych przepisow i zasad bhp, popularyzacja zagadnien bhp i ksztal-
towanie kultury bezpieczenstwa w pracy, prowadzenie szkolen wstepnych
bhp - instruktaz ogélny bhp

kompetencije firmowe: identyfikacja z przedsigbiorstwem (znajomos¢
przedsiebiorstwa, dzialania na jego korzys¢, lojalnos¢), myslenie strategiczne
(planowanie dziatan w zakresie bhp w kontekscie funkcjonowania przedsie-
biorstwa), znajomos¢ jezykéw obcych, zorientowanie na podmioty wspétpra-
cujace z przedsiebiorstwem w zakresie bhp (np. Panstwowa Inspekcja Pracy,
Panstwowa Inspekcja Sanitarna, Urzad Dozoru Technicznego)

kompetencje interpersonalne: efektywna komunikacja, umiejetnos¢
wspolpracy w zespole, umiejetnos¢ wspdlpracy z osobami zajmujacymi
wysokie stanowiska, umiejetno$¢ negocjacji, umiejetnos¢ wystapien pu-
blicznych i prezentacji wynikdéw swojej pracy

kompetencije intelektualne: umiejetno$¢ formulowania i rozwigzywania
probleméw, umiejetnos¢ logicznego myslenia, samodzielno$¢ w mysleniu
i dzialaniu, umiejetno$¢ okreslania i uzasadniania priorytetéw, kreatywnosc¢,
inicjatywnos¢

kompetencije osobiste: etyczno$¢ w dzialaniu, otwarto$¢ na uczenie sie
i rozwdj, odpowiedzialnos¢, umiejetnos¢ podejmowania decyzji, umiejetnos¢
pracy pod presja czasu, dobra organizacja pracy, empatia

Charakterystyka respondentéw

Prébe w badaniu dobrano na zasadzie dostgpnosci badanych. Ze
wzgledu na trudnos$¢ zaangazowania w badanie pracodawcéw, ktérzy nie
znaja lub w jakis sposob nie wspdtpracujg z podmiotem prowadzacym ba-
danie (problem ten pojawil si¢ w badaniu pilotazowym) postanowiono po-
informowac o badaniu i zaprosi¢ do udzialu w nim pracodawcéw, ktérych
pracownicy wspotpracowali z Instytutem lub korzystali z jego oferty eduka-
cyjnej. Najczesciej byli uczestnikami studiéw podyplomowych ,,Bezpieczen-
stwo i ochrona czlowieka w $rodowisku pracy” realizowanych w CIOP-PIB.

W badaniu wzigli udzial pracodawcy reprezentujacy rézne branze.
Najliczniej byla reprezentowana branza produkcyjna (15,2%) i handel (13%).
Pozostale branze to ustugi (10,9%), administracja publiczna (10,9%) i budow-
nictwo (10,9%). Najwieksza grupe respondentéw (37%) stanowili pracodawcy
zduzych przedsigbiorstw, zatrudniajacych ponad 250 0séb. Dos¢ licznie - po
26% - byly reprezentowane srednie przedsiebiorstwa (zatrudniajace od 50
do 250 pracownikow) i male przedsiebiorstwa (od 10 do 49 pracownikéw).
Pracodawcy z mikroprzedsigbiorstw (zatrudniajacych od 1 do 9 pracowni-
kow) stanowili 11% badanych.
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Jedna trzecia pracodawcow reprezentowala przedsigbiorstwa lub
instytucje panstwowe. Tyle samo respondentéw pochodzito z polskich
przedsiebiorstw o zasiegu krajowym. Co piaty pracodawca reprezentowat
polskie przedsigbiorstwo prywatne o zasiegu miedzynarodowym. Row-
niez co piaty wywodzit si¢ z przedsiebiorstwa zagranicznego dzialajacego
w Polsce. Ponad potowe badanej zbiorowosci (52,2%) stanowili pracodaw-
cy reprezentujacy przedsiebiorstwa zlokalizowane na terenie Warszawy.
Stosunkowo liczng grupe (22%) tworzyli przedstawiciele firm i instytucji
majacych siedzibe w malych miastach, liczacych od 10 do 50 tys. miesz-
kancow. Najmniej pracodawcéw (4,3%) reprezentowalo przedsigbiorstwa
ulokowane na wsi.

Prezentacja wynikow badania
Swiadomos¢ problematyki bhp wsréd pracodawcow

Badani pracodawcy charakteryzowali si¢ dos¢ wysoka swiadomoscia
zagadnien zwigzanych z problematyka bhp. Najwiecej pracodawcow (78,3%)
wyrazalo poglad, iz zgodnie z polskim prawodawstwem (Kodeksem pracy)
to oni s3 odpowiedzialni za stan warunkéw pracy w przedsiebiorstwie.

Pojawily sie réwniez odpowiedzi wskazujgce na nieznajomo$¢ prawa
w tym zakresie. Co piaty respondent (23,9%) wskazywat jako osobe odpo-
wiedzialng zaréwno pracodawce, jak i pracownika stuzby bhp. Co dziesiagty
respondent (10,9%) przypisywal odpowiedzialno$¢ w tym zakresie wylacznie
pracownikowi stuzby bhp.

W zakladach pracy zadania z zakresu bhp najczesciej byly realizowane
przez pracownika stuzby bhp zatrudnionego w pelnym wymiarze czasu pra-
cy (tak zadeklarowalo 36% pracodawcéw). Zatrudniano takze bhp-owcow
w niepelnym wymiarze czasu pracy (6%), lub powierzano realizacje tych
zadan pracownikom zatrudnionym na innych stanowiskach (13%). Réwniez
sami pracodawcy petnili zadania stuzby bhp (13%). Jedna trzecia przedsie-
biorstw korzystala z specjalistow zewnetrznych (w 32% przedsigbiorstw).

Wigkszos¢ pracodawcow (78,3%) miala swiadomosé¢, ze do wyko-
nywania zadan z zakresu bhp wymagane jest odpowiednie wyksztalcenie
(ukoniczone w tym zakresie studia wyzsze lub studia podyplomowe). Niemal
14% pracodawcow blednie uznala, ze niezbedne kwalifikacje w tej dziedzi-
nie zapewnia ukonczone szkolenia okresowego bhp dla pracownikéow tej
stuzby, zas 8,% przyznalo, iz nie wie, jakie kwalifikacje musi posiada¢ osoba
zatrudniona w stuzbie bhp.

Najwazniejszym kryterium zatrudnienia pracownika stuzby bhp
dla pracodawcéw sg jego kompetencje i doswiadczenie zawodowe — tak
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zadeklarowalo 84,6% badanych. Referencje byly wazne dla 28,3% respon-
dentdw, co piaty przedsigbiorca brat pod uwage koszt zatrudnienia pracow-
nika stuzby bhp, za$ dla 13% respondentéw duze znaczenie miata renoma
ukonczonej uczelni.

Doswiadczenia pracodawcow w zakresie wspolpracy z pracownikami
stuzby bhp

Pracodawcy dokonali oceny kompetencji pracownikéw bhp, z ktérymi
wspotpracowali lub obecnie wspdtpracujg w swoich zaktadach pracy. Oceny
te byly najczecsiej przecietne (41,3%). W przyblizeniu co trzeci respondent
ocenil je jako dobre, za$ 15,2% pracodawcow uznalo kompetencje kadr bhp
za bardzo dobre. Oceny niskie lub bardzo niskie wystawilo tacznie 13,1%
respondentéw.

Moéwiac o brakach kompetencyjnych respondenci nie wskazywali
na braki w zakresie kompetencji zawodowych. Zwracali jednak uwage na
nizszy niz oczekiwali poziom pewnych kompetencji miekkich, takich jak:
odpowiedzialnos¢ (19%), samodzielnos¢ (16%), zaangazowanie w sprawy
bhp (19%), efektywne komunikowanie si¢ (24%), doswiadczenie zawodowe
(22%).

W ocenie najbardziej efektywnych sposobéw dzialania stuzby bhp
w przedsigbiorstwie pracodawcy podkreslali kilka dyspozycji. Najbardziej
oczekiwane przez nich to samodzielno$¢ i wykazywanie inicjatywy przez
pracownikow stuzby bhp (taka opini¢ wyrazilo 73,9% badanych). Ponad
potowa (54,3%) ankietowanych zyczylaby sobie, aby w wyniku dziatan po-
dejmowanych przez kadry wzrést poziom kultury bezpieczenstwa i higieny
pracy w przedsiebiorstwie, blisko polowa ankietowanych uznata, ze efek-
tywne dzialanie pracownika bhp wymaga od niego biezacego reagowania
na potrzeby pracownikéw w zakresie poprawy warunkéw pracy. Niecate 11%
przedsigbiorcéw uznalo, ze pracownicy bhp powinni reagowac jedynie na
konkretne wymagania i potrzeby pracodawcy. Jeden z respondentéw tak ujat
efektywny sposdb dzialania pracownikéw stuzby bhp w przedsiebiorstwie:
»Stata wspétpraca z szefami poszczegolnych dziatow, doradztwo, wspélna
realizacja projektow”. Wypowiedz ta zwraca uwage na potrzebe planowania
i prowadzenia dziatan bhp we wspoétpracy z innymi dziatami firmy. Stalego
monitorowania wyniké wpracy.

Ocena kompetencji pracownikéw stuzby bhp przez pracodawcow
Pracodawcy wspdlpracujac z kadrami bhp maja pewne doswiadczenia,
poglady i oczekiwania, co do ich kompetencji. Kompetencjom tym przydaja

187



Beata Taradejna

okreslong wartosci. Niektore uznaja za kluczowe, inne za mniej wazne,
czy wrecz zbedne. Oceny respondentéw w zakresie poszczegdlnych grup
kompetencji wyrazono na skali ilo§ciowej (od 1-zbedne do 5-bardzo wazne)
i wyznaczono dla nich warosci $rednie.

Wsréd kompetencji zawodowych (Rysunek 1.) pracownikéw stuzby bhp
pracodawcy najbardziej cenig umiejetnosci zwigzane z przeprowadzaniem
postepowania powypadkowego ($rednia=4,74), oceng stanu bhp w przed-
siebiorstwie ($rednia=4,67) oraz przeprowadzaniem szkolen wstepnych bhp
- instruktaz ogélny ($rednia=4,61). Nizsze miejsce w hierarchii waznosci
pracodawcow zajmujg dziatania na rzecz popularyzacji i ksztaltowania kul-
tury bezpieczenstwa pracy (§rednia=4,28), a takze ergonomii warunkéw
pracy ($rednia=4,22). Nalezy doda¢, ze w grupie kompetencji zawodowych
znajduja sie te, ktdre sg wazne ze wzgledu na realizacje ustawowych obo-
wigzkoéw stuzby bhp.

Rysunek 1. Ocena waznosci kompetencji zawodowych dla pracy w bhp (w skali od 1-zbed-
ne do 5-bardzo wazne)
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Legenda: I-Ocenia¢ stan bhp w przedsigbiorstwie; 1I-Badac wypadki przy pracy; I1I-Do-
radzac w projektowaniu ergonomicznych warunkow pracy; IV-Doradzac kierownictwu
przedsigbiorstwa w zakresie obowigzujgcych przepisow i zasad bhp; V-Popularyzowa( zagad-

nienia bhp i ksztattowa¢ kulture bezpieczeristwa pracy; VI-Przeprowadzac szkolenia wstepne
bhp-instruktaz ogélny bhp; VII-Realizowac zadania z zakresu ochrony Srodowiska.

Srednia ocena

Kompetencije firmowe pracownikow to te, ktore wskazujg na zaan-
gazowanie pracownikow, znajomos¢ misji przedsiebiorstwa, profilu jego
dzialalno$ci, specyfiki pracy, powigzan i relacji z podmiotami zewnetrz-
nymi. Dla pracodawcow najwazniejsza cechg pracownika stuzby bhp jest
poczucie identyfikacji z firmg, dzialanie na jej rzecz, lojalnos¢ (srednia
ocena=4,52). Na drugim miejscu pojawily si¢ kompetencje zwigzane
z my$leniem strategicznym. Mozna zatem uzna¢, ze dla przedsigbiorcow
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wazne jest aby kadry bhp kompleksowo podchodzily do bezpieczenstwa
i higieny pracy, uwzgledniajac kontekst dziatania catego przedsi¢biorstwa
(Srednia=4,46). Dos¢ wazne w opinii pracodawcow sg relacje z pod-
miotami sprawujgcymi nadzér nad warunkami pracy (PIP, PIS, UDT)
(Srednia=4,28). Za najmniej istotna zostala uznana znajomos¢ jezykow
obcych ($rednia=3,20). Usrednione oceny waznosci kompetencji firmo-
wych przedstawiono na Rysunku 2.

Rysunek 2. Ocena waznosci kompetencji firmowych dla pracy w bhp (w skali od 1-zbedne
do 5-bardzo wazne)
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W grupie kompetencji interpersonalnych, dla skutecznosci pracy
w obszarze bhp, zdaniem pracodawcéw najistotniejsza jest efektywna
komunikacja, czyli zapewnienie skutecznego przeptywu i wymiany in-
formacji miedzy ,,bhp-owcem”, a pracodawcg i zespolem pracowniczym
(Srednia=4,65). Wazne, zatem, aby pracownik stuzby bhp posiadal umie-
jetno$¢ prezentowania przyjaznego stylu bycia, dostosowywania formy
komunikacji i sposobu przekazu informacji dotyczacych bhp do potrzeb
i wymagan odbiorcéw.

Na drugim miejscu znalazta si¢ umiejetnos¢ wspolpracy w zespole
(Srednia=4,41) i umiejetnos¢ wspotpracy z osobami na wysokich stano-
wiskach (§rednia=4,37). Kompetencje te sa niejako naturalng pochodng
umiejetnosci skutecznego komunikowania si¢. Wskazujg na umiejetnos¢
inicjowania i podtrzymywania wspolpracy z pracodawca, motywowania
go do dzialan w zakresie bhp i okreslania priorytetéw firmy w tym ob-
szarze. Za mniej wazne pracodawcy uznaja umiejetnosci negocjacyjne
oraz wystapien publicznych i prezentacji wynikow pracy ($rednia=3,96).
Usrednione oceny wazno$ci poszczegolnych kompetencji przedstawiono
na Rysunku 3.
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Rysunek 3. Ocena wazno$ci kompetencji interpersonalnych dla pracy w bhp (w skali od
1-zbedne do 5-bardzo wazne)
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W obszarze kompetencji intelektualnych (Rysunek 4.), oceny praco-
dawcdéw sg dos¢ wyréwnane. Oceny waznosci trzech rodzajow kompetencji
plasuja sie powyzej Sredniej 4,5. Sg to: umiejetnos$¢ formutowania i roz-
wigzywania probleméw, umiejetnos¢ logicznego myslenia, samodzielno$¢
w mysleniu i dzialaniu (§rednia=4,63). Pracodawcy oczekujg réwniez od
pracownikéw stuzby bhp umiejetno$¢ okreslania i uzasadniania prioryte-
tow (§rednia=4,33). Stosunkowo najrzadziej oczekuja takich dyspozycji jak
inicjatywnos¢ ($rednia=4,26) i kreatywnos¢ (srednia=4,11).

Jak zauwaza Czestaw Sikorski dyspozycje takie jak samodzielnos¢,
kreatywno$¢, adaptacyjnos¢ to gtéwne cechy umiejetnosci pozadanych
w warunkach globalizacji, bez wzgledu na zréznicowanie wymagan branz
i rél organizacyjnych.” Samodzielnos¢ pracownika ujawnia si¢ w wyniku
ostabienia hierarchicznej zaleznosci. W nowoczesnych przedsiebiorstwach,
gdzie przewazaja poziome relacje wspolpracy, pracownicy czesto musza
szybko reagowac na pojawiajace si¢ problemy. Tylko w ten sposéb mozliwe
jest elastyczne reagowanie organizacji. Zatem odpowiedzialnos¢ za podjete
decyzje spoczywa na kierownikach i pracownikach zespotéw zadaniowych.
Kreatywno$¢, innowacyjno$¢ pracownikow to umiejetno$¢ radzenia sobie
w sytuacjach nietypowych i niepowtarzalnych. Sytuacje te s3 charaktery-
styczne dla gospodarki globalnej. Wspomniane cechy pracownikéw warun-
kuja zdobycie przewagi konkurencyjnej lub dobrej pozycji na rynku pracy
przez przedsigbiorstwo. Zatem pracownicy powinni posiada¢ umiejetno$é

5 Cz. Sikorski, Motywacja jako wymiana — modele relacji miedzy pracownikiem
a organizacjg. Warszawa, Dyfin 2004, s. 56.
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przeksztalcania i dostosowywania celéw i form pracy firmy do wymagan
otoczenia gospodarczego i stanowisk pracy we wlasnym przedsiebiorstwie.

Rysunek 4. Ocena waznosci kompetencji intelektualnych dla pracy w bhp (w skali od
1-zbedne do 5-bardzo wazne)
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Ostatnig grupe kompetencji kadr bhp ocenianych przez pracodaw-
cow stanowily kompetencje osobiste (Rysunek 5.). Wedlug pracodawcow
zasadniczg cechy, ktéra powinien charakteryzowac si¢ pracownik bhp jest
odpowiedzialno$¢ (srednia=4,85). Cecha ta koresponduje z samodzielnoscig
- oceniang jako najwazniejsza w grupie kompetencji intelektualnych. Réwnie
wysoko oceniano dobrg organizacje pracy ($rednia 4,52). Uporzadkowanie
dziatan pracownika stuzby bhp przejawia si¢ zaréwno w prowadzonej przez
niego dokumentacji, jak i skutecznosci w dziataniach na rzecz poprawy
warunkoéw pracy, czy wdrazania nowych rozwigzan w tym zakresie. Stad
zapewne potrzeba ze strony pracodawcéw usystematyzowanych i efektyw-
nych dziatan kadr bhp.

Niemal wszyscy pracodawcy podkreslali znaczenie elastycznosci
i zdolnosdci podejmowania decyzji (Srednia=4,33). Cecha ta przejawia sie
przede wszystkim w gotowosci do przyjmowania odpowiedzialnosci za
swoje dziatania, w przewidywaniu konsekwencji podjecia lub zrezygnowania
z pewnych dzialan, w trosce o wizerunek i interesy przedsigbiorstwa. Dys-
pozycje te s3 pelniejsze jesli pracownik stuzby bhp posiada rozlegta wiedze
w przedmiocie swoich dzialan, doswiadczenie zawodowe i wykazuje si¢
znajomoscia przedsiebiorstwa. Wowczas jego efektywnos¢ znaczaco wzra-
sta. Pracodawcy oczekuja tez aby pracownik stuzby bhp byt osobg etyczna
($rednia ocen=4,33). Cecha ta nawigzuje do lojalnosci i rzetelnosci w wy-
konywaniu pracy, wykazywania sie szczegélna dbatoscia o sprawy zdrowia
i zycia pracownikow.
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Inne wazne kompetencje osobiste to otwarto$¢ na uczenie si¢ i rozwdj
($rednia=4,28) oraz umiejetnos$¢ pracy pod presja czasu (Srednia=4,17).
Za stosunkowo najmniej istotng ceche pracodawcy uznali empatie (sred-
nia=3,83). Chociaz to wiasnie ta cech wspiera dzialania kadr bhp w odnie-
sieniu do potrzeb pracownikéw w zakresie ochrony zdrowia i zycia. Empatia
wspotwystepuje z takimi cechami jak zdolno$¢ poswiecania komus uwagi,
wspolpraca, rozumienie czyjego$ punktu widzenia. Polega na braniu pod
uwage celow drugiej osoby. Wspolczesnie wigkszos¢ prac wymaga wielu
interakcji, dlatego tak wazna jest umiejetnos¢ dostrzegania i rozumienia
argumentow drugiej strony.

