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ROZPRAWY

Stanistaw Chrobak
Uniwersytet Kardynala Stetana Wyszynskiego

w Warszawie

Urzeczywistnia¢ swoje czlowieczenstwo
- humanizm integralny Ks. prof. Janusza Tarnowskiego

Pedagogika ujmuje cztowieka w aspekcie stawania si¢, ale musi
ona takze poznaé, kim czlowiek jest, jego istote. Dopiero wtedy moze
stawiac pytania o zrodla 1 o cele, 1 udziela¢ na nie odpowiedzi. ,,Skoro
pedagogika jest nauka, to ma wspolny dla wielu nauk przedmiot mate-
rialny dociekan: cztowieka. Wyréznia si¢ jednak przedmiotem formal-
nym. Opracowuje ona mianowicie naukowo pozytywny sposob od-
dzialywania na czlowieka w celu osiagniecia pozadanego wyniku, np.
rozwinigcia czlowieczenstwa jednostki ludzkiej”!. Rozwdj czlowieka,
jako istoty spolecznej i duchowej, naturalnej i kulturalnej zarazem,
przebiega w zetknieciu ze spolecznoscia, z kultura, ktéra przyjmuje,
poddaje si¢ jej wplywom 1 nig si¢ ubogaca, ale tez ja przemienia i
wzbogaca. W calym procesie stawania si¢ osoba, rozwoju ku przyszle;

L J. Tarnowski, Jak wychowywai?, Wydawnictwo Akademii Teologii Katolickiej, Warszawa
1993, s. 54.

»Iylko pedagogika bowiem jest zarazem wiedza (lub korzystaniem z wiedzy), madroscig
rozumienia zycia i uprzejrzystniania jego perspektyw, wrazliwoscia na potrzeby rozwojowe
ludzi w imi¢ ich rozwoju ku warto§ciowosci 1 upelnomocnianiu, a zarazem jest budowa-
niem kompetencji do dziatan na rzecz rozwoju”. Z. Kwieciaski, Migdzy patosen a dekadenga,
w: Pedagogika u progu trzeciego tysiqelecia. Materialy pokonferencyjne, red. nauk. A. Nalaskowski, K.
Rubacha, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Torun 2001, s. 16.



Stanistaw Chrobak

postaci czlowieczenstwa spelnionego obecna jest nadzieja. Zatem
pedagogika skoncentrowana na osobie dazy do umieszczenia osoby w
centrum wszelkich wysitkow edukacyjnych (zaréwno teoretycznych,
jak tez praktycznych), jest mysleniem bardziej otwartym na wycho-
wanka. Otwarcie na ustawiczny rozwoj pozwala czlowiekowi na coraz
pelniejsze wyrazanie swojej istoty. Pedagogika nalezy do tych nauk,
ktére obejmujq catoksztalt bytu cztowieka?.

,»Jesli za zasadniczg «baze» wychowania — stwierdza ks. Janusz
Tarnowski — uznamy czlowieczenistwo w dynamice jego ustawicznego
rozwoju, to takie zalozenie pociaga za sobg stwierdzenie, ze cala pe-
dagogika wspolczesna powinna mie¢ charakter ludzki, czyli humani-
styczny”3. Termin humanizm (fac. humanus ludzki), poglad lub postawa
afirmujaca godnos¢ czltowieka, traktowanego jako osrodek i szczyt war-
tosci doczesnych oraz twoérczy podmiot autonomicznych dziatan, wy-
posazony w przyslugujace osobie ludzkiej uprawnienia indywidualne 1
spoleczne. Termin humanizm wprowadzil w 1808 roku F. I. Nietham-
mer na okreslenie koncepcji pedagogicznej, postulujacej uznanie dzie-
dzictwa kultury antycznej za podstawe wychowania i wyksztalcenia. W
filozofii humanizm wystepuje w réznorakich odmianach, ktoére laczy
uznanie bytowej swoistosci czlowieka oraz jego tworczej podmiotowo-
sci w kulturze 1 zyciu spolecznym. Teologiczna interpretacja humani-
zmu, bedaca integralnym elementem teologicznej antropologii, wskazu-
je na Boga jako na ostateczne zrédlo godnosci cztowieka. Humanizm
jako ideal wychowania eksponuje wagg integralnego i wszechstronnego
rozwoju osobowosci wychowanka, odwolujacego si¢ do autentycznych
wartos$ci. Powszechnie zauwaza si¢ 1 orzeka, ze wiek XX wykorzenit
ludzkos$¢ z humanistycznego podltoza, pozbawiajac czlowieka tego, co
jest mu potrzebne do autentycznego zycia, rozwoju, pracy, tworczosci,

przekazania dziedzictwa kulturowego. Nic wiec dziwnego, ze z perspek-

2 Por. M. Nowak, O pedagogike wrazliwa na osobe i na wspdlnoty 0sob, ,,Roczniki Nauk Spotecz-
nych” 1990, t. 24, z. 2, s. 46-47; Tenze, Pedagogika personalistyczna, w: Pedagogifa. Podrecznik
akademicki, t. 1, red. 7. Kwiecifiski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2003, s. 239-241.

3 ]. Tarnowski, Jak wychowywai?, dz. cyt., s. 67.
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Urzeczywistnial swoje cxlowieczernistwo — humanizm integralny. . .

tywy wyzwan XXI wieku pojawiajq si¢ apele o kreowanie nowego humani-
it

Z uwagi na wielowymiarowo§¢ pojecia humanizyn mozemy roz-
patrywac: 1) jako prad umystowy; 2) jako kierunek mysli filozoficznej,
koncentrujacy si¢ wokél problemow czlowieka; 3) jako postawe inte-
lektualng oraz moralna. Uznaje si¢ takze, ze humanizm to poglad trak-
tujacy godnos¢ cztowieka za jego szczegolna warto$¢; osobe ludzka za
byt wyjatkowy, system bio-psycho-duchowy, tworczy podmiot auto-
nomicznych dziatan wyposazony w przyslugujace jej uprawnienia in-
dywidualne 1 spoleczne’. ,,Moéwi sig, ze nasza epoka jest epoka «hu-
manizmow». Niektore z nich opieraja si¢ na ateistycznych 1 sekulary-
stycznych przestankach i jako takie w paradoksalny sposéb prowadza
do ponizenia 1 unicestwienia czlowieka; inne stawiaja go na piedestale
1 nabieraja cech prawdziwego balwochwalstwa; sq wreszcie 1 takie,
ktére zgodnie z prawda uznaja wielkos$¢ 1 ubdstwo cztowieka, ukazu-
jac, utrzymujac i rozwijajac jego pelna godnosc. Przejawem 1 owocem
tych humanistycznych pradow  jest rosngca potrze-
ba uezestnictiwa. Stanowi ona niewatpliwie jedna z charakterystycznych
cech wspolczesnej ludzkosci, prawdziwy «znak czasu», ktory coraz
bardziej dochodzi do glosu w réznych §rodowiskach i dziedzinach
zycia, przede wszystkim za$§ wéréd kobiet i mlodziezy oraz w zyciu nie
tylko rodzinnym i szkolnym, ale takze kulturalnym, gospodarczym,
spolecznym 1 politycznym. Uczestniczenie i tworzenie w jakims$§ stop-
niu nowej kultury humanistycznej stalo si¢ wymogiem tak powszech-
nym, jak jednostkowym”¢. Potrzebna jest zatem zdolno$¢ do tego, by

,,zrodzi¢ nowa mysl 1 wyrazic nowe energie w stuzbie prawdziwego

4 Por. S. Kowalczyk, Humaniznm, w: Encyklopedia katolicka, t. 6, Lublin 1993, kol. 1311-1314;
S. Kowalczyk, Humanizm, w: Leksykon filozofii klasyezne, red. ]J. Herbut, Wydawnictwo To-
warzystwa Naukowego KUL, Lublin 1997, s. 276-278, U. Ostrowska, Humanizm, w: Ency-
klopedia pedagogiczna XXI wiekn, t. 2, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie Zak, War-
szawa 2003, s. 267-269.

> Por. W. Furmanek, Humanistyczne aspekty wspitezesnej pedagogiki pracy, w: Pedagogika pracy —
tradyeja i wyzwania wspdtezesnosei, red. S. M. Kwiatkowski, Wydawnictwo Naukowe Instytutu
Technologii Eksploatacji, Radom-Warszawa-Bydgoszcz 2012, s. 110.

¢ Jan Pawel II, Posynodalna adhortacja apostolska Christifideles laici, (Rzym 30. 12. 1988),
n. 5.
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humanizmu integralnego™”.

Czlowiek wcigz ,,wychyla si¢” ku przysztosci, do czego$ dazy,
akceptuje wszystkie swe, traktowane integralnie, osobowe wymiary oraz
koniecznos$¢ 1 mozliwos¢ §wiadomego ich wlaczenia w budowanie sie-
bie jako osoby. Pedagogika pozostaje w zwiazku z naukami, ktére do-
tycza czlowieka. W tym sensie pedagog powinien posiadaé¢ zdolnosé
otwierania si¢ 1 korzystania z dorobku nauk teologicznych, filozoficz-
nych, psychologicznych, socjologicznych, prawniczych itd. Otwarto$¢
ta jest otwarto$cia na pluralizm jezykéw 1 metod. Calosciowe ujmo-
wanie zjawisk 1 procesow edukacyjnych niesie nadziej¢ na lepsze niz
dotad diagnozowanie edukacji i projektowanie zmian. Interdyscypli-
narne ukierunkowanie badan jest wiec warunkiem koniecznym od-
krywania integralnej, pelnej prawdy o Swiecie 1 czlowieku®. ,,Integralny
rozw0j ludzki na plaszczyznie naturalnej, odpowiedz na powolanie
Boga Stwoércy musi znalez¢ odbicie w «transcendentnym humanizmie,
ktéry udziela [czlowiekowi| najwigkszej pelni zycia; taki jest najwyzszy
cel osobistego rozwoju». (...) Dlatego dazenie do rozwoju wymaga
«ludzi zdolnych do wnikliwej refleksji, poszukujacych nowego huma-
nizmu, dzi¢ki ktéremu czltowiek wspolczesny mogtby odnalez¢ same-
go siebie»”. Ks. Janusz Tarnowski zauwaza, ze wszystkie rozwazania
zarowno teoretyczne, jak praktyczne dotyczace jego koncepcji peda-
gogicznej, ,,dadza si¢ zamknaé¢ w krotkiej formule, jakby w atomie
zawierajacym w sobie potezny dynamizm wychowawczy: chrzescijan-
skq pedagogike personalno-egzystencjalna. Oto tres¢ owej formuly:

1) Priorytet pedagogiczny: czlowiek w interakcji z czlowie-

kiem, osoba wobec osoby. Rola wychowawcy 1 wychowan-
ka na planie drugim.

" Benedykt XVI, Encyklika Caritas in veritatae, (Rzym 29.06.2009), n. 78.

,2Humanizm (a definicja ta moze by¢ rozwinigta w kierunkach bardzo réznych) dazy z
istoty swej do uczynienia czlowieka bardziej ludzkim i do okazania jego pierwotnej wielko-
$ci przez wprowadzenie go w uczestnictwo w tym wszystkim, co moze go ubogaci¢ w
naturze i w historii”. |. Maritain, Humanizm integralny, Wydawnictwo Krag, Warszawa 1981,
s. 3.

8 Por. D. Antiseti, Breve nota epistemologica sull’interdisciplinarita, ,,Otientamenti Pedagogici”
1975, nr 4(130), s. 774-776.

? Benedykt XVI1, Encyklika Caritas in veritatae, (Rzym 29.06.2009), n. 18-19.

12



Urzeczywistnial swoje cxlowieczernistwo — humanizm integralny. . .

2) Wychowanie: stawac si¢ coraz bardziej cztowiekiem, do-
chodzac wciaz na nowo do swej egzystencjalnej glebi i1
zmierzajac ku tak samo pojetej egzystencji wychowanka.

3) Wychowanek nie jest przedmiotem, lecz stanowi podmiot
promieniowania pedagogicznego na wychowawce.

4) Mistrz: Jezus Chrystus zyjacy w Kosciele, Syn Czlowieczy,
Bog Wecielony.

5) Przez autentyczny dialog wychowanie staje si¢ pomoca w
egzystencjalnym spotkaniu z Bogiem 1 ludzmi, czego wyni-
kiem powinno by¢ pelne zaangazowanie wychowawcy 1
wychowanka1?,

Powr6t do osoby podkresla w sposob szczegdlny personalizm.
,«Personalizm» jest czyms$ bardziej precyzyjnym i bardziej definiowal-
nym niz to, co zostalo wydobyte z terminu osoba, wykorzystywanego
przez egzystencjalizm, fenomenologie, strukturalizm, funkcjonalizm 1
inne przerézne wspolczesne ujecia teoretyczne. (...) personalizm nie
jest ani szkola, ani doktryna, ale dazeniem, fenomenem reakcji”!1. Jak
stwierdza ks. Janusz Tarnowski ,,personalizm moze wigzac si¢ z kon-
cepcja stalej, niezmiennej natury ludzkiej, okreslonej jakas formula
oparta na rozumowaniu; egzystencjalizm natomiast kladzie nacisk na
zmienno$¢ 1 konkret, na elementy przezyciowe, wolnos¢ i decyzje.
Personalizm na ogo6t widzi cztowieka optymistycznie, egzystencijalizm
za§ — pesymistycznie albo przynajmniej w kategoriach dramatu lub
tragedii. Daznos¢ do obiektywnego ujecia, nieraz prowadzaca do
schematu, wlasciwa jest personalizmowi; egzystencjalizm za$ jest filo-
zofig podmiotu, z zasady wrogg wszelkim schematom. Wreszcie bodaj

najbardziej typowa roznica: skrajny egzystencjalizm odrzuca wszelka

101, Tarnowski, Jak wychowywai?..., dz. cyt., s. 180.

11" G. Flores d’Arcais, Personalistyczna filozofia czlowieka jako osoby ludzkiej, w: Poza
kryzysem tozsamos$ci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, red. I'. Adamski, Wydaw-
nictwo Naukowe PAT, Krakow 1993, s. 17.

»Przedstawiciele personalizmu bliscy sa sobie w docenianiu wielkosci 1 godnosci osoby
ludzkiej, réznia si¢ natomiast w jej rozumieniu. Wizje J. Maritaina mozna okresli¢ jako
bardziej esencjalna, podczas gdy E. Mounier widzi osobe raczej od strony jej egzystencjal-
nego zroznicowania”. J. Tarnowski, O wugytecznosa niektdrych kategorii personalistycznych dla
pedagogiki, ,,Kultura i Edukacja” 1993, nr 2(4), s. 30.

13
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substancjalnos¢, podczas gdy pojecie substancji wchodzi do klasycznej
definicji osoby (Boecjusz), od ktorej rozpoczynaja si¢ dzieje personali-
zmu’’12,

Personalizm, ktéry istnieje w wielu odmianach, wywoluje ciagle
zywe zainteresowanie szerokich kregdéw pedagogdéw — zardwno teore-
tykow, jak 1 praktykéw. W wielorakosci swoich ujeé, personalizm
przyjmuje na ogol, postawe otwarcia na egzystencje, ujmowang w
wymiarze przestrzenno-czasowym. W podstawowych kategoriach per-
sonalistycznych (,,osoba”, ,wspolnota”), zauwaza si¢ szczegdlne
uprzywilejowanie dla myslenia egzystencjalnego i antropologicznego, a
przez to takze — pedagogicznego. Rozpatrujac czlowieka we wszyst-
kich jego wymiarach, personalizm z istoty swej jest ciaglym ,,wykra-
czaniem poza siebie” tak, jak cztowiek, jesli ma by¢ bytem autentycz-
nym, winien nieustannie kroczy¢ od zewngtrznosci do wewngtrznosci,
od wewngetrznosci do transcendencji. Egzystencjalistycznej koncepcji
czlowieka zagubionego, bez przesztosci i bez przyszlosci, personalizm
przeciwstawia ide¢ czlowieka przejawiajacego si¢ w historii 1 jednocze-
snie w stosunku do niej transcendentnego. Poniewaz obydwa te kie-
runki (egzystencjalizm! i personalizm) wyodrebniaja czlowieka spo-
§r6d otaczajacego Swiata 1 czynia go osrodkiem swej filozofii, stanowi
to podstawe dla niektérych myslicieli utozsamienia personalizmu z
egzystencjalizmem. Dokladniejsza jednak analiza wykazuje powazne
rozbieznosci. W tym kontekscie, personalizm powinien ,,przekraczac”
wspolczesne filozofie a jednoczesnie przejac to, co w nich cenne —
personalistyczne motywy. Personalizm bowiem to nie zamknigty sys-
tem filozoficzny, doktryna, religia, ale raczej perspektywa, metoda,
postawa, postulat, myslenie zywe, myslenie historyczne. Rozumienie

127, Tarnowski, Pedagogika egzystencialna, w: Pedagogika. Podrecznik. .., t. 1, dz. cyt., s. 256.

13 Na temat egzystencjalizmu zob. m. in.: E. Mounier, Wprowadzenie do egzystengalizmow,
wybor 1 opr. J. Zabltocki, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1964; A. Wawrzyniak, Egzystenga-
lizm, w: Encyklopedia katolicka, t. 4, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 1995, kol. 740-747,
Tenze, Eggystencializn, w: Leksykon filozofii klasyezne, red. J. Herbut, Wydawnictwo Towarzy-
stwa Naukowego KUL, Lublin 1997, s. 140-144; M. Nowak, Egzystencalizin w pedagogice, wr:
Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2003, s. 1012-1015.
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osoby wplywa na opis rzeczywistosci, a z kolei rozumienie rzeczywi-
sto$ci wplywa na opis osoby. Tres¢ poszczegolnych praw osoby ludz-
kiej stanowi punkt wyjscia formutowania podstawowych zasad Zycia
spolecznego, ktorego charakterystyczng cecha jest jego ,,w pelni ludz-
ki” — to znaczy personalistyczny — ksztalt!4. Ks. Janusz Tarnowski
stojac wyraznie na gruncie personalizmu chrzescijafiskiego wykorzy-
stuje niektore elementy egzystencjalizmu, ,,by «kwas egzystencjalny»
przeniknal wlasciwe na ogot personalizmowi zbyt «esencjalne» ujecie
czltowieka jako osoby. Wtedy bowiem staje si¢ istota ludzka bardziej
konkretna, uwarunkowana sytuacyjnie, jakby «wielowymiarowa». Do
tego wlasnie celu pomocne sg tresci zawarte w egzystencjalizmie:
oparcie si¢ na «rdzeniu» istoty ludzkiej, czyli na jej najglebszym «jax,
oraz na zastosowaniu celéw pedagogicznych kategorii typu egzysten-
cjalnego: autentycznosci, dialogu, spotkania, zaangazowania”1>.

Z punktu widzenia filozoficznego mozna przeciwstawic¢ sobie
dwa sposoby widzenia osoby ludzkiej: esencjalne i egzystencjalne.
Czlowiek — zdaniem ks. Janusza Tarnowskiego — jest zaréwno istota
niezmienng 1 zmienna. Ewolucja pedagogiki chrzescijanskiej, zatrzy-
mujac stanowisko personalistyczne, idzie w kierunku egzystencjalnym.
Tak pojeta pedagogika jako warunek oddzialywania wychowawcy wy-
suwa poznanie, zrozumienie 1 zblizenie si¢ do wychowanka w jego
konkretnej sytuacji. Dzialanie pedagogiczne nie jest zbudowane na
zasadzie: podmiot — przedmiot, ale ma charakter dwupodmiotowy.
Specyfika tej pedagogiki polega na tendencji, by w niczym nie narusza-
jac wolnosci wychowanka, dociera¢ do jego najglebszego ja, przygo-
towujac go na spotkanie z Chrystusem zyjacym w KoéSciele. Zatem
ilekro¢ méwimy o procesie pedagogicznym 1 chrzescijanskim jego

14 Por. C. Nanni, Educazione ¢ pedagogia in una cultura che cambia, Libreria Ateneo Salesiano,
Roma 1998, s. 68-70; S. Kowalczyk, Czlowiek w nysli wspdlezesne. Filozofia wspdtezesna o czlo-
wiekn, Wydawnictwo Michalineum, Warszawa 1990, s. 330-444; J. Tarnowski, Problem chrze-
Scijaiskie) pedagogiki egzystengalng, Wydawnictwo Akademii Teologii Katolickiej, Warszawa
1982, s. 65-72; F. Adamski, Personalizm i pedagogika personalistycina, w: Encyklopedia pedagogicina
XXIT wiekn, t. IV, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2005, s. 349-
353.

15 J. Tarnowski, Jak wychowywai?..., dz. cyt., s. 89-90.
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charakterze, podstawa, celem i droga jest Jezus Chrystus. Na Niego
wskazal rzymski namiestnik, wypowiadajac znamienne stowa: ,,Oto
czlowiek” (J 19, 5). Spotkanie z Bogiem (ale rowniez z czlowiekiem i
inng rzeczywistoscig) jest darem, laska, czym$ nieprzewidywalnym,
paradoksem. Pismo Swicte mozna nazwaé Ksiega egzystencjalnych
spotkann Boga z czlowiekiem oraz ludzmi miedzy soba. Humanizm
chrzedcijanski nie ma wigc charakteru relatywnego, znajduje on bo-
wiem oparcie w Absolucie!®. ,Tak wigc pojecie personalizmu i huma-
nizmu chrzescijanskiego dzigki odnowie Soborowej zostaje poglebio-
ne: zamiast ogolnikowosci i schematyzmu nast¢puje skierowanie ku
zywej rzeczywistosci pojedynczego czlowieka z jego mozliwosciami i
trudnosciami oraz powiazaniami spolecznymi doby dzisiejszej, aby
przyjs¢ mu ze skuteczna pomoca”!’. Kazdy czlowiek nosi w sobie
niepowtarzalng tajemnic¢ wlasnego losu. To, co szczegdlnie powinno
charakteryzowaé wychowawce, to postawa szacunku wobec specy-
ficznego ,,misterium” (tajemnicy) osoby wychowanka. Zatem kazde
dziatanie wychowawcze winno skupia¢ si¢ na ,,ochronie” mlodego
czlowieka, postrzeganego jako ,,swoista warto§¢” o okreslonym po-

tencjale rozwojowym, ktory nalezy wydoby¢ 1 rozwija¢ zaréwno na

16 J. Tarnowski, Janusz Korczak dzisiaj, Akademia Teologii Katolickiej, Warszawa 1990, s.
161-163; Tenze, Wspotwychowanie: przez postawe dialogu ku przyjazni, w: Pedagogika
alternatywna. Postulaty projekty i kontynuacje, t. 1. Teoretyczne konteksty alternatyw edu-
kacyjnych i wychowawczych, red. B. Sliwerski, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2007
s. 160-161.

»okoro uznamy, ze Bég jest Osoba, to wolno zastanowi¢ si¢ nad tym, czy i jak czlowiek
moze Go naprawde spotkac. Otoz jezeli jest faktem, Ze «dotknigcie rdzenia egzystencji» i
«gruntowna przemiana» bywa spowodowana w wyniku oddzialywania ludzkiego, daleko
bardziej jest to realne dla tego, kto stworzyt czlowieka i zna go do glebi”. J. Tarnowski, Jak
wychowywai?..., dz. cyt., s. 141.

17]. Tarnowski, Problem chrzescijanskiej pedagogiki..., dz. cyt., s. 84.

»Tak wigc najwicksza sita w stuzbie rozwoju jest humanizm chrzescijanski, ktéry ozywia
milos¢ i kieruje si¢ prawda, przyjmujac jedna i drugg jako trwaly dar Bozy. Dyspozycyjnosé
wobec Boga otwiera na dyspozycyjno$¢ wobec braci oraz wobec zycia, pojmowanego jako
odpowiedzialne i1 radosne zadanie. I przeciwnie, ideologiczne zamknigcie si¢ na Boga oraz
ateizm obojetnosci, ktére prowadza do zapominania o Stworcy 1 stwarzaja niebezpieczen-
stwo zapominania rowniez o wartodciach ludzkich, jawia si¢ dzis posréd najwickszych
przeszkéd w rozwoju”. Benedykt X VI, Engyklika Caritas in veritatae, Rzym 29.06.2009), n. 78.
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uzytek jednostkowy, jak 1 spoteczny!®.

Wychowanie — jak podkresla ks. Janusz Tarnowski — polega
przede wszystkim na relacji czlowiek-czlowiek, jest oddzialywaniem
,,0 ludzkim obliczu”. Nie ogranicza si¢ ono do akcji doraznej ani sta-
tycznej. ,,Wigkszos§¢ naszych bledéw pedagogicznych wynika nie tyle z
braku wlasciwej definicji wychowania, lecz (...) z naszego wlasnego
sposobu «bycia czlowiekiem»”1?. Czlowiek bowiem stale powinien
przekraczaé samego siebie, a miarg jego rozwoju jest nieskoniczonosc.
,,Rzeczywisto$¢ wychowania” jest zatem bardzo zlozona w swej isto-
cie, strukturze 1 przejawach, jest ,,faktem ludzkim” (dotyczacym czto-
wieka) 1 jednoczesnie ,,faktem egzystencjalnym” (dotyczacym istoty
egzystencji ludzkiej), zmierza do specyficznych celéow i sposobow ist-
nienia czlowieka. W tym kontekscie wychowanie to caloksztalt spo-
soboéw 1 procesow pomagajacych istocie ludzkiej — zwlaszcza przez
interakcje — urzeczywistnia¢ swoje czlowieczenstwo. Termin ,,calo-
ksztalt” nadaje spoistosci i ciaglosci podejmowanym dzialaniom, oraz
mozna w nim wyrozni¢ takie elementy, jak: ,,motywacja”, ,,wybor”
(decyzja), ,,realizacja” i ,,rezultat”. Jest rzeczywistoscia typowo ludzka,
wlaczona w zltozonosc¢ 1 wielorakos¢ egzystencji ludzkiej, zaréwno tej
fizycznej, jak 1 duchowej, osadzonej w przesztosci, aktualnie zacho-
dzacej w terazniejszosci 1 projektujacej si¢ ku przyszlosci®’. ,Jezeli
bowiem pedagog — stwierdza ks. Janusz Tarnowski — zapragnie
«ucztowieczyé» wychowanka z przekonaniem, jakoby sam juz osiagnatl
wlasciwe czlowieczenstwo, sytuacja staje si¢ niebezpieczna. Wycho-
wanie polega bowiem na odkrywaniu i rozwoju czlowieczenistwa po
obu stronach procesu pedagogicznego. Oczywiscie, odpowiedzialnosc
niewspolmiernie wigksza i wymagania ciaza na osobie wychowawcy.
Swiadomos¢ jednak, ze nie jest on jeszcze doskonalym czlowiekiem,

powinna mu stale towarzyszy¢. Wtedy wlasnie i tylko wowczas, jesli

18 Por. J. Tarnowski, Czlowiek — dialog — wychowanie. Zarys chrzescijafiskiej pedagogiki
personalno-egzystencjalnej, ,,Znak” 1991, nr 9(436), s. 71-73.

19°]. Tarnowski, Pedagogifa dialogn, w: Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, red. B.
Sliwerski, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 1992, s. 112.

2 Tenze, Czlowiek — dialog. .., dz. cyt., s. 69-70; Tenze, Jak wychowywai?, dz. cyt., s. 66-67.
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(...) swiadom jest swej niedoskonalosci, moze pomagac rowniez nie-
doskonalym uczniom™?!.

Wychowanie domaga si¢ zywego $wiadectwa czlowieczenstwa.
Wychowanie tylko wtedy osiagnie trwale wyniki, gdy spowoduje rze-
czywiste zaangazowanie wartosciami ukazanymi przez wychowawce.
wZanim wigc — stwierdza ks. Janusz Tarnowski — zaczniemy uczyc
dzieci i mlodych wiasciwych postaw, trzeba zacza¢ od znalezienia z
nimi «wspolnego punktu», od zrozumienia i partnerstwa, a takze od
zauwazenia naszych wlasnych bledéw. Sadze, Zze «badanie kliniczne»
wspolczesnego dziecka 1 mlodego czlowieka wykaze niejednokrotnie
jego nieufnos¢ do $wiata ludzi doroslych (...). Totez prace «laborato-
ryjno-wychowawcza» musi poprzedza¢ (1 wciaz jej towarzyszy¢€) prze-
zwyciezenie tej nieufnosci na drodze autentycznego dialogu”??. By¢
wychowawca to by¢ mistrzem i $wiadkiem. Uznanie roli swiadkéw 1
mistrzéw w zyciu oséb 1 spoleczenstw wymaga zgody na widzenie
swiata 1 innych ludzi poprzez pryzmat pozytywnego znaczenia ,,dru-
giego” we wlasnym zyciu, poczawszy od przyjecia, iz w realnym $wie-
cie zyli 1 zyja pozytywni ,,inni”’; zgody na to ze ,,drugi” moze byc 1 jest
kim$ pozytywnie znaczacym, kims, kto niesie w sobie pozytywne cele 1
wartosci, prowadzi droga prawdy i $wiadectwa. Relacja mistrza i
ucznia jest zawsze relacja osobowa. Z istoty pelnienia roli spotecznej
wynika, iz dana osoba jest wtedy pewnym przyktadem, a idealne o nie;
wyobrazenia lacza si¢ z oczekiwaniem, iz bedzie mistrzem. Proces
wychowawczy przebiega zawsze ta sama droga: ,mistrz”, gloszone
przez niego wartosci, obserwacja i weryfikacja. Jesli ta ostatnia wypada

2l Tenze, Paradoks chrzescijaniskiej pedagogiki, w: Wychowanie chrzescijaniskie. Miedzy
tradycja a wspolczesnoscia, red. A. Rynio, Wydawnictwo KUL, Lublin 2007, s. 78.

,»INa pierwszym miejscu znajduje si¢ poznanie 1 zrozumienie jedynej, niepowtarzalnej egzy-
stencji ucznia polaczone z szacunkiem dla jego godnosci osobistej. Mozna tu przypomniec¢
stara taciskq zasade: Pueri debetur reverentia. Szacunek wobec osoby ucznia powinien i§¢ w
parze z mitoscia”. Tenze, O ugytecznosci niektorych kategorii personalistycznych. . ., dz. cyt., s. 31.
22 Tenze, Nie od razn Krakow. .., ,,Znak” 1996, nr 11(498), s. 99-100.

18



Urzeczywistnial swoje cxlowieczernistwo — humanizm integralny. . .

pomyslnie, warto§¢ odradza si¢ w sercu ucznia?. Jest to wychowanie
personalno-egzystencjalne, ktére na drodze przezwyci¢zania paradok-
su miedzy ,,ja” powierzchownym a ,,ja” glebokim budzi osobe ludzka
do najpelniejszej egzystencii.

,,Czlowiek jest 1 pozostaje, mimo rozleglych i1 wciaz rozwijaja-
cych si¢ badan psychospotecznych, nieprzenikniona tajemnica. Nie
moze on zadawalajaco poznac 1 zglebi¢ samego siebie, a tym bardzie;
innych ludzi, choéby nawet z najblizszego otoczenia. Nie byloby jed-
nak stusznym wnioskiem z tego stanu rzeczy wyrzekanie si¢ pomocy,
jaka mozna otrzymac¢ od nauk, ktore maja za przedmiot osobowos¢
ludzka 1 jej powigzania srodowiskowe?4. Dzialalno§¢ pedagogiczna
powinna pomaga¢ wlasnie w odszukiwaniu ,,najglebszego ja”, aby
stawalo si¢ ono coraz bardziej dominujacym osrodkiem mysli, uczué,
czynow — krétko mowiac — calej osoby czlowieka. Jesli nauczyciel
osiagnie postawe autentycznosci ze strony ucznia, ktéry stanie si¢ dla
niego partnerem dialogu i w pewnym przynajmniej stopniu nastapi
miedzy nimi zdarzenie spotkania, wtedy pojawia si¢ mozliwos¢, ze
przejawi si¢ rowniez w jakiej§ formie — przynajmniej u niektorych
uczniow — takze i zaangazowanie. Podobnie jak autentyzm, dialog i
spotkanie, tak réowniez postawa zaangazowania ma swoje zrodlo w
,»najglebszym ja”; rdzeniu osoby ludzkiej. Zatem kazdy wychowawca,
nie moze nigdy traci¢ ani cierpliwosci, ani nadziei.

23 Por. Wolanie o mistrza. Z ksiedzem Januszem Tarnowskim rozmawiaja Elzbieta Osew-
ska 1 Tomasz Ochinowski, ,,Wi¢z” 1995, nr 12(446), s. 81-88; K. Olbrycht, O roli przykla-
du, wzoru, autorytetu 1 mistrza w wychowaniu osobowym, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 2007, s. 17-25.

»Mlodzi nadal czekaja na «mistrza», czyli kogos, kto potrafi ich zafascynowac. (...) Jest
rzecza oczywista, ze nie mozna pozbawia¢ wychowawcow, tym bardziej ojca i matki, ich
autorytetu 1 roli kierowniczej. Dziecko zreszta pragnie tego podswiadomie jako gwarancji
fadu spolecznego, zaspokojenia swojej potrzeby bezpieczefstwa. Ale nie mozemy zapo-
mnieé, ze istnieje jeszcze inna, gigboka ludzka potrzeba: prawdziwego, personalnego kon-
taktu z drugim czlowiekiem. Dlatego wychowawca musi si¢ otworzy¢ na wartosci wycho-
wanka, by dzigki niemu bogaci¢ si¢ duchowo, rozwija¢ swoje czlowieczenstwo przez dia-
log. I w takim znaczeniu «dziecko nas wychowuje»”. |. Tarnowski, Jak wychowywai?..., dz.
cyt., s. 72.

24 Tenze, Z tajnikdw naszego ,ja”, Ksiggarnia Swi(;tego Wojciecha, Poznan 1987, s. 361.
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>

Realise Your Humanity
- Prof. Priest Janusz Tarnowski’s Integral Humanism

Opening to permanent development allows a man to express
his/her being in a fuller way. “If we consider as an educational «base,
the priest Janusz Tarnowski says, humanity in its dynamics of perma-
nent development, then such an assumption leads to the statement
that the whole modern pedagogy should be of human nature, or hu-
manistic one.” Humanism as an ideal of upbringing exposes the signifi-
cance of integral and broad development of a pupil’s personality, ap-
pealing to authentic values. Pedagogy belongs to the sciences that
cover the entirety of human existence. Holistic depiction of educa-
tional phenomena and its processes gives hope for better diagnosis of
education and planning changes. Aiming at development requires tal-
ented people with deep afterthoughts who look for new humanism
that enables a contemporary person to find herself/himself. Upbring-
ing, as the priest Janusz Tarnowski emphasises, consists of, first of all,
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a relation of man to man, it is an interaction with “human face”. It is
not limited to temporary or static actions. Because people should go
beyond themselves all the time and endlessness is the measure of their
development. So “reality of upbringing” is very complex in its nature,
structure and signs, it is “a human fact” (related to a man) and at the
same time, it is “an existential fact” (related to the essence of human

existence), it aims as specific goals and ways of human existence.
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Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warszawie

Nauka etyki w szkotach publicznych w ujeciu prawnym

W szerokim odczuciu spolecznym nauka etyki postrzegana jest
jako przedmiot blizniaczy w stosunku do prowadzonej w szkole pu-
blicznej nauki religii. Ma ona jednak swoéj swoisty, znacznie rézniacy
si¢ od nauki religii, status prawny i merytoryczny. Zagadnienie to za-
stuguje na odrebne studium, zwlaszcza ze wzgledu na fakt, iz dosc
pobieznie zostalo ono potraktowane w pismiennictwie prawniczym.
Prezentowane opracowanie podejmuje problematyke nauki etyki w
perspektywie prawa o$wiatowego, z uwzglednieniem jego aspektu
konstytucyjnego 1 prawnowyznaniowego. Na poczatku ukazana zosta-
nie ewolucja regulacji prawnej nauczania etyki w szkole publiczne;.
Nastepnie przedstawiony bedzie wywod na temat obowiazujacych
unormowan, z podkresleniem specyfiki tego przedmiotu. W jego ra-
mach, dla lepszej eksplikacji zachodzacych odrebnosci, nauke etyki
zaprezentujemy na tle uregulowan dotyczacych nauki religii. Nastep-
nie zwi¢zle podjeta zostanie sprawa adekwatnosci etyki jako surogatu

katechezy szkolnej. Wywody zamykaja konkluzje.

Ewolucja stanu prawnego nauki etyki

Instrukcja Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia 1990
r. dotyczaca powrotu nauczania religii do szkoly w roku szkolnym
1990/91" zawierala w punkcie 2 postanowienie w brzmieniu:

I Akt niepublikowany. Przedruk w: B. Gérowska, G. Rydlewski, Regulagje prawne stosunkow
wyznaniowyeh w Polsce. Zbior przepisiw i dokumentiw, Warszawa 1992, s. 138-140.
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,Uczniowie, ktérych rodzice nie zycza sobie ich religijnego wychowa-
nia nie maja obowigzku uczg¢szczania na lekcje religii w szkole. Dla
nich w miar¢ mozliwosci szkola powinna zorganizowac lekcje, kto-
rych celem byloby poznanie zasad etycznych lub inne zajecia, a w
kazdym przypadku zapewni¢ odpowiednig opieke i bezpieczenstwo.”
W wydanej trzy tygodnie poézniej instrukcji Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 24 sierpnia 1990 r. dotyczacej powrotu nauczania religii
do szkoly w roku szkolnym 1990/91 okreslajacej zasady wspdtdziata-
nia z Kosciolami 1 Zwigzkami Wyznaniowymi poza Kosciolem
Rzymskokatolickim? znalazla si¢ podobna fraza: ,,2. Dla ucznidw w
ogole nie korzystajacych z lekcji religii w miar¢ mozliwosci szkola
powinna zorganizowac lekcje, ktérych celem byloby poznanie uniwer-
salnych zasad etycznych, a takze norm wspolzycia oséb 1 grup ludzi o
réznych wyznaniach i §wiatopogladach oraz réznych narodowosci.
[...].” Oba akty tworzyly zatem (wszakze kwestionowana) podstawe do
prowadzenia ,lekcji, ktorych celem byloby poznanie zasad etycz-
nych”, przy czym — jak widac - druga z przywolanych instrukcji nieco
szerzej niz pierwsza okreslala zakres tego przedmiotu. Na uwage za-
stuguje przy tym niezobowiazujaca formuta dotyczaca rygoru organi-
zacji rodzaju zaje¢ z zakresu etyki ujeta w stowach: ,,w miar¢ mozli-
wosci szkola powinna zorganizowac.” Stwierdzenie to jest znamienne,
gdyz wskazuje na charakter stosunku witadz publicznych do zajec¢ or-
ganizowanych dla oséb nie korzystajacych z nauki religii. Takze po
wejSciu w zycie uchylajacego obie wskazane instrukcje rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie
warunkow 1 sposobow organizowania nauki religii w publicznych
przedszkolach i szkotach3, ktére uznalo etyke za przedmiot alterna-
tywny wzgledem religii*, przez kilkanascie lat nauka etyki byla fak-
tycznie dostgpna jedynie w marginalnej liczbie szkol, na co zwracali
uwage w szczegolnosci zainteresowani rodzice, media 1 Rzecznik Praw

2 Akt niepublikowany. Przedruk: tamze, s. 142-145.

3 Dz.U. Nr 306, poz. 155, z pézn. zm. Dalej jest ono oznaczane w skrocie jako ,,rozporza-
dzenie MEN z 1992 1.

*J. Krukowski, Kosciol i pafistwo. Podstawy relacji prawnych, Lublin 2000, s. 272.
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Obywatelskich.> Wszystko wskazuje na to, ze wladze publiczne celo-
wo nie sprzyjaly zapewnieniu prawa pobierania nauki etyki, ktéra to
okolicznos¢ wyraznie potwierdzily ustalenia Europejskiego Trybunatu
Praw Czlowieka (ETPCz) w rozstrzygnictej w 2010 roku sprawie
Grzelak przeciwko Polsce®. O zmianie w tym zakresie, czyli o poprawie
dostgpnosci nauczania omawianego przedmiotu, mozna moéwic¢ chyba
dopiero po roku 2010, kiedy odnotowano znaczacy wzrost liczby pla-
cowek szkolnych prowadzacych ten przedmiot.”

Ze skarga Rzecznika Praw Obywatelskich do Trybunatu Kon-
stytucyjnego w sprawie konstytucyjnosci 1 legalnosci obu przywola-
nych instrukcji z 1990 r., cho¢ w zasadzie nieuwzgledniona przez sad
konstytucyjny®, mozna kojarzy¢ uchwalenie ustawowej podstawy dla
nauki religii. Wiasciwy tu art. 12 ustawy o systemie oswiaty’, a takze
inne przepisy ustawowe nigdy nie zawieraly normy dotyczacej nauki
etyki.! Normy w tym przedmiocie pojawily si¢ dopiero w akcie niz-

szej rangl, a mianowicie w rozporzadzeniu MEN z 1992 r.; chociaz dla

> Zob. K. H. Jabtonski, Rzecznik Praw Obywatelskich wobec problemu nauczania religii w
szkolach publicznych, w: Pro bono Reipublicae. Ksi¢ga jubileuszowa Profesora Michala
Pietrzaka, red. P. Borecki, A. Czohara, T. J. Zielinski, Warszawa 2009, s. 302-303. Por.
Sprawa nauczania religii w szkolach publicznych przed Trybunalem Konstytucyjnym Rze-
czypospolitej Polskiej. Dokumenty, Warszawa 1993, passim.

o Sprawa Grzelak preciwko Polsce (Skarga nr 7710/02). Wyrok, Strasburg 15 czerwea 2010 r.,
»Przeglad Prawa Wyznaniowego” t. 2 (2010), s. 219-250. Wskazana kauza pod wzgledem
przedmiotu jest zblizona do sprawy Sanzewski przeciwko Polsce (wyrok z 26 VI 2001 r., skarga
nr 40319/98), w przypadku ktérej ETPCz oddalil skarge jako niedopuszczalna. Stwierdzil,
iz art. 9 Europejskiej Konwencji Praw Czlowieka nie jest naruszony, gdy nauka religii orga-
nizowana w publicznym systemie o§wiaty jest przedmiotem do wyboru (fakultatywnym).
Mimo duzego podobienstwa spraw Saniewski i Grzelak, ETPCz najprawdopodobniej podjat
si¢ rozstrzygniecia sprawy Grgelak gléwnie ze wzgledu na uznanie objetego nia zagadnienia
spolecznego za szczegdlnie nabrzmiale.

7W roku 2007 byly to 264 placéwki, w 2009 r. 850 placowek, a w 2011 r. 1269 placowek.
Zob. G. Ploszajska, Material informacyjny na debat¢ na temat stanu, sytuacji i perspektyw
nauczania religii i etyki w polskich szkotach, w: O nauczaniu religii i etyki w szkole. Raport
»Res Humana” [wktadka], ,,Res Humana” 2012 nr 4 (119), s. XXXII. W wyroku TK z 2
grudnia 2009 r. stwierdzono, iz w roku 2009 na ogdlna liczbe 38 124 szkol, w 27,5 tys.
prowadzi si¢ nauke religii, zas w 334 nauke etyki (OTK ZU ar 11/A/2009, poz. 163, s.
1793).

8 Wyrok Trybunatu Konstytucyjnego z 30 stycznia 1991 r. (K 11/90), OTK 1991, poz. 2.

? Tekst jednolity: Dz. U. z 2004 r., poz. 2572, z p6zn. zm.

10'Na okoliczno$¢ t¢ w wystapieniu z 1992 r. uwage zwrocit Rzecznik Praw Obywatelskich.
Zob. K. H. Jablonski, dz. cyt., s. 296.
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pomieszczenia w nim takich unormowan brakuje delegacji ustawowej,
a jego tytul — wbhrew zasadom techniki legislacyjnej — nie wskazuje na
objecie tej kwestii zakresem regulacji.!!

Przeprowadzona w 1993 r. przez Trybunal Konstytucyjny z
wniosku RPO kontrola rozporzadzenia MEN z 1992 r. przyniosta
szereg konstatacji dotyczacych nauki etyki.!? W szczegdlnosci sad
konstytucyjny uznal, iz etyka jest dopuszczalnym przedmiotem alter-
natywnym wobec nauki religii i uczestnictwo w nim, identycznie jak w
przypadku religii, ma charakter dobrowolny. Deklaracja w sprawie
uczestnictwa moze mieé¢ wylacznie brzmienie pozytywne. Stwierdzil
tez, 1z uczniowie maja prawo odbywac jednoczesnie nauke obu tych
przedmiotow.!3 W takim przypadku wystawia si¢ wspélng ocene z obu
przedmiotow. 14

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 13 lipca 2007
r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw 1 sposobu ocenia-
nia, klasyfikowania i promowania uczniéw 1 stuchaczy oraz przepro-
wadzenia sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych®> stato
si¢ podstawg wliczania ocen z nauki religii i nauki etyki do $rednie;
ocen. Akt ten zostal zaskarzony do Trybunalu Konstytucyjnego, ktéry
w wyroku z 2 grudnia 2009 r. stwierdzil jego zgodnos¢ ze wskazanymi
przez skarzacych konstytucyjnymi 1 ustawowymi wzorcami kontroli.!©
W toku postgpowania dowodowego Trybunal odnotowal niska do-

stepnos$¢ nauki etyki w szkolnictwie publicznym w Polsce, ktora na-

1P, Yacki, Glosa do wyroku Europejskiego Trybunatu Praw Czlowieka z dnia 15 czerwca
2010 r. w sprawie Grzelak przeciwko Polsce (nr skargi 7710/02), ,,Przeglad Sejmowy” 2011
z.2,s. 194.

12 Orzeczenie z dnia 20 kwietnia 1993 r. (U 12/92), w: Orzecznictwo Trybunatu Konstytucyjnego
w 1993 roku ¢z. I, Warszawa 1993, s. 92-129.

13 Wigze si¢ to z zakazem odmawiania ktéremukolwiek uczniowi prawa uczestnictwa w
kazdym z tych przedmiotow. Nie moga by¢ tutaj stawiane jakiekolwiek kryteria §wiatopo-
gladowe czy przestanka przynaleznodci do jakiegokolwiek zwiazku wyznaniowego.

4 TK stwierdzil, iz ,,[...] ocena na §wiadectwie moze dotyczy¢ nie tylko samej religii lub
samej etyki, lecz w przypadku, gdy uczen uczeszcza na obydwa te przedmioty, moze z nich
otrzymacé oceng wspélna.” - Tamsze, s. 114 (por. s. 94).

15 Dz. U. Nt 130, poz. 906.

16 Wyrok z dnia 2 grudnia 2009 r. Sygn. akt U 10/07, OTK ZU nr 11/A/2009, poz. 163.
Kolejne odwolania do tego wyroku odnoszg si¢ do stron we wskazanym publikatorze.
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uczana jest w okoto 1 % takich placéwek.!”

Przywolany wczesniej wyrok ETPC w sprawie Grzelak precin-
ko Polsce, stwierdzil naruszenie praw konwencyjnych jednego z wnio-
skodawcow. Obraza norm o wolnosci wyznania i zakazie dyskrymina-
cji nastapila poprzez naruszenie prawa do milczenia w sprawie prze-
konan $wiatopogladowych (wolnos¢ do nieujawniania tych przeko-
nan), u podstaw czego lezal w szczegolnosci — zawiniony przez pan-
stwo - brak dostepnosci lekcji etyki dla osoby wyrazajacej gotowosc
uczestniczenia w nauce tego przedmiotu. Trybunal stwierdzil takze m.
in., iz bedaca efektem niemoznosci pobierania nauki etyki kreska na
Swiadectwie szkolnym w rubryce ,,religia / etyka” byla niedopuszczal-
nag w perspektywie konwencji formg stygmatyzacji skarzacego, nega-
tywnie skutkujaca dla jego przysztosci (np. w zakresie dostepu do
szkol 1 stanowisk pracy).!® Rzecznik Praw Obywatelskich w pi§mie
skierowanym do Ministra Edukacji Narodowej ocenil, iz ,,Sprawa
Grzelak przeciwko Polsce chociaz dotyczy tej jednostkowej sprawy ma
fundamentalne znaczenie dla praktyki oswiatowej w Polsce. Proble-
mow z organizowaniem lekcji etyki nie mozna ttumaczy¢ wylacznie
brakiem odpowiedniej liczby chetnych, okreslonych w rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992 r. [...].
Brak zainteresowania nauka etyki moze wlasnie wynika¢ z faktu
nieorganizowania tych lekcji, z braku realnej oferty przedstawionej
uczniom, iz jesli chcg takie lekcje zostana rzeczywiscie zorganizo-
wane. ETPCz wyraznie wskazal na koniecznos$¢ organizowania lek-
cji etyki dla ucznidéw tego oczekujacych.”1?

17 Tamze, s. 1760.

18 M. Hucal, Wolnos¢ sumienia i wyznania w orzecznictwie Europejskiego Trybunalu Praw
Czlowieka, Warszawa 2012, s. 133-135; H. Bajorek, Stanowisko Europejskiego Trybunatu
Praw Cztowicka w sprawach wnoszonych przez obywateli Polski w zakresie prawa dostgpu
do religii i etyki w szkotach publicznych, w: Urzeczywistnianie wolno$ci przekonan religij-
nych i praw z niej wynikajacych, rec. S. L. Stadniczeniko, S. Rabiej, Opole 2012, s. 244.

19 Pismo Rzecznika Praw Obywatelskich z dnia 9 lipca 2010 r. do Ministra Edukacji Naro-
dowej (RPO-601727-1/10/K]), kserokopia w posiadaniu autora. Stanowisko RPO znajduje
wsparcie w judykaturze ETPCz, ktéry konsekwentnie prezentuje poglad, iz zadaniem
panstw-stron konwencji jest faktyczne, a nie tylko formalne, zapewnienie wolnosci w niej
okreslonych. Zob. M. Hucal, dz. g2, s. 135.
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Konstytucyjny status nauki etyki

W przeciwienstwie do nauki religii, szkolna nauka etyki jako ta-
ka nie posiada gwarancji konstytucyjnych. Art. 53 ust. 4 konstytucji
glosi: ,,Religia kosciola lub innego zwiazku wyznaniowego o uregulo-
wanej sytuacji prawnej moze by¢ przedmiotem nauczania w szkole,
przy czym nie moze by¢ naruszona wolno$¢ sumienia i religii innych
osob.” Wynika zen, iz status przedmiotu nauczania w oparciu o ten
przepis wprost moze uzyskac¢ wylacznie ,,religia” konkretnej wspolno-
ty wyznaniowej podlegajacej w obecnym stanie prawnym tzw. ustawie
partykularnej lub wspolnoty wpisanej do rejestru. Nalezy przy tym
oddali¢ postulaty tych uczonych, ktorzy stoja na stanowisku, ze z re-
zimu prawnego dotyczacego wskazanej w art. 53 ust. 4 ,,religii” korzy-
sta¢ moze szkolna nauka ateizmu.?’ Ateizm nie jest bowiem — co
oczywiste - religia. Tym bardziej konstytucyjnej klauzuli dotyczacej
nauczania religii zwigzku wyznaniowego o uregulowanej sytuacit
prawnej nie mozna przypisywac dyspozycji dotyczacych nauki etyki.

Stwierdzenie z powyzszego akapitu nie powinno jednak pro-
wadzi¢ do wniosku, iz omawiany tam przepis ustawy zasadniczej nie
moze mie¢ zadnego zwiazku ze szkolna nauka etyki. Istotna w tym
kontekscie jest fraza zawarta w ust. 4 7 fine (wyrazy po przecinku) w
brzmieniu: ,,przy czym nie moze by¢ naruszona wolnos¢ sumienia 1

religii innych osob”. Norma ta wobec nauczania religii w szkole na-
g y g

20 Zob. P. Sarnecki, Artykut 53, w: Konstytugja Rzeczypospolitej Polskier. Komentary 111, red. L.
Garlicki, Warszawa 2003, s. 7; D. Tanalski, w: O nauczaniu religii i etyki w szkole. Raport ,Res
Humana”, dz. cyt., s. X. Jak si¢ wydaje, Trybunal Konstytucyjny w wyroku z 2 grudnia 2009
r. bezpodstawnie wylaczyt z kregu religii mogacych by¢ przedmiotem nauczania w szkole
publicznej religie o charakterze panteistycznym i deistycznym, podczas gdy powszechnie
uwaza si¢ je — takze w orzecznictwie sadowym wielu krajow — za religie w takim samym
stopniu, co religie teistyczne. Odno$na fraza ze wskazanego wyroku brzmi: ,,Konstytucja
nie przewiduje odrebnych gwarancji nauczania dla wymienionych przez wnioskodawcow
$wiatopogladéw: ateistycznego, panteistycznego czy deistycznego.” (s. 1782). Jezeli np.
religia panteistyczna jest przyjeta przez zwiazek wyznaniowy o uregulowanej sytuacji praw-
nej, to moze by¢ zgodnie z art. 53 ust. 4 przedmiotem nauczania w szkole publicznej. W
Polsce uregulowana sytuacj¢ prawna posiada wspoélnota religijna w nazwie nawiazujaca do
panteizmu: Kosciol Panteistyczny ,,Pneuma” (nr w rejestrze kosciolow i innych zwigzkoéw
wyznaniowych: 117).
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ktada w szczegolnodci na wladze publiczne obowiazek podejmowania
takich dzialan, ktére zapobiegng naruszeniu wolnosci sumienia 1 religii
osob nie uczestniczacych w katechezie szkolnej.?! Dziatania te moga
przybiera¢ réznorodne postaci.?? W celu ochrony wolnosci oséb nie
optujacych za nauka religii wladze o§wiatowe moga np. umieszczac
zajecia z relighi na pierwszej lub ostatniej lekeji dnia szkolnego, moga
organizowac nauke religii w ramach systemu o$wiaty (przy finansowa-
niu ze srodkéw przeznaczonych na jego rzecz) lecz w obiektach nale-
zacych do zwiazkéw wyznaniowych (konieczna bylaby ich zgoda),
mogg organizowa¢ dobrowolne zajecia alternatywne, np. z etyki, reli-
gloznawstwa lub innego przedmiotu, ktéry posiada znamiona pozwa-
lajace na uznanie go za przyblizony odpowiednik konfesyjnej nauki
prowadzonej przez wspolnoty religijne. Polski prawodawca podkon-
stytucyjny (w rozporzadzeniu MEN z 1992 r.) jako instrument realiza-
cji tego zamystu wprowadzil nauke etyki.?3 Nauka etyki cieszy si¢ za-
tem bardzo ogodlng sankcja konstytucyjna, lecz nie jest to gwarancja
nieusuwalnosci tego konkretnego instrumentu zapewnienia wolnosci
osob nie wyrazajacych woli uczestnictwa w nauce religii, gdyz w kaz-
dej chwili moze on by¢ z woli wladz publicznych zastapiony innym,
nawet rodzajowo, rozwigzaniem.

Szkolng nauke etyki mozna traktowac takze jako forme zaspo-
kojenia potrzeb rodzicoéw nie wyrazajacych zgody na odbywanie przez
ich dzieci nauki religii, a przez to jako sposob realizacji normy z art.
53 ust. 3 konstytucji, ktéry brzmi: ,,Rodzice maja prawo do zapewnie-

nia dzieciom wychowania i nauczania moralnego i religijnego zgodnie

21 K. Warchatowski, Szkolnictwo katolickie i nauczanie religii w szkolach publicznych w
Konkordacie polskim z 1993 roku, w: Konkordat polski w 10 lat po ratyfikacji. Materialy z
konferencji, red. J. Wrocenski, H. Pietrzak, Warszawa 2008, s. 153.

22 Jak trafnie zauwaza W. Brzozowski, rozwigzania bedace realizacja normy z art. 53 ust. 4
konstytucji ,,nie sa [...] szczegélowo zdeterminowane ani przez Konstytucje RP, ani przez
sztywny standard konwencyjny.” — W. Brzozowski, Glosa do wyroku Trybunatu Konstytucyjnego
g dnia 2 grudnia 2009 r. (U 10/07), ,,Przeglad Sejmowy” 2010 z. 4, s. 204. Pod pojeciem
»standard konwencyjny” nalezy tutaj rozumie¢ unormowania z Europejskiej Konwencji
Praw Czlowieka.

23 M. Pietrzak, Glosa do orzeczenia Trybunalu Konstytucyjnego z 20 IV 1993 roku w
sprawie nauczania religii w szkole, w: tenze, Demokratyczne, $wieckie pafstwo prawne,
Warszawa 1999, s. 224,
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ze swoimi przekonaniami. Przepis art. 48 ust. 1 stosuje si¢ odpowied-
nio.” Ustep ten ma zakres przedmiotowy wykraczajacy poza materi¢
szkolna, ale w kontekscie art. 53 ust. 4 w pelni nadaje si¢ do stosowa-
nia w odniesieniu do realizacji praw z zakresu wolnosci sumienia i
religii dzieci w szkole publicznej. Nauka etyki nie jest jednak jedynym
sposobem realizacji owej normy w o$wiacie publicznej, gdyz w réw-
nym stopniu mozna ja zastapi¢ innym przedmiotem postrzeganym
przez rodzicow jako uzyteczny w procesie wychowania i nauczania
moralnego dzieci nie uczestniczacych w nauce religii. Innymi stowy, z
perspektywy omawianego przepisu konstytucyjnego nauka etyki nie
jest bezkonkurencyjna w zakresie pelnienia roli przedmiotu bedacego
na ustugach realizacji dobr oséb nieuczestniczacych w katechezie w
kontekscie obecnosci religii w szkole publiczne;.

Sumujac powyzsze uwagi nalezy stwierdzic¢, iz ustrojodawca nie
naklada na wladze publiczne obowigzku organizowania nauki etyki, a
jedynie powinno$¢ zagwarantowania, by wobec nauczania religii w
szkole nie naruszano wolnosci sumienia i religii os6b nie uczestnicza-
cych w katechezie. W ramach owych gwarancji znalez¢ si¢ moga rézne
dzialania, niekoniecznie prowadzenie nauki etyki. Dobrowolna nauka
etyki** moze by¢ jednak adekwatna forma uczynienia zado$¢ woli
prawodawcy konstytucyjnego, lecz nie musi by¢ ani forma jedyna, ani
niezmienna. Z powodzeniem mozna sobie wyobrazi¢ zastapienie jej

24 W dalszych wywodach, w czesci dotyczacej rygoréw uczestnictwa w nauce etyki, omo-
wiona zostanie sprawa niedopuszczalno$ci wprowadzania obowigzku nauki etyki jako
przedmiotu alternatywnego wzgledem nauki religii. W tym kontekscie istotna jest nastgpu-
jaca wypowiedz: ,,Przedmiot, ktéry dla cz¢sci dzieci miatby stanowié¢ rownowaznik lekcji
religii, nie moze by¢ traktowany jak kazdy wykladany w szkole. Wchodzi on bowiem i jest
oceniany jako element sktadowy wolnosci sumienia i wyznania, a nie wolno$ci nauczania, z
ktérego wynika prawo panstwa do okreslenia programu nauczania w szkole panstwowej.” —
M. Pietrzak, Glosa do orzeczenia Trybunatu Konstytucynego 3 30 1 1991 roku w sprawie nanczania
religii w szkole, W tenze, Demokratyczne, Swieckie paiistwo prawne, dz. oyt., s. 216. Stwierdzenie to
zachowuje aktualno$é takze na gruncie obecnie obowigzujacej konstytucji. Sedzia TK Ewa
Letowska postugujac sic w odniesieniu do nauki religii 1 nauki etyki okresleniem ,,przed-
mioty formacyjne” (votum separatum do wyroku z dnia 2 grudnia 2009 r., s. 1792), zaznacza
tym samym ich szczegdlny status polegajacy na oparciu na konstytucyjnej normie z zakresu
wolnosci sumienia i religii. Trzeba wszak zaznaczy¢, iz doslowne rozumienie tego pojecia w
przypadku nauki etyki jest niestosowne, gdyz przedmiot ten nie powinien miec¢ za zadanie
,formowac¢” uczniéw, a raczej dostarcza¢ im obiektywnej wiedzy.
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innymi instrumentami realizacji celu okre§lonego przez twoércow kon-

stytucji.

Nauka etyki w prawie podkonstytucyjnym

Podobnie jak na plaszczyznie konstytucyjnej, takze w przepi-
sach prawa podkonstytucyjnego nauka etyki wyraznie rézni si¢ w za-
kresie swego statusu od nauki religii. Zgodnie z wczedniejsza zapo-
wiedzia, w celu podkreslenia réznic miedzy pozycja nauki etyki i nauki
religii w systemie o$wiaty, w kolejnych akapitach nastapi zestawienie
unormowan dotyczacych obu tych przedmiotow.

Podstawa prawna

Nauka etyki nie posiada podstawy ustawowej. Nauka religii znajduje ja
w ustawie o systemie o§wiaty (art. 12) oraz w art. 12 konkordatu mie-
dzy Stolica Apostolskg a Rzeczapospolita Polska?. Cho¢ zdecydowa-
na wigkszo$¢ przedmiotéw szkolnych nie jest wymieniona w regulacjt
rangl ustawowej, to jednak etyka ze wzgledu na funkcje przypisang je;
przez ministra wlasciwego do spraw oswiaty 1 wychowania (ekwiwa-
lent nauki religii) powinna by¢ unormowana przepisami ustawowy-
mi.?6 Mamy tu bowiem do czynienia z donioslta i1 delikatng materig
realizacji podstawowych wolnosci cztowieka w sferze swiatopoglado-
wej, ktora nie moze by¢ pozostawiona do dowolnego rozstrzygnigcia
przez organ wladzy wykonawczej (administracyjnej). Obowiazujaca
regulacja zawarta w rozporzadzeniu MEN z 1992 r. obciazona jest nie
tylko zarzutem normowania materii ustawowej, ale w szczegolnosci
takze fragmentarycznosci oraz niesymetrycznosci w traktowaniu obu
przedmiotéw w zakresach, w ktérych nie wystepuje miedzy nimi rze-
czowa réznica. Stwierdzenie to znajdzie blizszg eksplikacje w dalszych
rozwazaniach. W §wietle powyzszego konieczne jest przyjecie rezimu
ustawowego lacznie okreslajacego status religii i etyki w szkole pu-

% Dz. U. 21998 r. Nt 51, poz. 318.
26 P. Borecki, Dylematy konstytucyjnosci prawnych zasad nauczania religii i etyki w szkole,
H,Panstwo 1 Prawo” 2008 z. 7, s. 65-68.
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blicznej, znacznie bardziej rozbudowanego niz obecna tres¢ art. 12
ustawy o systemie oswiaty.?’ Co wigcej, biorac pod uwage szeroko
rozpowszechniona praktyke dokonywania na terenie szkél publicz-
nych ekspresiji religijnej poza lekcjami religii®®, wskazane jest uchwale-
nie odr¢bnej ustawy normujacej ogol zagadnien zwiazanych z nauka
religii 1 etyki oraz wyraznie okreslajacej granice dopuszczalnych czyn-
nosct religijnych w placowkach oswiaty publiczne;.

Maejsce, minimalna liczba ncestnikow i wymiar casowy
Prawodawca nie przewiduje nauki etyki w przedszkolach, podczas gdy
art. 12 ustawy o systemie oswiaty i rozporzadzenie MEN z 1992 r.

27 A. Mezglewski, Polski model edukacji religignej w szkotach publicznych. Aspekty prawne, Lublin
2009, s. 116-117. Warto odnotowac, ze grupa postéow na Sejm RP VII kadencji ztozyla 4
czerwca 2012 r. projekt ustawy o zmianie ustawy o systemie os$wiaty (druk nr 884), ktory
ma na celu nadanie art. 12 nastgpujacego brzmienia (wersja uwzgledniajaca autopoprawke
wnioskodawcow): ,,1. Lekcje religii lub etyki organizuja: a) publiczne przedszkola, szkoly
podstawowe 1 gimnazja — na zyczenie rodzicow, b) publiczne szkoly ponadgimnazjalne —
wylacznie na Zyczenie uczniow. 2. Uczestniczenie lub nieuczestniczenie w lekcjach religii
badz etyki nie moze by¢ przyczyna bezposredniej lub posredniej dyskryminaciji ucznia lub
jego rodzicoéw. 3. Zyczenie, o ktérym mowa w ust. 1 wyraza sie w drodze pisemnej deklara-
cjl, ktérej wzoér 1 tryb skladania okresla minister wlasciwy do spraw o$wiaty i wychowania w
drodze rozporzadzenia. Deklaracja powinna uwzglednia¢ w sposéb wyrazny mozliwosé
wyboru miedzy uczestniczeniem w lekcjach religii, lekcjach etyki lub nieuczestniczeniem w
zadnych z wymienionych zaje¢ oraz informacje o tredci ust. 2. 4. Oceny z religii ani etyki
nie wlicza si¢ do $redniej ocen uzyskanej przez ucznia w wyniku rocznej klasyfikacji. Uzy-
skana ocena nie ma wplywu na promocje ucznia do klasy programowo wyzszej ani na
ukonczenie szkoly. 5. Oceny z religii ani etyki nie umieszcza si¢ na Swiadectwach panstwo-
wych. 6. Minister wlasciwy do spraw oswiaty i wychowania po zasiggni¢ciu opinii wiadz
koscioléw 1 zwiazkdéw wyznaniowych o uregulowanej sytuacji prawnej okresla, w drodze
rozporzadzenia, warunki 1 sposob wykonywania przez szkoly zadania obejmujacego orga-
nizacje lekcji religii, uwzgledniajac w szczegolnosci tres¢ ust. 2 oraz koniecznos$¢ przepro-
wadzania tych zaje¢ na pierwszej lub ostatniej godzinie lekcyjnej. 7. Minister wlasciwy do
spraw o$wiaty 1 wychowania okreéla, w drodze rozporzadzenia, warunki i sposob wykony-
wania przez szkoly zadania obejmujacego organizacje lekcji etyki, uwzgledniajac w szcze-
golnosci tres¢ ust. 2 oraz koniecznos$¢ przeprowadzania tych zaje¢ na pierwszej lub ostat-
niej godzinie lekcyjnej.”

28 Zob. M. Pilich, Prawne aspekty nanczania religii i kryewienia religijnosci w s3kotach publicznych, w:
Obecnosé religit w publicznym systemie oswiaty w aspekcie prawmym, red. T. ]. Zielinski, Warszawa
2012, s. 50-60.
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statuuje nauke religii w tych placéwkach (§ 1 ust. 1).22 Miejscem nauki
etyki pozostaje w systemie o§wiaty zatem wylacznie szkola publiczna.
Jest to rozwiazanie nie do zaakceptowania w $wietle przyjetego przez
ministra wlasciwego do spraw o$wiaty i wychowania zatozenia, iz ety-
ka jest przedmiotem alternatywnym wobec nauki religii. Nie istnieja,
przeszkody natury merytorycznej 1 metodycznej, by nauczac etyki na
poziomie przedszkolnym. Po z gora dwoch dekadach obecnosci kate-
chezy w przedszkolach niewiarygodne beda obiekcje wobec nauczania
tam etyki, odwolujace si¢ np. do braku nauczycieli czy niklego zainte-
resowania tym przedmiotem. Wyrok ETPCz w sprawie Grgelak w
sposob wystarczajaco dobitny stwierdzil, iz tego rodzaju argumentacja
po stronie organow oswiatowych jest niedopuszczalna.’ Skoro pan-
stwo powolujac si¢ na wolnos¢ religii zdecydowalo si¢ wprowadzi¢ do
przedszkoli 1 szkél katecheze, to konstytucyjny standard ochrony
wolno$ci sumienia i wyznania jednostki domaga si¢ wprowadzenia
adekwatnych instrumentéw niwelowania dyskryminacji na tym tle,
czego przejawem moze by¢ — o czym byla juz mowa — nauczanie
przedmiotu traktowanego jako alternatywny w tych samych miejscach,
gdzie naucza si¢ religii. Z uwagl na doniosto$¢ omawianych wartosci
konstytucyjnych, gwarancje prawne nauki etyki na wszystkich pozio-
mach systemu o$wiaty, w tym 1 w przedszkolach, powinny zosta¢ ujete
w przepisach rangi ustawowej.

Nauka religii i nauka etyki organizowana jest wraz z pojawie-

niem si¢ minimalnej liczby uczniéw (wychowankéw), co do ktorej

29 Nauke religii w przedszkolach uregulowat art. 12 ust. 1 konkordatu, ktéry w przypadku
religii Kosciota Katolickiego nadawatl si¢ do bezposredniego stosowania. Zob. J. Krukow-
ski, Realizacja Konkordatn 3 1993 r. w  polskim porzadku prawnym, w: Konkordat polski..., dz. ot.,
s. 109.

SO sprawie Jakubski preciwko Polsce ETPCz stwierdzil (orzeczenie z 7 grudnia 2010 r.), iz
ograniczenia budzetowe nie uzasadniaja naruszen wolnosci z art. 9 konwencji.
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wyrazono wole korzystania z takiej nauki.’! Mozna tu zatem mowic o
automatyzmie organizacji nauki religii 1 etyki przy spelnieniu wyszcze-
golnionych w przepisach wykonawczych kryteriow. Jednakze przyjeta
przez prawodawce ministerialnego minimalna liczba uczniow (§ 2)
okreslona zostala w akcie podustawowym, ktéry nie tylko wydany
zostal bez upowaznienia ustawowego, ale jako taki nie nadaje si¢ do
regulowania ograniczen wolnosci uzewnetrzniania religii czy szerzej:
przekonan z zakresu wolno$ci sumienia 1 religii.?> Ograniczenia takie,
zgodnie z art. 53 ust. 5 1 art. 31 ust. 3 konstytucji moze wprowadzac
tylko ustawa. Sprawe szeroko i wnikliwie oméwiono w pismiennic-
twie. 3

Wymiar czasowy przedszkolnej i szkolnej nauki religii zostal
okreslony na 2 godziny lekcyjne tygodniowo (§ 8 ust. 1). Moze on by¢
zmniejszony jedynie za zgoda wlasciwych wiladz odnosnych koscio-
téw 1 innych zwigzkow wyznaniowych. Natomiast ust. 2 przytaczane-
go paragrafu rozporzadzenia MEN z 1992 r. glosi, iz ,,[t]ygodniowy
wymiar godzin etyki ustala dyrektor szkoly.” Zachodzi tutaj ewidentna
nierowno$¢ w traktowaniu obu przedmiotow, niekorzystna dla nauki
etyki. Bioragc pod uwage kondycje finansows szkoél polskich, mozna
si¢ bowiem spodziewad, iz dyrektorzy beda ze wskazanego przepisu
korzysta¢ w sposéb ograniczajacy wymiar czasowy nauki etyki, co
wywoluje skutek dyskryminujacy uczniéw deklarujacych udzial w za-

jeciach z tego przedmiotu. Konieczna jest zatem korekta omawianego

31 Dla rozpoczecia nauki religii, procz woli uczniéw (rodzicéw, opiekunéw prawnych),
niezbedna jest takze wola wskazanego przez nich zwiazku wyznaniowego. Znany jest przy-
padek wyrazenia zainteresowania pobieraniem nauki religii w szkole publicznej, ktory nie
spotkal si¢ z wola jej prowadzenia przez odnos$ny zwigzek wyznaniowy. Zob. Wystapienie
Rzecznika Praw Obywatelskich Janusza Kochanowskiego o stanie ochrony wolnosci sumienia i religii
wygloszone podezas konferencyi Polskiey Rady Ekumeniczne dnia 16 listopada 2009 r., w: Prawo i
Religia tom 2, red. T.J. Zielinski, Warszawa 2011, s. 212. Okolicznos$¢ taka nie zachodzi w
przypadku nauki etyki: szkola jest zobowigzana ja zorganizowac wraz z zaistnieniem od-
powiedniej minimalnej liczby chetnych.

32 M. Pietrzak, Artykut 53 konstytuciji, w: tenze, Pasistwo prawne, paiistwo swieckie, Warszawa
2012, s. 198.

3 W szezegdlnosci nalezy podzieli¢ poglady w tej sprawie zaprezentowane w tekstach: P.
Borecki, Dylematy konstytucynosci prawnych zasad nanczania religii i etyki w sgkole, ,,Panstwo i
Prawo” 2008 z. 7, s. 65-66; M. Pilich, Prawne aspekty nauczania religii..., art. ¢yt., s. 46-48.
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unormowania i zréwnanie wymiaru godzin dla obu dyskutowanych
zajeC.

Rygor uezestnictwa

Obecny stan prawny zaklada, 1z rodzice wzglednie uczniowie majg w
zakresie szkolnej nauki religii i etyki prawo do wyboru pomiedzy
trzema hastowo ujetymi opcjami: ,,religia” — ,,etyka” — ,,nic”. Jednakze
jesienia 2009 r. dyrektorzy niektorych warszawskich szkot zaczeli sta-
wia¢ uczniéw przed alternatywa: wybor , religii” albo ,,etyki”, wymaga-
jac jednoczesnie od nich pisemnych o§wiadczen w tej sprawie.’* Wo-
bec braku wyrazistego publicznego stanowiska Ministerstwa Edukaciji
Narodowej w tej kwestii, posel na Sejm RP Marek Balicki skierowal
18 listopada 2009 r. do ministra wlasciwego do spraw oswiaty 1 wy-
chowania interpelacj¢ zawierajaca szereg pytan o status nauki religii 1
etyki w kontekscie gloséw prasowych i nieoficjalnych wypowiedzi
urzednikéw Mazowieckiego Kuratorium Os$wiaty na temat planéw
zmiany stanu prawnego w tym obszarze.> W sporzadzonej 11 grudnia
2009 r. odpowiedzi Sekretarz Stanu w Ministerstwie Edukacji Naro-
dowej Krystyna Szumilas stwierdzila w szczegdlnosci, co nastgpuje:
,,Minister Edukacji Narodowej nie podjal decyzji w sprawie zmiany
statusu przedmiotéw religia 1 etyka nauczanych w szkolach publicz-
nych. Sprawa wymagalaby przeanalizowania, z uwzglednieniem réz-

nych aspektow natury prawnej, spolecznej, organizacyjnej i finanso-

3 Zob. M. Bielecki, Ewolucja wolnosci religijnej dziecka w Polsce w latach 1989-2009, w:
Prawo wyznaniowe w Polsce (1989-2009). Analizy — dyskusje — postulaty, red. D. Walencik,
Katowice — Bielsko-Biata 2009, s. 101. Znamienne jest, iz dopuszczony w 2008 r. do uzyt-
ku szkolnego podrecznik etyki dla szkol licealnych, technikéw i zasadniczych szkoél zawo-
dowych (nr dopuszczenia 147/08), zawiera fraze: ,,Od szeregu juz lat dzieci i mlodziez,
ktéra nie uczeszeza na lekcje religli, ma obowiazek uczestniczy¢ w lekcjach etyki.” — A.
Szostek, Pogadanki z etyki, Czestochowa 2008, s. 7. Powstaje pytanie, w jaki sposob ten
powazny blad rzeczowy uszed! uwadze grona ckspertéw Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej?

% Interpelacja (nr 13016) do ministra obrony narodowej w sprawach projektowanych
zmian w statusie przedmiotéw: religia 1 etyka, nauczanych w szkolach publicznych, w:
Sprawozdanie stenograficine 3 55 posiedzenia Sejmu Rzeczypospolite) Polskiej w dniach 1,2 i 3 grudnia
2009 r. Aneks. Interpelacje i zapytania poselskie oraz odpowiedzi na interpelagie i zapytania, Warszawa
2009, s. 183.
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wej. W biezacym roku szkolnym status obu przedmiotow nie ulegl
zmianie - pozostajg one przedmiotami do wyboru, przy czym uczen
moze uczeszczac na zajecia z religii lub etyki lub nie uczestniczy¢ w
zadnym z tych przedmiotow. Kwestie te regulowane sg przepisami
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992
r. w sprawie warunkéw 1 sposobu organizowania nauki religii w pu-
blicznych przedszkolach 1 szkotach (Dz. U. z 1992 r. Nr 36, poz. 155,
z pozn. zm.). W obecnym stanie prawnym wiadze szkolne nie moga
zada¢ od uczniéw nieuczestniczacych w nauce religii udzialu w zaje-
ciach z etyki. Nie moga réwniez wymagaé¢ od rodzicow (opiekunow
prawnych) lub pelnoletnich ucznidw oswiadczen w sprawie nie-
uczestniczenia w nauce religii lub etyki. Zgodnie z przepisem § 1 ust.
1 i 2 przywolanego rozporzadzenia rodzice (opiekunowie prawni) i
uczniowie po osiagnieciu pelnoletnosci skladaja oswiadczenie, ktore
wyraza zyczenie uczestnictwa w zajeciach z wybranego przedmiotu -
religii (okreslonego wyznania) lub etyki.”¢ Ponad dwa lata pdznie;
identyczne stanowisko na potrzeby prasy przedstawila Radca Ministra
Grazyna Ploszajska. Wyrdznia si¢ ono zwigzloscia w potraktowaniu
podniesionej na wstepie niniejszego akapitu kwestii. Dlatego zastuguje
na przytoczenie: ,,ani zajecia z religii, ani z etyki nie sa przedmiotami,
ktére uczen ma obowiazek wybra¢. Uczen moze uczgszczac na zajecia
z religii, na zajecia z etyki, moze nie uczg¢szczac na zajecia zadnego z
tych przedmiotéw, moze wreszcie — jesli wyrazi takie zyczenie -
uczestniczy¢ zaréwno w zajeciach z religii, jak 1 etyki |[...].”%7
Interpretacja przepisoOw inna niz przedstawiona w zacytowa-
nych wypowiedziach przedstawicieli Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej nie wytrzymuje krytyki w perspektywie konstytucyjnej. Warto bo-

% Odpowiedz sekretarza stanu w Ministerstwie Edukacji Narodowej — z upowaznienia
ministra — na interpelacj¢ posta Marka Balickiego w sprawie projektowanych zmian w sta-
tusie przedmiotéw: religia i etyka, nauczanych w szkotach publicznych (13016), w: Sprawoz-
danie stenograficzne 3 58 posiedzenia Sejmu Rzecgypospolite) Polskies w dniach 6, 7 i 8 styeznia 2010 r.
Apneks. Odpowiedzi na interpelacie poselskie czesé 2, Warszawa 2010, s. 770.

