STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA






STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM V: 2014 NR 2(9)

PATRONAT NAUKOWY:
SEKCJA TEORII WYCHOWANIA
KOMITETU NAUK PEDAGOGICZNYCH
POLSKIE] AKADEMII NAUK

INDEX (\@ COPERNICUS

I NT E R N A T 1T O N A L

Wydawnictwo Naukowe ChAT
Warszawa 2014



RADA NAUKOWA:

Jaroslav Balvin, Stanislav Bendl, Reinhold Boschki, Mdria Bratska, Elzbieta K. Czykwin,
Beata Kosova, Mirostaw Kowalski, Ewa Kubiak-Szymborska, Zbyszko Melosik,
Michael Meyer-Blanck, Henryk Mizerek, Jan Papiez, Piotr Petrykowski,
Wilhelm Schwendemann, Alina Szczurek-Boruta, Mirostaw J. Szymanski,

Alena Vali$ova, Wiktor Ztobicki

ZESPOL REDAKCYJNY:

Bogustaw Sliwerski (redaktor naczelny),
Bogustaw Milerski (z-ca redaktora naczelnego),
Renata Nowakowska-Siuta (z-ca redaktora naczelnego),
Joanna Koleft-Pracka (sekretarz redakeji),

Stefan T. Kwiatkowski (koordynator redakcji tematycznych)

ADRES REDAKCIJI:

Wydawnictwo Naukowe
Chrzeécijanskiej Akademii Teologicznej w Warszawie
ul. Miodowa 21 ¢
00-246 Warszawa

www.wydawnictwo.chat.edu.pl
© Copyright by Wydawnictwo Naukowe ChAT, Warszawa 2014
ISSN: 2083-0998

REDAKCJA NUMERU:

Joanna Koleff-Pracka

SKLAD KOMPUTEROWY:
Lukasz Troc

PROJEKT OKLADKI:
Halina Stodkowska

Wydano naktadem Wydawnictwa Naukowego
Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w Warszawie
ul. Miodowa 21 ¢, 00-246 Warszawa, www.chat.edu.pl

Druk: Partner Poligrafia
ul. Zwyciestwa 10, 15-703 Bialystok
Naktad: 200 egz.




Spis tresci

ROZPRAWY
Miroslav Somr, Vivat Comenius (Disident a exulant v prilivu
A OADVI CASUL) oot ss s s erenserennesens 9

Barbara Surma, Aktualne konteksty wychowania przez prace
i do pracy w pedagogice przedszKolnej ..............cuwveeuveuvevecceneunicivcinenecnnns 33
Mariusz Dembinski, Edukacja jako przedmiot realistycznie

uksztatcanego habitusu w kontekscie realizmu spekulatywnego.
(Proba sprowadzenia edukacji do rzeczywistosci sktadajgcej

Sie WYIGCzNie Z PrZEAMIOIOW )....c.cueucueeeeireecereeeeineeeineeieeeie e sens 53
Krzysztof Zajdel, Ewaluacja i ocena, dylematy i wgtpliwosci ...................... 89
Pawel Zielinski, Wspétczesny charakter mysli pedagogicznej Mencjusza,
drugiego wielkiego KONfUCTANISLY .......c.oveveuveuveerneirieicireiseeeseeee e 99
STUDIA Z BADAN

Danuta Wosik-Kawala, Wizerunek ciata mtodziezy
0 ZANIZONE] SAMOOCEILL ......enniniririiiiiiriiiisei s sssaeas 125

Ewa Zukowicka, Przesiewowe badania stuchu jako mozliwos¢
wyréwnywania szans edukacyjnych u dzieci z niedostuchem
W WKL SZKOINYIN ... 147

PRAKTYKA WYCHOWANIA

Toma$ TURZAK, The DETERMINANTS of cooperation between
schools and families in partnership and parenthood Education................. 165

Edyta Januszewska, Autorska metoda pracy dydaktyczno-wychowawczej
z dzieckiem z ADHD z Czeczenii. Studium przypadki ..............cocueeenc. 175

RECENZJE

Magdalena Brzozowska, Renata Nowakowska-Siuta, Pedagogika
poréwnawcza. Problemy, stan badan i perspektywy rozwoju,

Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2014, ss. 340 .......ccvevevecereereennnn. 191
Michat Paluch, Elzbieta Czykwin, Wstyd, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2013, $5. 259 ....ueueurecurineeinicinicieiseeeineeineesessesesssiessesessssesessssessssesenns 197



SPRAWOZDANIA Z KONFERENCJI
Joanna Kluczynska, Sprawozdanie z migdzynarodowego sympozjum

naukowego pt. Skazani na konflikt? Tozsamosci religijne,
narodowe i kulturowe w poszukiwaniu modeli wspotistnienia,
Warszawa, 19-20 maja 2014 10KU........c.coveuecureecueeneeiniciricieieeieeeeecnnne 209

Norbert G. Pikula, Sprawozdanie z Migdzynarodowej Konferencji
»Uniwersalizm pracy ludzkiej. Wspétczesne konotacje”, ktéra odbyta sie

w dniach 29-30 maja 2014 w Krakowie, pod patronatem naukowym
Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk ......................... 215

BIBLIOGRAFIA TEMATYCZNA

Bogustaw Sliwerski, oprac. Badania biograficzne ..............cooececomeeeerereennne. 219

AUTORZY ottt sene 223



Contents

DISSERTATIONS
Miroslav SOMY, Vivat COMENIUS ...oueveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeteeseetesesesessesssssensons 9

Barbara Surma, Current Contexts of Education Through Work
and for Work in Preschool Pedagogy .............ccvevceenecurencenenerseneeenecnneneeees 33

Mariusz Dembinski, Education as a Subject of Realistically
Shapable Habitus in the Context of Speculative Realism. An Attempt

to Bring Education to Reality Consisting Solely of Objects..............cuuuu.... 53
Krzysztof Zajdel, Evaluation and Assessment, Dilemmas

ANA DOUDES ...t 89
Pawet Zielinski, Modern Character of Pedagogical Thought

of Mencius, Second Most Important CONfUCIAN.........wucureecerneeeerecerecrreennn 99
RESEARCH REPORTS

Danuta Wosik-Kawala, The Perception of the Body of Young People

WIth LOW Self-ESLEMN.........ouvouierciicieiicieiiciecis s ssssas 125

Ewa Zukowicka, Hearing Screening as an Opportunity to Equalize
Educational Opportunities for Children

with Hearing Loss it SCHOOL AGE .........ccuvuveueunecuneeeeiricrecirenesenecseceneenes 147
PRACTICE OF EDUCATION

Tomas Turzak, The Determinants of Cooperation Between Schools

and Families in Partnership and Parenthood Education........................... 165

Edyta Januszewska, An Unconventional Method of Teaching and
Educational Work with a Culturally Different Child with ADHD
from Chechnya. The Case StUAY ........coceveenevenneerecrecriseenecsecaeeeaes 175

REVIEVS

Magdalena Brzozowska, Renata Nowakowska-Siuta, Pedagogika
poréwnawcza. Problemy, stan badan i perspektywy rozwoju,

Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2014, s5. 340 «cevveveneeneenseeenesennennns 191
Michal Paluch, Elzbieta Czykwin, Wstyd, Oficyna Wydawnicza Impuls,
KrakOw 2013, 55. 259 weeueeueeireeieieeetetetetete e te ettt et ettt et sttt e 197



CONFERENCE REPORTS

Joanna Kluczynska, Report from the International Scholarly Symposium
»Unavoidable Conflict? Religious, National and Cultural Indentities

In Search of the Models of CoexiStence™............nneneneinsisinnennnnn: 209
Norbert G. Pikula, Report from the International Conference

»The Universalism of Human Work. Contemporary Connotations” ........ 215
THEMATIC BIBLIOGRAPHY

Prepared by Bogustaw Sliwerski, Biographical Research .............co..o..... 219

AUTHORS oo 223



ROZPRAWY

Miroslav Somr
Vysoka $kola technicka a ekonomicka
Ceské Budéjovice

Vivat Comenius
(Disident a exulant v pfilivu a odlivu ¢asu)

Uvod

Demokraticky obsah vzdélani urceny vSem neni mozno chépat jako
demokratickou reformu $kolstvi viibec. Komensky je v§ak nesporné zakla-
datelem humanistického skolstvi. Komensky zasadné prekonava jednostran-
nost antické humanity ve vztahu ke vzdélani a zaroven privadi lidskou mysl
k vrcholu svym aktivnim principem vztahu k druhym lidem a ke svétu
viibec. Volné interpretovano: ¢lovék se stava moudrym nejenom pro sebe
a pro sviij uzitek, ale zejména pro porozuméni lidem a uzitkem pro druhé
lidi. Vyznam tohoto boje proti subjektivismu vystihl J. Patocka: ,,...celd Ko-
menského teorie postaveni clovéka, hlavné lidské mysli ve svété jako zrcadla,
vracejici odrazené svétlo zpét k jeho zdroji, jeho teorie svétla mysli atd., jsou
Cite pasivistické. Lidska mysl neklade na pravdu svd piivodni méritka jistoty
a evidence, jako u Descarta, nybrZ hospodafi s tim, co ji bylo udéleno. Ale
tato pasivita je paradoxné, ale prece ve shodé s logikou ¢inu — pramenem té
nejvyssi, vseobsdhlé, vseorganizujici aktivity.“! Rozum ma schopnost vhimani,
rozsuzovani a v§tépovani. Zdroje mohutnosti nasi mysli spatfujeme v na-
dani, jez je zrcadlem zobrazeni véci a jejich zachycenim v tsudku a paméti
uchovavajic véechny usporadané, vzajemné propojené poznatky. Komensky
zaroven presné specifikuje kvality nasi mysli: ,,Zdkladni prednosti naddni je
jeho obratnost, prednosti tisudku je jeho pevnost, diislednost ¢i stdlost, prednosti
paméti jeji obsaznost.“> Dilna poznavaci schopnosti, pfehled trojich smysli,
odpovida tzv. pythagorejskému trojuhelniku. Vnéjsimi smysly vnimame to,
co je mimo nds, vnitinimi to, co vstupuje odjinud, nejvnitinéjsi smysly maji

! Patocka, J.: cit. d. s. 386.
2 Komensky, J.A. cit. d. s. 479.



Miroslav Somr

kofeny v nas samych. Prostiedni a ustfedni schopnosti rozumové duse je
vile. I v jejim pojeti Komensky zachovava tradi¢ni triddu, jez je mu vyjad-
fenim podstatnosti viile, svobodného rozhodovani. Viile se sklada z tuzeb,
svobodného rozhodovani a svédomi. Viile je svou pfirozenosti svobodna
a ve své podstaté neni dobra ani Spatna. ,,Stane se vsak takovou, jaké je to,
Ceho se chopi: dobrou, pokud je to dobré, Spatnou, pokud je to Spatné... viile
se kloni pouze k predem poznanému dobru, odvraci se od predvidaného zla.
Nebot k cemu se kloni viile, to duse provadi ...!*

Svoboda lidské viile se projevuje ve tfech vécech:

1. vadi donucovani,

2. vuaci uréenosti vécmi,

3. vici vlastni nutnosti.

To je sice dar Bozi, ale prakticky dtsledek tohoto svobodného
rozhodovani je pozemsky, humanisticky povznasejici a lidsky prfirozeny.
Individualita subjektivity je zde naplnéna rozvinutim lidskosti v kazdé
lidské bytosti. Clovéku neni nic upirdno a neni nucen k ni¢emu, co by
omezovalo jeho svobodu. To je pouze diikaz jeho dokonalosti, snaha vyuzit
této lidské prirozenosti. Clovék nebyl stvoien proto, aby nemohl uZivat
svobodu, ale aby ji nemohl zneuzivat. K lidské pfirozenosti patti podle
Komenského jedind pfirozend a nekonec¢na lidska touha - touha po lidském
dobru. ,,Touha lidského srdce smétuje bez vyjimky k dobru, a vice k tomu,
co je vice dobré, a stdle k tomu, co je stdle dobré, a svrchované k tomu, co je
dobré svrchované, pripadné k tomu, co je dobré pripadné... > Clovék si musi
umét vybrat nejen z velkého mnozstvi pritomnych i budoucich, vyvarovat se
$patnych prikladd, ale také egoismu v nas samych. Existovat, byt, znamena
existovat dobfe a stale, dosahovat podstaty byti. Komensky tyto myslenky
lidské touhy spojuje spole¢nym jmenovatelem v$eho, pramenem nesmr-
telnosti - Bohem. Smyslovym vnimdanim véci vznikd u clovéka cit. City
jsou vlastni kazdého jsoucna a jejich mnozstvi je pfimo umérné mnozstvi
moznych pocitti. Casové dimenze minulého, sou¢asného a budouciho jsou
radost, veseli a nadéje. Dobro jako cit pfitomnosti ptisobi veseli, nadéje je
spojena s budoucnosti a radost s tim, co bylo. ,,Spatnd budoucnost vyvoldvd
strach a zahanbeni, Spatnd pritomnost zdarmutek a zmatek, Spatnd minulost
litost a bolest, soucit i skodolibost. Smiseny cit vznikly z bolesti a radosti se
nazyvd hnév nebo touha po pomsté.“ (tamtéz, s. 487) Intenzita citu zavisi
podle Komenského na rozpolozeni ducha, na rozdilnosti jeho vnimani
ijeho povahy. Svét fadu rozumu je doprovazen svétem citové rozriiznénosti,
jez je nedilnou soucasti lidské pritomnosti.

3 Tamtéz, s. 486.
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Vivat Comenius

Poznani jako proména Zivota

K vybavé lidské vSemohoucnosti nélezi nekone¢nd vykonna schop-
nost. Pravé v ni maji city, neboli hnuti ducha impulzivni Glohu pohanéjici
mysl k vécem. Lidskd ¢innost ma sméfovat ke konani dobra, jez je vyra-
zem nejvyssi blazenosti. Komenského teze o vzajemnosti teorie a praxe je
dikazem jejtho aktivniho humanizmu, viry ve zlid$tovani sebe i druhého
ve jménu obecného dobra. Pfedpokladem konani dobra jsou nejenom
¢innosti vzeslé z mysli, ale také z obecnych znalosti. Treti axiém Komen-
ského vykladu ma meritorni vyznam pro urceni povahy lidského poznani.
Za G¢inné poznani je pokladano ve shodé s E Baconem poznani pracujici.
Touto myslenkou je urcena velikost Baconovy filozofie, jak poznamenava
Jan Patocka. ,,Skutecné pozndni je pozndni pracujici. Jeho ziskdni samo je
prdce, ba je to prdce v nejvlastnéjsi povaze: vyrovndni se s vécmi, vtéleni sebe
do véci, syntéza vlastnich lidskych ticelii, prostiedky k nim, které lezi ve vécech.
A vysledky pozndni jsou opét dila, s nimiz pracujeme: jsou s to proménit lidsky
Zivot, dat mu znovu diistojnéjsi, snadnéjsi, uslechtilejsi podobu.“ Ptisudme
rovnéz Komenskému, Ze pochopil tento myslenkovy zaklad, ktery se mu
stal nejen blizky, ale se kterym se i plné ztotoznil. Ceskobratrsk4 vychova
mu to bezesporu usnadnila. Nastroj nastroju, jak Komensky nazyva ruku, je
tak symbolem schopnosti lidského sebezdokonalovani. Je naplnénim jedné
z tfi mohutnosti, ktera je dana ¢lovéku. Mysleni a kondni je doprovazeno
sdélovaci schopnosti. Re¢ je Komenskym charakterizovéna jako ,,... tlu-
mocnik lidské vievédoucnosti, chténi vseho a v§emohutnosti“. V- Metodé
jazykau piSe, Ze fe¢ se musi nejprve chapat (coZ je pomérné snadné), potom
napodobovat psanim (to je obtiznéjsi), a nakonec onou feci mluvit (coz
je nejobtiznéjsi). Pfipomeneme si nyni znamy fakt, Ze podle Komenského
ma mezi tfemi vrstvami veskerenstva oblast femesel a uméni integrujici
funkci pro vytvareni vzajemnosti mezi pfirodou a vychovou. Schopnost
vykonna a sdélovaci jsou nedilnou soucasti harmonizace vztahu mezi nimi
a vzajemné probihajicimi procesy, které naplnuji Komenského pojeti ideje
paralelismu.

Devata kapitola PANSOFIE se zabyva dokonalosti a nedokonalos-
ti materidlniho svéta. Ve, co bylo stvoreno od Boha je mnohouzitkové.
Komensky tim vyjadfuje nejenom potfebnost vsech véci, ale také jejich
propojenost, logickou navaznost a postupnost, dokonalou harmonickou
stavbu. Jde o jednotny, strukturovany celek, ktery je charakteristicky svou
prirozenosti. A v tomto ,,...celém divadle ptirozenosti, at vsichni seznaji, Ze

4 Patocka, J.: cit.d. s. 289.
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Miroslav Somr

by nebylo mozné, aby tolik cdsti drzelo tak krdsné pospolu, pokud by to nebyly
ty pravé. To totiz Descartes a Campanella se svymi principy nikdy nedocilili.“
Clovék tento materidlni svét posiluje a zmnozuje svym rozumem
a prirozenou ¢innosti. Bytostné zmény jsou podle Komenského vé¢né a svét
je neustale plny pohybu, plny zmén. ,, VSeobecnd harmonie vysvita z toho, ze
vSechno je rozdéleno ode Cisel, v plném odstupriovani jedinecnosti, trojitosti,
sedmerosti, desaterosti. Ustfedni mySlenka této kapitoly zdtiraziiuje konti-
nuitu svéta. Ve je spojeno jak svymi cili, tak vysledky a vS§echno je stvoreno
v naprosté shodé principt, ideji a cili. Divod tohoto sjednoceni je u Ko-
menského vylu¢né ideologicky Vse bylo stvofeno tymz Stvoritelem. Harmo-
nie pozemska je odrazem harmonie nebeské. Matematicka dokonalost svéta
je predpokladem rozliseni soustavy principu. Laska je prostoupena duchem
a dokonalost svéta spociva ,,v uplném propojeni véci tak, aby si vzdjemné
poskytovaly uZitek...K propojent patii spoluticast véci, jejimz zdakladem jest...
Kombinace, vztahy a promény véci jsou cestou k odhaleni jejich harmonie.
Druhym pramenem harmonie je jejich pocet. Komensky uvadi, ze tajemstvi
trojitosti je pfif¢eno vsem diliim prirody a vSechny véci jsou slozeny z trojiho.
»Proc¢ byly vytvoreny tfi svéty, pravzorovy v mysli BoZi, inteligibilni kolem mysli
Bozi a svét pristupny smysliim mimo smysl Bozi?“° Pokracuje v kladeni otdzek
o vyznamu cetnosti a konstatuje, Ze ¢tverost je obsazena ve viem, paterost je
vti$téna lidskému télu, dvandctka je ¢islo nebeskych véci. Shrnujici odpovéd
nalézame v zavéru této kapitoly. Kombinace zmén pomérného usporadani
vychazi z neustdlé zmény, ,,jedno se neustdle rodi z druhého®. Naznacena kon-
tinuita svéta je lidskym dilem, pfirozenou ¢innosti clovéka, ktery prekonal
setrva¢nou prirodni sobeckost. Je to boj o Zivot. ,,Pfiroda je proto mistem
nutného zla. Ve svété viak existuje vice nez nutné zlo, existuje duchovni zloba
a disharmonii, jednoty s nejednotou, to je pravé clovék. Prekondnim ptirody,
zruSenim prirozeného sobectvi prekondvd clovék i duchovni princip zla - zavadi
do svéta harmonii a mir.*” Lidska prirozenost clovéka dospiva od prvotniho
prirodniho egoismu k harmonickému stavu realné lidskosti. Princip dobra
v materialnim svété md v jeho pozemském udélu symbol bozskosti. Pfiro-
zenost neni neprirozend a jeji dosaZeni je vyrazem jeji ptivodnosti. Materialni
svét Komenského je svétem lidské prirozenosti.
Paty stupenn PANSOFIE tvori svét lidské dovednosti, kterym zacina
obrat od svéta daného ke svétu vytvarenému. Tento svét je dilem clovéka,
svétem plné lidskym, je jakousi paralelou svéta materidlniho. Pfipomenuli

> Tamtéz, s. 399.
¢ Tamtéz, s. 510.
7 Patocka, J.: cit.d. s. 371.
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Vivat Comenius

jsme si vyznam feckého pojmu TECHNE. Komensky pojmem TECHNIA
charakterizuje nejenom femeslnou zru¢nost, dovednost, ale také lidskou
schopnost ovladani véci, predméti, jejich napodobovani a uzivani. Tim
vznika pestrost obort lidské ¢innosti naplnujici svét lidské dovednosti in-
dividualni kreativitou moznosti ¢lovéka. Svét lidské dovednosti je prvnim
z dalsich svétt, kterym se Komensky vénuje se vykladu PANSOFIE. Nasleduje
svét mravni a svét duchovni. Schopnost napodobovani udélil ¢lovéku Bih
a napodobovani jeho moudrosti je idélem a poslanim clovéka. Stvoreni jeho
jsoucnosti prechazi v potfebu tvofeni, jez je podminkou naplnéni jeho lidské
existence. Svét lidské dokonalosti je svétem viditelnym. Predélem zde neni
néjaké abstraktni urceni, matematicka hranice, ale konkrétni obraz Bozi
moudrosti - CLOVEK. ,,Lidské dovednosti totiZ pretvdii ptirodu. Proto cely
svét lidské dokonalosti ma sviij zdklad ve svété prirody.” (tamtéz, dil II. s. 16)
Tri ¢asti svéta lidské dovednosti — uzivani, napodobovani a pretvareni — ve-
dou ¢lovéka k tomu, aby si stanovil fad, postup, aby pochopil smysl uzivani
téchto véci. Sila mysli, rozumu mu dava schopnost napodobovani véeho pro
vyuzivani a konani dobra. Vztah c¢lovéka a véci je zde uceloveé formulovan
ve prospéch clovéka, jez byl urcen k tomu, aby vSechny véci ovladal. Prag-
matické pouzivdni véci neni vztahovdno pouze k vlastnimu, tvoticimu JA.
»UZivat véci znamend pouzivat je k néjakému prospéchu, at viastnimi, nebo
cizimu...K vskutku spravnému a prospésnému uzivani véci potiebuje clovék
troji: 1.néjaké BoZské stvotent, které by napodobil a prizpiisobil ke svém uzit-
ku; 2. pochopent, co a jak pomoci ceho by vykonal; 3. posléze usilovnou pili.“®
Dovednosti maji svoji kvantitativni i kvalitativni stranku. Existuje pfima
umérnost mezi poc¢tem ¢innosti a dovednosti, ale na druhé strané musime
akceptovat i kvalitativni omezenost lidské dovednosti, jez je podminéna
moznostmi prirody. ,,Cokoli je mozné v ptirodeé, je mozné i v dovednosti. Jak
daleko ji pfiroda vede, tak daleko miiZe jit...Pfiroda je nejvétsi viidkyni do-
vednosti. Dovednost ptirodu zdokonaluje, a ne nici... Jestlize dovednost nejde
cestami prirody, vice zkazi nez prospéje.“® Vztah lidské dovednosti a prirodni
prirozenosti ma onu harmonickou dialektiku lidské moudrosti a pfirodni
dokonalosti. Vyuzivani lidské moudrosti znamena respektovani prirodni
prirozené dokonalosti.

Nyni upfesnime hranice svéta lidské dovednosti, kde ustfednim ¢ini-
telem je ¢lovék s jeho ptirozenym uménim ARS (dovednost), nastupujicim
tam, kde kon¢i ¢innost prirody. Svéty Bozich danosti, svét pravzorovy, svét
ideji a svét materialni vstupuji do svéta lidské tvarci ¢innosti, kde se ¢lovek ,,
pokousi vytvaret néco jiného a nového, co jesté nikdo nevidél a neslysel. “Obraz

8 Tamtéz, s. 20.
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Miroslav Somr

¢lovéka neni obracen do svého nitra, ale k tém, ktefi jsou nadani stejnou
prirozenosti, jako je on sam. Je to moznost dana vsem, aby svym konanim
nalezli svét lidské, mravni rozumnosti, kde v$ichni lidé budou Zit rozumné
a moudfe. Zivotn{ touha ¢lovéka je nekone¢nd a on sém je zakladem vieho.
Lidska prirozenost, télesna a dusevni je méfena a vyvazena ctnosti. Stary
anticky ideal ctnosti, idedl duse a téla, nachazi u Komenského zcela novou
myslenkovou dimenzi. Télo neni omezenim duse. O télo je potieba se starat,
protoze je pribytkem duse, je nastrojem duse a je-li poruseno, je pro zivot
nepotiebné a neuzite¢né, je prekazkou jeho &innosti. ,,Clovék je viechno, a nic.
Kdyz se rodi, neni saim od sebe nic. Je vsim z umyslu Boha, ktery ho vytvoril
ke svému obrazu, a dobrou vychovou, kterd ho ma dotvdret ddle®. Vedeni
avychova se stavaji ve svété lidské tvorivosti tim, co z onoho vztahu vSechno,
a nic uci cloveka, aby jednal jako ¢lovék. Bozska moudrost, blazené ctnosti
a pozemské dokonalosti, to v$e jsou jen pfedpoklady dovednosti Zivota. Kde
je zdklad oné lidské dokonalosti? Co je v lidském svété tvofivosti urcujicim
principem harmonie, ke které ma clovék smeérovat? Je to u Komenského
pouze vysledek Boziho udélu? Ne, je to vysledek VYCHOVY! , Naucit tedy
cloveka, aby si pocinal jako clovéka, nebude nic jiného, nez ho vychovat k tomu,
aby ve shodé s ptirodou prizpiisoboval ptirozené znalosti, puzeni a schopnosti
danym pripadiim.“ (tamtéz, s. 46) Pry¢ jsou myty o lidské zkazenosti a kazani
o nutnosti utrpeni v Zivoté pozemském. Vse je naplnéno velikym idedlem
lidského tvorivého usili — vychovou. Je to obraz krajniho optimismu v po-
chopeni kone¢ného ucelu vsech véci pomoci vlastniho mysleni spojeného
s racionalni zkuSenosti. Je to logicky postup naseho poznani od jednoho
stupné k nasledujicimu. Filozoficka tivaha Veritas rerum, kde dokonalost
poznani véci je obsazena ve véci samé, ma svou logikou premisu pro pristi
pedagogickou interpretaci tohoto vychodiska. ,, Ten, kdo se uci, musi se tedy
zamérovat na véci samé, a ne na usudky o vécech... pozndni, tak jak probihd
vyZaduje: 1. stupné véci; 2. postup rozumu po téchto stupnich; 3. rozumnost
postupu od zndmych véci k nezndamému nebo od znaméjsich k méné znamym.*

Vse souvisi se v§im

Postup nasi mysli ma urcity rad a vzestup rozumu od jednotlivosti
k celku i jeho sestup k jednotlivostem s sebou prinasi i pozadavek spravné
metody, jez musi odpovidat véci samé — predmétu. Metoda vychazi ze spe-
cifickych vlastnosti predmétti a nemtize byt do celého procesu poznani jen
namatkou vnasena! Komensky v této navaznosti rozviji uc¢eni o souvislosti
véci a odmita existenci izolovanych jevi. Vnitfni usporadani casti tvori

o Tamtéz, s. 24.
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organicky celek a usporadani casti v celku si zachovava svou kvalitativni
rozmanitost. Logické navazani, spravny logicky postup se v pedagogické
oblasti koncentruje do stupnovitosti poznani véci:

+ od jednodussiho ke slozitéjsimu,

e od blizkého k vzdalenému,

o od faktt k zavéram.

Akcentovani vyznamu metody pochazi od Bacona. Komensky se
nadchl myslenkou, Ze nové poznani je mozno ziskat novou metodou jez
zmnohonasobuje a zmnozuje silu lidského ducha. Podstatny rozdil mezi
Baconem a Komenskym vyjadril J. Patocka v 7. kapitole své monografie
Aristoteles, jeho predchtidci a dédicové (NCSAV 1964): ,,Komenského celé
dilo pocinaje Velkou didaktikou ptes Via lucis az ke Consultattio de rerum
humanarum emendatione nese pecet vyrovndvani se s Baconem...Sam velky
uvod k Didaktice Komenského je obdobou k Baconové Magna instaurationis,
¢eho Bacon chce dosdhnout ndpravou védy, chce Komensky dosdhnout ndpra-
vou vychovy. Onen diiraz na metodicnost, ona snaha stdle vynalézat a rovnéz
snaha metodicky zmnohondsobovat ti¢inek sil, opatteni instituci — v tom viem
se Komensky posiloval u Bacona.“!

Cely didakticky proces, vyuc¢ovani i uceni zavisi na pouZziti spravné me-
tody. Komensky vychdzi z postulatu, ze je zadouci, aby ,,bylo mozné se vsemu
ucit snadno®. K dosazeni tohoto cile stanovi pravidla postupu. Nejprve jde
o odstranéni vSech prekazek: tékavost mysli, zachovani metodického postupu
od znamého k neznamému, aktivita poznavajiciho subjektu a jeho vnitfni
motivace. Prvé pravidlo spravného postupu kondi syntetizujici pouckou:

»UCin, aby se Zdak vsemu, cemu se uci, ucil vlastni cinnosti, nebot zaméstnavat
se néjakou véci je lidské povaze milé.“!! Zakladni pravidlo poznani o snadnosti
vyucovani a uceni je podle Komenského nutné vyvodit z rozboru lidské
mysli. Analyza lidské mysli ma svou individudlni a spolec¢enskou dimenzi,
jez je realizovana schopnosti komunikace. Rozumové a volni schopnosti
naplnuji podstatné funkee jejich ptirozeného poslani. Potéseni z moudrosti
a adekvatni metodicky postup vedou k vypéstovani rozumové schopnosti
a prirozenosti vile — chtit dobro. Svoboda viile vede k vyjadfeni pravdy.
Clovek je ve svété lidské tvotivosti nadan schopnosti rozumovou a volni
a naplnuje svoje lidské poslani schopnosti k ¢inu. Komenského odstranéni
pasivni kontemplace je posunutim tlohy ¢lovéka od svéta iracionalni viry
do reality lidského ziti. Obohaceni lidského ducha od pouhého chapani

k aktivnimu konani neni ni¢im nadpfirozenym, ale pravé naopak. Podstatou

10 Patocka, J.: cit.d. s. 60, 61.
11 Patocka, J.: cit. d. s. 300.
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lidské prirozenosti je aktivita, nikoliv nec¢innost. , Lidskd pfirozenost je sama
o sobé nejlepsi ucitelkou... je svou povahou teoretickd, praktickd a chrestickd. ..
Vsechno tedy postupuje cestu teorie, praxe a uZiti...

Komenského tridda theoria, praxis, chresis odpovida lidské ptiro-
zenosti. Aktivita lidského konani ma sviij zaklad v harmonickém souladu
s prirodnim dénim, stejné jako obecné poznavani véci prostfednictvim pri-
rody odpovida funkci lidskych smysla ptijimajicich vSechno, co je zietelné.
Teprve odtud vede lidska mysl nade poznani k jednotlivym ¢astem. Dokonald
moudrost spociva v nejcitlivéj$sim smyslu ,,rozezndvat i ty nejmensi rozdily
ve vécech... postupovat od véci obecnych k vécem zvldstnim, je cilem vieho
snaZeni.“" Rozumové myslici ¢lovék pouziva pri zkoumani kterékoliv véci
takovou metodu, ktera na zakladé obecné ideje naléza vSechny podstatné
vlastnosti. Jako nejvhodnéjsi se z tohoto hlediska jevi pro Komenského tzv.
troji didaktickda metoda: analytickd, synteticka a synkriticka. Tato troji me-
toda odpovida slou¢enému poznani a je ,,vlastné jeden a tentyz Zebtik naseho
rozumu. At uz sami hleddme pozndni véci nebo je jinym predavdame, po tomto
Zebtiku na strom véci stoupdame, nebo z ného sestupujeme Ci prechdzime z jedné
vétve na druhou®. (tamtéz, s. 68) Baconova myslenka podstatnosti metody
pro poznani je v celém kontextu Komenského uvazovani zfetelna a stava se
klicem pro celou Pansofii. Je nazyvana trojjedinym uménim.

Védét znamena uchopit véc duchem. Tato slova Komenského upiesnuji
charakteristiku GNOSTIKY. K poznani véci dochazime po stupnich, jejich
poznavani tvofi prvni stupen, druhym stupném je jejich pochopeni a tie-
tim stupném jejich uzivani. Chresis, dovednost a schopnost uzivani véci je
vrcholem védéni a moudrosti. ,, Védét neni domnivat se, nybrz védét. Védeét
a neumeét védeni pouzivat je polovicni nevédéni. Vérit neznamend védet, nybrz
myslit si, Ze jini to védi. Povinnosti moudrého clovéka je chtit védét vsechno, co
je védét mozné a nutné... Clovék nevi, Ze vi vsechno, co je tieba védét, pokud
soucasné nevi, co se nemd vedet.“ (tamtéz, s. 69) Tri stupné bezpeéného vé-
déni, empiricky, epistematicky a heuristicky jsou hranicemi lidského védéni.
Pouze dokonalé védéni ndm umoznuje bezpe¢né oddélit tento duchovni
fenomén od nevédéni. ,Kdo mysli, Ze vi néco, co nevi, je dvojndsob nevédomy,
jednak vzhledem k vécem, jednak vzhledem k vlastni nevédomosti. Podléhat
domnénkdm a chybovat je Zalostnd véc.“ (tamtéz, s. 70)

Existuji tfi cesty poznani: smysly nas obraci k vécem, rozumova tivaha
a oznamovani k vypravéné o vécech neptitomnych. ,,Znalost véci se zaklddd
na prevedeni predmétii do smyslii. Pochopeni véci vsak spociva v odhaleni

12 Komensky,J.A.: cit. d. s. 64.
B Komensky,J.A.: cit. d. s. 67.
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skutecného vnitiniho seskupeni kazdé véci. ... UZitek véci se projevi, jestlize

ukazes, jak se md takto usporadand véc pouzivat, aby dosdhla cile, k némuz je

urcena.“(tamtéz, s. 70) Pri cestach poznavani prisuzuje Komensky rozhodujici

ulohu smysliim, jez jsou podle néj budovami a stalymi viidci védéni. Divod?

Rozumova tivaha lehce klame stejné jako cizi vypravéni. S vécmi se nejlépe

seznami ten, kdo je poznal vlastnimi smysly nez ten, kdo se o nich dozvédél

z druhé ruky, pouze z reci ciziho. Komenského senzualismus je zaméfen do

oblasti didaktické. Smysly hraji dominantni ulohu pti pochopeni véci a prvni

slozka rozumovych znalosti méa rozhodujici postaveni jak pfi posuzovani,
tak i pfi zapamatovani. Pochopit, znamend podle Komenského seznamit se

s véci pomoci co nejvétsiho poc¢tu nasich smyslii. Bez pochopeni véci smy-
sly dochdzi nejen ke klamnému posuzovani, ale i vratkému zapamatovani.
Posuzovani je chapano jako vnitfni vazeni véci na zakladé¢ srovnavani vieho,
co nalezi do téhoz rodu. Pro pochopeni véci existuje troji metoda: analytic-
ka, syntetickd a synkritickd. O této troji didaktické metod¢ jsme se viak jiz

zminili v souvislosti s cestami lidského poznani. Pamét ma nejenom funkei

poznatky prijimat, ale také je uchovavat a vydavat. Sila paméti je zavisla na

sile vtisknuti predstavy. Nazornost, jako predpoklad dokonalé predstavivosti,
dostava u Komenského pevny rad. Nejlépe utkvi v paméti predstavy, které

jsou jasné a uspotradané, doprovazené hlubokymi citovymi prozitky. Vidét

je 1épe nez pouze slyset. Triada zde neni dokoncena. To, co Komensky vzdy
uzavira syntetickym vyjadfenim v této souvislosti chybi, opakovani, které

je protilékem zapominani. Opakovani a zapisovani jsou cesty k upeviiovani

poznani. Dominantni postaveni je pfisuzovano opakovani, které je podle

Komenského otcem i matkou paméti. Didaktika je ve svété lidské dovednosti

uménim jak vyucovat a je tedy zpisobem sdéleni. Ve Velké didaktice je

véeobecnym uménim jak ucit véechny véemu. Cil je vSak stanoven totozné,
nebot vyucovat bezpecné, rychle a pfijemné je totéz, jako ucit spolehlivé.
Spolehlivy a vybrany zptsob vSeobecného uméni - vyucovani jsme jiz ana-
lyzovali ve treti kapitole. Vénujme se nyni nékterym myslenkam postaveni

didaktiky mezi ostatnimi dovednostmi, napliujicimi dusevni i télesnou

stranku lidské ptirozenosti.

Uméni umélého vyucovani

Ucelem didaktiky je uméni dokonale vyucovat. Proces vyucovani nenf
mozno v tomto smyslu oddélit od nutnosti uceni se a nalézani prostfedka
a zpusobu k jeho realizaci. Dokonalost vyucovani je presné specifikovana
jeho kvalitami: ucit bezpe¢né, rychle a prijemné. Plati-li tato zasada pro
vyucujiciho, plati jako ekvivalent pro zaka. Kritériem praktické aplikace
teoretického axiomu je prakticka verifikace jeji u¢innosti. Komensky vyznam
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téchto dovednosti upfesnuje shrnujici definici: ,Bezpecné, tj. aby to, cemu
vyucujes, nemohl on nechdpat, rychle, tj. aby v jedné véci dokonale naucil jed-
nim ucenim, prijemné, tj. aby se ucil bez nechuti a osklivosti, ale spise s chuti,
Zenouci k ziskdni stdle dalSich poznatkii. Prvni z téchto poZadavkii je nutny
proto, aby védéni bylo védénim, nikoli jen domnénkou nebo pretvirkou. Druhy
proto, Ze se musime v Zivoté mnoho ucit a mnoho védeét, abychom stacili jeho
pozadavkiim. Treti proto, aby nase mysl, sama od sebe ndchylnd k odporu,
nikdy nebyla odrazovdna od prdce, ale aby k ni byla spise ldkdna jako k néjaké
zdbavé.“ (tamtéz, s. 72).

V uzivani stalych prostredkt maji dominujici tlohu pravidla a priklady.
Pravé v zasadé nazornosti prekrocil Komensky jednostrannou omezenost
smyslového pozndni. Véci redlného svéta jsou pozorovany silou nasi mysli,
rozumem, a sama nazornost neni celistvosti poznani. Komenského zasada
nazornosti je zakladem a pocatkem vyucovani, je pocatkem cesty od kon-
krétniho, od vécného nazoru k abstraktnimu vyjadreni, k slovnimu podani
véci. Je to cesta od jevové stranky k podstaté véci, kde dominujici roli ma
racionalita nasi mysli. Je paradoxni, Ze pravé didakticky senzualismus privedl
Komenského ke kvalitnimu rozdilu pojeti poznani. Na tomto stupnovitém
rozliSeni doSel k zavéru, ze pravé védéni spociva v poznani pravé priciny véci.
To, co ¢lovék dél4, tomu musi rozumét. Cemu se médme naucit, nenauéime
se jinak nez vlastni praxi. Zptsobu jak vyucovat rychle, prijjemné a dtikladné
slouzi jednak priklady, které napomahaji rychlosti, jasné poucky, podminujici
pfijemnost a nepretrzitost vedouci k ditkladnosti. V PANSOFII podminuje
Komensky rychlost stru¢nosti véci, slov a tkont. Pfesnéji je tento pozadavek
prezentovan v ANALYTICKE DIDAKTICE.

Problém analyzy vzdélani je ovSem nutno chapat v tomto pojeti jako
pansoficky obrat, vyjddieny jiz v 13. kapitole Ceské didaktiky, kdy vechna
studia ,,...pro viechen tak spofdddna byti maji, aby byla encyklopedia, jako
strom na svém kotenu stojici. CehoZ mustr v Pansophii nasi ukdzeme.“ Ko-
mensky v didaktické praci a napravé vychovy naléza vychodisko z labyrintu
svéta. Didaktika se mu stava svétlem, jez ukazuje, jak tento labyrint odstranit
a dojit k harmonii. Jde-li v této fazi o napravu mladeze, pak pravé v Pansofii
jde jiz o napravu véci lidskych. Vychova je onim mostem, svornikem mezi

»hlubinou bezpe¢nosti® lezici mimo tento svét a mezi ¢innosti ¢lovéka na

tomto svété. Vychova je cestou k novému svétu, otevienému primo uvnitt
svéta existujiciho, bludného a nedokonalého. Pfipomenme si v této souvis-
losti fakt, Ze Komenského DIDAKTIKA je prvnim dilem, v némz se plné
uplatiiuje jeho pansoficka myslenka i metoda pansofie a synkrese, tfebaze
se v ni ani jednim z nich podrobnéji nezabyva. V Pansofii je cesta k cili
filozoficky promyslenéjsi a pedagogicky komplexnéjsi.
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Z didaktického hlediska je vsak mozno poukazat na fadu protikladd,
které ovliviuji celkovy priibéh vyucovaciho procesu. Komenského vymezeni
podminek prabéhu eduka¢niho procesu ma vice méné metodicky charakter
a naznacuje zakladni protiklad - rozpor mezi teoretickymi a praktickymi
ukoly, irovni védomosti, dovednosti a du§evnim rozvojem zakii. Meritorni
ovSem zistava rozdilnost vychozi pozice, tzn. z jakého zdkladu ¢innosti
se vychazi a k jakému zavéru se dospiva. Snaha k hlubsimu proniknuti
od jevové stranky k samé podstaté daného problému, k jeho mnohostran-
nému zkoumani novymi pristupy a postupy, logickymi podnéty, ma pro
vznik novych otazek a problému zdsadni vyznam. Vse je zde evokovano
nejen vnéjsi obsahovou strankou jednotlivych ¢asti a celku predavanych
poznatkd, ale také vnitfni zaujatosti a spontannosti v postupu osvojovani,
ktery je obohacen novymi vztahy ve sféfe pochopeni a v origindlnim zpu-
sobu mysleni. Protikladnost v§ak neni nepfetrzitost. Pravé tento axiém
je nespornym prinosem Komenského pro teorii didaktiky. Komenského
pozadavky vyjadiené v PANSOFII v souvislosti s teorii vyuc¢ovani je mozno
voln¢ interpretovat jako systematické zprostiedkovavani vyucovaci latky,
jako navaznost teoretického pochopeni a praktického ovérovani, jako cle-
néni fazi a oddila v systému vyucovani v urcitém casovém pribéhu a jako
rovnomérnost a promyslenost postupu vpied. Vnitini logika vyucovani
zahrnuje permanentni evolu¢ni kroky a prechody a klade ve své rozma-
nitosti akcent na jeho interakéni ¢initele. Postup vsak neni pfimocary
a Komensky zdtraziuje potfebu volby adekvatnich metod (analytické,
syntetické a synkritické), pripadné jejich pouziti v didaktické trojjedinosti.
Rozmanitost piisobi potéseni. ,, Budes-li uZivat rozmanitych metod a pouzijes
jednou metody analytické, jindy syntetické, jindy synkritické a nékdy viech
tfi. Nebot tim postupem jednak nebude moci nic uniknout, jednak nebude
moci nic vyvolat nechut. (tamtéz, s. 77)

Pfi objasnovani obecnych zakont spravného nazirani a poznavani
véci nastupuje nutnost poznavani celistvosti véci v jejich pfirozeném stavu
a ¢asové posloupnosti. Tento pozadavek je aplikovan v didaktické synkrezi
na metodicky postup pii vyucovani.

Vyucovat se ma:

1. podle prikladu spolehlivého a predvedeného ze v$ech stran,

2. pomalu,

3. pakje nutno ve vysvétlit,

4. zkouseni slouzi k tomu, abychom poznali, zda zak vSechno
nalezité pochopil, teprve poté nasleduje pozadavek na napodo-
beni nazornosti, vychdzi od ur¢itych véci a probiha po stupnich -
logicky, jasné, promyslené.
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Celé vyucovani je zalozeno na nazornosti. Vychazi od urcitych véci
a probiha po stupnich. Znalosti nas vedou k uméni disputace, kterou Komen-
sky oznacuje jako dialektiku. Uméni komunikovat analyzuje Komensky zcela
presné. Upozoriuje nejen na potrebu pripravy stanoveni postupu, zvoleni
vhodné latky a vhodnych osob pro urcity rozumny zpiisob rokovani, ale také
ucelnost kazdé disputace a uvédomeéni si vysledku, ke kterému chceme dojit.

»Chce-li se nékdo prit o véc, kterou neznd, je hlupdk, pfit se o néco jiného nez

o pozndni pravdy dovede jen clovék nepoctivy, nemiiZe-li se nékdo snést s ¢lo-
vekem nevédomym nebo opacného ndzoru, je to slaboch, ktery se nedovede
ovlddat...Rozumny zpiisob disputace je ten, jehoz vysledkem miiZe byt jasné
pozndni pravdy.“ (tamtéz, s. 78) Komensky vystihl potfebny kvalitativni
princip disputace - toleranci, jez v jeho dobé tolik chybéla prorockou pro-
ziravosti svych myslenek. Komenského postup tolerantniho jednani ma vsak
svuj eticky zaklad v roviné stanoveného postupu s tim, Ze rozumny postup
disputace se zaklada na pravidlech. I pres urcité zestru¢néni chceme proto
zachovat obsahovou bohatost Komenského pojeti.

Pied zahajenim rozmluvy si musime nejen zvolit otazku, jez bude
pfedmétem naseho rozmlouvani, ale také zformulovat vychodisko sporu,
tzn. ozfejmit si body shody a rozdilnosti nazord, které maji byt predmétem
disputace. Komensky formuluje zdkladni pravidlo fe$eni rozporu takto: ,,Dva
protichiidné ndzory nemohou nikdy byt oba pravdivé, jsou-li ovsem ndzory
vskutku protichiidné.“ (tamtéz, s. 79) Zde nejde o sofisticky dialog nebo o so-
fistickou debatu. Alfou a omegou kazdé disputace je u Komenského vécna
znalost problematiky, vécnost vedené diskuse. Kone¢nym cilem disputace
neni nalezeni pravdy v ptivodnim ndzoru protivnika, ani uc¢init nepravdu
pravdou. Ani pojeti Sokratovo, ani pojeti sofisti. Kone¢nym cilem a vy-
sledkem miize byt pouze ,vitézstvi pravdy, z néhoz maji radost oba soupefi,
hledaji-li skutecné pravdu. Vitézi- li totiz pravda, je stejné krdsné vitézit jako
byt premozen.” (tamtéz, s. 81) Komenského cesta k pravdé ma véechny znaky
etického pozadavku tolerance jako ucty ¢lovéka k clovéku.

Kde je podle Komenského zaklad nalezené pravdy? K tomu slouzi
samostatna véda DIAKRITIKA, jez je uménim rozliSovat domnénky od
pravdy. Ta ma troji odstupnovany cil. Prvnim je odstranéni samotného
bloudéni. Diakritika ve vlastnim smyslu je u Komenského ,,... umeéni, podle
néhoz by nikdo nemohl bloudit s bloudicim svétem a byt zahalen mraky omylil.*
(tamtéz, s. 82) Druhym cilem je uméni smifovat bloudici. To plati jen pro ty,
ktefi bloudi unosné. Ty ostatni je tfeba z omylu usvédcit. Uméni vyvracet
omyly se nazyva APELENKTIKA. Cesta od mraku domnének k jasu mysli
je cestou uméni nepochybovat, zbavit se blud, ke kterym dochazi jak vinou
objektu z chybné predstavy, tak subjektu nerozliSujiciho uroven kvality véci.

<
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»Li¢i-li ndm véci pravdivé, vnimdme je pravdivé, jestlize mozZnych sporiim
nerozlisujiciho tiroven kvality véci. klamné, vnimdme je klamné... Stanoveni
pravdy déje se vnimdnim véci samych tak, jak samy o sobé jsou a to vnimdnim
dovrsenym a presnym.* (tamtéz, s. 85)

Nyni jiz mizeme odpovédét na zadanou otazku. Vychazi z citované
teze: VERITAS RERUM! (PRAVDA JE VE VECECH!) Zbavit lidskou mysl
omylt predpoklada jeji vybaveni spravnymi znalostmi. Znalost podstaty
véci je vyrazem rozumové ¢innosti a ve svych dusledcich je prvoradym ar-
gumentem presvédcivych pravd. Pravda je podle Komenského jednoducha,
ale omyl ma mnoho podob. ,, Kazdy omyl ma sviij zdklad v néjaké pravde.
Zddny omyl nent totiZ nic jiného nez $patné pochopeni pravda a dochdzi
k nému v pripadé, Ze nebyla néjakd pravda dobte pochopena. Proto to, co je
zcela nepravdivé a nemd v sobé viibec nic z pravdy, se nazyvd omyl, nybrz
vymysl.“ (tamtéz, s. 87) Mylit se je lidské, pochybovat filozofické, vymyslet
si je 1zivé. ,Myli-li se moudry c¢lovék, myli se pouc¢eny omylem. Omyl je
pokazeni pravdy ,,... Pravdivé rozumné oddélené od IZivého obsahuje silu
vyvrdtit primisenou nepravdu.“ (tamtéz, s. 88) Pravda se podle Komenského
drzi stfedu véci, tzn. Ze nevybocuje z cesty, je neotfesitelna, nezménitel-
na! Jistota a sila pravdy tkvi v jeji podstaté. Pravda je jsouci. Jeji existenci
neni mozno narusit. Pravdivé se ukazuje to, co bylo podrobeno zkousce.
Kolisani neni atributem pravdy, kolisani je projevem nedokonalosti nase-
ho poznani. Lidsky omyl je nutné uvést na spravnou cestu. LeZ je mozno
vyvratit jediné pravdou. ,,Pravda totiz sama o sobé mad silu podrobovat si IZi,
stejné jako svétlo rozptyluje temnoty, ale pro nasi nevédomost ztrdci leckdy
silu, takZe pti stfetu neobstoji a casto i podlehne®. (tamtéz, s. 91) Cesté za
pravdou slouzi tfi metody, které Komensky v Pansofii pfipomina. Prvni fazi
postupu je cesta ptikladd, synkriticky postup, druhym krokem je postup
synteticky, odkryvajici nejen ucel véci, ale také zptisob a prostfedky k jejich
dosazeni. Zavér tvori analytické zviditelnéni pravdy, které odkryje vSechny
nesmyslnosti protivnika. ,,Synkrize slouzi k tomu, aby sis ziskal odpiircovu
diwvéru a predpoklad, Ze to rozumi. Syntéza k tomu, abys upevnil svou pravdu.
Analyza k rozptyleni odpiircova bludu, aniz by mohl rozptylit tvou pravdu.“
(tamtéz, s. 92) Komensky je bytostné presvédcen, ze vSichnilidé jsou obda-
feni pfirozenym nadanim a rozdil je pouze v jeho stupni. Z ¢eho prameni
toto presvédceni? Prvni ¢ast odpovédi nalezneme v samotné podstaté stvo-
feni ¢lovéka, protoze vsichni lidé byli obdafeni smysly, rozumem a virou.
Druhou nalézame pfimo v textu Komenského PANSOFIE. ,,Kazdy clovék
md vzdy v sobé predstavy, které mu diktuji obecné pravdy....Schopnosti vZdy
pripravené k Cinnosti. Lidské mysli nent totiz ddano, aby byla v klidu, nybrz chce
byt stile zaméstndna nebo se zaméstndvd sama, a jestlize ne dobrou véci, tak
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Spatnou.“ (tamtéz, s. 93) Predstavy jsou clovéku vrozené a pfirozena aktivita
¢lovéka (Komensky pouziva vyraz puzeni) jej vede k tomu, aby vyuzival
svoje schopnosti. Zavér: presvédc¢eni Komenského o vSeobsaznosti nadani
pramenti z jeho pojeti ¢lovéka, jez ma sviij zdklad v prirozenosti lidského
nadéni. Clovék je chdpan jako aktivni bytost a tato aktivita je zdrojem jeho
budouci dokonalosti - k jeho vstupu do univerzalni harmonie svéta. Tim
je predurcen k véendpravnym snahdm, jak o tom pojednava druha oblast
Komenského filozofie - PANORTOSIA.

Vratme se k pfedmétu naseho vykladu, Clovéku je vtisknut uréity rys
nekonecnosti, a tak i stupen nadani ve své mohutnosti je rozdilny, presnéji
vyjadfeno vymezeny. Komensky pise, Ze ,,...kaZdy clovék md jen jeden druh
nadani... velké naddni miiZe byt troji, a to podle t¥i druhii kvantity... v poctu,
tj. schopnost rychle chdpat nekonecné mnoZstvi véci, tak se nazyva v pravém
smyslu slova nadani, v mite, tj. pro vynikajici iisudek a ve vdze, tj. pro pevné
vstipeni viemii do paméti.“ (tamtéz, s. 94) Ma-li ¢lovék ptirozeny stupen
nadani a vrozenou naklonnost ke konani, pak samoziejmé necinnost je
nedustojna clovéka. Prirozeny béh véci v prirode, jeji fad a usporadanost
maji vést clovéka k tomu, aby se vyhnul neusporadané bezhlavosti jednani.
Nadani je sice ¢lovéku dano, ale musi se probouzet tak, aby vytvarelo dalsi
schopnosti pro nové a dali ukoly. Jde o vzbuzeni zdjmu, o zapojeni smyslda,
rozumu a ¢innosti k vyuziti nadani. Cesta k védéni je filozoficky rozporupl-
na. Komensky, stejné jako velci filozofové starovéku, naléza aktivizujiciho
¢initele védéni v pochybovani. Pochybovat vSak neni zadny agnosticismus,
pochybovani zde ma povzbuzujici u¢inek, ma nas vést k poznani pravdy.
Prida-li se k pravdé spatné pochopena pravda, omyl, jsme bez pochybovani
ochotni vétit preludim a vydavat je za pravdu. Jiz jsme konstatovali potfebu
respektovani rozporuplnosti véci v oblasti didaktické. Totéz plati i v celém
pojeti védéni. ,,Skutecnd pravda véci se vyndsi na svétlo z pozndni véci roz-
pornych. Véci se totiz zakladaji na rozporech.Nelze je tedy poznat jinak, nez
kdyz pozndme krajnosti, z nichz je kterdkoliv véc sloZena.“ (tamtéz, s. 104)
Pravé v této souvislosti se potvrzuje nas nazor, ze Komensky prekonal jed-
nostrannost senzualismu. Dokazuje to mimo jiné ve své uvaze o usuzovani
na zakladé smysli. Nejenom rozum, ale i smysly jsou zdrojem klamu. Divod?

»Do smyslii nevstupuji véci samy, nybrz jen jejich obrazy nebo jevy... Aby zdani
neklamalo, je treba dbdt, aby to, co se predklida k uivaze se predklddalo tomu
smyslovému orgdnu, ktery je pro to urcen, aby prostredek, jemuz véc sviij obraz
vtiskne, byl Cisty a nebyl narusen jinou kvalitou...Cim je prostiedek jednodussi,
tim je lepsi.“ (tamtéz, s. 105) Potieba nalezité soustredénosti a dikladnosti
pti usuzovani na zdkladé smyslii je nezbytna. Jevova stranka véci je pomijiva
a v jeji tékavosti je obsazeno zdani klamu.
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Ke stejné ostrazitosti nabada Komensky pii prejimani soudii na za-
kladé svédectvi rozumu. V tomto pfipadé nejde o podcenovani racionality,
ale spiSe o metodickou presnost v predmétu usuzovani pii respektovani
potrebnych souvislosti. Jde také o pripady, kdy se uvadi to, ,, co nent bytostné,
tak, jak by bylo bytostné...zaklddd-li se rozumovy soud na klamném smyslovém
vjiemu.“ Rozumové usuzovani ma podle Komenského zakladni vyznam pfi
identifikaci podstatného od akcidentalniho. Pfechod od smyslového vjemu
k rozumovému soudu je objektivné i subjektivné raciondlni. Nemiize byt
subjektivizovan jevovym zdanim, ani negovan iracionalnim preziranim. Pfi
posuzovani nazoru jinych lidi doporuc¢uje Komensky postupovat metodou
analyzy, ktera posoudi, zda je vSe nalezité¢ usporadano a dale provéti pravdi-
vost potvrzujicich a popirajicich vyrokii. Posuzovani véci je potteba provadét
stupnovité, v hierarchii jejich naslednosti, presné odlisit podstatné a vedlejsi
souvislosti véci. Posuzovani dosazenych zavért provadime ve vztahu k vy-
chozim premisam. Vysledek naseho usuzovani musime podrobit vécnému
posouzeni spravnosti prevzatych informaci a celkovému kvantitativnimu
hledisku, zda byly vycerpany vsechny moznosti analyzy shromazdénych
fakta. Ziskané poznatky zvétSuji nasi pamét. ,, UzZivat pamét se musi jen
v pripadech vyznamnéjsich a zdkladnich, ostatni pfijde samo.“ Nepfetézovat
pamét vyzaduje vyvarovat se velkého mnozstvi faktd a dbat na pfiméfenost
jejich obsahu. Cestou véci, cestou uvazovani a cestou feci fidime svou pa-
mét k soustavnému zdokonalovani. Nemuzeme prehlédnout doplikovou
poznamku Komenského, ze je mozné pamét zdokonalovat uméle.,, Byly
objeveny prostiedky, jak zbysttit zrak, zpfesnit mysleni a zdokonalit zpiisob
reci, proc by tedy nebylo mozné objevit néco takového i v oblasti pamatovani
si a vzpomindni?“ (tamtéz, s. 110) Neni nutno pfipominat, ze okrajova
poznamka v tomto filozofickém traktatu se stala jednim ze samozfejmych
fenomént soucasnosti. Nejde ovéem pouze o zdokonaleni paméti, ale také
o vytvoreni umélé paméti, jako nezbytného doplnku védeckého badani
a praktického poucovani.

Moudrost feci a mohutnost knih

Filozoficko antropologické pojeti ¢lovéka v Komenského PANSOFII
mu dava moznost, ale i potfebu polarity, vzajemnosti. Zbaveni se nepfiro-
zené osamocenosti a potfebu schopnosti dorozuméni se s druhymi lidmi. Je
vSeobecné znamo, ze Komenského jazykové ucebnice ziskaly za jeho Zivota
nejvétsf proslulost. BRANA JAZYKU OTEVRENA se stala nejmoderné;js
ucebnici latiny, ktera pfimo okouzlovala jesté po desetileti jeji uzivatele.
Dovednost jazykova je pfedpokladem dosazeni oné pozadované vseobecné
moudrosti. Re¢ je uskute¢tiovatelem zékladni lidské ptirozenosti, nutnosti
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vzéjemného styku mezi lidmi. Raciondlni jadro nasich sdéleni je vyrazem
sily lidské mysli a rozumu. Komensky vidi v feci dar Bozi moudrosti. Sila
slova, znama jiz od starovéku, a vyuka rétoriky méla svoje spolecenské
opravnéni. Ne nadarmo se fika, Ze kazatelna byla ve stfedovéku velmoci
a slovo neztratilo viibec nic na pisobici sile ani na rozhrani dvou véki, kdy
Komensky o vyznamu feci uvazoval a poukazoval na jeji mohutnost. Pravé
naopak. Postupem doby se fe¢ obohacovala védeckym poznanim a emo-
ciondlnim vnimdnim reality, jeZ pravé Komenskému umoznila pochopit
jeji vyznam v zivoté ¢lovéka a jeho smysl, ukazat na smysl vznesenosti viry
a na potfebu jejich kultivace a humanizace. Od prvotniho primitivismu do-
rozumivani se pouhymi posunky se mluva stava projevem socidlntho styku
lidi a nabyva schopnost pfenaseni myslenek. Je stavem kulturni dokonalosti
¢lovéka. Komensky vyznamu feci, jak bylo zdtiraznéno, vénuje mimoradnou
pozornost. V$echny jeji kvality, rozdilnosti a stupné shrnuje do diferenciac-
ni $kaly moznosti pouzivani fe¢i: mluvit srozumitelné, souvisle, uhlazené,
obsirné, strucné, rozmanité,zahalené. Protoze fec je svou povahou prchava
»- vzhiklo uZiti feci, fe¢ mlcici a tou je pismo.“ (tamtéz, s. 119)

Vratme se stru¢né ke Komenského chvile feci. Jeho slova o ni ne-
jsou jen obdivna, ale také velmi vystizna. Za hlavni jeji pfrednost povazuje
stru¢nost. Pfipomina v této souvislosti schopnost staré filozofie vyjadro-
vat dokonale myslenky a zavaznost, s jakou davala nosnosti slova anticka
spole¢nost. Slovo a pismo podle Komenského pomaha paméti a moudrost
ulozend v knihach se stala hlavnim néstrojem vzdélani. Tomu je vénovan
jeho spis urceny viem, kdoz se vydaji na cestu k moudrosti - Jak dovedné
uzivat knih, hlavniho nastroje vzdélani. Knihy vedou k rozsifovani védéni
a Ctenarska dovednost se stava nezbytnou nutnosti. Kazdy ma moznost si
zvolit nejen mnozstvi, ale také tematickou rtiznorodost k tomu, aby ziskal
potiebnou vzdélanostni uroven. ,, At si kazdy vybere, co je vhodné pro jeho
studium. Pansofik vsechno. Ti, ktefi se pidi po obsahlé vzdélanosti, musi Cist
mnoho knih, ti ktefi po riiznorodé, riiznorodé, ti, kteti po opravdové, opravdové
knihy. Nekonecna je moudrost knih a knihy®, pise Komensky, ,,nemaji se ¢ist
proto, aby byly cteny, ale proto, aby byly chdpdny.“(tamtéz, s. 119)

Knihy jsou poklady myslenek a jejich zprostfedkovatelska hodnota
prinasi uzitek i budoucimu pokoleni. Hodnota knih je ddna hodnotou my-
$lenek a vyroki a podle toho mizeme rozeznavat knihy uzite¢né a plytké.
Z obsahového hlediska déli Komensky knihy na historické (o minulosti),
prorocké (o budoucnosti), dogmatické (prinaseji mylné zpravy o soucasnych
zélezitostech) a polemické (zabyvajici se sporem). K psani knih je potfebna
velkd moudrost a pile. Myslenka psat knihy podle Komenského znamend
predevsim rozvaznost, uvazlivost a jasné stanoveny cil. Originalita namétu
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i jeho zpracovani podle néj prislusi jen ,,pilnym a skromnym muzim.“ Roz-
manitost, stru¢nost, jasnost, kvalita stylu jsou hodnoty, jez tvoii premisy
dovednosti psat knihy.

Nedilnou soucasti vzdélanosti, jejitho uchovani, je zfizovani knihoven.
Tento ukol nendlezi jen panovnikiim, ale také vysokym $koldm (akademiim)
a ostatnim typtm skol, protoze knihy, fe¢eno slovy Komenského, jsou ,,dusi
skol a bez nich jsou skoly mrtvy“. Kniha je oporou paméti ,,protoZe i to, co
jsme se naucili, miZe vyvanout, pokud se znovu nevpravi do pameéti. Az se
o jednotlivych latkdch shromdazdi co moznd nejvice autorii, jak didaktikii, ktefi
véci navrhuji, tak komentdtorti, jez je vykladaji, tak polemikii, kteti bojuji za
né a proti nim... Ctvrti v poradi budou ti, ktefi sepsali rozmanitosti smisené
povahy, jako sbirky vyrokii a prislovi s tituly jako locicommunes, florilegum,
polyanthea, cornucopia atd. (tamtéz, s. 185)

Komensky dobré knihy nazyva ,,podobiznami ducha® a pouze ta-
kové knihy, od nejmoudrejsich autort, maji tvotit knihovni fondy. Jsou-li
knihy plodem lidského ducha, pak ke svétu lidské dokonalosti ndlezi také
dilo lidskych rukou. Tyto dovednosti mohou urychlovat nebo zpomalovat
postup, jez vede k dokonalosti véci. Cesta k moudrosti ma svoje prostredky
a metody ve svété lidské tvorivosti. Ke svétu lidské rozmanitosti vsak nalezi
i SVET MRAVNI. Ten tvoii $esty stupet pansofického svétla: ,,Je velmi tézké
ovlddat clovéka, nejnestdlejsiho ze vsech tvorti, ale zato ovlddat ho je nade
vse Cestné.“ (tamtéz, s. 189) Zakladem svéta mravniho je lidska pfirozenost
umoznujici kazdému ¢lovéku distojny Zivot. Tviircem svéta mravniho
je lidskd rozumnost. Jeji podstata spociva v uzivani sebe samého a v na-
podobovani, tj. v dokonalé usporadanosti a ovladani, jez je fizenim vsech
schopnosti a ¢innosti vedené spolehlivou rozvahou. ,, Tento svét mravni bude
tedy dovrsen, az vsechno, co sem patti, bude znovu uspordaddno podle zdkonti
svéta prirozenosti a dovednosti.“ (tamtéz, s. 191) Rozumnost je podstatnou
hodnotou svéta mravni dokonalosti. Jeji kvalitou je pfedvidat budouci dobro
a volit prostredky k jeho dosazeni pti jejich uvazlivém pouzivani. Rozumnost
je podle Komenského ¢innost, ktera spociva ,,... spise v kondni nez védéni.
Cilem rozumnosti je vyhybat se Zivotnim neptijemnostem. Rozumny ¢lovék se
md spise obdvat nez doufat.“ (tamtéz, s. 192) Rozumnost v sobé obsahuje roz-
lisovaci schopnost nejen dobrého ¢i zlého, ale také indiferentniho. Rozumnost
je nezbytnou pottebou pro nase konani. Identifikuje ndm jeho tcel, urcuje
vybér cile, pomaha volit spravné prostiedky, stanovi naléhavost okolnosti,
uc¢i nas uméni nahradit nepfijemnosti nalad adekvatnim a prilezitostnym
uplatnovanim ctnosti. Rozumnost je podle Komenského i ur¢ita dovednost,
jak nakladat se zlem. ,,Vyuzivat zlo miizeme predevsim k tomu, abychom
méli strach, abychom byli obezteli, abychom zlu predchdzeli a snaZili se mu
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uniknout.... Nejzboznéji vyuzivame zla tak, Ze ho neuzivame.” (tamtéz, s. 193)
Komensky zde ¢asto uvadi svou oblibenou sentenci: ,,Konej vse s rozumem,
cokoli ¢inis, a k cili zrak upfi: k nému pak prostredky méj, zpiisob, jak uzit
jich, téz.“ Stanoveni zakont vSeobecné mravni rozumnosti se tykd nejen
rozvahy pfi naSem konani, ale i stanoveni prospésného cile a spolehlivych
prostiedki a zpisobu jejich pouziti. Kone¢nym a pravym ucelem rozum-
nosti je rozmnoZzovani ctnosti. Rozumnost ma tfi stupné: ,,Prvnim stupném
rozumnosti je predvidat dusledky jedndni, druhym stupném je schopnost
predchazet zlu a zjedndvat dobro, tfetim pak poslouchat jiného clovéka, ktery
k nécemu takovému nabdda.“ (tamtéz, s. 196) Cely tento oddil PANSOFIE
ma humanisticky podtext vztahu lidskosti k druhym lidem, potfebu udrzeni
osobni ctnosti i prizné lidi.

K velkym vécem patfi velikost ducha

K rozumnosti patti rozvaznost, rozvaznost v mysleni i konani. Ve,
co délame, by mélo slouzit k néjakému uzitku. ,, Ten, kdo umi fidit sama sebe,
nauci se snadno fidit i jiného.“ (tamtéz, s. 198) Sebeovladani.poklada Komen-
sky za naléhavé a nutné pro kazdého clovéka, za mozné, nejleh¢i a zaroven
za nejobtiznéjsi. Rozumnost ovladani sebe samého je ETIKA. Schopnost
sebeovladdni ma podle Komenského tfi zaklady: presnd znalost sebe sa-
mého, presnd znalost sebe jako ovladatele, presnd znalost sebe jako pravidla
.Trojjedinost ¢lovéka, kterou tvori jeho dusevnost, rozumnost a duchovnost
vytvari z ného ,,trojndsob nejlepsiho a nejvétsiho zdroje jsoucnosti a ldsky.
Tato duchovni bohatost je zdrojem jeho touhy, lasky, sebeocenéni. Umére-
nost je lidskou vlastnosti, ale v tomto pojeti u Komenského nema vyznam
omezenosti, jako napriklad u skupiny nesvobodnych feckych ob¢ant, pravé
naopak. Je dokladem toho, ze ¢lovék je nejvznesenéjsi ze viech ovladatelnych
stvofeni, je nejlépe vybaveny schopnostmi a v tomto smyslu i nejpfipravené;si,
nejlépe ptizpisobeny k ovlddani. Clovék je u Komenského nejvétsi ze viech
jsoucen a vyssi je pouze Biih. Velikost ¢lovéka je imérna i jeho poslani v zi-
voté pozemském, ve svété lidské tvorivosti, ktery je svétem clovéka. ,Clovek
musi cenit sama sebe vyse nez andély, nebot byl nad né vyvysen. A musi dbat,
aby nezahynul, nebot jeho ztrdta je vétsi nez ztrdta svéta.“ (tamtéz, s. 202)
Filozofické povyseni ¢lovéka je i teologickym povysenim Boha.

Harmonickad uzputsobenost ¢lovéka, jeho prirozenost, dava ¢lovéku
schopnost poznat sebe sama. Bytostnym pravem clovéka je svoboda a vlada
nad ¢lovékem nalezi samotnému clovéku. ,,UzZivej tedy sva prdava, kdo ses naro-
dil jako ¢lovek, a ujmi se vlady nad sebou. Jinak své postaveni sniZis pod tiroveri
zvitat a to, ¢im té vybavil Biih, nebude k nicemu. Nic nevykonds diistojnym
zplisobem, nebudes moci sloZit icet z tak velké nedbalosti, a proto zahynes.“
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(tamtéz, s. 204) To je priznac¢ni pro logicko-filozoficky postup Komenského
mysleni o vyznamu ¢lovéka. Clovék musi nejprve pochopit sém sebe, aby
se mohl poté uchopit vlady nad svym svétem. Bith zachovava svét pro ného,
pro jeho tvotivost a pro jeho usilovani. Teprve poté, az splni své ukoly na
zemi, chysta pro néj nebe. Nikoliv tedy brany pekelné. Vira v pfirozené dobro
¢lovéka predurcuje ke kralovstvi nebeskému i k jeho Zivotu posmrtnému.
Bratrsky teolog, filozof a pedagog nemohl nevytvotit jinou vizi. Clovék vi,
ze za svoje dilo bude spasen a jeho omyly slouzi k nalezeni pravdy. Ne tedy
hrisny clovék a hrozba pekelna, ale ¢lovék moudry, mravny a zbozny, pravy
¢lovek, ktery je predurcen do kralovstvi nebeského.

Filozoficko-antropologicky proud fecké filozofie pocinajici Sokratem
pfisoudil ¢lovéku postaveni ve stfedu déni svéta. Dal mu ov§em také pravidla
ctnosti, mravnosti, slouzici k ovladani jeho sklonti - obezfetnosti i spra-
vedlnosti. Idea dobra se osvédcuje v jeho myslenkach i v jeho ¢inech. Existuje
horlivost, kterd je ,,hybatelem® pfi konani dila - pile. Pilnost je u Komenského
prirozena pracovitost, vynakladani namahy, jez sméfuje k vytéenému cili.

»K tomu, aby se dilo dafilo, je tfeba trojiho. Je to: obratnost neboli Sikovnost
a obezreld pohotovost pri jedndni,uptimnost,ndklonnost.“ (tamtéz, s. 215)

Cim vét$i vyznam m4 urcitd préce, fkd Komensky, tim rozvaznéji je
ji tfeba vykondvat. Prace je zdrojem diéimyslu a sily, cilevédomosti, lenost
a zahdlka je poniZenim clovéka. Praci ma ¢lovék slouzit a byt k uzitku neje-
nom sobg, ale stejné také druhym lidem. Clovék nemtize byt shovivavy proti
nezfizenym touhdm a musi jim Celit svou zdrzenlivosti. Rozko$ chapeme
jako slast zivota. Komensky upozornuje, Ze je nutno se ptat, co je pficnou
nasi rozkose, protoze rozko$ vykoupena bolesti druhych $kodi. Rozmatilost,
prostopasnost, nevazanost, hrabivost, marnotratnost jsou projevem neztize-
né zadostivosti. , Pramenem vsech ctnosti i nefesti je sebeldska. Ctnosti tehdy,
mdme-li v sobé spravnou. A nefesti tehdy, mdme-li pokfivenou.* (tamtéz,
s. 210) Komensky v tomto smyslu cituje Senecu: ,,Budes-li Zit podle ptirody,
nikdy nebudes chudy.“ Sobéstacnost je podle Senecy bohatstvi pfirozenosti.
Clovék m4 ziskat pouze to, co potiebuje, uchovavat tolik, kolik toho pottebuje
a uzivat to, co je potfebné. Vzdy vsak odpovidajicim zptisobem. Je zbyte¢né
vlastnit véci, které nejsou uzivany. Obecné plati, pise Komensky, Ze neuzivat
znamena zneuZzivat.

Uspéch patii k potiebam ¢lovéka a sléva, kterd vznikd z ,,uslechtilych
skutkii, je odménou za ctnost. Slava je pomijiva a pokud je vysledkem dravé
ctizadostivosti a zlehcovani ctnosti pak je i hodna opovrzeni. , Jestlize sldva
nemd sviij ptivod v ctnosti, je jako dym a nemd dlouhého trvdni...Ctnost
totiz nedéld nic kviili vnéjsimu lesku, protoZe je sama o sobé tou nejkrdsnéjsi
odmeénou. “(tamtéz, s. 231) Ctizadostivost a vychlouba¢nost prameni jednak
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v hlouposti, ale také v neznalosti sebe. Skromnost je opakem povrchnosti
i ctizddostivosti a je znakem ctihodné prirozenosti ¢lovéka. K ni nalezi
i trpélivost, ,jez ndm umoZzriuje prestdt zlo, jemuz nebylo mozné se vyhnout.
Proto ten, kdo nesejde z primé cesty, se otuzi proti vSemu.* (tamtéz, s. 231)
Zivotni zkuSenost opraviiuje Komenského ke réent: ,, Ke svobodé mdme
nejblize, kdyz ochotné sndsime otroctvi. Cely Zivot je utrpeni. Potfebujeme
tedy trpélivost. Té se vsak ucime pouze trpénim.” State¢nost, kterou Komen-
sky ve svém zivoté projevil je verifikaci jeho vlastniho vyroku: ,,K velkym
vécem je zapotiebi velkého ducha.” (tamtéz, s. 215) Spolecenstvi lidi je
kromé jiného zaloZeno na vzajemnych stycich a ¢lovek, ktery je ¢lenem
tohoto spolecenstvi potfebuje tuto vzdjemnost. Uméni takového setkavani
se s lidmi, potfebu tohoto vzdjemného styku, oznacuje Komensky pojmem
SYMBIOTIKA. ,, Prostredkem rozumového styku mezi lidmi jsou ctnosti. Pokud
je nékdo péstuje, nemiize byt jeho vztah k ostatnim jiny, nez Cestny, uZitecny
a laskavy.“(tamtéz, s. 216) Komenského presvédceni vychazi z predpokladu,
ze zakladnim pojitkem lidskych vztahti je predevs$im svornost a lidé jsou si
navzajem bratry. Vzajemné respektovani se, uznavani osobnosti druhého,
predpoklada vzajemnou laskavost a oboustrannou cestnost. Zakon cti, jez
je v tomto ohledu Komenskym ptipomindn, pfedpoklada zakladni premisu
uméni styku s lidmi - premisu rozumnosti pii fizeni sebe samého. Existuje-li
mezi lidmi diivéra ve spravedlnost, pak je disledkem divéry vibec divéra
ve druhé lidi i v sebe. ,,S pridteli musime jednat poctivé, s nepriteli obezret-
né...S nezndmymi lidmi musime jednat obezrele, aby se clovék neprojevoval
jako néci pritel diive, nez poznd jeho mravy.“ (tamtéz, s. 218) Tim vlastné
prekonavame nasi pochybnost o prvém Komenského vyroku. Svoje pratele
si ¢lovék musi vybirat a naSe minéni muze byt stejné klamné, jako intuitivni
reakce. Intuice se musi vzdy zakladat na faktickém poznani. V pratelstvi se
projevuje nejenom nase rozumnost, ale také obezietnost a trpélivost. Kiivda
je vyrazem nedokonalosti mravti. Nase pratelstvi i nepratelstvi s lidmi v nas
zanechava stopy. Nemusi to byt ovem vzdy jen pfimé protiklady dobra a zla,
moudrosti a hlouposti, jak je prezentuje Komenského mysleni. Moudrost
a hloupost ma jesté mezivariantu, jez je mnohem nebezpecnéjsi nez nevzde-
lanost. Je to ,,polovzdélanost® Je to projev lidského spolecenského kolapsu,
postihujictho nejen své nositele, ale také jejich spolecenské okoli. Nebez-
pecnost tohoto projevu lidské ,,domyslivosti“ je vysledkem nejen nizkého
sebehodnoceni, ale predevsim precenéni vSude tam, kde chybi sebekriticky
pohled na svou subjektivitu.