Rysunek 5. Ocena waznosci kompetencji osobistych dla pracy w bhp (w skali od 1-zbedne
do 5-bardzo wazne)

Legenda: I-Etycznos¢ w dziataniu; 1I-Otwarto$¢ na uczenie sig i rozwdj; III-Odpowiedzial-
no$¢ 1V-Elastycznos¢ i zdolnos¢ podejmowania decyzji; V-Umiejetnos¢ pracy pod presjg
czasu; VI-Dobra organizacja pracy; VII-Empatia.
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Kompetencje pracownikéw stuzby bhp wazne dla pracodawcow -
analiza zaleznosci

Analizujgc wyniki, dla kazdej grupy kompetencji obliczono ogélny
wskaznik waznosci, usredniajac oceny poszczegdlnych kompetenciji w ob-

rebie danej grupy. Uzyskane wyniki wskazuja, jak wazne dla pracodawcow
sg poszczegllne sfery kompetencji pracownikéw bhp (Rysunek 6.).

Srednia ocena
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Rysunek 6. Ocena wazno$ci poszczegdlnych grup kompetencji pracownikéw bhp
przez pracodawcow
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Do zbadania istotno$ci réznic migdzy ocenami poszczegdlnych grup
kompetencji zastosowano test Friedmana. Wynik testu byl istotny statystycz-
nie: X*(4)=32,45; p<0,001. Dla pracodawcéw najbardziej istotne sg kompeten-
cje intelektualne pracownikéw stuzby bhp, a takze kompetencje zawodowe
i osobiste. Nizsze oceny dotycza kompetencji interpersonalnych i firmowych,
cho¢ nalezy podkresli¢, ze w skali od 1 (zbedne) do 5 (bardzo wazne), $rednia
ocena wynoszaca ponad 4 punkty pozostaje oceng wysoka.

Okazuje si¢, ze czynnikiem istotnie réznicujacym oceny i oczekiwania
wobec kompetencji kadr bhp jest wielko$¢ przedsiebiorstwa i jego rodzaj.
Do zbadania istotnosci réznic zastosowano test Kruskala-Wallisa.

Zestawienie Srednich oceny waznosci poszczegdlnych grup kompeten-
cji dla pracodawcéw reprezentujacych przedsigbiorstwa o réznej wielkosci
przedstawia Rysunek 7. Wérdd pracodawcow reprezentujacych male firmy
odnotowano réznice w ocenie waznosci poszczegolnych grup kompetencji:
X*(4)=11,65; p<0,05. Najbardziej ceniono kompetencje osobiste, intelektualne
i zawodowe. Réznice w ocenie wazno$ci poszczegolnych grup kompetencji:
x*(4)=10,76; p<0,05 odnotowano réwniez wérdéd pracodawcéw ze srednich
przedsiebiorstw. Tu wysoko oceniano waznos$¢ kompetencji intelektualnych
i zawodowych, a takze osobistych i firmowych, za$ najnizszej oceniano waz-
no$¢ kompetencji interpersonalnych.

W grupie pracodawcow reprezentujacych duze przedsigbiorstwa takze
stwierdzono istotne réznice w zakresie oceny waznosci poszczegélnych grup
kompetencji: x*(4)=15,37; p<0,01. Tu z kolei najmniejsze oczekiwania taczono
z kompetencjami firmowymi.
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Rysunek 7. Ocena wazno$ci poszczegolnych grup kompetencji pracownikéw bhp przez
pracodawcow - ze wzgledu na wielkos$¢ przedsigbiorstwa
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Podobng analize waznos$ci kompetencji pracownikéw stuzby bhp
przeprowadzono w odniesieniu do rodzaju przedsiebiorstwa. Na Rysunku
8. przedstawiono $rednie oceny waznosci poszczegolnych grup kompetencji.

Pracodawcy reprezentujacy réznego rodzaju przedsiebiorstwa réznili
sie istotnie pod wzgledem oceny waznosci kompetencji zawodowych pracow-
nikéw bhp: H (3)=8,05; p<0,05 (wynik testu Kruskala-Wallisa). Najmniej
istotne okazaly si¢ one dla pracodawcéw reprezentujacych polskie przedsie-
biorstwa prywatne dzialajace na rynku krajowym, zas najwigksze znaczenie
mialy dla pracodawcow z przedsigbiorstw zagranicznych dziatajacych w Pol-
sce. Ocena waznosci pozostalych grup kompetencji nie byta zréznicowana
ze wzgledu na rodzaj przedsigbiorstwa.

Wisrdéd pracodawcow reprezentujacych przedsiebiorstwa/urzedy
panstwowe odnotowano rdéznice w ocenie waznosci poszczegdlnych grup
kompetencji: x*(4)=26,19; p<0,001. Tu najbardziej oczekiwane i cenione byty
kompetencje intelektualne. Mniejsze znaczenie przypisywano kompetencjom
firmowym. Kompetencje firmowe réwniez najnizej oceniali pracodawcy re-
prezentujacy polskie firmy prywatne o zasigegu krajowym (réznice w ocenie
waznosci poszczegolnych grup kompetencji: x*(4)=9,52; p<0,05).
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Rysunek 8. Ocena wazno$ci poszczegélnych grup kompetencji pracownikéw bhp przez
pracodawcow — ze wzgledu na rodzaj przedsiebiorstwa
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Podsumowanie

Wyniki powyzszych analiz potwierdzaja przyjeta w badaniu hipo-
teze, ze: Dla efektywnosci pracy w obszarze bhp pracodawcy oczekujg od
pracownikow stuzby bhp nie tylko wiedzy i umiejetnosci typowo zawodowych,
ale rowniez szeroko rozumianych kompetenciji spotecznych. Ze wzgledu na
potrzeby pracy, wazne jest aby specjaliSci z tego zakresu posiadali pewne
cechy osobowosciowe, wiedzg i umiejetnosci typowo zawodowe oraz dobrze
rozwinigte umiejetnosci z obszaru kompetencji spotecznych, zwtaszcza in-
telektualne i interpersonalne, pozwalajace na kompleksowe widzenie spraw
bhp w przedsigbiorstwie i skuteczne wspoétdzialanie w tym zakresie.

Sposrdd cech osobowosciowych dla pracodawcow najwazniejsza jest
odpowiedzialnos$¢, samodzielnos¢ w dzialaniu, dobra organizacja pracy,
etyczno$¢, umiejetnos¢ podejmowania decyzji. Do najwazniejszych kom-
petencji zawodowych pracodawcy zaliczajg te z zakresu badania wypadkow
przy pracy, oceny stanu bhp w przedsigbiorstwie, umiejetno$¢ doradzania
w zakresie obowiazujacych przepiséw i zasad bhp. Kompetencje zawodowe
powinny i$¢ w parze ze zdolno$ciami intelektualnymi. Szczegdlnie takimi jak
zdolno$¢ dostrzegania i rozwigzywania problemoéw, logiczne myslnie, samo-
dzielno$¢ w dziataniu, umiejetno$¢ okreslania i uzasadniania priorytetow.
Pracodawcy oczekujg od pracownika stuzby bhp lojalnosci i zaangazowania,
znajomosci przedsiebiorstwa, umiejetnosci kompleksowego widzenia proble-
matyki bhp w kontekscie polityki catej organizacji. Wszystko to powinno by¢
wsparte efektywng komunikacja, umiejetnoscia wspolpracy i integrowania
dziatan wokoét probleméw bhp.
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Wisrod kompetencji, ktére zdaniem pracodawcow majg najmniejsze
znaczenie dla efektywnej pracy o obszarze bhp znajduja si¢ takie jak: umie-
jetno$¢ wystapien publicznych, znajomos¢ jezykéw obcych, empatia.

Dla ksztaltowania si¢ oczekiwan pracodawcdéw wobec kompetencji
kadr bhp maja pewne znaczenie wielkos¢ i rodzaj przedsigbiorstwa. Praco-
dawcy z matych przedsigbiorstw najczesciej oczekuja od pracownikéw stuzby
bhp dyspozycji i umiejetnosci z grupy kompetencji osobistych, intelektual-
nych i zawodowych. W grupie przedstawicieli ze srednich przedsigbiorstw
najczesciej oczekuje sie kompetencji intelektualnych i zawodowych. Praco-
dawcy z duzych przedsigbiorstw przede wszystkim oczekuja kompetencji
intelektualnych i interpersonalnych bedacych wsparciem dla kompetencji
zawodowych.

Znaczenie kompetencji zawodowych kadr bhp, czyli tych zwigzanych
z realizacja prawnie wymaganych obowiazkow sa przez pracodawcow réznie
warto$ciowane, w zaleznosci od rodzaju przedsigbiorstwa. Najwieksze zna-
czenie majg dla pracodawcéw z przedsigbiorstw zagranicznych dzialajacych
w Polsce. Natomiast najmniej istotne sg dla polskich przedsi¢biorcow. Taki
stan rzeczy moze wynika¢ z faktu, ze wiedza i umiejetnosci stricte ,,bhp-
-owskie” dla polskich pracodawcéw sa pewng oczywistoscig i w mysleniu
o kompetencjach pracownika stuzby bhp koncentruja si¢ na dalszych wy-
maganiach. Dla pracodawcéw zagranicznych zapewne najwazniejsze jest
dzialanie w zgodzie z wymaganiami polskiego prawa pracy, dlatego wyma-
gaja przede wszystkim kompetencji w tym zakresie. W przedsiebiorstwach
panstwowych i urzedach pracodawcy najbardziej cenili u pracownikow
stuzby bhp kompetencje intelektualne, czyli dyspozycje zwigzane z samo-
dzielnoscig w mysleniu, dzialaniu, rozwigzywaniu probleméw, okreslaniu
celowosci dziatan.

Wydaje sie, ze ze wzgledu na efektywno$¢ dzialan w obszarze bez-
pieczenstwa i higieny pracy wazna jest komunikacja migdzy pracodawcami
i specjalistami bhp na temat ich wspdélnych doswiadczen i oczekiwan. Zna-
jomos¢ realnych potrzeb pracodawcéw i luk kompetencyjnych kadr bhp
jest tez wskazowka dla podmiotéw ksztalcacych specjalistow z tego zakresu.
Uwagi pracodawcéw moga by¢ istotnym elementem modelu efektywnego
ksztalcenia specjalisty bhp. Dla potrzeb praktyki zawodowej wazne jest aby
pracownicy bhp, obok doswiadczenia i wiedzy zawodowej, cechowali si¢
szerokimi kompetencjami spolecznymi, pozwalajacymi im stosunkowo tatwo
i efektywnie wspoldziata¢ na rzecz poprawy warunkéw pracy.
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Selected problems of the working environment: the expectations of
employers and professional competence of employees OSH services

Today, one of the most important problems of the working environ-
ment is the quality of human capital, workers and their competence and their
adequacy to the vocational needs. The knowledge and skills of employees
are increasingly becoming a key resource for organizations and companies
are focused on finding the appropriate competence. Management, use in
current operations and long-term becomes an essential element of the work
environment. Thanks to the creativity , commitment, loyalty and knowledge
of employees the company becomes a dynamic organization .

The article focuses on the problem of professional competence of
employees in the context of the expectations and the needs of employers .
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This issue was discussed on the example of a selected group of professional
experts in occupacional, safety nad health and the experience of employers
resulting from the cooperation with OSH services.

Work in OSH field requires interdisciplinary knowledge and skills.
Repeatedly the condition and level of safety culture in an enterprise depends
on their actions. It can be stated that the degree of efficiency of OSH staff
is measured by the attitudes of employees and their awareness related to
ergonomics, safe behaviour at work and care of their own health.

Publikacja opracowana na podstawie wynikéw III etapu programu wieloletniego
»Poprawa bezpieczenstwa i warunkow pracy’, finansowanego w latach 2014-2016
w zakresie badan naukowych i prac rozwojowych ze $rodkéw Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego/Narodowego Centrum Badan i Rozwoju. Koordynator
programu: Centralny Instytut Ochrony Pracy — Panstwowy Instytut Badawczy
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Janusz Marianski, Godnosé ludzka jako wartosé spotecz-
no-moralna: mit czy rzeczywistosé? (Studium interdyscy-
plinarne), Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2016, ss. 527

W badaniach socjologicznych jest miejsce dla tematéw bardzo
szczegdlowych, ,wycinkowych”, jak i dla zasadniczych, fundamental-
nych, wykraczajacych poza proste ,,lokalizacje” geograficzno-kulturowe
czy tez spoteczno-polityczne. Problematyka godnosci czlowieka wydaje
si¢ przynaleze¢ do drugiej z tych kategorii. Nie bez wplywu na wzrost
zainteresowania ta problematyka maja oczywiscie okolicznosci zycia
cztowieka, kontekst historyczny, w ktérym $cierajg si¢ z rézng wyra-
zisto$cig réznorodne tendencje. Z jednej strony obserwuje si¢ procesy
marginalizacji spolecznej jakiej$ czesci spoteczenstwa, z drugiej, jako
reakcja na nie, nastepuje akceleracja $wiadomosci niepowtarzalnosci
i godnosci, jaka ludzie posiadajg i jaka im sie nalezy ze strony innych
(wszystkich) podmiotéw.

Janusz Marianski prezentuje czytelnikowi, w swojej kolejnej odslonie,
cenng panorame¢ przegladowa problematyki godnosci cztowieka, czyniac
to z punktu widzenia socjologa, ktory potrafi wyjs¢ takze poza dyscypli-
ng, ktdra od lat w swoich badaniach chlubnie reprezentuje. Sledzac od lat
dorobek tego badacza mozna odnie$¢ wrazenie, iz niniejsza propozycja
charakteryzuje si¢ zasadnicza odmiennoscig w stosunku do pozostatych,
jednocze$nie pozostajac wierna dotychczasowym obszarom badawczym,
z ktorych wylaniajg sie warto$ciowe diagnozy, odzwierciedlajace warsztat
metodologiczny i empiryczno-teoretyczny.

Jak dotychczas profesor Marianski podejmowat zagadnienia zwigzane
przede wszystkim z fenomenem religii, religijnosci, moralnosci, wartosci,
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a wiec, mimo wszystko, uchwytnymi i obserwowalnymi zjawiskami, ktére
sui generis moga by¢ rozpatrywane jako autonomiczne faktory zwigzane
z bytem czlowieka, ale takze zasadzajace si¢ na skomplikowanych kontekstach
spotecznych. Zjawisko godnosci jest w jakims$ sensie nieuchwytne, a jednak
w diagnozach lubelskiego socjologa stato si¢ uchwytne.

Nie jest fatwym zadaniem, zwlaszcza dla badaczy, ktérzy poruszajg
sie w obszarach konkretnych analiz socjologicznych, dokona¢ przegladu
tematyki, ktorej jednak zaobserwowa¢ w dostownym znaczeniu nie sposob.
Propozycja badawcza Janusza Marianskiego jest znaczacym jako$ciowo
spojrzeniem naukowym, ktdre faczy rzetelne spojrzenie badacza z jego rze-
czywista troska o zmiane, przemianeg stanu rzeczy na lepszy, na bardziej
pozadany spolecznie. Mamy wiec do czynienia z uporzagdkowaniem termi-
nologiczno-definicyjnym problematyki, ale jest tez odwazna i szeroko zakro-
jona kwerenda badawcza, jak i rdwnie intensywnie i doglebnie zrealizowana
wynikami réznych badan diagnoza zjawiska.

Godnos¢ jako wartos¢ jest Scisle skorelowana z poczuciem rozpo-
znanej niepowtarzalnosci i swoistej wyjatkowosci cztowieka. Zaniechanie
troski o wydobycie tej warto$ci sposrdd wielu innych, czgsto efemerycznych
i malo trwalych débr, jest w jakims sensie zaprzeczeniem dgznosci do trwalej
odnowy czlowieczenstwa w czlowieku. Lektura materiatu stwarza silny im-
puls do jej realizacji. Godnos¢ ludzka, opisana, przeanalizowana z réznych
perspektyw i w nierzadko odmiennych paradygmatach, jest rzeczywistoscia
poddajaca sie szczegdlnej trosce o jej waloryzacje, renovatio, metamorfizacje,
tak w odniesieniu do jednostki jako podmiotu integralnego, autonomicznego,
jak i zyjacego w szerokim kontekscie spotecznym.

Profesor Marianski przedstawia swoja mysl w pieciu rozdziatach.
Pierwszy z nich jest filozoficzng i teologiczng eksploracja kwestii godnosci.
Jednoczesnie podkredla, iz jest to dowdd na interdyscyplinarny horyzont
poznawczy, w jakim mozna jg rozpatrywaé. We wspomnianych ujeciach
godnos$¢ posiada warto$¢ niezbywalng, trwala, uniwersalng, niepodwa-
zalng. Jest wiec silnie ,,podszywana” argumentacja, ktora nadaje jej jakis
silny fundament, z ktérego moga wylania¢ si¢ dalsze interpretacje, wcale
nie kwestionujgce i nie niwelujace takiej, ktére z punktu wiedzenia nauki
(zwlaszcza rozumianej pozytywistycznie) odbierataby jej zasadnosé. Ob-
jawienie chrzescijanskie (teologiczne) wnosi bardzo wiele do mozliwosci
opracowania kwestii godnosci, bowiem daje badaczowi do dyspozycji na-
rzedzia i argumenty, ktére przede wszystkim uwznioslaja czlowieka jako
podmiot oraz jako sprawczy element $wiata, jednoczesnie ukierunkowujac
go na inne odniesienia, takze te transcendentne.
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Bardzo wiele cennej wiedzy w kwestii godnosci pojawia si¢ wtedy,
kiedy w gre wchodzi dyskurs socjologiczny i psychologiczny. Dowodem na
to jest drugi rozdzial ksigzki. Zupelnie odmiennie niz to jest w przypadku
teologii czy filozofii, zar6wno socjologia jak i psychologia istotnie podkre-
$laja i diagnozujg zmiennos¢, dynamike, ptynno$¢ w rozumieniu godnosci,
W jej opisie. Manifestowane formy i postaci godnosci wylaniaja si¢ tutaj
jako — w pewnym sensie — konstrukty ludzkie, a wiec takie, ktore wskazuja
na dzialanie czlowieka w tworzeniu sytuacji sprzyjajacych godnosci, czy
w ogole w urzeczywistnianiu sie godnosci.