37 G. Ploszajska, art. cyt., s. XXIX. Identyczny poglad zaprezentowal przedstawiciel Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej w toku postepowania przed Trybunatem Konstytucyjnym w
sprawie o sygn. U 10/07. Zob. odnosny wyrok, s. 1757.
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wiem podkresli¢, iz Konstytucja RP daje zainteresowanym uczniom
prawo do pobierania nauki religii jednego ze zwiazkéw wyznaniowych
o uregulowanej sytuacji prawnej. Prawo to nie moze by¢ jednak prze-
stanka do przymuszania innych oséb do odbywania zaje¢ z przedmio-
tu uznawanego za alternatywny. Obowiazek odbywania zajec alterna-
tywnych zachodzilby jedynie wowczas, gdyby nalozony zostal przez
wyrazny przepis ustawy zasadniczej. A zatem, krétko mowiac, jedy-
nym modelem do przyjecia w obecnym stanie konstytucyjnym jest
triada do wyboru: ,,religia” — | etyka” — | ,nic”.38

Status nancgycieli

Obowiazujace przepisy prawa nie zawierajq zadnych odrebnych po-
stanowien w odniesieniu do nauczycieli etyki. Oznacza to, iz posiadajq
oni status analogiczny do nauczycieli innych niz nauczyciele religii.
Pozycja tych ostatnich zostala okreslona w rozporzadzeniu MEN z
1992 r. i znaczaco odbiega od pozostalych nauczycieli szké! publicz-
nych, co zreszta jest w duzym stopniu uzasadnione specyfikg przed-
miotu, ktory prowadza. Akt ten okresla nastepujace odrebnosci poto-
zenia prawnego nauczycieli religit. W szczegolnosci, nauczyciel religii
podejmuje swoje czynnosci na podstawie imiennego pisemnego skie-
rowania (zwanego potocznie w §lad za tacinskim okresleniem z art. 12
ust. 3 konkordatu ,,misja kanoniczng”) do konkretnego przedszkola
lub szkoly wydanego przez wlasciwa wiladze zwigzku wyznaniowego
(§ 5 ust. 1), zas cofnigcie tego skierowania skutkuje utrata uprawnien
do nauczania religii w konkretnej placowce (§ 5 ust. 2). Kwalifikacje
nauczycieli religii okreslane sa w porozumieniach zawartych miedzy
wladzami poszczegdlnych zwiazkow wyznaniowych a Ministrem
Edukacji Narodowej (§ 6)%, co faktycznie dalo podstawe do wyzna-

38 Zob. J. Krukowski, K. Warchatowski, Polskie prawo wyznaniowe, Warszawa 2000, s. 167.

¥ Nalezy odnotowaé niezgodnos¢ tej normy z art. 87 ust. 1 konstytucji, nie przewidujacym
porozumienl wyznaniowo-resortowych jako Zrédia prawa. Zasady bilateralizmu z art. 25
ust. 4-5 ustawy zasadniczej nie mozna interpretowac rozszerzajaco jako dotyczacej wszyst-
kich pozioméw stanowienia prawa pafnstwowego dotyczacego zwigzkéw wyznaniowych.
Zob. inaczej: A. Mezglewski, Finansowanie naucgania religii w placowkach publicznych oraz wyna-
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czenia nizszego poziomu wymagan fachowych niz w odniesieniu do
nauczycieli innych przedmiotow.*’ Nauczyciel religii nie moze przyj-
mowac¢ obowiazkéw wychowawcy klasy (§ 7 ust. 1). Rozporzadzenie
normuje prawo nauczyciela religii ,,do organizowania spotkan z rodzi-
cami swoich uczniéw poza wyznaczonymi przez szkole lub przed-
szkole zebraniami ogdlnymi” (§ 7 ust. 2). Uprawnienie to, ujete w
zdaniu razacym kolokwialnymi wyrazeniami, dotyczy najprawdopo-
dobniej zebran poswieconych osiagnieciom 1 postawie uczniow
uczestniczacych w nauce religii. Inne specyficzne prawo nauczyciela
religii dotyczy prowadzenia na terenie szkoly (a wigc nie przedszkola)
organizacji o charakterze spoteczno-religijnym lub ekumenicznym (§ 7
ust. 3).41 Rozporzadzenie MEN z 1992 r. statuuje ponadto spoczywa-
jacy na nauczycielach religii obowiazek pelnienia pieczy nad uczniami
uczestniczacymi w rekolekcjach wielkopostnych (§ 10 ust. 1).4?

Prawa 1 powinnosci nauczyciela religii przedstawione w po-
przednim akapicie nie majq odpowiednika w przypadku statusu na-
uczyciela etyki. Wynikaja one bowiem ze szczegdlnego charakteru
nauki religii jako przedmiotu prezentujacego partykularna wizje
swiatopogladows danego zwigzku wyznaniowego wzglednie grupy
zwigzkow wyznaniowych. Zgodnie z przyjetym w Polsce po 1989 r.
modelem szkolnej nauki religii, nauczyciel tego przedmiotu jest
osoba zaangazowang w krzewienie przekazu wlasciwego konkretne;

wspolnocie religijnej 1 podlegajaca jej wymaganiom, zwlaszcza natu-

grodzenia kapelandw 3 budzetn paristwa, w: Finansowanie wiqzkow wyznaniowych w krajach niemiec-
kojezyezmych i w Polsce, red. D. Walencik, M. Worbs, Opole 2012, s. 114.

40 Zagadnienie to szczegétowo przedstawia: A. Mezglewski, Zasada rdwnouprawnienia religii
Jako predmiotu nanczania w szkotach publicznych oraz jej prawne i faktyezne konsekwencge, w: Prawo i
Religia tom 2, dz. oyt., s. 67-74.

# Ujety we wskazanym przepisie przymiotnik ,,ckumeniczny” jest bodajze jedynym przy-
padkiem uzycia tego terminu przez prawodawce padstwowego. Jego treS¢ pozostaje
przedmiotem domystéw. Nie jest takze jasne, co nalezy rozumie¢ pod wystepujacym tam
pojeciem ,,organizacja”. Art. 56 ustawy o systemie oswiaty, do ktorej nawigzuje § 7 ust. 3
rozporzadzenia MEN z 1992 r. nie daje podstaw do jednoznacznego rozstrzygniecia, o jaki
rodzaj podmiotu moze chodzi¢ prawodawcy ministerialnemu. Czy w ramach tego pojecia
mieszcza si¢ tez jednostki organizacyjne zwiazkow wyznaniowych? Zob. M. Pilich, Ustawa o
systemie oswiaty. Komentarg, wyd. 4, Warszawa 2012, s. 604-608.

42 Zob. A. Balicki, Aspekty prawne organizaci rekolekgji wielkopostnych w kontekscie funkegonowania
szkoty, ,Studia z Prawa Wyznaniowego” t. 14 (2011), s. 203-219.
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ry teologicznej i obyczajowej. W tym konteks$cie zgola inny jest sta-
tus nauczyciela etyki, co wynika z pozycji etyki jako przedmiotu w
kazdym aspekcie normowanego i organizowanego przez wiadze
publiczna, ktéra jest zobowigzana do przestrzegania wyrazonej w
art. 25 ust. 2 konstytucji zasady bezstronnosci (neutralnosci) §wia-
topogladowej.*> Nauczyciel etyki nie moze by¢ zatem zatrudniany i
zwalniany ze swej funkcji na podstawie kryterium $wiatopoglado-
wego, nie moze krzewi¢ zadnej partykularnej wizji $wiata oraz nie
moze w swej dziatalnosci stosowaé wobec uczniéw i rodzicow kry-
terium Swiatopogladowego czyli by¢ stronniczy w sprawach §wiato-
pogladowych. Wymagania te w rownym stopniu odnosza si¢ do
ogolu nauczycieli wszystkich przedmiotow innych niz religia, co
wynika z faktu, iz sq funkcjonariuszami szké! publicznych, dla kto-

rych organem prowadzacym sg podmioty publiczne.**

Whbrew pojawiajacym si¢ niekiedy stereotypowym pogladom,
niefortunnie popartym w wypowiedzi Trybunalu Konstytucyjnegos,
etyka nauczana w szkole publicznej zgodnie z zalozeniami wlasciwego
ministra traktowana jako zamiennik (ekwiwalent, alternatywa) nauki
religii nie jest 1 nie powinna by¢ pojmowana ani jako przedmiot wy-
tacznie dla oséb niereligijnych, ani jako przedmiot prowadzony jedy-
nie przez osoby niereligijne, ani jako przedmiot krzewiacy areligijny
obraz §wiata. Z zasady bezstronnos$ci swiatopogladowej wynika zakaz

# Monograficzne na temat tej zasady: W. Brzozowski, Bezstronnosé swiatopogladowa wladz
publicznych 1w Konstytugi RP, Warszawa 2011, passin.

# Abstrahujemy tutaj od pozycji nauczycieli szk6l publicznych prowadzonych przez jed-
nostki niepubliczne. Placowki takie, ktore opieraja si¢ na kuriozalnym rozstrzygnieciu pra-
wodawczym, dzialajq na podstawie art. 58 ust. 3 ustawy o systemie os$wiaty. Zob. M. Pilich,
Ustawa o systenie oswiaty, dz. oyt., s. 614nn.

W wyroku TK z 2 grudnia 2009 r. pojawilo si¢ golostowne stwierdzenie, iz etyka jest
przedmiotem dla oséb, ,.ktérych nie cechuje swiatopoglad religijny” (s. 1782). Powstaje
pytanie, na jakiej podstawie sad konstytucyjny tak kwalifikuje ten przedmiot? Jest to kolejny
dowdd powierzchownosci analiz prowadzonych przez TK w judykatach dotyczacych mate-
rii z zakresu wolnos$ci sumienia 1 wyznania.
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promowania przez organy wiladzy publicznej (w tym 1 prowadzone
przez nie jednostki organizacyjne, np. przez szkoly) jakiejkolwiek par-
tykularnej wizji $wiata, religijnej czy areligijnej.*¢ W konsekwenciji ety-
ka jako przedmiot oferowany przez publiczng wladze o$wiatowsa nie
moze by¢ $wiatopogladowo tendencyjny, ani nie moze by¢ prowadzo-
ny przez nauczycieli dobranych wedlug preferenciji $wiatopoglado-
wych. Nie ma réwniez przestanek konstytucyjnych dopuszczajacych
ograniczenie kregu odbiorcéw nauki etyki do osob niereligijnych.
Powyzsze konstatacje stanowi¢ mogg tto do rozwazenia kwestii
dopuszczalnosci laczenia przez jedna osobe roli nauczyciela religii 1
nauczyciela etyki. Reakcja na tak postawiony problem powinna by¢ w
zasadzie identyczna jak na pytanie o mozliwos¢ laczenia np. zadan
nauczyciela religii 1 fizyki czy religii i wychowania obywatelskiego. Za-
strzezenie poczynione w poprzednim zdaniu ujete we frazie ,,w zasa-
dzie” jest jednak istotne. Wynika to ze szczegdlnego charakteru
przedmiotu ,,religia”, ktory na gruncie rozwiazan polskich nie ograni-
cza si¢ do przekazania wiedzy o danej religii (religiach), lecz obejmuje
takze program formacyjny, majacy na celu uksztaltowanie odbiorcéw
owego nauczania na dobrych katolikow, prawostawnych, muzulma-
noéw, zydow itd. Od nauczycieli tego przedmiotu wladze wilasciwych
zwigzkow wyznaniowych wymagaja szczegolnego oddania sprawie ich
dobrostanu. Sg to zatem osoby z definicji nadzwyczaj mocno identyfi-
kujace si¢ z misja 1 interesami tych wspolnot. To moze powodowac
tendencyjnos¢, jednostronnosé nauczycieli religii. Nie sposob jednak
wykluczaé, iz dany pracownik o§wiatowy jest w stanie starannie pogo-
dzi¢ (oddzieli¢) role krzewiciela religii 1 role bezstronnego, rzetelnego
nauczyciela innego przedmiotu prowadzonego w szkole, a nawet role
nauczyciela etyki. f.aczenie przez jedna osob¢ obowiazkow nauczycie-
la religii 1 nauczyciela etyki wymaga szczegolnej roztropnosci zwazyw-
szy na antagonizowanie w niektérych kregach religijnych i areligijnych

4 Dla usunigcia watpliwosci mozna dodac, iz zgodnie z postanowieniami konstytucji wla-
dza publiczna ma natomiast obowigzek promowaé wartoSci wyrazone w prawie, ktore
ksztaltowane jest w wyniku $cierania si¢ w trybie demokratycznym racji réznych grup spo-
tecznych prezentowanych w organach stanowiacych prawo.
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obu tych przedmiotéw. Istotne jest to, iz prawo polskie nie zakazuje
taczenia obu r6l.4” Jednakze w przypadku podjecia staran o nabycie
angazu nauczyciela etyki przez przez osobg nie dajaca rekojmi rzetel-
nego wykonywania zadan z tego zakresu (np. poprzez tendencyjne
nadawanie temu przedmiotowi wymiaru jednostronnie religijnego lub
antyreligijnego), istnieje powazny powodd do odméwienia jej takiego
statusu.®® Nie ulega kwestii, iz podjecie przez nauczyciela religii jedno-
czesnej roli nauczyciela etyki nie uchyla zakazu pelnienia przezen
obowiazkéw wychowawcy klasy okreslonego w § 7 ust. 1 rozporza-
dzenia MEN z 1992 r.%

Tresci programowe i oceny rocgne

Programy nauczania etyki dopuszczane sa do uzytku szkolnego na
takich samych zasadach, co programy przedmiotow innych niz religia,
zgodnie z art. 22 ust. 2 pkt 3 ustawy o systemie o$wiaty.”" Religia jest
pod tym wzgledem traktowana odmiennie. Zgodnie z art. 12 ust. 2
konkordatu ,,[p]rogram nauczania religii katolickiej oraz podreczniki
opracowuje wladza koscielna i podaje je do wiadomosci kompetentnej
wladzy panstwowej.” Identyczne unormowanie w zakresie programu
nauki religii 1 podrecznikéw religii, choé ujete jedynie w akcie wyko-
nawczym, odnosi si¢ zarazem do nierzymskokatolickich zwiazkéw
wyznaniowych (§ 4).>1 Nawiasem mowiac, podawanie tych materialow
programowych dotyczacych nauki religii do wiadomosci wladz oswia-
towych wydaje si¢ by¢ rozwiazaniem zbyt stabo chronigcym interesy
dobra wspélnego realizowanego przez system oswiaty. Z uwagl na

41T, Zielinski, Konstytucyne granice obecnosei religii w polskiej szkole publicznej, wr: Pro bono Repu-
blicae..., dz. cyt., s. 519.

# Czynnikiem dyskwalifikujacym kandydata na nauczyciela etyki nie powinna by¢ okolicz-
nos$¢ pelnienia przezen stanowiska duchownego w jednym ze zwigzkéw wyznaniowych.
Pod uwage mozna bra¢ tylko czynnik fachowy i postawe moralng (w tym rzetelnos¢ i
obiektywizm) ubiegajacego si¢ o angaz.

4 Zakaz 6w znajduje uzasadnienie w okolicznosci szczegélnej identyfikacji nauczyciela
religii ze wspoélnota religijna, w imieniu ktorej naucza. Nauczyciel etyki dziala natomiast
wylacznie z mandatu pafistwa.

0§ 3 ust. 1 rozporzadzenia MEN z 1992 r.

St AL Mezglewski, Naucganie religii w publicznych priedszkolach i szfotach, w: A. Mezglewski, H.
Misztal, P. Stanisz, Prawo wyznaniowe, wyd. 3, Warszawa 2011, s. 182.
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konieczno$¢ zachowania spojnosci calego przekazu oferowanego w
szkole publicznej za wskazane nalezy uzna¢ wprowadzenie normy
ustawowe]j nakazujacej uzgadnianie przez zwiazki wyznaniowe new-
ralgicznych elementéw tresci programowych nauki religii z kompe-
tentnym organem panstwowym.>?

W przypadku nauki etyki wladza publiczna posiada zatem pel-
na mozliwo§¢ wplywania na program nauczania i zawarto$¢ podrecz-
nikow tego przedmiotu. Ma okazje powodowac, by jego tresci nie no-
sily pigtna tendencyjnosci Swiatopogladowej, lecz by rzeczowo i
obiektywnie prezentowaly rézne systemy etyczne, religijne i areligijne,
oraz system wartosci przyjety w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej,
tworzacy warunki do pokojowej i wolnosciowej koegzystencji ogotu
mieszkancow panstwa. Biorac pod uwage konstytucyjne zobowiazania
wladz oswiatowych, niedopuszczalne s3 w szczegdlnosci programy 1
podreczniki nauki etyki bedace zawoalowana formg katechezy>?
wzglednie zawierajace programowsa negacje Swiatopogladow religij-
nych.>

Etyka jako przedmiot szkolny nie moze obyc¢ si¢ bez oceniania.
Kwestyjna jest jednak sprawa zamieszczania oceny z tej nauki, po-
dobnie jak z nauki religii, na §wiadectwie szkoly publicznej. Materi¢ te
reguluje akt wykonawczy, stanowiac, ze ocena z religii lub etyki

52 Poglad ten zdaje si¢ zyskiwaé przychylnos¢ niektérych przedstawicieli doktryny: W.
Brzozowski, Bezstronnosé..., dz. cyt., s. 214; J. Szymanek, Nauczanie religii w szole publiczne w
orzecznictwie Trybunalu Konstytucyinego (Rwestie wybrane), w: Obecnosé religii w publicznym systemie
oswiaty..., dz. cyt., s. 79. Zmiana ta wymagalaby rewizji konkordatu.

> W komentarzu do art. 12 konkordatu pojawia si¢ istotna w tym kontekscie 1 w pelni
zasadna fraza: ,,Kos$ciol nie moze ingerowaé w nauczanie innych przedmiotow, a panstwo
nie naucza zasad 1 prawd wiary.” — W Géralski, W. Adamczewski, Konkordat miedzy Stolicq
Apostolskq i Rzeczapospolitq Polskq 3 28 lipca 1993 r., Ptock 1994, s. 75. Zob. K. Warchalow-
ski, Prawo do wolnosei mysli, sumienia i religii w Enropejskiej Konweneji Praw Czlowieka i Podstawo-
wych Wolnosci, Lublin 2000, s. 205-212. Doniosly w tej kwestii jest szczegdlnie wyrok
ETPCz w sprawie Folgero przeciwko Norwegii z 2007 r. (nr skargi 15472/02). Zob. L.
Garlicki, Art. 9. Wolnosé myst, sumienia i wyznania, w: Komwpenga o Ochronie Praw Czlowieka i
Podstawowych Wolnosci. Komentarg do artykutow 1-18. Tom 1, red. L. Garlicki, Warszawa 2010,
s. 550-583; M. Hucal, dz. cyt., s. 125-132.

> Zob. decyzje ETPCz z 6 pazdziernika 2009 r. w przedmiocie dopuszczalnosci skargi nr
45216/07 w sprawie Appel-Irrgang przeciwko Niemcom. Na ten temat: M. Hucal, dz. cyt.,
s. 43.
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umieszczana jest na §wiadectwie szkolnym bezposrednio po ocenie ze
sprawowania (§ 9 ust. 1). Mimo aprobaty dla ocen z religii i etyki na
swiadectwach szkol publicznych ze strony Trybunalu Konstytucyjne-
go (ostatnio w powolywanym juz wyroku z 2 grudnia 2009 r.), ko-
nieczne jest jednak rozstrzygnigcie ustawowe. Sprawa ta budzi bo-
wiem liczne kontrowersje: juz to z racji rodzaju ocenianych w zakresie
nauki religii osiagnie¢ ucznia®>, juz to ze wzgledu na niemoznos¢ oce-
niania wszystkich uczniéw, gdyz czes¢ z nich nie chce wzglednie nie
moze (ze wzgledu na brak dostgpnosct) uczestniczy¢ w nauce przed-
miotéw z rubryki ,,religia / etyka”.

Nastepna kwestia z omawianego zakresu, ktéra wymaga sta-
nowiska ustawodawcy dotyczy wliczania ocen do $redniej ocen szkol-
nych.>® Wspomniany juz wyrok Trybunalu Konstytucyjnego z dnia 2
grudnia 2009 .57 w sprawie zgodnosci z konstytucja rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z 13 lipca 2007 r. zmieniajacego rozpo-
rzadzenie w sprawie warunkéw i1 sposobu oceniania, klasyfikowania 1

promowania uczniow i sluchaczy oraz przeprowadzenia sprawdzia-

% Oceniajacy obok weryfikaciji wiedzy biora pod uwage — jesli juz nie praktyki religijne — to
stosunek ucznia do prawd wiary, a co za tym idzie nie jest to ocena za typowe osiggni¢cia
szkolne. Niewspotmierno$¢ miedzy osiagnieciami ucznia w zakresie nauki religii i nauki
innych przedmiotéw, znajduje szczegdlowa egzemplifikacje w zestawieniu istoty nauki
religii 1 nauki etyki. Nauka etyki jest nauka krytyczna: w jej toku uczet ma uzyska¢ zdolnoséé
do dyskutowania i konfrontowania réznych idei 1 punktéw widzenia. Natomiast nauka
religii (w wigkszym lub mniejszym stopniu dotyczy to wszystkich wyznan) opiera si¢ na
aksjomatach, dogmatach, ktérych uczniom nie wolno kwestionowac. Znajduje to wyraz w
stopniu trudnosci opanowania materialu z obu przedmiotéow. Stwierdzenia te unaocznia
pordéwnanie podrecznikéw religii 1 etyki. Zob. reprezentatywne podreczniki etyki dla szkot
ponadpodstawowych: P. Klodzinski, J. Kapiszewski. Efyka. Podrecznik, Warszawa 2008
(numer ewidencyjny w wykazie MEN: 49/09/5); P. Klodzifski, J. Kapiszewski. Etyka.
Podrecznik. Zakres podstawowy, Warszawa 2012 (numer dopuszczenia 408/2011); M. Sroda,
Etyka dla myslacych. Podrecznik dla szkol ponadpodstawowych, Warszawa 2010 (numer w zestawie
ksiazek pomocniczych: 92/94).

% Zob. szerzej: P. Borecki, Konstytucyjnos¢ wliczania stopnia z religii do sredniej ocen
szkolnych, ,,Padstwo 1 Prawo” 2007, z. 9, s. 35-42.

> Wyrok Trybunatu Konstytucyjnego z dnia 2 grudnia 2009 r. (sygn. akt U 10/07), OTK
ZU nr 11/A/2009, poz. poz. 163.
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noéw 1 egzaminéw w szkolach publicznych®® budzi powazne watpliwo-
Sci, szczegolnie w aspekcie poprawnosci wykladni norm ustawy za-
sadniczej dotyczacych rownouprawnienia obywateli oraz réwno-
uprawnienia kosciotéw 1 innych zwigzkéw wyznaniowych.>? Przy oka-
zjl mozna odnotowac, iz przytoczone postanowienie rozporzadzenia z
2007 1. jest kolejnym przykladem odchodzenia od ustalen dotyczacych
statusu nauki religii w polskiej szkole publicznej dokonanych na po-
czatku lat 90. Noza bene Trybunal Konstytucyjny poprzez zastosowanie
wielce watpliwej wykladni norm konstytucyjnych do takiej rewizji si¢
przychylil. Znamienna przy tym jest okoliczno$¢, iz zwolennicy wli-
czania oceny z religii do $redniej ocen podkreslajac jej identyczng wa-
ge w zestawieniu z ocenami z innych przedmiotéw, milcza na temat
istotnego przepisu rozporzadzenia MEN z 1992 r. w tej samej materii,
a mianowicie § 9 ust. 2 posiadajacego brzmienie: ,,Ocena z religii (ety-
ki) nie ma wplywu na promowanie ucznia do nast¢pnej klasy.” Unor-
mowanie to jest przeciez jednym z dowodow nietypowosci przedmio-
tow religia 1 etyka w obecnym stanie prawnym oraz kolejnym argu-
mentem przeciw rownowaznemu traktowaniu ocen z tych przedmio-
tow z ocenami z pozostalych przedmiotéw szkolnych.

Postulat w sprawie innego niz etyka przedmiotu alternatywnego
wzgledem nauki religii

Po zarysowaniu stanu prawnego dotyczacego nauki etyki warto
podnies¢ kwestie zasadnosci traktowania etyki jako surogatu nauki
religii. Od poczatku obecnosci katechezy w polskiej szkole publiczne;
po 1989 r. pojawialy si¢ zasadne glosy, iz nauka etyki nie jest opty-

8 Newralgiczne w omawianej sprawie byly przepisy § 20 ust. 4a 1 § 22 ust. 2a wskazanego
rozporzadzenia. Zob. s. 1762 cytowanego wyroku. Spér wokoél tych unormowan przedsta-
wia: P. Sobczyk, Wiiczanie rocznych ocen 3 religii do Sredniej ocen w kontekscie wolnosei religijnes w
wymiarze indywidnalnym i wspdlnotowym, w: Bilateralizm w stosunkach paristwowo-koscielnych, red. M.
Bielecki, Lublin 2011, s. 195-210.

3 W. Brzozowski, Glosa do wyroku Trybunatu Konstytucyjnego z dnia 2 grudnia 2009 r.
(U 10/07), att. cyt., s. 196-2006; J. Szymanek, Nauczanie religii w szkole publicine..., att. cyt., s.
67-104.
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malnym przedmiotem alternatywnym wzgledem nauki religii.® Pod-
noszono, iz zestawienie dwoch przedmiotow do wyboru w postaci
religii 1 etyki wywoluje wrazenie, ze religia jest przeznaczona dla oséb
wierzacych, za$ etyka dla niewierzacych (czym dal si¢ zasugerowac —
jak zauwazylismy — Trybunal Konstytucyjny) oraz ponadto, iz religia
nie ma w sobie substratu etycznego, za$ etyka zawsze ma wymiar are-
ligijny. Poniewaz kazda religia zawiera komponent etyczny, za§ $wia-
topoglad niereligijny ma skladniki liczniejsze niz tylko element etyczny
(np. ostatnio zywo dyskutuje si¢ o tzw. duchowosci ateistycznej®l),
wskazane jest poszukiwanie innej niz etyka alternatywy dla szkolnej
nauki religii.

Na podnoszony od jakiegos czasu postulat zastapienia nauki
etyki religioznawstwem nalezy zareagowal przy odwolaniu si¢ do
wczesniej wspomnianej zasady bezstronnosci swiatopogladowej wladz
publicznych z art. 25 ust. 2 konstytucji. Powstaje bowiem pytanie, dla-
czego przedmiotem alternatywnym wobec nauki religii ma by¢
przedmiot rowniez pos$wiccony religiom, cho¢ co prawda zajmujacy
si¢ tym fenomenem spolecznym w innej niz katecheza pespektywie?
Czy poprzez oferowanie uczniom inaczej ujetej — bo niekonfesyjnej -
wiedzy religijnej wladze o$wiatowe na klada zbyt duzego akcentu na
watku religijnym, zaniedbujac wiedz¢ o $wiatopogladach areligijnych?
Odpowiedz zdaje si¢ by¢ oczywista. Wydaje si¢ zatem, iz dobrym spo-
sobem uksztaltowania dobrowolnie wybieranego, alternatywnego
wzgledem katechezy przedmiotu byloby wprowadzenie do szkél wie-
dzy o $wiatopogladach, rozumianej jako zobiektywizowane wprowa-
dzenie w znajomos$¢ systemow $wiatopogladowych, zarowno religij-
nych, jak i niereligijnych, lacznie z ich komponentem religioznaw-
czym, filozoficznym i etycznym.

60 Np. D. Tanalski, art. ¢yt., s. X.
61 Zob. publikacje: A. Comte-Sponville, Duchowos¢ ateistyezna. Wprowadzenie do duchowosci bez
Boga, thum. E. Aduszkiewicz, Warszawa 2011.

45



Tadeusz |. Zieliriski

Konkluzje

Art. 53 ust. 4 in fine Konstytucji RP nakazuje wladzom pu-
blicznym poszukiwac rozwiazan prawnych 1 faktycznych, ktore zagwa-
rantujg poszanowanie wolnosci sumienia 1 wyznania uczniéw nie
uczestniczacych w szkolnej nauce religii. Sposobem wypelnienia tego
obowigzku stata si¢ z woli Ministra Edukacji Narodowej nauka etyki,
bez dostatecznej determinacji — co stwierdzil wyrok w sprawie Grzelak
- wprowadzana do szkél publicznych od poczatku lat 90. Mozliwe sa
jednak inne niz nauka etyki formy realizacji gwarancji z powolanej
normy konstytucyjnej, ale resort o§wiaty opowiedzial si¢ za koncepcija
oferowania w tym zakresie przedmiotu postrzeganego jako alterna-
tywny wzgledem nauki religii. Mimo, Ze nauka etyki zamierzona byta
jako surogat przedmiotu z nazwy wskazanego w art. 53 ust. 4 ustawy
zasadniczej, to etyka jako przedmiot szkolny znaczaco rézni si¢ od
katechezy szkolnej nauczanej w polskich placowkach oswiatowych od
1990 r. Wsréd glownych elementéw rézniacych nauke etyki od nauki
religii nalezy wymienic:
- nieobjecie nauky etyki przedszkoli;
- powolywanie 1 odwolywanie nauczycieli etyki wylacznie przez orga-
ny panstwowe;
- brak kryterium $wiatopogladowego przy naborze na stanowisko na-
uczyciela etyki;
- brak zakazu przyjmowania przez nauczyciela etyki obowigzkow wy-
chowawecy klasy;
- opracowywanie programow i dopuszczanie podrecznikow etyki wy-
lacznie przez organy pafnstwowe;
- obiektywny charakter nauki etyki jako przedmiotu, ktérego nie moz-
na prezentowac w sposéb odzwierciedlajacy tylko jej partykularne pod
wzgledem swiatopogladowym ujecie;
- obowiazek zachowania bezstronnosci swiatopogladowej przez na-
uczyciela etyki zgodnie z art. 25 ust. 2 konstytucji.

Jak mialy dowie$¢ wczedniejsze rozwazania, status prawny na-

uki etyki dotkniety jest licznymi stabos$ciami. Ze wzgledu na gwaran-
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cyjny charakter tego przedmiotu, zachodzi potrzeba jego ustawowej
regulacji, za czym przemawia koniecznos§¢ parlamentarnej (demokra-
tycznej) weryfikacji szczegotowych elementow przyjetych rozwigzan, a
takze potrzeba ich trwalosci, czego nie zapewnia unormowanie uj¢te
w rozporzadzeniu wilasciwego ministra. Postulowane przepisy usta-
wowe powinny w szczegolnosci zawieraé postanowienia w sprawach
nieprecyzyjnie albo wadliwie ujetych w obowiazujacym rezimie pod-
konstytucyjnym: jednoznacznie okreslajace swobode wyboru przez
osoby uprawnione jednej z trzech wynikajacych z art. 53 ust. 4 konsty-
tucji opcjt: ,.religia” — ,etyka” — | nic”, gwarantujace identyczny wy-
miar czasu nauki etyki i nauki religii oraz okreslajace zasady rezygnacii
z pobieranej przez ucznia nauki etyki wzglednie nauki religii.
Szczegblowe unormowania ustawowe w przedmiocie nauki
etyki, powiazane z oczywistych wzgledéw z ustawowymi przepisami o
nauce religii, konczylyby okres trwajacego stanowczo zbyt dlugo w

tym zakresie prowizorium prawnego.

[ T AL R T

Teaching of Ethics in Public Schools (Legal Aspect)

Polish educational system offers the teaching of ethics. This is
a non-compulsory subject that may be chosen by pupils as an alterna-
tive to religious instruction which is conducted in public schools by
churches and other religious denominations. It may be also treated as
a supplementary class by those who already participate in teaching of
religion. The paper presents legal regulations of ethics, compares its
status with religious classes, also regarding the position of teachers of
both subjects. It refers to practical situations caused by the presence

of religion and ethics as so called world-view classes.
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Action Competence of Teachers through Diversity

Introduction

The Christian image of humanity is based on diversity: each individual
is unique. For this very reason educational strategies in schools are
based on central key concepts such as appreciation, care, tolerance,
humanity, the strengthening of dialogue subjectivity on behalf of the
learner as well as the teacher, these key concepts draw a baseline of
what is to be understood under the Christian image of humanity (cf.
Pirner 2008, S. 92). The expected learning ability of the student is
something which also belongs to the ideal teaching framework. Edu-
cation is not only restricted to the transmission of factual knowledge.
It is to a greater degree the transmission of orientation knowledge in
conjunction with information and important know how, which is im-
perative for the students in order for them to live an independent and
autonomous way of life as well as enabling them to participate in the
social environment (cf. Hirle 2004, S. 74). The Christian image of
humanity respects the diversity of human qualities, as well as person-
ality profile and boasts a holistic view for the people so that they can
recognize this diversity, respect it and take it seriously (ct. Pirner 2008,
S. 96). A preexisting understanding of the holistic view means that
one is aware of the many dimensions that construct a human being.
Schools which profess the Christian image of humanity are therefore
against a one-sided promotion of human dimensions in favor of mer-
cantilist theories of education in the classroom.
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Conclusions/ (Repercussions) for Teaching

2.1 Social diversity and heterogeneous education contexts

Such structured lessons must create a place of meeting, where educa-
tion can develop significantly and transcend the limits of standardized
learning so that it goes beyond the contemporary relevance and edu-
cation is understood as a process. In addition this process attempts to
include ethical and religious horizons in which key topics such as life
skills as well as possible ways of coping with life situation are taught
(ct. Klatki 1993, S. 54). The lesson is thus a simultaneous orientating
element for the successful handling of variety and diversity.
Consequently it is permissible to establish a way of teaching, which
favors the social diversity within heterogeneous learning groups. Un-
derstanding this form of teaching is said to be pedagogically ethical as
it aims in particular to empower students to be able to cope in hetero-
geneous soclal systems as well as take responsibility for certain social-
democratic challenges.

In turn it is to be understood, that a homogenization of learning and
achievement levels is excluded in the classroom. Self-determination,
social responsibility, as well as the growing up with knowledge of cer-
tain key issues as well as being able to actively participate in the shap-
ing of a socially fair society with equal opportunities characterized by
heterogeneity and plurality is denied to individuals as early as their
school enrollment and participation in the school environment.

2.2 Diversity Management in Schools

The challenge for the school is to provide conceptual responses to the
daily practices that appropriately recognize and promote the diversity
of individual talents possessed by students as well as their individual
characteristics. A successful diversity management guarantees equality,
equal treatment and a culture of recognition for the positive benefits
of diversity. Diversity management particularly emphasizes the value
of the uniqueness of human beings, insofar as it emphasizes a rejec-
tion of the promotion of homogeneous learning groups. Alone, the
awareness that a pedagogic based on diversity, allows each individual
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to develop uniquely so that within this diversity the potential can be
seen rather than the problems, this requires a creative potential to
overcome and tackle the major issues facing humanity (cf. Prengel
2006) and implements a potential-orientated pedagogy.

Based on a modified school model there is room to discuss a poten-
tial-oriented pedagogy as a structural-organizational response to diver-
sity and heterogeneity in schools. (see Figure 1). As a result schools
would experience benefits:

By being able to capture the strengths of each student and systemati-
cally promote and target potential talents;

Student performance can be improved across all subjects;

The professionalism of teachers is extended;

The growth of a learning community in which diversity and mutual
respect with democratic principles and respect for natural resources
can be formed;

A school culture can be developed which is built upon participation as

well as enabling discussion making abilities.
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School Structures

Quality Management
of School

Typ 1 General
Exploraty Activities
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Fig . 1: School model potential-oriented pedagogy
Source: Rausch 2013.

Such a model draws on key considerations of a subjectivist-
constructivist learning culture (cf. Dubs 1997, S. 31-32), that no long-
er revolves around the teaching attitude or behavior of the teacher but
rather the learning behavior of the student which is the focal point
within the classroom environment. Even though there is a basic un-
derstanding that a learning culture which revolves around the student
or learner is an important characteristic for successful dealings with
diversity and heterogeneity in the classroom, the promotion of indi-
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vidual talents cannot be favored in subjective-constructive learning
methods.

The teacher’s competence in dealing with diversity takes on an im-
portant role seeking to implement a mixture of teaching methods,
materials and actions all designed to target different purposes. Di-
dactic guidance principles remain within this model of methodologi-
cally subjectivist-constructivist art with the main aim being to give the
students the ability to individually interpret their own life and mean-

ing.

Diversity Managing as Teachers Competence

The potential-oriented education model is a distinctive way of pre-
senting the prospects for a successful diversity management, and de-
picts Managing Diversity as a teacher competence. It is helpful to
concretise the three-step enrichment. With reference to the learning
material, the three-stage enrichment offers support, as well as a talent
portfolio and the adaptation of the curriculum to a central contribu-
tion for a successful diversity management within the school. The
three-stage enrichment is based on the ideas of John Dewey, Jean
Piaget, Maria Montessori or Albert Bandura, just to name a few (see
Renzulli, Reis, Stedtnitz 2001, p 39) and can be concretely seen in the
tollowing principles (see Renzulli, Reis, Stedtnitz 2001, pp. 39-40) :
Each learner/student is unique, that is why teaching and learning
should be conducted whilst taking the abilities, interests and learning
style of the individual into consideration.

Learning is only sustainable when it is pleasurable or fun. Therefore,
in the planning and evaluation of different learning experiences, the
joy of learning is as equally weighted as other aspects.

Learning is important and personally worth more, when the learning
content (knowledge) and learning processes (thinking skills, research
methods) within a current context of a real problem, can be acquired.
Therefore learners/students should be given the opportunity to pet-
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sonally select significant problem areas and apply real problem-solving
techniques to solve them.

Enrichment- learning can include a certain amount of formal instruc-
tion. A major goal of this learning, however, is to formally apply ac-
quired knowledge and skills in a personally relevant context.

Four main points achieved by the three-step enrichment (see Fig. 2)
compared to uncoordinated within-class grouping are:

First it deals with various methods of a lesson-related support of gift-
edness: eg. Working with curriculum as well as free activity (cf.
Achermann 1992), project-based learning (see Bastian et al. 1997) or
weekly scheduled classes (see Strote 1985).

It allows a systematic, goal orientated internal and external differentia-
tion.

It ensures permeability along different talents within different fields of
learning and therefore opens the opportunities for each student to
participate in extracurricular enrichment activities.

Lastly it grants the transferability of activities, actions and learning
arrangements in terms of economically planning lessons in other
mnetwork® schools, as well as promoting collaboration between
school teams and outside partners.

Typ 1 General Typ 2 Training
Exploraty Activities Activities

Typ 3 Projects based on real problems

Fig. 2: 3-Step Enrichment
Source: Renzulli 2001.
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Overall this model shows the unfolding of a high level of independent
learning, which results in the fact that knowledge is linked and applied

and, in the case of the presentation also reflected and analyzed.

Managing Diversity in the Classroom

Managing diversity as a method in the classroom is a holistic ap-
proach, originating from the management theory and is associated
with a positive approach to diversity. Managing diversity always aims
to tap into the social and organizational diversity and difference of an
organization and its stakeholders in a productive manner in order to
redesign systems. Goal of successfully managing diversity in the
classroom is to make gender, race, color, age, impairment / disability,
sexual orientation and religion or belief, marital status, parenthood,
education, professional prior experience, etc. visible to students and
to increase their awareness in order for them to create new ways of

thinking and acting.
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Abb. 3: Actionsteps in conflict situations.

Source: Rausch; Schwendemann 2012.
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In conflict situations, methodical steps can be outlined in the context
of concrete learning activities, which are also suitable as indicators of
diversity management skills of the teacher (Fig. 3).
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Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warszawie

Specyfika szkot chrzescijanskich w Polsce zrzeszonych w
ACSI

Wprowadzenie

Edukacja chrzescijanska w Polsce organizowana jest zarowno
przez katolickie, protestanckie jak 1 inne tradycje wyznaniowe. Prezen-
towana w niniejszej publikacji specyfika ksztalcenia chrzescijanskiego
powstala w oparciu o funkcjonowanie placéwek chrzescijanskich w
Polsce zrzeszonych w miedzynarodowej organizacji o nazwie: ,,Asso-
ciation of Christian Schools International”!; prowadzonych przez sro-
dowiska ewangelikalne 1 katolickie, ktére Iaczy ekumeniczna spojnosé.
Idee wplatane w tok lekcji sa wspolne dla wszystkich wierzacych
chrzedcijan. Wyroznikiem funkcjonowania placowek chrzescijanskich
jest wlaczanie prawd biblijnych do programéw nauczania, swoisty
kierunek dziatan pedagogicznych, a takze innowacje w zakresie orga-
nizacji planowania procesu dydaktycznego w szkole.

1'W Europie obszar dzialalnosci ACSI obejmuje kraje od Atlantyku do wschodnich kran-
cow Rumunii, Wegier, Stowacji 1 Polski. Ten region ACSI jest szczegolny, gdyz zrzesza
szkoly z 27 krajow. Biuro regionalne miesci sic w Budapeszcie, w Centrum Edukacji
Chrzescijatskiej im. dra Gene Garrick’a. Biuro powstalo w 1993 r. z mysla o szkotach
chrzescijafiskich, zakladanych w Europie Srodkowej (Rumunia, Wegry, Polska, Czechy i
Stowacja). Od tamtego czasu rozwinieta zostala dzialalnos¢ organizacji na calym tym ob-
szarze geograficznym i rozpoczeto stuzbe rowniez w miedzynarodowych szkotach chrze-
$cijafiskich (zwanych MK Schools).

Celem dziatalnosci ACSI jest wspieranie wierzacych nauczycieli w ksztaltowaniu chrzesci-
jafiskiego modelu nauczania. Ponadto promowane jest zakladanie szkél chrzescijanskich w
tym regionie. Organizacja oferuje takze szkotom ustugi w zakresie szkolenia kadry nauczy-
cielskiej, dostgpu do profesjonalnych materialéw, instytutéw szkoleniowych, programéw
uczniowskich, konferencji oraz programu oceny i doskonalenia szkoty.



Specyfika szkol chrzescijariskich w Polsce 3rzeszonych w ACST

Artykul ma na celu przyblizenie specyfiki ideologicznej, organiza-
cyjnej oraz dydaktyczno-wychowawczej ksztalcenia chrzescijanskiego
w Polsce, co odzwierciedla jego uklad. Opracowanie jest synteza szer-
szego studium badawczego autorki w zakresie edukacji chrzescijan-
skiej w Polsce w oparciu o dostepna literatur¢ oraz wlasne badania
teoretyczno-empiryczne przeprowadzone w placowkach podleglych
tej formie ksztalcenia. Szczegdlowe przyklady wyjasniajace specyfike
tego rodzaju edukacji zaczerpnicto z praktyki szkolnej w Chrzescijan-
skiej Szkole Podstawowej 1 Gimnazjum Samuel w Warszawie.

Definicje i cele edukacji chrzescijanskiej

Brak jest jednej definicji okreslajacej wlasciwos¢ edukacii
chrzedcijanskiej. Warto wigc spojrze¢ na zagadnienie z szerszej pet-
spektywy. Pedagog religii - Jerzy Bagrowicz zauwaza, 7% edukaca chrze-
Scijariska, oprocy Scisle religinych elementow, obejmuje prygotowanie c3lowieka
do aktywnej obecnosci w Zycin spoteczmym, w ktorym bedzie on spotykal sig takse
3 0s0bami niewierzqcymi i wyznawcami innych religii. Owa obecnos¢ nie jest cgyms
oderwanym od %ycia wiary, ale stanowi konkretnq realizacie powotania czlowieka
do Swigtosci. Jednym 3 wymiardw sgeroko roumiane inigiacii religijne; jest wiec
umiejetne wprowadgenie cxlowieka w ycie spoteczne, tak aby szanujqe godnosé i
prawa innych, umial g nimi wspotdziatal w realizacyi dobra wspdolnego. Plura-
lizm %ycia spolecznego naruca koniecnosé podjecia w wychowaniu takich Jagad-
niet, jak dialog i toleranca, odpowiedzialnosé ga $ycie spoleczno-polityene 3y
odbidr medion?. Przytoczone ujecie zbiezne jest z ogdlnymi celami kate-
chezy.

Stephen Kaufmann, autor licznych publikacji z zakresu eduka-
cji chrzedcijanskiej, za zadanie edukacji chrzescijanskiej obiera rozwi-
niccie poznania Boga 1 stworzonej przez Niego rzeczywisto$ci oraz
uzywanie tej wiedzy we wprowadzaniu stworczo-opiekunczej wladzy
nad $wiatem, w ktorym zyjemy. S. Kaufmann powoluje si¢ w tym

miejscu na Jana Amosa Komenskiego, ktory tymi stowy wypowiada

2 J. Bagrowicz, Towarzysgyé wrastanin. Z dyskusji o metodach i Srodkach edukacyi religijnej mitodzie-
%), Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torua 2005, w: ,,Katecheta” 2006 nr
10. Recenzje.
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si¢ na temat tendenciji w ksztalceniu: ...uczniowie powinni byé ksztatceni
we wsgystkich kierunkach. Nie dla pompy i stawy, ale dla prawdy. Chodzi o 1o,
aby unegynic lndzi tak podobnych do obrazn Boga, w ktorym ostali stworzeni: w
petni racjonalni i madrgy, w peini aktywni i udnchowieni, w peini moralni i ho-
norowi, w petni poboni i Swieci; a tym samym w petni blogostawieni: i teraz i na
wiecznos®” Warto wspomnie¢, ze Komenski byl kluczowa postacia w
dziedzinie rozwoju edukacji chrzedcijanskiej w Czechostowacji. Byl
teologiem i reformatorem, ktory uwazal, ze nauka nie zagraza Bo-
skiemu majestatowi a oddaje Mu chwale®.

Znany w §rodowisku pedagogéw chrzescijanskich Perry G.
Downs, edukacje chrzescijafiska definiuje jako s/ugbe polegajaca na pro-
wadzenin wiergqeego do dojrzatosci w Jezusie Chrystusie. ... Definiga powyzsza
gawiera trgy klucgowe koncepeje: stugbe, wierzqeyeh i cel. Autor badajac na-
ture wiary uwzglednia aspekt poznawczy (intelektualny, kognitywny);
aspekt wiezi miedzyludzkich (emocjonalny) oraz aspekt woli (woli-
tywny). Zdaniem wymienionego pedagoga, edukacja chrzescijanska
jest sposobem stuzenia innym, a koncentracja jej winna opierac si¢ na
osobie Jezusa Chrystusa. Z wyzej zacytowanej definicji wywodzi si¢
mysl, ze edukacja ta powinna by¢ ukierunkowana ku wierzacym, jako

3 J.A.Komenski, John Amos Comenins on Education: Classics In Education No 33, Teachers Col-
lege Press, New York 1967, s. 117-118.

Wychowanie zdaniem Komenskiego miato polega¢ na dostosowaniu cztowieka do zycia w
swiecie dla niego niezrozumialym. Chcial, aby mozliwe bylo pelne zrozumienie $wiata, a
wiec przyrody, czlowieka i Boga. Znajomo$¢ przyrody jego zdaniem ulatwi¢ miala
poznanie sensu Biblii, a znajomos¢ Biblii poznanie §wiata przyrody. Zaréwno Biblia jak i
przyroda, pozwalaly z kolei zrozumie¢ sens istnienia czlowieka. Istotnym aspektem byt
tutaj sposob poznawania przyrody, wedlug czeskiego pedagoga, odbywaé si¢ to moze
jedynie za pomoca trzech polaczonych ze soba czynnikow: rozumu, zmystéow i Pisma
Swictego. Oddzielanie ich od siebie dawatoby, zdaniem Komedskiego, falszywy obraz.
Takie podejscie miato swoje odzwierciedlenie w pisanych przez Komenskiego
podrecznikach szkolnych. Podrecznik do nauki faciny i innych jezykéw nowozytnych
,»Drzwi jezykow otwarte”, zawieral czytanki omawiajace kolejno ,,stworzenie $wiata wedlug
Biblii, zywioly, sklepienie niebios, mineraly, rosliny, zwierzeta, cztowieka, prace i zawody
ludzi, organizacj¢ rodzinng, spoleczng i1 padstwowa, szkole, nauke, umiejetnosci 1 sztuki.
(Por. T. Bienkowski, Jan Amos Komeriski o nanczanin i wychowanin, Wydawnictwo WSH im. A.
Gieysztora w Pultusku, Pultusk 2000).

* Materialy konferencyjne. D. Freeman, Konferencja: Wybrani i namaszezeni, Wroctaw 2000.
> P.G. Downs, Nauczanie i duchowy wzrost. Wprowadzenie do edukacji chrzescijanskiej,
Wydawnictwo ACSI, Lublin 1997, s. 12.
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dalszy proces ewangelizacji skierowanej na dojrzewanie w wierze®.

David Freeman, ekspert w dziedzinie edukacji chrzesdcijanskiej
w Wielkiej Brytanii, propagujacy idee edukacji chrzescijaniskiej w
Polsce, stawiajac Chrystusa w centrum edukacji glosi hasto: ,,Edukacja
chrzedcijaniska to Chrystus w edukaciji”. Jego zdaniem, Bég nie moze
by¢ traktowany jako dodatek do zaj¢é programowych lub jako temat
poruszany jednie na dodatkowym przedmiocie, ale jako integralna
cze$¢ kazdej dziedziny zycia chrzescijanina, a wigc takze edukacji’.

Przyjmuje si¢ w ksztalceniu chrzedcijaniskim, ze wszechstronny
rozwoj dziecka, szczegdlnie na etapie wezesnoszkolnym, to obok per-
spektywy horyzontalnego wymiaru, takze wertykalny, a wiec wlaczenie
do proceséw edukacji zintegrowanych tresci wychowania religijnego.
Uwzgledniajac poglady psychologéw religii, warto przypomnieé, ze
wplyw na religijno§¢ dziecka ma obok oddziatywania rodziny, srodo-
wisko spoteczno-kulturowo. Jak podkresla Czestaw Walesa, relzginost
dziecka nie jest dla dziecka cxyms obeym, ale raczes wynika ona i jest espolona 3
Jego naturalnym rogwojens®. Stad w ksztalceniu chrzescijanskim przyjmuje
si¢ rozwo] w szesciu dziedzinach, o czym jeszcze bedzie mowa w ko-
lejnym punkcie.

W edukacji chrzescijanskiej, odwotujac si¢ do taksonomii ce-
low Benjamina Blooma, zwraca si¢ uwage na poglebienie wiedzy
(takze w odniesieniu do tresci biblijnych i wartosci spolecznie akcep-
towanych), doskonalenie umiejetnosci 1 formowanie postaw. Szkola
chrzedcijanska dazy do wypracowania w wychowanku spéjnosci 1 jed-
nosci, czyli waznej dla chrzescijaniskiej dojrzatosci syntezy wiary oraz

6 Tamze, s. 12-13.

7 Materialy konferencyjne: D. Freeman, Konferencja na temat: Wybrani i namaszezent, Wro-
ctaw 2006.

Freeman zauwaza, ze tak prezentowana idea edukacji chrzescijanskiej nie ma nic wspdlnego
z propagowaniem zycia oddzielonego od rzeczywistosci lub skupionego jedynie wokot
koSciota. Powoluje si¢ na stowa §w. Augustyna: ,,Jesli Bog jest na pierwszym miejscu, to
wszystko jest na swoim miejscu”. Dzieci ucza si¢ tego, ze Biblia nie jest przestarzala ksiaz-
ka, ale zbiorem cennych wskazéwek dotyczacych tego jak zyé. Wartosci w niej zawarte to
warto$cl uniwersalne.

8 Cz. Walesa, Ksztaltowanie si¢ religijnosci dziecka w mlodszym wieku szkolnym, w: J.
Stala, Katechizowa¢ dzisiaj. Problemy i wyzwania, Wydawnictwo Jedno$¢, Kielce 2004, s.
143.
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sposobu zycia, poprzez umiej¢tne powiazanie dzialan wychowaw-
czych oraz dydaktycznych.

Gléwny cel 1 misja wychowania chrzesdcijanskiego zawarte sa w
stowach z ksiegi Przypowiesci Salomona: Wychowuj chlopca odpowiednio
do drogi, ktdrq ma isé, a nie Zgdzie 3 nig nawet w starosci (Prz 22,6)°.
Ksztalcenie chrzescijanskie, oparte na przestaniu Stowa Bozego to
proces polegajacy na prowadzeniu dziecka ku Bogu poprzez naucza-
nie, przyklad i modlitwe. W tej dziedzinie wychowania szczegdlne;
uwadze poddane sa wartosci, postawy i te dzialania, ktére winny sta-
nowi¢ podstawe chrzescijaniskiego sposobu zycia. Planowane do reali-
zacji w calym procesie ksztalcenia szkolnego cele daza do uksztalto-
wania jednostki dojrzalej w relacji z Bogiem i czlowiekiem, ktorej
swiadectwem zycia sa postawy oparte na wartosciach etyki chrzesci-
janiskiej jako fundamentu relacji miedzyludzkich. Poprzez laczenie
ksztalcenia ogélnego z wychowaniem religijnym, spolecznym oraz
emocjonalnym, z uwzglednieniem konkretnych, bezposrednio do-
swiadczanych sytuacji zyciowych, jest szansa, ze uczen przyjmie pro-
ponowane wartosci jako wlasne.

Ogromng odpowiedzialnoscia pedagogdw jest sprostanie
przywolanym wyzej celom, ktére zamykajq sic w przyjetej wizji absol-
wenta szkoly chrzescijanskiej: Ksztalcimy dziecs, ktore w pryszlosi bedq
miatly pozytywny wplyw na spoteczeristwo i Kosciol e w3gledn na swoje postu-

szenistwo Chrystusowi'®.

Zafozenia ideologiczne ksztatcenia chrzescijanskiego

Edukacja chrzescijaniska nie jest inng, alternatywna forma
ksztalcenia szkolnego. Chodzi raczej o cala filozofi¢ tej edukacii. Jej
cele i tresci powinny by¢ przesigknigte prawda o suwerennym pano-
waniu Chrystusa we wszechswiecie, co jest odwolaniem si¢ do pod-

staw biblijnych dla edukacji chrzescijanskiej na podstawie stow ap.

9 Pisownia skrétow biblijnych wg Biblii Tysiaclecia, Warszawa 1980; cytaty biblijne wg:
Biblia to jest Pismo Swigte Starego 1 Nowego Testamentu. Nowy Przeklad, Warszawa
1994.

10.Szkolny Program Wychowawczy Chrzescijaniskiej Szkoly Podstawowej Samuel.
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Pawla: Albowiem fundamentu innego nikt nie mose atogyé oprocz tego, ktdry
Jest zatogony, a ktorym jest Jezus Chrystus (I Kor 3;11). Edukatorzy chrze-
Scijafiscy interpretuja ten tekst jako usytuowanie osoby Jezusa Chry-
stusa w podstawach ksztalcenia chrzescijanskiego. Z powyzszego wy-
nika zadanie dla realizacji celéw edukacji chrzescijanskiej, aby rozbu-
dzi¢ w dzieciach i mtodziezy pasji dla zycia w Chrystusie, wyposazyc
wychowankéw w takie narzedzia, by w przysztosci wplywali na innych
ludzi, spoteczenstwo, kulture i zmieniali §wiat wedlug Bozych wska-
zafi zawartych w Pismie Swictym.

W edukacji spotka¢ mozna trzy podejScia, takie jak
humanistyczne (cztowiek w centrum), scjentystyczne (nauka wartoscig
najwyzsza, jako dobro samo w sobie), oraz transcendentne (Bog
warto$cia najwyzsza). Chrzescijanska edukacja kieruje szczegdlng
uwage na koncepcje transcendentalna, ktéra odpowiada biblijnej wizji
Swiata 1 ma za zadanie przekazywaé¢ ja mlodemu pokoleniu,
ksztaltujac w nim postawy zgodne z wartosciami chrzescijanskimi.

Idea edukacji chrzedcijanskiej bliska jest przestaniu
personalizmu egzystencjalistycznemu  (chrzedcijanskiej pedagogice
personalno-egzystencjalnej), ktorej tworeg jest Janusz Tarnowski. Dla
ksigdza J. Tarnowskiego oparciem 1 wyznacznikiem kierunku
wychowania jest sam Jezus Chrystus, a relacje miedzyosobowe 1
odniesienia konstytuowane sa miedzy czlowiekiem a Bogiem. Ks. J.
Tarnowski za cel wychowania uwaza rozbudzenie duchowosci
dziecka, a narzedziem w tym procesie winien sta¢ si¢ dialog i
autentyzm wychowawcy. Wychowanie jest spotkaniem posiadajacym
dwa wymiary: wertykalny — odnoszacy si¢ do Boga, horyzontalny —
obejmujacy kontakt miedzyludzki. Wychowanie, jego zdaniem, ma

pomdc wychowankowi odnalezé jego miejsce w Zycin i powolanie osobiste w
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stopniowym Zblizaniu si¢ ku dojrzatosci ludzkie) i chrzescijariskie. Jednoczesnie 3
procesen wychowania innych dazyé do samowychowania siebie; 3y¢ Chrystusens'!.

Bliska koncepcja dla edukacji chrzescijanskiej jest rowniez idea
wychowania  ujeta  przez  pedagogike  religiing  okresu
miedzywojennego. Wedlug niej wychowanie to proces fonieciny, aby
prygotowac cxlowieka Zardwno do ycia iemiskiego jak i — a wlasciwie prede
wsgystkim — do Fycia wiecgnego'?. Z takim spojrzeniem wigzalo sig
zalozenie, ze wychowanie chrzescijaniskie powinno obejmowaé caly
obszar zycia czlowieka: fizyczny, duchowy, intelektualny, moralny,
rodzinny 1 spoleczny.

Wyznaczany przez idee edukacji chrzedcijanskiej wspolczesny
kierunek dzialan placowek edukacyjnych, nie pomijajac wartosci
czlowieka, ani nauki, nastawiony jest na cel rownomiernego i
zrbwnowazonego  rozwoju ucznia w  szeSciu  dziedzinach:
intelektualnej, duchowej, fizycznej, artystycznej, emocjonalnej 1
spoleczne;.

W podstawowych dokumentach programowych placéwek
chrzedcijanskich Samuel wystepuje zapis, iz zasady 1 cele edukacji
chrzescijanskiej oparte sa na akceptacji 1 realizacji fundamentalnych 1
uniwersalnych wartosci chrzescijanskich, kulturowych oraz etycznych.

Zasadnicza metodg przekazywania wychowankom pozadanych spo-

11 S. Chrobak, Personalistyczny wymiar pedagogii Jana Pawta 11, w: F. Adamski, Wychowanie na
rozdrozn. Personalistyczna filozofia wychowania, Wydawnictwo U], Krakdéw 1999, s. 73. Zob.
takze: |. Tarnowski, Jak wychowywai?, Wydawnictwo Akademii Teologii Katolickiej, War-
szawa 1993, s. 179. (Zadna ksiazka nie jest, wedlug Tarnowskiego, gwarantujacym poczucie
kompetencji 1 pewnosci, zbiorem porad na temat wychowania. ,,Alfa i Omega” wychowa-
nia chrzedcijanskiego jest Bog i Najdoskonalszy Czlowiek Jezus Chrystus. Ksiazka ta moze
by¢ tylko pomoca, znakiem orientacyjnym).

Przedstawicielem personalizmu chrzedcijafiskiego jest réwniez Jan Pawel II. Wedlug niego
wychowanie jest stawaniem si¢ czlowieka coraz bardziej cztowiekiem. Istotq jest troska o
to, by czlowiek bardziej ,,byl”, a nie coraz wigcej ,,mial”. Chodzi tu nie tylko o ,,bycie” z
»drugim”; ale takze ,,dla drugich”. Wychowywanie wigze si¢ z formowaniem sumienia, jest
rozumiane tu integralnie, a nie utozsamiane jedynie z wyksztalceniem. Wedlug Papieza
wychowanie stuzy ,,uczltowieczeniu”, cztowiek stopniowo uczy si¢ by¢ czlowickiem. Wy-
chowanie ma pomoéc w integralnym i harmonijnym rozwijaniu jego zdolnosci, poczucia
odpowiedzialnos$ci oraz panowania nad wlasna wolnoscia.

12D. Kozmian, Chrzescijariska mysl wychowaweza F. W. Foerstera i jej recepeja w Polsce, Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecifskiego, Szczecin 1996, s. 8.
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soboéw postepowania, uznaje si¢ ukazywanie wartosci poprzez wlasng
postawe nauczyciela oraz rodzica, jako niewerbalng metode oddzialy-
wania wychowawczego!3.

Przekonania $wiatopogladowe o0séb wspottworzacych lub
majacych wplyw na edukacje chrzescijanska 1 jej rozwdj maja
znaczenie dla ukierunkowania celow, zasad 1 obszaréow waznych dla
idei wychowania.

Charakterystycznym wyroznikiem szkol chrzescijanskich, ktore
kieruja si¢ w procesie nauczania i wychowania przestaniem Pisma
Swietego, jest sprzeciw wobec wprowadzania lub przyzwalania na
udzial w aktywnosciach, wplywu kultury, czy sztuki, ktoérych wy-
dzwick jest niezgodny z nauczaniem Slowa Bozego!*. Powyzsze w
sposob spojny jest zbiezne z realizacja zakladanych celow edukacji
chrzedcijanskiej, wirdd ktérych wymienia si¢ wsparcie duchowe wy-
chowanka, ksztaltowanie odpowiednich wartosci oraz ukierunkowanie
jego zainteresowan ku dzialaniom, ktére beda rozwijaly jego pasje 1
zaspokajaly potrzeby emocjonalne, a nie wywolywaly destruktywne
zachowania i reakcje. Cele te realizowane sa poprzez wlasciwie pro-
wadzone zajecia obowiazkowe i odpowiednio dobrane pozalekceyjne,
ale takze poprzez bezposredni kontakt nauczyciela z uczniem, jego

postawe i kierunek, w ktérym prowadzi wychowankow.

Swoistos¢ ksztatcenia w szkotach chrzescijanskich

We wszystkie dzialania oraz dokumenty, ktére podlegaja pla-
nowaniu w edukacji szkolnej, wéréd nich: statut szkoly; szkolny pro-
gram wychowawczy 1 profilaktyczny; system oceniania zachowania;
lekcje programowe; uroczystosci szkolne i panstwowe; inicjatywy spo-
teczne, wychowawcze 1 profilaktyczne, wlaczane sa biblijne impulsy

13 Preambula do Szkolnego Programu Wychowawczego Chrzescijaniskiej Szkoly Podsta-
wowej 1 Gimnazjum Samuel; Wewnatrzszkolny System Oceniania (aneks dotyczacy zacho-
wania) tychze placéwek.

14 Placowki chrzescijaniskie w Polsce posiadaja autonomiczny charakter, w zwiazku z po-
wyzszym to liderzy prowadzacy szkoly lub przedszkola wraz z zespolem pedagogéw decy-
duja ostatecznie o srodkach majacych wplyw na §wiatopoglad chrzescijanski ucznidw.
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dotyczace aspektow moralnych, wartosci i chrzedcijanskich postaw
oraz tresci wiazacych tematyke szkolna z przestaniem Stowa Bozego.

Juz w podstawowym dokumencie wyznaczajacym kierunek
dziatania szkoly, ktérym jest statut szkoly, wystepuja odwolania do
edukacji chrzedcijanskiej i specyfiki ksztalcenia. Za przyklad w tym
miejscu postuzy Statut Chrzedcijanskiej Szkoly Podstawowej Samuel
w Warszawie. W postanowieniach ogélnych czytamy!>:

1. Szkola powolana gostata w celu realizacyi konstytucynego prawa do nanki,
wychownjqe i kstatcqe Jgodnie 3 filogofiq i chrescijariskimi normanmi
moralnymi.
2. Szkola jest szkola miedywyznaniowa, ekumenicyna, kioref podstawy
doktrynalne okresla stanowisko doktrynalne s3koty.

W tym samym dokumencie organizacyjnym szkoly, dla etapu gim-
nazjalnego, wérod zadan placowki wyroznia sig!o:
a. wychowanie 1w atmosferze mitosci do Boga i odpowiedzialnosci 2a swojq
0Je0¢,
b. podejmowanie dziatar dydaktyczno-wychowawezgyeh w godzie 3 asadami
etyki chrescijariskie,
‘. propagowanie napwyzsgych standardow moralnych w oparciu o tradyce
biblijna, poszanowania godnoser innych beg w3gledn na ich swiatopoglad, narodo-
wost 1 wygnante.

Wreszcie odwolujac si¢ do misji szkoly, wzorujac si¢ na zapi-
sach misji Chrzescijaniskiej Szkoly Podstawowej 1 Gimnazjum Samuel
w Warszawie — ,,Nasz wspolny cel to wszechstronny rozwoéj Twojego
dziecka, aby zyjac w zgodzie ze Stowem Bozym brato odpowiedzial-
nos$¢ za siebie i pozytywnie wplywalo na zycie innych” — wszystkie
dziatania, cele 1 realizacja podporzadkowane zostaly gléwnemu zada-
niu wychowania dzieci 1 mtodziezy w duchu biblijnego chrzescijan-
stwa.

Ponizej przywolanych zostanie kilka innych wyréznikéw
ksztalcenia chrzescijaniskiego, wylonionych z zalozen i praktyki w

15 Statut Chrzescijaniskiej Szkoly Podstawowej Samuel, Rozdz. 1, {1.pkt. 6,7.
16 Statut Chrzescijaniskiego Gimnazjum Samuel w Warszawie, Rozdz. 11, §2, pkt. 1.
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Chrzescijanskiego Szkole Podstawowej 1 Gimnazjum Samuel w War-
szawie!’. Pierwszym z nich beda programy nauczania i praktyki pla-
nowania niektérych komponentéw pracy dydaktycznej w szkole, a
kolejnym przyktady wlaczenia tresci Swiatopogladu chrzescijanskiego
do glownych zalozen w planowaniu kilku wybranych lekcji w szkole
podstawowej 1 gimnazjum.

W rozwoju spolecznym podstawa programowa kladzie uwage
na ksztaltowanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tra-
dycji 1 kultury wlasnego narodu, a takze postawy poszanowania dla
innych kultur i tradycji. Zadaniem szkoly jest podejmowanie odpo-
wiednich krokéw w celu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji. W
szkotach chrzescijaniskich zalozenia owe poddane zostaja praktycznej
weryfikacji, gdyz ucza si¢ w nich dzieci pochodzace z réznych stron
Swiata, w tym z réznych kultur, tradycji 1 wyznan chrzescijanskich.
Szkoly chrzescijanskie staja si¢ miejscem, w ktorym ekumenizm nie
jest tylko ruchem dazacym do przywrocenia pierwotnej wspolnoty
pomiedzy rozlicznymi wyznaniami chrzedcijanskimi, lecz codziennym
okazywaniem jednosci opartej na prawdzie i milosci Chrystusa. Juz w
staly plan organizacji uroczystosci szkolnych wpisane s3 imprezy o
charakterze dydaktyczno-wychowawczym, ktére przyblizajg swoisto$é
kultur 1 tradycji, z ktérych wywodza si¢ rodziny uczniéw, w tym
szczegolnego miejsca 1 poszanowania kultury judaistycznej. Tematyka
ta uwzgledniona zostala takze przez gimnazjalistéw szkoly chrzesci-
janiskie] w Warszawie podczas realizacji projektu edukacyjnego. Wy-
brany przez nich temat brzmial: Edukacgia szkolna 3 uwzglednieniem rog-
norodnosci wyznan i kultur w Chrescijariskim Gimnazgum ,,Samuel”. Jako
glowny cel tego projektu podano: okazywanie postaw tolerancji 1 ak-
ceptaciji roznorodnoscil®. Warto w tym miejscu podkreslic, ze wpro-

wadzony obowiazek prezentacji projektu edukacyjnego w polskich

17 Rozwinigcie tych elementéw mozna odnalezé w ksiazce: Bednarz E., Edukacja chrzescijasi-
ska w Polsce, Szkoly zrzeszone w ACSI. Wydawnictwo SEI, Warszawa 2013 /ksiazka ztozona
do druku/.

18 Projekt przeprowadzony w Chrzescijanskim Gimnazjum Samuel w Warszawie w roku
szkolnym 2010/2011.
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gimnazjach daje szerokie mozliwosci dla edukacji chrzesdcijanskiej, co
do propozycji tematow oraz sposobow ich realizacji.

Wsréd wyrdznionych poczynan dydaktycznych uwzgledniaja-
cych specyfike chrzedcijanskiej edukacji sa programy nauczania. W
zalozeniach podstawy programowej wystepuje Sciste sprecyzowanie,
czego szkola jest zobowiazana nauczy¢ ucznia o przecigtnych uzdol-
nieniach na kazdym etapie ksztalcenia. Nie wyklucza to jednak posze-
rzania zakresu nauczanych tresci, a wrecz zobowiazuje nauczyciela do
wzbogacania i poglebiania tresci ksztalcenia, stosownie do uzdolnien i
zainteresowan jego uczniow.

Programy nauczania w szkolach publicznych najczesciej zre-
alizowane sg bez wzgledu na osobiste przekonania uczacych w nich
pedagogow. W ksztalceniu chrzescijanskim wskazane jest, aby rozpa-
trzy¢ chrzescijanski punkt widzenia w odniesieniu do problematycz-
nych, kontrowersyjnych tresci zawartych w szkolnych programach
edukacyjnych. Ta konfrontacja osobistych przekonan nauczycieli
chrzesdcijanskich z trendami wspolczesnej edukacji czasami prowadzi
do pewnego dysonansu. Obecny w szkolnych podrecznikach material
odnosnie teorii ewolucji moze wywola¢ wsrod uczniow dezorientacje
zwlaszcza, jesli poréwna si¢ te¢ koncepcje z biblijng idea stwarzania
Swiata (w literalnej notacji). Nauczyciele w szkotach chrzescijanskich
winni wigc wzbudzi¢ w uczniach §wiadomos¢, ze informacje podawa-
ne w ksiazkach zawieraja wybrane teorie naukowe dotyczace konkret-
nego zagadnienia, ale istnieja takze inne.

Wigkszo$¢ celow 1 tresci programowych ujetych w podstawie
programowej ksztalcenia ogélnego nie budzi zastrzezen wsréd na-
uczycieli chrzedcijanskich. Te, ktére wywolujg kontrowersje 1 z nia
zwigzane propozycje zmian dotycza:

1. W obszarze tresci przyrodniczych: materialistyczny ewolucjo-
nizm.

2. W obszarze przedmiotow humanistycznych: temat czarow,
wrozb, $wiata magii (tresci zawarte w opowiadaniach, lekturach
szkolnych juz od najwczesniejszych lat edukacii szkolnej).
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Odwolujac si¢ do pierwszego wymienionego wyzej obszaru
tematycznego, nauczyciele przyrody czy biologii poza obowigzkowym
materialem programowym dotyczacym materialistycznego ewolucjo-
nizmu proponuja zapoznanie si¢ z innymi teoriami (np. inteligentnego
projektu, ewolucjonizmu teistycznego, kreacjonizmu), co zgodne jest
z zalozeniami celéow ksztalcenia, ujetymi w podstawie programowej
dla klas starszych z przedmiotu biologia, aby umozIliwia¢ uczniom
kreatywne podejscie nauki poprzez rozbudzenie zaciekawienia otacza-
jacym $wiatem; ksztaltowanie postawy badawczej; zach¢cenia do sta-
wiania hipotez 1 ich weryfikacji. Pedagodzy w szkole chrzescijanskiej,
ktérym bliskie sa np. idee kreacjonizmu, podczas prowadzenia lekcji z
bloku nauk przyrodniczych prezentuja swoje poglady, ale pozwalaja
tez na wlasne, przemyslane argumenty uczniéw dotyczace innych
koncepcji. To rozbudza w wychowankach umiejetnosé kreatywnego
sposob myslenia, przygotowanie do odpowiedzi na trudne pytania
dotyczace wiarygodnosci wiary w obliczu wspolczesnych wyzwan na-
uki.

Drugim obszarem tresci programowych, ktore budza kontro-
wersje, ale takze dziedzina, ktora w szerokim zakresie uwzglednia tek-
sty biblijne jest jezyk polski. W zestawie lektur szkolnych z jezyka pol-
skiego, zgodnie z podstawa programowgq ksztalcenia ogélnego, prze-
widziano miejsce na ulubione utwory, ktore zaproponuja uczniowie
lub nauczyciel. Wsréd proponowanego zestawu literatury jest takze
Biblia. Wlaczono ja do kategorii klasyki literatury swiatowej. Nie jest
to jednak systematyczne zapoznawanie z tresciami Pisma Swietego,
lecz tylko poznawanie wybranych tekstéw biblijnych, niemniej dla ko-
relacji edukacji chrzescijafiskiej z treSciami biblijnymi ma to istotne

znaczenie 1 niesie wyrazne ukierunkowanie dydaktyczne®. Lekcje jezy-

19\ programach nauczania jezyka polskiego w gimnazjum np: ,,Zrozumie¢ stowo”, ,,Swiat
w stowach i obrazach” oraz ,,Kto czyta, nie bladzi”, ksztalcenie literackie przewiduje zapo-
znawanie si¢ z Biblig w ciagu trzech lat gimnazjum. W klasie pierwszej uczniowie poznaja
fragmenty Ksiggi Rodzajn, wybrane przypowiesci ewangeliczne oraz Hymn o mitosc z Pierw-
szego Listu $w. Pawla do Koryntian (rozdz. 13). W klasie drugiej ponownie przewiduje si¢
korzystanie z Ksiggi Rodzajn oraz z odpowiednio dobranych perykop ewangelicznych. W
klasie trzeciej planuje si¢ przyblizenie fragmentéw Ksiggi Hioba oraz Apokalipsy sw. Jana. W
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ka polskiego w edukacji chrzedcijanskiej stajq si¢ dla polonisty okazja
rozbudzenia ciekawosci poznawczej o tematyce biblijnej. Kazdy polo-
nista w szkole chrzescijanskiej powinien stawiac sobie pytanie, jak na-
lezy interpretowac teksty biblijne, aby ksztaltowaly one system warto-
sci mlodego odbiorcy, ale takze jego osobista wiare, ktorej rozwdj nie
podlega tylko celom pracy katechety, ale kazdego nauczyciela pracuja-
cego w placowcee chrzescijanskiej. Wartoscig szczegolna lekeji jezyka
polskiego z wykorzystaniem tekstow biblijnych jest pokazanie mlo-
dziezy, ze dziedzictwo kultury europejskiej oraz kultury polskiej jest
silnie zakorzenione w Biblii. Takie przedstawienie pomoze uczniom
odkrywac¢ wlasng tozsamosc¢ i rozumie¢ lepiej system wartosci obecny
w naszej kulturze, a jednoczesnie korelowac tredci z jezyka polskiego z
wiedza, ktora przyswajaja na lekcjach biblijnych 1 religii. Osiaganie tych
celow postuluje takze bliska wspolprace pomiedzy katecheta, nauczy-
cielem biblijnym oraz polonista. Katecheta powinien zapoznac si¢ z
programem jezyka polskiego realizowanym w szkole, a polonista od-
wolywacé si¢ do wiedzy korelujacej z danym blokiem programowym z
katechezy. Taka wspolpraca przyczyni¢ si¢ moze do rozbudzenia cie-
kawosci poznawczej mlodziezy, tworzac motywacj¢ do dalszego po-
znawania Boga i Jego Slowa, a takze ksztaltowa¢ bedzie pozadane
postawy chrzescijanskie.