Komenského zamér jde vSak zcela jinym smérem v kultivaci osob-
nosti, k jeji socializaci, personalizaci a kulturaci. Jako porozumeéni slouzi
prostiedek dorozuméni, nas jazyk, nade fec. Jazyk se ma podle Komenského
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zuzivat ,,ve prospéch blizniho, nikoli ve prospéch vlastni... Mluvit se ma tam,
kde je to nutné, a kde to nutné nent, md se micet... Pokud mluvis, ¥ikej véci, ne

slova... Kde nejsou nutnd slova, nybrz skutek, tam vykonej skutek a Setti slovy.*
(tamtéz, s. 218) Mlcenlivost neni vyrazem nevédomosti, protoze jeji ctnosti

je dodrzovani zasady, Ze je 1épe vice védét, nez fikat. Méné mluvit a vice pra-
covat neni jen obecnym tvrzenim. Clovék ma svou hodnotu projevovat ¢iny,
nikoli planym Zvanénim. Skromnost v hodnoceni vlastnich ¢ini a ocenéni

pomoci druhych je vyrazem nasi velkodusnosti. Vrozené dobro u ¢lovéka

je zdrojem vzdjemné duvéry a lasky. Nenavist neni projevem lidskosti, ale

lidské ,, malosti“ Clovék je hodny ucty, ale jeho nefesti budi nase nesouhlasné

projevy. Hranice mezi obéma poly, oblibou a nenavisti, ma svoje prekroci-
telné jemné vazby. Obliba mtze prechdzet v pohrdani, laska v nendvist, ale

setkavani lidi a jejich rozchody by se mély dit lidskym zptsobem, jez je hodny
distojnosti ¢lovéka. Nefesti jsou druhem lidské zvracenosti, nikoli zastirané

nevédomosti. K lidskému jednani patii prioritné to, co ptinasi dobro, dobry
uzitek. Oboustranné! Uzitecné nemuze byt to, co je jednostranné, uzitecné

pouze pro jednoho anebo to, co bylo dosazeno Isti, ur¢itym podlym tskokem.
Clovék se nerodi pouze sim pro sebe. Vzdjemna setkdvani lidi by méla byt
naplnéna, pise Komensky, spravedlnosti, dobrotivosti a lidskosti.

Zavér

Univerzalni, obecnd naprava véci znamena realizovat tuto napravu
v prvé fadé kazdy sam u sebe. Za cil této sebenapravy povazuje Komensky
dosazeni harmonického stavu duse a téla. Cestou k tomuto cili je troji ndle-
zita laska: k sobé, k bliznimu a k Bohu. ,,K sobé, aby se nezahubil nedbalosti,
k bliznimu, abys vlastnim prikladem nekazil toho, koho mds povzndset, k Bohu,
abys jej nezbavoval cti a slavy, které nabyva ze spaseni druhych, také za spaseni
téch, kteri mohou byt zachrdnéni tvym pricinénim.“ (tamtéz, s. 369) Soucasti
napravy je nejblizsi okruh kazdého c¢lovéka, jeho rodina, kterd je zakladem
statu i cirkve. Kazdy dim by mél mit podobu $koly a déle posilovat vrelost
viry. Rodinné spolecenstvi ma mit zaroven podobu statu, kde sluzby, prava
a povinnosti jsou rozdéleny mezi vSechny. Ma-li byt diim $kolou, pak i samot-
na $kola musi byt soucasti univerzalni napravy. Komensky poklada napravu
$kol za prvoradou, protoze skoly jsou dilnami svétla. Dobra skola prinasi
rozumu svétlo, $patna skola jej vede do temnoty. Znalost véci je zdrojem
pohybu a progresivniho vyvoje v soukromém i vefejném zivoté. Naproti
tomu nevédomost, neznalost vede k vytvareni zmatk a zridnosti ve vécech
lidskych. Naprava skol spociva v odstranovani Spatnych prostredkd, osob
a véci, jez neodpovidaji ideji $koly. Hlavnim cilem skoly je vychovat ¢lovéka
k moudrosti, mravnosti a zboznosti. ,, Ucitelé maji byt zbozni, dobrého chovdnt,
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vzdélani, aby sami byli opravdu takovi, jakymi maji uciniti jiné. Zdci maji
byt ochotni, ucenlivi, pricinlivi tak, aby svrchované touZili stdt se takovymi
lidmi, v jaké maji vyspét. Mezi prostredky zaujimaji predni misto knihy [...]
(tamtéz, s. 379) Komensky déle velmi presné charakterizuje cestu napravy
spocivajici dale v odstranéni zvracenych metod, teatralnich disputaci na
$kolach, deklamaci, opovazlivé ,hytivosti“ v jidle, oblékani, ale i ve vSech
ostatnich zvycich. ,,Bude potieba rozsvitit svétlo panharmonie, obecného
nabozZenstvi.“ (tamtéz s. 421)

Ustavenim sboru svétla, soudu miru a konzistofe svatosti budou
podle Komenského nalezeny léky proti kacifstvi, pokrytectvi a tyranstvi.
To je vize lepsiho, dokonalého svéta, ktery univerzalni napravou dospél do
stavu blazenosti za pomoci Obecné porady o ndpravé véci lidskych, na jejiz
rub Komensky pise, Ze bude mozno dat ,,takovouto apostrofu knihy samé.
Ty knihoptedchiidce budouciho svéta, napodobuj slunce, a kudy ono prechdzi,
tudy jdi po okruhu slunce svymi paprsky, ale kam bys nepronikl svymi paprsky
ity.“(tamtéz, s. 430) Néstroje ke spravnému, plnému, dokonalému pozndani
byly nalezeny v podobé univerzalnich knih, univerzalnich skol, univerzal-
niho sboru a univerzalniho jazyka. Vzne$enost knih povede k rozsifeni
vseobecného svétla a univerzalni sdruzeni vzdélanct ukonci obdobi temnot.
Univerzalni jazyk povede vSechny narody k porozuméni moudrosti jako
zakladu mravni zboznosti a zbozné ctnosti. Brana svétla i spravedlnosti je
obrazem Komenského upfimné viry, nadéje, ale i neutuchajici touhy, aby
nebesky rgj se stal rajem pozemskym.

Teolog Komensky kon¢i tivahu o obecné napravé modlitbou, prodch-
nut ¢istou virou v Bozi spravedlnost. Politik Komensky predstihl svou dobu
svym snem o vytvoreni svétového spolecenstvi narodt, protoze touha po
moci byla a je stale silnéjsi, nez touha po spase ¢lovéka a jeho duse. Filozof
Komensky rozzehl svétlo mysli, ale slovo v jeho dobé slouzilo vice moci
mocnych, nez k poznani pric¢iny véci a skutecnosti clovéka ve skute¢ném
svété. Pedagog Komensky hleda univerzalni jazyk jako nastroj spole¢né
a dokonalé komunikace. Panevropan Komensky (Floss,1992) se dostava do
paradoxni situace, na jedné strané kultivace matefského jazyka, kultivace
narodnich jazykt a na druhém strané jazyk pro novou, tvorici se spolecnost.
Humanista Komensky dava tomuto spolecenska nastroj, ktery v duchu sofi-
stického projektu ma naucit lidi ,,myslet, mluvit a jednat . Program nového
spolecenstvi prodchnuty hlubokym optimismem ma svtij zaklad v chapani
lidské pfirozenosti jako zakladu moznosti permanentniho zdokonalovani.
V tomto ohledu je i pravo vyrazem této prirozenosti jako zaruka spravedlnosti
nad nasilim a nepravdou. Univerzalni pravo piijaté dobrovolné viemi naro-
dy je dohodou, smlouvou v$ech a pro v§echny. Symbiéza moralky, politiky
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a prava jsou disledkem a vysledkem vSeobecné, univerzalni napravy véci
lidskych. ,,Ve spole¢ném jednota, v rozdilném svoboda a ve véem laska.“
(J.A.Komensky).

Reference

FLOSS, P: Poselstvi J.A. Komenského soucasné Evropé. Brno: Soliton 2005.

PATOCKA, . K filosofii Jana Amose Komenského. In.: Aristoteles, jeho pred-
chiidci a dédicové. Praha : Nakladatelstvi CSAV, 1984. s. 329-388.

POLISENSKY J., PARIZEK ,V.: Jan Amos Komensky a jeho odkaz
dnesku : vybor z dila. 1. vyd. Praha : SPN, 1987.s. 178.

POPELOVA, J. Filozofia Jana Amosa Komenského. Bratislava : Pravda,
1985. s. 240.

PRIVRATSKA,].: Komenského koncepce panglottie v dobovych i so-
ucasnych souvislostech, in: Komenského poselstvi clovéku a svétu,
sbornik z mezindrodni védecké konference, Ceské Budéjovice
2000, s. 31, 35.

KOMENSKY, J. A. Obecnd porada o ndpravé véci lidskych. sv. 1L 1. vyd.

Praha : Svoboda, 1992. 500 s. ISBN 80-205-0227-0.

SOMR, M. Muz nadéje a touhy, posel budoucnosti. 2. vyd. Ceské Bu-
déjovice : Jihoceska univerzita, 1999. 212 s. ISBN 80-7040-225-
3.

DIDAKTICKE SPISY, SPN, Praha 1954, s. 214, 235.

Vybrané spisy ].A. Komenského, sv. 111, SPN, Praha 1964.

Vivat Comenius

Comenius's lifelong aspiration is an attempt to establish an ideal world,
which we constantly approach by our actions, and thus create the basis for
understanding of it.

At the turn of the history, Comenius contributed to this understanding
especially by De rerum humanarum emendatione consultatio catholica.
Comenius came into this great world accompanied by the strongest and the
purest thing of all: firm faith that was given to him by the Moravian Church,
and with an persistent idea that the meaning of life is not just believing, but
it is based on our striving, endeavour, wisdom, morality, and piety. His life
is full of humility, contemplation, faith and belief that injustice is the result
of boundlessness of sins among people. In Comenius’s view, only Christ,
who is the representative of God in this world, can discern good and evil
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in this earthly dispute. Nevertheless, there is included a strong social and
moral sense of the author, who identifies with the poor, with their humility
and humbleness with which they turns to God, because they have nobody
to communicate their lamentations to. They stand alone before God and
Christ. The feeling of loneliness is an expression of human mental pain and
human helplessness. Comenius's essential relationship to the freedom merged
the political philosophy with the philosophy of education and morality. He
created an entirely new and original system interconnected with reforms of
the triune volume: Eruditio - Religio - Politica.

Comenius is convinced that the power of truth, which is based in
the true light, is invincible, and historical development is a steady progress
accompanied by perfected illumination. General rectification leads to general
awakening. It calls for carrying out proposals beneficial to all who participate
in their implementation. Work of remedy is ready. It is necessary to start
its implementation. The call for this act of redress is open to all. Comenius
exceeded his size of national and European restrictions and entered ,,the
whole world stage” in a new personality image as a political philosopher
firmly rooted in the Protestant philosophy of life and ethics based on the
love of liberty for all who participate in its construction. ,,Love of liberty is
innate to the human nature.“ (Jan Amos Comenius)
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Aktualne konteksty wychowania przez prace
i do pracy w pedagogice przedszkolnej

Wprowadzenie

Pojecia pracy oraz wychowania przez prace i do pracy nie sa nowymi
zagadnieniami. Byly i s3 one poruszane i zglebiane przez filozoféw, pedagogdw,
psychologéw, socjologéw!. W miare zachodzacych zmian spoleczno-kultu-
rowych oraz ekonomiczno-politycznych w znacznym stopniu ewaluowaty
Przyczynilo si¢ réwniez do wzrostu wymagan wobec edukacji i dlatego pro-
ponujemy spojrzec na to zagadnienie z perspektywy teoretyczno-praktycznej
w celu wyjasnienia jak jest ono rozumiane i realizowane w pracy w przedszkolu.

Na etapie edukacji elementarnej wychowanie przez prace i do pracy
traktowane jest w pedagogice pracy jako wychowanie i ksztalcenie przedza-
wodowe. Poprzedza ono systematyczne ksztalcenie prozawodowe i zawodowe.
Celem edukacji przedzawodowej jest ,,zblizenie dzieci i mlodziezy do pracy
czlowieka, ksztaltowanie wiedzy o pracy oraz pozytywnego do niej stosun-
ku, jak réwniez zblizenie do $wiata techniki”>. Wychowanie przez prace
definiowane jest rowniez jako ,,zamierzony i celowo zorganizowany rodzaj
dzialalnosci wychowawczej, ktdrego ceche szczegdlng stanowi wykorzysty-
wanie pracy w procesach oddzialywania na jednostke i dokonywania zmian
W jej osobowosci™. Praca w tym przypadku ma znaczenie ekonomiczne
i spoteczne i nie ma bezposredniego zastosowania w pracy w przedszkolu.

! Zob. Maly stownik etyczny, (red. nauk.) S. Jedynak, Oficyna Wydawnicza Branta,
Bydgoszcz 1994, s.177-178. oraz M. Ulinski, Praca, [w:] Stownik filozoficzny, red. J. Hartman,
Wyd. Zielona Sowa, Krakéw2004, s. 174.

* Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, Wyd. Uczelniane WSP w Bydgoszczy,
Bydgoszcz 2000, s. 127.

* Tamze, s. 134.
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Zagadnienie pracy jako jednej z form organizacyjnych w procesie
wychowawczo-dydaktycznym czesto traktowane jest marginalnie na etapie
wychowania przedszkolnego. Metodycy wychowania przedszkolnego wigcej
uwagi poswiecaja dziatalnosci zabawowej, tworzeniu odpowiednich warun-
koéw dla jej stymulowania oraz organizacji zaje¢ dydaktycznych (formulowane
sg cele, dobierane tresci oraz opisywane formy i metody pracy)*. Uwaza sie,
ze dzieci w wieku przedszkolnym maja stopniowo przechodzi¢ ze swobod-
nej aktywnos$ci do wykonywania zadan w ramach przygotowywania ich do
systematycznej nauki w szkole. Malo uwagi pos$wieca si¢ pracy jako jedne;j
z dzialalnosci cztowieka majacej wartos¢ w ksztaltowaniu jego osobowosci
i tozsamosci. Wynika to z przyjecia zalozenia, ze na tym etapie rozwojowym
podstawowg aktywnoscia dziecka jest zabawa. W podstawie programowej
wychowania przedszkolnego zapisano, ze w rozliczeniu tygodniowym po jedne;j
piatej czasu przeznacza si¢ kolejno na zabawe, pobyt na §wiezym powietrzu
i zajecia dydaktyczne, a dwie pigte czasu nauczyciel moze dowolnie zagospo-
darowac®. Czas ten rezerwowany jest na wykonanie czynnosci opiekunczych,
samoobstugowych i organizacyjnych. Wspoélczesnie proponuje sig, by proces
wychowania dziecka przedszkolnego rozumie¢ i przeprowadza¢ w ramach
strategii edukacyjnej, odwolujacej si¢ do grupy metod algorytmiczno-kona-
tywno-heurystycznych, gdzie zabawa i zadania powinny odgrywac znaczaca
role w tworzeniu odpowiednich sytuacji wychowawczo-dydaktycznyche. Takie
ujecie ma uzasadnienie w biopsychicznych podstawach rozwoju dziecka, co
znalazlo odbicie w celach wychowania przedszkolnego i warunkach ich osia-
gania zapisanych w obowigzujacych dokumentach. A mianowicie, dziecko
konczace przedszkole, miedzy innymi ma wykazywac si¢ samodzielnoscia
w organizowaniu sobie zabaw dowolnych, miejsca pracy (przygotowywac
i porzadkowac je) oraz doprowadza¢ rozpoczete czynnosci do konca. Ma
wykonywa¢ zadania i podejmowac proby pokonywania trudnosci. Zatem
praca na tym etapie wigze si¢ przede wszystkim z:

- czynno$ciami samoobstugowymi (zwigzanymi z higieng, zalatwia-
niem potrzeb fizjologicznych, troska o swodj zewnetrzny wyglad,
ubieraniem sie i rozbieraniem);

* Zob.]. Karbowniczek, M. Kwasniewska, B. Surma, Podstawy pedagogiki przedszkolnej
zmetodykg, WAM, Krakéw 2011; A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa
podstawa programowa, Instytut Wydawniczy ERICA, Warszawa 2012.

*> Zalecane warunki i sposob realizacji, [w:] Podstawa programowa wychowania
przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéow przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz
innych form wychowania przedszkolnego, Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r. nr 4, poz. 17.

¢ D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badan,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2006.
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- czynnosciami porzagdkowymi i organizacyjnymi (zwigzanymi
z wypelnianiem dyzurdw, troskg o otoczenie);

- udzielaniem pomocy dzieciom mlodszym (podczas ubierania si¢
i rozbierania);

- pracami na dzialce przedszkolnej, w ogrodzie;

- produkowaniem prostych zabawek dla siebie i innych dzieci, in-

strumentéw muzycznych, pomocy dydaktycznych;

- wykonywaniem prezentéw dla najblizszych;

- przygotowywaniem uroczystosci’.

Wymienione czynnosci sg traktowane jako pewne elementy szeroko
rozumianej pracy. Z analizy publikacji z zakresu pedagogiki przedszkolnej
jakiej dokonala Lidia Marszalek wynika, Ze ,,proces wdrazania dziecka do
pracy ujmowany jest gléwnie w kontekscie przygotowania dziecka do wy
pelniania czekajacych go w przysztosci obowigzkow, rozwijania kompetencji
i instrumentalnych umiejetnosci, przystosowania do wymagan srodowiska
spolecznego i przydatnosci dla jego spolecznosci w dorostym zyciu™®. Row-
noczesnie autorka postuluje zmiang podejscia ,,do wychowania przez prace
i do pracy ze wzgledu na potrzebe zapewnienia realizacji praw dziecka,
dotyczacych jego przysziosci w aspekcie osobistej samorealizacji w sferze
zawodowej, spolecznej i rodzinnej™.

W nowych kontekstach spotecznych i ekonomicznych ,wychowanie
do pracy ma za zadanie przywrocenie wlasciwego rozumienia pracys, i jej roli
dla czlowieka i calego spoleczenstwa, pracy rozumianej nowoczesnie, tej,
ktora si¢ ceni ze wzgledu na efekty, i to dtugofalowe, a nie tylko i wylacznie
za naktad wysitku™.

Celem artykulu jest poznanie i wyjasnienie teoretycznych aspektow
wychowania przedszkolnego (idea uczenia si¢ przez cale zycie, podmiotowos¢,
integralnos¢) i ich praktycznej realizacji ze szczegdlnym uwzglednieniem
wychowania przez prace i do pracy. Jednym z argumentéw podjecia tego
tematu jest postulowana przez Z. Wiatrowskiego potrzeba opracowania i wia-
czenia wychowania przez prace do ukladu dziatan systemowych i strategii

7 Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, dz. cyt., s. 146. Zob. E. Gruszczyk-
Kolczynska, E. Zielinska, Program wspomagania rozwoju, wychowania i edukacji starszych
przedszkolakow (czterolatkow i pieciolatkéw, Nowa Era, Warszawa 20009.

8 L. Marszatek, Wychowanie do pracy procesem integrujgcym prawa i obowigzki
dziecka przedszkolnego, ,,Seminare” 2010 t. 28, s. 170.

® Tamze, s. 170.

10 M. Luka, Wychowawcze znaczenie pracy jako istota pedagogiki pracy, ,Pedagogika
Katolicka” 2010 nr 2, s. 155.
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edukacyjnej'! oraz ocena w jakim stopniu aspekt aktywizujacy, uspotecznia-
jacy i wytworczy pracy realizuje sie w przedszkolu'.

Przedmiotem analizy beda dokumenty Komisji ds. Rozwoju Edukacji
oraz Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszko-
li i oddzialéw przedszkolnych w szkolach podstawowych z roku 1999*
(uwzgledniajgca w swoim zapisie cztery filary edukacji), a takze Podsta-
wa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialow
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania
przedszkolnego z roku 2008 (aktualnie realizowana w przedszkolach).

Szczegblna uwage skoncentrujemy wokot trzech probleméw badaw-
czych:

Jakie sg cele ksztalcenia zawodowego w $wietle migdzynarodowych
raportow o edukacji w Europie?

W jakim stopniu zostaly one uwzglednione w ostatnich dwdch pod-
stawach programowych wychowania przedszkolnego w Polsce?

W jakim stopniu uwzgledniana jest sfera aktywizujaca, uspoteczniajaca
i wytwdrcza pracy w procesie wychowawczo-dydaktycznym w przedszkolu
w Polsce w kontekscie idei podmiotowosci i integralno$ci?

Cele ksztalcenia zawodowego w dokumentach miedzynarodowych
Na potrzebe zreformowania procesu edukacji zwrécono uwage
miedzy innymi'* w Raporcie Edgara Faure’a ,Uczy¢ sie, aby by¢” wydanym
w roku 19726 oraz w Raporcie Jacquesa Delorsa ,Edukacja. Jest w niej ukryty
skarb”” opublikowanym w 1998 roku, ktéry powstal w ramach pracy Komisji
ds. Rozwoju Edukacji powolanej przez UNESCO.
W Raporcie E. Faure’a zwrécono uwage na problem wzrastajacego
bezrobocia, ktéremu nalezy przeciwdziala¢ juz na etapie wczesnej edukacji.

1 Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, dz. cyt., s. 148.

12 1. B. Raczkowscy, Praca w wychowaniu dzieci i mtodziezy, WSiP, Warszawa 1990, s. 8.

* Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatéw
przedszkolnych w szkotach podstawowych, Dz. U. z 2000, nr 2, poz. 18.

'* Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego,
Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r. nr 4, poz. 17.

5 Oinnych raportach zob.: A. Klim-Klimaszewska, Podstawy edukacyjne na przetomie
XX i XXI wieku w swietle raportéw oswiatowych, ,,Rozprawy Spoleczne” 2011 nr 1, s. 3-10.

!¢ E. Faure, E. Herrera, A. R. Kaddoura, H. Lopes, A. W. Pietrowski, W. Rahnema,
E.C. Ward, Uczy¢ sig, aby by¢, PWN, Warszawa 1975.

17" 1. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Migdzynarodowej
Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, SOP UNESCO, Warszawa 1998, http://www.
unesco.org/delors/ dostep: 28. 07. 2014
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Zauwazono, ze jedng z przyczyn tego groznego zjawiska jest szybki rozwoj
przemystu, techniki, komunikacji i automatyzacji, ktéry wymaga od czlo-
wieka podejmujacego prace innych niz dotychczas umiejetnosci. E. Faure
i inni wspoétautorzy raportu uwazali, Ze modernizacja procesu ksztalcenia
powinna polega¢ na przygotowaniu mlodego pokolenia do pracy, zycia,
aktywnosci obywatelskiej i kulturalnej®. Postulowano, by celem edukacji
stalo si¢ ksztalcenie naukowego myslenia, a nauka i technika byly podstawa
rozwoju edukacji. Jako kierunki rozwoju systemu o$wiatowego wskazano:

- demokratyzacje oswiaty, polegajaca na udziale spoleczenstwa
w decyzjach dotyczacych oswiaty i wychowania;

- podmiotowe i indywidualne podejscie do wychowankéw;

- elastyczno$¢ - przystosowanie o$wiaty do stale zmieniajacych sie
zewnetrznych warunkéw zycia ludzi oraz ich potrzeb i zaintereso-
wan intelektualnych®.

W kolejnych raportach Komisji Europejskiej*® opisano trzy gléwne
czynniki, ktore nalezato wzia¢ pod uwage w celu wdrazania zmian w syste-
mie o$wiatowym w calej Europie. Nadal podkreslano, ze najwazniejszy jest
dalszy postep w rozwoju technologii informacyjnej, przez co zmienia si¢
charakter pracy i organizacja produkeji. Edukacja musi zmierzy¢ sie z innym
zapotrzebowaniem na rynku pracy. Powstanie wspdlczesnego spoleczenstwa
informacyjnego bezposrednio przyczynia si¢ do zmiany sposobu nauczania

- na pierwszym miejscu stawia si¢ wzajemne oddzialywanie nauczyciela
i uczacego sie. Drugim waznym czynnikiem jest proces globalizacji, ktory
wywoluje zmiany:

- w sferze gospodarki rynkowej, konsumpcyjnego porzadku, ujed-
nolicenia gustéw, umasowienia sposobow zaspokajania potrzeb),

- unifikacji politycznej (tworzenie migdzykulturowych, réznokultu-
rowych, pluralistycznych systemdw politycznych),

- globalnej sieci komunikacyjnej (gdzie swiat staje si¢ globalng wio-
ska, sfabng bariery jezykowe, rasowe, religijne),

- w uniwersalizacji kulturowej, w tym jezykow, wartosci, obyczajow,
gléwnie wytworéw kultury materialnej i duchowe;.

Proces globalizacji moze by¢ ujmowany w wymiarze postepujacej

wspolzaleznosci poszczegdlnych regionéw $wiata, w tym spoleczenstw, naro-
dow, panstw i spolecznosci lokalnych, przez co wzrasta wrazliwo$¢ na roznice

¥ A.Klim-Klimaszewska, Podstawy edukacyjne na przetomie XX i XXI wieku w swietle
raportow oswiatowych, art. cyt., s. 4.

¥ Tamze, s. 5.

% Komisja Europejska, Nauczanie i uczenie sig. Na drodze do uczgcego sig spoteczeristwa,
WSP-TWP, Warszawa 1997.
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kulturowe i rbwnouprawnienie narodéw oraz $wiadomos¢ réznorodnosci

kulturowej wraz z akceptacja odmiennosci i integracji?'. Drugie ujecie trak-
tuje globalizacje jako ,,kolejng forme ekspansji dominacji i zaleznosci, ktorej

istota jest polityczne, kulturowe i ekonomiczne podporzadkowanie peryferii

normatywnemu centrum, przy czym jego misja jest edukowac $wiat w cywi-
lizowany sposob™2. Zjawisko globalizacji wraz z pozytywnymi i negatywnymi

skutkami wymaga specjalnych zabiegéw wychowawczych, majacych na celu

przygotowanie miodego czlowieka do korzystania z mozliwosci podjecia

pracy na $wiatowym rynku zatrudnienia. Trzecim wymienianym czynni-
kiem wymuszajacym reforme systemu o$wiaty sa przemiany cywilizacji

naukowo-technicznej - ,,rozwdj i upowszechnianie wiedzy naukowej oraz

produkcji technicznej, prowadzi do potrzeby Iaczenia wysokiej specjalizacji
z kreatywnoscig i twdrczos$cig™.

W kontekscie wymienianych czynnikéw zwrdcono uwage na perma-
nentne uczenie si¢ oraz na potrzebe taczenia wiedzy teoretycznej z doswiad-
czeniem zyciowym uczniéw, powigzanie ksztalcenia ogélnego z praktycznymi
problemami pracy, w tym orientacja szkolna i zawodowa. Zdaniem Andrzeja
Bogaja ,ksztalcenie ogdlne bedzie miato warto$¢ wychowawczg, gdy har-
monijnie polaczy ksztalcenie umystowe i praktyczne, zadba o staly zwigzek
nauki i pracy”. W konsekwencji nalezato przetama¢ rozdziat migdzy szkota
a jej otoczeniem, miedzy szkolg a Zyciem, polaczy¢ przygotowanie teore-
tyczne z praktycznym do$wiadczeniem Zyciowym uczniéw oraz zapewnic¢
przydatnos$¢ wyniesionych ze szkoty doswiadczen w spoteczenstwie dzieki
stwarzaniu okazji do uczestnictwa w maksymalnej liczbie rézZnorodnych
kontekstow?. Mozliwo$¢ pofaczenia i utrzymania spojnosci miedzy kultura
ogolng a ksztalceniem technicznym ujeto w nastepujacych celach:

- uczy¢ sie, w jaki sposob nie niszczy¢ ziemi (z uwzglednieniem roz-

nych aspektéw ludzkiej aktywnosci);

- uczy¢ sie, by zrozumie¢ to, co czlowiek czyni, kim jest, kim chcial-

by by¢;

2 Zob. Z. Melosik, Edukacja globalna: nadzieje i kontrowersje, [w:] Wprowadzenie
do pedagogiki. Wybor tekstow, (red.) T. Jaworski, R. Leppert, ,Impuls”, Krakéw 1998,
s. 53-65; J. Nikitorowicz, Edukacja miedzykulturowa. Kreowanie tozsamosci dziecka, GWP,
Gdansk 2007, Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamos¢ i edukacja. Migotanie znaczen,
»Impuls”, Krakow 2009.
2 Z.Melosik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, ,Impuls”, Krakow 2007, s. 11.
2 A.Klim-Klimaszewska, Podstawy edukacyjne na przetomie XX i XXI wieku w swietle
raportow oswiatowych, art. cyt., s. 7.
* Bogaj A., Ksztalcenie przedzawodowe, [w:] Pedagogika pracy, red. S. M. Kwiatkowski,
A. Bogaj, B. Baraniak, WAiP, Warszawa 2007, s. 70.
% Tamze, s. 68.
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- uczy¢ sig, by rozumiec to, co cztowiek osiaga dzigki swej pracy;

- uczy¢ sie przystosowania do zmian technicznych;

- rozwija¢ i wspierac rézne aktywnosci tworcze uczniow;

- czyni¢ uczniéw ludzmi dociekliwymi, krytycznymi, a takze zdol-
nymi do dokonywania mozliwych wyboréw i ich nastepstw?.

S. M. Kwiatkowski w kontekscie tychze wytycznych formuluje na-
stepujace cele wychowania przez prace na poziomie edukacji elementarnej
i nie tylko:

- ksztalcenie wlasciwych postaw ucznia wobec pracy;

- ksztalcenie elementéw kultury pracy;

- zdobycie przez uczniéw samowiedzy o wlasnych predyspozycjach;
- ksztaltowanie zainteresowan;

- rozwijanie umiejetno$ci samoksztalcenia;

- przygotowanie do wyboru zawodu?.

Pod koniec XX wieku reforme systemu o$wiaty oparto réwniez na
czterech filarach sformulowanych w Raporcie J. Delorsa, ktore wyjasniaja
w jaki sposob edukacja moze przygotowa¢ mlodego czlowieka do zycia oraz
jaka role odgrywa wychowanie przez prace i do pracy. Filary te przybieraja
postac calozyciowych zadan stawianych czlowiekowi. Ponizej przedstawimy
wybrane zapisy tego raportu, ktére w dalszej czesci naszych rozwazan beda
stanowic teoretyczne odniesienie do przeprowadzenia analizy podstaw
programowych wychowania przedszkolnego. Celem bedzie wskazanie ich
praktycznych odniesient do wychowania przez prace i do pracy, realizowanych
w procesie edukacyjnym w przedszkolu.

Uczy¢ sig, aby wiedziec to pierwszy filar, ktory dotyczy aspektu ksztal-
cenia. Najczesciej taczony jest on z ksztalceniem formalnym, czyli ze zdo-
bywaniem wiedzy encyklopedycznej i skodyfikowanych wiadomosci. Co
prawda, stwierdza sie, Ze wiedza jest waznym aspektem bycia cztowieka we
wspolczesnym $wiecie, ale ze wzgledu na jej szybka ewaluacje i zlozonos¢
nie mozna nadazy¢ z jej przyswajaniem i poznaniem. Dlatego ksztalcenie
udzieli¢ wychowankowi pomocy w opanowaniu narzedzi stuzacych do na-
bywania wiedzy oraz rozumienia siebie i otaczajacego go $wiata. Dziecko
ma sie stac przyjacielem wiedzy, odkrywa¢ swoja godnos¢, by stopniowo
rozwija¢ swoje zdolnosci zawodowe i komunikacyjne. Na pierwszym etapie
ksztalcenia powinno si¢ uczy¢ wychowankéw skupiania uwagi, rozwijania
pamieci i myslenia, ktore sg niezbedne w podejmowanych przez jednostke

% Tamze, s. 68.
#S. M. Kwiatkowski (red.) Edukacja zawodowa wobec rynku pracy i integracji
europejskiej, IBE, Warszawa 2001, s. 34.
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dzialaniach. Edukacja ma rozbudza¢ zainteresowania intelektualne, uczy¢
krytycznego patrzenia na poznawang rzeczywisto$¢ oraz wydawac o niej
niezalezne sady*. Wychowanie przez prace i do pracy w tym kontekscie
powinno by¢ ukierunkowane na:

- odkrywanie przez dziecko swoich mozliwosci poznawczych, zdol-
nosci, predyspozycji, ksztaltowanie wlasnej osobowosci;

- zdobywanie wiedzy o otaczajacym je $wiecie przyrodniczym, tech-
nicznym, spolecznym, kulturowym na podstawie osobistych do-
$wiadczen i przy udziale wlasnej aktywnosci;

- ksztaltowanie umiejetnosci komunikowania si¢ i zdobywanie wie-
dzy o porozumiewaniu si¢ w réznych §rodowiskach i kulturach;

- zdobywanie narzedzi do konstruowania wiedzy o sobie i §wiecie.

Drugi filar — Uczy¢ sig, aby dziata¢ - bezposrednio faczy sie z kwestia
ksztalcenia zawodowego oraz potrzeba laczenia wiedzy z praktyka. Na tle
przemian polityczno-gospodarczych pojecie pracy zmienilo sig, dlatego
traci sens dotychczasowe znaczenie przygotowania danej jednostki do
wykonywania $cisle okreslonego materialnego zadania, zwigzanego z wy-
twarzaniem jakiej$ rzeczy. Zatem aspekt wytworczy pracy w procesie wy-
chowania nie powinien by¢ stawiany na pierwszym miejscu. Dziecku nalezy
stwarza¢ warunki, w ktérych dzieki wlasnej aktywnosci bedzie zdobywato
niezbedne kompetencje umozliwiajace bezkonfliktowe porozumiewanie sie
i wspdlprace. Z etycznego punktu widzenia praca to: ,$wiadoma i celowa
dziatalno$¢ cztowieka potaczona z wysitkiem skierowanym na przeksztal-
canie rzeczywisto$ci i przystosowanie jej do potrzeb ludzkich, na tworzenie
coraz to nowych wartosci duchowych i materialnych®®. Takie ujecie pracy
ukierunkowuje proces edukacyjny na odkrywanie wartos$ci dziatania i prze-
ksztalcania rzeczywistosci nie tylko w wymiarze materialnym, ale takze
duchowym. Edukacja w kontekscie uczenia sig, jako dziatania powinna by¢
ukierunkowana na ksztaltowanie umiejetnosci:

- dzialania w otaczajacej dziecko rzeczywistosci w aspekcie prak-
tycznym, poznawczym i symbolicznym;

- dzialania w srodowisku spotecznym;

- tworczego przeksztalcania rzeczywistosci, tworzenia dobr ducho-
wych i materialnych;

- poznawania siebie polaczonego z dazeniem do samodzielnosci
i brania odpowiedzialnosci za wlasne dziatanie;

2 Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Wydawnictwo WAM,
Krakow 2014, s. 104.
» Maly stownik etyczny, dz. cyt., s. 177-178.
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- celowego podejmowania i planowania dziatan o charakterze zadan;

- wyrazania siebie w réznych formach tworczej aktywnosci.

W analizowanym raporcie J. Delorsa zwraca si¢ uwage na potrzebe
rozwijania tak zwanych kluczowych kompetencji, do ktérych na poziomie
szkolnictwa obowigzkowego zalicza si¢:

1. Porozumiewanie sie w jezyku ojczystym.

2. Porozumiewanie si¢ w jezyku obcym.

3. Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje nauko-
wo-techniczne.

Kompetencje informatyczne.
Umiejetnos$¢ uczenia sie.

Kompetencje spoleczne i obywatelskie.
Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢.
Swiadomo$¢ i ekspresje kulturalng®.

Wldoczna »dematerializacja” pracy powoduje, ze oddzialtywania wy-
chowawcze muszg uwzglednia¢ podmiotowos$¢ jednostki — poznanie siebie/
wiedza o sobie oraz spoteczny wymiar bycia jednostki — wiedza o normach
spolecznych i dobrowolne ich przyjecie, samodzielnos¢ i odpowiedzialnos¢,
budowanie pozytywnych relacji migdzyosobowych, otwieranie si¢ na drugiego
czlowieka i jego kulture, wspotdzialanie, porozumiewanie si¢®'. Waznym ele-
mentem w konstruowaniu tychze kompetencji jest wtasna aktywnos¢: zabawa,
nauka i praca. Wiedza i gromadzenie doswiadczen podczas réznego rodzaju
dziatan jest rozumiane cato$ciowo. Wiedza ma by¢ konstruowana samodzielnie
przez dziecko w toku jego aktywno$ci w otaczajacej go rzeczywistosci.

Trzeci filar wspdlczesnej edukacji zostal nazwany uczyc sig, aby zyc¢
wspélnie, uczy¢ sie wspotzycia z innymi. Jest on propozycja przeciwdziatania
negatywnym skutkom globalizacji, w tym stosowania przemocy wobec in-
nych ludzi i wywolywania konfliktéw w przysztoséci. Priorytetem wychowania
do pokoju jest wspdlny dialog, poznanie siebie i innych, ksztaltowanie wlasnej
tozsamosci kulturowej i otwarcie si¢ na inne kultury i religie. Autor raportu
widzi mozliwo$¢ osiagniecia tego w tworzeniu okazji do zgodnego dziatania
i zaangazowania w realizacj¢ wspolnych projektow, dziatan i prac. Celami
wychowania przez prace i do pracy w tym obszarze mogg by¢:

°°.\‘.°\.U1r'>

* Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury, Kompetencje kluczowe. Realizacja
koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego, Eurydice. Sie¢ informacji o edukacji
w Europie, 2002, s. 24, www.eurydice.org.pl, dostep: 30. 07. 2014; Zob. takze: Rozwijanie
kompetencji kluczowych uczniow w procesie edukacji wczesnoszkolnej, (red.) J. Uszynska-
Jarmoc, B. Dudel, M. Gloskowska-Soldatow, ,,Jmpuls”- Wydziat Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu w Biatymstoku, Krakéw-Bialystok 2013, s. 20-23.

3t Zob. Z. Marek, Religia - pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, dz. cyt., s. 107-114.
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- ksztaltowanie wlasnej tozsamosci kulturowej, etnicznej, religijnej;

- poznanie siebie i swoich mozliwosci, budowanie wlasciwego obra-
zu siebie, godnosci i wiary w siebie poprzez dziatanie w otoczeniu
przyrodniczym i spotecznym;

- poznawanie kultury duchowej i materialnej w swoim najblizszym
$rodowisku, a nastepnie w dalszym (kultura europejska i $wiatowa);

- budowanie wlasciwych relacji z innymi, podejmowanie wspdlnych
inicjatyw, porozumiewanie sig;

- ksztaltowanie wlasciwych, wartosciowych spolecznie przekonan
i postaw (poszanowanie wlasnej i cudzej pracy, odpowiednie po-
stawy wobec stabszych, mlodszych, cierpigcych, chorych, mniej
zamoznych);

- przyjmowanie réznych rél podczas realizacji wspolnych projektow,
zadan, gier sportowych;

- uwrazliwianie na specyficzne potrzeby innych oséb;

- wspieranie dziecka w konstruktywnym rozwigzywaniu proble-
mow oraz radzeniu sobie w sytuacjach konfliktowych.

Proces wychowania ma polega¢ na dgzeniu do samowychowania i samo-
ksztalcenia. Istotne jest, aby edukacja pozbyta sie wszelkiego rodzaju inicjatyw
o charakterze indoktrynacji ograniczajacej samodzielne myslenie osoby?*.

Czwartym filarem, skupiajgcym w jedno wszystkie pozostale, jest
uczy(¢ sig, aby by¢. Na pierwszy plan wysuwa sie tutaj idea podmiotowosci
i integralno$ci. Rozwoj cztowieka rozumiany jest ,jako pelny jego rozkwit,
w calym bogactwie jego osobowosci i w réznorodnych formach ekspresji
i zaangazowania: jako jednostki, cztonka rodziny i spoleczenstwa, obywatela
i producenta, wynalazcy techniki i tworcy marzen”*. Rozwdj ten powinien
sie zacza¢ od poznania siebie poprzez otwarcie si¢ na drugiego czlowieka
i $wiat, czyli uczy( sig, aby wiedzieé, dziata¢ i zy¢ wspélnie. Edukacja ma
stwarza¢ odpowiednie warunki dla ksztaltowania osobowosci, nabywania
niezbednych kompetencji w celu samorealizacji jednostki.

Cele wychowania przez prace i do pracy w programach wychowania
przedszkolnego z roku 1999 i 2008

Opisane zalozenia i postulaty Komisji ds. Edukacji zostaty ujete w pod-
stawie programowej wychowania przedszkolnego z 1999 roku. Wyodrebniono
w niej cztery obszary edukacyjne, odpowiadajace czterem filarom. Natomiast

2 Tamze, s. 115. Zob. takze V.]J. Duminuco, Formacja czy indoktrynacja w pedagogice
ignacjariskiej?, [w:] Pedagogika ignacjatiska wobec wyzwatn wspélczesnego humanizmu,
(red.) W. Pasierbek, WSFP ,,Ignatianum”-WAM, Krakéw 2008, s. 186.

* Delors J., Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, dz. cyt., s. 90.
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podstawa programowa wychowania przedszkolnego z roku 2008 ma zupelnie
inng strukture i inaczej sformutowane cele, tresci i obszary edukacyjne. Na-
szym zamierzeniem jest analiza i poréwnanie obu podstawa programowych
w kontekscie realizacji idei wychowania przez prace i do pracy.
Zestawienie 1. Poréwnanie celéw wychowania przez prace i do pracy
w podstawach programowych wychowania przedszkolnego w kontekscie
dokumentéw europejskich

Cele wynikajace z raportu

Podstawa z 1999 roku

Podstawa z 2008 roku

Uczy¢ sie, aby wiedzie¢

Ksztattowanie wiedzy o sobie

Poznawanie
wielowymiarowosci cztowieka
— postrzegam, mysle, czuje,
dziatam

Wspieranie dzieci w rozwijaniu
czynnosci intelektualnych,
ktdre stosujg w poznawaniu

i rozumieniu siebie i swojego
otoczenia

Rozwijanie mozliwosci
poznawczych

Tworzenie sytuacji
doskonalgcych pamieg,
zdolnos¢ kojarzenia,
umiejetnosc skupienia uwagi
na rzeczach i osobach

Wspomaganie dzieci

w rozwijaniu uzdolnien oraz
ksztattowanie czynnosci
intelektualnych potrzebnych
im w codziennych sytuacjach
i w dalszej edukacji

Zdobywanie wiedzy

o0 otaczajgcym je Swiecie
przyrodniczym, technicznym,
spotecznym, kulturowym

na podstawie wiasnych
doswiadczen i aktywnosci

Poznawanie rzeczywistosci:
przyrodniczej poprzez
obserwowanie, odkrywanie,
eksperymentowanie;
spoteczno-kulturowej poprzez
poznawanie zasad organizacji
2ycia spotecznego, tradycji
rodzinnej, regionalnej,
narodowej oraz poznawanie
dziet kultury; technicznej
poprzez obserwowanie,
manipulowanie oraz
przeksztatcanie przedmiotow
lub zmiane ich utozenia

W przestrzeni i czasie

Budowanie dzieciecej wiedzy
o Swiecie spotecznym,
przyrodniczym i technicznym
przez:

— wspomaganie rozwoju
umystowego dzieci poprzez
zabawy konstrukcyjne,
budzenie zainteresowan
technicznych (tworzy
kompozycje z réznorodnych
materiatéw, ma poczucie
sprawstwa i odczuwa rados¢
z wykonanej pracy);

— pomaganie dzieciom
w rozumieniu istoty zjawisk
atmosferycznych i w unikaniu
zagrozen,

— wychowanie do
poszanowania roslin
i zwierzat;

— wychowanie przez sztuke
(teatr, plastyka, muzyka).
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Ksztattowanie umiejetnosci
komunikowania sie

i zdobywanie wiedzy

0 porozumiewaniu sie

w réznych srodowiskach

i kulturach

Poznawanie, stosowanie,
tworzenie symboli i znakéw.
Tworzenie warunkéw do
doswiadczen jezykowych

w zakresie reprezentatywnej

i komunikacyjnej funkcji jezyka.
Odkrywanie znaczenia
komunikowania sie w sposéb
niewerbalny.

Umozliwianie doswiadczen

w mowieniu, stuchaniu i byciu
stuchanym.

Rozwijanie umiejetnosci
prezentowania swoich
przemyslen w sposéb
zrozumiaty dla innych przez:

— wspomaganie rozwoju mowy
dzieci;

— ksztattowanie umiejetnosci
spotecznych dzieci:
porozumiewanie sie
z dorostymi i dzie¢mi oraz
zgodne funkcjonowanie
w zabawie i sytuacjach
zadaniowych.

Zdobywanie narzedzi
konstruowania wiedzy o sobie
i Swiecie

Poznanie mozliwosci wtasnych
dziecka i innych ludzi
wynikajacych ze zréznicowania
ptci, wieku, stanu zdrowia

i doswiadczenia.

Dostrzeganie i opisywanie
réznic, podobienstwa i relacji
miedzy przedmiotami

i zjawiskami.

Stwarzanie okazji do
porzadkowania, klasyfikowania
i liczenia.

Budzenie zaciekawienia
otaczajgcym Swiatem.
Wykorzystywanie codziennych
sytuacji do podejmowania préb
samooceny i oceny zachowan
innych.

Wspomaganie rozwoju
intelektualnego wraz

z edukacjg matematyczna.
Ksztattowanie gotowosci do
nauki czytania i pisania

Uczy¢ sie, aby dziatac

Umiejetnosé dziatania

w otaczajacej dziecko
rzeczywistosci w kontekscie
praktycznym, poznawczym
i symbolicznym

Wspieranie samodzielnych
dziatan dziecka.
Odczytywanie sensu

i przeznaczenia rzeczy.
Wzbudzanie zainteresowan
obrazem i tekstem.

Ksztattowanie czynnosci
samoobstugowych, nawykdéw
higienicznych i kulturalnych.
Wdrazanie dzieci do
utrzymywania tadu i porzadku

Dziatanie w $rodowisku
spotecznym

Umotzliwianie dziecku
dokonywania wyboréw

i przezywania pozytywnych
efektéw wiasnych dziatan.

Wdrazanie dzieci do dbatosci
i 0 bezpieczenstwo wtasne oraz
innych

Tworcze przeksztatcanie
rzeczywistosci, tworzenie débr
duchowych i materialnych

Wspieranie dziatan twérczych
w réznych dziedzinach
aktywnosci

Wychowanie przez sztuke
(teatr, plastyka, muzyka)
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Poznawanie siebie potaczone
z dazeniem do samodzielnosci
i brania odpowiedzialnosci za
wiasne dziatanie

Stwarzanie okazji do
dokonywania przez dziecko
wyboréw i zdawania sobie
sprawy z ich konsekwencji.
Rozwijanie poczucia
odpowiedzialnosci poprzez
samodzielne, doktadne

i rzetelne wywigzywanie sie
z podejmowanych zadan,
szacunku do pracy swojej
iinnych.

Ksztattowanie nawykow
higienicznych i zachowan
prozdrowotnych oraz
proekologicznych

Rozwijanie umiejetnosci
spotecznych dzieci, ktére s
niezbedne w poprawnych
relacjach z dzie¢mi i dorostymi

Umiejetnosé celowego
podejmowania i planowania
dziatan o charakterze zadan

Pomaganie dziecku

w dostrzeganiu problemow,
planowaniu i realizowaniu
zadan.

Umotzliwianie poznawania

i stosowania réznych sposobow
rozwigzywania zadan.

Wspieranie czynnosci
intelektualnych: przewiduje
skutki dziatania na
przedmiotach

Umiejetno$¢ wyrazania siebie
w réznych formach twérczej
aktywnosci

Umotzliwienie dziecku ekspresji
spostrzezen, przezy¢, uczué

w réznych formach dziatalnosci,
z zastosowaniem werbalnych

i niewerbalnych srodkéw
wyrazu.

Wychowanie przez sztuke
(teatr, plastyka, muzyka)

Uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie

Ksztattowanie witasnej
tozsamosci kulturowej,
etnicznej, religijnej

Wprowadzanie dziecka w $wiat
wartosci uniwersalnych

i tworzenie otoczenia
sprzyjajacego rozumieniu

i przezywaniu tych wartosci

Budowanie systemu wartosci,
w tym wychowanie dzieci
tak, zeby lepiej orientowaty
sie w tym, co jest dobre a co
zte.

Poznanie siebie i swoich
mozliwosci

Identyfikowanie i nazywanie
réznych stanéw emocjonalnych

Brak konkretnego zapisu

Budowanie wtasciwego obrazu
siebie, godnosci i wiary w siebie
poprzez dziatanie w otoczeniu
przyrodniczym i spotecznym

Pomoc w budowaniu
pozytywnego obrazu
wtasnego ,Ja” i zaspokajaniu
bezpieczerstwa

Brak konkretnego zapisu

Poznawanie kultury duchowej
i materialnej w swoim
najblizszym srodowisku,

a nastepnie w dalszym (kultura
europejska i Swiatowa)

Poznawanie rzeczywistosci:
spoteczno-kulturowej poprzez
poznawanie zasad organizacji
2ycia spotecznego, tradycji
rodzinnej, regionalnej, narodowej
oraz poznawanie dziet kultury;

Ksztattowanie poczucia
przynaleznosci spotecznej (do
rodziny, grupy réwiesniczej
i wspdlnoty narodowej)
oraz postawy patriotycznej
poprzez:
— wychowanie rodzinne,
obywatelskie
i patriotyczne.
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Budowanie wtasciwych relacji
z innymi, podejmowanie
wspdlnych inicjatyw,
porozumiewanie sie

Uczenie nawigzywania bliskiego,
serdecznego kontaktu z innymi.
Tworzenie okazji do wymiany
informacji, uczenie sie
dyskutowania i dochodzenia do
kompromisu.

Rozwijanie umiejetnosci
spotecznych dzieci, ktdre s
niezbedne w poprawnych
relacjach z dzie¢mi

i dorostymi

Ksztattowanie wtasciwych
przekonan i postaw
wartosciowych spotecznie

Wdrazanie do zachowan
akceptowanych spotecznie,
wprowadzanie w kulture bycia

Brak konkretnego zapisu

Przyjmowanie réznych rol
podczas realizacji wspdlnych
projektow, zadan, gier
sportowych

Tworzenie okazji do petnienia
przez dziecko réznych rél

w uktadach interpersonalnych,
ze zwrdceniem uwagi na role
dziecka w rodzinie.

Tworzenie warunkéw
sprzyjajacych spontanicznej

i zorganizowanej aktywnosci
ruchowej dziecka. Udziat

w grach, zabawach ruchowych,
w gimnastyce.

Troska o zdrowie dzieci

i ich sprawnosc fizyczng;
zachecanie do uczestnictwa
w zabawach i grach
sportowych.

Uwrazliwianie na specyficzne
potrzeby innych oséb.

Dostarczanie przyktadow

i doswiadczanie rozwigzywania
sytuacji konfliktowych na zasadzie
kompromisu i akceptacji potrzeb
innych.

Stwarzanie warunkéw
sprzyjajacych wspdlnej

i zgodnej zabawie oraz nauce
dzieci o zréznicowanych
mozliwosciach fizycznych

i intelektualnych.

Wspieranie dziecka

w konstruktywnym
rozwigzywaniu probleméw oraz
radzeniu sobie w sytuacjach
konfliktowych

Tworzenie okazji do wspdlnego
podejmowania i realizowania
réznych zadan, rozwigzywania
problemdw.

Pomaganie dziecku

w poznawaniu réznych postaw
bohateréw literackich i filmowych
oraz podejmowaniu préby ich
oceny i uzasadnienia stanowiska.

Ksztattowanie u dzieci
odpornosci emocjonalnej
koniecznej do racjonalnego
radzenia sobie w nowych

i trudnych sytuacjach, w tym
takze do tagodnego znoszenia
stresdw i porazek.

Zré6dto: opracowanie wlasne

Poréwnujac zalozenia programowe obu podstaw mozna stwierdzic,
ze proba polaczenia kultury ogdlnej z ksztalceniem technicznym w pew-
nym stopniu zostala osiggnieta. W podstawie z 1999 roku przesunieto
akcent z przekazywania dzieciom wiadomosci na ksztaltowanie narzedzi
konstruowania wiedzy o sobie i $wiecie przyrodniczym, spotecznym, tech-
nicznym i kulturowym. Dziecko ma dzialac¢ i w ten sposdb rozwijaé procesy
poznawcze i czynnosci intelektualne. Widoczny jest nacisk na tworzenie
takich sytuacji, w ktorych dziecko bylo bardziej aktywne, doswiadczalo,
eksperymentowalo, obserwowalo §wiat przyrodniczy i techniczny. W no-
wej podstawie co prawda wyodrebniono dwa obszary zwigzane z eduka-
cja przyrodnicza i jeden z techniczng, ale cele operacyjne zdecydowanie
koncentrujg si¢ na wiedzy dziecka. Oczywiscie nauczyciel wychowania
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przedszkolnego cele te moze realizowa¢ w rézny sposéb i konstruowac
wiedze dziecka w trakcie jego dzialania, ale brakuje zapisu o nabywaniu
konkretnych umiejetnosci przez dziecko. Postawy proekologiczne w tejze
podstawie zostaly sformutowane do$¢ lakonicznie jako wychowanie do
poszanowania roslin i zwierzat. Dziecko powinno wiedzie¢, w jaki spo-
sob czlowiek moze je chroni¢ i poméc im. Znowu brakuje ksztaltowania
konkretnych nawykoéw, postaw, umiejetnoéci w ramach uczenia sie, w jaki
sposob nie niszczy¢ Ziemi (z uwzglednieniem réznych aspektow ludzkiej
aktywnosci).

W starej podstawie wieksza uwage zwrdcono réwniez na poznawanie
siebie, ksztaltowanie pozytywnego obrazu siebie, brania odpowiedzialnosci
za swoje dzialanie, samodzielnos¢. W obecnie obowiazujacej podstawie ten
aspekt ograniczono do rozwijania czynnosci intelektualnych, myslenia i prze-
widywania skutkéw oraz ksztaltowania odpornosci emocjonalnej. W oby-
dwu podstawach waznymi elementami jest budowanie relacji spotecznych,
poznawanie i przystosowywanie si¢ do zmian technicznych, umiejetnos¢
porozumiewania si¢ i wypowiadania si¢ przez twdrczg ekspresje. Zadaniem
przedszkola jest tworzenie odpowiednich warunkéw dla wspoélnej i zgodnej
zabawy oraz sytuacji zadaniowe;j.

Wychowanie przez prace i do pracy w nowej podstawie zostalo niestety
ograniczone tylko i wylacznie do ksztaltowania umiejetnosci samoobstu-
gowych i dbania o porzadek w otoczeniu oraz do tworzenia kompozycji
z réznorodnych materialéw. To dzialanie ma sprzyja¢ odczuwaniu sprawstwa
(element ksztaltowania poczucia wlasnej wartosci, o ktérej nie ma w calej
podstawie ani stowa) i odczuwaniu radosci z wykonanej pracy. Elementy
drugiego filaru uczy¢ sig, aby dziataé zostaly lepiej ujete w poprzedniej pod-
stawie, cho¢ mozna dopatrywac si¢ w tej nowej, elementéw konstruowania
kompetencji w zakresie porozumiewania si¢ w jezyku ojczystym, myslenia
matematycznego oraz ekspresji kulturalnej czy kompetencji spolecznych
i obywatelskich.

Podstawa programowa jest tylko pewng ramg wskazujaca kierunki
dla organizacji procesu edukacyjnego. Wspolczesny nauczyciel wychowania
przedszkolnego musi bra¢ pod uwage podmiotowos¢ wychowanka, jego
mozliwosci, zainteresowania, potrzeby. Kolejnymi aspektami sg indywidu-
alno$¢ oraz holistyczne oddzialywanie.

Edukacja w ujeciu strategii edukacyjnej proponuje tworzenie sytuacji
zabawowej i zadaniowej oraz odpowiednich warunkéw dla wspierania indy-
widualnego rozwoju dziecka. Zapisane cele s zatem realizowane w gtéwnej
mierze poprzez zabawe i zadania (uczenie si¢) z pominieciem tworzenia
okazji do podejmowania przez dziecko swobodnej i dobrowolnej pracy.
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Whioski dla praktyki

Na koniec tej krétkiej analizy sprobujemy odpowiedzie¢ na ostatnie
pytanie problemowe dotyczace znaczenia pracy w sferze aktywizujacej,
uspoleczniajacej i wytworczej w przedszkolu oraz stopnia w jakim jest/moze
by¢ realizowana w przedszkolach.

Z definicji pracy wynika, ze jest ona podstawowym rodzajem ludzkiej
dzialalnosci, dzigki ktorej czlowiek tworzy i przeksztalca wlasne srodowisko,
warunki Zycia, kulture i siebie samego™. Najczgsciej prace utozsamia sie z jej
spolecznym wymiarem (praca jako podstawa ciggto$¢ bytu spotecznego jed-
nostek i grup)* oraz z przetwarzaniem dobr przyrody i przystosowaniem jej
do potrzeb czltowieka (aspekt materialny, wytworczy pracy), dlatego nie ma
ona szerokiego zastosowania w przedszkolu. Na tym etapie praca jako eksplo-
rowanie $wiata, a nie wytwarzanie dobr materialnych moze by¢ alternatywa
dla innej aktywnosci dziecka. Praca zatem moze by¢ rozumiana jako czynnik
rozwoju psychicznego. Dziecko, ktore dostrzega wokot siebie réznego rodzaju
narzedzia, zaczyna si¢ nimi postugiwa¢ — poczatkowo niezgodnie z ich obiek-
tywnymi wlasciwosciami, ale z subiektywnymi potrzebami (dlatego nazywa
sie te aktywnos¢ zabawg). Stopniowo aktywnos¢ ta stymulowana poczatkowo
zewnetrznymi bodzcami przeobraza si¢ w aktywna i ukierunkowang na cel.
Zwraca na to uwage Lew. S. Wygotski, wskazujac, ze czlowiek postugujac
sie i tworzac narzedzia pracy, rownocze$nie rozwija swoja inteligencje. Pisze
miedzy innymi: ,,cztowiek stworzyt nie tylko narzedzia, za pomocg ktérych
opanowal przyrode, stworzyt tez i bodzce dla kierowania swymi procesami
psychicznymi. Jest to wyraznie widoczne przy analizie wczesnych etapow
rozwoju cztowieka™. W tym kontekscie rozwoj inteligencji praktycznej jest
$cisle zwigzany z pracg rozumiana nie tylko jako opanowywanie przyrody, ale
i panowanie nad sobg. Ten aspekt pracy ma wymiar aktywizujacy jednostke
do ksztaltowania twdrczego stosunku do otaczajacego $wiata i siebie, ktory
czesto jest pomijany w edukacji przedszkolne;.

Trzeba réwniez zauwazy¢, ze dotychczas takg role petnit dom rodzinny.
Dziecko aktywnie uczestniczylo w zyciu rodzinnym, podejmujac réznego
rodzaju prace, nasladujac dorostych (np. wspdlne gotowanie, sprzatanie,
wycieranie kurzu, zamiatanie podiogi, pieczenie, robienie na szydetku, sa-
modzielne ubieranie si¢, wykonywanie czynnosci higienicznych). Obecnie
coraz cze$ciej zdarza sie, ze dziecko nie ma mozliwoéci bezposredniego
uczestnictwa w tego rodzaju pracach, bowiem wykonuje je osoba zatrudniona

* A. Bogaj, Czlowiek w Srodowisku pracy, [w:] Pedagogika pracy, dz. cyt., s. 23.
* K. Olechnicki, P. Zatecki, Stownik socjologiczny, Graffiti BC, Torun1997, s. 161.
* L. S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, PWN, Warszawa 1978, s. 136.
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przez rodzicow lub jest wyreczane przez dorostych z powodu nadopiekun-
czo$ci, pospiechu czy braku zrozumienia potrzeb dziecka. Moze sie tego
nauczy¢ w przedszkolu, pod warunkiem ze nauczyciel stworzy ku temu
odpowiednie warunki.

Aspekt aktywizujacy pracy nie moze polegac tylko i wylacznie na wy-
konywaniu czynnosci samoobstugowych. Trzeba tez pamietac, ze wlaczenie
pracy do strategii edukacyjnej bedzie polega¢ na tworzeniu odpowiednich
warunkoéw, przygotowania w otoczeniu dziecka takich narzedzi, ktérymi
bedzie sie chciato postugiwac¢, a przy okazji rozwija¢ malg i duza motory-
ke (wyciskanie soku, przygotowywanie suréwki z marchewki, wycieranie
kurzu, zamiatanie podlogi, przygotowanie dla siebie $niadania, umycie
naczyn i inne). Poczatkowo dziecko wykonuje te czynnosci bez planowania
i uswiadomionego celu. Koncentruje si¢ ono na wykonaniu samej czynnosci
i to daje mu rados¢ i satysfakcje. Efektem jego dzialania jest ksztaltowanie
wiary w siebie, budowanie wlasnej wartosci poprzez odkrywanie swojego
sprawstwa, samodzielno$¢ i odpowiedzialnos¢. Takie rozwigzania realizo-
wane s3 w przedszkolach Montessori”. W przedszkolach konwencjonalnych
wiegksza uwage zwraca si¢ natomiast na aspekt uspoteczniajacy i wytworczy
pracy. Dzieci wykonujg prezenty dla swoich najblizszych z okazji §wiat, dnia
babciidziadka, mamy i taty. Wspoélnie z nauczycielem sprzataja w ogrodzie,
przygotowuja grzadki, porzadkuja otoczenie i miejsce pracy. Wlaczaja si¢
réwniez do réznego typu akcji na rzecz srodowiska przyrodniczego. Pelnig
role dyzurnych, pomagaja mlodszym, dbaja o swéj wyglad zewnetrzny.
Widoczng réznicg miedzy wykonywaniem pracy a tworzeniem dla niej
odpowiednich warunkow jest dyrektywne podejscie.

Whioskiem, ktéry moze by¢ podsumowaniem tej analizy (by¢ moze
zbyt subiektywnej) jest to, ze trzeba przywrdci¢ wartos¢ pracy w przedszkolu.
Nalezy integralnie spojrzec¢ na dziecko, ktore z taka samga radoscia i entu-
zjazmem bawi si¢, wykonuje zadania czy pracuje. Niezbednym warunkiem
jest umozliwienie dziecku dokonywania samodzielnych wyboréw wlasne;j
aktywnosci wynikajacych z jego wewnetrznej potrzeby i motywacji.
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Current contexts of education through work
and for work in preschool pedagogy

The aim of the article is to understand and explain the theoretical
contexts of preschool education and their practical implementation with
particular emphasis on education through work and for work. The motive
for undertaking such a study is the need to include education through work
into the system activities and educational strategy. Work and education for it
on the stage of pre-school education need to be updated due to the changes
in the world, as well as in education.
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Edukacja jako przedmiot realistycznie uksztalcanego
habitusu w kontekscie realizmu spekulatywnego.
(Proba sprowadzenia edukacji do rzeczywistos$ci

skladajacej si¢ wylacznie z przedmiotow)

Wprowadzenie

Formutla powyzszego tematu, moze prowadzi¢ do dychotomii w jego
wladciwym zrozumieniu i rzeczywidcie wydaje sie by¢ ona niezbedna. Zrédet
tego rozdwojenia nalezy doszukiwac si¢ po pierwsze, w stowie ,,jako’, ktore
w sposéb niejednoznaczny dookresla sens znaczenia stowa ,,przedmiot’, a po
drugie, ma sie tutaj do czynienia z mozliwo$cia ujecia tematu zaleznie od
tego, czy przedmiotem uczyni si¢ edukacje czy habitus. Powyzszy stan rzeczy,
z jednej strony kaze doszukiwac sie w edukacji formy, ktéra jest ,,uksztalcana”
przez habitus, za$ z drugiej strony pozwala doj$¢ do wniosku, ze to edukacja
staje sie przedmiotem, gdy dokonuje si¢ uksztalcanie habitusu. To rozdwo-
jone rozgraniczenie wynika z niedookreslenia dopelniajacej przynaleznosci
stowa ,,przedmiot’, poniewaz moze on by¢ przypisany albo do edukacji, albo
do habitusu. Zapewne bardziej jasnym okazaloby sie tytulowe zdanie, gdyby
pojawil sie przecinek albo po stowie ,,edukacja’, albo po stowie ,,przedmiot”.
Brak przecinka wynika z tego, ze przedmiot w tym teks$cie traktowany
jest jako narzedzie, ktére w takiej sytuacji powinno w sposéb realistyczny
uksztalca¢ habitus. Wydaje sie, ze zebrane do tej pory informacje sugeruja, ze
temat artykulu powinien mie¢ nastepujacy zapis: Edukacja jako realistyczny
przedmiot uksztalcajacy habitus w kontekscie realizmu spekulatywnego.
I rzeczywiscie, taka byla zasadnicza intencja autora przed przystapieniem
do pisania tego artykutu, ale w trakcie jego pisania, tresci tematu ujawnity
swoja zlozonos¢, co musiato wplynac na jego ostateczny ksztalt. Specyfi-
ka ,rozumiejacego” czytania tekstow w jakim$ sensie warunkowana jest
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zdolno$ciami ,,postrzegania” wtasnych mysli warunkowanymi doswiadcze-
niami i rozwojem potkul mézgowych, ale juz na poziomie lingwistyki wiado-
mo, ze kazde pojecie zawiera $cisty zakres swoich znaczen. Niektore z nich
sa zawarte w innych, albo tez majg wykanawczy (performatywny) wplyw
na przemiany innych. Pojecia maja stabilne struktury, ale niektére poprzez
ich orzecznikowe formy uaktywniaja wyobraznie¢ i przymuszaja umyst do
ogladu poje¢ wich dziataniu. Pod te ide¢ podpadajg terminy, ktére wystepuja
w temacie artykulu. Méwigc skrétowo, nalezy stwierdzi¢, ze edukacja jest
zbiorem oddzialywan, ktérych spoteczno-kulturowa wirtualnos¢ wpisuje
sie w ludzka osobowos$¢. Dalej ujawnia sie przedmiot, ktéry — na potrzeby
tego artykulu - zostaje sprowadzony do tzw. realizmu spekulatywnego i dla-
tego pozwala wyrdzni¢ w kazdym przedmiocie stale elementy, a faczace je
napiecia $wiadczg o ich modalnosci. Z jeszcze bardziej zlozonag sytuacja ma
sie do czynienia w przypadku pojecia ,,uksztalcalnos¢”, wywiedzionego od
stowa ksztalcenie, ktore wpisuje si¢ w edukacje i prawdopodobnie w kazdy
przedmiot, a ponadto w jaki$ sposob jest tozsame z habitusem. Z kolei
réwniez i habitus ksztaltuje, a wiec uksztalca, ale przeciez jest i taka forma
oddzialywan, ktéra podlega ksztaltowaniu.

Ale nie tylko to decyduje o ztozonosci tematu i prowadzonych roz-
wazan. Po pierwsze, rzeczowa osnowa dla edukacji i habitusu jest realizm
spekulatywny i to wlasnie ta koncepcja wpisuje sie w sens rozumienia przed-
miotu, do ktérego sprowadzana jest edukacja (jako przedmiot) w procesie
przedmiotowego uksztalcania (si¢) habitusu. A po drugie, istotng i kluczowa
kategorig prowadzonych tutaj dywagacji jest uksztalcalnos¢, ktéra wpisana
jest w pojecie pedagogika, jako jej nieodzowny, bo istotowy element i dlatego
w sposdb trwaly odnosi si¢ do jej przedmiotu, czyli edukacji. Mozna zatem
przyjaé, ze w trakcie uksztalcania habitusu w przedmiotows forme, konkre-
tyzuje si¢ uprzedmiotowienie edukacji, poniewaz samo uksztalcanie jest na
trwale wpisane w edukacje. Ale mozna takze przyja¢, ze to edukacja jest ta
formg przedmiotowego istnienia, ktorej uksztalcalnos$¢ jest zawsze obecna
w przedmiocie, jakim jest i staje si¢ habitus. Niezaleznie od dokonanego
wyboru, istnieje przekladalny i zalezny zwiazek miedzy ksztaltowanym
habitusem a wytaniajacg si¢, czy juz istniejaca edukacja, z jej przedmioto-
wo-narzedziowo osnowgy, jaka jest uksztalcalnos¢. W takiej sytuacji, ma sie¢
tutaj wstepnie ujete pewne zalozenia tego artykutu, ktore z uwagi na wielos¢
mozliwych rozwigzan nie wszystkich usatysfakcjonuja, ale dadzg one pewien
asumpt do samodzielnego przemyslenia rozwiazan, ktére przez autora nie
zostaly podjete.

Ogolnie wiadomo, ze przedmiotem pedagogiki moze by¢ eduka-
cja, ktorej rozumienie, zgodnie z omawiang tutaj koncepcja tj. realizmu
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spekulatywnego, zostaje sprowadzone do istnienia przedmiotowego. Po-
strzeganie $wiata w formach reistycznych' czy faktualnych?® nie jest niczym
nowym, ale odwolujac si¢ do sugerowanej tutaj propozycji rozumienia tego,
co moze dziac si¢ w $wiecie, jako mozliwej alternatywy istnienia §wiatow
réwnoleglych’, to warto nawiaza¢ do idei, ktéra powstata stosunkowo
niedawno, ktdra zyskuje sobie coraz wigcej zwolennikdw reprezentujacych
rézne kregi szeroko pojetej wiedzy, ktora u swoich zrédet krytycznie odnosi
sie do pogladéw I. Kanta, dalej do myslenia naukowego sprowadzajacego
poznanie do rzeczywisto$ci przedmiotowej i jeszcze ktora odwoluje si¢ do
fenomenologii, do idei ,usieciowienia” rzeczywisto$ci w ujeciu B. Latoura
czy A. N. Whatheada. Prezentowana tutaj mysl-propozycja ma charakter
- jednak — metafizyczny* i w rezultacie, i pomimo tego ma stanowi¢ inny/
nowy wglad w przestrzen samej edukacji. Sposréd przyjetych w artykule
zalozen, do najwazniejszych, oprocz juz wymienionego, nalezy zaliczy¢
te, ktore sprowadzajg rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturows i rozumienie
habitusu do przedmiotéw doswiadczanych przez jednostki, - przedmiotéw
o identycznym statusie, co przykladowo szklanka z herbatg znajdujaca si¢
w chwili obecnej na moim stole. Przy czym, to, co rézni przedmioty od
ich tradycyjnego o nich myslenia, to sprowadzanie ich do narzedzi, tak jak
to widzi przyktadowo M. Heidegger. Ich ,,mediumiczne” wymiary, ktore
tacza zycie spoteczne z jednostkowym zostang wprowadzone w przestrzen
przedmiotu, co pozwala uczyni¢ habitus i uksztalcalnos¢ niezaleznymi by-
tami, a tym samym takimi narzedziami, ktére w sposéb na ,,poly” zalezny
i wykonawczy maja miec si¢ do edukacji. To ,,mienie” si¢ w jaki$ sposob
do edukacji, ktéremu to sposobowi towarzyszy uksztalcalnos¢ (ksztatce-
nie - Bildung), ma z kolei odsloni¢ realny, autoreferencyjny sens edukacji
bedacej przedmiotem pedagogiki.

W takiej sytuacji majac ponownie na uwadze tytul niniejszego ar-
tykutu, ale juz w kontekscie realizmu spekulatywnego, ktory sprowadza
wszystko, co ma miejsce w §wiecie do przedmiotéw i wedtug ktorego mniej-
sze przedmioty zawierajg si¢ w wigkszych, a relacje miedzy przedmiotami
twarzg nowy przedmiot, sens bycia edukacji zostanie doprowadzony do

! T. Kotarbinski, Uwagi na temat reizmu [w:] Tenze, Dziela wszystkie: Ontologia, teoria
poznania i metodologia nauk, Ossolineum. Wroctaw 1993, ss. 132-136.

2 L. Wittgenstein, Traktat logico-philosophicus, ttum. B. Wolniewicz, PWN, War-
szawa 2012.

* B. Greene, Ukryta rzeczywisto$¢: w poszukiwaniu wszech§wiatow réwnolegtych,
ttum. T. Krzyszton, Prészynski i S-ka, Warszawa 2012.

* Nie oznacza to, Ze nierzeczywisty, poniewaz metafizyka jest zrodlem tego, co obecne,
co empiryczne, co naukowe itp.
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takiego przedmiotu, na ktéry skladac si¢ bedzie przedmiotowa relacja

zlozona, po pierwsze, z przedmiotowo rozumianych proceséw w niego

wpisanych i po drugie, z uksztatcalnosci, czyli narzedziowego ksztaltowania

edukacji, sprowadzonej réwniez do przedmiotu. Tytul artykulu ma réwniez

sugerowac, ze nosnikami informacji dla prowadzonych rozwazan, beda ta-
kie stowa, jak: edukacja, przedmiot, realizm spekulatywny), uksztalcalnos¢

i habitus. Przywolujac ich odpowiednie sensy i znaczenia oraz dookreslajac

ich wzajemne powigzania, w pierwszym rzedzie, zostanie skoncentrowana

uwaga czytelnika na opisie tego, jak nalezy rozumie¢ habitus, w ktéorym

zostanie polozony nacisk na akty ucielesniajace, sprowadzone do kapita-
tu fizycznego® i ktéry obok wiedzy zobiektywizowanej i instytucji sktada

sie ostatecznie na kapital kulturowy. W kolejnej czesci artykulu zostanie

omowiona fizyczna i metafizyczna koncepcja $wiata zfozona z przedmiotéw,
nazwana przez ich tworcow realizmem spekulatywnym®. Dokonane w jej

ramach rozwazania na temat przedmiotu beda ksztaltowa¢ ontologicznie

wykreowang przestrzen, w ktdrej sens i znaczenia zwymiarowane przed-
miotami rzeczywistymi i zmystowymi oraz ich wlasno$ciami rzeczywisty-
mi i zmystowymi, ktore 1acza i dzielg specyficzne dla nich napiegcia (czas,
przestrzen, eidos i istota), beda stanowi¢ forme dla zrozumienia sensu

»wylaniania” si¢ ludzkich doswiadczen i kreacji przedmiotu pedagogiki,
czyli edukacji. Powyzsze stwierdzenie-zadanie, sugeruje, iz na bazie re-
alizmu spekulatywnego bedzie mozna wykreowac - jak sie zdaje niejako

od nowa — metafizyke bycia cztowiekiem o przedmiotowej $wiadomosci,
ktéry doswiadczajac siebie i rzeczywisto$¢ ma si¢ w uksztalcalny sposob

do habitusu, a sam akt dos§wiadczania powinien przystawa¢ do edukacji,
ktdra ksztaltuje ludzka osobowos¢. Jednak ta kwestia, w tym artykule, nie

bedzie rozwazana.

Po oméwieniu realizmu spekulatywnego zostanie potozony nacisk
na wyjasnienie tego, czym jest uksztalcalnos¢. Nalezy przyja¢, iz jest to
kluczowe pojecie, ktore obok prowadzenia’ jest na trwale wpisane w sens
istnienia pedagogiki. Jej ostoja jest ksztalcenie, pojecie, ktdre juz w XIX wieku
byto utozsamiane z estetyka, z poznawcza wladza sadzenia o charakterze
humanistycznym, hermeneutycznym, — poznaniem, ktére bylo traktowane
alternatywnie do $cisle naukowego. Spo$rod zaproponowanych tutaj trzech
wariantdw zwigzku uksztalcalnosci ze strukturg przedmiotu, ostatecznie

*> P. Bourdieu, The forms of capital, [w:] J. Richardson (red.), Handbook of Theory
and Research for the Sociology of Education, Greenwood Press, New York 1986, s. 243.

¢ G. Harman, Traktat o przedmiotach, tlum. M. Rychter, PWN, Warszawa 2013.

7 M. Dembinski, Pedagogiczne tworzenie istoty ludzkiej, Wydawnictwo UAM,
Poznan 2013.
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zostanie wybrany i oméwiony jeden z nich. Dokonany wyboér postuzy przed-
miotowej analizie edukacji i tym samym bedzie to uogélniona préba opisu
tego przedmiotu w kontekscie jego wpisywania si¢ w przedmiot, jakim jest
osobowodci. Ostatnia cze$¢ wypowiedzi bedzie dotyczy¢ zwiazku edukacji
z habitusem. Bedzie to proba rozstrzygnigcia tego, czy habitus zawiera si¢
w edukaciji, czy tez jest odwrotnie.