Interesujacy czescig ksigzki jest rozdzial trzeci, w ktérym autor mie-
rzy sie z zadaniem analizy godnosci cztowieka jako wartosci aksjologicznej,
czynigc to w oparciu o réznorodne badania empiryczne. Nie uwaza jednak,
iz nalezy te dane postrzegac jako ,,twarde” konstatacje, lecz jako ,,miekkie”
hipotezy. Autor nie ogranicza swoich analiz jedynie do wlasnych przemyslen
czy badan, lecz korzysta bardzo szeroko z réznych badan wielu przedstawi-
cieli, zwlaszcza socjologow.

Kolejny, czwarty rozdzial, ma na celu wydobycie aspektéw godnosci
z kontekstéw spolecznych, czy lepiej, ukazanie ich w manifestacjach spo-
tecznych. Autor przeanalizowal bardzo szeroko sytuacje, ktére potwierdzaja
przejawy respektowania godnosci, albo jej negowanie. Jest to bardzo istotna
cze$¢ analiz Janusza Marianskiego, poniewaz poprzez ich eksploracje ukazuje
cale spektrum i uwarunkowania kontekstualne, w ktérych godnos¢ cztowieka
istnieje, badz jest kontestowana.

Logicznym, trafnym i w istocie metodologicznie i epistemologicznie
udanym przedsiewzigciem jest rozdzial piaty, ktéry ukazuje problematyke
wysitku wychowawczego i socjalizacyjnego, jaki jest i powinien by¢ podej-
mowany, by wydoby¢ i wygenerowac wartos¢ godnosci. Istotng role w tych
zadaniach podejmuje rodzina, grupy réwiesnicze, szkota, media, Kosciot
i wspdlnoty religijne.

Godno$¢ jako przedmiot namystu i badan naukowych nie przedstawia
sie za kazdym razem jednoznacznie. Trudno jednak zaprzeczy¢, iz w prébach
jej opisu mialoby sie rezygnowa¢ z uwzgledniania aspektéw aksjonorma-
tywnych. Autorowi udalo si¢ zachowa¢ rownowage pomiedzy ,wchodze-
niem” na ten grunt, a jednocze$nie ,,pozostawaniem” w pewnym dystansie
i neutralnosci. Mozna by zaryzykowac stwierdzenie, ze tym sposobem ratuje
nierzadko rozchodzace si¢ coraz bardziej dwa $wiaty namystu naukowego
nad czlowiekiem i jego uwarunkowaniami spolecznymi: pierwszy, w ktorym
postuluje si¢ i promuje wartosci oraz drugi, w ktérym jest si¢ powsciagli-
wym od sadéw wartosciujacych. Janusz Marianski nie tylko stwierdza, ale
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przede wszystkim potwierdza, ze zajmowanie si¢ problematyka godnosci
jest w przypadku socjologii zjawiskiem zdecydowanie rzadszym, niz to si¢
dzieje w przypadku np. teologii czy filozofii. Niniejsza publikacja i w tej
kwestii buduje silny i niezwykle strategiczny pomost pomiedzy dyscypli-
nami naukowymi, ktére mogtyby przy wspoélnie prowadzonym dyskursie
interdyscyplinarnym zyskac bardzo wiele.

Nie pierwszy juz raz lubelski socjolog osadzil swoje analizy na kon-
kretnym kontekscie, gdzie problematyka sytuacji polskiej odstaniana jest
ijednoczesnie zestawiana z szerszym, europejskim, $wiatowym, globalnym.
Dzieje si¢ tak szczegdlnie dlatego, ze Autor powoluje si¢ na aktualne badania
empiryczne, ktdre zostaly przeprowadzone w réznych miejscach i z zasto-
sowaniem réznorodnych metodologii badawczych w obrebie naszego kraju,
szczegblnie wsrod polskiej mlodziezy.

Niniejsza ksigzka poswigcona godnosci ludzkiej jest cennym i glebo-
kim ujeciem problematyki, tej, ktora nie posiada adekwatnego do swej war-
tosci dotychczasowego opracowania. Godnos¢ czlowieka jest niezbywalna
i po prostu bezcenna. Trzeba zatem podja¢ stuszny wysilek badawczy, by
ten jej aspekt warto$ci wydoby¢ na §wiatlo dzienne. Profesorowi Januszowi
Marianskiemu nalezy si¢ uznanie i wdzigcznos¢, ze z takim nietatwym wy-
zwaniem zechcial si¢ zmierzy¢. Cho¢ ksigzka jest szeroka i wieloaspektowa
refleksja, jest jednoczesnie cenng syntezg problematyki. A jak kazda dobra
synteza okazuje si¢ przydatna w procesie obserwowania, badania i rozu-
mienia rzeczywistosci, prowokuje takze do jej analizowania, testowania
i dalszego rozwijania.
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Grzegorz Godawa, Funkcjonowanie rodziny dziecka
objetego domowg opiekg hospicyjng. Studium tanatope-
dagogiczne, Wydawnictwo Edukacyjne ,, AKAPIT”,
Torun 2016, ss. 452

Ksigzka Funkcjonowanie rodziny dziecka objetego domowg opiekg
hospicyjng. Studium tanatopedagogiczne to lektura, w ktorej zostal pod-
jety bardzo trudny i zlozony problem cierpienia, umierania i $mierci. To
cenne, dobrze przygotowane i wnikliwe zZrédlo informacji o zmaganiach
z nieuleczalng chorobag i codziennych dylematach rodziny dziecka objetego
domowg opieka hospicyjng. Lektura monografii pozwala uswiadomic sobie
problem i zblizy¢ si¢ do rzeczywistosci os6b dotknietych ekstremalnymi
trudnosciami.

Autor w swoim studium analizuje zagadnienie tanatopedagogiki jako
poddyscypliny pedagogicznej, istniejacej od niedawna w polskiej mysli pe-
dagogicznej. Ta mysl dotyczy edukacji w kontekscie chorowania i umierania,
a pojawila sie dzieki dziatalnosci hospicynej oraz wolontariackiej. Tresci do-
tyczace tanatopedagogiki, czyli zwigzane z wychowaniem w obliczu $mierci,
s skomplikowane i nielatwe do podjecia. Szczegdlnie sg nietatwe, jesli mowa
jest o obliczu $mierci, wobec ktérego stajg dzieci i ich rodziny, ktére nagle,
nie spodziewajac sie tego, staja twarza w twarz ze $miercig i zmuszone s3
do nauczenia si¢ pokory w jej obliczu, cho¢ niewyobrazalne wydaje sie dla
rodzica pogodzenie si¢ z cierpieniem i §miercia niewinnej, ukochanej istoty.
Ten temat wlasnie podejmuje autor omawianej ksigzki i probuje spojrze¢ na
niego wieloaspektowo, wieloptaszczyznowo.

Czytajac te publikacje dobrze jest dawkowac sobie tekst, poniewaz
kazdy z rozdzialéw sklania do refleksji. Wyobraznia caly czas wytwarza obraz
swojej wlasnej rodziny i wypiera mysli o ewentualnym cierpieniu i dramacie
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zwigzanym z nieuleczalna chorobg jej cztonka. Nie mozna przeciez przejs¢
obok probleméw zwigzanych z tanatopedagogika bez zadumy nad sensem
cierpienia i nieuchronnej $mierci dziecka. Autor pokazuje tanatopedagogike
powolujac si¢ na bogatg i wnikliwie przeanalizowang literature. Cytuje wielu
badaczy problemu edukacji w obliczu $mierci.

Zwracajac uwage na dobdr literatury, trzeba dostrzec, ze Autor ko-
rzystal z duzej ilosci materialow. Pozwolilo to na szerokie spojrzenie na
opisywany problem. Bibliografi¢ stanowi ponad 500 réznych publikacji,
réwniez obcojezycznych. Sa to ksigzki, przede wszystkim, o rodzinie, o terapii,
o teologii, o psychologii, o pedagogice i 0 metodologii badan.

W omawianej ksigzce tanatopedagogika jako podddyscyplina peda-
gogiki pokazana jest przez pryzmat bolu. Wiele miejsca, silg rzeczy, Autor
poswieca w swojej publikacji cierpieniu, przedstawia tez koncepcje cierpie-
nia totalnego. Rozwija ja i podaje kilka wyjasnien oraz definicji cierpienia
totalnego sprecyzowanych w literaturze. Warta jest dostrzezenia, ze wzgledu
na swdj szeroki zakres, jedna z nich: ,Cierpienie totalne obejmuje swoim
zasiegiem wszystkie wymiary egzystencji chorej osoby. Mozna nawet przy-
jac, ze zakres jego oddzialywania nie ogranicza si¢ jedynie do czlowieka
dotknietego chorobg. Siega bowiem znacznie dalej, gdyz cierpienie dotyka
wszystkie osoby bedace w bliskim kontakcie z osobg chorg.™

Autor zajal sie tematem obejmujacym proces opieki i wychowania
w warunkach domowej opieki hospicyjnej. Ten temat nie byt wezesniej pod-
dany wyczerpujacej analizie teoretycznej. Pomimo obecnoéci w literaturze
tanatopedagogicznego wymiaru funkcjonowania rodziny, nie byto dotych-
czas wnikliwych badan empirycznych w tym obszarze. Ks. Grzegorz Godawa
zmienil ten stan rzeczy. Sporzadzit analize teoretycznych, metodologicznych
i praktycznych podstaw tanatopedagogiki. Potaczyt teorie z praktyka. Jego
codzienne i prawdziwe zaangazowanie w opieke hospicyjna zaowocowato
rzetelnie przeprowadzonym studium z tanatopedagogiki.

Strukture omawianej pracy tworza dwie czgsci: teoretyczna i empi-
ryczna. Cze$¢ teoretyczna jest interdyscyplinarna, rozbudowana, poparta
szerokim wachlarzem teorii i definicji dostepnych w literaturze przedmiotu.
Stanowi bogate zrédlo wiedzy dla wielu badaczy (psychologéw, pedagogow).
Jest solidng podstawa do zglebiania zagadnienia, jakim jest tanatopedago-
gika. Jesli chodzi o cz¢§¢ empiryczng (opis rozméw autora z rodzicami

' [Godawa G., Samotnos¢ matki terminalnie chorego dziecka w kontekscie wsparcia

spotecznego [w:] M. Duda, A. Swierczek (red.), Dokgd zmierzasz wspélczesna rodzino?, Wy-
dawnictwo Sw. Stanistawa BM Archidiecezji Krakowskiej, Krakéw 2012b, s. 228.
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terminalnie chorych dzieci oraz ukazanie dramatu nieuleczalnej choroby
dziecka) to jest to analiza wynikéw badan i préba poznania trudnego do

zrozumienia procesu przemijania w rodzinie dziecka objetego opieka ho-
spicyjna. Do swoich poszukiwan empirycznych autor zastosowal metody
obserwacji uczestniczacej i pogtebionego wywiadu swobodnego, co okazalo

sie dobrym sposobem na przeanalizowanie badanego problemu - zagadnie-
nia funkcjonowania rodziny nieuleczalnie chorego dziecka objetego opieka
domowego hospicjum. W badaniach uczestniczyty rodziny objete domowa
opieka hospicjum dla dzieci dzialajacym w Matopolsce. Analiza uzyskanego

materialu badawczego pozwolita na sprecyzowanie wynikéw pokazujacych

znaczenie opiekunczo-wychowawczego funkcjonowania rodziny zagrozonej

$miercig dziecka.

Warto zwrdci¢ uwage na sposob opisania zglebianego problemu ta-
natopedagogiki. Jest to rowniez istotna kwestia umozliwiajaca czytelnikowi
podjecie proby zrozumienia tego angazujacego egzystencjalnie i niefatwego,
przeciez, zagadnienia. Ot6z jezyk uzyty w ksigzce sprawia, ze nie czyta si¢
jej li tylko jako prace naukowo-badawczg. Przytaczane w studium naturalne
rozmowy i opisy sytuacji codziennych rodzin dotknietych zbyt szybkim
przemijaniem pozwalajg na typowo ludzkie i osobiste doznania. Lektura
dzieki temu staje si¢ przystepna nie tylko dla badaczy pracujacych nauko-
wo. Stanowi bardzo realistyczne i zmuszajace do zastanowienia si¢ nad
sensem istnienia swoiste $wiadectwo cierpienia. Nie pozwala przejs¢ obok
bez refleksji.

Praca skfada si¢ z jedenastu rozdziatéw. W pierwszym znalez¢ mozna
teoretyczne podstawy tanatopedagogiki (definicje, pojecia, cele, przedmiot
i metody badan), a takze dowiedzie¢ si¢ co to jest edukacja tanatologiczna.
Drugi rozdzial to rozwazania o chorobie, cierpieniu i $mierci dziecka. Przed-
stawiona w nim jest koncepcja cierpienia totalnego. Kolejny rozdzial opisuje
rodzine nieuleczalnie chorego dziecka i spoleczne postawy wobec takiej
rodziny. W czwartym rozdziale zwrécono uwage na role wigzi rodzinnych
i ich znaczenie dla procesu wychowania. Pigty rozdzial jest prezentacja teo-
retycznych zalozen i standardéw opieki paliatywno-hospicyjnej nad chorym
dzieckiem.

Rozdzial szosty to juz czg$¢ empiryczna. Jest tu metodologia badan.
Opisana zostala problematyka badawcza, metody prowadzenia badan i opra-
cowania materiatu oraz grupy badawcze.

Rozdzialy od si6dmego do dziesigtego zostaly poswiecone analizie
materialu badawczego. Pokazano rodziny w zderzeniu z chorobg i $mier-
cig dziecka. Dokonano préb typologizacji systeméw rodzinnych w obliczu
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$miertelnej choroby. Przeanalizowano problematyke cierpienia i przezy¢
cztonkéw rodziny chorego dziecka (rodzicow, rodzenstwa, dziadkéw). Doszlo
do préby kategoryzacji zakresu cierpienia, wlasciwego dla poszczegdlnych
czlonkéw rodziny. Zostata rdwniez przedstawiona problematyka edukacji
dziecka objetego opieka hospicyjng. Rozwazono zagadnienie edukacji zdro-
wego i chorego dziecka oraz uwarunkowania tanatopedagogicznego funk-
cjonowania rodziny (aksjologiczno-teleologiczny wymiar edukacji i zasady
edukacyjne). Poswigcono réwniez miejsce samowychowaniu w kontekscie
choroby dziecka. Ukazano to na podstawie wynikéw badan.

W ostatnim rozdziale zostata dokonana prdba analizy wynikéw ma-
terialu badawczego na podstawie teoretycznych i praktycznych wnioskow.
Wyartykulowano postulaty wynikajace z badan. Odniesione one zostaly do
funkcjonowania rodziny chorego dziecka objetej opieka hospicyjng w wy-
miarze tanatopedagogicznym.

Wielowymiarowos$¢ spojrzenia na cierpienie i §mier¢ dziecka sprawia,
ze ksigzka moze sta¢ si¢ cennym zroédtem wiedzy dla kolejnych badaczy
zagadnien zwigzanych z tanatopedagogika. Postuzy¢ moze jako podsta-
wa do zglebiania tego trudnego problemu. Zamieszczone w ksiazce teksty,
ktdre si¢ wzajemnie dopelniaja i uzupelniaja, stanowia nowe spojrzenie na
problematyke rodziny objetej opieka hospicyjna, w ktorej jest terminalnie
chore dziecko.

Podsumowujac lekture ksigzki Funkcjonowanie rodziny dziecka obje-
tego domowg opiekg hospicyjng. Studium tanatopedagogiczne warto zauwa-
zy¢, ze obok bardzo ciekawej tresci popartej badaniami, oferuje ona odbidr
zwiazany z przystepnym jezykiem. Zwrdcenie uwagi na przezycia cztonkow
rodzin terminalnie chorych dzieci jest naprawde duzg zaletg ksigzki dajacej
mozliwo$¢ nowego, duzo szerszego niz dotychczasowe, spojrzenia na dramat
rodzin dotknigtych trauma nieoczekiwanej $mierci. Szczegolnie cenne byty
dla mnie rozwazania o cierpieniu matek. Jako matka poczulam ogromne
wspolczucie, a zarazem wdzigczno$¢ do $wiata, Ze sama nie muszg przezywac
codziennego dramatu zblizajacej sie $mierci wlasnego dziecka.

Ksigzka Ksigdza Godawy jest bardzo spo6jna, wypelniona wartosciowa
tre$cig. W moim odczuciu jest godna polecenia, poniewaz stanowi wnikliwe
i fachowe, cho¢ nietatwe, studium nie tylko dla badaczy i pedagogow. Mysle
ze zainteresowac powinna szeroki krag czytelnikéw chcacych poglebic wiedze
o poddyscyplinie pedagogicznej, jaka jest tanatopedagogika. Moze réwniez
odegra¢ istotng role terapeutyczng dla oséb stojacych w obliczu dramatu
terminalnie chorego dziecka. Jest bowiem prébg poznania i zrozumienia
trudnego doswiadczenia przemijania.
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Doktoraty i habilitacje z tematyki dotyczacej organiza-
cji harcerskich, w latach 1969-2016

Czes¢ I1. Prace/cykle habilitacyjne

Przeglad prac naukowych, ktére byly podstawa w pozytywnie zakon-
czonych postgpowaniach nadania stopnia doktora habilitowanego z tematyki
dotyczacej organizacji harcerskich, w latach 1969-2016

W latach 1965-2016, wedtug dostepnych danych, szes¢ 0s6b uzyskato
stopien doktora habilitowanego z tematyki dotyczacej organizacji harcerskich.
Na podstawie prac habilitacyjnych (czterech) oraz dwdch cykl powigzanych
tematycznie. Osoby uzyskaty stopnie w zakresie: nauk historycznych (dwie),
pedagogiki (dwie), socjologii (jedna), nauk o kulturze fizycznej (jedna).
Tematyka prac/ cykli byla zréznicowana patrz tabela nr 1.

Tabela nr 1. Zestawienie prac/cyklow habilitacyjnych z tematyki harcerskiej
w latach 1969-2016 wedtug roku, imienia nazwiska, pracy/cyklu oraz dyscypliny.

rok Nazwisko temat praca/cykl | dyscyplinal
i imig
1969 | Adamski Determinanty aktywnoéci spotecz- | praca socjologia
Wiadyslaw nej. Poréwnawcze studium socjo-
logiczne zbiorowosci instruktorow
ZHP
1980 | Maszczak Rola i miejsce wychowania fizyczne- | praca nauki
Tadeusz go w dzialalno$ci ZHP o kulturze
fizycznej
1990 | Mazur Stawo- | Wychowanie dla obronnosci praca pedagogika
mir Mirostaw | w Zwiazku Harcerstwa Polskiego
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2014 | Glowacka- Harcerstwo w Polsce w latach 1944- | praca pedagogika
Sobiech Edy- | 1990
ta Agnieszka

2015 | Baran Mlodziez wobec komunizmu po II | cykl nauki hi-
Adam Fran- | wojnie $wiatowej, na przyktadzie storyczne
ciszek srodowisk i organizacji harcerskich

w Polsce i za granicg

2016 | Wojtycza Dzieje Zwigzku Harcerstwa Polskie- | cykl nauki hi-

Janusz Piotr | go i jego rola wychowawcza storyczne

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Wymienione w tabeli prace/ cykle sa:

e poréwnawczym studium socjologicznym zbiorowosci instruk-
torow ZHP opisujacym determinanty aktywnosci spolecznej;

«  opisem miejsca i roli wychowania fizycznego i wychowania do
obronnoéci w ZHP;

rekonstrukcja dziejow harcerstwa polskiego w okresie1944-1990;

«  opisem dzialan mlodziezy z srodowisk i organizacji harcerskich
w Polsce i za granica wobec komunistéw po IT wojnie §wiatowej;

« pisem dziejow ZHP wraz z jego rola wychowawcza.