W bloku przedmiotéw humanistycznych, szczegdlnie w pro-
gramach nauczania jezyka polskiego oraz edukacji wezesnoszkolnej,

obok odwolan do tresci biblijnych znajduja si¢ tez kwestie zwigzane z

kregu tematycznym: ,,Czlowiek, jego radosci 1 smutki” przewiduje sic oméwienie uczué
czlowieka. Zwraca si¢ tu uwage na milos$¢, szczescie, smutek, nadzieje 1 obojetnosé. Dla
ukazania tego autorki proponuja wiele utworéw. W tym miejscu takze zostal zapropono-
wany Hymin o mitosc $w. Pawla. W kolejnym dziale tematycznym: ,,Czlowiek i $wiat” autor-
ka pragnie zacheci¢ mlodziez do odkrycia, ze Kiigga Rodzaju byla inspiracja dla wielu arty-
stow, pisarzy i poetéw. W nastepnym bloku: ,,Wedréwki po swiecie” przewiduje si¢ zapo-
znanie z tematem narodzenia Pana Jezusa w Betlejem. Ma to by¢ okazja do zapoznania si¢
z fragmentem opisu narodzenia Jezusa oraz pokazania, jak wiele dziel literatury polskiej
czerpalo inspiracj¢ z tego opisu.powolujac si¢ na fragmenty tekstu a. Swiderk(')wny rog/mowy
0 biblii, przedstawia sie, czym jest biblia i histori¢ jej powstawania.

Zob. K. Skoczylas, biblia na lekgach jezyka  polskiego 1w gimnazjum a  katecheza
http:/ /www.google.pl/#hl=pl&tbo=d&output=search&sclient=psyab& Q=TRESCI+bibl
ijne+w+programie+nauczania+jezyka+polskiego&oq.pdf z dn.14.01.2013.
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tematyka czaréw, wrozb, Swiata magii. Zajmuja one znaczace miejsce
szczegolnie w opowiadaniach zamieszczonych w podrecznikach do
edukacji wczesnoszkolnej czy lekturach szkolnych. W wielu szkotach
chrzedcijanskich nauczyciele zanim zdecyduja si¢ na realizacje progra-
mu nauczania z wyborem podrecznikow szkolnych, dokonuja dogleb-
nej analizy pod katem przywolanych wyzej tresci, o czym juz wcze-
$niej wspominano.

Podkredla si¢ w tym miejscu, ze placéwka chrzescijanska winna
w spojnosci z domem rodzinnym wprowadza¢ odpowiednie wartosci 1
ksztaltowaé charakter wychowanka, wybiera¢ zabawy (w przedszkolu),
lektury (w szkole), ktére ukierunkowuja ku tym, ktére wprowadza do
zycia dziecka rados¢, pokoj, otwartos¢ na drugiego cztowieka, naucza
relacji przyjazni, wrazliwosci 1 dzielenia si¢ z innymi.

Integracja edukacji szkolnej z przestaniem biblijnym nie kon-
czy si¢ tylko na tym wyrdzniajacym specyfike chrzescijanskiego
ksztalcenia motywie. Kazda lekcja laczy w sobie skladniki wybranych
systematycznych tre§ci z programu nauczania szkolnego z wazng
prawda, wersetem lub przestaniem biblijnym. Poprzez takie formy
ksztalcenia edukatorzy chrzedcijanscy dazq do tego, aby uczniowie
mogli zdobywaé szersze wyjasnienie rzeczywistosci 1 naturalne odna-
lezienie inspiracji biblijnych lub innych nawigzujacych do $wiatopo-
gladu chrzescijanskiego, a takze, aby ksztaltowali swoéj charakter
zgodnie z wartosciami chrzescijafiskimi i Bozym Stowem.

Metodycy w zakresie edukacji chrzescijanskiej zrzeszeni w AC-
SI podkreslaja, ze biblijne motywy winne by¢ wplecione w tok na-
uczania, a nauczyciel ma szuka¢ sposobu, aby przekaza¢ w toku lekciji
jak najwiecej tresci o Bozym stworzeniu 1 porzadku $wiata?). Co warto
podkresli¢, te odwolania nie ograniczaja si¢ tylko do przedmiotéw z
bloku humanistycznego, ale w réwnej mierze do matematyczno-
przyrodniczych.

Ponizej podane zostana przyklady zastosowania przestania

20 Z materialow konferencyjnych dla dyrektoréw szkoét zrzeszonych w ACSI. Budapeszt
2009.
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chrzedcijanskiego ujmowanego w scenariuszach zaje¢ do kilku tema-
tow w wybranym module programowym edukacji wczesnoszkolnej, a
nastepnie do kilku zagadnien z réznych przedmiotéw w ksztalceniu
uczniow starszych (pelne scenariusze lekcji oprocz przestania chrze-
Scijanskiego zawieraja odwolania biblijne 1 swiatopogladowe w po-
szczegolnych jej ogniwach).

Przyklad 1: Blok tematyczny - Moja miejscowos$¢?!

Temat: Mam swoje miejsce

Przestanie chrzedcijanskie: Bog ma plan dotyczacy naszego miejsca
zamieszkania 1 naszej roli w tym miejscu.

Temat: Wehikul czasu

Przestanie chrzesdcijanskie: Wszystko ma swoj czas. Bog daje nam ma-
dros§¢, w jaki sposob korzysta¢ z wiedzy 1 doswiadczen minionych
pokolen.

Przyktad 2: Edukacja wezesnoszkolna

Temat: Figle, psoty i chichoty. Liczby parzyste i nieparzyste, oblicza-
nie sum w zadaniach réznych??

Przestanie chrzescijanskie:

e Pan Bog jest bardzo dokladnym matematykiem. On policzyl
wszystkie wlosy na naszej glowie. Stworzyl nas na swoéj obraz i
podobienstwo.

e On chcialby, abysmy doskonalili si¢ w dokladnym obliczaniu,
po to, aby madrze zarzadza¢ tym, co nam powierzyl. Chcialby,
abys$my cieszyli si¢ z naszej pracy.

Przyklad 3: Zajecia plastyczne w edukacji wezesnoszkolne;j
Temat: Martwa natura ze szklanymi butelkami??
Przestanie chrzescijanskie:
e Szklo jest przezroczyste — $wiatto moze przez nie przenikaé —

tak samo Bog chce, bysmy byli przed Nim przezroczysci, nie

2l Program nauczania zintegrowanego dla klasy II: ,,Ja, Ty — My. Poznaj¢ $wiat i wyobra-
zam siebie”. Wydawnictwo: Didasko. Program opracowany do podstawy programowej
ksztalcenia ogdlnego sprzed reformy programowej 2008.

22 Na podstawie scenariusza lekcji edukacji wezesnoszkolnej.

23 Na podstawie scenariusza lekcji plastyki.
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kryjac niczego, wyznawali swoje grzechy i nie obawiali si¢ Jego
spojrzenia.

o Werset: Jesli mowimy, e grzechu nie many, sami siebie wodzimy i
prawdy w nas nie ma. Jesl wyznajeny grzechy swoje, wierny jest Bdg i
sprawiedliny i odpusci nam grechy, i ocgysei nas od wselkies nieprawosci
(1] 1,9).

e Bog jest Swiatloscia, zna kazdego z nas 1 wie o nas wszystko.

Przyklad 4: Matematyka w klasie IV szkoly podstawowe;j
Temat: Opis prostopadtoscianu?*
Przestanie chrzescijanskie:

e Jedno$¢ i réznorodnos¢ mozna dostrzec w trzech wymiarach
(dtugos¢, szerokos¢ 1 wysokosc) prostopadioscianu oraz w je-
go trzech wymiarach (powierzchnia, krawedzie i katy).

e Bobg objawil Siebie jako Boga w Trojcy — Trzy Osoby w Jed-
nym.

Przyklad 5: Jezyk polski w klasie VI szkoly podstawowe;j

Temat: Czym jest ojczyzna?

Przestanie chrzescijanskie: Jezus daje poczatek nowej duchowej ojczy-
zny w niebie.

Przyklad 6: Historia w klasie I gimnazjum??

Temat: Podboje Aleksandra Macedonskiego

Przestanie chrzescijanskie: Bozy naréd odnosi zwycigstwo wtedy, kie-
dy dziala w jednosci oraz jest podporzadkowany swojemu Dowddey
(Bogu).

Werset biblijny: Albowien jak ciato jest jedno, a cglonkdw ma wiele, ale
wsgystkie czlonki ciata, chociag ich jest wiele, tworza jedno ciato, tak i Chrystus
(1 Kor 12,12).

Przyklad 7: Chemia w klasie I gimnazjum

Dzial programowy: Budowa atomu a uklad okresowy pierwiastkow
chemicznych

Temat: Podsumowanie i powtorzenie dziatu do sprawdzianu

24 Na podstawie scenariusza lekcji matematyki.
%5 Na podstawie scenariusza lekcji nauczyciela historii.
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Przestanie chrzescijanskie:
e Zauwazamy celowos¢, pickno i porzadek w Bozej kreacji od
atomu, az po zlozone struktury.
e Bog jest uporzadkowany i dziala w sposéb celowy.
Wyroéznikiem placéwek edukaciji chrzescijanskiej sa takze cele-
browane uroczyscie Swigta biblijne, a takze wlaczanie celéw edukacji
chrzedcijanskiej do innych wydarzen o charakterze patriotycznym. W
centrum wielu projektowanych dzialan stoi osoba Jezusa Chrystusae.
Reasumujac, edukacja chrzescijanska w polskim systemie
ksztalcenia szkolnego prowadzona jest w oparciu o podstawe pro-
gramowg ksztalcenia ogolnego. Nauczyciele zobowiazani s do reali-
zacji programow w oparciu o ministerialne wyznaczniki programowe,
ale korzystajac z programow dostepnych na rynku wydawniczym maja
mozliwo$¢ dokonywania innowacji pedagogicznych lub tez opraco-
wywac autorskie programy nauczania. W wiele dzialan dydaktycznych
1 wychowawczych wlaczane sq chrzedcijanskie motywy §wiatopogla-
dowe, ukierunkowane wartosci 1 wyznaczane postawy w oparciu o

biblijne wskazania.

Wyrézniki organizacyjne w chrze$cijanskich placowkach na
podstawie ChrzeScijanskiej Szkoly Podstawowej i Gimnazjum
Samuel w Warszawie

Kazdy dzien w wielu szkolach chrzescijanskich rozpoczyna sie
wspolng modlitwa ucznidw 1 nauczycieli. W szkolach ,,Samuel” czas
ten nazywany jest: ,,8 minut z najlepszym Przyjacielem”, poswiecony
jest on indywidualnemu czytaniu Slowa Bozego (wedlug ustalonego
na dany tydzien planu) oraz modlitwie.

% Za przyklad moze postuzy¢ celebrowanie w Chrzescijanskiej Szkole Podstawowej i
Gimnazjum Samuel Swigta Odzyskania Niepodleglosci. Wsr6d celéw dla tego wydarzenia
w szkole wymienia sig:

Docenienie faktu, ze Bég panuje nad narodem i jego historia.

Wyrazanie wdzigcznosci Bogu za zycie w wolnej Polsce po wielu latach niewoli.

Modlitwa o rzad i dobrobyt narodu.
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Dydaktyczna i wychowawcza organizacja pracy szkoly budo-
wana jest na realizacji obowigzkowych i dodatkowych przedmiotow
szkolnych uwzglednianych w ramowych planach nauczania.

Szkoly chrzescijanskie w ramach godzin do dyspozycji dyrek-
tora (ujetych w czesci przedmiotéw obowiazkowych) wprowadzaja
przedmiot, ktory nosi nazwe: godzina biblijna, realizowana w formie
nabozenstwa dla uczniéw na poszczegolnych etapach ksztalcenia (w
klasach edukacji wczesnoszkolnej; w klasach IV-VI szkoly podstawo-
wej 1 klasach gimnazjalnych)?’. Status tego przedmiotu okreslony jest
w podstawowym dokumencie szkoly, ktérym jest Statut. W Statutach
Chrzescijanskiej Szkoly Podstawowej Samuel oraz Chrzescijanskiego
Gimnazjum Samuel zaznaczono, ze w ramowym planie nauczania
godzina biblijna jest wpisana jako obowigzkowa dla wszystkich
uczniéw. Ze wzgledu na specyficzny charakter przedmiotu, nie podle-
ga on ocenianiu?®.

Dla uczniéw ksztalcenia wezesnoszkolnego wprowadzony jest
takze dodatkowy przedmiot: opowiesci misyjne, w wymiarze jednej
godziny tygodniowo. Gléwnym celem jego realizacji jest uwrazliwie-
nie dzieci na temat misji i wskazanie, ze serce ich Ojca w niebie jest
otwarte na dzialanie, a Jego pragnieniem jest zbawienie ludzi z naro-
déw 1 plemion pochodzacych z calego §wiata. W program opowiesci
misyjnych wplecione sa historie tych, ktérzy wyruszyli na pionierskie
misje 1 zmierzyli si¢ z niebezpieczenstwami i trudno$ciami ufajac Bo-
gu. Opowiadane historie zaspokajaja typowy w tym wieku rosnacy
glod przygody, jak tez pokazujq wartosciowych bohateréw i1 bohater-
ki, bedace wzorcami osobowymi dla chltopcow i dziewczynek szukaja-
cych swojej Sciezki w zyciu.

27 Spotkaniu zawsze przewodzi jeden albo dwoje nauczycieli lub lideréw. W Chrzescijan-
skim Gimnazjum Samuel w Warszawie na poczatku spotkania prowadzone jest uwielbienie
z udzialem grupy muzycznej, ktérej cztonkami sa sami uczniowie oraz nauczyciel - lider
muzyczny z tej placowki. Muzycy posiadaja juz podstawowe przygotowanie muzyczne, sa
najczgsciej uczniami badz absolwentami szkoly muzycznej Missio Musica, mieszczacej si¢
w tym samym budynku szkolnym. Prowadza oni pozostate dzieci i mtodziez w modlitwie i
oddaniu Bogu chwaly. Na spotkania zapraszani sq czesto goscie: misjonarze, ewangelisci,
kaznodzieje, duszpasterze 1 inni.

28§12, pkt 2. Statutu Chrzescijatiskiej Szkoly Podstawowej Samuel.
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Tak jak w szkolach publicznych, tak i w chrzescijanskich orga-
nizowane sg lekcje religii (w tym przypadku katolickiej i protestanc-
kiej) na zyczenie rodzicow/opiekunéw prawnych?.

Sposrod wielu zaje¢ dodatkowych ujetych w ramowych pla-
nach nauczania warto wymieni¢ dziatalno$¢ organizacji Royal Rangers.
Program Royal Rangers zawiera elementy harcerstwa opartego na filo-
zofii chrzescijanskiej 1 jest dostosowany do pracy z dzie¢mi 1 mlodzie-
zg szkolna. Tytulem przyblizenia organizacji, kilka stéw o idei. Stowo
,Royal” oznacza nalezacy do Krola. Pojecie ,,Ranger” oznacza stuze-
nie w posluszenstwie wyzszemu autorytetowi z wiasnej nieprzymu-
szonej woli. Dla mlodych ludzi oznacza¢ to bedzie naleze¢ do Kréla
Jezusa 1 by¢ poddanym jego przywoédztwu, a takze wzigcie udzialu w
ekscytujacej wyprawie pelnej dziatania, przygod 1 doswiadcezen.

Podstawowsa forma dzialalnosci sa zbiorki, czyli spotkania
czltonkow w celu wspolnego przezycia harcerskiej przygody. Podczas
zajeC uczg si¢ oni przestrzegania Prawa Royal Rangers. Szczegdlnymi
cechami wyr6zniajacymi Royal Ranger jest:

Gotowy - gotowy psychicznie, fizycznie i duchowo;

Czysty - czysty cialem, w myslach i mowie;

Uczciwy - klamie, nie oszukuje, nie kradnie;

Dzielny - odwazny w obliczu niebezpieczenstwa, krytyki i

grozby;

Wierny - lojalny wobec Kosciola, rodziny, szczepu, przyjaciol;

Uprzejmy - mily, grzeczny, troskliwy;

Postuszny - postuszny rodzicom, liderom, przelozonym;

Duchowy - modli sig, czyta Biblig, glosi Ewangelie.

Stluzba Royal Rangers podkredla potrojny cel (w analogii do
potréjnego sznura, ktory nigdy si¢ nie zerwie), ktory brzmi:

. Przyprowadzi¢ mlodych ludzi do Chrystusa;

. Nauczy¢ ich trwania w bliskiej relacji z Nim;

. Przygotowac ich do stuzby dla Boga pod przywodztwem Chry-

stusa.

2 Dotyczy uczniéw do 18. roku zycia.
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Program RR oferuje ciagly rozwdj we wszystkich dziedzinach
zycia: intelektualnym, spolecznym, fizycznym 1 duchowym. Dzieci
ucza si¢ efektywnego wykorzystywania talentow, a takze poczucia
odpowiedzialnosci 1 troski o innych. W Chrzescijanskiej Szkole Pod-
stawowej Samuel przyjeto zréznicowane formy pracy RR: zajecia sta-
cjonarne w rodzaju zbiorek, wypady jednodniowe w terenie, wyjazdy
weekendowe, obozy letnie 1 zimowe, akcje sportowo-skautowe (cze-
sto organizowane dla wszystkich nauczycieli w szkole oraz rodzicow
w ramach ,Skautowskich Dni Integracyjnych”) oraz obozy migdzy-
narodowe.

Cele organizaciji z dazeniem do wypelniania swojego zadania
poprzez doprowadzenie dzieci do dojrzalosci we wszystkich czterech
sterach zycia sg spojne z calo$ciows ideq edukacji chrzescijanskiej.

Wymienione formy organizacyjne specyficzne dla edukacii
chrzescijaniskiej w Polsce nie zamykaja rejestru, przyblizaja jedynie

swoisto$¢ ksztalcenia.

Wyniki ksztatcenia szkolnego odzwierciedleniem wlasciwie
obranego kierunku w procesie edukacji chrzescijanskiej

Podniesienie rangi wychowania zgodnie ze $§wiatopogladem
chrzedcijanskim oraz wdrazanymi normami i wartosciami ogélnospo-
tecznymi nie umniejsza funkcji dydaktycznej szkoly. Z uwagi na fakt,
iz szkoly chrzescijanskie, jako placowki niepubliczne charakteryzuja
si¢ malg liczebnoscia uczniéw w klasach, brakiem powazniejszych
probleméw wychowawczych, a takze zwazywszy na styl prowadzenia
lekcji, z wykorzystaniem aktywizujacych metod nauczania, uczniowie
prezentuja wlasne zaangazowanie intelektualne, skutkujace bardzo
wysokimi wynikami ksztalcenia potwierdzonymi testami zewnegtrzny-
mi, a takze osiagni¢ciami uczniéw w liczacych si¢ konkursach i olim-
piadach.

Za przyklad niech postuza wyniki sprawdzianu szoéstoklasisty
uczniéw Chrzescijanskiej Szkoly Podstawowej Samuel w Warszawie
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(Tabela 5.1) oraz egzaminow gimnazjalnych uczniéw Chrzescijanskie-
go Gimnazjum Samuel (Tabela 5.2).

Wyniki testéw z poszczegdlnych blokéw przedmiotowych
(humanistycznego, matematyczno-przyrodniczego oraz z jezyka obce-
go) zaprezentowaly wysokie umieje¢tnosci uczniéw, pomimo, ze do
klasy (podobnie jak w szkole podstawowej) w okolo 40% uczg¢szczali
uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym obcokra-
jowcy).

Godnym podkreslenia jest poziom umiejetnosci jezykowych
absolwentéw Chrzedcijanskiego Gimnazjum Samuel. Zwazywszy na
zwigkszong liczbe realizowanych godzin z jezyka angielskiego we
wszystkich klasach, zaréwno szkoly podstawowej, jak 1 gimnazjum,
oraz wzorcowo prowadzone zajecia, uczniowie konczacy gimnazjum
zdaja egzamin z tego jezyka na rozszerzonym poziomie z najwyzszymi
notami. Wartym zaakcentowania jest fakt, ze w 2012 roku na dziewie-
ciu uczniow zdajacych egzamin z jezyka angielskiego na poziomie
podstawowych troje napisalo na 100%, a kolejne troje: 98%; 95% i1
93%. Na poziomie rozszerzonym z tego jezyka jeden uczen osiagnal
100% umiejetnosci, a kolejnych czworo powyzej 90%: dwoje 98%
oraz dwoje 95%. Tak wysokie umiejetnosci jezykowe pozwalajq
uczniom na swobodne postugiwanie si¢ jezykiem obcym 1 jednocze-
snie umozliwiajq kontynuacje ksztalcenia jezykowego w rozszerzonym
zakresie na wyzszych szczeblach edukacii.

W roku szkolnym 2012/2013 kilkoro uczniéw wymienionych
szkol chrzedcijanskich zostato finalistami konkurséw kuratoryjnych, a
jeden laureatem matematycznego konkursu kuratoryjnego dla szkoél
podstawowych wojewddztwa mazowieckiego.

Wyniki ksztalcenia szkolnego potwierdzone testami zewnetrz-
nymi, osiagnieciami w prestizowych konkursach, to czesto przepustka
do wymarzonej szkoly wyzszego szczebla, dlatego zalezy na nich za-
réwno uczniom, jak i rodzicom dzieci. Znalezienie szkoly, ktora za-
bezpiecza potrzeby duchowe, emocjonalne, spoleczne, a takze intelek-
tualne na najwyzszym poziomie nie jest latwym zadaniem. Szkoly
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chrzescijanskie wychodza naprzeciw poszukiwaniom przez rodzicéw

lepszej jakosci edukacji dla swoich dzieci — edukacji z warto§ciami.

Srednie . i Najwyzsz
o , ) . ) Srednia ]W,y Y Wyniki
wyniki Srednia Srednia wynik w
. ocen dla o szkoty Sa-
uczniéw | ocendla | ocen dla i dzielnicach )
. miasta muel w skali
szkoty kraju Mazowsza Warszawy: . .
Warszawy , staninowe;j
Samuel Ursynow
Poziom naj-
3111 2527 25,96 29.13 31,07 m nay
WYZSZYy

Tabela 5.1. Srednie wyniki sprawdzianu széstoklasisty.

Srednie wyniki procentowe egzaminu gimnazjalnego. Rok 2012

Szkot i ma-
Czesc Zakres Zrot Kraj WO,] ma.
Samuel zowiec-kie
Czeé¢ humani- | Jezykpolski | 74,9% | 65% | 66,89%
styczna
Historia i WOS | 80,3% | 61% | 62,73%
M k
Coeie AeMAGKA | 98 406 | 47% | 50,45%
matematyczno- :
Przed
przyrodnicza roedmioty | 68304 | 50% | 51,83%
przyrodnicze
k angielski
Jezyk angielska | "o o0 1 6300 | 65,55%
podstawowy
Jezyk obcy
k angielski
Jezykangielskd | gy 200 | 4gus | 48,14%
fOZSZCrZOﬁy

Tabela 5.2. Srednie wyniki procentowe egzaminu gimnazjalnego.
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Podsumowanie

Edukacja chrzescijaniska w Polsce budzi obecnie zZywe zaintere-
sowane rodzicow i pedagogoéw z réznych wyznan chrzescijanskich,
czesto z uwagi na poszukiwanie szkoly, w ktérej wdrazane sa w toku
ksztalcenia szkolnego pozadane wartosci, postawy i wzorce osobowe,
ale takze ze wzgledu na implementowany chrzescijanski swiatopoglad.
Wielu rodzicow zabiega o to, aby szkola mogla stuzy¢ rodzinie,
wspomagac ich w rozwijaniu charakteru dzieci 1 umacnianiu ich wiary.

Dodatkowo bogata jakos¢ oferty edukacyjnej, ktore;
uwierzytelnieniem sa wymierne efekty ksztalcenia w postaci bardzo
wysokich umiejetnosci uczniow potwierdzonych wynikami w testach
zewnetrznych, konkursach 1 olimpiadach, a takze pochlebne opinie
rodzicow o szkole oraz postawy moralne 1 aktywno$¢ spoleczna
mlodziezy sa wymiernym S$wiadectwem zasadnosci chrzescijanskie;
edukacji prowadzonej w szkolach zrzeszonych w ACSI.
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Specifics of Christian schools in Poland, associated
with ACSI

The specifics of Christian education, outlined in this publication, is
based on the functioning of Christian institutions in Poland, associat-
ed with the international organization called ‘Association of Christian
Schools International’, run by Evangelical and Catholic milieus, united
with ecumenical cohesion. The distinguishing mark of Christian
schools is the incorporation of biblical truths into their curricula, a
specific course of pedagogical activities and also innovations in the
scope of the organization of planning of the didactic process in the
school.

The aim of the article was to acquaint the readers with the ideological,
organizational, and didactic-educational specifics of Christian school-
ing in Poland, which reflect its system. This work is a synthesis of the
author’s wider research study in the scope of Christian education in
Poland, based on the available literature and her own theoretical-
empiric research, conducted in institutions subordinate to this form of
education. Particular examples explaining the specifics of this type of
education were taken from the schooling practice in Chrzescijaniska
Szkota Podstawowa i Gimnazjum Samuel (Samuel Christian Elemen-
tary and Junior High School) in Warsaw.
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STUDIA Z BADAN

Teresa Zubrzycka-Maciag

Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej
w Lublinie

Skutecznos$¢ warsztatu antystresowego dla nauczycieli

Wprowadzenie

Stres nauczycielski jest powszechnie rozumiany jako ,,doswiad-
czanie przez pedagogdéw negatywnych i nieprzyjemnych emocji w
zwigzku z roznymi aspektami wykonywanej przez nich pracy”! .

Wiyniki dotychczasowych badan nad stresem polskich nauczy-
cieli wskazuja, ze zjawisko to dotyka wielu pracownikéw tej profes;ji?.
Badania pokazujq ponadto, ze nauczyciele cz¢sto podejmuja nieprzy-
stosowawcze strategie radzenia sobie ze stresem?, co sprawia, ze po-
mimo starai nie sa w stanie uwolnic si¢ od jego obcigzajacego dziala-
nia. Przewlekly stres, ktorego nauczyciel nie jest w stanie przezwycie-
zy¢, niesie ze soba wiele negatywnych nastepstw zaréwno w plasz-
czyznie osobistej, jak 1 zawodowej 1 uznawany jest za jedna z najbar-

dziej znaczacych przyczyn wypalenia zawodowego.

V). Pyzalski, Co stresuje nancgycieli, w: ,,Remedium” 2008 nr 7-8, s. 6.

2 zob. S. Tucholska, Stres zawodowy n nancgycieli: pozgiom nasilenia i symptomy, w: ,,Psychologia
Wychowawcza” 1999 nr 42 (3); T. Zubrzycka-Maciag, Zrddla stresn w pracy nanczycieli réznych
tpow szkdt, we ,,Studium Vilnense A” 2012 vol. 9.

3 zob. M.K. Grzegorzewska, Stres w zawodzie nancyyciela. Specyfika, nwarunkowania i nastepstwa.
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2006; M. Kocor, Naucgyciel i sgkota a
syndrom wypalenia zawodowego, Wydawnictwo ,,Mitel”, Rzeszéw 2010; N. Oginska-Bulik, Stres
zawodowy w zawodach using spotecznych. Zridta — Konsekwengie — Zapobieganie. Centram Doradz-
twa i Informacji Difin, Warszawa 2000.
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Oceniajac kondycje psychofizyczna polskich nauczycieli Stani-
stawa Tucholska* zwraca uwage na fakt wciaz rosnacych wskaznikow
w zakresie stresu 1 wypalenia zawodowego tej grupy pracownikow.

Majac na uwadze skale zjawiska stresu nauczycielskiego i jego
skutki zarowno w wymiarze jednostkowym, jak i spolecznym ko-
nieczne wydaje si¢ podejmowanie profesjonalnych dzialan na rzecz
niwelowania stresu zawodowego u nauczycieli 1 tym samym poprawy
ich psychofizycznego funkcjonowania w roli zawodowe;.

Dziatania interwencyjne na rzecz przeciwdzialania stresowi na-
uczycielskiemu powinny by¢ prowadzone zaréwno na poziomie szko-
ty jako organizacii, jak tez odnosi¢ si¢ do osoby nauczyciela.

Niestety, pomimo wysokiej stresogennosci srodowiska pracy
nauczycieli, w polskich szkotach nie podejmuje si¢ zadnych znacza-
cych dziatan, sluzacych przeciwdzialaniu stresowi nauczycielskiemu.

Wychodzac naprzeciw apelom badaczy zjawiska stresu nauczy-
cielskiego oraz oczekiwaniom samych pedagogéw opracowalam
warsztat antystresowy dla nauczycieli. W celu weryfikacji skutecznosci
warsztatu przeprowadzilam wstepne badania, ktérych wyniki zostaly
zaprezentowane w niniejszym artykule.

Teoretyczne zatozenia warsztatu antystresowego

Warsztat jako metoda wykorzystywana w procesie psychoedu-
kacji pozwala na korzystanie z wiedzy i doswiadczenia uczestnikow
zaje¢, umozliwia aktywizowanie wszystkich czlonkéw grupy oraz
dzigki stosowanym technikom angazuje ich emocjonalnie 1 intelektu-
alnie>. Efektywnos$¢ warsztatu antystresowego uwarunkowana jest
jednak kilkoma czynnikami.

Skuteczny program antystresowy powinien by¢ dlugofalowy.

Podejmowanie dzialan jednorazowych, zwlaszcza, kiedy sa one na-

4 S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nanczycieli. Psychologicina analiza Zjawiska i jego osobowo-
Sciowyeh nwarunkowan, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2009.

> R. Poklek, Skutecznosé psychologicznego warsgtatu antystresowego w profilaktyce syndromu wypalenia
zawodowego funkcjonarinszy Stugby Wiezienne, Centralny Osrodek Szkolenia Stuzby Wigzien-
nej, Kalisz 20006.
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stawione wylacznie na przyblizenie wiedzy o stresie 1 wypaleniu zawo-
dowym, najczesciej nie przynosi oczekiwanego efektu®.

Udzial w zajeciach antystresowych powinien by¢ dobrowolny.
Wszelkie proby narzucania pomocy w tym zakresie moga bowiem
wywola¢ u nauczycieli lek lub opdr przed wiaczaniem si¢ w programy
antystresowe albo powodowad, ze beda oni wlaczali si¢ w nie w spo-
sob powierzchowny. Nauczyciele powinni by¢ ponadto $wiadomi ce-
low, jakie przyswiecaja podejmowanym dzialaniom i je akceptowac.
Wazne jest takze to, aby wiedzieli, jakie korzysci z uczestnictwa w
programie moga odnie$¢ zarowno w sferze osobistej, jak 1 zawodowe;.
Profesjonalnie prowadzone oddziatywania powinny réwniez podlegac
ewaluacji zarowno w zakresie efektow programu (np. poziomu stresu),
jak tez samego procesu wprowadzania zmian’.

Z badan wynika, ze dla skutecznosci warsztatéw prewencyjnych
wobec stresu oraz wypalenia zawodowego korzystne jest laczenie w
nich trzech podejs¢: edukacii, treningu i ekspozycji®. Celem oddzialy-
wan edukacyjnych jest wyposazenie uczestnikéw w wiedze teoretycz-
ng na temat stresu. Zajecia treningowe stuzy¢ maja modyfikacji struk-
tur poznawczych, uczeniu umiejetnosci spolecznych, asertywnosci,
technik relaksacyjnych oraz zarzadzania sobg w czasie. Ekspozycja zas
umozliwia uczestnikom doskonalenie zdobytych umiejetnosci radze-
nia sobie w sytuacji stresowej poprzez odgrywanie rol. Kluczowym
elementem warunkujacym efektywno$¢ warsztatu sa nabyte przez
uczestnikéw umiejetnosci radzenia sobie ze stresem °.

Jednym z najlepszych sposobow niwelowania stresu nauczyciel-
skiego jest wzmacnianie zasoboéw podmiotowych nauczycieli, ktore
przyczyniaja si¢ do ksztaltowania ich poczucia skutecznosci zawodo-

¢ J. Pyzalski, P. Plichta, Kwestionarinsz Obciagen Zawodowych Pedagoga (KOZP). Podrecznik, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu £.6dzkiego, £.6dz 2007.

1. Pyzalski, P. Plichta, Kwestionariusz, ...,dz.cyt.

8 D.J. West, J.J. Horan, P.A. Games, Component analysis of occupational stress inoculation applied to
registered nurses in an acute care hospital setting, in: ,,Journal of Consulting Psychology” 1984, 31.
9 W.B. Schaufeli, Ocena skutecinosci warsztatn radzenia sobie 3 wypaleniem dla pielegniarefe, w: H.
S¢k (red.), Wypalenie zawodowe. Przyegyny. Mechanizmy. Zapobieganie, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000.
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wej oraz umozliwig im efektywne wypetnianie zadan roli zawodowej!0.
Wazne jest jednak, aby podczas rozwijania zasobéw osobistych na-
uczycieli u§wiadamia¢ im, ze wysoki poziom zasobéw osobistych mo-
ze chroni¢ ich przed doswiadczaniem wysokiego nasilenia stresu za-
wodowego, ale tez w pewnych sytuacjach moze potggowac ten stres.
Program warsztatu powinien by¢ wigc dostosowany do potrzeb na-
uczycieli, ktore wynikaja ze specyfiki 1 charakteru ich pracy.

Zdaniem Heleny Sek!! wyposazenie nauczycieli w potrzebne za-
soby i kompetencje umozliwiajace im skuteczne radzenie sobie ze
stresorami $rodowiska pracy powinno by¢ przedmiotem dobrze zot-
ganizowanych form stalego doskonalenia zawodowego.

Opis warsztatu

Celem warsztatu bylo niwelowanie stresu nauczycielskiego. Jego
kluczowym elementem uczyniono rozwijanie zasobow osobistych
nauczycieli w zakresie: poczucia koherencji, samooceny 1 asertywnosci
oraz doskonalenie umiej¢tnosci radzenia sobie ze stresem poprzez
przeksztalcanie dotychczasowych, nieefektywnych strategii radzenia
sobie ze stresem w strategie efektywne, dopasowane do rodzaju
sytuacji stresowe;.

Program warsztatu obejmowal ponadto dostarczenie nauczycie-
lom wiedzy na temat istoty stresu nauczycielskiego, jego uwarunko-
wan 1 skutkow oraz dzialania stuzace modyfikowaniu nieracjonalnych
przekonan i oczekiwan nauczycieli wobec pelnionej roli zawodowej, a
takze niwelowaniu fizjologicznych nastepstw stresu. Podczas zajec
wdrazano rowniez nauczycieli do racjonalnego planowania zadan za-
wodowych, ustalenia hierarchii wartosci 1 wyznaczenia waznosci celow
zyciowych, dbania o higieng¢ psychiczna poprzez wystrzeganie si¢ za-
legajacych negatywnych mysli, rozwijanie pozazawodowych zaintere-
sowan, poszukiwanie zrodel gratyfikacii, przelamywania rutyny w pra-

W H. Sek, Wypalenie zawodowe n nanczycieli. Uwarnnkowania i moZliwosci zapobieganie, w: H. S¢k
(red.) Wypalenie zawodowe. Przyezyny. Mechanizmy. Zapobieganie. Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2000.

WH. S¢k, Wypalenie zawodoe..., dz.cyt.
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cy oraz dostrzegania pozytywnych stron wykonywanego zawodu.

Technikami wykorzystywanymi podczas warsztatu byly techniki
stosowane Ww terapii poznawczej, terapii skoncentrowanej na
rozwigzaniach oraz terapii behawioralnej. Na zajeciach wykorzystano
m.in.: elementy terapii racjonalno-emotywnej A. Ellisa (dyskusje),
elementy terapii poznawczej A.T. Becka (notowanie automatycznych
mysli, polemike 2z automatycznymi myslami), elementy metody
autoinstrukeiji oraz treningu zaszczepiania stresu D. Meichenbauma,
technike pytan o wyjatki, pytania skalujace oraz modelowanie,
odgrywanie r6l, wzmacnianie pozytywne i transferowanie. Dla
zrealizowania celow warsztatu wykorzystano réwniez: miniwyklad o
charakterze wykladu konwersatoryjnego, dyskusje uczestniczaca,
techniki relaksacyjne oraz wizualizacje!?.

Warsztat obejmowal 30 godzin dydaktycznych. Zajecia odbywaty
si¢ co dwa tygodnie, w grupach liczacych od 12 do 16 oséb. Udziat w
warsztacie byt dobrowolny.

Charakterystyka uczestniczek warsztatu

Uczestnictwo w  warsztacie zaproponowano nauczycielom
kilkunastu szkét podstawowych i gimnazjow usytuowanych na terenie
wojewodztwa lubelskiego. Do udzialu w warsztacie zglosily si¢ 72
nauczycielki. Sposrod uczestniczek warsztatu blisko potowa (35 osob
tj. 48,01%) miala od 31 do 45 lat. Nauczycielki najmtodsze wiekiem
(do 31 roku zycia) stanowily 26,39% tej grupy (19 kobiet), zas co
czwarta z uczestniczek warsztatu miala wigcej niz 45 lat (18 osob tj.
25%). Wsrod uczestniczek warsztatu znalazly sie kobiety o réznym
stazu pracy. Najwiccej z nich (26 osob tj. 36,1%) legitymowalo si¢

12 zob. U. Jakubowska, Podescie bebawioralno-poznaweze, w: L.Grzesiuk (red.), Psychoterapia.
Szkoly, zjawiska, techniki i specyficzne problenry, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
1998; P. De Jong, 1. K. Berg, Rogmowy o rozwiazaniach. Podrecznik. Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Jagiellonskiego, Krakéw 2007; Ch.A. Padesky, D. Greenberger, Umyst ponad nastrojem.
Podrecznike terapeuty, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2004; T. Zubrzyc-
ka-Maciag, Trening asertywnosci w ksztatcenin pedagogicznym, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii
Curie-Sktodowskiej, Lublin 2011.
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dlugim stazem pracy (od 16 do 25 lat). Nauczycielki z krétkim stazem
pracy (do 5 lat) stanowily 26,4% tej grupy (19 oséb), kobiet
pracujacych w zawodzie od 6 do 15 lat bylo 15 (20,8%), za$ najmniej
(12 kobiet tj. 16,7%) chetnych do rozwijania swoich umiejetnosci
radzenia sobie ze stresem zawodowym bylo nauczycielek o bardzo
dlugim stazu pracy (powyzej 25 lat). Najwigksza grupa sposrod
uczestniczek warsztatu (31 kobiet tj. 43,1%) posiadala stopien
zawodowy nauczyciela mianowanego, co czwarta nauczycielka (18
kobiet tj. 25%) legitymowala si¢ stopniem nauczyciela kontraktowego,
16 kobiet (22,2%) mialo stopien zawodowy nauczyciela
dyplomowanego, a najmniej ws$réd uczestniczek warsztatu bylto
nauczycielek w stopniu stazysty (7 kobiet tj. 9,7%). Najwigksza grupe
sposroéd  uczestniczek warsztatu stanowily nauczycielki edukacii
wczesnoszkolnej (34 osoby tj. 47,2%) oraz nauczycielki przedmiotéw
humanistycznych (26 oséb tj. 36,1%). Pozostale panie uczyly
przedmiotéw Scistych (8 oséb tj. 11,1%) lub artystycznych (4 kobiety
tj. 5,0%). W szkolach podstawowych bylo zatrudnionych 46 kobiet
(63,9%), zas w gimnazjach 26 (36,1%). W szkolach wiejskich
pracowalo 50 os6b (69,4%), zas 22 panie (30,6%) zatrudnione byly w
szkotach znajdujacych si¢ na terenie miast.

Ocena efektywnosci warsztatu

Ocene skutecznosci warsztatu antystresowego umozliwilo
poréwnanie  warto$ci  wynikow  Srednich  uzyskanych  przez
uczestniczki zaje¢ przed rozpoczeciem warsztatu oraz po  jego
zakonczeniu w zakresie ich zasobow osobistych: poczucia koherencji,
samooceny, asertywno$ci 1 styloéw radzenia sobie ze stresem oraz
poziomu stresu zawodowego. Dodatkowo po zakonczeniu zajec
poproszono nauczycielki o wyrazenie opinii na temat osobistych
korzysci wynikajacych z uczestnictwa w warsztacie oraz dokonanie
oceny zaje¢ pod katem ich przydatnosci w walce ze stresem
nauczycielskim.

W celu okreslenia poziomu istotnos$ci réznic pomiedzy wynikami
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z plerwszego 1 drugiego pomiaru badanych nauczycielek stosowano
test ,,t

0

dla prob zaleznych. W przypadku braku spelnienia warunku
normalnosci rozkladu analizowanych zmiennych korzystano z niepa-
rametrycznego testu kolejnosci par Wilcoxona.

W tabeli 4.1. zawarte zostaly wyniki badan uczestniczek warsztatu
dotyczace wymiaréw poczucia koherencji tj. poczucia zrozumialo$ci,
poczucia zaradnosci 1 poczucia sensownosci.

Tabela 4.1.

Uzyskane wyniki badan informuja, ze w stosunku do pomiaru po-
czatkowego, w pomiarze konicowym nastapil istotny wzrost poczucia
zrozumiatosci (p<<0,005), poczucia zaradnosci (p<0,001) i poczucia
sensownosci (p<0,001) uczestniczek warsztatéw. Wyniki te sugeruja,
ze udzial w zajeciach mogl przyczyni¢ si¢ do wzrostu: racjonalnej
oceny rzeczywistosci, przekonania o posiadaniu zasobow umozliwia-
jacych radzenie sobie z wymaganiami zycia oraz poczucia sensownosci
podejmowanych zadan.

W tabeli 4.2. przedstawiono wyniki badan uczestniczek warsztatu
nad ich samoocena w zakresie cech intelektualnych i cech dotyczacych
funkcjonowania spoltecznego oraz w zakresie samooceny ogolnej.
Tabela 4.2.

Analiza wynikow zamieszczonych w tabeli 80 wskazuje na istotne
statystycznie roznice pomiedzy $rednimi wynikami uzyskanymi przez
nauczycielki w badaniach poczatkowych i koncowych we wszystkich
wymiarach samooceny.

Szczegbdlowa analiza uzyskanych rezultatow badan wskazuje, ze
po zakonczeniu warsztatu u badanych nauczycielek nastapil istotny
wzrost poziomu samooceny w zakresie cech intelektualnych
(p<0,001), samooceny odnoszacej si¢ do zachowan spolecznych
(p<0,005) (wyzsza warto$¢ wynikéw SI 1 SP oznacza nizsza samooce-
ng) oraz samooceny ogolnej (p<<0,001). Oznacza to, ze po zajeciach
warsztatowych nauczycielki postrzegaly si¢ m.in. zaréwno jako bar-
dziej aktywne, zdolne, tworcze i pomystowe, jak tez jako bardzie;
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smiate, otwarte, zaradne 1 odwazne. Wyzej tez ocenialy ogdlng war-
to$¢ wlasnej osoby.
Wyniki badan dotyczace asertywnosci uczestniczek warsztatu za-

mieszczono w tabeli 4.3.

Tabela 4.3.

Poréwnanie wynikow badan poczatkowych 1 koncowych w zakresie
analizowanej zmiennej wskazuje na statystycznie istotny wzrost aset-
tywnosci (p<0,005) u nauczycielek uczestniczacych w warsztacie.
Uzyskane wyniki pozwalaja zatem sadzi¢, ze udzial w prowadzonym
podczas warsztatu treningu asertywnosci mogl przyczynic si¢ do pod-
niesienia wiedzy 1 umiejetnosci z zakresu asertywnosci oraz emocjo-
nalnej gotowosci do jej przejawiania.

W tabeli 4.4. zostaly zamieszczone wyniki badanych nauczycielek
dotyczace stylow radzenia sobie ze stresem.

Tabela 4.4.

Porownujac $rednie wyniki uzyskane przez nauczycielki w badaniu
poczatkowym i koAcowym mozna zauwazy¢, ze po zakonczeniu
warsztatu wzrosla u nich tendencja do przejawiania w sytuacji streso-
wej stylu skoncentrowanego na zadaniu oraz dwoch styléw uniko-
wych, polegajacych na angazowaniu si¢ w czynnosci zastgpcze 1 na
poszukiwaniu kontaktow towarzyskich. Obnizeniu ulegla natomiast
sklonnos¢ nauczycielek do koncentrowania si¢ podczas doswiadcza-
nia stresu na przezywanych emocjach. Istotng statystycznie réznice
pomigdzy §rednimi wynikami w obu pomiarach uzyskano jednak tylko
w przypadku stylu skoncentrowanego na emocjach. Oznacza to, ze po
zakoniczeniu warsztatu badane kobiety, doswiadczajac stresu, istotnie
rzadziej koncentrowaly si¢ na swych negatywnych odczuciach. Mozna
zatem przypuszczac, ze udzial w warsztacie antystresowym mogl
przyczyni¢ si¢ do modyfikacji preferowanych przez nauczycielki sty-
low radzenia sobie ze stresem. W sytuacji stresowej rzadziej skupialy

one uwage na sobie 1 przezywanych emocjach, cze¢dciej natomiast da-
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zyly do rozwiazania zaistnialego problemu lub, kiedy nie mialy wpty-
wu na sytuacjg, staraly si¢ wystrzega¢ myslenia o niej oraz jej przezy-
wania.

W tabeli 4.5. zawarte zostaly wyniki badan dotyczace stresu za-
wodowego uczestniczek warsztatu.

Tabela 4.5.

Porownanie $rednich wynikéw badanych nauczycielek, otrzyma-
nych w pomiarze poczatkowym i koncowym w zakresie szesciu aspek-
tow stresu zawodowego oraz jego ogolnego wskaznika wskazuje na
wystepowanie istotnych réznic miedzy nimi.

Otrzymane rezultaty badan uwidaczniaja, ze w stosunku do badan
poczatkowych, w badaniach koncowych nastapilo znaczace obnizenie
stresu zarowno we wszystkich jego aspektach, jak tez w wyniku ogol-
nym. Najwicksze roznice pomigdzy $rednimi wynikami odnotowano
w odniesieniu do takich aspektéw stresu jak: brak gratyfikaciji za prace
zawodowg  (p<0,001), doswiadczanie trudnosci dydaktycznych
(p<0,001), trudne warunki pracy (p<0,001), doswiadczanie trudnosci
wychowawczych (p<0,001) oraz w ogélnym poziomie stresu (p<001).
Nieco mniejsze roéznice, ale rowniez istotne statystycznie zaznaczyly
si¢ w wynikach dotyczacych stresorow: osamotnienie w dzialaniach
zawodowych (p<0,005) 1 wadliwe zarzadzanie szkolg (p<0,05). Odno-
towane wyniki §wiadcza o tym, ze po zakonczeniu warsztatu, jego
uczestniczki postrzegaly potencjalne stresory srodowiska pracy jako
mniej zagrazajace 1 obcigzajace. Uzyskane wyniki wydaja si¢ zatem
wskazywac na znaczaca role warsztatu w niwelowaniu stresu nauczy-
cielskiego.

Ocena warsztatu antystresowego obejmowala réwniez na analize
jakosciowa materialu badawczego. Zebrane od nauczycielek opinie na
temat subiektywnych korzysci, jakie uzyskaly one dzigki uczestnictwu
w zajeciach oraz przydatnosci warsztatu w przeciwdzialaniu stresowi
zawodowemu nauczycieli wskazuja, ze spelnil on swojq role. Wszyst-
kie uczestniczki podkreslaly potrzebe prowadzenia tego typu zaje¢ dla
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nauczycieli:

,» Lakie zajecia sq bardzo wazne 1 potrzebne. Wzmacniaja samo-
oceng, ucza wlasciwej komunikacji, asertywnosci, sposobow walki ze
stresem, relaksacji. Uwazam, ze kazdy nauczyciel powinien odby¢ ta-
kie szkolenie” (nauczycielka gimnazjum, 17 lat pracy w zawodzie).

,Warsztat oceniam bardzo wysoko, mimo poczatkowej niewiary
w tego typu zajecia’ (nauczycielka gimnazjum, 23 lata pracy w zawo-
dzie).

,,Zajecla sa bardzo potrzebne, zarowno dla mlodych nauczycieli,
jak réwniez tych z ponad 20-letnim stazem pracy” (nauczycielka szko-
ly podstawowej, 22 lata pracy w zawodzie).

Uczestniczki warsztatu wskazywaly réwniez na korzysci osobiste,
jakie uzyskaly dzigcki uczestnictwu w zajeciach. Ponizej przedstawiono
przyktady wypowiedzi nauczycielek na ten temat:

,»Wzmocnitam w sobie poczucie, ze dobrze wykonuj¢ swoja prace
1 mimo ponoszonych porazek nie poddaje¢ si¢. Czuj¢ wigkszy spokoj,
kiedy powtarzam sobie, ze moge zmieni¢ jedynie to, na co mam
wplyw” (nauczycielka szkoly podstawowej, 21 lat pracy w zawodzie).

»Zajecia pozwolily mi poczu¢ si¢ bezpiecznie w pracy. Latwiej
rozmawia mi si¢ z innymi nauczycielami, rodzicami i dyrekcja. Nie
czuje juz leku przed wywiadéwkami. W naszym zawodzie takie zajecia
sa bardzo potrzebne 1 bardzo si¢ ciesze, ze moglam wzia¢ w nich
udzial” (nauczycielka szkoly podstawowej, 4 lata pracy w zawodzie).

,Po zajeciach zmienil si¢ moj stosunek do siebie samej i do in-
nych ludzi. Daj¢ sobie i im szans¢. Udaje mi si¢ unikac¢ konfliktow.
Wiem, jak si¢ nie wypali¢” (nauczycielka gimnazjum, 8 lat pracy w
zawodzie).

,Udzial w warsztatach pozwolil mi inaczej spojrzec¢ na to, co ro-
bi¢. Inaczej postrzegam problemy i w inny sposéb podchodze do ich
rozwigzywania” (nauczycielka szkoly podstawowej, 17 lat pracy w
zawodzie).

,,Po zajeciach zdecydowanie polepszylo si¢ moje samopoczucie w
pracy. Jestem bardziej pewna swojego postegpowania i podejmowa-
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nych decyzji. Latwiej jest mi nawiazywac kontakty z rodzicami i pro-
wadzi¢ zebrania. Wiem, jak organizowac sobie prace i nie zadreczac
si¢ sprawami, na ktére nie mam wplywu.” (nauczycielka szkoly pod-
stawowej, 7 lat pracy w zawodzie).

,Zajecla pokazaly mi, jakich sytuacji unikaé i jakich bledéw nie
popelnia¢, aby nie znalezé si¢ w sytuacji, ktora moze prowadzi¢ do
wypalenia zawodowego” (nauczycielka szkoly podstawowej, 10 lat
pracy w zawodzie).

., Te zajecia bardzo mi pomogly. Zalatwilam zalegle sprawy, ktore
nie dawaly mi spokoju. Wiem, ze sama wszystkiego nie zrobi¢. Na-
uczylam si¢ bardziej cieszy¢, z tego, co udaje mi si¢ osiggnaé i wypra-
cowac. Jestem silniejsza i bardziej pewna siebie” (nauczycielka szkoly
podstawowej, 13 lat pracy w zawodzie).

,»Zajecia pomogly mi zrozumie¢ wiele rzeczy 1 do wielu spraw na-
bra¢ dystansu. Podniosta si¢ moja samoocena, nauczylam si¢ asertyw-
nosci. Otworzylam si¢ na kolezanki z pracy, zacz¢lam mysle¢ pozy-
tywnie 1 zdecydowanie lepiej si¢ z tym czuj¢.” (nauczycielka szkoly
podstawowej, 28 lat pracy w zawodzie).

,, Warsztat pomogt mi w budowaniu zdrowego stosunku do pracy
1 swojej roli w niej. W naszej pracy tak tatwo zapomina si¢ o sobie. Te
zajecia byly dla mnie duzym wsparciem. Szkoda, ze nie trwaly dluze;.”
(nauczycielka gimnazjum, 6 lat pracy w zawodzie).

Tabela 4.1. Wyniki badan dotyczace poczucia koherencji uczestniczek

warsztatu (badanie poczatkowe 1 koncowe)

Zmienn Badanie poczat- Badanie koficowe Istotnos¢ réznic
kowe
M Sd M Sd t° p
PZR 45,04 7,88 47,05 9,09 -3,052 0,003
PZ 4893 6,61 51,81 7,49 -4,668 0,000
PS 4259 6,01 45,25 5,91 -4417' 0,000

I nieparametryczny test ,,z” - Wilcoxona

90




Skutecznosé warsztatu antystresowego dla nanczgycieli

Tabela 4.2. Wyniki badan dotyczace samooceny uczestniczek warsztatu

(badanie poczatkowe i koficowe)

Zmienn| Badanie poczatkow Badanie koficowe Istotnos¢ réznic
M Sd M Sd t° p

SI 17,76 9,09 15,00 7,74 3,423 0,000

SP 30,45 14,39 2591 13,42 2,919' 0,003

SO 6,37 1,35 7,19 1,10 -4.796' 0,000

I nieparametryczny test ,,z”" - Wilcoxona

Tabela 4.3. Wyniki badan dotyczace asertywnosci uczestniczek warszta-

tu (badanie poczatkowe i konicowe)

Zmienna Badanie poczat{ = Badanie koficowe Istotnos¢ roznic
kowe
M Sd M Sd t° p
AS 64,79 8,08 67,77 8,00 - 0,001*
3,391

Tabela 4.4. Wyniki badan dotyczace stylow radzenia sobie ze stresem

uczestniczek warsztatu (badanie poczatkowe i koicowe)

Zmienn; Badanie poczatko- Badanie koficowe Istotnos¢ réznic
we
M Sd M Sd t° p
SSZ. 59,01 6,78 59,75 7,57 -1,214 0,228
SSE 4398 9,24 41,87 9,27 2,162 0,033
ACZ 17,88 412 18,61 4.47 -1,290" 0,196
PKT 17,80 3,21 18,05 3,44 -0,793 0,430

! nieparametryczny test ,,z” - Wilcoxona
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Tabela 4.5. Wyniki badan dotyczace poziomu stresu zawodowego

uczestniczek warsztatu (badanie poczatkowe i konicowe)

Zmien| Badanie poczatkow|  Badanie koficowsg Istotnos¢ réznic
na M Sd M Sd t° p
S1 21,90 4,95 19,70 4,50 3,920 0,000%
S2 14,45 3,25 13,05 3,36 3,228 0,002
S3 12,66 397 11,75 3,90 2,058 0,043
S4 22,81 5,50 20,65 5,26 3,572 0,000%*
S5 13,23 3,50 11,48 343 4,540) 0,000%*
S6 15,25 3,34 13,41 3,67 4,812 0,000*
OPS 100,33 20,92 90,06 21,33 4214 0,000%*

Podsumowanie

Otrzymane rezultaty badan ukazaly, ze po zakonczeniu warsztatu
u badanych nauczycielek wystapil istotny wzrost poziomu zasobéw
osobistych: samooceny, asertywnosci 1 poczucia koherenciji. Obnize-
niu ulegla natomiast sklonno§¢ nauczycielek do koncentrowania si¢
podczas doswiadczania stresu na przezywanych emocjach. Odnoto-
wano rowniez istotne obnizenie poziomu stresu nauczycielskiego.

Uzyskane wyniki badan zaréwno w zakresie analizy ilosciowej, jak
1 ilosciowej pozwalaja przypuszczaé, ze udzial nauczycielek w warsz-
tacie antystresowym przyczynil si¢ do podniesienia poziomu ich zaso-
bow osobistych w zakresie poczucia koherencji, samooceny 1 asertyw-
nosci, stosowania przez nie bardziej przystosowawczych strategii ra-
dzenia sobie ze stresem oraz obnizenia poziomu stresu zawodowego.

Przeprowadzone badania mialy charakter pilotazowy. Dla pelne;
oceny skuteczno$ci warsztatu antystresowego warto byloby w przy-
sztodci sprawdzi¢, jaki jest jego dlugotrwaly efekt. W tym celu naleza-
loby dokona¢ kontrolnego pomiaru poziomu stresu oraz zasobow
osobistych poczucia koherencji, samooceny, asertywnosci i stylu ra-
dzenia sobie ze stresem uczestniczek warsztatu np. po uplywie kilku
miesiecy. W celu rzetelnej oceny warsztatu wazne byloby tez potwier-

dzenie jego skutecznosci w badaniach prowadzonych na reprezenta-
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tywnej populacji nauczycieli, najlepiej z uwzglednieniem grup nauczy-
cieli o réznym poziomie stresu. Dopiero po spelnieniu tych warun-
kow zasadne bedzie przedstawienie warsztatu antystresowego dla na-

uczycieli jako oferty metodycznej.
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[ BT AL e SO NI e T

The Effectiveness of Anti-stress Workshops
for Teachers

This article addresses the issue of overcoming stress experiences by
teachers. Given the scale of the phenomenon and the individual and
social consequences of experiencing occupational stress by teachers,
an anti-stress workshop was carried out for this professional group,
and, subsequently, subjected to verification. The aim of the workshop
was to develop teachers’ personal resources in areas such as: self-
esteem, assertiveness, sense of coherence and techniques of coping
with stress. The preliminary conclusions to be drawn from the pilot
studies, which were made for quantitative and qualitative evaluation of
the workshop, show that the workshop has contributed to raising the
level of the teachers’ self-esteem, assertiveness and sense of coher-
ence, as well as to modifying their techniques of coping with stress in

the so that they can be more efficient.
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Ewangelicka Szkola Wyzsza we Freiburgu

Die Berufsbiografie verantwortlich gestalten — Religion und
Verinderungskompetenz aus religionspidagogischer
Perspektive

,Die Berufsbiografie verantwortlich gestalten — Religion und Verin-
derungskompetenz aus religionspadagogischer Perspektive.” Der Titel
war mir so vorgegeben. Um fur mich diesen Titel zu erschlieen und
um die Konturen dieses Beitrags besser fassen zu kénnen, hab ich
mich gefragt, was eigentlich das Gegenteil des ersten Teils dieses Ti-
tels ware: Ausgehend von einem selbstverantworteten aktiven Tun des
Jugendlichen, wire das Gegenteil ein Nicht-Tun bzw. ein unverant-
wortlicher Umgang in der Gestaltung der eigenen Berufsbiografie.
Das bedeutet nach meinem Verstandnis, dass man sich seiner selbst
und der eigenen Schwichen und Stirken nicht bewusst ist, sich trei-
ben lasst, orientierungslos ist, keine Motivation verspiirt, sich zu einer
Entscheidung, z.B. Berufswahl, durchzuringen und entsprechend zu
handeln.

Jeder, der mit pubertierenden Jugendlichen umgeht, weil, dass es aber
solche Phasen in der Entwicklung eines jungen Menschen tatsichlich
gibt und dass es manchmal geradezu Kennzeichen des frihen Jugend-
alters ist, sich nicht entscheiden zu wollen oder zu kénnen oder alles
dran zu setzen, in dieser Phase passiv zu verharren Die Jugendsozio-
logie spricht in diesem Fall von einem Moratorium in der Phase des
frihen Jugendalters, die zeitlich jedoch nicht genau festgelegt ist — sie
kann sich bis in das frihe Erwachsenenalter erstrecken, womit im
Allgemeinen ein GroBteil der Schilerschaft an berufsbildenden Schu-
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len umfasst wird. Wie es das Moratorium gibt, existiert auch die soge-
nannte Transitionsphase, in der Jugendliche schnell in einen anderen
Entwicklungsabschnitt kommen wollen, in dem sie 6konomisch, habi-
tuell und sozial nach Unabhingigkeit streben und sich aus verschiede-
nen Abhingigkeiten zu Elternautorititen loslosen. Wie bekannt, sind
das sog. Entwicklungsaufgaben im Jugendalter, wie Robert
Havighurst (1963; 1967) schon frith heraus gestellt hat und die Fol-
gendes umfassen: Unter einer Entwicklungsaufgabe so Havighurst
,versteht man jene kulturell und gesellschaftlich vorgegebenen Erwar-
tungen und Anforderungen, die an Personen einer bestimmten Al-
tersgruppe gestellt werden. Sie definieren fur jedes Individuum in be-
stimmten Lebenslagen objektiv vorgegebene Handlungsprobleme,
denen es sich stellen muf3. Sie fungieren auch als Bezugssysteme, in-
nerhalb derer die personelle und soziale Identitit entwickelt werden
mul3.“! Hurrelmann sieht in Entwicklungsaufgaben Aufgaben, die
Jugendliche bewiltigen missen, indem sie sich personale, kognitive,
soziale Kompetenzen und Qualifikationen anzueignen haben, die sie
instand setzen, eine eigene soziale Rolle in der Gesellschaft zu entwi-
ckeln und sich eine eigenstindige berufliche Existenz zu sichern; wei-
ter sollen sie sich Kompetenzen im Bereich der sozialen Geschlechts-
rolle mit dem Aufbau von Partnerbeziehungen und einer mdoglich
Familiengriindung erwerben; eigene moralische und ethisch reflektier-
te Handlungsmuster sollen entwickelt und die vielfiltigen, auch me-
dialen Angebote fiir eine eigenstindige und auch lebensdienliche
Entwicklung, genutzt werden.

Eine weitere Aufgabe besteht darin, die fir ein gedeihliches Miteinan-
der in der demokratischen Zivilgesellschaft notwendigen Kompeten-
zen zu erwerben. Wesentlich in diesem Aneignungsprozess ist die
jugendliche und adulte Identitatsentwicklung, die sich als ein perma-
nenter Prozess der Auseinandersetzung mit inneren und dul3eren Rea-
litaiten verstehen ldsst. Je mehr Kompetenzen erworben sind und je

thttp:/ /arbeitsblaetter.stangl-
taller.at/PSYCHOLOGIEENTWICKLUNG/EntwicklungsaufgabeJugend.shtml
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mehr Handlungsspielrdume sich dadurch eréffnen, desto groB3er sind
die Chancen auf gelingende Identititsarbeit der Jugendlichen. Gelin-
gende Identitit lasst sich als Moment des ausbalancierten Gleichge-
wichts in den Entwicklungsaufgaben eines Menschen beschreiben;
Heiner Keupp und andere sprechen von einer Patchworkidentitit:
Keupp charakterisiert die Patchworkidentitit (Keupp 2005) als Ent-
wicklungsaufgabe von Jugendlichen in einer postmodernen Zeit und
stiitzt sich dabei auf den Soziologen Zygmunt Bauman(vgl. auch
Bauman 1997; 2005;2007; 2011): ,,Nur noch in Restbestinden existie-
ren Lebenswelten mit geschlossener weltanschaulich-religitser Sinn-
gebung, klaren Autorititsverhiltnissen und Pflichtkatalogen. Auf die-
sem Hintergrund verindern sich die Bilder, die fiir ein gelungenes
Leben oder erfolgreiche Identititsbildung herangezogen werden.
Menschen hitten die festen Behausungen oder auch Gefingnisse ver-

lassen: Sie seien ,,Vagabunden®, ,Nomaden® oder ,Flaneure (so

Bauman 1997).“ Identitat als Prozess ist eine andauernde Erfahrung
des ,,Sich-Selbst-Gleichseins® (Hurrelmann & Quenzer 2012), also
kein unverinderlicher Besitz, sondern Ausbildung eines Selbsterlebens
in standig neuen ,,Interpretations- und Aushandlungsprozessen®. Im
personalen Selbstkonzept wird den Jugendlichen und den jungen Er-
wachsenen eine stindige Koordinierungsleistung abverlangt. Zusam-
mengefasst umfasst also das Jugendalter und letztlich auch das frithe
Erwachsenenalter folgende Entwicklungsaufgaben?: , Neue und reife-
re Beziehungen zu Altersgenossen beiderlei Geschlechts aufbauen
(vgl. Lehmkuhl & Schiirmann 2008; Hurrelmann & Quenzel 2012);
Ubernahme der minnlichen oder weiblichen Geschlechtsrolle; Akzep-
tieren der eigenen korperlichen Erscheinung und effektive Nutzung
des Korpers; Emotionale Unabhangigkeit von den Eltern und von
anderen Erwachsenen; Vorbereitung auf Ehe und Familienleben;
Vorbereitung auf eine berufliche Karriere; Werte und ein ethisches
System erlangen, das als Leitfaden fiir das Verhalten dient - Entwick-

*http:/ /arbeitsblaetter.stangl-
taller.at/PSYCHOLOGIEENTWICKLUNG/EntwicklungsaufgabeJugend.shtml
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lung einer Ideologie; sozial verantwortliches Verhalten erstreben und
erreichen. Der Ubergang in das Erwachsenenalter ist dann mehr
oder weniger gelungen, wenn die entsprechenden Entwicklungsaufga-
ben gelost worden sind und Identitit inmitten aller Krisen, Ambiva-
lenzen, Konflikte ausgebildet ist. (vgl. Hurrelmann, Rosewitz & Wolf,
1985; auch Silbereisen 1986) Die sozialen Beziechungen zu Eltern,
Herkunftsfamilie, Peers und anderen Agenturen andern sich, einmal
im intrapersonalen, (Dekovic; Noom & Meeus 1997), im interperso-
nellen, und im kulturell-sachlichen Bereich. Meine erste These in Be-
zug auf das Vortragsthema lautet: Eine allgemeine sozialisationsbegleitende
Aufgabe des Religionsunterrichts an berufsbildenden Schulen besteht darin, Ju-
gendliche und junge Erwachsene in der Ausbildung gelingender Identitdt und Sub-
Jektivitdit zu unterstiitzen. Aber: Der Religionsunterricht in der Beruflichen Schu-
le hat kein eindentiges Ziel mehr — vielmebr besteht eine Zieldifferenz. Gemeint ist
damit, dass die Lernziele fiir jeden Schiiler individuell sind. Zieldifferens ist aber
anch durch Beruflichen Religionsunterricht selbst vorgegeben, denn er hat verschie-
dene Aufgaben, die sich anch nicht Zur Deckung bringen lassen. Einmal wire die
Sozialisationsbegleitung zu nennen und um anderen miissen theologische Aussa-
gen im BRU neu bedacht werden. Einfache Losungen fiir die Alltagsprobleme der
Schiiler_innenschaft bestehen nicht mebr, d.h. grundsatzlich haben wir es mit einer
Mebrebenenperspektive u tun.

Verinderungskompetenz

Auch die im zweiten Teil des Titels genannte [erdnderungskompetenz; ist
aus dieser geschichteten Perspektive zu betrachten: Einmal geht es um
theologische Inhalte, die aber mit den Alltagserfahrungen der Schiu-
ler_innenschaft in einer allgemein verstindlichen Sprache verwoben
sein mussen. Andererseits ist seitens der Lehrer_innenschaft Hilfe zu
leisten, denn Ausbildungsinhalte verschiedener Berufsrichtungen, die
heute noch in der Schule unterrichtet werden, kénnen sich in naher
Zeit verindern und auch die Anstellungsméglichkeiten von Schilern
und Schulerinnen koénnen sich radikal dndern. Veranderungskompe-

tenz ist also gefragt. Veranderungskompetenz beschreibt die erwor-
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bene Fihigkeit des Schiilers, mit Veranderungen so umgehen zu koén-
nen, sich auf eine neue innere, aul3ere, soziale Situation so einlassen zu
kann, dass er/sie der neuen Situation gerecht wird, eine damit viel-
leicht einher gehende Krise meistert und gleichzeitig die eigene Identi-
tat im Prozess nicht beschadigt, sondern sich jeweils neu zu konstitu-
ieren vermag. Diese Umschreibung des Begriffs 1eranderungskompetens;
orientiert sich an der Person des Schilers, der Schiilerin und zielt hier
auf den Aufbau eines stabilen Werte- und Normenkonzepts, ange-
passt an die einzelnen Entwicklungsaufgaben von Jugendlichen und
jungen Erwachsenen. Wenn wir auf die andere Seite, nimlich die
Wirtschaft, schauen, wird auch hier von Verinderungskompetenz
gesprochen. Auf der Unternehmensseite von z.B. Wolfgang Schroder
fand ich folgende Definition: ,,Verinderungskompetenz ist die Fdhig-
keit, Veranderungsbedarf zu erkennen, Veranderungsziele zu erarbei-
ten, Verinderungsprozesse zu gestalten und bis zum erwinschten
Verinderungsergebnis zu lenken, das Ergebnis beizubehalten und es
moglicherweise weiter zu verbessern. Fabigkest ist mehr als ,,theoreti-
sches Wissen®, sondern bedeutet ,,praktisches Konnen, erfolgreiches
Tun®“.*3 Verinderungskompetenz in diesem Sinn geht aber von ande-
ren Zielen aus: Hier stehen das Funktionieren im Sinn einer Betriebs-
philosophie und vor allem utilitaristische Ziele wie Gewinnmaximie-
rung des Unternehmens im Vordergrund. Veranderungskompetenz in
der Schule ist hier zuerst resilient gegen das 6konomische Verstindnis
von Verinderungskompetenz, z.B. auf der Ebene des Managements.
Diese schilerorientierte Kompetenz setzt ein wahrnehmendes, erken-
nendes und sich orientieren kénnendes Subjekt voraus, das Subjektivi-
tat ausgebildet hat.

In besonderer Weise ist das Subjekt in seiner Subjektivitit herausge-
fordert, sich in einen offenen Erkenntnis- und Kommunikationspro-
zess zu begeben, was bedeutet, dass die Ausbildung von Subjektivitat
selbst einen unabgeschlossenen Prozess darstellt. In einem Betrieb

zielt Verinderungskompetenz zuerst auf Erreichen bestimmter Ziel-

3 http:/ /www.brainguide.de/Veraenderungskompetenz/_c
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vorgaben der stratetgischen Ausrichtung des Unternehmens. Ich will
jedoch meinem Vortragstitel entsprechend mein Augenmerk zuerst
auf die personale Verinderungskompetenz im Bereich der Schule
bzw. des Religionsunterrichts setzen. Dass hier in unserer Runde nur
ein Ausschnitt der Subjektivitat, nimlich die religiése, im Vordergrund
steht, muss nicht irritieren, denn auch eine fragmentarische Sicht ldsst
sich als Beschreibung individueller Subjektivitit festhalten. Wichtig ist
die Ambivalenz im Subjektbegriff, einmal meint sie etwas Zugrunde-
liegendes und zum anderen etwas Unterworfenes (Zima 2010, S. XI).
Gerade in religioser Sicht kommt das fragmentarische Subjekt zum
Vorschein, was auch eine theologische Bedeutung hat. Subjekt und
Subjektivitit stellen in theologischer Sicht selbst etwas Unabgeschlos-
senes, gleichzeitig Endliches, dar und eine umfassende Sicht auf das
Subjekt misste einen more geometrico aullerhalb einnehmen, was
dem Menschen grundsitzlich nicht méglich sein dirfte und Gott vor-
behalten bleibt. Um das Subjekt nicht nur als Unterworfenes (Fou-
cault) oder gar Zerfallendes (Derrida) zu sehen, ist eine religiose, sogar
theologische Sicht auf das Subjekt notwendig, da nur sie eine Extra-
nos-Dimension in den Prozess einbringen kann, der das Subjekt in
seiner Identitit konstituiert und zugleich die Fragmentaritit des Sub-
jekts als stindiges Subjekt zuldsst. Die Konsequenz aus diesem Ansatz
besteht im Modus eines dialogischen Subjektbegriffs, dessen Bezugs-
grof3e, das Subjekt, als wahrnehmend, reflektierend und zugleich
kommunikationsorientiert charakterisiert wird. Das Objekt des dialo-
gischen Subjekts ist seine Prozessidentitit, weil es sich nur erzihle-
risch und handelnd zugleich verwirklichen kann (Zima 2010, S. XII):
,Dieser Prozel3 der Identitatssuche hat deshalb dialogischen Charak-
ter, weil er stets auf den anderen und das Andere ausgerichtet ist.*
(Zima 210, S. X1II) Das dialogisch orientierte Subjekt erkennt sich in
seiner Fragmentaritit und gewinnt seine Position allein in der Ausei-
nandersetzung mit der fremden Subjektivitit und dem fremden Wort
(vel. Zima 2010, S. XIII). Was heiB3t nun aber Subjekt/Subjektivitit?
Im Duden werden folgende Méglichkeiten angeboten, die zwischen
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einem erkennenden Wesen, einem handelnden Ich oder einem gram-
matischen Satzglied oszillieren.# Allein schon dieser kurze Blick in den
Duden zeigt die Bandbreite des Begriffs, der sich um Begrifflichkeiten
wie Rechtssubjekt, Subjekt der Geschichte, Subjekt der Handlung
usw. noch vielfach erweitern liee. Postmodern kann man sogar vom
,, Verschwinden des Subjekts lesen oder horen (vgl. Schrodter 1994).
Von den Sozialwissenschaften wird das erkennende Bewusstsein oder
die verantwortliche Person als Konstitution des Subjektbegriffs in
Frage gestellt (vgl. Zima 2010, 3). Eine vorldufige Arbeitsdefinition
von Subjekt kénnte lauten: ,,Subjekt ist, etymologisch betrachtet, ein
zweideutiges Wort, das sowohl Zugrundelegendes ... als auch Unter-
worfenes ... bedeutet, so daf3 in der Philosophie beide Aspekte zum
Tragen kommen...* (Zima 210, S. 3). Eine dialogische Subjekttheorie
nimmt diese beiden Definitionen auf und verkniipft sie dialektisch als
Identitit und Alteritit (Zima 2010, S. 4). Individualitit ldsst sich vom
Subjektbegrift durch den Bezug auf spezielle Korpermerkmale, her-
vorgehobenes Beziehungssystem, Besonderheit in Verhaltensweisen,
Orientierungen und AuBerungen usw. abgrenzen (vgl. Zima S. 8),
wenn sich das Individuum, der Einzelne, ,, durch Wort und Tat zu
erkennen gibt, nehmen wir ihn als Subjekt wahr.“ (Zima 2010, S. 8)
Aber die dullere Natur kann durchaus das Subjekt bzw. dessen Sub-
jektivitait bedrohen, z.B. durch Krankheit, Krisen, psychische Storun-
gen usw. (vgl. Zima 2010, S.9), was bedeutet, dass das Individuum
grundsitzlich eine physische Voraussetzung hat und mit dem Koérper-

* Dort hei3it es: ,,1. [auch: "zop...] (Philos.) erkennendes, mit Bewusstsein ausgestattetes,
handelndes Ich; Ggs. Objekt (1 b); Gestalt, Jemand, Kopf, Mensch, Person, Personlichkeit,

Wesen 2. [auch: "zop...] (Sprachwiss.) Satzglied, in dem dasjenige (z. B. eine Person, ein
Sachverhalt) genannt ist, worliber eine Aussage gemacht wird; Satzgegenstand; 3. [auch:
'z0p...] (Musik) Thema einer kontrapunktischen Komposition, bes. einer Fuge; 4. (abwer-
tend) verachtenswerter Mensch. (Duden - Das Fremdworterbuch, 10. Aufl. Mannheim
2010 [CD-ROM]) Oder auch: 2. [auch: "zop...; spitlat. subiectum, eigtl. = das (einer Aus-
sage od. Erbrterung) Zugrundeliegende subst. 2. Part. von lat. subicere = darunterwerfen,
unter etw. legen, zu: sub = unter u. iacere = werfen] (Sprachwiss.) Satzglied, in dem dasje-
nige (z. B. eine Person, ein Sachverhalt) genannt ist, wortiber im Pradikat eine Aussage

gemacht wird; Satzgegenstand: grammatisches, logisches S.; das S. steht im Nomina-
tiv.“(Duden - Deutsches Universalworterbuch, 7. Aufl. Mannheim 2011 [CD-ROM].)
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lichen verbunden bleibt. Das Leiblich-Korperliche ist der Ausgangs-
punkt des individuellen Subjekts und formt sich als korperlich-
sprachliche Subjektivitit aus. Das individuelle Subjekt ist demnach
nichts anderes als die handelnde und sprechende Instanz, was auch als
Subjekt-Aktant bezeichnet wird (vgl. Greimas 1995; Zima 2010, S. 9).
Subjekte konstituieren sich in der Interaktion und Kommunikation
mit anderen und nehmen in diesem Prozess auch eine Identitat an.
Wenn man Objekte und Adressaten von Interaktionen und Kommu-
nikation hinzunimmt, entsteht ein komplexes Netz (vgl. Zima 2010, S.
11), wobei deutlich wird
Kommunikationszusammenhang zu verstehen ist, in dem es anderen
Subjekten dialogisch-polemisch begegnet.” (Zima 2010, S. 11) Auch

nach innen, wie ich es im ersten Abschnitt gezeigt habe, besteht ein

daf ein individuelles Subjekt nur in einem

> Y

Kommunikations- und Interaktionsnetz, das man als die Summe einer
Personlichkeit sehen kann, d.h. ,,die soziokulturell geprigte und zu
sozialem Handeln fahige und bereite Person. Sie ist das Ergebnis ihrer
Sozialisation.” (Zima 2010 Anm. 23, S. 12) (vgl. auch Schifers 1980,
S. 230). Meine zweite These: Der Einzgelne ist in einen kommunikativen Zu-
sammenhang eingebunden, in dem er sich als individuelles und personales Subjekt
konstituiert und im Kontakt mit anderen Subjekt-Aktanten jeglicher Art stebt.
Subjekt-Aktanten kinnen anch Mythen, Sinnsysteme, Gott usw. sein.