W artykule przyjmuje sie, iz podstawowe zatozenie ma nastepujaca
formule: Edukacja jest przedmiotem, ale przedmiotem, ktéry w kontekscie
zalozen realizmu spekulatywnego, jest w przedmiotowej relacji do habitusu,
ktory jest rowniez przedmiotem, a sama relacja ma wymiar uksztalcajacy,
ktoéry réwniez powinien by¢ przedmiotem. Z powyzszego wynika — co jest
tutaj kluczowe - ze uksztalcalno$¢ jest synteza ksztaltowanego habitusu
i uprzedmiatawiajacej si¢ edukacji, ale z uwagi na to, ze uksztalcalnos¢
wpisuje sie edukacje, jako dopelnienie pedagogiki, to musi istnie¢ dopet-
niajaca si¢ tozsamo$¢ miedzy edukacjg i uksztalcalnoscia, ktéra — w takiej
sytuacji - zwrotnie uprzedmiatawia uksztalcalnym przedmiotem sam habitus.
Mowiac jeszcze inaczej, edukacja — jezeli ma istniec - to jest przedmiotem
uprzedmiatawiajagcym habitus, poprzez przedmiotowos¢ uksztalcalnosci.
Calg zatem rzeczywisto$¢ zostaje sprowadzona do ontologii przedmiotu,
poza ktérym nie ma nic wiecej. Nie ma dziatania, nie ma wartosciowania.
Uksztalcalno$¢ w takim razie, nie moze by¢ sprowadzona do dziatania - pelni
bardziej funkcje lacznika lub ich ,wypelniacza’, dzigki czemu przedmioty
(edukacja i habitus) moga przystawac do siebie, a w ich wyniku powstaje
nowy przedmiot. Epistemologicznie rzecz ujmujac, ma sie tutaj do czynienia
z dialektyka, ale nie w rozumieniu heglowskim (teza, antyteza, synteza), czy
w sensie platonskim (dialogiczno-dyskursywnym), ale bardziej matematycz-
nym, logicznym (,,jezeli to...”, ,wtedy i tylko wtedy”).

Dokonana zatem tutaj proba wykreowania przedmiotowej koncepcji
edukacji wymaga odpowiedzi na kilka zasadniczych pytan. Podstawowe,
powinno dotyczy¢ zwigzku edukacji z habitusem, ktéremu posredniczy
ich przedmiotowe ujecie, czyli uksztalcalnos$¢. Istotne bedzie réwniez do-
okreslenie rozumienia podstawowych pojec i wystepujacych miedzy nimi
zaleznosci. W takim razie nalezy zapyta¢: Czy edukacja jest przedmiotem,
ktory realistycznie ksztaltuje habitus?, Czy tez edukacja staje si¢ przedmio-
tem, dzieki realistycznie uksztalcanemu habitusowi? Ponadto bedzie szuka¢
sie tutaj odpowiedzi na nastepujace pytania: Jak nalezy rozumie¢ habitus?,
Czym jest i jaka role w uprzedmiatawianiu rzeczywistosci petni tzw. re-
alizm spekulatywny?, Jak nalezy pojmowac uksztalcalnos¢?, Co kryje si¢ za
przedmiotowym ksztaltem edukacji? Jaki wptyw ma uksztalcana edukacja
na osobowos¢, ktdra nalezy pojmowac przedmiotowo?
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W ucielesnianym polu habitusu

Pierwszym pojeciem poddanym tutaj rozwazaniom jest habitus, kto-
ry zgodnie z intencjami P. Bourdieu nalezy omawia¢ wspoélnie z takimi
kategoriami, jak: cielesno$¢, kapital symboliczny i pole. Ich wspolistnienie
przystaje do sensu istnienia praktyk spoleczno-kulturowych i bycia istota
ludzka, zwrotnie kreowang przez te praktyki. Istotg habitusu sg nawyki
i gusta jednostek, ktore znajduja swoje tozsamosciowe odzwierciedlenia
w zyciu spotecznym. Chodzi o to, ze w tych specyficznych zachowaniach
o charakterze osobistym i decyzyjnym zawieraja si¢ — powiemy - estetyczne
(gusta) i etyczne (nawyki) interpretacje kryteriow zycia spolecznego, ktore
stanowig wykladni¢ dla odpowiednich zachowan i dzialan w okreslonych
sytuacjach. Przyjmujac, ze wykladnia dla egzystencjalnej relacji: jednostka-
-spoleczenstwo, jest habitus, nalezy stwierdzi¢, iz moze on by¢ rozumiany
jako ,,... nabyte dyspozycje, trwale sposoby bycia i postepowania, ktore
wyrazajg sie poprzez cialo”®. W innym miejscu czytamy, ze ,,Habitus jest
ucielesniong koniecznoscia, przemieniong w dyspozycje generujace praktyki
i percepcje zdolng nadac sens praktykom tak wytwarzanym. Jako generalna
i na rézne dziedziny przekltadalna dyspozycja, uruchamia on, w sposéb sys-
tematyczny i powszechny, ponad granicami tego, co zostalo bezposrednio
zdobyte - koniecznos$¢ inherentng dla warunkéw nauczania™. Powyzsza
definicje nalezy zapamigtaé, poniewaz jest wazna dla naszych dalszych roz-
wazan. Z kolei, majac na uwadze sens znaczen funkcjonujacych w polskim
obszarze wypowiedzi naukowych na ten temat, przykladowo J. Szacki defi-
niuje habitus ,,... jako taczny rezultat oddzialywan socjalizacyjnych, jakim
podlega w ciagu calego zycia jednostka, rezultat interioryzowanych przez nig
spolecznych norm i wartosci, tj. catoksztalt nabytych przez nia i utrwalonych
dyspozycji do postrzegania, oceniania, reagowania na $wiat zgodnie z usta-
lonymi w danym $rodowisku schematami. Chodzi przy tym o dyspozycje
najrozmaitszego rodzaju, a wiec zaréwno intelektualne, jak i emocjonalne,
zar6wno materialne, jak i behawioralne, (logiczne i aksjologiczne, teoretyczne
i praktyczne)”". Uogdlniajac za P. Bourdieu mozna powiedzie¢, ze habitus,
a wlasciwie habitusy to po pierwsze, struktury ustrukturyzowane przez wa-
runki zycia, w ktérych partycypuje jednostka wesp6t z innymi, co przeklada
sie na uczestniczenie przez te¢ grupe w identycznych schematach konsty-
tuujacych sens bycia istotg ludzka, a po drugie, to struktura strukturujaca,
ktdra organizuje praktyki (praktyki spoteczno-kulturowe) w systemy, ktére

¢ P. Bourdieu, Sociology in Question, Sage Publications, London 1995, s. 15.

° P. Bourdieu, Dystynkcja. Spoteczna krytyka wladzy sadzenia, ttum. P. Bilos, Wy-
dawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2005, s. 216.

10" 7. Szacki, Historia mysli socjologicznej, PWN, Warszawa 2007, s. 894.
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»-.. jesli s postrzegane, przez aktoréw wyposazonych w niezbedne schematy
percepcji oraz w oceny konieczne do tego, by wykry¢ zinterpretowac oraz
oceni¢ ich cechy wlasciwe, funkcjonuja jako style zycia™"'.

Moze wydawac sie, ze habitusy maja moc sprawczg i determinuja
ludzkie dzialania, tak jak to sugeruja na przyklad strukturalisci czy funkcjo-
nali$ci. P. Bourdieu jednoznacznie stwierdza, ze habitus umozliwia swobodne
wyrazanie mysli, postrzezen i dziatan. ,,Poniewaz habitus to nieskonczona,
przy pelnej (kontrolowanej) swobodzie, zdolno$¢ wytaniania wytworéow —
mysli, postrzezen, ekspresji, dziatan — ktdre sa zawsze ograniczone przez
historycznie i spolecznie zdefiniowane warunki produkcji, zapewniana
przezen warunkowa i warunkowana wolnos¢ jest odlegta zaréwno od two-
rzenia nieprzewidywalnej nowosci, jak i od prostej mechanicznej reprodukcji
pierwotnych uwarunkowan”'?. Ograniczenia w tej swobodzie s3 wynikiem
nadgorliwego urabiania ludzkiego ciala, ktérego natura ma charakter biolo-
giczny i spofeczny. Cialo jest forma nieukonczona, na co zwrécit juz uwage
J. G. Herder", i dlatego domaga si¢ uciele$niania. Dopelnienie uciele$nia-
jace, zdaniem P. Bourdieu, dokonuje si¢ za sprawg specyficznie rozumianej
socjalizacji i enkulturacji, gdzie jednostki poprzez sposoby swojego zycia,
style bycia ujawniaja w swoich zachowaniach werbalnych i niewerbalnych
przynaleznos¢ do okreslonych klas spofecznych'*. Wnikajacy w ciato (cielesne
hexis) habitus ,naznacza” je materialnymi warunkami swojej codziennej
egzystencji, w ktorej przejawia sie jego (czlowieka) spoleczna przynaleznos¢
klasowa oraz rozwdj jego gustu, tj. zdatnosci oceny i krytyki. Przynalezno$¢
klasowa warunkowana i réznicowana jest przez globalng wielkos¢ kapitatu

»-.. jako caloksztaltu zasobow i sil de facto wykorzystywanych, takich jak
kapital ekonomiczny, kapital kulturowy, a takze kapital spoteczny””. Gro-
madzony kapital przeklada si¢ na realizowany przez jednostke styl zycia
i zajmowane miejsce w przestrzeni spotecznej'®. W tym temacie czytamy:

»Kapital kulturowy (zdobyta wiedza i umiejetnosci, codzienne nawyki, kody
mowy, sposob méwienia, ubierania si¢ i poruszania, obyczaje) i kapitat
spoleczny (system relacji spolecznych, w ktorych pozostaje dzialajaca jed-
nostka) okazuja si¢, w $wietle teorii Bourdieu, tak samo wazne jak kapital

1 P. Bourdieu, Dystynkgja...., ss. 216-217.

12 P. Bourdieu, Zmysl praktyczny, ttum. M. Falski, Wydawnictwo U], Krakéw 2008, s. 75.

B J. G. Herder, Rozprawa o pochodzeniu jezyka, [w:] Wybér pism, ttum. J. Galecki,
Zaklad im. Ossolinskich, Wroctaw 1988.

4 P. Bourdieu, Dystynkgja...., s. 319 i nastgpne.

5 Ibidem, s. 149.

!6 P. Bourdieu, Rozum praktyczny. O teorii dzialania, thum. J. Stryjczyk, Wydawnictwo
UJ, Krakéw 2009, ss. 13-23.
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ekonomiczny (zasoby finansowe, dobra materialne). Kapital symboliczny jest
wynikiem konwersji rozmaitych postaci kapitatu w zasady widzenia. Istotg
kapitalu symbolicznego jest nierozpoznanie arbitralnosci jego posiadania
i akumulacji. Wymienione typy kapitaléw uczestnicza w procesie odtwarzania
pozycji spotecznych wlasciwych polu, jak réwniez posredniczg w walkach
o pozycje (i wltadze) wewnatrz pola™"’.

Totez proces ucielesniania dokonujacy si¢ w okreslonej przestrzeni
spolecznej bedacej replika dziatan konstytutywnych, musi by¢ zakorzeniony
w praktykach spolecznych i ich zinstytucjonalizowanych formach, czego
wyrazem jest kategoria pola, zawierajaca ustrukturyzowane pozycje, w ktdre
wpisuja sie jednostki. P. Bourdieu w tym temacie stwierdza: ,W kategoriach
analitycznych pole mozna zdefiniowac¢ jako sie¢ albo konfiguracje obiektyw-
nych relacji miedzy pozycjami. Pozycje zas$ s3 zdefiniowane obiektywnie ze
wzgledu na swoje istnienie i ze wzgledu na uwarunkowania, jakie narzucaja
osobom czy instytucjom je zajmujacym, okreslajac ich aktualng i potencjalna
sytuacje (situs) w strukturze dystrybucji réznych rodzajéw wiadzy. Posia-
danie za$ owej wladzy (kapitalu) okresla dostep do specyficznych korzysci,
o ktdre toczy sie gra w danym polu™®. Jak mozna si¢ domyslac istniejg rézne
rodzaje pdl (edukacyjne, ekonomiczne, kulturowe), ktdre rzadza si¢ swoimi
prawami, warunkowanymi kreowanymi miejscami w ogélnym schemacie,
a ich wlasnosci stanowia rekojmie dla mozliwych dziatan, wpisujacych si¢
w okreslone miejsca jednostkom.

Ksztaltujace si¢ ciala w procesie zycia spolecznego, warunkowane
strukturyzowanym i ustrukturyzowanym poznawczo i oceniajaco habitusem,
a wiec i gustem, ktory jest ,kulturg przeksztalcong w nature, czyli kulture
ucielesniong /.../ stanowi on uciele$niong zasade klasyfikacji rzagdzaca wszel-
kimi formami wcielania, wybiera i dokonuje zmiany tego wszystkiego, co
cialo wchtania przezuwa oraz przyswaja fizjologicznie i psychologicznie™,
staja sie no$nikami praw rzadzacymi dzialaniami jednostek zgodnie z ich
przynaleznoscig do okreslonych grup klasowych.

Propozycja P. Bourdieu jest na wskro$ oryginalna, pobudza wyobraz-
nie, a poprzez swoje bogactwo teoretyczne, ukazuje tez zdolno$¢ jej pod-
stawowych poje¢ do metaforycznych transformacji, ktore wpisujac si¢ we
wspolczesne spoteczenstwo, staja si¢ przy tym ciekawym i efektywnym
narzedziem badawczym. Nie wszyscy jednak zachwycaja sie tg teorig. Jak

17 L. Kopciewicz, Stownik podstawowych poje¢, [w:] P. Bourdieu, Mgska dominacja,
tlum .L. Kopcewicz, Warszawa 2004, s. 149.

8 P. Bourdieu, L.J.D Wacquand, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, Oficyna
Naukowa, ttum. A. Sawisz, Warszawa 2001, s. 78.

¥ P. Bourdieu, Dystynkgja...., s. 237.
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pisze A. Elliott*® formutowane zarzuty dotycza podporzadkowania dziatan
o charakterze tworczym habitusowi. Ten stan jest wynikiem braku catko-
witego uniezaleznienia si¢ P. Bourdieu od strukturalizmu, gdyz to wiasnie
struktury s3 ,,Zrédlem jednostkowej sprawczosci - do tego stopnia, ze nasze
przeznaczenie bierzemy za nas wybor”*. W takiej sytuacji trudno dookre-
$li¢ zmiany zachodzace w habitusie poprzez sam habitus. Trudno tez, juz
niejako patrzac z naszej, polskiej perspektywy, zgodzic si¢ z teza, ze praktyki
spoleczne podtrzymuja stabilnos¢ spoteczng na ksztalt - jak sie zdaje — pa-
radygmatu strukturalistycznego i funkcjonalistycznego®. Odwolujac si¢ do
zycia spotecznego w Polsce w czasach socjalistycznych, nalezaloby stwierdzi¢,
ze zajmowane w polach pozycje nie do konca mialy charakter obiektywny,
poniewaz strukturyzowany habitus w przypadku prominentéw partyjnych
nacechowany byt podwdjna moralnoscia, podwojnym zobiektywizowaniem
kapitalu kulturowego, co bardziej przybliza nas do ,,podwojnej hermeneu-
tyki”> w rozumieniu A. Giddensa, w obszarze ktdrej nie dopelniaja sie
dystynkcje (réznice) stylow zycia warunkowanych habitusami (poznaniem
i ocenami) wytwarzanych przez uczonych i aktoréw-laikow wiedzy naukowej,
a wrecz przeciwnie, dokonuje sie tutaj ich przenikanie. Ponadto, koncepcje
P. Bourdieu nie odegraly prawie zadnej roli w sferze decyzyjnej rzadéw czo-
fowych panstw Europy, co tez prowokuje do krytycznej na jej temat refleksji.

Na pewno warto w tym miejscu zauwazy¢, ze habitus moze by¢ ka-
tegorig faczaca wspolczesne doniesienia na temat zwigzkow gendw ze sro-
dowiskiem. Przemiany w rozwoju ontogenicznym czlowieka** wskazuja, ze
kazda jednostka podlega prawom wspolnym i jednoczesnie kreuje swoja
niepowtarzalng indywidualnos$¢®. I cho¢ geny stanowig zestaw instrukcji,
ktore wpisane s3 w kazdg komorke, to w zasadzie pelnig role scenariusza,
ale rzeczywistym rezyserem jest srodowisko. Geny bowiem determinuja
prawdopodobienistwo wystapienia pewnych symptoméw, natomiast $rodo-
wisko implikuje wybor pewnych zdarzen, ktére w okreslonych sytuacjach sa
zawsze jedyne i niepowtarzalne. Jednostka zdana na te konieczno$¢ podejmie

20 A. Elliott, Wspoélczesna teoria spoleczna. Wprowadzenie, ttum. P. Tomanek, PWN,
Warszawa 2011.

2 Ibidem, s. 178.

22 K. Rubacha, Budowanie teorii pedagogicznych, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, cz. 1, PWN, Warszawa 2003, ss. 59-71.

2 A. Giddens, Stanowienie spoleczenstwa. Zarys teorii strukturacji, ttum. Stefan
Amsterdamski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1984,s.199 111111,199,9999999999999

2 A.Malinowski, Auksjologia. Rozwoj osobniczy czlowieka w ujeciu biomedycznym,
Wydawnictwo: Uniwersytet Zielonogorski, Zielona Goéra 2009.

% K. Ciedlik, Natura czy kultura, czyli co nas stwarza — geny czy srodowisko?, Wy-
dawnictwo: Wyzsza Szkota Zawodowa im. Jana Amosa Komenskiego, Leszno 2006.
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zindywidualizowang decyzje, ktérej wybor bedzie warunkowany genetyczna
normg reakcji, podleglej wydarzeniom zachodzacym w srodowisku. Nor-
ma ta zapewnia indywidualnos¢ jednostki, a co wazne moze ona podlega¢
przemianom. Ewolucja nie jest zatem tylko kwesta gendw?¢, a habitus moze
by¢ sprowadzony do normy reakcji na to, co dzieje sie¢ w srodowiskach, do
ktorych przynalezy jednostka.

Wszystkie zebrane w powyzszym fragmencie informacje na temat
habitusu, nalezy wstepnie sprébowac sprowadzi¢ do jego przedmiotowego
pojmowania i to zanim zostang przyblizone fakty na temat tzw. realizmu
spekulatywnego. Warto uczyni¢ to juz teraz, aby miec juz pewne przygoto-
wanie do do$¢ zlozonego podejscia na temat rozumienia przedmiotéw przez
realizm spekulatywny. Sprowadzajac zatem habitus do przedmiotu nalezy
mie¢ na uwadze taka jego ucielesniong forme, ktdéra skonstruowana jest z na-
wykow i gustow, poniewaz nawyki nalezy utozsamiac z etyka prowadzenia,
a gusta z estetyka uksztalcalnosci. I cho¢ - dalej - habitus jest wykfadnia,
wymuszajaca odpowiednie dzialania, zachowania, to nalezy mie¢ tylko na
uwadze jego ucielesniona forme, co oznacza, ze cialo w sposob przedmiotowy
odzwierciedla habitus. To odzwierciedlanie - w tym przypadku — ma postac
cielesna, przedmiotows, ktora pokazuje sens znaczen tego, co w cialo zostalo
wpisane przez stycznos¢ z innymi przedmiotami. Przy czym, pojecie stycz-
nosci nalezy utozsamia¢ z uksztalcalnoscig jako wewnetrzna koniecznos¢
ksztalcenia wpisujacego si¢ w habitus, o czym pisat P. Bourdieu we wspo-
mnianych Dystynkcjach...”. Ponadto, cialo nalezy traktowac jako forme dla
cielesnosci, a wiec ciato byloby przedmiotem, a cielesno$¢ zbiorem wlasnosci
wyposazajacych cialo-materie.

Co wigcej, ale juz nieco inaczej, majac na uwadze juz przytoczong
i sformutowang definicje tego pojecia przez J. Szackiego, nalezy stwierdzic,
ze skoro edukacja jest przedmiotem pedagogiki i skoro proces socjalizacji
wpisuje sie i w pedagogike, i w habitus, to zwigzek edukacji i socjalizacji
powinien w taki sam sposdb przystawaé do zwigzku edukacji z habitusem.
I dlatego warto — moze w innym miejscu — zastanowi¢ sig, na ile proces
socjalizacji faczy sie z uksztalcalnoscig?

Inne odniesienie, ktére pozwala aczy¢ habitus z przedmiotowym
jego ujeciem, to sprowadzenie habitusu do struktury ksztaltowanej wespo6t
z innymi jednostkami-przedmiotami, ktérych uschematyzowane organizacje
tworza okreslone style zycia. Habitus w takim dookresleniu, uciele$nia sie

% S. A. Neuman, Evolution Is Not Mainly a Matter of Genes, [w:] S. Krimsky, . Gruber
(red.) Genetic Explanations: Sens and Nonsens, Harvard University Press, England 2013.
# P. Bourdieu, Dystynkgja...., s. 216.
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w jednostce i jednocze$nie staje si¢ zorganizowana formalnie i materialnie
praktyka zycia spotecznego, przejawiajacego sie w roznych stylach spolecz-
nego funkcjonowania grup w $wiecie. Tak powstajace formy stabilizujg tresci
zycia, ograniczajac ich nieoczekiwane zmiany.

I na koniec warto jeszcze dodac, iz o tresciowej zawartos$ci habitu-
sow decyduje ich kapital, ktdry nalezy tutaj rozumie¢ jako zbior wlasnosci
wyposazajace cialo w cielesnos¢. To zaopatrzenie ciata w okreslone wlasno-
$ci-kapital wyposaza jednostke w zdolnos¢ przystawania do okreslonych
przedmiotéw i wchodzenie z nimi w relacje, w wyniku ktérych, staje sie
wspotuczestnikiem tworzenia nowych przedmiotéw. Posiadane wlasnosci sa
w rezultacie przejawem posiadanej wladzy i zajmowanego miejsca, tj. pola
w strukturze szeroko pojetego, uprzedmiotowionego zycia. Niewatpliwie,
majac na uwadze wlasnosci uposazenia cielesno-przedmiotowego czto-
wieka, nalezy réwniez wsréd nich uwzgledni¢ edukacje. Pole edukacyjne
stanowi wyposazenie — przede wszystkim — ksztaltujace, ktoére — powinno

— stanowi¢ baze dla zajecia okreslonego miejsca/pozycji w strukturze zycia
spolecznego, ktdre to przynosi specyficzne korzysci. Samo zas zajmowanie
okreslonego pola, stanowi punkt zbiorczy, jak i wyjscia do wylaniania si¢
kolejnych przedmiotéw, w tworzenie ktorych uwiklana jest tzw. koncepcja
realizmu spekulatywnego.

Przestrzen przedmiotu w ujeciu realizmu spekulatywnego

Idea przedmiotowego pojmowania $wiata, ktory cywilizacyjnie si¢
»rozszerza’, zostanie omdowiona w kontekscie koncepcji okreslanej mianem
realizm spekulatywny, Wybor tego kierunki — w zasadzie - jest przypadkowy,
a ze wzbudza coraz wigksze zainteresowanie wsrod uczonych, to warto jemu
przyjrze¢ sie¢ blizej, aby w dalszej kolejnosci przyjrzec sie i habitusowi, i edu-
kacji, i w pewnym sensie uksztalcalnosci z perspektywy sprowadzajacych je
do przedmiotowych form.

Przystepujac w takiej sytuacji do rozwazan na temat ksztaltowania
przedmiotu w ogdle, nalezy przyja¢, ze sens istnienia przedmiot w przy-
padku teorii humanistycznych?® i spolecznych® stanowi otoczke dla bycia
cztowiekiem i istota spoleczng. Bycie w ogdle zostaje tutaj przesunieta
w sfere przedmiotéw i ich wlasnosci, postrzeganych zmystowo. Ujawniajgca
sie w ten sposéb struktura przedmiotu, okazuje si¢ formg poznania, ktéra
pozwala przezwyciezy¢ zalezno$¢ poznania §wiata od ludzkiego podmiotu,

% R.Bod, Historia humanistyki. Zapomniane nauki, ttum. R. Pucek, Wydawnictwo
Aletheia, Warszawa 2013.

# P. Beart, E. C. da Silva, Teorie spoteczne w XX wieku i dzisiaj, Wydawnictwo
Nomos, Krakéw 2013.
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jak i dychotomi¢ przedmiot-podmiot. Ponadto, pozwala odnie$c¢ si¢ do czto-
wieka na réwni z sensem i statusem istnienia innych przedmiotéw. Poniewaz
interesuje nas przedmiotowy charakter istnienia i edukacji, i habitusu oraz
przystajaca do nich uksztalcalnosc, totez nalezy blizej przyjrzec sie pogladom
dookreslajacym realizmu spekulatywny. W takim razie pytanie brzmi: jakie
ustalenia teoretyczne i poznawcze kryja sie w tym kierunku?

Na poczatku warto zauwazy¢, iz dopelnienie pojecia realizm poprzez
stowo spekulatywny moze budzi¢ pewng irytacje, ale uzycie tego dopelnienia
ma sens, poniewaz stowo to jest wyrazem przezwyciezenia tzw. realizmu
naiwnego, z ktérego wynika, ze $wiat jest taki, jaki pojawia si¢ w ludzkich
zmystach. Ogolnie nalezy stwierdzi¢, iz jest to ruch naukowy, ktéry powstat
w 2007 roku, ktérego zasadniczym celem bylo przezwyciezenie idei kon-
struktywistycznych, sprowadzajacych sensy istnienia przedmiotéw do form
myslenia, jako ich wykladni*. Niewatpliwie ogromny wptyw na rozwoj tego
nurtu miata fizyka, ktéra wspotczesnie odkrywa rzeczywistosé, ktora nie ma
nic wspodlnego z naszym potocznym doswiadczeniem?'. Istotng przestanka
tego nurtu jest stanowisko, z ktérego wynika, ze przedmiot poprzedza pod-
miot. W takim razie pytanie o przedmiot jako przedmiot czy jako substancja,
staje sie kluczowe i podstawowe dla dalszych rozwazan. Przy czym, nalezy
tutaj wprowadzi¢ jeszcze jedno istotne zalozenie: ,,Dla realisty spekulatyw-
nego mysl moze mysle¢ byt, ktéry moze by¢ od niej niezalezny. /.../ byt jest
wypowiadany przez mysl, ktéra nie boi sie wejs¢ w konflikt ze zdrowym
rozsadkiem doswiadczenia potocznego (stad nazwa spekulatywny), ale
w mysleniu wymyka si¢ mysleniu™. Zdaniem R. Bhaskara, przedmiotami
sa mechanizmy, doswiadczenia i zdarzenia®. Z kolei B. Latour domaga si¢
urzeczowienia ludzi. W jednej ze swoich ksigzek pisze: ,,Prosze traktowac
ludzi jak rzeczy, zaofiarowac im ten sam stopien realizmu, ktéry gotowi
jeste$Smy przyzna¢ materii rozwazan, zmaterializowa¢ oraz, wlasnie, zreifi-
kowac ich tak bardzo jak to tylko mozliwe™*. Przedmiotem beda réowniez
fakty, zjawiska, zdarzenia i procesy.

Blizsze dookreslenie przedmiotéw przez realistow spekulatywnych
opiera si¢ - dodatkowo — na nastepujacych przestankach. Kazdy przedmiot

* Sz. Wrébel, Przedmowa do polskiego wydania, [w:] G. Harman, Traktat o przed-
miotach, ttum. M. Rychter, PWN, Warszawa 2013.

' L. Susskind, Kosmiczny Krajobraz: dalej niz teoria strun, thum. Ui M. Sewerynscy,
Prészynski Media, Warszawa 2011.

2 Ibidem, s. XVIIL.

* R. Bhaskara, A Realist Theory of Science, New York 2008.

* B. Latour, Splatajac na nowo to, co spoteczne. Wprowadzenie do teorii aktor-sie¢,
tlum. A. Derra, K. Abriszewski, Universitas, Krakéw 2010, s. 371.
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istnieje w sposob niezalezny i nie wchodzi w interakcje z innymi przed-
miotami. Interakcje maja charakter pozorny, buforowy, a wiec dopelniajg
sie poprzez ,,przyleganie”. Pierwotnos¢ przedmiotu w stosunku do $wiado-
mosdci, charakteryzuje sie tym, ze przestrzen i czas s3 rowniez rezultatami
przedmiotow, ktére w jaki$ sposob ,,si¢” do siebie maja. To ,,mienie si¢”
w jaki$ sposdb nie jest zakorzenione w ludzkim odnoszeniu si¢ do $wiata,
to sama rzeczywisto$¢ ma wplyw na to, co w niej sie zawiera i w jaki sposob.
Przy czym nalezy pamietac, ze ,,... z jednej strony przedmioty wytaniaja sie
jako bedace czyms wiecej niz ich czesci skladowe, a z drugiej strony zawsze
w pewnej mierze wykraczaja one poza relacje wigzace je z innymi bytami™.

Zrozumienie powyzszych ustalen wymaga odwotania si¢ do Zré-
del, ktére stanowia jej myslowa forme. Teoretycznym punktem wyjécia
dla realizmu spekulatywnego s3 w zasadzie rozwazania ksztaltujace nurt
fenomenologicznego postrzegania swiata i ludzkiej $wiadomosci oraz roz-
wazania B. Latoura®, na temat ,sieciowych” zwigzkéw elementéw $wiata.
Uwzglednione zostaly réwniez poglady takich filozoféw jak: F. Brentano,
K. Twardowski, E. Husserl, R. Ingarden, M. Heidegger.

Przekonania tych myslicieli postuzyly G. Harmanowi i Q. Meillassoux
do stworzenia podstaw realizmu spekulatywnego. Z rozwazan E Brentano®’
na temat przedmiotéw wynika, ze s3 one aktami intencjonalnymi, §wiado-
mosciowymi. Z kolei, K. Twardowski*® ,wyprowadzil” przedmioty z umystu,
w ktérym pojawiajg sie ich treSciowe przedstawienia. Wydanie sadu na
temat przedmiotu jest w sumie dookresleniem przedstawienia, ktére jest
kompatybilne z przedmiotem, do ktérego sie odnosi. Ta identycznoé¢ zostata
podwazona przez E. Husserla. W Badaniach logicznych®, przedmioty po-
nownie usytuowat w umysle, ale juz na innych zasadach. Swiadomo$¢ to juz
nie przedstawienia, ale akty prezentujace przedmioty, ktére zawsze sg takie
same, natomiast ich treci podlegaja zmianom, poniewaz ich zmieniajacymi
sie formami sg tzw. wyglady. Chodzi o to, iz przykladowo postrzegajac dtu-
gopis, ktory lezy przede mna na stole, jestem przekonany, ze ten oto diugopis
jest zawsze tym samym diugopisem, ale w zaleznosci od kata mojego nan
patrzenia i panujacego w pomieszczeniu o$wietlenia, ktorego zrodlem jest

* G. Harman, Traktat,... s. 29.

* B.Latoure, Splatajac na nowo to, co spoleczne: wprowadzenie do teorii aktor-sieci,
tlum. K. Abriszewski, A. Derra, Universitetas, Krakéw 2010.

¥ F. Brentano, Psychologia z empirycznego punktu widzenia, ttum. W. Galewicz,
PWN, Warszawa 1999.

*# K. Twardowski, O treéci i przedmiocie przedstawien, thum. I. Dabska, [w:] tegoz,
Wybrane pisma filozoficzne, PWN, Warszawa 1965.

* E. Husserl, Badania dotyczace fenomenologii i teorii poznania. Cz¢sé¢ 1, thum. J.
Sidorek, PWN, Warszawa 2000.
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lampa albo sama natura, moze mi wydawac si¢ ,,innym” dlugopisem. Albo-
wiem - jak twierdzi E. Husserl - to, co si¢ dostrzega, to wyglady dtugopisu,
a niejako ,,pod nimi” prezentuje si¢ przedmiot, ktoéry nazywa sie dltugopis.
Przedmioty poznania zmyslowego (intencjonalnego) pojawiaja si¢ wraz
z ich wlasciwosciami, skladajac si¢ na doswiadczenie fenomenalne. Za E.
Husserlem przyjmuje si¢, ze do doswiadczenia o charakterze zmyslowym,
mozna wnikng¢ poprzez wglad intelektualny, a wigc poprzez tzw. redukcje
ejdetyczng, poprzez ktdrag mozna usuna¢ wlasciwosci przedmiotu, i aby -
dalej - w oparciu o indukcje kategorialng ,,dojs¢” do jego eidosu, do jego
wlasnosci ejdetycznych, istotowych. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze
»-.. zardbwno zmysly, jak i intelekt sg formami intuicji, a intuicyjne poznanie
czego$ jest czyms$ innym, niz bycie tg rzecza. Dlatego wiasnosci ejdetycz-
ne przedmiotu nie mogg nigdy zosta¢ uwidocznione, nawet dzieki pracy
intelektu, mozna jedynie zblizy¢ sie do nich w sposéb okrezny, poprzez
aluzje - czy to w sztuce, czy w nauce”™. Przedmioty w ujeciu E. Husserla
moga tylko istnie¢ w domenie $wiadomosci, jako dane zmystowe, ktéra
pozbawia je autonomii i uzaleznia ich sens istnienia od do$wiadczanych,
uswiadamianych sobie wygladéw. Przedmioty realne, rzeczywiste zostaty
ostatecznie wykluczone z tego systemu.

W sukurs przedmiotom rzeczywistym ida przemyslenia M. Heideggera,
ktéry radykalizuje fenomenologie E. Husserla. Stwierdza on, ze przedmioty
rzeczywiste, do ktorych odnoszg sie ludzie, nie istniejg na sposdb uobecnia-
jacy (vorhanden) si¢ w naszej $wiadomosci, ale na sposob uzytecznosciowy,
poreczny, narzedziowy (zuhanden), - i to na sposdb swoiscie rozumiany. Filo-
zof w ksigzce Bycie i czas pisze: ,Wbijanie gwozdzi samo odkrywa specyficzna

»dogodnos¢” mlotka. Sposob bycia narzedzia, w ktérym ujawnia si¢ ono samo
w sobie, nazywamy porecznoscig*”*. To ujawnianie si¢ przedmiotow staje
sie mozliwe w sytuacji, kiedy dokona si¢ przeinterpretowania w rozumieniu
przedmiot-narzedzie i ich fenomenalne uobecnianie si¢ w ludzkiej $wiado-
mosci. Przedmioty same w sobie nie s3 obecne w ludzkiej swiadomosci, one
sa przed-czlowiekiem ukryte, ale z nich korzysta i to w sposob nieswiadomy.
Przedmioty staja si¢ dlatego niedostepne dla swiadomosci, poniewaz stuza
jakiemus celowi*’. Nie oznacza to, ze czlowiek nie ma do nich dostepu.

4 G. Harman, Traktat o..., s. 42.
41 M. Heidegger, Bycie i czas, ttum. B. Baran, PWN, Warszawa 1994, s. 98.
* Poreczno$¢ (Zuhandenheit) odstania sie ,,sama w sobie” podczas obchodzenia
si¢ z ,porecznym” narzedziem, w przeciwienistwie do rozwazanej w dalszej czesci pracy
»obecnosci” (Vorhandenheit). To, co jest ,vorhandent” ,,przed-reka’, wymaga juz pewnego
dystansu do siebie, wystapienie ,,przed” obserwatorem w postaci przed-miotu.
4 Tbidem, s. 97.
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Staje sie to mozliwe, kiedy przedmioty zatracaja swoje funkcje i wowczas
pojawiaja si¢ w ludzkim umysle jako narzedzia, jako co$, co zatracito swoja
poreczno$¢. ,Wida¢” wyraznie, ze przedmiot sam w sobie stanowi zamknieta
calo$¢, poniewaz kiedy pojawia si¢ w okreslonym znaczeniu nie posiada cze-
$ci. ,,By¢ przedmiotem znaczy by¢ sobg, odgrywac w kosmosie role pewnej
rzeczywistosci, w taki sposob, do jakiego zdolny jest ten tylko konkretny
przedmiot. Nie sprowadza si¢ tylko to do posiadania wlasciwosci w liczbie
X, bo wlasciwosci te stuza, co najwyzej jako instrukeja, jak rozpozna¢ dany
przedmiot z zewnatrz”*.

Powyzszy punkt widzenia uswiadamia, ze rzeczywisto$¢ przedmiotowa
nie jest kreowana przez ludzka swiadomos¢. Przedmioty tego §wiata skrywaja
sie przed ludzka §wiadomoscia. Dzieje si¢ tak dlatego, ze w momencie, kiedy
rzeczy zatracaja swoj narzedziowy sens i funkcje, czlowiek kieruje na nie
uwage i dostrzega tylko to, co czyni je niesprawnymi, a wiec dostrzega tylko
ich przejawy, fragmenty, a nie calosci. W ten sposob kazda rzecz istnieje na
dwa sposoby: jako niepoznawalny poreczny byt i jako jego uobecniajace sie
bycie, bedace fenomenem pojawiajacym si¢ w ludzkiej swiadomosci.

Co to oznacza dla praktyki i teorii? Co to moze oznacza¢ dla peda-
gogiki i pedagogii? Nie wyciggamy tutaj jeszcze ostatecznych wnioskdow,
zauwazmy tylko, ze w pewnym stopniu sugeruje to, ze przedmiot praktyki
jako porecznos¢ jest czlowiekowi niedostgpny. Jednak nie jest to prawda
ostateczna. Tresci praktyki, ale tej, ktora nie sprawdza sie w rzeczywistosci
jest dostepna, uobecniana w §wiadomosci, ale juz, jako narzedzie, jako prak-
tyka uprzedmiotowiona, wymagajacego jakiego$ dookreslenia, dopelnienia.
Niewatpliwie, w tak pojete narzedzie wpisuje si¢ pedagogia, ktora — zgodnie
z intencja R. Schulza - nalezy traktowac jako synteze agosu i logosu, praktyki
i teorii.* Wszelkie zatem teorie na temat narzedzi (przedmiotéw) i §wiata
w pelni nie opisujg ich, totez dzialania ludzkie catkowicie, w pelni do nich
nie przystaja. ,Mowiac w skrdcie, zaréwno teoretyczna abstrakcja na temat
narzedzi, jak i postugiwanie si¢ nimi prowadza do znieksztalcania tychze
narzedzi. W tej mierze, w jakiej narzedzie jest ,uzywane”, jest ono ,obecne”
nie mniej niz obraz w §wiadomosci. Narzedzie nie jest jednak ,uzywane’,
ono po prosty istnieje. A o tyle, o ile istnieje, wykracza ono poza relacje, jakie
nawiazuje — czy to z ludzka teorig, czy ludzka praktyka™. Chodzi w istocie
o to, ze cztowiek powinien poszukiwac rzeczy, ktdre istnieja, a nie opieraé
sie na dzialajacych narzedziach uobecniajacych sie w praxis i ,,zepsutych”

# G. Harman, Traktat o...,s. 107.

4 R. Schulz, Wyklady z pedagogiki ogdlnej, t. 1. Perspektywy $wiatopogladowe
w wychowaniu, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2003, ss. 51-57.

% G. Harman, Traktat o..., s. 64.
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narzedziach pojawiajacych si¢ w swiadomosci jako podstawa do teorety-
zowania, poniewaz ,I Zadne z nich nie jest pelnym przedmiotem, bowiem
poszukujemy rzeczy, ktore istniejg, a nie sa obecne dla teorii czy praktyki™.
Niemniej jednak, to wlasnie ,,zepsute” narzedzia staja si¢ Zrédtem dla prak-
tyki, w ktore wpisuja sie ludzkie do§wiadczenia zespolone w $wiecie praktyk
spoteczno-kulturowych.

Czy w takim razie to, co poznawczo dostepne i tym samym ,wypa-
czone” stanowi, co jedynie mozliwo$¢ rozwoju spotecznej $wiadomosci?
A skoro jest to mozliwo$¢, to przeciez to nie ma znaczenia, w ktdrg strone
ta $wiadomo$¢ moze si¢ rozwijaé. Ale moze tez by¢ tak, ze przykladowo
pedagogika ma swoja ,rzeczowg” prawde, to wowczas kierunek rozwoju
teorii na jej temat nie jest bez znaczenia.

W kazdym razie ,wypaczenie” narzedzi przez teorig i praktyke wigzac
nalezy rowniez z faktem, ze ich ,istnienie” ,,uobecniane” w swiadomosci,
wprowadza je w - nieprzystajace do bycia narzedziem - relacje. W takim
razie — co warto juz teraz zasygnalizowac - habitus bedzie w tej relacji
pelni¢ niebagatelng role. Relacje znieksztalcajac przedmioty, ktdre ,,istnieja
na wlasnych prawach, sg autonomiczne wzgledem relacji z innymi rze-
czami”¥. Przypomnijmy, ,,przedmiot” §wiadomosci, przedmiot zmystowy,
jak pisat E. Husserl, nacechowany jest wlasno$ciami, pod ktérymi kryja
sie cechy ejdetyczne przedmiotu, co czyni je przedmiotem zmystowym.
Z kolei, dla M. Heideggera przedmioty maja charakter rzeczywisty, ale sg
dla ludzi niedostepne. Uwzgledniajac teraz poglady obu fenomenologéw,
nalezy stwierdzi¢, ze przedmioty jednoczesnie wchodzg i nie wchodza
w obszar bezpo$redniego doswiadczenia. M. Heidegger sytuuje je w $wiecie
realnym jako przedmioty rzeczywiste, ktére nie s3 poznawalne poprzez
doswiadczenie, ale ich cechy zmystowe sa napotykane w doswiadczeniu.
Natomiast E. Husserl ulokowal je w $wiecie zmystowym jako przedmioty
zmyslowe, ktore stajg si¢ dostepne doswiadczeniu, a ich istoty przynaleza
do $wiata rzeczywistego i sag one odkrywane poprzez intelekt w wyniku
ejdetycznego ,usunigcia” wlasnosci zmystowych. Powyzsze zestawienie
przedmiotdw i ich cech, wlasnoséci prowadzi do wniosku, z ktérego moze
wynika¢, ze system E. Husserla zawiera sie, a wlasciwie bierze swdj poczatek
w cechach, wlasnos$ciach zmystowych. Ponadto nalezy pamietac, ze przed-
mioty (narzedzia) rzeczywiste nie wchodza we wzajemne relacje, a wigc nie
dotykaja si¢, podobniez jak przedmioty zmystowe rowniez nie dotykaja si¢

4 Tbidem, s. 79.
47 Ibidem, s. 100.
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wzajemnie*. Przedmioty tego typu pojawiaja si¢ jedne obok drugich i sa
spajane w do$wiadczeniu ,,... jakiego$ przedmiotu rzeczywistego, ktory
stuzy im za facznik™. Podmiot, ktory petni w tym przypadku role facznika,
nie ma zadnego wplywu na agregacje wlasnosci zmystowe, poniewaz o tym
decyduja przedmioty zmystowe. ,,Musimy przy tym pamigta¢, ze skoro to
nie ja jestem przedmiotem rzeczywistym, ktory laczy rozmaite wlasnosci
zmystowe, to musi pelnic t¢ role inny przedmiot rzeczywisty”*.

Czym zatem charakteryzuja si¢ przedmiot? Nalezy przyjac tutaj za
G. Harmanem ,,... Ze w §wiecie wystepuja dwa rodzaje przedmiotéow i dwa
rodzaje wlasnosci. Ich mozliwe polgczenia tworzg cztery napiecia i zadnych
wiecej. Interakeje czasu i przestrzeni, istoty i eidosu** nie sg gra czterech
bezcielesnych sil, lecz napigciami dzialajacymi w kazdym przedmiocie, kto-
ry w jakimkolwiek sensie istnieje™' (patrz diagram 1). Uogdlniajac nalezy
stwierdzi¢, ze ,,Czas jest nazwa napiecia miedzy przedmiotami zmystowymi,
a ich zmystowymi wlasnodciami. /.../ Przestrzen to napigcie miedzy ukry-
tymi przedmiotami rzeczywistymi a polaczonymi z nimi wlasnosciami
zmystowymi. /.../ To napiecie migdzy przedmiotami zmystowymi a ich
rzeczywistymi, ukrytymi cechami, zostalo nazwane przez Husserla eidosem.
/.../ Owo napiecie miedzy przedmiotem rzeczywistym a jego rzeczywistymi
wlasnosciami nazywano zawsze istotg tego przedmiotu, cho¢ tradycyjnemu
realizmowi brakowalo Heideggerowskiej radykalnej intuicji, w mys$l ktdrej
rzeczywisty byt jest calkowicie wycofany poza wszelkg dostepno$¢™>.

4 Tbidem, s. 109
4 Ibidem, s. 112.
%0 Tbidem, s. 112.
51 Tbidem, ss. 144-145.

** Czas (przedmiot zmyslowy — wlasnoéci zmystowe), przestrzen (przedmiot rze-
czywisty — wlasno$ci zmysltowe), istota (przedmiot rzeczywisty — wlasnosci rzeczywiste)
i eidos (przedmiot zmystowy — wlasnosci rzeczywiste).

52 Tbidem, ss. 142-144.
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Diagram 1
Przedmiot istota Wlasnosci
rzeczywisty przyczynowosé rzeczywiste

przestrzen

teoria teoria

czas
konfrontacja

< >

Przedmiot Wlasnosci
zmyslowy rzeczywiste

Zr6dto: Opracowanie wlasne na podstawie ksigzki G. Harmana, Traktat o przed-
miotach, thum. M. Rychter, PWN, Warszawa 2013.

Napigcia, jakie pojawiajg si¢ miedzy przedmiotami i wlasno$ciami
staja si¢ znaczace wowczas, kiedy dopelnia si¢ ich przeksztalcenia, zmiana,
czy przejscie. Ich stabilizacja nic nowego nie wnosi do panujacego ukfadu,
zatem jest w jakims§ sensie ,,martwa”. Ozywienie dokonuje sie poprzez de-
stabilizacje, ktéra uspéjnia si¢ poprzez roztam i integracje, prowadzac do
wylaniania si¢ nowych ukladéw. Rzut oka na diagram 1 ujawnia pewne roz-
strzygniecia w tym temacie. G. Harman takim napieciom jak czas przypisal
konfrontacje, przestrzeni powab, eidosowi teorig, a istocie przyczynowos¢>.
Powiazana z czasem konfrontacja dotyczy ukierunkowania §wiadomosci na
przedmioty zmystowe i ich ,wibrujace” cechy. Zmiany tych cech przyciagaja
ludzka uwage, aby rozpoznawany przedmiot byl tym, czym jest. Konfrontacja
ma zatem przebieg czasowy ilaczy przeszie doznania (wyglady) z obecnymi.
Z kolei przestrzen zwymiarowana jest powabem. Zgodnie z ustaleniami
M. Heideggera przedmiot rzeczywisty jest niedostepny, a to, co pojawia si¢
w doswiadczeniu dotyczy jego wlasnosci zmystowych, poprzez ktore od-
zwierciedla sie narzedzie, ujawniajac jego wadliwa porecznos¢. Polaczenie
przedmiotu rzeczywistego z jego wlasno$ciami zmystowymi dokonuje si¢
za sprawg powabu (czaru) tj. wykoncypowanego przylegania cech do swojej
macierzy. Powab sprawia, ze od przedmiotu ,odrywajg” si¢ pewne jego ce-
chy i staja si¢ dostepne w przestrzeni wlasnosci rzeczywistych. G. Harman
powab definiuje w sposob nastepujacy: ,,... to szczegolne, pojawiajace si¢
od czasu do czasu do$wiadczenie, w ktérym intymna wi¢z migdzy jednoscia
danej rzeczy a mnogoscia jej konkretnych cech w jaki$ sposob czesciowo

5 Ibidem, ss. 145-155.
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sie rozpada”*. Trzecie napiecie rozposciera si¢ migedzy przedmiotami zmy-
stowym a wlasnos$ciami rzeczywistymi i ujawnia eidos, czyli te wtasnosci,
ktére sprawiaja, ze przedmiot jest tym, czym jest. W tym napieciu, wiez
miedzy przedmiotem, a jego wlasnosciami jest na trwale wpisane w sens
ich istnienia, totez tylko teoria umozliwia dokonanie ich rozgraniczenia.
Dlatego teoria, poniewaz, jak stwierdzil E. Husserl, na poznanie jakosci
zmystowych moze nas naprowadzi¢ tylko intuicja kategorialna. Natomiast
ostatnie napiecie dotyczy istoty i rozposciera si¢ miedzy przedmiotami
rzeczywistymi a ich rzeczywistymi wlasno$ciami. Ta relacja nie pojawia sie
w ludzkim doswiadczeniu. Przy czym, aby przedmioty réznity sie od siebie,
to nalezy przyja¢, ze przedmioty nie posiadaja swoich cech istotowych, a to,
co je faczy z tymi cechami to przyczynowos¢. Relacja przyczynowa miedzy
bytami umozliwia interakcje w obszarze ich akcydenséw. Warto zauwazy¢,
ze przedmioty zmyslowe sg odgornie powigzane ze swoimi wlasno$ciami,
natomiast przedmioty rzeczywiste ujawniajg si¢ poprzez to, co drugorzedne,
przypadkowe.

Wyréznienie dwoch form przedmiotéw, tj. rzeczywistych i zmy-
stowych, dwdch zbiorow wlasnosci, tj. rzeczywistych i zmystowych, dalej
czterech napie¢ funkcjonujacych w $wiecie, czyli czasu, przestrzeni, eidosu
i istoty oraz czterech ich (napig¢¢) kontrapunktow, ktére odnosza si¢ do
przedmiotéw i wlasnosci, prowadzi do nastepujacych wnioskéw. Z punktu
widzenia czlowieka, zycie w §wiecie to obszar przedmiotow rzeczywistych
i zmystowych oraz przystajace do nich - w jaki$ sposob — wlasnosci rze-
czywiste i zmyslowe. Powigzania mi¢dzy przedmiotami a wlasnosciami,
jak wskazuja cztery wyrdznione napiecia, moga mie¢ charakter fizyczny
lub metafizyczny. Nature fizyczng charakteryzuje trwale powigzanie przed-
miotéw zmystowych z wlasnos$ciami, zwymiarowanymi czasem i eidosem.
Wynika to z faktu, ze tego typu przedmioty nie mogga istnie¢ poza swoimi
wlasnos$ciami, co wskazuje na to, ze nie s one autonomiczne. Natomiast
natura metafizyczna odnosi sie¢ do przedmiotow rzeczywistych, ktore nie
sa cztowiekowi bezposrednio dostepne i dlatego — w punkcie wyjscia — nie
s3 ono powigzane z wlasno$ciami wymagajacymi przestrzeni i istoty, aby
w jaki$ sposob moc si¢ ukazac. I jesli w pierwszym przypadku, rozbicie
przedmiotéw z wlasno$ciami prowadzi do pojawienia si¢ nowych stanéw,
to w drugim przypadku, wymagana jest fuzja, aby wtasnosci mogly przy-
stawa¢ do przedmiotow, poniewaz one same w sobie nie tacza sie z zadnymi
wlasciwosciami.

> G. Harman, Guerilla Metaphysics: Phenomenology and the Carpentry of Things,
Carus Publishing Company, Chicago 2005, s. 143.
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To, co jest postrzegana z punktu widzenia fenomenologii ma cha-
rakter intencjonalny. Co oznacza, ze akty psychiczne sg ukierunkowane na
przedmioty i tylko w niej moga si¢ zawieraé. W takiej sytuacji, jezeli umyst
potraktujemy przedmiotowo, to jego przedmioty postrzegane zmystowo nie
zawieraja si¢ w umysle. G. Harman wyjasnia, ,Gdy postrzegam drzewo nie
spotykam sie z tym przedmiotem zmyslowym we wnetrzu mojego umystu
z tego prostego powodu, ze méj umyst i jego przedmiot sg réwnorzednymi
partnerami w relacji intencjonalnej, a czton jednoczacy je musi zawiera¢
w sobie oba bieguny”>. Zestawienie obu rzeczywistosci prowadzi w swojej
relacyjnosci do powstania nowego przedmiotu.

Prébujac teraz zestawic¢ dotychczasowe ustalenia, nalezy stwierdzic,
iz z punktu widzenia realizmu spekulatywnego rzeczywisty $wiat sklada sie
tylko i wylacznie z przedmiotéw, niezaleznie od tego, czy mamy na uwadze
takty, zjawiska, wydarzenia, bycie czy podmioty. Istnienie przedmiotéow
nie ma jednak charakteru antyhumanistycznego, ale posthumanistyczny,
poniewaz kazdy przedmiot istnieje w sposob swoisty i tez w sposob specy-
ficzny ujawnia sie w $wiecie. Kazdy z przedmiotéw jest specyficzny, a jego
ujawnianie si¢ nie jest prostym odzwierciedleniem tego, co si¢ doswiadcza
(realizm naiwny). Rzeczywisty zwigzek myslenia z bytem ma wymiar, co
jedynie postulowany, przygodny, niejako juz ustalony. W takiej sytuaciji, to,
co jawi si¢ w poznaniu zmyslowym nie jest odzwierciedleniem ,,prawdy”
przedmiotéw, poniewaz przedmioty pojawiajg si¢ w sposdb niezalezny,
aktualizujac si¢ w nieustannie zmieniajacej sie¢ rzeczywistosci na sposob
wirtualny. Przedmioty pojawiajg sie i znikaja, a ich pojawianie si¢ ma
charakter sytuacyjny, aktualny i wzajemnie do siebie przystajacy. Nie ma
przedmiotéw lepszych, gorszych, wszystkie istniejg — mozna powiedzie¢ —
na zasadach demokratycznych, przystajac do siebie. W centrum realizmu
spekulatywnego nie jest doswiadczenie - to, co obecne, ale pojecie, ktore
w odniesieniu do przedmiotu odkrywa w nim utrate jego porecznosci.
To ono moze by¢ przesycone tajemnicami, ktdre ujawniajg ,,prawde” rze-
czywistosci, ktora rzadzi si¢ wlasnymi prawami. Zazwyczaj zwolennicy
realizmu spekulatywnego opowiadajg si¢ za powrotem do nauk $cistych,
jako wykladni poznania, gdzie odkrycia na terenie fizyki maja stanowié
dowdd na istnienie §wiatow nie podobnych do naszego. Wychodzi si¢ tutaj
z substancjonalnego istnienia przedmiotéw. Arystoteles w tym temacie
pisze: ,,Zatem to, co istnieje przed wszystkim innym i co nie jest wlasnoscia
niczego, lecz po prostu istnieje, powinno by¢ substancjg”>*.

> G. Harman, Traktat o..., s. 163.
¢ Arystoteles, Metafizyka, ttum. (1028).
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Jak juz wiadomo, G. Harman w nawigzaniu do pogladéw M. He-
ideggera i E. Husserla w sposéb dynamiczny zestawia dwa typy istnienia
przedmiotéw i wzajemne zalezno$ci miedzy przedmiotami rzeczywisty-
mi i przedmiotami zmyslowymi. Przy czym, zaleznosci te charakteryzuja
sie tym iz ,Wbrew filozofom, ktérzy uwazaja powierzchni¢ za co$ czysto
formalnego i sterylnego, przyznajac przyczynowa moc jedynie ciemnym
glebinom, bronimy odwrotnego stanowiska: dyskretne, autonomiczne for-
my tkwia w glebinach, za§ dramatyczne napigcia i interakcje unosza si¢ na
powierzchni™. Na tej powierzchni rozciaga si¢ dramat napie¢ miedzy cza-
sem, przestrzeniy, istota i eidosem. To one decyduja, czym jest przedmiot
na powierzchni swojego aktualizujacego si¢ nieustannie istnienia. W tym
istnieniu dostepne cztowiekowi jest to, co jest zmyslowe, a niedostepne to,
co rzeczywiste. Przy czym, sens aktualizujgcego si¢ przedmiotu w ludzkiej
swiadomosci staje sie¢ mozliwy w swoim ogladzie dzieki konfrontacji czasowej,
powabowi przestrzennemu, teoretycznemu eidosowi i przyczynowej istocie.

Kazdy przedmiot, niezaleznie od tego, czy ma wymiar materialny,
idealny teoretyczny czy praktyczny jawi si¢ na bazie czterech wyréznionych
napie¢, ktore stajg si¢ zrodtem ich pojeciowego rozumienia. Niewatpliwie te
napigcia beda mie¢ wplyw na sens i znaczenia wylaniajacego sie habitusu.
Podobne ustalenia bedzie mozna sformulowa¢ w odniesieniu do edukacji.
Jednak istotne dla naszych rozwazan okaze si¢ ustalenie, jak nalezy trakto-
wac uksztalcalno$¢, ktora z jednej strony, wpisuje sie w edukacje, z drugiej
strony ma ksztaltowac habitus i z trzeciej strony, jest facznikiem przystajaco
scalajacym edukacje z habitusem, ktéry zwrotnie wplywa na ksztalcenie.
Problem z miejscem uksztalcalnosci w relacji edukacja habitus polega na
tym, ze w koncepcji realizmu spekulatywnego przedmioty nie istnieja we
wzajemnych relacjach, co jedynie przystaja do siebie lub - co jest wazne -
jedne zawieraja sie w drugich. Jak zatem nalezy traktowa¢ uksztalcalnos¢?

Ksztaltujaca uksztalcalnosc¢

Poszukujac wlasciwej, to jest przedmiotowej formy dla uksztalcalnosci,
stajemy przed wielkim problemem. Samo pojecie jest znaczeniowo wygene-
rowane od stowa ksztalci¢, ktdre historycznie rzecz ujmujac mozna wigzac
z pedagogika, jako jedna z trwalych jej fundamentéw. Problem, przed ktérym
stajemy w obliczu realizmu spekulatywnego, nakazuje traktowa¢ uksztal-
calnoé¢ jak przedmiot. Staje si¢ zatem przed wyborem, albo uksztalcalnos¢
bedziemy traktowac jako niezalezny przedmiot, réwny innym przedmiotom

* G. Harman, O przyczynowosci zastepczej, thum. M. Rychter, [ w:] Kronos, 2012,
nr 1, s. 36.
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i w takiej sytuacji bedzie w jakis sposdéb przylega¢ do edukacji i do habitusu,
albo jako ktores z napie¢ w strukturze przedmiotdéw rzeczywistych i zmysto-
wych oraz ich wlasnosci, albo jako samo Zrdédto tych napigc.

W pierwszym przypadku, ich powigzania beda mie¢ charakter sieciowy
izawsze do siebie przystajacy, tak, ze tam, gdzie bedzie pojawia¢ sie edukacja
z konieczno$ci bedzie i przystajaco pojawiac si¢ uksztalcalnos¢. W sumie,
to konieczne przystawanie pozwala nam jednak traktowa¢ uksztalcalnos¢
z edukacja jako jednorodny przedmiot, czyli cos, co na trwalte wpisuje si¢
w edukacje (pedagogike). Przy czym, uksztalcalnos¢ jest jednak czyms wiecej
niz sitg sprawcza edukacji, bowiem wpisuje si¢ w inne przedmioty. Dlatego
stajemy przed drugim wariantem jego rozumienia, z ktérego moze wyni-
ka¢, ze jest przedmiotem napie¢ miedzy przedmiotami a ich wlasno$ciami.
Pytanie zatem brzmi, czy uksztalcalnos¢ jest jednym ze zrédet tych napiec,
amoze wszystkimi czterema? Ustalenie w sposéb jednoznaczny, czy uksztal-
calno$¢ nalezy przypisa¢ przyktadowo do istoty, czy powabu nie nalezy do
tatwych. Problem polega na tym, czy jest to kategoria, ktora istnieje w spo-
sob przedmiotowo niepoznawalny, czy tez jest przedmiotem zmystowym?
Chodzi o to, czy uksztalcalno$¢ w przedmiocie, jakim jest edukacja nalezy
do tego, co przedmiotowe, czy do tego, co zmystowe? I dalej, czy ta sama
regufa ma réwniez dotyczy¢ habitusu? Natomiast trzeci wariant rozumienia
uksztalcalnosci, to uczynienie go zrédlem wszelkich napie¢, ktdre rzadza
przedmiotami. Oczywiscie takie podejscie do uksztalcalno$¢, czynitoby go
nadrzedna sila sprawcza dla wszystkich przedmiotéw, - i to taka silg, ktorej
ksztalcenie mialoby mie¢ charakter destrukcyjny, albowiem tylko wéwczas
poprzez zatracanie swojej porecznosci narzedziowy charakter przedmiotéw
podlega aktualizacji i urzeczywistnia si¢ w ludzkiej §wiadomosci. Z drugiej
za$ strony, przedmiot i tak istnieje niezaleznie od uksztalcalnosci, a skoro
przedmiot ma si¢ tylko ujawnia¢ w sytuacjach utraty swojej porecznosci,
to musialoby to oznaczad, ze uksztalcalnos$¢ jest dodatkows sila i to nie
uksztalcalng, ale sitg odksztatcalng.

Wydaje sie, ze na ten moment trudno w sposéb jednoznaczny ustalié,
ktéry z wyrdéznionych trzech wariantéw rozumienia uksztalcalnosci jest
wlasciwy. By¢ moze nie da sie¢ tego stwierdzi¢, ale, aby zblizy¢ sie do ktoregos
z tych mozliwosci, to warto nieco blizej przyjrze¢ sie temu pojeciu.

Jak juz stwierdzili$my uksztatcalnos¢ jest pojeciem, ktore nalezy wy-
wies¢ od stowa ksztalcenie, ktore juz w XVIII wieku za sprawg Herdera stato
sie kluczowe dla rozwoju rozumienia odrebnosci nauk humanistycznych od
przyrodniczych. Jezeli w naukach $cistych mozna na podstawie doswiadczen
wyprowadzi¢ prawa, ktére w podobnych warunkach bedg mie¢ zawsze taki
sam przebieg, to w zjawiskach natury spolecznej i zindywidualizowanej,
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w ktdrej to przejawiajg si¢ zjawiska kulturowe, historyczne, to mozna méwic
o pewnych prawidlowosciach i zamiarach koncentrujacych si¢ na przewidy-
waniu pewnych zdarzen, to jednak, aby to mialo miejsce, to niezbedna jest
kategoria rozumienia. W ten sposob, jak juz wiemy, zjawiska nomologiczne
podlegaja wyjasnianiu, a idiograficzne zrozumieniu. Metodologiczny sens
nauk humanistycznych w przeciwienstwie do nauk $cistych, mozna by po-
taczy¢ z takq dziedzing wiedzy, ktéra J. Such i K. Matraszek®® utozsamiajg
z wiedzg artystyczno-literacka. Na ten fakt juz w XIX wieku zwrdcit uwage
H. Helmholtz®, ktéry uwazal, ze nauki humanistyczne powinny by¢ ksztatto-
wane w oparciu o pamie¢, autorytet i wnioskowanie oparte na wyczuciu, a nie
na indukgji. I wlasnie ksztaltowanie, jako ksztalcenie stalo si¢ przewodnim
narzedziem dla zrozumienia specyfiki humanistyki.

Z punktu widzenia przemian historycznych, na co réwniez zwrdcili
uwage realisci spekulatywni, to wlasnie pojecia sg zbiorami informacji na
temat epok, w ktorych byly uzywane. W te id¢ poznania przesztosci wpisuje
sie jezykowe tworzenie $wiata i wlasnie na dzieje tego pojecia zwrocit szcze-
g6lng uwage H-G. Gadamer®. Przemiany, jakie z nim nalezy wigza¢ dotycza
przejs¢ od zwigzkdw z naturg, poprzez kulture, az po Herderowskie stanowi-
sko, w ktérym stwierdza: ,,... ksztalcenie wynoszace ku czlowieczenstwu”®'.
Bardziej doktadnie subtelnos¢ tego pojecia oddaje W. von Humboldt, ktory
pisze: ,,... gdy jednak méwimy w naszym jezyku <<ksztalcenie>>, mamy
przez to na mysli co$ zarazem wyzszego i wewnetrznego, mianowicie sens,
jaki z poznania i z poczucia catego duchowego i moralnego dazenia sptywa
harmonijnie na wrazliwos¢ i charakter”®. Tak pojete ksztalcenie nie nalezy
wigza¢ z wychowaniem ksztattujacym ludzkie zdolnosci i umiejetnosci. Po-
szukujac jego wlasciwego dookreslenia, to warto odnies¢ sie do niemieckie
stowa: Bildung. H.G. Gadamer dodaje, ze ,W stowie Bildung” tkwi ,,Bild”
[obraz]. Pojecie formy pozostaje w tyle za tajemnicza dwoistoscig z jaka

»Bild” obejmuje zarazem Nachbild” [podobizne] i Vordbild” [wzér]”*. W Bild
jako obraz jednoczesnie wpisuja si¢ podobizna, jak i wzdr. Ksztalcenie ma
sie zatem dokonywa¢ na wzor i podobienstwo, w obrazie ktérego zostaje
przechowane to, co wynosi ku cztowieczenstwu. Tak pojete ksztalcenie nie

8 K. Matraszek, J. Such, Ontologia teoria poznania i ogélna metodologia nauk,
PWN, Warszawa 1989.

* H. Helmholtz, Vortrage und Reden, t. 1, Braunschweig 1884, s. 178.

¢ H-G. Gadamer, Prawda i metoda, ttum. B. Baran, Wydawnictwo: inter esse, Kra-
kow 1993.

¢ Za H-G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 42.

¢ Za H-G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 43.

¢ Ibidem, s. 43.
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jest tym ksztalceniem, ktére prowadzi do rozwoju umiejetnosci. Ma ono

zwiazek z ksztaltowaniem tych predyspozycji, ktore s3 powiazane z uwraz-
liwieniem, z rozwojem tych ontycznych form ludzkiego ducha, ktére czynia

go istota uduchowiong, wrazliwg, czula, odpowiedzialna, sprawiedliwg, dobra

i madra, a wigc zhumanizowana. Ksztalcenie, ktoére ma uwrazliwiaé, zostalo

przez J. Rousseau przettumaczone jako perfectibilite, czyli doskonato$¢, albo

zdolnos¢ do doskonalenia sig, co daje pewien neologizm ,,doskonaloksztatt-
nos$¢”. Dlatego, aby odrdzni¢ pedagogiczne ksztalcenie od ksztalcenia, ktérego

doskonaloksztaltno$¢ ma wymiar uwrazliwiajacy itp., a wiec humanistyczny,
to nalezy mowic o uksztatcalnosci.

Uksztalcalno$¢ w swoim dazeniu do doskonatosci jest tym, co pro-
wadzi do swojego ksztaltu, a samo prowadzenie (pedagogiczne ago) jest
wizerunkowym wzorem, sprowadzonym metodologicznie do rytualnego
wykonania o charakterze performatywnym, w ktérym zawiera si¢ idea
doprowadzenia do spelnienia. V. Turnera, poszukujac etymologii pojecia
~wykonanie”, sieggnat do starofrancuskiego stowa perfournir znaczacego:
»wyposazac’, ,dostarczac¢ co$ w pelni” — i ostatecznie doszukiwatl sie w ,wy-
konaniu” czynnika prowadzacego w sposob procesualny do ,,spelnienia”®.

Z powyzszym tokiem myslenia nalezy wlasnie taczy¢ proponowane
tutaj sfowo uksztatcalnos¢, ktore — patrzac szerzej — prowadzi do Heglow-
skiego rozumienia tego pojecia. Zgodnie z jego pogladami, ksztalcenie nalezy
traktowac jako to, dzigki czemu czlowiek przekracza sam siebie, a staje si¢ to
poprzez partycypacje w innym, ujetym w sposob uogdlniajacy. Uksztalcal-
no$¢ w takim rozumieniu nalezy pojmowac jako to, co niesie ksztattowanie
(uksztalca-1-nos¢), co w samodoskonaleniu jest ,,prowadzacym” zwrotem
ku innemu, réznemu i z tym nie swoim powrotem do siebie, staje si¢ tym,
ktéry podpada pod uogoélnienie innego. W tym kontekscie uksztalcalno$¢
przyjmuje forme refleksywnosci, jako zwrotnej pracy mysli, dzieki ktorej
mozliwe staje si¢ poznanie. Powyzsze stanowisko nie jest bez znaczenia,
poniewaz uksztalcalnos¢ (ksztalcenie) uzyskuje wymiar nie tylko ontolo-
giczny, ale epistemologiczny i metodologiczny. Warto w tym momencie
przytoczy¢ kluczowa dla naszych rozwazan wypowiedz H-G. Gadamera.
Pisze on: ,,Posiadamy w naukach humanistycznych pewien, najczesciej
nieuswiadomiony, lecz nie mniej surowy sposéb domagania si¢ spelnienia
warunkéw weryfikowalnos$ci naszych poznan. Warunki te wygladaja jednak
bardzo odmiennie od tych, jakie panuja w naukach przyrodniczych. Najblizej

¢ M.E. Pacanowsky, N. O’'Donneill-Trujillo, Komunikacja organizacyjna jako for-
ma [w:] A. Kapciak, L. Korporowicz, A Tyszko (red.), Komunikacja migdzykulturowa.
Zderzenia i spotkania. Antologia tekstow, Instytut Kultury, Warszawa 1996, ss. 290-291.
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mozna je okresli¢ poprzez okrzyczane stowo ,ksztalcenie” (Bildung) [...]

Ksztalcenie oznacza pierwotnie i przede wszystkim to, Ze pewien rozwdj do-
prowadzony zostaje do ksztattu (Bildung), do postaci, ktéra stanowi to, czym

on jest. Twierdze zatem: w naukach humanistycznych, w naukach o czlowieku

i spoleczenstwie znaczenie ksztalcenia odpowiada znaczeniu eksperymentu

w naukach przyrodniczych. Eksperyment rozstrzyga, ale tylko wtedy, gdy
odpowiada na pewne pytanie. Podobnie w naukach humanistycznych tylko

to zastuguje na uwage, co czyni zado$¢ wymogowi ,ksztalcenia” w sensie,
ktdry przedstawitem”®. Ksztalcenia ma bowiem potwierdza¢ prawdziwos¢
prawidfowosci, a konkretnie zasad, ktére rzadzg zjawiskami podpadajacymi

pod nauki humanistyczne.

Powyzszy punkt widzenia powinien pomdc postuzy¢ rozstrzygnieciu
tego, jak nalezy pojmowac ksztalcenie w obszarze realizmu spekulatywne-
go. Chodzi o to, do jakiego ksztaltu zostala doprowadzona uksztalcalnos¢?
Z tego, co do tej pory zostalo stwierdzone, nalezy przyja¢, ze uksztalcalnosc,
czyli to, co nosi w sobie ksztalcenie i ksztaltowanie, jako spelniajace si¢
wykonanie, to przede wszystkim dziatalno$¢ ucztowieczajaca, to ideat czto-
wieka w ogodle, to to, co daje poczucie wyzszego sensu, to obraz, w ktéorym
zawiera sie wzor i podobizna, to réwniez ontyczne uwrazliwienie ludzkiej
duchowodci, to spelnianie si¢ doskonatoksztaltnosci, to refleksywny wglad

»W” oraz weryfikacja poznania.

Zastanawiajac sie nad trzema wariantami rozumienia uksztalcalnosci
w kontekscie realizmu spekulatywnego, przyjeto, iz ostateczne rozstrzygniecie
na temat jej roli, miejsca i formy przedmiotowej, nalezy zaczerpnac z dorobku
fizyki. Analogicznie, tak jak czastki Higgisa, ktore §wiadcza, ze proznia nie
jest ,pusta’, ze tworzac pola nadaja podstawowym czastka elementarnym
mase®, tak i tutaj opowiadamy si¢ za takim zwigzkiem uksztalcalnosci
z przedmiotami, iz jest tym mechanizmem, dzigki ktéremu przedmioty
mogg3 istnie¢, wchodzi¢ w relacje przylegania z innymi i tez wplywac na to,
ze sie one pojawiajg i znikajg. Uksztalcalno$¢ w takim rozumieniu naleza-
toby traktowac jak pole magnetyczne, w obszarze ktorego ,,niby” nic nie ma,
a przeciez miedzy magnesem a kawalkiem metalu pojawia sie jakie$ oddzia-
tywanie, ktdre sprawia, ze miedzy przyciagajacymi si¢ cialami pojawia si¢
jakas sifa. Ta sifa — zakladamy - tworzy napiecia miedzy przedmiotamiiich
wlasnos$ciami. W ten sposob — mozna powiedzie¢ — uksztalcalnos$¢ tworzy
napigcia, ktorych oddzialywania ksztattujg przedmiot.

¢ H.-G. Gadamer, Fakt nauki, [w:] Dziedzictwo Europy, ttum. A. Przelebski, Aletheia,
Warszawa 1992, s. 64.

¢ L. Randall, Pukajac do nieba bram. Jak fizyka pomaga zrozumie¢ wszechswiat,
ttum. B. Bieniok, E. L. Lokas, Proszynski i S-ka, Warszawa 2013, ss. 30-36.
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Dociekliwy czytelnik zauwazy, ze istnieje specyficzny zwigzek miedzy
uksztalcalnoscia i habitusem, a przeciez istnieje tez i zwigzek przynalezno-
$ciowy miedzy ksztalceniem (uksztalcalnoscia) a edukacja. Co wigcej, habitus
wpisuje si¢ - powiemy — w kazdy przedmiot natury spoleczno-kulturowej,
a sama i uksztalcalnos¢ jest obecna w przedmiocie i w jakims sensie sprawia,
ze przedmiot jest tym, czym jest. Czy w takim razie habitus i uksztalcal-
nos$¢ tworza tozsama jednos¢, czy tez dopelniajg si¢ w jaki$ ptaszczyznach?
Jest to pytanie, ktére wymaga gruntownych badan. Dla treéci ustalen tego
artykulu, jednak wazne jest inne pytanie: Jaka role w takiej sytuacji bedzie
petni¢ edukacja?

Przedmiotowy wymiar edukacji

Na poczatku nalezy zastanowi¢ si¢ nad sensem pojecia edukacija,
nastepnie nad jej odniesieniem przedmiotowym i w koncu nad jej powigza-
niem z uksztalcalnoscig. W tej czedci wypowiedzi zostanie podanych kilka
definicji edukacji, a nastepnie w ramach realizmu spekulatywnego, zostanie
dokonane uscidlenie rozumienia edukacji.

Jedna z cze$ciej przywolywanych definicji okresla edukacje jako
»... 0g0l oddzialywan miedzygeneracyjnych stuzacych formutowaniu
caloksztattu zdolnosci zyciowych czltowieka (fizycznych, poznawczych,
estetycznych, moralnych i religijnych) czynigcych z niego istote dojrzata,
swiadomie realizujacg sie ,zadomowiong” w danej kulturze, zdolnej do
konstruktywnej krytyki i refleksyjnej afirmacji”?’. W podobnym duchu
wypowiada si¢ inna, ale bardziej popularna wsréd pedagogéw definicja
sformulowana przez Z. Kwiecinskiego. Pisze on: ,,Edukacja to wiec ogo6t
wplywow na jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajacych takiemu ich rozwo-
jowi, aby w najwyzszym stopniu staly si¢ one swiadomymi i twoérczymi
czlonkami wspolnoty spotecznej, kulturowej i narodowej raz byly zdolne do
aktywnej samorealizacji wlasnej tozsamosci i rozwijania wlasnego Ja poprzez
podejmowanie ,,zadan ponadosobistych’, poprzez utrzymywanie ciggtosci
wlasnego Ja w toku spelniania ,,zadan dalekich”. Edukacja to ogét czynnosci
prowadzenie drugiego czlowieka i jego wlasnej aktywnosci w osigganiu
pelnych i swoistych dlann mozliwosci, jak tez ogdt wpltywéw i funkeji usta-
wicznych i regulujacych osobowos¢ cztowieka i jego zachowanie, w relacji do
innych ludzi i wobec $wiata”®. Tak pojeta edukacja ma sprzyja¢ rozwojowi
osobowosci, a jego efekty odzwierciedlajg osiagniety poziom kompetenciji,

¢ B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Leksykon PWN. Pedagogika, Warszawa 2000, s. 54.

¢ Z.Kwiecinski, Dziesigcio$cian edukacji (sktadniki i aspekty — potrzeba calosciowego
ujecia), [w:] T. Jaworska, R. Leppert (red.), Wprowadzenie do pedagogiki: wybdr tekstow,
Impuls, Krakow, 1996, ss. 31-32.
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tozsamosci i podmiotowosci. Przy czym, na rozwoj tej osobowosci, zdaniem
Z. Kwiecinskiego, sklada si¢ dziesie¢ procesow (tzw. dekader edukacyjny),
ktérych nadmiar lub niedobdr prowadzi do patologii. Z kolei, T. Hejnicka-
-Bezwinskazc®, edukacje sprowadza do trzech grup proceséw, a mianowicie
do proceséw naturalnego rozwoju czlowieka, do proceséw uspotecznienia
jednostki i procesdw o charakterze celowosciowych. Te trzy grupy procesow
przejawiaja sie rowniez w osobistej wiedzy jednostek o edukacji, stanowiac
ich kapitat kulturowy, w sklad ktérego wchodzg teorie naukowe, systemy
filozoficzne i konkretne praktyki edukacyjne czyli pedagogie™.