Pie¢ z sze$ciu wymiennych prac/cykli zostalo opublikowanych s3 to
prace: Adamskiego Wtadystawa, Maszczaka Tadeusza, Glowackiej-Sobiech
Edyty Agnieszki, Barana Adama Franciszka, Wojtycza Janusza Piotra. Ponizej
prezentuje krotkie streszczenie niniejszych publikacji':

1971, monografia, Adamski Wladystaw, Determinanty aktywnosci
spotecznej. Porownawcze Studium socjologiczne zbiorowosci instruktorow
ZHP. Warszawa Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, recenzja wydawnicza
Jerzy J. Wiatr, ss. 287.

»Poszukiwania koncepcyjne zmierzaly do uzyskania w wyniku badan
mozliwie wszechstronnych informacji o determinantach aktywnosci spo-
tecznej instruktoréw ZHP. Zmierzano do odpowiedzenia na dwa pytania:
1. Jakie czynniki determinuja aktywno$¢ spoteczng instruktoréow ZHP? 2.
Jakie typy dzialacza spofecznego funkcjonujg i ksztaltujg si¢ w tej organi-
zacji? Pierwszy problem badawczy badano gtéwnie w oparciu o material
statystyczno-ankietowy, drugi za$ poprzez uzyskane materialy o charakterze
pamietnikarskim?. Zbiorowos¢ instruktorow proby badawczej stanowili:
uczestnicy konkursu- 602 osoby, uczestnicy ankiety pocztowej 1595, przy

' Tych, do ktérych udato mi si¢ dotrze¢.
2 'W. Adamski, Determinanty aktywnosci spotecznej. Poréwnawcze Studium socjolo-
giczne zbiorowosci instruktoréw ZHP, Warszawa 1971, s.41.
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zbiorowosci ogdlnopolskiej instruktoréw ZHP wedlug stanu z dnia 1 grudnia
1967 roku, 66860 0s6b’. Ankieta- zastosowano dobor celowy ankiete wysta-
no do wszystkich spotecznych instruktoréw harcerskich zamieszkujacych
w wybranej grupie powiatow, reprezentujgcych trzy poziomy rozwoju cywi-
lizacyjnego®. Z ogélnej liczby 4150 ankiet wystanych pod adresy dostarczone
przez wladze ZHP z 29 powiatéw, do dnia 15 lipca 1968 r. otrzymano bez
jakichkolwiek monitéw 1724 wypelnionych ankiet, co stanowi 41,5% ogétu
rozeslanych ankiet. Z tej liczby wylaczono w dalszym opracowaniu 114 an-
kiet>. Material pamietnikarski- pozyskano material na drodze publicznego
konkursu¢, liczba uczestnikéw konkursu 6027. Wnioski i spostrzezenia kon-
cowe: orientacja spolecznikowska jest dominujagcym nurtem aktywnosci
instruktorskiej, rozpatrywanej facznie w wymiarach dobrowolnosci i bezin-
teresownosci indywidualnego uczestnictwa®. Aktywno$¢ spoleczna mierzona
dobrowolnoscig i bezinteresownoscig uczestnictwa wykazuje $cisty zwigzek
z cechami biograficznymi i usytuowaniem $rodowiskowym instruktoréw.
Wisrod czynnikow srodowiskowych, sprzyjajacych wysokiej dobrowolnosci
i bezinteresownos$ci wybijaja si¢: miejskie pochodzenie instruktora i miejskie
srodowisko aktywnosci spolecznej; za§ wsrod czynnikéw biograficznych-
-uczniowska i nienauczycielska pozycja spoteczno-zawodowa instruktora
(...). Zdecydowanie ujemng zalezno$¢ wobec dobrowolnej i bezinteresownej
aktywnosci wykazuje wykonywanie zawodu nauczycielskiego i pochodne
wobec niego wyzsze od przecigtnego wyksztalcenie, a przede wszystkim-
chlopskie pochodzenie spoteczne instruktora i wiec jako srodowisko wy-
chowawcze i zarazem $rodowisko aktywnosci spotecznej w harcerstwie’.
Zespot kulturalno-organizacyjnych i srodowiskowych czynnikéw aktywnosci,
rozpatrywanych przez pryzmat pozycji spoleczno-zawodowej badanych,
pozwala wyrdznic trzy typy instruktoréw harcerskich. Sg to: uczniowie i stu-
denci, nauczyciele oraz pracujacy zawodowo poza nauczycielstwem'. Analiza
dominujacych osobowosciowo-kulturowych czynnikéw aktywnosci- prze-
prowadzona w oparciu o wypowiedzi pamigtnikarskie- pozwala wzbogaci¢
typologie instruktoréw harcerskich. Obejmuje ona pie¢ typoéw wydzielonych

3 Tamze, s. 103.

4 Tamze, s. 6.

> Tamze, s. 99.

¢ Tamze, s. 91.

7 Tamze, s. 103.

8 Tamze, s. 273.

° Tamze, s. 24-275.
10 Tamze, s. 275.
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za pomocg takich czynnikow aktywnodci, jak: potrzeba zabawy i partnerstwa;
potrzeby wychowawcze i poszukiwanie uznania u wychowankdéw; potrze-
by wychowawcze i wrazliwo$¢ na uznanie ze strony srodowiska dorostych
sktonnosci organizacyjno-przywodcze i dgznos¢ do doskonalenia wlasnego
charakteru; przywigzanie do tradycji harcerskich oraz abstynencja™.

1979, monografia, Maszczak Tadeusz, Wychowanie fizyczne w harcer-
stwie, Wydawnictwo AWE Warszawa, ss. 208

Gléwnym celem pracy bylo ,,okredlenie miejsca i rolki wychowania
fizycznego w harcerstwie, w trzech kregach dzialania tej organizacji: w co-
dziennej pracy druzyn harcerskich, na letnich i zimowych obozach oraz
alertach naczelnika ZHP®”. Sformulowano nastgpujace pytania badawcze:

»1. Jakie czynniki determinujg peing realizacje zadan programowych z wy-
chowania fizycznego w dzialalnosci ZHP"™?, 2.

W jakim stopniu plany pracy druzyn harcerskich uwzgledniaja po-
stulaty w dziedzinie wychowania fizycznego precyzowane przez Gléwna
Kwatere ZHP? 3. W jakim stopniu zadania z wychowania fizycznego zawarte
w planach pracy realizowane sa w codziennej dzialalnosci druzyn i obozéw
harcerskich? 4. Ktére z form aktywno$ci ruchowej ciesza si¢ najwigksza
popularnoscig wérdd harcerzy? 5. Jakie formy i metody pracy w dziedzinie
wychowania fizycznego najbardziej sprzyjaja zdobywaniu sprawnosci oraz
odznak sportowych i turystycznych przez harcerzy? 6. W jaki sposéb- zda-
niem harcerzy, druzynowych i instruktoréw wychowania fizycznego- nale-
zaloby wzbogaci¢ programowg dziatalno$¢ ZHP w dziedzinie wychowania
fizycznego?"

Badania przeprowadzono za pomocg ,,analizy materialow zrédtowych
i badan ankietowych, obserwacji uczestniczacej i zewnetrznej oraz analizy
statystycznej zebranego materialu®. Liczebnos$¢ badanej proby wynosita
tacznie 7840 oséb (980 0séb z obszaru codziennej dziatalnosci druzyn harcer-
skich, 3920 z obszaru obozy harcerskie uczestnicy letnich obozéw harcerskich,
980 z obszaru obozy harcerskie uczestnicy zimowych obozéw harcerskich,
1960 harcerzy z obszaru XII Alert ZHP*). ,, Aby uzyska¢ poglebiony obraz
realizacji zaje¢ sportowoOrelkracyjnych na obozach harcerskich, badaniami

"' Tamze, s. 276.

12 T. Maszczak, Wychowanie fizyczne w harcerstwie, Warszawa 1979, s. 6.
B3 Tamze, s. 6.

4 Tamze, s. 7.

¥ Tamze, s. 68.

6 Tamze, s. 69.
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objeto rowniez instruktorow wychowania fizycznego: 196 z obozow letnich
i 49 z zimowisk (obok instruktora wychowania fizycznego w badaniach
uczestniczylo 20 losowo wybranych uczestnikéw danego obozu".

»1. Badania wskazuja, ze realizacja zalozen programowych w dziedzinie
wychowania fizycznego ptynace z GK ZHP przebiega najpomyslniej na obo-
zach letnich oraz w toku akcji podejmowanych okazjonalnie przez ZHP (np.
alerty Naczelnika ZHP). Najwieksze dysproporcje w ich urzeczywistnianiu
dostrzega si¢ w codziennej dziatalno$ci zastepow i druzyn harcerskich oraz
podczas obozéw zimowych.

2. Role wychowania fizycznego w ZHP trzeba widzie¢ jako podstawe
rozwoju aktywnosci ruchowej harcerzy zaréwno na zbiérkach zastepow
i druzyn, jak i w toku harcerskich akcji: letniej i zimowej, postulujac:

a. indywidualizacje zaje¢ ruchowych,

b. zwiekszenie swobody wyboru form w trakcie calorocznej pracy

zastepow i druzyn,

c. zachowanie wlasciwej proporcji miedzy ruchem spontanicznym,
dobrowolnie wybieranym, a ujednoliconymi formami zaj¢¢ rucho-
wych pod kierunkiem druzynowego lub instruktora wychowania
fizycznego.

3. W celu zapewnienia powszechnego udzialu mlodziezy harcerskiej

w zajeciach ruchowych oraz skutecznosci procesu wychowawczego nalezy:

a. w wigkszym niz dotad stopniu stosowa¢ formy i metody pracy
uwzgledniajace indywidualne potrzeby i mozliwosci rozwojowe
oraz zainteresowania harcerzy‘s,

b. stwarzac jak najwigcej sytuacji wychowawczych aktywizujacych
harcerki do czynnego udzialu w réznorodnych zajeciach sporto-
wo-rekreacyjnych.

4. Skutecznym czynnikiem zapewniajacym pelne zaangazowanie har-
cerzy w urzeczywistnianiu zadan programowych jest idea wspdtpartnerstwa
i wspotuczestnictwa cztonkow harcerskiej spotecznosci w procesie tworzenia
nowego modelu wychowania fizycznego w ZHP.

5. Ranga wychowania fizycznego w ZHP, ze wzgledu na swoje ideowo-

-wychowawcze i rekreacyjno-kreatywne funkcje, powinna stale wzrastac.
Dalsze doskonalenie form i metod pracy w tej dziedzinie wymaga miedzy
innymi:

7 Tamze, s.70.
8 Tamze, s. 167.
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a. szerszej popularyzacji istniejacego systemu sprawnosci i odznak
sportowych i turystycznych,

b. pelnej integracji z sojuszniczymi organizacjami zwlaszcza z SZS,
LZS, TKKF oraz szkolng stuzbg zdrowia i komitetem rodziciel-
skim,

c. lepszego wyposazenia w sprzet i urzadzenia sportowo-rekreacyjne.

6. Prowadzone przez nas badania dowiodty, ze zar6wno druzynowi, jak
i instruktorzy wychowania fizycznego na obozach harcerskich nie stanowia
jednorodnej, pod wzgledem struktury wiekowej, poziomu wyksztalcenia
i wykonywanego zawodu, grupy. Sytuacja taka wywoluje szereg trudnosci
w przyjeciu jednolitej koncepcji ksztalcenia kadry dla potrzeb wychowania
fizycznego w ZHP. Wychodzac z powyzszych przestanek sadzimy, Ze przy-
gotowanie kadry do pracy w zastepach, druzynach czy na obozach powinno
poj$¢ trzema torami poprzez:

a. szkolenie mtodziezowych organizatoréw sportu na terenie szkot

lub obozdw,

b. wlaczenie studentéw, zwlaszcza uczelni wychowania fizycznego,
do pracy instruktorskiej wyrazajace si¢ w powotaniu do zycia
studenckich kot instruktorskich, utworzeniu® specjalizacji w za-
kresie pracy w harcerstwie oraz wprowadzeniu obowigzkowych
praktyk pedagogicznych na obozach harcerskich,

c. opracowanie i realizacje¢ koncepcji programu doksztalcania i do-
skonalenia funkcjonujacej obecnie kadry instruktorskiej.

Kierunki poszukiwan na tym polu powinny by¢, naszym zdaniem,
w wiekszym niz dotad zakresie wspierane wnikliwymi badaniami nauko-
wymi nad problemami harcerskiego wychowania fizycznego®.

7. Duza pomoca w codziennej pracy druzynowych i instruktoréw
wychowania fizycznego na obozach harcerskich mogga sta¢ sie specjalne
poradniki zawierajace, migdzy innymi, informacje na temat biologicznych
funkcji organizmu oraz zasad organizacji czasu wolnego dzieci i mlodzie-
zy. Wychowanie fizyczne w harcerstwie byto bowiem pozbawione dotad
wsparcia teoretycznego. Dawali temu wyraz- w toku prowadzonych ba-
dan- druzynowi i instruktorzy, postulujac zarazem wydanie teoretycznych

9 Tamze, s. 168.
% Por. J. Jonkisz, Perspektywy eksperymentow i badani naukowych w dziedzinie sportu
i turystyki w ZHP, ,,Zeszyty Naukowe WSWF we Wroclawiu”, Wroctaw 1970, nr 7.
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i metodycznych opracowan ulatwiajacych wlasciwg organizacje procesu

wychowania fizycznego w ZHP?.

2013, monografia, Glowacka-Sobiech Edyta Agnieszka, Harcerstwo w Pol-
sce w latach 1944-1990; Wydawnictwo Naukowe UWM, recenzent
wydawniczy Bogustaw Sliwerski, ss. 379

»Ksiazka przedstawia dzieje polskiego harcerstwa w latach 1944-1990. Po
wojnie harcerstwo stalo si¢ obszarem wzmozonego zainteresowania
nowej ,,ludowej” wladzy. Dzialania aparatu przemocy na tym polu
byty zreszta zauwazalne juz od 1944 roku. I to nie tylko w stosunku
do harcerstwa, ale takze innych organizacji mtodziezowych i insty-
tucji o$wiatowych. Dlatego z chwilg zakonczenia wojny rozpoczeta
sie walka o polskie harcerstwo. I trwala ona, z réznym natezeniem
i rezultatami, az do likwidacji Zwigzku Harcerstwa Polskiego pie¢ lat
pdzniej. W latach 1948-1950 trwal proces brutalnego niszczenia pol-
skiego skautingu: potepiono wowczas i zanegowano calos¢ ideowego
i pedagogicznego dorobku ruchu harcerskiego. Zmiany, jakie dokony-
waly sie w 1956 roku w calym kraju, odcisnety takze swoje pigtno na
organizacjach mlodziezowych, w tym na harcerstwie. Najsilniejszym
akordem przemian byl Lodzki Zjazd Dziataczy Harcerskich, ktory,
obradujac w dniach 8-10 grudnia 1956 roku, doprowadzit do odrodze-
nia Zwigzku Harcerstwa Polskiego i jego trwania az do konca Polski
Ludowej. Ksigzka pokazuje takze fenomen polskiego harcerstwa, ktére
w latach Polski Ludowej, pomimo wielu zamachoéw ze strony wtadz na
swoja niezalezno$¢ i apolitycznos¢, zachowalo $§wiezos¢ i byto atrak-
cyjne dla mltodziezy, ktoéra niezmiernie rzadko brala sobie do serca
odgoérne wytyczne wladz. I im nizsza struktura i jednostka harcerstwa,
tym mniej widoczny byt 6w niepokojacy wplyw polityki. Wartosci
harcerskie byly ponadto wyznawane przez ludzi, ktdrzy pozostawali,
z przyczyn politycznych gléwnie, poza organizacjg”*

2015, cykl, Baran Adam Franciszek, Mfodziez wobec komunizmu po II wojnie
swiatowej, na przyktadzie srodowisk i organizacji harcerskich w Polsce
i za granicq.

Na cykl skladajg sie trzy monografie, jedna ksigzka pod redakcja, szes¢
publikacji w wydawnictwach zbiorowych, dwie publikacje naukowe
w czasopismach migdzynarodowych i krajowych, jedno opracowanie.

2 T. Maszczak, Wychowanie..., s. 169.
2 http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&lang=pl&ob-
jectld=288960, z dn. 6.08.2016.
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Monografie

2009, Profesor Strzembosz. Historyk Armii Krajowej, harcerz i wychowawca,
Oficyna Wydawnicza Rytm, Warszawa, ss. 240.

Ksigzka ,,oparta zostala przede wszystkim na literaturze przedmiotu oraz
wybranych, zrédlach. Sklada sie ona z szesciu rozdzialéw o charak-
terze problemowym, ukazujac gléwnego bohatera z kilku wybranych
perspektyw, przede wszystkim: pochodzenia i zwiazkéw rodzinnych,
aktywnosci zawodowej i spotecznej oraz opisu kroniki i wydarzen,
ktore miaty miejsce juz po $mierci profesora T. Strzembosza w 2004
roku®.

2012, wspolautorska z G. Motyka, R. Wnuk, T. Stryjek, Wojna po wojnie.
Antysowieckie podziemie w Europie Srodkowo-Wschodniej w latach
1944-1953, Wydawnictwo Naukow Scholar, instytut Polityczny OAN,
Muzeum II Wojny Swiatowej, Gdansk-Warszawa, ss. 666.

W rozdziale ,,Mlodziezowa konspiracja antysowiecka. Poréwnanie antyko-
munistycznych konspiracyjnych organizacji i grup mtodziezowych
w Polsce i na terenie ZSRS w latach 1944-1953” zaprezentowano ba-
dania realizowane w ramach grantu. ,Wynika z nich m.in., Ze ustalone
statystyki dotyczace Polski (blisko 1 tys. Organizacji skupiajacych
ponad 10 tys. os6b) dwukrotnie przewyzszaja wszystkie znane inicja-
tywy o podobnym charakterze w powojennych, zachodnich, republi-
kach Zwigzku Sowieckiego, a wielokrotnie w poréwnaniu z danymi
dotyczacymi poszczegdlnych republik. Niemniej, populacja zaanga-
zowanych w Polsce (ok. 0,2 proc. w grupie wiekowej 14-25 lat), po-
dobnie jak wszedzie, gdzie nadano zjawisko powojennej konspiracji
mlodziezowej, jest razaco niska*. (...) Metody i formy dziatalnosci
antykomunistycznych organizacji i grup miodziezowych na terenie
Zwigzku Sowieckiego w latach 1944-1953 byly bardzo zblizone. Domi-
nowala pomoc zbrojnemu podziemiu i samoistne inicjatywy wyply-
wajace z pobudek patriotycznych- glownie mlodziezy szkdt $rednich
i studentow®. Badania archiwalne i analizy opracowan wylonity tez
interesujace wnioski o charakterze ogélnym. Po pierwsze, mlodzie-
zowe organizacje antykomunistyczne (antysowieckie) byly istotnym

» Zalacznik do autoreferatu Adama Franciszka Barana, do Wniosku z dnia 24 kwietnia
2014 r o przeprowadzenie postepowania habilitacyjnego w dziedzinie: nauki humanistyczne,
w dyscyplinie: historia, s. 10.