Auf den Religionsunterricht kommen hier bestimmte Aufgaben zu,
die sich mit der Trias Aufklirung — Bewusstmachung — Selbststar-
kung/Resilienzstirkung umschreiben lassen. Lehrer_innen sollen bei
ithren Schiilern und Schiilerinnen das Vertrauen und Zutrauen in eige-
ne Ressourcen stirken, was die seelsorgliche Dimension des Religi-
onsunterrichts anspricht. Gleichzeitig steht diese Dimension aber in
Konkurrenz zu den Inhalten des RU und auch zu Zielen der berufli-
chen Bildung; auf Schiiler_innenseite kann es angesichts ihrer Berufs-
aussichten durchaus zur Ausbildung diffuser Angste kommen, auf die
die Lehrer_innen unbedingt reagieren miissen, auch in der Abwehr
z.T. platter Alltagsrassismen und Fremdenfeindlichkeit (,,Kampf um

Arbeitsplatze®) auf der Seite der Schiiler innen. Andererseits sind
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aber auch genau diese Angste wahr- und ernst zu nehmen — einfache
Losungen im RU verbieten sich von selbst. Was aber passiert mit
Schilern und Schiilerinnen, die den Leistungsanforderungen der be-
ruflichen Bildung und der ausbildenden Unternehmen nicht entspre-
chen? Der Religionsunterricht — und hier zuerst der Berufsschulreligi-
onsunterricht - musste eigentlich hier von den Abnehmern, d.h. den

Schilern und Schiilerinnen her entwickelt und neu gedacht werden.

Subjektorientierung als religionspidagogische Grundoption

Subjektorientierung ist eine der religionspadagogischen Grundoptio-
nen schlechthin (vgl. Boschki et al. 2008, S. 19-43; dito Internetdo-
kument 2008) und fragt nach den individuellen Voraussetzungen von
Schilern und Schiulerinnen in spezifischen Lernkontexten und Lern-
gruppen. Reinhold Boschki weist darauf hin, dass bereits biblische
Geschichten, Weisungen usw. subjektorientiert aufgebaut sind, denn
sowohl spezifische Lebenslagen, als auch spezifische Hoérerkreise in
bestimmten kulturellen Kontexten werden angesprochen, sodass z.B.
Horer_innen neutestamentlicher Jesusgleichnisse im Rezeptionsvor-
gang zu Akteuren und Akteurinnen der Gleichnishandlung werden
oder etwas Ubertragen, im Hoéren des Evangeliums wird man zum
Mitspieler oder zur Mitspielerin des Evangeliums. Hierbei ist nicht
vorausgesetzt, dass die Botschaft des Reiches Gottes sich in die Le-
benslage bzw. Lebenswelt des Zuhorenden einpassen lasst. Oft sind
die Jesuserzahlungen provozierend und liegen quer zur Lebenserfah-
rung oder sie sind geradezu anst6Big. Gleichwohl bedeutet in unserem
Kontext Subjektorientierung ,,die konsequente Berticksichtigung der
Lebens- und Alltagserfahrung von religiés Lernenden, wozu auch
durchkreuzte Biografien und negative Identititen gehéren. Darum
gehort zur religionspadagogischen Konzentration auf die Subjekte
immer auch eine vorrangige Option fiir die Menschen mit zerbroche-
nen Biografien, fir Menschen in Leidenssituationen und in Armut...*
(Boschki 2008, S. 21) Diese Orientierung auf das Subjekt setzt ein
bestimmtes Menschenbild notwendigerweise voraus und fuhrt in der
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religionspiadagogischen Praxis zu einer Haltung der offenen Dialogbe-
reitschaft. Das vorausgesetzte christliche Menschenbild folgt der
christlichen Vorstellung vom Menschsein und ist ein grundsitzlich
beziehungsorientiertes: ,,Das Subjekt wird nicht als das einsame, au-
tonome, um sich selbst kreisende, monadenhafte Subjekt verstanden
Subjekt verstanden, sondern als ein seine Bezichungen verwobenes, in
seine Vernetzungen eingebundenes Subjekt.”“ (Boschki et al 2008, S.
22; vel. auch Biesinger 1982; 1983; 1989) Meine dritte These lautet deshalb:
Subjektorientierung set3t Beziehungslernen, Beziehungswissen und Begiehungsge-
scheben gerade im Religionsunterricht der Beruflichen Schulen voraus: ,,Glauben
lernen heil3t, seine Beziehungen neu interpretieren, definieren, verin-
dern. Glauben lehren, (oder theologisch vorsichtiger ausgedriickt) die
Sensibilitit fiir die Suche nach eigenem Glauben lehren, heil3t die ei-
genen Beziehungen und die der Lernenden in den Lehr-Lernprozess
einzubringen. (Boschki 2008, S. 22; vgl. auch Boschki 2003) Religiose
Bildung im Religionsunterricht hat deswegen auch zwei miteinander
verkniipfte Dimensionen: Subjektorientierung und Beziehungsorien-
tierung. Eine kritische, prophetisch-utopische und infragestellende
Dimension kommt im BRU noch dazu. Neben Schilern und Schiile-
rinnen, Lehrern und Lehrerinnen als Akteure und Subjekt-Aktanden
im RU kommt die unverfigbare Gottesbeziechung noch hinzu. So
konnte man im BRU von einer doppelten Subjektorientierung spre-
chen (vgl. Boschki 2005, S. 58) Das metaphysische Subjekt begrenzt
zugleich das menschliche Subjekt und hilt es so offen, indem es ei-
nem absoluten Autonomiebestreben im Weg steht. Gleichsam hat die
oben genannte Formel weiter Gtltigkeit: Das Subjekt wird nur in
Kommunikation und im Diskurs zu anderen Subjekten zum Subjekt:
,Das individuelle Subjekt ist weder etwas Souverin-Fundamentales
noch Unterworfenes, sondern eine sich wandelnde semantisch-
narrative und dialogische Einheit, die von der Auseinandersetzung mit
dem Anderen, dem ihr Fremden, lebt.” (Zima 2010, S. 88) Das Sub-
jekt lebt vom Anderen, von der Fremdheit des Anderen, und ist stets
bedroht vom Fremden: ,,In der Beziehung zum Differenten und zur
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Vielfalt entsteht Subjektivitit.” (Boschki 2005, S. 61) Was ist aber das
Differente und was hat das Differente mit Religion bzw. religiosen
Fragen zu tun? Henning Luther (1992) gab auf diese Fragen fiir unse-
ren Bereich attraktive Antworten, so schrieb er Folgendes: ,,Religiose
Fragen beziehen sich nicht auf etwas in der Welt, sondern auf die
Welt selbst. In ihnen ist nicht einzelnes in der Welt fraglich, sondern
die Welt selber und das In-der-Welt-Sein sind hier fraglich.” (Luther
1992, S. 25) Dass zwischen vorfindlicher Welt und einer zukinftigen
massive Spannungen zutage treten, wird z.B. in Ungerechtigkeitser-
fahrungen zur Sprache gebracht. Im Beruflichen Religionsunterricht
ist dann gerade diese Fraglichkeit vorfindlicher Welt entscheidend
oder auch die Distanz, aber auch, dass derartig als religios qualifizierte
Fragen nur von einem bestimmten In-der-Welt-Sein her tberhaupt
moglich sind (vgl. Luther 1992, ebda). Religiése Fragen der Schiiler
und Schillerinnen nehmen das Widerspriichliche auf, die Nicht-
Passung, wie sie im Jugendalter besonders bewusst werden und hier
kongruent zu den Entwicklungsaufgaben stehen: ,,In der Religion ist
also die Erfahrung von Widerspriichlichkeit, Briichigkeit der Welt, wie
sie ist, und das Ernstnehmen eines Versprechens zugleich. Religion
transportiert immer auch den Einspruch zur Welt, der aus dem Wi-
derspruch von >Deutung< und >Erfahrung< lebt ... Religion 16st
diesen Widerspruch nicht auf ... Religion ist darum im Kern gerade
nicht Sinnstiftung oder Bewaltigung von Kontingenz. Religion be-
wahrt vielmehr die Zerrissenheit, aus der sie lebt.” (Luther 1992, S.
27) Diese Sicht auf Religion nimmt z.B. die Erfahrungen von Unge-
rechtigkeit, der Exklusion, des Mobbing auf, thematisiert die Erfah-
rung von Zeitlichkeit, Begrenzung, Sterben und Tod, die Erfahrung
von Kontingenz: ,,Religion ist Welt-Kritik, die Ungerechtigkeit sowie
Zeitlichkeit und Kontingenz nicht ungefragt hinzunehmen bereit ist.*
(Luther 1992, S. 28) Henning Luther macht mit dieser Sicht auf ein
Alleinstellungsmerkmal im Religionsunterricht aufmerksam, namlich
die Welt und die subjektiven Konstruktionen von Welt anders zu se-
hen bzw. ,einen anderen Sinn fur die Welt zu bekommen.* (Luther
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1992, S. 29) Die im Religionsunterricht erfahrene Form von Religiosi-
tat ist dann konstituierend fur die Subjektwerdung des Schiilers, der
Schiilerin, aber auch fur die Lehrerin oder auch den Lehrer, weil diese
Subjektwerdung der Bezugspunkt christlicher Religion tiberhaupt dar-
stellt: ,,... der kritische Weltabstand der christlichen Religion mit dem
Gedanken der personlichen Gottesbeziehung [hilt] kontrafaktisch an
der Perspektive einer in den Augen Gottes individuierten ... Subjekti-
vitit des einzelnen fest. (Luther 1992, S. 30) Daraus folgt die unter-
richtliche Konsequenz fiir den Beruflichen Religionsunterricht, dass
der Religionsunterricht keineswegs nur kompensatorisch und kontin-
genzbewiltigend wirken kann und darf, sondern der Religionsunter-
richt muss sich den Alltagserfahrungen der Schiilerschaft stellen und
die Erfahrungen des Einzelnen in einer religiosen Perspektive thema-
tisieren (vgl. Luther 1992, S. 31), denn nur so kann Religion das Inte-
resse an der individuellen Identitat festhalten (vgl. Luther 1992, S. 33):
,ldentitit coram deo meint eine Individuierung in ,,den Augen Got-
tes, die die Fixierungen durch den Blick der anderen immer schon
aufgebrochen hat. Der Mensch geht nicht in seiner Vorfindlichkeit
auf.” (Luther 1992, S. 34)

Meine vierte These lautet: Subjektivitit bildet sich zwar im  Dialogisch-
Dialektischen Miteinander aus, hat aber einen Mebrwert und lisst sich nicht
vollstandig mit der gegenseitigen Anerkennung identifizieren oder auf Kompensati-
on von Kontingenz, festlegen.

Subjektivitit entfaltet sich also im und durch den Anderen und in der
Vielfalt von Begegnungen. Ich will hier ein wenig Bezug zu Martin
Bubers Dialogphilosophie herstellen und die Relevanz dieses Ansatzes
tir die Religionspadagogik unterstreichen.

Martin Bubers Ansatz einer Philosophie des Religiésen und des Dia-
logischen ist fiir mich an dieser Stelle attraktiv, weil es nach Buber auf
der Ebene des Individuums mehr als einen Zugang zur religiGsen
Letztwirklichkeit gibt. Buber insistiert darauf, dass sich die Wirklich-
keit Gottes einem menschlichen verbalen oder kategorisierenden Zu-
griff verweigert. Wenn man mit Buber die Konstitution des Menschen
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in der Beziehung zu den geistigen Wesenheiten als dialogische konsti-
tuiert, dann bedenkt gerade auch die (evangelische) Praktische Theo-
logie in ihren Disziplinen menschliches Dasein, das durch ein Offen-
barungsereignis gestiftet wird, und das in christlicher Perspektive als
endliches, sterbliches, sich selbst verfehlendes, aber auch schopferi-
sches, aber immer stindiges Wesen bestimmt ist, das der Liebe Gottes
bedarf und darin seinen Sinn findet. Hier trennt sich aber nun die
christliche Theologie von der judischen, denn Grund der Selbstver-
gewisserung ist im Christentum das Wort vom Kreuz (1Kor 1, 18),
d.h. Christus als das lebendige Wort Gottes.

Menschliche Sprache ist eine dialogische Sphire per se und hat mit
Werden der Welt und des Menschen und der Personfindung zu tun;
sie ist gleichsam Wegzeichen tber dem Verhaltnis Gottes zum Men-
schen und des Menschen zu Gott: ,,Die Sprache ermdéglicht das An-
reden meiner selbst. Das aber kann nur im Umfassen des Du gesche-
hen, das mich wesentlich zu dem machte, was ich bin.” (Stoger 2003,
S.100; Stoger 1996) Schopfung wird zur Verlautung und Sprechen ist
ein hoffendes Tun: ,,Die Sprache erscheint ihm (d..Buber SWE) als
Bewegungsganzes in zum Ansprechenden, der Leben lautet und damit
- in diesem Lautungsprozess - sich zu sich bewegt. Damit bewegt er
sich auch zum Anderen.” (Stoger 2003, S. 105) Die Bibel ist deshalb
immer noch wirkendes Zeugnis Gottes, sie ist die Einschrift Gottes
ins Wort. Buber setzt in seinem Werk Ich und Du auf die Erfahrbarkeit
und Zuginglichkeit einer gelingenden Ich-Du-Beziehung, die nicht
instrumentalisiert oder verobjektiviert. Der Mensch kann nur zu sei-
nem Selbst kommen, indem er sein In-Beziehung-Sein zuldsst. Indem
das Ich einem Du begegnet, widerfahrt dem Ich das Andere, Fremde,
Welthafte. Die Welt steht hier fiir den Gesamtzusammenhang von
Sinn. Die Beziehung entscheidet dartiber, welchen Charakter die Be-
gegnung annimmt, ob sie im Grundwort der Ich-Du Beziehung bleibt
oder ob sie in eine sachlich-objektive Beziehung, also sich in eine Ich-
Es-Beziehung andert. In einer echten Begegnung zwischen Ich und
Du kommt es auch zu einer grundlegend anderen Form der Teilhabe
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und des Zugewandtseins. Der Bereich zwischen Ich und Du oder Ich
und Es wird deshalb hermeneutisch wichtig, weil sich hier die je spezi-
tische Identitat der Partner verwirklicht. In der Ich-Du-Bezichung ist
z.B. die Authentizitit der sich Begegnenden entscheidend. Auch der
Begegnungscharakter selbst ist relevant fiir das, was als Gemeinschaft
im ZWISCHEN entsteht. Nur wenn es sich um eine wirkliche und
wahrhaftige Begegnung im Buberschen Sinn handelt, 6ffnet sich das
Zwischen hin zum transzendentalen DU. Das Wort spielt im Rahmen
der dialogischen Relation eine wesentliche Rolle.

Diese grundlegenden Eigenschaften einer Ich-Du-Beziehung sieht
Buber in den Bibeltexten der Hebriischen Bibel verwirklicht, die er
zuallererst in ihrer Bedeutung als Anrede des ewigen DU wahrnimmt.
Der den Bibeltext horende Mensch, der Gottes Wort vernehmende,
steht im Fokus der Bemithung Bubers, also der auf Dialog sich orien-
tierende Mensch und Gott, der nur in der dialogischen Beziehung als
ewiges DU und Gegentiber des Menschen fiir diesen erfahrbar wird,
weil Gott diese Beziehung zuldsst. Fir Buber ist die messianisch-
eschatologische Dimension der Bibelrezeption entscheiden, weil sie
den Hoérenden, Vernehmenden, Lesenden, Rezipierenden im Akt der
Rezeption existenziell betrifft. Dialogisches Geschehen ist bei Buber
nicht kinstlich mit klarem Ausgang wie in den sokratischen Dialogen
Platons angelegt, sondern vom Begegnungs- und Beziehungscharakter
her angelegt. Bubers Dialogik trifft den Wesenskern der dialogischen
Philosophie, als ,,Frage nach dem wirklichen Leben® (vgl. Henze
2011, S. 15) Sprache wird das Beziehungsfeld (vgl. Casper 2002; 2008;
2009) zwischen Gott und Mensch, als personales Gegeniibersein der
menschlichen Partner. Zentraler Leitbegriff ist die Begegnung von Ich
und Du (vgl. Buber 2004, S. 8). Religionspidagogisch ist Buber im
Rahmen einer Bildungstheorie und eines Bildungsverstindnisse attrak-
tiv, wenn man unter Bildung einen personalen Vermittlungsprozess
zwischen einem Ich/Selbst einer Person und der Welt versteht; in reli-
gioser Tradition kommt noch der Beziehungs- und Vermittlungspro-

zess zwischen dem menschlichen Selbst und Gott hinzu. Der grund-
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satzliche Charakter dieses Vermittlungsprozesses liegt im Verstehen
des Fremden und des Selbst begriindet. Im Verstehen wird das Frem-
de jedoch nicht einverleibt, sondern subjektiv befragt und rezipiert.
Sofern dieses Verstehen des Fremden nicht einverleibt wird, hilt es
die Erinnerung an das eigene Humanum wach und erinnert die christ-
liche Tradition an das fremde Fleisch gewordene Wort Gottes. Erin-
nerung in einem tieferen Sinn meint dann ein Gewahrwerden dessen,
was uns als Menschen trigt, uns zu Menschen macht — es schiitzt das
Humanum. Gegen die Dialektik der Aufklirung hilt eine in diesem
Sinn gestaltete zivilgesellschaftliche Erinnerungskultur am Paradoxen
des Fremden fest sowie an einer Kultur der Vielfalt und der Achtsam-
keit im Umgang mit Pluralitit. Das Fremde ist jedoch nicht einfach
fremd, sondern so gestaltet, dass ich dem anderen Menschen immer
Beziehung schulde, ohne dass diese ableitbar wire, aber immer zu-
gleich Verantwortung meint. Verantwortung widersteht einem rassisti-
schen Einheitsstreben und meint Verpflichtung zur Toleranz als be-
wusster Entscheidung fiir das Fremde. Das fremde Antlitz fordert uns
dazu auf, menschlich zu handeln, es signalisiert die Verletzlichkeit, die
Schutzbedurftigkeit des Anderen. Insofern hat Bildung etwas mit dem
interreligisen Dialog zu tun, als ich am Anderen und seiner Religi-
onszugehorigkeit sowie religiosen Praxis zum Subjekt werde, das sich
verhalten, entscheiden und vor allem der eigenen Identitit (nicht auf
Kosten fremder Identitit) gewiss sein muss. Bildung als Subjektwer-
dungsprozess verstanden, setzt Freiheit zur Weltgestaltung voraus.

Uberlegungen zum christlichen Menschenbild

Das christliche Menschenbild 6ffnet Vielfalt und Pluralitit; Vielfalt
liasst sich an jeder Schule und in jeder Klasse entsprechend wiederfin-
den. Paradox erscheint es deshalb, wenn einerseits padagogisches
Handeln im Unterricht einem impliziten oder expliziten Menschenbild
folgt (vgl. Liebau 2004, S. 123), und es andererseits nicht méglich ist,
sich nach christlichem Verstandnis auf ein Bild des Menschen festzu-
legen. Pidagogisches Handeln hat sich deshalb an zentralen Leitbe-
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griffen zu orientieren, die eine Grundlinie dessen zeichnen, was nach
christlichem Verstindnis den Menschen auszumachen vermag (vgl.
Pirner 2008, S. 92).> Dazu zahlen seine Bildungsfihigkeit, weshalb
Bildungsangebote als die Vermittlung eines Orientierungswissen zu
gestalten sind, durch das die Schiiler_innen zu einer eigenstindigen
und eigenverantwortlichen Lebensfithrung befihigt werden (vgl. Hirle
2004, S. 74). Die zentrale Bestimmung des Menschen liegt also auch
in seiner Freiheit, die zu seiner theologisch-anthropologischen Be-
stimmung zahlt und ein zentrales Ziel neuzeitlicher Pidagogik ist (vgl.
Pirner 2008, S. 93), die in der Orientierung auf den Einzelnen hin ihre
Wirksamkeit zu entfalten sucht. Bildungshandeln sucht sowohl die
Einzigartigkeit als auch die Dimension der Freiheit jedes Schilers und
jeder Schiilerin zu achten und zu férdern, indem die Entwicklung in-
dividueller Fihigkeiten und Begabungen jedes einzelnen Schilers
bestmoglich angesprochen wird. Das christliche Menschenbild, hier
vor allem das des Lernenden, berticksichtigt die Vielfalt menschlicher
Eigenschaften und Personlichkeitsprofile und setzt eine ganzheitliche
Sicht auf den Menschen voraus, um diese Vielfalt® erkennen, respek-
tieren und ernst nehmen zu konnen (vgl. Pirner 2008, S. 96). Ein auf
Ganzheitlichkeit ausgerichtetes Verstindnis weill um die vielfiltigen
Dimensionen, die einen Menschen ausmachen. Schulen, auch berufli-
che Schulen, die sich zum christlichen Menschenbild und einem
christlichen Bildungsverstindnis bekennen, sprechen sich gegen eine
einseitige Forderung menschlicher Dimensionen zugunsten utilitaristi-
scher Bildungstheorien im Unterricht aus. Die Leistung des christli-

> Manfred Pirner spricht in diesem Zusammenhang von Leitlinien eines erfiillten Mensch-
seins aus christlicher Sicht. Mit Pirner hat jeder Mensch durch die Ebenbildlichkeit zu Gott
einen nicht einholbaren Mehrwert. Aus diesem Verstindnis heraus leitet sich Einsicht ab,
dass der Mensch nicht auf ein bestimmtes Menschenbild festzulegen ist und pidagogisches
Handeln in seinen Zielbestimmungen auf den einzelnen Menschen auszurichten ist.

¢ Unter Vielfalt ldsst sich die Antwort in padagogischen, theologischen und religionspida-
gogischen Beziigen auf den empirischen Pluralismus verstehen. Die Pidagogik der Vielfalt
zielt auf die Gestaltbarkeit des Verhiltnisses von Gleichheit und Differenz und verbindet
sich in dieser Gestaltung mit dem Ziel der Chancengerechtigkeit im Bildungsbereich, in-
dem sie sich kritisch mit den unreflektierten Normen und Werten der Mehrheitsgesell-
schaft auseinandersetzt (vgl. Prengel 2006, S.27)
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chen Menschenbildes in padagogischer Absicht besteht nun m.E. da-
rin, dass die Einzigartigkeit des Menschen coram deo betont wird und
sozusagen als Dach fir Vielfalt, Heterogenitat, Diversitit, Inklusion
usw. dienen kann. Wenn man die dialogische Disposition des Men-
schen nach Martin Buber und das christliche Verstindnis des Men-
schen zusammen nimmt, dann ergibt sich Anderssein als qualitatives
Merkmal des Menschen und das bedingt immer Umgang mit dem
eigenen und dem fremden Fremden; Fremdsein in der Gemeinschaft
macht Integration nétig, weil das Anders- und auch Fremdsein immer
ein Gegentiber, eine lebendige Ich-Du-Beziehung benétigt.

Der Religionsunterricht an Beruflichen Schulen ist demnach der Ort,
an dem sich Bildung als aktive und passive Gestaltung des Fremdseins
und des Aushaltens von Anderheit in christlichen Beziigen als ein
tber die schulische Allgemeinbildung hinausreichender Anspruch sig-
nifikant entfalten ldsst. Diese Sicht auf den Beruflichen Religionsun-
terricht reicht tiber das von Wolfgang Klafki vertretene Verstindnis
einer Allgemeinbildung hinaus, indem man tiber einen Gegenwartsbe-
zug hinaus Bildung als einen Prozess versteht, der Bildung in einem
ethischen und religiosen Horizont durch Schlisselthemen zu fassen
sucht und Schilern und Schilerinnen Lebenskompetenz vermittelt
(vgl. Klatki 1993, S. 54). Der Religionsunterricht wird dadurch zu-
gleich orientierendes Element eines gelingenden Umgangs mit Vielfalt
und Diversitat, weil das Religiose in sich den Anspruch und den Wi-
derspruch des Anderen in sich trigt.

Als Konsequenz daraus, so meine fiinfte These, ist es dem Religionsunterricht
an Beruflichen Schulen maiglich, eine Didaktik der 1 ielfalt mit 2.B. ieldifferen-
tem Ausgang zu begriinden, die die Einzigartigkeit als qualitatives Differenzie-
rungsmerkmal anerkennt und geradezu betont und dazu befahigt, Bildungsgénge
in heterogenen Lernverbanden gelingend u gestalten. Ein solches Handlungs-
verstindnis ist padagogisch-ethisch begriindbar, weil es insbesondere
darauf zielt, die Befihigung in heterogenen sozialen Systemen zu
vermitteln und bei Schiler_innen Verantwortung gegentiber den ge-
sellschaftlich-demokratischen Herausforderungen herauszubilden.
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Bildungshandeln so artikuliert, vollzieht sich stets in Interdependenz
zur Religion, weil Bildung ohne die Bezugnahme auf Religion nach
christlichem Verstindnis dem Menschen dessen Subjektivitat vorent-
halten wiirde. Religion ist tber diese Wechselbeziechung hinaus als
flankierendes Element zu verstehen, mit dem Ziel, unterrichtliche
Bildungsprozesse auf die Subjektwerdung des Einzelnen hin auszu-
richten.

Das wiederum bedingt nach meinem Verstindnis, dass eine Homoge-
nisierung von Lern- und Leistungsniveaus im Unterricht ausgeschlos-
sen ist. Selbstbestimmung, sozial verantwortliches Handeln, Hinein-
wachsen in die Schlisselthemen und sozialgerechtes und chancenge-
rechtes Mitgestalten einer von Heterogenitit und Pluralitit gepragten
Gesellschaft oder die Teilhabe in einer solchen Gesellschaft bliebe
dem Einzelnen bereits in der Schule vorenthalten. In der Folge wire
cine Bildungs- und Lebensbiografie in die eine oder in die andere
Richtung bereits durch Systemvorgaben vorgezeichnet und wider-
sprache allen Grundsitzen einer gleichberechtigten Teilhabekultur.
Bildungsgerechtigkeit, so die These, setzt aber Formen der Anerken-
nung, der Empathie, des Respekts und der sozialen Wertschitzung
voraus. Gerechtigkeit ist mit SZganov nicht ,gleiche Belohnung fur
gleiche Leistung® (Stojanov 2011, S. 16): ,,Vielmehr besteht die Auf-
gabe der schulischen Bildung gerade darin, ... Jugendliche zur Sub-
jektautonomie und somit zur Verantwortungsfihigkeit erst einmal
hinzufihren.” (Stojanov 2011, S. 16) Bildungsgerechtigkeit soll Bil-
dung und humane Existenz erméglichen, denn Bildung ist kein Besitz,
sondern ein Entwicklungsprozess der Person. Es geht in Anlehnung
an Nussbanm und Sen nicht um die Verteilung von Giitern, sondern
um das Bereitstellen von Ressourcen bzw. Capabilities, die aber wie-
der auch von der Qualitit lebensweltlicher und institutionell arrangier-
ter Sozialbeziehungen abhiangen. Die Vorstellung fairer Verteilung
kann m.E. nicht auf den Schul- und Bildungsbereich tGbertragen wer-
den, denn Jugendliche und junge Erwachsene im beruflichen Schulbe-
reich mussen immer noch dazu befihigt werden, ihre Freiheit als Buir-
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ger_innen zu entwickeln und zu verwirklichen und ihre Ressourcen
fir die Lebensgestaltung zu nutzen (vgl. Stojanov 2011, S. 23). Es
geht also in erster Linie um die Befahigung zur individuellen Auto-
nomie. Mit S7gjanov gehe ich iber den Chicagoer Capability-Ansatz
insofern hinaus, als danach zu fragen ist, wie Bildungsinstitutionen
beschaffen sein miussen, um diesem Ziel zu dienen. Erscheinungen
von Ungerechtigkeit im Bildungssystem sind grundsitzlich als man-
gelnde Wertschitzung dem Einzelnen gegeniiber zu interpretieren
und damit als Erscheinung von Bildungsungerechtigkeit. Wenn man
jedoch im System des Bildungswesens Ungerechtigkeiten als system-
zugehorig verankert, wird die Befiahigung des Einzelnen zur Freiheit
und zur Autonomie grundsatzlich in Frage gestellt. Die Herkunftsab-
hingigkeit von Schulleistungen ist als Ausdruck von Ungerechtigkeit
zu definieren (vgl. Stojanov 2011, S. 27); also miissten auf dem Hin-
tergrund des Konzepts von Harry Brighouse Herkunftsungleichheiten
ausgeglichen werden. Anerkennungstheoretisch dirfen aber nicht nur
allein Herkunftsabhiangigkeiten von Schilerleistungen kompensiert
werden, sondern Bildungsinstitutionen durfen gerade nicht marktge-
recht funktionieren (vgl. Stojanov 2011, S. 31), um die Verinderungs-
kompetenz von Schilern und Schilerinnen zu erhalten bzw. zu ge-
wahrleisten. Bildungsgerechtigkeit ist eben mehr als nur die Gewih-
rung von Chancengleichheit, die letztlich ja nur durch Bildung selbst
gewihrleistet werden kann. Aus diesem Grund verschieben Kompen-
sationen das eigentliche Problem: ,,Als Fazit konnen wir festhalten,
dass der Slogan ,,Chancengleichheit insgesamt ein unzureichendes
und eher verwirrendes semantisches Mittel fir die Explikation des
propositionalen Gehalts von ,,Bildungsgerechtigkeit® ist...*. (Stoja-
nov 2011, S. 34) Das Problem der Guterverteilung wird in dem Mo-
ment fokussiert, wenn man Kanfs Votum tber Aufklirung als ,,Aus-
gang aus selbstverschuldeter Unmiindigkeit™ hinzunimmt, was bedeu-
tet, ,,dass der Einzelne fur seine Herkunftseigenschaften nicht ver-
antwortlich ist, da diese Eigenschaften nicht aufgrund einer Wahlent-
scheidung des Individuums zustande gekommen sind...*. (Stojanov
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2011, S. 36) Auch Martha Nussbaum argumentiert gegen diese Vorstel-
lung und fragt nach dem Minimum von Eigenschaften, die ein
Mensch benétigt, um ein menschenwiirdiges Leben zu fihren. Das
bedeutet aber, dass alle Mitglieder einer Gesellschaft so auszustatten
sind, dass sie an allen gesellschaftlichen Diskursen teilhabefdhig sind,
was selbstverstandlich auch Ziel berufsbildender Schulen sein muss.
Unter der Perspektive der Anerkennung besitzen alle Menschen das
Potenzial zur individuellen Autonomie. Es geht also nicht primar um
die Verteilung von freiheitsverbiirgenden Giitern, sondern um eine
qualitative Verbesserung von Sozialbeziehungen. Um das zu errei-
chen, missen aber z.B. in der Schule alle Schitiler_innen befihigt wer-
den, die Grenzen der eigenen Identitit zu Uberschreiten und sich in
den Anderen empathisch hineinversetzen zu koénnen. ,,Diese Wahr-
nehmung erfordert aber die propositional-transformierende Artikula-
tion der eigenen Anliegen und Wertevorstellungen aus der Perspektive
der universalistisch-entgrenzten posttraditionellen Gemeinschaft.*
(Stojanov 2011, S. 44)

Anerkennungsanspriiche anzuerkennen gehort damit zur Vorausset-
zung gelingender schulischer Bildungsarbeit: ,,Demnach empfinden
die Betroffenen gesellschaftliche Verhiltnisse und Institutionen dann
als ungerecht und unterdriickend, wenn diese Verhiltnisse und Insti-
tutionen Missachtung in Bezug auf sie generieren — etwa in den For-
men der Vernachlissigung, Diskriminierung oder Geringschitzung.*
(Stojanov 2011, S. 69) Anerkennung und Wirde gehéren zu den iden-
titatsstiftenden Merkmalen von Subjektivitit bzw. zur praktischen
Selbstbeziehung des Einzelnen. Bildungsprozesse sind in sozialen
Verhiltnissen verankert; deswegen ist grundsatzlich danach zu fragen,
welchen Normen diese Verhiltnisse entsprechen sollen, ,,damit sie als
bildungs- bzw. subjektivititstérdernd fungieren koénnen.” (Stojanov
2011, S. 70) Nur wenn in sozialen Beziehungen, zu denen unterrichtli-
che und schulische Interaktionen zweifellos gehéren, wertschitzend
und achtsam mit dem Einzelnen umzugehen, kénnen sich tuberhaupt
Fahigkeiten, Kompetenzen, Potenzialititen usw. entfalten. Anerken-
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nung wird dabei als Verhaltnis reziproker Intersubjektivitit interpre-
tiert: ,,Dabei ist Respekt in padagogischen Kontexten ... als die Aner-
kennung der Heranwachsenden als distinktive Zentren von Bewusst-
sein, von Intentionen, Idealen, Bedurfnissen, und als distinktive Aus-
gangspunkte von Perspektiven auf die Welt zu verstehen...“. (Stoja-
nov 2011, S. 72) Die asymmetrische Bezichung zwischen Lehrenden
und Lernenden wird dadurch aufgehoben, dass Ermdoglichung von
Freiheit Voraussetzung dieser Beziehung ist: ,,Nicht nur die Selbst-
Entwicklung des Individuums, sondern auch seine Welterschlie-
Bungsprozesse setzen die Anerkennungsformen der Empathie, des
Respekts und der sozialen Wertschitzung voraus. Soziale Verhiltnis-
se, Funktionsweisen von Bildungsinstitutionen und padagogische
Praktiken, die den Normen widersprechen, welche in diesen Aner-
kennungsformen impliziert sind, stellen bildungsbezogene Exklusi-
onsmechanismen dar. Solche Mechanismen aufzuzeigen und zu be-
kampfen ist zentrale Aufgabe jeder kritischen Bildungstheorie.” (Sto-
janov 2011, S. 79) Bourdieu kann sogar von der ,,Illusion der Chan-
cengleichheit” sprechen (Bourdieu, Pierre; Passeron, Jean-Claude &
Hartig, Irmgard 1971).Nach Honneth wire Respektlosigkeit kognitive
Missachtung und so fur soziale Bezichungen folgenschwer. Soziale
Schieflagen werden in Form subjektiver Leiden von Akteuren und
Akteurinnen im Berufsschulbereich erfahrbar: Emotionale Vernach-
lissigung bzw. Empathiemangel stellt, da die intersubjektive Anerken-
nung fehlt, gerade bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine
massive Beschiadigung dar; zudem wird der Jugendliche bzw. junge
Erwachsene nicht als verniinftiges Wesen behandelt, das zur Mundig-
keit fahig ist. Die sechste These lautet: Nur unter der Bedingung sozialer Wert-
schétzung ist es dem Jugendlichen miglich, spezifische Fabigkeitspotenziale u
entwickeln. Respekt bzw. Anerkennung der Wiirde einer Person haben demnach
sowohl eine moralisch-intrinsische als anch eine padagogisch-extrinsische Beden-
tungsdimension und sind 1V oraussetzung fiir die 3u erwerbende 1 erdnderungs-
kompetenz,.
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Managing Diversity” statt Utilitarismus im Unterricht

Die Herausforderung fiir die Schule ist darin zu sehen, konzeptionelle
Antworten fur die tigliche Unterrichtspraxis anzubieten, die geeignet
sind, die Vielfalt an Begabungsgraden und ihre individuellen sichtba-
ren Auspragungen zu erkennen und zu férdern. Ein gelingendes Ma-
naging Diversity garantiert Gleichstellung, Gleichbehandlung, gewahr-
leistet eine Nachbildung demografischer, ethnischer, kultureller und
sozialer Gesellschaftsstrukturen in der Schule und starkt Arbeitsgestal-
tung, Arbeitsplanung oder Wertschitzung und eine Kultur der Aner-
kennung uber die positive Bewertung von Diversitit. Managing
Diversity in besonderer Weise betont den Wert der Einzigartigkeit des
Menschen, insofern, als es eine Absage an eine exklusive Forderung
religi6s-kultureller homogener Lerngruppen unterstreicht, die so mei-
ne Vermutung, auf Konfusion von Traditionen und Unkenntnis der-
selben griindet. Letztlich wird mit der Ubernahme dieser Herausfor-
derung die Verantwortung fiir die Mitgestaltung des schulischen Bil-
dungs- und Erziehungsprozesses tibernommen und ist zugleich Aus-
druck eines padagogisch-professionellen Ethos.

Gerade das Bewusstsein dartiber, dass eine Padagogik der Vielfalt (vgl.
auch Rausch & Schwendemann 2009, S. 95-107) zum Ziel hat, dass
sich jeder gemal} seiner Einzigartigkeit entfalten und entwickeln kann
und dass in der Unterschiedlichkeit der Menschen Ressourcen und
nicht Probleme zu sehen sind, bedingt ein kreatives Potenzial zur Be-
wiltigung der groen Menschheitsfragen. Annedore Prengel sieht gar
in einer Unterdriickung oder Einschrankung von Lebensau3erungen
wie sie durch die Einzigartigkeit eines jeden zum Ausdruck gebracht
wird, eine Zerstorung oder gar den Verlust des Reichtums an Le-
bensméglichkeiten (vgl. Prengel 2000). Meine siebte These lautet: Eine so
gepragte Unterrichtsdidaktik, ist Ausdruck eines Unterrichtsverstandnisses, das

7 Managing Diversity verfolgt den Anspruch, in sozialen Systemen jene Bedingungen her-
zustellen, die es allen Personen ermoglichen, vor dem Hintergrund ihrer individuellen
sozio-kulturellen, kérperlichen, sozio-6konomischen und ethnischen Genese und Herkunft
ihr Leistungspotenzial, ihre Kompetenzen und ihre Kreativitit bestmoglich in das jeweilige
System einzubringen.
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o Bildung fiir Alle* ermiglicht und die Umsetzung einer potenzialorientierten Pd-
dagogik in der Schule und im Unterricht grundlegt. Entsprechend liefe sich iiber
ezn modifiziertes Schulmodell eine potenzialorientierte Pidagogik als struktural-
organisationale Antwort anf Diversitétsund Heterogenitat’ in der Schule diskutie-
ren. In der Folge wiirden die Schulen einen Zugewinn erfahren, indem
sie die Stirken der Schiiler_innen systematisch erfassen und das Be-
gabungspotenzial gezielt fordern kénnen; Schiilerleistungen tber alle
Facher hinweg verbessert werden konnen; die Professionalitit der
Lehrenden erweitert wird; eine Lerngemeinschaft wachsen kann, in
der Diversitit und gegenseitige Wertschitzung mit demokratischen
Prinzipien und unter Wahrung natirlicher Ressourcen gelebt werden;
eine Schulkultur entfalten kann, die auf Partizipation baut und gleich-
zeitig Entscheidungskompetenz erméglicht.

Ein solches Modell greift wesentliche Uberlegungen einer subjektivis-
tisch-konstruktivistischen Lernkultur auf (vgl. Dubs 1997, S. 31-32),
die Dubs folgend, nicht mehr das Unterrichtsverhalten der Lehrkrifte,
sondern das Lernverhalten der Lernenden in den Mittelpunkt des Un-
terrichtsgeschehens stellt. Wenngleich ein grundsitzliches Einver-
nehmen dartiber vorweggenommen werden kann, dass eine Schiler-
orientierung wesentliches Merkmal gelingenden Umgangs mit
Diversitit und Heterogenitit im Unterricht ist, kann fiir die Forde-
rung von Begabungen nicht per se eine subjektivistisch-
konstruktivistische Unterrichtsdidaktik favorisiert werden. Vielmehr

8 Mit Diversitit ist nicht eine Beschrinkung auf Unterschiedlichkeit gemeint, sondern das
ausdriickliche Anerkennen von Talenten, Erfahrungen und Kreativitit Giber vermeintliche
Grenzen von Kulturen, Religionen, Nationalititen, Hautfarben, ethnischen und gesell-
schaftlichen Gruppen, Geschlechtern und Altersgruppen hinweg. Heterogenitit erfasst
jene Unterschiedlichkeit innerhalb von Lerngruppen, die als lernrelevant einzuschitzen
sind, die durch Alter, Geschlecht oder kulturelle Hintergriinde in einer Lerngruppe wirken.
9 Heterogenitit ist kein eindeutig gefasster Begriff, der als zeitlich begrenzte Zustandsbe-
schreibung verstanden werden kann. H. bekommt einen Zuschreibungscharakter, der die
Vielzahl von Unterschieden bei Schiler_innen zusammenfasst. Heterogenitit braucht den
Gegenspieler Homogenitit, weil nur in dieser Dialektik Heterogenitit ihre Signifikanz
erhilt. Heterogenitit erfasst jene Unterschiedlichkeit innerhalb von Lerngruppen, die als
lernrelevant einzuschitzen sind, die durch Alter, Geschlecht oder kulturelle Hintergriinde
in einer Lerngruppe wirken.
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ist Weinert zustimmend festzuhalten: ,,Im Allgemeinen hat sich ...
gezeigt: Je monolithischer und rigider ein Lehr-Lernmodell praktiziert
wird, umso grofer sind neben den erwiinschten Wirkungen die uner-
wunschten Nebenwirkungen... Ein kraftiges ‘Sowohl als auch’ ist die
Botschaft® (Dubs 1997, S. 24; Dubs 2001). Das gilt gleichsam fiir den
Religionsunterricht. Dem Lehrenden und seiner Handlungskompe-
tenz im Umgang mit Diversitit kommt hier gro3e Bedeutung zu.

Der Religionsunterricht an beruflichen Schulen ist als wesentlicher
Bestandteil einer beruflichen Bildung noch anerkannt, steht aber im
Konkurrenzkampf zu Zielen der Unternehmen und anderer Ficher
im Ficherkanon einer beruflichen Schule. Denn Ziel beruflicher
Schulen ist die Vermittlung einer beruflichen Erstausbildung. An die
berufliche Ausbildung — im dualen System, d.h. im Wechsel von be-
trieblicher Praxis und theoretischer Ausbildung an den Berufsschulen
- angebunden ist die Berufspadagogik, die in den letzten Jahrzehnten
eine Entwicklung von der Berufsbildungstheorie im Sinne
Kerschensteiners hin zu einer subjektorientierten Berufspiadagogik
vollzogen hat. Subjektorientierung in berufspadagogischen Lernpro-
zessen findet ithren Ausdruck in einer (beruflichen) Handlungskompe-
tenz, also der Fahigkeit in beruflichen aber auch gesellschaftlichen
und familialen Kontexten sachgerecht und verantwortlich entscheiden
und handeln zu koénnen. Zweifellos ist die Subjektbezogenheit als
Grundsatz einer zeitgemilBlen Berufspadagogik noch nicht in voller
konzeptioneller und theoretischer Ausprigung gewihrleistet, jedoch
zeigen strukturelle Verdnderungen der Unterrichtsorganisation wie
etwa die Lernfelddidaktik als curriculares Prinzip, die Handlungsorien-
tierung als Unterrichtsprinzip sowie wechselnde Lehr-Lern-
Arrangements mit lebensweltlichen Beziigen, dass die Jugendlichen
auch in der beruflichen Bildung als Subjekte ihres Lernen vor dem
Hintergrund konstruktivistischer Theorieansatze identifiziert sind. Die
Tatsache, dass sich in der Berufspiadagogik Subjektorientierung be-
hauptet hat, riickt den Menschen in den Mittelpunkt des Bildungs-
handelns. Die Berufspidagogik 16st sich damit von utilitaristischen
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Momenten eines funktionalen Berufsaustibungsverstindnisses als Ziel
beruflicher Bildung und stellt berufliche Bildung im humboldtschen
Sinne als Bildung des Menschen in das Zentrum pidagogischer Uber-
legungen. Der Berufsbezug als funktionaler Bezug zu einer Berufsta-
tigkeit, einen Ausbildungs- und Arbeitsplatz wird durch eine umfas-
sende Berufsbezogenheit abgel6st, die die ,,aullerberufliche® Lebens-
welt der Schiller_innen, Familie, Peer, Freizeit, Partnerschaft... ein-
zubinden weil}. Ein so gefasstes Verstindnis von Berufsbezogenheit
spricht eine theologisch-anthropologische Sicht auf den Menschen an.
Das schlieB3t eschatologische Perspektiven, die Lebenssituation ist von
Gott vorbestimmt, ebenso ein, wie die Unverfiigbarkeit der Wiirde
des Menschen, der Wert eines Menschen bestimmt sich nicht tber
seine berufliche Leistungsfihigkeit.

Die Religionspadagogik in Gestalt des Religionsunterrichts an berufli-
chen Schulen lisst neben einer theologischen Begriindungslinie auch
mit Obermann (2011) einen kategorialen Berufsbezug zu, der tiber die
funktionale Dimension hinausreicht. Obermann fokussiert alle wech-
selseitigen Einflussnahmen auf personliche Entwicklung, gesellschaft-
liche Sozialisation der Auszubildenden, berufsbiografische Aussichten,
existenzielle Lebensfragen im Ubergang von der Schule in den Beruf.
(vgl. Obermann 2011)

Der Berufsbezug ist zugleich als signifikante Kategorie religionspada-
gogischer Reflexion auszumachen und legitimiert den Religionsunter-
richt als ordentliches Unterrichtsfach einerseits, weist zugleich auf die
Bezogenheit des Religionsunterrichts zur Berufspadagogik hin, wie sie
mit der Subjektorientierung unterstrichen wird und in einen Kompe-
tenzbegriff miindet, wie er diesen Ausfuhrungen vorangestellt ist. Der
Religionsunterricht und die die berufsspezifische Bildung entwickeln
in einer additiv-komplementiren Verhiltnis die Kompetenzen des
Einzelnen und ermutigt dartiber die Jugendlichen ihre individuellen
Potenziale zu entfalten und zu entwickeln, indem der Religionsunter-
richt die Lebenswirklichkeit um die religiose Dimension erweitert und
Jugendlichen ein vertieftes Verstindnis der Sinnorientierung im Leben
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zu vermitteln mag. Jugendliche sind befahigt, sich ihr Leben in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und personlichen Beztigen sinnhaft zu er-
schlieBen und berufs- und lebensbiografische Briiche und das Schei-
tern als Herausforderungen anzunehmen und zu meistern.

Gleichsam erschlielen sich aus den Eigenerfahrungen mit dem Reli-
gionsunterricht fir die beruflichen Tatigkeiten jene Kompetenzen, die
dazu befdhigen, die religiose Dimension des eigenen (beruflichen)
Handelns als Reflexionsgegenstand in die Berufspraxis einzubinden.
Insofern ist die Diskussion um den Stellenwert einer berufsorientier-
ten Religionspadagogik nicht nur notwendig sondern auch dienlich,
um beruflichen Handlungskompetenzen eine ethische Orientierung
zur Seite zu stellen (vgl. Dietrich 2003).

Ein Wort noch iiber die Lehrenden

Wenn die Lehrenden Schiler innen verantwortlich in diesem Kom-
petenzerwerb begleiten wollen, mussen sie selbst die vorzuhaltenden
Kompetenzen erworben haben. Die Kenntnis dariiber reicht nicht
aus. Denn anders als ein Trainer, der das gemeinsame Ziel als extrinsi-
schen Motivationsfaktor vorgibt, ist diese personale, subjektorientier-
ter Prozess des Kompetenzerwerbs hochgradig von intrinsischer Mo-
tivation getragen. Das setzt beim Lehrenden, der nicht einen Output
als gemeinsames Ziel setzt, sondern als Coach bei der individuellen
Zielerreichung fungiert, eine hohe Authentizitit voraus. Diese Au-
thentizitit lasst sich m.E. unter einer Managing Diversity-Kompetenz
fassen. Als Methode im Schulunterricht ist Managing Diversity ein
ganzheitlicher Ansatz zu verstehen, der seinen Ursprung in der Mana-
gementlehre hat und mit einem gelingenden Umgang mit Vielfalt um-
schreibt. Managing Diversity zielt immer auch darauf ab, die soziale
und organisationale Vielfalt und Verschiedenheit einer Organisation
und threr Akteure in produktiver Weise zu erschlieen und Systeme
neu zu gestalten. Schulen und Einrichtungen der beruflichen Bildung
sind Orte, an denen Jugendliche und Pidagog innen mit verschiede-
nen Hintergriinden zusammen kommen, voneinander lernen und in
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Konflikt miteinander geraten. Das gilt in besonderer Weise fur den
Religionsunterricht. Zum einen ist der Religionsunterricht nicht tiber-
all zentraler Bestandteil der beruflichen Bildung, was zur Folge hat,
dass dem Religionsunterricht in der Regel nur eine Wochenstunde zur
Verfiigung steht, in der neben dem Input von fachbezogenen Themen
auch gruppenpadagogische Prozesse initiiert werden sollen. Zum
zweiten ist der Religionsunterricht oft Schmelztiegel unterschiedlichs-
ter Religionen, interkulturelle Schnittstelle und fiir Schiler_innen auch
Auffanggefil3 ihrer personalen, sozialen und gesellschaftlichen Her-
ausforderungen. Diese Situation kann einerseits Konfliktpotenzial in
sich bergen, andererseits auch Chance sein, bei den Akteuren im Un-
terricht eine positive Haltung gegentiber Vielfalt aufzubauen. Ziel ei-
nes gelingenden Managing Diversity im Religionsunterricht ist es, die
im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG) genannten Merk-
male (Geschlecht, ethnische Herkunft, Hautfarbe, Alter, Beeintrachti-
gung/Behinderung, sexuelle Orientierung und Religion bzw. Weltan-
schauung) wahrzunehmen, als auch weiteren wie Familienstand, El-
ternschaft, Ausbildung, berufliche Vorerfahrungen usw. Raum zu ge-
ben, sie sichtbar zu machen und Schilerinnen und Schiler dafiir zu
sensibilisieren, um neue Denk- und Handlungsweisen zu vermitteln.
Fur Religionslehrkrifte gilt, dass sie mit einer Diversity-Kompetenz
insbesondere ihre individuelle Handlungsfihigkeit zum produktiven
Umgang mit Vielfalt und Verschiedenheit stirken. Die Grundsitze
des AGG praktisch umsetzen kénnen. Handlungssicherheit bei sach-
lich begriindeter Unterscheidung und Ungleichbehandlung erlangen.
Eine hohere Konfliktlosungskompetenz erlangen, insbesondere im
Umgang mit interreligios begriindeten Storungen und zu einem wert-
schitzenden Umgang mit Vielfalt und einer Verbesserung der Ar-
beitsatmosphire und des Schulklimas beitragen kénnen.

Damit positionieren sich Religionslehrende und der Religionsunter-
richt in einer neuen Rolle bzw. in einem erweiterten Bildungsauftrag.
Religionslehrende haben die Kompetenz fur kollegiales Coaching ins-
besondere in interkulturell und interreligios begrindeten Konfliktsitu-
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ationen. Selbst, wenn Lehrkrifte einer Schule tiber Kompetenzen im
interkulturellen und interreligiosen Dialog verfiigen, ermoglicht nur
der Religionsunterricht eine fachliche Thematisierung und Vertiefung
dazu. Der Religionsunterricht er6ffnet die Chance zu einem facher-
verbindenden Unterricht der berufs- und allgemeinbildenden Ficher
mit dem Religionsunterricht. Insbesondere fir Konfliktsituationen
lassen sich im Kontext des konkreten Unterrichtsgeschehens folgende
Handlungsschritte formulieren:
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Religious education during the apprenticeship in vocational
schools

A general socialising task of religious education during the apprentice-
ship in vocational schools consist of supporting teenager and young
adults, in developing their identity and subjectivity. Each individual is
incorporated in a communicative context in which he constitutes him-
self as a unique and personal subject which interacts with other sub-
jects of any kind. Subject orientation requires learning, knowledge and
incidence of relationships especially in religious education in voca-
tional schools. Indeed, a dialogic - dialectic cooperation develops sub-
jectivity. Although it contains an additional benefit, it cannot be en-
tirely measured in mutual respect nor determined in compensation of
contingency.

Religious education in vocational schools enables a variety of educa-
tion methods to establish a goal differential education. Therefore, the
singularity as a quality character is guaranteed and education lessons
can be successfully arranged. Social appreciation is a requirement to
develop especially the potential of young people. The appreciation
consists of a moral — intrinsic and pedagogic — extrinsic dimension. It
needs both factors to gain acquisition of diversity competence. An
education method which is based on appreciation and respect is the
platform of “education for everyone” and guarantees a potential ori-
entated education. A modified school model based on a potential ori-
entated education would be the structural and organising answer of
diversity and heterogeneity in school.
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Alfabetyzacja wizualna jako wyznacznik kultury wizualnej
w rozwoju humanistycznym

Wprowadzenie

Rozwd6j humanistycznego podejscia do edukacji, ksztalcenia
jest bez watpienia zwiazany z rozwojem cywilizacji 1 szeroko pojetym
rozwojem czlowieka jako akceleratora tych zmian. Obecnie cztowiek
ma duza mozliwos¢ decydowania o wlasnym rozwoju i stanowieniu o
sobie samym. Przemiany spoleczne na przestrzeni ostatnich stu lat
wywolaly zmiany potrzeb, mozliwosci 1 wymagan wspolczesnego
czlowieka. Wraz z rozwojem nauki 1 kultury i ogélnym dostgpem do
wiedzy wzrosto tegpo 1 intensywno$¢ zycia, wzrésl jednak takze po-
ziom stresu i zagrozenie wynikajace z nowoczesnosci $wiata 1 odbio-
rem go przez nasze umysly. Przez intensywny rozwoj spoleczenstwa
stajemy si¢ coraz bardziej Swiadomi otaczajacej nas rzeczywistosci,
analizujemy ja 1 wykorzystujemy do przysztych dzialan. Czlowiek
przez dziesiatki lat nauczyl si¢ zmienia¢ otoczenie zewnetrzne dopa-
sowujac je do wlasnych potrzeb, a edukacja i ksztalcenie staly si¢ klu-
czowym elementem rozwoju wspolczesnego cztowieka. Coraz wigk-
sza role odgrywa wyksztalcenie i praktyczne przygotowanie do zycia,
ktére pozwalaja w szybkim tempie zaadaptowac si¢ w otaczajacej rze-
czywistosci 1 rozwijaé¢ si¢ w trudnych, zmieniajacych si¢ warunkach.
Na uwage zasluguje fakt wzrostu poczucia odpowiedzialno$ci za
ksztalcenie jako procesu rozwoju humanistycznego czlowieka. Zdali-
smy sobie sprawg, ze od rozwoju humanistycznego mtodego pokole-

nia zaleze¢ bedzie prawidlowy 1 ukierunkowany rozwoj cywilizacji.



Alfabetyzacia wizualna jako wyxnacgnik kultury wiznalne. ..

Egzystujemy w toku ekspansywnego rozwoju kultury wizual-
nej, ktora wykorzystujac obraz powolala wspoélistniejacy ze stowem
dyskurs komunikacyjny. Dotychczas kultura okreslana obecnie jako
kultura wizualna traktowana byla jako symbol kulturowy opisujaca
podobnie jak literatura czy filozofia §wiat rzeczywisty, ale w fazie no-
woczesnosci, po wizualnym przelomie przyjela nieco inny wyraz, za-
czeto ja postrzegac jako kreatora obrazu $wiata, ktory tworzy rzeczy-
wisto$¢. Rodzacy si¢ 1 przybierajacy w sile dyskurs komunikacyjny,
jakim jest kultura wizualna, doskonale wyznacza drogg i jasno okresla
tres¢ tego, co bylo zamierzeniem jego twoércy. Wieloznacznos¢ inter-
pretacijt literatury zostala zastagpiona konkretnym, precyzyjnym komu-
nikatem przekazanym w odpowiednim kontekscie wizualnym. Oczy-
wiscie ta nowa forma komunikacji w zaden sposéb nie wypiera trady-
cyjnych sposobéw przedstawiajacych rzeczywistos§¢ wizualng takich
jak literatura, lecz doskonale uzupelnia i tworzy ogniwo brakujacego
dyskursu komunikacyjnego. Mozna rzec, ze jestesmy §wiadkami budu-
jacego si¢ jezyka werbalno-wizualnego, ktory wymaga glebszej analizy,
rozwoju i poznanial.

Osadzona w tradycji dominacja jezyka werbalnego, a w szczeg6l-
nosci stowa pisanego byla i jest traktowana jako fundamentalny no-
snik kultury 1 tradycji. Narastajace znaczenie komunikacji niewerbal-
nych w tym komunikacji wizualnej, komunikacji gestéw, zdecydowa-
nie oslabiaja nadrzedng pozycje jezyka zaréwno mowionego czy pisa-
nego jako podstawowego medium w komunikowaniu si¢. Rodzaca si¢
w kulturze potrzeba dyskurséw niewerbalnych prowadzi¢ moze do
przemian, ktérych wplyw 1 zakres dostrzec bedzie mozna w niedale-
kiej przyszlosci. Zmiany te bez watpienia implikuja potrzebe wprowa-
dzenia dyskursu wizualnego w kregi zainteresowan nowoczesnego
spoleczenstwa i jego kultury. Swiadome tego spoleczefistwo poprzez
przekaz obrazowy staje si¢ uczestnikiem kultury wizualnej. Aby wta-
Sciwie funkcjonowaé w tworzacym si¢ nowym spoleczenstwie nalezy
stopniowo nauczy¢ si¢ kompetencji wizualnych, ktére pozwola na

UN. Pater-Ejgierd, Kultura wizualna a edukaga, Fundacja Tranzyt, Poznan 2010, s. 7.
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odpowiednia interpretacj¢ komunikatéw wizualnych, tworzac w ten
sposob swoistg alfabetyzacje wizualna?.

Alfabetyzacja wizualna jako umiejetnos¢ komunikacji interpe-
sonalne;j

Podejmujac rozwazania na temat alfabetyzacji wizualnej musi-
my zrozumied, ze zagadnienie to dotyczy szeroko pojetej umiejetnosci
interpretaciji tre$ci wizualnych, percepcyjnych, ktore ksztaltujg si¢ w
procesie socjalizacji, a takze umiejetnosci tworczego odbioru estetycz-
nych wyznacznikéw kultury wizualnej, jak rowniez krytycznego spoj-
rzenia i oceny materialéw wizualnych3. W tym miejscu nalezy zadaé
pytanie: Czym jest alfabetyzacja wizualna? Wedtug J. Debes’a, ktory w
roku 1968 przedstawil pojecie wisual literacy, to ,,grupa kompetencii
wizualnych, ktére czlowiek moze rozwijaé poprzez patrzenie oraz
réwnolegle integrowanie innych doswiadczen sensorycznych. Rozwoj
tych kompetencji jest fundamentalny dla normalnego ludzkiego ucze-
nia si¢. Rozwoj kompetencji wizualnych pozwala czlowiekowi na wy-
odrebnianie i interpretacje wizualnych dziatan, obiektéw, symboli na-
turalnych lub wykonanych przez cztowieka, ktore ten spotyka w swo-
im otoczeniu, a przez tworcze wykorzystanie 1 uzycie tych kompeten-
cji jest zdolny do komunikowania si¢, zrozumienia 1 cieszenia si¢ arcy-
dzielami komunikacji wizualnej”#. Definicja ta stala si¢ fundamental-
nym wyznacznikiem pozniejszych dociekan na temat alfabetyzacji wi-
zualnej, ktéra powoli tworzy swoj indywidualny, odrebny jezyk. L.
Ausburn i1 F. Ausburn okreslaja definicj¢ wizualnych umiejetnosci jako
efekty wizualne, ktére maja wlasne stownictwo, gramatyke 1 sktadnie,
a czlowiek powinien nauczy¢ si¢ czytac i pisa¢ jezyk wizualny tzn.
powinien by¢ w stanie dekodowac i kodowac z powodzeniem znacza-

2Tamze, s. 8-9.

3 Tamze, s. 160.

+ A. ], Rourke, Z. O’Connort, I Can See But Don’t Understand 1! Investigating V'isual Literacy
Skills and Learning Styles among Higher Education Design Students, The International Journal of
Humanities 2008, nr 6, wydanie internetowe: http://www.academia.edu/237507/ z dn.
17.01.2013
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ce komunikaty wizualne?.

Umiejetnos¢ wizualna odnosi si¢ do umiejetnoscei czytania ob-
razu, podobnie jak sposob czytania jezyka, ta forma alfabetyzacji wy-
maga $wiadomosci wizualnej retoryki - sposobu, ze wizualne obrazy
nabieraja znaczenia. Retoryka wizualna obejmuje nie tylko konkretne
koncepcje konstrukcji czy teorii estetycznej, ale rowniez opisuje ilu-
stracje odzwierciedlajace komunikowanie si¢, a nawet ksztaltowanie
kulturowego znaczenia®. Umiejetnos¢ swobodnego komunikowania
si¢ z zalozenia powinna stanowi¢ w dzisiejszej szkole priorytet ksztal-
cenia, a fakt nabycia umiejetnosci pisania i czytania potwierdza zasad-
nos¢ tej tezy. Jesli nie przyswoimy owych umiejetnosci, wowczas ma-
my do czynienia z tzw. analfabetyzmem. Jezeli szerzej zaglebimy sie w
to pojecie rozumiane w aspekcie dominacji kultury wizualnej dostrze-
gamy konieczno$¢ ksztaltowania 1 osiggania alfabetyzacji wizualnej,
ktéra stanowi¢ powinna nowy kierunek rozwoju edukaciji’.

Jeden z pierwszych wybitnych teoretykéw altabetyzacji wizualnej,
prof. Donis A. Dondis, po raz pierwszy opisala w swojej pracy Primary
of Visual Literacy alfabet jezyka wizualnego, ktory jest zbiorem kluczo-
wych elementéw wizualnych takich jak: punkty, linie, plamy kolory-
styczne, tekstury, natgzenia koloru, a takze relacje zachodzace pomig-
dzy tymi elementami. Tak rozumiane relacje dotycza proporcji, wy-
rownania, scali, rytmu, a takze centrowania. Wlasciwe zrozumienie i
opanowanie alfabetu jezyka wizualnego oraz relacji zachodzacych
pomiedzy tymi elementami stanowilo podstawe wlasciwego ,,postu-
giwania komunikatem wizualnym”8. Donis A. Dondis powolala do
zycia jezyk wizualizacji. Budujac teorie alfabetyzacji wizualnej wyko-
rzystala schemat klasycznego ksztalcenia jezykowego, ktorego baze
stanowi opanowanie takich skladnikéw jak litera, stowo, gramatyka,

> Tamze.

¢ zrédlo internetowe http://twp.duke.edu/uploads/assets/photography.pdf z dn.
17.01.2013

7S. Dylak, Alfabetyzacia wizualna jako kompetengia wspdlezesnego czlowieka, w: Media. Ednkaga.
Kultura. W strong edukacji medialne, W. Skrzydlewski, S. Dylak (red.), Polskie Towarzystwo
Technologii i Mediéw Edukacyjnych, Poznan-Rzeszow 2012, s. 127.

8 Tamze.
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ortografia oraz skladnia. Jezyk wyrazony za pomoca stéw umozliwia
pomiedzy uczestnikami procesu komunikowania si¢, wymiane mysli 1
znaczen okre§lonych wedlug ustalonych regul. Zaglebiajac si¢ w po-
wyzsze, podobnie mozemy tworzy¢ i ustala¢ reguly semantyczne, syn-
taktyczne lub pragmatyczne alfabetyzacji wizualnej. Donis A. Dondis
opisuje te reguly wykorzystujac metodologi¢ rekonstrukcji w oparciu
o analiz¢ praktyki’.

Skoncentrujmy si¢ nad terminem /Zeracy, ktory w terminologii an-
glosaskiej wywarl ogromne znaczenie. Poczatkowo termin ten ozna-
czal umiejetno$¢ pisania i czytania, obecnie nabral nieco bogatszego
znaczenia okreslajac bieglo$¢ w wykorzystaniu konkretnego narzedzia
jak na przyklad computer literacy, co oznacza bieglos¢ poslugiwania si¢
komputerem, a takze znajomos¢ wszelakich zasad dotyczacych dzie-
dziny mediébw — media literacy. Wspomniany wyzej termin ma swoje
odniesienie w rozwoju umiejetnosci wizualnych, ktére rozumie¢ moz-
na jako zdolnosci podstawowe 1 bazowe odnoszace si¢ do sfery wizu-
alnej czlowieka. Analogicznie ujmujac umiejetnos¢ uczenia si¢ jezyka i
uczenia si¢ obrazow okreslone terminem wvisual literacy tlumaczymy
dostowne jako alfabetyzacja wizualnal®.

Nabywanie kompetencji wizualnych jest w rzeczy samej porow-
nywalne do zdobywania umiejetnosci pisania i czytania. Zaréwno jed-
ne jak 1 drugie pozyskiwane sa w drodze socjalizacji 1 inkulturacji. Pro-
cesy komunikacji oraz $rodowisko zycia czlowieka maja ogromny
wplyw na socjalizacje, czego przykladem moze by¢ przypadek z Rosii,
gdzie natrafiono na siedmioletniego chlopca mieszkajacego z matka 1
ptactwem. Jest to o tyle ciekawy przypadek, ze w rodzinie tej nie ist-
niala komunikacja jezykiem stowa, lecz tylko jezykiem niewerbalnym
— jezykiem ptactwa, wérod ktérego przebywali. Chlopczyk poprzez
dlugie przebywanie z ptactwem pochlonal umiejetnosé komunikowa-
nia si¢ 1 wyrazania swoich stanéw podobnie jak ptaki, mozna bylo
dostrzec wrecz jak rozmawial z nimi. Konkludujac z powyzszym

2 Tamze, s. 128.
10 Tamze.
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prawdopodobnie kompetencje wizualne nabywamy wylacznie po-
przez przebywanie w §rodowisku wizualnym, aby w nim poprawnie
funkcjonowac. Jednak, aby doktadniej zrozumie¢ kompetencje wizu-
alne nie wystarczy samo przebywanie w §rodowisku wizualnym, gdyz
pozostanie to tylko ,,machaniem skrzydlami i gdakaniem”. Dostrze-
gamy tutaj jak wazny jest dalszy rozwoj umiejetnosci, ktory pozwala
nie tylko poznawa¢ kompetencje wizualne, ale takze poznawac je w
sposob refleksyjny, doglebny, aby méc w dalszej drodze nabywac i
rozwija¢ inne kompetencje komunikacyjne. Warto tutaj podkresli¢, ze
krytyczne spojrzenie 1 refleksja nad wlasnymi kompetencjami pomaga
je poszerzac 1 rozwijaé, a takze nadawac im ksztalt w szeroko pojetym
toku ,,racjonalnych czynnosci humanistycznych”!!, bioracych si¢ z
minterakeji intelektualnych!2. Owa krytyczna refleksja wlasnych kom-
petencji sprawia, iz rozwoj jezyka pisania, czytania, jak rowniez obra-
zowania na poziomie komunikacji staje si¢ procesem kulturowym, a
nawet etnograficznym, majacym charakter racjonalnosci humanistycz-
nej. Aby wiasciwie rozwija¢ kompetencje wizualne, a takze poszerzac
horyzonty komunikacji nalezy podejmowac¢ odpowiednie, dobrane
metody dzialania, analogicznie jak w przypadku rozwoju 1 ksztaltowa-
nia umiejetnosci czytania i pisanial3.

Otaczajaca nas wizualizacja sklada si¢ ze znakéw, ktore uzyte w
okreslonych specyficznych okolicznosciach maja ogromne znaczenie
kulturowe. Podkreslenie znaczenia kulturowego wiaze si¢ z rozwojem
naszej cywilizacji, a rosnagca w site kultura wizualna sprawia, ze alfabe-
tyzacja wizualna staje si¢ niezbedna w komunikacji jak umiejetnosé
pisania i czytania. Wciaz jednak tradycja stowa drukowanego 1 jej in-
terpretacja jest na tyle silna, iz stanowi priorytet w rozwoju 1 ksztalto-
waniu kompetencji ludzkiej. Niewatpliwie nalezy podkresli¢, ze stowo
pisane i czytane jest najwigkszym osiggnieciem kulturowym ludzkosci,
natomiast rozwijajace si¢ kompetencje wizualne szly w parze z czlo-

wicekiem od poczatku jego dziejow, otaczajac go ze wszystkich stron,

' Tamze, s. 129.
12 Tamze.
13 Tamze.
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od prostych malowidel $ciennych po dzisiejsze sugestywne media,
gdzie symbol 1 znak wizualny, a takze ikoniczne przedstawienia sta-

nowig istote kulturowego bytu ludzkosci.

Aspekt kulturowy alfabetyzacji wizualne;j

Od wielu tysigcleci w kazdej rozwijajacej si¢ cywilizacji nieza-
leznie od miejsca i czasu jej powstania, obraz towarzyszyl w procesie
komunikowania si¢. Przekazy wizualne bez watpienia wyprzedzily ,,w
ontogenezie reprezentacje werbalng”’!4. Pierwsze odkryte wizualne
odzwierciedlenie bytu ludzkosci datowane jest okolo pi¢édziesigciu
tysiecy lat temu i okres§lamy ja jako epoke neandertalczyka. Neander-
talczyk — przedstawiciel gatunku praczlowieka posiadajac prymitywne
narzedzia, zazwyczaj zaostrzony krzemien, wykuwal w $cianach jaskin
pierwsze wizerunki §wiata zewnetrznego, zazwyczaj bylo to wizualne
odzwierciedlenie napotkanych zwierzat. Od prostych narzedzi, krze-
mienia, kamieni przypominajacych zwierzeta, ktorym nadawano ich
ksztalt, do stworzenia wlasnych obrazow ,,pozostaje jeden tylko
krok... krok, ktéry bedzie wymagal dwudziestu albo trzydziestu tysigcy
lat”15. Pierwsze wizualne tresci wykonywane palcem w migkkiej glinie
przedstawiaja poziome i pionowe przecinajace si¢ linie na dzien dzi-
siejszy przypominajace abstrakcyjny zapis, jednak dla ich twoércow
mogl oznaczac bardzo wiele!6. Mozna rzec, ze rysunki palcem, a takze
wykute za pomocg krzemienia symbole zwierzat wyznaczaja poczatki
tworzenia si¢ alfabetu wizualnego. Wobec powyzszego kultura wizu-
alna 1 kreowane przez nig obrazy zastanej rzeczywistos$ci dostrzec
mozna w kazdej kolejnej kulturze. Sposob prezentacji wizualnych
zmienial si¢ wraz z przemianami i czasem bytu ludzkiego. Koncepcje
te trafnie zinterpretowal E. H. Gombrich piszac: ,,Egipcjanie przed-

stawiali to, co wiedzieli o $wiecie, Grecy tak jak go widzieli, natomiast

4 M. Jagodzitiska, Obraz w procesach poznania i ucgenia sie, Wydawnictwo Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1991, s. 3.

15 1.. R. Nougiet, Sztuka pradzicjowa, w: Sztuka Swiata, Tom 1, P. Trzeciak, (red.), Wydawnic-
two Arkady, Warszawa 2009, s. 15.

16 Tamze, s. 18.

134



Alfabetyzacia wizualna jako wyxnacgnik kultury wiznalne. ..

artysta Sredniowieczny prezentowal to, w co wierzyl”!7. Istotne z
punktu widzenia antropologii wizualnej jest to, ze kultura wizualna na
etapie dziejow przechodzila proces roznicowania wedlug istotnych
prasymboli. Wedlug badacza kultury O. Sprenglera dang kulture ce-
chuje specyficznie powigzany uklad symboli, ktory tworzy jednolita
calos¢ za sprawga nadrzednego prasymbolu. Prasymbol ten pochodzi z
konkretnego symbolicznego doswiadczenia, staje si¢ ,,wewnetrzng
mowa réznych form”!8. Jest gleboko zakorzeniony w realizacjach
symbolicznych, lecz bezposrednio niedostrzegalny. Nalezy tutaj
wspomnie¢, czym jest prasymbol dla kultury zachodniej. Niejedno-
krotnie nazywany jest ,,dusza zachodnia”!”) okreslajacq przestrzen
nieskonczenie gleboko. Faust jawi si¢ jako wizerunek prasymbolu,
wciaz nienasycony, niezaspokojony, nieugaszony, jako niespokojnie
dazacy ku czemus$?.

Skoncentrujmy si¢ teraz na konceptach alfabetyzaciji wizualnej. W
zalozeniach P. Messaris zaklada, aby poprawnie zinterpretowac obraz
musimy posiada¢ odpowiednie kompetencje wizualne, ktére sg we-
dlug niego nienaturalne, gdyz obraz w aspekcie kulturowym jest two-
rzony przez owsg kulture, lecz nie wizualizuje rzeczywistoscl, a jedynie
ukazuje system konwencji dotyczacych przekazu wizualnego, ktéry
kazdy powinien znac¢. Teoria ta obecnie cieszy si¢ duzym uznaniem?!,
jej podwaliny stworzyl historyk sztuki E. Panofsky w eseju Perspektywa
Jako forma symbolicina, w ktore] zobrazowal fenomen perspektywy
przedstawiajacej tréjwymiarowa rzeczywistos¢ w dwoch wymiarach,
ktéra w istocie jest forma symboliczna, nieodzwierciedlajaca auten-
tycznych, prawdziwych relacji przestrzennych. Odwolujac si¢ do psy-
chologii percepcji E. Panofsky w sposéb przekonujacy dowodzi, ze
porzadek wizualny widziany naszym wzrokiem nie do konca jest wla-

sciwy, czyli oko ludzkie dostrzega tréjwymiarowa rzeczywisto§¢ w

7 A. Zwolinski, Obrag w relagiach spotecznych, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2004, s. 33.
18 Tamze, s. 19.
19 Tamze.

20 Tamze.
2I'N. Pater-Ejgierd, jw., s. 172.
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plaskim obrazie wplywajac na percepcje rzeczywistego $wiata, traktu-
jac obrazy jako okna??. Wedlug Panofsky’ego interpretacja dzieta po-
winna dotyczy¢ sfery znaczen umownych, czyli odwotywac si¢ do po-
olad6éw teorii konwencjonalistycznych. Ow teoria wielka popularnosé
zyskata w latach 60 XX wieku, a to za sprawa E. H. Gombricha, ktory
zakwestionowal w Sztuce i ludzenin idee Panofsky’ego, okreslajac je
jako nieprawdziwe, iz ,teoria, wedlug ktorej nasz swiat subiektywny
jest zakrzywiony, 1 ze w taki sposob nalezy go przedstawiac, nie ma
wigcej sensu od niegdysiejszego dowodzenia, ze w rzeczywistosci wi-
dzimy wszystko podwojnie i do géry nogami, poniewaz mamy dwoje
oczu, a zrenica odwraca kazdy obraz”?3. Gombrichowska Szzuka i 3lu-
dzenie dotyczaca percepcji wizualnej nakredla historie reprezentacii
wizualnych i akcentuje, ze percepcja ludzka w duzej mierze formowa-
na jest przez kulture. Podazajac dalej sladami E. H. Gombricha w pu-
blikacji Obraz wzrokowy, konstytuuje on, iz konwergencja przedstawie-
nia wizualnego do rzeczywistosci opiera si¢ na konwencjach kulturo-
wych, co potwierdza rézny odbidr standardow realistycznych wsrod
roznych kultur. Inaczej uyimujac wedlug E. H. Gombricha obrazy
stworzone w $redniowieczu wydaja si¢ dla nas niezwykle skonwencjo-
nalizowane, ale dla ludzi zyjacych w tamtych czasach, zwyczajnie natu-
ralistyczne. Swiadezyé to moze o bezkompromisowym zwiazku obra-
zu 1 rzeczywisto$ci, a rozne spoleczenstwa moga w inny sposob zin-
terpretowac¢ dokladnie ten sam obraz?4. Postuzmy si¢ przykladem
plaskorzezby, ktora widnieje nad wejsciem do stynnej Katedry w Ge-
nui. Przedstawia ona Chrystusa otoczonego czterema symbolami
Ewangelistow. Ponizej Chrystusa umieszczony jest relief, ktory
oznajmia wiernym udajacym si¢ do Swiatyni, kto jest jej patronem.
Ukazane jest meczenstwo §w. Wawrzyica. Przekaz wydawalby si¢

jasny i czytelny, jednak nie zostanie zrozumiany przez osobe, ktéra

22 E. Panofsky, Perspektywa jako forma symboliczna, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskie-
go, Warszawa 2008, s. 19-58.