Majac juz teraz na uwadze edukacje w ujeciu realizmu spekulatywnego,
nalezy traktowac jej procesualny charakter jako przedmiot, w ktéry wpisane
sa mniejsze przedmioty, przykladowo te, ktore tworzg dekader edukacyjny,
a calo$¢ zawiera sie w wiekszym przedmiocie, jakim jest ludzka osobowosc¢.
Edukacja sprowadzona do przedmiotu jest przedmiotem rzeczywistym, ktory
w takiej sytuacji jest empirycznie niepoznawalny, albowiem jego istnienie
zawiera sie w tzw. trzecim $wiecie ($wiecie mysli) K. R. Poppera’. Z kolei,
przedmiot ten jest w jakims sensie poznawalny intencjonalnie i moze pojawi¢
sie jako przedmiot zmystowy. Wlasnosci tego przedmiotu moga w czesci
pojawiac sie jako rzeczywiste, gdy jego sens budzi kontrowersje, lub poja-
wiac si¢ jako wlasnosdci zmystowe, w ktorych pojawiaja sie tylko jego wglady.

Co zatem sprawia, Ze edukacja jest edukacja? Jakie przedmioty i ich
wlasnosci sg na trwale w nig wpisane? W tym, jak i w innych przypadkach
odwolujemy sie do definicji pojecia. Jego tres¢ wypelnia przedmiot eduka-
cji ujawniajac to, co przynalezy do przedmiotu rzeczywistego, przedmiotu
zmyslowego, wlasnosci rzeczywistych i wlasnosci zmystowych. Co wigcej,
taki przedmiot trzeba traktowa¢ jako narzedzie, ktére czemus stuzy, albo-
wiem wowczas dopelnia si¢ jego porecznos¢, ktéra znormalizowana jest
uksztalcalnoscia. Przedmioty zawsze stuza czemus, totez ich wyposazenia
majg zastosowawczy, praktyczny charakter, uksztalcalnie dopelniajac sie
w trakcie jego uzytkowania. Poreczno$¢ edukacji, od strony zewnetrznej,
jest zalezna od przedmiotéw, ktére — powiedzmy - skfadajg si¢ na dekader,
natomiast od wewnatrznej, jest zalezna od napiec¢ wystepujacych w przedmio-
tach, podporzadkowanych uksztatcalnos¢. Te napiecia - jak pamietamy - to
istota, przestrzen, eidos i czas. To one, odnoszgc si¢ do przedmiotéw, beda
wpisywac sie w edukacje warunkujac jej uzyteczno$¢, przystajac jednoczesnie

% T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, Wydawnictwo Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2008, ss. 35-38.

70 Ibidem, ss. 38-41.

7t K. R. Popper, Wiedza obiektywna: ewolucyjna teoria epistemologiczna, ttum.
A. Chmielewski, Warszawa 2002.
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poprzez uksztalcalno$¢ do uksztalcalnosci, do zasadniczego przedmiotu jej
odniesienia, ktérym jest osobowos¢.

I jesli teraz dokladnie przyjrzymy si¢ edukacji w jego kontekscie
uksztatcalnym, laczacym przedmioty zewnetrzne, pomniejsze, z tym ze-
wnetrznym, skladajagcym si¢ na osobowos¢, to mozna dokonaé pewne
teoretyczne ustalenia. Wydaje si¢, ze w obszarze przedmiotu rzeczywistego
(patrz: diagram 1) nalezy usytuowac idealng definicj¢ edukacji, a wigc taka,
w ktdrej zawierajg sie mozliwe przypadki istnienia edukacji jako przedmiotu.
Ten idealistyczny wglad bedzie podstawa dla wszystkich poszczegélnych
przypadkow, kreowanych przez jednostki. Chodzi o to, ze kazdy z nas jest
niepowtarzalng osobowoscig, to i ten przedmiot musi by$ zindywidualizo-
wany i mie¢ — powiemy - dla kazdego z nas z osobna swoisty ksztalt. Bedzie
on zalezny (patrzymy na prawa strone diagramu) od wlasnosci rzeczywistych
edukacji, ktére ujawniajg si¢ w momencie, kiedy narzedziowy charakter
przedmiotu rzeczywistego ulega deformacja. W odniesieniu do dekadera
edukacyjnego, powiemy, ze wlasnosci rzeczywiste beda teoretycznie dostep-
ne, gdy beda podlegac - jak to sugeruje Z. Kwiecinski - patologii. Trzecim
obszarem przedmiotowej charakterystyki edukacji jest przedmiot zmystowy.
Mamy tutaj do czynienia z postrzeganiem edukacji ksztaltujacej konkretna
osobowos¢ na sposdb intencjonalny. Nie postrzega sie wowczas edukacji na
sposob rzeczywisty, ale jako obraz wykreowany przez ludzka swiadomosé,
przy czym obraz tego przedmiotu zwymiarowany jest przez zindywiduali-
zowane doswiadczenia. Na te doswiadczenia powinny sklada¢ sie element
zawarte w czwartej czesci struktury przedmiotu, a wigc w wlasnosciach zmy-
stowych. Tutaj beda dostepne tylko te wlasciwosci przedmiotowe dekadera,
ktore byly dostepne jednostce, jako ich wglady/wyglady.

Te cztery zrédlowe charakterystyki edukacji wpisuja sie¢ w ludzka
osobowos¢, ale ich zindywidualizowanie dokonuje si¢ za sprawa, towarzy-
szacym kazdemu przedmiotowi, napigciom. Podlegaja one uksztalcaniu,
procesowi indywidualnego przylegania przedmiotéw — powiedzmy dekade-
ra — do edukacji, przyczyniajac si¢ do powstania/powstawania, a wlasciwie
powstawania-i-zanikania przedmiotu, jakim jest osobowos¢. Sam proces
indywidualizacji znormalizowany uksztalcaniem, jak to juz zostalo powie-
dziane, jest zalezny od czasu, przestrzeni, istoty i eidosu. Jak zatem bedzie
ksztattowac si¢ ludzka osobowos¢ w obszarze oddziatywan czterech napigc?

Realizm spekulatywny taczy wyréznione napiecia z tym, co je uak-
tywnia, a mianowicie z formami rozczepienia i fuzji (zanikania-i-powsta-
wania). Sprawiajg one, ze pewne przedmioty pojawiaja si¢, a inne zanikaja
lub wchodza w relacje z innymi. I tak, edukacje rzeczywistg z edukacja
o wlasnosciach rzeczywistych taczy istota z forma rozczepienia i fuzji, jaka
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jest przyczynowos¢. Ta plaszczyzna edukacyjnego istnienia nie jest dostep-
na czlowiekowi. Cztowiek nigdy nie doswiadczy rzeczywiscie istniejacej
edukacji i tresci, ktére w nig si¢ wpisuja. Poniewaz sg one przed ludzka
swiadomoscig ukryte. Wpisujaca sie w miedzy edukacje a jej wlasnosci
istota, spaja przedmiot i czyni go odmiennym od innych przedmiotow.
Dlatego istotg edukacji beda wszelkie wplywy, a wiec te przedmioty, ktore
sprawiaja, ze czlowiek rozwija w sobie te przedmiotowe kompetencje, dzieki
ktérym ksztaltuje si¢ jego osobowos¢, a tym najwyzszym idealem rozwoju
osobowosci ma by¢ przedmiot, ktory okresla si¢ mianem humanizmu. Nie
bedziemy tutaj wnika¢, co jest istotg edukacji, ale zapewne beda to miedzy
innymi: uksztatcalno$¢ i prowadzenie (greckie ago to prowadzi¢). Moze-
my powiedzie¢, ze ten aspekt przedmiotu w swojej istocie zawsze stanowi
jednos¢, ktora — jesli jest jednoscig - to nie bylaby odréznialna od innych
i kazdy czlowiek bylby podobny do innych ludzi. A skoro mamy wiele form
zedukowanej osobowosci, to edukacja rzeczywista musi posiada¢ bardzo
wiele wlasnosci. To tak, jak obecnie przyjmuje si¢ w fizyce i kosmologii,
ze nas wszech$wiat jest jedna z kieszeni megawszechswiata, a kazdy z tych
wszechswiatéw ma swoiste state fizyczne. ,,Gdzie§ w megawszechs$wiecie
dana stala ma takg warto$¢, a gdzie indziej takg. W tej jednej tyciej kieszon-
ce, w ktorej zyjemy, warto$¢ statej jest odpowiednia dla Zycia w znanej nam
postaci. I tyle! To wszystko! Innej odpowiedzi nie ma”’>. Dlatego edukacje
rzeczywista z jej wlasno$ciami musi spajac przyczynowos¢, poniewaz innej
mozliwosci nie ma.
I dalej, po przeciwleglej stronie edukacji rzeczywistej z rzeczywisty-
mi jej wlasnos$ciami mamy edukacje zmystowa polaczong z jej wrazeniami
zmyslowymi. ,,Napina” je czas, a to, co je dzieli i faczy to tzw. konfrontacja.
Tresci edukacji, ktore jawia sie w zmystach nie sg stale, podlegaja zmysto-
wym wgladom, ktore nie zanikaja, ale trwaja w czasie. Dlatego czas jest tym
napieciem, ktore spaja i utrwala doswiadczang przez osobowos¢ edukacje.
Przedmiot edukacji wpisuje si¢ w przedmiot osobowosci, pokazujac i utrwa-
lajac w przedmiocie osobowosci swéj wizerunek. Jednak wizerunek ten,
z punktu widzenia rozwijajacej sie osobowosci, nie moze by¢ trwaly. Dlatego
niezbedna jest konfrontacja, ktéra moze prowadzi¢ do przystawania jednych
wlasnosci edukacji do innych, prowadzac tym samym do zmian.
Trzecig ,,lini¢” tworzy zwigzek edukacji zmystowej z edukacja wrazen
rzeczywistych. Z nich to wytania sie¢ eidos, a to, co je spaja to teoria. Ejdos
»pokazuje” to, czym w rzeczy samej jest edukacja nie tyle rzeczywista, ale

72 L. Susskind, Kosmiczny krajobraz: dalej niz teoria strun, ttum. U. i M. Sewerynscy,
Prészynski i S-ka, Warszawa 2011, s. 38.
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zmyslowa i to ta przedmiotowo zindywidualizowana przez konkretng jed-
nostke. G. Harman, w tym temacie pisze: ,Husserl mowi jasno, ze te wlasno$ci
ejdetyczne nie mogg mie¢ charakteru zmystowego, bowiem nie pojawiaja
sie w zadnym doswiadczeniu zmystowym. Poznajemy je wylacznie dzigki
intuicji kategorialnej, ktora jest praca intelektu, a nie zmystéw. Intuicja ta
dociera do kluczowych i niewidzialnych cech, ktére sg czym$ innym niz
czysto zmystowy wymiar przedmiotu™>. Z tej to przyczyny, to teoria pozwala
rozbi¢ i polaczy¢ eidos, ktory sprawia, ze edukacja jest tym, czym jest, tym
bardziej, ze jej wlasnosci rzeczywiste nie sa bezposrednio poznawane

Ostatnig ,,linig” dopelniajacg przedmiot edukacji tworzy zwiazek jej
strony rzeczywistej z wlasnos$ciami zmystowymi. To one kreujg przestrzen
edukacji, ktorg zespala powab. Przestrzen jest nie tylko kreacjg relacji, ale
réwniez nierelacji, jakie pojawiajg si¢ w jej przedmiocie. Oznacza to, ze
w edukacji beda pojawia¢ si¢ przedmioty na przykltad jego dekadera, ale
w odniesieniu do jego przedmiotu rzeczywistego nalezy mie¢ na uwadze
fakt, ze przedmioty dekadera nigdy w pelni nie beda przystawac czy zawiera¢
sie w przedmiocie edukacji. Stad tez powab jest pewna sila, ktéra pozwala
polaczy¢ sie doznaniom zmyslowym z przedmiotem, do ktdrego te doznania
nie przynalezg.

W ten oto sposob zostala dokonana charakterystyka przedmiotu edu-
kacji, w ktorym uwzgledniono jego wewnetrzng strukture, ktora zawierac
ma sie¢ w przedmiocie osobowosci. Oczywiscie opis tego przedmiotu ma
wymiar nader ogdlny i przez to abstrakcyjny, ale pozwala odnies¢ sie do
samej edukacji w §wiecie rzeczywistym, poprzez wprowadzenie konkretnych
danych, w sposob, ktéry pokazuje swoje zwierciadlane oblicze, w ktérym
moze przejrzec si¢ kazda jednostka.

W przedmiotowy klinczu edukacji i habitusu

W ten oto sposob dokonat sie¢ powrét do punktu wyjscia. W nim za-
wierajg si¢, postawione na poczatku prowadzonych tutaj rozwazan pytania:
Czy edukacja jest przedmiotem, ktory realistycznie ksztaltuje habitus?, czy
jest wrecz odwrotnie, a mianowicie, Czy edukacja staje si¢ przedmiotem,
dzieki realistycznie uksztalcanemu habitusowi?

Udzielenie odpowiedzi na powyzsze pytania nie jest fatwe i nie zostang
one tutaj w sposob jednoznaczny podane. Co jedynie zostang sformulowane
pewne sugestie, co do ktdérych juz sam czytelnik musi si¢ odnies¢.

ZYozonos¢ postawionych pytan ma wiele zrédel. Jedno z nich wynika
z faktu, ze zostalo tutaj przyjete zalozenie, ze uksztalcalno$¢ jest wpisana

7 G. Harman, Traktat o..., s. 143.
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w napigcia ksztaltujace kazdy przedmiot. Nie jest zatem w tym przypadku tak,
ze uksztalcalnos¢ nalezy tylko i wylacznie do edukaciji, jako jej eidos. Wykre-
owana zostala bardziej zlozona jej kompilacja, ktdra czyni uksztatcalnosc sila
nadrzedng dla wszelkiego przedmiotowego istnienia. Takie podejscie sprawia,
ze oba przedmioty, tj. edukacja i habitus s w stosunku do siebie w relacji
réwnoprawnej. Zastanawiajac si¢ jednak nad wariantem zawierania jednego
w drugim, to nalezy wyeliminowa¢ uksztatcalnos¢, chyba ze poda si¢ nowa
definicje tego pojecia i stworzy nowy przedmiot. Przedmiot ten powinien
posredniczy¢ w przyleganiu edukacji do habitusu, albo tez by¢ wykladnia
wprowadzajacg jeden z nich w drugi. Do tego zagadnienia jeszcze powr6cimy.

Warto jeszcze zauwazy¢, ze edukacja jest procesem, ktérego przed-
miotowe powstanie ma charakter kotowy i nalezy powiedzie¢, ze herme-
neutyczno-uksztalcalny. Wychodzi si¢ w tym procesie od przedmiotéw spo-
teczno-kulturowych, ktérych przedmiotowe zinstytucjonalizowanie poprzez
uksztalcalno$¢ bedzie si¢ przyczynia¢ do wylonienia przedmiotéw, ktérymi sg
zdolnosci zyciowe. Na ich bazie bedg uksztalcac si¢ kolejne przedmiot, ktory-
mi bedg ludzkie osobowosci. Z kolei, przedmiot, jakim jest cztowiek tworzy
z innymi ludzkimi przedmiotami przedmioty spoleczno- kulturowe. W ten
sposob koto sie zamyka, ale z uwagi na napigcia towarzyszace przedmiotom,
w sensie globalnym, punkt wyjscia nie jest identyczny z punktem doj$cia.

W sposob podobny mozna opisa¢ habitus. Wychodzi si¢ w tym
procesie od przedmiotéw spoteczno-kulturowych, ktérych przedmiotowe
zinstytucjonalizowanie poprzez uksztalcalno$¢ bedzie si¢ przyczynia¢ do
wylonienia przedmiotéw, ktérymi s style zZycia. Na ich bazie beda uksztalca¢
sie kolejne przedmiot, ktérymi beda ludzkie osobowosci. Z kolei, przedmiot,
jakim jest czlowiek tworzy z innymi ludzkimi przedmiotami przedmioty
spoteczno-kulturowe.

Nalezy zauwazyg¢, ze jezeli edukacja dotyczy wszelkich wplywow, dzieki
ktérym jednostka staje si¢ istota osobowo dojrzala, to habitus zasadza si¢
na dwoch zdolnosciach, tj. nawykach i gustach. Nawyki produkuja praktyki
spoleczno-kulturowe, a gusta umozliwiajg oceng tych praktyk, totez kazda
istota ludzka staje si¢ bytem reprodukujaco-tworzacym struktury (przed-
mioty), w ktérych przychodzi mu egzystencjalnie funkcjonowac, ale i jed-
noczesnie, gust ujawnia swoja osobowa dojrzalos¢, zatem powinien faczy¢
sie z przedmiotowymi tre$ciami edukacji. Co z tego wynika?

Mozna wysuna¢ wniosek, ze habitus zawiera si¢ w edukacji, ponie-
waz nawyki i gusta $wiadczg o zdolnosciach zyciowych, ktére podlegaja
uksztalcalnosci i tym samym odzwierciedlaja poziom rozwoju osobowosci.
I wlasnie ten poziom $wiadczy o guscie, o krytycznym wyrafinowaniu, ktéry
wzrasta — zgodnie z ideg edukacji zhumanizowanej przez dekader edukacyjny

83



Mariusz Dembiriski

- nie wraz z przyrostem kapitatu kulturowego, ekonomicznego, spoleczne-
go i symbolicznego, jak to widzi P. Bourdieu, ale wraz z ,do$wiadczaniem”
wszelkich wplywow ksztattujacych zdolnosci zyciowe, — wpltywow, ktére nie
dotyka ani nadmiar, ani niedobdr. I w tym punkcie nalezaloby stwierdzi¢,
majac na uwadze rdéznice kapitalowe (dekader, jako kapitat edukacyjny,
przeciwko czterem kapitalom wyréznionym przez P. Bourdieu), ze habitus
wchodzi w konflikt z edukacja, albowiem w obu przypadkach uksztalcalnos¢
nastawiona jest na realizacje réznych celéw. I to jest jeden z kluczowych
wnioskow w tym temacie. W przypadku edukacji bedzie to ksztaltowanie
osobowosci z uwagi na jej humanistyczne oblicze, natomiast w przypadku
habitusu tworzenie ucielesnionej osobowosci bedzie nastawione na aspekty
spoteczno-kulturowe

Warto zauwazyc jeszcze raz, iz jezeli edukacja znajduje swoje celowe
odzwierciedlenie w osobowosci, w zdolnosciach zyciowych cztowieka (fi-
zycznych, poznawczych, estetycznych, moralnych i religijnych), to habitus
odnosi sie do sfery cielesnej. Cielesno$¢ w odrdéznieniu od ciala (fizycznej
materii) bylaby substancja, ktérej przedmiotowos¢ uksztalcana bylaby przez
kapitat kulturowy, ekonomiczny, spoteczny i symboliczny. Oznaczaloby to, ze
do przedmiotu, jakim jest cztowiek przystawalyby dwa przedmiotu, niejako
go uksztalcajac, czyli cielesny habitus i osobowa edukacja.

Powyzsze stanowisko nie do konca jest jednoznaczne, poniewaz
habitus poprzez style Zycia ujawnia konkretne zachowania i dzialania ludzi
w konkretnych sytuacjach. Prowadziloby to do wniosku, ze edukacja ujaw-
niajac pewne swoje zdolnosci (subprzedmioty, takie jak: nauczanie, opieka,
ksztattowanie, socjalizowanie itd.), w §wiecie rzeczywistym jest znormalizo-
wana przez habitus. Powyzszy stan rzeczy powinien budzi¢ pewien niepo-
koj, poniewaz oznaczaloby to, ze habitus uzaleznialby od siebie catkowicie
uksztalcalno$¢, ktora w tym przypadku, przedmiotowo przystawalaby do
cielesnosci habitusu i poprzez niego przystawataby do osobowosci. Wyta-
niajgca sie wzajemna zalezno$¢ edukacji od habitusu, kreuje pewien stan
faktyczny, z ktorego wynika, ze habitus jako przedmiot zawiera si¢ w edukacji,
a fakt zawierania dodatkowo odbywa si¢ poprzez wpisywanie si¢ w napiecia
ksztaltujace przedmiot. Jezeli tak jest, to istotnym pytaniem bedzie: Czy
habitus funkcjonuje po stronie czasu, przestrzeni, eidosu czy istoty? Jezeli
okazaloby sie, ze istnieje jaki§ zwigzek miedzy habitusem, a napieciami
wpisujacymi sie w przedmiot, to oznaczaloby to, Ze przedmioty maja nie
tylko ludzki wymiar, ale réwniez spoleczny, co wiecej habitus bylby réwniez
na stale powigzany z uksztalcalnoscia. Jednak w tym tekscie nie bedziemy
tego rozstrzygaé, poniewaz ksztaltowanie (uksztalcanie) habitusu mozna
rozumiec jeszcze inaczej.
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Zgodnie z przytoczonymi juz pogladami P. Bourdieu™, w Zyciu spo-
tecznym funkcjonuja okreslone struktury, tj. praktyki spoleczne, ktére
w sposdb symboliczny przemocg narzucajg jednostkom utrwalone juz sensy
i znaczenia, ktérych celem jest uprawomocnianie istniejacego porzadku
spolecznego. Te struktury, to przedmioty w rozumieniu realizmu spekula-
tywnego. Ich reprodukcja - jak juz to zostalo wczesniej stwierdzone - jest
inherentng koniecznoscia dla warunkéw nauczania. Powyzsze stwierdzenie
pozwala dojs¢ do wniosku, z ktérego wynika, ze w przypadku habitusu wcale
nie musi chodzi¢ o uksztalcalnos$¢, ale o nauczanie, a konkretnie o podleganie
prowadzeniu. Oznacza to, ze habitus powinien mie¢ charakter agotyczny (gr.
ago to ,prowadzi¢”), a wiec nie ksztaltuje, ale prowadzi ku czemus, a tym
czyms jest dopelnianie (wyposazanie) cielesnos¢. Habitus, zgodnie z intencja
J. Szackiego, zasadza si¢ na oddzialywaniach socjalizacyjnych, dzigki ktérym
jednostka zdobywa okreslone dyspozycje, umozliwiajac jej funkcjonowanie
w danym $rodowisku. Przy czym, sam akt zdobywania dyspozycji oparty jest
na zachowaniach, a nie dzialaniach, a wigc na tym, co mechaniczne, a nie
kreatywne, i dlatego funkcjonowanie w danym $rodowisku nie moze by¢ wy-
nikiem uksztalcalnosci, ale prowadzenia, poniewaz w przeciwnym razie nie
bytoby mowy o powielaniu, przyswajaniu schematéw panujacych w danym
srodowisku. Powyzsze ujecie sprowadza habitus do uje¢ o charakterystyce
behawioralnej, a przeciez koncepcja ta jest zaliczana do strukturalnego
konstruktywizmu, a i sam P. Bourdieu stwierdza, ze cho¢ posiadana przez
czlowieka warunkowa i warunkowana wolnos¢, nie pozwala jemu na two-
rzenie nieprzewidywalnych nowosci, to przeciez nie jest wyrazem prostych,
mechanicznych reprodukcji pierwotnych uwarunkowan. By¢ moze powyzsze
stwierdzenie jest wynikiem polaczenia habitusu z edukacjg. By¢ moze dlatego,
ze edukacje nalezatoby laczy¢ z uksztalcalnoscia, doskonaloksztaltnoscia,
ktora kreuje przedmiot osobowos$ci. Natomiast habitus cho¢ jest uksztalca-
ny (jak kazdy przedmiot), to odnosi si¢ do cielesnosci, do form/dyspozycji
reagowania, postrzegania czy oceniania, bazujacych na prowadzeniu, - na
ukierunkowanym przekazie, ktory sktada si¢ z przekazu-i-odbioru. I cho¢
w tym przypadku pojawia si¢ prosta odpowiedz na temat wzajemnej zalez-
nosci edukacji i habitusu, gdzie edukacja sytuowalaby si¢ ponad habitusem,
z funkcjami celowo$ciowymi, czy racjonalizujagcymi, to majgc jednak na
uwadze temat artykulu, mozna zasugerowa¢ réwniez i taka odpowiedz,
z ktorej wynika, ze edukacja jest przedmiotem, ktdry realistycznie uksztalca
(bo kazdy przedmiot jest uksztalcany) habitus do jego funkecji prowadzace;.

7+ P. Bourdieu, Social Space and Symbolic Power [w:] Sociological Theory, 1989, 7
(1), s. 14.
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Education as a subject of realistically shapable habitus in the context of
speculative realism. An attempt to bring education to reality consisting
solely of objects

The principal aim of this article is to introduce the basic assumptions
of speculative realism, as the author realizes by adopting the position that
education interacts with the object, which is the habitus, and even the re-
lationship itself, which is shapeability is also the subject. The thesis focuses
on the discussion of such matters as the embodiment of habitus field, how
to understand the speculative realism, what is shapeability, what education
becomes reduced to subject and which results from the relationship of edu-
cation and habitus. Finally, looking for answers to the question: Is education
the subject, which realistically shapes habitus, if the opposite is true?
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Krzysztof Zajdel
Karkonoska Panstwowa Szkota Wyzsza w Jeleniej Gorze

Ewaluacja i ocena, dylematy i watpliwosci

Zapewne kazdy nauczyciel bez wzgledu na poziom edukacyjny na
jakim uczy zastanawia sie: jaki jest najbardziej skuteczny sposéb edukowania
uczniow, aby osiagnac sukces? Tak przynajmniej sadze, ze po jakims§ etapie
bycia nauczycielem przychodzi refleksja nad efektywnoscig nauczania, niekie-
dy weryfikowana przez diagnozy wewnetrzne, zewnetrzne, ale tez u madrego
pedagoga jest dociekanie: czy moje postegpowanie majace odniesienie do
lekeji i relacji z uczniami powoduja, ze maja lepsze kompetencije, wynosza
co$ z zaje¢, co$ zostanie im w pamieci?

Wiele technik, za pomoca ktoérych nauczyciel uzyskuje informacje
i dane przydatne do wartosciowania wysitku ucznia (edukacyjnego) naleza
do konwencjonalnych metod, zawsze bardzo przydatnych w tym procesie.
Filipiak zwraca uwage na to, iz nie mniej wazna jest sytuacja, w ktorej na-
uczyciel z nich korzysta i interpretuje zebrany material'. Tak wigc obserwacja
podopiecznego we wszelakich sytuacjach szkolnych by¢ moze pozwoli od-
tworzy¢ ugruntowanie jego postepow w nauce, a takze (o ile jest to mozliwe)
dostrzec przyczyne popelnianych btedéw w rozumowaniu. Autorka zwraca
uwage, aby wyznacznikiem oceny ucznia i zarazem swojego rodzaju wspo-
maganiem go w procesie oceniania bylo portfolio. To przypomne osobisty
dokument osoby uczacej sie, dzigki ktéremu moze zaprezentowac sie w wielu
plaszczyznach. Oczywiscie analiza portfolio odbywa si¢ pomiedzy dwoma
podmiotami: uczniem i nauczycielem, ale jest to wlasnos$¢ ucznia bedaca
autorskim produktem i zarazem do$wiadczeniem rejestrujacym wiedze
i kompetencje.

! Filipiak Ewa (2012), Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢. Z Wygotskim i Brunerem
w tle, Sopot, GWDP, s. 136.
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Jakie znaczenie ma ocena dla ucznia, a jakie dla nauczyciela?

Ocena i ocenianie to do$¢ szerokie pojecia, dos¢ licznie interpretowane
w publicystyce naukowej. Warto spojrze¢ na ten aspekt pod katem etyki.
W swojej publikacji Baggini i Fosl rozstrzygaja wiele zagadnien filozoficz-
nych i etycznych, gdzie gtéwng przestanka jest ogdlnie rozumiana ocena.
I tak im pogladom podlega migdzy innymi bezstronno$¢ i obiektywizm.
Wedlug spotecznych oczekiwan opiekunéw uczacych si¢ dzieci, jak i samych
zainteresowanych, obiektywnos$¢ moralna istnieje, jezeli ,,moze zosta¢ okre-
slona niezaleznie od ludzkich umoéw, pragnien, przekonan i wszelkich innych
czynnikow o charakterze subiektywnym”™. Drugie rozumienie obiektywnosci
dotyczy sposobu, w jaki moralnos¢ jest stosowana, bez wzgledu na to czy
same zasady sa ,,prawdziwie obiektywne”. Baggini i Fosl podaja tu przykiad
nauczyciela, ktéry wymagal od uczniéw przestrzegania pewnych regut, ktore
dla ucznia byly sztuczne, nie istnialy poza szkolg, ale mimo to, nauczyciel
moze je stosowa¢ obiektywnie, jezeli kazdego ucznia traktuje w ten sam
sposob. Ale powstaje wowczas pytanie: czy obiektywno$¢ musi wymagac
bezstronnosci? A co z pewnymi moralnymi przywilejami? Np. nauczyciel
bezstronnie ocenia prace uczniéw, mozna rzec obiektywnie, wedle pewnych
ustalonych sztucznych regut, ale gdy jeden uczen dzien wczesniej uciekat
z matkg z domu przed agresywnym ojcem, nie mégt wiec zadanej pracy odro-
bi¢ tak jak inni. Czy stosowac wobec takiego ucznia obiektywizm oceniania
i odméwi¢ mu swego rodzaju przywileju? Autorzy analizujgc obiektywizm,
a wlasciwie jak to nazywaja ,,obiektywna stronniczo$¢” dopuszczaja swego
rodzaju stronniczo$¢- mimo zachowanych regul obiektywnosci. (w takim
ujeciu, iz s bezstronnie stosowane lub uzasadniane z calkowicie bezstron-
nego stanowiska normatywnego, np. utylitarystycznego).

Karanie to kolejny element etyki oceniania. Sprawiedliwo$¢ nakazuje
nie tylko rozdziela¢ nagrody i kary, lecz takze rozdziela¢ je w odpowiednie;j
albo proporcjonalnej mierze. ,,Czescig refleksji etycznej staje si¢ wiec namyst
nad tym, jaka miara jest odpowiednia, a jaka nie?”>. Tutaj wysnuwany jest
wniosek, aby naczelng zasada sprawiedliwosci byta proporcjonalnos¢, a takze
konsekwentnosé. Wielu filozoféw glosito przekonanie, ze moralno$¢ i spra-
wiedliwo$¢ wymagaja ludzkiej reakcji na wykroczenia.

Nieco inaczej wspomniani autorzy rozpatrujg pojecie kazuistyki, jako
swojego rodzaju dylematu etycznego, dotyczacego i oceniania. Kazuistyka to
znajdowanie uzasadnienia dla tego, co chce si¢ zrobi¢. Ale prawdziwa kazuistyka

* Baggini Julian, Fosl Peter (2010), Przybornik etyka. Kompendium metod i poje¢
etycznych, Warszawa, Pax, s. 225.
> Tamze, s. 284.
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to ,uczciwa proba rozwigzywania dylematow moralnych przez odniesienie do
konkretnych przypadkéw, wzorcowych sytuacji i precedenséw, zamiast do okreslo-
nych zasad etycznych”. Ale to dzigki temu staje si¢ szczegdlnie przydatna w roz-
strzyganiu rzeczywistych sporéw, gdyz nie zaklada, ze strony majg podziela¢
jedna koncepcje etyczng. Kazuistyka wymaga tylko, aby wszyscy zgodzili sie
co do tego, co stuszne jest uczyni¢ w danych okolicznos$ciach, taka zas zgoda
czesto jest udziatem ludzi wyznajacych odmienne przekonania teoretyczne.

Myslenie kazuistyczne pozostawia jednak wiele miejsca na inter-
pretacje i jest dalekie od stosowania jasnych zasad etycznych. Zat6zmy, ze
nauczyciel chce postawic¢ ztg oceng jakiemus$ uczniowi, wedle stosowanych
regul oceniania, np. pracy pisemnej z jezyka polskiego. Uczen, ktéremu grozi
ocena w najnizszej skali odwoluje si¢ od tej niskiej oceny, podajac przykiad
z ubieglego roku, kiedy to nauczyciel wbrew ustalonym regulom pozwolil
pewnej uczennicy poprawic prace, poniewaz miata ona problemy rodzinne.
Uczen prosi o takie samo potraktowanie, wspierajac si¢ przyktadem, cho¢ nie
ma pewnosci, czy w jego przypadku mial on miejsce. To oczywiscie niesie
za sobg spore pole do naduzy¢, co tez bylo stosowne, w tym przez kosciot.

W jaki zatem sposob korzystaé z kazuistyki? Przede wszystkim mie¢
$wiadomos¢, ze na takie wypaczenia podatni sg wszyscy. Po drugie, trzeba
sie stara¢, aby usuna¢ uprzedzenia, réwniez te trudno dostrzegalne (samo-
kontrola). Baggini i Fosl pisza, zZe skuteczng metodg jest przedyskutowanie
swojej decyzji z kims, kto jest zaréwno bezstronny jak i doswiadczony w ro-
zumowaniach moralnych. W opisywanym przeze mnie przypadku odwolania
sie ucznia od oceny, wlasciwa osoba bylby np. doswiadczony nauczyciel,
ktorego cenimy za madros¢ zyciowa i fachowos¢. Taki bezstronny obserwator
najlepiej chroni przed wyrachowanymi sklonnosciami.

Ewaluacja

Ewaluacja rozumiana jako systematyczny, podporzadkowany regulom
metodologicznym, proces zbierania informacji m.in. o przedsiewzieciach
edukacyjnych, ktérych uzyskanie pozwala na sformulowanie wnioskéw
o jako$ci ewaluacyjnych obiektow i efektywnosci dzialan, moze by¢ przydat-
na w badaniu jakosci pracy szkoly, poniewaz daje mozliwosci rozszerzania
dotychczas stosowanych procedur mierzenia jakosci. Prawo Goodharta
mowi: wskazniki s dobierane ze wzgledu na ich zdolno$¢ reprezentowania
jakosci ustug, lecz gdy staja si¢ gléwnymi miarami jakosci, manipulowanie
nimi niszczy zwigzek miedzy wskaznikiem, a tym co wskazuje*.

* Luty Tadeusz (2012), Stéw kilka o rankingach, Pauza Akademicka, Krakéow, Tygodnik
Polskiej Akademii Umiejetnosci, Nr 158.

91



Krzysztof Zajdel

Dobra ewaluacja wedlug niego to taka, ktéra postuguje si¢ oboma
rodzajami standardéw czyli deskryptywnym (opisowymi) i ewaluatywnym
(warto$ci wzorcowe) i pozwala tworzy¢ dyrektywy praktycznego dzialania.
Regulacyjna moc ewaluacji zalezy od treéci oceny, ktéra powinna zawierac
trzy rodzaje informacji’:

- o istniejagcym stanie rzeczy (jak jest)

- 0 pozadanym stanie rzeczy (jak by¢ powinno)

- 0 mozliwym stanie rzeczy (jak by¢ moze)

Ewaluacja pojmowana jako systematyczny i jawny proces gromadzenia
i analizowania informacji na temat istoty, charakteru i wartosci interesujacych
zjawisk ma przede wszystkim dostarczy¢ danych, utatwiajacych podejmowa-
nie decyzji edukacyjnych. Stad tez wydawanie opinii i ocen musi by¢ oparte
na jawnych, precyzyjnie sformutowanych materiatach i warto$ciach.

Diagnostyka i ewaluacja upatruja swoje zadania przede wszystkim
w prakseologicznej i wartosciujacej funkcji badan naukowych. Przez ewalu-
acje rozumie sie takie sposoby dzialania, dzieki ktérym analizujemy zjawisko
i jego skutecznos¢.

Ewaluacja znane jest w placowkach, gdyz kazdy plan pracy na dany rok
ma rozpisang ewaluacje dydaktyczng i wychowawczg. Powoluje si¢ do tego
specjalne zespoty, korzysta z wlasnych narzedzi, lub ma je standaryzowane.
Niekiedy placowki sprawdzaja okreslone tresci, umiejetnosci, wiedze, bo
takie sg zalozenia kuratoryjne, wiec sporzadza si¢ okreslone raporty, ktore
sa porownywane i w przypadkach niskich wynikdéw, pisze si¢ programy
naprawcze.

Ewaluacja powinna wiec ocenia¢ aktualny stan wiedzy i umiejetno-
$ci ucznia, biorac pod uwage aspekty oceniania, aspekty moralne, etyczne
itd. Czy nauczyciele dokonujac ewaluacji odnosza si¢ do jakosci oceny
i oceniania? Prowadzac wiele szkolen dla nauczycieli, uczac ich na studiach
podyplomowych pytatem wielokrotnie: jak godza wymagania w odniesie-
niu do Podstawy Programowej, szkolnych systemdéw oceniania- a wlasnej
bezstronnosci i obiektywnosci. Otrzymywatem odpowiedz, ze ewaluacja co
prawda ,,ma wskazywa¢” aktualny stan wiedzy i umiejetnosci ucznia i ma
to by¢ wskazdwka dla nauczyciela do jego dalszej pracy, ale ta sumaryczna
ocena z ewaluacji jest jednak brana pod uwage przy ocenie ucznia. Powstaje
wowczas pewien dylemat moralny o ktérym pisalem wcze$niej, ze uczen
pisze ,.teoretycznie” jaka$ prace sprawdzajaca, test bez ocen, wie, ze dostanie
punkty i s3 one tylko do wiadomosci nauczyciela, a jednak nauczyciel nie
informujac uczniéw wykorzystuje tg wiedze do jego oceny, ocenia go potem

*> Niemierko Bolestaw (2002) Ocena szkolna bez tajemnic, Warszawa, WSIP, s. 124.
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przez pryzmat pracy ewaluacyjnej. Co wiecej, jak wedlug opinii nauczyciela
test lub praca ewaluacyjna wypada ,,stabo’, to jednak lamie wczesniejsze
obietnice i wpisuje oceny do dziennika.

Badania

Piszac monografie oparta na do$¢ szerokich badaniach, ktora dotyczy
oceniania, badalem czynnych nauczycieli i chciatem si¢ podzieli¢ wynikami
jakie zebratem od tej grupy, uczacych w szkolach podstawowych woje-
wddztwa dolnoslaskiego. Aby nie byty to tylko opinie samych nauczycieli,
skonfrontowatem je z opiniami uczniéw dwdch klas trzecich i dwdch klas
szoéstych. Ogotem badalem w dwdch turach 135 nauczycieli i 86 uczniéw. Na
poczatku interesowalo mnie, czy nauczyciele maja jakie§ dylematy moralne,
refleksje nad tym, jak oceniaja uczniow?

Tabela 1. Dylematy moralne i etyczne nauczycieli dotyczace oceniania (zrédlo autora)

Nauczyciele uczacy
w klasach I-111 (N=63)

Nauczyciele uczacy
w klasach IV-VI (N=72)

ocene.

Wystawiajac oceny zawsze stosuje sie do Tak -95 Tak -80
przepiséw i regulaminéw szkolnych. Nie -5 Nie -20
Zdarzyto mi sie kilkakrotnie, ze Na wyzszg -50 Na wyisza -5
zmienitam/zmienitem ocene juz Na nizszg -10 Na nizszg -25
wystawiona, gdy pojawity sie jakies Nie byto takiej sytuacji | Nie byto takiej sytuacji -70
wazne informacje, zdarzenia. -40
Oceniajac ucznia zdarza mi sie, ze Tak -75 Tak -15
,haciggam” kryteria, aby postawic lepsza Nie -25 Nie -85

Oceny z ewaluacji w trakcie roku
szkolnego powodujg moje inne podejscie
do konkretnego ucznia.

Oceniam go lepiej -5
Oceniam go gorzej -0
Nie ma to znaczenia -95

Oceniam go lepiej -0
Oceniam go gorzej -10
Nie ma to znaczenia -90

Mam wspomnienia odnoszace sie
do lat minionych i mojego oceniania,
gdzie czuje, ze mogtam ucznia, ktérego
juz nie ucze inaczej potraktowac, ze
skrzywdzitam/skrzywdzitem go swojg

Tak -2
Nie -98

Tak -0
Nie -100

Jest taka sama jak moja
-90

ocena.
Ocena ewaluacyjna rozni sie od moich Na korzysc¢ ucznia -0 Na korzys¢ ucznia -0
ocen. Na niekorzy$¢ ucznia -10 | Na niekorzysé ucznia -30

Jest taka sama jak moja
-70

Respondenci réznie odnosili si¢ do swojej refleksji dotyczacej oce-
niania, wida¢ réznice pomiedzy nauczycielami uczacymi w klasach I-1II1,
a nauczycielami uczacymi w klasach IV-VI. Generalnie wszyscy deklaruja
stosowanie si¢ do przepisow jakie obowigzujg w placowkach, a ktére to
przepisy dotycza oceniania. Bardziej sklonni do ich ,,famania” sg nauczyciele
w klasach I-III. Co prawda jest tam ocenianie opisowe, ale stosuje si¢ rézne
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formy zastepcze oceniania typu: naklejki, pieczatki, tablice pochwal, rysowane
umowne znaki graficzne. I tutaj trudno sie dziwi¢ nauczycielom, gdyz mate
dzieci wymagaja indywidualnego podejscia, sa zréznicowane pod wzgledem
gotowosci szkolnej, stad niekiedy odejscie od przepiséw dotyczacych sensu
stricte oceniania.

Duze réznice miedzy nauczycielami wida¢ w sytuacjach, kiedy
ocena juz wystawiona ulega zmianie. Bardziej skfonni byli zaniza¢ oceny
nauczyciele z klas IV-VI. Nie sg to sytuacje ciggle, ale si¢ zdarzaja. Dla-
czego? Ttumaczono mi, Ze ma to miejsce np. w sytuacji, kiedy uczen po
wystawieniu oceny (IV-VI) zaczynal ,,sobie bimba¢” z obowigzkéw, nie
odrabial zadania domowego, niegrzecznie si¢ odnidst do nauczyciela, po-
skarzono si¢ na ucznia, gdy w trakcie przerwy lub po lekcjach zrobit cos
niestosownego. A to oznacza, ze czes¢ uczniow u nauczycieli klas IV-VI nie
moze by¢ pewnym swoich ocen, bo gdy cos sie zadzieje incydentalnego- to
ta ocena moze ulec obnizeniu.

U nauczycieli klas I-III jest odwrotnie, tam do$¢ czgsto podwyzsza
sie ocene. Dopytalem dlaczego? Otrzymaltem informacje, Ze w momencie
wypisywania oceny opisowej, przygotowywania nagrdd, nauczyciele zmie-
niaja swoje zdanie na plus, oceniaja lepiej. Nieraz jest to po rozmowach
z rodzicami, na lekka sugestie dyrektora, aby polepszy¢ wizerunek klasy
w konfrontacji z inng klasg innego nauczyciela i w konsekwencji lepiej wy-
pas¢ na forum placowki.

Kryteria oceniania raczej sg sztywne u nauczycieli klas IV-VI, nawet
jak ewaluacja wypada gorzej- to nauczyciel nie naciaga kryteriéw. Dlaczego?
Wyjasniano mi, Ze czyni si¢ dlatego, aby ,,zta ocena” bardziej zmotywowata
uczniéw do nauki. U nauczycieli klas I-III jest na odwrdt, kryteria sa tak
dostosowywane, aby bylo lepiej dla ucznia. Po co tak si¢ czyni? Gtéwnie
z obawy przed konsekwencjami i opinig dyrektora. Ttumaczono mi, ze klasy
I-1II nie moga si¢ ,,zle uczy¢’, bo kiedy tak jest, to jest to wina nauczyciela.
Natomiast w klasach IV-VI takie sytuacje mogg mie¢ miejsce.

Ciekawa jest refleksja nauczycieli, ktdrzy w zasadzie nie maja sobie
nic do zarzucenia odno$nie oceniania. 2 procent takich mysli u nauczycieli
klas I-IIT to wielkos¢ btedu statystycznego. A przeciez zdarzalo si¢iu jed-
nej grupy nauczycieli i u drugiej, ze zmieniali kryteria oceniania, zawyzali
i zanizali oceny, nie stosowali si¢ do regul obowiazujacych w placédwece.
Wiec dlaczego nie odczuwajg jaki$ wyrzutéw sumienia, zastanowienia
nad tym, ze moze zle postepuja? Mechanizm wyparcia zadzialal tu dos¢
szybko, a moze przekonanie, iz moja racja i oglgd tego jakim bylem na-
uczycielem jest najwazniejszy? Postanowitem te postawe skonfrontowa¢
z wypowiedziami uczniow.
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Tabela numer 2. Odczucia uczniéw dotyczace oceniania (zrédto autora)

Uczniowie klas Il

Uczniowie klas VI

oceng, gdy nauczyciel postawit
Ci gorszg oceng, anizeli na to
zastuzytas/tes?

N=40 N=46
Nauczyciele wystawiajac Wam Tak 90 Tak 40
oceny zawsze stosuje sie do Nie 10 Nie 60
kryteriow oceniania?
Czy zdarzyto sie choé raz w klasie, Na wyzszg -10 Na wyzszg -0
Ze nauczyciel zmienit wystawiong Na nizsza -0 Na nizszg -35
juz oceng? Nie byto takiej sytuacji -90 Nie byto takiej sytuacji -65
Nauczyciel stawiajac ocene Tak -15 Tak -0
czasami stawia lepsze oceny, Nie -85 Nie -100
anizeli powinien?
Tak — 98 Tak — 100
Czy czutes sie skrzywdzony Nie -2 Nie -0

Testy jakie sa w szkole, réznig
sie wynikami od tego, jakie masz
osiggniecia na lekcjach?

Na moja korzys¢ — 5
Na moja niekorzysé¢ -5
Ocena jest taka sama jak

Na moja korzys¢ -0
Na moja niekorzysc -40
Ocena jest taka sama jak

moja -90 moja -60

Oczywiscie sg to deklaracje uczniowskie, czasami subiektywne sady
i odczucia, ktére moga wypaczac obiektywny osad sprawy. Niemniej wida¢
dos¢ spore dysproporcje pomiedzy spojrzeniem na ocenianie przez nauczy-
cieli i uczniéow. Uczniowie klas IIT i VI czujg si¢ skrzywdzeni, gdy ocena
odbiega od ich oczekiwan, co nie dziwi. W klasach VI uczniowie deklaru-
ja, ze przy wystawianiu ocen ponad potowa nauczycieli nie stosuje si¢ do
kryteriéw oceniania, jakie powinny obowigzywac. W klasach III uwaza tak
jedynie 10 procent uczniéw. By¢ moze ci mlodsi bardziej wierzg nauczycie-
lom, anizeli ci starsi, ktérzy juz potrafig skonfrontowac ocene z aneksem do
jej wystawienia. W opinii obu grup, oceny lepsze zdarzaja si¢ rzadziej, co
moze wskazywac, iz ,,ostra” ocena jest bardziej pozadana, anizeli ta lepsza.
Generalnie obie grupy sadzg, ze nauczyciele nie oceniajg uczciwie w kazdej
sytuacji szkolnej, ze ocena ulega modyfikacji, w zaleznosci od wielu sytuacji
i humoru nauczyciela, co powoduje brak stalosci i stabilnosci.

Aby ,,skonfrontowac” obie opinie: nauczycieli i uczniéw, poréwnalem
oceny ewaluacyjne z ocenami na koniec roku z danych tresci. Na przyktad,
jezeli uczen otrzymywal z ewaluacji matematycznej po 3 miesigcach nauki
ocene¢ punktowg rdwna ocenie np. 5, a na koniec roku klasy V mial ocene 4
— to wowczas ocena ewaluacyjna wynosita +17 na korzys¢ oceny ewaluacyj-
nej. Zalozytem, ze przy 6 stopniowej skali ocen przy wartosci 100 dla oceny
celujacej (6), warto$¢ kazdego putapu w zaokragleniu wyniesie 17 (100/6=17).
Idealna sytuacja bylaby zatem taka, gdyby wartos¢ oceny ewaluacyjnej
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pokrywala si¢ z oceng przedmiotowg na koniec V klasy, czyli wynosita 0.
Ewaluacja ma wymiar wewnetrzny w placéwce, to nauczyciele sami ukladaja
pytania i zadania, wigc uzyskana ocena powinna mie¢ wymiar taki sam przy
ewaluacji jak i przy ocenianiu ucznia. Czy sg roznice w tej kwestii?

Tabela 3. Por6wnanie wynikéw ewaluacji w klasach VI do ocen z danego przed-
miotu w klasie V (zr6dto autora)

Usredniona ocena Usredniona ocena na Réznica
ewaluacyjna koniec klasy V
Stan wiedzy matematycznej 3,1 4,2 R=1,1=18,7
po 3 miesigcach nauki

Test ortograficzny 3,0 4,5 R=1,5=25,5

Test literacki 4,2 4,5 R=0,3=5,1

Rozumienie zadan 2,8 4,2 R=4,4=74,8
tekstowych

Legenda: R- réznica miedzy oceng z ewaluacji a oceng z na koniec klasy V, uzyska-
ne wartosci w przedziatach ocen (1-6) z rozbiciem na site réznic: 0-17 brak, 18-34
staba, 35- 51 przecietna, 52-68 wysoka, 69-85 bardzo wysoka, 86-100 pelna.

Badania wykonano na niezbyt licznej prébie, niemniej wyniki moga
zaskakiwac. Test literacki pokrywa sie z ocenami uczniéw i tutaj sity zwigzku
brak. Natomiast pozostale trzy testy ewaluacyjne (matematyka po 3 miesia-
cach, ortografia, zadania tekstowe) réznig si¢ od ocen uczniowskich. I tak
stan wiedzy matematycznej i test ortograficzny ma stabg korelacje z ocenami,
natomiast rozumienie zadan tekstowych, tu sifa korelacji jest bardzo wysoka.
Wszystkie ewaluacje wyszly na niekorzys¢ ucznidw.

Odnoszac te wyniki do opinii nauczycielskich i opinii uczniowskich
mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze to jednak uczniowie mieli racje w swoich
retrospekcjach dotyczacych oceniania. Mimo do$¢ szczegoélowych zapisow
w prawie o$wiatowym obligujacym placéwki do tworzenia regulaminéw oce-
niania, ktore powinny by¢ znane uczniom, rodzicom i przestrzegane, nie zawsze
sie tak dzieje, ze nauczyciel jest wierny tym zapisom i postepuje wedlug nich.
Z czego to moze wynikac? Sadze, ze postgpowanie takie jest efektem myslenia
nauczycielskiego, ze im bardziej ,,srogo” oceniamy, tym bardziej zmobilizuje
sie uczniéw do nauki. Przypominam, to nie sg testy zewnetrze, to sg testy
wewnetrzne, ukladane przez nauczycieli i przez nich oceniane.

Podsumowanie

W tym krétkim artykule staralem si¢ skonfrontowaé opinie nauczycieli
iuczniéw na temat oceniania. Nauczyciele generalnie sg przekonani, ze oceniajg
uczciwie, postepuja wedle szkolnych regul w tym zakresie. Niekiedy sporadycz-
nie postepuja wbrew zapisom prawa szkolnego, ale czynig to tylko dla korzysci
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uczniowskiej. Nie majg wyrzutéw sumienia, sadzg, Ze nigdy zadnego ucznia nie
skrzywdzili. Uczniowie uwazaja nieco inaczej. Wskazuja sytuacje, kiedy oceniano
ich niezgodnie z prawem i to na ich niekorzys¢, rzadko podwyzszaja swoja juz
postawiong ocene, a jesli to czynig, to ta ocena ulega obnizeniu. Skoro nauczyciel
postepuje uczciwie, zna swoich uczniéw, to test utozony przez niego do badania
okreslonych tre$ci powinien pokrywac sie z ocenami z danego przedmiotu. Czy
tak jest? Nie do konca, wida¢ w badaniach réznice na niekorzys¢ ucznia. Tak
jakby nauczyciel chciat ,,przytapa¢” ucznia na niewiedzy. Uczniowie przyznawali,
ze zadania i pytania na tescie byly trudniejsze, anizeli przyklady rozwigzywane
w klasie. To niezbyt przychylnie swiadczy o podejsciu do oceniania nauczycieli,
etyki oceniania i trzymaniu si¢ standardéw.

Jak zmienic taka sytuacje? Sadze, Ze etyka, moralnos¢ i inne aspekty
oceniania powinny by¢ poruszane na studiach- czego si¢ nie zawsze uczy,
rzeklbym sporadycznie. Na ten aspekt zwrdci¢ by nalezalo uwage na prak-
tykach studenckich, ale tez nauczyciel rozpoczynajacy nauke, powinien
mie¢ mocny nadzdr nad tg kwestig ze strony nauczyciela opiekuna stazu, jak
i dyrekeji podczas hospitacji. Czy takie dzialanie przyniostoby spodziewany
efekt? Moze nie do konca, ale na pewno poprawiloby istniejacy stan rzeczy.
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Evaluation and assessment, dilemmas and doubts

This article describes the different aspects of the assessment of pupils. It
refers to the objectivity and understanding of assessment by teachers, as well
as ethical dilemmas that this aspect of moral teaching work accompanied.
Working in addition to the theoretical part, it also has the empirical part,
which seeks to address the reality of school.
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Wspolczesny charakter mysli pedagogicznej Mencjusza,
drugiego wielkiego konfucjanisty

Wprowadzenie

Mencjusz to zlatynizowana i upowszechniona w kulturze Zachodu
forma imienia wielkiego chinskiego konfucjanisty Mengzi, zwanego tez
Meng Ke, ktéry zyt na przetomie IV i III w. p.n.e.". Filozofia drugiego wiel-
kiego konfucjanisty, ktéry po samym Konfucjuszu w najwiekszym stopniu
uksztattowal wspomniany system filozoficzno-religijny, wyraznie ma charak-
ter idealistyczny (idealizmu subiektywnego) i po cze$ci indywidualistyczny,
w przeciwienstwie do filozofii Konfucjusza, postrzeganej najczesciej jako
materialistyczna i kolektywistyczna.

Polscy pedagodzy odwotlujacy si¢ do klasycznej filozofii chinskiej
zazwyczaj wymieniajg Konfucjusza (Kong Fuzi, 551-479 p.n.e.). Mencjuszo-
wi nie po$wiecono dotychczas uwagi, cho¢ w duzym stopniu uksztaltowat
oblicze konfucjanizmu, ponadto wydaje sie, Ze jego mysl pedagogiczna
wyraznie koresponduje ze wspolczesnymi humanistycznymi kierunkami
pedagogicznymi. Gtéwnymi celami niniejszej pracy jest dokladniejsze roz-
poznanie tej problematyki, przedstawienie mysli wychowawczej Mencjusza
oraz uchwycenie jej aktualnego wymiaru, powigzanego ze wspotczesnymi
kierunkami pedagogiki zachodniej.

Konfucjanizm w polskim pis$miennictwie pedagogicznym
Konfucjanskie idee wychowania i ksztalcenia zostaly zaprezentowane
kilkakrotnie w polskiej literaturze pedagogicznej. Zazwyczaj czyniono to

! Wielcy mysliciele Wschodu, opr. I.P. McGreal, tl. Z. Lomnicka, I. Kaluzynska, Wy-
dawnictwo al fine, Warszawa 1997, s. 34.
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w ten sposob, ze przedstawiano poglady filozoficzne, polityczne i spoleczne
samego Konfucjusza, wyprowadzajac z nich gtéwne idee i zasady konfucja-
nizmu oraz odnoszac je do procesu edukacji. Zbigniew Nanowski opracowat
cze$¢ rozdziatu ,Wychowanie w ustroju niewolniczym” Historii wychowa-
nia pod redakcja Lukasza Kurdybachy, piszac o ,,O$wiacie i wychowaniu
w starozytnych Chinach™. Zdaniem tego autora Konfucjusz zastynat i urost
do pozycji najwybitniejszego medrca narodowego, dlatego Ze jego system
filozoficzno-moralny wzmacniat wladze cesarska w okresie zagrozenia kraju
rozbiciem feudalnym. Z tego wlasnie powodu konfucjanizm przez dtugie
stulecia wywieral tak zdecydowany wplyw na teorig i praktyke wychowania
w Chinach’. O Mencjuszu Nanowski nie wspomnial, a warto podkresli¢, ze
ten filozof-konfucjanista wyraznie kwestionowal wladze cesarska, gdy wtad-
cy brakowalo kwalifikacji etycznych. Tym samym wskazal istotny powdd
buntowania si¢ ludu przeciwko takiej wladzy.

Réwniez Stefan Woloszyn uwzglednil Chiny w rozdziale: ,,Wychowanie
i ‘nauczanie’ w cywilizacjach starozytnego Wschodu™. Uczony w krétkim
opracowaniu wspomnial takze o roli taoizmu w wychowaniu chinskim.
Woloszyn, omawiajac konfucjanizm, podobnie jak Nanowski wymienit tylko
Konfucjusza. Postrzegat go gtéwnie jako filozofa-moraliste i ,,kodyfikatora’,
ktoéry odnowil na ,,cale wieki” stare chinskie tradycje, formy Zycia i obyczaje,
tworzac kanon wychowania chinskiego. Wedlug Wotoszyna kult zmarlych
przodkéw, zhierarchizowana i podporzagdkowana mezom i ojcom rodzina,
podporzadkowanie si¢ ucznia nauczycielowi oraz poddanego wtadcy, zna-
czenie obyczaju, obrzedu i ustalonej etykiety, szlachetnos¢ i madros¢ wladcy
oddziatujacego wlasnym przyktadem, bieglos¢ w nauce urzednikéw, ideali-
zowanie przesztosci i dawnych wladcow, humanitarny stosunek do blizniego
to podstawowe idee i idealy przekazywane przez Konfucjusza. Odwolujac sie
do Dialogéw konfucjatiskich uczony dostrzegl réwniez, ze powodzenie wycho-
wania w rozumieniu Konfucjusza nie zalezy od stosowania polecen i kar, ale
wyboru przez uczniéw prawych nauczycieli oddzialujacych wychowawczo
wlasnym przykladem, skupiania si¢ uczniéw wokot nich i stosowania si¢ do
ich nauk®. Ponadto pedagog zauwazyl, ze ksztalcenie konfucjanskie bylo ad-
resowane tylko dla chfopcéw, mialo charakter teoretyczny, oparty na ksiegach

2 Oswiata i wychowanie w starozytnych Chinach, opr. Z. Nanowski, w: Historia wy-
chowania, t. 1, red. L. Kurdybacha, PWN, Warszawa 1967, s. 27-36.

* Tamze, s. 33-34.

* S. Woloszyn, Wychowanie i ‘nauczanie’ w cywilizacjach starozytnego Wschodu, w:
Pedagogika, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, WN PWN, Warszawa 2004, s. 80-82.

> Tamze, s. 81. W pracy S. Woloszyna: Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej
w zarysie z 1964 r. nie ma odniesien do tradycyjnego wychowania w Chinach.
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kanonu konfucjanskiego i byto calkowicie oderwane od rzeczywistych potrzeb

zyciowych i spolecznych®. W dziele Mysliciele - o wychowaniu pod redakcjg
Czestawa Kupisiewicza i Ireny Wojnar znalazl sie tekst Yanga Huanyina

o Konfucjuszu’. Autor ten potraktowat Konfucjusza jako twérce feudalnego

systemu edukacji, ktéry zyl pod koniec epoki okreslanej Okresem Wiosen

i Jesieni, gdy na terenie Chin dochodzito do zmiany modelu niewolniczego

spoleczenstwa na model feudalny. Konfucjusz stworzyl prywatng akade-
mi¢ dostepna réwniez dla przedstawicieli biednych warstw spoteczenstwa.
W szkole tej za jego zycia wyksztalcilo si¢ 3000 ludzi, a 72 osiagneto najwyzsze

wyksztalcenie i bieglos¢ w ,,szesciu sztukach”: etyce, muzyce, tucznictwie, po-
wozeniu rydwanem, kaligrafii i matematyce. Wyodrebnil si¢ wowczas w spo-
teczenstwie stan nauczycielski i pojawily si¢ szkoly w rozumieniu blizszym

wspolczesnym instytucjom o$wiatowo-wychowawczym. Ponadto Konfucjusz

opracowal wlasng doktryne nauczania®. Podstawy edukacji tworzyly nauki

moralne oraz przekazywanie wiedzy. Nauki moralne odwotywaty sie do filo-
zofii, zwlaszcza etyki oraz polityki. Najwazniejsze z nich okreslaty wlasciwy

stosunek do cztowieka oraz humanitarnos¢ (chin. ren). Wychowanie moralne

byto przeznaczone dla wszystkich, a jego realizacja miata zapewni¢ porzadek
w rodzinie, wlasciwe rzady w panstwie, bezpieczenistwo w spoleczenstwie

oraz pokdj na $wiecie. Rozw¢j intelektualny i kulturalny uczniéw Konfucjusz

oparl na zredagowanych przez siebie szesciu Ksiggach: Piesni, Dokumentow,
Obyczaju, Muzyki, Przemian oraz Kronice Wiosen i Jesieni®. Stanowily one,
za wyjatkiem Ksiegi Muzyki, ktora zaginela, swoisty podrecznik stosowany
w nauce az do 1919 r. Oddzialywanie konfucjanskiej mysli pedagogicznej byto

bardzo silne nie tylko w Chinach, ale i w innych krajach, zwlaszcza w Korei,
Wietnamie i Japonii, gdzie np. egzaminy urzednikéw wzorowane na kon-
fucjanskich stosowano przez okres okolo tysigca lat (za wyjatkiem Japonii).
Konfucjusza uznano za ,Nauczyciela Dziesigciu Tysiecy Pokoler’, a wplyw
jego mysli jest zauwazalny i dzisiaj. W Europie informacje o konfucjanizmie

pojawily sie juz w XVI stuleciu'.

¢ S. Woloszyn, Wychowanie i ‘nauczanie’..., s. 82.

7 Y. Huanyin, Konfucjusz (551-479), w: Mysliciele — o wychowaniu, red. Cz. Kupisie-
wicz, I. Wojnar, Polska Oficyna Wydawnicza, Warszawa 1996, s. 465-474.

8 Tamze, s. 466.

° Y. Huanyin uzyt sformulowania, ze Konfucjusz opracowal szes¢ ksiag. Konfucjusz
nie byl ich autorem, raczej on i jego nastepcy dokonali kompilacji tych ksigg. Cho¢ Konfu-
cjusz mogt by¢ autorem pewnych fragmentdw ksiag, byl przede wszystkim ich egzegeta. AL
Wojcik pisze wrecz, ze Konfucjusz prawdopodobnie sam nie napisat nic. Zob. A.I. Wéjcik,
Konfucjanizm, w: Filozofia Wschodu, red. B. Szymanska, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2001, s. 349.

10 Tamze, s. 468-469, 472-474.
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Warto réwniez wspomnie¢ o odwotaniach do konfucjanizmu w dzie-
tach Wojciecha J. Cynarskiego, ktory reprezentuje nauki kultury fizycznej,
czesto zazebiajace sie z problematyka badawcza pedagogiki. Autor ten ana-
lizujac dalekowschodnie sztuki walki w kontekscie humanistycznej mysli
Wschodu niejednokrotnie odwotywat si¢ do dalekowschodnich systemow
filozoficzno-religijnych, w tym do konfucjanizmu. Postrzegat go jako system
humanistyczny, skupiajacy si¢ gléwnie na stosunkach mi¢dzy ludzmi. Badacz
powiazal sens egzystencji ludzkiej w ujeciu konfucjanizmu z aktywnym
zyciem spolecznym i spelnianiem swych powinnosci w zastanym porzadku
hierarchicznym''. Stynny kodeks busido, opracowany w Japonii zbior zasad
doskonatego wojownika, jak podat W.]. Cynarski odwotujac sie przy tym
do innych zrédet, oparl si¢ m.in. na naukach Konfucjusza i Mencjusza'>.

Takze w pracach mojego autorstwa znalazty si¢ informacje o wychowa-
niu w kulturze chinskiej w nawigzaniu do konfucjanizmu, taoizmu oraz bud-
dyzmu mahajany. W rozbudowanym hasle encyklopedycznym: Wychowanie
i systemy edukacyjne w kulturach Dalekiego Wschodu'? oméwilem pokrotce
role konfucjanizmu w wychowaniu chinskim i innych dalekowschodnich
krajow, odwolujac si¢ gléwnie do pogladéw Konfucjusza, ale wspominajac
tez krotko o pogladach Mencjusza i neokonfucjanistow, takich jak: Zhu Xi
i Wang Yangming oraz innych przedstawicieli konfucjanizmu w krajach
azjatyckich. Neokonfucjanizm uksztaltowany w znacznym stopniu jako
reakcja na buddyzm, uwzglednial w duzej mierze ide¢ oczyszczania i dosko-
nalenia si¢ czlowieka gloszong przez Mencjusza'. Nauki Konfucjusza, ale
tez poglady jego wybitnych kontynuatoréw: Mencjusza i Xunzi nieco szerzej
omodwilem tez w innej pracy”. Cho¢ poglady wymienionych kontynuatoréw
mysli Konfucjusza diametralnie roznity si¢ od siebie, to byli oni zgodni co do
duzego znaczenia wyksztalcenia i potrzeby poddania czlowieka nauczaniu'®.

Nalezy doceni¢ nawet niewielkie proby odwolywania si¢ w polskim
pi$miennictwie pedagogicznym do idei wychowania spoza kregu kultury
zachodniej, w tym do wartosci pedagogicznych kultur dalekowschodnich, co

1 'W.J. Cynarski, Teoria i praktyka dalekowschodnich sztuk walki w perspektywie
europejskiej, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2004, s. 122.

12 Tamze, s. 97.

B P. Zielinski, Wychowanie i systemy edukacyjne w kulturach Dalekiego Wschodu, w:
Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 7, V-Z, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie

»Zak, Warszawa 2008, s. 374-392.

"4 Tamze, s. 375-376.

15 P. Zielinski, Wychowanie i systemy edukacyjne w Wietnamie na tle rozwoju historycz-
nego i kulturowego kraju (z uwzglednieniem podmiotowosci w wychowaniu), w: ,Podstawy
Edukacji. Podmiot w dyskursie pedagogicznym” 2010, t. 3, s. 207-239.

16 Tamze, s. 210-211.
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wydaje sie by¢ szczegdlnie istotne w dobie edukacji globalnej. Przyktadowe
odwolanie dotyczy omoéwionej przez Terese¢ Hejnicka-Bezwinska kwestii
jezyka wspdtczesnej pedagogiki. Uczona przytoczyta poglady Hannah Arendt
o zalamaniu si¢ $wiadomos$ci moralnej we wspodtczesnosci. Wskaznikiem
tego zalamania jest ,,niemoc sfowa” Wlasnie tutaj powolano si¢ na poglady
Konfucjusza, ktory wskazywal na zepsucie kultury i stan ,,beztadnego pomie-
szania” u ludzi jako skutki upadku jezyka, jego niepoprawnego stosowania.
Autorka napisala ponadto: ,,Konfucjaniska diagnoza moze tez stanowi¢ kon-
tekst wyjasniajacy upowszechnienie sie betkotu w pedagogice wspolczesnej™’.
Przytoczony przyktad wskazuje na potencjal mysli pedagogicznej tkwiacy
w systemach dalekowschodnich, w tym przypadku w konfucjanizmie.

Konfucjanski porzadek spoleczny i ideal wychowania

Konfucjusz zylt na przetomie VIiV w. p.n.e. w okresie Wiosen i Jesieni
(722-481 p.n.e.), gdy na terenie Chin istnialy walczace ze soba panstewka
feudalne w zasadzie niezalezne od wtadzy krélewskiej dynastii Zhou. W tym
okresie niepewnosci spotecznej i upadku starego porzadku uksztaltowata
sie jego filozofia. Od VI do III w. p.n.e., w czasach zmian spotecznych, po-
wszechnej niepewnosci i wojen w chinskiej kulturze trwal okres klasyczny,
rozkwitata mygl filozoficzna, pojawialy si¢ rozmaite koncepcje $wiata, spo-
teczenstwa i cztowieka, réwniez jego wychowania. Gdy powstato panstwo
scentralizowane Qin, ze ,,stu szkdl” filozoficznych pozostaly juz tylko dwie:
taoistyczna i konfucjanska. To wlasnie te dwa systemy filozoficzno-religijne
oraz pozniej zaszczepiony buddyzm odegraly najwazniejsza role w kulturze
chinskiej, a nawet w kulturze calej Azji Wschodniej'®.

Poglady Konfucjusza i jego nastepcéw, jak to czytelnie ujela Mal-
gorzata Religa, koncentrowaly si¢ na spotecznym zyciu czlowieka, ktore
mialo by¢ w pelni uporzadkowane. Patriarchalna rodzina, w ktérej wladza
ojca byta bliska absolutnej, stanowila podstawe spoleczenstwa. ,Naboznos¢
synowska” (chin. xiao) to jedna z podstawowych cnét konfucjanskich, ktorej
eksplikacja jest powigzana z milto$cig do rodzicéw, uleglosciag wobec nich,
zapewnieniem im opieki i pogrzebu, a takze pamietaniem o nich po $mierci,
jak i o innych przodkach, czczeniem ich imienia oraz skladaniem ofiar ich
duchom. Co interesujace, w sytuacjach popelnienia bledéw przez rodzicow,
dostrzezonych przez syna, ten zobowigzany byl napomnie¢ ich, co znalazto
swoje specyficzne odbicie rdwniez we wspomnianym kodeksie busidé. Inne

17 T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, Wydawnictwo Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2008, s. 296. Wytluszczenie autorki.

8 M. Religa, Wstep, w: Mencjusz i Xunzi, O dobrym wladcy, medrcach i naturze
ludzkiej, th. M. Religa, Wydawnictwo Akademickie DIALOG, Warszawa 1999, s. 6-7.
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zabiegi, takie jak dbalo$¢ o wlasne zdrowie, czy o dobrobyt, byly podporzad-
kowane omawianej cnocie'®. Trzeba by¢ zdrowym i zyciowo zaradnym, aby
nalezycie wypelnia¢ obowigzki wobec swych rodzicow.

Idealem wychowania w konfucjanizmie jest ,,cztowiek szlachetny”
(chin. junzi), ktéry w domu spetnia wszystkie powinnosci wobec rodzi-
cow, a poza nim stuzy dobremu wiladcy. Wobec takiego wladcy jest lojalny
i wierny (chin. zhong), szczery i wiarygodny (chin. xin), dotrzymuje stowa,
a przede wszystkim cechuje go ,humanitarno$¢” - ren. Eksplikacja tej cnoty
jest Iaczona z milosierdziem, taskawoscia, prawdziwg dobrocia, wyrozu-
mialo$cig, wspolczuciem, wybaczaniem, czlowieczenstwem. Stosowanie
ren w zyciu zobowiazuje cztowieka do kierowania innych na dobrg drogg,
aby wypelniali nalezycie swoje powinnosci w zaleznosci od zajmowanego
stanowiska w spoleczenstwie. Dlatego ,,czlowiek szlachetny” inaczej traktuje
ludzi bedacych w réznych rolach spotecznych, a jego zachowanie jest zgodne
z etykieta — li. Konfucjanisci przywiazuja do niej wielkie znaczenie, gdyz to
ona pozwala przestrzega¢ hierarchii czy ustalonego porzadku. W zaleznosci
od sytuacji mozna wyjasniac li jako: obyczaj, ceremonie, obrzed religijny
czy rytual, etykiete, normy postepowania, przyzwoito$¢ itp.”. W tekstach
konfucjanskich nalezytych przykladéw bycia ,,cztowiekiem szlachetnym’
oraz jego wlasciwego postepowania dostarczali wyidealizowani wladcy-me-
drcy, postaci mityczne lub historyczne. Wymienia sie¢ tutaj Trzech Cesarzy
z III tys. p.n.e.: Yao (Dobroczynce), Shuna (Cnotliwego Syna) i Wielkiego
Yu, ktéry zebrat ludzi po potopie i zatozyt legendarng dynastie Xia. Teksty
przytaczaja tez wzorce osobowe historycznych wladcéw z dynastii Zhou:
krolow Wen i Wu, ksiecia Zhou i innych. Przeciwstawia si¢ im przyklady
tyrandw, takich jak Jie, ostatni krdl z dynastii Xia. ,,Dobry wladca” jako Syn
Niebios posiada cnote — de, w sposdb naturalny sklania i przekonuje innych
do siebie. Nie jest despota, otacza si¢ madrymi i szlachetnymi doradcami,
ktérzy przypominajg mu o jego obowiazkach oraz potrafig wytkna¢ bledy.
Przeciw tyranom wystepuje lud, a Niebiosa wspierajg cnotliwych zalozycieli
kolejnych dynastii*'.

Dla Konfucjusza ideatem jest spoteczenstwo milujace pokoj. Aby
zrealizowac ten cel dazyl on do reformy spoteczenstwa przez reforme
edukacji*?, starajac si¢ wychowac i wyksztalci¢ ,,ludzi szlachetnych” Czes¢
z jego ucznidw, ta najbardziej rozwinieta, stata si¢ nauczycielami przysztych

>

¥ Tamze, s. 7-8.

% Tamze, s. 8-9.

2 Tamze, s. 9-10.

2 P. Zielinski, Wzorce starochiriskiego humanizmu w edukacji, ,Prace Naukowe
Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie. Pedagogika” 2013, t. 22, s. 92.
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pokolen. Mencjusz studiowal u nauczycieli, ktérzy byli uczniami Zi Si, wnuka
Konfucjusza®.

Ideal wychowania wedlug Mencjusza, zasady i metody wychowania
moralnego oraz metody nauczania

Mencjusz zyt w latach: 371-289 p.n.e., a wiec w czasach, gdy zyl row-
niez drugi, po Laozi, wielki taoista - Zhuangzi*. Byt to okres Walczacych
Krolestw (480-221 p.n.e.), gdy na arenie politycznej pozostalo juz tylko kilka
wigkszych panstw dazacych do calkowitej dominacji nad innymi, co udato
sie ostatecznie Qin w 221 r. p.n.e. Powstanie cesarstwa ze scentralizowana
wiadza dynastii Qin zakonczylo okres feudalny w Chinach®.

Zycie Mencjusza w duzym stopniu przypomina zycie Konfucjusza.
Mencjusz urodzit sie w paistewku Zou, réwniez we wczesnym dziecinstwie
stracil ojca, matka zadbata o jego solidne wyksztalcenie, nastepnie byt na-
uczycielem i urzednikiem panstwa Qi. Pézniej podrézowal po innych chin-
skich panstwach wdajac sie¢ w dysputy z ich wladcami, gdyz szukal wladcy
sktonnego zastosowac jego nauki dotyczace zasad rzadzenia i wlasciwego
postepowania. Przezywszy rozczarowanie w tym wzgledzie wycofal si¢ z ak-
tywnego zycia spolecznego i zyl samotnie nauczajac grupe swych ucznidéw
oraz spisujac dzieto Mengzi. Tytul ksiegi oznacza po prostu ,,Mistrz Meng,
a nad dzielem pracowali tez uczniowie: Wan Zhang, Gong Sunchou i inni.
Ostateczng forme dzielo uzyskato juz po $mierci Mencjusza®. Ksiega skfada
sie z siedmiu rozdzialéw i podobnie jak Dialogi konfucjariskie stanowi zapis
rozméw i dyskusji z uczniami oraz oponentami i wtadcami”’.

Bez watpienia cze$¢ pogladéw Mencjusza nabrala swojego wyra-
zu w obliczu krytyki konfucjanizmu dokonywanej przez inne dwczesne
szkoty filozoficzne, a nawet przedstawicieli wlasnej szkoly. Szkota legistow
dowodzila na przyklad, ze wszyscy ludzie sa egocentrykami i nie mozna im
ufa¢. Odrzucatla takze przywigzanie do konwencji i ceremoniatu®. Moisci,
zwolennicy nauk Mozi (ok. 470 - ok. 391 p.n.e.), uniwersalisty i utylitarysty,
stosowali analityczne ilogiczne kryteria oceniania prawdziwosci pogladéw
oraz kwestionowali konfucjanski porzadek spoteczny i obyczaje, np. dotycza-
ce rozbudowanych obrzedéw pogrzebowych?. Réwniez poglady kolejnego

o

> M. Religa, Wstgp..., s. 11.

4 K. Burns, Ksigga medrcéw Wschodu, Swiat Ksigzki, Warszawa 2006, s. 193-194.
> M. Religa, Wstegp..., s. 5-6.

¢ K. Burns, Ksigga medrcow Wschodu..., s. 193-194.

7 M. Religa, Wstegp..., s. 12.

K. Burns, Ksiega medrcow Wschodu..., s. 194, 203.

 Tamze, s. 195, 175-180.
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wielkiego konfucjanisty Xunzi (ok. 320 — ok. 230 p.n.e.), podkreslajace
najwieksze znaczenie spotecznych konwencji czy konwenanséw - li oraz
to, ze ludzka natura jest zla, a takze pierwszoplanowg role spoteczenstwa
w ksztaltowaniu charakteru ludzkiego®, albo poglady zbiezne z wyrazonymi
pozniej przez niego, mogly wplyna¢ na ukonstytuowanie si¢ humanistycz-
nych przekonan Mencjusza. Xunzi krytykowat nie tylko Mencjusza, ale tez
taoizm i inne 6wczesne systemy filozoficzne?'.

Mencjusz przede wszystkim rozwinal konfucjanska ide¢ i zarazem
cnote ren oraz nadal nauce Konfucjusza znaczenie metafizyczne, dociekajac
istoty natury czlowieka, a nastepnie gloszac, ze jest ona dobra. Te zarodki
dobra nalezy rozwija¢ i stuzy temu wlasciwe wychowanie.