* Tamze, s. 6.

% Tamze, s. 7.
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sktadnikiem powojennego obrazu w sowieckiej strefie wptywoéw. Nie

moga ,konkurowa¢” w zaden sposdb z konspiracja zbrojna, ale ich rola

w zmieniajacej si¢ z czasem formule walki z okupantem byla istotna

i jak kazdy przejaw, motywowany odruchem patriotyzmu, zastuguje

na nalezyty szacunek. Po drugie organizacje dzialajace na terenie

powojennej Polski nie byly ewenementem w skali Europy Sroddko-
wo-Wschodniej- ten poglad nalezy zweryfikowa¢, poniewaz podobne

inicjatywy wystepowaty w bylych zachodnich republikach Zwigzku

Sowieckiego, co najmniej do poczatku lat 60. XX wieku. Potwierdzaja

to zrédla oraz nieliczne opracowania i ksigzki, a najliczniejsze struk-
tury odnotowano na Zachodniej Ukrainie, na Litwie i w Estonii. Po

trzecie, skala zaangazowania antysowieckiego, na tle ogétu populacji

mlodziezy byla jednak niewielka- w Polsce na poziomie 0,2 proc.,
na terenie zachodnich republik Zwigzku Sowieckiego przypuszczal-
nie jeszcze mniej. Statystyki cztonkowskie Konsomotu czy polskiego

Zwiagzku Mlodziezy Polskiej (przy catej ulomnosci tego argumentu:
wiarygodno$¢ danych, motywacja przynaleznosci, itd.) potwierdzaja,
ze poziom oddzialywania sowietyzacji (np. poprzez edukacje, walke
z religig katolickg czy przynaleznos¢ do struktur prokumunistycznych)

byl znaczacy. Po czwarte, konspirujaca mlodziez, ktéra wpadta w sidta

bezpieki nie mogla liczy¢ na pobtazliwo$¢ systemu. W wielu przypad-
kach traktowano nieletnich jako dorostych, torturowano, zasagdzano

nie tylko kary wieloletniego wigzienia, ale takze kary $mierci. Nalezy
tez pamigta¢, ze niewiele jednostek dozylo ,wolnosci” na przyktad
po odbyciu kary 25 lat w sowieckich tagrach. Po piate, inaczej niz
w panstwach baltyckich, nie s3 mi znane przypadki, aby uczestnicy
powojennej konspiracji mtodziezowej w Polsce byli p6zniej znacza-
cymi dysydentami®.

2014, Od pieriestrojki do Karty Polaka. Srodowiska i organizacje polskiego
harcerstwa na terenie ZSRR i po jego rozpadzie, Instytut Studiéw Po-
litycznych PAN, Warszawa, ss. 421.

»Gléwnym celem niniejszej ksigzki jest ukazanie dzialalno$ci polskiego
harcerstwa na terenie ZSRR i po jego rozpadzie w 1991 r. Prezen-
towane zagadnienie obejmuje zasiegiem badawczym: Lotwe, Litwe,
Biatorus, Ukraing, Kazachstan, Moldawig i Estonie, ukazujac dzieje
$rodowisk i organizacji harcerskich w okresie waznych przemian spo-
teczno-politycznych tej czesci Europy (upadku komunizmu i ZSRR

2 Tamze, s. 7.
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oraz odbudowy i ksztaltowania si¢ suwerennych panstw). Przy czym
w przypadku Lotwy, Litwy i Estonii mamy do czynienia z odrodzeniem
harcerstwa, ktore tam? dzialato jeszcze w okresie miedzywojennym,
natomiast jesli chodzi o Bialorus, Ukraing, Kazachstan i Motdawie, to
w tych krajach polskie harcerstwo dopiero powstato po 1989 r., cho¢
na terenach zachodniej Biatorusi i Ukrainy Zachodniej struktury
skautowe i harcerskie byly juz tam obecne 0d 1918 r., tj. w granicach IT
Rzeczypospolitej i w konspiracji podczas IT wojny $wiatowej. Ksigzka
sklada sie z pieciu rozdziatéw. Pierwsze cztery opisuja w chronologicz-
nej kolejnosci historie i dziatalno$¢ srodowisk oraz organizacji pol-
skiego harcerstwa na Lotwie, Litwie, Bialorusi i Ukrainie. Natomiast
w rozdziale pigtym przedstawiam zbiorczo dzieje druzyn polskich
w Kazachstanie, Moldawii i Estonii jako struktur nielicznych i nie-
posiadajacych rozbudowanych struktur organizacyjnych na terenie
calego kraju. Poszczegolne rozdzialy pracy ukazuja najwazniejsze
wydarzenia i dzieje polskiego harcerstwa na Wschodzie na przestrzeni
lat od roku 1989 do drugiej polowy 2007 r., z uwzglednieniem cha-
rakterystycznych momentéw. Kazdy rozdzial rozpoczyna si¢ krotkim
wprowadzeniem, prezentujacym histori¢ oraz sytuacje i organizacje
mniejszo$ci polskiej na danym terenie. Czgs¢ merytoryczng pracy
uzupelniajg m.in. dokumenty zZrédtowe zebrane w aneksach™*.

Ksigzki pod redakcjg:
1. 2009, Od zniewolenia do wolnosci. Studia historyczne, Instytut Studiéw

Politycznych PAN, Collegium Civitas, Polskie Radio Bialystok, War-
szawa-Bialystok, ss. 499

»Ksiazka sklada si¢ z tekstow opracowan przygotowanych przez bylych

uczniow sp. Profesora Tomasza Strzembosza, a zaprezentowana w niej
réznorodna tematyka® nie miata $wiadczy¢ tylko o zainteresowa-
niach badawczych autoréw, ale takze o spectrum zagadnien, ktérymi
zajmowal si¢ nasz Mistrz. W tomie tym (...) zamiescilem autorskie
opracowanie pt. , Stanistaw Broniewski ,,Orsza” wobec wydarzen har-
cerskich w Polsce z lat 1980-19837%.

Publikacje w wydawnictwach zbiorowych:
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2007, Polityka wladz naczelnych ZHP poza granicami Kraju wobec harcerstwa
w Polsce w latach (1980-1990), Emigracja polska wobec probleméw prze-
budowy i sowietyzacji Kraju po drugiej wojnie Swiatowej, ss. 453-464.

»Artykut jest rozwinieciem jednego z watkéw poruszanych w” rozprawie
doktorskiej ,Niepokorni i niezalezni. Walka o ksztalt harcerstwa
w Polsce (1980-1990)” z 2005 roku ,,Istotne, ze oprocz odwotan do
znanej literatury zawiera informacje ze zrédet wywotanych, czyli li-
stow, jakie Autor wymienit z uczestnikami zdarzen. Drugim zrédiem
s3 czasopisma harcerskie wydawane zagranicg™.

2009, Stanistaw Broniewski ,,Orsza” wobec wydarzen harcerskich w Polsce z lat
1980-1983, Od zniewolenia do wolnosci. Studia historyczne, ss. 361-383.

Opracowanie ,,.bedace poprawionym i uzupelnionym fragmentem jednego
rozdzialu mojej rozprawy doktorskiej (ktory nie wszedt do ksiazki
podoktorskiej). Staralem si¢ w nim ukazac role bytego Naczelnika Sza-
rych Szeregéw w okresie pierwszej ,,Solidarnosci” i stanu wojennego
w PRL, jaka odegral w srodowiskach harcerskich dzialajacych na rzecz
odnowy harcerstwa i ksztaltu ZHP zawlaszczonego dwczesnie przez
komunistéw. Celem posrednim publikacji byta zacheta do dalszych
badan nad biografig harcmistrza®.

2009, Harcerstwo niezalezne. Od Niezaleznego Ruchu Harcerskiego do Zwigzku
Harcerstwa Rzeczypospolitej, ,,Jestescie naszg wielkg szansq”. Mtodziez
na rozstajach komunizmu 1944-1989, ss. 203-215.

»Jest streszczeniem rozdziatu pierwszego i drugiego™ rozprawy doktorskiej
»Niepokorni i niezalezni. Walka o ksztalt harcerstwa w Polsce (1980-
1990)” z 2005 roku.

2010, W cieniu ,Solidarnosci”. Harcerstwo ,niepokorne” i niezalezne w Polsce
1980-1990, ,,Solidarnos¢” 1980-1990, vol. 7, ss. 331-357.

Celem gléwnym tego opracowania bylo ukazanie éwczesnego stanu wiedzy
na temat zwigzkow ,,niepokornego” i niezaleznego harcerstwa w Pol-
sce w latach 1980-1990 z NSZZ ,,Solidarno$¢”, a posrednim- ustalenie
najnowszego bilansu wiedzy dotyczacego harcerstwa o charakterze
opozycyjnym tamtego okresu wobec uzaleznionych od komunistow
wiadz naczelnych Zwigzku Harcerstwa Polskiego. Z tego powodu swoja

' M. Mazur, Ocena dorobku naukowego i habilitacyjnego cyklu tematycznego dr Adama
F. Barana pt. ,Mlodziez wobec komunizmu po II wojnie $wiatowej na przykladzie srodowisk
i organizacji harcerskich w Polsce i zagranicg’, z 12 sierpnia 2014, s. 8.

2 Zalacznik do autoreferatu Adama Franciszka Barana..., s. 12.

# S. Jankowiak, Ocena dorobku naukowego dra Adama F. Barana w zwigzku
z postepowaniem habilitacyjnym z 28.10.2014, s. 2.
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publikacje oparlem nie tylko o wyniki zaprezentowane w rozprawie
doktorskiej, ale takze uzupelnione o historiografi¢ z lat 2005-2009,
omoéwiong szczegdtowo w czesci wstepnej tej publikacji (s.333-339).
W mojej ocenie istotnymi byly tez wysuniete wowczas postulaty ba-
dawcze m.in. ustalenie roli kierownictwa ZHP i jego szczebli lokalnych
(choragwi, hufcéw) z opisywanego czasu, w transmisji ,,wychowaw-
czych planéw” komunistow, ale tez wykorzystywania struktur ZHP
do walki z harcerska opozycja (we wspdtpracy lub z inspiracji Stuzby
Bezpieczenstwa i Urzedu do Spraw Wyzwan) oraz enklaw postaw
przyzwoitych w tej organizacji*.

2010, ,Emigracyjny ZHP” jako inspirujgcy osrodek wrogich elementow w Pol-

sce w latach 1945-1957, Tajny orez czy ofiary zimnej wojny? Emigracje
polityczne z Europy Srodkowej i Wschodniej, ss. 175-186.

W opracowaniu tym starano sie Wykazac’ »m.in., Ze samo istnienie powo-

jennych struktur Zwigzku Harcerstwa Polskiego poza granicami
Kraju (z siedzibg wladz w Londynie) bylo dla komunistéw w Polsce
nie do zniesienia. Nie tylko oskarzano t¢ organizacje o role inspi-
rujaca, lecz ,wskazywano” niejednokrotnie, ze knuto, wciggato do
konspiracji, przekazywalo na ten cel stosowne fundusze, szkolito
kolejnych szpiegéw i stanowilo istotng przeszkode nie tylko w prze-
jeciu krajowego harcerstwa, ale tez w pokojowej egzystencji i rozwoju
mlodego pokolenia w Polsce Ludowej. W pierwszej kolejnosci, na
tle dzialalnosci reaktywowanego w grudniu 1944 roku przez PKWN
krajowego ZHP, staralem si¢ ukazac sytuacje konspiracyjnych orga-
nizacji harcerskich, zwigzanych ideowo i organizacyjnie z rzagdem
polskim w Londynie oraz dylematy i wybory kilku czotowych in-
struktoréw harcerskich, zwigzane z sytuacja w jakiej znalazla sig
Polska po zakonczeniu II wojny §wiatowej. Wobec nieprzerwanej, po-
wojennej dzialalnosci konspiracyjnej struktur Harcerstwa Polskiego
(tzw. ,,Hufcow Polskich”), wywodzacych sie z katolicko-narodowego
nurtu w przedwojennym ZHP i organizacji odrebnej od wojennych
Szarych® Szeregow, zasadnym byto ukazanie represji systemu wobec
jej kierownictwa z lat 1945-1947 (z tym, ze bylego naczelnika HP, hm.
Witolda Sawickiego, wowczas wykltadowce prawa na KUL areszto-
wano ponownie jeszcze w maju 1952 roku). Nie bez znaczenia bylo
takze ukazanie dwczesnych relacji pomiedzy wtadzami krajowego
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ZHP a przedstawicielami miedzynarodowego skautingu, wobec faktu
istnienia ,,konkurencyjnych” harcerskich struktur na emigracji. Co
ciekawe, gdy w 1951 roku komunisci dokonczyli formalny proces
likwidacji krajowego ZHP (od tej chwili struktury ZHPpgk sta-
ly si¢ jedyna prawna struktura, ktéra zachowata ciagglos¢ dziejow
przedwojennej organizacji i jej prawnych podstaw) polskie organy
bezpieczenstwa nadal wykazywaly si¢ operacyjnie m.in. za pomoca
prob wprowadzenia w szeregi ZHPpgk agentury lub ,,poszukiwania”
jej inspirujacej roli wsrdd reprezentantéw tzw. drugiej konspiracji
harcerskiej i nie tylko. Nie dziwi, zatem, Ze wobec wcze$niejszych
doswiadczen krotkotrwale kontakty przedstawicieli odrodzonego po
Pazdzierniku’56 ZHP z wladzami ZHPpgk mialy charakter poufny
i nieoficjalny*.

2013, Niebanalny zyciorys - Stanistaw Broniewski (1915-2000), Mtodos¢ prze-
Zywa sig raz! ,,Orszy” gawedy o wychowaniu, ss. 277-294.

Esej ,,ostatecznie pozbawiony aparatu Zrédlowego ze wzgledu na przyjete
zalozenia redakcyjno-wydawnicze. (...) obok bohaterskiego zyciorysu
harcerskiego z lat 1939-1944 staralem si¢ ukaza¢ takze cywilizacyjna
postawe i wybory ,,Orszy” (m.in. prace zawodowa, zaangazowanie
spoteczne) od chwili zakonczenia II wojny $wiatowej do 1989 roku.
Niemniej wazny, byt takze opis okresu pierwszej dekady Trzeciej
Rzeczypospolitej, w ktérym S. Broniewski doczekal si¢ nie tylko naj-
wyzszych zaszczytéw panstwowych (od 1995 roku byt kawalerem
Orderu Orla Bialego), ale tez nadal pelnit swojg stuzbe m.in. w ra-
mach Stowarzyszenia Szarych Szeregéw, Rady Ochrony Pamieci Walk
i Meczenstwa czy Kapituty Orderu Orla Bialego i Kapitulty Orderu
Wojennego Virtuti Militari¥.

Publikacje naukowe w czasopismach miedzynarodowych i krajowych

2006, Harcerstwo na progu XXI wieku. Wychowawcza funkcja organizacji
pozaszkolnych, Ethos, vol. 3, ss. 177-185.

Jest to préba ,,zarysowania miejsca harcerstwa w ztozonej strukturze spo-
teczenstwa obywatelskiego Trzeciej Rzeczypospolitej oraz wsréd
pozaszkolnych organizacji dzieci i mlodziezy”. Z artykutu wynika
m.in. ,,po 1989 roku nastgpita prawdziwa erupcja niezaleznych ini-
cjatyw spotecznych i w powszechnej ocenie organizacje pozarza-
dowe stanowia dzi$ jeden z filar6w spoteczenstwa obywatelskiego,

% Tamze, s. 9.
¥ Tamze, s. 12.
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a w niektorych dziedzinach zycia publicznego staly si¢ juz praktycz-
nie niezastagpione. W pazdzierniku 1998 roku badania Centrum Ba-
dania Opinii Spotecznej wykazaly, ze dwie trzecie badanych najlepiej
ocenialy role wychowawczg harcerstwa, szkoly i Kosciota, uznajac
jednoczes$nie, ze instytucje te pomagaja rodzinie we wlasciwym
wychowaniu dzieci. Niemniej szczegétowe badania w krakowskich
szkotach ponadpodstawowych wskazywaly, ze posréd dziedzin za-
interesowan uczniéw w czasie*® wolnym od zaje¢ szkolnych wybdr
zaangazowania w organizacje mtodziezowe sytuowal sie ponizej jed-
nego procentu ogélem. Na tym tle zaangazowanie dzieci i mlodziezy
w dzialalno$¢ harcerska mozna oceni¢ poprzez dynamike zmian jego
liczebno$¢. Pod koniec 1990 roku organizacje harcerskie i skautowe
dzialajace w Polsce liczyly ogétem okolo 933 tysiecy czlonkdw, ale juz
dwa lata pdzniej tylko 553 tysiecy. Co wazne, ta negatywna tendencja
trwala jeszcze ponad dziesie¢ lat, aby wzglednie ustabilizowac sig
na poziomie ogdlnym okoto 159 tysiecy (dane z 2004 roku). Majac
na uwadze, ze opisana dynamika zmian moze wynika¢ z tendencji
przechodzenia z ,,ilo$ci” w ,,jakos$¢” (wersja optymistyczna) lub jest
realnym odzwierciedleniem narastania wsrdd dzieci i mlodziezy
postaw konsumpcyjnych i konformistycznych (wersja pesymistycz-
na) w artykule zwracalem uwage na fakt, ze harcerstwo aby by¢
»konkurencyjne” musi wyczuwaé puls” aktualnych czaséw. Z tym,
ze odpowiadajac na nowe wyzwania cywilizacyjne, aby wyprzedzaé
inne organizacje w swoim innowacyjnym dzialaniu, harcerstwo
winno pamietaé zawsze o wzorcach z przesziosci, gdyz niewiele
jest takich organizacji w naszym kraju, a i na $wiecie, ktére moga
poszczyci¢ takim dorobkiem®.

2013, Pokolenie ubeckich kazamatéw i sowieckich tagréw. Srodowiska i organi-

zacje bylych mtodocianych wiezniéw politycznych okresu stalinowskiego
w Polsce po 1989 r. oraz podobne struktury i inicjatywy w Europie
Wschodniej (rekonesans badawczy), Krakowski Rocznik Historii Har-
cerstwa, vol. 9, ss. 23-40.