2 G. Jurtkowlaniec, Perspektywa jako forma symboliccna — od Erwina Panofsky’ego do Hansa Beltin-
ga, W: Perspektywa jako forma symboliczna, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, War-
szawa 2008, s. 190.

24 N. Pater-Ejgierd, dz. cyt., s. 172-173.
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cho¢ w czgscl nie zna kulturowego kodu §redniowiecznej rzezby. Sam
obraz czy rzezba nie przekaze dokladnie przedstawionej historii ko-
mus, kto nigdy o niej nie styszal, ale zazwyczaj wystarcza tym, ktorzy
cho¢ w czgsci ten przekaz styszeli. Jezeli cho¢ raz uslyszeliSmy o me-
czenstwie S§w. Wawrzynca, to o wiele prosciej zrozumie¢ nam przekaz
na wejsciu do Katedry. Rozwazajac wizualny przekaz kulturowy, ob-
razy 1 przedstawione na nich historie §wietych zostaja zapamictane 1
zyja pomiedzy ludzmi, bez wzgledu na jezyk stuzac stale jakiemus
okreslonemu celowi®>. Mnemotechniczna sita przekazéw wizualnych
wydaje si¢ oczywista. Znane witraze z Katedry Chartres ukazuja jak
wielka sit¢ symbolu ma przedstawiony przekaz, ktory ukazuje Aposto-
téw wspierajacych si¢ na ramionach Prorokéw Starego Testamentu.
To wyobrazenie alegoryczne doskonale demonstruje jak pojecia abs-
trakcyjne przeksztalcane sq w obraz20. Konkludujac z powyzszym ob-
raz podobnie jak jezyk tworzony jest za pomoca ,,specyficznego sys-
temu symbolicznego, a wi¢c obraz nie denotuje rzeczywistosci, ale
caly symboliczny system reprezentacji”’?’. Podobne stwierdzenia od-
nalez¢ mozemy w stanowiskach G. Kressa i T. van Leeuwena, ktorzy
twierdza, ze struktura obrazu nie odpowiada strukturze istniejacej rze-
czywiscie, lecz przedstawiaja ,,zbior konwencji kulturowych’?28.

W kulturze zachodniej umiejetno$¢ czytania i pisania, ktorg bada-
cze G. Kress 1 T. van Leeuwen okreslaja rowniez jako forme komuni-
kacji wizualnej, uznawana jest za najwazniejsze osiagniecie. Dotych-
czas wykorzystanie obrazu w celu komunikowania si¢ miato incyden-
talny charakter, co przyczynilo si¢ do braku punktu odniesienia kultu-
rowego. Kultura zachodnia jak wida¢ nie chetnie podchodzita do ob-
razu jako medium komunikacyjnego, co zresztq doskonale zaobser-
wowaé mozna w edukacji wczesnoszkolnej, w ktérej dzieci tworza

wlasne ilustracje, a takze ilustruja prace pisemne, a nauczyciel zwraca

% E. H. Gombrich, Obraz wzrokowy: jego miejsce w komunikagi, w: Pisma o sztuce i kulturze, D.
Folga-Januszewska, (red.), Towarzystwo Autoréw i Wydawcodw Prac Naukowych Universi-
tas, Krakéw 2011, s. 59-60.

26 Tamze.

27 Pater-Ejgierd, dz. cyt., s. 173.

28 Tamze.
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uwagge tylko na bledy czeséci pisemnej, a nie sugeruje poprawy bledow
w stworzonych ilustracjach. W toku dalszej nauki ilustracje stopniowo
zanikajg zarowno z zeszytow uczniow jak i podrecznikow, nadajac
konkretne znaczenie jedynie komunikacji wizualnej w formie pisma?’.

We wspolczesnym $wiecie dominacje obrazu podkresla M. Mc-
Luhan, ktéry dostrzega w nich koncepcje rozwoju kultury, a wszech-
obecnos¢ elementéw wizualnych w procesach komunikacyjnych po-
zwala wspolczesng cywilizacje okredlic mianem cywilizacji obrazu.
Obraz wspoélczesnie staje si¢ wyznacznikiem ludzkiego dzialania i
srodkiem wyrazajacym ludzka osobowos¢, ograniczajac w ten sposob
hierarchi¢ stowa drukowanego jako dominujacego srodka komuniko-
wania si¢. Podazajac za mysla M. MclLuhan’a mozna zaobserwowac
coraz to wigkszy wzrost rangi obrazu w kulturze jako nosnika infor-
macji, majac w tym wzgledzie na uwadze kontekst znaczenia druku w
kulturze. Jego odwazna interpretacja byla podstawa budowania pro-
gnoz, w ktorych centralna teza glosi, iz obraz stopniowo zastapi sto-
wo drukowane. Wedlug M. McLuhan’a slowo drukowane to ubozsza
jakos¢, a obraz to Gestalt®, przy czym ,,stowu drukowanemu towa-
rzyszy zawsze szeroki kontekst wizualny”31.

Spoteczenstwo poddane silnemu wplywowi kultury slowa dru-
kowanego przyjmuje cechy tej kultury i zamyka w ten sposéb swoj
umys! przed nowymi szerszymi mozliwo$ciami. Jak okresla M. McLu-
han ,,cztowiek epoki Gutenberga to czltowiek Scisly, logiczny 1 do-
stowny”32, ktory pozwolil opanowac si¢ linijkami druku, zamykajac
tym samym mozliwo$ci wyobrazni. Sens tych stéw odnalazt M. Mc-
Luhan w rozwazaniach Platona w Fajdrosie: ,,Ten wynalazek niepa-
mie¢ w duszach ludzkich posieje, bo cztowiek, ktory si¢ tego wyuczy,
przestanie ¢wiczy¢ pamigé; zaufa pismu i bedzie sobie przypominal

wszystko z zewnatrz, ze znakow obcych jego istocie, a nie z wlasnego

2 Tamze.

30 H. Rotkiewicz, Pedagogiczne aspekty teorii Srodkdw masowego przekazu Marshalla Mcl ubana,
Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, Wroctaw 1983, s. 158-159.

3U M. McLuhan, Wybdr pism, Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe, Warszawa 1975, s. 233.
32 H. Rotkiewicz, j.w., s. 159.
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wnetrza, z siebie samego. [...] Uczniom swoim dasz tylko pozér ma-
drosci, a nie madro$¢ prawdziwa; [...] to beda medrcy z pozoru, a nie
madrzy naprawde”33.

M. McLuhan prognozowal, ze era, w ktéra wchodzimy bedzie z
pewnoscia era postliteracka, era, w ktorej spoteczenstwo zrzuci kajda-
ny druku, a wrecz czgSciowego powrotu do epoki preliterackiej. W
tym znaczeniu redukcja stowa drukowanego w kulturze wydaje si¢
oczywista wedlug M. McLuhan’a. Zastanéwmy si¢, na czym polegala
réznica wedlug niego miedzy obrazem a drukiem, ktéry w pewnym
sensie rowniez jest wizualny? Otéz kanadyjski uczony tlumaczyl to
tym, iz obraz odbierany za pomoca wzroku ma réznga warto$¢, pod-
kredlajac, ze obraz to Gestalt34.

Implikacje pedagogiczne

Alfabetyzacja wizualna towarzyszyla ludzkosci od samego po-
czatku istnienia, cztowiek z Neandertalu wyrazal go w odciskach palca
w glinie, Grecy nie ufni wobec wiedzy stosowanej, przez wieki trwali
pomigdzy swiatem moéwionym, wizualnym a kultura pismienna. Rzy-
mianie swoj przekaz kultury wyrazili w formie wizualnej, Horacy w
Sztuce poetyckief pisal: ,,Oko szybciej niz ucho umyst pobudza™3>, po-
rownujac wplyw przedstawienia scenicznego z ustnym przekazem, tak
jakby przewidywal potege wizualnych wrazen, doznan i przezyé. Ob-
razy wizualne stanowia wstep do badan nad kultura wizualna, ktora
rozwija si¢ wraz z rozwojem $wiata i ulega cigglym zmianom i mody-
fikacjom, stawiajac badaczom coraz wigcej pytan dotyczacych teraz-
niejszosci 1 przyszlosci czlowieczenistwa w rozwoju 1 ksztalceniu hu-
manistycznym. Zaglebiajac si¢ w ksztalcenie humanistyczne nalezy
zadac¢ sobie pytanie: Czym ono tak naprawdg jest? Ksztalcenie w isto-
cie samej pomaga ksztaltowaé¢ duchowg i kulturows konstrukcje na-

szej wlasnej osobowosci w oparciu o przyjeta strukture wartosci, a

3 M. McLuhan, Wybdr tekstiw, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2001, s. 435-436.

3 H. Rotkiewicz, j.w.., s. 160.

» H. F. Kwintus, Dgiela wsgystkie, Gawedy, listy, sztuka poetycka, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000, s. 327.
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edukacja bazujaca na kulturze minionych epok ukazuje sens ksztatce-
nia. To wszystko przyczynia si¢ do zrozumienia samego siebie, do
poznania i zglebienia wlasnej egzystencji, a co najwazniejsze do zro-
zumienia 1 przezywania wartosci plynacych z dobr kulturowych, aby w
wartosciowy sposéb budowac kolejne dzieta kulturowe dla przyszlych
pokolen. Tak, wi¢c system edukacyjny ksztaltuje czlowieka na pod-
stawie warto$ci zawartych 1 wyrazonych w wytworach kulturowych.
Edukacja i przekaz kulturowy powinny pozwoli¢ na glebsze spojrze-
nie na dobra kulturowe, aby nie tylko je zrozumiec, ale takze nauczy¢
si¢ umiejetnie je stosowaé, a wowcezas ich wymowa nabierze sensow-
nej tresci’.

Zastanowmy sie teraz nad samym humanizmem w szerszym
kontekscie. ,,Wspolczesny humanizm europejski wyrdst z zaintereso-
wania §wiatem starozytnym, ale nie byl 1 nie jest kopia ideatoéw 1 po-
staw wypracowanych w starozytnosci”?’. Przedmiotem poznania tego
swiata byly nie tylko wytwory materialne kultury starozytnej, ale
przede wszystkim idea, mysl czy koncept czlowieka 1 §wiata, a takze
poglady, przekonania i sady o charakterze swiatopogladowym. Przy-
czynilo si¢ to do odkrycia waznych kwestii zwigzanych z praktycznym
dziataniem, ktére mialo ogromny wplyw na powstanie pedagogiki 1
rozwoju spolecznej praktyki edukacyjnej. Odkryto miedzy innymi
przeszlodc jako okres, egzystencje czy byt miniony, ktéry ma znacze-
nie dla terazniejszosci, a takze przyszlosci, odkryto istote ludzks jako
jednostke, ktéra posiada swoja wartos$¢, co wykorzystano z kolei w
tworzeniu idei podmiotowosci, jak réwniez wprowadzono nature jako
najwazniejsze zrodlo wartosci 1 srodowiska cztowieka. Mysl humani-
styczna, ktéra wyrosta na fundamentach starozytnej cywilizacji grec-

kiej 1 rzymskiej przyczynila si¢ do budowania nowej wspoélnoty euro-

36 B. Milerski, Pedagogika kultury, w: Pedagogika, t. 4: Subdyseypliny i dziedziny wiedzy o edukadji,
(red.), B. Sliwerski, Wydawnictwo GWP, Gdansk 2010, s. 20.

37 'T. Hejnicka-Bezwitiska, Badania nad edukacjq w perspektywie pognawezej wspotegesnych nank
spotecznych i humanistyeznych, w: Podstawy metodologii badaii 1 pedagogice, (red.), S. Palka, Wydaw-
nictwo GWP, Gdansk 2008, s. 52.
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pejskiej dajac tym samym poczatek epoce nowozytnej®s. Wspolczesny
humanizm jest niezwykle wieloaspektowy, tworzy ideologie, zespol
twierdzen i dzialan, ktére determinuja i umozliwiaja zaplanowanie i
kierowanie czynnos$ciami czy postgpowaniami. Tok humanizacji w
nowozytnej Europie wnikal sukcesywnie we wszystkie dziedziny zycia
1 kultury, poczawszy od prac spolecznych poprzez prawo nauke i
technike skoniczywszy na problemach filozoficznych, polityki 1 sto-
sunkéw miedzynarodowych. Problemem wspolczesnego humanizmu
jest ,,sposob podejscia do mas 1 jednostek ludzkich, by one wykorzy-
stujac swa energie 1 wole wspolpracowaly przy realizacji zadan 1 celow
danego systemu humanistycznego”. Juz sam A. Einstein przemawia-
jac do studentow 1938 roku wskazywal, ze wspotczesny humanizm i
szeroko pojeta wiedza, ktora przyczynila si¢ do znacznego ulatwienia
pracy ludzkiej i sprawila zycie latwiejszym dala jednak zbyt mato
szczedcia ludziom, gdyz spowodowala w nas pospiech i niepewnosc¢
jutra. Twierdzil rowniez, ze t¢ wiedz¢ mozna w sensowny sposob za-
stosowac. ,,Nie wystarczy — mowil — jedli nabedziecie umiejetnosci
stosowania wiedzy dla pozytku czlowieka. To sam czlowiek i jego los
musza by¢ gléwnym celem wszystkich zabiegéw technicznych, doty-
czy¢ musza wielkiego wciaz nierozwigzanego problemu organizacii
pracy rozdzialu doébr, aby wysitki naszego moézgu staly si¢ blogosta-
wiefistwem, a nie przeklenstwem ludzkosci”#0. Sady te niewatpliwie
spowodowaly rozpowszechnienie humanizmu naukowego, ktérego
glowne idee to: stosowanie nowosci w dziedzinie nauk spolecznych
dla dobra i dobrobytu; wybitni uczeni powinni uswiadamiaé opini¢
publiczna, jakie stojq przed nimi mozliwosci 1 jak w umiejetny sposéb
je wykorzystywac; humanistyczne spojrzenie na nauke, cywilizacje;
czlowieka 1 przyrode nalezy starannie spopularyzowac i przejawiac we

wszelkim dziataniu i my$leniu*!.  Kluczowym problemem badaw-

38 Tamze, s. 51.

3 S. Kunowski, Problematyka wspélezesnych systemiw wychowania, Wydawnictwo Impuls, Kra-
kéw 2000, s. 69.

40 Tamze, s. 102.

41 Tamze, s. 105.
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czym wspolczesnej pedagogiki jest przede wszystkim przyjecie ,,trady-
cji humanistycznej 1 neohumanistycznej w pedagogice i spolecznej
praktyce edukacyjnej*?”, jak rowniez kreowanie spolecznej praktyki
edukacyjnej przy wykorzystaniu idei humanizmu. W czasach nowo-
zytnych, ktore charakteryzuja sie wcigz rozwijajacym si¢ procesem
instytucjonalizacji i dyscyplinaryzacji dochodzi do dyskursu, pomigdzy
przedstawicielami réznych nauk humanistycznych dotyczacych toz-
samos$ci swoich dyscyplin jako jednej z najnowszych form po-
znawczego oswajania Swiata. Jednym z najwazniejszych zalozen dla
tworzenia ,tozsamo$ci nauk humanistycznych”# byla koncepcja
przedstawiona przez W. Diltheya, ktory byl niemieckim filozofem,
tworca nowozytnych nauk humanistycznych oraz teoretykiem kultury.
Koncepcja ta wprowadzila prawdziwy przelom antynaturalistyczny, a
jej znaczenie porownywalne jest do dzi$ z ,,rewolucja Kopernikanska
w rozwoju nauki”#. W. Dilthey w swojej koncepcji uwazal, ze czlo-
wiek egzystuje w dwoch $wiatach, w $wiecie przyrody i kultury, zazna-
czajac, ze Swiat kultury stanowi przedmiot badan nauk humanistycz-
nych®. Przedmiotem badan humanistycznych sa szeroko pojete wy-
twory kultury. Swiat kultury i jego dziela posiadaja charakter calo-
sciowy, a takze stanowig warto$¢ realizujac cele ludzkich dzialan.
Podkresli¢ nalezy, ze owe wytwory kulturowe niosa w sobie tres¢ edu-
kacyjna, gdyz wytwarzaja wzorce niezbedne w procesie ksztalcenia.
Cztowiek dzigki stycznosci z kulturg i z historig rozumie 1 przezywa
warto$ci. Owe rozumienie i przezywanie kultury zmierza do uksztal-
towania osobowosci czlowieka, a nabywa si¢ to glownie poprzez
ksztalcenie*. Odwolujac si¢ do artykutu B. Milerski Ksgtatcenie humani-
styezne jako pochwata wielognacinosei Swiata podejscie neohumanistyczne
opisal S. Hessen w ksiazce O sprzecznosciach i jednosci wychowanin. Owe

ksztalcenie zawarl w rozdziale Duchowe podstawy wyksztatcenia ogdlnego.

#T. Hejnicka-Bezwiniska, dz. cyt., s. 53.

43 Tamze, s. 55.

# Tamze.

* Tamze.

4°S. Woloszyn, Nauki o Wychowaniu w Polsce w XX wiekn, Dom Wydawniczy Strzelec, Kielce
1998, s. 63.
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Wedtug S. Hessena wyksztalcenie ksztaltuje strukture duchows czto-
wieka (osobowos¢), a takze wdraza jego osobowos¢ do tradycji kultu-
ralnej zapewniajac tym samym odnowienie zycia duchowego. Wy-
ksztalcenie takze pozwala zrozumie¢ namacalne zabytki twoérczosci
duchowej, co stanowi warunek wprowadzenia do tradycji. Abysmy
mogli tworzy¢ tradycje zywa musimy nauczyC si¢ wlasciwie czytac i
interpretowac jej zabytki tj. utwor literacki, dzielo sztuki plastycznej®’,
,,nowa alfabetyzacj¢ czltowieka”#® czy alfabetyzacje wizualng itp. Tra-
dycja zyje w nas, wyrazona w dzielach czy w wytworach kulturowych
pozwala wydoby¢ ukryty sens. Nasza osobowos§¢ musi nauczy¢ si¢
wydobywac¢ sens ukryty w materii, aby dzieto czy zabytek zaczelo zy¢.
Powstala w ten sposob swoista dialektyka ksztalcenia — ,,Z jedne;
strony ksztalcenie jest indywidualnym odzwierciedleniem struktur
duchowych $wiata zewnetrznego, z drugiej natomiast — urzeczywist-
nieniem jednostki i ozywianiem tradycji kulturalnej w sobie samym i w
tworczych ekspresjach”. Konkludujac z powyzszym ksztalcenie w
duzej mierze opiera si¢ na nabywaniu konkretnych kompetencji, co
jest niezmiernie istotnym wyznacznikiem ksztalcenia®.

Skoncentrujmy si¢ nad istota rozumienia, ktore osiagneto zna-
czenie ,teoril poznawania rzeczywistosci kulturowej”; a nastepnie
przeistoczyto si¢ w kategorie ontologiczna, badajaca strukture rzeczy-
wistosci, jej kultury 1 natury>!. Wedlug W. Diltheya rozumienie stano-
wi podstawowe pojecie 1 proces charakteryzujacy hermeneutyczny
sposob poznawania nie tylko tekstu pisanego 1 mowionego, lecz takze
przedstawionych w $wietle obiektywnym swiadectw ludzkiej ducho-
wosci®?2. Rozumienie bylo dla W. Diltheya pojmowaniem znaczen,

47 B. Milerski, Ksgtatcenie humanistyczne jako pochwata wielognacgnosci swiata, w: ,,Ruch Pedago-
giczny”, Warszawa 2011, s. 4.

8 D. Jankowski, Edukacja wobec zmiany, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2004, s. 25.
49 B. Milerski, Kszzalcenie humanistyczpe..., dz. cyt., s. 4.

50 Tamze, s. 1.

St K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia a pedagogika, w: Podstawy metodologii badari w pedago-
gice pod red. S. Palki, Wydawnictwo GWP, Gdansk 2010, s. 108.

52 Tamze, s. 107.
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rozumieniem sensu, a nie ,,wczuwaniem si¢”’>3. Pisal — | [...] to proces,
w ktérym na podstawie znakow, dostepnych zmyslom od zewnatrz,
rozpoznajemy to, co skrywa si¢ wewnatrz”>*. W poézniejszych latach
W. Dilthey zmienil nieco kierunek pojmowania psychologicznej kon-
cepcji rozumienia i za gléwny cel pojmowania hermeneutycznego
przyjal takie rozumienie sensu, ,,w ktorym pewien stan rzeczy przypo-
rzadkowany jest nadrzednemu kontekstowi znaczeniowemu’>. Skon-
kretyzowal koncepcje rozumienia, rozrozniajac elementarne i wyzsze
formy tego procesu. Wedlug niego rozumienie elementarne jest po-
wigzane z zyciem praktycznym. Wyrazil to w slowach — ,Tutaj jed-
nostki skazane sq na kontakt ze soba. Musza by¢ zrozumiale dla siebie
nawzajem. Jedna musi widzie¢, czego chce druga”>6. Wedlug powyz-
szego to wszystko to, co dotyczy czlowieka, a takze jego ducha bez
specjalnego glebszego zrozumienia. Takie bardzo pobiezne rozumo-
wanie nie wystarcza by moc rozpatrywac zycie w perspektywie losu,
doswiadczen i ekspresji. Z tych konkretnych doswiadczen indywidu-
alnych jednostki ,,wyrasta” rozumienie wyzsze, ktére $cidle zwigzane
jest z ukierunkowanym metodologicznie mysleniem hermeneutycz-
nym, ktére prébuje przedmiot naszych rozwazan przypisa¢ konkret-
nemu kontekstowi bytu ludzkiego. Dla W. Diltheya juz samo rozu-
mienie hermeneutyczne jest zawsze ,,historyczne, gdyz prowadzi do
wypracowania kontekstéw znaczeniowych 1 skutkowych $wiata du-
chowego w jego historycznym ksztalcie”>”. Hermeneutyka tak rozu-
miana ma przyblizy¢ perspektywe rozumienia odnoszac si¢ do kon-
kretnej sytuacji historycznej i obszaru kulturowego?®.

Konkludujac z powyzszym teoria ksztalcenia pedagogiki her-
meneutycznej okresla, iz rozumienie stanowi gtéwny wymiar ludzkiej

5 H.- H. Krtger, N. Pfaff, Metody badaii pedagogicinych, w: Pedagogika, t. 2: Pedagogika wobec
edukacfi, polityki oswiatowej i badari nankowych pod red. B. Sliwerskiego, Wydawnictwo GWP,
Gdansk 20006, s. 5.

> Tamze.

5 Tamze.

> Tamze.

57 Tamze, s. 6.

8 Tamze.
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egzystencji. Czlowiek istnieje nie tylko dla samego istnienia, ale jego
misja jest autentyczna egzystencja. To wlasnie egzystencjalna odpo-
wiedzialnos¢ 1 podmiotowos$¢ zwiazana jest z $wiadomym wysitkiem
odnoszacym si¢ do sposobéw wlasnego bytowania, zwanego rozu-
mieniem. Idac dalej zaréwno rozumienie jak i egzystencja sa wzajem-
nie uwarunkowane. Podstawows powinnoscig czlowieka staje si¢ wy-
sitek samorozumienia, a zadaniem ksztalcenia jest jego wspieranie.
Pedagogika zorientowana hermeneutycznie okresla rozumienie jako
gléwng kategori¢ edukaciji humanistycznej®. Rozwazajac dalej eduka-
cja zorientowana hermeneutycznie, rozumienie definiuje jako proces
polegajacy na rozpoznaniu, a takze na przywlaszczeniu 1 odpowied-
nim wykorzystywaniu sensu. Istote edukacji zorientowanej hermeneu-
tycznie stanowi rozumienie, ktére oparte jest na odkrywaniu senséw
egzystencjalnych. Wedlug tej teorii proces dydaktyczny winien by¢ tak
skonstruowany, aby pozwolil uczniowi dokladnie zrozumieé otaczaja-
ca go rzeczywisto$¢. Jak wida¢ kluczowym stalo si¢ spostrzeganie
procesu dydaktycznego w kategorii umiejetnosci mentalnych i1 prak-
tycznych. Humanistyczna koncepcja czlowieka wskazuje na obszar
ksztalcenia, ktérego istota jest szerokie rozumienie siebie i §wiata.

W dzisiejszej perspektywie alfabetyzacja wizualna jako kompe-
tencja wspolczesnego czlowieka wpisuje si¢ w wyzwania stawiane
edukacji w XXI wieku. Ta problematyka w rzeczywistosci pedago-
gicznej niewatpliwie odgrywaé bedzie znaczaca role w systemie eduka-
cyjnym na przestrzeni kolejnego stulecia. Stopniowo narastajaca do-
minacja kultury wizualnej w edukaciji, jej byt 1 dzialanie w szeroko po-
jetej przestrzeni wizualnej, kulturowej decydowac bedzie o ksztalcie 1
kierunku wspolczesnej mysli pedagogicznej. Reformy systemu eduka-
cyjnego 1 debaty pedagogiczne podejmujac rozwazania o kompeten-
cjach kluczowych, coraz czesciej odnosza si¢ do nabycia kompetenciji
wizualnych, ktére w dalszym toku wplywaja na fundamentalne kom-

petencje zyciowe czlowieka.

 B. Milerski, Pedagogika kultury..., dz. cyt., s. 23-24.
00 Tamze.
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Wspolczesna pedagogika kultury w swoim szerokim i réznorod-
nym podejsciu wyznacza ramy komplementarnego systemu wspolcze-
snej edukacji. Odwolujac sie do kultury ogolnej, ktéra stala sie wy-
znacznikiem dzialania europejskiej mysli pedagogicznej, stworzono
dokument Biala Ksigga Ksztalcenia i Doskonalenia opisujacy wyzwania
edukacyjne XXI wieku. Owa koncentracja na kulturze ogdlnej ma
istotne znaczenie w ksztaltowaniu fundamentalnych kompetencji zy-
ciowych czlowieka, czyli ,,zdolnosci do uchwycenia istoty rzeczy, ro-
zumienia 1 kreatywnosci, osadu 1 podejmowania decyzji”¢l. Podazajac
tym $ladem oznacza to, ze czlowiek ma przystosowac si¢ do prze-
obrazenn w dominujacym srodowisku kulturowym. To przystosowanie
do przeobrazen w przestrzeni kulturowej spowoduje, ze czlowiek w
procesie edukacji zaadaptuje nowe kompetencje — kompetencje wer-
balno-wizualne, badZz wizualne. W tym kontekscie zadania stawiane
edukacji umozliwiaja uczestnictwo czlowieka w kulturze we wszela-
kich jej aspektach od postrzegania, rozumienia po kreatywne, tworcze,
a takze aktywne dzialanie.

Rozwazania na temat alfabetyzacji wizualnej staja si¢ na tyle
istotne, ze mozemy moéwic o tworzacym si¢ dyskursie, implemento-
wanym w edukacje. Juz dzi§ obserwujemy w programach szkolnych
opracowanych w krajach Unii Europejskiej, a takze w Stanach Zjed-
noczonych nacisk na integracje umiejetnosci wizualnych w tym alfabe-
tyzacji wizualnej 1 wykorzystywanie ich w poszczegdlnych przedmio-
tach, uswiadamiajac uczniom mozliwos¢ krytycznego spojrzenia,
ksztaltujacego tworcza postawe odbioru komunikaciji opartych na ob-
razie.

Weiaz rozwijajaca si¢ mysl pedagogiczna uwzgledniajaca do-
tychczasowy dorobek nauki musi jednak zmierzy¢ si¢ z realiami
wspolczesnoscl, dlatego tez coraz czesciej sigga reinterpretacji pojecia
wizualnej formy komunikacji jako dzisiejszej alfabetyzacji wizualne;.
Obecnie zyjemy w czasach szybkich przemian, z pokolenia na poko-

o1 Stowa zawarte w Biate Ksiedze Ksztatcenia i Doskonalenia Komisji Enropejskiey podaje za: B.
Milerski, Pedagogika kultury, w: Pedagogika, podrecznik akademicki pod red. Z. Kwiecinskiego,
B. Sliwerskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 220.
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lenie zmienia si¢ rzeczywisto$¢ spoleczno — kulturowa, techniczna i
cywilizacyjna. Swiat cztowieka oparty na kulturze, tradycji 1 przyjetych,
a takze wypracowanych modelach przez wieki ulega ciaglej rewitaliza-
cji. Wraz z tymi zmianami zmienia si¢ rowniez ksztalcenie humani-
styczne 1 system edukacji, ktory wymaga coraz to nowego spojrzenia
na rzeczywisto$¢ i rozwoj czlowieka. Warunkiem jednak tych zmian
jest madros¢ ludzi umiejacych korzysta¢ z wiedzy 1 odpowiednio ja
wykorzysta¢. Ksztalcimy si¢, edukujemy, aby wiccej wiedzie¢ i wiccej
tworzy¢, dlatego nowatorskie ksztalcenie humanistyczne powinno
pobudza¢ i rozwijaé myslenie, autorefleksje, uczy¢ krytycznego spoj-

rzenia, a takze madrego kompromisu.
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velopment of humanistic

The essence of consideration is visual literacy as a substrate of visual
culture and its associated cultural changes implied meaning expansive
image in interpersonal communication in the development of human-
istic as well as the acquisition of visual competence as an important

communication skill in today's socio-cultural reality.
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Pawel Zielinski

Akademia im. Jana Dlugosza w Czg¢stochowie

Miejsce sofrologii we wspoétczesnej edukacji

Wprowadzenie

Artykul ten jest proba rekonstrukeii sofrologii jako systemu relaksa-
cyjnego oraz wskazania jej miejsca we wspolczesnej edukacji. W polskie;
literaturze naukowej brakuje aktualnych opracowan i odniesient do tego
systemu, a w przesztosci w Polsce takie prace — za wyjatkiem krotkiego
opracowania o charakterze fizjologicznym — nie powstaly. Literatura
przedmiotu, nieliczna i trudno dostgpna w zdecydowanej wickszosci jest
hiszpansko- i francuskojezyczna. Badacz rekonstruujac sofrologie, jej
geneze, glowne zalozenia teoretyczne i metody praktyczne, a takze moz-
liwosci zastosowania, sila rzeczy musi odwolaé si¢ do nielicznych do-
stepnych prac pisanych oraz zrédel internetowych, zwlaszcza witryn
prowadzonych przez samych sofrologdw, zachowujac przy tym podejscie
krytyczne.

Juz w monografii Relaksaga w teorii i praktyce pedagogicineg zwrodcitem
uwage na sofrologie jako jeden z kilku systeméw relaksacyjnych, ktore
maja wyrazne walory edukacyjne. Systemy te, stworzone przez naukow-
cow 1 opracowane naukowo w teorii i praktyce, moga by¢ bez wickszych
zahamowan wprowadzane do panstwowych systeméw edukacii, w prze-
ciwienistwie do wielu innych relaksacji i medytacji bezposrednio wywo-
dzacych sie z roznych religii 1 orientacji filozoficzno-religijnych, jakkol-
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wiek cze$¢ z nich jest rowniez dobrze zbadana naukowo. Uchwycenie
powyzej wskazanej réznicy moze dopomoéc w wykorzystaniu opracowa-
nych naukowo 1 neutralnych $wiatopogladowo metod, technik, a nawet
calych systeméw relaksacyjnych w szkolnictwie réznych szczebli oraz w
innych formach o$wiaty. Z naukowego punktu widzenia podane dwa
kryteria wydzielenia metod, technik i systemow relaksacyjnych stanowia o
ich walorach edukacyjnych, jakkolwiek czynnik polityczny, tzn. orientacja
ideologiczno-polityczna rzadzacych w kraju i decydujacych o realizowa-
nym podstawowym wzorcu edukacji moze okazaé si¢ czynnikiem prze-
sadzajacym o ich status guo w edukacji panstwowej.

Niemniej jednak wprowadzanie 1 nauczanie metod relaksacji spetnia-
jacych podane kryteria stwarza wigcksze mozliwosci ich przyjecia 1 opa-
nowania w procesie edukacjnym. Chodzi tutaj nie tyle o udzial i obec-
nos¢ parcjalng relaksacji (jako elementu innych metod i zaje¢ spotyka-
nych w szkole czy poza nia), ale o obecnos¢ globalna, np. pod nazwa
,lekcja relaksacji” lub podobna w praktyce szkolnej, jak rowniez jej wy-
razna obecno$¢ wirdd ustanawianych celoéw wychowania oraz wiedzy 1
kompetencji uzyskiwanych w procesie ksztalcenia. Moze to dopomoc w
uniknieciu sytuacji, jaka miata miejsce w stowackim systemie edukacji, w
ktorym w 2000 roku zaistnial przedmiot pod nazwa ,,joga w zyciu co-
dziennym”, upowszechniajacy wsrod ucznidow wszystkich rodzajow
szkot stowackich ¢wiczenia relaksacyjne, oddechowe i gimnastyczne jogi,
zlikwidowany w 2001 roku, gdy ministrem szkolnictwa zostal czlonek
partii KDH, dostrzegajacej w istnieniu tego przedmiotu w szkotach za-
grozenie dla chrzescijanstwal.

Biorac pod uwage neutralno$¢ swiatopogladowa oraz walory oparte
na rzetelnej wiedzy naukowej mozna wskaza¢ metody, techniki oraz sys-
temy relaksacyjne do bezposredniego zastosowania w szkolnictwie roz-
nych szczebli oraz w innych formach oswiaty. W istocie we wspoiczesne;
edukacji w pewnym stopniu warunek ten spetnia lub moze spetnic kilka

UP. Zielinski, Relaksagja w teorii i praktyce pedagogiczne, Wydawnictwo im. S. Podobinskiego
Akademii im. J. Dlugosza w Cz¢stochowie, Czestochowa 2011, s. 120. Zob. tez: J. Darski,
J. Targalski, Chronologia  Stowagi  1985-2008, http:/ /jozefdarski.pl/7001-chronologia-
slowacji-1985-2008, z dn. 7.10.2012.
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systemow: m. in. tzw. reakcja relaksacyjna Herberta Bensona wraz z za-
awansowanymi formami dodanymi przez niego pdzniej, trening auto-
genny podstawowy wraz z medytacjq autogenng oraz formulami suge-
stywnymi Johannesa Heinricha Schultza, sugestologia 1 sugestopedia
Georgija L.ozanowa oraz sofrologia Alfonso Caycedo. Trzy pierwsze sys-
temy omowiltem dokladniej we wspomnianej monografii?, a niniejszy
tekst zostal poswiecony czwartemu z nich. Prawdopodobnie nie sa to
wszystkie systemy relaksacyjne spetniajace podane kryteria, ale te najbar-
dziej znane na $wiecie, cho¢ w réznym stopniu w réznych krajach. Sa
takze same metody spelniajace podane kryteria, np. metoda Bersteina 1
Borkoveca’ oraz trening relaksacyjny Lazarusa®, powstale w oparciu o
relaksacje progresywna Edmunda Jacobsona.

Praca na podany w tytule artykulu temat moze by¢ wartosciowa dla
pedagogiki z uwagi na, z jednej strony, bezsprzeczne wartosci wycho-
wawcze 1 ksztalcace relaksacji 1 medytacji, wykazane w oparciu o wyniki
badan licznych naukowcow zagranicznych 1 polskich zajmujacych si¢ tym
zagadnieniem, zebrane 1 przytoczone przeze mnie we wspomnianej juz
monografii, a z drugiej, jako proba uwolnienia przynajmniej niektorych z
nich od bezposrednich powiazan ideologiczno-religijnych w celu ich za-
stosowania w praktyce pedagogicznej. Naukowa wiedza dotyczaca pozy-
tywnego oddziatywania relaksacji i medytacji jest gromadzona 1 systema-
tyzowana juz od konca XIX wieku, od tego tez czasu pojawiajq si¢ postu-
laty wybitnych uczonych dotyczace wprowadzenia metod relaksacyjnych
do edukacji, w tym do edukacji nauczycieli®.

Z moich wstepnych badan 1 analiz wynika, ze zwlaszcza dwa systemy,
Bensona 1 Caycedo, oprécz innych zastosowan, sa powigzane z systema-
mi edukacji Stanéw Zjednoczonych Ameryki oraz Szwajcarii®.

2 Zob.: P. Zielifiski, dz. cyt., s. 36-54, 284-285, 33-306, 265-267, 128-133, 309-310.

3 A. Kokoszka, Wprowadzenie do terapii poznawczo-behawioralnes, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagielloniskiego, Krakéw 2009, s. 253-254.

* L. Kulmatycki, Lekga relaksacgi, Wydawnictwo Akademii Wychowania Fizycznego we
Wroctawiu, Wroctaw 2002 (wyd. II), s. 8, 66-67.

5 Zob. np.: W. James, Zycie i idealy, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Byd-
goszcz 2010, s. 77 1 nast.

¢ P. Zielinski, dz. cyt., s. 51-52, 310.
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Obecnosc¢ sofrologii w polskiej literaturze przedmiotu

Kilku polskich uczonych zwrécito uwage na ten oryginalny system
relaksacyjny, opisujac go w pewnym stopniu lub wskazujac na niego w
swych pracach naukowych.

W sposéb najbardziej kompletny uczynil to Wiestaw Romanowski w
jednym 2z rozdzialoéw pracy: leoria i metodyka Gwicgen  relaksowo-
koncentrujacych, ujmujac sofrologie w aspekcie fizjologicznym i biofizycz-
nym’. Romanowski przedstawil zalozenia teoretyczne sofrologii i zasady
sofroterapii wypracowane przez profesora A. Caycedo oraz zaprezento-
wal metod¢ relaksu dynamicznego opracowana przez tego uczonego.

W tej samej pracy Stanistaw Grochmal rowniez odniost si¢ do sofro-
logii, traktujac ja jako system medyczno-filozoficzny badajacy 1 dostarcza-
jacy metod modyfikacji stanéw §wiadomosci cztowieka®.

Andrzej Szyszko-Bohusz, nestor polskiej ,,relaksacji pedagogicznej”,
zaliczyl relaksacje sofroniczng do podstawowych metod relaksacyjnych,
powolujac si¢ przy tym na S. Grochmala®.

Lestaw Kulmatycki w jednej ze swoich wczesniejszych prac wymienil
wsrod dziesigciu metod relaksacyjnych, traktowanych jako naturalne spo-
soby dzialajace antystresowo, sofrologiczny relaks dynamiczny. Ujal go
jako trening psychosomatyczny, skiadajacy si¢ z ukladu ¢wiczen dyna-
micznych, oddechowych, koncentracyjnych 1 relaksacyjnych prowadza-
cych do uzyskania tzw. ,,$wiadomosci sofrologiczne)” — $wiadomosci
,,wyostrzonej’ 19,

Wszystkie te odniesienia wspolczesnie wypelniaja juz tylko w pew-
nym stopniu swe zadanie edukacyjne z uwagi na uplyw czasu, czes¢ z
nich jest nieaktualna lub niekompletna, gdyz w wigkszosci byly to zaled-

7 W. Romanowski, Systen sofrologii, w: S. Grochmal (red.), Teoria i metodyka lwiczert relaksowo-
koncentrujacych, PZWL, Warszawa 1979 (wyd. 11I), s. 36-44.

8 S. Grochmal, Usuwanie zaburgei napiecia psychofizycznego, w: S. Grochmal (red.), dz. cyt., s.
225. Autor ten wskazal na powiazania sofrologii w momencie jej konstytuowania si¢ z
treningiem autogennym J.H. Schultza oraz eutonia G. Alexander.

9 A. Szyszko-Bohusz, Funkega éwicger odpregajacych w nowoczesnym procesie ksitatcenia, Zaktad
Narodowy im. Ossolidskich - Wydawnictwo, Wroctaw, Oddzial w Krakowie 1979, s. 32.

10 1., Kulmatycki, Szres, joga, relaksaga, Wydawnictwo Wactaw Baginski i Synowie, Wroctaw
1993, s. 37.
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wie ogolnikowe wzmianki o sofrologii, ktéra wciaz si¢ rozwija. W tym
kontekscie problematyka poruszana w niniejszym artykule zyskuje na

znaczeniu.

Geneza sofrologii: tworca, jego inspiracje i rozwoj systemu

Nazwa ,,sofrologia” wywodzi si¢ z jezyka greckiego od stow: sos —
harmonia, phren — umyst, swiadomo$¢ oraz logos — stowo, rozum, nauka 1
wedlug jej tworcy A. Caycedo jest nauka, ktéra koncentruje si¢ na
wplywie psychologicznych, fizjologicznych 1 innych czynnikéw na
swiadomosc¢ czlowieka oraz na wywolywaniu jej zmian. Zmiany §wia-
domosci sa wykorzystywane w postgpowaniu terapeutycznym, peda-
gogicznym oraz naukowo-badawczym!!l. Mozliwa jest jeszcze druga
eksplikacja nazwy, bardziej interesujaca z pedagogicznego punktu wi-
dzenia, na ktora wskazal Caycedo w 2001 roku, piszac o doswiadcza-
niu harmonii w §wiadomosci'2. Ma ona pochodzi¢ od stow greckich:
sOphron — madry, rozwazny, umiarkowany oraz — Jogos i by¢ nauka o
osiaganiu stanu rownowagi, umiarkowania i madrosci w ludzkim zy-
ciu. Trzeba pamigtac, ze sophrosyne bylo pewnym idealem wychowania
juz w starozytnej Grecji, wymienianym przez Homera i spotykanym u
Spartan, zawierajacym w sobie cnoty: rozwagi, opanowania czy zdy-
scyplinowania oraz umiaru, zapewniajace cztowiekowi harmoni¢ we-
wnetrzna i spoko;.

Y. Romanowski, Cxynnik etyezny w roznych systemach wychowania fizyeznego, w: S. Grochmal
(red.), dz. cyt., s. 20.

12 Wypowiedz A. Caycedo przytoczona na stronie:  http://gb.sophrologie-
info.com/history.htm z dn. 12.10.2012.
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Ryc. 1. Alfonso Caycedo — tworca sofrologiil3.

Alfonso Caycedo urodzil si¢ w 1932 roku w Kolumbii, a studia
ukonczyl w Madrycie i zaczal specjalizowac si¢ w neuropsychiatrii. W
Hiszpanii zajmowal si¢ ofiarami II wojny swiatowej, ktére nie zawsze
mogly poradzi¢ sobie z jej traumg. Wedlug jego obserwacji lekarstwa 1
owczesne terapie, takie jak: Spigczka insulinowa, elektrowstrzasy czy
leczenie bez znieczulenia czesto powodowaly gorsze skutki uboczne
niz sama choroba, dlatego zaczal szuka¢ innych metod terapii, a cho-
dzito tu nie tylko o znieczulenie boélu, ale tez o uspokojenie psychicz-
ne jego pacjentow. Caycedo zwrocil si¢ w strone hipnozy klinicznej,
podobnie jak wczedniej zrobit to J.H. Schultz.

Po dalszych badaniach uczony zauwazyl réznice miedzy teoriami
hipnozy a obserwacjami klinicznymi, ponadto niektorzy jego pacjenci
bali si¢ hipnozy i nie chcieli w niej uczestniczy¢. W pazdzierniku 1960
roku stworzyl termin ,,sofrologia”; a nastepnie w tym samym roku,
powolal pierwszy zaklad sofrologii klinicznej w Uniwersytecie Ma-
dryckim. Owczesna sofrologia byta w duzym stopniu zwiazana z hip-

noza, ale jej tworca podkreslat jej humanistyczny 1 podmiotowy cha-

13 Zrédlo fotografii: — Le fondatenr: Dr. Alfonso Cayeedo, http:/ /www.sofrocay.com/
index.phpraccion=cronologies&idmenu=2&id=11202, z dn. 12.10.2012.
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rakter'4. Ze wspolczesnych badan nad hipnoza wynika, ze moze ona
by¢ praktykowana jako terapia antyautorytarna, o czym pisalem w
innym artykule!>. Podejscie Caycedo do sofrologii zacz¢to zmieniac
si¢ w latach szescdziesiatych. Podczas pobytu w Szwajcarii na stazu w
sanatorium Bellevue w Kreuzlingen, zostal uczniem Ludwika Bin-
swangera, tworcy szwajcarskiej psychiatrii fenomenologicznej 1 zapo-
znal si¢ z metoda badania $wiadomosci Martina Heideggera, ktéra
byla transformacja metody dochodzenia do ,,czyste]” §wiadomosci
Edmunda Husserla, twércy fenomenologii swiadomosci. Zainspiro-
wany fenomenologia 1 egzystencjalizmem wprowadzil do sofrologii
kategorig ,,zmienionych stanéow §wiadomosci”. Od lat szesc¢dziesiatych
problematyka ta zaczela by¢ bardzo popularna w badaniach nauko-
wych, chociazby za sprawa uczonych amerykanskich, takich jak Ar-
nold M. Ludwig 1 Charles Tart!. Podczas pobytu w Szwajcarii Cayce-
do zaczal tez domniemywac, ze stan fizyczny ciala czlowieka odwzo-
rowuje jego stan emocjonalny i odwrotnie, co uczynilo to przypusz-
czenie bliskim zalozeniom bioenergetyki Alexandra Lowena. W sofro-
logii na pierwszym planie znalazly si¢: wlasne doswiadczenie osoby ja
praktykujacej oraz jej subiektywny odbior zjawisk, czynniki, ktére sta-
ly si¢ wazniejsze od samego prowadzenia terapeuty. W ten sposob
sofrolog stal si¢ postacia drugorzedna w procesie sofroterapii.

Za namowg swej zony Collette oraz Binswangera, Caycedo podro-
zowal przez kilka lat po Indiach, pograniczu Tybetu 1 Japonii, spoty-
kajac indyjskich lekarzy i guru, XIV Dalajlame¢ oraz jego mnichoéw,
czgsto bieglych w medytacji #ummo oraz medycynie tybetaniskiej, jak
rowniez praktykujacych mistrzow zen. Warto zauwazyc¢, ze podobna
droga postgpowal w latach osiemdziesiatych H. Benson, ktory zaprzy-
jaznil si¢ z Dalajlama i z jego poparciem moglt bez przeszkoéd badac

14 A. Caycedo, Sophrology and psychosomatic medicine, ,,American Journal of Clinical Hypnosis”
1964, nr 2 (10), s. 103-106.

15 Zob. P. Zielifiski, Mogliwosci zastosowania hipnogy w pedagogice, w: ,,Pedagogika. Prace Na-
ukowe Akademii im. Jana Dtugosza w Czestochowie” 2004 nr 13, s. 223-224.

16 Jch badania naukowe 1 koncepcje przedstawitem w: P. Zielinski, Relaksaga. .., s. 54-65.
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mnichow tybetanskich praktykujacych medytacje zummo'’. W Polsce, w
malym nakladzie ukazala si¢ praca profesora Caycedo dotyczaca jego
pobytu w Indiach i spotkan oraz przeprowadzonych wywiadow z tam-
tejszymi guruls.

Po powrocie z Dalekiego Wschodu uczony zmodyfikowal sofro-
logie. Zaznaczyl, Zze system ten nie ma na celu przeniesienia na grunt
kultury zachodniej cech filozoficznych 1 religijnych poznanych metod
wschodnich. Starat si¢, aby dostosowac do kultury 1 potrzeb ludzi Za-
chodu zawarto$¢ tych metod bez ich filozoficznych 1 religijnych kono-
tacji. Stuzy¢ temu mialy jego badania i doswiadczenia pozyskane w
kontaktach ze wschodnimi mistrzami, ale tez jego wiedza 1 umiejgtno-
sci uzyskane podczas studidw oraz pracy naukowej i zawodowej w
Hiszpanii 1 Szwajcarii. Dla metod treningowych sofrologii, ¢wiczo-
nych w grupach profilaktycznych i terapeutycznych, zaproponowat
nowa nazwe¢ — ,relaksacja dynamiczna”. Caycedo twierdzil, Ze nie
wymaga ona zadnego konkretnego systemu wiary!.

Po powrocie do Hiszpanii Caycedo uzyskal profesure z psychiatrii
na Wydziale Medycznym Uniwersytetu Barcelonskiego. W latach:
1968-1982 prowadzil badania i eksperymenty starajac si¢ uczyni¢ Re-
laksacj¢ Dynamiczna godna zaufania dla ludzi kultury zachodnie;.
Pierwszy $wiatowy kongres sofrologii odbyl si¢ w 1970 roku w Barce-
lonie i zgromadzil 1400 specjalistow z 42 krajow. Pierwsze sesje so-
frologii Caycedo poprowadzit w 1974 roku. W tym czasie zdecydowal
si¢ wyj$¢ z nig poza kregi akademickie 1 terapeutyczne. W 1977 roku
byl pierwszym sygnatariuszem tzw. Deklaracji Récife, czyli Deklaraci
Wartosci Ludzkich, podpisane] w Brazylii. Podczas trzeciego $wiatowe-
go kongresu sofrologii w 1982 roku w Bogocie Caycedo powotal do
zycla tzw. sofrologie spoleczna, majac nadziej¢ tym dziataniem pomoc

17 Zob. P. Zielinski, Relaksaga. .., s. 56-49.

18 A. Caycedo, Tajemnice joginow, t. Z.]. Lopszyc, Stowarzyszenie Buddyjskie Zen ,,Czogie”
w Polsce, Warszawa 1983.

19 Informacje biograficzne oraz dotyczace rozwoju sytemu sofrologii przytoczono w opat-
ciu o relacje 1 dane pozyskane od P. Gautiera oraz D. Wilson-Revie, uczennicy Caycedo i

kontynuatorki  jego  nauk = w  Szwajcarii, opisane jako:  _Akonso  Caycedo,
http://psychology.wikia.com/wiki/ Alfonso_Caycedo, z dn. 10.10.2012.
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krajom rozwijajacym sie. Pierwotnie Relaksagia Dynamiczna Caycedo, W
skrocie RDC — (ang. Caycedian Dynamic Relaxation, czyli CDK) skladata
si¢ z trzech pozioméw ksztalcenia. W 1985 roku Caycedo wprowadzit
jeszcze czwarty poziom (CDR4), a w 1989 roku ,,Poziom Mistrza So-
trologii Kajsediariskie)” (ang. Master of Caycedian Sophrology). W 1992 roku
powolal do zycia International University of Caycedian Sophrology. Od 1988
roku centrum sofrologii miescito si¢ w Andorze, a od 2005 roku w
Genewie 1 Londynie.

Wspolczesnie sofrologia wystepuje 1 rozwija si¢ glownie w krajach
Europy Zachodniej, w Hiszpanii, Francji, Wloszech, Szwajcarii, Belgii,
Niemczech, Portugalii i Wielkiej Brytanii oraz w krajach Ameryki Po-
tudniowej, zwlaszcza w Kolumbii i Brazylii?®. Jej kursy 1 warsztaty
organizowane sa na calym swiecie. Do Polski system ten zawital nie-
dawno. 26 1 27 listopada 2011 roku w Warszawie odbyly si¢ warsztaty
sofrologii — RDC-1,a 11 1 12 lutego 2012 roku — RCD-2, kazdy z nich
trwal lacznie 14 godzin. Szkolenia te prowadzone byly przez trenerke
sofrologii z Francji — Bernadette Kraszewska?!.

Zalozenia systemu

W pracy Progres en sophrologie wydanej w 1969 roku Caycedo przed-
stawil wlasny model stanéw §wiadomosci??. Relaks dynamiczny Cay-
cedo dotyczy gldéwnie migéni motorycznych ciata ludzkiego, a nie
szkieletowych. W mysl zaleznosci wskazujacej na dwukierunkowosc¢
powigzan napiecia mig$niowego 1 psychicznego funkcjonuje réwniez
ludzka swiadomos¢, ktéra podlega zmianom, spowodowanym nie tyl-
ko przez zjawiska psychiczne, ale roéwniez fizjologiczne i oddziatywa-

nia farmakologiczne.

20 Informacje pozyskane od B. Santerre, jednego z nauczycieli sofrologii we Franciji, zebra-
ne na stronie: Histry, http://gb.sophrologie-info.com/history.htm, z dn. 10.10.2012.

2l Informacje pozyskane ze strony: SOFROLOGILA - RELLAKSAC]A DYNAMICZNA -
warsztaty — unikalneg  metody opracowanef  przez  profesora  Alfonso Caycedo,
http://www.goldenline.pl/spotkanie/sofrologia-relaksacja-dynamiczna-warsztaty-
unikalnej-metody-opracowanej-przez-profesora-alfonso-caycedo, z dn. 10.10.2012 oraz
SOFROLOGILA - RELAKSACIA DYNAMICZNA, warstaty metody opracowane przez profe-
sora Alfonso Caycedo, http:/ /atslibra.vel.pl/watsztaty.sofrologia.html, z dn. 17.10.2012.

22 Inne modele stanéw $wiadomosci powiazane z relaksacja zostaly przeze mnie doktadniej
opisane w pracy: P. Zieliaski, Relaksaga. .., s. 54-85.

157



Pawel Zieliriski

W ujectu sofrologii §wiadomosc¢ to stan psychofizjologiczny. Pomie-
dzy srodowiskiem a organizmem moze wystapi¢ stan rownowagi, okre-
slany przez Schultza jako sensoriostaza ub perceptostaza. Pod wplywem in-
formacji ze $rodowiska wewnetrznego organizmu moze wytworzyc si¢
stan réwnowagl wewnetrznej nazywany przez Waltera B. Cannona honze-
ostazq. Wedlug sofrologii mozliwy jest jeszcze trzeci stan rownowagi za-
lezny od utrzymania wlasnego ,,ja” 1 $wiadomosci jako wplywajacych na
czynnosci organizmu, okreslony mianem egoszagy. Lokuje si¢ ona miedzy
sensoriostaza (tworzac z nia psychostaze), a homeostaza. Egostaza moze
prawidtowo funkcjonowaé, gdy ma miejsce normalny przeplyw informa-
cji ze Srodowisk: zewnetrznego 1 wewnetrznego. Na skutek zmniejszenia
iloéci informacji ze $rodowiska zewnetrznego, chociazby przez dobro-
wolna izolacje, gdy czlowiek np. przygotowuje si¢ do snu, ale tez w wy-
padku stosowania relaksacji, specjalnych technik sofronicznych, hipnozy
badz jogi, nastgpuje zwolnienie zapisu EEG i obnizenie stanu §wiado-
mosci. Mechanizmy egostatyczne probuja przywrocic¢ stan normalny, np.
czlowiek moze zwilzy¢ twarz zimng wodg dostarczajac wigkszej ilosci
bodzcow ze srodowiska zewnetrznego, chroniac si¢ przed zasnieciem, co
jest odwolaniem si¢ do modelu sensoriostazy. Moze réwniez mie¢ miej-
sce odwolanie si¢ do modelu homeostazy, organizm wchodzi wtedy w
stan snu paradoksalnego, a funkcje Swiadomosci pojawiaja si¢ ponownie,
ale w odmiennej od czuwania formie, podlegajac nie tyle obiektywnosci 1
logice, co afektywnosci 1 subiektywnosci. Podczas stanu snu obserwuje
si¢ 3 do 5 oscylacji pomiedzy plytkim 1 paradoksalnym snem, co oznacza,
ze dochodzi do zamiany miejsc migedzy wskazanymi modelami regulacii.
Podobng rytmike obserwuje si¢ réwniez podczas stanu czuwania. Na
Wschodzie zdaje si¢ dominowa¢ model ,,wewnetrzny”; zwigzany z uspo-
kajaniem pracy ukladu autonomicznego, a na Zachodzie model ,,ze-
wnetrzny”’, zwigzany z aktywowaniem kory moézgowej cztowieka. Ryc. 2
przedstawia trzy zakresy, czy tez rodzaje swiadomosci wg Caycedo.
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Stan czuwanid

Sen

Spigczka (coma)

Smierc

Rys. 2. Rézne poziomy i stany $wiadomosci wg A. Caycedo?.

Na schemacie przez ,,SP” oznaczono swiadomos¢ patologiczng, w
ktorej zaznaczaja si¢ stany histeryczne, zespoly dementywne oraz rézne

psychozy. Przez ,,SN” oznaczono $wiadomos$¢ normalna, przeci¢tna,

fizjologiczna, czyli stan fizjologicznego czuwania, osiagnhi¢tego przez
wzbudzenie tworu siatkowatego, w ktorym to stanie sa obecne pewne
elementy $wiadomosci psychologicznej. Przez ,,SS” oznaczono §wiado-
mo$¢ ponadnormalng czyli sofroniczna lub sofrologiczna, r6zna od po-
przedniej, uzyskiwang na drodze stosowania metod psychologicznych 1
psychofizjologicznych. Caycedo poréwnuje te¢ $wiadomo$¢ ze stanem
samadhi 1ab satori?*.

W miare rozwoju sofrologii pojawily sie jej trzy naczelne zasady, czy
tez wskazania dla oséb praktykujacych:

1) wprowadz cialo w zywa rzeczywistosc, zyj w ciele bedacym w do-
brym zdrowiu, doprowadz umyst i cialo do harmonii;

2) wzmocnij pozytywne dzialanie, by rozwinac¢ pozytywne elementy

23 Schemat pierwotnie zawarty w pracy: A. Caycedo, Progresos en sofrologia (Progres en sophrolo-
gie), Editorial Scientia, Barcelona 1969, tutaj przytoczony za: W. Romanowski, Systen sofrolo-
i, dz. cyt., s. 40.

2 Tamze, s. 36-41.
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przeszlosci, terazniejszosci 1 przysziosci w celu osiagniecia pelnego wia-
snego potencjatu;

3) wypracuj bezstronne postrzeganie rzeczywistosci, by nauczy¢ sie
widzie¢ rzeczy jako bedace czyms wigcej, niz wydajq si¢ by¢, by rozwinac
wigkszy realizm 1 w ten sposéb zwigkszy¢ skutecznos$¢ dzialan?.

Jednym z podstawowych wskazan sorfrologii jest odnalezienie si¢ we
wlasnym ciele, bycie w nim, doswiadczanie przez nie Swiata, odczuwanie
dzicki niemu radosci istnienia, dostrzeganie 1 rozumienie jego subtelnych
sygnaléw, podcezas gdy wigkszos¢ ludzi Zachodu nie troszezy si¢ o to i
zwraca uwage na swoje ciato wtedy, gdy jest ono chore. Cwiczenia odde-
chowe 1 ruchowe, wizualizacje, proste medytacje 1 inne proponowane
techniki Relaksacji Dynamicznej prowadza do uzdrowienia ludzkiej psy-
chiki 1 ciala oraz ich integracji, do zycia w stanie relaksacji, odkrycia de-
pozytu, jakim sa doswiadczenia zyciowe mogace uczyni¢ zycie ludzkie
szczgdliwszym 1 przydatnym rowniez dla innych. Siegniecie poprzez po-
lecane praktyki do intuicji 1 zawierzenie jej rozbudza i wzmacnia ludzkie
zdolnosci tworcze 1 staje si¢ stale obecnym drogowskazem w zyciu. Za-
lozenia te sa tez w pelni zgodne z filozofia José Silvy, tworcy systemu
samokontroli umystu, ktora opisalem w swej pierwszej monografii®®.

Relaksacja Dynamiczna

CDR (ang. Caycedian Dynamic Relaxation), Relaksacja Dynamiczna
Caycedo pierwotnie sktadala si¢ z 3 poziomdw. Pierwszy z nich inspi-
rowany byl radza-joga indyjska, drugi praktykami buddyzmu tybetan-
skiego — medytacja fummo, a trzeci — medytacjqa buddyzmu zen, zwang
zazen?’, wszystkie one jednak zostaly przeksztalcone przez uczonego i
nie wystepuja w swej oryginalnej formie, jak réwniez odrzucono ich
zaplecze filozoficzno-religijne.

Obecna Relaksacja Dynamiczna wyglada inaczej niz w latach

2 Summary, http:/ /gb.sophrologie-info.com/summary.html, z dn. 12.10.2012.

26 Zob. P. Zielinski, Samorealizacja i samowychowanie w zen i Metodzie Silyy, Wydawnictwo WSP
w Czestochowie, Czestochowa 2000, s. 106 i nast. oraz 164-165.

27 C.B. de Tonnac, Essay on a synthesis of Buddhism and Sophrology, ,International Journal of
Psychotherapy” 2007 nr 3 (11), s. 47-55.
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sze$cdziesiatych, gdyz ulegla przeksztalceniom, gléwnie za sprawg
dzialan swojego tworcy. Wedlug Bernarda Santerre, zalozyciela 1 dy-
rektora Instytutu Sofrologii w Rennes, przez wiele lat byly praktyko-
wane tylko, wymienione wyzej, pierwsze 3 stopnie. Z czasem Caycedo
zmodytikowal je i dodal dodatkowe, tak Zze obecnie istnieja 3 cykle, a
kazdy z nich zawiera 4 stopnie, lacznie jest wigc 12 stopni Relaksacji
Dynamicznej. Trening réznych stopni nie wymaga jednak od ¢wicza-
cych perfekcjonizmu w ich opanowaniu, liczy si¢ tutaj przede wszyst-
kim dynamika, wlasciwa intencja i osobiste do§wiadczenie w wykony-
waniu ¢wiczen. Oczywiscie, aby osiggnac tytul mistrzowski ,,Cayce-
dian Sophrologist” nalezy ukonczy¢ pelne szkolenie i otrzymac sto-
sowny certyfikat. Zazwyczaj praktykowane sa pierwsze 4 stopnie, czyli
cykl podstawowy. Zdaniem Santerre, regularna praktyka wlasnie tych
stopni pozwala na realizacj¢ wskazywanych przez sofrologi¢ zasad 1 w
tym sensie jest istotniejsza, niz zajmowanie si¢ pozostalymi stopnia-
mi?s,

Wedtug opisu W. Romanowskiego ¢wiczenia powinny odbywac
si¢ dwuetapowo; przez miesiac w grupie pod kierunkiem doswiadczo-
nego sofrologa, potem indywidualnie wedlug uzyskanych od niego
wskazowek. Podczas pierwszego etapu ¢wiczenia nalezy wykonywac
codziennie przez godzing, dbajac o to, aby ¢wiczy¢ przed spozyciem
positku, albo 2 godziny po jego spozyciu. Przez pierwsze dwa tygo-
dnie zdaniem uczonego ¢wiczenia maja charakter dezintegrujacy, stu-
zq do osiagniecia jak najglebszego wyciszenia 1 nauczenia si¢ przeby-
wania w stanie jakby polsnu. Sa to glownie ¢wiczenia oddechowe,
ponadto wykonuje si¢ nieco ¢wiczen dynamicznych, jak ruchy rota-
cyjne ramionami, czy podskoki i duzo ¢wiczen relaksacyjnych. Przez
kolejne dwa tygodnie ¢wiczy si¢ gléwnie stany koncentracji na poda-
wanych ¢wiczacym przez sofrologa przedmiotach oraz na tresciach
wybranych przez samych ¢wiczacych. Romanowski nazywa ten etap
przejSciem od dezintegracji do integraciji Swiadomosci, od jej zniesie-

28 Informacje  pozyskane od B. Santerre, Histry,  http://gb.sophrologie-
info.com/history.htm, z dn. 13.10.2012.
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nia do stanu wyostrzonej swiadomosci. Jest to prawdopodobnie czyn-
nik samokontroli 1 §wiadomego sterowania czynnosciami organizmu, a
takze zachowania si¢ 1 dokonywania wyboréw?’, ma wigec wyrazne
znaczenie nie tylko zdrowotne, ale tez wychowawcze 1 samowycho-
wawcze.

W dalszej czgsci tekstu Romanowski wskazal na powigzania mig-
dzy przyktadowymi ¢wiczeniami Relaksacji Dynamicznej, jak ptukanie
jamy nosowej stong woda, ¢wiczenia oddechowe, wczuwanie si¢ w
procesy regeneracji 1 wypoczynku organizmu, ruchy szyi, oczu oraz
automasaz, a ich oddzialywaniem neurofizjologicznym na organizm.
Podsumowujac t¢ cz¢$¢ rozwazan uczony stwierdzil: ,,Stan wyciszenia
psychicznego powoduje z punktu widzenia neurofizjologicznego spo-
koj 1 cisze stwierdzona elektroencefalograficznie. Nastepuje odpoczy-
nek od myslenia, uspokojenie wyobrazni, obnizenie proceséw pamig-
ci, oslabienie a nawet zupelne zahamowanie proceséw wolicjonal-
nych, prawdziwa pustka psychiczna. Po osiagnigciu tego stanu kon-
centracja na wybranym przedmiocie stanowi nowa forme ,,gimnasty-
ki psychicznej. Wykluczone jest rozproszenie uwagi, wieloprzedmio-
towo$¢ koncentracji, gonitwa mysli. Jedna rzecz ma przyciaga¢ uwage,
a wszelkie inne bodzce musza by¢ ignorowane. Uzyskanie sprawnosci
w sterowaniu tego rodzaju stanami psychicznymi jest podstawowym
elementem rownowagi psychicznej 1 antynerwicowego dzialania sofro-

terapii”30.

Podsumowanie — obecno$c¢ sofrologii w edukaciji i jej znaczenie
dla pedagogiki

W opisie seminarium pierwszego stopnia, czyli dwudniowego
warsztatu sofrologii CDR-1 w Polsce, prowadzonego przez B. Kra-
szewska, mozna odnalez¢ informacje dotyczace korzysci mozliwych
do osiagnigcia w wyniku opanowania i stosowania poznanych metod 1
technik sofrologii, ponadto informacje dotyczace procesu sofronizacjt

2 \W. Romanowski, Systen. .., s. 43.
30 Tamze, s. 44.
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1 pracy z intuicja.

Wedtug tych informacji praktykowanie Relaksacji Dynamicznej
ma pomagac w:

— chorobach psychosomatycznych, wymieniono tutaj: alergie,
nadwage, problemy z ukladem pokarmowym, infekcje drég moczo-
wych;

— regulacji systemu immunologicznego, wymieniono tutaj: hormo-
ny, cukrzyce, tarczyce, cisnienie krwi, arytmig;

— chorobach ukladu nerwowego, wymieniono tutaj: fobie, obsesje,
depresje, zle samopoczucie;

— problemach seksualnych, wymieniono tutaj: impotencijg, ozig-
blos¢, przedwezesny wytrysk;

— i innych, jak: bezsennos¢, migrena 1 bole kregostupa?!.

Istnieja prawdopodobnie naukowe dowody na skutecznos¢ metod
sofrologicznych, jednak wymaga to osobnego zbadania. Wiadomo, ze
takie badania prowadzi si¢ do dzisiaj 1 s3 prace naukowe, dokumentu-
jace np. pozytywne oddzialywanie sofrologii na matki znajdujace si¢ w
stresie okotoporodowym, tzn. powodujace ich wyrazne odprezenie w
tym okresie32.

W sofrologii zaklada sig, ze ciato ludzkie odwzorowuje stan emo-
cjonalny 1 mentalny, tacznie ze wszelkimi stresami, co moze prowa-
dzi¢ do pewnego wzorca zachowan:

stres — napigcie migsniowe — wigkszy stres — wigksze napigcie mieg-
sniowe.

Chodzi jednak o to, aby przerwac to ,,bledne kolo” realizujac inny
wzorzec: rozluznienie mig¢sni — rozluznienie mentalne — wyciszenie —
wyciszenie ciala.

Przez ¢wiczenia oddechowo-ruchowe oraz medytacje statyczne i

dynamiczne osigga si¢ odmienny stan swiadomosci zwany sofroliminal,

31 Informacje pozyskane ze strony: SOFROLOGIA - RELLAKSAC]A DYNAMICZNA -
warsgtaty unikalneg  metody opracowanej  przez  profesora  Alfonso Caycedo,
http://www.goldenline.pl/spotkanie/sofrologia-relaksacja-dynamiczna-warsztaty-
unikalnej-metody-opracowanej-przez-profesora-alfonso-caycedo, z dn. 15.10.2012.

32 M. Suzuki i in., Effect of sophrology on perinatal stress monitored by biopyrrin, ,,Open Journal of
Obstetrics and Gynecology” 2012 nr 2, s. 176-191.
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czyli stan relaksacyjny. Na skutek stosowanych metod i technik za-
chodza w czlowieku procesy fizjologiczne, tzn. zmienia si¢ naprze-
miennie zasadowos¢ 1 kwasowo§¢ krwi powodujac wydzielanie w mo-
zgu substanciji chemicznej poszerzajacej swiadomosé. Wzrasta $wia-
domos$¢ samego siebie, wlasnego ciala, jak réwniez kapitalu groma-
dzonych pozytywnych doswiadczen. Czlowiek uswiadamia sobie
pewne powtarzajace si¢ emocje, ciagi obrazow badz wewnetrzny mo-
nolog 1 w ten sposob siega do swej intuicji. Uczy si¢ odczytywac ten
symboliczny jezyk 1 zaczyna zy¢ autentycznie, w zgodzie ze soba, a po
pewnym czasie praktykowania sofrologii moze odkry¢ swe ,,prawdzi-
we ja”. W ten sposoéb cztowiek uzyskuje dostep do podpowiedzi, su-
gestil 1 genialnych pomystéw, osiagajac wyzszy poziom samorealiza-
cji®’.

Pierwszy stopien Relaksacji Dynamicznej wedlug Santerre zawiera
¢wiczenia wzmacniajace cialo 1 rozwijajace odczuwanie poprzez nie
swiata, a takze uczucia oraz koncentracj¢ uwagi, stuzy integracji ciala 1
psychiki, wzmacniajac zwlaszcza w wielu aspektach funkcjonowania
konstytucije fizyczng czlowieka, czyli — jak to ujmuje si¢ w sofrologii —
wzmacnia diagram ciala. Drugi stopien pomaga wypracowaé pozy-
tywne postrzeganie wlasnego ciala oraz wzmacnia jego zdrowe funk-
cjonowanie, jak rowniez uczy kontemplacji wskazujacej na ,,ograni-
czone ciato, ale nieograniczona §wiadomos¢”. Trzeci stopien jest wy-
raznie ,integrujacy’, wzmacnia postawe ciala, jego kondycje i rowno-
wagge, uczy wiasciwego oddychania, ,,medytaciji refleksyjnej” oraz inte-
gralnosci, poczucia calosci ze Swiatem 1 niepodzielnosci. Czwarty sto-
pieft ma pomoc w odkryciu rzeczywistego wymiaru ludzkiej egzysten-
cji, fundamentalnej wartosdci ,,bycia soba” oraz caloscia?*. Santerre
zauwazyl, ze pierwsze wykonanie jakiej§ czynnosci zazwyczaj interesu-

je 1 angazuje czlowieka, jednak jej kolejne powtarzanie sprawia, ze

3 Informacje pozyskane ze strony: SOFROLOGIA. .., dz. cyt.

3 Informacje pozyskane od B. Santerre, zebrane na stronie: Hiszry, dz. cyt. Pierwotne Zr6-
dlo informaciji:

B. Santeree, A propos de l'entrainement, ,,Actes du colloque de la Société Francaise de Sophro-
logie en 1995. Approches expérimentales des chemins initiatiques d'Orient et d'Occident”,
Les éditions Du Prieuré, ISBN 2-909672-88-3.
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ludzie ulegaja habituacji. W sofrologii chodzi jednak o to, aby wyko-
nujac kazdy gest, kazda czynnos¢, wklada¢ w to uwage, starac si¢ byc
tego w pelni §wiadomym, doswiadcza¢ uczu¢ z tym zwigzanych, wi-
dzie¢ to jakby od nowa. W ten sposob cztowiek uwalnia si¢ od habi-
tuacji, a regularnie wykonujac powyzsza praktyke ksztaltuje swoja wo-
le, poszerza swiadomos¢, kroczy droga samorealizacji i do$wiadcza
wolnosci*>. Podobnie ujal to zagadnienie Jon Kabat-Zinn, jeden z
terapeutow wskazujacych na range stosowania tzw. medytacji uwaz-
nosci — mindfulness — w redukcji stresu’®.

W. Jane Bancroft wykazala w swej pracy naukowej, ze zaréwno
sugestologia G. Lozanowa, jak 1 sofrologia A. Caycedo stosowane w
nauce jezykéw obcych przynosza bardzo dobre rezultaty, nawet wte-
dy, gdy wykorzystuje si¢ zaledwie niektére ich elementy, jak np. sesje
relaksacyjne w celu nieswiadomego przyswojenia materiatu lekeji, czy
uspokajajacy 1 sugestywny glos nauczyciela. Okazalo sie, ze uczniowie
1 studenci Scarborongh College 1 University of Toronto przy nauce jezyka
obcego, gdy stosowano tam w latach: 1979 1 1980 elementy wspo-
mnianych systemow, tatwiej zapamigtywali stownictwo i teksty lekcji,
ponadto lepiej rozwiazywali zadania gramatyczne i1 zdawali egzaminy z
jezyka obcego w formie pisemnej i ustnej. Zdaniem badaczki, techniki
sugestopedyczne 1 sofrologiczne mimo ich ograniczonego zastosowa-
nia w klasycznych salach do nauki jezykéw obcych wyraznie wplywaly
na poprawe atmosfery podczas zaje¢ 1 motywacje uczniow do nauki
jezykéw obeych?.

Przytoczone cechy 1 wlasciwosci sofrologii oraz korzys$ci mozliwe
do uzyskania wynikajace z jej stosowania w praktyce wyraznie wskazu-
ja na pedagogiczny charakter sofrologii, jej bezposrednie powiazania z
fundamentalnymi zagadnieniami pedagogiki jako nauki, dotyczacymi
procesu wychowania i samowychowania, a w szczegélnosci z proble-
matykq badawcza pedagogiki zdrowia, teorii wychowania, dydaktyki

3 Tamze.

36 Zob. P. Zieliniski, Relaksaga. .., s. 280-281.

ST W.]. Bancroft, Suggestopedia, Sophrology and the Traditional Foreign Language Class, ,,Foreign Lan-
guage Annals” 1982 nr 5 (15), s. 373-379.
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ogolnej 1 szczegdlowych, a posrednie — z pedagogika spolteczng i spe-
cjalna oraz innymi.

System sofrologii znalazl zastosowanie w szkolnictwie, m. in. kursy
sofrologii proponuje si¢ studentom uniwersytetow paryskich jako zajecia
takultatywne. Istnieja pewne przeslanki wskazujace na jej obecnos¢ w
szwajcarskim systemie szkolnym, wymaga to jednak osobnego spraw-
dzenia, prawdopodobnie chodzi tu o dodatkowe kursy dla chetnych
uczniow w celu lepszego radzenia sobie ze stresem egzaminacyjnym oraz
poprawy samooceny. W Szwajcarii sofrologia trafita tez do biznesu i
stuzby zdrowia, gdzie jest objeta ubezpieczeniem zdrowotnym, podobnie
jak w Wielkiej Brytanii, ponadto znalazla zastosowanie w treningu psy-
chofizycznym sportowcoOw. Duze zastugl na tym polu mial w latach sie-
demdziesiatych szwajcarski lekarz Raymond Abrezol. Za jego sprawa
sofrologia upowszechnila si¢ réwniez we Francji. Do dzisiaj jest wy-
korzystywana w tych krajach w przygotowaniach do zawodéw spor-
towych m. in. narciarzy, olimpijczykow letnich, tenisistow 1 kierowcodw
formuly pierwszej. W Szwajcarii 1 Belgii trafita tez do urzedéw pracy w
celu podniesienia samooceny 1 uzyskania poprawy w depresji u bezro-
botnych. Sofrologia jest obecna réwniez w centrach rehabilitacyjnych,
szkolach rodzenia i klinikach porodowych, w osrodkach odnowy psy-
chofizycznej, a takze w centrach wspolnot lokalnych 1 podczas szkolen
organizowanych przez firmy dla swoich pracownikéw: Szacuje sie, ze we
Francji ¢wiczenia sofrologiczne regularnie wykonuje obecnie okoto 50
tysigcy 0sob.

Systemy relaksacyjne, takie jak system Caycedo czy Bensona, sa inspi-
rowane zaréwno wschodnimi, jak 1 zachodnimi elementami systemow
tilozoficznych 1 religijnych 1 przesiakniete ideq tolerancji. Dla niektérych
0s6b moze to by¢ wystarczajacy powod, aby probowaé je wykluczy¢ z
edukacji, widzac w nich zakamuflowane propagacje obcych systemow
wiary. Jednak w podanych przypadkach autorzy dotozyli staran, aby
uwolni¢ je od tych nalecialosci. To dazenie twoércéw do neutralnosci

38 Dane pozyskane z wywiadu ze studentami narodowosci polskiej studiujacymi w Paryzu.
% Dane uzyskane m. in. ze strony: SOFROLOGLA - REI.AKSAC]A DYNAMICZNA, dz.
cyt.