Wedtug dawnej chinskiej filozofii caty wszechswiat jest przenikniety
niezmierzona energia — gi, ktora jest bezksztaltna, ale moze przybiera¢
wszelkie formy®>. Mencjusz twierdzil, ze czlowiek za pomocg §wiadomej
woli moze zarzadza¢ wewnetrzng energia wypelniajaca cialo. Z przytoczo-
nego nizej fragmentu Mengzi mozna tez wnioskowa¢ o inteligencji qi oraz
pewnych zaleznosciach z nig zwigzanych:

»Kiedy $wiadoma wola skupi si¢ na jednym, wtedy pobudza we-

wnetrzng energie, a gdy wewnetrzna energia skupi si¢ na jednym,

wtedy pobudza twa swiadoma wole. (...) Otdz ta energia wewnetrz-

na jest czyms$ najwigkszym, najsilniejszym. Gdy pielegnowac ja szla-

chetnoscig i nie zadawac jej gwaltu, wtedy wypelni soba wszystko

miedzy niebem i ziemig. Otdz ta energia jest towarzyszem prawosci

i wladciwego postepowania. Bez niej cierpisz gléd. Bierze sie z kon-

centracji prawosci, a nie przypadkowych prawych uczynkow. Jezeli

w sercu nie znajdujesz wewnetrznego zadowolenia, jestes jak wyglo-

dzony. (...) W swym postepowaniu musisz by¢ bez oczekiwan. Nie-

chaj twdj umyst nie zapomina o swych celach, lecz nie probuj wspo-

magaé wzrostu swej wewnetrznej energii. Nie badz jak ten czlowiek

z Song, ktoéry martwigc sig, Ze jego ziarno nie wzrasta, popodciagat

kietki i wrécit do domu zadowolony. Powiedzial rodzinie: «Jestem

dzi§ zmeczony. Pomagalem kietkom rosnaé». Gdy syn pobiegt zoba-

czy¢ - kietki juz uschty”.

Dla Mencjusza caly wszechswiat jest wypelniony energig moralna.
Cztowiek moze w procesie samodoskonalenia si¢ odkry¢ swa doskonatos¢

30 Tamze, s. 197.

3 Tamze.

32 Tamze, s. 196.

» Mencjusz i Xunzi, dz. cyt., s. 87.
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moralng i jednos$¢ ze wszech§wiatem. Mencjusz wyprowadza moralno$¢
z metafizyki, co z kolei wprowadza do konfucjanizmu mistyke. Dotychcza-
sowe konfucjanskie ,,dzialanie”, znaczenie aktywnosci i zycia publicznego
zostalo wzbogacone ,,byciem” oraz kontemplacja*, jakby taoistycznym ,,nie
dzialaniem” - wu wei, nie ingerowaniem w naturalny bieg zdarzen. Ten
aspekt konfucjanizmu szerzej uwydatnit si¢ pdzniej, w XI i nastepnych stu-
leciach, w neokonfucjanizmie, w ktérym zaznaczyly si¢ jeszcze wyrazniej
idee taoistyczne i buddyjskie. Mencjusz nauczal o tzw. Wielkim Morale —
Hao Ran Zhi Qi (dostownie o Moralnym Duchu Wielkiej Woli), do ktérego
wiedzie czlowieka poznanie Drogi — Dao i kroczenie $ciezkg prawosci - i,
ktore schodza si¢ ze sobg w jedno™®.

Zaden cztowiek wedlug Mencjusza nie moze znie$¢ cierpienia innych.
Na przykladzie dziecka wpadajacego do studni medrzec wyjasnial, ze prze-
strach i poruszenie osoby, ktdra to zobaczyla, nie wynika z wyrachowania,
ale wrodzonego wspolczucia i litosci*. Kazdy czlowiek posiada pewne za-
czatki: wspolczucie, wstyd, skromnos¢ i ustepliwo$¢, poczucie dobra i zta. Te
zaczatki w kolejnosci prowadza do: humanitarnosci, prawosci, wlasciwego
zachowania oraz madro$ci®”’. Wsrdd zaczatkow Mencjusz wymienial nie-
kiedy réwniez: rozréznianie prawdy i falszu oraz zdolnos¢ do oddawania
czci i szacunku®. Rola medrca jest pouczanie ludzi o posiadaniu tych wro-
dzonych cech. On nie wymysla zasad moralnych, jedynie na nie wskazuje,
gdyz istnieja w sposob naturalny w kazdym czlowieku. Konfucjusz twierdzit,
ze kazdy czlowiek posiada wrodzong taka sama nature, jednak nie okreslil,
jaka ona jest. Mecjusz jednak stwierdzit:

»Jezeli chodzi o sama istote ludzkiej natury, to mozna ja uzna¢ za
dobra. Jezeli ludzie postepuja Zle, to nie z winy swoich wrodzo-
nych sktonnosci. Kazdy czlowiek ma w sercu naturalng zdolnoé¢
do wspoélodczuwania i litowania si¢, do wstydu, do oddawania czci
i szacunku i rozrézniania prawdy i falszu. Wrodzona skfonnos¢ do
wspolczucia i litosci - to jest podstawa prawdziwej dobroci; wro-
dzona sktonnosé¢ do wstydu - to jest podstawa prawosci, wrodzona
sktonnosé¢ do czci i szacunku to jest podstawa obyczajnosci, wro-
dzona sklonno$¢ do rozrézniania prawdy i falszu to jest podstawa
madrosci. Prawdziwa dobro¢, prawo$¢, obyczajno$¢ i madro$é nie

* K. Burns, Ksigga medrcow Wschodu. .., s. 196.

* L. Rainey, Mencius and his vast, overflowing qi (haoran zhi qi), “Monumenta Serica”
1998, nr 46, s. 91 i nast.

* Mencjusz i Xunzi, dz. cyt., s. 88 oraz K. Burns, dz. cyt., s. 194.

¥ Tamze, s. 195.

* Mencjusz i Xunzi, dz. cyt., s. 90.
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zostaja nam zaszczepione z zewnatrz, lecz wszyscy mamy je na pew-
no, tyle tylko ze o nich nie myslimy. Dlatego tez mdwi sie: «Jesli ich

szukasz — odnajdziesz je, jesli je zaniedbasz — utracisz»”*.

Z wypowiedzi Mencjusza wynika, Ze wychowanie moralne jest pro-
cesem wychowania i samowychowania. Nauczyciele wskazujg na potencjal
tkwigcy w kazdym cztowieku i jego dobrg nature, jednak ostatecznie od
danej osoby zalezy to, czy bedzie go urzeczywistnia¢ w swoim zyciu. Po-
mocny w tym procesie jest opanowany umysl, umiejetnos¢ panowania nad
my$lami i popedami. To my$l pozwala uzyska¢ wlasciwy oglad rzeczy. Jesli
czlowiek nie panuje nad swoimi mys$lami oraz gdy jego mysl nie kontroluje
zmystow wzroku i stuchu, zostaje pochloniety przez rzeczy zewngtrzne, ktére
opanowuja go czy tez uzyskuja nad nim wladze®.

W dyskusji z mistrzem Gao Mencjusz ujawnia tez istote swojego ro-
zumienia wychowania. Nie moze ono by¢ zadawaniem gwaltu i robieniem
krzywdy, w ten sposdb mozna jedynie kogos poprowadzi¢ do nieszczescia,
a nie osiagna¢ dobro¢ i prawo$¢. Poniewaz ich zaczatki s3 wrodzone, nalezy
w sposob naturalny je rozwijac. Jesli kogo$ sktoni sie do zta, np. przez uzycie
sily, jego natura nabierze réwniez takich cech*. Chodzi tu Mencjuszowi
o prowadzenie takiego dialogu, wzbogaconego przypowiesciami, ktory
rozwija pozytywne ludzkie cechy wymienione wcze$niej w przytoczonym
cytacie, jak wspdtodczuwanie, lito$¢, oddawanie czci i inne oraz o ksztal-
towanie umyslu w ten sposéb, aby zapanowat nad zmystami i popedami.
Mencjusz czyni z idei prawosci - yi, u Konfucjusza zaledwie jednego z mniej
waznych elementdw systemu, zasadg najwazniejsza, podobng do imperatywu
kategorycznego Kanta. Etyka Mencjusza wskazuje na narazanie zZycia w imie
prawosci i sprawiedliwosci — jesli czlowiek nie moze doswiadcza¢ czy mie¢
jednoczesnie zycia i sprawiedliwosci, to pozostaje mu tylko sprawiedliwos$¢*.
Piszac o wladcy Mencjusz domaga sie, aby traktowat on poddanych jak

~wlasne rece i nogi’, wtedy beda oni traktowac go jak ,,swdj brzuch i serce”
Dobro¢ i cnotliwos¢ wladcy sprawi, ze ,zdobedzie on ludzkie serca i umy-
sty”#. Mozna te uwagi odnies$¢ do kazdego zwierzchnika, réwniez nauczyciela.

Czlowiek wedlug Mencjusza rozwija si¢ duchowo wiasciwie kultywujac
wlasng qi, a wiec postepujac Sciezky prawosci. Kultywujac prawos¢ zwykly

¥ Tamze.

40 Tamze, s. 91.

41 Tamze, s. 88-89.

4 K. Burns, dz. cyt., s. 195.
4 Tamze, s. 196.
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czlowiek staje si¢ medrcem*. Najwyzszym ideatem wychowania wedlug
Mencjusza jest zatem cztowiek prawy, a srodkami do realizacji tego celu
jest pobieranie nauk u rozwinigtych moralnie nauczycieli, praktykowanie
dyscyplinowania umystu i rozwijanie qi przez prawe postepki. Zaznacza si¢
tu wyraznie prymat wychowania nad nauczaniem. W roli nauczyciela wedlug
Mencjusza znajduja si¢ najpierw rodzice i starsi bracia, potem nauczyciele
szkolni oraz uczeni. Mencjusz sytuuje szkoly w spoleczenstwie postrzeganym
w zgodzie z wizja Konfucjusza. Cnota synowskiej naboznosci jest pierw-
szoplanowa i jej wpajanie powinno mie¢ miejsce réwniez w szkofach, gdyz
reguluje ona w sposdb podstawowy nie tylko relacje rodzinne, ale wszystkie
relacje spoleczne. Edukacja ma wzmacnia¢ w cztowieku konfucjanskie cnoty
kardynalne, rozwija¢ wrodzone zalgzki dobra, ktérych istnienie odréznia
czlowieka od zwierzat. Trzeba pamietal, ze Chinczycy postrzegali ,,cnote”
w sposob utylitarystyczny, jako umiejetnos¢ do wyéwiczenia. Edukacja
szkolna ma wspiera¢ proces samowychowania i samodoskonalenia. Rola
czynnikéw zewnetrznych jest bardzo wazna w tym procesie rozwoju czlo-
wieka, jednak nie decydujaca. W wychowaniu moralnym najwazniejszy
zdaje si¢ by¢ zywy i bezposredni kontakt ucznia z mistrzem, ktory ,,dzieli
sie darami otrzymanymi z Nieba”. Jednak to rolg ojcéw jest zapewnienie
wlasciwej edukacji synom, a starszych synéw - mlodszym braciom.
Mencjusz wskazal kilka zasad wychowania moralnego, przytoczonych
ponizej za Ge Zhenmingiem®. Po pierwsze — nalezy zachowa¢ wrodzong
naturalng dobro¢ i kontrolowa¢ swe pragnienia. Realizacji tej zasady sprzyja¢
ma redukcja pragnien dotyczacych rzeczy materialnych. Po drugie - nalezy
wgladac w siebie i tam szuka¢ odpowiedzi. W sytuacjach, gdy czyjes zacho-
wanie nie wywoluje wlasciwych rezultatéw, nalezy szukaé przyczyn przede
wszystkim w sobie. By¢ moze nie jest si¢ odpowiednio hojnym wobec innych,
badz madrym, czy zwracajacym sie do innych z wlasciwym szacunkiem. Po
trzecie — nalezy zalowac wlasnych nagannych postepkéw i naprawiaé ich
skutki. Ludzie, ktdrzy zeszli z drogi cnoty, ulegli pragnieniom materialnym
i stali si¢ nieczuli, moga wrdci¢ na droge szukania dobra dzigki wstydowi oraz
przykladom innych. Po czwarte — nalezy dazy¢ do odzyskania wlasnych cnot
i zachowania korzysci z ,,nocnego powietrza” — yegi. Chodzi tu o wzmacnia-
nie wewnetrznej qi, kultywowanie wrodzonej dobroci, odzyskanie czystego
serca przez badanie wlasnego sumienia i korygowanie btedéw oraz kontro-

“ Wedlug Mencjusza najbardziej rozwinietym cztowiekiem jest ,,§wigty lub doskonaty
czlowiek’, ktdry jest tez najbardziej efektywny w ludzkich relacjach i osiagnat juz to, co
jest wspolne wszystkim ludziom. Zob.: The Mind of Mencius, tl. i opr. E. Faber, Houghton,
Mifflin & CO., Boston 1882, s. 131 i nast.

% Jest to wspodlczesny polityk, ttumacz i pedagog pochodzenia chinskiego.
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lowanie pragnien. Po piate — nalezy rozwija¢ naturalng szlachetno$¢ duszy
- Hao Ran Zhu Qi. Ludzie doskonalacy sie moralnie nie powinni ulega¢
przygnebieniu i dziata¢ polowicznie, apatycznie, lecz okazac sit¢ charakteru,
powinni ,,zaswieci¢” pole swojego qi i dzieki sile szlachetnego umystu zwal-
cza¢ niesprawiedliwos¢. Po szdste — nalezy wzmocnic¢ wlasng wole. Jest to
zagadnienie kluczowe w wychowaniu moralnym wedlug Mencjusza. Trud-
nosci i niepowodzenia, ktérym kazdy musi sprosta¢ na swej drodze zycia,
sprzyjaja medytacji nad zmiennymi kolejami losu, dzigki czemu rozwija
sie madros¢ — dehui oraz potrzeba wiedzy - giuzhi, pozwalajace zrozumiec
$wiat oraz doskonali¢ umiejetnosci radzenia sobie w nim. , Ludzka istota
musi zdac tysiace testow, zanim stanie si¢ wytrawna™*¢.

Mencjusz wskazal na wiele metod nauczania, ktére posrednio swiad-
czg o jego wielkiej wiedzy i doswiadczeniu w tym zakresie, ponadto brzmig
bardzo wspdlczesnie. Oto kilka z nich wraz z krétkim komentarzem. Jedna
z metod jest dostosowanie nauczania do indywidualnych predyspozycji
ucznia. Nalezy zmienia¢ nauczanie w zaleznosci od ucznia, zachowywac
elastycznos¢ i wklada¢ wigor w te czynnosci. Kolejna metoda jest przed-
stawienie jasnych oczekiwan oraz zachecenia uczniéw do wyzwolenia
wlasnej inicjatywy, aby mogli samodzielnie ¢wiczy¢ i uczy¢ sie realizu-
jac wyznaczone cele. Jeszcze inna metoda wskazuje na to, aby w sposéb
prosty przedstawiac rzeczy trudne, méwi¢ na temat ze znawstwem oraz
szczegolowo go objasniaé, uczy¢ uczniéw w nawigzaniu do tego, co juz
wiedza. Kolejna metoda podpowiada, ze nalezy opiera¢ swe argumenty
na analogiach i stosowac¢ poréwnania, aby wyjasni¢ zagadnienia, ponadto
ilustrowa¢ najbardziej ztozone koncepcje przykladami z zycia®. Jak opisa-
no w ksiedze Mengzi Mencjusz sam wielokrotnie stosowat analogie oraz
czytelne poréwnania, aby wylozy¢ swoje racje. Ksiega ta trafita do kanonu
konfucjanskiego, stanowigc jedng ze zbioru czterech ksigg bedacych wy-
kladnig Szescioksiegu konfucjariskiego®.

W procesie nauczania-uczenia si¢ nalezy dazy¢ do scalania nabytej
wiedzy, szuka¢ glebszego zrozumienia oraz ugruntowania wiedzy, uczy¢
sie w sposob naturalny i bez pospiechu, jednak w sposob staly, nabywajac

% G.Zhengming, Mencius (372-289 B.C.), “Prospects: The Quarterly Review of Com-
parative Education. International Bureau of Education” 1994, t. XXIV, nr 1-2, s. 125-126.

¥ Tamze, s. 126-127.

% W XII w. Zhu Xi zebral cztery ksiegi: Wielkg Naukg, Doktryng Srodka, Dialogi
konfucjatiskie i Ksigge Mencjusza, tworzac tzw. Czteroksigg konfucjariski, ktéry wraz z wcze-
$niejszym Pigcioksiggiem konfucjaniskim (szosta Ksiega Muzyki zagingta) stanowig kanon
nauk konfucjanskich, poréwnywany czasem do chrzescijaniskiej Biblii.
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zaufania do siebie, nie wolno zniecheca¢ si¢ przeszkodami, ale nalezy an-
gazowac sie w prace, poswiecajac jej wystarczajacg ilos¢ czasu i energii®.

Zwiazki miedzy zalozeniami pedagogicznej koncepcji Mencjusza
a cechami wybranych wspétczesnych kierunkéw pedagogicznych

Niektore poglady pedagogiczne Mencjusza wydaja si¢ by¢ bardzo
wspolczesne. Konfucjanizm w odwotaniu tylko do nauk Konfucjusza jest
bliski zatozeniom zwlaszcza pedagogiki pozytywistycznej i scjentyzmu.
Opiera si¢ na materialistycznej, statycznej i uporzadkowanej wizji §wiata
i spoleczenstwa, w ktorym jednostka jest calkowicie podporzadkowana
jego interesom. W spoleczenstwie patriarchalnym i hierarchicznym nalezy
bezwzglednie podporzadkowac sie autorytetom. Autorytet nauczyciela jest
wazniejszy niz rodzica, urzednika wazniejszy niz nauczyciela, a najwazniej-
szy jest autorytet cesarza, oparty na boskich atrybutach. Nauka w szkole
i cata edukacja sg podporzadkowane warto$ciom i normom zewnetrznym,
narzuconym przez konserwatywny i autorytarny porzadek spoteczny. Tresci
ksztalcenia s3 oderwane od rzeczywistych potrzeb ludzkich. Ludzie maja
taka sama nature, a ich zycie sprowadza si¢ do realizacji zadan zwigzanych
ze cisle okreslonymi rolami spolecznymi. Tak mechanistycznie uporzadko-
wane spoleczenstwo ma by¢ oparciem dla pokoju i porzadku oraz stwarzac
poczucie bezpieczenstwa jego czlonkom.

Mencjusz dokonal znacznych przewartosciowan w obrebie tych zalo-
zen. Wszech$wiat w jego postrzeganiu wydaje si¢ by¢ wypelniony i uwarun-
kowany bardziej zywa i duchowg energig qi, niz by¢ stworzony z materialnej
substancji. Normy etyczne wynikaja z wnetrza cztowieka, gdyz ma on dobra
nature, a zaczatki cnot moga si¢ rozwingé w procesie ksztalcenia, a przede
wszystkim wlasnej, samowychowawczej pracy cztowieka. Wedtug Mencjusza
w spoleczenstwie najwazniejszy jest nie wladca, ale zwykly obywatel, ktory
ma prawo protestowac i buntowac sie przeciw wladcy, gdy jest on niemoralny
i nie dba o swoich obywateli, o wlasciwe warunki do zycia w panstwie. Edu-
kacja stuzy przede wszystkim rozwojowi moralnemu i duchowemu czlowieka.
Nauczyciele o wysokim morale i odpowiedniej wiedzy oraz doswiadczeniu
powinni wspiera¢ swych uczniéw na drodze duchowej samorealizacji. Naj-
wazniejszg cnotg czlowieka jest prawos¢, a sprawiedliwo$¢ spoleczna i jej
przestrzeganie wydaja si¢ by¢ wazniejsze nawet od wartosci zZycia. Mencjusz
jednak nie wskazywal na milo$¢ uniwersalna, nie twierdzit, ze kazdego nalezy
réwnie intensywnie obdarza¢ mito$cia, najwazniejsi byli tutaj najblizsi krewni,
dla innych pozostawil uczucia przyjazni. Kwestionowal réwniez poglady,

¥ G. Zhengming, dz. cyt., s. 127.
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wedtug ktdrych natura ludzka jest zta lub neutralna®, widzac w etyce opartej
na zalozeniu rozwijania wrodzonych, pozytywnych zalgzkéw i stawania sie
czlowiekiem prawym jedyny wiasciwy, godny realizacji cel i sens ludzkiej
egzystencji. W miejsce dotychczasowych argumentéw uzasadniajacych range
rozwoju moralnego przytaczanych przez Konfucjusza, a wigc odwolywania
sie do uzyteczno$ci cnot i autorytetéw dawnych wladcow, wprowadzit
argumentacje¢ o charakterze egzystencjalnym i psychologicznym. W jego
konfucjanizmie cztowiek stal si¢ wielowymiarowy, a proces wychowania ho-
listyczny, rozwijajacy nie tylko intelekt, ale tez umyst krytyczny oraz emocje
i uczucia, a nade wszystko cnoty prawosci i humanitaryzmu, ktére uwazat
w swej koncepcji za gléwne atrybuty wszechswiata moralnego. Nauczyciel
i medrzec w jego modelu edukacji mieli by¢ pomocnikami na drodze urze-
czywistniania prawdziwej natury czlowieka, a wychowanie mialo wyraznie
akcent antyautorytarny. Zgodnie z zalozeniami konfucjanizmu nalezalo
szanowac rodzicow, nauczycieli, urzednikow i cesarza, ale tez traktowac ich
w sposob krytyczny i nie tolerowa¢ naduzy¢ wladzy wynikajacej ze sprawo-
wanego stanowiska. Mozna dostrzec to podejscie w wypowiedzi Men Ke:
»len, kto szkodzi humanitarnosci, jest bandytg. Ten, kto sprawiedli-
wosci szkodzi, jest osobg destrukcyjna. Taki kto$ to tylko facet. Styszatem
o zabiciu kogo$ imieniem Zhou, ale nie styszalem o zamordowaniu wladcy.
(...) Medrzec jest podstawowym wzorcem w relacjach ludzkich™".
Konfucjanska mys$l pedagogiczna wzbogacona przez Mencjusza jest
bliska przede wszystkim zalozeniom pedagogik: egzystencjalnej i personali-
stycznej, antyautorytarnej oraz niektérych nurtéw pedagogiki humanistycz-
nej, jak psychologia i pedagogika humanistyczna oraz pedagogika holistycz-
na. Zwiazki te wydaja sie by¢ teraz dos¢ oczywiste. Cho¢ nie s zupelne, to
istniejg wyrazne podobienstwa. Pedagogika egzystencjalna w nawigzaniu
do Martina Heideggera kieruje uwage na troske i sumienie jako wartosci
wyrastajace z samej istoty czlowieka i wskazujace na jego dobro. Juz samo
zainteresowanie Mencjusza naturg ludzka i sensem ludzkiej egzystencji
umiejscawia jego poglady jako bliskie filozofii egzystencjalnej. Podobien-
stwo z egzystencjalizmem Heideggera mozna dostrzec, gdy wezmiemy pod
uwage zasady wychowania moralnego Mencjusza, przytoczone w tej pracy
za Zhengmingiem. Chodzi tu zwlaszcza o podobienstwo z wymieniong

0 A. Augustyniak, Kultura filozoficznej dysputy w starozytnych Chinach, “The Polish
Journal of the Arts and Culture” 2012, nr 3, s. 271.

! Ksigga Mencjusza, tf. A.I. Wojcik, w: Filozofia Wschodu. Wybér tekstow, red.
M. Kudelska, Krakow 2002, s. 351-352.

> M. Heidegger, Bycie i czas, tt. B. Baran, WN PWN, Warszawa 1994, s. 329-330,
377 i nast.
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czwartg zasada, nakazujaca bada¢ wlasne sumienie w celu kultywowania
dobroci. Z kolei u Jeana Paula Sartre’a wolnos¢ od wszelkich zewnetrznych
autorytetow wydaje si¢ by¢ najistotniejsza wartoscig humanistyczng. Wol-
no$¢ wiaze z odpowiedzialnoscia za samego siebie i swiat. Wolnos$¢ wyboru
wedlug tego egzystencjalisty zawsze wigze si¢ z wyborem dobra dla siebie,
ale tez dla innych. Warto$ci moralne wedlug Sarta to: uczciwos¢, prawdo-
moéwnosé, dbanie o rodzing, zone, dzieci, nie bicie ich itp., a wiec s3 one
zgodne z cnotg prawosci w rozumieniu Mencjusza. Nie ma jednak u Sar-
trea moralnosci powszechnej ani natury ludzkiej*. Zachodza zatem tutaj
podobienstwa, ale tez istotne roéznice. Podobienstwa dotycza wyboru dobra,
troszczenia si¢ o innych ludzi, poczawszy od wlasnej rodziny oraz podazania
indywidualng drogag moralng, jednak réznice dotycza podstawowych zalozen
filozoficznych: samego istnienia natury ludzkiej oraz moralnosci powszech-
nej. Jednak juz pedagogiczne zaangazowanie, wykazywane réwniez przez
Sartre’a®, jest zgodne z przytoczona piata zasada wychowania moralnego
Mencjusza, wskazujaca na potrzebe wyzbycia si¢ apatii w dziataniu oraz
wykazania si¢ hartem ducha. Ostatecznie, czlowiek staje sie tym, czym sie
uczyni, co jest pogladem wspolnym: zaréwno Sartrea™, jak i Mencjusza.
Istniejg réwniez zbieznosci z pogladami innych egzystencjalistow. Men-
cjusz, podobnie jak Carl Jaspers, szukat transcendencji i podobnie jak ten
dwudziestowieczny filozof i psychiatra postrzegal transcendencje jako byt
prawdziwy, pelny i pozytywny. Tyle ze dla Mencjusza mozliwe byto osig-
gniecie tego wymiaru istnienia juz za zycia i w pelni przez medrca dzigki
samowychowaniu, podczas gdy dla Jaspersa czlowiekowi za zycia mogly
by¢ dostepne zaledwie momenty czy migawki wgladu. Réwniez dialog jako
fundament pedagogiki w ujeciu Martina Bubera i innych egzystencjalistow
jest obecny w mysli pedagogicznej Mencjusza. Jednak Mencjusz wydaje si¢
bardziej koncentrowac na dialogu niesymetrycznym w edukacji, w sposob
dos¢ charakterystyczny dla postrzegania relacji nauczyciel — uczen na
Wschodzie. Prawdopodobnie jednak mysl uczenia si¢ od ucznia nie byta
mu obca, co mozna zauwazy¢, gdy rozpatrzymy jego poglady o charakte-
rze spoleczno-politycznym. Zwierzchnicy moga si¢ myli¢, a wiec poddani
moga miec racj¢ i prawo$¢ moze by¢ ich cnotga. Dlatego nalezy wstuchiwa¢
sie w racje 0sob bedacych nizej w hierarchii spotecznej, co mozna odnies¢
zapewne rowniez do relacji nauczyciel — uczen. Spore zbieznosci wystepu-
ja miedzy mysla Gabriela Marcela a pogladami Mencjusza. Dla nich obu

> ].P. Sartre, Egzystencjalizm jest humanizmem, Wydawnictwo ,,Muza’, Warszawa
1998, s. 28-30, 37, 46, 50.

> Tamze, s. 51.

> Tamze, s. 54.
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niedorzeczne jest szukanie sensu egzystencji w posiadaniu rzeczy. Przejscie
od checi posiadania do istnienia, ktérego celem jest samorealizacja dzigki
mifosci u Marcela, a u Mencjusza dzigki prawosci i mitosierdziu, podkre-
$laja te podobienstwa. Réwniez inne cechy pedagogiki egzystencjalnej wy-
mienione przez Janusza Tarnowskiego, polskiego przedstawiciela filozofii
personalno-egzystencjalnej, jak ,,postulat autentycznego urzeczywistnienia
swej egzystencji przez rozwoj zycia osobowego™, stanowia cechy wspolne
tych poréwnywanych, a rozdzielonych wielkim obszarem czasoprzestrzeni,
pogladow filozoficznych i pedagogicznych.

Réwniez pedagogika personalistyczna zawiera szereg postulatow
nieobcych, a czasem zdumiewajgco zbieznych z pogladami Mencjusza.
W centrum zainteresowania obu filozofii jest osoba postrzegana dynamicz-
nie, jako dokonujaca intelektualnego poznania oraz wyboru wtasnej drogi
zyciowej. Wybitni przedstawiciele filozofii personalistycznej, jak Jacques
Maritain, uwazali, ze jednostka jest wazniejsza od zbiorowosci, a jednocze-
$nie jest czg$cia natury i podlega jej prawom, a w swym dziataniu powinna
kierowac sie uniwersalnymi zasadami etycznymi. Nalezy szanowa¢ godnos¢
ludzka, aktywnie uczestniczy¢ w zyciu naukowym, kulturalnym, politycznym
itp., szanowa¢ przedstawicieli innych religii i umie¢ porozumie¢ si¢ z nimi.
Umiejetno$¢ samokierowania, ale tez odpowiedzialnosci za swoje czyny
i czyny innych ludzi, docieranie do wolno$ci wewnetrznej przez mitos¢, jak
to ujat Maritain, stanowig podstawowe cechy pedagogiki personalistycznej*.
Filozof ten w dziele Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania zauwazyt,
jak to przekazal Marian Nowak, iz ,w wychowaniu wskazane jest wzajemne
przenikanie si¢ rozumu i woli”*®. Zaleznosci migdzy rozumem a wolg roz-
wazali w przeszlos$ci miedzy innymi: Sokrates, Immanuel Kant, Friedrich
Schleiermacher, a takze Mencjusz, zajmujacy si¢ wspomniang w tym ar-
tykule doktryna Hao Ran Zhi Qi. Wspdlna plaszczyzna dla pogladow tych
filozofow, w wielkiej mierze ksztattujacych rozumienie wychowania, zawiera
sie w stwierdzeniu, ze czlowiek wychowany to cztowiek potrafiacy dziataé
etycznie. W pogladach Mencjusza dzieki woli czlowiek potrafi zapanowaé
nad umystem i popedami oraz kroczy¢ droga prawosci®. Personaliéci, jak

*¢ J. Tarnowski, Pedagogika egzystencjalna, w: Pedagogika, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, WN PWN, Warszawa 2004, s. 257.

7 M. Nowak, Pedagogika personalistyczna, w: tamze, s. 240.

** M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, WAiP, Warszawa 2008, s. 162.

* Rozumienie woli przez Mencjusza oraz doktryny Hao Ran Zhi Qi (haoran zhiqi)
zostalo dokladniej oméwione w: Ch. Cheng, A Theory of Confucian Selfhood: Self-Culti-
vation and Free Will in Confucian Philosophy, w: Confucian Ethics. A Comparative Study
of Self, Autonomy, and Community, red. K.-L. Shun, D.B. Wong, Cambridge University
Press, Cambridge 2004, s. 138-139, 143-144.
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Romano Guardini, sprzeciwiali si¢ utozsamianiu cztowieka z rolg spoteczna,
kulturalng czy ekonomiczng, jakg pelni w spoteczenstwie, a wychowania
z procesem, w ktorym cztowieka mozna wszystkiego nauczy¢®. Doskonalenie
sie czlowieka, takie uzdalnianie wychowanka, aby byt w stanie samodzielnie
kierowa¢ swym rozwojem, jest celem wychowania zbieznym z pogladami
pedagogicznymi Mencjusza. Rowniez mencjuszowskie zainteresowanie
przekazem wiedzy szkolnej przydatnej uczniowi w stawaniu sie cztowiekiem
prawym, do tego w sposdéb indywidualistyczny i w oparciu o aktywnos¢
wlasng ucznia, zbiega si¢ z postulatami pedagogiki personalistycznej. Jeszcze
inna zbieznos¢ dotyczy szczegolnego zaabsorbowania personalistow rodzing
ijej funkcjami wychowawczymi, co réwniez znalazlo swoje odniesienie w po-
gladach Mencjusza, tych dotyczacych ksztaltowania relacji migdzyludzkich
w rodzinie jako podstawy wszystkich relacji spolecznych. Oczywiscie mozna
réwniez doszukiwac si¢ istotnych réznic, a takie zaznacza si¢ bez watpienia,
gdy na przyktad zestawimy personalizm katolicki, uwypuklajac jego aspekt
religijny z pogladami Mencjusza, akcentujac przy tym odmienne zalozenia
filozoficzno-religijne jego konfucjanizmu.

W nurtach pedagogiki antyautorytarnej, podkreslajacej swobode
i indywidualno$¢ w wychowaniu, dochodzi do ,glebokiej rewizji konser-
watywnego, autorytarnego w swej istocie modelu wychowania i edukacji™®'.
Biorac pod uwage proces ksztalcenia, zwlaszcza mlodego pokolenia, peda-
gogika antyautorytarna w naukach o wychowaniu zaznacza si¢ jako prad,
ktory przeciwstawia si¢ roznym odmianom autorytaryzmu i totalitaryzmu®.
Mencjusz dazyl do realizacji idealu wychowania czlowieka prawego, sa-
modzielnie dokonujacego moralnych wyboréw, przy czym wielokrotnie
przeciwstawial sie wszelkim prébom traktowania pobtazliwie nagannych
postepkéw zwierzchnikéw i wladcow. Nie postulowal wprost demokracji,
jednak lud czy zwyklych ludzi uwazat za wazniejszych niz wladca czy pan-
stwo. Gdy posiadajacy wladze naduzywajg jej, powinni by¢ krytykowani,
jesli nie zajdzie poprawa, powinni by¢ jej pozbawieni, aby lud nie ucierpial®.
Zdaniem Hieronima E. Kubiaka, tradycja mencjuszowska, jako ze przedsta-
wia strategie reform spotecznych opierajacych sie na dyskursie moralnym,

¢ Tamze, s. 163.

ot B, Sliwerski, Pedagogika antyautorytarna, w: Pedagogika, t. 1, red. Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski, WN PWN, Warszawa 2004, s. 378.

¢ Tamze, s. 379.

¢ H.E. Kubiak, Bieda i wykluczenie spoteczne. Prolegomena, w: Polska bieda w swie-
tle Europejskiego Roku Walki z Ubéstwem i Wykluczeniem Spotecznym, red. H.E. Kubiak,
Krakowskie Towarzystwo Edukacyjne sp. z 0.0. — Oficyna Wydawnicza AFM, Krakow
2012, s. 19-20.
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akcentowaniu prawosci, interesu publicznego, dobra i opieki spotecznej,
a takze utrzymywania wspdlnotowych wiezi miedzy dzierzacymi wladze,
ich ministrami i urzednikami oraz ludem, legla u podstaw po6zniejszych
zroznicowanych ruchéw spotecznych. Zle rozumiane: zysk, interes wlasny,
bogactwo i wladza, bledna koncepcja czlowieka i budowanych w oparciu
o nig systemow politycznych i ekonomicznych, powinny zosta¢ zastagpione®,
zapewne rozwijaniem potencjalu ludzkiego w procesie wychowania czlo-
wieka, wspierania jego rozwoju moralnego, rozwoju cnét humanitarnosci
i prawosci, doskonalenia si¢ w celu stania si¢ czlowiekiem jak najblizszym
ideatowi moralnemu Mencjusza®. Tak wychowywany czlowiek méglby zbu-
dowa¢ nowe spoteczenstwo, wolne od wad obecnych spoteczenstw, mitujace
sprawiedliwos¢ i pokdj. Réwniez polecane przez Mistrza Menga metody
wychowania i nauczania s3 w duzej mierze zgodne z tymi wywodzacymi
sie z Ruchu Nowego Wychowania, ktére podjeta bezposrednio pedagogika
antyautorytarna i inne pedagogie i pedagogiki, jako ze wielu ich przedsta-
wicieli wywodzi si¢ bezposrednio lub posrednio z tego ruchu.

Szukajac podobienstw mysli pedagogicznej Mencjusza z nurtami
psychologii i pedagogiki humanistycznej trzeba zaznaczy¢, ze szereg z nich
juz ukazano. Psychologia humanistyczna Abrahama Maslowa, Anthonego Su-
ticha, Gordona Allporta, Charlotte Buhler, Georgea Kellyego, Carla Rogersa,
a nawet Ericha Fromma w duzej mierze oparla si¢ na zalozeniach i wsparciu
ze strony przedstawicieli fenomenologii, personalizmu i egzystencjalizmu.
Dobrym przykladem jest wsparcie Maslowa przez psychologa egzystencjalne-
go Rollo Maya. Uczony ten w swych badaniach sporo uwagi poswiecil uchwy-
ceniu istoty woli. Powigzal ze sobg $cisle wole i intencjonalnos¢, odwolujac

¢ Tamze.

¢ Mencjusz, oprocz wspomnianego ,,czlowieka swigtego lub doskonatego”, wymieniat
inne wzorce rozwoju moralnego, czy tez idealy wychowania. Nieco nizej sytuowat ,,najwyz-
szego czlowieka lub medrca’, jeszcze nizej ,wielkiego cztowieka”, a najnizej ze wskazywa-
nych idealéw -, uczonego”. Trzeba jednak pamietad, ze sa to stopnie rozwoju osobowosci
moralnej, ktore Mencjusz wigzal z mozliwymi do zajgcia stanowiskami w spoleczenstwie
i panistwie. ,Uczony” byl kandydatem na stanowiska w stuzbach rzadowych lub nizszych
urzedniczych, ,,wielki cztowiek” mial zajmowac wyzsze stanowiska urzednicze, ,,najwyzszy
cztowiek lub medrzec” - najwyzsze godnoéci urzednicze lub rzadowe, a ,,cztowiek §wiety
czy doskonaly” byl idealem etycznym. Zob.: The Mind of Mencius, dz. cyt.,s. 119 i nast. Ten
ostatni z wymienionych byl prawdopodobnie predestynowany na idealnego wiadce lub
nauczyciela ludzkosci, gdyz posiada wszystkie wlasciwo$ci mu przypisywane, wymienione
przez T. Pilcha: uniwersalizm swego przestania, doskonalos¢ moralna, wierno$¢ zasadom
i prawdzie, nauczanie posiadajace znamiona moralno$ci humanistycznej, charyzme oraz
pozytywny osad powszechny. Zob.: T. Pilch, Nauczyciele ludzkosci, w: Encyklopedia peda-
gogiczna XXI wieku, t. 3, M-O, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa
2004, s. 579-580.
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sie przy tym do rozumienia angielskiego stowa will, oznaczajacego cos, co
ma si¢ zdarzy¢, a takze co$, co jednostka moze uczynic czyli postanowienia
jednostki %. To rozumienie woli i jej znaczenia jest bardzo bliskie pogladom
Mencjusza, ktdry twierdzil, ze wola decyduje o prawych wyborach cztowieka.

Psychologia humanistyczna traktuje czlowieka jako autonomiczny
podmiot, ktdry poznaje i ksztaltuje siebie i §wiat. Potrzeba rozwoju oso-
by w strone podmiotowosci, autonomii, tozsamosci i odpowiedzialnosci
jest tutaj szczegdlnie podkreslana. Podobnie ma to miejsce u Mencjusza.
Odrzuca si¢ przy tym autorytarne metody wychowania, koncentrujac na
demokratycznych. Maslow dowodzil, ze esencjonalna natura czlowieka nie
jest zla, lecz dobra lub obojetna®. Jeszcze dalej poszedt Mencjusz wskazujac
na pozytywny charakter tej natury. Mozna powiedzie¢, ze zdanie Meng Ke
w pedagogice humanistycznej podzielit Artur Brithlmaier, ktéry wyprowadzit
podmiotowos$¢ z doskonalego i zdrowego rdzenia osobowosci cztowieka,
z ktorego, jak u Mencjusza, mozna wyprowadzi¢ réwniez rozrdznienie
dobra i zta, i to dzigki zindywidualizowanemu, twérczemu nauczaniu. Nie-
zaleznie od uwarunkowan biologicznych i spolecznych, przez odwotanie si¢
do sily wewnetrznej, ,,boskiej iskry”, cztowiek moze wznies$¢ sie do stanu
moralnego®. Maslow powigzal edukacj¢ w réznych jej aspektach i formach
z tzw. do$wiadczeniami szczytowymi oraz rozwijaniem tzw. Wartosci-B. Sg
to najwazniejsze i naturalne w swej istocie cele wychowania. Do$wiadcze-
nia szczytowe (ang. peak experiences), czyli transcendentne sg niezalezne
od uwarunkowan kulturowych i spotecznych, stanowig obszar wspdlny
wszystkim ludziom, stanowia tez esencje¢ wszystkich religii, a Warto$ci-B
(ang. B-Values), czyli zawarte w ,,Bycie samym w sobie’, stanowig istote czto-
wieczenstwa, s podstawa dla doswiadczen wiecznosci i jedno$ci. Wérdd nich
mozna odnalez¢ m.in.: calo$¢, doskonatosé, sprawiedliwosé, prostote, dobro¢,
prawde i autonomie, a wigkszo$¢ w eksplikacji powigzana jest z uczciwoscia,
powinno$ciami wobec innych, dazeniem do spelnienia, samoaktualizacja®.
W tym aspekcie poglady Maslowa w duzej mierze pokrywaja si¢ z pogladami
Mencjusza, obaj widza w edukacji sprzymierzenica w duchowej i moralne;
samorealizacji czlowieka. W psychologii, psychoterapii i pedagogice Rogersa

% R. May, Mitos¢ i wola, tt. H. i P. Spiewakowie, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan
1993, 5. 256.

¢ C.S. Hall, G. Lindzey, Teorie osobowosci, PWN, Warszawa 1990, s. 253-254.

¢ A.Brithlmaier, Ksztalcenie cztowieka, tt. M. Wojdak-Piatkowska, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls’, Krakéw 2011, s. 167 i nast.

¢ Zwiazkom doswiadczen szczytowych i Warto$ci-B z edukacja i jej celami Maslow
poswiecil dwa rozdzialy w jednej ze swych prac: A.-H. Maslow, The Farther Reaches of
Human Nature, Penguin Books, New York 1987, s. 162 i nast., 173 i nast.
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mozna dostrzec wiele zwigzkéw z ideami dalekowschodnimi, co wykazatem
w innym artykule’, tutaj wskaze na dostrzezone zwigzki tylko z ideami
pedagogicznymi Meng Ke. Zachodzg one bez watpienia miedzy zasadami
wychowania moralnego u Mencjusza, wedtug ktérych réwniez nauczyciel
powinien dba¢ o wysoki poziom wlasnej moralnosci i stale ja rozwijac, sta-
wiajac sobie nieustannie pytania, jak przytoczone wczesniej w opisie drugiej
zasady moralnej. Rogers zach¢ca do stawiania podobnych pytan, jak np.
o wlasciwa, pelng szacunku postawe wobec innych”'. Do najwazniejszych
cech postawy facylitatora nalezy jego autentycznos¢, gotowos¢, empatia
i twdrczo$¢”?, w wigkszosci rowniez podkreslane przez Mencjusza. Metody
ksztalcenia stosowane m. in. przez Rogersa wykazuja takze duzg zbiezno$¢
z tymi wskazywanymi przez Meng Ke. Przykladem jest wdrazanie do sa-
modyscypliny ucznia w procesie humanistycznego uczenia si¢, do wysitku
iindywidualnego planowania nauki oraz odpowiedzialnosci za wlasna prace,
jak réwniez posiadania rozleglej wiedzy przez nauczyciela i umiejetnego prze-
kazywania jej w nawigzaniu m. in. do wlasnego doswiadczenia. Nauczyciel
ma pomagac czy tez ulatwia¢ zmiane i wzrost ucznia, a nie polecac ja czy
wymuszac”. Oczywiscie tych zwigzkéw z nurtami psychologii i pedagogiki
humanistycznej jest znacznie wiecej. Mozna doszukiwac sie ich w nawigza-
niu do koncepcji wychowania bez porazek Thomasa Gordona, wskazujacej
na stosowanie metod demokratycznych i dialogowych w wychowaniu czy
w pogladach Heinricha Daubera, tgczacego procesy polityczne, spoteczne,
psychologiczne, terapeutyczne z pedagogicznymi w zintegrowang calos¢.
Réwniez u Ericha Fromma, ktoérego nalezy traktowac jako uczonego zwigza-
nego z psychologia humanistyczna i pedagogika krytyczng, wyraznie wida¢
zbieznos¢ pogladow z Mencjuszem, dotyczacg odrzucenia postaw posiadania
oraz nabycia zdolnos$ci krytycznej analizy rzeczywistosci spotecznej i psy-
chologicznej w celu odrzucenia indoktrynacji.

Badane zwigzki zachodzg takze z zapatrywaniami niektérych przed-
stawicieli pedagogiki kultury. Na przyklad wedtug Edwarda Sprangera ce-
lem wychowania jest ,jednostka charakteryzujaca si¢ tworcza osobowoscia

70 Zob. P. Zielinski, Zwigzki psychologii i pedagogiki humanistycznej z dalekowschodnimi
ideatami wychowania, w: Podstawy edukacji. Epistemologia a praktyka edukacyjna, red. A.
Gofron, M. Piasecka, Wydawnictwo AJD w Czestochowie, Czestochowa 2008, s. 139 i nast.

7' B. Sliwerski, Wspéiczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza IMPULS,
Krakow 1998, s. 130-131.

72 Tamze, s. 120.

7 J. Grochulska, Carl Rogers - koncepcja edukacji, ,Gestalt” 1992, wydanie specjalne,
s. 14-16.
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i wrazliwoscia moralng™”*, a wigc wystepuje tutaj pewna zgodno$¢ w zakresie
teleologicznym z Mencjuszem. Wyrazne zwigzki wystepuja réwniez z sys-
temem pedagogicznym Sergiusza Hessena, uwazanego za przedstawiciela
pedagogiki kultury i personalistycznej. Wymienia on cztery poziomy bytu
czlowieczego. Najpierw wystepuja dwa poziomy: byt biologiczny i spofeczny.
Nastepnie wylania sie poziom bytu kultury duchowej, realizowany dzigki wy-
chowaniu, wyksztalceniu i wspdtuczestnictwie w dobrach kultury. Dostarcza
on cztowiekowi zadowolenia z wykonywanych zadan oraz wypetnionych
powinnosci i prowadzi do osadzenia sie osobowosci we wspolnocie ducho-
wej”. Poziom bytu blogostawionego, dostarczajacego prawdziwej radosci, gdy
ludzka dusza osigga Krolestwo Boze jest ostateczny. Jak to ujat Janusz Gajda:

»Podstawa wychowania jest dla Hessena czynna milo$¢ blizniego.
Realizacja tej najwyzszej warstwy oznacza osiggnigcie ostatecznego celu
wychowania moralnego, a wiec przezwyciezenie bezwladu istnienia. (...)
W tej najwyzszej warstwie ogélnego zjawiska wychowania — podkreslat
dalej Hessen: «<wychowanie moralne przyjmuje wiec charakter wyzwolenia
czlowieka, czyli postugujac sie tradycyjng terminologia filozofii chrzesci-
janskiej, zbawienia». Oznacza to pelne wyzwolenie duchowe, zdolno$¢ do
transcendencji i przyjecie zycia wiecznego .

Cele wychowania moralnego Hessena okazujg si¢ zbiezne z celami
wskazywanymi przez niektdrych egzystencjalistow, celami edukacji wedlug
Maslowa oraz doktryng Hao Ran Zhi Qi Mencjusza.

Jeszcze w latach osiemdziesigtych XX wieku w Polsce Andrzej Szysz-
ko-Bohusz starat sie wykreowa¢ nowy kierunek pedagogiczny - pedagogike
holistyczna, ktéra zajmowala sie procesem wspierania rozwoju i doskonale-
nia osobowosci nauczyciela i ucznia w dobie glebokiego kryzysu cywilizacji
naukowo-technicznej , zagrozenia i upadku warto$ci humanistycznych
i moralnych. Uczony powolywat si¢ przy tym gléwnie na poglady Johanna
Heinricha Pestalozziego, A. Maslowa, C.R. Rogersa i Fritza Perlsa”. Sama
idea powotania i cele pedagogiki holistycznej s3 zgodne z pogladami
pedagogicznymi mistrza Menga. Nalezy doda¢, ze w polskiej pedagogice
idee te rozwijal w swoich pracach B. Sliwerski, a takze pokrewne wysitki
poczynit Wiktor Ztobicki, ktéry m.in. w dziele dotyczacym edukacyjnego
aspektu koncepcji i szkoly Gestalt, wskazal holistyczne efekty rozwoju

" J. Gajda, Pedagogika kultury w zarysie, wyd. 2, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Krakow 2006, s. 33.

7> Tamze, s. 52-54.

76 Tamze, s. 55.

77 Zob. A. Szyszko-Bohusz, Pedagogika holistyczna, Zaktad Narodowy im. Ossolin-
skich - Wydawnictwo, Wroctaw 1989.
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czlowieka uzyskiwane w wyniku zastosowania podej$cia Gestalt w procesie
edukacyjnym’. Na podobny proces wychowania, zawierajacy cele rozwo-
ju nie tylko spolecznego, ale racjonalnego, emocjonalnego i duchowego
wskazywal Mencjusz.

Réwniez proponowana przez Wojciecha Pasterniaka pedagogika
wyzszych standw $wiadomosci, a po czesci pedagogika teonomiczna, za-
wierajg w sobie ide¢ zaawansowanej pracy nad poznaniem samego siebie
w procesie medytacji, scalajacej inteligencje intelektualng, emocjonalng
i duchowa. Uczony odwotal si¢ m.in. do pogladéw niemieckiego pedagoga
Gestalt Hilariona P. Petzolda. Zdaniem Pasterniaka osiggniecie madrosci
jest mozliwe nie w zwyczajnych, ale w wyzszych stanach §wiadomosci.
Nie mozna zatem zaniedbywac we wspdlczesnej edukacji najwazniejszych
kwestii czlowieka, czyli mozliwosci samopoznania, do§wiadczenia wolnosci
i spontanicznosci oraz podgzania za gtosem serca. Jest to mozliwe dzigki
wychowaniu moralnemu oraz wkroczeniu na obszar metafizyczny edukacji,
a rezultaty takiej edukacji dotyczy¢ beda réwniez naprawy zdewastowanego,
przezywajacego powazne kryzysy, wspolczesnego swiata,”. Jak napisal Xin-
zhong Yao, wedlug Mencjusza czlowiek staje sie wielki, gdy rozwinie swoje
serce w pelnym zakresie. Proces nauki stuzy doskonaleniu si¢, rozwijaniu
zmystu moralnego i gromadzeniu prawosci®. Uczony pisal dalej o wielkim
czlowieku w rozumieniu Meng Ke:

»Jego serca nie wymaze bogactwo ani honory, jego prawosci nie
zmgaci bieda ani trudne polozenie, jego woli nie zmieni sita ani prze-
moc. Przez samodoskonalenie czlowiek osiaga wielko$¢ i calkowity
przemianeg, co uprawnia go do noszenia miana medrca. W ten spo-
s6b Mencjusz wyraza swoja optymistyczna koncepcje przeznacze-
nia czlowieka, twierdzac, ze kazdy ma w swojej naturze potencjal
madroéci, a «xmedrcy w rodzaju Yao i Shuna sg tacy sami jak wszyscy
inni»”®!,

Idea naprawy $wiata, zaprowadzenia pokoju i sprawiedliwo$ci w spo-
teczenstwie dzieki realizacji wychowania moralnego, ktére w procesie edu-
kacji siega do wymiaru metafizycznego i duchowego, nie tylko zawiera si¢

78 'W. Zobicki, Edukacja holistyczna w podejsciu Gestalt. O wspieraniu rozwoju osoby,
wyd. 2, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2009, s. 276.

7 'W. Pasterniak, O pedagogice wyzszych stanow swiadomosci, Wydawnictwo Naukowe
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Zielona Gdra 2003, s. 77.

8 X. Yao, Konfucjanizm. Wprowadzenie, t. J. Hunia, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2009, s. 79.

81 Tamze. W cytacie pomini¢to odwolania do tekstéw zZrédlowych.
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w psychologii i pedagogice humanistycznej®, lecz s3 nig przesigkniete takze
poglady Meng Ke.

Podsumowanie

Uogodlniajac charakter zwigzkow miedzy mysla pedagogiczng Mencju-
sza a zalozeniami wspolczesnych kierunkéw pedagogiki zachodniej nalezy
stwierdzi¢, ze zwiazki te lokujg si¢ przede wszystkim w obszarze wyznaczo-
nym przez idealizm kantowski w pedagogice. Dotycza one zatem tych idei
i pogladow, ktore podkreslajg range wychowania moralnego, wychowania do
wolnosci oraz samorealizacji duchowej opartej na urzeczywistnieniu istoty
czlowieczenstwa. Poznajac odmienione przez Mengzi oblicze wychowania
konfucjanskiego, nie tylko lepiej zrozumiemy postawy i motywy ksztalcenia
swych dzieci przez imigrantéw wietnamskich w Polsce, jak réwniez naptywa-
jacych coraz liczniej do naszego kraju migrantéw z Chin, ale przede wszyst-
kim idee wlasnej kultury, w tym paradygmaty i racjonalnosci pedagogiczne.
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Modern character of pedagogical thought of Mencius,
second most important Confucian

An author focused on review of pedagogical thought of Mencius,
second, after Confucius, most important Confucian, that in great measure
shaped that philosophical-religious system. Generally, Mencius is not men-
tioned in Polish pedagogical literature, that is why the author presented his
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philosophical, social, political, psychological and pedagogical views as well
as their relations to principles of modern pedagogical trends, especially with
existential, personalistic, cultural and antiauthoritarian pedagogics and some
currents in psychology and humanistic pedagogics like holistic one. The
author particularly dealt with Confucianism issues in Polish pedagogical
writing, social order and educational ideal according to Confucius, Mencius’s
educational ideal, principles and methods of moral education trends and
teaching methods as well as associations between pedagogical conception
of Mencius and principles of modern currents of Western pedagogics. These
associations are particularly placed in a field of moral education, education
for freedom and spiritual self-realization, thanks to realization of essence of
humanity, that in Western pedagogics was set by Kant’s idealism. Acquain-
tance of Mengzi’s pedagogical thought allows also to understand modern
paradigms and pedagogical rationality better.
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STUDIA Z BADAN

Danuta Wosik-Kawala
Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie

Wizerunek ciala mlodziezy o zanizonej samoocenie

Wprowadzenie

Wspdlczesny $wiat kreuje kult ciala. Najwazniejsza zatem staje sie fi-
zyczno$¢, cielesnos¢ i mlody wyglad. Natomiast inne warto$ci staja sie drugo-,
a nawet trzecioplanowe. Media zachgcaja do prowadzenia zdrowego trybu
zycia opartego na odpowiedniej diecie i dbaniu o swoja kondycje fizyczna.
Wazne jest, by czu¢ si¢ picknie i mlodo. Zatem o wartosci czlowieka zaczyna
decydowac nie to, kim jest, lecz to, jak wyglada. Wyidealizowany obraz ciata
kreowany przez media stanowi norme, w jakiej powinno si¢ funkcjonowac.
Przedstawiany obraz kobiety to osoba mloda, szczupta, dlugonoga, z ptaskim
brzuchem, pieknym biustem, gestymi, 1$nigcymi wlosami, §nieznobialym
usmiechem, dtugimi podkreconymi rzesami, idealnej cerze, zadbanymi
dlonmi - po prostu pickna. Natomiast mezczyzna powinien by¢ wysoki,
wysportowany, zadbany, umiesniony, z wlosami bez tupiezu i posiada¢
wybielony usmiech.

Oczywiscie dbanie o wlasny wyglad z pewnoscig jest wymogiem
naszych czasow, jednakze gdy zajecia z tym zwigzane nabieraja obsesyjnego
charakteru, dzialania kompulsywnego, niejednokrotnie zwigzanego nie tylko
z ulepszeniem wlasnego wizerunku, ale posrednio zagrazajacym zdrowiu
i zyciu, wowczas staje si¢ to niebezpieczne. Na przestrzeni wiekdw réwniez
starano si¢ dba¢ o swoj wyglad, stosujac m.in. ubrania maskujace sylwet-
ke, peruki, makijaz - tak, by ukry¢ mankamenty urody i podkresli¢ to, co
atrakcyjne. Jednakze wspolczesnie codzienno$¢ zdominowat , kult pieckna”
Niestety swoim zasiggiem obejmuje on wszystkich - zaréwno kobiety, jak
i mezczyzn, osoby w sile wieku, jak tez starsze. I co najgorsze — réwniez
dzieci. W codziennosci szkolnej coraz czesciej pojawiajg si¢ sytuacje nowe,
ktore wymagaja od pedagogéw poszerzania wiedzy w tym zakresie. Celem
artykutu jest ukazanie wizerunku ciala mlodziezy o zanizonej samoocenie.
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Atrakcyjno$c fizyczna jako czynnik majacy wplyw
na samoocene czlowieka

Wizerunek ciata stanowi umystowa reprezentacje zawierajaca w sobie
percepcje swojego wygladu, ktora silnie wigze sie ze stanami afektywnymi
oraz aktywnie oddzialuje na zachowanie i samoocen¢. Percepcja i ocena
wlasnego ciala oraz powstale w ich nastepstwie mysli i uczucia w znaczacy
sposob wplywaja na plany zyciowe, decydujg o tym, w jakie interakcje spo-
teczne wchodzi czlowiek, wptywaja na jego dobrostan'.

Nadmierna koncentracja na wlasnej fizycznosci prowadzi¢ moze do
budowania lub poszerzania wiedzy na temat wlasnego ,ja” na podstawie
obrazu ciata. Moze to laczy¢ sie z przekonaniem, Ze wyglad zewnetrzny jest
odzwierciedleniem osobowosci cztowieka®. Stad przeswiadczenie, ze szczupta
sylwetka oznacza dyscypling, samokontrole, aprobate spofeczng, jest oznaka
posiadania pozadanych cech psychicznych, a nawet gwarancja sukcesu zy-
ciowego®. Atrakcyjnos¢ fizyczna jako najbardziej widoczna cecha czlowieka
coraz cze$ciej determinuje jego powodzenia lub niepowodzenia zaréwno
osobiste, jak i zawodowe. Staje si¢ wyznacznikiem jego atrakcyjnosci dla
innych oséb, akceptacji samego siebie, czynnikiem decydujgcym o lubieniu
czy nielubieniu kogo$*. Stanowi wazny element majacy wplyw na samooceng
czlowieka. Jednocze$nie wazne jest nie tyle, jak realnie wyglada cialo, lecz
to jak je dana osoba spostrzega’. Znieksztalcenia wynikajace z niewlasciwej
oceny samego siebie zazwyczaj maja zrodlo w samoocenie jednostki. Na

! 1. Sikorska, J. Sawicka, B. Smiatek, K. Sulik, K. Weglowska-Kroél, Po co mlodym
ludziom modyfikacje ciala? w: A. Brytek-Matera (red.), Cialo w dobie wspodtczesnosci.
Wybrane zagadnienia z problematyki obrazu wlasnego ciata, Wyd. Difin SA, Warszawa 2010,
s. 150; A. Brytek-Matera, Obraz ciala — obraz siebie. Wizerunek wlasnego ciata w ujeciu
psychospolecznym, Wyd. Difin SA, Warszawa 2008; A. Glebocka, A. Banach, Czy program
Jak dobrze wyglada¢ nago? wplywa pozytywnie na jego odbiorcéw? Pomiar wybranych
wskaznikow samowiedzy w badaniach eksperymentalnych w: A. Brytek-Matera (red.),
Cialo w dobie wspolczesnosci. Wybrane zagadnienia z problematyki obrazu wlasnego
ciata, Wyd. Difin SA, Warszawa 2010, s. 174.

2 A. Brytek-Matera (red.), Cialo w dobie wspdlczesno$ci. Wybrane zagadnienia
z problematyki obrazu wtasnego ciata, Wyd. Difin SA, Warszawa 2010, s. 7.

* D. Krzemionka-Broézda, Sekret ciata. Do$wiadczanie przez kobiety wlasnego ciala
jako pig¢tna jawnego (nadwaga) badz ukrytego (zaburzenia odzywiania) a okreélanie
wlasnej tozsamosci, w: A. Brytek-Matera (red.), Cialo w dobie wspolczesnosci. Wybrane
zagadnienia z problematyki obrazu wlasnego ciala, Wyd. Difin SA, Warszawa 2010, s. 28; B.
Bereza, Wplyw wskaznika masy ciala na realny i idealny obraz siebie. Badania na populacji
mezczyzn z nadwagg, w: A. Brytek-Matera (red.), Cialo w dobie wspoélczesnodci. Wybrane
zagadnienia z problematyki obrazu wlasnego ciata, Wyd. Difin SA, Warszawa 2010, s.47.

* M. Lipowska, P. Petrus, Samoocena mlodziezy a preferowane przez nig wyznacz-
niki atrakcyjnosci fizycznej partnera, w: ,,Psychologia Rozwojowa” 2004, t. 9, nr 2, s. 141.

> D. Krzemionka-Brdzda, op. cit., s. 30.
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postrzeganie atrakcyjnosci wlasnego ciala wptywa bowiem subiektywna
ocena jego rozmiar6ow, ocena atrakcyjnosci wlasnego ciala i pojawiajace si¢
w zwigzku z tym reakcje i emocje oraz zachowania adaptacyjne i kompen-
sacyjne towarzyszace ocenie wygladu®. Zdaniem Krzysztofa M. Jusinskiego
»53 osoby, ktére poprzez cialo probuja pokaza¢ wlasng atrakcyjnos¢. Ladne
opakowanie ma przekona¢ innych, ze za nim kryje si¢ ciekawe wnetrze””.
W naszej kulturze powszechno$¢ ideatu piekna promowanego przez
réznego rodzaju wplywy m.in. reklamy, czasopisma, modeg, literature od-
dzialuje na czlowieka juz od najwczesniejszych lat zycia. Jednoczesnie to,
co dobre, godne nasladowania zazwyczaj jest piekne, a to, co zte - brzydkie.
Malgorzata Karwatowska® dokonata analizy wizerunku nastolatki
promowanego w czasopismach mtodziezowych. Otrzymane przez nig wyniki
wskazuja, ze nastolatka powinna by¢ szczupta, zgrabna, mie¢ duze pigkne
oczy, posiada¢ zmystowe usta, piekng cere, jedwabiscie migkkie, rozéwietlone,
geste wlosy, powinna tez modnie si¢ ubiera¢ i by¢ opalona. Biorac pod uwagg,
ze okres dojrzewania to czas intensywnych zmian zachodzacych w organi-
zmie mlodego cztowieka, w konsekwencji ktorych czesto jest on rozdrazniony;,
przeczulony na punkcie wlasnej osoby i zazwyczaj niezadowolony z siebie
i swojego wygladu, to poréwnanie siebie z nastolatkiem kreowanym przez
media najczesciej nie wyglada korzystnie. Istniejaca rozbieznos¢ pomiedzy
rzeczywistym a wyimaginowanym obrazem siebie przyczynia si¢ do za-
angazowania w kreowanie wlasnego wygladu. Dotyczy to zwlaszcza oséb
o niskiej samoocenie.

Znaczenie samooceny dla funkcjonowania cztowieka

Samoocena ma znaczacy wplyw na rézne aspekty zycia i funkcjono-
wania czlowieka. Ogélnie jest okreslana jako subiektywna, pozytywna lub
negatywna postawa odnoszaca sie do oceny wtasnej osoby. Stanowi nie tylko
zbidr przekonan o charakterze poznawczym, ale réwniez obejmuje zwig-
zane z nimi reakcje emocjonalne’. Jej poziom wplywa na funkcjonowanie

¢ B. Bereza, op. cit., s. 48.

7 K. M. Jusinski, Drzace cialo za pawim ogonem, w: ,Charaktery” 2003,
nr 5 (75), s. 12.

8 M. Karwatowska, Gazetowa dziewczyna. Wybrane elementy wizerunku nastolatki
w czasopismach mlodziezowych, w: B. Myrdzik, M. Latoch-Zielinska (red.), Kultura popu-
larna w szkole. Poblazliwe przyzwolenie czy autentyczny dialog, Wyd. UMCS, Lublin 2006.

® M. Blachno, A. Kotakowski, S. Wojtowicz, T. Wolanczyk, A. Brynska, A. Pisula, M.
Ztotowska, Samoocena chlopcéw z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej i zaburzen
koncentracji uwagi — doniesienia wstepne, w: ,,Psychiatria Polska” 2013, t. 47, nr 2, s. 282.
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jednostki w tym na jej aktywno$¢ zyciows, jako$¢ kontaktow interperso-
nalnych, samopoczucie, odpornos¢ na stres a takze obraz wlasnego ciata'.

Zgodnie z definicja Bogdana Wojciszke i Dariusza Dolinskiego'!, sa-
moocena to afektywna reakcja cztowieka na samego siebie, ktéra analogicznie
do innych reakgji afektywnych moze mie¢ charakter zaréwno (goracej) in-
tensywnej emocji, jak i (zimnego) zintelektualizowanego sadu. Zatem samo-
ocena stanowi oceniajgco-warto$ciujacy komponent pojecia o sobie samym.
Informacje dotyczace wlasnej osoby, cechy sktadajace si¢ na wiedzg¢ o samym
sobie stanowia przestanke do oceny wlasnych mozliwosci w réznych sytu-
acjach i dziedzinach zycia'2. W literaturze przedmiotu istnieje wiele podejs¢
w definiowaniu samooceny. Najczesciej jednak uwaza sig, Ze jest to zespot
sadow i opinii, ktdre jednostka odnosi do wlasnej osoby, a dotycza one wia-
sciwosci fizycznych, psychicznych i spotecznych™. Samoocena jest strukturg
dynamiczng, ksztalttujaca sie w ciggu calego Zycia, jednak najwazniejszy okres
W jej rozwoju przypada na dziecinstwo i dorastanie. Samoocena dziecka trans-
feruje bowiem na funkcjonowanie czlowieka w pdzniejszych okresach jego
zycia. Wyuczone w dziecinstwie i utrwalone w mlodosci strategie dzialania,
warunkowane przez poziom samooceny, cztowiek w sposéb nieswiadomy po-
wtarza w pozniejszym swoim zyciu'*. Znajac zatem objawy charakterystyczne
dla oséb o réznym poziomie samooceny mozna przewidzie¢ ich zachowania
w wielu sytuacjach, a takze wypracowa¢ odpowiednie metody wsparcia w celu
usprawnienia prawidlowego funkcjonowania tych oséb.

Oczywiscie najlepiej jest, gdy poziom samooceny czlowieka jest umiar-
kowanie wysoki, gdyz wtedy zna on swoje mozliwosci psychofizyczne, swoje
stabe i mocne strony. Posiada wlasny swiatopoglad i hierarchi¢ wartosci.
Jest odpowiedzialny, zrdwnowazony emocjonalnie, wierzy we wlasne sily,
wyznacza sobie realistyczne cele. Jest przekonany o stusznosci obranej drogi
zyciowej, ale tez zdolny do zajmowania elastycznego stanowiska. Uwaza siebie
za osob¢ warto$ciows, zyczliwg, majaca zaufanie do innych, przejawiajaca
duza efektywnos¢ spoleczng. Jego ideal siebie nie jest zbyt odlegly od real-
nego obrazu siebie'. Natomiast zbytnie zblizenie si¢ do skrajnosci - czy to

10" M. Korczynski, Radzenie sobie w sytuacjach trudnych przez policjantéw a ich
samoocena, w: ,Zdrowie publiczne’, tom 12, suppl. 1, Lublin 2002, s. 102.

' B. Wojciszke, D. Dolinski, Psychologia spoteczna, w: J. Strelau, D. Dolinski (red.),
Psychologia. Podrecznik akademicki, GWP, Gdansk 2008, t.2, s. 323.

12 H. Kulas, Samoocena mtodziezy, WSiP, Warszawa 1986.

3 J. Kirenko, E. Sarzynska, Bezrobocie, niepelnosprawnos¢, potrzeby, Wyd. UMCS,
Lublin 2010, s. 90.

" por. S. Siek, Formowanie osobowosci, Wyd. ATK, Warszawa 1986a, s. 254.

15 S. Siek, Relaks i autosugestia, Wyd. KAW, Warszawa 1986b, 5.96-97; H. Kulas, op.
cit., s. 407.
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przesadne wyidealizowanie siebie, czy tez zanizona samoocena - skutkuje
zawsze niewlasciwie postrzeganym obrazem swojej osoby.

Ta pierwsza — przesadna idealizacja — staje si¢ ukladem odniesienia,
z ktérym czlowiek si¢ porownuje. Prowadzi to do stawiania sobie zbyt
surowych wymagan (wymagania te przekraczaja mozliwosci danej osoby,
w zwigzku z tym ich realizacja jest niemozliwa, efektem czego jest odczu-
wanie niecheci i nienawisci do siebie); oskarzania siebie (co zwigzane jest
z niewypelnianiem stawianych sobie wymagan, rezultatem czynionych sobie
oskarzen jest wzrost niepokoju, poczucia winy, wyrzuty sumienia); umysl-
nego wystawiania siebie na frustracje (odmawianie sobie czegos, udreczanie
siebie, odczuwanie pogardy wobec siebie); autodestruke;ji (sa to zachowania,
ktorych nieswiadomym motywem jest niszczenie siebie, wlasnego ciala, sit
psychicznych, pozycji spolecznej; zachowania te moga wystepowac jako
chwilowe napady lub trwa¢ przez dluzszy czas, moga wystepowac jako
gwaltowne czyny lub jako marzenia i wyobrazenia, dotyczy¢ moga spraw
waznych lub btahych). Wéréd innych przejawéw charakterystycznych dla
0s0b o zbyt wysokiej samoocenie mozna wymieni¢ potrzebe perfekcji oraz
przesadng, nadmierng, neurotyczng ambicje, co oznacza, Ze jednostka
taka zawsze musi by¢ w centrum uwagi, by¢ kim§ najatrakcyjniejszym,
najinteligentniejszym, najoryginalniejszym. Nalezy dodac, ze dzialania te
sa kompulsywne, tzn. czlowiek nie moze tego nie robi¢, ponadto wykazuje
przesadng reakcje na niepowodzenie oraz nienasycono$¢ pragnien i dziatan,
gdyz nie moze uwolni¢ si¢ od swych potrzeb'.

Konsekwencja zanizonej samooceny jest zmniejszenie wlasnej ak-
tywnosci oraz unikanie trudniejszych zadan'”. Niski poziom samooceny
powoduje, iz czlowiek przezywa w stosunku do siebie negatywne emocje
i nie czuje si¢ szczgsliwy. W przypadku doswiadczania nowych sytuacji,
nieadekwatnie ocenia swoje mozliwosci poradzenia sobie z nimi. Osoby
o niskiej samoocenie maja dos¢ silnie rozwinigte Zycie wewnetrzne, w kto-
rym centralne miejsce zajmuje wlasna osoba, wlasne trudnosci i ktopoty*®.
Skrajnie niska samoocena jest czynnikiem predysponujacym do emocjo-
nalnych probleméw i zaburzen'. Z czasem zaburzenia te mogg przybrac¢
forme uzaleznien. W literaturze przedmiotu wyrdzniamy dwie podstawowe

16 S. Siek, Relaks..., op. cit., s. 101-107.

17 7. Reykowski, ,,Obraz wlasnej osoby” jako mechanizm regulujacy postepowanie,
w: ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1970, nr 15, s. 50-55.

18§, Ziller 1969, za: H. Kulas, Mechanizm funkcjonowania samooceny, w: ,,Psycho-
logia Wychowawcza” 1983, nr 4, s. 405.

¥ B.Jozefik, G. Iniewicz, R. Ulasiniska, Wzory przywiazania, samoocena i pte¢ psycho-
logiczna w anoreksji i bulimii psychicznej, w: ,,Psychiatria Polska” 2010, t. 44, nr 5, s. 666.
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kategorie uzaleznien. Pierwsza to uzaleznienia od substancji, gdzie mamy
do czynienia z substancjg uzalezniajacg, za$ druga to uzaleznienia niesub-
stancjalne przejawiajace sie¢ utratg kontroli nad pewnymi czynnosciami czy
tez zachowaniami. Ta kategoria nazywana jest zaburzeniami nawykoéw i po-
pedow (impulséw)® i najczesciej okreslana jako uzaleznienia behawioralne.
W przypadku tej grupy uzaleznien charakterystyczny jest pojawiajacy sie

i utrzymujacy przymus wykonywania pewnej czynnosci, utrata kontroli nad

czasem jej wykonywania, polegajaca na wydluzeniu owego czasu, pojawienie

sie dolegliwosci zespotu abstynencyjnego w sytuacji niewykonania czynno-
$ci, jak i kompulsywne pragnienie kontynuowania wykonywanej czynnosci

pomimo jej negatywnego wplywu na funkcjonowanie psychiczne, spoteczne,
a nawet stan fizyczny?'.

W tym miejscu chcialam swoje rozwazania ograniczy¢ do zaburzen,
ktérych wystepowanie coraz cze$ciej mozna zaobserwowa¢ wsrdéd osob
bardzo mlodych, przewaznie nastoletnich. Mdj wybor wiaze si¢ z faktem,
ze w swojej poczatkowej fazie zaburzenia zwigzane z wykonywaniem pew-
nych czynnosci sg trudne do rozpoznania przez nauczycieli czy rodzicow
i najczesciej sa interpretowane przez dorostych w sposéb diametralnie
rézny - jako przejaw dbania przez miodziez o wlasne zdrowie i wyglad. Do
tego typu zaburzen zaliczy¢ mozna: anoreksje nervose, alkoreksje, bulimie,
bigoreksje i tanoreksje.

Zaburzenia wystepujace u dzieci i mlodziezy wynikajace z ich zanizo-
nej samooceny
Anoreksja nervosa

Termin anorexia pochodzi z jezyka greckiego i oznacza brak (an)
apetytu (orexis). Anoreksja nervosa to powazne zaburzenie o podtozu psy-
chicznym. Zaburzenie to wystepuje takze pod nazwg anoreksja psychiczna,
jadlowstret psychiczny lub brak faknienia®. Polega na celowym dzialaniu
nastawionym na jak najwigkszg utrate masy ciala, z jednoczesnym zaburzo-
nym obrazem wlasnego ciala, jest odmiang dysmorfofobii, czyli zaburzenia
psychicznego wyrazajacego si¢ w przekonaniu o nieestetycznym wygladzie

% Na podstawie ICD-10 (Migdzynarodowa Klasyfikacja Chordb i Probleméw Zdrowot-
nych - International Classification of Diseases and Related Health Problems. Tenthrevision).

2 L. Cierpialkowska, Kierunki rozwoju wspodlczesnej psychologii uzaleznien, w: L.
Cierpiatkowska, Oblicza wspoélczesnych uzaleznien, Poznan 2008, Wydawnictwo Naukowe
UAM, s. 21; B. Hoffman, Anoreksja — przyczyny, skutki, leczenie, w: ,,Problemy Opiekun-
czo-Wychowawcze” 2014, nr 2, s. 30.

2 B. Szurowska, Anoreksja w rodzinie, Wyd. Difin, Warszawa 2011, s. 29.
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lub budowie wlasnego ciala®. Pierwszoplanowa role w tym dzialaniu odgry-
wa niejedzenie**. Dominujgcg cechg anoreksji jest konsekwentne dazenie do

bycia coraz szczuplejszym, jednakze gdy zostanie osiggnieta docelowa masa

ciala, zastepuja ja kolejne coraz nizsze®. Specyficzng odmiang anoreksji jest

alkoreksja nalezaca do niesklasyfikowanych zaburzen odzywiania, polegajaca

na zastepowaniu jedzenia alkoholem, w celu uzyskania i utrzymania szczuplej

sylwetki*. Osoby chore maja jednoczesnie §wiadomos¢ tego, ze alkohol nie

ma zadnych wartosci odzywczych?.

Najczesciej anoreksja zaczyna sie niewinnie od odchudzania si¢. Oso-
ba chora systematycznie unika jedzenia pokarméow wysokoenergetycznych,
bogatych w ttuszcze i weglowodany. Ukrywa i wyrzuca jedzenie, aby bli-
scy mysleli, ze zjadla posilek. Kolejny krok to prowokowanie wymiotow
bezposrednio po jedzeniu, zazywanie srodkoéw przeczyszczajacych lub
odwadniajgcych, a takze systematyczne uprawianie ¢wiczen fizycznych.
Z czasem redukcji ulega liczba positkéw, zmienia si¢ ich jakos¢, pogarsza
stan zdrowia. Jednocze$nie rozwojowi choroby towarzyszy nastrdj euforii
zwiazany z poczuciem wiladzy i kontroli nad wlasnym ciatem, ktéry dopro-
wadza do stopniowego zmniejszania racji zywnosciowych i zwiekszenia
intensywnodci ¢wiczen fizycznych. Odczuwane jest poczucie ,wyzszo$ci
moralnej” nad innymi ludzmi spowodowane surowym przestrzeganiem
narzuconych sobie zakazow i zobowigzan. Stan ten sprzyja doznawaniu
i potwierdzaniu poczucia wlasnej wartosci, jak i poczuciu trenowania tzw.
silnej woli poprzez stosowanie rygorystycznych ograniczen®. Wymagania
zwigzane z restrykcyjnym ograniczeniem jedzenia zapewniaja anorektykowi
poczucie bezpieczenstwa i sukcesu, wplywaja na lepsze poczucie wlasnej
wartosci. Chorzy z anoreksjg odrzucajg potrzebe leczenia, gdyz uwazaja si¢
za osoby zdrowe, sprawne, czerpigce z panowania nad soba poczucie sily
i kontroli nad rzeczywistoscig. Mimo znacznego wyniszczenia organizmu
zachowuja wysoka sprawnos¢ intelektualng i olbrzymia aktywno$¢ zyciowa™.