»Z opracowania tego wynika m.in., ze pierwotny stan badan nad zagad-

nieniem konspiracyjnych organizacji mtodziezowych w Polsce
wynikal przede wszystkim z inicjatyw wyplywajacych od bezpo-
$rednich $wiadkow tych wydarzen, indywidualnie lub w sposéb
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zorganizowany (,,Jaworzniacy”- Zwigzek Mlodocianych Wiezniow
Politycznych lat 1944-1956, Srodowisko kobiet przy Zwigzku Wiez-
niéw Politycznych Okresu Stalinowskiego czy Komisja Historyczna
Stowarzyszenia Szarych Szeregéw). Co wazne, skala aktywnosci
tych osob i struktur na przestrzeni 20 lat w Polsce jest nieporéwny-
walna z podobnymi inicjatywami kombatanckimi lub §rodowisko-
wymi w Europie Wschodniej. Nie moze, zatem dziwi¢, ze aktualnie
takze powojenna antykomunistyczna konspiracja mlodziezowa
cieszy si¢ coraz wieksza estyma wérdd przedstawicieli mtodego
pokolenia Polakéw (w tym harcerek i harcerzy). Wazna jest takze
$wiadomos¢, ze antykomunistyczne postawy polskiej mtodziezy
w okresie stalinizmu nie byly osamotnione i s3 wsp6lnym do-
$wiadczeniem takze innych krajéw Europy Srodkowo-Wschodniej,
ktére znalazty sie w sowieckiej strefie wplywoéw w konsekwencji
IT wojny $§witowej**”

Opracowanie

2006, Refleksje o harcerstwie i wychowaniu, ZHR Poznanczyk Sp. zoo, War-
szawa-Poznan, Tomasz Strzembosz, ss. 264.

»Glownym celem tej publikacji bylo przypomnienie postaci bytego przewod-
niczacego ZHR, a pdzniej Honorowego Przewodniczacego ZHR oraz
jego pogladow z lat 1989-2004 na harcerstwo i wychowanie. Ksiazka
ta, oparta na dokumentach organizacyjnych ZHR oraz wybranej pu-
blicystyce profesora T. Strzembosza z tego okresu, stawia tez za cel
przypomnienie o sprawach, ktére w mojej ocenie nie stracily na aktu-
alnosci i z perspektywy czasu potwierdzaly tylko ich wage (np. granice
postuszenstwa, patriotyczng przyzwoito$¢, szacunek dla ideowych
przeciwnikéw, korozje autorytetow, ideowos¢ w dziataniu spotecznym,
nowe wyzwania, role rodziny, zawodowa uczciwos¢ itp.) .

2016, cykl, Wojtycza Janusz Piotr, Dzieje Zwigzku Harcerstwa Polskiego
i jego rola wychowawcza®.

40 Tamze, s. 13.

4 Tamze, s. 9.

42 Autoreferat przedstawiajacy opis dorobku habilitanta i osiagnie¢ naukowych
dolfaczony do wniosku Janusza Wojtyczy z dnia 7 lipca 2015 o przeprowadzenie postgpowania
habilitacyjnego w dziedzinie nauk humanistycznych w dyscyplinie historia.
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Na cykl sktada si¢ 66* publikacji. Pie¢** monografii®, czternascie prac pod
redakcja, dwadziescia jeden artykuléw*® oraz dwadziescia siedem
biogramoéw. Ze wzgladu na znaczna liczbe publikacji w cyklu, scharak-
teryzowalam monografie oraz prace pod redakcja? oraz wymieniam
calo$¢ cyklu publikacji powiazanych tematycznie wykazane w auto-
referacie Janusza Piotra Wojtycza.

Monografie

1.i2. 2001, Materialy do historii Krakowskiej Chorggwi Harcerstwa w latach
1959-1962, Krakdw, Poczta Harcerska nr 122 w Skawinie, ss. 78 oraz
2000, wspotautorska z Rybski B., Materialy do historii Krakowskiej
Chorggwi Harcerstwa w latach 1956—1959, Komenda Chorggwi Kra-
kowskiej ZHP im. T. Kosciuszki, Krakow, ss. 92.

Materialy zwierajg ,,struktury Krakowskiej Choragwi Harcerstwa oraz obsady
funkeji w komendzie choragwi i komendach podleglych jej hufcow™.

3. 2001, Studia i materialy z dziejow przysposobienia wojskowego w Pol-
sce w latach 1918-1926, Krakéw, Wydawnictwo Naukowe Akademii
Pedagogicznej, ss. 214. Publikacja podzielona jest na dwie czesci.
W pierwszej czesci przedstawiono ,zagadnienia ogdlne majace na
celu wprowadzenie czytelnika w caloksztalt problematyki przysposo-
bienia wojskowego. Zaprezentowano zwlaszcza problemy, zwigzane
z kierowaniem nim w skali calego kraju. Zamieszczono tam réwniez
informacje o materiatach archiwalnych, dotyczacych tego zagadnienia,
znajdujacych si¢ w zespole ZHP Archiwum Akt Nowych. Pierwsza
cze$¢ w drugiej umieszczono materialy Zrédlowe do dziejow przyspo-
sobienia wojskowego w Polsce w latach 1918-1926. (...) Druga czes¢ za-
wiera wybor materialéw zrédtowych, pogrupowanych w nastepujace
dzialy: projekty ustaw dotyczacych p.w.; akty prawne regulujace mate-
rie statutowq organéw doradczych ministerstw w sprawach wf. i p.w.;
rozkazy wladz wojskowych, dotyczace caloksztaltu przysposobienia

* Tamze.

4 Dwie wspotautorskie

# W tym praca na podstawie dysertacji doktorskiej 2000, Skauting polski w Galicji
i na Slgsku Cieszyriskim w latach 1910-1919, Krakéw, Towarzystwo Sympatykéw
Historii, ss. 173.

% W tym artykuly w czasopismach nie naukowych.

¥ Do ktérych udato mi si¢ dotrzec.

8 Autoreferat przedstawiajacy opis dorobku habilitanta i osiagnie¢ naukowych
dolaczony do wniosku Janusza Wojtyczy..., s. 20.
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rezerw i p.w.; rozporzadzenia i inne akty normatywne wtadz szkolnych
oraz wojskowych w sprawie hufcéw szkolnych; regulacje dotyczace
obozdéw p.w., a takze wybrane dokumenty, prezentujace dziatalnos¢
stowarzyszen przysposobienia wojskowego®.

4. 2000, Skauting polski w Galicji i na Slgsku Cieszyniskim w latach
1910—-1919, Krakéw, Towarzystwo Sympatykow Historii, ss. 173.
Praca powstala w oparciu o materialy z dysertacji doktorskiej, w kto-
rej autor ,,podjat badania nad dziejami ruchu skautowego na terenie
Galicji i Slaska Cieszyniskiego w latach 1910-1919. Badania zakoriczono
w roku 1993 obrong pracy doktorskiej pt. Skauting polski w Galicji
w latach 1910-1919 na Wydziale Historycznym Uniwersytetu Jagiellon-
skiego™®. ,W pracy zastosowano uktad chronologiczny (...). Rozdzial
I przedstawia poczatki skautingu §wiatowego i geneze skautingu pol-
skiego jako wynik polaczenia si¢ pierwowzoru angielskiego z nurtem
niepodlegto$ciowym oraz nowatorskimi pogladami w polskiej pedago-
gice. W rozdziale IT zostal zaprezentowany rozwoj organizacji w latach
1911-1914. Kolejny III rozdziat obejmuje okres od wybuchu wojny do
odbudowy ruchu na przetomie lat 1915/16. Rozdzial IV zawiera opis
pracy druzyn w latach 1916-1918, a ostatni V ukazuje udziat skautéw
w przejmowaniu wladzy z rak austriackich i obronie granic przed
ofensywa ukrainska i czeskg™.

2000, wspotautorska z Pankowicz A., Informator statystyczny do dziejow
spoteczno-gospodarczych Galicji. Skauting polski w Galicji w latach
1911-1918, Krakdéw, Uniwersytet Jagiellonski, Polskie Towarzystwo
Statystyczne, ss. 261.

»Informator nalezy do serii Informatoréw statystycznych do dziejéw spoteczno-
gospodarczych Galicji, wydawanych z inicjatywy i pod redakcja prof.
Heleny Madurowicz-Urbanskiej. Przedstawia w ujeciu statystycznym
zjawisko spoleczne, jakim byto powstanie i rozwoj ruchu skautowego
w Galicji w latach przed i w czasie I wojny $wiatowej. Pierwsza czes§¢
Informatora opisuje geneze ruchu skautowego na §wiecie i na ziemiach
polskich, ocene stanu badan zagadnienia, krytyczne omoéwienie li-
teratury oraz charakterystyke podstawy zrédlowej pracy. Obejmuje

¥ ]. Wojtycza, Studia i materialy z dziejow przysposobienia wojskowego w Polsce
w latach 1918-1926, Krakdw 2001, s. 7.

% Autoreferat przedstawiajacy opis dorobku habilitanta i osiggni¢¢ naukowych
dotaczony do wniosku Janusza Wojtyczy..., s. 6.

5 ]. Woijtycza, Skauting polski w Galicji i na Slgsku Cieszyriskim w latach 1910-1919,
Krakow 2000, s. 13.
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ona zespoly archiwalne (AAN w Warszawie, APAN w Warszawie,
AP w Krakowie), zrédta drukowane (w tym sprawozdania szkole)

i opracowania. Bibliografia obejmuje ponad 300 pozycji. W formie

rozprawy analitycznej zostal przedstawiony najpierw material staty-
styczny odnoszacy si¢ do okresu sprzed wojny, a nastepnie dziatalnos¢
skautingu w czasie I wojny $wiatowej. Zwlaszcza ten drugi watek nie

byl dotychczas przedmiotem opisu w zaproponowanej skali. Czes¢

druga zawiera 44 tabele, z ktérych 29 odnosi si¢ do okresu sprzed

wybuchu wojny, a pozostate do okresu od VIII 1914 do XI 1918 r. Dla

obu okresow przyjeto podzial na skauting meski i zenski. W ukladzie

tabel zastosowano uklad alfabetyczny miejscowosci dziatania po-
szczegolnych druzyn oraz ich numer. Wigkszos$¢ informacji zostata
skategoryzowana przy zachowaniu okreslen poszczegdlnych zjawisk
i faktow zgodnych z brzmieniem zrédla. Wszystkie tabele opatrzono
wykazem wykorzystanych zrédel. Informator uzupelnia mapa z za-
znaczeniem miejscowosci dzialalno$ci druzyn™.

Prace do redakcjg

1, 2, 3. 2012, Harcerski stownik biograficzny, t. 3, Warszawa, Muzeum Har-
cerstwa w Warszawie, ss. 264; 2008, Harcerski stownik biograficzny,
t. 2, Warszawa, Muzeum Harcerstwa w Warszawie, ss. 270 + 2 nlb
oraz 2006, Harcerski stownik biograficzny, t. 1, Warszawa, Muzeum
Harcerstwa w Warszawie, ss. 264 + 12 nlb.
Harcerski stownik biograficzny zawiera artykuty oparte na wynikach
badan naukowych i zaopatrzone w dokumentacje zrédtows, informu-
jace o biegu zycia, dzialalnosci i osiagnigciach osob, ktore odegraty
istotna role w zyciu Zwigzku Harcerstwa Polskiego w calym ciaggu
jego historii. Zawiera tylko artykuly o osobach niezyjacych. Zyciorysy
publikowane byly w kolejnosci alfabetycznej we wszystkich kolejnych
tomach w tzw. systemie holenderskim w miare nadchodzenia opraco-
wanych materialéw. Kolejnos¢ alfabetyczng wyznacza nazwisko, pod
ktérym dana osoba byta znana i uzywane imig*.

2 Autoreferat przedstawiajacy opis dorobku habilitanta i osiagnig¢ naukowych
dofaczony do wniosku Janusza Wojtyczy..., s. 6,7.

* Wykaz biograméw zamieszczonych w tomach 1-3 Ackermann Jadwiga t. 2; Adamcio
Leopold t. 2; Affanasowicz Michat t. 1; Baczynski Krzysztof t. 3; Baczynski Stanistaw t. 2;
Baginski Henryk t. 3; Bartkiewiczéwna Janina t. 2; Bednarski Wojciech t. 3; Berkowski Roman
t. 2; Beszczynski Feliks t. 3; Bielec Jozef t. 1; Blazejewski Waclaw t. 2; Bleszynska Roza t.
1; Bogdanski Antoni t. 2; Borowiecki Tadeusz t. 1; Braun Jerzy t. 2; Braunowa Henryka t.
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3; Broniewski Stanistaw t. 1; Brzezinski Kazimierz t. 3; Bublewski Witold t. 3; Burmajster
Kazimierz t. 3; Bytnar Jan t. 2; Bzdega Stefan t. 1; Chodzinska Stanistawa t. 2; Choma
Wiadystaw t. 3; Ciechanowski Stanistaw Marek t. 3; Ciechanowski Stanistaw Witalis t. 2;
Cieplak Wiadystaw t. 3; Cieplik Tadeusz t. I; Cierniakowa Zofia t. 2; Ciotkosz Adam t. 3; Cyrus-
Sobolewski Kazimierz t. 1; Czarnecki Wiadystaw t. 2; Czekanski Zbigniew t. 2; Czerwinska
Magdalena t. 2; Dargiel Jerzy t. I; Dawidowski Maciej Aleksy t. 2; Dabrowski Juliusz t. 2;
Derengowski Franciszek t. 2; Dewitzowa Wiktoria t. 3; Dmytrowski Leon t. 1; Dobski Jézef
t.1; Domanski Lechostaw t. 2; Duchniakowa Helena t. 2; Duda Ludwik t. 3; Dydynska Anna t.
2; Dzierzykray-Rogalski Tadeusz t. 3; Eustachiewicz Leslaw t. 2; Eychhorn Natalia t. 2; Faber
Wincenty t. 3; Faliszewska Irena t. 3; Falkowska Jadwiga t. I; Felski Adam t. 3; Fiedler Maria t. 2;
Fik Eugeniusz t. 1; Firlik Franciszek t. 2; Flis Jan t. 3; Florczak Zofia t. 2; Frelichowski Wincenty
t. 2; Fusek Witold t. 2; Gajdowski Leon t. 3; Garbacik Jozef t. 2; Gebicowa Antonina t. 1; Glass
Henryk t. 2; Gogolinski-Elston Rafal t. 1; Golisz Maksymilian t. 3; Gotaszewski Czestaw t. 2;
Gologorski Daniel t. 2; Gotonski Jerzy t. 2; Gorzkowski Kazimierz t. 3; Grazyniska Helena t.
3; Grazynski Michat t. 1; Gregorkiewicz Antoni t. 3; Grenda Kazimierz t. 2; Grobelny Stefan
t. 3; Grodecka Ewa t. 1; Grodynski Jerzy t. 1; Gromski Antoni t. 2; Gronostajska Jadwiga t.
1; Grzesiak Jozef t. 1; Grzymata-Grzymatowski Olgierd t. I; Hajduk Feliks t. 3; Haller Jozef
t. 1; Haltasowa Kazimiera t. 3; Harsdorf-Bromowiczowa Teresa t. 2; Harsdorf Ewa t. 2; Heil
Edward t. 1; Hermachowa Urszula t. 2; Iwanow-Szajnowicz Jerzy t. 3; Jakobkiewicz Jozef t. 3;
Janczy Zofia t. 3; Jarecka Jadwiga t. 3; Janich Tadeusz t. 3; Jezierska Maria t. I; Jindra Cezary
t. 1; Joniec Jozef t. 3; Jordan zamezna Lowinska Wanda t. 3; Kachel Jozef t. 1; Kaczorowski
Ryszard t. 3; Kamieniecka-Grycko Wanda t. I; Kaminski Aleksander t. I; Kann Maria t. 3;
Kantor Jozefa t. 1; Kapiszewski Henryk t.I; Kenizanka Wtadystawa t. 2; Kleczewska Alina
t. 1; Klys Zygmunt t. 3; Konopacki Eugeniusz t. 3; Korzeniowski Rudolf t. 2; Kossowska
Izydora t. 2; Kowalski Jarostaw t. 2; Kozielewski Ignacy t. 3; Kozlowski Jerzy t. 2; Kozlowski
Tadeusz t. 1; Krahelska Krystyna t. 2; Kret Jozef t. 1; Krecki Franciszek t. 1; Krokowska Zofia
t. 3; Krdl Tadeusz t. 2; Krynicka Maria t. I; Kubicki Jan t. 3; Kukuczka Jerzy t. 2; Kuron Jacek
t. 3; Kwasniewski Tadeusz t. 3; Kwiatkowski Tadeusz t. 3; Langner Wiadystaw t. 2; Lepalczyk
Irena t. 2; Lewandowska Irena t. 2; Libionka Aniela t. 3; Liczmanski Alfons t. 1; Lindner
Jadwiga t. 1; Lisinski Kazimierz t. 1; Lis-Kula Leopold t. 2; Lubonski Zygmunt t. 3; Ludwig
Wrtadystaw t. 3; Lu$niakéwna Jadwiga t. 1; Lutostawski Kazimierz t. I; Luzar Marian t. 1; Laciak
Leon t. 3; Lapinska Jozefina t. 1; Lowinski Marian t. 3; Lyczko Maria t. I; Machalowa Natalia
t. 2; Machutta Jan t. 3; Magierska Danuta t. 1; Maliszewski Edward t. 3; Matkowska Olga t.
1; Matkowski Andrzej t. I; Marciniak Florian t. 1; Maresz Tadeusz t. 1; Marszatek Leon t. 2;
Martynowiczéwna Wtadysltawa t. 2; Massalski Edmund t. 1; Mauersberger Jan t. 1; Mileska
Maria Irena t. 1; Milewski Janusz t. 3; Miroszewski Stanistaw t. 2; Mirowski Stefan t. 1; Mitera
Tadeusz t. 2; Molenda Bogustaw t. 2; Moniuszko Stanistaw t. 3; Mo$cicki Stanistaw t. 3;
Mucha Wincenty t. 1; Muz Wtadystaw t. 1; Nekraszowa Natalia t. 2; Nekrasz Wladystaw t. 2;
Niebudek Stefania t. 2; Niederlinski Wojciech t. 3; Niemiec Gustaw t. 3; Norwid-Neugebauer
Mieczystaw t. 1; Nowakowski Stanistaw t. 1; Nowak-Przygodzki Antoni t. 2; Okon Stanistaw t.
1; Olbromski Antoni t. 2; Olewinski Piotr t. 2; Olizar Bohdan t. 2; Omieczynski Aleksander
t. 3; Opienska-Blauth Janina t. 3; Orlowiczéwna Jadwiga t. 1; Pancewicz Bronistaw t. 2;
Pawelek Alojzy t. 1; Pawlowski Eugeniusz t. 2; Pawlowski Longin t. 3; Piasecki Eugeniusz t.
1; Pigtkiewicz Bronistaw t. 1; Pigoniéwna Aniela t. 3; Pigon Stanistaw t. 3; Pilarczyk Leon t.
3; Piotrowska Anna t. 2; Piskorski Tomasz t. 3; Ptonka Ignacy t. 3; Polak Tadeusz t. 2; Pollak
Roman t. 3; Poradzisz Edward t. 3; Ptaszycka Anna t. 3; Ptaszycki Tadeusz t. 3; Puciata PazvxéeSl
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4.2011, Powstanie harcerstwa i jego udziat w walkach o niepodlegtosc i ksztalt
granic odrodzonej Rzeczpospolitej. Materialy z konferencji naukowej
odbytej w Sali obrad Rady Miasta Krakowa w dniach 18—19 sierpnia
2010 roku, Krakow, Instytut Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Peda-
gogicznego w Krakowie, Komisja Historyczna Krakowskiej Choragwi
ZHP, ss. 29.