166



Miejsce sofrologii we wspdtezesne) edukacyi

swiatopogladowej systemow, jak réwniez wysitek badawcezy zwigzany z
ich naukowym opracowaniem, a takze wyjScie poprzez nie naprzeciw
aktualnym potrzebom ludzkim oraz potrzebom spolecznym wskazuje na
mozliwos¢ ich pierwszoplanowego zastosowania w edukacji, zwlaszcza
tej okreslanej jako demokratyczna 1 humanistyczna. Mozna doszukiwac
si¢ zwigzkow sofrologii z zalozeniami roznych kierunkéw 1 nurtéw pe-
dagogicznych, i takie bez watpienia istnieja, chociazby z pedagogika Ge-
stalt. Dzigki praktykowaniu sofrologii, nabywaniu umiejetnosci zycia w
ot 1 teraz” moga wyksztalci¢ si¢ osoby o zintegrowanych osobowo-
Sciach, majace realistyczna samooceng, niepodatne na manipulacje, ak-
tywne 1 nastawione pozytywnie do siebie 1 innych, zdrowsze 1 pogodniej-
sze, bardziej zrelaksowane, uspokojone, zréwnowazone 1 przytomniejsze
w codziennym zyciu, w ktorym zechcg realizowaé rowniez wartosci du-

chowe.
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The place of sophrology in current education

This article is about sophrology as a relaxation technique and its place in
current education. The author presents the views on sophrology which
were presented in Polish publications, describes the roots of this relaxa-
tion technique, its history and rules. Sophrology is put in the context of
education and pedagogy.
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Wartosci cenione przez nauczycieli a ich znaczenie w pracy
pedagogicznej

Wstep

Funkcjonowanie szkoly, jej ogdlne wizje programowe i cele
edukacji w przewazajacym stopniu zaleza od uwarunkowan systemo-
wych. Jednak codzienna dziatalnos¢ edukacyjna jest kreowana przede
wszystkim przez podmioty zycia szkoly: nauczycieli 1 uczniéw. Jezeli
przyjmiemy, ze nauczyciele s gléwnymi inicjatorami szkolnych inte-
rakcji 1 efektow edukacyjnych, wowczas wiedza o warto$ciach, jakimi
kieruja si¢ w pracy pedagogicznej staje si¢ czyms$ waznym. Wartosci
cenione przez nauczycieli beda ksztaltowac ich nastawienia 1 relacje z
drugim czlowiekiem. Powinny by¢ zatem rozpatrywane w szerszym,
spolecznym kontekscie. W prezentowanych analizach przyjeto zalo-
zenie, ze nauczyciele moga rézni¢ si¢ uznawanymi wartos$ciami w za-
leznosci od dlugosci stazu zawodowego. Jednoczesnie analiza hierar-
chii wartosci badanych pozwoli na uchwycenie tego, co w ich przeko-
naniu jest wazne, co staje si¢ zrodtem ich oczekiwan i motywacji, jakie

wartosci sa obecne w ich pracy pedagogiczne;.

Problematyka warto$ci w wybranych teoriach

Problematyka wartos$ci pojawia si¢ juz w starozytnych rozwa-
zaniach filozoficznych. Pojecie warto$¢ bylo takze rozumiane jako
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cnota, powinnos¢, prawda czy pigkno.! Jedng z najczedciej dyskuto-
wanych kwestii wéréd filozoféw jest ontologiczny status wartosci,
sposoby ich poznawania, klasyfikowania 1 hierarchizowania. Wedlug
jednych koncepcjt wartosci wystepuja niezaleznie od sposobu warto-
sciowania ich istnienia przez jednostki i spoteczenstwa. W innym uj¢-
ciu wartosci maja charakter subiektywny. Pojmowane sa czasem jako
wytwor ludzkiego umystu. Sq odzwierciedleniem $wiadomosci czlo-
wieka.? W socjologicznej definicji Jana Szczepanskiego warto$¢ okre-
sla si¢ jako ,,(...) dowolny przedmiot materialny lub idealny, ide¢ lub
instytucje, przedmiot rzeczywisty lub wyimaginowany, w stosunku, do
ktérego jednostki lub zbiorowosci przyjmuja postawe szacunku, przy-
pisujqa mu wazng role w swoim zyciu i dazenie do jego osiagniecia od-
czuwajg jako przymus.”3 Podobnie w innym ujeciu, wartosci rozu-
miane sg jako przedmioty, zjawiska czy idee, w ktérych istocie zawiera
si¢ atrybut wartosci. Nie zalezgq one od subiektywnych ocen ludzi. Sa
to warto$ci uniwersalne 1 ponadczasowe. Obowiazuja ludzi roznych
epok 1 grup spotecznych, chociaz nie zawsze sa przez nich rozpozna-
wane. Wartosci moga by¢ takze rozpatrywane jako kryteria wyborow i
decyzji. Zjawiska, idee 1 przedmioty sa wartosciami wtedy, gdy sa
uznawane za wazne przez jednostke czy grupe. Wartosci maja tu cha-
rakter relatywny. Mowimy woéwcezas o wartosciach czyichs. W tym
sensie wartosci przejawiaja si¢ w ludzkich postawach czy w procesach

motywacyjnych. 4
Na gruncie psychologii humanistycznej i poznawczej warto-
sciowanie jest rozumiane szeroko, jako przezywanie wartosci. Skladaja

si¢ na nie procesy 1 zachowania poznawcze, emocjonalno-uczuciowe i

wolitywne. Psychologowie humanistyczni traktuja czlowieka, jako

U P. Oles, Wartosciowanie a osobowosé, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1989, s. 8.

2 A. Szczepanska, Fenomenologicina teoria wartosci w: M. Scheller, R. Ingarden, N. Hartman.
W: P. Dybla, P. Kaczorowski (red. nauk.) Fenomenologia i hermeneutyka, Wydawnictwa
Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1991, s. 61.

3 1. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, Patistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1972, 5. 97.

4 H. Swida, Pjecie wartosci i jej znaczenie dla funkgonowania osobowoszi. W: H. Swida (red.) M-
dziez a wartoser, Wydawnictwa Szkolne 1 Pedagogiczne, Warszawa 1979, s. 14.
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wolny i odpowiedzialny podmiot, zdolny do indywidualnego rozwoju 1
aktualizowania wewnetrznych potencjalnosci. W nurcie psychologii
poznawczej warto$ci pelnig funkcje regulacyjne i integracyjne. Posia-
daja komponent kognitywny. Odzwierciedlaja si¢ w dziatalnosci czto-
wieka. To odzwierciedlenie polega na werbalizaciji 1 faktycznej realiza-
cji warto$ci. Wartosci realizowane wyrazaja cel 1 filozofi¢ zycia czlo-
wieka. Jednostka odkrywa je w drodze indywidualnego zaangazowania
i dokonywania poszczegolnych wyboréw.> Zatem $Swiat wartosci
czlowieka tworzy mniej lub bardziej spdjny system, czyli hierarchig
wartos$ci. Pojawiajace si¢ w tym systemie wartosci zajmuja okreslone
miejsce 1 tacza si¢ z innymi. W ten sposob tworza pewne stosunki
zaleznosci 1 wykazujg tendencje do trwatosci.

Analiza wynikéw badan

W artykule przedstawiono wyniki badan®, w ktérych wzigto udzial
okoto 300 nauczycieli z pafstwowych szkél podstawowych 1 gimna-
zjalnych z wojewodztwa mazowieckiego. W badaniach wziely udzial
dwie grupy respondentéw o zréznicowanym stazu pracy. Jedna grupe
stanowili nauczyciele ze stazem nie wigkszym niz 3 lata pracy w zawo-
dzie. Do drugiej grupy zaliczali si¢ nauczyciele z 10-letnim 1 wigkszym
stazem zawodowym.

Celem badan bylo poznanie systemu warto$ci nauczycieli i wskazanie
ewentualnych réznic i podobiefstw w wyznawanych warto$ciach z
uwzglednieniem kryterium stazu pracy w zawodzie. Kryterium to wy-
daje si¢ interesujace ze wzgledu na fakt, ze czas ksztaltowania si¢ psy-
chicznej 1 spolecznej osobowosci, edukacja 1 studia, praca, zycie za-
wodowe 1 osobiste respondentéw z obydwu grup przebiegalo w od-
miennych uwarunkowaniach spoleczno-historycznych. Waznym wy-
darzeniem byla zmiana ustroju spoteczno-politycznego w Polsce po
1989 r., a nast¢pnie reforma systemu o$wiaty w 1999 r., co miato zna-

> W. Lukaszewski, Psychologiczne koncepeje czlowieka w: J. Strelau (red.) Psychologia. Podrecznik
akademicki, t. 1., Podstawy psychologii, Gdaskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2003,
s. 56-78.

¢ Badania wiasne autorki przeprowadzone na przetomie 2008 1 2009 r.
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czenie dla wizji 1 celow pracy szkoly.

Doswiadczenia zyciowe 1 zawodowe nauczycieli z dluzszym stazem
pracy wynikaja zarowno z czaséw systemu totalitarnego panstwa, jak 1
z pierwszych dekad demokracji. Mialo to wplyw na réznicowanie na-
uczycielskich funkcji i zadan zawodowych. W poprzednim systemie
nauczyciel byl utozsamiany z osoba reprezentujaca wladze, a szkota
byla jednym z narzedzi sprawowania wladzy panstwowej. Dzi$§ na-
uczyciel to osoba dzialajaca na rzecz rozwoju ucznia i jego indywidu-
alnosci.

Czas dorastania, studiéw 1 wczesny okres pracy zawodowej,
nauczycieli z krétszym stazem pracy przypada na schylek PRL, pocza-
tek demokracji, pluralizmu politycznego i ideowego w Polsce oraz
gospodarki wolnorynkowej. To czasy bezrobocia, migracji zarobko-
wej, duzej rywalizacji na rynku pracy i nizu demograficznego, co miato
znaczenie dla zatrudnienia w o$wiacie. Tak, wicc kazda z badanych
grup nauczycieli jest odmiennie historycznie 1 spolecznie uwarunko-
wana, co moze by¢ przyczyna okreslonych postaw i zréznicowanego
systemu wartosci. Nalezy réwniez zwréci¢ uwage na fakt, ze nauczy-
ciele pracujacy w szkole ponad 10 lat sa juz zaadoptowani do $rodo-
wiska pracy, ci z 3-letnim stazem zawodowym, s jeszcze w fazie po-
szukiwan. Zatem sa to dwa pokolenia o odmiennych doswiadczeniach
zyciowych, spotecznych 1 zawodowych, by¢ moze o odmiennych wi-
zjach siebie 1 $wiata.

W analizie zamieszczonych ponizej wynikoéw badan, termin
,warto§¢” mozna rozumie¢ na dwa sposoby. Pierwsze rozumienie
skupia si¢ na osobie nauczyciela, a wartosci utozsamiaja si¢ z posta-
wamli, ktore okreslajg jego stosunek do zycia. W drugim znaczeniu,
wartosci wynikaja z wlasciwosci obiektu. Wlasciwosci te wplywaja na
motywacj¢, wybory 1 decyzje nauczycieli. Zatem do wartosci cenio-
nych przez nauczycieli mozna zalicza¢ wszystko to, co stanowi cel
wynikajacy z ich potrzeb, dazen 1 oczekiwan. Ze wzgledu na poznaw-
czy 1 emocjonalny komponent warto$ci, moga one stanowi¢ bodziec

do okreslonych dziatan. Analizujac system wartosci nauczycieli jedno-
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cze$nie mozemy dowiadywac si¢ jak nauczyciele wartos$ciuja otaczaja-
cg ich rzeczywistos¢.

W badaniu zastosowano metode sondazu diagnostycznego i
postuzono si¢ technika ankiety. Zastosowanym narzedziem badaw-
czym byl kwestionariusz ankiety Wartosci cenione w zyciu. Respon-
denci oceniajac znaczenie poszczegdlnych wartosci z réznych obsza-
row zycia mieli do dyspozycji czterostopniows skale, w ktorej: 1 —
oznacza zdecydowanie niewazne, 2 — malo wazne, 3 — wazne, 4 —
bardzo wazne. Na podstawie analizy materialu empirycznego wyrdz-
niono trzy zasadnicze grupy wartosci, odnoszace si¢ do spoleczno —
zawodowego funkcjonowania respondentéw. Sa to wartosci typu eg-
zystencjalnego, warto$ci typu zawodowego 1 wartosci typu spolteczne-
go. Do wykazania réznic 1 podobiefastw w wyznawanych wartosciach 1
oczekiwaniach nauczycieli uzyto testu statystycznego U Manna —

Whitneya.

Wartosci typn egzystencialnego

Z. tq sfera zycia laczone byly wartosci odnoszace si¢ do zycia
osobistego czlowieka. Ocenie podlegaly takie aspekty jak: zycie ro-
dzinne, zdrowie, zainteresowania pozazawodowe 1 materialne warunki
zycia. Dane z tego zakresu przedstawia tabela 1. 1 tabela 1A.
Z analizy materialu empirycznego wynika, ze nauczyciele z 3-letnim 1
ponad 10-letnim stazem pracy réznig si¢ istotnie pod wzgledem doce-
niania udanego i sezesliwego matzeristwa. Pojawia si¢ tu znaczaca staty-
stycznie réznica (0,001). Ten aspekt zycia jest zdecydowanie bardziej
wazny dla nauczycieli z dluzszym stazem zawodowym. Wydaje sig, ze
jest on dla nich wartoscia priorytetowa. Dla nauczycieli z 3-letnim
stazem pracy wigksza wartoscia niz zycie malzenskie jest mozliwosc
realizowania zainteresowan 1 pasji pozazawodowych. Tym warto$ciom
nauczyciele z ponad 10-letnim stazem pracy przypisuja najmniejsze
znaczenie. Takie oceny jednoczesnie potwierdzaja ich skoncentrowa-

nie na zyciu rodzinnym i sprawach codziennej egzystenciji.
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Poréwnywalnie wazne dla wszystkich respondentow sa warto-
Sci typu materialnego oraz zdrowie. Zaréwno jedne jak 1 drugie warto-
Sci naleza do kluczowych obszaréw funkcjonowania czltowieka. Samo
zainteresowanie problematyksa zdrowia nabiera nowego znaczenia w
sytuacii, gdy mamy do czynienia z demograficznym zjawiskiem starze-
nia si¢ spoleczenstwa. W $ciezce rozwoju czlowieka dobry stan zdro-
wia 1 dbalo$¢ o nie warunkujg realizacje zyciowych planéw. Z drugie;
strony wysokie rangi przypisywane pomyslnemu zyciu osobistemu,
dobrym warunkom materialnym zycia jak 1 dobremu zdrowiu sa od-
zwierciedleniem podstawowej dla funkcjonowania czlowieka potrzeby
bezpieczenistwa, opisywanej migdzy innymi w hierarchii potrzeb
Abrahama Maslowa.

Wartosci typu zawodowego

We wspolczesnym swiecie coraz wigksze znaczenie przypisuje
si¢ pracy zawodowej. Ceniona jest ona na rowni z zyciem rodzinnym,
walorami materialnymi i atrakcyjnymi relacjami interpersonalnymi. W
coraz wigkszym stopniu praca przenika w sfere zycia osobistego 1 nie-
jednokrotnie gleboko ja determinuje. Praca jest Zrodlem dochodow,
prestizu, kontaktéw z ludzmi. Wplywa pozytywnie na samopoczucie 1
zaspokaja wiele potrzeb spolecznych. Niesie tez ze soba pewne zagro-
zenia dla cztowieka, takie jak wypalenie zawodowe, stres, mobbing czy
rutyne. Sam fakt wyboru drogi zawodowej powinien byc i czgsto jest
rezultatem realizacji cenionych przez podmiot wartosci. Nalezy row-
niez rozwazyé¢, jakie elementy sytuacji pracy moga by¢ lub sa czynni-
kami, ktére czlowiek subiektywnie uznaje za wartos¢. Im wigksze jest
znaczenie pracy w systemie warto$ci czlowieka tym bardziej ceni on
rozne aspekty z nig zwigzane. Danuta Dobrowolska, prowadzaca ba-
dania nad znaczeniem pracy dla cztowieka, zwraca uwage na problem
internalizacji wartoSci, czyli ich stosunku do realnego postgpowania
podmiotu. Na tej podstawie wyodrebnita cztery rodzaje wartoSci:
aprobowane, ugnawane, realizowane i deklaratywne. Wszystkie te wartoSci

mogg ujawniac si¢ w stosunku cztowieka do wykonywanej pracy. War-
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tosSci deklaratywne charakteryzuje powierzchowny konformizm jed-
nostki wobec wymagan srodowiskowych. Wartosci aprobowane wskazu-
ja na uznawanie danego przedmiotu, obiektu czy idei za co§ waznego.
Jednak nie przesadza to realnych postaw czlowieka wobec tego
przedmiotu. WartoSci #znawane wyrazajq si¢ w rzeczywistych preferen-
cjach jednostki, chociaz nie zawsze musza one znajdowac odzwiercie-
dlenie w jej dziataniu. WartoSci realizomwane Yacza si¢ z postawa w pelni
aktywna, gdzie osigganie tych wartosci dokonuje si¢ w rzeczywistym
dziataniu. Nalezy jednak pamigtaé, ze wyniki tych dzialan, podobnie
jak 1 przeksztalcanie si¢ wartosci uznawanych w realizowane, zaleza
nie tylko od dazen jednostki, ale takze od mozliwosci 1 uwarunkowan
zewnetrznych.”

Wyniki analizy wartosci typu zawodowego nauczycieli przedstawia
tabela 2. 1 tabela 2A. Wéréd badanych wartosci przedmiotem zaintere-
sowania byly takie aspekty pracy jak: samorealizaga i sukces zawodowy,
atrakeynosé wykonywanej pracy oraz 3dobywanie nowe wiedgy wiqane 3 pra-
¢cq. Pojawia si¢ pytanie, ktore z tych aspektéw maja dla nauczycieli
najwigksze znaczenie i jakie to moze powodowa¢ konsekwencje peda-
gogiczner

Okazuje sig, ze staz pracy nie jest czynnikiem istotnie réznicu-
jacym nauczycieli w nadawaniu znaczen poszczegdlnym wymiarom
pracy zawodowej. W ocenie nauczycieli z obydwu badanych grup,
praca zawodowa zdecydowanie jawi si¢ jako jedna z kluczowych sfer
ich zycia. Mozna przypuszczaé, ze w wielu sytuacjach, mozliwosci
jakie stwarza praca zawodowa stajq si¢ baza do realizacji oczekiwan w
wymiarze zawodowym i osobistym.

Najwyzej ceniona wartoscia przez wszystkich respondentéw
jest samorealizaga zawodowa (Srednia odpowiedzi nauczycieli 3-letnim
stazem pracy wynosi 3,51 1 3,45 nauczycieli z ponad 10-letnim stazem
zawodowym). Zbiezne wyniki odpowiedzi moga wskazywaé na fakt,
ze nauczyciele beda dziala¢ zgodnie z zasada dajaca mozliwos¢ spet-

7 D. Dobrowolska, Wartos¢ pracy dla jednostki w Srodowisku przemystowym. Zaklad Narodowy
imienia Ossolinskich Wydawnictwo PAN, Wroctaw — Warszawa — Krakow — Gdansk
1984, s. 29.
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nienia si¢ w pracy pedagogicznej 1 prawdopodobnie wigkszo§¢ aspira-
cji spoteczno — zawodowych realizuja dzigki niej. Podkreslajac zwia-
zek pracy z zaspokojeniem réznych potrzeb podmiotu, warto zauwa-
zy¢, ze dzigki wykonywaniu pracy, w ktorej realizowane sa aspiracje 1
oczekiwania czlowieka, mozemy moéwi¢ o ksztaltowaniu si¢ u pra-
cownika motywacji osiagni¢¢ i dazenia do pewnego standardu dosko-
natosci.

Jako drugi, w hierarchii wartosci nauczycieli, pojawia si¢ sukces
zawodowy. Wspolwystepuje on z samorealizacja zawodowa i jest rownie
wyraznie podkreslany przez respondentow. Zatem mozemy przyjac,
ze badanych nauczycieli cechuje pragnienie wykazania si¢ w pracy 1
odnoszenia sukceséw. By¢ moze sukces zawodowy jest nie tylko po-
twierdzeniem ich kompetencji, ale takze daje poczucie bezpieczenstwa
1 utwierdza w przekonaniu stusznosci podejmowanych dziatan peda-
gogicznych.

Nie bez znaczenia pozostaje dla respondentéow fakt uznawania
swojej pracy za atrakeyjng i ciekawq. Te walory pracy D. Dobrowolska
taczy z waznodcia pracy. Dodaje, ze wraz ze wzrostem poziomu wy-
ksztalcenia 1 pozycji zawodowej pracownikow, wzrasta ich uznanie dla
swojej pracy, jej samodzielnosdci 1 szans rozwojowych jakie stwarza,
czyli tego wszystkiego co zalicza si¢ do wewnetrznych czynnikéw mo-
tywacyjnych (wartosci 1 nagréd).® Zatem praca ma wigksze znaczenie
dla przedstawicieli zawodow wymagajacych wysokich kwalifikacji.
Niewatpliwie do tej grupy zawodoéw zalicza si¢ zawdd nauczyciela.
Ludzie wykonujacy prace proste i monotonne nadaja mniejsze zna-
czenie aktywnosci zawodowej 1 czesto szukajg zaspokojenia swoich
potrzeb w innych sferach zycia. Przekonania i do$wiadczenia jakie
nauczyciele maja w zwigzku ze swoja praca beda zapewne wplywac na
ich motywacj¢ 1 zaangazowanie w kontakcie z uczniami. Najmniej
istotna wartoscia dla badanych nauczycieli jest aktywnosé zwiqzana ze
zdobywaniem nowej wiedzy pedagogiczne. Stosunek nauczycieli do wiedzy

ujawnia ich podej$cie do wlasnej roli zawodowej 1 do ucznia. W nim

8 Tamze, s. 242.
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przejawia si¢ motywacja oraz skuteczno$¢ podejmowanych dzialan
wychowawczych. Wydaje si¢, ze to wlasnie aktualizowanie wiedzy
pedagogicznej jest warunkiem koniecznym i podstawowym do reali-
zowania 1 osiggania wyzej wymienionych wartosci. W tym miejscu
mozemy zauwazy¢ odwrécong hierarchie wartosci respondentéw. W
kontekscie definicji zaproponowanej przez D. Dobrowolska mozna
przyjmowac, ze praca zawodowa dla badanych nauczycieli moze miec¢
charakter warto$ci uznawanej i raczej by¢ stowng deklaracja ich dazen,
co nie zawsze musi znajdowacé odzwierciedlenie w dziataniu. By¢é mo-
ze z tak skonstruowanej hierarchii, beda wyplywaé oczekiwania sukce-
su, uznania 1 dowartosciowania nauczycieli bez wigkszego, tworczego
wysitku 1 zaangazowania pedagogicznego w prace z uczniem ze strony
samych respondentéow. Postawa ta moze by¢ jednym z elementow
wskazujacych na anomijna tozsamos$¢ nauczycieli 1 swoiste pojmowa-
nie roli zawodowej. W anomijnym stadium rozwoju nauczyciele po-
wielaja dziatania, ktére nie powoduja trudnosci wykonawczych, nie
wymagaja modyfikacii 1 osobistego wysitku. Jak pisze Henryka Kwiat-
kowska, zwykle pedagogiczne dzialanie nauczyciela o tozsamosci
anomijnej jest kontynuacja socjalizacji pierwotnej, zorientowanej na
adaptacj¢ do dobrze znanego i uporzadkowanego §wiata.” Szczegdlne
warto$ciowanie, a raczej niedowarto§ciowanie aktywnosci intelektual-
nej w aspekcie zdobywania nowej wiedzy pedagogicznej moze wska-
zywaC na realne potrzeby 1 braki w postawie aksjologicznej respon-
dentéw. Preferowane wartosci beda bezposrednio wplywaé na proces
edukacji. Nie sposéb bowiem mowi¢ o nauczaniu 1 wychowaniu bez
odwolania si¢ do wartosci, ktére nauczyciel uznaje i bezposrednio

realizuje w kontakcie z uczniem.

Wartosci thpu spotecznego
Wsréd obowiazkow zawodowych nauczycieli znajduje si¢ ak-
tywna praca wychowawcza. Polega ona na takim oddzialywaniu, aby

9 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nanczycieli. Miedzy anomiq a antonomiq, Gdatskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 153.
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wychowanek stal si¢ warto§ciowym uczestnikiem Zycia spolecznego.
Idee wychowania dla spoleczenstwa odnajdujemy miedzy innymi w
mysli humanistycznej. Zwlaszcza pedagogika kultury probuje taczyc
to, co indywidualne z tym, co jest spolecznie wymagane i warunko-
wane kultura. Wartosci zycia spotecznego znajduja swoj opis w socjo-
logii 1 akcentuja to, co jest zwigzane z funkcjonowaniem grup spo-
tecznych.

W obszarze badan wartosci typu spolecznego znalazly si¢ takie
zagadnienia jak: praca spoleczna w Srodowiskn lokalnym, aktywne ucgestnictwo
w Zycin polityezmym kraju, wbogacanie osobowosci poprez udzial w Zyciu kul-
turalnym i artystycznym, spoteciny prekag wartosci (lakich jak odpowiedzial-
nosé, humanizm, tolerangia, odwaga czgy wielkodusznosé). W ocenie tych war-
to$ci pojawiajg si¢ istotne roznice wsrodd nauczycieli z krotszym i
dluzszym stazem pracy. Wyniki badan w tym zakresie przedstawia
tabela 3. 1 tabela 3A.

Nauczyciele z ponad 10-letnim dos$wiadczeniem zawodowym
najbardziej sposréd innych wymiaréw pracy pedagogicznej cenia jej
spoteczny charakter i mozliwost dxiatania na rzecg innych, aangagowanie w
sprawy Srodowiska lokalnego. Dla nauczycieli z 3-letnim stazem zawodo-
wym jest to najmniej znaczacy aspekt pracy zawodowej. Bardziej cenia
wartosci zwiazane z udziatem w Zyciu kulturalnym i artystycznym, 3 rozwo-
Jem swojel osobowosci poprzex ucgestnictwo w Swiecie wartosci moralnych. Dla
nauczycieli z obydwu badanych grup najmniej znaczace sa obszary
zycia spolecznego zwiazane z politykq.

Wysokie warto$ciowanie spolecznego charakteru pracy peda-
gogicznej przez nauczycieli z dluzszym stazem zawodowym moze
wynika¢ z bardziej dojrzalych postaw zawodowych i dostrzegania wie-
lu wymiaréw swojej profesji. Jak méwi Jan Kuczynski nauczyciel po-
przez pracg spoleczna lub jej zaniechanie ponosi odpowiedzialnos¢. 1Y
Stosunkowo niskie zainteresowanie sprawami spotecznymi u mtodych

nauczycieli mozna laczyé z jednej strony z terenem badan — duze

101, Kuczynski, Homo creator. Wstep do dialektyki cztowieka, Ksiazka 1 Wiedza, Warszawa 1979,
s. 399.
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aglomeracje miejskie, w ktorych zainteresowanie spotecznoscig lokal-
ng rozbija si¢ 0 wszechogarniajaca anonimowos¢, z drugiej strony — ze
stabo rozwinieta dojrzalodcia zawodowa. Wiaze si¢ to prawdopodob-
nie z niesprecyzowanymi jeszcze oczekiwaniami, co do wykonywania
tego zawodu, a wigc z nierozstrzygnictym dylematem: czy rzeczywi-
Scie chee by¢ nauczycielem?

Niskie warto$ciowanie spolecznego wymiaru pracy pedago-
gicznej przez nauczycieli z krotszym stazem zawodowym niesie ze
soba pewne zagrozenie, mianowicie zaweza spoleczng przestrzen pra-
cy pedagogicznej. Dla ponad polowy respondentéw z 3-letnim stazem
pracy (44% odpowiedzi w kategorii mato wazne i 10% odpowiedzi w
kategorii zdecydowanie nie wazne) obszar edukacyjnych dziatan za-
myka si¢ w murach wlasnej szkoly, a moze nawet wlasnej klasy.

Ograniczenia w sytuowaniu proceséw dydaktycznych na tle
tych przestrzeni pozbawiaja edukacje szerszego kontekstu spoleczno-
kulturowego. Zawezaja spoleczny kontekst wychowania. Tymczasem
— jak méwi Bogdan Nawroczynski — wychowanie cztowieka odbywa
si¢ w spoleczenstwie, a spoleczenstwo jest ksztaltowane przez czlo-
wieka. Dlatego w procesie wychowania powinno dojs¢ do pogodzenia
wymagan pedagogiki indywidualnej 1 spolecznej, poniewaz w przy-
sztosci wychowanek bedzie dziala¢ wsrdd czynnikéw 1 uwarunkowan
spolecznych. Celem tak rozumianej pracy pedagogicznej jest samo-
dzielny i tworczy czlowiek jako podmiot spoteczenstwa. Aby osiagac
ten cel nalezy ksztaltowaé w wychowanku osobowos¢. Dla nauczy-
cieli z 3-letnim stazem zawodowym warto$cig o najwigkszym znacze-
niu (2,94) jest udzial w Zycin kulturalnym i artystyeznym. Sa to wartosci
odnoszace si¢ do postaw nauczycieli 1 wyrazaja si¢ w mozliwosci do-
skonalenia swojej osobowosci. L.acza si¢ z konceptualnym wymiarem
pracy pedagogicznej, czyli wyposazeniem w wiedze, umiejetnosci, war-
tosci, z przygotowaniem do pelnienia roli zawodowej. Zdecydowana
wickszo$¢ nauczycieli z 3-letnim stazem pracy (61% odpowiedzi w
kategorii wazne, 18% w kategorii bardzo wazne) traktuje te wartosci,
jako istotne w swoim zyciu. Wséréd nauczycieli z dluzszym stazem
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pracy 33% badanych nie przypisuje im szczegdlnego znaczenia. Cho-
ciaz to poprzez dobra kulturalne, jakie nauczyciel sobie przyswaja i
przekazuje uczniowi tworzy si¢ indywidualno§¢ wychowanka. Wspol-
cze$nie humanisci dostrzegajq istotne braki w ksztalceniu czltowieka.
Stwierdzajac osiagniecia w zakresie przyrostu wiadomosci 1 umiej¢tno-
Sci typu zawodowego, dostrzegaja jednoczesnie zaniedbanie kultural-
nych aspektow ksztalcenia, zycia duchowego, uczué, wyobrazni i sto-
sunku do wartosci. Wedlug Ireny Wojnar czynnikiem majacym zna-
czenie dla autokreacji cztowieka jest sztuka. Sztuka intensyfikuje prze-
zycia. Mozna tutaj wskaza¢ na podwoéjny charakter sztuki: jest ona
srodkiem wychowania czlowieka 1 sposobem odkrywania jego oso-
bowosci.!! Deklarowane przez respondentéw checi rozwoju poprzez
uczestnictwo w kulturze i $wiecie warto$ci, mozna rozumie¢, jako da-
zenie do bycia coraz bardziej warto§ciowym czlowiekiem, a przez to
stawania si¢ coraz lepszym nauczycielem. Dzialanie nauczycieli prze-
waznie ma charakter symboliczny z nadrzednym celem komunikowa-
nia si¢ 1 tworzenia znaczen. Osobiste doswiadczenia estetyczne na-
uczycieli wzbogacone o wymiary moralne 1 intelektualne, moga stac
si¢ dodatkowym 1 waznym zrédlem wiedzy o relacjach miedzyludz-
kich. Staje si¢ ona wiedza wynikajaca z osobistych przezy¢ nauczycieli,
wzmocnionych do$wiadczeniem kultury 1 wartoSci.

Margaret Mead — antropolog kultury — zaznacza, ze kluczem
do wzajemnego porozumienia si¢ ludzi sq wartosci uniwersalne, sztu-
ka 1 kultura. Zdaniem autorki rozwoj spoleczenistwa bedzie zaleze¢ od
tego, czy uda si¢ nawiaza¢ dialog z mltodym pokoleniem 1 czy pokole-
nie to, majac mozliwos§¢ dziatania wedlug wlasnej woli, bedzie potrafi-
to wspolpracowac ze starszymi. Zaznacza, ze dialog 1 komunikowanie
si¢ jest mozliwe dzigki intelektualnemu i emocjonalnemu rozumieniu
innych.1?

1. Wojnar, Rola i znaczenie sztuki w: P. Legrand, Obszary permanentnej samoednkagi, tham. 1.
Wojnar i J. Kubina, Towarzystwo Wolnej Wszechnicy Polskiej, Warszawa 1995, s. 129.

12 M. Mead, Kultura i togsamosé: Studinm dystansu miedzypokoleniowego, Patistwowe Wydawnic-
two Naukowe, Warszawa 1978, s. 135.
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W sytuacji dialogu, przed nauczycielem pojawia si¢ jeszcze jed-
no wyzwanie — wewnetrznej gotowosci do uczestnictwa w $wiecie
wartos$ci moralnych. Czy nauczyciele majq swiadoma potrzebe rozwo-
ju w tym kierunku? Z relacji respondentéw wynika, ze tak. Wiecej po-
zytywnych ocen prezentujgq tu nauczyciele z krotszym stazem pracy
(14% nauczycieli twierdzi, ze jest to dla nich bardzo wazna wartos¢, a
53% ocenia ja w kategorii ,,wazne”, wsrod nauczycieli z dluzszym
stazem zawodowym odpowiedzi w kategorii wazne udzielito 44% re-
spondentéw, a w kategorii bardzo wazne 8%). Nalezy dodac, ze nad-
rzednym celem pracy pedagogicznej jest przekazywanie wiedzy, wypo-
sazanie w umiej¢tnosci oraz rozwoj moralny ucznia. Moga tego doko-
na¢ jedynie nauczyciele wolni od wszelkich uprzedzen i ograniczen
mentalnych, czyli niezalezni intelektualnie 1 moralnie. Postawa nieza-
leznosci moralnej wyraza si¢ w odwadze ukazywania prawdy, wielosci
znaczen, ksztaltowaniu tolerancji, rozumienia tych, ktérzy réznig sig
od nas.

Najmniej ceniona wartoscia przez wszystkich respondentéw
(Srednia ocen dla nauczycieli z 3-letnim stazem pracy 2,18 — dla na-
uczycieli z ponad 10-letnim okresem pracy 2,25) jest ,,uczestnictwo w
Syciu polityezmym kraji”’. Oceny nauczycieli moga wyrazaé bierny stosu-
nek wobec wspolczesnego §wiata, zwlaszcza wobec idei demokracii 1
brak inicjatywy w podejmowaniu dzialan w zyciu zbiorowym. Szkole,
obok funkcji dydaktycznych, przypisuje si¢ znaczaca role w przygoto-
waniu uczniéw do zycia spoleczno-politycznego. W tej sytuacji proces
stawania si¢ uczniéw odpowiedzialnymi obywatelami, przy udziale
nauczycieli malo zainteresowanych tq problematyka, jest zagrozony
lub skazany na niepowodzenie. W sumie 68% nauczycieli z dluzszym
stazem zawodowym i 75% nauczycieli z krétszym stazem pracy oce-
nia, ze nie sa to dla nich szczegdlnie znaczace obszary zycia. Taka po-
stawa moze by¢ réwnoznaczna z uproszczonym podejSciem samych
nauczycieli do edukacji spoteczno-politycznej uczniéw. Pojawia si¢ tu
wazne zadanie dla szkoly, jako srodowiska pracy. Moze ona zachgcac
swoich nauczycieli do rozwijania $§wiadomosci politycznej np. przez
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angazowanie ich w dyskusje nad spolecznie waznymi problemami w
wymiarze lokalnym, jak 1 globalnym, w sprawy lokalnej spolecznosci,
zycie ,,malej ojczyzny”, czy zainteresowanie wickszymi strukturami.
Warto zastanowi¢ si¢ nad przyczynami nauczycielskiego podejscia do
kwestii spoleczno-politycznej. Wydaje si¢, ze bierna postawa respon-
dentéw moze wynika¢ z dwoch przyczyn. Nauczyciele z dluzszym
stazem zawodowym majq bogate doswiadczenia z okresu totalitarnego
ustroju sprawowania wiadzy. Ustrdj ten nie dawal mozliwosci demo-
kratycznego uczestnictwa w zyciu panstwa. Mimo zmian, jakie zaszly
w Polsce na przetomie lat 80. 1 90. 1 nowych mozliwosci, jakie wow-
czas pojawily si¢ cze¢$¢ respondentéw pozostaje bierna wobec zmie-
nionej rzeczywistosci.

Nauczyciele z krétszym stazem pracy nie doswiadczali tak in-
tensywnie tych zmian. Wchodzac w doroste zycie niejako w sposob
naturalny korzystali z dobrodziejstw demokracji. Nie s3 to dla nich
wartosci, o ktére musieli walczyé. By¢ moze, dlatego udzial w zyciu
politycznym nie jest dla nich szczegdlnie cenng wartoscia. Ponadto, w
czasach pluralizmu moga znajdowac dla siebie alternatywne, konkuru-
jace z politykq 1 sprawami spolecznymi obszary zainteresowan. Ich
postawa moze takze wynikac¢ z orientacji prezentystycznej, czyli na-
stawienia na maksymalizowanie korzysci i minimalizowanie wlasnego
wysitku. Woéwcezas czlowiekowi nie towarzyszy refleksja nad przyszlo-
Scig. Jak zauwaza H. Kwiatkowska osoby o tej orientacji nie maja
wickszej potrzeby wplywania na bieg zdarzen. Ich zdaniem zmiany
powinny si¢ dokonywacé, lecz nie sa one obiektami ich zainteresowan.
Wrecz przeciwnie, dystansuja si¢ od dziejacych si¢ zmian.!3

13 H. Kwiatkowska, Tozsamosé ..., dz. cyt., s. 225.
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Tabela 1. Wartosci typu egzystencjalnego — wynik testu statystycznego

Warto$¢ Srednie dla Wynik testu Poziom
dla poszczegdlnych warto- | istotnosci istotnosci
sci réznic réznic

nauczycieli | nauczycieli z
ze stazem do | ponad 10-

3 lat pracy letnim sta-
zem pracy

Udane i szczgsliwe 3,43 3,66 -3,20 0,001
malzedstwo
Zainteresowania i 2,65 2,81 -1,57 0,116
pasje poza zawo-
dowe
Systematyczny 2,44 3,53 -1,19 0,232
wypoczynek i dba-

nie o zdrowie

Zapewnienie sobie 3,25 3,35 -1,56 0,117
1 rodzinie dobrych

warunkow mate-

rialnych

W celu przeprowadzenia analiz statystycznych uzyto testu U Manna —

Whitney'a Z = -3,20; p < 0,001

Tabela 1A. Wartosci typu egzystencjalnego — rozklad procentowy

Dane w %
War- staz do 3 lat pracy staz pracy 10 lat wiecej
tos¢
Zdecyd. | Mato | Waz- Bar- Zdecyd. | Mato | Waz- Bar-
niewazne | wazne ne dzo niewazne | wazne ne dzo
wazne wazne
1 2 3 4 1 2 3 4
Udane i szczg- 0 7% | 43% | 50% 0 3% | 28% | 69%
sliwe malzen-
Stwo
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Zainteresowania
1 pasje pozaza-

wodowe

7% 37%

40%

16%

2% 30%

52%

15%

Systematyczny
wypoczynek
i dbanie o

zdrowie

0 2%

52%

46%

0 2%

44%

54%

Zapewnienie
sobie i rodzinie
dobrych warun-
kéw material-
nych

0 9%

58%

33%

0 9%

46%

45%

Tabela 2. Wartosci typu zawodowego — wynik testu statystycznego

Wartos¢ Srednie dla Wynik testu Poziom
dla poszczegdlnych warto- | istotnosci istotnosci
Sci réznic réznic
nauczycieli ze | nauczycieli z
stazem do 3 ponad 10-
lat pracy letnim stazem
pracy
Samorealizacja w 3,51 3,45 -0,84 -0,401
pracy
Odnoszenie suk- 3,28 3,31 -0,36 -0,715
ceséw zawodo-
wych
Zdobywanie no- 3,16 3,18 -0,18 -0,851
wej wiedzy zwia-
zanej z praca
Wykonywanie 3,22 3,26 -0,38 -0,702
pracy cickawej

Uzyto testu U Manna — Whitney
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Tabela 2A. Wartosci typu zawodowego — rozklad procentowy

Dane w %

Warto$c staz do 3 lat pracy staz pracy 10 lat wiecej
Zde- Ma- | Waz | Bar- Zde- Ma- | Waz | Bar-
cyd. to ne dzo cyd. to ne dzo
nie- | waz- waz- nie- waz- waz-

wazne ne ne wazne ne ne
1 2 3 4 1 2 3 4

Samoreali- 0 2% | 46% | 52% 0 3% | 49% | 48%

zacja w

pracy

Odnosze- 0 4% | 64% | 32% 0 4% | 61% | 35%

nie sukce-

SOW zawo-

dowych

Zdobywa- 0 10% | 64% | 26% 0 9% | 65% | 26%

nie nowej

wiedzy

zwigzanej z

pracq

Wykony- 0 12% | 54% | 34% 0 5% | 65% | 30%

wanie pracy

ciekawej

Tabela 3. Wartosci typu spotecznego — wynik testu statystycznego

Wartos$¢ Srednie dla Wynik testu Poziom
dla poszczegdlnych wartoséci | istotnosSci istotnos$ci
réznic réznic
nauczycieli ze | nauczycieli z
stazem do 3 ponad 10-
lat pracy letnim stazem
pracy
Praca spoleczna w 2,45 2,83 -4.10 0,001
lokalnym $rodowisku
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Warto$¢ Srednie dla Wynik testu Poziom
dla poszczegolnych wartosci | istotnosci istotnosci
réznic réznic
nauczycieli ze | nauczycieli z
stazem do 3 ponad 10-
lat pracy letnim stazem
pracy
(dzialania na rzecz
innych)
Aktywne uczestnictwo 2,18 2,25 -1,38 0,174
w zyciu politycznym
kraju
Wzbogacenie osobo- 2,94 2,75 -2,64 0,008
woscl poprzez udzial w
zyciu kulturalnym i
artystycznym
Rozwdj wlasnej oso- 2,80 2,58 -2,65 0,008
bowosci poprzez udzial
w $wiecie wartosci
moralnych
Spoleczny przekaz 2,54 2,34 -1,92 0,054
wartosci (takich jak np.
odpowiedzialnos¢,
humanizm, tolerancja,
odwaga, wielkodusz-
n0s¢)

Uzyto testu U Manna — Whitney a Z =-410;p < 0,001, Z=-
2,64;p < 0,01, Z=-2,65p <0,01,

Z =-192; p < 0,054 (wynik istotny na poziomie tendencji statystycz-
nej

Tabela 3A. Wartosci typu spotecznego — rozklad procentowy

Dane w %
Warto$¢ staz do 3 lat pracy staz pracy 10 lat wigcej

Zdecyd. | Ma- | Waz | Bar- | Zdecyd. | Ma- | Waz | Bar-
nie- to ne dzo nie- to ne dzo
wazne | waz- waz- wazne | waz- waz-

ne ne ne ne

1 2 3 4 1 2 3 4
Praca spotecz- 10% 44% | 37% 9% 0 28% | 60% | 12%
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na w $rodowi-
sku lokalnym
(dziatanie na
rzecz innych)

Aktywne 13% 62% | 20% 5% 8% 60% | 32% 0
uczestnictwo w
zyciu politycz-
nym kraju

Wzbogacenie 2% 19% | 61% 18% 0 33% | 59% 8%
osobowosci
poprzez udziat
w zyciu kultu-
ralnym 1 arty-
stycznym

Rozwéj wlasnej 1% 32% | 53% 14% 1% 48% | 44% 8%
osobowosci
poptzez prze-
kaz wartosci
moralnych

Spoteczny 5% 48% | 35% 12% 8% 53% | 35% 4%
przekaz warto-
$ci (takich jak
np. odpowie-
dzialnos¢, hu-
manizm, tole-
rancja, odwaga,
wielkodusz-

n0$¢)

Podsumowanie

Analizujac hierarchi¢ warto$ci nauczycieli mozemy zauwazy¢
pewne przemiany i nowe tendencje w wizji pracy pedagogicznej. Staz
pracy zawodowej okazuje si¢ by¢ czynnikiem istotnie réznicujacym
systemy wartos$ci respondentéw w niektorych obszarach pracy peda-
gogicznej. To, czym istotnie nauczyciele r6znig si¢ migdzy soba, to
obszar wartosci spolecznych. Dla nauczycieli z ponad 10-letnim sta-
zem zawodowym szczegblne znaczenie ma spoleczny wymiar pracy
pedagogicznej, mozliwos¢ dzialania na rzecz innych. W tych warto-

sciach mozemy odnalez¢ wplyw minionego czasu, kiedy w etos zawo-
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du nauczyciela gleboko bylo wpisane zadanie budowania kolektywu w
srodowisku pracy i dziatalno$ci spotecznej. W systemie wartos$ci na-
uczycieli z 3-letnim stazem zawodowym ten aspekt pracy pedagogicz-
nej jest jedng z najmniej znaczacych wartosci. Stad wniosek, ze zmiany
spoleczno-polityczne, jakie dokonaly si¢ w ostatnich dekadach spo-
wodowaly nie tylko pozytywne, ale takze 1 niepokojace przeobrazenia
w wizji zawodu nauczyciela. Wéréd mlodszych pokolen nauczycieli
zmniejsza si¢ znaczenie funkcji zawodowych w obszarze spoleczno-
wychowawczym. Chociaz obraz tak licznej grupy zawodowej jest za-
pewne bardzo zréznicowany.

Priorytetowym dla nauczycieli z 3-letnim stazem pracy jest ob-
szar wartos$ci kulturalnych, artystycznych i moralnych. Znaczenie tych
wartosci akcentuje si¢ w personalistycznej koncepcji edukacyjnej.
Zgodnie z ta wizja od nauczyciela oczekuje si¢ nie tylko wiedzy ogol-
nej 1 specjalistycznej, ale takze bogatej osobowosci uzewngetrzniajacej
si¢ w postawie pedagogicznej. W tym miejscu postawe ,,mtodszych”
nauczycieli cechuje pewna sprzecznos$¢. Chcg bra¢ udzial w spolecz-
nym przekazie wartosci, ale jednocze$nie pomijaja spoleczno-
wychowawcza funkcje swojej pracy. Nalezy pamietaé, ze nauczyciel
poprzez swoj system wartosci 1 postawy moralne ksztaltuje osobo-
wos$¢ wychowanka, ktora jest pewng ciaglodcia. Nie mozna w dowol-
nie wybranym momencie biografii ucznia radykalnie jej zmienia¢ czy
budowac¢ od poczatku.

Najmniejsze znaczenie respondenci przypisuja sprawom poli-
tycznym kraju. Nauczyciele sa raczej niechetni dzialaniom wynikaja-
cym z demokratycznych uwarunkowan zycia spolecznego. Jak pisze
Tadeusz Lewowicki, wspolczesnie oczekuje sig, ze nauczyciele beda
wigcej uwagi poswigca¢ procesom spolecznym i przeobrazeniom filo-
zofii edukacyjnej. Refleksja o tych zagadnieniach ma sta¢ si¢ inspiracja
do zmiany w ich dzialaniu praktycznym.!* Tym czasem istnieje obawa,
ze nieche¢ nauczycieli wobec spraw spoleczno-obywatelskich moze

4 T. Lewowicki, Problemy ksztatcenia i pracy nanczycieli, Instytut Technologii Eksploatacji —
Panstwowy Instytut Badawczy, Warszawa — Radom 2007, s. 62.
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znajdowa¢ odzwierciedlenie w budowaniu demokratycznego tadu w
szkole 1 w ksztaltowaniu obywatelskich postaw uczniow.

Podobienstwa w hierarchii wartosci nauczycieli ujawniaja si¢ w
obszarze spraw zycia codziennego, zwigzanych ze zdrowiem, rodzing 1
sprawami materialnymi. Stanowia one jedne z najwazniejszych odnie-
sien w ich zyciu. Na rowni z nimi lokuja si¢ wartosci rozwojowe w
obszarze pracy zawodowej. Do najwyzej cenionych wartosci zalicza
si¢ samorealizacja, sukces zawodowy, wykonywanie ciekawej pracy.
Najmniej znaczaca wartos$cia jest zdobywanie nowej wiedzy pedago-
gicznej. Zarowno samorealizacja w pracy, jak 1 sukces, czy atrakcyj-
nos$¢ zadan zawodowych warunkowane sa aktualizowaniem wiedzy.
Stosunek nauczycieli do tych wartosci mozna interpretowac jako za-
wezone rozumienie pojec. To rozumienie raczej wskazuje na stagnacije
1 wlasng wygode niz przekraczanie tego, co znane 1 orientowanie si¢
na poszukiwanie nowych rozwiazan pedagogicznych.

Taki stan rzeczy jest wyzwaniem dla szkolnego $§rodowiska
pracy. Szkola moze tu pelni¢ funkcje korygujaca 1 wychowujaca nie
tylko w stosunku do uczniéw, ale takze i do nauczycieli. Srodowisko
pracy, poprzez odpowiednie dzialania, moze stymulowac potrzeby 1
oczekiwania nauczycieli tak, aby byly one zbiezne z potrzebami i jako-
Scig pracy pedagogicznej. Te dzialania bylyby wskazane nie tylko w
odniesieniu do wiedzy, ale takze w ksztaltowaniu postaw nauczycieli
wobec spotecznej roli wychowania i mozliwosci, jakie stwarza spo-
teczny tad demokratyczny.

To, co nauczyciele uwazaja za wazne i atrakcyjne beda mniej
lub bardziej swiadomie przekazywaé swoim uczniom. Beda chcieli
realizowaé okreslone wartosci, a inne w sposob naturalny beda pomi-
ja¢. Wlasnie to, co subiektywnie uznajq za wazne 1 atrakcyjne moze
ksztaltowac ich postawy pedagogiczne, a preferowane wartosci beda
znajdowac odzwierciedlenie w kontakcie z uczniem, w sposobach

ksztaltowania jego Swiadomosci 1 wrazliwosci.
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[ T AT R e T

Teachers’ values and their sense in pedagogic work

This article presents the results of a research conducted in a group of
300 teachers from Polish public schools. The aim of the research was
to learn what are the values, which teachers respect and how these
values change according to the work experience of teachers. These
values are described in the article and compared to their sense in prac-

tice of school work.
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The principles of non-formal, free education on the ex-
amples of schools described by David Gribble in
Worlds Apart and Lifelines

Introduction

Global and nationwide changes encourage people to look at
the teaching in a new way, to set up a new school reality and teacher’s
professional function at school. There is often observed “frustration of
traditional value systems as well as seeking, discovering and locating them in the
world, relativism, cult of money, debumanization of family and community life”.
Morteover, there is often mentioned about devaluation of universal
values, “economic crise, increase in mass consumption, egocentrism and mass
culture” (I. Szkudlarek 2010, p.120). There is seen school apartheid
which is expanding rapidly. There is the decrease in the quality of in-
vestments and financial support in education.

In this circumstances students need successful schools which
develop naturally in response to particular social and financial school
problems in many backgrounds. There is need to employ professional
teachers who have not only academic knowledge and competences,
but also “he sphere of needs, emotions and values together with awareness of
interaction with students (T. Szkudlarek, 2010, p.129). “Teacher professional-
151 encompasses the realm of thought and sense of accomplishment that pertain to
knowledge acquisition and skill practice as well as the realm of feelings and val-
nes”( H. Kwiatkowska, Pedeutologia, 2008, p.170). As a result “Chil-
dren will appreciate it (teacher’s work and devotion) despite everything” ( B.
Sliwerski, Author’s Education, 2008, p.235). It means that after time
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they know how much they see their lives from different perspectives.
It is due to the fact they have acquired the sense of freedom and secu-
rity. They are satisfied with their school results, have a great sense of
responsibility and try to plan their future lives.

The rules of libertarian schools

The main emphasis is based on a learning community, in which all its
members —pupils, teachers, non-teaching staff and parents create a
true learning community. They all accept a set of values which “reflect
the nature of learning itself”(D. Gribble, 20006, p.1). As a general rule
they encourage enjoyment and full participation in school life. Moreo-
ver, they prefer an equality of worth and ensure that the main aim of
school is teaching and recognizing the different responses between
individual students according to their worth, values and consideration.
Apart from this, they differentiate accessibility of balanced curricu-
lum, which is accessible to all students regardless of gender, race and
abilities, even if they have special educational needs.

Every pupil in example, in Teesdale School, according to school’s
basic philosophy, presented in Worlds Apart book, has the right to
“feel happy and secure as an individual and to have a full and uninter-
rupted education”. Moreover, he or she can tell about personal prob-
lems to adults, who work at school. It is unacceptable that students
are the victims of bullying. Their own belongings are kept safe and
secure. Students can “voice their opinion politely and have a fair hear-
ing” (D. Gribble, 2006, p.6). The main aim in Charterhouse School,
which philosophy presented Gribble in his book, is to stimulate intel-
lectual curiosity by independent enquiry. What is more school influ-
ences positively on spiritual awareness of students to promote solo
work and group work with the sense of friendship and duty. Moreo-
ver in Summerhill School they have the main aim to * provide an envi-
ronment in which children can define who they are and what they want to be”( D.
Gribble, 2000, p.7).
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School facilities and academic work in Summerhill School

A. S. Neill, a Scottish teacher, who was a founder of Summerhill
School in 1921, wanted to set up a community in which children were
“free from adult authority” (D.Gribble, 20006, p.7). The school was
surrounded by twelve acres of garden and woodland, with separated
places for tree house building, climbing, walking, camping, bonfires,
sunbathing, cycling and other imaginative games. During summer
time there was open swimming pool, a tennis court, basketball area
and pool table. Furthermore, the school was equipped with a Study
Room with computer and web connection and still growing library of
CDs.

General Policy Statement in Summerhill School allow children to be
free from compulsory assessment and give them the freedom in con-
text of developing their own goals and sense of achievement. Every
term students create their own new timetable satistying their educa-
tional needs. This school does not force students to study hard to
exams. They are not a factory of “exam results”(D. Gribble, 20006,
p.13). The lessons are not compulsory, they are optional. As the re-
sult, students are able to choose between the right to study and the
right to play. It is a type of boarding school and students are able to
study without teacher’s permission.

Physical Education gives students the widest range of activities. All of
them are voluntary and there is no existing system of testing students.
The discipline is kept by the School Meetings. Children are taught to
have their own feelings of morality. Students have to address to staff
as “Miss” or “ Sir”. They have to stand when an adult enter the class-
room. The cannot wear coats during lessons. They are obliged not to
chew gums, eat and drink during lessons.

After finishing Summerhill School Summerhillians can choose differ-
ent educational and non-educational possibilities and careers. The can
obtain Master’s degree, BAs, PhDs or start working. The Summerhill
school leavers become: “artists, writers, musicians, professors, scien-

tists, doctors, bankers and business owners” (D. Gribble, 2006, p.15).
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Schools from book Lifelines

The education is being described on pages of this book as
“progressive, free, child-centered, democratic, liberal and non-
authoritarian”( D. Gribble, 2004, p.1). The author has chosen four
schools which present the natural response to current school prob-
lems. The first school is the Barns Hostel. It is situated close to Edin-
burgh in Scotland.
D. Gribble reveals story of David Wills and his devotion to school
due to the three reasons. Firstly, it shows the disturbed children and
the usage of non-authoritarian methods. Secondly, it “ shows that
such methods are not a refuge for weak staft” (D. Gribble, 2004, p.3),
who cannot cope with misbehaving students and thirdly David Wills

(13

claims that this method is successful. In this school there were ob-
served students with accumulation of different symptoms like: back-
wardness, tardiness, indecency, tantrum temper, stealing, “dishones-
ty”’, housebreaking, truancy, “unmanageable”; ‘wild”, “beyond con-
trol”, lying, wandering, destructiveness, cruelty, begging and enuresis.
They needed special school treatment because backwardness was the
main symptom in the majority of boys.

To show the level of the existing problems, Willis in a report for the
Scottish Council Research in Education: Evacuation Survey in 1942,
gave the following statistics “ 55 boys have so far been admitted, 18 of 36
Sfrom Edinburgh are known to have had Police court experience. Most of the re-
maining 18  appear to have been evacnated to  avoid the Court”
(Gribble, 2004, p.11). Such words like “dangerous”, hopeless case,
incorrigible were used to describe boys in reports about them. More-
over, the 1Qs level of 31 boys had been checked and it had revealed
the following results. In this group only free boys had IQQ higher than
100, 13 boys were between 9- to 99, 7 boys had 1Q from 80 to 89 and

the final group of 8 boys was at the level from 70 to 79.
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The Theoretical and Practical Approach in The Barns Hostel
David Wills revealed to David Gribble that it was “ God'’s will that they
should show affection towards children, and that one aspect of this duty is to reject
the use of the punishment” (D. Gribble, 2004, p.12). He used term
“shared responsibility” in form of democracy at school. He men-
tioned about order in the community of students. He did not agree
for misunderstanding and resentment between students. “ But if the
decision is arrived at as the result of a discussion among peers, he may at least
understand the reason for it (W. D. Wills, 1945, p. 81).

There was used a house meeting in Barns Hostel once a week
for making important decisions. Will was sure about that jurisdiction
must be absolute. According to Will, it is better to limit children’s re-
sponsibility to something very small, than to get them responsibility
veto decision, which they can use when they need.” Shared responsi-
bility is a means by which children may learn that socially acceptable
behavior is demanded of them not only as a result of adult prejudices,
but also by their peers(D. Gribble, 2004, p.14).

David Wills claimed that children “must feel themselves to be
loved. I# consists of loving to this misbehaving Tommy Green in spite of all that,
of making him feel that this affection is always there, is something on which he can
absolutely rely, which will never fail, whatever he may do” ( D. A. Wills, The
Barns Experiment, p. 64). What is more he repeated many times that
children “must be loved in order that they may learn to love. That is
not only Christian teaching, it is sound of modern psychology” ( D.
A. Wills, p.79). There were many visitors in the Barns Hostel. One of
them, Frank Mathews told that there were not a trace of Institution.
The students and staff were friends in this school. There are not any
punishments, there are consequences instead of them. If students dur-
ing meals misbehave they are sent to another places to eat until they
are ready to behave in appropriate way. David Gribble used the offi-
cial report to the Finance and Executive Committee in December
1943 in which Dr. Burns described the election of “a President and vari-
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ous Ministers for different purposes such as Routine, [ustice and Recreation”( D.
Gribble, 2004, p.26).

History of Doctor Pedro Albizu Campos Puerto Rican High
School

The school started in Chicago in 1972. The founders of the
school were students, not adults with philosophy of lives, who had
been expelled from previous high schools. David Gribble described
history of the first Puerto Ricans in the United States. At the begin-
ning they were forced to live in “ghettoes in New York and Chicago, where
they worked in dead-ends jobs for minimal wages. Puerto Rico has never become
part of the USA, it remains a colony” (D. Gribble, 2004, p. 39).

They had been living in areas close to Humboldt Park in the
north-west part of Chicago and they were kept out of the rest of the
city. They wanted to use their own language Spanish and they began
to study at universities, start their hospitals and medical treatment to
take care of themselves. The students who wanted to obtain second-
ary education attended the local High School in Tuley. There were
learning whites with criminal stories, too. Many of the students were
taking drugs, drinking alcohol and had family problems. During the
tirst years of the school curriculum was guided by the wishes of the
students. They started “demonstrations against abuses of human rights and
they became active members of the Puerto Rican community” ( D. Gribble,
2004, p.42).

David Gribble attended the school in 1999 and wrote about
racism and gangs. There were two main gangs in Chicago, the Folks
and the People. If you are a member of one gang you are outlawed
from the area of another. Girls who join gangs sometimes have to
submit to multiply rape and it may have repetitions. If you refuse to
join to them, they can beat you as you change your mind. If you are a

gangbanger you should have a gangster’s mentality;” You kill one of
mine, I gotta kill two of yours” ( D. Gribble, 2004, p.45). What is more,
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there is some kind of gang culture at school according to Marvin Gar-
cia, the principal of the school. It is very common for girls to have
nice clothes, good quality gym shoes, a nice dress making your own
money bringing money to drug dealers. On the other hand, they as a
group of teachers want to help students to take control of their lives
and to get out of gangs. They encourage them to go to universities,
but it is very difficult.

The author of Life/ines had visited the school inside and “found
the school informal, friendly and full of langhter. When the students arrive in the
morning, greetings include hugs and kisses for staff as well as fellow students. Dis-
cussions tend to be noisy, because everyone has an opinion and they want to matke
their opinions heard” (D. Gribble, 2004, p.49). He claimed that school
helped to build students’ self-respect. As student Andreina Colon said
“ I like how they teach here if you don’t understand something yon can ask ques-
tions and the teacher will explain it to yon. She will answer my question, we will
talk about it or discuss it, it is not like in other schools. I like it. 1 like all the
teachers” (D. Gribble, 2004, p. 55). Next pages of the book present us
the principal Marvin Garcia’s opinions about the educational ideas
based on this approach. It is significant if students ask questions, they
are a part of a process, which transforms the reality. They participate
as a school in demonstrations to help financially youth in needs, they
create programs which raise students’ awareness about HIV and
AIDS.

There are visible positive results for students like the motiva-
tion is at higher level than it used to be f. e. Esmeralda, one of 16
years old students with small child, want to study at university to be a
doctor. Moreover, students can come to school and say what is wrong
at school and what they want to change. What is more, teachers, ac-
cording to students’ opinions, look only at their good points. To sum
up one of students described this school as™ that’s public school and here
in this school 1 got a chance to be myself, I don’t have to hide nothing. And I am
truly myself( D. Gribble, 2004, p.64).
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Moo Baan Dek, Thailand

The founders of the third school described in book Lifelines
were Rajani and Pibhop Dhongchai. The school started in 1979.
Rajani described step by step the origins of the schools’ philosophy in
1981. “According to Buddhist belief, each human being possesses within
hin [ herself both love and high instincts, that is —primitive instincts and perfect,
bhuman virtue. High instincts originate from knowledge and wisdom, having kind-
ness as its driving force”. Rajani wanted to “cultivate wisdom and kindness into
the human heart while reducing ignorance and vice, so that life led to ultimate ainm,
being in harmony with nature and having wisdom as life’s guide and kindness as
its inspiration” ( Cowhey E. Undomittipong P.1997).

The school used the model of Summerhill school in Suffolk in
England with its freedom and self-government. The school philoso-
phy was based on freedom to choose to learn and relationship be-
tween adults and children based on equality and mutual respect.
Moreover, the founders believed in the healing power of natural sur-
roundings. They claimed that around school should be a river or at
least a pool to give students opportunity to play in water. They ob-
served therapeutic effects of fresh water and growing plants on emo-
tionally disturbed children. Furthermore, they provided support of
this treatment with “dancing, singing, acting in plays and enjoying
art”(D. Gribble, 2004, p.70).

There is an equal relationship between students and teachers.
In Buddhist tradition, in the community of monks, each monk has the
same equal position regardless of caste and race. Moreover, learning
can start only when students are ready and become self-motivated to
do it. Rajani has practically enlarged the ways of creating self-
motivation in group of students. That is why she started to work with
teachers to help them to motivate their students.” We help the students to
have faith in the adults and to trust the adults, and once they trust the adults, the
adulls can help them to do something. We keep trying to provide a good creative
media” (D. Gribble, 2004, p.78). What is especially important in era of

computer games and the Internet addictions among teenagers.
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Students, who study there cannot believe that there is enough
food for everybody and they eat three meals a day. They get a shelter,
“two sets of clothes and medical treatment when they need it”. There is a hierar-
chical system of schooling. There are existing eleven different words
tor “you all indicating different status”. There 1s a word” krengjai, which
means consideration for feelings of others, when it is applied to attitudes towards

superior, it includes obedience, humility and respect”( D. Gribble, 2004, p.79).

Butterflies in Delhi

The students of this school are working children who are
forced by their parents to work. If they do not earn enough money
they are beaten. The second part of school creates “not only poor, under-
privileged and working to survive. The commonest job is rag-picking, which means
collecting litter from streets into sacks, and taking it to recycling firms who will buy
it” ( D. Gribble, 2004, p.101). Children can also work as shoe-
cleaners, porters at the railway stations or as helping people at market
stalls. They earn thirty rupees a day, what means about fifty English
pence which is enough to buy cheap food for one day and to pay for a
night shelter.

David Gribble in Lifelines has collected the comments of young re-
searchers about the need of education in this country among poor
children: “ Education is the biggest thing in the world. By studying we can matke
our futures. ...."” “Some children cannot study when their parents die. I used to go
to school but when my father died I left school becanse mry uncle did not let me
study”.

“The smakias ( drug-dealers) do not like us going and studying”.

During International Democratic Education Conference in
Tokyo in 2000 Amin, who is a fourteen- year-old in street child in
Butterflies in Delhi, said that there are various reasons why children
come on streets like family breaks down and lack of work. They have
many problems with the Police, which blames children for crimes
they have not committed. In this situation  education is the last thing we

have in mind. But there are organizations like Butterflies. .. They have given as
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our freedom to play, we can go to them and just play, we can keep making draw-
ings, we can go to the children’s council meetings and that’s where participation
becomes important” ( D. Gribble, 2004, p.103).

The sad story of a small boy growing up in Mumbai slums who
becomes a contestant on the Indian version of "Who Wants To Be A
Millionaire” is presented in rewarded with Oscars film entitled
“Slumdog”. He has been under suspicion of cheating, and while be-
ing asked questions by the Police Officer events from his life history
are presented and it explains why he knows the answers in show.
Teachers from Butterflies, like Rita Panicker, are successful if their
students trust them, if they write and read, if they achieve their per-
sonal goals and find a solution to a problem. Moreover, if they moti-
vate them to get high school education, to study at universities and to

tind good jobs.

Conclusion

David Gribble in his two books World Apart and Lifelines want-
ed to present his hope for better life for students from poor, addictive
and with many social problems backgrounds. He paid attention to
accumulation of different symptoms among students (backwardness,
tardiness, indecency, tantrum temper, stealing, housebreaking, truan-
cy) who attended non-authoritarian schools. The students were facing
abuse, starvation, were tortured, raped and lived over the risk of
death.

The positive changes in attitude to education and then to life in
context of students are constantly present on almost all pages of the
books. It was possible due to free, democratic and progressive ways
of teaching students by creating different circumstances. Moreover
with help of devoted to this philosophy of education teachers. That
was the aim of both books to “arrange the environment or external factors
that wonld cultivate wisdom and kindness into human heart while reducing igno-
rance and vice” ( D. Gribble, 2004, p. 140) as it was done it Pibhop and
Rajani Dhongchai , the founders of Moo Baan Dek School in Thai-
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land. Furthermore, the teachet’s reward was the children’s trust as
Rita Panicker from Butterflies in Delhi claimed. In addition, children
need to be loved what is the statement of David Wills from The
Barns Hostel in Manor Valley in Scotland and teachers have to know
how to cope with students’ problems like in Doctor Pedro Albizu
Campos Puerto Rican High School in Chicago in the USA.

To sum up, these two books can help contemporary teachers,
head-teachers and parents to solve many of existing school problems
at schools. The suggestions and advices will contribute to teachers,
students and schools development in the workplace and to changes
through new attitudes in teaching.
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Reflektivni pojeti profesni pfipravy uciteltl, inspirace,
zkuSenosti, otazky

Tendence sméfujici k profesionalizaci ucitelské profese jsou
spojeny s potfebou vymezit jasné, co to znamena kvalita prace ucitele.
V Ceské republice stale nemame narodni profesni standard uéitele.
Suplujf jej iniciativy jednotlivych inovativnich vzdélavacich programd,
jednotlivych rozvojovych projektt, jednotlivych pilotnich skol a
jednotliveu, ktefi potfebuji k rozvoji svého pedagogického sboru nebo
sama sebe néjaky ramec, napf.Standard vynikajictho ucitele RWCT,
Ramec profesnich kvalit ucitele v projektu Cesta ke kvalité,
apod.(Spilkova, Tomkova 2010, Tomkova a kol.2012). Pfitom je
mozné se opirat o teoreticka vychodiska zpracovana v odborné
literatufe a o fadu fungujicich profesnich standardd v zahranici
(Spilkova, Tomkova 2010, Paquay 2012 aj.). Naroky na kvalitu ucitele
se dotykaji osobnostni stranky ucitele a jeho profesnich kompetenci
k planovani, fizeni a hodnoceni ucebnich procesta zakt, k budovani
podnétného a bezpeéného klimatu ve tfidach a k pedagogické
komunikaci, ke spolupraci ucitele se cleny pedagogického sboru,
rodi¢i zakt atd. V existujicich a navrhovanych standardech kvality
prace ucitele je definovana také nutnost celozivotntho vzdélavani,
profesniho ristu ucitela.

Obecn¢ pfijimanym konceptem kvalitntho ucitele u nas i
v zahranici je koncept reflektivnfho praktika, ktery pocita s tim, ze
ucitel dokaze profesionalné a samostatné reagovat pfi vlastn{
pedagogické cinnosti, v autentickych situacich v daném kontextu,
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promyslené, s oporou o znalosti, zkusenosti 1 dlouhodobé cile
vzdélavani a Zze ma potfebu a je schopen se celozivotné vzdélavat,
profesné rast (Schon 1983, Perrenoud 2001, Spilkova 2004, Altet
2013 aj.), ze je ,.expertenm na sebe (autonomie), na pedagogické vztahy (pomoc
indiidudlnimn roxeji %ika a feseni vychovnych situaci), na pomoc Zdakovi
v ucent, na reflexi praktické cinnosti a sebereflex:* (Kosova 20006, s. 15). Ve
zvysujicich se narocich na kvalitu je ucitel vymezovan také jako ucitel
— vyzkumnik (Elliott 1981, Kasikova 2008 aj.).

Ve svétle techto pozadavku je tfeba uvazovat také o podobé profesni
piipravy budoucich uciteld. Nelze pracovat s myslenkou, Ze vysoka
skola pfipravi hotového ucitele. Rozvijeni profesnich kompetenci je
dlouhodobym procesem. Pregradualni pfiprava uciteld se stava
soucasti kontinuity celozivotniho vzdélavani ucitelt a vysoka skola je
povinna vybavit studenty dovednostmi a nastroji, které jim umozni
profesionalni reagovani na nové podminky, situace, objevy 1 nové
vyzvy pro jejich dalsi profesni rozvo;.

Mezi aktualni koncepty patii reflektivni pojeti pifipravy
budoucich uciteld (Schon 1983, Spilkova 2004, Korthagen 2011, Altet
2013 aj.). Zminény koncept vychazi ze socio-konstruktivistickych
vychodisek, akcentujicich aktivitu studentd v procesu uceni se, praci
s dosavadni zkuSenosti studentli a s novymi informacemi, praktické
zkusenosti studentd a jejich reflektovani s oporou o teoretické
znalosti, prostiedi uciciho se spolecenstvi studentt. Reflektivni pojeti
znovu fes$i vztah teorie a praxe v procesu ucitelské piipravy.
Akcentuje praktickou zkusenost a jeji reflexi. Postupuje od
problémovych situaci, které nabizi praxe, k reflexi téchto situaci, ktera
vyzaduje oporu o teorii, profesni znalosti. Sméfuje k porozumeéni
sama sobé¢, ditéti a u¢ebnim a vyucovacim procesim v souvislostech,
k autonomnimu jednani ucitele v komplexnich situacich a v rtiznych
kontextech a kjeho permanentnimu profesnimu rozvoji. Vedle
popisovanych pfinost vsak koncept reflektivniho pojeti pfipravy také
budi otazky, na které je tfeba hledat odpovedi.
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Je nutné pocitat s tim, ze jen nckterym ze studentt ucitelstvi
toto reflektivni pojeti profesni piipravy konvenuje. U jinych student
lze ocekavat rezistenci k tomuto pojeti z mnoha davodi: od
stereotyptt uvazovani o ucitelské profesi a pfiprave, pfes rozsifeny
pragmatismus soucasnych studentt, nechut’ ke véemu, co je povinné,
nestabilizujici, bez konce, nechut’ k psani ¢i obecné k poznavani, po
strach z hodnoceni dal§i kompetence, kompetence k reflexi. Stavat se
a byt reflektivnim praktikem neni snadné. VIiv maji jisté i rozdilné
nazory vzdélavateld uciteld na vyznam reflexe v pfipravé a praxi
ucitelt (Altet 2013).

Podstatné také je, zda-li jsou navrzené modely dotahovany do
podoby konkrétnich postupt a nastrojt, kterymi lze principy daného
pojeti realizovat. Zcela konkrétni funkéni modely prace s reflexi a
sebereflexi pfi pfipravé uciteld nachazime v programech jednotlivych
vysokych skol pfipravujicich ucitele v zahrani¢i (Spilkova, Tomkova
2010, Altet 2013). Pro Ceskou republiku je charakteristicky
dlouhotrvajici vliv inovativnich programu, které ve skute¢nosti
zahajovaly reformu naseho skolstvi po roce 1989, vyznamné se
podilely a nadale se podileji na rozvoji zadanych klicovych kompetenci
nasich zaka a profesnich kompetenci nasich ucitelt. Teprve pozdéji
byly tyto programy spojovany s §ir§imi teoretickymi ramci. Mezi tyto
inovativni programy bezpochyby patii program Ctenim a psanim ke
kritickému mySleni (Reading and Writing  for  Critical  Thinking)
(www.kritickemysleni.cz, Tomkova 2007).

Na programu RWCT je tfeba ocenit pfedevsim zdafilé uvadéni
konstruktivistické pedagogiky do praxe. Nabizi strategie a vyucovaci
metody, které sméfuji k rozvoji kritického mysleni zaka (Dewey 1916,
Klooster 2001). Vysokoskolské Ucitele Program RWCT inspiruje
modelem svych kurzt a zptisobem rozvoje dovednosti ucitelt. Ucitelé
v kurzech dalstho vzdélavani prozivaji v roli zakti modelové hodiny,
po kterych nasleduje dvoutazovy model reflexe, nejprve z pozice zaka
a pak zpozice ucitele. Studenty ucitelstvi vede k postupnému
budovani vlastntho pojeti vyuky, které dokazou pojmenovat,
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argumentovat, obhajit. Vede je krozvoji kritického mysleni a
kompetenci k reflexi a sebereflexi ve smyslu vytvafené dovednosti,
znalosti a pfedevsim postoje, pfesvédceni o jeji potfebnosti pro
kvalitn{ ucitelskou praxi a profesni rozvoj ucitele.

Reflexi a sebereflexi chapeme jako vytvafenou dovednost,
uveédomovany a slovné sdélitelny proces, jako vice ¢ méné
navozovanou, fizenou cinnost po akci, poskytujici zpétnou vazbu
tém, kteff se uci byt uciteli i tém, ktefi studenty doprovazeji na cesté
stavani se ucitelem. Jde o divani se zpét na (svou) minulou c¢innost.
Zahrnuje popis jevu, analyzu klicovych prvkd, vysvétleni, srovnani,
hodnoceni, syntézu, prognézu a stanoveni dalstho postupu. Muze se
tykat napf. spravného stanoveni cilt hodiny, spravné volby strategii a
metod a schopnosti pouzit je k napliovani cild. Mtze byt navratem
k feseni pedagogické situace, hledanim souvislosti se zkusenosti a
hodnotovym systémem jedince, propojenim se zkusenostmi a nazory
druhych a s teoretickymi poznatky (Nezvalova 2000).

Sebereflexe je pak vymezovana jako ,,zamysleni se jedince nad
sebon samym, ..., oblédnuti se pét za svymi (iny, myslenkani, postoji, city,
rekapitulovani uritého sisekn viastniho Zivota (i viastniho chovani a rozhodovdni
v situacich, které jsou pro daného clovéka vyznammné. Cilem je zhodnotit sebe
sama, roxhodnont, co a jak meénit, volit strategii pro budoucnost* (Pricha,
Walterova, Mare§ 2009, s.259). V kontextu pfipravy uciteld se
sebereflexe vztahuje hlavnée k zazitku sebe v roli ucitele.

Reflexe a sebereflexe v reflektivnim pojeti pfipravy by méla
prolinat celym programem piipravy budoucich ucitel. Reflexe a
sebereflexe je cilem 1 prostfedkem a v ucitelské pfiprave je tfeba
vytvafet podminky pro jeji rozvoj 1 smysluplné uzivani. Kvalita reflexe
a sebereflexe se nakonec stava také pfedmétem hodnoceni. Dobré
podminky pro reflexi vytvafeji lépe nestrukturovana studia, ktera
umoznuji kontinualni rozvoj profesnich kompetenci budoucich
uciteliy, v Ceské republice konkrétné pétilety program piipravy uéitelt
primarnich Skol. Reflexe a sebereflexe zde muze byt pfirozené

navazana predevsim na systém pedagogickych praxi studentt, které
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mohou byt dale propojeny s dalsimi teoretickymi a teoreticko-
praktickymi pfedméty. Koncepéné lze ve studiu vytipovat mista, na
kterych se studenti zasadnéji maji setkat s reflektivnimi a
sebereflektivnimi aktivitami. K témto pfilezitostem lze pak pfidavat
dalsi dil¢i ¢i fakultativad reflektivai tkoly.