W Polsce anoreksja dotyczy od 0,8% do 1,8% populacji dziewczat
ponizej 18. roku zycia. W ostatnich latach obserwuje si¢ wzrost zachorowan

2 E. Bator, M. Bronkowska, D. Slepecki, J. Biernat, Anoreksja — przyczyny, przebieg,
leczenie, w: ,,Nowiny Lekarskie” 2011, nr 80, 3, s. 184.

2 B. Hoffman, op. cit., s. 31.

# A. Wiatrowska, Jako$¢ zycia w zaburzeniach odzywiania, Wyd. UMCS, Lublin
2009, s. 13.

% B. Hoffman, op. cit., s. 30.

* B. Woronowicz, Uzaleznienia. Geneza, terapia, powrdt do zdrowia, Wyd. Media
Rodzina, Poznan 2009, s. 525.

% B. Hoffman, op. cit., s. 32-33.

2 A. Wiatrowska, op. cit., s. 13-14.
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na jadlowstret psychiczny takze wérdd chlopcdw i mezczyzn. Wystepujaca
u nich anoreksja nosi nazwe manoreksji. Pojawienie si¢ jej zazwyczaj jest
poprzedzone klopotami z nadwaga, co w duzym stopniu mialo wplyw na
ich niska samoocene.

Choroba ta najczesciej wystepuje u osob w wieku 13-14 lat oraz
17-18 lat, natomiast po 25.roku zycia mozna zaobserwowa¢ spadek cze-
sto$ci wystepowania anoreksji**. Umieralno$¢ w grupie osob z anoreksja
wynosi okoto 10%. Polowa pacjentéw umiera z powodu powikltan w wyniku
glodzenia sie, a okolo jedna trzecia w efekcie samobojstwa. Bardzo wazne
sg tez problemy interpersonalne oséb chorych na anoreksje, ktére koncza
sie popadnigciem w izolacje spoleczna, co skutkuje poglebiajacy sie samot-
noscig, konfliktami i poczuciem niezrozumienia. W wielu przypadkach
bliscy traktowani sg przez anorektyka jako wrogowie, ktorzy przeszkadzaja
w ,realizowaniu siebie” i ,wtasciwym” zyciu®.

Wedlug klasyfikacji ICD-10 jadlowstret psychiczny mozna rozpozna¢
wowczas, kiedy obecne sg wszystkie cztery objawy (u dzieci pigc):

- zmniejszenie masy ciala (u dzieci brak przyrostu wagi); dzieci
majg mase ciala o co najmniej 15% mniejsza od prawidlowej lub
oczekiwanej przy danym wieku i wzroscie;

- spadek wagi, ktory osoba chora narzuca samej sobie poprzez uni-
kanie ,tuczacego” pozywienia, a ponadto za pomoca jednej z na-
stepujacych czynnosci: prowokowanie wymiotdw, przeczyszczanie,
wyczerpujace ¢wiczenia fizyczne, stosowanie lekéw tlumigcych
taknienie lub $rodkéw moczopednych;

- postrzeganie siebie jako osoby otytej oraz strach przed przytyciem
zaburzajacy prawidlowe odzywianie, co prowadzi do narzucania
sobie przez osobe chorg niskiego progu wagi ciata; obawa przed
otylosciag wystepuje w formie natretnej mysli nadwartosciowej;

- zaburzenia endokrynne przejawiajace si¢ u kobiet zanikiem mie-
sigczkowania, a u mezczyzn utratg zainteresowan seksualnych
i potencji; stwierdza si¢ réwniez wzrost poziomu hormonu wzro-
stu i kortyzolu oraz zmiany metabolizmu hormonu tarczycy i za-
burzenia wydzielania insuliny;

- u dzieci wystepuje ponadto opoéznienie albo zahamowanie licz-
nych zjawisk zwigzanych z okresem pokwitania (wzrost ulega za-
trzymaniu, u dziewczat nie rozwijaja si¢ piersi i wystepuje pier-
wotny brak miesigczek, u chlopcéw narzady plciowe pozostajg

% E. Bator, M. Bronkowska, D. Slepecki, J. Biernat, op. cit., s. 184.
3 B. Hoftman, op. cit., s. 36.
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w stanie dziecigcym); objawy te mozna zaobserwowac, jesli pocza-
tek choroby mial miejsce przed okresem pokwitania; po powrocie
do zdrowia pokwitanie czgsto przebiega normalnie®”.

Anoreksja moze miec przebieg epizodyczny, posta¢ charakteryzujaca
sie nawrotami i okresami remisji, jak i przebieg chroniczny, postepujacy,
konczacy sie $miercig. Zaburzenia w odzywianiu nigdy nie s ograniczone
wylacznie do problemu z jedzeniem. Nieodpowiednie odzywianie jest tylko
widocznym objawem istnienia innych probleméw odpowiedzialnych za te
zaburzenia®.

Patogeneza anoreksji nervosy jest wieloczynnikowa. Wsréd czynnikow
predysponujacych do zachorowania wyrézni¢ mozna czynniki osobnicze,
w sklad ktorych wchodza czynniki genetyczne, zaburzenia endokrynolo-
giczne oraz zaburzenia metabolizmu neuroprzekaznikéw. Druga grupa
to czynniki osobowosciowe, wsrdd ktérych wymienia si¢ negatywna sa-
mooceng, wysoki poziom leku, sktonno$¢ do zachowan kompulsywnych,
tendencje¢ do ttumienia emocji, niski stopien autonomii, perfekcjonizm
i niska odpornos¢ na stres. Waznym czynnikiem jest tez tzw. zewnetrzne
umiejscowienie kontroli. Osoby o zewnetrznym umiejscowieniu kontroli
sa przekonane, ze zyciem steruja czynniki niezalezne od ich §wiadomego
i zamierzonego wplywu. Trzecig grupe uwarunkowan anoreksji stanowia
czynniki spofeczno-kulturowe, wéréd ktérych wymieni¢ mozna czynniki
rodzinne i spoleczne, tkwigce w szerszym otoczeniu jednostki oraz kulturze,
w jakiej przebiega jej zycie*. Stwierdzono réwniez, ze ryzyko anoreksji jest
wigksze wérdd tancerek i mtodych os6b uprawiajacych wyczynowo niektore
dyscypliny sportowe, np. gimnastyke, jazde figurowa nalodzie, jazde konna,
narciarstwo. Ciekawostkg jest to, ze zaburzenia odzywiania cze¢sciej wystepuja
u zawodowych wojskowych w poréwnaniu z populacja cywilng®.

Czestotliwo$¢ zachorowan na anoreksje nieustannie wzrasta®. W okre-
sie dojrzewania wystepuje zwigkszona zachorowalnos¢, co wiaze si¢ ze
zmianami zachodzacymi w organizmie, psychice i relacjach spotecznych
miodych ludzi*. Dlatego tez zaréwno rodzice, jak i nauczyciele powinni by¢
szczegdlnie wyczuleni na objawy wskazujace na nadmierne, kompulsywne

3 Ibidem s.32-33; B. Woronowicz, op. cit., s. 492-493.

* B. Hoftman, op. cit., s. 33.

* E. Bator, M. Bronkowska, D. Slepecki, J. Biernat, op. cit., s. 185; B. Hoffman, op.
cit., s. 35.

* B. Woronowicz, op. cit.; M. Kubaszewska, Kobieta szczupta kazda chce by¢...
Wplyw wzorcow kulturowych na czgsto$¢ zachorowan na anoreksje, w: B. Zidtkowska
(red.), Opetanie (nie)jedzeniem, Wyd. Scholar, Warszawa 2009.

3% M. Kubaszewska, op. cit., s. 143.

¥ B. Hoftman, op. cit., s. 34.
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dbanie miodej osoby o swoja wagg ciata, przyktadanie przez nig olbrzymiego
znaczenia do ilo$ci spozytych kalorii, angazowanie si¢ w réznego rodzaju
dzialania wymagajace znacznej aktywnosci fizycznej. Szczegoélnie wazne
w tym okresie jest wzmacnianie w dziecku jego pozytywnych stron, skupienie
sie na jego zaletach, a nie eksponowanie niedoskonatosci.
Permareksja

Pokrewnym do anoreksji rodzajem zaburzenia, ktére mozna zaobser-
wowa¢ u mlodych ludzi jest permareksja. Termin ten pochodzi od dwoch
stow: Tacinskiego permaneére — trwac i greckiego orexis — apetyt. Pojecie to
oznacza zatem uzaleznienie od bycia na diecie. Do gléwnych przyczyn tego
zaburzenia zalicza si¢: niestabilno$¢ emocjonalng, niska samoocene, trud-
nosci w akceptacji siebie, szczegolnie wtasnego wygladu, brak samokontroli
oraz wysokie ambicje polaczone z brakiem sukcesow. Jednoczesnie u oséb
tych wystepuje silna potrzeba akceptacji i uznania ze strony otoczenia. Za
przyczyne zachowan permarektycznych podaje sie che¢ zmniejszenia masy
ciala, ktéra przeradza si¢ w obsesje. Permarektyk skrupulatnie wazy posit-
ki, dokladnie liczy spozywane kalorie, stosuje rygorystyczne ograniczenia
swojego jadlospisu. Mimo spadku masy ciala nie odczuwa zadowolenia
z rezultatow stosowane;j diety, dlatego zmienia diete na inng, co daje mu po-
zorne poczucie kontroli nad wlasnym zyciem. Permareksja moze prowadzi¢
do wielu choréb, a takze do anoreksji. Jak kazde uzaleznienie destabilizuje
zycie rodzinne i towarzyskie osoby nig dotknietej*®.
Bulimia

Kolejnym zaburzeniem odzywiania, jakie mozna zaobserwowa¢
u miodziezy, jest bulimia. Bulimia okreslana jest takze jako zartocznos¢
psychiczna, byczy, wilczy, niedzwiedzi — a wigc olbrzymi, nietypowy dla
czlowieka - gt6d*. Bulimia psychiczna dopiero pod koniec lat 70. XX wieku
zostala uznana jako odrebna jednostka chorobowa®. Jest zespotem chorobo-
wym, ktory charakteryzuja powtarzajace sie epizody obzarstwa (objadania
sie, zarfocznosci) z nastepujacym po nich dazeniem do szybkiej utraty wagi
ciala. Po epizodzie (,,napadzie”) obzarstwa pojawia si¢ wstyd, poczucie
utraty kontroli i przekonanie o niskiej wlasnej wartosci. Nawracajace epi-
zody obzarstwa charakteryzuja si¢ konsumowaniem pozywienia w ilo$ci
znacznie przekraczajgcej ilos¢ pokarmu spozywanego przez osobe¢ zdrowa
w okreslonym czasie i okolicznosciach oraz utratg kontroli nad jedzeniem

* E.Brzozowska, Odzywianie wér6d mlodziezy — niespecyficzne zaburzenia wzorcéw,
w: ,Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne” 2013, nr 9, s. 10-11.

* D. Mroczkowska, B. Ziotkowska, Bulimia od A do Z. Kompendium wiedzy dla
rodzicéw, nauczycieli i wychowawcow, Wyd. Dyfin, Warszawa 2011, s. 13.

40 A. Wiatrowska, op. cit., s. 19.
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podczas takiego epizodu*'. W trakcie ataku bulimii chorzy catkowicie tracg
poczucie kontroli nad przebiegiem zdarzenia. Wigkszo$¢ bulimikéw po usta-
pieniu ataku odczuwa napigcie nerwowe wywotlane uczuciem braku kontroli
nad przebiegiem zdarzenia, wstyd, wine, a nawet wstret do siebie samych.
Uczucie ulgi przynosi dopiero usuniecie pozywienia z organizmu*. Buli-
mie od ,,zwyklego przejedzenia si¢” odroznia poczucie przymusu jedzenia,
a w jego nastepstwie brak kontroli nad jedzeniem podczas napadu objadania
sie. Bulimik pospiesznie i najczesciej samotnie konsumuje olbrzymie ilosci
pokarmu, zdarza sig, Ze s3 to produkty niedogotowane, nierozmrozone czy
tez popsute®.
Wystepowanie bulimii jest wieksze niz anoreksji i wynosi od 1,1% do

4,2% populacji*. Zaburzenie to znacznie czesciej dotyczy dziewczat i kobiet
niz mezczyzn. Najczesciej cierpig na nig dziewczeta w wieku 18-25 lat. Wsrod
0s6b chorych na bulimi¢ mozna wyrdzni¢ dwie grupy: osoby stosujace srodki
przeczyszczajace w celu prowokowania wymiotéw oraz $rodki odwadniajace,
lewatywy, oraz osoby, ktdre takich srodkéw nie uzywaja, ale w zamian sto-
suja glodowki i intensywne ¢wiczenia. Wedtug ICD-10 do diagnozy bulimii
konieczna jest obecno$¢ wszystkich nizej wymienionych objawdw:

- stale zaabsorbowanie jedzeniem i niepowstrzymane pragnienie
lub poczucie przymusu jedzenia;

- powtarzajace si¢ epizody przejadania si¢, polegajace na pochtania-
niu olbrzymich ilosci jedzenia w krétkich odstepach, z poczuciem
braku kontroli podczas objadania sig;

- przeciwdzialanie przybieraniu na wadze poprzez stosowanie co
najmniej jednej z nastepujacych metod: prowokowanie wymiotow,
naduzywanie $rodkéw przeczyszczajacych, okresowe gltodowki,
przyjmowanie lekéw ttumigcych laknienie, preparatow tarczycy
lub $rodkéw moczopednych;

- co najmniej dwa epizody objadania si¢ i przeczyszczania w tygo-
dniu, wystepujace w ciggu trzech miesiecy;

- przesadna obawa przed otyloscig®.

Natomiast w klasyfikacji DSM-IV dodatkowo w bulimii wyodrebniono
dwa typy: ,przeczyszczajacy” i ,nieprzeczyszczajacy’.

Dla bulimika charakterystyczne jest nadmierne koncentrowanie sie
na wlasnym ciele, jego ksztalcie i masie. U 0s6b tych mozna zaobserwowac

4 B. Woronowicz, op. cit., s. 493-494.

4 A. Wiatrowska, op. cit., s. 17.

4 D. Mroczkowska, B. Ziotkowska, op. cit., s. 13.
4 Ibidem, s. 21.

4 B. Woronowicz, op. cit., s. 493-494.
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znaczny krytycyzm wobec wlasnego wygladu bez wzgledu na obiektywne
jego wlasciwosci. Z kolei od oceny swojej fizycznosci i poziomu atrakcyjnosci
zalezy ich poczucie wlasnej wartosci oraz globalna samoocena. W przypad-
ku o0so6b cierpigcych na bulimie ocena siebie najczesciej jest nieadekwatna
iistotnie zanizona. Dodatkowo samooceng chorego cechuje znaczna labilnos¢,
ktora jest zalezna od aktualnej masy ciala i tego, na ile choremu udaje sie
kontrolowac¢ proces jedzenia oraz zachowania kompensacyjne?.

Zaréwno w bulimii, jak i anoreksji dominuje brak akceptacji wlasnego
ciala, przy czym w jadlowstrecie obawa przed otyloscig prowadzi najczesciej
do odmowy przyjmowania pozywienia, natomiast w bulimii wystepuje
trudne do opanowania pragnienie jedzenia, za$ proby zapobiegania otylo-
$ci przeprowadzane s3 poprzez prowokowanie wymiotdw, przyjmowanie
lekéw przeczyszczajacych, moczopednych, hamujacych taknienie itp. Wsrod
czynnikow ryzyka zachorowania na zaburzenia odzywiania wymienia si¢
indywidualne - osobowosciowe oraz spoleczne - kulturowe i rodzinne. Do
najwazniejszych czynnikéw osobowosciowych zalicza sie posiadanie niskiej
samooceny, wérod kulturowych olbrzymia role odgrywa moda zwiazana
z sylwetka ciala oraz komentarze dotyczace wygladu, natomiast do czynni-
kéw rodzinnych zaliczy¢ mozna uzaleznienie od substancji psychoaktywnej
w rodzinie, zaburzenia afektywne i wystepowanie zaburzen taknienia®.
Bigoreksja

Innym przykladem patologicznej dbalosci o swéj wyglad, a zarazem
jednym z nowych zaburzen, jakie mozna zaobserwowa¢ wéréd mlodziezy
jest bigoreksja zwana takze dysmorfig mie$niows i ,,kompleksem Adoni-
sa”. Termin bigoreksja wprowadzil w 1997 roku psychiatra Harrison Pope,
okreslajac w ten sposéb obsesje na punkcie umig$nionego ciala. Poczatki
bigoreksji mozna zaobserwowac¢ juz u nastolatkow, a $redni wiek inicjacji
choroby przypada na 19. rok zycia*®. Dotyczy ona gléwnie mlodych mezczyzn,
jednakze mozna jg zaobserwowa¢ réwniez u miodych kobiet. Przyczyna
bigoreks;ji jest brak akceptacji swojego wygladu. Osoby z tym zaburzeniem
postrzegaja siebie jako niewystarczajaco umigénione, zbyt chude, natomiast
w rzeczywistosci s3 one ponadprzecietnie muskularne. Charakterystyczne
dla bigorektykéw — podobnie jak dla wigkszosci oséb nieakceptujacych
siebie - jest obsesyjne my$lenie o wlasnej sylwetce.

Zdaniem Bohdana Woronowicza® bigoreksja jest odmiang dysmor-
fofobii, czyli zaburzenia psychicznego charakteryzujacego si¢ subiektywnym

4 D. Mroczkowska, B. Ziotkowska, op. cit., s. 16.

4 B. Woronowicz, op. cit., s. 489.

* Encyklopedia PWN, red. B. Kaczorowski, Warszawa 2009, s. 144.
4 B. Woronowicz, op. cit., s. 525.
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poczuciem zaburzenia obrazu estetyki wlasnego ciata (deformacji, brzydoty)
mimo braku widocznych defektow w wygladzie. Osoby z tym zaburzeniem
sa przeczulone na punkcie informacji dotyczacych niedoskonalosci ich ciata
i nie przyjmuja prawidtowej oceny swojego ciala®. Bigoreksja najczesciej
dotyka osoby aktywnie uprawiajace sport (zazwyczaj kulturystyke, ale wy-
stepuje takze wsrdd oséb uprawiajacych inne dyscypliny, m.in. fitness czy
podnoszenie ciezaréw). Blisko 10% osdb intensywnie ¢wiczacych na sitowni
cierpi na bigoreksje®'. Bigorektyk — kiedy patrzy w lustro - nie widzi swojej
muskulatury, nadmiernego rozrostu tkanki mie$niowej, patrzac w lustro
widzi swoje niedoskonale, szczuple, nieumie$nione ciato. Dlatego osoby
z bigoreksja ¢wiczg bardzo intensywnie, a z czasem coraz dluzej i czedciej,
zwigkszajac mase i objetos¢ miesni, nie potrafigc wlasciwie oceni¢ swojego
wygladu. Bigorektyk ustawicznie wazy si¢, mierzy obwdd swoich mie$ni,
przestrzega restrykcyjnie diety®. Jest ciggle niezadowolony z wlasnego
wygladu, uwaza, ze jego cialo jest za mato wyrzezbione, a jednoczesnie nie
potrafi wyznaczy¢ granicy, jaka chcialby osiaggna¢.

Bigorektycy nie przyjmuja do wiadomosci, ze budowa ciata w znacz-
nym stopniu jest zdeterminowana genetycznie i modelowanie sylwetki
poprzez ¢wiczenia ma swoje granice™. Zdarza si¢ wiec, ze — aby uzyska¢
wzrost masy ciala i przy$pieszy¢ rozrost miesni - stosuja sterydy anabo-
liczne™, gdyz zwigksza to tempo i skraca czas, w ktéorym mozna zaobser-
wowac rozrost tkanki migsniowej, natomiast efekt taki bylby niemozliwy
w wyniku zdrowego, rozsadnego treningu. Dla wielu oséb presja bycia
atrakcyjnym jest tak duza, ze kiedy ¢wiczenia fizyczne nie wystarczaja,
wszczepiaja sobie silikonowe implanty mig§niowe, aby zblizy¢ swéj wyglad
do wymarzonego ideatu™®.

W efekcie dazenia do doskonalosci wlasnego ciata bigorektyk swoja
uwage i aktywno$¢ koncentruje wokol ¢wiczen fizycznych i diet, zanie-
dbujac inne formy aktywnosci zwigzane zaréwno z zyciem towarzyskim,
jak i pracg czy nauka, jednoczesnie nie dostrzega on swojego problemu.
W kontaktach z innymi ludzmi bigorektycy nie czuja si¢ komfortowo, gdyz
ich mysli zogniskowane sg woko! treningu, diety i wlasnego ciata. W efekcie

* T. Maciejewska, Bigoreksja wsréd mezczyzn - problem realny czy wymyslony:
komunikat z badan w zielonogérskich sitowniach, w: M. Olejarz (red.), Dyskursy Miodych
Andragogéw 10, Uniwersytet Zielonogdérski, Zielona Géra 2009.

>t 1. Urych, Wielka bigoreksja — w wielkiej sieci, w: ,Wychowanie Fizyczne i Zdro-
wotne” 2013, nr 1, s. 22.

>2 Ibidem, s. 20.

** B. Woronowicz, op. cit., s. 525.

>t Encyklopedia PWN, op. cit., s. 143.

** B. Woronowicz, op. cit., s. 525.
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nastepuje izolacja spoleczna bigorektyka, gdyz rezygnuje on z wielu spo-
tkan towarzyskich, wyjazddw z przyjaciéimi, co spowodowane jest z jednej
strony podporzadkowaniem treningom i diecie, a z drugiej strony brakiem
akceptacji samego siebie. Bigorektyk zazwyczaj nie uczeszcza na plaze czy
na basen, gdyz wydaje mu sie, ze wszyscy patrza tylko na niego i widza
jego malo atrakcyjne, wychudzone ciato. Bigoreksja oprdcz wyniszczenia
organizmu wplywa na odczuwanie przez cztowieka ciggltego smutku, kto-
rego podiozem jest brak zadowolenia z wlasnego ciala, co z czasem moze
przejs¢ w depresje®. Chorobe te nazywa si¢ takze odwrocong anoreksja,
gdyz osobami nig dotknietymi rzadzi niepohamowana che¢ zwigkszenia
masy mig¢$niowe;j”’. Jednocze$nie bigorektyk nie uwaza, ze robi sobie krzyw-
de, w jego przekonaniu dba o wlasne zdrowie, poniewaz nie pije alkoholu,
stosuje diete, trenuje, dba o sen — mozna powiedzie¢, ze prowadzi zdrowy
tryb zycia. Tymczasem choroba ta prowadzi m.in. do chordb watroby, serca,
bezptodnosci, a w skrajnych przypadkach nawet do $mierci.

Rozwoj bigoreksji spowodowany jest wszechobecnym kultem ciata
i moda na jego muskularyzacje. Przy czym dla bigorektyka pierwszoplano-
wa nie jest sprawnos¢ fizyczna, lecz muskulatura wtasnego ciata. Olbrzymi
rozrost mie$ni powoduje trudnosci z codziennym funkcjonowaniem takiej
osoby i wykonywaniem najprostszych cho¢by czynnosci, np. trudno jest jej
podrapac si¢ po plecach, nawlec nitke na igle itd. Wsrdd oséb dotknietych
bigoreksja najwiecej jest tych, ktére w dziecinstwie mialy problemy z funk-
cjonowaniem w grupie réwiesniczej, nie potrafily odnalez¢ si¢ w niej lub
wytworzyly w sobie przeswiadczenie o calkowitej nieskutecznosci swoich
dziatan. Mogly miec tez zaburzone relacje z bliskimi osobami, zwlaszcza
rodzicami. Do czynnikéw ryzyka nalezg takze: doswiadczenie znecania sie
w okresie szkolnym, dysharmonia w rodzinie, dazenie do perfekgji, stres,
skupianie si¢ na estetyce, negatywny wplyw kultury masowej idealizujacej
muskularng sylwetke. Takie doswiadczenia sprawiajg, ze w dorostym zyciu
chca czu¢ kontrole nad tym, co robig a umie$niona sylwetka ma sprawic,
ze beda czuly sie wyjatkowo. Osoby z tego typu zaburzeniem nie oczekuja
aprobaty od innych, dla nich wazne jest to jak same siebie oceniajg™.

Uprawianie intensywnych ¢wiczen fizycznych moze doprowadzi¢ do
niekorzystnego przesuniecia hierarchii wartosci, antyintelektualizmu, pro-
pagowania wzoru spotecznego opartego na kulcie cielesnosci. Ilona Urych®

¢ T. Maciejewska, op. cit., s. 319-320.

7 A. Janik, Uzaleznienie od ¢wiczen jak narkotyk, w: ,,Polish Weekly Magazine”
2012, nr 232, s. 27.

¢ 1. Urych, op. cit., s. 21.

> Ibidem, s. 25.
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na podstawie przeprowadzonych badan dochodzi do wniosku, ze w toku
wychowania i ksztalcenia mlodziezy nalezy zwraca¢ uwage na zagadnienia
dotyczace roli atrakcyjnosci fizycznej w zyciu czlowieka oraz na jego system
warto$ci. Biorac pod uwage fakt, ze wielu mtodych mezczyzn jest zagrozonych
bigoreksjg, nalezatoby przyblizy¢ ten problem zaréwno uczniom, jak i ich
rodzicom, uczulajac ich na objawy i mozliwosci leczenia tego uzaleznienia.
Tanoreksja

Jednym ze sposobéw na podniesienie samooceny wérod wspolcze-
snej mlodziezy jest opalanie si¢. Mlodzi ludzie uwazajg, ze opalenizna jest
niezbedna, aby wygladac¢ atrakcyjnie. Wysoka range i popularno$¢ nadata
opalonemu ciatu w latach 20.ubieglego stulecia projektantka Coco Chanel.
Natomiast wzrost liczby obsesyjnie opalajacych si¢ nastolatkéw nastapit
ok. 2000 roku w nastepstwie pojawienia si¢ przesadnie opalonych gwiazd
muzyki pop, jak Britney Spears czy Christina Aguilera, ktorych zachowania
stanowig dla mlodziezy swoiste modele do nasladowania. Réwniez odkrycia
w dziedzinie medycyny mialy pozytywny wplyw na stosunek spoteczenstwa
do opalania si¢, gdyz okazalo sie, ze promieniowanie stfoneczne odgrywa
olbrzymig role w syntezie witaminy D, oraz w zapobieganiu krzywicy. Do-
wiedziono réwniez, iz w trakcie opalania zwieksza si¢ produkcja endorfin,
czyli tzw. ,hormonu szczedcia’, ktéry wplywa m.in. na dobre samopoczucie,
zadowolenie i zrelaksowanie opalajacych si¢ oraz dziala przeciwdepresyjnie.
Zatem od co najmniej dwoch dekad opalenizna stanowi swoisty wyznacznik
piekna, sukcesu zawodowego i zdrowia. Nalezy jednak pamigta¢, ze nad-
mierne korzystanie z tych dobrodziejstw moze prowadzi¢ do uzaleznienia,
ktdére definiowane jest jako tanoreksja®. Uzaleznienie to coraz czesciej do-
tyka mlode dziewczyny, jednakze niejednokrotnie takze mlodych mezczyzn,
najczesciej tych, ktorzy korzystaja z sitowni, przyjmuja $rodki dopingujace®.

Tanoreksja to uzaleznienie od opalania si¢ na sloncu (ang. outdo-
ortanning) i/lub od opalania si¢ w solariach (ang. indor tanning)%*. Nazwa
tanoreksja pochodzi od stowa tan (ang.), co oznacza ,,opalac si¢”, oraz
anorexis (tac.), czyli apetyt. W dostfownym rozumieniu oznacza ,,apetyt na
opalanie”, naukowo zas thumaczona jest jako ,,ciagta chec bycia opalonym™®.
Tanoreksja stanowi forme uzaleznienia, gdyz osoby regularnie opalajace si¢

€ M.]. Cyrklaft, W sidlach tanoreksji. Psychospoleczne determinanty uzaleznienia
od opalania si¢ oraz sposoby minimalizowania jego negatywnych skutkéw zdrowotnych,
w: ,Wychowanie na co DzierY” 2012, nr 10-11, s. 43-44.

¢ B. Woronowicz, op. cit., s. 524.

¢ M. J. Cyrklaff, op. cit., s. 44.

¢ A. Baranowska, I. Horzela, Uzaleznienie od opalania wérdd nastolatek, w: ,,Pro-
blemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2013, nr 6.
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z czasem tracg kontrole nad swoim nawykiem. Podlozem tanoreksji jest
cheé bycia atrakcyjnym. Jednakze przyjemnos¢ opalania z czasem zmienia
sie w obsesyjny przymus®. Jak do tej pory tanoreksji nie sklasyfikowano
jeszcze jako jednostki chorobowej w DSM-IV ani w ICD-10.0dwotujac
sie do Migdzynarodowej Klasyfikacji Choréb i Probleméw Zdrowotnych
ICD-10, w ktorej istnieje szereg wytycznych pozwalajacych zdiagnozowa¢
uzaleznienie, mozna dokona¢ wstepnej, probnej oceny tego uzaleznienia.
Taka procedura z pewnoscig uatwi zar6wno nauczycielom, pedagogom, jak
i rodzicom rozpoznanie tego zaburzenia. Mozna zatem powiedzie¢, ze jesli
trzy lub wiecej z ponizej przedstawionych objawéw wystapilo lacznie w ciggu
miesigca lub utrzymywalo si¢ krdcej niz miesiac, ale powtarzato si¢ w ciggu
ostatniego roku, to bedziemy mie¢ do czynienia z uzaleznieniem. Objawy
te w przypadku uzaleznienia od opalania si¢ moga wyglada¢ nastepujaco:

1. Wystepuje silne pragnienie opalania sig;

2. Nastepuje uposledzona zdolno$¢ kontroli zachowania zwigzanego
z zazywaniem kapieli sfonecznych w tym czgstotliwosci chodzenia
na plaze/do solarium, czasu opalania si¢ oraz opalanie si¢ w go-
dzinach niewskazanych przez lekarzy;

3. W przypadku ograniczenia lub zaprzestania opalania si¢ dochodzi
do silnego napigcia nerwowego;

4. Istnieje koniecznos$¢ przyjmowania coraz wiekszych ilosci pro-
mieniowania ultrafioletowego (czestsze i coraz dluzsze pobyty
w solarium);

5. Nadmierne pochloniecie sprawg opalania si¢ powoduje zanik
dotychczasowych zainteresowan i/lub przeznaczanie wiekszosci
czasu na dzialania zwigzane ze zdobywaniem srodkéw na opalanie
sie w solariach;

6. Osoba opalajgca si¢ jest Swiadoma konsekwencji nadmiernego
opalania si¢ i mimo wystepowania tych szkéd nadal si¢ opala®.

7. Tanorektykami bedg zatem osoby, ktére opalajg sie czesciej niz
potrzeba, by uzyska¢ opalenizne (wigcej niz trzy razy w tygodniu)
i maja ciagle przeswiadczenie o bladosci swojej skdry, a co za tym
idzie, czujq si¢ nieatrakcyjne®.

Tanorektyk uwaza, ze opala si¢ dla zdrowia, urody i ze ma kontrole

nad tym, co robi. Stojac przed lustrem, nie widzi jednak swojej opalenizny
i nie akceptuje swojej zbyt jasnej jego zdaniem karnacji. Osoba taka uwaza,

¢ M. J. Cyrklaft, op. cit., s. 44.
% Ibidem, s. 45.
% Ibidem.
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ze przez swa blados¢ jest nieatrakcyjna. Jednoczes$nie nie mozna jej wytlu-
maczy¢, ze uzyskany stopien opalenizny jest wystarczajacy lub zbyt mocny.
Uwagi innych oséb dotyczace zaprzestania opalania traktuje jako przejaw
zazdro$ci. Sytuacja taka prowadzi do niezrozumienia tanorektyka i dezapro-
baty jego zachowania.

Z badan przeprowadzonych przez Anete Baranowskg i Izabele Ho-
rzele wynika, ze co trzecia badana nastolatka przywigzuje duza wage do
swojej karnacji i regularnie opala si¢ zaréwno na stoncu, jak i w solarium,
wiedzac jednoczesnie o mozliwo$ci wpadnigcia w tanoreksje. Obawe budza
takze zdecydowane deklaracje badanych oséb odnosnie do przysztych form
opalania. Mozna zatem uznac, ze wiele mtodych os6b miesci si¢ w grupie
ryzyka zagrozenia tanoreksja. Tanoreksja jest niebezpieczna ze wzgledu
na jej skutki, do ktérych zalicza si¢: szybsze starzenie si¢ skory, pojawienie
sie zmarszczek, pekniecia wrazliwych miejsc na skorze, zapalenie skory,
uszkodzenie wzroku, przebarwienia skory, poparzenia i nowotwory®. Ta-
norektycy mysla jednak gtéwnie o opalaniu i wlasnym wygladzie. Mimo
znajomosci skutkdw nadmiernego opalania, a nawet wystapienia zmian
skornych, tanorektyk dalej bedzie uwazal, ze jest za blady i nadal bedzie sie
opalal. Oczywiscie nie nalezy calkowicie rezygnowac z opalania si¢, jednakze
trzeba mie¢ swiadomos¢ jego skutkow.

Tanoreksja rozwija si¢ niepostrzezenie, a przyjemnos¢ korzystania ze
stonica przechodzi stopniowo w obsesj¢ opalania, myslenia o nim i o wlasnym
wygladzie®®. Zdaniem Bohdana Woronowicza, jedng z przyczyn tanoreksji
moze by¢ niska samoocena.

Znajomos¢ przez pedagogéw objawoéw, przyczyn oraz sposobu funk-
cjonowania uczniéw dotknietych tanoreksja z pewnoscia przyczyni si¢ do
wczesniejszego jej rozpoznania i podjecia krokéw profilaktycznych orga-
nizowanych w $rodowisku szkolnym badz tez pomocy tym uczniom i ich
rodzicom poprzez skierowanie ich do osrodkéw psychoterapeutycznych.

Podsumowanie

Dla wszystkich opisanych zaburzen charakterystyczne jest niezadowo-
lenie ze swojego ciala, brak akceptacji swojego wygladu i silna koncentracja
na nim oraz obsesyjne dazenie do osiagniecia idealnego — nieosiagalnego
wygladu. Jednoczesnie wystepuje zaburzenie postrzegania samego siebie.
Zaburzenia te w istotny sposob wplywaja na ograniczenie efektywnosci
funkcjonowania mlodego cztowieka w roli ucznia. Przyczyniaja sie do

¢ A. Baranowska, I. Horzela, op. cit., s. 43.
% B. Woronowicz, op. cit., s. 524-525.
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zmniejszenia jego szans na sukces edukacyjny, wplywaja na gorsze funkcjo-
nowanie w grupie, a z czasem izolacje od niej. Réwniez w relacji z rodzicami
dziecko nie odczuwa wsparcia ani zrozumienia. W ten sposéb rodzi sie po-
czucie osamotnienia i koncentracji na swoim problemie, jakim jest zaburzony,
znieksztalcony obraz siebie. Wazne zatem, by objawy oméwionych zaburzen
zostaly jak najwczesniej zauwazone i nazwane przez doroslych, a nastepnie,
by zostaly podjete wtasciwe kroki w celu pomocy dziecku w ksztaltowaniu
jego wlasciwej samooceny i obrazu siebie. Codzienne Zycie szkolne przebiega
wedtug ustalonych ram, schematéw, powtarzanych czynnosci, czesto wedtug
pewnej rutyny, polegajacej na realizowaniu okreslonego scenariusza i sku-
pianiu si¢ gléwnie na dydaktyce, na realizacji programu nauczania konkret-
nego przedmiotu. Nie usprawiedliwia to jednak nauczycieli i nie zwalnia ich
z bacznosci na sytuacje nowe, niecodzienne, ktore coraz czesciej pojawiaja
sie w codziennosci szkolnej i ktore wymagaja od pedagogéw poszerzania
wiedzy w tym zakresie.
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Body image of young people with low self-esteem

Today ideal of beauty associated with the cult of the body is promoted
by the media. The way the man looks more and more often determines his
or her value. Perception and evaluation of one’s own body affect human
behavior and self-esteem. What is important however is not how the person
really looks but how a given person perceives it. The existing discrepancy
between the real and the imaginary image of oneself contributes to the
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increasing creation of one’s appearance. This applies especially to people
with low self-esteem. Extremely low self-esteem is a predisposing factor for
emotional problems and disorders. Over time, these conditions may take
the form of substance abuse or nonsubstance (behavioral) abuseinvolv-
ing the loss of control over certain activities or behaviors — these types of
disorders include: anorexia, drunkorexia, permarexia, bulimia, bigorexia
and tanning addiction. Characteristic features for all of these disordersare:
a dissatisfaction with one’s body, a lack of acceptance of own appearance and
a strong focus on the appearanceas well asan obsessive pursuit of the ideal -
unattainable look. These disorders have a significant impact on reducing the
efficiency of functioning of a young man. As a consequence thereappearsa
sense of loneliness and focusing on one’s own problem which is a disordered,
distorted self-image.
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Przesiewowe badania stuchu jako mozliwos¢
wyréwnywania szans edukacyjnych
u dzieci z niedosluchem w wieku szkolnym

Wstep

W okresie IV i V fazy cyklu rozwojowego opisanego przez Erica
Eriksona' dzieci nabywaja umiejetnosci niezbednych do dobrego startu
w doroste zycie. Dlatego wazne jest by wszystkie miaty mozliwos¢ jednako-
wego przygotowania do zmagania si¢ z przyszlymi zadaniami jakie bedzie
stawialo przed nimi zycie. Co moze utrudni¢ dzieciom ten rowny start?
Jedna z przyczyn moze by¢ wada stuchu, ktdra nie zostala zdiagnozowa-
na u dziecka mozliwie wcze$nie. Jeszcze niedawno problem niedostuchu
w spoleczenstwie byt malo znany i malo spostrzegalny. Jednak dzieki m. in.
przesiewowym programom badan stuchu i towarzyszacym im programom
edukacyjnym zwigksza si¢ sSwiadomos¢ spoteczenstwa co do znaczenia
tych badan w wykrywaniu niedostuchéw w jak najwczesniejszym wieku.
Z przeprowadzonych dotychczas badan wérdd dzieci i mlodziezy wynika,
ze problem niedostuchu dotyczy 20% badanych?®. Jest on w duzym stopniu
zwigzany z wadami stuchu postepujacymi wraz z wiekiem lub deficytami
nabytymi, ktére nie zostaly zdiagnozowane w badaniach przesiewowych
w wieku niemowlecym. Niemniej jednak, samo wykrycie wady stuchu jest
tylko matym krokiem w procesie kompleksowego wspierania dzieci z wadami
stuchu, ich rodzin i najblizszego srodowiska. Bardzo waznym dzialaniem
majacym na celu réwny start dzieci jest wyréwnywanie szans edukacyjnych
dzieci z wada stuchu.

' E. Czykwin, Samoswiadomos¢ nauczyciela, Trans Humana, Bialystok 1998, s. 50-60.
2 Zalacznik nr 1 do Zarzadzenia Prezydenta m.st. Warszawy Nr 790/2007 z dnia 13
wrze$nia 2007 r.
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Podstawowe zagadnienia zwiazane z wadg stuchu

W celu oméwienia powyzszego problemu niezbedne jest oméwienie
paru kluczowych poje¢, sg to m.in. takie zagadnienia jak: niedostuch (wada
stuchu), klasyfikacje niedostuchéw, glebokos¢ niedostuchu, przyczyny i na-
stepstwa powstania niedostuchu u dzieci. Niedostuch (fac. hypoacusis) jest to
zaburzenie narzadu stuchu polegajace na nieprawidtowym przewodzeniu lub
odbiorze dzwieku’. Jest to choroba o zréznicowanej etiologii i jego wplyw na
rozwdj dziecka jest rézny ze wzgledu na wiele czynnikéw. Wyrézniamy niedo-
stuch: przewodzeniowy, odbiorczy i mieszany. W niedostuchu przewodzeniowym
zmiany chorobowe powstaja w aparacie przewodzeniowym dzwieki do receptora
stuchu, czyli w przewodzie stuchowym zewnetrznym i uchu srodkowym®. Nie-
dostuch odbiorczy mozemy podzieli¢ na slimakowy, pozaslimakowy i centralny.
Wigaze si¢ on z uszkodzeniem ucha wewnetrznego, nerwu stuchowego badz
o$rodkowego ukladu nerwowego®. W przypadku gdy niedostuch odbiorczy
wspolistnieje z przewodzeniowym wtedy méwimy o niedostuchu mieszanym®.
Kolejnym waznym aspektem posiadania przez dziecko wady stuchu jest jej gle-
bokos¢. Glebokos¢ niedostuchu podawana jest w metrach lub w decybelach (dB).
Wynik w metrach otrzymujemy w badaniu akumetrycznym’ zas decybelowy

* G.Janczewski, Otorynolaryngologia praktyczna. Podrecznik dla studentéw i lekarzy,
Tom I,. Wyd. Via Medica. Gdansk 2005, s. 235.

* A. Czyzewski, B. Kostek, H. Skarzynski, Technika komputerowa w audiologii, foniatrii
i logopedii, Akademicka Oficyna wydawnicza EXIT, Warszawa 2002, s. 29-30.

> Ibidem, s. 30-31.

¢ A. Morawiec-Bajda, Zarys anatomii, fizjologii i patologii narzgdu stuchu, [w:] Po-
radnik dla protetykéw stuchu, red.. Latkowski , Geerss, £6dZ 2002, s. 41.

7 Badanie akumetryczne jest to badanie wykonywane za pomoca mowy, jest najstar-
szym i nadal stosowanym sposobem oceny wydolnos$ci narzadu stuchu. Pozwala na szybka
orientacyjng ocene stopnia wydolno$ci stuchu w zyciu. Badanie wykonuje si¢ w wyciszonym
pomieszczeniu o dlugosci 6-7 m. Dlugo$¢ pomieszczenia jest istotna, gdyz wynik podawany
jest w metrach. W audiologii badanie przeprowadzane jest za pomoca szeptu czyli mowy
bezdzwigcznej. Osoba z norma slyszy szept z odlegloéci 6m (mlodzi ludzie nawet z 35-40
m).Zestaw ok. 10 stéw wykorzystywany do badania powinien spelnia¢ pewne warunki.
Materiat stowny wykorzystywany do badania (ok. 10 stéw) powinien by¢ dostosowany do
zasobu sfownego pacjenta oraz powinien zawiera¢ wyrazy wysokotonowe i niskotonowe
we wlasciwej proporcji. Badanie poprzedzone jest otoskopia, czyli badaniem droznosci
przewodu stuchowego. Sprawdzamy czy w przewodzie stuchowym nie zalega woskowina,
wydzielina ropna czy inne cialo obce mogace pogorszy¢ ostroé¢ styszenia. Kazde ucho
badane jest osobno, drugie ucho jest maskowane. Ogranicza si¢ takze pole widzenia
pacjenta w celu zapobiezenia odczytywania mowy z ust lub oceny odleglosci od pacjenta.
Podczas badania dzieci, nalezy zwrdci¢ uwage na to, iz na wyniki badania mogg wptywac
niekorzystne czynniki, takie jak: niesmialoé¢, znudzenie, przekora. Za A. Pruszewicz,
Audiologia kliniczna. Zarys, s. 167-171.
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w audiometrii tonalnej®. Obecnie stosowana i zalecana jest klasyfikacja BIAP
(Migdzynarodowe Biuro Audiofonologii):

a) niedostuch lekkiego stopnia: 21-40dB

b) niedostuch $redniego stopnia: 41-70dB

¢) niedostuch znacznego (cigzkiego) stopnia: 71-90dB

d) niedostuch gtebokiego stopnia: pow. 91dB

Gdy ubytek stuchu przekracza 90dB wyrézniamy dodatkowe 3 stopnie
glebokiego niedostuchu:

I stopnia: ubytek 90-100dB
II stopnia: ubytek 100-110dB

III stopnia: ubytek przekracza 110dB

Przy wykryciu niedostuchu o glebokosci 120dB prawdopodobnie
osoby sa calkowicie gluche.” Glebsze zrozumienie zjawiska umozliwia tez
analiza etiologii wad stuchu. Biorac to pod uwage wyrdzniamy niedostuch:
dziedziczny i wady rozwojowe genetycznie uwarunkowane, wrodzony, ktéry
powstal w okresie plodowym oraz nabyty np. powstaly podczas porodu lub
po nim w wieku wczesnego dziecinstwa'®.

Na potrzeby pedagogiki sformutowano klasyfikacje funkcjonalne, ktd-
ra wnosi duzg wiedze¢ odnosnie pracy z dzieckiem z wada stuchu. Definicja

8 Progowa audiometria tonalna jest rutynowym badaniem, ktére umozliwia ilo-
$ciowe okreslenie ostrosci stuchu (wielko$¢ ubytkéw stuchu) za pomoca tonéw w zakresie
czestotliwosci od 125 Hz do 8000 Hz. Badanie przeprowadza si¢ zaréwno na drodze prze-
wodnictwa powietrznego (dZwieki podawane przez stuchawki nauszne lub wewnatrzuszne)
jak i kostnego (dzwiek podawany jest za pomoca wibratora umieszczonego na wyrostku
sutkowym lub czole pacjenta). Badanie polega na okresleniu progu styszenia, czyli znalezie-
niu najmniejszego (najcichszego) natezenia dzwieku, ktéry slyszy badana osoba. Zrédlem
dzwigku jest audiometr. Wartosci progu styszenia wyrazone w decybelach nanoszone sg na
siatke nazywang audiogramem. Jest to wykres, na ktérym na osi X (o$ pozioma) zaznaczone
sa czestotliwosci badanych dzwiekéw (od 125Hz do 8000Hz) natomiast na osi Y (0§ pio-
nowa) natezenia dZwigku wyrazone w decybelach HL. Tony moga by¢ podawane zaréwno
poprzez stuchawki audiometryczne i glo$niki. Przed rozpoczeciem badania konieczne
jest dokladne wyjasnienie osobie badanej na czym polega badanie oraz ustalenie w jaki
sposdb osoba badana ma wskazywad, ze styszy prezentowane dzwigki. Moze si¢ to odbywac
poprzez nacis$niecie przycisku, podniesienie reki czy kciuka lub stowne potwierdzenie (np.
Pacjent moéwi ,,slysze”). Sposob sygnalizacji reakeji na dzwigk nalezy dostosowaé do wieku
badanej osoby. Zaleca si¢ aby badanie rozpoczac od ucha lepiej styszacego. Gdy pacjent nie
jest w stanie okresli¢ ucha lepiej styszacego, badajacy sam wybiera od ktérego rozpocznie
badanie. Za Badania przesiewowe stuchu i glosu u dzieci w wieku 7 lat z terenéw wiejskich
i matych miast wojewodztw Polski wschodniej, Materialy szkoleniowe Instytutu Fizjologii
i Patologii Stuchu, 2008.

® H. Skarzynski, M. Muller-Melasiniska, W. Wojnarowska, Klasyfikacje zaburzen
stuchu, ,,Audiofonologia”, T X 1997.

" A. Pruszewicz, Audiologia kliniczna. Zarys, Wydawnictwa Akademii Medycznej
im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu, Wyd. III Poznan 2003, s. 343.
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Urszuli Eckert pozwala spojrze¢ na problem niedostuchu calosciowo. Autorka

uwaza, ze ,,osoby niestyszace (gluche) sg to osoby z tak znaczna wada stuchu,
ktéra uniemozliwia odbieranie mowy za pomocg stuchu, w sposéb naturalny.
Nieslyszacy odbiera informacje gtéwnie droga wzrokowa. Duza pomoca s3
urzadzenia wzmacniajace dzwigki, tzw. aparaty stuchowe. Najpowazniej-
szym nastepstwem gluchoty jest niemozliwos¢ opanowania mowy ustne;j

droga naturalna, tj. przez nasladownictwo styszanej mowy otoczenia. Osoby
nieslyszace majg trudnosci w kontaktach z ludzmi styszacymi. Trudnosci te

powoduja tendencje izolacyjne i tworzenie si¢ grup ,,mniejszosci jezykowej”
postugujacych si¢ gtéwnie jezykiem migowym lub mijanym” Za$ osoby
niedostyszace (stabostyszace) ,,s3 to osoby, u ktérych wada stuchu ogranicza

odbiér mowy droga stuchowsa. Odbiér informacji stownej jest petniejszy przy
stosowaniu aparatu stuchowego. Staboslyszacy w odréznieniu od niestysza-
cych moga opanowaé mowe ustng droga naturalng, poprzez stuch. Wada ta

nie jest tak wielka, aby uniemozliwiala korzystanie ze stuchu w nauce, pracy
i zabawie, ogranicza jednak i znieksztalca odbierang mowe ustna. Osoby
stabo slyszace w zaleznosci od stopnia uszkodzenia maja pewne trudnosci

w kontaktach stownych, korzystaniu z radia, wykonywania zawodu wymaga-
jacego dobrego stuchu. W zaleznosci od stopnia uszkodzenia i osiggnietego

stopnia rewalidacji osoby te zblizaja si¢ do styszacych lub gluchych™.

Dziecko z wadg sluchu

Powstanie niedostuchu u dziecka niesie za sobg takze zmiany w zacho-
waniu w §rodowisku réwiesniczym, szkolnym i domowym. Czesto dopiero
w wieku przedszkolnym lub szkolnym zauwazamy u dziecka problemy ze
stuchem. Niedostuch w duzym stopniu wplywa na postepy edukacyjne
uczniéw'?. Znacznie czgsciej dysfunkcje zachowania sg uznawane za pro-
blemy wychowawcze nie za$ za problemy ze stuchem i z tym wigzace si¢
problemy z komunikacjg. Zachowania te mogg si¢ zmienia¢ w zaleznosci
od stopnia niedostuchu®. Dysfunkcje moga wystepowac u dzieci rdwniez
okresowo, zwigzane jest to z nawracajacymi infekcjami czy nieleczonymi
chorobami uszu, ktére moga prowadzi¢ do statego ubytku stuchu.

1 U. Eckert, Pedagogika niestyszgcych i niedostyszgcych - surdopedagogika, [w:] Pe-
dagogika specjalna, red W. Dykcik, Wydawnictwo Naukowe UAM w Poznaniu 2005, s. 168.

12 J. M. Davis, J.Elfenbeil, R. Schum, R. A. Bentler, Effects of mild and moderate hear-
ing impairments on language, educational, and psychosocial behavior of children, ”Jurnal of
Spech and Hearing Disorsers”, Volume 51, 053-062, February 1986.

3 Badania przesiewowe stuchu i glosu u dzieci w wieku 7 lat z terenéw wiejskich
i matych miast wojewodztw Polski wschodniej, Materialy szkoleniowe Instytutu Fizjologii
i Patologii Stuchu, 2008.
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Jednym z niepokojacych zachowan mogacych swiadczy¢ o niedo-
stuchu jest np. niewyrazna mowa. Nauczyciele i rodzice moga zauwazy¢
u dziecka ograniczony zasob stownictwa, op6zniony rozwo6j mowy, gubienie
poczatkowych czy koncowych liter w wyrazach, zamiane glosek w mowie
lub pismie. W zaleznos$ci w jakim wieku nastapila utrata stuchu rozwoj
mowy przebiega lepiej badz gorzej. W przypadku utraty stuchu w 1 r. z.
u dziecka zachowaly si¢ wrazenia kinestetyczne zwigzane z mowa, dziecko
wie, ze dzwieki stowne stuza komunikacji oraz posiada pewien zasob stow,
co w znacznym stopniu sprzyja rozwojowi mowy. Jezeli dziecko urodzifo si¢
niestyszace powyzsze umiejetnosci nie wyksztalcily sie i trzeba dziecko ich
nauczy¢. W wieku 7-8 lat dziecko nie posiada jeszcze utrwalonych postaw
artykulacyjnych. Dlatego tez wada stuchu powstata w tym wieku moze
spowodowac z czasem pogorszenie si¢ wyrazistosci mowy. Najwigksze szanse
na zachowanie wyrazisto$ci mowy i prawidlowych zachowan komunika-
cyjnych maja dzieci u ktérych niedostuch powstal w wieki 15 lat. Dzieje si¢
tak poniewaz wyrazisto$¢ artykulacyjna ksztaltuje si¢ do 14 r. z. Dzieci te
maja dos¢ bogaty zasob stownictwa'®. Dzieci z niedostuchem czesto reaguje
nieadekwatnie do sytuacji: nie reaguja na dzwonek czy wywotanie do odpo-
wiedzi, maja problemy ze §ledzeniem toku lekcji, nie zawsze wiedzg co nalezy
zrobi¢, sprawiajg wrazenie,ze maja problemy ze §wiadomg koncentracja
uwagi. Nauczyciel wielokrotnie musi powtarza¢ pytaniu lub formulowac je
w inny sposdb ze wzgledu z uwagi na ograniczony zasob stownictwa dziecka.
Czesto wérdd tych dzieci diagnozuje si¢ dysleksje i dysgrafie. Podczas lekcji
uczniowie z problemami w styszeniu czesto siadajg blisko nauczyciela lub
przeciwnie - izolujg si¢ siadajac z dala on niego na koncu klasy. Dzieci te
zle funkcjonujg w halasie. Halas utrudnia im porozumiewanie si¢, moze tez
powodowac bdle i zawroty gtowy. Niedostuch powoduje takze nadwrazliwo$¢
na dzwieki. Majac wade stuchu trudno jest kontrolowa¢ wtasng mowe dlatego
czesto zdarza sig, ze dzieci mowia zbyt glosno w cichych pomieszczeniach.
W domach rodzice réwniez mogg zauwazaé niepokojace zachowania u dzieci
z wadg stuchu np. moze to by¢ siadanie blisko telewizora lub zmienianie
ustawien glosnosci. Dzieci mogg sie uskarza¢ na styszenie dzwigkow, ktérych
inni nie stysza np. piskéw, szuméw, gwizdoéw czy dzwonienia'®.

Odrebng grupg sa dzieci z jednostronnym niedostuchem (dziecko
w roéznym stopniu gorzej styszy na jedno uchu). Dzieci te przewaznie nie

" G. Dryzatowska, Rozwdj jezykowy dziecka z uszkodzonym stuchem a integracja
edukacyjna, Wyd. UW, Warszawa 2007, s. 42.

5 Badania przesiewowe stuchu i glosu u dzieci w wieku 7 lat z terenéw wiejskich
i matych miast wojewodztw Polski wschodniej, Materialy szkoleniowe Instytutu Fizjologii
i Patologii Stuchu, 2008, s. 4.
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maja problemdw z nauka szkolng i ich rozwdj mowy przebiega prawidlo-
wo'¢. Jednak u tych dzieci moga pojawi¢ si¢ trudnosci innego rodzaju. Przy
niedostuchu lewostronnym problemem moze sta¢ si¢ kontrolowanie emocji.
Dzieje si¢ tak poniewaz lewostronna percepcja zapewnia mozliwo$¢ analizy
danych o emocjach zawartych gtéwnie w substancji suprasegmentalnej wy-
powiedzi (barwa glosu, natezenie glosu, melodia wypowiedzi umozliwiajgca
ocene stanu emocjonalnego osoby méwigcej). Problemy z jezykiem polskim
moga wynikac z braku umiejetnosci calosciowego postrzegania probleméw
i dostrzegania zagadnien estetycznych i emocjonalnych. W przypadku pra-
wostronnych uszkodzen stuchu, dzieci ktore go utracily w okresie rozwoju
mowy moga mie¢ problemy z przyswajaniem mowy i ksztaltowaniem sie
umiejetnosci komunikacyjnych. Pojawiaja si¢ kfopoty z logicznym rozumo-
waniem, skupianiem uwagi na konkretnych faktach oraz z naukg ortografii'’.
Jak wynika z powyzszych uwag mogacych $wiadczy¢ o problemach ze stu-
chem u dziecka, podstawa do ich zdiagnozowania jest wnikliwa obserwacja
dziecka w szkole ale tez w domu. Kontakt rodzicéw z pedagogiem pozwoli
na szybsze zareagowanie na potrzeby dziecka i nie pomijanie jego specy-
ficznych potrzeb.

Przesiewowe badania stuchu

Jednak nie zawsze czujnos$¢ nauczycieli i rodzicdw jest wystarczajaca.
W celu polepszenia tej sytuacji zostaly zapoczatkowane prace nad progra-
mami przesiewowych badan stuchu. ,,Badanie przesiewowe to zastosowanie
w pewnej grupie oséb testu, ktéry sposrédd badanych wychwyci osoby po-
dejrzane o okreslong chorobe. Celem badan przesiewowych jest wykrycie
choroby we wczesnym okresie, by mdc ja wyleczy¢ lub zapobiec jej postepo-
wi”!® Przesiewowe badania stuchu stosuje si¢ w réznych grupach wiekowych.
Stosowane u noworodkéw maja na celu wykrycie wrodzonych uszkodzen
stuchu za$ u dzieci starszych (w wieku przedszkolnym, szkolnym) wykrycia
nabytych wad stuchu, zaréwno trwalych, jak i przejSciowych, te ostatnie, nie
leczone mogg powodowac uszkodzenia nieodwracalne. Badania przesiewowe
wykonywane u 0s6b starszych wiaza sie ze zdiagnozowaniem wad stuchu
wynikajacych z narazenia na przewlekle dziatanie hatasu w miejscu pracy®.

!¢ Przytaczam za: U. Buryn, T. Hulboj, M. Kowalska, T. Podziemska, MJdj uczeti nie
styszy. Poradnik dla nauczycieli szkét ogélnodostepnych, MEN Warszawa 2001, s. 57.

17 Z. M. Kurkowski, Standardy postepowania pedagogiczno-psychologiczno-logope-
dycznego w gluchotach jednostronnych, ,,Stysz¢”, 2000 nr 9 ,Instytut Fizjologii i Patologii
Stuchu, Warszawa 2000.

'8 http://www.wosp.org.pl/medycyna_sluch/

¥ http://www.wosp.org.pl/medycyna_sluch/
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Pierwsze badania przesiewowe stuchu zakrojone na wigksza skale
zostaly wdrozone w 2001 roku programem przesiewowych badan stuchu
u noworodkdw. Jednak tymi badaniami nie zostaly objete dzieci urodzone
wczesniej, z czego wynika iz znaczna czgé¢ dzieci nie zostala zdiagnozowana
w wieku niemowlecym. Dlatego kolejne dzialania powinny by¢ skierowane
do dzieci w wieku szkolnym a wiedza o przesiewowych badaniach, mozliwo-
$ciach diagnozy i leczenia zaburzen stuchu powinna by¢ rozpowszechniana
w szkotach®. Pierwsze badania stuchu u dzieci i mlodziezy obejmujace
swoim zasi¢giem niewielka liczbe dzieci byty przeprowadzane w latach 50.,
60. i 70. przez rozne osrodki laryngologiczne w kraju m.in. przez Klinike
Otolaryngologiczna Akademii Medycznej w Poznaniu. Poczawszy od 1999r.,
na coraz wigksza skale badania s organizowane przez Instytut Fizjologii
i Patologii Stuchu w ramach programéw polityki zdrowotnej Ministerstwa
Zdrowia we wspolpracy z Ministerstwem Edukacji, FSURS, KRUS-em oraz
samorzadami. Programy przesiewowych badan prowadzg réwniez rézne
firmy protetyczne oraz poradnie psychologiczno-pedagogiczne.

Pierwszy trzyletni program podstawowych przesiewowych badan
stuchu Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu przeprowadzil na zlecenie
Urzedu Miasta Stolecznego Warszawy w latach 2008-2010. Akcje wspierato
Mazowieckie Kuratorium Os$wiaty i Polskie Towarzystwo Naukowe Zaburzen
stuchu, Glosu i Komunikacji Jezykowej. Badaniami zostali objeci uczniowie
klas VI z 210 warszawskich szkét podstawowych w liczbie ponad 9 000 dzie-
ci’!. Kolejny program rozpoczat sie w 2011 roku i zakonczyt w 2013 roku.
W programie brali udzial uczniowie I i VI klas szk6t podstawowych w liczbie
blisko 69 tysiecy z ponad 170 szkét?. Waznymi przestankami do przepro-
wadzenie badan bylo:

« skrécenie czasu, jaki uplywa od wstepnego do ostatecznego rozpo-

znania schorzenia i rozpoczecia leczenia i rehabilitacji;
 upowszechnienie metody masowego badania stuchu wsrdd dzieci;

« uaktywnienie wykwalifikowanego personelu szkolnego w celu

zwigkszenia dostepnosci do badan przesiewowych i diagnostycz-
nych stuchu;

2 H. Skarzynski i zespol, Ujednolicony program badat przesiewowych u noworodkéw
w aspekcie wystepowania wad stuchu, ,, Audiofonologia’, Tom VIII, 1996, s. 16.
2 H. Skarzynski, K. Kochanek, Pilotazowy program bada# przesiewowych stuchu
u dzieci z klas V1 szkét podstawowych na terenie m.st. Warszawy, ,,Stysz¢”, 2/100/2008, Stowa-
rzyszenie Przyjaciél Osob Niestyszacych i Niedostyszacych ,,Czlowiek — Cztowiekowi’ s. 10.
2 A.Zapert, Badania przesiewowe stuchu uczniow warszawskich szkot podstawowych,
»S1ysz¢”1/135/2014, Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu, Warszawa 2014.
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« zwickszenie wiedzy specjalistycznej na temat zaburzen stuchu
(przyczyn, mozliwo$ci wykrycia i terapii) wsrdd dzieci i ich rodzin;

« upowszechnienie modelu postepowania z osobg z wstepnie zdia-

gnozowanym niedostuchem;

 zmniejszenie niepelnosprawnos$ci wérdd dzieci z powodu zabu-

rzen shuchu;

» upowszechnienie w spoleczenstwie wiedzy na temat zagrozen

zwigzanych z zaburzeniami slyszenia.

Podczas pierwszego programu odsetek dzieci z dodatnim wynikiem
przesiewowego badania stuchu, czyli wskazujacy na mozliwo$¢ istnienia
zaburzen stuchu wynosit 9,1% w drugim zas 15 %. W obu programach
byta wykorzystana ta sam procedura badawcza. Wigksza liczba wykrytych
niedostuchéw w drugim programie moze by¢ zwigzana z wlaczeniem do
badan dzieci z klas I, ktdre w mniejszym stopniu wspolpracuja z badaczami.
W analizowanym materiale zwraca uwage wysoki odsetek zaburzen stuchu
w zakresie wysokich czestotliwosci (Kryterium uznania wyniku za nieprawi-
dfowy byta sytuacja, w ktdrej przynajmniej dla jednej z czgstotliwosci 1000,
2000 lub 4000 Hz, w jednym lub obu uszach prog styszenia byt wiekszy od
20 dB HL). Uzyskane wyniki potwierdzaja wysoki odsetek wystepowania
zaburzen stuchu u dzieci w wieku szkolnym. Réwnolegle z przeprowadza-
nymi badaniami przesiewowymi (do przeprowadzenia badania majacego
na celu oceng progu styszenia zastosowano audiometri¢ tonalng) rodzice
udzielali odpowiedzi na pytania ankietowe, z ktérych wynika iz znaczna
cze$¢ rodzicow (ok.60%) nie zauwazyla problemu u dzieci z wykrytymi
niedostuchem (przede wszystkim jednostronnym).

W 2008 r. miala poczatek takze kolejna inicjatywa poswigcona ba-
daniom probleméw z niedostuchem wsréd mlodziezy szkolnej. Instytut
Fizjologii i Patologii Stuchu wraz z Kasg Rolniczego Ubezpieczenia Spotecz-
nego i Stowarzyszeniem Przyjaciét Oséb Niestyszacych i Niedoslyszacych

~Czlowiek-Czlowiekowi” realizowal ,,Badan przesiewowych stuchu i glosu
w szkolach Polski wschodniej”. Partnerami programu byly takze nastepujace
instytucje: Polska Akademia Nauk, Wojewddzkie Kuratoria O$wiaty, samo-
rzady terytorialne, szkoty oraz Narodowy Fundusz Zdrowia. * W 2010 r.
rozpoczeto program ,,Badan przesiewowych stuchu i glosu w szkotach Polski

# Przytaczam za: Zalacznik nr 1 do Zarzadzenia Prezydenta m.st. Warszawy Nr
790/2007 z dnia 13 wrze$nia 2007 r.

* Badan przesiewowych stuchu i glosu u dzieci w wieku 7 lat z terendw wiejskich
i matych miast Polski wschodniej, Materialy z konferencji prasowej z 16.07.2008 roku
poswigconej programowi.

154



Przesiewowe badania stuchu jako mozliwosé...

zachodniej”. > W roku 2011 przeprowadzono juz badania obejmujace calg
Polske pod hastem ,,Badania przesiewowe stuchu u dzieci z terenéw wiejskich”
Za zasadnicze cele programoéw przyjeto:

» wczesne wykrycie zaburzen stuchu, ktére moga mie¢ wplyw na
rozwoj dziecka i jego wyniki nauczania.

» zwiekszenie wrazliwosci $rodowiska rodzicow oraz $rodowiska
szkolnego z terenéw wiejskich na problemy zwigzane ze slysze-
niem dzieci.

Podczas badan przesiewowych w wojewodztwach Polski wschodniej

w 2008 roku programem objetych zostalo 5045 szkoét na terenie siedmiu
wojewddztw: lubelskiego, matopolskiego, mazowieckiego, podkarpackiego,
podlaskiego, swietokrzyskiego oraz warminsko-mazurskiego. Odsetek dzieci
w wieku 7. lat objetych programem wynidst 81%. W wyniku realizacji pro-
gramu (92876 dzieci) stwierdzono, ze u 13,7% dzieci istnieje uzasadnione
podejrzenie niedostuchu. W grupie dzieci z niedostuchami stwierdzono
ponad 65% niedostuchéw jednostronnych oraz blisko 35 % niedostuchéw
obustronnych. W grupie dzieci z niedostuchem znalazto si¢ 118 (1%) dzieci
ktorych niedostuch byt znacznego stopnia, oraz 1910 dzieci (16%) z niedo-
stuchem $redniego stopnia. Zgodnie z zalozeniami Programu, oprécz dzieci
klas 0-1, przebadano dzieci wskazane przez nauczycieli. W tym przypadku
nauczyciele kierowali sie subiektywng obserwacja (trudnosci w uczeniu sie,
obiektywne wrazenie zaburzen ze strony narzadu stuchu, uwagi zglaszane
przez rodzicéw lub opiekunéw). Potwierdzeniem takich obserwacji jest fakt
wiekszego odsetka dzieci, u ktérych obiektywnie stwierdzono zaburzenie
narzadu stuchu.

W ramach badan dzieci z Polski zachodniej badacze odwiedzili 4041
szkol w wojewddztwach: dolnoslaskim, kujawsko-pomorskim, lubuskim,
t6dzkim, opolskim, pomorskim, $lagskim, wielkopolskim oraz zachodnio-
pomorskim. Badaniami przesiewowymi stuchu objeto 1acznie grupe 95
411 dzieci ze szkot podstawowych, przy czym w ponad 77% przypadkéw
badania dotyczyty dzieci w wieku 7 lat (klasy 0 i klasy I). Badania prowa-
dzono réwniez u dzieci w klasach starszych podobnie jak w poprzednim
programie. Odsetek dzieci z wynikiem nieprawidlowym w badanej populacji
wyniost 13,9%.W grupie dzieci z niedostuchem znalazto sie az 3,5% dzieci,
u ktérych stwierdzono niedostuch znacznego stopnia, oraz 22 % dzieci
z niedostuchem $redniego stopnia. Niedostuch jednostronny stwierdzono
u 52% dzieci, natomiast obustronny u 48% dzieci. Badania byty wykonywane
tg samg metoda.

% http://www.sponin.org.pl/index.php?program_zachod
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Kolejne badania przesiewowe stuchu przeprowadzone w 2011 roku
objely obszar wojewddztw calej Polski.W czasie trwania programu badacze
odwiedzili 5526 szkot, badaniami przesiewowymi objeli za$ tacznie grupe
99 275 dzieci ze szk6l podstawowych. Prawie 80% badanych dzieci byto
uczniami klas I, jednak badania prowadzono réwniez u dzieci w klasach
starszych w ramach limitu przyznanego danej. Odsetek dzieci z wynikiem
nieprawidlowym w badanej populacji wynioést 13,9%. W grupie dzieci
z nieprawidlowym wynikiem badania przesiewowego stuchu zaburzenia
obustronne stwierdzono u 38,8% dzieci. Z analizy badan stuchu i odpowiedzi
ankietowych zostaly wysnute nastepujace wnioski:

« Ponad 80% rodzicéw dzieci, u ktérych wynik badania przesiewo-
wego stuchu byl nieprawidlowy, nie zauwazalo probleméw ze stu-
chem u dziecka.

« Tylko potowa rodzicéw dzieci ze znacznym niedostuchem (wyma-
gajacym protezy stuchowej), zauwazyto u swoich dzieci problemy
ze stuchem.

o Dzieci z nieprawidlowym wynikiem badania przesiewowego po-
nad dwukrotnie czgsciej zglaszaja problemy ze zrozumieniem na-
uczyciela moéwiacego przy tablicy.

» Wisrod dzieci z niedostuchem $rednim lub znacznym odsetek dzie-
ci, ktore nie stysza tego co mowi nauczyciel, wzrasta czterokrotnie.

« W grupie dzieci z nieprawidlowym wynikiem badania przesiewo-
wego, slabe i bardzo stabe wyniki w nauce ma dwukrotnie wiecej
dzieci niz w grupie dzieci z wynikiem prawidtowym.

« Dzieci ze znacznym niedostuchem trzykrotnie czesciej maja bar-
dzo stabe wyniki w nauce w poréwnaniu z dzie¢mi o stuchu nor-
malnym?.

Podstawg do przekazania rodzicom informacji o zaistnieniu problemu

u dziecka bylo stwierdzenie niedostuchu przez specjalistow posiadajacych
wysokie kwalifikacje do oceny wyniku badan audiometrycznych podczas
badan przesiewowych. Informacja byla przekazywana rodzicom badz opie-
kunom listem poleconym. W li$cie byta umieszczona informacja o dalszym
zalecanym postgpowaniu. Wskazywano rodzaj placéwki medycznej, ktéra
powinna przeprowadzi¢ dalsza diagnostyke, leczenie oraz rehabilitacje.
Zalecano by lekarz podstawowej opieki zdrowotnej, do ktérego dotrze
dziecko w wynikiem wskazujacym na zaburzenie stuchu (wynik dodatni), po
przeprowadzeniu badania przedmiotowego i podmiotowego, podjat decyzje

% Materialy informacyjne z prezentacji bedace podsumowaniem programéw prze-
siewowych, Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu 6.02.2012 r.
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o skierowaniu dziecka na dalsze badania specjalistyczne (otorynolaryngo-
logiczne lub audiologiczne)?”.

Dziecko w wadg sluchu w szkole masowej

Informacja o niedostuchu u dziecka powinna réwniez dotrze¢ do
szkoty do ktdrej uczeszcza dziecko. Informacja ta pozwoli nie tylko rodzi-
cowi ale i srodowisku szkolnemu na wspomozenie funkcjonowania dziecka.
Zgodnie z Zarzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej nr 29 z 1993 roku:

~W sprawie zasad organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi,

ich ksztalcenia w ogélnodostepnych i integracyjnych publicznych przed-
szkolach, szkotach i placéwkach oraz organizacji ksztalcenia specjalnego”
Zadaniem samorzadéw lokalnych jest stworzenie dziecku z wadg stuchu
miejsca do zdobywania wiedzy w okreslonych placéwkach: ,,...w przed-
szkolach, szkolach i placowkach ogélnodostepnych, integracyjnych i spe-
cjalnych, poprzez dostosowanie tresci, metod organizacji pracy do potrzeb
edukacyjnych i mozliwosci rozwojowych uczniéw”?. Jednak pozosta-
wienie dziecka z niedostuchem w szkole masowej znajdujacej si¢ blisko
domu niesie wiele korzysci, jest to bowiem jego naturalne srodowisko®.
Sukcesom szkolnym i rozwojowi spofeczno-emocjonalnemu sprzyja prze-
bywanie w srodowisku dla niego bliskim tak wiec pozostawienie dziecka
w szkole masowej jest wrecz zalecane jezeli uczen ma szanse na realizacje
jej programu®. Wsparciem dla dzieci, nauczycieli i rodzicéw sg rowniez
rézne zajecia dodatkowe gwarantowane w zarzadzeniu MEN nr 15 [ Dz.
Urz. MEN nr 6 z 30.07.1993r.]: ,Pomoc psychologiczna i pedagogiczna
w szkole oraz placowce (opiekunczo-wychowawczej, resocjalizacyjnej)
moze by¢ organizowane w formie: zaje¢¢ dydaktyczno-wyréwnawczych
i zaje¢ specjalistycznych (korekcyjno-kompensacyjnych oraz innych zaje¢
o charakterze terapeutycznym), klas wyréwnawczych, klas terapeutycznych,
swietlic terapeutycznych”

Praca z kazdym uczniem wymaga podjecia indywidualnych dzialan,
tak tez jest w przypadku dziecka z wadg stuchu. Nauczyciel, ktéry ma w swojej
klasie dziecko niedostyszace powinien przygotowac si¢ na to, iz jego proces
edukacyjny bedzie wymagal wigkszej ilosci czasu, cierpliwosci i zmiany

¥ Sprawozdanie z realizacji Programu pt.:,,Badania przesiewowe stuchu u dzieci
w wieku 7 lat z terenéw wiejskich i matych miast wojewddztw Polski wschodniej.

% Dz. Urz. MEN nr 9 z 15.10.1993 r., Zarzadzenie nr 29.

# R. Ossowski, Problemy nauczania specjalnego zintegrowanego, [w:] Czlowiek
niepetnosprawny .Problemy autorealizacji spolecznego funkcjonowania, M. Chodakowska,
Charisteria dla Profesor Zofii Sekowskiej. Lublin 1994, Wyd. UMCS, s. 57.

* J. Doroszewski, Pedagogika specjalna, Ossolineum, Wroctaw 1981, s. 622.
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oraz dostosowania metod postepowania®’. Osobowos¢ nauczyciela i jego
zrozumienie problemu ma takze duze znaczenie. Istotna jest rowniez wiedza
o dziecku: w jakim stopniu jego stuch jest uszkodzony oraz czy nosi aparaty
stuchowe. Jezeli tak nauczyciel powinien si¢ zapozna¢ z obstuga aparatu
i korzysciami jakie dziecko z niego wynikajg (z jakiej odlegtosci dziecko
rozumie mowe w aparacie lub bez). Te wiedze nalezy rowniez przekazaé
uczniom w klasie. Dziecko niedostyszace moze by¢ z réznych powoddw nie
akceptowane przez réwiesnikéw, choc¢by z niewiedzy i niezrozumienia pro-
blemu. Dlatego zadaniem nauczyciela jest wlaczenie dziecka w Zycie zespolu
klasowego poprzez wyjasnienie uczniom problemoéw z jakimi moze boryka¢
sie uczen z wadg stuchu®* Nauczyciel powinien takze reagowa¢ na wszelkie
oznaki ztosliwosci i wyrazania litodci w stosunku do dziecka z wada stuchu
by mogto sie ono czu¢ dobrze w szkole.

Efektywna praca z uczniem z niedostuchem wymaga przygotowania
sali lekcyjnej. Pomieszczenie powinno by¢ wyciszone i jasne by dziecko
dobrze widzialo nauczyciela i innych uczniéw. Nalezy ograniczy¢ panujacy
w klasie hatas poprzez wytlumienie dzwigkéw z zewnatrz (halas z boiska
czy ulicy) i wewnatrz klasy (szuranie krzestami) dzigki: zawieszenie fira-
nek, umieszczenie filcowych podkladek pod nézkami stolikdw i krzeset
czy ograniczanie czestego otwierania okien®. Natezenie halasu w szkotach
przekracza poziom hatasu bezpieczny dla stuchu i ogélnego zdrowia dzieci
jak to wynika z badan naukowcdéw z Instytutu Fizjologii i Patologii Stuchu
oraz z Politechniki Gdanskiej*. Jest on przyczyna dekoncentracji i zmecze-
nia uczniéw. W kasie mozna réwniez umiescic sprzet nadawczo-odbiorczy
FM. Komunikacja z dzieckiem powinna przebiega¢ bez zakldécen, dlatego
tez dziecko powinno siedzie¢ blisko nauczyciela, na pierwszej lub drugiej
tawce przy oknie*.Postawa nauczyciel powinna utatwia¢ odczytywanie mowy
z ust (np. broda czy ciemne okulary oraz nadmierna gestykulacja utrudniaja
odbiér mowy). Nauczyciel powinien ograniczy¢ chodzenie po klasie oraz
zwrd¢ uwage na sposob mowienia: intonacja powinna by¢ naturalna, wyraz-
na, nie krzykliwa i komunikowana w spokojnym tempie. W razie potrzeby

* op. cit. U. Buryn, T. M6j uczeti nie styszy. Poradnik dla nauczycieli szkot ogélnodo-
stepnych, s. 13 - 15.