»53 to materiaty z konferencji naukowej ,,Powstanie harcerstwa i jego udziat
w walkach o niepodleglos¢ i ksztalt granic odrodzonej Rzeczpospo-
litej”, odbytej w dniach 1819 sierpnia 2010 roku, Krakéw, Instytut
Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.
Organizatorzy konferencji postanowili nie ogranicza¢ problematyki
konferencji do wydarzen i okolicznosci zwigzanych z powstaniem
i pierwsza dekadg istnienia harcerstwa, ale podja¢ réwniez rozwa-
zania nad zagadnieniem warto$ci obecnych w ruchu harcerskich na

t. 3; Pytlinska Bogdana t. 2; Ratajczak Jozef t. 1; Reger Witold t. 3; Remi Zenon t. 2; Rossman
Jan t. 2; Rudnicki Aleksander t. 2; Rudnicki Janusz t. 3; Rudnicki Stanistaw t. 3; Ryblewski Jan
t. 3; Rybski Bogustaw t. 3; Rydarowska Maria t. 2; Rymaréwna Zofia t. 1; Sabbat Kazimierz
t. I; Sadkowska Halina t. I; Sadowski Andrzej t. 2; Sajkowski Michat t. 1; Sawicki Witold t. 3;
Sedlaczek Stanistaw t. 1; Serwanska Wanda t. 3; Serwanski Edward t. 3; Sielecki Stanistaw t. 1;
Sieradzki Wtadystaw t. I; Siuda Ryszard t. 2; Skoraczewski Wladystaw t. 3; Skorupka Ignacy
t. 2; Skrzypczak Jan t. 2; Staby Wilhelm t. 1; Sobieska Kazimiera t. 3; Solinski Aleksander t.
3; Soltys Milosz t. 3; Sottysowa Jadwiga t. 3; Sosabowski Stanistaw t. 3; Sosnowski Jozef t. 2;
Stasiecki Eugeniusz t. 1; Stasko Jozef t. 1; Steckiewicz Maria t. 2; Stieber Zdzistaw t. 1; Stipal
Stefania t. 1; Strumilfo Tadeusz t. 1; Strusiowa Jozefa t. 3; Studzinski Gustaw t. 2; Suliga Jan t.
2; Surzycki Jan t. 2; Szafran Wistawa t. 3; Szczepancéwna Bronistawa t. 2; Szczygiel Wladystaw
t. 1; Szletynski Jerzy t. 2; Szletynski Stefan t. 2; Szpunar Julian t. 2; Szymanska Maria t. 2;
Szyrynski Wiktor t. 3; Sledziewska Halina t. 2; Sledziewski Wactaw t. 2; Sliwiriski Walerian
t. 2 Sniegocki Henryk t. 1; Switalska Maria t. 2; Tarnowska Irena t. 3; Tokarz Alojza t. 2;
Tomaszewska Wanda t. 1; Trapp Ferdynand t. 3; Truszczynski Roman t. 1; Trylski Zbigniew t.
1; Tuszynski Mieczystaw t. 3; Tworkowska Janina t. 3; Udziela Seweryn t. 1; Uhl-Kubiszowa
Zofia t. 2; Uklejska Maria t. 2; Wacidrski Stefan t. 2; Wagner Wladyslaw t. 3; Walciszewska
Maria t. 2; Wadotkowski Ignacy t. 3; Wadotkowski Jerzy t. 3; Wasowicz Stanistaw t. 2; Wasowicz
Tadeusz t. 1; Wierusz-Kowalski Janusz t. 3; Wierzbianska Jadwiga t. I; Wierzbianski Marian t.
1; Wierzejewski Jan t. 1; Wierzejewski Wincenty t. 1; Wietrzykowski Sylwester t. 3; Wiza Jozef t.
2; Wocalewska Maria t. 1; Wocalewska Zofia t. 2; Wodniecki Wtadystaw t. 2; Wotoszyn Edward
t. 1; Wolowska Zofia t. 2; Woroniecki Jacek t. 1; Wréblewski Witold t. 3; Wyrobek Zygmunt
t. 1; Wyrzykowski Kazimierz t. 2; Zahorski pierw. Ziirn Zbigniew t. 3; Zaruski Mariusz t. 1;
Zarzycki Ryszard t. 3; Zawadzka Anna t. 1; Zawadzki Tadeusz t. 2; Zembrzuski Konrad t. 3;
Zienkiewiczéwna Jadwiga t. 3; Ziirn Edward t. 1; Zwolakowska Jadwiga t. 1; Zawrocki Oskar
t. 1; Zelazowski Wrhadystaw t. 3; Zuchowski Teodor t. 1.

http://muzeumharcerstwa.pl/index.php/tom-i-ii-i-iii-hsb/item/22-spis-biogramow,
z dn. 29.08.2016.
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przestrzeni minionego stulecia*. W publikacji umieszczono przemo-
wienia Prof. dr hab. Jacka Majchrowskiego, Adama Massalskiego oraz
dwadziescia dwa referaty dotyczace m.in: czasu i przestrzeni wartosci
harcerskich; filozofii skautingu; harcerstwa jako: antidotum, reakcja;
opisu poczatkdw harcerstwa (w poszczegdlnych miejscowosciach,
specjalnosciach); recepciji ideii; udziatu harcerzy w walkach niepod-
legtosciowych, biogramow™.

5. 2010, Poktosie konkursu na prace magisterskie o tematyce harcerskiej, Ko-
misja Historyczna Krakowskiej Choragwi ZHP, ss. 757 / CD.

»Publikacja jest poklosiem konkursu na prace magisterskie o tematyce
harcerskiej, zorganizowanego przez Choragwie Krakowska celem
konkursu, bylo: wzbudzenie u studentéw a zwlaszcza przysztych pe-
dagogdéw zainteresowania dorobkiem harcerstwa i mozliwosciami
pedagogicznymi tej metody wychowawczej oraz uczczenie jubileuszu
100-lecia Harcerstwa Polskiego. Ustalono, ze zakres tematyki prac
powinien obejmowac szeroko rozumiang problematyke dzialalnosci
harcerskiej, obejmujacg m.in. histori¢ harcerstwa jako idei, ruchu,
organizacji i metody, dzieje pojedynczych ogniw organizacji (hufcow,
szczepow, druzyn, klubow, osrodkow itp.), prace badawcze dotyczace
efektywnosci metody harcerskiej, biografie postaci zastuzonych dla
harcerstwa, jak réwniez bibliografie opracowan traktujacych o har-
cerstwie. Regulamin konkursu przewidywal, ze moga by¢ do niego
zglaszane prace magisterskie wykonane i obronione w krakowskich
szkotach wyzszych w latach 2008-2010. Ustalono ponadto, Ze praca
powinna uzyska¢ rekomendacje w formie zwiezlej opinii promoto-
ra, rekomendujacej prace do konkursu. Okreslono w nim takze, ze
praca powinna by¢ oryginalnym dzielem jednego autora, opartym
na krytycznej analizie zrédel i licznych, w tym najnowszych opra-
cowan, napisanym w jezyku polskim i udokumentowanym zgodnie
z regutami warsztatu naukowego. Ocenie podlega¢ miala réwniez
narracja pracy. Na konkurs w przewidzianym regulaminem konkur-
su terminie zostalo zgloszone osiem prac. Wszystkie prace spetnialy
warunki regulaminowe konkursu. Przyznano: I miejsce i nagrode
Prezydenta Miasta Krakowa prof. dr hab. Jacka Majchrowskiego za

5t J. Wojtycza, Powstanie harcerstwa i jego udzial w walkach o niepodleglos¢ i ksztatt
granic odrodzonej Rzeczpospolitej. Materialy z konferencji naukowej odbytej w Sali obrad Rady
Miasta Krakowa w dniach 18—19 sierpnia 2010 roku, Krakow 2011, s. 5-6.

> Tamze.
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prace mgr Macieja Gasienicy Walczaka ,,Harcerstwo w Nowym Saczu
w latach 1911-19507; cztery wyrdznienia pracom mgr Anny Loranc
»Edycje $piewnikéw harcerskich w latach 1910-2010"mgr Alicji Pazdur
»Dziatalno$¢ harcerstwa w Limanowskiem w latach 1929-1949”, mgr
Rafala Pajaka ,Tadeusz Mitera (1905-1986) - zastuzony nauczyciel,
instruktor harcerski i dzialacz spoteczny” i Witolda Wianeckiego
»Harcerstwo w opinii studentéw pedagogiki”. Prace opublikowano
w formie ptyty CD”*

2008, Dorobek pedagogiki harcerskiej. Materialy z konferencji naukowej zor-
ganizowanej w 50. rocznice powstania ,,Nieprzetartego Szlaku”, Krakow,
Wyzsza Szkota Filozoficzno-Pedagogiczna ,,Ignatianum”, Komisja
Historyczna Krakowskiej Choragwi ZHP, ss. 305.

Publikacja jest poklosiem konferencji naukowej pt. ,Dorobek pedago-
giki harcerskiej” zorganizowanej w Krakowie w dniu 26 wrze$nia
2008 r7. Artykuly umieszczone w ksigzce zostaly pogrupowane na
trzy czesci. ,W pierwszej znajduja sie wystapienia dotyczace idei,
programu oraz dzialalnosci organizacyjnej™*. W drugiej znaj-
duja sie ,rozwazania nad rozwojem idei harcerskiej i jej metody-
ki oraz osiggnig¢ poszczegélnych piondéw programowych, badz
specjalnosci harcerskich®”. W' trzeciej czesci ,dokonano préby
przedstawienia obrazu kadry instruktorskiej poprzez prezenta-
cje wybranych zespoldw instruktorskich i wybitnych jednostek™.
7.2008, Harcmistrz Bogustaw Rybski we wspomnieniach, Krakéw, Ko-
misja Historyczna Krakowskiej Choragwi ZHP, ss. 108 + 16 nlb.

Publikacja jest proba opisania dzialalnosci Bogustawa Rybalskiego, ktory
petnit w 1959 roku funkcje Komendanta Choragwi. Ksigzke otwiera
artykul biograficzny, nastepnie umieszczono trzy wystapienia, ktére
zostaly wygloszone na pogrzebie ,,Bogustawa Rybalskiego przez hm
dr inz. Wojciecha Biedrzyckiego, hm dr Janusza Wojtycze oraz hm
dr inz. Marka Valente. ,Pozegnania te uzupelniono czwartym opu-
blikowanym na tamach ,Gazety Wyborczej” przez hm. dr. Jerzego
Bukowskiego™'. Dalej umieszczono wspomnienia, ukazujace sylwetke

¢ http://www.archiwum.krakowska.zhp.pl/publikacje, z dn. 26.08.2016.

57 ]. Wojtycza, Dorobek pedagogiki harcerskiej. Materialy z konferencji naukowej zor-
ganizowanej w 50. rocznice powstania ,,Nieprzetartego Szlaku”, Krakow 2008, s. 5.

% Tamze, s. 6.

% Tamze, s. 6.

¢ Tamze, s. 6.

¢ Tamze, s. 5.
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Bogustawa Rybskiego z perspektywy: siostry, instruktoréw réznych
pokolen i Jego harcerskich wychowankéw®. Na koncu umiesz-
czono wypowiedzi samego Bogustawa Rybskiego o harcerstwie®.
8.2007, wspétredakcja z Pankowicz A., Odrodzenie harcerstwa i walka
o jego oblicze ideowe w latach 1956—1959. Materialy z konferencji na-
ukowej odbytej w auli Collegium Novum Uniwersytetu Jagiellotiskiego
4 grudnia 2006 roku, Krakow, Instytut Studiow Regionalnych Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego, Komisja Historyczna Krakowskiej Choragwi
ZHBP, ss. 144.

Publikacja jest efektem konferencji naukowej, ktéra odbyla sie 4 grudni
2007 roku. W ksiazce opublikowano wystapienie Andrzeja Borodzika,
list do uczestnikéw konferencji Bogustawa Rybskiego oraz referaty
i dyskusje. Referaty dotyczyly m.in. prawnych i politycznych uwarun-
kowan dziatan harcerstwa; harcerstwa w Londynie; wielkich postaci
harcerstwa; ruchu zuchowego, starszoharcerskiego, ,,Nieprzetartego
Szlaku” po 1956 roku; reaktywowania harcerstwa w Krakowie. W pu-
blikacji umieszczono réwniez aneks zrédltowy, w ktérym umieszczono
korespondencje hm. Z. Zakrzewskiej z hm. A. Bukowskim; kopie
brulionu listu Wiktorii Dewitzowej; reaktywowanie harcerstwa na
ziemi okulskiej w grudniu 1956 r.*

9. 2007, wspdlredakcja z Sutek Z., Pét wieku na ,,Nieprzetartym Szlaku”.
1958-2008. Wspomnienia i relacje z pracy instruktoréw harcerskich
druzyn ,Nieprzetartego Szlaku” przy zakladach specjalnych, Krakow,
Komisja Historyczna Krakowskiej Choragwi ZHP, ss. 181.

W pierwszej ,czesci ksigzki znajduja sie teksty dotycza-
ce tworczyni ,Nieprzetartego Szlaku” hm. Marii Lyczko,
w drugiej swoje wspomnienia i relacje przedstawili dlugoletni in-
struktorzy harcerscy, pracujacy w druzynach, referatach i wydzia-
tach ,Nieprzetartego Szlaku™%- ponad dwadzie$cia wypowiedzi.
10. i 11. 2004, wspolredakcja z Mileska M.1., Materialy do historii
krakowskiego harcerstwa Zeniskiego w latach 1911-1939, t. 2, Komisja

%2 Tamze, s. 5.

63 Tamze, s.5, 6 oraz 107,108.

 J. Wojtycza, A. Pankowicz (red.), Odrodzenie harcerstwa i walka o jego oblicze ide-
owe w latach 1956—1959. Materialy z konferencji naukowej odbytej w auli Collegium Novum
Uniwersytetu Jagielloriskiego 4 grudnia 2006 roku, Krakéw 2007, s. 5,6,143,144.

© J. Wojtycza, Z. Sulek Z (red.), Pét wieku na ,,Nieprzetartym Szlaku”. 1958—2008.
Wspomnienia i relacje z pracy instruktorow harcerskich druzyn ,,Nieprzetartego Szlaku” przy
zaktadach specjalnych, Krakéw 2007, s. 5.
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Historyczna Krakowskiej Choragwi ZHP, ss. 352, mapa; oraz 2003,
wspolredakcja z Mileska M.1., Materiaty do historii krakowskiego har-
cerstwa Zetiskiego w latach 1911-1939, t. 1, Krakéw, Komisja Historyczna
Krakowskiej Choragwi ZHP, ss. 312, mapa;

Publikacje jest wynikiem prac przede wszystkim Marii Ireny Mileskiej, ktéra
w pierwszej polowie lat 70 zaczgla gromadzi¢ informacje (poprzez
kontakty indywidualne z zyjacymi jeszcze uczestniczkami zdarzen,
oraz analize materialéw) na temat dziatalnosci harcerstwa zenskie-
go w okresie miedzywojennym®. ,,Duzy wklad wniosly w zebranie
materialow dawne instruktorki i harcerski skupione w druzynie in-
struktorek ,,Kuznia” ,(...) blisko 70 dawnych instruktorek z terenu
choragwi wypelnito przestang ankiete, a niektére uzupetnity row-
niez te informacje poprzez obszerniejsze relacje pisemne badz ustne”
»Autorka opracowania uzupelnita zebrany material, zapoznajac sie
z archiwaliami zgromadzonymi w Archiwum Akt Nowych w Warsza-
wie (...). Jednak sposrdd ok.40 teczek mogacych zawiera¢ informacje
o Krakowskiej Choragwi Harcerek, znajdujacych si¢ w zespole akt
Zwiazku Harcerstwa Polskiego skorzystata tylko z czterech(...)”. Tom
pierwszy sktada si¢ z czesci I obejmujacej okres ,,do I Walnego Zjazdu
ZHP, obradujacego na przelomie 1920/1921 r., kiedy integracja calej
organizacji, a zwlaszcza skauting malopolskiego z resztg zwigzku,
stala sie faktem. Cze$¢ II obejmuje zagadnienia dzialalnosci choragwi
jako calosci oraz kierowania nig przez komende choragwi w latach
1921-1939”. Tom drugi poswiecono ,,dziatalno$ci choragwi jako catosci
oraz kierowania nig przez komende choragwi w latach 1921-19397¢.
»Ires¢ ksigzki uzupelnia wkiadka zdjeciowa prezentujaca instruktorki,
wazne wydarzenia z dziejow choragwi, ktére mialy miejsce w oma-
wianym okresie oraz sceny z Zycia harcerek. Ponadto na podstawie
szkicu autorki wykonano mape rozmieszczenia w terenie hufcéw
i podporzadkowania im druzyn dzialajacych w latach 1920-19397¢.
12. 2002, Wspomnienia harcerzy-uczestnikow obrony Lwowa we wrze-
$niu 1939 roku, Krakow, Towarzystwo Sympatykéw Historii, ss. 196
+16 nlb.

% J. Wojtycza, M.L, Mileska (red.), Materialy do historii krakowskiego harcerstwa
zetiskiego w latach 1911-1939, t. 1, Krakéw 2003, s. 9.

%7 Tamze, s. 9.

% Tamze, s. 10.