Vychazejic z teze, ze reflexe a sebereflexe v ucitelské pfiprave
podporuje zvysovani kvality profesnich c¢innosti budoucich uciteld, je
tfeba, aby reflexi a sebereflexi rozvijeli a vyuzivali v procesu stavani se
ucitelem studenti vsech ucebnich styld, tzn.nejen reflektivni studijni
typy, a také vSech rodicich se vyucovacich styla (Mare§s 1998,
Fenstermacher, Soltis 2008). Jinym studijnim typum ale muzeme
pomahat §ifi dil¢ich 1 komplexnich reflektivnich a sebereflektivnich
aktivit a nastroji. Vzdy vsak bude mit vyznamné postaveni pisemna
forma reflexi a sebereflexi, ktera je spojena s nutnosti vyjadfit vyznam
mysleného a sdélit jej srozumitelnym zpusobem. K napsanému se lze
vracet a dale obsah spolecné sdilet.

Vybrané reflektivni a sebereflektivni postupy budeme prezentovat
v kontextu konkrétntho vzdélavacitho programu Ucitelstvi pro 1.
stupefi ZS na Pedagogické fakulté UK v Praze.

Studentsky esej

Jednim  z komplexnich reflektivnich a  sebereflektivnich
pisemnych ukolt je studentsky esej, ,,reflektivni a sebereflektivni rivaba,
kterd je navozena tématenm, problémem nebo otazkou vdzanon na predehdzejici
praktickou Cinnost a kierd je 1izena adanim pozadujicim argumentaci mySlenek
a soncasné ponechava prostor pro subjektivnost vyjpovédi (Tomkova, Chval,
Hejlova 2010, s. 314). Studenti — budouci ucitelé primarni Skoly
béhem studia zpracovavaji celkem tii eseje nazvané Jd budonci ucitel/ ka,
Stavam se uéitelem/ ucitelkon a Ja alinajici uéitel/ ka. V eseji tohoto typu
studenti vyjadfuji své zkusenosti také literarnimi prostfedky nebo
symbolickym vyrazem, ktery muze zachytit mnohovrstevnatost
zkusenosti na rozdil napf. 1 od jednoduchého vypravéni, cileného

argumentovani nebo vécného sdéleni. Esejisticka forma, na rozdil od
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fizen¢j§ich a aspektovéjsich ¢i detailnéji zaméfenych reflektivnich
ukolud, podporuje samostatnost a tvofivost v pfemysleni i ve vyjadfen.
Postupné zadani téchto tff na sebe navazujicich eseju vede studenty
k uvazovani o sobé¢ jako budoucim uciteli/ucitelce, k uvédomovani si
své cesty k ucitelstvi, promény, hlavnich meznikd a vlivl, svych
silnych stranek a osobnich profesnich vyzev. Od c¢asto idealisticky
ladénych uvah vl.ro¢niku sméfuji studenti k jasnym charakteristikam
svého studentského pojeti vyuky, k analyze kroku, které ve studiu
ucinili; a podnéta, kterych se jim ve studiu dostalo, v idealnim ptipadé
také ke stanovovani si novych rozvojovych ukold (Tomkova 2008).
Vyznam ma nejen psani téchto esejt, ale 1 a predevsim dalsi sdilend
jejich obsah.

Na zakladé opakovaného mapovani typu reflektivnich tkola
zadavanych studentim zminovaného programu pfipravy ucitelt je
patrné, ze se studenti setkavaji bé¢hem svého studia vedle této zakladni
linie eseju také s dalsimi typy reflektivnich ukold, opét specificky
vymezovanymi a zaméfenymi na diléi konkrétni cile, napf. na
vyjastiovani vztahu a zmény vztahu studentd k matematice.
Zmapovani vSech zadan{ reflektivnich ukold, se kterym se studenti
zminovaného oboru béhem svého studia setkavaji, by mé¢lo varovat
pfed pfemirou tohoto typu ukolt, které mohou nékterym studentim
velmi nevyhovovat a demotivovat ve studiu.

Ukazka ze studentského eseje z 1.rocniku: ,Mam velkon chut’ se
ucit nové véci. To bych také chtéla néjak prendset na své aky. Nadsent asi stacit
nebude, predpokladam, Ze se naucim konkrétnim piisobiim, jak v praxi na to.
V7" mé trideé nesmi byt nuda.

Ukazka ze studentského eseje ze 2.rocniku: ... A zaké jsem si
uvédomila nékteré aspekty ucitelské profese na 1.stupni, které mi diive unikaly, a
které mé nyni dési. Je to predevsim nesmirny viiy, ktery mad osobnost ucitele na své
svévence a ktery mé uvedl (diky moZnostem srovndni rignych tid) témeér
k absurdnimu  Zjisténi, Fe tiida je stend jako jeji ulitel, respektive osobnost
ucitele...Uvédomeéni si této primé diméry logicky vede f nesmirnému pocitu
zodpovédnosti ucitele.
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Podvojny denik

V prib¢hu studia maji studenti zminovaného oboru fadu
ptilezitosti k praktickym zkuSenostem pfi praci se zaky, které jsou
reflektovany z pohledu obecné didaktiky a pfedmétovych didaktik. Je
nutné hledat vSechny pfilezitosti k tomu, aby se podnéty z obecné a
pfedmétovych didaktik prolinaly a vzajemné podporovaly. Pokud
k tomu nedochazi, ziji jako dva casto 1 odlisné mluvici svéty vedle
sebe a oslabuje se tak zbytecné jejich sila v ptipravé budoucich ucitelt
na profesi. Studenti prozivaji modelové hodiny z pozice zaku, které
jsou pak reflektovany z pozice zaka 1 ucitele, dale ziskavaji zkusenost
pfi sledovani videoukazek — zaznamu z vyucovacich hodin a na
naslesich vyucovacich hodin s naslednou reflexi a konecn¢ sami uéf a
svou zkusSenost opét reflektuji a sdileji se spoluzaky a fakultnimi a
vysokoskolskymi ucitelr.

Inspiraci k efektivnim pisemnym reflektivnim technikam Ize
Cerpat napf. ze zminéného programu RWCT. Napf. metoda
podvojného deniku (Tomkova 2007) vede studenty k tomu, aby pfi
sledovani vyuky rozlisovali i graficky to, co ve vyuce slysi a vidi, a to,
co si o tom mysli, tj. své komentafe, otazky, poznamky. Je
zaméfovana pozornost na vybrané jevy ucebniho procesu, napf. na
jednotlivé faze uceni, fazi evokace, fazi prace s novymi informacemi a
tazi reflexe, v hodinach jednotlivych vyucovacich pfedméti. Tyto
zapisky jsou pak zdrojem individualni a spolecné reflexe. Studenti

[

casto sméSuji realitu s vlastnimi interpretacemi, ovlivnénymi
dosavadni zkuSenosti a stavem poznani problematiky. V jejich
pocatecnich komentafich také casto pfevlada hodnoceni nad otazkami
a kvalitni reflexi. Jde o narocné dovednosti, které se zdokonalujf
s dalsi praxi, s rozsifujici se znalostni zakladnou a tréninkem dil¢ich

reflektivnich dovednosti.
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Ukazka casti podvojného denfku studentky ucitelstvi z naslechu vyuky
literarni vychovy ve 3.ro¢niku ZS, vénované povésti O Krokovi a jeho
dcerach:

Z 1. cdsti vynkové jednotky:

Zdci vypraviji v krubu na koberci postupné proni &ist povésti O Krokovi a jeho
dcerdch, se kterou pracovali minule. Pribéh pak novu reprodukuji dvé divky,
které minule nebyly pritomny. Ulitelka trpélivé cekd, a se déti vyjadyi. Hlasité je
oceriuye.

Komentdr: Takto zadany iikol, trpélivost a oceriovdni ulitelfon vedlo k velké
pozornosti ki, téch, co ve Skole minule nebyli, i téch, kter? méli divkam pribéh
dovypraver. Bylo vidét, jak postupné vzristal gdjem déti o cinnost a o pribéh, se
kterym déti pracovaly. Déti jsou motivoviny k cinnosti. Zdroveri to byla evokace,
1.déti pracovaly na zaldtkn hodiny s tim, co ug védi a jak proni ldsti piibéhu
porozumély.Byly pripraveny na prdci s dalsi listi pribéha.

Pedagogické situace

Pii ucitelské piiprave je vhodné zaméfovat pozornost studentt
jak  k jednotlivim pedagogickym tématim a problémim, tak
k integrovanému pohledu na autentické realné situace a ustni a
pisemné reflektovani téchto zkusenosti a sebe v roli ucitele v téchto
situacich. Na souvislych pedagogickych praxich tak studenti
zminovaného oboru objevuji, zapisuji a sdili konkrétni pedagogické
situace (vyukové pfipady), k jejichz zpracovavani jsme také nasli
inspiraci v programu RWCT (Richards 2001, Tomkova 2009).
Studenti na pedagogickych praxich zaznamenavaji konkrétni situace,
popisuji kontext, ve kterém se situace odehrala, situaci, jeji pribch a
feSeni zaznamenavaji 1 pomoci pfimé feci, analyzuji pficiny vzniklé

.,

situace, vyjadfuji se kjejimu feseni, navrhuji, soporou o své
zkusenosti 1 nové teoretické znalosti vhodnéjsi fesent.

Ne¢které situace jsou jednoduché, majf jedno feseni, nenf o ¢em
diskutovat. V mnoha piipadech jde ale o situace komplikovanéjsi,
zavislé na daném kontextu, majici vice pficin, s nékolika fesenimi.
Z nich krystalizuji obecnéjsi problémy a témata, kterymi by se mél
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zabyvat kazdy student ucitelstvi. VétSina z nich se tyka budovani
pfiznivého klimatu ve tfidé, komunikace mezi zaky ¢i mezi ucitelem a
zaky, fizeni uc¢ebnfho procesu, individualizace vyuky. V popsanych 1
navrzenych feSenich se pak promitaji a dale rozsifuji vychovné a
vyukové strategie budoucich ucitelt. Integruji se tu kompetence
k fizeni tfidy, vyuky, porozuméni kontextu, ditéti i oboru.

Z téchto reflektivnich dkold jsou pak mj. generovany
autentické situace, které studenti fes{ pfi statni zaveéreéné zkousce
z pedagogiky, pfi které ukazuji, zda-li jsou pfipraveni vidét situaci
v §ir§Sim kontextu a posoudit ji a fesit s oporou o dostatecné profesni
znalosti. Pedagogické situace pfi statni zavéreéné zkousce davajf
studentovi také moznost predstavit kvalitu své kompetence k reflexi a
sebereflexi.

Ukazka dopracované pedagogické situace, zaméfené na znalosti o
ditéti a jeho mysleni a na strategie vedouci k individualizaci ve vyuce:
Nazev: Neviditelné obrazky

Kontexct: V" hodiné vytvarné vychovy v 1.rocniku se Zdci se seznamovali
s novym  pracovnim materidlemr a s novu vytvarnou technikon, obrdzek se
namaluje lepidlem, poté se obtiskne do barevného pisku a tim se viditelni. Pro
kazdy obrazek byl k dispozici pisek jedné barvy. VSechny déti prace bavila,
postéze chté] kagdy vytvorit alespoii 17 obrazky. Adam vsak ne a ne se pustit do
prace. Pritom mél na svij vék hodné védomosti a dobre logicky uvaguje. Pri prdci
ve skupiné v3dy celon prdci 7idil a ostatnim 1ikal, co maji délat. Je to vidci
osobnost, kdyZ je treba, umi se prosadit.

Popis situace:

Adam sedél dloubon dobn v lavici a nic nedélal, prazdny papir pred
sebon. ,,Proc nepracujes’ jako ostatni?*, eptala se ho ucitelka. ,,Jd nevim, co mam
malovat. U dlouho premyslim a nic mne nenapada.”, odpovédél. Ulitelfea mu
poradila nékolik témat, co by treba mobl malovat. Kyvl hlavou, Ze tedy néco
zkusi. Kayg po chvilce stile nic nemél, ucitelka k némmu piista: ,,Tak ng bys mél
mit alesport nddriek. Cas béi a ty jsi jesté nic neudélal. V7 éem je problém?* On
odpovédel: ,,Kdyz mé nenapadd Zdadny jednobarevny obrazek! Ulitelka si v tu
chvili nvédomila, jak chlapec premysii.
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Protoge obrazek se tiskl jen v jedné barvé pisku, musel vymysiet obrazek,
kde by byla jen jedna barva. Zddilo se mu podivné, kdyz namaluje treba travnik a
slunicko, Ze se potom oboji vytiskne treba v modré barve. 1 sechny ostatni déti byly
zabrdny do tiskant, nevadilo jim, e obrazek bude barevny jinak nes v realité. Po
vyzve ulitelky, aby Adam prece jen néco kusil, vypadal ug nestastné. Jako by
mn nékdo naiizoval néco, co nemige spinit. Potom se Adam zeptal: ,, A mate
hnédy pisek? Kdyz zjistil, Ze ano, dal se konelné do prdce. Ve tide¢ se tou dobon
ug dotiskdvaly posledni obrazky, nékteré deti ug nklizely. Adam také prisel se
svym obrazkem a chtél ho obtisknout. Po obtisknuti vysel takovyto obrizek:
tugkon byl nakresten les a uprostred dva hiibky, nad vsim svitilo siunicko. Do
hnédeho pisku se ale obtiskly jen dva kloboucky hitbkii, protoge ty jsou hnéde.
Adam byl spokojen a hned se ptal: ,,Mate tady také Zuty pisek?* Ulitelka
pochopila, Fe pri dalsim tiskdvani by se objevilo Znté siunce. Tin by Adam docilil
spravné barevnosti, jak chtél. Jenomse vsechno bylo ug uklizeno. Chlapec se urazil
a vyhodil obrdazek do kose.

Pedagogické portfolio

Rozsifenym a zaroven velmi diskutovanym nastrojem reflexe a
sebereflexe stavani se ucitelem je pedagogické portfolio, které
znamena predevsim sbér, vybér a tiidéni materiald — produktt uceni
se, jejich komentovani a reflektovani, sdileni, prezentovani a
obhajovani. Hlavnim smyslem neni samotné portfolio, ale cinnosti
s jeho tvorbou, prezentaci a obhajovanim spojené. Ocekavanym
efektem téchto ¢innosti je rozvoj profesnich kompetenci studenta. Je
vedena diskuze o pnuti mezi moznymi funkcemi portfolia — funkci
rozvojovou a hodnotici, funkci hodnoceni formativniho a
sumativnitho (PisSova 2007, Paquay 2010, Lopez, Van Nieuwenhoven
2010).
V prezentovaném programu piipravy uciteld primarni Skoly na
Pedagogické fakult¢ UK ma prace s pedagogickym portfoliem své
misto uz vice jak deset let. Prabézné aktivity mohou byt, studenta,
zuroceny na konci studia ve volbé obhajoby Zavérecného
pedagogického portfolia jako varianty statni zavérecné zkousky
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z pedagogiky. Doposud sedesat obhajenych portfolii vydava diakazy o
studentech a absolventech daného oboru, o jejich studentském pojeti
vyuky, o meznicich jejich studia. Vzdélavatelim uciteld dava zpétnou
vazbu smyslu a kvality jejich prace. Absolventim, tedy alespon
nékterym z nich ukazuje moznou cestu jejich dalstho profesniho
rozvoje, s oporou o reflexi a sebereflexi a praci s pedagogickym
portfoliem. Nastavena pravidla tvorby Zavéreéného pedagogického
portfolia umoznuji uvidét raznost obsahu, rozsahu 1 formy
pfedkladanych portfolii, a tedy 1, vedle profesnich kompetenci,
osobitost a osobnost kazdého jednotlivého studenta. Jednim z kritérif
pro piijeti portfolia je kvalita reflektivnich a sebereflektivnich
dovednosti studenta.

Studenti skrze Zavérecna pedagogicka portfolia prezentuji sebe a své
profesni kvality. Lis{ se v tom, zda-li hledaji vlastn{ cestu a tvoii vlastni
pojeti vyuky nebo pfijimaji podstatu nékterého z nabidnutych pojeti,
napft. prostfednictvim programu Zacit spolu. Své pojeti vyuky skladajf
jako mozaiku z jednotlivosti, ale lze identifikovat 1 nalézani hlavnich
principti a syntézu podnétd. Cast studentd si vybira jako ramec
prezentace svych profesnich kvalit a jejich rozvoje (a také jako kli¢
k clenéni materialt v portfoliu) nékteré ze standardu profese ucitele,
které jsou u nas k dispozici. V charakteristice svého pojeti studenti
prezentuji miru svého zaméfeni na zaka, obsah, postupy aktivni vyuky
¢i na vychovu. Vyrazné také prezentuji dovednosti ve své specializaci
na cizi jazyk nebo vychovy.

Portfolia podavaji dale konkrétni dikazy o kvalité kompetence
student k reflexi a sebereflexi. Ocekavanou kvalitu prezentujme
jednim piikladem: 17 70l studentky jsem si daleko vice acala uvédomovat,
Jak zdlegi na osobnosti vyucujiciho, jaké pocity Zdk pii vzdélavani progivd, jak
miige byt napiiklad bezradny, kdyF nétemn nerozumi a neni mn umognéno
vznést dotaz, jak je dileité, aby mél mognost s ostatnini spolusiiky hovorit a pri
spolecné diskusi si své myslenky tidit a wjasiiovat, jak se miige obdvat pisemné

price, i kdyF pripravu na ni nepodeenil, jak rychle klesda pogornost, jde-li pri vyuce

212



Reflektivni pojeti profesni pripravy uciteld, inspirace, 3kusenosti, otazky

ponze o vjklad wucitele a Zdci json jen v roli pasivnibo prijemce... Tyto, i jiné
gkusenosti acaly primo ovliviiovat mon naslednon vyuku.

Mezi mezniky, které studenti uvadéji jako vyznamné na své
cest¢ k profesi béhem studia, figuruji nasledujici podnéty: inovativni
programy, pedagogické praxe, pfedmcétové didaktiky, setkani
s fakultnimi uciteli, zkuSenosti ze zahrani¢nich stazi, ucebni ¢innosti v
roli studenta, napf. psani reflexi, spoluprace se spoluzackou, sdileni
zkusenosti v roc¢niku. Zastoupeny jsou také konkrétni vlivy mimo
takultu a pfed studiem na fakulte.

Obhajoba Zavérecnych pedagogickych portfolii je chapana
jako specificka piilezitost k zavérecné reflexi, integraci a syntéze
ucitelské pfipravy. Tam, kde student neni schopen kvalitni reflexe,
vsak tato forma statni zavérecné zkousky postrada smysl. Proto je
stale varianta obhajoby portfolia volbou studenta a proto je pfedem
posuzovana kvalita pfedlozenych portfolii.

Obhajoby Zavérecnych pedagogickych portfolii proménuji
dosavadni charakter statn{ zavére¢né zkousky. U zkousky se stfetava
formativni a sumativni funkce hodnoceni a pouzivanych nastroja.
Studenti, ktefi si reflektivni zptsob uceni osvoijili a pfijali jej za svuj,
chtéji ukazat nejen vysledky, ale 1 svtj pokrok v pfipravé. K tomu
patfi mit moznost bezpecné prezentovat i své neuspéchy. K tomu
patfi také prace s dalsimi rozvojovymi cili a plany.

Zavéry

V piispévku  byly na teoretickém podkladu prezentovany
konkrétn{ vybrané nastroje reflektivniho pojeti pfipravy budoucich
uciteld, zvl.studentské eseje, pedagogické portfolio a vybrané aktivity
z programu RWCT — podvojny denik a psani pedagogickych situaci,
které postupné ovliviuji 1 dalsi slozky systému ucitelské ptipravy.
Prispévek dale pfinasi na zakladé prabézné analyzy zkusenosti
s reflektivnimi nastroji a ukoly a na zakladé analyzy vlastnich produktt
studentd,  zvljejich  Zavérecnych  pedagogickych  portfolif,
aktualizovanou vypoved o studentech, ktefi jsou a byli ucastniky
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reflektivhtho  pojeti  ucitelské pifipravy, o jejich pojeti vyuky,
kompetenci k reflexi a sebereflexi. Studenti se tu pfedstavuji ve své
individualité a na své cesté k profesnim ucitelskym kompetencim.
Dosavadni zkusenosti s sebou pfinaseji nasledujici zavéry a
diskuzi:Dovednosti reflektovat, psat, prezentovat, obhajovat je tfeba
bé¢hem studia prubézné rozvijet a pouzivat. Student potifebuje byt
vybaven Sirokou skalou reflektivnich nastroja, které vyuziva pro své
uceni a zjist'uje jejich smysl a efekt pro uceni své 1 uceni zaku. Jednim
z funkénich zdroju nastroja pro reflexi a sebereflexi studentt je
program RWCT. Z hlediska ucebnich a vyucovacich stylt budou vzdy
studenti, kterym bude reflektivni pojeti pfipravy vcetné vyuzivani
prezentovanych nastrojii vyhovovat vice nez jinym a je tfeba se timto
problémem zabyvat. Podobné rozdilnosti 1ze sledovat i u vzdélavatela
budoucich ucitela.
Prezentované reflektivni a sebereflektivni aktivity studentd ucitelstvi
jsou zadavany a v tomto textu byly analyzovany pfevazné z pohledu
expertt na veédy o vychové, zpohledu obecné pedagogicko-
psychologické pfipravy studentt ucitelstvi. Vyzvou pro praxi je
pouzivat a vyzvou pro pedagogicky vyzkum je analyzovat zminéné
nastroje a produkty reflektivntho pojeti uditelské pfipravy v jeste
tésncjsi spolupraci s oborovymi didaktiky, v uzsi vazbé na jednotlivé
obory.
Predpokladame,  Ze  takto  nastavena  profesni  pfiprava,
charakterizovana rozvojem kompetence k reflexi a sebereflexi a
uzivanim nastroju, jakym je napf. pedagogické portfolio, mize tvofit
kontinuitu se systémem dalsiho profesniho rozvoje ucitela.
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Reflective approach towards professional teacher educa-
tion, inspiration, experience, questions

The topic of the contribution is the reflective approach towards pro-
fessional teacher education. The aim is to consider the relations be-
tween teacher education and defining teacher quality performance as
well as the means of professional capabilities evaluation, to introduce
the core principles and selected inspirations of reflective approach to
students of primary school teacher education at the Pedagogical Fac-
ulty of Charles University, and to evaluate the present experience with
reflective approach and selected experiences. The contribution will
present reflected examples of concrete procedures from pedagogical
and psychological study subjects, teaching practice and obligatory
study subjects.
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RECENZ]JE

Jerzy Semkow

Uniwersytet Wroctawski

Interdyscyplinarnie o interdyscyplinarnosci. Migdzy ideg a prak-
tykg, redakcja naukowa: Adam Chmielewski, Maria Dudzikowa,
Adam Grobler, Impuls, Krakow 2012, ss. 441.

Czy mozna z pozycji interdyscyplinarnosci (interdyscyplinar-
nie) moéwic 1 pisac o interdyscyplinarnosci w nauce? Odpowiedz na to
pytanie pozornie tylko zdaje si¢ rzecza prosta. Zastanawiajac si¢ bo-
wiem nad ta kwestia jeste§my niebezpiecznie blisko swoistego klinczu
myslowego, ktory rodzi si¢ w momencie uswiadomienia, iz mamy tu
do czynienia z faktem zderzenia si¢ dwoch tendencji: z jednej strony —
postepujacego w coraz szybszym tempie procesu rozgaleziania si¢ i
rozdrabniania historycznie mocno usadowionych dziedzin nauki — z
drugiej za$ poszukiwania wspélnych mianownikéw na gruncie meto-
dologii 1 teoretycznych rozwazan, ktore stanowilyby szczegdlnego
rodzaju paradygmatyczne spoiwo pokawalkowanych czesci poszcze-
goélnych dziedzin wiedzy. Owe ,,czastki” wiedzy wywodzacej si¢ z tra-
dycyjnych dyscyplin, wzmocnione nowymi przemysleniami i koncep-
cjami, tworzac odrebne dyscypliny naukowe bronia swej autonomii i
wzglednej niezaleznosci odwolujac si¢ do argumentu gwaltownego
przyrostu informacji w szybko zmieniajacym si¢ $wiecie. Argumentu
tego nie mozna bagatelizowac, gdy wezmie si¢ pod uwage postepujaca
jakos¢ oraz sprawno$¢ narzedzi, ktorymi postuguja sie badacze po-

szczegolnych dziedzin nauki 1 dzigki ktorym docieraja oni do coraz



Jerzy Semkow

nowych nie odkrytych dotad elementéw szeroko rozumianej rzeczy-
wistodci  spolecznej, kulturowej czy fizyczno-przyrodniczej. We
wszystkich tych obszarach badacze odkrywaja nowe mechanizmy
funkcjonowania §wiata fizycznego, a szczegdlnie funkcjonowania
czlowieka w jego relacjach z przyroda, drugim czlowiekiem, czy tez
stworzong przez niego kultura. Niezwyczajna ilos¢ pojawiajacych si¢
nowosci cywilizacyjnych oraz idacych w §lad za tym kulturowo zde-
terminowanych rozwigzan sprawia, iz zwolennicy wyodrebniania si¢
kolejnych subdyscyplin wydaja si¢ mie¢ w r¢ku mocne argumenty.

Z drugiej wszakze strony, w wyniku procesy paczkowania i
rozczlonkowywania si¢ poszczegélnych, utrwalonych historycznie
dziedzin wiedzy mamy do czynienia — zdaniem wielu badaczy — z nie-
pokojacych zjawiskiem ,,dehumanizacji” wiedzy, ktéra podzielona na
coraz drobniejsze segmenty i ,,catostki” gubi niejako z pola widzenia
tego, komu ma stuzy¢, czyli cztowieka. Tendencja do zapominania czy
tez ukrytego negowania ludzkiej potrzeby do bycia wrazliwym i przez
to niezwykle ostroznym w podejmowaniu badan godzacych nierzadko
posrednio w istote czlowieczenstwa wydaje si¢ - iz jest jedng z przy-
czyn powstania swoistego ,,ruchu” na rzecz dzialan integrujacych
mocno rozpierzchnigte dyscypliny. Nie mozna tez przej$¢ obojetnie
obok coraz czgstszych przypadkow wykorzystywania przez mniej za-
awansowane dziedziny wiedzy wynikow badan dyscyplin nie tylko
sasiednich. Wykorzystywanie aparatury pojeciowej czy tez metodologii
bardziej dojrzalych dziedzin wiedzy rowniez ma miejsce we wspolcze-
snej praktyce badawcze;.

Wydaje si¢ ponadto, iz droga, ktéra od dziesigcioleci zmierza
nauka ku stale poglebiajacej si¢ 1 coraz wezszej specjalizacji uswiado-
mila wielu badaczom, zZe efektywno$¢ tego typu poczynan, w zbyt
niklym stopniu przyczynia si¢ do naprawy $wiata, w ktérym zycie —
mimo coraz liczniejszych udogodnien — nie tylko na chwil¢ obniza
swoj poziom. Waga aktywnosci badawczej opartej na przemyslanych
metodach, lecz skupionej na bardzo waskim (w rozumieniu proble-

mowym) wycinku rzeczywistosci, umyka z chwila, gdy uswiadamiamy
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sobie stabg przekladalnosc¢ rezultatow tego rodzaju badan na poprawe
istniejacego stanu rzeczy, ktory niekiedy mocno odbiega od naszych
wyobrazen. Dotyczy to szczegdlnie nauk humanistycznych 1 spotecz-
nych, ale sadze, ze 1 nauki Sciste nie s3 wolne od tego rodzaju watpli-
woscl.

Te 1 wiele im podobnych probleméw odnajdujemy w ksigzce
zatytulowanej — Interdyscyplinarnie o interdyscyplinarnosci. Miedzy ideq a
praktykq, przysposobionej 1 zredagowanej przez troje profesorow: pe-
dagoga -Mari¢ Dudzikows 1 filozoféw — Adama Chmielewskiego i
Adama Groblera. Juz sam sklad redakcji sklania do refleksji na temat
pedagogiki 1 problematyki wychowania zakorzenionej w filozofii, kto-
rej wybitni reprezentanci wlasnie wychowaniu 1 ksztalceniu poswigcali
nie tylko rozdzialy swoich dziel. Jak dowiadujemy si¢ w przedmowie
zamysl tej publikacji ,,powstal na marginesie dyskusji panelowej, ktéra
odbyla si¢ podczas posiedzenia plenarnego Komitetu Nauk Pedago-
gicznych PAN (Warszawa, 19 marca 2009 rok) pt.: Interdyscyplinarnosé w
nauce jako truizm, alibi i wyzwanie”. Moderatorem dyskusji, ale tez pomy-
stodawcq calego przedsiewziecia byla prof. Maria Dudzikowa z UAM
— czlonek Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. W wyniku owocne;
wymiany mysli pomiedzy przedstawicielami filozofii, socjologii, psy-
chologii 1 pedagogiki narodzit si¢ projekt grantu, ktérego tytul odpo-
wiada dostownie tytulowi ksigzki. Kierownictwo projektu objat filo-
zof Adam Chmielewski z Uniwersytetu Wroclawskiego reprezentujacy
Komitet Nauk Filozoficznych PAN. Recenzowana ksigzka jest zatem
poklosiem ozywionych dyskusji 1 namystu reprezentantéw wielu dys-
cyplin, ktérzy daja w niej wyraz swojej ocenie fenomenu interdyscy-
plinarno$ci nie zawsze tak samo rozumianej. Zwlaszcza, iz niejako
konkurencyjnie z terminem interdyscyplinarno$¢ pojawiaja si¢ terminy
— ,,unidyscyplinarnosci”, ,,wielodyscyplinarnosci” (Dudzikowa, s. 27),
czy tez ,transdyscyplinarnosci oraz multidyscyplinarnosci” (Poczobut,
s. 41-61).

Redaktorzy ksigzki dokonali podziatu 23 artykuléw na cztery
czeSci. Wymowny jest wachlarz autoréow — reprezentantéw réznych
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dyscyplin - wérdd ktorych palme pierwszenstwa dzierzg profesorowie,
doktorzy 1 doktoranci nauk humanistycznych 1 spotecznych. Sposréd
30 autorow az 23 to przedstawiciele — pedagogiki (8), filozofii (5), na-
uk filologicznych (5) oraz dwoch socjologdw, dwoch psychologow 1
jedna osoba reprezentujaca kulturoznawstwo.

Kazdy z piszacych autoréw poruszal si¢ w obrebie swojej dys-
cypliny starajac si¢ ukaza¢ mozliwosci wspoltpracy miedzydziedzino-
wej. Jedni robili to z wickszym przekonaniem, inni z nieco mniej-
szym. Niewatpliwie jednak wszyscy wspotautorzy ksigzki wyszli z za-
lozenia, ze fenomen interdyscyplinarnego nastawienia do badanej rze-
czywisto$ci, wynikajacy z checi mozliwie pelnego jej opisu i analizy
niedostatkéw oraz rodzacych si¢ w niej trudnosci — zastuguje na co
najmniej uwazny wglad w konsekwencje takiego podejscia. Znaki za-
pytania bowiem, ktére pojawiaja si¢ w zwigzku z interdyscyplinarno-
Scig w nauce mnozg si¢ takze w wyniku wypowiedzi tych uczonych,
ktérzy traktuja ten rodzaj podejscia jako sprawe oczywista niewymaga-
jacq specjalnych uzasadnien — ,,gdyz uczony poszukujacy odpowiedzi
na pytania sigga po wszystko cokolwiek pomaga mu je rozwigzac, nie
ogladajac si¢ na branzowe etykiety” — mowi Jerzy Szacki (T. Tarkow-
ska cytuje t¢ wypowiedz prof. J. Szackiego, s. 142). Co prawda stowa
te dotyczg socjologii — dyscypliny o mocno ugruntowanych podsta-
wach metodologiczno-teoretycznych — to jednak ich sens w pewien
sposob kwestionuje zasadno$¢ rozwazan nad znaczeniem interdyscy-
plinarnosci.

Wydaje si¢ wszakze, iz sens a wrecz koniecznos$é refleksiji wo-
kol fenomenu interdyscyplinarnosci potwierdzaja problemy, ktére
konstruuja jej tres¢ 1 zakres. Stusznie wydobywa je M. Dudzikowa
wskazujac na pierwszym miejscu niejednoznaczno$é relacji pomiedzy
naukami spoleczno-humanistycznymi a naukami matematyczno- przy-
rodniczymi. Mozna by przy tej okazji znalez¢ glebsze potwierdzenie
tych trudnosci i odwolac si¢ do pogladéw Sir Charlesa Perci Snow’a —
angielskiego pisarza, z wyksztalcenia fizyka, ktéry owa ,,niejedno-
znacznos$¢ relacji pomiedzy naukami spoleczno-humanistycznymi a
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naukami matematyczno-przyrodniczymi” ujmuje w kategoriach fun-
damentalnej konfrontaciji pomiedzy orientacja technologiczng a orien-
tacja humanistyczna. Odnajdujac przyczyne tej konfrontacyjnej sytu-
acji w sporach pomiedzy przedstawicielami réznych dziedzin nauki
(poczatek ich siegal XIX wieku),ktére doprowadzily do zarezerwowa-
nia terminu seence (nauka) tylko dla nauk fizycznych i eksperymental-
nych — Snow dochodzi do wniosku, iz w wyniku tej jednostronnej
kwalifikacji doszto do powstania dwoch kultur — , kultury naukowej”
reprezentowanej przez nauki $ciste (matematyczno-przyrodnicze) i
,Hkultury literackiej” — zarezerwowanej dla nauk humanistycznych [C.
P. Snow, Dwie kultury, przeklad T. Baszniak, Pruszynski 1 S-ka, War-
szawa 1999, s. 11]

Nie wchodzac glebiej w niezwykle przemyslang argumentacje
Snowa nietrudno réwniez i na gruncie polskim znalez¢é odniesienia do
podskornego sporu miedzy przedstawicielami obu wielkich obszaréw
badawczych. Tak wigc problem ten istnieje cho¢ inicjatorom i redak-
torom ksigzki udato si¢ po cze¢sci go zneutralizowac poprzez uzyska-
nie wypowiedzi czterech przedstawicieli nauk $cistych. W tym kon-
tekscie szczegdlng uwage zwraca tekst prof. fizyki — Krzysztofa Ku-
takowskiego, ktory w sposob interesujacy zarysowuje swoja estyme
dla socjologii. Proponuje wrecz nazwe nowej subdyscypliny — socjofi-
zyki (s. 100). Generalnie wszakze autor skupia si¢ na niektérych przy-
czynach przerwania ,,$ciezki miedzy tymi dziedzinami”. Zalicza do
nich ,,zasadnicze réznice w sposobie ksztalcenia uniwersyteckiego™
poczawszy od ,,zestawu wykladanych przedmiotéw i omawianych
pojec”, a skonczywszy na ,nawykach dotyczacych m. in. sposobu
prowadzenia dyskusji i uzasadniania argumentacji”. Wynika to - zda-
niem profesora — z odmiennych paradygmatéw, na ktorych opiera si¢
z jednej strony fizyka, a z drugiej socjologia. A zatem jak uwolnic si¢
od ,,widma szalbierstwa”, ktore krazy nad socjotizykq — zdaniem An-
dreskiego — na ktoérego powoluje si¢ Kulakowski. Ostatecznie - zda-
niem Kutakowskiego — ,,decyzja uprawiania socjofizyki jest kwestia
wewnetrznej potrzeby badacza” (s. 110).
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Czy jednak w obrebie tego zdawaloby si¢ bliskiego obszaru,
jaki stanowig nauki spoleczne i humanistyczne, istnieje konsensus co
do potrzeby interdyscyplinarnosci 1 mozliwosci jej pelnego realizowa-
nia? Okazuje si¢, ze 1 tutaj mamy do czynienia — jak wykazuje M. Du-
dzikowa — z calqg gama obaw graniczacych z ,,poczuciem zagrozenia i
utraty poczucia bezpieczenstwa” (s. 18). Lek przed utrata statusu dys-
cypliny naukowej w pelni samodzielnej i mocno ugruntowanej meto-
dologicznie towarzyszy wielu dyskusjom, nierzadko stajac si¢ silna
bariera uniemozliwiajaca konstruktywne wnioski (s. 19). Te obawy 1
leki, cho¢ czesto skrywane, daja o sobie zna¢ w niektérych zamiesz-
czonych w ksigzce tekstach.

Nie wszyscy jednak wypowiadajacy si¢ na temat interdyscypli-
narnosci w recenzowanej ksigzce widza w tej idei zagrozenie i niebez-
pieczenstwo. Profesor Elzbieta Tarkowska w swoim pelnym goryczy
eseju analizujac zréznicowane postawy polskich socjologéw (na ogoél
niesprzyjajace tej idei) wskazuje na dwa mozliwe rozumienia interdy-
scyplinarno$ci — ,,dystrybutywna” - czyli interdyscyplinarnos$¢ w ,,stab-
szym sensie” (s. 135) 1 ,atrybutywna” wychodzaca z zalozenia ,,0
wystepowaniu szczegolnych cech samego przedmiotu badan, ktoére
sprawiaja, ze jest on na tyle rozlegly, zlozony i trudny, iz wymaga
szczegolnego podejécia, otwartego na dorobek 1 inspiracje plynace ze
strony innych nauk. Tak bylo z kategoria czasu i postulatem stworze-
nia chronozofii, czyli interdyscyplinarnej i integralnej nauki o czasie”
(s. 136). Na temat obu rozumien interdyscyplinarnosci organizowa-
nych jest wiele spotkan dyskusyjnych 1 seminariéw, ale réwniez 1 prak-
tycznych rozwiazan, ktérych nasilenie przyniosta polska transforma-
cja. Slusznie tez autorka zauwaza, iz na ogol zjawiska i problemy rze-
czywistosci spolecznej 1 humanistycznej sa immanentng czg¢scig kultu-
ry: ,,To zjawiska kultury konstytuuja interdyscyplinarno§¢ wymagajac
wielostronnego, zintegrowanego podejscia” (s. 139). I dalej: ,,Kultura
wymusza niejako otwarcie na inne dyscypliny, sktania do wspotpracy z
wieloma dyscyplinami, do znajomosci ich dorobku”. (s. 142) Stad au-
torka dostrzega mozliwosci wspolpracy socjologii  z réznymi dyscy-
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plinami w tym szczegoOlnie z antropologia, historia, kulturoznaw-
stwem, naukami o literaturze (,,socjologia kulturowa”) (s. 142). Glo-
szac model socjologii otwartej na kulturowy wymiar zjawisk E. Tar-
kowska nie pozostawia watpliwosci po jakiej stronie si¢ opowiada.

Analizujac poglady wszystkich autoréw uwzglednionych w
ksigzce trudno nie odnie$¢ wrazenia, ze model badan interdyscypli-
narnych najblizszy jest mlodemu pokoleniu badaczy, ktérych teksty
stanowia pokazna cze$¢ tomu. Trojka autoréw (Michat Wierzchon,
Jarostaw Orzechowski — psychologowie i Jakub Barbasz - fizyk pod-
daja refleksyjnej analizie mloda dziedzing nauki ,kognitywistyke” zaj-
mujacq si¢ mechanizmami funkcjonowania umystu. Problematyka
nhatury wiedzy, jej komponentéw, zrodel, rozwoju 1 aplikacji” (s.
116), bedaca przedmiotem badan filozofii, lingwistyki, antropologii,
neuronauki, sztucznej inteligencji 1 psychologii, czyli sktadowych ko-
gnitywistyki — zdaniem autoréw — wymaga interdyscyplinarnego po-
dejscia. Na pytanie o to - czy prowadzi si¢ w Polsce 1 na Swiecie ko-
gnitywistyczne badania interdyscyplinarne i czy warto to robi¢, autorzy
odpowiadajg — tak. Przyznajac przy tym kognitywistyce status swoistej
metadyscypliny autorzy maja swiadomosc, iz nie jest to jeszcze samo-
dzielna, empiryczna dziedzina nauki.

Z nieco innymi dylematami boryka si¢ kwartet autorek w eseju
Interdyscyplinarnosé w badaniach nad argumentagq i perswazja (s. 147). Tym
razem panie reprezentujace logike (Katarzyna Budzynska), informaty-
ke (Magdalena Kasprzak) oraz filologie angielska i wloska (Maria Za-
teska, Kamila D¢bowska-Koztowska) staraja si¢ dookreslic pole ba-
dawcze teorii argumentacji i perswazji na drodze systemowej analizy
takich poje¢, jak: dyseyplinarnosé, wielodyseyplinarnost, miedzydyseyplinarnost,
interdyseyplinarnosé, by dojs¢ do poszczegdlnych czedci teorii argumen-
tacji, tj. pragmatyki eksperymentalnej 1 pragmatyki kognitywnej. Aby
zademonstrowac specyfike badan interdyscyplinarnych na gruncie
perswazji autorki przywolaly przyklady trzech projektow badajacych
skuteczno$¢ tejze perswazji. Pozwala to im wnioskowac¢ o wystepo-
waniu dwoch rodzajéw interdyscyplinarnosci: metodologicznej 1 me-
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tamodelowej (s. 165).

Uwazna lektura ksigzki pozwala zauwazy¢ wyraznie zarysowu-

jace si¢ dwa stanowiska wobec interdyscyplinarnosci:
Jedni poszukujac rozwiazan waznych zagadnien (problemoéw) specy-
ticznych dla ich dziedziny uznajq potrzebe powaznego uzupelnienia
posiadanej wiedzy w dziedzinach ,,pomocnych”; tj. takich, ktorych
dokonania pozwalaja znalez¢ pelna odpowiedz na nurtujace nas pyta-
nie. Dochodzimy w ten sposéb do ciekawego zjawiska ,,pogranicza
badawczego”, na ktére zwraca uwage Joanna Rutkowiak w swoim
intrygujacym tekscie pt. Moja wedrowka po naunkach pomocnych pedagogice.
Dynamika praktyki myslenia 1w tworzeniu obsgardw miedZydysoyplinarnych.
Podobne myslenie reprezentuje w swoim artykule Michal Konopczak
(s. 299-308).

Inni autorzy postrzegajgq interdyscyplinarno$¢ li tylko przez
pryzmat prowadzonych zespotowo badan wyodr¢bnionego zagadnie-
nia, w ktorych biora udzial przedstawiciele réznych dyscyplin ,,poje-
dynczy uczony takich badan prowadzi¢ nie jest w stanie” — stwierdza
Krzysztof Ratajczak piszacy na temat: C3y nie jest mozlive uprawianie
badarn historyeznych bez interdysoyplinarnosci (s. 167-169). Mozna odnies¢
wrazenie, iz mamy tu do czynienia z pewnym niedopowiedzeniem, a
moze nawet nieporozumieniem; czym innym bowiem jest wykorzy-
stanie wiedzy z jakiej$ innej dyscypliny, przy pomocy ktorej jestesmy
w stanie do kofica wyjasnic interesujace nas zagadnienie, czym innym
za$ jest prowadzenie badan przez uczonych z kilku dyscyplin, ktérzy
postugujac si¢ swoja aparatura pojeciowo-teoretyczna daza do mozli-
wie pelnego rozwiazania jakiegos skomplikowanego problemu. Przy
tym w pierwszym stanowisku chodzi przede wszystkim o poglebione
studia fragmentu pomocnej, ale odrebnej dyscypliny wiedzy, ktora
umozliwia pelny oglad waznego dla nas zagadnienia; odwolujac si¢ do
przykladu dopuszczamy tu mozliwos¢ wykorzystania np. przez peda-
goga wiedzy psychologicznej, socjologicznej czy ekonomicznej jezeli
jest ona niezbedna do kompetentnego wyjasnienia interesujacego zja-
wiska. Podobnie ma si¢ sprawa z innymi dyscyplinami naukowymi
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probujacymi rozwigzywac problemy lezace na tzw. pograniczu na-
ukowym. A takich problemoéw, zlozonych, wieloaspektowych 1 przez
to niezwykle waznych dla zycia wspolczesnego czltowieka, jest mno-
stwo. Zreszta — jak twierdzi Maria Czerepaniak-Walczak — ten rodzaj
probleméw konstytuuje pedagogike, ktoéra wrecz okres§la — ,nauka
pogranicza” (s. 98). Ciekawa rozmowa tejze autorki (pedagoga) z cor-
ka biofizyczka ukazuje zréznicowanie z jednej strony §wiata nauk hu-
manistyczno-spolecznych - z drugiej za$ - $wiata nauk fizyczno-
przyrodniczych, cho¢ w dyskusji dochodzi do wspélnych ustalen do-
tyczacych funkcjonowania wspolczesnej szkoly polskiej (s. 94-97).

Po zapoznaniu si¢ z ksiazka nielatwo jest znalez¢ odpowiedz

na wazne pytanie postawione przez profesor Jadwige Mizinska pod
adresem zawartych tu pogladow: czy debata nad dyscyplinarnoscia nie
sprowadzi si¢ jedynie do pytania — ,,jak utozy¢ rozdrobnione czastki w
jedng calo$é?”, czy tez ,,stanie si¢ okazja do poszukiwania zagubionej
duszy naukir”; ktérej stuzebna rola wobec ,,czlowieka jako istoty cie-
lesno-psychiczno-duchowej” powinna by¢ fundamentem wszelkich
rozwazafn w tej materii.
,,Plelegnowanie czlowieka w cztowieku” — jak ujmuje to prof. Mizin-
ska wymaga bowiem odejscia od dotychczas obowiazujacego w nauce
paradygmatu ,,podboju” 1 zastapienia go paradygmatem —, pielegnacii
swiata” (s. 82). Konkluzja autorki nie pozostawia watpliwosct: ,,ktopo-
ty z interdyscyplinarnoscia warto potraktowac jako dolegliwy symp-
tom trudnosci z tozsamoscia, z jej zagubieniem wskutek rozmienienia
na drobne istoty czlowieczenstwa’ (s. 84).

Sadze, iz sam fakt otwierania drég do dyskusji nad kondycjq
wspolczesnej nauki, w kontekscie jej postepujacego rozdrobnienia
dziedzinowego, zastuguje na uznanie; prowadzi bowiem do uswiado-
mienia skali problemu, jakim jest status wspolczesnych badan nauko-
wych, ich rola w procesie ,,wychowania i rozwoju, doskonalenia czto-
wieczenistwa w mlodych ludziach” zaréwno tych, ktorzy ucza si¢ w
szkole jak 1 tych, ktorzy wstepujg w szranki naukowej aktywnosci ba-
dawczej (J. Mizinska, s. 78).
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Wydaje sie, iz problemem generalnym podejscia interdyscypli-

narnego jest potrzeba wykreowania ,,nowej jakosci” w postaci wykon-
cypowania uniwersalnego (wszechobejmujacego) paradygmatu, ktory
umozliwilby zblizenie si¢ na poziomie metodologicznym, najpierw
roznym dziedzinom humanistyki 1 nauk spotecznych a nastgpnie na-
ukom $cistym. Nie mozna wykluczy¢, iz nasilajace si¢ dyskusje wokot
problematyki interdyscyplinarnosci, ktérych waznym przejawem jest
niniejsza ksigzka, stanowia poczatek drogi prowadzacej do stworzenia
owego oczekiwanego ,,novum” w rozdrobnionej nauce.
I w tym wlasnie wymiarze recenzowana ksigzka zastuguje na wysoka
oceng, a lektura poszczegélnych, warto§ciowych tekstow stwarza pole
do ciekawych przemyslen, a przede wszystkim umozliwia oderwanie
si¢, dluzej niz na chwile od myslenia kategoriami waskodyscyplino-
wymi.
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Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warszawie

Elzbieta Czykwin, Wstyd, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
Krakow 2013, ss. 259.

Rozprawa Elzbiety Czykwin jest kolejna w jej dorobku naukowym

monografia, ktorej przedmiotem analiz czyni jeden ze spoleczno-
pedagogicznych fenomendw naszych czaséw, chociaz od kilku wie-
kéw fragmentarycznie rozpoznawany przez innych badaczy w bardzo
waskim zakresie swojej istoty i funkcji. Po ksiazce pt. ,,Stygmat spo-
teczny”, za ktora zostata wyrézniona Nagroda im. Profesor Ireny Le-
palczyk Lodzkiego Towarzystwa Naukowego w 2007 r., pojawila si¢
w obszarze Jej zainteresowan poznawczych kategoria bardzo do niego
zblizona, jaka okazal si¢ problem wstydu. Istotnie, naleza si¢ wyrazy
szczegolnego uznania za wyjatkowe wyczucie zjawisk, ktérym warto
przyjrzec si¢ w sposob syntetyczny, metapoznawczy, dociekajac ich
juz rozpoznanych w naukach humanistycznych 1 spolecznych zna-
czen, predyktorow, by zacza¢ budowac¢ wokoél nich lub w zwiazku z
nimi teoretyczna wiedze. Tylko w ten sposéb mozna zaczac rozumiec
znaczenie kulturowe, spoteczne i polityczne kumulatywnego charakte-
ru rozwoju nauk humanistycznych jako integrujacego wyniki rozpro-
szonych w §wiecie, w réznych osrodkach akademickich, wynikow ba-
dan tego samego wydawaloby si¢ zjawiska, ale diaghozowanego z bar-
dzo réznych perspektyw i interpretowanego w odmiennych perspek-
tywach paradygmatycznych. Trzeba ogromnego, zmudnego wysitku
poznawczego w poszukiwaniu zrodel wiedzy na jakze waski problem,
by uchwyci¢ jego znaczenia, struktury czy dopelniajace si¢ sensy i
ukaza¢ je w zupelnie nowej odslonie, z odniesieniem do wspodlcze-
snosci. W badaniach Elzbiety Czykwin wyraznie przewaza socjolo-
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giczna perspektywa wgladu w kategorie, ktora jest jednoznacznie koja-
rzona z cecha ludzkiej emocjonalnosci 1 samo§wiadomosci. To zaska-
kujace, ze o wstydzie, podobnie jak Piotr Sztompka o zaufaniu, pisze
socjolozka, by osadzi¢ interesujacy ja fenomen w zyciu spolecznym, w
relacjach intra- i interpersonalnych jako czastce ludzkiej kultury albo
jej braku. Autorka znakomicie konstruuje swoéj wyktad o wstydzie,
prowadzac czytelnika po meandrach jego réznych typologii, uwarun-
kowaniach, strukturach a nawet klinicznych skutkach. Z ksiazki po-
winni zatem skorzysta¢ pedagodzy resocjalizacji, pedagodzy spoleczni,
ktérym blizsza jest potrzeba do ciekania powodéw odczuwania przez
czlowieka wstydu i doswiadczania nan reakcji sSrodowiska.

Poznajemy zjawiska synonimiczne, a przeciez majace obok wspolnego
zakresu doznan takze swoj koloryt 1 odmienno$¢ w przezywaniu co-
dziennego $wiata zycia. Mam tu na uwadze takie stany, jak zaklopota-
nie, zazenowanie, utrata twarzy.

Rozprawa E. Czykwin staje si¢ niezmiernie wazna dla wspol-
czesnych badan i teorii socjalizacji, bowiem dotyka kwestii rozwoju
tozsamosci czlowieka, jego inkulturacji, a zarazem mozliwych reakcji
na dyrektywna formacj¢ jego osobowosci. W rzeczywistosci bowiem
wszystkie modele wychowania antyautorytarnego, emancypacyjnego,
niedyrektywnego eliminujg z przestrzeni wplywu spolecznego 1 psy-
chicznego stan, ktéry ma tak negatywny charakter 1 konsekwencje w
zyciu jednostki. To zatem, czym zajmuje si¢ E. Czykwin, dotyczy so-
cjalizacji 1 wychowania jednostki w §rodowiskach autorytarnych, dy-
rektywnych, w spoleczenstwa totalitarnych, ale juz funkcjonuje w
znacznie mniejszym wymiarze w przestrzeni poszanowania cztowieka,
jego godnosci osobowej, indywiduum. Autorka znakomicie konstruuje
swoja monografie, nadajac ukladowi tresci logike historyczno-
problemowa, wprowadzajac nas w odkrywanie przez nauke fenomenu
wstydu, mechanizmow jego powstawania i mozliwych nastgpstw.
Przewazaja w tych dociekaniach analizy kliniczne, bo te maja w swoim
tle wyniki wieloletnich obserwacji, badan 1 egzemplifikacji ich przeja-
wow. Znakomite sg tu odniesienia do wybranych biografii, odniesienia
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do religii (chociaz te sa zbyt jednostronne 1 powierzchowne), jak 1 bo-
hateréw dziet literackich.

To, czego mi ewidentnie zabraklo w tej rozprawie, to wlasnie
spojrzenie na wykorzystywanie wstydu przez autorytarnych pedago-
gow jako srodka wychowawczego, jako czynnika toksycznego wycho-
wania (S. Forward, A. Miller), manipulowanie jednostka czy stosowa-
nia wobec niej technik psychoterapeutycznych majacych na celu wy-
wolywanie poczucia wstydu, albo jego sublimowanie. Autorka nie
sigga do literatury pedagogicznej, pomija bardzo bogaty zakres badan
wspotczesnych pedagogéw kultury, ktérzy zajmowali si¢ cialem, ciele-
snoscig jako zrodlem mozliwych cierpien (nie tylko przemoc fizyczna,
cielesna, ale 1 praca nad wlasnym cialem i emocjami — np. P. Blajet, K.
Wojtyta) wzbudzanych w zamierzony sposéb albo detabuizowanych
(kwestie wychowania seksualnego w rodzinie, w przedszkolu i szko-
tach — np. praca A. Nalaskowskiego, Dziko$¢ 1 zdziczenie jako kon-
tekst edukacji, ks. M. Dziewieckiego, Cielesnosc¢, plciowosé, seksual-
nos¢; A. Pawluckiego, Osoba w pedagogice ciala czy studia z pedago-
giki gender — np. L. Kopciewicz). Z kulturowego punktu widzenia
pomini¢ta zostala kategoria wstydu w kulturze, sztuce, a wigc 1 w wy-
chowaniu estetycznym, w animacji spoteczno-kulturowej (drama, od-
grywanie rol). Wreszcie zabraklo mi w tej rozprawie jakze waznego
aspektu oswajania ludzkiego wstydu przez kulture popularng (zob.
publikacje Z. Melosika, Togsamosi, ciato, wladza; tenze, Kryzys meskosci,
Gromkowska A., Kobiecost w kulturze globalne). Rekonstrukge i reprezenta-
¢e; 2. Bauman Cialo i premoc w obliczu ponowocgesnosci 11n.).

Czytelnicy rozprawy E. Czykwin beda musieli odpowiedzie¢ na
wiele pytan, jak np. Co ma czyni¢ ze wstydem 1 z poczuciem wstydu
dziecka jego instytucjonalny wychowawca? Czy i jak dalece mozna
wykorzystywac wstyd jako zrédlo, przyczyng, przejaw czy nastepstwo
wlasnych oddzialywan na innych? Jak reagowaé na wstyd pierwotny,
bedacy nastepstwem socjalizacji pierwotnej w sytuacii, gdy dochodzi
do tego wstyd wtorny? Czy wychowywaé w poczuciu lub do poczucia
wstydu? Jaka role odgrywa tu ple¢? Jak ma si¢ do tego kategoria ludz-
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kiego sumienia, empatii, wrazliwosci spoleczno-moralnej? W jakie
obszary ludzkiego — dziecigcego zycia wpisuje si¢ wstyd w wyniku
zamierzonych oddzialywan wychowawczych? Czy wstyd dotyczy on
cielesnosci, fizycznosci, czy moze takze uczuciowosci, uspolecznienia?
Co ze wstydem grupowym jako czynnikiem stymulowania rywalizacji
spolecznej w procesie wychowania? Jaka role odgrywa wstyd w ksztal-
towaniu postaw patriotycznych, budowaniu pamieci spotecznej okre-
slonej zbiorowosci? Jaka role odgrywa socjalizacja wirtualna wraz z
mozliwym ukrywaniem w niej wlasnej tozsamosci a zarazem jako zu-
pelnie nowe §rodowisko przemocy i zawstydzania innych? Warto kon-
tynuowaé te badania uwzgledniajac w analizach osoby szczegdlnie
dotkniete przez los lub nature, osoby wykluczane spolecznie na sku-
tek swojej odmiennosci fizycznej, plciowej, rasowej, wiekowej itp.
Ksigzka Elzbiety Czykwin pokazuje nam bogactwo i zlozonosé wie-
dzy na tytulowa kategori¢ tej monografii, a zarazem us$wiadamia, jak
wiele ma ona jeszcze wymiaréw oczekujacych na opis 1 wyjasnienie,
kategoryzacje 1 nowe syntezy. T¢ rozprawe warto przeczytac i wlaczyc
do kolejnych, interdyscyplinarnych badan nad wstydem.
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Uniwersytet Jana Kochanowskiego
W Kielcach

Lech Witkowski, Historie autorytetu wobec kultury i eduka-
cji, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakow 2011, ss. 767.

Motto:

wPojecie antorytetu staje si¢ w moim ogladzie jego perypetii
7 kondygji Swiata, w jakin majq miejsce,

centralnym i napwazniejsyym ekranem,

na ktorym dziejq si¢ najbardziej dramatycine wydargenia,
dotyczace losow kultury i cywilizacyi Zachodu”.

(L. Witkowski, Historze..., s. 24).

Drugie z kolei dzielo Lecha Witkowskiego, poswigcone feno-
menowi autorytetu, po monografii Wyzwania auntorytetu’ (Krakow, Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls 2009) jest ksiazka jeszcze obszerniejsza od
pierwszej. Autor zglebia uparcie 1 dociekliwie interesujace go obszary 1
dokonuje opiséw tego fenomenu, ogladanego z wielu naukowych per-
spektyw. Kwestia autorytetu jest bowiem bolesnie aktualna, a — jak
wynika z efektéw penetracji literaturowych, przedstawionych w obu
dzietach — nadal pojmowana powierzchownie i stereotypowo, tak w
dyskursie spotecznym i naukowym, jak i potocznym. Ponadto temat
ten jest ambiwalentny oraz przynalezacy do szerszego dyskursu na
temat przysztosci kultury zachodnioeuropejskiej. Dlatego pozwole

M. Kaliszewska, Recenzja: 1. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecinej i kulturze
symboliczne (prechadzki krytyezne w poszukimanin dyskursu dla teorii), ,,Studia z Teorii Wycho-
wania” 2011, t. II, nr 1(2), s. 278-282.
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sobie przedstawi¢ tu dokladniej jedynie wybrane watki tego dziela.
Zanim jednak to nastapi wro¢my do pierwszej monografii pt. Wyzwa-
nia antorytetn..., o ktorej Z. Kwiecinski orzekl, ze jest to:

,bez watpienia najwazniejsze dzieto, jakie napisano dotychczas na
temat wielu aspektow funkcjonowania autorytetu w sferze publicznej,
edukacji 1 w kulturze z perspektywy wielu dyscyplin humanistyki $wia-
towej, w ujeciu taczacym dlugie okresy w dziejach kultury z wrazliwo-
Scig na najwazniejsze kwestie wspolczesnosci”.

Wydawac by si¢ moglo, ze juz nic wigcej nie mozna napisa¢ o
autorytecie. Prezentowana tu monografia jest jednak $wiadectwem
ustawicznego ,,pulsowania” tej kategorii nie tylko w dociekliwym
umysle badacza, ale tez w toczacym si¢ spolecznie dyskursie o eduka-
cji, o znaczeniu wyksztalcenia i roli nauki, szczegdlnie za§ nauk hu-
manistycznych, tradycji oraz dziedzictwa kulturowego.

Przypomnijmy, iz kategoria to inne juz dzis, niz to w tradycji
naukowej bywalo, ujecie terminu naukowego. A jej ,,pulsowanie” wy-
raza ,,dynamike, zmian¢ jako$ci i objetosci, rytmu, nieregularnosci,
kurczenia si¢ 1 rozkurczania, jako Zrédla zyciodajnego napigcia oraz
braku ostrych granic znaczeniowych”. Termin ,kategoria” uzywany
jest ostatnimi laty czesciej, niz ,,pojecie”, zazwyczaj dla uwypuklenia
roznicy migdzy statycznym, tradycyjnym pojeciem naukowym, a dy-
namiczna 1 zmienna, osadzong w zmiennych kontekstach ,kategoria”.
Szeroko i interdyscyplinarnie temat kategorii 1 jej dynamiki znacze-
niowej podejmuja juz liczni autorzy, za$ to zjawisko dynamiki pojec
dostrzezone zostalo juz w okresie miedzywojennym przez S. Hessena,
B. Nawroczyniskiego, K. Sosnickiego. Wspolczesnie piszgq na ten te-
mat np. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, T. Szkudlarek, A. Folkierska, E.
Rodziewicz, H. Kwiatkowska i J. Gérniewicz.

Przedstawiane tu dzielo ma bardziej precyzyjna konstrukcje
formalna, niz pierwsza ksigzka Witkowskiego o autorytecie, cho¢ uje-
cie kategorii autorytetu pozostaje dynamiczne:

,,Chce pokazac autorytet jako mechanizm zawsze obosieczny, dwu-

znaczny, majacy oblicze janusowe, wyznaczajacy kazdemu $miatkowi
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zadanie sprostania putapce Scylii i Charybdy |[...]".

Znajac przywigzanie Autora do kategorii antynomii, postaram

si¢ tez dostrzec 1 ukaza¢ te antynomie po to, by pobudzi¢ czytelnika
do refleksji nad uwiklaniami autorytetéw, ktoére wyznaczaja $ciezki
naszego zycia, badz nad ich (niedostrzegalnym?) brakiem.
Autora interesuja trzy zakresy odniesien do autorytetu: 1) rozwazania
ludzi uchodzacych za takowe, 2) §ledzenie, co na ten temat sami napi-
sali 3) co takiego napisali, co mogloby rzutowac teoretycznie na roz-
wijany w ksigzce sposob podejmowania tej tematyki (s. 20). Witkowski
definiuje w nastgpujacy sposob, czym jest autorytet:

,ZAutorytet jest zwykle beznadziejnym wyzwaniem, zmarnowa-
nym 1 zmarnialym z winy zaréwno jego zwolennikéw, jak i przeciwni-
kow, razem bedacych nie§wiadomymi ofiarami jego perwersyjnych
wcielen 1 perfidnych dzialan, a takze zakladnikami wlasnej niemozno-
sci walki o dopelnianie, bedacego zawsze w drodze, cztowieczenstwa”
(s. 20). Cytuje t¢ definicje, gdyz brzmi groznie 1 dwuznacznie. Z jednej
strony bowiem autorytety zazwyczaj nazywa si¢ opokami, fundamen-
tami, drogowskazami, czyli miejscami stalymi i godnymi zaufania
oparciami w chaotycznym $wiecie, do ktérych mozna si¢ odnie$¢ w
chwili zwatpienia; z drugiej za$ strony zle wybrany autorytet, zaufanie
do jego ,,perwersyjnego wecielenia” moze spowodowac zle zyciowe
wybory, narazi¢ nas na ryzyko utraty czlowieczenstwa. Pozostaje wiec
obywac¢ si¢ bez nich? Dokonywac osobistych wyborow zawsze uwi-
klanych w obszary niejasne, ambiwalentne i obarczonych osobista
odpowiedzialnoscia?

Zacznijmy wiec od tezy ksigzki, przedstawionej we Wprowadze-
nin, ktora jest dwoista: pesymistyczna i optymistyczna:

,,J€j strona dramatyczna wyrosla ze zbuntowanego pesymizmu autora
w obliczu §ledzenia tego, w jaki sposéb, czesto niestety, funkcjonuja
srodowiska uniwersyteckie, nauki i edukacji, polityki, Kosciola 1 me-
diow — jednym stowem Zycia publicznego [...].

Szczegodlnie przejmuje mnie jakos¢ zycia (Swiata) akademickiego w
polskiej humanistyce 1 brak jego spdjnosci, brak integralnosci, wspol-
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noty uczacych si¢ 1 uczacych, badaczy 1 uczonych, nauczycieli 1 studen-
tow [...].

Nie da si¢ broni¢ jako$ci kultury humanistycznej przed jej degradacja,
jesli nie bedziemy czuwac nad tym, aby zycie akademickiej humanisty-
ki nie stawalo si¢ zakladnikiem rozmaitych ukladéw [...]” (s. 22-23).

Zdaniem Autora szans¢ stanowi jedynie wysilek ,,reformacii
oswiecenia” czyli obrona rozumu przed ,,0stentacyjna rytualizacja po-
zoru” z jednej, a degradacja rozwoju duchowego kolejnych pokolen z
drugiej ,,w tym degradacjq funkcji kulturowej kluczowych takich insty-
tucji jak uniwersytet” (s. 22-23).

Owemu pesymistycznemu ukazaniu utraty autorytetu nauki
(nauk humanistycznych) przeciwstawia autor czg$¢ konstruktywna i
optymistyczng tezy swojej ksiazki, ktora odnost si¢ do ,,0sadzonej juz
w wielu ujeciach perspektywy projektujacej pozytywny sens autoryte-
tu, zrywajacy z ponad trzydziestoma zabobonami [...] dla my$lenia o
autorytecie (o tym za chwile), jako ogniwie przestrzeni zyciodajnej dla
relacji czlowieka ze §wiatem, innymi w nim 1 ze sobg samym” (s. 24).

Ta podstawowa dwoisto§¢ organizuje tresci dziela, nie jest jed-
nak jedyna tu antynomia. Ukazuje bowiem ponadto tak charaktery-
styczne rozdarcie samego Autora migdzy postmodernistyczna Swia-
domoscia zaniku autorytetéw 1 nadawaniem znaczen wedle uznania, a
potrzeba ukazywania miejsc statych, swiata wartosci 1 kultury, przyna-
leznego dzi$ do tradycji i przestrzeni — wydawalo by si¢ (na szczedcie
niestusznie) — minionej, oraz bez znaczenia dla wielu wspotczesnych
,ameb”.

W dalszej czesci Wprowadzenia, ktore stara si¢ ukazac cala filo-
zofi¢ prowadzonego wywodu, Autor objasnia: ,,Wyzwanie autorytetu
jest wigc fundamentalne, stanowi pytanie ‘pierwsze’, niesie ze soba
kwestie, ktorej nie ominie si¢ autorytarnymi dekretami czy liberalnym
napi¢tnowaniem zaslepien i wrzuceniem jednostki w mozliwosé, a
nawet obowigzek wolnosci” (s. 25).

Praca ta, wskazuje Witkowski, pisana byla w poprzek nurtow,
tradycji, perspektyw 1 pol dzialania, ,,zbuntowana przeciwko uswigco-
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nym nawykami podzialom, zamkni¢ciom 1 przejawom ignoranciji mie-
dzy nimi” (s. 20).

Ksigzka jest tez o tym — kontynuuje Autor — ,,ze zanika zdol-
no$¢ mierzenia si¢ z lepszymi od nas samych, ze wielu wrecz takie;
mozliwosci nie przyjmuje do wiadomosci albo si¢ nia nie przejmuje,
$cigajac si¢ w ustanowieniu wladczym, po ktorym nikt juz ‘nie moze
mi podskoczy¢™(s. 29).

Za$ kluczowe zadanie autorskie zostalo sformutowane naste-

pujaco:,, To kwestia tego, jak rozumie¢ autorytet, aby dalo si¢ go wi-
dzie¢ na serio jako istotny punkt odniesienia w wysitkach zakorzenie-
nia si¢ w kulturze symbolicznej, stanowiacej nasze wielkie dziedzictwo
myslowe, ktore ciggle bardziej zobowigzuje, niz juz obowiazuje i bar-
dziej tworzy szans¢ na rozwoj duchowy niz je wlacza w typowe pro-
cesy 1 praktyki socjalizacyjne i1 edukacyjne” (s. 30).
Wreszcie, pod koniec Wprowadzenia, Witkowski — jak zwykle bardzo
osobiscie —deklaruje: ,,Staram si¢ tu da¢ wyraz narastajacemu przeko-
naniu, ze warto$ciowy autorytet w jego funkcji zakorzeniania i wyzwa-
lania jest mozliwy, ze warto go broni¢ na nowy sposob, ze ma do wy-
pelnienia role, ktorej nie zastapig ani Swiaty idoli, ani przejawy karne;
rezygnacji z myslenia [...]” (s. 31).

Trzeba przyznac¢, ze dramatyzm przeslania zawartego we
Wprowadzenin jest dojmujacy, brzmi jak alarm, wart jest tu szczegdlne-
go wypunktowania, co niniejszym staralam si¢ uczyni¢, gdyz stawia
ono Witkowskiego w rzedzie niewielu juz aktywnych obroncéw naro-
dowej 1 europejskiej kultury i tradycji, nauk humanistycznych 1 $wiata
warto$ci uniwersalnych, wsréd ktorych znajdujemy tez kategorie auto-
rytetu.

Poza Wprowadzeniem dzielo to sklada si¢ z szeSciu czgsci, na
ktore sklada sie dziewietnascie rozdzialéw kolejno numerowanych.
Czesc I to: ,,Wydziedziczenie i imponderabilia kulturowe”, a pierwszy
z dziewigtnastu rozdzialéw rozpoczyna Autor gorzkim ironizowaniem
na temat (wspomnianej tu nofa bene na wstepie) grubosci ksiazki 1 jej

zapewne nazbyt wysokiej ceny.
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,» LTak wigc to gruba ksigzka o autorytecie, w sytuacit, gdy lekcewazony
1 znieprawiany jest coraz bardziej sam autorytet ksiazki jako posredni-
ka kulturowego, a tym bardziej, jako domniemanego skarbca z bez-
cennymi (czy tylko zyciodajnymi) perfami mysli i twérczymi impulsa-
mi dla ducha jednostki jako zakorzeniajacymi w wielowiekowym dzie-
dzictwie — czy to nie przesada?” (s. 36). I dalej: ,,Strawa duchowa, nie-
dajaca przyjemnosci narcyzom i konsumentom, nie jest w modzie.
Kultura coraz cz¢sciej znajduje si¢ na §mietniku rzeczy lekcewazonych
[...]” (s. 30).

Witkowski z charakterystyczna dla siebie dynamika wylicza
oskarzycielsko wszystkie krzywdy 1 nieprawosci uczynione ksigzce w
dzisiejszych czasach presji pospiechu, cynizmu i uzurpacji. Tytul tego
pierwszego rozdzialu brzmi: ,,Ukryte przeklenstwo wydziedziczenia z
kultury”. Autor wymawia nam (slusznie zapewne) korzenie si¢ przed
oczekiwaniami rynku, zezwolenie na wydziedziczenie z historii, nie-
zdolnos$¢ do czynu na miare czaséw. Przywolany Chochol z Wesela
nadaje temu fragmentowi ton szczegolnie oskarzycielski, nawet pate-
tyczny.

Przejmujacy zwlaszcza jest dla Witkowskiego zanik zapotrze-
bowania na autorytet w sensie kulturowym (s. 41), zanik postawy
zdolnej do wyrdznienia kogo$ uznaniem, ze wzgledu na spelnianie
wysokich norm kulturowych. Rowniez oswajanie si¢ z tym, co domi-
nuje powoduje ,,zacieranie si¢ $ladow po mozliwie innej wersji Swiata”
(s. 42).

Pierwszy rozdzial celnie otwiera dyskurs o autorytecie, ponadto
przywolana zostaje tu sylwetka Bogdana Suchodolskiego 1 fragmenty
dyskurséw medialnych, jako zaczyn naszych indywidualnych odniesien
do przedstawianych w ksigzce tresci. Mozna tu jeszcze dodad, ze wy-
magania stawiane wspolczesnemu czlowiekowi przez Autora sa wy-
sokie. Owo tytulowe przeklenstwo wydziedziczenia z kultury nie jest
przeciez li tylko wynikiem indywidualnego grzechu zaniechania po-
pelnionego wowczas, gdy potrzeba kupienia butow sobie lub dziecku
zwycieza potrzebe podjscia do teatru czy kupienia ksigzki, skoro na
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zaspokojenie obu potrzeb nie ma funduszy. Nie jest to wiec proste
odrzucenie kultury. To dramatyzm ograniczania do niej dostepu, wy-
dziedziczania kolejnych pokolen z uczestnictwa w kulturze teraz prze-
ciez zarabiajacej na siebie, nadmiernie skomercjalizowanej. Na to
przeklenstwo skladaja si¢ przeciez réwniez dyskursy wladzy, oslabia-
jacej znaczenie nauki, nauczycieli, wyksztalcenia, kultury przez limi-
towany do niej dostep 1 ukazywanie nieprzydatnos$ci w codziennym
zyciu tego ,.humanistycznego balastu” o walorach krytycznych i
emancypacyjnych, zagrazajacych wiladzy. Obrona wlasnych korzeni,
swiadome dazenie do aktywnego uczestnictwa w kulturze wysokiej,
wymagajacej wysitku intelektualnego 1 wiedzy, to zadania na miarg
tytanéw, w obliczu atrakcyjnosci i lekkosci propozycji kultury maso-
wej 1 konsumpcyjnego trybu zycia.

Czes¢ 1 uzupelniona jest rozdzialem, przynoszacym spory o

autorytet jako ,,beznadziejna walke o imponderabilia kulturowe”, z
przywolaniem m. in. takich nazwisk jak Jan Pawel II, F. Furedi, K.
Obuchowski, G. Marcel. Niezwykle interesujace dla pedagoga sa tu
rozwazania na temat niezdolnosci wspolczesnego czlowieka do uczu-
cia wdzigcznosci. Witkowski ujmuje to tak:
»»|---] brak zdolnosci dostrzegania autorytetu, jego uznania czy zapo-
trzebowania na zwigzane z nim impulsy symboliczne — co zwykle na-
iwny oglad nakazuje interpretowac jako brak autorytetow [...| wynika
stad, ze to z powodu braku zdolnosci do wdzigcznosci, rzesze ludzi
nie sa w stanie doceni¢ wielkosci poszczegolnych dokonan ludzkich
nakazujacych, sama ich wartoscia, dla nich uznanie, szacunek, powagg,
odniesienie” (s. 92).

Ta interesujaca kwestia rozwijana jest na kolejnych stronach i
wymaga tu pedagogicznego komentarza. Otéz wdzigcznosé, szacunek,
uznanie, s3 to uczucia wyzsze, dane czlowiekowi nie w sposéb natu-
ralny, lecz przez wychowanie. To drobne zabiegi czynione przez
uwaznych rodzicéw, od malenkosci uczulajace dziecko na drugiego
czlowieka, uczace szacunku i uwagi dla starszych, stabszych, rodziny i
obcych. To wymoég okazywania wdziecznosci za drobne podarki,
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przystugi, dostrzeganie gestéw innych wobec nas, rewanz czyniony z
serca, dzielenie si¢ zabawkami 1 stodyczami, pierwsze zmagania z wla-
snym egoizmem, uwazne sluchanie, empatia 1 wiele innych wartosci z
ludzkiego $wiata, ktore przynosi rodzinne wychowanie, literatura dzie-
cigca, uczestnictwo w kulturze dla dziect i kultywowanie tradycji. Bez
tej domowej edukacji cztowiek tych uczu¢ nie posiadzie 1 nie czuje,
nie dostrzega 1 nie uzywa, nie przenosi na grunt spoleczny i obszary
kultury.

A wigc to nie jest — powiedzmy — biologiczny brak zdolnosci
do wdzigcznosci. To brak wychowania do uczué¢ wyzszych, o ktore tak
zablegata Maria Y.opatkowa, do (u)czucia i okazywania wdzigcznosci.
Trudno si¢ tez zgodzi¢ z twierdzeniem Autora, iz: ,,edukacja staje si¢
wdrazaniem do ksztaltowania wiernosci wlasnym mozliwosciom
wzrostu ducha w warunkach rozproszenia wdzigcznosci” (s. 98).
Sadze, ze edukacja instytucjonalna nie bedzie tu skuteczna. Nietrafne
jest tez tu slowo wdrazanie, sugerujace przemoc symboliczng, ktorej
efektem moze by¢ tylko pozor. Ponadto ,,czy pedagog moze dziala¢ w
sytuacji braku (tak gwarantowanej, jak zaklada to dyskurs ‘o wdraza-
niu warto$ci’) pewnoscir”.

W czedci pierwszej znajdziemy jeszcze rozwazania na temat
odzyskania Europy 1 nowego autorytetu Sokratesa — kazde z tych za-
gadnienn wymagaloby szerszego, osobnego przyblizenia, ale zaznanie

tej przyjemnosci pozostawiam czytelnikom.

Przyblizmy teraz pokroétce tresci pozostalych cze¢sci dziela.