2 ]. Bogucka, M. Koécielska, Wychowanie i nauczanie integracyjne. Nowe doswiadczenia,
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-pedagogicznej MEN, s.150.

* A. Maciarz, Uczniowie niepetnosprawni w szkole powszechnej, WSiP, Warszawa
1992, s. 148.

* http://polskalokalna.pl/wiadomosci/mazowieckie/warszawa/news/halas-w-szko-
lach-uszkadza-sluch-dzieci,1229394,3319.

* G. Dubczynska, Powodzenie szkolne w klasie I dzieci niedostyszgcych, Warszawa
1991, WSiP, s. 33.
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nauczyciel moze kilkakrotnie powtarza¢ pytania, zmienia¢ jego forme by
dziecku bylo latwiej je zrozumie¢. Jednak nie powinno to ogranicza¢ jezyka
dziecka ale go wzbogaca¢. Zaleca si¢ aby nauczyciel wspomagal si¢ wszel-
kiego rodzaju pokazem: przedmiotami, zdjeciami, ilustracjami, napisami
itp. Pomocne bedzie rowniez przygotowanie uczniom kartek zawierajacych
temat lekcji, notatek zawierajgcych esencje wypowiedzi czy trudne wyrazy
istowa ,klucze™*. Nauczyciel moze z wyprzedzeniem podawac tematy zaje¢,
tresci tekstow do domu, ktére beda omawiane na lekcji w celu uaktywnie-
nia ucznia na po6zniejszych zajeciach. Kontrolowanie czy dziecko rozumie
tresci przekazywane na lekcji, wie na czym polega praca domowa réwniez
skutkuje pozytywnie na funkcjonowanie ucznia. Korzystne jest wlaczanie
kolegéw i kolezanek do pomocy uczniowi z wada stuchu w przedmiotach
z ktérymi ma problem, szczegoélnie osobe z tawki ktéra moze na biezaco
stuzy¢ pomoca®. Wiele z powyzszych zalecen przyniesie korzysci w pracy ze
styszacymi uczniami. Nie potrzebne jest tez specjalne traktowanie dziecka
z wada stuchu, nadmierne wspélczucie czy wyrdznianie* Powinno ono mie¢
takie same obowigzki jak pozostali uczniowie. Nie powinno by¢ réwniez
zwalniane z lekcji muzyki, rytmiki czy jezyka obcego. Uczen z niedostuchem
powinien uczestniczy¢ w zyciu spotecznosci, wlacza¢ si¢ w organizacje
imprez okoliczno$ciowych czy réznych wystapien. Przy naganie trzeba
upewnic si¢ czy dziecko rozumie W czym zawinilo®. Obecnos¢ dziecka
z niepelnosprawnoscig moze wywrze¢ duzy wpltyw na innych uczniéw. Moze
pomoc rozwing¢ takie cechy jak: wrazliwos$¢, umiejetnos¢ zachowania si¢
w stosunku do oséb niepelnosprawnych, tolerancje innosci, $wiadomosé
spoleczng, postawy etyczne, empatie, etc.”’. ,Obecnos¢ dziecka z defektem
w zespole klasowym wplywa uwrazliwiajaco na inne dzieci: moze sie¢ sta¢
zrodtem bardziej dojrzatego doceniania swoich zdolnosci, rezygnowania
z postawy egoistycznej na korzy$¢ dostrzegania potrzeb innego czlowieka
i wyzwalania w sobie checi do pomagania mu. Stworzymy wigc calej grupie
dzieci warunki rozwoju emocjonalnego i spolecznego zgodnego z pozytyw-

nym, humanistycznym systemem wartosci™'.

* J. Kobosko, J. Kosmalowa, One sg wsréd nas, Centrum Metodyczne Pomocy Psy-
chologiczno-pedagogicznej MEN, Warszawa 1997, s. 13.

¥ op. cit. ]. Bogucka, M. Koscielska, Wychowanie i nauczanie integracyjne. Nowe
doswiadczenia, s. 150.

*# J. Wyczesany, Dziecko z wada stuchu w szkole podstawowej, SPONSOR, Wyd.1,
Krakéw, s. 33.

¥ op. cit. J. Bogucka, M. Ko$cielska, Wychowanie i nauczanie integracyjne. Nowe
doswiadczenia, s. 150.

4 Ibidem, s. 150.

4 op. cit. . Wyczesany, Dziecko z wadg stuchu w szkole podstawowej, s. 30.
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Zakonczenie

Problem niedostuchu u dzieci w wieku szkolnym i konsekwencji z nie-
go wynikajacych zostaly réwniez dostrzezone w Europie, czego dowodem
jest podpisanie 22 czerwca 2011 roku dwoch Europejskich Konsensusow
Naukowych. Pierwszy z nich pn. ,,Badania przesiewowe stuchu u dzieci
w wieku przedszkolnym i szkolnym” zostat podpisany przez 35 reprezentan-
tow 27 krajow, natomiast drugi konsensus pt. ,Badania przesiewowe stuchu,
wzroku i mowy u dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym” podpisali
przedstawiciele w/w srodowisk naukowych *.

Uwrazliwienie rodzicéw i pedagogéw w tematyce niedostuchu dzieci
jest bardzo wazne poniewaz, jak to wynika z badan jest to problem nie-
zauwazanym. Wazng role w tym pelnig badania przesiewowe organizo-
wane na skale krajowg ale nie mozemy takze zapomina¢ o mozliwosciach
jakie majg poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Jednak najdluzej
z dzieckiem przebywaja opiekunowie w domu i w szkole. Oni powinni
uwaznie obserwowac zachowanie dziecka i interweniowa¢ mozliwie wczesnie.
Diagnoza jest pierwszym z bodzcéw, ktory uruchamia kolejne etapy pracy
z dzieckiem. Jak wynika z powyzszych rozwazan pedagogika dysponuje
wieloma metodami wspomagania dzieci z niedostuchem ktére umozliwiaja
wyréwnywanie ich szans edukacyjnych
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Hearing screening as an opportunity to equalize educational
opportunities for children with hearing loss in school age

Hearing loss (hypoacusia) is one of the many reasons that may have
a significant impact on children equal start in adult life. Until recently, the
problem of hearing loss in the society was little known and hardly noticed.
The first step in equalizing educational opportunities for children is to dia-
gnose hearing loss as early as possible. Important indicators that will help
us understand the dysfunction and bring a lot of information about the
extent of hearing loss are inter alia: etiology, depth and the period in which
hypoacusia was made. Child hypoacusia causes communication difficulties,
largely affects the educational progress and changes in behavior with children
of the same age, school and home environment. These symptoms should
be noticed by parents and teachers, but not always guardians’ vigilance is
sufficient. In order to improve this situation were initiated hearing screening
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programs. The first hearing tests covering a large part of the population of
infants in Poland were implemented in 2001. However, these tests have not
covered children born earlier, hence a significant part of children has not
been diagnosed in infancy. Further screening programs were intended for
school children. At the same time knowledge about screening tests, capa-
bilities for diagnosis and treatment of hearing disorders was disseminated.
The first three-year program of basic hearing screening was conducted in
2008-2010 by the Institute of Physiology and Pathology of Hearing on behalf
of the City of Warsaw (The research program for students of Classes I and VI
of primary school in the City Warsaw), another took place in the years 2011
to 2013. The project was supported by the Masovian Board of Education and
the Polish Scientific Society of Hearing Voice and Language Communication
Disorders. Another initiative was hearing screening program of school-age
children from rural areas. From 2008 to 2011, institute researchers conduc-
ted hearing tests among children from rural areas of eastern and western
Poland covering all provinces of our country. The initiative was supported
by the Agricultural Social Insurance Fund and the Association of Friends
of the Deaf and Hearing Impaired “a Man to Man”. Parents of children with
hearing loss identified during screening, received a letter with information
about a suspicion of hearing loss, and guidance where they could register
in order to enhance the diagnosis, treatment and rehabilitation. The school,
the child with a hearing loss attends, should also be informed. Local go-
vernments under the Ordinance of the Minister of National Education
are to provide places for teaching children with hypoacusia in appropriate
educational institutions which can also offer them extra curricular activities.
Working with students with hearing loss requires greater effort from the
teacher, knowledge of dysfunction, and skills to lead the educational process
of the child with special needs. It is important that all the described stages
of dealing with children with hearing loss have enabled to equalize their
educational opportunities.
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The DETERMINANTS of cooperation between schools
and families in partnership and parenthood Education

Introduction

Preparation for partnership and parenthood is socially important area
of human education. In Slovakia there is quite extensive literature in this
area (H. Rozinajova, E. Poliakova, M. Hargasova, J. Prevendarova, I. Luksik,
M. Supekova, E. Bujnovd, L. Nemcova, L. Lenczs, L. Visnovsky, G. Bianchi,
J. Vernarcova, S. Svec, L. Roviianova and others). The sexual education is
a part of broader concept of education for responsible partnership, marriage
and parenthood. In Slovakia the concept “education for marriage and par-
enthood” is preferred recently. In the present study concept of “partnership
and parenthood education” is used.

The quality of partnership and parenthood education is influenced
by many factors. According to research findings, the most important are
the attitudes of teachers, teachers’ inner motivation, expertise, poor work
of coordinators for partnership and parenthood education (in some schools
there is no position of coordinator or the coordinators do not use appropri-
ate methods of education), low cooperation with parents, etc. (Nemcova, L.,
2007; Vernarcova, J., 2011).

The quality of cooperation between teachers and parents is the fun-
damental determinant of success of partnership and parenthood education
(Kurincovad, V. - Turzak, T., 2012, Turzak, T., 2012, 2014). This finding is
also emphasized by many research studies from various countries. Walk-
er, J. & Milton, J. (2006) in their qualitative study describe the roles of
parents and teachers in the development of partnership and parenthood
education concept in primary and post-secondary educational level. The
authors conclude that active involvement of parents is crucial in the pro-
cess of determining the content of education. Parents and teachers should
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cooperate in the following areas: development of quality relationships,
detection of the prejudices and stereotypes, assessment of family environ-
ment, acceptance of differences, union of school and family life education,
facilitating discussion.

The studies by McCall, D. S. (2012), Oliver, D. P, Leeming, E C. &
Dwyer, W. O. (1998) deal with expectations parents have about the part-
nership and parenthood education and about what involvement of parents
is needed. The benefits of active involvement of parents in schools are: im-
proving the relationship and communication between parents and children,
strengthening health and increase self-esteem of students and improving the
cooperation between school and family. In our country there is still some
scarcity in research on the issue of cooperation of school and family in the
area of partnership and parenthood education.

Based on research findings of foreign authors and lack of specific
research in our context, the aim of the present research study was to explore
the quality of the coordination of family and school partnership and parent-
hood education. We embrace the perspective of partnership and parenthood
education teachers and coordinators in the present study.

Methods
Sample

During March - June 2014 the teachers of primary schools in Nitra
region were approached and asked to participate in the data collection. The
final sample consisted of 48 teachers and 6 coordinators of partnership and
parenthood education. Selection of participants was nonrandom and based
on availability.

Data collection methods

Participants were administered a questionnaire with questions re-
lated to partnership and parenthood education. First they were explained
the object and purpose of the study. Then they had to fill in the instrument
which addressed the research aim (example of a question: “What do you
think can affect the cooperation of school and parents?”). As an addition-
al method we used semi-structured interviews (only with partnership
and parenthood education coordinators) which were recorded and then
transcribed.

Data analysis methods
Qualitative data were categorized and the statements of the respond-
ents were assessed by two independent evaluators. Our aim was to create
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key categories and subcategories for each observed area. Procedures and
principles of grounded theory methods were applied for the analysis (Strauss,
A. - Corbin, J., 1999).

Results and Discussion

Through a qualitative analysis the main categories and subcategories
were found. We present a view of the main categories and subcategories in
the following model. The descriptions and illustrations of the main categories
and subcategories are given below.

Figure 1: The conditions of cooperation between schools and families in partner-
ship and parenthood education

“onditions of school educatio
Tenchers atbitinies Conditions of school education

- Teacher's personality
The guality o
and forms ws i value
of cooperatione

= Career
- eucation

formal approach = Collaboration with other inst.

Media and social discourse

The quality of the coordination of family and school education and

its forms are determined by:

- Expectations of parents and their behavior patterns (based of the
family environment - values, attitudes, etc.)

- Attitudes and values of teachers (the quality of partnership and
parenthood education, affected by moral and professional char-
acteristics of teachers, school opportunities and cooperation with
supporting institutions)

Attitudes and values of parents, teachers, school directors, school

psychologists, educational counselors and coordinators are affected also
by social discourse on the issue of partnership and parenthood education.

The conditions of the family environment

The family value orientation, religious beliefs and cultural traditions
of families are the fundamental determinants from the teachers perspective.
The quality of cooperation is also decreased by increasing rate of single-parent
families. The attitudes of parents are affected by the increasing rate of divorc-
es — parents who have negative personal experience with marriage do not
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believe it is important to have partnership and parenthood education or that
it can be useful. We can illustrate the finding with the following statement:1

»Ihere are missing models of complete family. Many families are di-
vorced, children grow up in incomplete family. The parents in these
families are often disappointed, they often do not believe it is pos-
sible to have quality relationships. Parents often avoid this topic at
home and they do not communicate with the school in this area.14“

Socio-economic status of the family, parents” employment and age are
another factors. Younger parents are more open-minded compared to the
older generation. Young parents and parents with higher education are more
flexible and they believe quality partnership and parenthood education is
important. Our previous research findings provide support for these results
(Kurincovd, V. — Turzak, T. 2012).

»Unfortunately, there are only a few parents nowadays, who would
like to engage in school education. Many parents focus on their ca-
reers only. They do not understand the importance of partnership
and parenthood education. "*“

»Younger parents tend to be more involved and they ask how they
can help. One mom knows a good gynecologist and once she helped
us to organize a discussion for girls.

Place of residence (town or village) is another factor determining
attitudes of parents. The results confirm previous findings about higher
openness of parents in cities compared to parents living in the villages.

Parents’ expectations and their typology

Based on the level of involvement of parents three different groups of

parents can be suggested:

1. Non-cooperating parents — parents do not expect the school to
do anything related to partnership and parenthood education.
They do not address the topic of sexual education in the family
environment. Parents refuse to communicate with the school.
They do not want their son/daughter to attend ethics education
classes, where this issue is discussed and they do not approve any
way children may learn about these topics.

! Identification data of the of the respondents were replaced by numbers (referred as
a superscript)
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2. Parents passing their responsibilities on a school — parents do not
feel the need for coordination of family and school partnership
and parenthood education. Family life education in a family envi-
ronment is usually only formal and often fails, parents expect that
schools provide children with the basic information. They expect
the school also to protect children from undesirable influence of
the mass media.

3. Involved parents — parents recognize the need to coordinate fam-
ily and school partnership and parenthood education. School
cooperation with other institutions is also very important from
their view, e.g. organization of discussions with experts from
medical facilities, counseling centers, etc. and they emphasize
the importance of quality partnership and parenthood education
based mainly on moral values.

Conditions of school partnership and parenthood education

The teachers are the facilitators of communication between family
and school. Also class teachers, educators, coordinators for school partner-
ship and parenthood education and ethics teachers have an important role.
Teachers believe that it is important for parents to cooperate with a teacher
who is able to assess the family environment. The teacher should recognize
and respect the individual characteristics of families and choose the appro-
priate approach to each family considering its uniqueness. The attitudes
of teachers are influenced not only by their personal qualities but also by
the program of school partnership and parenthood education which may
vary in every school (various positions of coordinators for partnership and
parenthood education at school, various management attitudes, context of
available financial resources and options of schools to cooperate with other
professionals (Turzak, T. 2012).

Another important factor are opportunities for lifelong teacher training
in communication skills:

»1t is important to involve the other experts who help teachers learn
how to talk with parents about these issues. For many teachers it is
unfortunately still a taboo®“

»Ihe lifelong education is important. Professionals in partnership
and parenthood education should be younger teacher who want to
learn and are able to create a friendly, safe relationship with the pu-

pils and their parents.”*
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Presented findings are also supported by several foreign studies (e.g.
McCall, D. S. 2012). The most common factors that determine the process
of cooperation between schools and families in this issue are:

- insufficient coordination between schools and other professionals,

- formal approach of teachers,

- concerns related to communication with parents about sensitive
topics,

- weak support from school management,

- lack of time and financial resources for the implementation of joint
projects between family and school (McCall, D. S. 2012).

Conclusion

Nowadays, family life education becomes less and less effective and
the influence of complete family models is weakened (high rate of divorces,
single-parent families, troubled families, unsuitable educational models,
mass media). Partnership and parenthood education is also threatened by
the negative way it is presented by the mass media. Cooperation between
family and school is one of the fundamental issues in this context. In our
country mostly methodical aspects of the issue are systematically addressed,
less attention is given to the problem of school and family education coordi-
nation. This results in poorly covered topic in the research and low interest
of teachers and parents in practice.

According to our results we recommend:

— to define the responsibilities of coordinators for partnership and
parenthood education in primary and secondary schools,

- to define the responsibilities of teachers for school partnership
and parenthood education and to promote the cooperation com-
petences of teachers,

- to address these topics on the meetings with parents in school en-
vironment,

- to support the participation of school psychologists at the meet-
ings with parents in school,

- to create opportunities for lifelong learning of teachers targeted on
social and communication skills,

- to involve parents in joint projects between family and school
(communication with experts, participation in activities).

Literature:
BUJNOVA, E. 2005. Priprava na rodinny Zivot v rodinnom a $kolskom
prostredi, Nitra : UKFE. ISBN 80-8050-891-7.

170



The DETERMINANTS of cooperation between schools...

HENDL, J. (2005). Kvalitativni vyzkum. Zakladni metody a aplikace. Praha
: Portal. 408 s. ISBN 80-7367-040-2.

KURINCOVA, V. - TURZAK, T. 2012. Vychova k manzelstvu a rodi¢ovst-
vu a podmienky jej realizacie (Kvalitativna analyza skupinového
interview s ucitelmi a vychovavatelmi) In: Bargel, M. - Janigova, E.

- Jarosz, E. (eds.). Dilemata socialni pedagogiky v postmodernim
svété. Brno : Institut mezioborovych studii Brno, 2012. ISBN 978-
80-87182-27-7,s. 245 - 259.

LENCZOVA, T. 2006. Vychova k manzelstvu a rodi¢ovstvu. Zbornik meto-
dickych cviceni.

Bratislava : MC. 108 s. ISBN 80-8052-248-0.

OLIVER, D. P. - LEEMING, F. C. - DWYER, W. O. 1998. Studying Pa-
rental Involvement in School-Based Sex Education: Lessons Learned.
In: Family Planning Perspectives, vol. 30, no.3, 1998. ISSN: 0014-
7354, [online], [cit. 2014.06.08.], Dostupné na internete: Dostupné
na internete: <http://goo.gl/rZ3F6l>

POLIAKOVA, E. 2002. Vychova k manzelstvu, rodi¢ovstvu a intimnym
vztahom. Bratislava : UK. ISBN 80-223-1789-6.

MCCALL, D. S. 2012 Teaching sexual health education. A primer for
new teachers, a refresher for experienced teachers. Ottawa : Cana-
dian Association for School Health in Canada, 2012, [online], [cit.
2014.08.08.], Dostupné na internete: <http://goo.gl/vVxzb1>

MOZNY, 1. 2006. Rodina a spole¢nost. Praha : SLON. ISBN 80-86429-58-X.

MIOVSKY, M. (2006). Kvalitativni pfistup a metody v psychologickém
vyzkumu. Praha: Grada. 332 s. ISBN 80-247-1362-4.

NEMCOVA, L. 2007. Vychova k manzelstvu a rodicovstvu v $kole. Banska
Bystrica : Univerzita Mateja Bela, Pedagogicka fakulta, Obcianske
zdruzenie Pedagdg, 2007. 100 s. ISBN 978- 80-8083-569-9.

PREVENDAROVA, J. 2000. Vychova k manZelstvu a rodi¢ovstvu. Bratisla-
va : SPN. ISBN 80-08-02933-1.

POLIAKOVA, E. - KONECNY, P. (Eds.) 1996. U¢itel a sexudlna vychova.
Zbornik z medziniarodného seminara, Nitra, 25.-26.1.1996, ISBN:
80-967-3397-4.

ROVNANOVA, L. - LUKSIK, I. - LUKSIKOVA, L. 2007. Metodicka
prirucka sexudlnej vychovy na druhom stupni zakladnych §kol v
ramci uc¢ebnych osnov vychovy k manzelstvu a rodicovstvu. 1. Vy-
danie. Bratislava : Spolo¢nost pre planované rodicovstvo, 0.z., 2007.
154 s. ISBN: 80-8041-368-1.

171



Tomd$ TURZAK

STRAUSS, A. - CORBINOVA, J. 1999. Zéklady kvalitativntho vyzkumu.
Postupy a techniky metody zakotvené teorie. Brno : Nakladatelstvi
ALBERT, Boskovice, 1999. 196 s. ISBN 80-85834-60-X.

TURZAK, T. 2012. Determinanty realizicie vychovy k manzelstvu
a rodicovstvu z pohladu ucitelov. In: Acta Humanica. Ro¢. 9, ¢&. 2a
(2012), ISSN 1336-5126, s. 150-156.

TURZAK, T. 2014. Skolska vychova k zodpovednému partnerstvu, manzel-
stvu a rodic¢ovstvu na Slovensku. In: InteRRa 15, Andragogika a mi-
nority, Zlin: Univerzita Tomase Bati ve Zliné (v tlaci)

VERNARCOVA, J. 2011. M4 rodina miesto pri formélnej sexuélnej vychove
v Skole? Skusenosti zo zahranicia In: Sapere Aude 2011 : evropské
a Ceské vzdélavani. Hradec Kralové: Magnanimitas, 2011. — ISBN
978-80-904877-2-7, S. 336-342.

VERNARCOVA, J. 2004. Vybrané otazky sexuélnej vychovy v $kolskom
i rodinnom eduka¢nom prostredi. In Konferencia Zdravie, moral-
ka a identita adolescentov. Nitra : FSVaZ UKE. s. 244-253. ISBN 80-
8050-787-2.

SVEG, S. 1997. Ciele a obsah vychovy k rodi¢ovstvu. Pedagogicka revue,
ro¢. XLIX, ¢.9-10, s. 401-408.

WALKER, J. - MILTON, J. 2006. Teachers” and parents’ roles in the sexuali-
ty education of primary school children: a comparison of experienc-
es in Leeds, UK and in Sydney, Australia. In: In: Sex Education, vol. 6,
no. 4, 2006, p. 415 — 428, ISSN: 1468-1811, [online], [cit. 2014.06.08.],
Dostupné na internete: <http://goo.gl/i1GG31>]

Vychova k manzelstvu a rodi¢ovstvu. Ucebné osnovy, MS SR. - 15.3.2010
pod ¢. 4560/2010-916 s plat. od 1.9. 2010, [online], [cit. 2012.08.04.],
Dostupné na internete: <http://wwwstatpedu.sk>

[BUJNOVA, E. 2005. Preparation for family life in family and school envi-
ronment, Nitra : CPU, ISBN 80-8050-891-7.]

[HENDL, J. (2005). Qualitative research. Basic methods and applications.
Prague: Portal. 408 p. ISBN 80-7367-040-2. .]

[KURINCOVA, V. - TURZAK, T. 2012. Education for marriage and par-
enthood and the conditions for its implementation (qualitative anal-
ysis of interviews with teachers) In Bargel, M. - Janigova, E. - Jarosz,
E. (eds.). Dilemmas of Social Education in the postmodern world.
Brno: Paido, 2012. ISBN 978-80-87182-27-7, p. 245-259. .]

[LENCZOVA, T. 2006. Education for marriage and parenthood. Proceed-
ings of methodological exercises. Bratislava: MC. 108 p. ISBN 80-
8052-248-0. ]

172



The DETERMINANTS of cooperation between schools...

[OLIVER, D. P. - LEEMING, E. C. - DWYER, W. O. 1998. Studying Paren-
tal Involvement in School-Based Sex Education: Lessons Learned. In:
Family Planning Perspectives, vol. 30, no.3, 1998. ISSN: 0014-7354,
[online], [cit. 2014.06.08.], Available at: <http://goo.gl/rZ3F6l>]

[POLIAKOVA, E. 2002. Education for marriage, parenthood, and intimate
relationships. Bratislava: UK. ISBN 80-223-1789-6. ]

[MCCALL, D. S. 2012 Teaching sexual health education. A primer for
new teachers, a refresher for experienced teachers. Ottawa : Cana-
dian Association for School Health in Canada, 2012, [online], [cit.
2014.08.08.], Available at: <http://goo.gl/vVxzb1> ]

[MOZNY, L. 2006. Family and Society. Prague : Slon, ISBN 80-86429-58-X. ]

[MIOVSKY, M. (2006). Qualitative approach and methods in psychology.
Praha: Grada. 332 p. ISBN 80-247-1362-4. ]

[NEMCOVA, L. 2007. Education for marriage and parenthood in school.
Banskd Bystrica: Matej Bel University, Faculty of Education, 2007.
100 p. ISBN 978- 80-8083-569-9. |

[PREVENDAROVA, J. 2000. Education for marriage and parenthood. Bra-
tislava: SPN. ISBN 80-08-02933-1. ]

[POLIAKOVA, E. - KONECNY, P. (Eds.) 1996. Teacher and sex education.
Proceedings of of the International Seminar, Nitra, 25.-26.1.1996,
ISBN: 80-967-3397-4. ]

[ROVNANOVA, L. - LUKSIK, I. - LUKSIKOVA, L. 2007. Sexual education
in secondary school within the curriculum of education for mar-
riage and parenthood. Bratislava: Association of family planning
2007. 154 p. ISBN: 80-8041-368-1. ]

[STRAUSS, A. - CORBIN, J. 1999. Basics of Qualitative Research. Methods
and techniques of grounded theory. Brno: Press ALBERT, Boskovice,
1999. 196 p. ISBN 80-85834-60-X. ]

TURZAK, T. 2012. Determinants of implementation of education for mar-
riage and parenthood from the teachers perspectives. Acta Humani-
ca. vol. 9, no. 2 (2012), ISSN 1336-5126, p. 150-156.

[TURZAK, T. 2014. School education for responsible partnership, mar-
riage and parenthood in Slovakia. In: Interra 18, Adult Education
and minorities, Zlin: Tomas Bata University in Zlin (In press). ]

[VERNARCOVA, J. 2011. Have family a place at a formal sexual education
in schools? Experience from abroad In: Sapere Aude, 2011: Czech
and European education. Magnanimitas, 2011. — ISBN 978-80-
904877-2-7, p. 336-342. ]

[VERNARCOVA, J. 2004. Selected issues of sexual education in school
and in family environment. In: Health Conference of morality and

173



Tomd$ TURZAK

identity of adolescents. Nitra : FSVaZ CPU. p. 244-253. ISBN 80-
8050-787-2. ]

[SVEC, S. 1997. The objectives and content of education for parenthood.
Education Review, vol. XLIX, n0.9-10, p. 401-408.]

[WALKER, J. - MILTON, J. 2006. Teachers’ and parents’ roles in the sex-
uality education of primary school children: a comparison of expe-
riences in Leeds, UK and in Sydney, Australia. In: In: Sex Educa-
tion, vol. 6, no. 4, 2006, p. 415 — 428, ISSN: 1468-1811, [online], [cit.
2014.06.08.], Available at: <http://goo.gl/i1GG31>]

[Curriculum of education for marriage and parenthood. Ministry of Ed-
ucation. 15.3.2010 [online], [cit. 08.04.2012.] Available at: <http://
wwwstatpedu.sk>]

The DETERMINANTS of cooperation between schools
and families in partnership and parenthood Education

Family life education takes place gradually in various stages of human
life. It proceeds in different educational environments and it is an irreplace-
able aspect in creating human identity. Every educational environment has
its own specifics. The quality of family life education is influenced by many
factors. One of the most important factors is mutual continuity of family and
school education. The study presents results of qualitative research. The main
goal of the study was to identify the most important determinants involved
in quality of coordination of family and school education.
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Autorska metoda pracy dydaktyczno-wychowawczej
z dzieckiem z ADHD z Czeczenii. Studium przypadku

»Iroska o Innego zyje tak dlugo, jak dlugo zyje Inny (...).
Ta troska i tylko ona czyni Zycie warto$ciowym™.

1. Wprowadzenie

Wojna niesie ze sobg przemoc, tortury i gwalty. Dla wielu ofiar
konfliktow zbrojnych i przesladowan, jedyna mozliwosécia ocalenia zycia
i zdrowia swojego i swoich najblizszych jest ucieczka do innego kraju
w poszukiwaniu bezpieczenstwa i godnych warunkéw do zycia. Na woj-
nach prowadzonych przez dorostych najbardziej cierpia kobiety i dzieci:
sa okaleczone fizycznie i psychicznie, a ich traumatyczne doswiadczenia
odciskaja pigtno na calym zyciu.

W 2013 r. w Polsce ponad 15 tysiecy 0sob zlozylo wniosek o nadanie
statusu uchodzcy, co jest liczbg rekordowa w poréwnaniu do poprzednich lat.
Wirdd tej liczby bardzo duzy jest odsetek dzieci, ktdre przyjechaly do Polski
z nadzieja nie tylko na godne zycie, ale takze na mozliwos¢ ksztalcenia si¢
i zdobycia zawodu w nowym, odmiennym kulturowo kraju. Cze$¢ z uchodz-
cow (gtéwnie z Federacji Rosyjskiej, narodowosci czeczenskiej) przyjechata
w czasie trwania I i IT wojny czeczenskiej (w latach 1994-1996 i 1999-2002),
a czg$¢ juz po roku 2002. Mimo, iz mieszkajg w Polsce od kilku do kilkunastu
lat, caly czas borykaja si¢ z problemami zwigzanymi z chorobami, ktére nabyli
w czasie wojny, z niepelnosprawnoscia fizyczng, emocjonalng i intelektualna,
z biedg, marginalizacja i wykluczeniem spofecznym z powodu swojego pocho-
dzenia, traumatycznego doswiadczenia, braku wyksztalcenia i braku/lub stabej

! Z. Bauman, Smier¢ i nie§miertelnosé. O wielosci strategii zycia, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1998, s. 248.
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znajomosci jezyka polskiego. Mimo, iz w domach wielu z nich nie rozmawia

sie juz o wojnie, to ona nadal istnieje w ich do§wiadczeniach i w sposobie po-
strzegania i przezywania rzeczywistosci. Odciska swoje pietno w rézny sposob:
wplywa na podejmowanie decyzji zwigzanych z pracy, naukg i radzeniem

sobie w trudnych sytuacjach dnia codziennego. Jest jak fatum, ktore wisi nad

rodzing i daje o sobie zna¢ w najmniej spodziewanych momentach. Wielu

z uchodzcédw nie udaje si¢ bezbolesnie przej$¢ przez wojenne doswiadczenia

traumatyczne, ktére utrudniajg odnalezienie si¢ w nowym kraju, znalezienie

pracy pozwalajacej na godne zycie oraz wplywaja na funkcjonowanie spoteczne

dzieci w rodzinie i w srodowisku lokalnym.

2. Psychospoleczna sytuacja dziecka czeczenskiego obarczonego
syndromem ADHD

Oproécz pomocy finansowej i materialnej niezwykle istotna jest indy-
widulana pomoc drugiego czlowieka — zainteresowanie dang rodzing i jej
sytuacja ekonomiczno-socjalng, wystuchanie probleméw i podanie pomocne;j
dloni w najtrudniejszych chwilach. Taka pomoca rodzinom czeczenskim
(ale rowniez polskim) od wielu lat stuzy Marina Hulia - nauczycielka ze
Spotecznego Gimnazjum nr 20 przy ul. Raszynskiej w Warszawie®. Od kilku
lat pomaga 12-letniemu Tamerlanowi z ADHD, ktéry wraz z rodzing przy-
jechal do Polski w 2004°. Tomek (bo tak brzmi jego spolszczone imig i tak

% Jest pisarka, poetka, dziataczka spoteczng i wolontariuszka, osobg, ktdrej nie obcy
jest los drugiego — skrzywdzonego i dos§wiadczonego przez zycie — cztowieka. M. Hulia
przez 15 lat uczyla j. rosyjskiego w jednym z liceéw w Warszawie; wraz z Czeczenka Pati-
mat Debirova zalozyly dziecigcy zespdt Nochcio wykonujacy tradycyjne tance kaukaskie;
pracowala jako koordynatorka wolontariatu wieziennego w Polskim Stowarzyszeniu
Edukacji Prawnej; zalozyla blog draki-z-paki, ktéry wspéttworza m.in. osadzeni w Aresz-
cie Sledczym na Rakowieckiej; wraz z grupg wolontariuszek organizowala w poczekalni
tego aresztu zajecia dla dzieci oczekujacych z matkami na widzenie z ojcem. Oprocz tego
Marina Hulia jezdzi z zespotem Nochci'o do o$rodkéw pobytu dla cudzoziemcow gdzie
$piewa, a dzieci taficza pod hastem ,,Dni bez krat”. Swoje koncerty daja takze w zaktadach
karnych i aresztach sledczych w calej Polsce. Jest laureatkg Nagrody im. Ireny Sendlero-
wej ,Za naprawianie $wiata” (2013), Nagrody im. Sergio Vieira de Mello za Zastugi dla
Pokojowego Wspdlistnienia i Wspoldziatania Spoteczenstw, Religii i Kultur (2007) oraz
laureatka Nagrody Specjalnej Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego za Nieocenione
Zastugi dla Kultury Polskiej, zwlaszcza Edukacji Kulturalnej Dzieci i Mlodziezy, a takze
Integracji Spolecznej (2005); jest réwniez Cztowiekiem Dnia Radio Wolna Europa - Sekcja
Bialoruska i Rosyjska (2005). Jak sama méwi, jest corka Rosjanina i Bialorusinki, urodzita
si¢ na Ukrainie, ale najbardziej czuje si¢ Rosjanka J. Grabowska, Zagrozony gatunek, w:

»Polityka” 2013 nr 25(2912), s. 34-35; http://lubimyczytac.pl/autor/51081/marina-hulia
z dn. 12.09.2014.

* Zob. felieton o Tamerlanie i Marinie w programie ,,Pozyteczni.pl’, TVP 2, z dn.

7.02.2013 r. godz. 11.30.
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Wszyscy go nazywaja), z matka i trojka rodzenstwa (dwoje z nich takze jest
niepelnosprawne) mieszka w matym mieszkaniu na Mokotowie w Warszawie.
Marina i matka Tomka - Zargan* - przypadkowo spotkaty si¢ na promocji
ksigzki Mariny ,,Aschab i kawalek pizzy” w warszawskim kinie Femina.

Tamerlan chodzit do szkoly podstawowej, ale sprawial duze ktopoty
wychowawcze - nie stuchal nauczycieli, bil dzieci, przeklinal, dlatego tez
najczesciej po 20 minutach od rozpoczecia lekeji, jego matka wzywana byta
do szkoly z prosba o zabranie syna do domu. W zwigzku z tym chlopcu
przyznano nauczanie indywidualne, ale tutaj réwniez pojawily si¢ problemy

— Tamerlan nie stuchal nauczyciela, wyzywat i nie byt zainteresowany nauka.
Nauczyciele, ktorzy podjeli si¢ pracy z chtopcem wytrzymali z nim tylko
kilka tygodni. Jak pisze Katarzyna Herda-Plonka, szkoty prébuja rozwigzaé
problem z uczniem z ADHD kierujac go do szpitala, sanatorium lub do
szkoly specjalnej. Innym rozwigzaniem jest nauczanie indywidualne, ktdre
nie jest najlepszym wyjsciem, poniewaz dziecku ogranicza si¢ w ten sposéb
proces socjalizacji w grupie rowiesniczej, jak rowniez wptywa to na rozwoj
niskiej samooceny dziecka®.

Kilka lat temu Tamerlan trafit do Instytutu Psychiatrii i Neurologii na
ul. Sobieskiego w Warszawie, jednak nie brat udziatu w zajeciach lekcyjnych
w przyszpitalnej szkole, poniewaz lekarze dawali chlopcu silne leki psycho-
tropowe, po ktérych byt senny lub w szczegdlnych wypadkach wigzali go
w kaftan bezpieczenstwa. Po powrocie do domu, matka w akcie rozpaczy
i bezsilnosci zwrdcila si¢ 0 pomoc do Mariny i jednocze$nie do dyrektorki
Spotecznego Gimnazjum nr 20 na ul. Raszynskiej — pani Krystyny Star-
czewskiej®. Pani dyrektorka, znajac historie tej rodziny (do tego gimnazjum
w tym czasie uczeszczal $redni syn Zargan), zgodzila sie pomoc. Razem
z Maring ustalily, Ze Tamerlan codziennie bedzie przychodzit do szkoty na
lekcje indywidualne w udostepnionej im klasie. Tak rozpoczela si¢ praca
wychowawczo-dydaktyczna z dzieckiem, ktéremu nauczyciele i lekarze nie
dawali szans na jakiekolwiek postepy w rozwoju spotecznym i edukacyjnym.

Marina, z ktdrg kilkakrotnie przeprowadzitam wywiad w styczniu
i kwietniu 2013 r. tak méwi o chlopcu: ,Tamerlan to maty bohater, ktéry

* Zgode na podanie prawdziwych imion uzyskalam od matki chtopca.

5 K. Herda-Plonka, Srodowisko rodzinne i szkolne wobec zespotu ADHD u dzieci
w mlodszym wieku szkolnym, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2012, s. 40.

¢ DrK. Starczewska — polonistka, filozof, etyk i pedagog, ktérej bliskie sg idee Janusz
Korczaka; tworczyni i dyrektorka pierwszej szkoly spolecznej w wolnej Polsce - I-ego
Spotecznego Liceum Ogolnoksztalcacego na ul. Bednarskiej w Warszawie (obecna nazwa
to Zespot Szkot im. Maharadzy Jam Saheba Digvijay Sinhji ,Bednarska”, w sktad ktorej
wchodzi Spoteczne Gimnazjum nr 20. W szkole tej ucza sie¢ m.in. dzieci-uchodzcy).

177



Edyta Januszewska

nauczyl si¢ nie tylko pisa¢ i czyta¢, nauczyl si¢ tez mysle¢, wyobraza¢, fanta-
zjowad, on po prostu krok po kroku uczy sie zy¢”. Praca z chtopcem cierpia-
cym na ADHD jest dlugotrwalym procesem, wymaga duzo sily, cierpliwosci
i zaangazowania ze strony nauczyciela. Marina, ktéra nie miata zadnego
przygotowania merytorycznego do pracy z dzie¢mi innymi kulturowo z ze-
spolem nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi (ang. attention
deficyt hyperactivity disorder), sama musiala wypracowa¢ metody pracy
wychowawczej i dydaktycznej. Jak mowi, byta i jest to najtrudniejsza praca,
jaka wykonywala w zyciu.

3. Sposoby oddzialywan dydaktyczno - wychowawczych w pracy z cze-
czenskim chlopcem z ADHD

Zespol ADHD wedlug migdzynarodowej klasyfikacji DSM-IV’ rozpo-
znaje sie na podstawie trzech kryteriow diagnostycznych: zaburzen koncen-
tracji uwagi, nadruchliwosci i impulsywnosci. Objawy przejawiaja sie tym,
ze dziecko ma trudnosci ze skoncentrowaniem uwagi na zadaniu dluzej niz
kilka minut, jesli zadanie wydaje mu si¢ trudne i nudne czgsto je przerywa,
zeby zaja¢ sie czyms innym. Ponadto, nie stucha tego, co si¢ do niego méowi;
nie odrabia prac domowych; wszystkie zadania do wykonania zostawia na
ostatnig chwile i s3 one wykonane polowicznie i niestarannie; nie potrafi
zorganizowac sobie zaje¢ zwigzanych z nauka; czesto gubi rzeczy potrzebne
do nauki, np. przybory szkolne, ksiazki i tatwo rozprasza si¢ pod wptywem
zewnetrznych bodzcow. W szkole dzieci nadpobudliwe postrzegane s3 jako
gorsze, niegrzeczne i niezdyscyplinowane®.

Nadruchliwos$¢ przejawia si¢ tym, ze dziecko nie jest w stanie usie-
dzie¢ w miejscu i jest w nieustannym ruchu; bywa tak, ze spada z krzesta,

7 Od maja 2013 r. obowiazuje kolejna edycja klasyfikacji zaburzen psychicznych
Amerykatiskiego Towarzystwa Psychiatrycznego DSM-5, w ktorej jesli chodzi o zesp6t ADHD,
nie ma znaczacych réznic.

Wedlug Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Choréb i Probleméw Zdrowot-
nych ICD-10 nadpobudliwo$¢ psychoruchowa nalezy do zaburzen zachowania i emocji
rozpoczynajacych si¢ zwykle w dziecinstwie i wieku miodzieniczym; nadpobudliwos¢ ta
nosi nazwe ,,zaburzenia hiperkinetycznego” (ang. Hyperkinetic Disorder). Zespét ADHD
zaliczany jest do grupy zaburzen zwigzanych z zachowaniami destrukcyjnymi, ponie-
waz dzieci z nadpobudliwo$cia psychoruchows przejawiaja zachowania niszczycielskie
i agresywne, B. Tomaszek, Jak pracowal z dzieckiem nadpobudliwym w szkole i w domu.
Scenariusze zajec z dzie¢mi nadpobudliwymi ruchowo (ADHD), Wydawnictwo RUBIKON,
Krakdéw 2005, s. 15-16.

8 M. Przepidra, Zaburzenia zachowania a nadpobudliwos¢ psychoruchowa z defi-
cytami uwagi (ADHD), w: B. Winczura (red.), Dzieci z zaburzeniami tgczonymi. Trudne
Sciezki rozwoju, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéow 2012, s. 191; EJ. O'Regan, ADHD,
Wydawnictwo Liber, Warszawa 2005, s. 31-32.
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przewraca si¢; w czasie lekeji rzuca dlugopisem, chodzi po klasie i rozmawia
przeszkadzajgc innym uczniom; jest ,,nadmiernie gadatliwe’, a w czasie roz-
mowy odbiega od jej tematu wtracajac rézne niezwigzane ze sobg watki; ma
trudnosci ze spokojnym bawieniem sie lub odpoczywaniem; bije kolegdw,
wyzywa i przeklina’.

Impulsywnos¢ dziecka z ADHD przejawia sie tym, iz jest ono nie-
cierpliwe i nie potrafi czeka¢ na swoja kolej, co czgsto dezorganizuje rézne
gry zespolowe na lekcji w-fu. W odniesieniu do tych dzieci funkcjonuje
powiedzenie, ze s3 one ,,niewolnikami juz” i ,teraz”'. Ponadto, nie potra-
figc przewidywac skutkdow swoich dziatan i oceniaé¢ wlasnych mozliwosci
sprawnosci fizycznej, dziecko z ADHD angazuje si¢ w niebezpieczne sytuacje
i czesto jest ofiarg wypadkow, ztaman konczyn i urazéw glowy'.

W pracy z dzieckiem z ADHD wychowawca powinien cechowac si¢
kreatywnoscig, zdecydowaniem i umiejetnos$cia wyjscia z trudnej sytuacji
i rozwigzaniem réznych, czesto niecodziennych, probleméw. Marina Hulia
tak opisuje rézne sytuacje i zwigzane z nimi zachowania Tamerlana: ,,Kiedy$
Tomek przyszed! do szkoly wczedniej niz ja [do Spotecznego Gimnazjum na
ul. Raszynskiej - E.J.] i na stotéwce dzgal inne dzieci widelcem i rzucal w nie
ziemniakami, wiec panie kucharki wyprosily go z pomieszczenia. Innym
razem w ferie, przyszed! na stotéwke z duzym i ostrym soplem. Gdy zoba-
czylam przerazone miny pan kucharek, powiedzialtam do jednej z nich, ze
robimy eksperyment naukowy i poprositam o miske z goragcg woda. Powie-
dzialam Tamerlanowi, ze 16d topi si¢ w wodzie i razem stopilismy ten sopel”
Inna sytuacja z udzialem Tomka byla réwnie niebezpieczna, jak poprzednie:

JW ferie, gdy Tamerlan wchodzit do szkoty zobaczyl przy wejsciu kabel elek-
tryczny, ktéry na szczescie byt wylaczony z pradu. Niewiele myslac przeciat
ten kabel nozycami, ktore staly w skrzynce z narzedziami. Okazalo sig, ze
kabel montowany byt do kamery, a pan elektryk myslac, ze w szkole nie ma
dzieci zostawit na chwile swoja prace i poszed! do innej czgsci budynku. Gdy
sie o tym dowiedzialam, pobieglam do chlopca z przerazeniem i jeszcze przez
przypadek przytrzasnelam sobie drzwiami palec. Tamerlan bardzo spokojnie

® H. Kovacs, B. Kaltenthaler, Moje dziecko ma ADHD, Wydawnictwo Jedno$¢, Kielce
2008, s. 125.

10 A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skotnicka, A. Bryniska, ADHD - zespot
nadpobudliwosci psychoruchowej. Przewodnik dla rodzicow i wychowawcéw, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2014, s. 135.

1 Ibidem, 69; zob. tez m.in. K. Kuros, Praca z uczniem z ADHD - czy na pewno
potrafimy wspotpracowaé? w: A. Guzy, D. Krzyzyk (red.), Praca z uczniem o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, T. 1, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP Spétka z o.0., Kielce
2012, s. 37-45; M. Dudek, Nieprzystosowanie spoteczne dzieci z ADHD, Wydawnictwo
UKSW, Warszawa 2009.
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wziagl mnie za r¢ke, zaprowadzil do gabinetu lekarskiego, w ktérym woda
utleniong przemyl mi reke. Owinat ja bandazem i powiedzial: <Masz nigdy
wigcej nie plaka¢ i o mnie sie nie martwic, ja jestem mezczyzna i to ja si¢ o cie-
bie martwie>". Sytuacja ta pokazuje, ze nauczyciel i inne osoby w otoczeniu
dziecka z ADHD musza by¢ zawsze czujne i przewidujace jego zachowanie.

Duzym problemem chlopca jest to, ze nie majac kolegéw na podwor-
ku, catymi dniami siedzi przed telewizorem i oglada wszystkie programy
po kolei. Potem chce o nich rozmawia¢ ze swojg nauczycielka. Marina tak
moéwi: ,,O tym, co ogladat w TV najczesciej rozmawiamy po zakonczonych
lekcjach, w tramwaju, jak odwoze go do domu. Czasami $piewamy piosenki
na przystanku lub w komunikacji miejskiej i bardzo czgsto podchodza do nas
ludzie i méwig, ze nas podziwiaja, jestesmy taka troche atrakcja. Ani razu
nie spotkatam si¢ z wrogoscia, chociaz bywa réznie. Jak Tamerlan zapomni
wzig¢ tabletke i jest bardzo pobudzony, to potrafi krzycze¢ na caty tramwaj.
Kiedy$ byla taka sytuacja, ze krzyczal, ze jest Czeczenem, ja Rosjanka, a wokét
sa sami Polacy. Wiec zaproponowatam mu za$piewanie hymnu polskiego.
DostaliSmy potem brawa od pasazerdéw. Zobaczytam w tym kabaretowos¢
calej sytuacji: maly Czeczen z ADHD i Rosjanka $piewajacy razem polski
hymn. Mysle, ze kazda sytuacje da si¢ roztadowa¢, tylko nie wolno dziecka
potepiac i gani¢, ze co$ Zle zrobilo. Reakcja wychowawcy na zachowanie
dziecka musi by¢ natychmiastowa”

Aby praca wychowawczo - dydaktyczna byla efektywna musi by¢ za-
stosowane nauczanie rownolegle. Najwazniejsza jest w nim m.in. struktura
czyli przejrzyste reguly i zwyczaje; konkret czyli stosowanie wizualnych
wskazowek i powtarzanie polecen; motywacja — dodatnie wzmacnianie
dziecka oraz lekcje prowadzone w sposob interesujacy i tworczy'?. Iwona
Turbiarz wymienia optymalne warunki pracy w szkole z dzieckiem z ADHD.
Zalicza do nich: cechy nauczyciela, takie jak: otwartos$c¢ i wrazliwos¢; sposob
prowadzenia zajec: dobra ich organizacja i podejscie antyautorytarne oraz
zasady pracy nauczyciela: koncentracja na dziecku, wydawanie jasnych po-
lecen, udzielanie pochwal, ignorowanie zachowan, ktdre nie sa nadmiernie
negatywne'. Strategie skierowane na radzenie sobie z zaburzeniami uwagi
mozna podzieli¢ na trzy grupy: ,majace na celu ograniczenie ilosci bodz-
cow docierajacych do dziecka w czasie wykonywania zadania, pomagajace
w selekcjonowaniu odbieranych bodzcéw i skracajace czas i zakres zadan
powierzonych do wykonania™*.

12 K. Herda-Plonka, op. cit., s 43.
1 Ibidem, s. 41.
* A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skotnicka, A. Brynska, op. cit., s. 138.
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Jesli chodzi o prace wychowawczo-dydaktyczna, to M. Hulia stosuje
rézne metody nauczania i wychowania. Wszystko oparte jest na kontak-
cie indywidulanym, cierpliwo$ci, zaangazowaniu i otwarto$ci na inno$¢®.

»Pracujac z Tamerlanem, uczytam si¢ droga prob i btedow, wymyslalam
nowe metody zaje¢, ktére musialy by¢ ciekawe i dostosowane do wieku
i poziomu rozwoju dziecka. Gdy zaczynatlam z nim nauke, w ogéle nie byt
w stanie usiedzie¢ w fawce przez kilka minut i byly dwa wyjscia: albo, jak
poprzednie nauczycielki, trzasna¢ drzwiami i powiedzie¢ wychodze, albo
zacza¢ biegac z nim po szkole i w ten sposob organizowa¢ nauke. Wybralam
to drugie wyjscie. Jedng z metod, ktérg zastosowalam bylo tropienie literek
na drzwiach w Gimnazjum na ul. Raszynskiej, bo tam kazda sala ma nazwe,
a nie cyferke. Wiec Tamerlan byl detektywem, a ja przestepca i aby mnie
znalez¢ musial na drzwiach znalez¢ odpowiednie literki. Inng zabawa, jaka
wymyslitam, byla zabawa w lekarza i w pacjenta. Szlismy do gabinetu lekar-
skiego, w ktorym pracowata pani doktor - Zula z Czeczenii's, i na tablicy do
badania wzroku wyszukiwalismy poszczegolne literki. Pani doktor tez brata
w tym udzial i chwalila Tamerlana za prawidlowa odpowiedz. W ten spo-
sob chlopiec poznat pierwsze litery. Po bieganiu po szkole, Tamerlan siadal
w szafie w klasie, bo nie chcial w tawce, a ja siadalam obok niego i czytalam
mu polskie, rosyjskie i czeczenskie bajki. To siedzenie w szafie bylo dla niego
tajemnicze, a dla mnie najwazniejsze byto to, ze w takim miejscu moze si¢
wyciszy¢ i ze chce mnie stuchad. Teraz po roku pracy, Tomek jest w stanie
siedzie¢ w tawce przez 3 godziny lekcyjne, ale wezedniej musieliSmy czgsto
przerywa¢ nauke i szliSmy na sitownie znajdujaca si¢ na terenie szkoty. On
pedalowal na rowerku, a ja mu czytatam bajki”

Wypowiedz ta pokazuje, ze aby proces dydaktyczny osiggnal swoj
cel - oprdcz nauczycielki - w miare mozliwosci zaangazowane powinny by¢
jeszcze inne osoby (w tym wypadku byla to pani dyrektor Gimnazjum, ktdra
udostepnita pomieszczenia szkoty na zajecia i pani doktor z gabinetu lekar-
skiego). W pracy z uczniem z ADHD bardzo wazne jest bycie elastycznym
i stosowanie niekonwencjonalnych metod pracy - na przyktad czytanie bajek
w szafie i na sitowni. Inne metody i formy pracy dydaktycznej, ktdre stosowata
M. Hulia, to nauka przez wspdlne $piewanie piosenek i sylab z wykorzy-
staniem sposobdéw mnemonicznych, np. skojarzenie z innymi elementami,

5 Gdy nauczyciel poswigca dziecku calg swojg uwage, potrafi ono dluzej skoncentro-
wac si¢ na zadaniu, J. Thompson, Specjalne potrzeby edukacyjne. Wskazéwki dla nauczycieli,
Wydawnictwo Naukowe PWN S.A., Warszawa 2013, s. 25.

!¢ Historie Czeczenki i jej rodziny opowiada polski film dokumentalny pt.: Zula
z Czeczenii z 2005 r., ktéry wyswietlany byt w TVP 2, 15.03.2006, o godz. 0.50.
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ktdre ulozone sg rytmicznie i majg zartobliwa forme. Wykorzystata do tego
m.in. utoZzong przez siebie piosenke:

~Wrobel i jaskoélka, gornik i wiewidrka,

wrozka i réza mieszkaja na gorze,

a gora jak trdjkat,

ana gorze 16d, a pod gora dot.

W tym krélestwie stéw panuje zasada,

6 jak 6semka pisa¢ wypada®

Jak sama mowi o tym tekscie: ,Wszystkie stowa w tej piosence majg ,,6”
kreskowane oprdcz stowa ,,panuje’, wiec zabawilismy sie z Tamerlanem
w szpiega, szpieg nam uciekl, a Tamerlan byt detektywem i to on wytropit to
jedno jedyne stowo z ,,u” otwartym i aby zapamigta¢, wspolnie je podkresli-
lismy. I mamy swoja naukowg piosenke. Na kazda regutke mamy piosenke,
wigc jest to nauka i $wietna zabawa. W czasie $piewania sylab towarzyszyt
nam kotek z papieru, ktérego sama zrobitam, bo Tamerlan uwielbia koty.
Gdy odkrylam, ze Tamerlan uwielbia §piewa¢, wykorzystywatam to do nauki
przy kazdej okazji. Na przyklad wytlumaczylam mu, czym s3 samogtoski
i spolgloski, powiedzialam, ze samogtoski to cos, co moze wyspiewac i teraz
juz je odrdznia. Tak samo bylo z sylabami - stowa dzielili§my na sylaby i tez
je $piewalismy. Wszystkiego uczymy si¢ $piewajac. Jezeli trzeba nauczy¢
sie wiersza na pamie¢, to wymyslam muzyke i uczymy sie go - $piewajac.
Tamerlan rowniez czyta — $piewajac”
Dla dzieci z ADHD wazna jest tzw. stymulacja polisensoryczna, czy-

li réwnoczesne oddzialywanie na rézne zmysty: wzroku, stuchu, dotyku,
wechu i ruchu. Material powinien by¢ kolorowy, skojarzony z obrazem,
dzwigkiem i wrazeniem dotykowym'. Marina tak to rozwigzala w pracy ze
swoim uczniem: ,,Aby ¢wiczenia i zadania byly ciekawe, robitam z Tamer-
lanem wyklejanki ze starych gazet; za pomoca gier i puzzli dydaktycznych
uczytam go miesiecy, dni tygodnia i pdr roku, bo nie mdgt sie ich nauczy¢
z ksigzki, oprocz tego wszystko musielismy rymowac i §piewac. Jak cos
omawialiémy, Tamerlan rysowal to na tablicy, bo uwielbia to robi¢. Poza
tym, mamy ulubione ksigzki, np. o ludzkim ciele i czytamy je naprzemien-
nie — kawalek Tamerlan, kawatek ja. W ciaggu roku siegamy do okoto 50
ksigzek o réznej objetosci. I teraz juz nie sitownia, ale czytanie ksigzki jest
dla niego przerwa miedzy lekcjami. Pracowalam z nim tez w ten sposodb, ze
zaczynalam opowiada¢ bajke, a on dopowiadat dalsza histori¢ wymyslona
przez siebie. Do kazdej bajki robilismy takze maski z tektury oraz zadawa-
tam mu rézne zagadki. Ponadto, na Swieta Bozego Narodzenia zrobitam

17 A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skotnicka, A. Brynska, op. cit., s. 126.
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mu nieduzg choinke, na ktdérej musial powiesi¢ dopasowane przez siebie
bombki, na ktérych namalowane byly duze i mate literki. A na Wielkanoc
wspolnie zrobiliémy pocztéwki i je podpisalismy. Wymyslitam tez zabawe
w antonimy - celowo uzywatam jej przy Tomku, Zeby nauczyl si¢ nowego
stowa. Polegala ona na tym, ze stawaliSmy na przeciwleglych stronach sali
i ja méwitam jedno stowo, np. dzien i dawatam krok do przodu, a Tamerlan
mowil noc i tez dawal krok do przodu. Nauka antoniméw polegala tez na
tym, Ze z papieru przygotowalam rézne postaci, przedmioty i kolory, ktore
poréwnywalismy ze sobg. Byt wigc biaty i czarny koziolek, gruby i chudy mis,
itd. Oczywiscie nauka odbywala si¢ w czasie chodzenia po klasie. Niestety,
z synonimami nam nie wyszto”

Inna metoda, ktdrg stosowalam w pracy z Tomkiem, to zabawa w sa-
mochody. Na tawce kfadlam garaz wyciety przeze mnie z gazet i Tamerlan
mogt krazy¢ wokot tej fawki, mogt obracaé ten garaz, samochodziki byty
réwniez wyciete z gazety i mialy forme 3D. I Tamerlan wprowadzat do garazu
literki, ktére luzno lezaly na stole. Na poczatku byla to literka A i literka O”.

»Kolorowanki wypelniamy razem, bo tworzymy grupe i jest to nasza
praca zespotowa. Tamerlan widzac mnie, jak dokladnie koloruje i przy tym
$wietnie si¢ bawie, tez stara sie tak robi¢ — estetycznie wykonywac swoje prace.
Jest to praca przez nasladownictwo, oczywiscie gdyby mial wykonac ja sam,
to strasznie by si¢ nudzil. Czasami tez organizuj¢ male zawody: méwi¢ mu,
ze ja juz koncze dang rzecz, wiec chcgc mi doréwnad, tez wykonuje swoja
prace szybko i starannie. Opowiadam mu tez rézne historie, np. o grzybach,
ktdre s jadalne, a ktore nie. Jesli chodzi o zadania matematyczne, to bawitam
sie z nim w sklep - ja bylam sprzedawczynia, a on kupujacym.

Tomek ma ogromng wyobraznie i wysoki iloraz inteligencji. Tworzy
nowe stowa i powiedzonka, np.: <Dinozaur je mieso, a lisciozaur - liScie>,
<Tak mi si¢ chce pi¢, ze zaraz wypije sam siebie>, <Jestem ogromny i bardzo
bahoryczny>. Wigc teraz, gdy Zle si¢ zachowuje, méwie mu, ze <bahorycz-
no$¢> mu wzrasta. Wytworzylismy swoj wlasny jezyk, ktorego oprocz nas
nikt nie zrozumie. Po przeczytaniu jakiegos tekstu prosze go, aby tworczo
i zabawnie napisal zdania z niektérymi wystepujacymi tam wyrazami, np.
herbata czy hatas. Tomek w taki sposdb uzyt te stowa w zdaniu: <Gruby kot
pit herbate przez stomke>, <Halas jest tam, hatas jest tu, ja nie wytrzymam,
zaraz pekne tu>. Ta metode wypracowywalam z nim przez rok; $miem
twierdzi¢, ze zeszyty Tamerlana beda najciekawsze w jego klasie [do ktdrej
formalnie jest zapisany w Szkole Podstawowej ,,Chocimska™® i do ktorej
raz w tygodniu chodzi z Maring, aby pozna¢ kolegéw i kolezanki — E.J.].

'8 ‘Wschodzi ona w sklad Zespotu Szkot ,,Bednarska”
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Tamerlan tworzy, bawi si¢ nauka i to uwielbia. Za kazdym razem go chwale,
aon jest bardzo dumny z siebie. Marina tak podsumowuje swoja wypowiedz:
»Obecnie przerabiam program II klasy szkoty podstawowej, ale nie trzymam
sie kurczowo zadan z podrecznika, tylko modyfikuje je w ten sposob, aby
Tamerlan chcial je wykonywa¢. Mysle, ze wszystko co robimy jest niebanalne,
jest po prostu bardzo interesujace”

Fragmenty te pokazujg optymizm i zaangazowanie nauczycielki i wy-
korzystanie przez nig réznych materialéw dydaktycznych dostosowanych
do zainteresowan i mozliwosci dziecka: gier planszowych oraz réznych
kolorowych materiatéw papierniczych. Nauka odbywa si¢ przez zabawe,
opowiadanie bajek, $piewanie, a jej cel to nie tylko przekazanie wiedzy, ale
zachecanie do jej poznawania i motywowanie do samodzielnej pracy. Sa to
gry i zabawy aktywizujace, ktore sg ciekawe dla dziecka i pozwalajg mu na
rozwoj wlasnych zainteresowan. Praca ta oparta jest na dialogu, zrozumieniu,
stuchaniu ucznia, dostosowaniu tempa pracy do jego mozliwosci rozwojo-
wych, na wsparciu emocjonalnym dziecka i na wykorzystaniu jego zdolnosci
i talentéw, co podnosi jego samoocene i motywuje do dalszej pracy. W pracy
dydaktycznej z dzieckiem z ADHD bardzo wazne jest poswiecanie mu czasu
i energii, bo dzigki temu mozna uzyska¢ bardzo dobre efekty w nauce. Aby
uzyskac takie rezultaty musi to by¢ jednak praca z pasjg i wiarg w mozliwo-
$ci rozwojowe dziecka. Jak pisze Aneta Paszkiewicz musi opierac si¢ ona na
zasadzie 3 R: Regularnos¢ (dzialania w ustalonym rytmie, bez wprowadza-
nia naglych zmian), Rutyna (nauka w ustalonych porach dnia), Repetycja
(czgste powtorzenia informacji)'®. Praca taka najczesciej jest dlugotrwata,
co wymaga od nauczyciela wiele cierpliwosci. W przypadku Tomka nauka
odbywa si¢ takze w wakacje.

Pracujac indywidualnie z dzieckiem z ADHD, nauczyciel powinien
umie¢ dopasowa¢ program i metody nauczania do nastroju, w jakim dziecko
przychodzi w danym dniu do szkoly. ,,Do zaje¢ z Tamerlanem musze przy-
gotowywac sie w domu, zeby kazda minuta lekcji byla przemyslana, trzeba
z nim klei¢, wycinaé, wymyslaé. Ale bywa tez tak, ze Tamerlan zapomina
wzigc tabletki i jest wtedy niebezpieczny dla mnie, dla siebie i dla otoczenia.
Moéwie mu wowczas, ze nie jest zly czy zle wychowany, tylko Ze jest chory
i samymi naszymi lekcjami tego nie zmienimy: <Musimy by¢ we trojke:
ty, ja i tabletka. Bo w momencie, kiedy zapomnisz ja wzia¢, to wtedy nam
nic nie wyjdzie. Jezeli twoja mama i ty nie pamietacie o jej zazyciu, to bede
dzwoni¢ do ciebie codziennie i bede ci o tym przypominac. Ale bez tabletki
nie damy rady”. Wtedy odkladam prace i Tomek pisze i rysuje na tablicy,

¥ A. Paszkiewicz, Oswajanie ADHD, w: ,,Psychologia w Szkole” 2012 nr 3, s. 94.
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caly czas moéwi i chodzi po klasie. Pozwalam mu na robienie tego, na co ma
ochote. Bywa tez tak, ze przychodzi na lekcje ospaly, ale na to tez znalaztam
metode. Chodzimy wtedy 10 razy do tazienki i Tomek przemywa twarz
zimng wodg. W takich sytuacjach musze weryfikowa¢ swoje plany i dlatego
zawsze mam wersje dydaktyczno — awaryjna na wypadek, gdyby byl ospaty
lub pobudzony. Bywa tez tak, ze co§ mu nie wychodzi i wtedy zaczyna bi¢
glowa o fawke, tamac oléwki i strasznie krzycze¢. Wtedy przerywam prace
i mowie, ze pewne rzeczy przychodza trudno, ale wtedy trzeba je odlozy¢
na chwile i potem do nich wréci¢. W naszej pracy nie planujemy czego$ na
odlegly przyszlo$¢, cieszymy sie z tego, co nam si¢ juz udalo zrobi¢, zyjemy
dniem dzisiejszym”

W pracy wychowawczej wazna jest praca na pozytywach, na pochwa-
tach i na nagrodach. Dzieci nalezy chwali¢ jak najczesciej, nie powinno uzy-
wac sie ukrytej i jawnej krytyki, a pochwala powinna by¢ konkretna - czyli
nalezy pochwali¢ konkretne zachowanie. Nalezy chwali¢ za wszystko, co
poszio lepiej niz kiedys. Natomiast nagroda powinna by¢ proporcjonalna
do wysitku dziecka i natychmiastowa, a nie odroczona. Moze to by¢ nagro-
da materialna, czas spedzony z waznym dla dziecka dorostym, uzyskanie
przywileju, skorzystanie z limitowanej rzeczy lub wejscie w jej posiadanie,
zwolnienie z jakiego$ obowigzku, ktore mialo by¢ wykonane przez dziecko®.

Dzieci z ADHD maja trudnosci w nawigzaniu relacji z innymi osobami,
w tym szczeg6lnie z réwiesnikami®'. Marina tak méwi: ,Relacje z innymi
dzie¢mi zaczynamy dopiero budowa¢, kroczek po kroczku. Tomek zwraca
na siebie uwage rowiesnikéw: pluje, dzga widelcem na stotéwce, pokazuje
jezyk, kopie, wyzywa i bije. Nie ma przyjaciol, wiele razy byl odrzucony
i dlatego swiadomie powoduje to odrzucenie, aby miec to juz za sobg. Przez
ostatnie dwa lata uczylam go dobrego zachowania. Teraz juz nie wchodzi
do sekretariatu ,,z buta’, nie wyrywa klamek z drzwi, nie zrzuca wszystkiego
z biurka pani sekretarki i nie méwi do niej: <czes¢, fajna jestes laska>. Tylko
puka, wchodzi, méwi dzien dobry i na do widzenia caluje panig sekretarke
w reke. To wymaga bardzo duzo pracy zaréwno ode mnie, jak i od Tamerlana”
I dalej: ,Poniewaz Tamerlan nie ma kolegéw, a jego dziecinstwo przebiega
gléwnie na staniu z mama w kolejkach po Zzywno$¢ z Bankéw Zywnosci,
dlatego bardzo wazne s nasze wyjscia do kina, teatru, na basen czy do

% A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skotnicka, A. Brynska, op. cit., s. 175-180.

2 W roku akademickim 2012/2013 i 2013/2014 w ramach prowadzonych przeze
mnie ¢wiczen ,Wprowadzenie do pracy socjalnej” do Tomka przychodzili wolontariusze
z APS-u i organizowali wspdlne wyjscia i zabawy. Wiecej na ten temat czytaj w moim
artykule pt.: Dzieci-uchodZcy w Polsce. Doswiadczenia studentéw — wolontariuszy w pracy
z rodzing czeczeriskg (w druku).

185



Edyta Januszewska

Centrum Nauki Kopernik. Niedawno Tamerlan wziat udziat w <Swiecie

Wiosny> w Zespole Szkdt Specjalnych, brat tez udzial w prezentacji tancow
czeczenskich i opowiadal dzieciom i mlodziezy o rodzimych zwyczajach

i tradycjach. W tych dziataniach wspiera mnie (takze finansowo) pani

dyrektorka gimnazjum - K. Starczewska, ktéra m.in. zakupila wszystkie

pomoce dydaktyczne wykorzystywane przeze mnie w pracy z moim uczniem

oraz sponsoruje nam wspolne wyjscia. Za Jej zgoda, organizuje¢ spotkania

z uczniami gimnazjum, aby zobaczyli, ze Tamerlan to nie ,wariat’, ktéry
tylko biega i krzyczy, ale wrazliwy i madry chlopiec”.

W roku 2012, ktdry byl poswiecony Januszowi Korczakowi, Marina

i Tamerlan wzieli udzial w Kampanii Tapori®, pt.: ,,Aby dobrze si¢ uczy¢

potrzebujemy..”>. ,,Poniewaz Kampania trwala dwa miesigce — od wrze$nia

do grudnia 2012 r. - to w kazdg niedziele spotykatam si¢ z Tomkiem i razem

przygotowywali$my prace. Zrobilismy model idealnej szkoty. Zaproponowa-
tam mu, zeby$my nie wymyslali tej szkoly od podstaw, ale sprobowali znalez¢

takie miejsca w naszym gimnazjum i je opisali. Oczywiscie miejsca od razu

sie znalazly: byla to sitownia, o ktérej Tamerlan powiedzial, Ze: <Mozna si¢

tam poci¢, sitowac i czu¢ si¢ jak makrella w budce japonskiej>; stolowka:

<S3 tam pyszne zapachy, sosy, ziemniaki, mieska i nalesniki z jabtuszkiem

i doktadki, i dobre panie i juz>; gabinet pani dyrektor: <Jest tam lampa Alla-
dyna, ale za dlugo na niego czekam, bo jg pocieram, pocieram, a Alladyn nie

wychodzi. A gdyby kiedys wyszedt, to poprositbym go, zeby z nieba spadaty
cukierki dla wszystkich dzieci na $wiecie>*. Wigc w pierwszej sali szkolnej,
cukierki spadajg z nieba. Nastepna sala to sala <kociakéw-stodziakéw>, ktore

zrobiliémy z papieru i powklejalismy do naszej Ksiegi. Kolejna sala, to sala

magicznych labiryntéw. Tomek nazwat j3 <mumiczng>, poniewaz na jej

$cianach opisane sg straszne historie mumii i kazdy uczen moze specjalnym

egipskim szyfrem dopisa¢ do niej historie wlasnej mumii. Z wykonanymi

przez niego pracami poszlismy do szkoty na ul. Chocimska, aby pokaza¢

2 Taporii to §wiatowy ruch, ktdry jest adresowany do dzieci z réznych kultur, religii
i Srodowisk. Istnieje w Europie, Azji, Afryce i w obu Amerykach. Jest jednym z projektow
Miedzynarodowego Ruchu ATD (All Together for Dignity, Razem Postawmy na Godno$¢),
http://www.atd.org.pl/?page_id=244 z dn. 18.09.2014.

# W Kampanii tej udzial wziglo 25 grup z calej Polski (okoto 500 dzieci). Przy
pomocy swoich nauczycieli i wychowawcow, mialy one stworzy¢ ,,Magiczng Miksture
Dobrej Nauki”. Wszystkie prace zostaly zebrane w ,,Wielkiej Ksigdze Nauki”, ktéra 3 grud-
nia 2013 r. przedstawiono Rzecznikowi Praw Dziecka, w: broszura ,,Magiczne Mikstury
Dobrej Nauki”, Stowarzyszenie Przyjaciét Miedzynarodowego Ruchu ATD Czwarty Swiat
w Polsce, grudzien 2012, s. 1-2.

* Gabinet Pani dyrektor Starczewskiej jest pelen niezwyklych przedmiotéw i pamiatek
przywiezionych z réznych krajéw i kontynentow.
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to jego kolegom i kolezankom z klasy. Wszystkim podobala si¢ jego praca.
Niedawno wziglismy udziat w drugim projekcie Tapori, w ktérym zrobilismy
razem <Kostke Pokoju>. Na jednym z jej bokéw Tomek narysowatl ludzi
podrzucajacych czapki do gory, bo powiedzial, ze jak jest pokdj, to ludzie
tak sie ciesza. Wigc musieliSmy dodatkowo zrobi¢ czapke pokoju - jako
jedyni zrobilismy co$ dodatkowego. Na innym boku Tamerlan narysowal
kota pokoju, a na innym - tecze. Nasza kostka jest otwierana, w ktorej sg
kolorowe kuleczki i kocie tapki i sg to tapki pokoju”

Marina tak konkluduje swoja prace z Tomkiem: ,,Cate moje zaangazo-
wanie, cierpliwo$¢ i pomoc Tamerlanowi musi by¢ doprawiona mito$cia, bo
jesli takiego dziecka si¢ nie pokocha, to nic nie wyjdzie. Tamerlan czul, Ze na
poczatku wstydzitam si¢ go, bo w pewnym momencie powiedzial mi, abym
przestala si¢ go wstydzic. I przestatam. Nie kochatam go od razu, pokochatam
go z czasem. Teraz juz jesteSmy takie naczynia polaczone. Tamerlan wie, ze
w domu rzadzi mama, ale w szkole rzadze ja”.

Podsumowanie

Podsumowujac metody pacy M. Hulii przytocze stowa jednej z dzien-
nikarek, ktéra napisata o niej i 0 Tamerlanie: ,Dwa lata temu 10-letni chlopiec
uchodzca nie chodzil do szkoly, bo zaden nauczyciel nie mégt sobie z nim
poradzi¢. Nie znal Zadnej litery. Nie mial przyjaciol, zainteresowan, tylko
jadl i spal. Dzisiaj Tamerlan czyta i pisze, jest w II klasie szkoty podstawo-
wej. Marina uczy go polskiego metoda tak prosta, Ze prawie niewykonalna,
metoda ktéra nazywa si¢ przyjazn’.

Na zakonczenie pragne zacytowaé stowa Janusza Korczaka, ktory
kochal i rozumiat dzieci i ktéry tak napisal: ,,Swiat jest smutny, zycie — marne,
a czlowiek zly. Trzeba $wiatu da¢ wesolos¢, zyciu — wartos¢, a duszy ludzkiej -
moc i szlachetno$¢”*. Gdyby wiecej bylo takich oséb jak Marina Hulia, ktéra
poswigca caly swdj czas i energie na pomoc drugiemu czlowiekowi, to $wiat
bytby lepszy, a zycie tatwiejsze w codziennym z nim zmaganiu.
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Fot. 2.

Fot. 3.

Fot. 1., 2. 13 Prace Tomka i Mariny, ze zbioréw autorki.

An unconventional method of teaching and educational work with
a child with ADHD culturally different from Chechnya. The case study

In this article I make characteristic of the methods and forms of edu-
cational work and teaching process with a child coming from Chechnya with
an attention deficit hyperactivity disorder. I present a teacher utterance about
the difficulties and challenges facing the teacher work with the student with
ADHD. Moreover, I present the number of people applying for refugee status
in Poland in 2013. I also do mental health characteristics of refugee children.
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Magdalena Brzozowska
Uniwersytet Zielonogorski

Renata Nowakowska-Siuta, Pedagogika porownawcza.
Problemy, stan badan i perspektywy rozwoju,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2014, ss. 340

Zadaniem pedagogiki poréwnawczej jest gromadzenie i systematyzo-
wanie wiedzy pedagogicznej o systemach o$wiatowych czerpanej z licznych
zrodet, a takze analizowanie i poréwnywanie zjawisk pedagogicznych z per-
spektywy synchronicznej lub diachronicznej. Wskazujac na podobienstwa
i réznice pedagogika poréwnawcza umozliwia lepsze zrozumienie zmian
zachodzacych w systemach o$wiatowych oraz znalezienie pewnych uogdl-
nien prowadzacych do doskonalenia systemu edukacji. Badan pedagogiki
poréwnawczej nie nalezy jednak utozsamia¢ wylacznie z analiza komparaty-
styczng ustrojow szkolnych. W jej obszarze badawczym mieszcza sie bowiem
fakty pedagogiczne, systemy szkolne, tresci, metody, organizacja nauczania
i wychowania, a takze osiggane wyniki, teorie pedagogiczne oraz czynniki
je warunkujace. Proces badawczy w ramach badan komparatystycznych
moze by¢ ukierunkowany zaréwno na odkrywanie tego, co taczy kraje w celu
upowszechniania najlepszych praktyk w zakresie rozwigzan edukacyjnych
badz na poszukiwanie cech charakterystycznych, osobliwych, determino-
wanych przez kontekst spoteczno-kulturowy danego kraju. Prowadzenie
badan poréwnawczych wymaga zatem gromadzenia rzetelnych danych
o badanym zjawisku i jego dynamice rozwojowej, wiedzy na temat spotecz-
no-kulturowych tradycji, z ktérych wyrasta oraz umiejetnosci wykrywania
i interpretacji zasad jego funkcjonowania.