% Tamze, s. 10.
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»Prezentowany wybor zawiera 32 wspomnienia™. ,,Zbior rozpoczyna tekst au-
torstwa phm Tadeusza Drechslera, p.o. komendanta Lwowskiej Chorg-
gwi Harcerzy. Wspomina on m.in. przygotowania harcerstwa do wojny,
okolicznosci organizacji struktur Pogotowia Harcerzy oraz kampanii
harcerskiej. Drugi tekst, autorstwa hm Stanistawa Podusowskiego,
komendanta Harcerskiego Kregu Obroncéw Lwowa 1939, bedac ro-
dzajem gawedy, wprowadza w problematyke dziatalnosci bojowej
kampanii. Cz¢$¢ I wspomnien otwiera obszerny tekst phm Stanistawa
Tereszkiewicza, we wrzesniu dowodcy I plutonu zwiadowczego kam-
panii harcerskiej. (...) W II czgsci znajdujemy wspomnienia harcerzy,
ktorzy petnili stuzbe w innych jednostkach i w innych stuzbach Pogo-
towia Harcerskiego. Ich autorzy opisuja m.in. stuzbe w patrolach, wy-
tapujacych dywersantoéw (Adolf Ostrowski), walki na odcinku Hotosko,
cmentarzu Janowskim (Kazimierz Ratymirski) i Wzgérza Janowskich
(Zygmunt Stugocki), stuzbe przy ochronie dziata™ usytuowanego na
rogu ulicy Zadworzanskiej i Dunin-Borkowskich (Kazikierz Wigcek)
oraz udzial w walkach w skladzie kampanii Przysposobienia Wojsko-
wego (Jerzy Zarebski). Nastepne relacje opisuja stuzbe obserwatorow
obrony przeciwlotniczej (Ludwika Staniewicz, Tadeusz Zacharia-
siewicz i Marek Zakrzewski), stuzbe tacznika w Komendzie Miasta
(Wlodziemierz Czopko), stuzbe wartownicza w Policji Panstwowej
(Bolestaw Bros), wedrowke z kampanig junakéw PW z Krakowa do
Lwowa i pelniong w nim sluzbe wartowniczg (Zdzistaw Tarkow-
ski), stuzbe pomocnicza petniong w szpitalu (Wanda Tomaszewska)
i w druzynie sanitarno-ratowniczej (Edmund Wojciechowski). Calos¢
zamyka wspomnienie Jerzego Masiora, wowczas druzynowego 40
Lwowskiej Druzyny Harcerzy, ewakuujacej zbioér Ossolineum, a na-
stepnie pelniacej stuzbe dla armii w zakresie zabezpieczenia wyzy-
wienia i pomocy stuzbie medycznej (...). Teksty uzupetnia wkiadka
zdjeciowa, w ktdrej znajduja si¢ kolejno: fotografie nadestane przez
autordw wspomnien, prezentujace ich m.in. w czasie zaje¢ harcerskich
lub z zakresu przysposobienia wojskowego, odbywanych w okre-
sie poprzedzajacym opisane we wspomnieniach wydarzenia, doku-
menty osobiste (...) fotokopie zapiskow, (...) zdjecia z okresu walk”™.

7 J. Wojtycza, Wspomnienia harcerzy-uczestnikow obrony Lwowa we wrzesniu
1939 roku, Krakéw 2002, s. 11.

7' Tamze, s. 12.

72 Tamze, s. 13.
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13.1999, wspoltredakcja z Wojtycza K., Komendanci Chorggwi Krakow-
skiej ZHP z lat 1956-1996 o swojej pracy, Krakéw, Komenda Choragwi
Krakowskiej ZHP im. T. Kosciuszki, ss. 132 + 4 nlb.

Na publikacje sktadajg si¢ wspomnienia z okresu pelnienia funkgji czter-
nastu” komendantéw Choragwi Krakowskiej. Wygloszone w czasie
spotkania komendantéw 21 wrzesnia 1996 r., niektdre spisane przez
komendantéw oraz jedno opracowanie dotyczace jednego komendan-
ta (Mieczystawa Kucharskiego™), ktory nie chcial ztozy¢ wypowiedzi™.
14.1998, Reaktywowanie harcerstwa w Krakowie w 1956 roku, Krakow,
Komenda Choragwi Krakowskiej ZHP im. T. Ko$ciuszki, ss. 487
Cykl publikacji tematycznych wymienionych wedtug chronologii podanej

w autoreferacie”.

1. WojtyczaJ.,1996, Odbudowa i rozwdj galicyjskiego skautingu (1916-

1918), ,,Harcerstwo’, nr 1/2, s. 34-41; nr 3, s. 38-44
2. Wojtycza J., 1996, Udziat matopolskiego harcerstwa w budowie zre-

bow parnistwowosci i obronie granic Polski (1918-1919), ,,Harcerstwo’, nr 9,

s. 39-44
3. Woijtycza J., 1997, Nieznany list Andrzeja Matkowskiego do gen.

R. Baden-Powella, ,,Harcerstwo’, nr 4-5, s. 21-23
4. Wojtycza J., 1998, Zygmunt Wyrobek (1872-1939), ,,Rocznik Kra-

kowski”, t. LXIV:1998, s. 177-184
5. Reaktywowanie harcerstwa w Krakowie w 1956 roku, 1998, [red.]

Wojtycza J., Krakéw, Komenda Choragwi Krakowskiej ZHP im. T. Kosciuszki,

ss. 48
6. Komendanci Chorggwi Krakowskiej ZHP z lat 1956-1996 o swo-

jej pracy, 1999, [red.] Wojtycza J., Wojtycza K., 1999, Krakéw, Komenda

Choragwi Krakowskiej ZHP im. T. Ko$ciuszki, ss. 132 + 4 nlb. M6j wktad

73 Mariana Wierzbianski (1956-1957), Eugeniusz Fik (1957-1959), Bogustaw Rybski
(1959) Juliusz Langer (1959-1961)m Jan Ciaston (1961-1963), Wladystaw Pancerz (1964-1971),
Tadeusz Prokopiuk (1971-1973), Stanistaw Ciuta (1973-1981), Danuta Noszka (1981-1984), Jan
Hrynczuk (1984-1985), Andrzej Krzyworzeka (1985-1989), Stawomir Sprawski (1989-1990),
Jarostaw Balon (1990-1998).

- Wojtycza, K. Wojtycza (red.), Komendanci Chorggwi Krakowskiej ZHP z lat 1956-1996
o swojej pracy, Krakow 1999, s. 8-9.

7 Pelnit funkcje w latach 1963-1964. J. Wojtycza, K. Wojtycza (red.), Komendanci
Chorggwi Krakowskiej ZHP z lat 1956-1996 o swojej pracy, Krakow 1999, s. 8.

7> J. Wojtycza, K. Wojtycza (red.), Komendanci..., s. 3,8,9,124,125.

76 Nie udato mi si¢ dotrze¢ do publikacji.

77 Zachowano oryginalng pisownie i stylistyke.
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w powstanie pracy polegal na kierownictwie prac badawczych, polegajacych
na zebraniu relacji, ustaleniu struktury pracy, formy wypowiedzi i opraco-
waniu redakcyjnym tekstéw. Mdj udzial procentowy szacuje na 70%.

7. Wojtycza J., 1999, Krakowska Chorggiew Harcerstwa w okresie pet-
nienia funkcji komendanta Chorggwi przez hm Mieczystawa Kucharskiego
(1963-1964) [w:] Komendanci Chorggwi Krakowskiej ZHP z lat 1956-1996
o swojej pracy [red.] Wojtycza J., Wojtycza K., Komenda Choragwi Krakow-
skiej ZHP im. T. Kosciuszki, Krakow 1999, s. 50-61

8. Wojtycza ., 1999, Wiadze szkolne i nauczycielstwo Galicji o skau-
tingu w poczgtkach jego istnienia, ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP
w Krakowie’, t. 200, Prace z edukacji obronnej, s. 63-74

9. Wojtycza J., 1999, Maria Irena Mileska (1908-1988), ,,Czasopismo
Geograficzne” R.LXX:1999, nr 2, s. 235-243

10. Wojtycza J., 1999-2000, Krakowskie harcerki na Jubileuszowym
Zlocie Harcerstwa Polskiego w Spale w 1935 r., ,Rocznik Krakowski”, t. LXV-
LXV], s.133-140

11. Wojtycza J., 2000, Skauting polski w Galicji i na Slgsku Cieszyriskim
w latach 1910-1919, Krakéw, Towarzystwo Sympatykéw Historii, ss. 173

12. Pankowicz A., Wojtycza J., 2000, Informator statystyczny do dziejow
spoteczno-gospodarczych Galicji. Skauting polski w Galicji w latach 1911-1918
Krakéw, Uniwersytet Jagiellonski, Polskie Towarzystwo Statystyczne, ss. 261;
Moj wklad w powstanie pracy polegal na zaplanowaniu i przeprowadzeniu
badan, zestawieniu materiatu statystycznego i jego interpretacji, konstrukeji
tabel, przygotowaniu danych do syntezy, napisaniu wstepnej wersji czesci
analitycznej. Méj udzial procentowy szacuje na 75% (wspotautor nie zyje).

13. WojtyczaJ., 2000, Dr Wtadystaw Szczygiet (1902-1960), ,Rocznik
Komisji Nauk Pedagogicznych’, t. LII1:2000, s. 57-65

14. Rybski B., Wojtycza J., Wojtycza K., 2000, Materiaty do historii
Krakowskiej Chorggwi Harcerstwa w latach 19561959, Komenda Choragwi
Krakowskiej ZHP im. T. Ko$ciuszki, Krakow, ss. 92. M¢j udzial w powsta-
nie pracy polegal na zaplanowaniu badan, ustaleniu struktury pracy, formy
zestawien oraz redakcji manuskryptu. Méj udziat procentowy szacuje¢ na
50% (wspotautor B. Rybski nie zyje).

15. Wojtycza J., 2001, Wplyw srodowiska akademickiego Uniwersytetu
Jagielloriskiego na powstanie i rozwdj harcerstwa w Krakowie [w:] Mysl peda-
gogiczna przetomu wiekéw (Materialy z konferencji naukowej zorganizowanej
w dniach 26-27 wrzesnia 2000 r. z okazji Jubileuszu 600-lecia odnowienia
Akademii Krakowskiej i Rocznicy 75-lecia utworzenia Katedry Pedagogiki
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w Uniwersytecie Jagielloriskim) [red.] Aleksander T., Krakow, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 315-322

16. Wojtycza J., 2001, Przysposobienie wojskowe w Zwigzku Harcerstwa
Polskiego w latach 1920—1926 w swietle dokumentow organizacyjnych, [w:]
Wojtycza J., 2001, Studia i materialy z dziejéw przysposobienia wojskowego
w Polsce w latach 1918-1926, Krakéw, Wydawnictwo Naukowe Akademii
Pedagogicznej, s. 51-73

17. Wojtycza J., 2001, Archiwalia dotyczgce przysposobienia wojskowego
i stosunkow harcerstwa z wojskiem w latach 1918—1926 w zespole akt ZHP
Archiwum Akt Nowych w Warszawie, [w:] Wojtycza J., Studia i materialy
z dziejow przysposobienia wojskowego w Polsce w latach 1918-1926, Krakéw,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, s. 21-30

18. Wojtycza J., 2001, Materialy do historii Krakowskiej Chorggwi
Harcerstwa w latach 1959-1962, Krakdw, Poczta Harcerska nr 122 w Skawi-
nie, ss. 78

19. Woijtycza J., 2001, [rec.] Zbigniew Ziirn-Zahorski, Pogotowie Har-
cerek i Pogotowie Harcerzy we wrzesniu 1939 roku, Krakow 1999, ss. 646,

»Dzieje Najnowsze”, R. XXXIII:2001, nr 1, s. 139-149
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Podsumowanie
Zaprezentowane powyzej prace cykle sa:
o  poréwnawczym studium socjologicznym zbiorowosci instruk-
torow ZHP opisujacym determinanty aktywnosci spolecznej;
« opisem miejsca i roli wychowania fizycznego i wychowania do
obronnosci w ZHP;
« rekonstrukcja dziejow harcerstwa polskiego w okresie1944-1990;
«  opisem dziatan mlodziezy z srodowisk i organizacji harcerskich
w Polsce i za granica wobec komunistéw po II wojnie swiatowej;
o opisem dziejow ZHP wraz z jego rola wychowawcza.
Doktadno$¢ i sposéb opisu metodologii badan, w tych pracach/cy-
klach habilitacyjnych, pozwala tylko w dwoch przypadkach na ewentualne
powtorzenia badan (1969, 1980). Trzy ostatnie prace/cykle habilitacyjne
dotycza opisu dziejow organizacji harcerskich. Dwie (20151 2016) s3 cyklami
publikacji powiagzanymi tematycznie.
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tId=18819&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=20308&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=26298&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=32016&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=33125&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=38635&lang=p],
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=52919&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=211796 &lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=228907&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=232976&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=261981&lang=pl,
http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=255470&lang=p],
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Doktoraty i habilitacje z tematyki dotyczqgcej organizacji harcerskich

http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=256607 &lang=pl,

http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=278594&lang=pl,

http://nauka-polska.pl/dhtml/raporty/praceBadawcze?rtype=opis&objec-
tId=267865&lang=pl,

http://strony.awf.edu.pl/cgibin/expertus3e.cgi?’KAT=%2Fhome%2Fexper-
tus%2Fpub%2Fpar%2F&FST=data.fst&FDT=data.fdt&ekran=I-
SO&Inkmsk=2&cond=AND &mask=2&F_00=02&V_00=Masz-
czak+Tadeusz

http://www.archiwum.krakowska.zhp.pl/publikacje,

http://www.ck.gov.pl/index.php/postepowania-awansowe/postepowania-
-habilitacyjne/dziedzina-nauk-humanistycznych/6667-wojtycza-ja-
nusz-piotr

http://www.ka.edu.pl/biblioteka/

http://www.nauka-polska.pl/,

http://www.up.krakow.pl/biblio/splendor/expertus3e.cgi?KAT=%2Fpu-
blic%2Fexpertus%2Fpar%2Fedu%2F&FST=data.fst&FDT=data.
fdt&ekran=ISO&Inkmsk=2&cond=AND&sort==1-&mask2=&F00_02=&V00 _
Maszczak+Tadeusz+ z dn. 6.08.2016.

https://alpha.bn.org.pl/search~S5*pol?/aAdamski+W{u0142}adys{u0142}aw/
aadamski+wl~aadysl~aaw/1%2C7%2C52%2CB/exact&FF=aadam-
ski+wl~aadysl~aaw+++++1930&1%2C43%2C,

Akty prawne

Ustawa z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach naukowych i tytule naukowym
oraz o stopniach i tytule w zakresie, Dz. U. 2003 Nr 65 poz. 595, ze zm.,
art.16 http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20030650595

Zrédta inne
Autoreferat przedstawiajacy opis dorobku habilitanta i osiggnie¢ nauko-

wych dolaczony do wniosku Janusza Wojtyczy z dnia 7 lipca 2015

o przeprowadzenie postepowania habilitacyjnego w dziedzinie nauk

humanistycznych w dyscyplinie historia,

Barana pt. ,Mlodziez wobec komunizmu po II wojnie §wiatowej na
przykladzie srodowisk i organizacji harcerskich w Polsce i zagranicg’, z 12
sierpnia 2014,

Jankowiak S., Ocena dorobku naukowego dra Adama E Barana
w zwigzku z postepowaniem habilitacyjnym z 28.10.2014,
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Katarzyna Marszalek

Mazur M., Ocena dorobku naukowego i habilitacyjnego cyklu tema-
tycznego dr Adama F. Zalacznik do autoreferatu Adama Franciszka Barana,
do Wniosku z dnia 24 kwietnia 2014 r o przeprowadzenie postepowania
habilitacyjnego w dziedzinie: nauki humanistyczne, w dyscyplinie: historia.

(Footnotes)

1 Nazwy dyscyplin zastosowano w wigkszosci przypadkow takie, jakie
podawane byly w bazie Nauka Polska.
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Izabela Kochan, dr, Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warszawie
Malgorzata Kowalczyk-Marcjan, dr hab., prof. ChAT, Chrzescijanska
Akademia Teologiczna w Warszawie

Magda Lejzerowicz, dr, Wyzsza Szkota Rehabilitacji w Warszawie

Rafal Marcin Leszczynski, dr hab., prof. ChAT, Chrzescijanska Akademia
Teologiczna w Warszawie

Janusz T. Maciuszko, dr hab., prof. ChAT, Chrzescijaniska Akademia
Teologiczna w Warszawie

Katarzyna Marszalek, dr, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
Ekkehard Nuissl, prof. dr hab., Uniwersytet Techniczny w Kaiserslautern
Magdalena Otto-Dudek, doktorantka,, Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Ewa Przybylska, prof. dr hab., Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu
Helena Pavlic¢ikova, PhDr, Uniwersytet Poludniowoczeski w Czeskich
Budziejowicach

Marek Piotrowski, dr hab., prof. ChAT, Chrzescijanska Akademia Teolo-
giczna w Warszawie

Pawel Priifer, dr hab. prof., Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im.
Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielkopolskim

prof. PhDr,, (1931 - 2016), Uniwersytet Potudniowocze-
ski w Czeskich Budziejowicach

Beata Taradejna, dr, Centralny Instytut Ochrony Pracy, Panstwowy
Instytut Badawczy

Agnieszka Teresa Tys, doktorantka Chrzescijanskiej Akademii Teologicz-
nej w Warszawie i Uniwersytetu Warszawskiego

Pawel Zielinski, dr, Akademia im. Jana Dlugosza w Czestochowie
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INFORMACJE DLA AUTOROW

Redakcja Studiow z Teorii Wychowania zaprasza Autoréw zaintere-
sowanych wspotpracy z kwartalnikiem do nadsytania wlasnych rozpraw do
jednego z nizej wymienionych stalych dziatéw czasopisma:

- Rozprawy

- Studia z badan

- Metodyka ksztalcenia

- Praktyka wychowania

- Recenzje

- Rozprawy mlodych doktorantow
- Sprawozdania z konferencji

- Bibliografie tematyczne

Prosimy osoby zamierzajace opublikowa¢ swdj tekst w Studiach
z Teorii Wychowania o uwzglednienie zasad edytorskich zamieszczonych
na stronie: http://wydawnictwo.chat.edu.pl/studia-z-teorii-wychowania/
wskazowki-edytorskie/

Procedura recenzowania artykuléw w czasopis$mie Studia z Teorii
Wychowania odwoluje si¢ do zalecen opracowanych przez Zespo6t do Spraw
Etyki w Nauce Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Autorzy przysy-
tajac artykul do publikacji w czasopis$mie wyrazaja zgode na proces recenzji.
Nadestane artykuly sa poddawane ocenie formalnej przez Redakeje pétrocz-
nika, a nastepnie s3g recenzowane wedlug procedury double-blind review
przez dwoch anonimowych recenzentéw, ktérzy nie sa cztonkami Redakcji
pisma, posiadaja stopien doktora habilitowanego, maja udokumentowany
dorobek w dziedzinie, do ktorej odwoluje si¢ artykul oraz nie sg zatrudnieni
w jednostce wydajacej czasopismo.

Uprzejmie informujemy, iz kazdy artykul przesylany do Redakcji
»Studidéw z Teorii Wychowania” winien by¢ opatrzony nastepujacym zesta-
wieniem danych:

1. Nazwisko i imie autora/autoréw

2. Miejsce zatrudnienia, e-mail oraz adres do korespondencji autora/

autorow

3. Tytul artykutu w jezyku publikacji oraz w jezyku angielskim
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Informacje dla autoréw

4. Streszczenie w jezyku angielskim

5. Stowa kluczowe w jezyku angielskim oraz wlasciwym dla publikacji

6. Bibliografia

Jednoczesnie informujemy, iz artykuly, w ktorych nie zostang za-
mieszczone powyzsze dane nie beda przyjmowane do druku. Konieczno$¢
zamieszczenia wskazanych wyzej danych jest spowodowana wymaganiami
baz danych, w ktérych nasze pismo jest indeksowane, a takze wymaganiami
Platformy Internetowej ICM, na ktdrej bedzie umieszczane czasopismo.

Za publikacje w Studiach z Teorii Wychowania Autor otrzymuje
8 punktow.

Studia z Teorii Wychowania sg indeksowane w nastepujacych bazach:

- The Central European Journal of Social Sciences and Humanities

(CEJSH) oraz

- BazHum

- Index Copernicus

- CEEOL - Central and Eastern European Online Library.

Z powazaniem
Redakcja czasopisma
»Studia z Teorii Wychowania”