Czesc¢ I ksigzki nosi tytul ,,Preliminaria, zdrady 1 maski”, do-
dajmy — z naciskiem na zdrade 1 rézne jej odmiany. Przynosi wpierw
przeglad historycznych swiadectw tropow i inspiracji, sygnowanych
takimi nazwiskami jak J. Stempowski, S. Morawski, M. Ossowska, J.
Borejsza, K. Pomian; gléwnie jednak spory o sytuacje autorytetu du-
chowosci wobec zdrady klerkéw w ujeciu J. Szackiego 1 odniesienia do
tej kwestii piora G. Herlinga-Grudzinskiego. Polemizujac z Szackim
jednoczesnie Witkowski przedstawia czytelnikowi wilasne odczytanie
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pieciu postact zdrady klerkow, z ktorych kazda jest wieloaspektowa,
ktore przenikajq si¢ 1 wynikaja z siebie, odslaniajac coraz to nowe ob-
licza zdrady. Dla rozbudzenia ciekawosci czytelniczej podaje skrétowo
1 dlatego z konieczno$ci rowniez powierzchownie, iz pierwsza zdrade
klerkow odnosi Autor w oparciu o wlasng 1 jedyna jak dotad rekon-
strukcje pogladéw J. Bendy do ,,pragmatycznej stuzby interesom do-
raznym” (s. 175). Bowiem zadaniem klerkéw byla obrona wartosci
wiecznych 1 bezinteresownych jak sprawiedliwos$¢, prawda, rozum, nie
uwiklanych w zadne cele 1 rozwazania praktyczne. Dla J. Bendy rola
klerka nie jest zmiana $wiata, a pozostawanie wiernym ideatowi, kto-
rego podtrzymanie wydaje mu si¢ konieczne dla moralnosci gatunku
ludzkiego (s. 197).

Druga zdrada klerkow dotyczy, zaangazowania intelektualistow
w ustanawianie antydemokratycznego porzadku, ich pogardy dla jed-
nostek 1 pochwaly interesu cywilizacyjnego a takze odmowy uznania
moralnosct ,,poza wzglednymi jej przejawami” (s. 210).

Z kolet trzecia zdrada to ,,uwiedzenie postmodernizmem, po-
prawnosc¢ polityczna, relatywizm: intelektualisci w narcystycznym du-
chu nieodpowiedzialnosci spektaklu mtodosci” (s. 210). Oznacza ona
zgode na relatywizm moralny, rozbicie kultury na réwnoprawne, za-
mkniete kawalki, zagrazajace humanizmowi 1 skutkujace skazaniem
czlowieka na utkwienie w pierwotnym srodowisku. A wigc etnocen-
tryzm jako zdrada kultury, stworzenie nowego idealu jednostki wielo-
kulturowej, brak odpowiedzialnosci za przetrwanie kultury, poddanie
si¢ konsumpcjonizmowi i kulturze masowej to gtéwne grzechy i zdra-
dy klerkow.

Czwarta natomiast zdrada klerkow to przecietno$é, formalizm,
rynek ustug. Przejawia si¢ ona np. w biurokratyzacji pomocy migdzy-
narodowej, w cynicznym wykorzystywaniu jej przez srodowiska poli-
tyczne 1 organizacyjne dla wlasnych korzysci, zdrada etyczna. Te same
cechy posiada zdaniem Autora polska rzeczywistos¢é edukacyjna, gdzie
redukcja uniwersytetéw odbywa si¢ rekami ich wykladowcow, w
zdrade angazuja si¢ zatem elity instytucji kultury (s. 223).
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Wienczaca wywod piata zdrada polega na réznych odmianach
patologii w murach akademickich, poczawszy od obsadzania na zna-
czacych stanowiskach niegodnych ich oséb, na rytualizacji codzienno-
sci, sankcjonowaniu wygody, na biernosci wobec istniejacych zjawisk
patologicznych konczac. Zdrada klerkow staje si¢ tu silnie zaakcento-
wang figura wspolczesnej sytuacji polskich uniwersytetow 1 postawy
jej pracownikow, sankcjonujacych — zdaniem Autora — pozor 1 fikeje:
,Uniwersytety staja si¢ przez to miejscami barbarzynskiego sojuszu w
ztej sprawie. Dzieje si¢ to juz przy zmowie milczenia niektorych $ro-
dowisk™ (s. 226). Mocne slowa. Cz¢s$¢ ta konczy si¢ rozdzialem V o
swiecie bez autorytetow, na motywach Krola Ubu, ktory pojawia si¢
,,Jako skupienie w soczewce zjawisk wielowymiarowo sktadajacych sie
na funkcjonowanie §wiata pelnego cynizmu, dworskich ukladow we
wladzy, nakladania si¢ na siebie rozmaitych jezykéw i ich retoryk,
mieszajacych sacrum 1 profanum w sposob niszczacy miedzy nimi grani-
cg, czy chocby napigcie, przez fakt plynnych przejs¢” (s. 252). Autor
konkluduje:

,,My zbyt czesto zajeci jeste$Smy grozbami 1 patrologiami obec-
nosci autorytetu niz rozpaczliwg sytuacja, w ktorej autorytetu po pro-
stu brak, bo ci, ktérzy aspiruja do niego, si¢ nie nadaja, a ci, ktorzy
mogliby na uznaniu autorytetu skorzystac, sq juz na etapie perwersyj-
nej potrzeby ratowania swojej beznadziei [...]”. Dochodzi do ,,zaniku
zdolnosci do pelnego $miechu ambiwalentnego, oczyszczajacego po-
wage autorytetu przez wystawienie go na probe, jak to widzial Bachtin
w duchu karnawalizacji u Rabelais’ego” (s. 254).

Czesc III to ,,Historie filozoficzne” zawarte w kolejnych pie-
ciu rozdzialach, poprzedzonych wstepem, gdzie Autor ponownie na-
wigzuje do idei wdzigcznosci kulturowej, dotycza autorytetu jako ka-
tegorii badawczej 1 analitycznej, Hegla jako autorytetu i autora wypo-
wiedzi o nim, autorytetu w osobach i ujeciu M. Heideggera, K. Jasper-
sa 1 P. Ricoeura, ktéry odnost si¢ tez do dwoistosci widzenia funkeji
edukacyjnych uniwersytetu (s. 411).

Czesc IV z kolei to: ,,Nauki spoleczne 1 historia instytucji”
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ztozona z trzech bogatych rozdzialow na temat autorytetu Kosciola,
Marksa 1 autorytetu w historii socjologii. I tu odnotujmy rozwazania
czynione w kontekscie Kapitalu Marksa na temat specyfiki pracy dy-
daktycznej, warunkow jej prowadzenia i jej dwoistego efektu (s. 480-
483).

W koncu Czes¢ V, ktéra donost ,,O historiach autorytetu w li-
teraturze”. Zawiera cztery rozdzialy opatrzone nazwiskami Witkacego,
Cz. Miltosza, J.M. Rymkiewicza, S. Mrozka, J. Pilcha, G. Herlinga-
Grudzinskiego, S. Baranczaka 1 S. Chwina. Znamienna jest tu uwaga
Autora, iz ,,w kulturze dlugiego trwania”, w sensie kultury o ponad-
czasowych walorach, da si¢ odréznic ziarno od plew, czyli prawdziwy
autorytet od jego uzurpacji. ,,J.udzie prawdziwie godni miana autory-
tetbw nie boja si¢ innych autorytetéw |[...]. Niezaleznie od tego, ile
popluczyn wylewano na Hegla, nikt, kto ma zrozumienie dla wagi
glebokiej narracji filozoficznej, nie pomyli jego ksigzek z tekstami
tych, ktorzy by chcieli go negowac” (s. 570).

I wreszcie Cze$¢ VI: | Edukacja i pedagogika: prowokacje”
zawierajaca dwa rozdzialy o objetosci niecalych stu stron. Mowiac w
tytule o ,,nauczycielu w dalekim tle” mialam na mysli sytuacje ze-
pchnigcia optyki pedagogicznej — i to reprezentowanej przez teksty
wprawdzie wazne, ale juz znane — na sam koniec dziela. Poza tym
lektura catosci ukazuje jednak fakt dotykania przez tredci wszystkich
wczesniejszych rozdzialéw obszaru dociekan pedagogiki, co zostalo,
musz¢ przyznac, czasem dostrzezone i wykorzystane.

Znajdujemy tu rozmaite dyskursy o autorytecie w procesie edukacii,
wywiad z Autorem oraz trzydziesci pie¢ podrecznikowych i obiego-
wych przeklaman w sprawie pojmowania autorytetu, rzecz naprawde
mocna 1 podstawowg dla nauczycieli przejmujacych si¢ ta kwestia. Na
stronie Impulsu” zamieszczono krétka a entuzjastyczna opinie¢ Zyg-
munta Baumana: ,/Temat fantastycznie wybrany. Pogrom stereoty-
pow, przesadow, uprzedzen 1 mitow kompletny. Wszystko, co bylo do
powiedzenia na ten temat, powiedziane. Gratuluje!”. To zestawienie
,»zabobonow” wyrostych wokot autorytetu wynika z przekonania Au-
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tora, iz ,,teoria pedagogiczna nie moze powiela¢ skojarzen z autoryte-
tem typowych dla uje¢ politologicznych 1 politycznych, wigzanych z
wizjq wladzy, dominacji czy uleglodci, a nawet $lepego postuszenstwa
motywowanego grozba kary” (s. 708). Nie moze to by¢ tez trop wa-
sko socjologiczny, ani tez obiegowe podejscia psychologiczne. Wit-
kowski przypomina, ze autorytet jest figura z przestrzeni dziedzictwa
symbolicznego, ktore pozostawia spuscizng zroznicowansa, ktora
,»trzeba umiec si¢ zywic”.

Ponadto Autor zwraca uwage na trzy profile widzenia autoryte-
tu, ktore stanowi¢ mogg tlo dla ukazania tego, ktory ,,wydaje mi si¢
kluczowy dla budowania wartos$ciowej funkcji kulturowej i rozwojo-
wej autorytetu pedagogicznego” (s. 730):

Pierwszy profil to uwznioslenie jednostki na dystans, kojarzone
semantycznie z autorytetem przez stowa mistrz, klasyk, geniusz, my-
sliciel 1 inne. Drugi to przynaleznos$¢ do wyrdznionej zbiorowosct:
elita, awangarda, kanon, czolowka itp. Trzeci to wskazywanie funkcji
wywolywanego efektu z punktu widzenia odbiorcy kojarzone z upo-
wszechnianiem, popularnoscia, fascynacja itp. Natomiast jesli mysle-
nie i dzialanie pedagogiczne majq stuzy¢ rozwojowi podmiotowosci
wychowanka, trosce o jego autonomi¢ — dowodzi Autor — to kluczo-
wy staje si¢ zupelnie inny profil: ,ktéry tworzy intymna relacja
wdzigcznosci kulturowej 1 prawdziwego dlugu sptacanego duchowo.
Jest to profil intymnego spotkania z dziedzictwem. Sktadaja si¢ na
niego takie wyznaczniki jak: osobiste przezycie spotkania, wysilek
skupionego $ledzenia, uwazna refleksja, glebokie przemyslenie, zasko-
czenie odrebnoscig zrywajaca z tym, co dominuje, nazwanie umozli-
wionych w tym trybie odkry¢, Swiadectwo znaczacego impulsu, uzna-
nie dlugu wdzigcznosci za konkretne zyski rozwojowe, zdolnosé
wskazania warto$ci przez niezgode na dominujace gdzies tezy [...]”(s.
737).

Mie¢ autorytet to wskazac¢ obecno$¢ kogos znaczacego we wia-
snej biografii. Nie mie¢ go — to rezultat niemoznosci otwarcia si¢ na
zyciodajne impulsy. Jak pisze Autor: ,,Brak zdolnosci do uznania tak
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pojmowanego autorytetu to choroba ducha, patologia potencjatu
rozwojowego 1 przejaw wydziedziczenia z kultury” (s. 737). Dodajmy,
iz jest to tez wyzwanie dla kolejnych pokolen rodzicéw i pedagogow.

Podsumowanie

Ksigzka ma, tak, jak jej teza wstepna, dwoisty wymiar. Dla
mnie zdecydowanie pesymistyczny, zarOwno w obrazie $wiata jak 1
miejsca w nim dla autorytetu, bez szans na nadziej¢ chocby, ze dobro
zwyciezy zlo, a antynomia miedzy autorytetem ,,naturalnym”; a jego
,perwersyjnym wecieleniem” nie bedzie nas ustawicznie zmuszaé¢ do
podejrzliwosct 1 dramatycznych oraz ,,na nasza odpowiedzialno§¢”
wyborow. Jednak Autor wyraznie zmierza — dla przeciwwagi — do tezy
pozytywnej, mimo wszystko, stanowiacej ,,nowe otwarcie”, zaczatek
nowej narracji, piszac: ,,autorytet jest potrzebny w pozytywnym sensie,
tak, jak potrzeba w zyciu Postaci, ludzi prawdziwych, pokazujacych
jakie$ inaczej niedost¢pne strony zycia, $wiata 1 bycia jednostka, bycia
soba, bycia po cos, dla czegos 1 jako$ odstajacego od potocznych lo-
kalnie wyobrazen. Trzeba nam Postaci stajacych si¢ pomostem do
zycia” (s. 741).

Zdaj¢ sobie sprawe z niemoznosci stworzenia takiego szkicu
krytycznego tego obszernego dziela, ktéry przedstawilby nie tylko
wszystkie gléwne tresci, ale tez odnidst si¢ do nich twoérczo i bez
uproszczen; lektura ksiazki byta bowiem nielinearna 1 niesystematycz-
na, jak wedrowka po trasie, ktérej jedne fragmenty przyciagaja 1 fascy-
nuja, inne za$ odstreczaja trudnoscig lub odlegloscia, zmuszaja do
planowania przerw i szukania skrétow. Inny czytelnik wybierze by¢
moze odmienng trasg, trudniejszq badz tatwiejsza, przez meandry tego
dziela, pewne jest jednak, ze kazdy znajdzie tresci, ktoére przyciagna
jego uwage 1 zmusza do namystu. Réwnoczesnie mamy do czynienia z
niebywalg erudycja 1 dociekliwoscia, ze spéjnym wywodem 1 jego kla-
rowng kompozycja oraz znaczacym celem, co budzi szacunek zmusza
do starannosci czytelniczej na miare oczywiscie wlasnych mozliwos$ci
percepcyjnych. Sadze (po sobie), ze udalo si¢ Autorowi wstrzasnac
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czytelnikiem, ktéremu nie sa obojetne losy kultury narodowej 1 cywili-
zacji Zachodu, ukaza¢ antynomie towarzyszace kategorii autorytetu w
ich jawnych i ukrytych odmianach. Ekran, jakim stala si¢ tu ta katego-
ria obnazyl nie tylko problemy dla kultury zasadnicze, ale i te co-
dzienne, jak niedostatki wychowania domowego 1 edukacji szkolnej,
grzech zaniechania wobec wlasnego rozwoju kazdego z nas, braki
literaturowe, chodzenie na latwizne, gdy trzeba podejmowac trudne
wybory. Kazdy z fragmentow omawianego dziela moze stanowic
osobne pole do namyslu przez swoje nasycenie trescia, rozlegla per-
spektywe 1 autentyczne zaangazowanie autora. Rozprawe Historie anto-
rytetu wobec kultury i edukacyi polecam gtéwnie nauczycielom akademic-
kim, ale tez studentom réznych kierunkéw i specjalnosci oraz osobom
mniej lub bardziej wyksztalconym, dla ktoérych kultura narodowa 1
kategoria jej autorytetu sq warto§ciami znaczacymi 1 bogatymi w im-

pulsy rozwojowe.
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w Warszawie

Bogustaw Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspek-
tywy pedagogiki religii, Wydawnictwo Naukowe ChAT,
Warszawa 2011, ss.

Pod wymownym tytulem ,,Hermeneutyka pedagogiczna. Per-
spektywy pedagogiki religii” ukazala si¢ znakomita ksiazka Bogustawa
Milerskiego, bedaca jego rozprawa habilitacyjna,dotyczaca genezy pe-
dagogiki hermeneutycznej 1 hermeneutyki pedagogicznej w odniesie-
niu do pedagogiki religii. Autor prezentuje dorobek pedagogiki religii
odwolujac si¢ do malo znanej — na gruncie polskim — literatury nie-
mieckojezycznej, przyjmujac wlasng wykladni¢ hermeneutyki, co staje
si¢ warto$cia dodang monografii . B. Milerski zajal si¢ fenomenem
ksztalcenia przyblizajac czytelnikom pedagogiczng teori¢ rozumienia i
interpretacji. W Polsce pedagogika religii od wielu lat zajmuje si¢ Cy-
prian Rogowski z Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie,
jednak sytuuje on problematyke pedagogiki religii na gruncie pedago-
giki wyznaniowej (katolickiej). Do grona badaczy zaliczy¢ nalezy takze
J. Bagrowicza z Uniwersytetu Mikolaja Kopernika w Toruniu, ktory
wprowadzil pedagogike religii w struktury uniwersytetu, réwnoczesnie
powolujac czasopismo naukowe Paedagogia Christiana. W dalszej czesct
mozna wymieni¢: R. Chalupniaka, . Kotowskiego, Cz. Kustre, Z.
Marka, J. Michalskiego, R. Niparko, M. Nowaka, M. Patalona, A. Ry-
nio, P. Tomasika. Wszyscy wymienieni powyzej badacze w jakims
stopniu przyczyniaja si¢ do rozwoju pedagogiki religii w Polsce, ale nie
mozna jeszcze mowiC o jej ugruntowanej tozsamosci, ktora niewat-

pliwie wystepuje na gruncie niemieckim.
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Niestety, tradycja katechetyczna zaweza badania hermeneu-
tyczne do kerygmatu chrzescijanskiego, zubazajac tym samym pojecie
rozumienia 1 interpretacji do nauki Kosciota. Duzym wyzwaniem dla
wspolczesnych badaczy jest ujmowanie pedagogiki w egzystencjalnym
wymiarze ksztalcenia. Standaryzacja 1 operacjonalizacja ksztalcenia jest
potrzebna, ale ma swoje granice, stad zajmowanie si¢ pedagogika zo-
rientowana hermeneutycznie jest uzasadnione i konieczne, zaréwno
dla badaczy pedagogiki religii, jak i pedagogiki w ogolne. Bogustaw
Milerski jest duchownym ewangelickim, rektorem Chrzescijanskiej
Akademii Teologicznej, gdzie jest rowniez kierownikiem Katedry Pe-
dagogiki Religii oraz profesorem nadzwyczajnym Akademii Pedagogi-
ki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej na Wydziale Nauk Pedago-
gicznych. Zastgpca redaktora naczelnego potrocznika naukowego S7x-
dia g Teorii Wychowania. Autor zajmuje si¢ problematyka pedagogiczno-
religiing od 20 lat. Dotad opublikowal monogratie Religia a szkola
(1998) oraz liczne artykuly z pedagogiki religii, kultury i filozofii wy-
chowania. Prace powyzsze maja wymiar interdyscyplinarny, gdyz autor
pisze z perspektywy pedagogicznej i teologicznej, w obu naukach
zdobyt tytul doktora habilitowanego. Liczne kontakty miedzynarodo-
we, zwlaszcza na gruncie niemieckim czynia prace aktualna w per-
spektywie dyskursu pedagogiczno - religijnego.

W' prezentowanej rozprawie zajal si¢ studium hermeneutyki
pedagogicznej, jako pedagogicznej teorii rozumienia 1 interpretacii.
Przedmiotem badan uczynil hermeneutyczne podstawy ksztalcenia
bytu ludzkiego w kategorii gmiany sposoby samorogumienia i przemiany eg-
Q)Stengialne orazg do bhumanistyczne tradygi filozofii ks3talcenia 1w nacgeniu
Bildung (s. 13). Autor zajal si¢ uprawomocnieniem pojecia rozumienia
na podstawie dorobku pedagogiki religii z szczegdlnym uwzglednie-
niem tradycji niemieckiej. Analizujac niemieckq pedagogike hermeneu-
tyczna odwolal si¢ do W. Flitnera, cho¢ najwigcej miejsca poswigcit
wybitnej postaci O.F. Bollnowa, gdyz to wlasnie on nadal prymat per-
spektywie hermeneutycznej w badaniach pedagogicznych. B. Milerski
w swojej pracy wykorzystal badania jakosciowe, zajal si¢ interpretacja
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hermeneutyczng 1 historyczng dochodzac tym samym do senséw 1
wartosci rzeczywistosci wychowawczej. We wstepie autor zaznacza, ze
interpretagia hermenentycyna jest wynikiem rogumienia jako procesu dedukcyjnego
I catosciowego odezytania sensow i wartosei zaposredniczonych w wytworach kultu-
rowych, w ekspresjach i zachowaniach Indzkich (s. 13).

W rozdziale pierwszym autor przyblizyl czytelnikom geneze
hermeneutyki, ktoéra wspolczesnie jest nurtem bardzo zréznicowane;
refleksji naukowej, stad przedstawione dokonania twércow hermeneu-
tyki filozoficznej 1 filozofii hermeneutycznej jako teorii interpretacji (
s. 31 — 40); jako teorii rozumienia w filozofii Schleiermachera (40 —
49); oraz jako podstawy nauk humanistycznych w filozofii Diltheya
(49 — 71). Ze wzgledu na odmiennos$¢ koncepcji autor przyjat wlasng
definicj¢ hermeneutyki, ktéra jest feoriq rogumienia i interpretac, ktdre
cechq jest antydogmatyzm flaczony 3 prekonanien o istnienin horyzontu prawdy
Jako kryterium ponania (s. 23).

Rozdzial drugi dotyczy pedagogiki hermenentycznes i hermenentyki
pedagogiczne, w ktorym autor zaprezentowal wylacznie problematyke
pedagogiczng ze szczegdlnym naciskiem na analize literatury niemiec-
kojezycznej. Zawarto$¢ tej czesci pracy jest istotna z perspektywy
zwigzkow, jakie zachodza pomiedzy pedagogiks a tradycja hermeneu-
tyczna. Proces tworzenia si¢ nowoczesnej hermeneutyki w pedagogice
byl dlugi, jego poczatki obejmuja dokonania F. D. E. Schleiermachera
1 W. Diltheya, jak réwniez E. Sprangera, dla ktorego rozumienie kultu-
rowych form zycia spolecznego w kontekscie ksztaltowania osobo-
wosci stalo si¢ przedmiotem dociekan idealizacyjno — filozoficznych.
Wyktadnie Th. Litta 1 H. Nohla, ktére przybliza nam autor rozprawy
stanowia systematyzacj¢ istoty myslenia pedagogicznego. Przez wiele
dekad tworcey nie postugiwali si¢ pojeciem pedagogiki hermeneutycz-
nej. Pierwsze okredlenie ,,pedagogika hermeneutyczna” znajduje sie
dopiero w pracach niemieckojezycznych od lat 50. XX wieku u W.
Flitnera, a na stale ,hermeneutyke pedagogiczna” wprowadzono do-
piero pod koniec lat 70. XX wieku.

Autor recenzowanej rozprawy rozroznienia pomiedzy her-
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meneutyka pedagogiczna a pedagogikq hermeneutyczng upatruje na
zasadzie podobienstwa pomiedzy hermeneutyka filozoficzna a filozo-
tia hermeneutyczna, ktérej podjal si¢ O. F. Bollnow w odniesieniu do
dokonan W. Diltheya i F. D. E. Schleiermachera, a przeciez to on jest,
obok W. Flitnera, wspoltworca pedagogiki hermeneutycznej, ktorej
nadal prymat w badaniach pedagogicznych. W rozdziale traktujacym o
rozwoju 1 kierunku badan w pedagogice religii, autor stusznie wskazal
na réznorodno$¢ hermeneutyczna w: hermeneutyce koscielnej 1 peda-
gogice kerygmatycznej (s. 147 — 150 ); hermeneutyce tekstu (150 — 155);
hermeneutyce doswiadczenia (155 — 161); hermeneutyce dyskursu (161 —
164); hermeneutyce symbolu (164 — 168); hermeneutyki narracyjnej (169
— 174); hermeneutyce dialogu i porozumienia (174 — 178).

Struktura pracy jest logiczna, poszczegolne rozdzialy sa ze so-
ba powiazane, praca jest przejrzysta, a zawarto§¢ poszczegolnych cze-
Sci pracy uzasadniona celem pracy, jakim jest opracowanie hermeneu-
tyki pedagogicznej dla wprawomocnienia pojecia rozumienia jako kategorii
pedagogiczne; (15). Poprzez odwolanie si¢ do koncepcji 1 badan her-
meneutycznych na gruncie niemieckim, rowniez anglosaskim i pol-
skim, praca powyzsza staje si¢ studium hermeneutyki pedagogicznej,
jak sam autor zakladal. Z pewnoscia prezentowana rozprawa jest
godna uwagi, posiada wysoki walor ze wzgledu na jego historyczne 1
tilozoficzne odcienie. Tres$¢ ksiazki jest wazna ze wzgledu na doklad-
na analize niemieckojezycznej literatury pedagogiczno religijnej. Dal-
sze dociekania naukowe mozna byloby rozszerzy¢ o szczegdlowa ana-
liz¢ literatury anglosaskiej 1 polskiej. Publikacja B. Milerskiego jest —
moim zdaniem — wysoce specjalistyczna, przeznaczona dla waskiego
grona odbiorcow zainteresowanych problematyka hermeneutyki pe-
dagogicznej jako istotnego elementu teorii podstaw ksztalcenia. Po
ksigzke powinni siggnaé wszyscy zainteresowani teorig podstaw
ksztalcenia i pedagogika w ogodle, poniewaz — niezaleznie od wyznania
1 przekonan — religia jest fenomenem kulturowym, zorientowanym
zawsze na czlowieka. Przedkladang rozprawe nalezy poleci¢ wszyst-
kim zainteresowanym filozofia edukacji, inaczej teoria wychowania
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ktora zajmuje si¢ od strony filozofii osobowoscia czlowieka i cztowie-
czenistwem, jak 1 edukacja skoncentrowana na ksztaltowanie czltowie-
czenstwa, jego postaw 1 zachowan. Publikacja moze stanowi¢ rowniez
inspiracje hermeneutyczng dla innych subdyscyplin naukowych peda-
gogiki, takich jak teoria wychowania 1 wszystkie jej orientacje badaw-
cze, czym szczegblowo zajmuje sic m.in. Bogustaw Sliwerski, jak
rowniez pedagogika poréwnawcza, pedagogika spoleczna i inne. W
zakonczeniu rozprawy autor podkreslil, ze istotq ksztatcenia jako odnowy
Zycia jest wspieranie u wychowanka Jdolnosci roxumienia eggystendi, otacajqcego
Swiata i wlasne drogi $yciowej, dzigki temu praca stanowi wielki wklad w
naukowe rozumienie pedagogiki.
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SPRAWOZDANIA Z KONFERENC(]I

Pawel Zielinski

Akademia im. Jana Dlugosza w Czestochowie

Sprawozdanie z VIII Miedzynarodowej Konferencji Nauko-
wej ,Edukacja w dobie postmodernizmu”
18-19 wrzesnia 2012

Poczawszy od 2000 r. w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Cze-
stochowie, a od 2004 r. w Akademii im. Jana Dlugosza w Czg¢stocho-
wie (w ktora uczelnia pedagogiczna przeksztalcila si¢), odbywaja si¢
cyklicznie konferencje naukowe organizowane przez Zaklad Historii 1
Teorii Wychowania. Ich pomystodawcg 1 gléwnym promotorem jest
prof. AJD, dr hab. Kazimierz Redzinski, bedacy takze redaktorem
naukowym rocznika: Pedagogika. Prace nankowe Akademii im. Jana D{ngo-
sza (numery rocznika sa dostgpne w plikach pdf na stronie: www:
wp.ajd.czest.pl/pedagogika/). Pierwsze 3 konferencje, ktére odbyly
si¢ kolejno: 6. 06. 2000 r., 5. 10. 2002 r., 18-19. 10. 2004 r., mialy cha-
rakter ogolnopolski, w trzeciej uczestniczyli juz goscie zagraniczni.
Nastepne odbyly sig: 18-20. 09. 2006 r., 26-28. 09. 2008 r., 16-17.
05. 2010 r., 18-19. 09. 2011 r., 23-24. 09. 2012 r. i mialy charakter
miedzynarodowy.

Pierwsze sze§¢ z osmiu konferencji skupilo si¢ wokot tematoéw
powigzanych z idegq wielokulturowosci w edukacit oraz jej kulturowych
uwarunkowan. Zostaly one zorganizowane przez wspomniany Zaktad
wraz z Komisja Filozofii i Socjologii Oddzialu PAN w Katowicach,
przy wspolpracy z prof. dr hab. Januszem Sztumskim, ktory byt takze
rektorem WSP w Czestochowie (w latach: 1977-1980). Cz¢s¢ z nich
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odbyta si¢ nie tylko w glownym budynku Akademii przy ul. Waszyng-
tona 4/8, ale rowniez w Zlotym Potoku, pigknie polozonej miejsco-
wosci Jury Krakowsko-Czegstochowskiej, w Osrodku Szkolenia WOM.
Ostatnie dwie konferencje zorganizowano we wspolpracy z Pracow-
nia Badan nad Komunikacja Pragmatyczna AJD w Czestochowie.
Niektore konferencie, jak omawiana, organizowane byly rowniez przy
wspotudziale Gliwickiej Wyzszej Szkoly Przedsigbiorczosci.

Organizatorzy czestochowskich konferencji pedagogicznych
od samego poczatku dbaja o wydawanie interesujacych, zrecenzowa-
nych naukowo tekstéw konferencyjnych. Tak stalo si¢ juz w przypad-
ku pierwszej konferencji, po ktorej ukazal si¢ druk pokonferencyjny:
Edukacja wobec wielokulturowosci (red. M. Janukowicz 1 K. Redzinski,
Czestochowa 2001/2002), nastgpnie opublikowano kolejne prace, m.
in.: Edukagja — régnica i togsamosé (red. K. Redzinski 1 1. Wagner, Cze-
stochowa 2004/2005) oraz: Wielokulturowosé w przestrzeni edukacyjnei
(red. K. Redzinski i 1. Wagner, Czgstochowa 2006/2007). Mozna w
nich odnaleZ¢ teksty znanych polskich uczonych, jak niezyjacych juz:
Jana Hellwiga, Wandy Rachalskiej 1 Zygmunta Zimnego oraz: Henry-
ka Bednarskiego, Roberta Janika, Joachima Liszki, Wladystawa Mar-
kiewicza, Marty Meduckiej, Andrzeja Meissnera, Jerzego Nikitorowi-
cza, Kazimierza Redzinskiego, Janusza Sztumskiego, Stefanii Walasek,
Adama Winiarza, Jana Zebrowskiego i wielu innych, a takze uczonych
zagranicznych z kilku krajow Europy, a nawet Ameryki: Williama E.
Schulza (Uniwersytet Manitoba w Kanadzie), Wernera Sollorsa (Uni-
wersytet Harvarda w Cambridge, USA), Brunona Bartza (Uniwersytet
Duisburg-Essen, Niemcy), Jifiego Prokopa (Uniwersytet Karola w
Pradze, Czechy), Ireny Myszczyszyn 1 Nadii Zajaczkiwskiej (Lwowski
Uniwersytet Narodowy, Ukraina), Svetlany Lupily (Akademia Sztuk
Pigknych we Lwowie, Ukraina), Josefa Psenaka (Uniwersytet im. J. A.
Komenskiego w Bratystawie, Stowacja) 1 innych. Teksty pokonferen-
cyjne trafiaja zaréwno do publikacji pokonferencyjnych, a niektére do
wspomnianej Pedagogik:.

VIII Mi¢dzynarodowa Konferencja Naukowa na temat: ,,Edu-
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kacja w dobie postmodernizmu” trwala dwa dni, rozpoczela si¢ w
niedziele 23. 09. 2012 r. Warsztatami Jasnogorskimi. Tuz po poludniu
gosci powital Dyrektor Instytutu Pedagogiki K. Redzinski, a nastgpnie
uczestnicy konferencji udali si¢ na Jasna Gore, gdzie uczestniczyli w
pottoragodzinnych warsztatach naukowych w Bibliotece Jasnogor-
skiej, nastepnie cz¢$¢ z nich wzigta udzial w mszy sw. w Kaplicy M.B.
Czestochowskiej, a po godzinie 16-tej mialo miejsce zwiedzanie Sank-
tuarium Jasnogorskiego. Spore zainteresowanie gosci wzbudzita wy-
stawa pod golym niebem, usytuowana nieopodal kompleksu jasnogor-
skiego, pt.: ,,Sad Bozy 1920. Wojna polsko-bolszewicka”, zorganizo-
wana przy udziale Urzedu Miasta Czestochowy. Niektorzy uczestnicy
konferencji wyrazili o niej swoje pozytywne opinie, m. in. prof. Julian
Dybiec z Uniwersytetu Jagielloniskiego, ktory poprosil nawet organiza-
toréw o zreprodukowanie 23 plansz wystawy.

Drugi dzien trwania konferencji w calosci poswiecony byl ob-
radom 1 dyskusjom plenarnym oraz w trzech sekcjach: pedagogiczno-
psychologicznej,  komunikacji ~ pragmatycznej 1  historyczno-
oswiatowej. Ponadto organizatorzy w tym dniu uraczyli swych gosci
obiadem 1 uroczysta kolacja. Komitet Naukowy Konferencji zapropo-
nowal dos¢ szerokie spektrum tematéw szczegdélowych 1 probleméw
badawczych, tacznie dziewigtnascie, m. in.: zetkniecie kultur, od edu-
kacji wielokulturowej do migdzykulturowej; konwencje komunikacyj-
no-spoteczne a kondycja edukacyjna i kulturowa spoteczenstw w cza-
sach ponowoczesnych; jak wychowywaé pokolenie XXI wieku; formy
realizacji koncepcji edukacji miedzykulturowej; tozsamos¢ i podmio-
towo$¢ miedzykulturowa; rola religit w wychowaniu mi¢dzykulturo-
wym; nauczyciel w obliczu zagrozen cywilizacyjnych; szkolnictwo
mniejszosciowe na ziemiach polskich 1 w Polsce w XIX 1 XX wieku
oraz inne.

W drugim dniu konferencji otwarcia obrad konferencyjnych 1
powitania zaproszonych gosci dokonat o godz. 10-¢j JM Rektor AJD
prof. AJD, dr hab. Zygmunt Bak. Nastepnie przez ponad 3 godziny

mialy miejsce wystapienia i obrady plenarne, ktorym przewodniczyl

252



Sprawozdania 3 konferencji

K. Redzinski. Pierwszy referat plenarny na temat: ,,Lwéw — miasto
wielu kultur w §wietle pamigtnikow” wyglosita prof. Marta Meducka,
reprezentujgca Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach. W
swietle zaprezentowanych badan autorki wystapienia okazalo sig, ze
analiza pami¢tnikéw nie wykazala prob nawiazywania dialogu migdzy-
kulturowego przez ich autoréw, za wyjatkiem trzech, narodowosci
zydowskiej: Hugo Steinhausa, Stanistawa Ulama oraz Lecha Kalten-
berga. Kolejne wystapienie, profesora Uniwersytetu Jagielloniskiego
Juliana Dybca, dotyczyto tematu: ,,Zagadnienie warto$ci w postmo-
dernistycznej teorii 1 praktyce pedagogicznej”. Prelegent wskazal na
sprzecznosci 1 niekonsekwencje zwiazane z definiowaniem pojecia
postmodernizm, nieostro$¢ w ujmowaniu czy wrecz rozmycie takich
wartosci, jak: prawda, dobro i pickno, prowadzace do ich upadku w
spoleczenstwie 1 kulturze, przejawiajacego si¢ jako fragmentaryzacja i
splycanie wiedzy, dominacja kultury masowej, zanik autorytetow i
moralnosci, wzrost agresji w relacjach publicznych i podobne zjawi-
ska. Ksiadz profesor Dominik Kubicki z Uniwersytetu Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu zaprezentowal temat, w ktorym staral si¢ wyka-
za¢ utopijnos¢ projektu edukacji multikulturowej oraz wskaza¢ na
niedoceniane mozliwosci edukacji tradycyjnej, otwartej na odmienno-
$ci kulturowo-religijne. Niemiecki uczony Bernd-Joachim Ertelt re-
prezentujacy Akademie im. Jana Dlugosza w Czestochowie, wyglosil
referat na temat: ,,JKKoncepcja zawodowa vs employability — postrze-
ganie zycia zawodowego w BEuropie”. Profesor poszukiwal zaleznosci
pomigdzy zdolnoscia zatrudnienia oséb w celu utrzymania poziomu
zatrudnienia w krajach europejskich, oparta na takich czynnikach czy
wartosciach, jak: wiedza, kompetencje i umiejetnosci a proponowa-
nym przez postmodernizm ich rozumieniem, czgsto rozbieznym z
oczekiwaniami pracodawcow i wspolczesnego rynku pracy. Wystapie-
nie socjologa, Zdzistawa Zagoérskiego, profesora z Uniwersytetu Wro-
ctawskiego, dotyczylo tadu miedzycywilizacyjnego oraz rozpatrzenia
wybranych aspektow wyzwan edukacyjnych. Kolejne wystapienie,
prof. AJD Adama Rosola, mialo rozstrzygnaé problem: ,,Czy eduka-
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cja moze by¢ postnowoczesna?”. Prelegent uznal, Zze projektowane
ponowoczesne modele edukacii oraz ujecia dotyczace kultury, a nawet
plci moga urzeczywistni¢ czlowieka nieautentycznego, zagubionego,
podatnego na manipulacje, a sam postmodernizm ma wymiar bardziej
ideologiczny, niz naukowy. Lepszym rozwigzaniem zwigzanym z bu-
dowaniem tozsamosci bylaby edukacja narodowo-pafstwowa 1 wska-
zujaca jednoznacznie na heteroseksualizm. Wystapienie to wzbudzito
pewne poruszenie u adresatéw, podobnie jak J. Dybca i byto komen-
towane oraz poddane krytyce, zwlaszcza podczas obrad w sekcji pe-
dagogiczno-psychologicznej. Stanowisko zaprezentowane przez A.
Rosola kontestowala zwlaszcza dr Edyta Widawska, socjolog z AJD.
Ostatnie wystapienie plenarne, prof. AJD Grzegorza Majkowskiego,
dotyczylo roli jezyka w edukacji spoleczenstw ponowoczesnych. W
podsumowaniu swojego wystapienia uczony stwierdzil, ze wspodlcze-
snie jezyk stuzy nie tyle do opisu $wiata, co do konstruowania, a cza-
sem znieksztalcania rzeczywistosci, jest bronia wykorzystywana w
starciach pomiedzy grupami sukcesu 1 wykluczonych na zglobalizowa-
nym polu walki.

Z uwagi na profil pisma ,,Studia z Teorii Wychowania”, w dal-
szej czeScl sprawozdania najwigcej miejsca 1 uwagi poswigcam obra-
dom w sekcji pedagogiczno-psychologicznej, prowadzonej przez dr
Agate Wozniak-Krakowian. Zgloszono tutaj kilkanascie referatéw,
cho¢ nie wszyscy prelegenci stawili si¢ na obrady.

Pierwsze wystapienie — Ilony Zeber-Dzikowskiej, dra hab. z
Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, zostalo zatytulowa-
ne: ,,Potrzeby wychowawcze, socjalne, edukacyjne w rozwijaniu §wia-
domosci w zakresie ksztaltowania postaw prospolecznych uczniow”.
Autorka naswietlita w réznych aspektach zachowania altruistyczne,
wiazac je rowniez z empatia, rozwazyla kwestie ,,zyskow i kosztow” w
kontekscie pomagania innym oraz zaprezentowala przykladowe au-
torskie projekty badawczo-edukacyjne powiazane z tym zagadnieniem.
Znalazly si¢ tutaj projekty edukacyjne dla szkoly podstawowej oraz
gimnazjum, zwiazane z ksztaltowaniem s$wiadomosci dzieci i mlo-
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dziezy oraz postaw prospolecznych w zakresie dobroczynnosci, insty-
tucji charytatywnych i wolontariatu. Dr Elzbieta Kornacka-Skwara,
psycholog z AJD, zaprezentowala temat: ,,Zastosowanie mechanizmu
biologicznego sprze¢zenia zwrotnego w procesie ksztaltowania umie-
jetnosci”. Autorka omowila rozne rodzaje biofeedbackn i uznala, ze tre-
ning prowadzony w oparciu o t¢ technik¢ moze by¢ wykorzystany
jako forma terapii stresu i pomocny w diagnozowaniu funkcji organi-
zmu oraz usprawnianiu pracy moézgu. Jest alternatywq dla terapii far-
makologicznych, nie powoduje skutkéw ubocznych, aktywizuje pa-
cjenta, umozliwia wglad w siebie oraz ksztaltuje poczucie odpowie-
dzialnosci za wlasne zdrowie i1 rozwdj. W dyskusji po tym referacie dr
Beata Zajecka dopytywala si¢ o dostep do drogich przeciez urzadzen
biologicznego sprzezenia zwrotnego, jak réwniez poruszyla temat
potrzeby radzenia sobie z nadmierng reakcja stresowa przez nauczy-
cieli akademickich. Dr Pawel Zielinski wskazal na mozliwos¢ korzy-
stania rowniez z tanszych urzadzen biofeedbacku, np. urzadzen RGS,
a takze poruszyl temat metod relaksacyjnych, ktore bez stosowania
wspomnianych urzadzen dobrze stuzg radzeniu sobie ze stresem, gdy
drogie urzadzenia wykorzystuje si¢ zazwyczaj w leczeniu specjalistycz-
nym. Dr Agnieszka Kozerska, pedagog z AJD, przedstawila temat:
,,O stylach aktywnos$ci pedagogicznej przysztych nauczycieli”, w kto-
rym m.in. zaprezentowala rezultat badan wlasnych studentéow pigciu
kierunkow ze specjalnoscia nauczycielska AJD w Czestochowie, z lat:
2010-2011, analizujac ich rodzaje aktywnos$ci edukacyjnej. Uzyskane
przez autorke wyniki wykazaly male zaangazowanie kandydatéw na
nauczycieli w zakresie samoksztalcenia oraz mala aktywnos¢ zwiazang
z interesowaniem si¢ kwestiami politycznymi, naukowymi, kultural-
nymi 1 spolecznymi. Odmienne rezultaty w podobnym temacie badan
uzyskata dr Edyta Widawska. Jej wystapienie pt.: ,,Animacja spoleczna
jako narzedzie zmiany. Préba analizy na przykladzie zrealizowanych
projektéw animacyjnych 1 teorii strukturalno-funkcjonalnej”; zawiera-
to prezentacje wynikow badan i przykladéw wskazujacych, ze studen-
ci AJD po odpowiednim zmotywowaniu, wykazujg spora aktywnos¢,
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zwlaszcza kulturalng 1 artystyczng. Dr Monika Adamska-Staron, peda-
gog z AJD, wyglosila referat na temat: ,Idea lokalnej emancypaciji
zrédlem dla edukacyjnych projektéw w postmodernistycznej prze-
strzeni”. Autorka zwrdcila uwage m. in. na fakt, ze oferta postmoder-
nizmu, polegajaca na uwzglednianiu wielu kierunkéw, trendéw 1 teorii
jako rownowaznych, jest szczegolnie interesujaca dla pedagogiki i mo-
ze postuzy¢ wzmacnianiu wrazliwos$ci pedagogdéw na roznice oraz
indywidualizm powiazany z odpowiedzialnoscia, a tym samym stuzy
rowniez tzw. emancypacji lokalnej. Agata Wozniak-Krakowian, dr
socjologii z AJD, odniosta si¢ do problemu sytuacji stresowych i ich
konsekwencji zdrowotnych, zwlaszcza u oséb bezrobotnych, jak row-
niez przezwyci¢zania przez nich biernosci zawodowej. Dr Beata Za-
jecka, pedagog z AJD, dociekata argumentéw za i przeciw stosowaniu
roznych form wykorzystania komputera przez mlodziez w referacie
pt.: ,,Komputer — przyjaciel czy wrég mlodziezy?”. Psycholog spo-
teczny 1 wychowawczy z AJD, dr Elzbieta Napora poruszyla w refera-
cie problematyke agresji 1 dewaloryzacji siebie w zwigzku z atrakcyjno-
Scig adolescenta wsréd rowiesnikow. Referat dr pedagogiki z AJD w
Czestochowie, Marii Janukowicz koncentrowal si¢ na problemie:
,» Transmisja wiedzy przedmiotowej edukacyjng szansa czy brzemie-
niem?”. Autorka, zgodnie z zalozeniami edukacji postmodernistycz-
nej, wskazala na potrzebe¢ zmiany dotychczasowego modelu transmisji
wiedzy specjalistycznej na nowy model, w ktéorym nauczanie odwola
si¢ rowniez do wiedzy powszechnej oraz bedzie polega¢ na wzajem-
nym dzieleniu si¢ wiedza przez nauczyciela 1 uczniéw. Rowniez pisza-
cy to sprawozdanie przygotowal referat na temat: ,,Rola nauczyciela a
zalozenia edukacji postmodernizmu”. Opierajac si¢ na pogladach
zwolennikow edukacji postmodernistycznej poczynil konkluzje, 1z
nauczyciel ma by¢ centrum zmian spolecznych i politycznych, idacych
w stron¢ urzeczywistnienia prawdziwego spoleczefistwa demokra-
tycznego 1 takiej edukacji, ma wciela¢ w zycie zalozenia decentracji
pedagogicznej, postulaty wolnosci, tolerancji, uwzgledniania réznic
kulturowych 1 innych, etyki rozumianej jako dyskurs spoleczny oraz
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niezgody na wszelkq niesprawiedliwos$¢ spoleczna. Powstaje tu pyta-
nie, czy rola ta jest jeszcze postmodernistyczna, czy juz moze zgodna
cho¢ po czesci z zalozeniami neomodernizmu? Na obrady sekcji nie
dotarli niestety niektorzy prelegenci, jak doc. Ingrid Emmerova ze
Stowacji (Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici). Bez watpienia
zubozylo to obrady sekcji, zwlaszcza ze proponowane przez nich te-
maty wystapien zapowiadaly si¢ interesujaco. Uczona stowacka miala
omowi¢ kwestie profesjonalizacji prewencji zachowan socjopatycz-
nych w systemie szkolnym Republiki Stowackiej, zabraklo tez zapo-
wiedzianego wystapienia na temat relacji: nauczyciel-uczen w dobie
postmodernizmu. W podsumowaniu obrad sekcji mozna stwierdzic,
ze prezentowane referaty dotyczyly bezposrednio problematyki edu-
kacji postmodernistycznej, badz oscylowaly wokoél tej problematyki,
jak rowniez palacych probleméw ponowoczesnego swiata. Dyskusje
dotyczyly w wigkszosci kwestii praktycznych, cho¢ zwlaszcza mtodsi
naukowcy podkreslali znaczenie postmodernizmu dla wspolczesnej
pedagogiki, upatrujac w nim szanse wprowadzenia potrzebnych zmian
edukacyjnych.

Druga sekcja, prowadzona przez dra hab. Grzegorza Majkow-
skiego, pracowala nad zréznicowanymi aspektami komunikacji prag-
matycznej w spoleczefistwie ponowoczesnym. Jezykoznawca, dr hab.
Anna Krupska-Perek z Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w
Lodzi przedstawila zagadnienie kultury osobniczej w kontekscie edu-
kacji kulturowej i zachowan komunikacyjnych. Reprezentujacy row-
niez nauki filologiczne, dr hab. Pawel Antoni Plusa z AJD omowil
koncepcje edukacji miedzykulturowej w powigzaniu z nauka jezykéw
obcych, podajac za przyklad funkcjonowanie germanskiego konwersa-
torium socjolingwistycznego. Dr Justyna Makowska z Akademii Hu-
manistyczno-Ekonomicznej, przeprowadzila analize jezykowo-
kulturows kategorii: czasu i przestrzeni w podhalanskiej literaturze
gwarowej. Z kolei dr pedagogiki Grazyna Mitkowska z Gliwickie;
Wyzszej Szkoly Przedsigbiorczodci zaprezentowala temat dotyczacy
poczucia jakosci zycia senioréw w wybranych krajach Unii Europej-
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skiej, a literaturoznawca, dr Eugeniusz Szymik, rowniez z tej samej
uczelni, wskazal zaleznos$ci miedzy ksztaltowaniem si¢ tozsamosci
narodowej u wybranych bohateréw literackich a zdarzeniami histo-
rycznymi. Wérod kilkunastu uczestnikow sekcji znalazta si¢ takze doc.
dr Svitlana Kohut z Ukraifskiego Katolickiego Uniwersytetu we
Lwowie, ktéra przygotowala referat na temat wybranych probleméw
terminologicznych powiazanych z kultura polityczng o§wiaty na Ukra-
inie. Uczona wskazala na potrzebe wprowadzenia edukacji wielokultu-
rowej na szczeblach szkolnictwa $redniego 1 wyzszego. Bezposrednio
z tematem postmodernizmu wigzalo si¢ wystapienie dr hab. Anety
Majkowskiej, filologa z AJD, ktora podkreslata w swym referacie zna-
czenie znajomosci gatunkow mowy dla swobodnego, prawidlowego
komunikowania si¢ w dobie postmodernizmu. Mgr Katarzyna Dawi-
dowicz z Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Y.odzi zaprezen-
towala temat: ,,Edukacja jezykowa dziecka w dobie postmoderni-
zmu”, w ktorym odniosta si¢ do braku spojnosci formalnej 1 seman-
tycznej wypowiedzi uczniowskich, m. in. w prezentacjach matural-
nych. Jezykoznawca z AJD, dr Edyta Skoczylas-Krotla przedstwila
temat: ,,Ksigzki kucharskie w ponowoczesnej przestrzeni edukacyj-
nej”. Mgr Michal Garncarek, reprezentujacy Placowke Ksztalcenia
Ustawicznego ,,Migaj Naturalnie” w Y.odzi, blizej przedstawil polski
jezyk migowy jako narzedzie w komunikacji nieslyszacych 1 slysza-
cych. Dr Anna Pyda-Grajpel, pedagog z AJD, przedstawila analizy
dotyczace postrzegania przez mlodziez licealna stylow muzycznych
wywodzacych si¢ z roznych krajéw. Mgr Anna Pierzchala z AJD ba-
dala relacje: JA — TY jako istotna dla rozwoju osobowosci nauczycie-
la. Mgr Adrianna Sarnat-Ciastko z AJD zaprezentowala temat doty-
czacy perspektyw wychowania mlodego pokolenia w nawiazaniu do
dziatalnosci Towargystwa Edukaci Otwarte) we Wroctawiu.

W trzeciej sekcji, w ktorej obradom przewodniczyl dr hab.
Wiestaw Jamrozek, prof. Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu, zebrali si¢ historycy o$wiaty 1 andragodzy, rowniez z zagranicy.
Prof. Svitlana Lupiy analizowala codzienne zycie, dorastanie oraz wy-
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chowanie dzieci polskich w oparciu o dziela znakomitych dziewig¢tna-
sto- 1 dwudziestowiecznych malarzy, m. in. Jana Matejki, Piotra Mi-
chalowskiego 1 Stanistawa Wyspianskiego, a mgr Halina Gromowa z
Centralnego Panstwowego Archiwum Historycznego Ukrainy we
Lwowie oraz Lwowskiego Uniwersytetu Narodowego im. Ivana Fran-
ki, oméwila organizacje szkolnictwa lwowskiego w okresie najazdu
rosyjskiego w 1915 r. Prof. dr hab. Krzysztof Jakubiak z Uniwersytetu
Gdanskiego zreferowal temat poswiecony tradycyjnym warto§ciom
powigzanym z wychowaniem w rodzinie polskiej z okresu XIX 1 po-
czatku XX wieku. Dr hab. Stanistaw Meducki, prof. Uniwersytetu
Jana Kochanowskiego w Kielcach wystapil z referatem na temat nie-
mieckiego okupacyjnego szkolnictwa zawodowego w Generalnym
Gubernatorstwie. Réwniez naukowcy z AJD przygotowali swoje refe-
raty: dr hab. Kazimierz Redzifiski na temat: ,,Zydowskie towarzystwa
kulturalno-oswiatowe w Galicjt na przetomie XIX 1 XX wieku” oraz
dr Mirostaw Lapot na temat: ,,Egzorta jako forma edukacji religijnej
mlodziezy zydowskiej we Lwowie w okresie migdzywojennym”. Wie-
lokrotny uczestnik konferencji, prof. dr hab. Josef PSenak, nieobecny
z powodu choroby, przestal organizatorom swoj referat na temat:
,,Vzdelavanie detf obc¢anov Slovenskej republiky nemeckej, ukrajinske;
a rusinskej narodnosti”.

Trudno w niniejszym sprawozdaniu wymieni¢ wszystkich pre-
legentéw 1 referaty z poszczegolnych sekeji, przytoczone wyzej tylko
w pewnym stopniu oddaja charakter konferencji. Cze$¢ wystapien
dotyczyla bezposrednio tematu i problematyki konferencji, inne byly
z nig luzniej powigzane. W podsumowaniu nalezy stwierdzi¢, ze
uczestnicy konferencji w zroznicowany sposéb postrzegajg postmo-
dernizm jako epoke oraz sama edukacj¢ postmodernistyczna, wigzac z
nia wiele zagadnien. Niekiedy postrzeganie to ma charakter ambiwa-
lentny. Niektorzy uczestnicy konferencji ponowoczesnos¢ oceniaja
zdecydowanie negatywnie, widzac w niej zagrozenie dla utrwalonych
wartosci, autorytetow i regul funkcjonowania spolecznego, jak row-

niez dla istniejacego powszechnego modelu edukacji. Jednak nie bra-
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kuje pedagogéw i przedstawicieli innych nauk, upatrujacych w zaloze-
niach postmodernistycznej edukacji, takich jak: akcentowanie réznic,
tolerancja, pluralizm paradygmatéw, polityka glosu, wolnos¢, prowa-
dzenie dyskursu, dobrowolno$¢, upelnomocnienie 1 innych, nadziei na
zmiang, na urzeczywistnianie modelu rzeczywistej edukacji humani-
stycznej 1 demokratycznej oraz takiegoz spoleczenstwa.
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Mig¢dzynarodowa Konferencja Katedry Pedagogiki Inzynierskiej
w Instytucie Studiéw Wyzszych Masaryka (CVUT - Ceské Vy-
soké Uceni Technické)

w Pradze w dn. 26 lutego 2013

Interdyscyplinarne podejscie do nauk technicznych, humani-
stycznych i spofecznych

Uczestnicy Miedzynarodowej Konferencji poszukiwali odpo-
wiedzi na dziesiatki dotychczas nierozwiazanych probleméw,

z ktérymi musza zmierzy¢ ponowoczesne spoleczenstwa.

Przej$cie od ,,spoleczenstwa informacyjnego*“ do ,,spoleczen-
stwa wiedzy*

Problemy i ryzyko, jakie niesie z sobg wspolczesny rozwoj spo-
teczny, techniczny i ekonomiczny, maja swoje wielostronng i kom-
pleksowa nature. Profesjonalidci, ktorzy zajmuja si¢ nimi na co dzien,
sq jednak skupieni na tych sferach, ktore sa przedmiotem ich waskiej
specjalizacji. Nic dziwnego, ze od kilku dziesiecioleci odzywajq si¢
ponownie i coraz intensywniej glosy, ktore upominaja si¢ o podejscie
interdyscyplinarne w procesie ksztalcenia 1 generowania wzajemnego
dialogu miedzy przedstawicielami nauk techniczych, humanistycznych
1 spotecznych.

Migdzynarodowa Konferencja Naukowa, ktorej tematem ob-
rad bylo pytanie: Czy nauki techniczne, humanistyczne i spoleczne
moga prowadzi¢ migdzy sobg takze pedagogiczny dialog? zostala zor-
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ganizowana przez Katedre Pedagogiki Inzynierskiej (CVUT), zwraca-
jac uwage zarOwno na wymiar teoretyczny, jak 1 praktyczny tego pro-
blemu w procesie akademickiego ksztalcenia kadr dla rynku pracy.

Teoretyczne, badawcze 1 metodycznie zorientowane referaty w
swojej tresci nawigzywaly do wieloletniej wspolpracy migdzynarodo-
wej uczestnikow tej konferencji ze Stowacji, Polski, Austrii, Estonii,
Japonii 1 Tajwanu. Intensywna wspolpraca miedzynarodowa z Poli-
technika Czeska i Uniwersytetem Karola w Pradze jest od lat prowa-
dzona w Polsce przez prof. Boguslawa Sliwerskiego (Wydzial Peda-
gogicznych Chrzesdcijanskiej Akademii Teologicznej), ktory byt jed-
nym z cztonkéw Komitetu Naukowego tej debaty. Na Stowacji kon-
tynuowana jest wspolpraca z Uniwersytetem Konstantina Filozofa w
Nitrze Nitfe (Wydzial Pedagogiczny) 1 z Technicznym Uniwersyte-
tem w Bratyslawie, gdzie takze znajduje si¢ Zaklad Pedagogiki Inzy-
nierskiej.

Duzisiejsze przejscie od ,,spoleczenstwa informacyjnego® do
,»spoleczenstwa wiedzy*“ wzbudza w wielu krajach zwigkszona potrze-
be nietypowego i szeroko sprofilowanego ksztalcenia, ktore przyczyni
si¢ do elastycznych form aktywnosci absolwentéw studiow wykorzy-
stujacych zréznicowane zrodla wiedzy. Ten trend sprzyja jednoznacz-
nie zwickszonym staraniom o to, by do nauk technicznych przenikata
takze wiedza humanistyczna i spoteczna, i na odwrot.

Techniczne, humanistyczne i spoleczne nauki - ich wzajemne
relacje
Wygloszone w czasie konferencji referaty oraz prowadzona wokot
nich dyskusja byly zorientowane gléwnie na nastepujace obszary za-
gadnien:
e Przestanki filozoficzne 1 mozliwosci wlaczenia ich do nauk
technicznych, humanistycznych 1 spolecznych (szczegdlna
uwaga zostala skierowana na aktualne problemy, jakie wynikaja

z odrebnosci 1 atomizacji nauk oraz na analiz¢ mozliwego pro-
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wadzenia dialogu miedzyobszarowego w sfragmentaryzowa-
nym $wiecie);

Pedagogika inzynierska na progu XXI wieku (w tym zakresie
podjeto problemy przemian historycznych, aktualnych i per-
spektywicznych zadan pedagogiki inzynierskiej w kontekscie jej
zadan lokalnych i migdzynarodowych);

Innowacyjne podejscie 1 rozwoj podstawy programowej ksztal-
cenia w zakresie dyscyplin humanistycznych, spolecznych 1
technicznych w szkolnictwie ogélnoszktatcacym i zawodowym
(w poszczegolnych referatach akcentowano kluczowe kompe-
tencje nauczycieli szkét wyzszych i podnoszono problem in-
terdyscyplinarnych analiz programoéw ksztalcenia w ramch po-
szczegolnych dyscyplin naukowych);

Psychologiczne konteksty ksztalcenia na kierunkach technicz-
nych (prezentowano specyfik¢ nauczania studentow kierunkéw
technicznych psychologii, a takze analizowano umiejetnosci
spoleczne oraz ich miejsce 1 rol¢ w profesjonalnym wyksztal-
ceniu przyszlych inzynieréw, w tym takze w zakresie marketin-
gu 1 zarzadzania czy przedmiotow z nauk spotecznych 1 huma-
nistycznych);

Dydaktyczne aspekty i ich znaczenie w ksztalceniu spolecznym
i humanistycznym w $rednich szkolach zawodowych, poli-
technicznych (centralna uwage skupiono na alternatwynych
metodach ksztalcenia w obszarze nauk spolecznych i na ich
znaczeniu w rozwoju oraz podnoszeniu kwalifikacji technicz-
nych uczniéw srednich szkél technicznych 1 studentéw poli-
technik);

Technologie informacyjne oraz ich dydaktyczne konteksty
(glownie skupiono si¢ na elektronicznych formach i metodach
ksztalcenia jako fenomenie naszych czaséw 1 na poziomie
przygotowania nauczycieli do wykorzystwania w edukacji no-
wych technologii w kontekscie probleméw spotecznych i1

etycznych, jakie z tym si¢ wiaza);
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e Kstzalcenie w naukach spolecznych i humanistycznych w
szkotach technicznych, zawodowych — prowadzenie doswiad-
czen, badan naukowych a praktyka zawodowa (dzielono sig¢
doswiadczenimi 1 inspiracjami z zakresu nauczania przedmio-
tow z nauk spolecznych i humanistycznych w kontekscie spe-
cyfiki studentéw nauk przyrodniczych i technicznych; ocenia-
no takze na podstawie wynikow badan znaczenie wiedzy hu-
manistyczne] w profesjonalnym przygotowaniu nauczycieli do
ich pracy zawodowej w technikach, analizowano i poréwnywa-
no konkretne modele dydaktyczne w ksztalceniu pracownikow
przedmiotéw technicznych).

Humanizacja a ksztatcenie techniczne

Efektywnos¢ wychowania i ksztalcenia w wielu obszarach jest
uzalezniona od poziomu kwalifikacji nauczycieli. Pedagodzy o orien-
tacji humanistycznej, ktorzy podejmujq si¢ pracy w szkolnictwie za-
wodowym, politechnicznym musza przemysle¢ koncepcje swojego
ksztalcenia ze wzgledu na specyfike myslenia technicznego ich
uczniéw. Respektowanie tej specyfiki w sposob szczegdlny rzutuje na
procesy umystowe i emocjonalne pedagogéw, ktoérzy moga uwzgled-
nia¢, ale i nie musza aspekty humanizacji pracy technicznej. W dluz-
szej perspektywie stabilnos¢ pozytywnych postaw technikéw wobec
humanistyki moze by¢ wazniejsza, niz jednorazowe przygotowanie
uczniow do zdania jakiego$ egzaminu zawodowego.

Potrzeba interdyscyplinarnego podejscia do nauk technicznych,
humanistycznych 1 spotecznych sprawia, ze niezaleznie od wszystkie-
go innego — absolwenci takiej edukacji kieruja si¢ kluczowymi warto-
Sclami w swojej pracy inzynieryjnej, technicznej, kiedy opracowuja
projekty, konstrukcje czy uruchamiajq okreslone urzadzenia lub linie
technologiczne. Nie mniej wazne s3 takze 1 wymogi ekonomiczne oraz
srodowiskowe w ich pracy, ktére nie zawsze sa realizowane w sposob
wlasciwy, bo zdarza sig, ze prowadza do szkéd spotecznych. Dlatego

tak wazne jest w edukacji profesjonalistéw, by uzyskali wiedze
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z zakresu etyki Srodowiskowej, prawa a nawet estetyki. W ramach
kompleksowego rozwiagzywania problemoéw technicznych nalezy brac
pod uwage takze wplyw techniki na zycie spoleczenstw, by rozwigzy-
wac¢ okreslone problemy wlasnie w interdyscyplinarny sposéb. Po-
trzebne sq do tego 1 alternatywne metody ksztalcenia oraz nowe mo-
dele dydaktyczne przygotowywania do pracy przysztych technikéw i
inzynierow.

W nauczaniu psychologii, pedagogiki, socjologii, filozofii i innych
przedmiotéw na kierunkach technicznych - tak w uniwersytetach, jak i
w politechnikach - potrzebne jest nieustanne budzenie refleksji u oséb
studiujacych, gdyz szczegdlnie w tych przedmiotach istotng rolg od-
grywaja takie czynniki (zmienne), jak przedmiot, cel, metoda, metody-
ka 1 wiadomosci. Studenci przedmiotéw technicznych czesto bowiem
przystepuja do zaje¢ z powyzszych przedmiotdw czy dyscyplin wiedzy
z pewnymi uprzedzeniami, stereotypami, z ktorymi muszg sobie pora-
dzi¢ ich edukatorzy.

Miedzynarodowa konferencja miala za cel przyczynic¢ si¢ w toku
dyskusji do analizy i refleksji w zakresie tych wciaz jeszcze mato popu-
larnych kwestii. Jestesmy przekonani, ze wydana wkrotce publikacja
pozwoli nie tylko jej uczestnikom 1 autorom powrdei¢ do kluczowych
probleméw, by nada¢ im nowy wymiar w dyskusji 1 projektowanych
badaniach naukowych.

tHum. 3 jezyka czeskiego — Bogustaw Sliwerski
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Pawel Priifer

Mirostaw Kowalski
Uniwersytet Zielonogorski

Ogodlnopolska Konferencja o Szczesciu
Uniwersytet Zielonogorski
6-7 maja 2013

W dniach 6-7 maja 2013 na Uniwersytecie Zielonogorskim od-
byla si¢ ogdlnopolska konferencja naukowa poswigcona tematowi
szczg$cia. Konferencje zorganizowala Katedra Teorii i Filozofii Wy-
chowania UZ oraz Duszpasterstwo Akademickie ,,.Stodola”; ktore w
strukturach uczelni funkcjonuje jako Katolickie Kolo Studentow
,,PAIS”. Patronat naukowy nad konferencja objal Komitet Nauk Pe-
dagogicznych Polskiej Akademii Nauk. Organizatorzy konferencji i
prelegenci zamierzali uczyni¢ przedmiotem swojej refleksji zagadnie-
nie szczeScia, ktore tak czesto poddawane jest bardziej dyskusji poza-
naukowej, subiektywnej 1 potocznej, niz stricte naukowej. Wydaje sie,
iz zamierzony cel udalo si¢ znaczaco zrealizowac.

Szczescie, rozumiane w roznych jego kategoriach, pojeciach,
konceptualizacjach, wyzwalalo w prelegentach 1 uczestnikach debaty
roznorodne skojarzenia i na ich podstawie wyciggni¢to interesujace
poznawczo whnioski. Kategoria szczescia byla odnoszona do relacji
form, ktére z nim kontrastuja, nierzadko takze Scierajq si¢ z nimi i je
niweluja (przejawy nieszczescia). Przygladano si¢ kwestii przewidywa-
nia szczg¢scia, jego doswiadczania (w szkole, rodzinie, pracy), odnaj-
dywaniu go w réznych formach rzeczywistosci materialnej, duchowe;,
wskazujac na czynniki i powody jego pojawiania si¢. Organizatorzy i
prelegenci postawili sobie ambitny cel, aby dokona¢ recepcji stano-
wisk 1 kierunkéw, pogladéw 1 idei, lansujacych sposoby na osigganie
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szczg$cia. Ponadto, probowali przyjrzec si¢ wspolczesnej rzeczywisto-
Sci spotecznej, wydobywajac z niej przejawy ludzkiego uszczesliwienia,
badZ jego braku — szeroko pojmowany dobrostan, zadowolenie zy-
ciowe, spelnienie, samorealizacja, sukces zyciowy.

Konferencja adresowana byta przede wszystkim do pedagogow
1 socjologéw, ale 1 do przedstawicieli innych dyscyplin naukowych,
ktore diagnozuja 1 badawczo analizujg tematyke szczescia, jak rowniez
do wszystkich zainteresowanych niniejszgq problematyka. Fakt, ze ob-
radom towarzyszyto duze zainteresowanie spolecznosci akademickiej,
medialnej oraz gosci przybylych na obrady spoza uczelni (wszystkie
wystapienia odbywaly si¢ w sesjach plenarnych), swiadczy o tym, iz
problem sam w sobie jest interesujacy, tak poznawczo jak i egzysten-
cjalnie. Warto doda¢, iz zarowno Komitet Organizacyjny jak 1 Komi-
tet Naukowy stworzylo wielu znanych 1 cenionych ludzi nauki, co
moze §wiadczy¢ o szerokim zasiggu i oddzialywaniu jakie towarzyszy-
to przygotowanej i zrealizowanej konferencji. W sklad Komitetu Na-
ukowego konferencji weszli: prof. zw. dr hab. Jarostaw Koral, prof.
zw. dr hab. Janusz Marianski, prof. zw. dr hab. Andrzej Radziewicz-
Winnicki, prof. zw. dr hab. Henryk Skorowski, prof. zw. dr hab. Ma-
rek Stanistaw Szczepanski, prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski, dr
hab. Krystyna Ablewicz — prof. UJ, dr hab. Miroslaw Kowalski —
prof. UZ, dr hab. Jaroslaw Macala — prof. UZ, dr hab. Ewa Narkie-
wicz-Niedbalec — prof. UZ, dr hab. prof. nadzw. Pawel Prifer, dr
hab. Elzbieta Skorupska-Raczynska — prof. US. Komitet Organizacyj-
ny konferencji tworzyli: dr hab. Mirostaw Kowalski — prof. UZ
(Przewodniczacy konferencii), dr hab. prof. nadzw. Pawel Prifer (Z-
ca Przewodniczacego), dr Anita Famula-Jurczak (Sekretarz), mgr An-
na Dobrychtop (Sekretarz), dr Iwona Rudek, dr Ewa Kowalska, Mo-
nika Szymanska (przewodniczaca kota studenckiego KKS ,,Pais”).

Obrady konferencyjne trwaly dwa dni. Uroczystego otwarcia
konferencji dokonata dziekan Wydzialu Pedagogiki, Socjologii i Nauk
o Zdrowiu Uniwersytetu Zielonogorskiego profesor Ewa Narkiewicz-
Niedbalec. Pierwszego dnia cykl referatéw rozpoczal prof. zw. dr hab.
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Bogustaw Sliwerski, wprowadzajac w bardzo interesujacy sposéb
obecnych w sali sluchaczy w problematyke tzw. bezstresowego wy-
chowania. Bezposrednio po tym referacie odbyla si¢ debata z udzia-
tem znanych w przestrzeni publicznej i naukowej uczestnikow. Deba-
ta pt. Szezescie ,,wspotezesnie” — ile ma imion? odzwierciedlita wielo$¢ sta-
nowisk 1 réznorodno$¢ percepcji problemu szczgscia. Debate prowa-
dzil przewodniczacy konferencii profesor Mirostaw Kowalski, formu-
lujac intrygujace pytania, a tym samym zachgcajac uczestnikéw do
wyrazania wlasnych pogladéw. W spokojnej 1 kulturalnej atmosferze
uczestnicy odstaniali swoje subiektywne poglady, ale takze odnosili si¢
do tych dziedzin Zycia i nauki, ktére sa im bliskie. Zaréwno kontekst
medialny — reprezentowany przez dziennikarza TVP Andrzeja Locha,
artystyczny — w ujeciu muzyka jazzowego Piotra Barona, ale takze
naukowy — w pogladach profesoréw Krystyny Ablewicz i Bogustawa
Sliwerskiego odzwierciedlily réznorodnosé i wrazliwosé na rozumie-
nie oraz opisywanie kategorii szczgscia. Konkluzja ponad godzinne;
debaty byly wypowiedzi réznych stuchaczy obecnych w auli 1 przystu-
chujacych si¢ dyskusji.

Sesje popoludniows pierwszego dnia konferencji, prowadzona
przez dr hab. Pawla Priifera, otworzyl wyklad pedagoga z Biategosto-
ku doktora Jacka Zbigniewa Gornikiewicza. Prelegenci reprezentujacy
rozne os$rodki naukowo-dydaktyczne zeprezentowali zréznicowany
obraz doswiadczania i rozumienia kwestii szczg¢scia. Pojawila si¢ wiec
proba zdiagnozowania problemu w kontekscie tzw. grup ryzyka (dr
Beata Swiatek) jak 1 w odniesieniu do promocji kobiecosci, uwydatnia-
jac szczesliwosc lub jej brak (mgr Martyna Strembska-Koziet). Przed-
stawiono takze pragnienie szczg¢$cia jako zasad¢ rozwoju moralnego w
pedagogice tomistycznej (dr Jarostaw Horowski) oraz pojecie idei
szczg$cia w aspekcie teologicznym z uzasadnieniem biblijnym (mgr
Pawel Patrzylas). Probowano zmierzy¢ si¢ z koncepcja szczgscia be-
dacego przyczyna tworcza 1 skutkiem artystycznym w trudzie powsta-

wania dziela jazzowego (mgr Piotr Baron). Zdiagnozowano niektére
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poglady 1 teorie socjologiczne aspirujace do nakreslenia projektu spo-
teczenstwa szczesliwego (dr hab. Pawel Prifer).

Drugiego dnia konferencji, zarowno prelegenci jak i stuchacze
mogli doswiadczy¢ bogatego dzielenia si¢ 1 dyskutowania o szczesciu
w kontekstach egzystencjalnych, pedagogicznych i spolecznych. So-
cjologiczna analiza jako$ciowa wypowiedzi studentéw z wybranych
warszawskich uczelni na temat szczgScia (dr Tatiana Kanasz) zaini-
cjowala przedpoludniows sesje, ktora moderowalta dr Edyta Bartko-
wiak. Nie tylko spoleczny, ale takze osobisty wymiar szcz¢$cia w kon-
tekscie zycia rodzinnego (dr Magdalena Idzikowska) oraz jego etycz-
no-spoleczny wymiar (dr Monika Kaczor) byly prébami zdiagnozo-
wania problemu w oparciu o aspekty jezykowe oraz definicje stowni-
kowe. Nie zabraklo refleksji opartych na solidnie przeprowadzonych
badaniach jako$ciowych w odniesieniu do poczucia szczg¢scia 1 zado-
wolenia wérod osob starszych (dr Bozena Olszak-Krzyzanowska) oraz
w obszarach niepelnosprawnosci umystowej, gdzie fundamentalng
role dogrywaja epizody wzajemnego zaangazowania (mgr Agnieszka
Jedrzejowska). Przedpotudniows wtorkowsq sesje¢ zamknela interesuja-
ca dyskusja, w ktora wlaczyli si¢ takze obecni w sali stuchacze.

Ostatnia cze$¢ konferencji prowadzona przez dr Anit¢ Famu-
te-Jurczak zdominowaly interesujace aspekty szczgscia ujmowanego w
kontekscie teologicznym, religijnym, historycznym, psychologicznym i
filozoficznym. Pojawily si¢ w kolejnych wystapieniach kwestie dyle-
matyczne: czy szczgscie moze by¢ jedynie transcendentne, wieczne (dr
hab. Andrzej Dragula), oraz, czy jest ono przed nami skryte (mgr
Dymitr Misiejuk). Dawniej 1 dzi§ mozna stawiaé pytania o to, czy jest
mozliwe szczg¢sliwe dziecinstwo, czy jednak — dzigki obserwacji rze-
czywistosci pedagogicznej — mozna bardziej wskazac na jego brak (dr
Edyta Bartkowiak). Wspolczesnos$¢ ciagle zastanawia, czasem 1 niepo-
koi, innym razem fascynuje — oto mozliwe reakcje na problematyke
tzw. LD — $wiadomego $nienia, co byto konkluzja prowadzonych w
tych dniach obrad o szcze¢dciu (mgr Marcelina Jakimowicz).
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Zaréwno referaty przedstawione przez prelegentéw, jak i dys-
kusje w sali konferencyjnej oraz nieformalne rozmowy podczas spo-
tkan przy positkach, odzwierciedlity fakt spoleczny, mowiacy o tym,
ze szczgscie — pomimo swej nieprecyzyjnosci, ulotnosci i niedosta-
tecznie jasnych kryteriach dla naukowego procesu jego operacjonali-
zacji, moze zajmowac (i de facto zajmuje) umysty badaczy 1 ludzi, kto-
rzy na co dzien realizuja swojq aktywno$¢ w odmiennych, czesto dia-
metralnie réznych kontekstach spoteczno-kulturowych. Przywolywa-
ny cz¢sto podczas konferencyjnych obrad Wtadyslaw Tatarkiewicz, w
swoim traktacie o szcz¢sciu powoluje si¢ na Arystotelesa, ktory pro-
bujac dociekaé czym jest szczgscie ,,Postawil pytanie, ale powstrzymal
si¢ od odpowiedzi. Dali ja natomiast rézni pozniejsi mysliciele” (W.
Tatarkiewicz, O szezescin, Wydanie 11, Wiedza — Zawod — Kultura, Ta-
deusz Zapi6r 1 Ska, Krakow 1949, s. 374). Mozna niesmiato 1 z pokora
stwierdzi¢, iz obrady, jakie mialy miejsce na Uniwersytecie Zielono-
gorskim w dniach 6 — 7 maja 2013 roku staly si¢ cenng kontynuacja
wspomnianego dziela. Nie dajac jasnej odpowiedzi na tak wazki 1 jed-
noczes$nie malo definiowalny problem jak szczescie, probuje sie jed-
nak mierzy¢ ludzka mysl z tym, za czym czlowiek teskni, czego szuka 1
do czego dazy. Wydaje si¢, iz przynajmniej jaki§ z powyzszych ambit-
nych planéw 1 zmierzen udalo si¢ z organizatorom i prelegentom kon-
terencji pomyslnie zrealizowa¢. Organizatorzy wyrazaja wdzigcznosc
zarowno wiladzom uczelni jak 1 wszystkim zyczliwym osobom za

wsparcie udzielone dla realizacji przedsiewziecia.
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