Reformy systemdw szkolnych przeprowadzone w ostatnich 15 latach
w krajach wysoko rozwinietych, w tym réwniez w Polsce, przyczynily si¢ do
dynamicznego rozwoju badan poréwnawczych. Tym samym mozna przy-
puszczad, ze wzrasta rdwniez zainteresowanie pedagogika poréwnawcza i jej
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warsztatem metodologicznym, czego wyrazem jest m.in. znaczenie badan
w perspektywie miedzynarodowej w zakresie umiejetnosci uczniéw, m.in.
PISA, TIMSS i PIRLS. Badania poréwnawcze, poddajac wnikliwej analizie
doswiadczenia edukacyjne réznych krajéw, stanowia wazne narzedzie polityki
o$wiatowej, istotnie przyczyniajac sie do formulowania pewnych prawidlo-
wosci, ktore moga by¢ wysoce inspirujace dla panstw podejmujgcych sie
reformowania systemu edukacji.

Dotychczasowe publikacje komparatystyczne, ktdre ukazaly sie na pol-
skim rynku wydawniczym, s3 monografiami pedagogicznymi omawiajacymi
struktury i funkcjonowanie réznych systemoéw o$wiatowych w Europie i na
$wiecie badz tez ukazujg wspolczesne trendy i problemy w ogélnoswiatowe;j
debacie nad prowadzeniem badan w perspektywie poréwnawczej. Odpo-
wiedzig na pilng potrzebe usystematyzowania analiz systeméw szkolnych
i wiedzy z zakresu badan poréwnawczych jest podrecznik ,,Pedagogika po-
réwnawcza. Problemy, stan badan i perspektywy rozwoju” autorstwa Renaty
Nowakowskiej-Siuty opublikowany nakladem Oficyny Wydawniczej Impuls.
Ksiazka bardzo dobrze wpisuje si¢ w dorobek polskiej komparatystyki. Stano-
wi kompendium wiedzy na temat podstaw teoretycznych i metodologicznych
pedagogiki poréwnawczej, jej miejsca wsrod nauk pedagogicznych, a takze
najwazniejszych aspektow teorii i praktyki edukacyjnej w wybranych krajach.

Warto podkresli¢, ze ksigzka Renaty Nowakowskiej-Siuty ukazala sie
w ramach serii wydawniczej Oficyny Impuls ,,Pedagogika nauce i praktyce”
powstalej z inicjatywy profesora Bogustawa Sliwerskiego. Autorskie podrecz-
niki akademickie s3 waznym dopelnieniem polskiej literatury pedagogicznej,
w ktorej autorzy ,,zarowno potwierdzajg aktualnos¢ przekazywanej nam
wiedzy, jak i wychodza w przyszlos¢ z tym, co warte jest zatrzymania, refleksji
czy dalszych badan” (B. Sliwerski). Dotychczasowe opracowania to: Peda-
gogika ogélna. Podstawowe prawidtowosci (B. Sliwerski, 2012), Dydaktyka.
Podrecznik akademicki (Cz. Kupisiewicz, 2012), Z dziejow teorii i praktyki
wychowania. Podrecznik akademicki (Cz. Kupisiewicz, 2012), Socjologia
edukacji. Podrecznik akademicki (J. M. Szymanski, 2013), Pedeutologia.
Studium teoretyczno - pragmatyczne (J. Szempruch, 2013), Diagnostyka
pedagogiczna — nowe obszary i rozwigzania metodologiczne (E. Wysocka,
2013), Pedagogika kognitywistyczna (B. Siemieniecki, 2013), Pedagogika
poréwnawcza (R. Nowakowska-Siuta, 2013), Pedagogika resocjalizacyjna
(M. Konopczynski, 2014).

Struktura ksigzki ,,Pedagogika poréwnawcza. Problemy, stan badan
i perspektywy rozwoju” odpowiada konwencji podrecznika, w ktérym
Autorka w sposéb rzeczowy spojnie prezentuje najwazniejsze zagadnie-
nia dotyczace teorii i praktyki badan poréwnawczych. Na imponujaca
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zawarto$¢ merytoryczng prezentowanej pracy zwrocil uwage w recenzji
wydawniczej prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik podkreslajac, ze ,,w siedmiu
rozdziatach Autorka zdolata zawrze¢ wiedze tak rozlegla, ze z powodze-
niem moglaby zosta¢ rozpisana na siedem osobnych podrecznikéw”. Tego
rodzaju calosciowa koncepcja podrecznika nadaje opracowaniu wyjatkowy
charakter, gdyz poszczegdlne ujecia zagadnien wydaja si¢ z jednej strony
faczy¢ w sobie problemowos¢ i zwiezlos¢, z drugiej zachecajg czytelnika
do samodzielnego poglebiania swojej wiedzy. Kazdy z siedmiu rozdziatéw
opracowano wedlug spdjnego schematu. Z dydaktycznego punktu widzenia
cenny jest sposdb konstruowania tekstu, w ktérym najwazniejsze kwestie
zostaly wyeksponowane graficznie. Uzupelnieniu prezentowanych tresci
stuza tak zwane bloki rozszerzajace i problemy do dyskusji znajdujace si¢
pod kazdym z siedmiu rozdziatow.

Rozdzial pierwszy pt. ,,Podstawy teoretyczne i metodologiczne” stano-
wi swoiste wprowadzenie w problematyke teoretycznych i metodologicznych
podstaw pedagogiki poréwnawczej. Zwiezle ujecia dostarczajg wiedzy na
temat jej genezy, glownych kierunkéw rozwoju, a takze podstawowych pojec¢
i teorii badan poréwnawczych oraz instytucji wspotczesnie zajmujacych sie
komparatystyka pedagogiczng. Ostatni punkt w tej czesci opracowania po-
$wiecony jest miedzynarodowym badaniom poréwnawczym i standardom
edukacyjnym wobec konieczno$ci podniesienia efektywnosci poréwnywal-
nosci systemow ksztalcenia.

W rozdziale drugim zatytutowanym ,Wybrane zagadnienia dotyczace
paradygmatow edukacyjnych, struktury i funkcjonowania systemow o$wiato-
wych” podjeto udang probe ukazania wieloaspektowosci zmian paradygmatu
edukacyjnego oraz jego wplywu na rozwigzania systemowe w dziedzinie
edukacji krajow europejskich. Nastepnie oméwionych zostaje i poddanych
eksploracji komparatystycznej kilka najwazniejszych obszaréw wspodtczesnej
edukacji, ktore stanowig zarazem priorytety polityki oswiatowej panstw Unii
Europejskiej. W dalszej czgsci rozdzialu Renata Nowakowska-Siuta prezen-
tuje wybrane systemy szkolne: Niemiec, Holandii, Anglii i Walii, Finlandii,
Szwecji, Francji, Stanéw Zjednoczonych oraz Polski. Tresci poruszane w tym
rozdziale pozwalaja czytelnikowi dostrzec réznorodnos¢ i podobienstwa roz-
wigzan edukacyjnych analizowanych systemow oswiatowych oraz zrozumiec¢
znaczenie i wptyw uwarunkowan spoleczno-kulturowych na ksztattowanie
obrazu o$wiaty.

Kontynuacja rozwazan nad efektywnym funkcjonowaniem systemow
o$wiatowych jest rozdzial trzeci pt. ,Wybrane problemy edukacyjne”. Szcze-
gblng uwage zwrocono na wezesng edukacje dzieci jako obszar stanowiacy
kluczowe miejsce w polityce oswiatowej panstw wysoko rozwinietych. Warto
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w tym miejscu wyeksponowac tresci dotyczace organizacji wezesnej edukaciji,
jej roli w wyréwnywaniu szans edukacyjnych dzieci defaworyzowanych oraz
przykladéw konkretnych rozwigzan systemowych.

Rozdzial czwarty poswiecony jest ,, Aspektom organizacji pracy insty-
tucji oswiatowych”. Autorka poddaje refleksji celowos$¢ procedur oceniania
w Polsce i w wybranych panstwach europejskich. Tresci zawarte w tej czesci
ksigzki traktujg m.in. o kompetencjach kluczowych. Okazuje sig, iz w opar-
ciu o najnowsze dane Eurydice - sieci informacji o edukacji w Europie -
wigkszos¢ panstw poczynilo wyrazne postepy we wprowadzaniu koncepcji
kluczowych umiejetnosci do krajowych programéw nauczania i innych
dokumentdéw strategicznych. Innym waznym aspektem poruszanym w ni-
niejszym rozdziale jest analiza potrzeb ucznia, metod i form pracy z dziec-
kiem zdolnym oraz zwrécenie uwagi przez Autorke na koncepcje edukacji
wlaczajacej, Scisle zwigzanej z szeroko rozumianym procesem integracji
spolecznej, ktéra w kontekscie prawa i potrzeby uczenia si¢ nabiera szcze-
gblnego znaczenia. Rozdzial ten konczg rozwazania na temat koniecznosci
rozwijania przez szkoly strategii zakladajgcej trdjstronnos¢ dziatan — uczniéw,
rodzicdéw i nauczycieli, przykladow rozwigzan programowych efektywnej
wspOlpracy oraz edukacji domowej jako alternatywy dla zinstytucjonalizo-
wanych form ksztalcenia.

Rozdzial piagty opisuje ,,Szkolnictwo wyzsze i edukacje dorostych”
analizowanych w perspektywie poréwnawczej. Renata Nowakowska-Siuta
szczegbtowo omawia kwesti¢ miedzynarodowego kontekstu debaty nad
standardami edukacyjnymi, przybliza aktualng sytuacje uniwersytetow w Eu-
ropie i opisuje procedury wdrozenia narodowych standardéw ksztalcenia.
Przeglad kluczowych aspektow funkcjonowania uczelni wyzszych w Europie
i Stanach Zjednoczonych, obejmujacy m.in. dostep do szkolnictwa wyzszego,
poréwnywalnos¢ tresci ksztalcenia, procedury uzyskiwania tytuléw i stopni
akademickich, oplaty za studia, pozwala zobrazowa¢ wytaniajacy sie model
funkcjonowania szkdt wyzszych - z jednej strony nacechowany réznorod-
noscia wynikajaca z uwarunkowan spoteczno-kulturowych poszczegdlnych
krajow, z drugiej zas wykazujacy szereg podobienstw wynikajacych z reali-
zacji zalozen proceséw integracji. Potrzeba stworzenia droznego systemu
ksztalcenia, zacie$nienia wspolpracy oswiatowej oraz podniesienia kon-
kurencyjnosci uczelni europejskich zaowocowata powstaniem Deklaracji
Bolonskiej, ktora stala si¢ podstawa realizacji procesu ukierunkowanego
na ujednolicenie standardow ksztalcenia i pracy instytucji szkolnictwa
wyzszego w krajach Unii Europejskiej. W $wietle zaprezentowanych w tej
cze$ci opracowania tresci stusznym wydaje si¢ podsumowanie, w ktérym
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Autorka wskazuje na aktualne problemy, perspektywy zmian i strategie
rozwoju szkolnictwa wyzszego.

W rozdziale széstym pt. ,,Pilne zadania stojace przed europejska polity-
ka oswiatowq” Autorka opisuje wybrane problemy edukacyjne w ujeciu poréw-
nawczym - od wczesnej edukacji przez szkolnictwo $rednie po wyzsze szczeble
ksztalcenia — wskazujac na pilne zadania stojace przed europejska polityka
o$wiatowa, wykazujac si¢ przy tym doskonata znajomoscia réznorodnej obce;j
rzeczywistosci. Waznym obszarem poddanym analizie komparatystycznej jest
pedagogika miedzykulturowa i jej rola w pracy dydaktyczno-wychowawczej
wspolczesnych szkot w Europie oraz w zakresie dziatan na rzecz dialogu
migdzykulturowego. Jak zauwaza Renata Nowakowska-Siuta ,R6znorodnoé¢
kulturowa lezy u podstaw cywilizacyjnego bogactwa ludzkiego, szczegdlnie
w erze globalizacji. (...) Stad tez dialog miedzykulturowy, na ktérego podsta-
wie mozliwa bedzie weryfikacja wyobrazen o innych kulturach, jest jednym
z najbardziej istotnych wyzwan XXI wieku” (s. 286).

Zakonczenie ksigzki poprzedza rozdzial siodmy pt. ,,Perspektywy
rozwoju pedagogiki poréwnawczej”. Dynamizm systemow szkolnych krajow
wysoko rozwinietych, ktéry obserwujemy w ostatniej dekadzie, wymaga
bowiem nie tylko ukazania zmian, kontekstéw przeprowadzanych reform
iich oceny w $wietle retrospektywnym, lecz takze analizy perspektywicznej
oraz podjecia proby odpowiedzi na pytanie ku jakim celom zmierzajg. Ca-
tos¢ opracowania zamyka spis zalacznikow, bibliografia, indeks rzeczowy
oraz indeks oséb.

»Pedagogika poréwnawcza. Problemy, stan badan i perspektywy
rozwoju” autorstwa Renaty Nowakowskiej-Siuty jest nie tylko waznym
dopelnieniem polskiej literatury przedmiotu, lecz takze inspiruje i zacheca
do badan naukowych w perspektywie poréwnawczej. W opracowanych
rozdzialach Autorka zgromadzita materiaty w istotny sposéb porzadkujace
i wzbogacajace aktualny stan wiedzy, wykazujac sie¢ doskonalg orientacja
w rozleglej literaturze przedmiotu. Niewatpliwie zaletg podrecznika jest bo-
gactwo i aktualnos¢ bibliografii — w jezyku polskim, angielskim i niemieckim
— w postaci opracowan zwartych, artykuléw, aktow prawnych, materiatéw
zrodlowych i innych dokumentéw.

Dobdr, jak i uktad prezentowanych tresci stanowi wartosciowy ma-
terial do wykorzystania w pracy akademickiej podczas zaje¢ ze studentami
z pedagogiki poréwnawczej, pedagogiki spotecznej, socjologii wychowania
czy polityki edukacyjnej. Ksigzka z powodzeniem moze by¢ adresowana
zaréwno do teoretykow, jak i praktykéw edukacji — pracownikoéw i politykow
o$wiatowych - a takze do reprezentantéw innych dyscyplin naukowych oraz
wszystkich 0séb zainteresowanych poszerzaniem i aktualizacja swojej wiedzy.
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Ksigzka stanowi udang prébe ukazania wielu zjawisk, dylematow
wspolczesnej szkoly oraz ma interesujacy wkiad w debate o stanie o$wiaty
w Europie i na §wiecie. Wyniki przeprowadzonej eksploracji kompara-
tystycznej wpisuja si¢ w szeroki kontekst dziatan na rzecz doskonalenia
rzeczywistosci edukacyjnej, a takze poszukiwania skutecznych rozwigzan
strukturalnych i programowych, ktére moga by¢ wykorzystane w dyskusji
nad kierunkiem reform polskiego systemu edukacji.
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Elzbieta Czykwin, Wstyd,
Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2013, ss. 259

Rozpoczynajac bibliograficzne przedstawienie Elzbiety Czykwin,
autorki ksigzki o intrygujacym tytule Wstyd, trudno nie odnies¢ wrazenia,
ze tytularnym wstydem zajela si¢ osoba o bardzo szerokiej horyzontalnie
i poglebianej wertykalnie potrzebie penetracji natury ludzkiej. Analizujac
biografie poznawczg autorki trudno jednak stwierdzi¢ czy zainteresowanie
wstydem wynika z etapowo planowanego dochodzenia do ostatecznej
naukowej rozprawy nad emocja wstydu czy tez jest to wynik tymczasowej
inspiracji doswiadczonego socjologa, tematem niezwykle rzadko porusza-
nym a jednocze$nie niezwykle pedagogicznie aktualnym. Wczesniej Elz-
bieta Czykwin badala dynamike proceséw, jakie zachodza w rzeczywistosci
klasowo lekcyjnej, publikujac pozycje znana pot tytulem: Samoswiadomos¢
nauczyciela (Bialystok 1995). Jako dwukrotna stypendystka Robinson
College University w Cambridge, zajmowala si¢ problematyka nauczania
jezyka ojczystego w realiach multikulturowych i mulitilingwistycznych Eu-
ropy, co doczekalo si¢ publikacji znanej jako: Teaching the mother tongue
in multilingual Europe (Londyn 1998, 2005). Popularno$¢ przyniosta jej
takze publikacja Stygmat spoteczny, wydana przez PWN, za ktorg otrzymata
Ogolnopolska Nagrode im. Profesor Ireny Lepalczyk, przyznang przez
Lodzkie Towarzystwo Naukowe. Czy takie zagadnienia jak stygmatyzacja,
pietno, tolerancja, integracja sprowokowaly, a moze doprowadzity doktor
habilitowang Elzbiete Czykwin, profesora Chrzescijaniskiej Akademii
Teologicznej w Warszawie, do zetknigcia si¢ z tematyka wstydu? Tego
nie odczytamy wprost ani w cennym dorobku autorki ani we wstepie do
recenzowanej ksigzki. Pewne jest jednak to, ze owo zetkniecie badaczki
ze wstydem jest niezwykle twércze, ptodne metodologicznie i zachecajace
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réwniez czytelnika do zetkniecia sig nie tylko ze wstydem, ale jego swoistym
epifenomen, ktérym w tym przypadku jest prawda o czlowieku.
Struktura recenzowanej ksigzki, opatrzona wstepem autorki, sklada
sie z 5 czgsci, 13 rozdzialow, ujetych na 259 stronach. Na uwage zastuguje
takt przywolania ponad 350 pozycji w bibliografii, ktorych zasieg i zakres
daleko wykracza poza klasyczne interpretacje, tworzac sie¢ innowacyjnych
i atrakcyjnych poznawczo faktéw. We wstepie autorka od razu przechodzi
do sedna jej zainteresowan czyli mikrosocjologii emocji, ktore jak podkresla
byly dotychczas rozwazane przede wszystkich przez biologéw i ewolucjoni-
stow. Widziano bowiem jedynie tg afektywno$¢ behawioralng, ktérg mozna
byto ttumaczy¢ jako efekt adaptacji srodowiskowych wytworzonych w pro-
cesie filo i socjogenezy. Ttumaczac dotychczasowy dorobek dyscypliny
w zakresie badania emocji, autorka przywoluje, poza koncepcjami darwi-
nowskimi, psychoanalityczne zalozenia Zygmunta Freuda i jego nasladow-
cow, stusznie rekonstruujac ich horyzont poznawczy jedynie do tego, co
pozostalo ,,[...] pod powierzchnig ludzkiej $wiadomosci”, jako spuscizna po
zwierzecych przodkach cztowieka?” I tak poznajemy jeszcze swoiste ewolu-
cyjne i kulturowe konceptualizacje emocji, rozpoznanych jako gniew, smu-
tek, rado$¢, pogarde, wstret czy zdziwienie. Na pograniczu klasycznych
podejs¢, racjonalizujacych zachowania emocjonalne cztowieka, autorka
stawia bardziej wspoélczesnych interpretatoréw emocji takich jak. P. Ekman,
J. Tooby, L. Cosmides a za A. Damasio dodaje do aktualnie badanej puli,
emocje takie jak: poczucie winy, dumy, zazdrosci, zaklopotania oraz bedacej
kluczowym przedmiotem ksigzki: emocje wstydu. I tak po pierwszym roz-
dziale poswigconym prekursorom mysli spotecznej, czytelnik poznaje ujecie
badawcze znane jako interakcjonizm symboliczny, ktéry odtad staje sie
modus operandi_dla dalszych poglebionych analiz wstydu. Interakcjonisci,
jak zaktadal tworca tego podejscia G. H. Mead, cho¢ respektowali proste
tezy behawiorystéw o reakcjach afektywnych cztowieka na bodzce zewnetrz-
ne, dodali, a wlasciwie naddali znaczenie refleksji i specyficznego tylko dla
czlowieka komunikowania emocji poprzez symbole i interakcje spoteczne,
uskuteczniane w formie komunikacji jezykowej. W ramach tego ujecia
Czykwin przypomina zasadno$¢ uzycia przez interakcjonistow koncepcji
Ch. H. Coolaya znanej jako jazn odzwierciedlona. Odtad wielokrotnie spo-
tkamy si¢ w publikacji z tym kluczowym dla analizy wstydu podejsciem,
zakladajacym ze czlowiek - jednostka na biezaco ,,monitoruje” obraz same-
go siebie pod katem tego, co mys$la o niej i moéwia o niej inni. Parafrazujac
kolejne podrozdzialy mozna zobrazowaé spoleczenstwo jako otaczajgce
jednostke lustro, a wlasciwie ,,krzywe zwierciadlo” znieksztalcajace obraz
rysa i wypukloscig przezywanego $wiadomie lub wypartego do
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nie§wiadomosci wstydu. Dlatego pierwsza uwaga jaka wnosze w recenzji
dotyczy braku odniesienia si¢ autorki do stawianej w opozycji do jazni od-
zwierciedlonej - jazni subiektywnej, szczegdlnie ze obydwie mieszczg sie
w tej samej ramie teoretycznej. Jednoczesnie podobny zarzut mozna posta-
wic¢ wzgledem wcze$niejszych odwotan autorki do zalozen psychodynamicz-
nych, ktore pozbawione instrukeji w postaci zobrazowania zaleznosci migdzy
id, ego i superego, moga by¢ dla poczatkujacych czytelnikéw niezrozumia-
te. Jesli, jak chce jeden z recenzentéw B. Sliwerski, ksiazka Czykwin ma by¢
monografig, to wydaje si¢ od poczatku do konca wikla¢ poczatkujacego
czytelnika w meandry natury ludzkiej bez stosownych narzedzi ich inter-
pretacji. Poczatkowe wrazenie nie wydaje si¢ male¢ w kolejnym rozdziale,
gdzie mimo zastosowanych licznych graficznych schematéw wyjasniajacych,
przywolywane coraz liczniej teorie i podej$cia moga jedynie kumulowa¢
wyzej opisany problem interpretacyjny. Stawiajac na kolejnych stronach
takie ,,siedmiomilowe kroki” dochodzimy w koncu do szerzej analizowanej
koncepcji E. Goffmana. Czykwin widzi jego zasadniczy wktad w analizowa-
niu wstydu poprzez rozlozenie przyczynowosci tej emocji na kontinuum
miedzy skuteczng autoprezentacja aktora spotecznego ,,negocjujacego” z oto-
czeniem jako$¢ wywieranego na nim wrazenia a porazka w autoprezentacji,
skutkujacg stanem zazenowania (embarrassment). Tym razem Czykwin
bardzo analitycznie i czytelnie odstonita gléwng wartos¢ wkladu Gof-
fmana czyli kluczowa role tozsamosci, a wlasciwie jej utraty, w konsekwen-
cji przezycia zazenowania. I tu pojawia si¢ skutek uboczny odejscia jednost-
ki od oczekiwan ,widowni spolecznej” w postaci ,,stygmatu spolecznego.”
I cho¢ przywolany przez autorke badacz nie odnosi si¢ w swojej teorii do
samej emocji wstydu, to powolanie si¢ na jego odkrycia, mozna rzecz, legto
u podstaw dalszych analiz, antycypujac w ten sposdb konstruktywne uwi-
klanie, a zarazem atrakcyjno$¢ poznawcza kolejnych tresci. Owe analitycz-
ne ,,zszywanie na miar¢” zagadnienia wstydu i jemu towarzyszacych znaczen
nabiera szczegdlnego wymiaru w kolejnej przywotanej w ksigzce teorii. Tym
razem chodzi o konceptualizacje amerykanskiej badaczki Susan Shott, kto-
ra poza zazenowaniem, w konstruowaniu przez jednostke samokontroli,
widzi réowniez role poczucia winy, dumy, préznosci, empatii i w koncu
wstydu. Addytywny charakter budowania merytorycznej tresci a zarazem
intelektualnego napiecia to w wykonaniu Czykwin trafny zabieg dydaktycz-
ny. Wzrastajace liniowo, jakosciowo i ilo§ciowo terminy juz w pierwszych
rozdzialach pozwalajg na stworzenie przez czytelnika systemu poje¢ domy-
kajacego zlozong emocje wstydu w jedna catos¢. Wkiad cytowanej Susan
Shott polega réwniez na uwidocznieniu antynomii: wstydu i dumy co pozwala
odczyta¢ swoistg dynamike mechanizmdéw samoakceptacji i odrzucenia
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(wyalienowania, osamotnienia), a co za tym idzie mechanizmdéw samokon-
troli i obrony ,,zawstydzonego self —esteem”. A skoro o nich mowa, to moz-
na o$mieli¢ si¢ na drugg krytyczna uwage. Zanim w kolejnych rozdzialach
czytelnik zapozna si¢ z zaawansowanymi mechanizmami zawstydzenia,
miedzy innymi w ujeciu Johna Braithwaita, mozna by, a moze nawet nale-
zalo by dokona¢ reinterpretacji klasycznych juz teorii atrybucji E He-
ider’a (1958) oraz dysonansu poznawczego L. Festingera (1951). Brak od-
wolan do znanych mechanizméw obronnych i ich znaczenia dla zrozumienia
zachowan jednostki uwiklanej w ambiwalencje, wywolang migdzy innymi
wstydem, zazenowaniem a z drugiej strony duma i préznoscig jest zauwa-
zalnym ubytkiem w systemowym podejsciu do emocji wstydu, jaki konstru-
uje Elzbieta Czykwin. A szkoda, poniewaz kolejno opisywane mechanizmy
zawstydzenia wspomnianego wyzej Braithwaita otwieraja wazne w publi-
kacji perspektywy pedagogicznego, a wlasciwie resocjalizacyjnego zastoso-
wania fenomenu wstydu. Chodzi o jego funkcje reintegrujaca jak i dezinte-
grujaca, w szeroko rozumianym przywracaniu jednostki do spoleczenstwa.
Dzigki graficznej precyzji czytelnik zapoznac si¢ moze z modelem dezinte-
grujacego wstydu, ktéry polega na potepieniu - ,,uderzeniu” w ,,Ja” sprawcy.
Owe potepienie i wzbudzanie poczucia winy, a w konsekwencji separacji
jednostki, nie stuzy, wedle tej teorii, przywracaniu sprawcy do konstruktyw-
nego funkcjonowania spotecznego. W opozycji do tego mechanizmu przed-
stawiony zostal model reintegrujacego zawstydzenia, w ktérym nie chodzi
0 samg stygmatyzacje osoby — sprawcy, ale przede wszystkim jego czynu.
Tak powstaje, zgodnie z zatozeniami interakcjonistow ,,pozytywne znaczenie
wstydu’, w sytuacji kontaktu z ,,tozsamoscig przestepczy”. Trafng egzempli-
fikacjg tego stanu rzeczy zastosowang przez E. Czykwin jest opisanie kolej-
nego - tym razem empirycznego — mechanizmu uzycia omawianej emocji
za N. Harrisem (2006). Badacz ten zoperacjonalizowal dziatanie wstydu
w warunkach publicznego eksponowania sprawcy (na sali sadowej) w opo-
zycji do spotkania pojednawczego z ofiarg sprawcy w warunkach niepublicz-
nych, ktore sila rzeczy redukuja poczucie winy i wstydu. ,,Studium Harrisa”
ujawnia praktyczne zastosowanie opisanych wyzej modeli zawstydzenia,
ponownie dajac podstawy do myslenia o wstydzie w kategoriach pedago-
gicznych. To niewatpliwy sukces publikacji, ktéra z rozdzialu na rozdziat
wzbogaca warsztat socjologéw, psychologow i wlasnie pedagogéw w inno-
wacyjne podejscia i rozwigzania. Owe manipulacje emocja wstydu pozwa-
laja w zasadzie na przewidywanie i zarzadzanie ré6znymi ,,manifestacjami
behawioralnymi” sprawcéw, co ma kluczowe znacznie w rekonstrukeji na-
ruszonych wiezi spolecznych. Od teraz do konca ksigzki znaczenie wigzi
spolecznych staje sie kluczowe, a kolejne konceptualizacje
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i operacjonalizacje ,,spiralnym lotem” krazg juz tylko wokot ich fenomenodw.
Tu uwidacznia sie kolejny dydaktyczny zamyst autorki, ktéra wyprowadza
emocje wstydu jakkolwiek etapowo tak i konsekwentnie ze struktury mi-
krosocjologicznej w jej makrosocjologiczne znaczenia i funkcje, widoczne
w zjawiskach socjalizacji, kontroli spotecznej czy konformizmu spoteczne-
go. Droga ta jest jednak bardzo dtuga i cho¢ czytelnik uprzedzany jest o ta-
kim zamiarze, w drugiej czesci ksigzki pozostanie jeszcze zaglebiony w in-
terakcjonistyczno-psychoanalitycznych koncepcjach wielu przywolywanych
badaczy. Jednym z nich jest Thomas J. Scheff, ktéry jak opisuje Czykwin:
»[...] (w emocjach) dostrzegl centralng sile, ktéra dzigki kulturowym sym-
bolom wprawia w ruch struktury i systemy spoleczne” Dla tego badacza
wstyd jest nadrzedng emocja (master emotion), ktéra pomaga zrozumiec
przyczynowos¢ zjawisk na réznych, zaleznych od siebie poziomach spote-
czenstwa. Innymi stowy ekstrapoluje on wstyd z poziomu jednostki na
poziom calego spofeczenstwa. Swoistym uktadem odniesienia Sheff’a jest
system uzyskiwania szacunku (Deference - Emotion System), ktéry odpo-
wiada za dynamike proceséw toczacych sie¢ miedzy wstydem, poczuciem
winy, zazenowania a dumg. Mozna by tez sparafrazowac 6w system do roli
regulatora psychicznej homeostazy, na ktorej utrate jednostka naraza si¢ za
kazdym razem kiedy spoglada w ,,spoleczne lustro” wlasnych interakcji
i autoidentyfikacji. Na kanwie tego podejscia Czykwin osadza kolejne ana-
lizy, tym razem ponownie psychoanalityczne. Ich wyniki mozna uja¢ w od-
powiedziach na pytanie: A co jesli bedziemy ttumié i wypiera¢ emocje
wstydu? Warto w tym miejscu odnotowad, ze narracja tej czesci ksigzki,
bardzo drobiazgowo nazywajaca najczesciej nieSwiadome zachowania jed-
nostki, nie pozwala zapomnie¢ o skutkach wstydu i jego wypierania na cale
spoleczenstwo. To ,,rozbudza apetyt” na kolejne rozdzialy, szczegdlnie te
poswigcone na analizowanie gorszacego fenomenu Adolfa Hitlera i jemu
podobnych. Czykwin, §wiadoma zlozonosci sprawy nie pozwala jednak na
droge na skroty, cho¢ przeskakuje miedzy pokoleniami i dekadami, przybli-
zajac najpierw ,represjonowanie wstydu w spoleczenstwie nowoczesnym.”
Jak przeczytamy: ,,[...] wraz z rozwojem proceséw cywilizacyjnych podno-
si sie prog nietolerancji dla wstydu.” Swiadomos¢ wspotczesnego czytelnika
co do wlasnych tendencji i stabosci, wynikajacych z socjalizacji i internali-
zacji zachowania opartego na represji wstydu, w krajach Europy zachodniej,
pozwala stusznie sadzi¢, ze ,wstydem jest sie wstydzi¢...”. W kontekscie
zblizajacej si¢ w kolejnej czesci ksigzki analizy hitleryzmu, jak réwniez, cho¢
bez oczywistych konotacji, zachowania Polakéw po katastrofie smolenskiej,
taka inwersja czasowa i znaczeniowa jest w petni uzasadniona. I tak Czykwin
wprowadza czytelnika w §wiat wstydu i agresji, szczegélowo opisane;j
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w analizie ,,spirali wstydu i gniewu”, widzianych przez wspomnianych H. Le-
wis czy Ch. Cooley’a i rozrysowanych na kolejnych graficznych modelach.
Wydaje si¢ rowniez, ze w tym miejscu polska badaczka zastosowata kolejny
dydaktyczny zamiar, w postaci alokacji rozdziatu 6.3 zatytulowanego: ,,Me-
tody badania wstydu”. W gaszczu takich nowych terminéw jak: wstyd nie-
skrywany i niewyodrebniony (overt and undifferentianed shame), wstyd
pomijany (bypassed shame), upokarzana furia (humiliated fury), cykl ho-
noru-obrazy-zemsty (honor-insult-revenge cycle) ukazanie metod i technik
zbierania danych staje si¢ szczegdlnie pomocne. Stosujemy zatem, za gtow-
nym metodologiem emocji E. Goffmanem, wskazanym przez autorke, ana-
lize tresci pisanych oraz wizualnych, rozbudowane opisy metaforyczne,
obserwacje etnograficzne, wywiady ustrukturalizowane, analize¢ rytuatéw
interakcyjnych, obserwacje symptomoéw behawioralnych i inne, angazujace
badacza jako ,uczestniczacego obserwatora” Takie jakosciowe podejscie
z elementami orientacji istotnosciowej trafnie przybliza rzeczywistos¢ me-
todologiczna, dzielong szczegélnie przez interakcjonistow. Tym samym
Czykwin przygotowuje czytelnika do kolejnej badawczej eksploracji po
»Sciezkach wstydu” w biografii Adolfa Hitlera i Alberta Speera. W przypad-
ku tego ostatniego, do licznie rozbudowanej sieci poje¢ skoncentrowanych
wokdt emocji wstydu dochodzi kolejna znana jako zal i przeprosiny. Dro-
biazgowa analiza kontekstow biograficznych jak i tla historyczno-kulturo-
wego, w jakie uwiklane zostaly wspomniane postacie pozwala dostrzec
kolejne afektywne reakcje jednostek, lezace u podstaw pdzniejszej zbiorowej
furii. Jest to wstyd w kombinacji z ponizeniem (humilation) oraz wstyd
w kombinacji z alienacja. Jakkolwiek badania nad hitleryzmem doczekaty
sie licznych publikacji, tak Czykwin nalezy si¢ wyrdznienie za bardzo trafne,
wiarygodne i wyczerpujace odwotywanie si¢ do unikatowej literatury, za-
wartych w niej tez i wnioskow, ktore stworzyly wypadkows site argumentow
przemawiajacych jednoznacznie za ptynnym i konsekwentnym przechodze-
niem emocji wstydu z indywidulanej relacji intra i interpersonalnej na
skale spoleczng. Nie czynigc uwag do tego rozdzialu mozna by jednak po-
kusi¢ sie¢ na jego ewentualne kontynuacje. Chodzi na przyklad o casus
doktora Mendele, krétka ale wptywowa historie naukowych ruchéw euge-
nicznych, za ktérymi kladzie sie cien wstydu po dzien dzisiejszy jak i natu-
ralistyczng scenerie, zekranizowanej w 1975 roku, narracji scenariusza Pablo
Pasoliniego, znanej pod tytulem: ,,Salo, czyli 120 dni Sodomy”. Przytoczona
w omawianej ksigzce koncepcja ,,technik nautralizacji” (G. Sykesa, D. Matz,
1957) tlumaczy jak emocje upokorzenia, wstydu, winy, i zalu, popadajace
z czasem we wspomniang ,,spirale wstydu i gniewu” prowadzg w ostatecz-
nosci do zbiorowego zastosowania szesciu opisanych szczegétowo przez
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Czykwin technik nautralizacji. Legitymuja one kolejno wszystko to, co
w warunkach naturalnych wigzi spotecznych jest absolutnie niedopuszczal-
ne a czasami nawet niewyobrazalne. Niniejsza recenzja ograniczy si¢ jedynie
do podkreslenia tej ostatniej i ostatecznej techniki neutralizacji, nazwanej
nomen omen zbiorowe ,,zakwestionowanie czlowieczenstwa (denial of
humanity)”. Polska socjolog uchwycita tym samym calg rozciagtos$¢ procesu
dehumanizacji, rozpoczynajacej si¢ w wewnetrznych, nierozwigzanych,
wypartych i nieuswiadomionych emocjach jednostki az do ich patologicz-
nego, spolecznego hologramu. I wlasnie w tym miejscu, ponownie jak chce
autorka ,,[...] pojeciem, szczegdlnie laczacym teori¢ Scheffa z refleksja
ibadaniami pedagogicznymi jest zagadnienie wigzi spoleczne;j.” Jednoczesnie
refleksja ta, w kolejnych odstonach ksigzki przybierze niecodzienny obroét.
Zblizajac si¢ do przedostatniej, czwartej czgsci publikacji Elzbieta
Czykwin zdecydowala si¢ na kontrowersyjne zestawienie wspomnianych
wyzej ilustracji biograficznych (i pominietych w recenzji ilustracji literac-
kich) z ,inspiracjami chrzescijaniskimi.” Kontrowersja odnosi si¢ nie tyle do
samego przedmiotu pordwnania, ale raczej do zestawienia obok siebie zu-
pelnie odmiennych paradygmatéw badawczych. O ile przeciez w omawianej
publikacji, opisywane badania odnosza si¢ do orientacji interakcyjno-psy-
choanalitycznych oraz jako$ciowego podejscia etnograficznego z elementami
badan biograficznych, tak otwarcie perspektywy na antropologiczna wizje
czlowieka oznacza konieczno$¢ stosowania sie do metodologicznych zatozen
badan istotnosciowych, opiséw fenomenologicznych i precyzji terminolo-
gicznej opartej na wnikliwej egzegezie tekstu biblijnego (mitologicznego).
Jakkolwiek autorka stusznie wskazuje na uchwycenie ztozonosci czlowieka
w ,,duchu platonskim”, oznaczajacym odniesienie si¢ do idei i fenomenow
ukrytych w ,,niepamieci” genezyjskiej, za ktorymi wspodlczesny cztowiek
obarczony grzechem teskni, tak dalsze interpretacje wydaja si¢ jednak by¢
nieadekwatne. Chodzi o nieadekwatno$¢ wzgledem wysokiego poziomu
uszczegolowienia wezesniejszych analizowanych rozdzialow jak i samej
glebi i mozliwosci interpretacyjnych zawartych w niemal kazdym stowie
Ksiegi Genesis, na ktora powoluje si¢ autorka. Podejrzenie o pewng powierz-
chownos¢ i stereotypizacje w podejsciu do zagadnienia wstydu w Genesis
zdradza chociazby jeden z proponowanych wnioskéw autorki zawarty na
stronie 165: ,,[...] Bdg staje si¢ istotg kazaca i grozna, sytuuje si¢ pond para
pierwszych rodzicéw, dajac im odczu¢ swojg wladze” Stowa te, w kontekscie
troski wyczuwalnej w pytaniu Boga — Gdzie jestes (Adamie)?, nazwane przez
czolowego badacza tej materii M. Grabowkiego (2006) bedac pytaniem
pedagogicznym, racze]j zaprzeczaja tak radykalnie stawianej przez Czykwin
tezie. Wobec niej cytuje stowa Grabowskiego: ,,Zupelnie pierwsze Boze
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odezwanie po upadku ( - gdzie jestes?) nie wytyka, nie napomina, nie karci,
nie oskarza, nie osadza, ale wtasnie ma w sobie cos, co znakomicie oddaje
metafora (pedagogicznego) pytania. Bog nie wyrzuca czlowiekowi tego, co
uczynil, ale pomaga mu w samodzielnym rozpoznaniu prawdy jego czynu.”!
Warto odnotowac, ze cho¢ takich powodéw do réznic interpretacyjnych
jest w tym rozdziale wiecej, to samo ujecie wstydu jako kategorii pierwot-
nej i konstytutywnej dla tworzacej si¢ w Edenie podmiotowosci czlowieka
wydaje si¢ ostatecznie wystarczajace. Przy ewentualnym wznowieniu ksigzki
domaga sie jednak stosownego poglebienia. Swiadczy o tym réwniez fakt
przywotywanej w tych miejscach ilosci stosownej bibliografii zwigzanej
z egzegeza, ktora w calym szeregu licznych i unikatowych pozycji, zawartych
w spisie Zrodel, zajmuje dos¢ odlegla pozycje. Szczegdlnie jest to widoczne
i odczuwalne w miejscu, w ktérym autorka opisuje stan ,,pierwotnej nie-
winnosci” bez stosownego umieszczenia tego zwrotu w cudzyslowie. Jest to
przeciez termin opisany obok ,,pierwotnej samotnosci’, ,,pierwotnej jednosci’,
~plerwotnej nagoséci’, w wyczerpujacym i jedynym takim dziele autorstwa
Jana Pawta II, znanym pod tytutem: Mezczyzng i Niewiasta stworzyl ich.
(1986). Warto réwniez zwroci¢ uwage, ze wczesniej wyczerpujaca lekcje
z problematyki wstydu w ujeciu chrze$cijanskim zaproponowal, jeszcze
wowczas Karol Wojtyla, w filozoficznym dziele Mitos¢ i Odpowiedzialnosé
(1960), w rozdziale poswigconym metafizyce wstydu. Dziwi zatem fakt, ze
mimo donioslosci merytorycznej i metodologicznej tych dziet oraz jedynej
autorskiej konceptualizacji podmiotowosci Czlowieka w Genesis, znanej jako
»antropologia adekwatna”(szczegélnie skupiajaca si¢ na problematyce wsty-
du), autorka nie przywolatla jej klasycznych odkry¢ w swojej pracy. Jednak
nawet jesli zalozy¢, ze rozdzial ten posiada swoiste braki, a przy tym nieco
jednostronnie protestancka proweniencje, autorka zadbala o jego wyjatkowo
cenne zakonczenie. Chodzi o podkreslenie rangi spowiedzi, ktéra w formie
zwerbalizowanego poczucia wstydu wiaze sie z podjeciem - jak pisze autorka
- moralnego trudu, ktory ,,[...] ma charakter nie tylko poznawczy, lecz takze
afektywny i behawioralny” Mimo ze Czykwin przyzwyczaita czytelnika do
licznych graficznych schematéw obrazujacych zlozone procesy psycholo-
giczne, tym razem wizualizacji reintegrujacego znaczenia spowiedzi nalezy
dokona¢ samodzielnie. Zaczynajac od refleksji podczas rachunku sumienia,
wyrazeniu zalu za grzechy, gotowosci do przeprosin i zado$¢ uczynienia, az
do stanu pokuty - z czasem kumulujg i mienig si¢ rézne zorze wstydu az
do przezycia emocji zwanej za Czykwin katharsis — oczyszczeniem. Czy to

! M. Grabowski, Hisotria Upadku - ku antropologii adekwatnej. WAM Krakdw,
2006. S. 268.
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nie przypadkiem odwrdcenie spirali wstydu — gniewu Scheft’a? Autorka nie
decyduje si¢ na takie poréwnania, ale kresli w tym miejscu trzy uzupelnia-
jace sie trajektorie psychicznego wysiltku, z jakim mierzy si¢ zawstydzony.
Intelektualne i afektywne skupienie grzesznika doprowadzi go do trzech
jazni ,,psychologicznie subiektywnej, obiektywnie istniejacej, oraz widzia-
nej z perspektywy innego (ofiary) [...]” I tu pozostaje jedynie mala uwaga
do tresci, ktorej ostatecznym wypelnieniem moglaby by¢ emocja zwigzana
z przebaczeniem, o ktére 6w grzesznik przeciez zabiega, zaréwno w relacji
miedzyludzkiej jak i boskiej. Nalezy przy tym przyzna¢, ze Elzbieta Czy-
kwin daje powazng i wyczerpujacy ,lekcje z intersubiektywizmu”, godnie
zamykajac te czes$¢ ksigzki.

Po powyzszej metafizycznej analizie wstydu, kiedy moze si¢ wyda-
waé, Ze emocja ta zostala juz zamknieta w skoniczonym zbiorze cech Czy-
kwin otwiera rozdzial 10, informujac czytelnika, zZe przed nim jeszcze wiele
korelatéw znajomej emocji. Najpierw jednak roztacza mozliwie szeroka
sie¢, pleciong przez wigzi spoteczne a wlasciwie ich definicje, redagowane
miedzy innymi przez twoércow klasycznej mysli socjologicznej (F. Tonnies,
E. Durkheim). Charakterystyki wigzi spolecznej sg tu licznie przytaczane,
réwniez za polskimi badaczami (J. Turowski, S. Ossowski, J. Szczepanski.)
I kiedy kolejny dydaktyczny zabieg autorki wydaje si¢ efektywny i polegajacy
na zlapaniu w owej sieci poje¢ kolejnych znaczen wstydu, nastepuje nagle
przerwanie intelektualnych powigzan. Tym razem wprawiony czytelnik
moze czu¢ niedosyt, prézno szukajac odniesien do kluczowych pozycji tej
materii jak: Przemiany wiezi spolecznych, A. Giza-Poleszczuk i M. Marody
(2004) czy Sita stabych wiezi, pod redakcja M. Krajewskiego (2012). Elzbieta
Czykwin zdecydowala si¢ na bardziej samodzielne eksploracje, positkujac
sie wybidrczo Z. Baumanem i jego ,,plynna rzeczywistoscig” (2006) oraz
Czasem plemion, M. Maffesoliego (2008). Wydaje sie, ze to za malo jak na
probe wplecenia sie w zawilosci wigzi spotecznych kategorig wstydu, tym
bardziej w jego nieuswiadomionej formie. Mozna réwniez postawi¢ pytania
o korelacje a wlasciwie ekstrapolacje wiezi rodzinnych na ich spoteczny
odpowiednik. Jednak nic z tych rzeczy nie znajdziemy w omawianej ksigzce,
mimo iz autorka incydentalnie odnosi si¢ do owych modeli pra-plemion
okresu fowcow zbieraczy. A to przeciez wtedy, czyli przez dziesiatki tysiecy
lat wigzi rodzinne, wspdlnotowe i rodowe zdecydowanie gérowaty nad
wieziami spolecznymi. Jesli Czykwin chciata udowodni¢ tym rozdziatem,
ze wspolczesny neotrybalizm jest wyrazem pragnienia wigzi spolecznej, to
przez brak odniesienia si¢ przynajmniej do antropologii rodziny, ,,skrot”
ten wypada traktowa¢ z dystansem. Sklonnosci Czykwin do traktowania
wiezi spotecznej stricte socjologicznie sg jednak zrozumiate, tym bardziej,
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ze ostatecznie stawia w ich perspektywie wazne znaczenia ,,ruchliwosci
spolecznej” i ,,zaufania spotecznego”. I jesli czytelnikowi wyda sie pod ko-
niec ksigzki, ze moze chwilowo ,,odetchna¢” od tematyki wstydu, zetknie
sie z nim nieoczekiwanie wlasnie tu, w miejscu, w ktérym autorka stawia
wstyd jako korelat z niskim zaufaniem spofecznym. Pojawia si¢ tez kate-
goria ,kompetencji komunikacyjnych”, ktérych niski poziom (szczegdlnie
powszechny w Polsce), réwniez wywotuje wstyd. Dla uzasadnienia tej tezy,
przeczytamy o rzadko przytaczanym w literaturze pedagogicznej, a przeciez
szczegolnie dokuczliwym zjawisku antyintracepcji. Cierpia na nig osoby,
ktére w wyniku niskiego poziomu zaufania spolecznego, wykazujg - jak
powie Czykwin - ,,[...] nieche¢ do podejmowania préb zrozumienia in-
nych ludzi, prowadzaca do wielu blednych oczekiwan interpersonalnych
[...]” Intracepcjonisci wykazujg przy tym wiele mechanizméw obronnych
i zachowawczo$ci. Wydawatoby sie, ze wraz z tymi konkluzjami Czykwin
tagodnie zegna si¢ z czytelnikiem. Nic bardziej mylnego. Ostatnia czes$¢
publikacji rozpoczyna od weryfikacji TMT - Terror Menagement Theory.

Koncowe rozdzialy omawianej ksigzki zaczynaja sie od krotkiego
zakonczenia, w ktdrym autorka po raz kolejny podkresla fundamentalng
role teorii wstydu. Zaznacza jednak, ze teorii tej nie nalezy stosowac osobno,
a wrecz przeciwnie, taczy¢ ja z innymi, penetrujacymi nature ludzka kon-
ceptualizacjami. Do nich zalicza wspomniang TMT - Terror Menagmenent
Theory (S. Solomon, J. Greenberg, T. Paszczynski (1999) i jej podlegta teorie
wstretu. Obie trzymajg si¢ zalozenia o §$wiadomosci nieuchronnosci ludzkiej
$mierci a co za tym idzie, szczegélnej daznosci jednostki do przetrwania.
Uzasadniajg zarazem ewolucyjne i genetyczne adaptacje Srodowiskowe i ich
spoteczne konsekwencje. Mimo ze autorka opisuje je do$¢ szczegdtowo,
trudniej jest jej wytlumaczy¢ sens i istotowo$¢ ich przywotania w kontek-
$cie omawianej emocji. Mozna zapyta¢ wprost: Jaka funkcje TMT pelni
i dlaczego ma si¢ wigza¢ ze wstydem? Kontrowersja ta wynika ponownie
z czgsto stosowanej przez Czykwin ,,mieszanki” paradygmatéw. Na jedne;j
tylko stronie przywoluje analize pschologiczno-socjologiczng samobdjstw,
jako efektu utraty wiezi z bliskimi, nieco dalej traktuje o wyzszosci owych
wigzi nad $miercig, co wzmacnia ewangelicznym cytatem $w. Jana, aby osta-
tecznie skitowac¢ sprawe obiecujaca perspektywa ewolucjonistow. Jesli tak, to
zakladajac ewentualne wznowienie publikacji mozna zasugerowa¢ autorce
odniesienie si¢ do dojrzalej juz koncepcji ,,samolubnego genu” R. Dawkins’a,
wznowionej w jego publikacji o tytule Fenotyp rozszerzony (2003), impo-
nujacego, interkontynentalnego projektu badawczego znanego jako Human
Genom Project - HUGO Project (2000) oraz powigzang z powyzszymi teorig
dostosowania tacznego W.D. Hamiltona (1964).
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»Niektore pedagogiczne aspekty wstydu” to nazwa ostatniego rozdziatu.
Patrzac w ,,obracany” przez Czykwin kalejdoskop réznych podejs¢ i inter-
pretacji widzimy w nim miejsce dla pedagogicznych badan nad typowymi
dla cztowieka emocjonalnymi refleksami typu: ,[...]$miech, wdziecznos¢,
rados¢, przyjazn, kolezenstwo, odczucie wspolnoty dzialania, wspolczucie,
przeprosiny, honorowe ustepowanie, przyznawanie sie do popetnienia btedu,
[...] duma i wstyd” Dla pedagogiki jest to niezwykle cenna podpowiedz, sy-
tuujaca ja na bezpiecznym i sprawdzonym gruncie filozoficznych dociekan,
ujetych w ramy jakosciowych i istotnos$ciowych metodologii. Tu jednak mozna
bylo spodziewac si¢ czegos wigcej. Rozbudzane w poprzednich rozdziatach
nadzieje na innowacyjne, kontrowersyjne i ptodne propozycje dla dyscypliny,
spelzaja na przywotanym dylemacie kar szkolnych, przemocy szkolnej oraz
hipokryzji, jako bardziej lub mniej uswiadomionej strategii zastepujacej wia-
sny, automatycznie zakwestionowany wstyd. A przeciez mozna by na kanwie
zaproponowanej epistemologii wstydu wyprowadzi¢ problematyke badawcza
w strone najbardziej tabuizowanych zachowan jak na przyktad: rozwojowa
ale i kompulsywna masturbacja dotyczaca dzieci, mtodocianych i dorostych,
incydentalnych romanséw miedzy nauczycielem i uczniem (wyktadowca —
studentem). Mozna by zetkna¢ si¢ z innymi zachowaniami tabu zaréwno
grup jak i jednostek w kontekscie proceséw ksztalcenia, gdzie dominuje
zawstydzajacy konsumpcjonizm wiedzy konczacy si¢ najczesciej Sciaganiem,
dzielonym bezkarnie z szarg strefg korepetycji. Szkolnej socjalizacji, w ktdrej
system ocen i promocji spolecznej namawia ,,po cichu” przede wszystkim
do egoizmu i oportunizmu. Co wiecej, na terapeutyczne dzialanie wstydem
oczekiwaé moga wszelkiego rodzaju nalogi i inne autodestrukcyjne sklonnosci
mlodocianych. Innymi stowy Elzbieta Czykwin, cho¢ nie ,,obnazyla” wielu
skrywanych za , lisciem figowym” edukacyjnych grzechéw i wstydow wprost,
tak od teraz dzialania wychowawcze re-definiuje jako ,,[...] tropienie i ukazy-
wanie wszelkich przejawdw hipokryzji wspotczesnego swiata, jego zaktamania
[...]) w celu - jak kolejny raz podkresla - ,,zachowania wiezi spotecznych.”

Zamykajac recenzje trzeba przyznad, ze ksigzka ma pewne nie wy-
korzystane rezerwy, jak chociazby brak jednoznacznej definicji wstydu. Ich
odblokowanie nie lezy juz tylko w gestii Elzbiety Czykwin, ale wielu badaczy
dziedzin humanistycznych i spolecznych. Teoria wstydu ma swoistg site
przyciagania, wokot ktorej kraza mygli i refleksy z réznych badawczych orbit:
archetypy Junga, stopnie kompetencji moralnych Kolberga, wspomniana
antropologia adekwatna Wojtyly. Wykorzystanie teorii wstydu lezy réwniez
w kompetencjach i interesach diagnostyki pedagogicznej, psychoterapii i so-
cjoterapii nie zapominajac o teoretykach i praktykach komunikacji. Wypada
przy tym zapyta¢ rowniez o kategorie bezwstydu i jego konsekwencji.
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Reasumujac, Elzbieta Czykwin, idac zapewne pod prad, doszla do stale
bijacego zrédla wiedzy o cztowieku. I jak si¢ okazuje u zrodet tych, wartko
tryskajacych wieloma ludzkimi emocjami, saczy sie¢ skrywany wstyd, stajac
sie niezbywalng czedcig naszej egzystencji.
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Joanna Kluczynska

Sprawozdanie z miedzynarodowego sympozjum
naukowego pt. Skazani na konflikt?
Tozsamosci religijne, narodowe i kulturowe
w poszukiwaniu modeli wspolistnienia
Warszawa, 19-20 maja 2014 roku

Wspoélnym staraniem Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w War-
szawie oraz Ambasady Izraela w Rzeczypospolitej Polskiej zorganizowano
w dniach 19-20 maja 2014 r. dwudniowe miedzynarodowe sympozjum na-
ukowe pt. ,Skazani na konflikt? Tozsamosci religijne, narodowe i kulturowe
w poszukiwaniu modeli wspétistnienia”.

Wydarzenie zgromadzito wielu znamienitych gosci. Wérdd licznych
prelegentéw byli goscie z Izraela, profesorowie reprezentujacy wiele polskich
uczelni, a takze pracownicy naukowi ChAT.

Sympozjum zainaugurowane zostalo wystapieniami przedstawicieli
organizatoréw: ze strony ChAT gosci powital .M. Rektor ks. prof. dr hab.
Bogustaw Milerski, za$ ze strony Ambasady Izraela wystapit Pan Ambasador
J.E. Zvi Rav-Ner. W swoim wystapieniu Rektor ChAT wyrazil zadowolenie
z faktu, iz Uczelnia poprzez przedsiewziecie organizowane ze Strong Izraelska
potwierdza swoje zainteresowanie problematyka miedzykulturowosci i nawia-
zuje stalg wspdlprace z wiodaca placdwka pedagogiczng w Izraelu, ktorg jest
David Yellin Academic College of Education w Jerozolimie. Z kolei Ambasador
podkreslat znaczenie kontaktéw izraelsko-polskich w kontekscie historycz-
nym: pomimo trudnej historii obydwu narodéw, Polska przez wiele wiekow
stanowita schronienie dla Zydéw i miejsce powstania ich znaczacego dorobku
kulturowego. Tym bardziej istotne znaczenie majg obecne, partnerskie relacje
na gruncie naukowym, pozwalajgce ksztattowaé w mtodych pokoleniach Zydéw
i Polakéw postawy otwartosci, wzajemnego szacunku oraz wymiane mysli.
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Na pierwszy dzien sympozjum zaplanowane zostaly trzy sesje naukowe.

Pierwszg z nich otworzyl swoim wystgpieniem prof. zw. dr hab. Bo-
gustaw Sliwerski (ChAT). W referacie pt. Inkluzja mniejszosci kulturowych
w polskiej szkole zaprezentowat koncepcje pedagogiki inkluzyjnej, stanowiacej
swoistg alternatywe dla popularnej koncepcji integracji. Integracja zaklada
wlaczanie jednostek réznigcych sie do przyjmujacej je spolecznosci, ich asymi-
lacje. Koncepcja pedagogiki inkluzyjnej natomiast postuluje tworzenie nowej
spolecznosci, sktadajacej si¢ z réznigcych si¢ od siebie jednostek, zaklada
zindywidualizowane podejscie nauczyciela do uczniéw, postawe poszano-
wania dla ich odmiennosci, a wrecz podkreslanie jej jako punktu wyjscia do
budowania ich tozsamo$ci. Jednym z celéw, do ktérych koncepcja ta zmierza,
jest ksztaltowanie w uczniach przekonania, Ze wyznawany przez nich system
wartosci nie jest jedynym mozliwym, a podstawowym warunkiem istnienia
w spolecznosci jest otwarcie si¢ na odmienno$¢ drugiego cztowieka.

Kolejnym referatem wygloszonym w ramach pierwszej sesji byt za-
prezentowany przez prof. dr hab. Elzbiete Czykwin (ChAT) referat Réznice
w postrzeganiu wzajemnym mniejszosci i wigkszosci etnicznych jako Zrédto
stygmatyzacji oraz poczucia wstydu przedstawicieli mniejszosci. Prelegentka
wyszla od kwestii stygmatyzowania przedstawicieli mniejszosci etnicznych
i zwrdcita uwage, iz proces ten prowadzi¢ moze do do$wiadczania przez
nich wstydu. Wstyd za$ - §wiadomy, tlumiony czy tez nieuswiadomiony
- moze skutkowa¢ m.in. aktami agresji jako mechanizmu obronnego sto-
sowanego wobec stygmatyzujacej wigkszo$ci. Wzajemna relacja wigkszos$ci
i mniejszosci nigdy nie jest relacja symetryczng, jako ze mniejszos$¢ zwykle
zaangazowana jest w problemy wiekszosci, zas zjawisko odwrotne w zasadzie
nie zachodzi. Wynika stad doswiadczane przez mniejszos¢ poczucie bycia
niewaznym, drugorzednym oraz brak pewnosci siebie. Proces gettoizacji,
z ktéorym mamy do czynienia w takich relacjach, bywa niejako dwustron-
ny: mniejszo$¢ bywa spychana do getta, ale i sama si¢ w nim obwarowuje.
Remedium na te niekorzystne zjawiska stanowi¢ moze postawa afirmujaca
mniejszo$¢, poczucie wlasnej wartosci i tozsamosci budowane i umacniane
we wlasnych grupach, przy jednoczesnym dostrzeganiu i respektowaniu ich
obecnosci przez otoczenie.

Druga sesje otworzyt wyklad dr. hab. Michata Bilewicza, reprezen-
tujacego Uniwersytet Warszawski. Jego tytul brzmial Problemy historyczne
w kontaktach mlodych Polakéw i Zydéw. Wyniki badan. Z badan prelegenta
wynikato, ze uprzedzenia wobec obcych oraz wobec Zydéw sg wéréd Pola-
koéw znaczace. Ich nasilenie zaobserwowano w naszym kraju na poczatku
obecnego wieku, co - jak mozna przypuszczaé — mialo zwiazek z dyskusja
wywotang przez opublikowang wowczas ksigzke J.T. Grossa Sgsiedzi. Kolejny
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interesujacy wynik badan dr. Bilewicza to obserwacja zmiany postaw Polakéow
wobec wojennych polskich i zydowskich loséw: o ile w latach dziewiec¢dzie-
sigtych wsrod Polakéw dominowato przekonanie o bardziej dramatycznych
losach Zydéw w czasie II wojny $wiatowej, to juz obecnie wéréd naszych
rodakéw coraz powszechniejszy jest poglad o réwnie tragicznych losach
Polakéw i Zydéw w czasie wojny. U podstaw tej zmiany lezg dwie przyczyny.
Po pierwsze z roku na rok ubywa swiadkéw tamtych wydarzen. Po drugie
natomiast utrwalaniu uprzedzen i stereotypéw w relacjach polsko-zydow-
skich sprzyjaja tre$ci programéw nauczania mtodziezy w naszym kraju oraz
sposoby ich przekazywania.

Profesor Aliza Shenhar (The Max Stern College of Emek Yezreel)
wyglosita referat pt. Advantages and disadvantages of multiculturalism.
Zwrdcila w nim uwage na mozliwe zagrozenia wynikajace z wielokultu-
rowosci, jesli nie towarzyszy jej miedzykulturowy dialog i poszukiwanie
wspodlnych wartosci.

Trzecia sesja rozpoczeta zostala wystagpieniem prof. zw. dr. hab. Ire-
neusza Krzeminskiego z Uniwersytetu Warszawskiego, pt. Polacy, Zydzi
i inni. Prelegent zaprezentowal wyniki prowadzonych przez siebie badan
nad antysemityzmem. Podobnie jak prezentowane wcze$niej wyniki badan
dr. hab. Michala Bilewicza, takze te wskazywaly na znaczny poziom nastro-
jow antysemickich wsrod Polakéw. Prof. Krzeminski dokonat rozréznienia
pomiedzy tzw. antysemityzmem tradycyjnym a antysemityzmem nowocze-
snym, zwigzanym z ideologia narodowa. O ile antysemityzm okreslany jako
tradycyjny nie ma obecnie zbyt wielkiego znaczenia, o tyle jego nowoczesna,
narodowa odmiana stanowi istotne, niepokojace zjawisko. Wydaje sie, ze
jest on podsycany przez Kosciot katolicki, w ktérym promuje sie ideologie
narodowg czy wrecz nacjonalistyczng. Istnieje wigc zalezno$¢ pomiedzy
Ko$ciotem katolickim a postawami antysemickimi, ktore sg cechg szerszego
$wiatopogladu narodowo-katolickiego.

Ks. prof. dr Jerzy Tofiluk z Chrzescijaniskiej Akademii Teologicznej
w Warszawie podjat temat Wielokulturowos¢ jako wyzwanie dla eklezjologii
Kosciota prawostawnego. Obawy i nadzieje. Przedstawil zaréwno sytuacje
historyczna, jak i wspdlczesng prawostawia w kontekscie wielokulturowo-
$ci. Zwrdcil uwage na pewne negatywne zjawiska, ktore mialy juz miejsce
w przeszloéci, np. etnofiletyzm, czyli dazenie do wywyzszenia danej grupy
narodowej w obrebie Ko$ciota. Eklezjologia prawostawna ma jednakze cha-
rakter eucharystyczny, co oznacza, ze Koécidl potrzebuje jednosci Eucharystii
i doktryny, ale afirmuje réznorodnos¢ kulturows.

Ostatnim prelegentem zabierajacym glos podczas trzeciej sesji byt
prof. zw. dr hab. Aleksander Nalaskowski z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika
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w Toruniu. Jego wystapienie pt. Interhomo wyrazalo sceptycyzm w odnie-
sieniu do pozytywnych efektéw taczenia kultur. Zdaniem profesora wszel-
kie dyfuzje kultur pozostaja bezowocne. Z polaczenia odmiennych kultur
powstaje hybryda, ktdra z natury rzeczy jest bezplodna.

Kazda z sesji zakonczona zostata zywa, prowadzong przez wiele
0s0b, dyskusja.

Drugi dzien obrad podzielony zostal na dwie kolejne sesje.

Sesje czwartg rozpoczelo wystapienie Ruth Bar-Sinai oraz dr Edny
Kapel-Green z David Yellin Academic College of Education (DYC), pt.
Dialogues of Multi-Identity Groups with a Focus on Israeli-Polish Dialogue.
Wystapienie skladato si¢ z dwoch czesci. W pierwszej z nich Ruth Bar-Sinai
zaprezentowala zydowsko-arabskie programy miedzykulturowe prowadzo-
ne przez DYC. Z kolei dr Edna Kapel-Green w drugiej czesci wystapienia
przedstawita programy zydowsko-polskie, w ktdrych uczestniczyli zydowscy
i polscy studenci. W obydwu typach programoéw szczegélny nacisk ktadzie sig
na zrozumienie narracji wszystkich partneréw dialogu, zwlaszcza w sytuacji,
gdy ich opowiesci pozostaja w konflikcie, jak ma to miejsce w przypadku
spotkan izraelsko-arabskich. David Yellin Academic College of Education
stynie zresztg w Izraelu z wysitkéw podejmowanych na rzecz zblizenia izra-
elsko-arabskiego, a 20 % studiujacych stanowia Arabowie. Jak podkreslita
w swym wystgpieniu dr Kapel-Green, badania pokazaly, iz tego rodzaju
spotkania skutkuja wieksza otwartoscig uczestnikéw wobec innego, nawet
jesli nie dochodzi w ich wyniku do przyjecia i zaakceptowania jego narracji.
Dlatego tez niezwykle istotne s3 spotkania mtodziezy polskiej i izraelskiej,
stanowig one warto$¢ samg w sobie.

Prof. nadzw. dr hab. Walter Zelazny z Uniwersytetu w Biatymstoku
zaprezentowal temat Koncepcja pokoju wielokulturowego, wielowyznaniowego
i wielojezycznego w tworczosci Ludwika Zamenhofa. Prelegent podkreslil, iz
Zamenhof postrzegany jest zwykle jedynie jako twdrca jezyka esperanto,
tymczasem jego dorobek obejmuje znacznie szersze aspekty, co czyni go
postacia wyprzedzajaca swoja epoke. Jak podkreslat autor referatu, Zamenhof
nie pasowal do Zadnego z istniejacych 6wczesnie nurtéw ideologicznych.

Do tej ostatniej refleksji prof. Zelaznego nawigzala prof. nadzw. dr
hab. Barbara Smolinska-Theiss (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie), rozpoczynajac ostatnia, piata sesj¢ konferen-
cji. W swoim referacie pt. Korczakowskie transgresje kulturowe przedstawita
sylwetke Janusza Korczaka, wykraczajac poza jej powszechnie znane atrybuty.
Janusz Korczak, podobnie jak Ludwik Zamenhof, zdaniem prelegentki, byt nie
tylko czlowiekiem, ktory wyprzedzat swoja epoke, ale réwniez — ze wzgledu na
wszechstronnos¢ zainteresowan i obszaréw aktywnosci — pozostawal w pewien
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spos6b osamotniony. Jego oryginalne, ponadczasowe koncepcje pedagogiczne,
a przy tym zlozone poczucie tozsamosci Polaka i Zyda czynity z Korczaka
postaé przekraczajaca narzucane mu przez wspoltczesnych ograniczenia.

Ostatnim wystapieniem podczas konferencji byt wyklad prof. nadzw. dr
hab. Kaliny Wojciechowskiej z Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w War-
szawie, pt. Od separatyzmu do pluralizmu. Modele biblijnej wielokulturowosci
i ich wartosciowanie. Prelegentka zaprezentowata biblijne perykopy opisujace
spotkania kultur, a uczynila to w aspekcie historycznym. W wielu tekstach
Nowego Testamentu dostrzegta przyklady tytulowego pluralizmu kulturowego.

Czterem referatom zaprezentowanym podczas drugiego dnia sym-
pozjum takze towarzyszyla interesujaca dyskusja, podczas ktérej stuchacze
mieli okazje do wyrazenia swoich watpliwosci, stéw uznania kierowanych
do autoréw referatéw, zaprezentowania odmiennych pogladéw oraz zadania
wykladowcom pytan.

Sympozjum zakonczyl J. M. prof. dr hab. Bogustaw Milerski, Rektor
ChAT, dokonujgc podsumowania wszystkich wystapien, dzigkujac wykta-
dowcom oraz stuchaczom, a takze wyrazajac nadziej¢ na kontynuowanie
wspolpracy pomiedzy Akademia a Ambasadg Izraela w RP oraz The David
Yellin Academic College of Education w Jerozlimie. Podkreslit réwniez
znaczenie kontaktow obydwu Uczelni, a takze szczegélne zaangazowanie
Ambasady Izraela w ich rozwo;.
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Sprawozdanie
z Miedzynarodowej Konferencji
»Uniwersalizm pracy ludzkiej. Wspdlczesne konotacje”,
ktora odbyla si¢ w dniach 29-30 maja 2014 w Krakowie,
pod patronatem naukowym Komitetu Nauk Pedago-
gicznych Polskiej Akademii Nauk

Inicjatywa spotkania réznych $rodowisk akademickich wokot problema-
tyki miejsca pracy ludzkiej we wspolczesnym $wiecie oraz w nauce pojawila sie
w wyniku dostrzezenia ztozonoéci problemow jakie za sobg niesie $wiat ,,perma-
nentnej zmiany”. Zwrdcenie uwagi na naukowo-badawczy potencjat zawierajacy
sie w pedagogice, socjologii, pracy socjalnej, ekonomii, naukach o prawieiin.,
przyczynilo si¢ do sformulowania gléwnych zalozen i celow konferencji:

o Przedyskutowanie miejsca kategorii pracy czlowieka we wspdt-
czesnej nauce i jej zastosowania do analiz obszaréw pedagogiki,
socjologii, gerontologii i pracy socjalnej — przedstawienie miedzy-
narodowego dorobku badawczego.

» Rozpoznanie wielowymiarowosci pracy ludzkiej w kontekscie
wyzwan rynku pracy XXI wieku oraz potrzeb pracodawcéw i pra-
cownikow.

o Okres$lenie znaczen i senséw nadawanych pracy z perspektywy
podmiotéw ja wykonujacych.

« Poznanie i propagowanie nowoczesnej mysli naukowej w zakresie
pedagogiki pracy, jako sposobu myslenia i interakeji jej podmio-
tow w wymiarze indywidualnym i instytucjonalnym.

o Przygotowanie modelu pracy w poradnictwie z osobami bezrobot-
nymi i wykluczonymi spolecznie.
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« Poznanie dzialalnosci organizacyjnej réznych instytucji spotecz-
nych w kraju i za granicg, ktore podejmujg prace dla spofeczenstwa
na rzecz aktywnosci na rynku pracy.
o Wymiana doswiadczen miedzynarodowych w zakresie zasad
wprowadzania na rynek pracy osob niepelnosprawnych.
o Aspekt pracy w obszarze polityki oswiatowej i w pedagogice wcze-
snoszkolne;j.
1. Organizatorzy konferencji: Instytut Pracy Socjalnej oraz Instytut
Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

2. Liczba uczestnikow: 122 osoby w tym: 98 0s6b z 22 o$rodkow
akademickich w Polsce oraz 24 osoby z 9 zagranicznych os$rodkéw akade-
mickich (3 kontynenty).

3. Referaty w sesji plenarnej: 28 wystapien w tym wystapienia

profesorow:

Prof. zw. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski, Praca ludzka w teorii i prak-

tyce pedagogicznej

Ks. prof. zw. dr hab. Andrzej Zwolinski, Jana Pawta II nauka o pracy

Prof. zw. dr hab. Mirostaw ]. Szymanski, Praca jako wartos¢ w swia-

domosci miodego pokolenia

Prof. zw. dr hab. Tadeusz Gadacz, Sens pracy w mysli ks. prof. J. Tischnera

Prof. dr hab. Franciszek Szlosek, Praca ludzka jako wartosé

Prof. zw. dr hab. Ryszard Gerlach, Przemiany pracy w warunkach

zmian cywilizacyjnych

Doc. dr Bozydara Iskrewa Kriwiradewa, PhD, Culture and leadership

in the organization for social work

Prof. Tatiana Zielienova, PhD, Rynek pracy i problem z nim zwigzany

w Rosji

Prof. zw. dr hab. Waldemar Furmanek, Etyczne wymiary wspotczesnej

pracy czlowieka

Prof. zw. dr hab. Magdalena Piorunek, Kariera zawodowa w pono-

woczesnej rzeczywistosci. Nowy paradygmat i jego edukacyjno-pomocowe
implikacje

Prof. zw. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski, Praca zawodowa Profesora

Stanistawa Kaczora

Prof. zw. dr hab. Stanistaw Kaczor wz. Prof. dr hab. Adam Solak, Praca

cztowieka w ujeciu Sorena Kierkegaarda oraz badaczy polskich

Prof. zw. dr hab. Krzysztof Frysztacki, Zrédla i wzory rozwoju pracy

socjalnej

Prof. dr hab. Zygmunt Kowalczuk, Etyczny wymiar pracy cztowieka

w nauczaniu Jana Pawta I1

216



Sprawozdanie z Miedzynarodowej Konferencji ,Uniwersalizm pracy ludzkiej..”

Prof. dr hab. Krzysztof Przybycien, Praca jako wyraz czlowieczeristwa

Prof. dr hab. Ireneusz Switata, Pomoc rodzinom w sytuacjach kryzy-
sowych ze szczegdlnym uwzglednieniem pracy socjalnej

Prof. dr hab. Alina Rynio, Etyczno-spoteczny wymiar pracy w naucza-
niu Jana Pawta 11

Prof. dr hab.Tatiana Juriewa, Work as a category of medieval culture
and Orthodox connotations

Prof. dr Michat Kasprzak, Online Education: Student and Instructor Costs

4. Tematyka sekcji:

Sekcja I: Praca cztowieka wymiarze teoretycznym i etycznym. Prelegenci
przedstawiali rozne aspekty pracy czlowieka w kontekscie teoretyczno-ba-
dawczym zaréwno w perspektywie historycznej, jak i wyzwan wspodlczesnosci
z odniesieniem do etycznego wymiaru pracy ludzkiej. W wystapieniach
prace ludzka analizowano z perspektywy teorii wielu dyscyplin naukowych
uwypuklajac jej wieloaspektowos¢ i niemoznos¢ analizowania jej z perspek-
tywy wylacznie jednej dyscypliny naukowej (praca ludzka, pedagogika pracy
a wymagania wspolczesnosci).

Sekeja II: Pracownik socjalny a rynek pracy. Tematyka sekcji oscylowata
wokot wspotczesnych wyzwan jakie staja przed pracownikiem socjalnym.
Zwracano uwage na kompetencje doradcze wykorzystywane w pracy z oso-
bami bezrobotnymi i wykluczonymi spotecznie. Prezentowano nowatorskie
podejscia do pracy pracownika socjalnego oraz wskazywano mozliwosci
zatrudnienia absolwentéw pracy socjalnej na rynku pracy.

Sekcja III: Aspekty pracy w obszarze polityki oswiatowej i w pedagogice
szkolnej. Edukacja, szkolnictwo zawodowe a rynek pracy i jego wymagania.
Prezentowane tematy odnosily si¢ do zagadnienia pracy ujmowanej przez
pryzmat wspolczesnego ksztalcenia ogdlnego oraz zawodowego, a takze ja-
kosci tego ksztalcenia w kontekscie wymagan zmieniajacego sie rynku pracy
(wielowymiarowos¢ pracy, wieloaspektowos¢ jej uwarunkowan a edukacja
przygotowujaca do funkcjonowania w $wiecie ,,plynnej nowoczesnosci”).

Sekcja IV: Wyzwania w edukacji i w pracy. Obszary tematyczne koncen-
trowaly sie gléwnie wokot analiz wymogow i wyzwan spotecznych, prawnych,
ekonomicznych i gospodarczych wspoéltczesnego rynku pracy przez pryzmat
wyzwan edukacyjnych (ksztalcenie, doksztalcanie, doskonalenie zawodowe).
Dyskutowano naukowe perspektywy nowoczesnej pedagogiki pracy przez
pryzmat adaptacji do zmiany zaréwno czlowieka, jak i instytucji.

Sekcja V: Zmiany organizacyjne na rynku pracy. W sekcji tej prelegenci
koncentrowali si¢ na prawnych i spotecznych przemianach rynku pracy przez
pryzmat nowoczesnych form dzialania panstwa i organizacji pozarzado-
wych na rzecz przeciwdziatania bezrobociu. Wymieniano miedzynarodowe
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doswiadczenia w tym zakresie poprzez prezentacje strategii dziatan instytucji
i organizacji panstwowych oraz pozarzagdowych.

Sekeja VI: Holistyczny model opieki hospicyjnej nad dzie¢mi. Problem
0s6b niepetnosprawnych na rynku pracy. Zagadnienia poruszane w tej sekeji
byty skoncentrowane na problematyce zatrudniania i funkcjonowania oséb
niepetnosprawnych na rynku pracy w réznych panstwach Europy i Ameryki.
Ponadto poruszano zagadnienia pracy w organizacjach hospicyjnych na rzecz
bezposrednich beneficjentéw i ich rodzin.

Sekcja VII: Wspdlczesne wyzwania rynku pracy. Problematyka poru-
szana w tej sekcji oscylowata wokdt wytyczenia celéw i kierunkéw zmiany
w kontekscie wyzwan wspolczesnego rynku pracy.

5. Przygotowane materialy konferencyjne:

Program konferencji; imienne certyfikaty uczestnictwa w konferencji;
listy uczestnikows; listy sekcji tematycznych.

6. Zaprezentowane wystapienia oraz dyskusje prowadzone wokot
wytaniajacych si¢ w ich toku obszaréw problemowych zaowocowaly wyod-
rebnieniem trzech gléwnych perspektyw pracy ludzkiej: perspektywy struk-
turalnej, perspektywy podmiotéw oraz perspektywy problemoéw. Efektem
koncowym zakonczonej w dniu 30 maja 2014 r. konferencji bedzie publikacja
recenzowanej monografii.
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