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Arkadiusz Zukiewicz
Uniwersytet Opolski
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Wybrane zagadnienia badan historycznych w polu
polskiej pedagogiki spolecznej: historia dzialalnosci
spolecznej

Wprowadzenie

Teleologiczny wymiar niniejszego artykutu orientuje zamierzong pre-
zentacje na problematyke badan historycznych wpisanych w ontologiczna
strukture polskiej pedagogiki spotecznej ksztaltowanej pod kierunkiem
Heleny Radlinskiej od 1908 roku'. Odwolujac sie do zrédlowych zalozen tej
nauki nakreslono fragment obrazu pedagogiki spolecznej wraz z jej punktem
widzenia oraz podstawowymi dziatami, wsrdd ktorych historia pracy spo-
tecznej i o$§wiatowej stanowi jeden z obszaréw aktywnosci teoriotwdrczej oraz
badawczej. Podjeta analiza obejmuje wybrane zagadnienia historycznych
badan spoleczno-pedagogicznych, ktérych tradycja siega w Polsce ponad
110 lat®. Wybor ten wiaze si¢ z tzw. mala formg wydawnicza, ktora nie daje

1

Progiem poczatkowym procesu dyscyplinaryzacji polskiej pedagogiki spotecznej
bylo wystapienie Heleny Radlinskiej na zebraniu Krakowskiego Kota Towarzystwa Nauczycieli
Szkét Srednich i Wyzszych w dniu 25.04.1908 roku. Zaprezentowata tam zalozenia nauki, ktérg
rozwijala w kolejnych latach aktywnosci akademickiej. Referat pt. Z zagadnier pedagogiki
spolecznej ukazal si¢ drukiem w periodyku Muzeum w 1908 roku, Tom II, Zeszyt 2, s. 52-63;
Patrz: Lepalczyk 1., Helena Radliriska: zycie i twérczos¢, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2002, s. 40.

2 Por. W. Theiss, Skgd przychodzimy, z czym przychodzimy. O drogach rozwoju pe-
dagogiki spolecznej, w: (red.) W. Danilewicz, W. Theiss, Pedagogika spoteczna wobec zagrozen
czlowieka i idei sprawiedliwosci spotecznej, Wydawnictwo Akademickie ZAK, Warszawa 2014,
s. 68-71; A. Zukiewicz, Podstawowe zagadnienia polskiej pedagogiki spotecznej u progu procesu
dyscyplinaryzacji, ,,Studia Edukacyjne” 2018 nr 51, s. 211-226.
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mozliwo$¢ prezentacji calosciowego obrazu tej nauki. Zakres przedmiotowy
polskiej pedagogiki spotecznej poszerzat si¢ w kolejnych dekadach jej dyscy-
plinarnego oraz instytucjonalnego rozwoju. Konieczno$¢ samoograniczenia
jest warunkowana wieloscig po6l badawczych, szerokim zakresem dorobku
teoretycznego, rozlegloscia instytucjonalnej przestrzeni akademickiej peda-
gogiki spotecznej, a takze sytuacja prawng i organizacyjna we wspolczesnej
nauce polskiej. Projekty partnerskie (wydawnicze, badawcze) oparte na idei
wspoldziatania naukowego sa niejednokrotnie podporzadkowane partyku-
larnym interesom wynikajacym z procedur administracyjnych zwigzanych
z ewaluacja, parametryzacjg itp. Proby inicjowania przestrzeni dla naukowe;j
wspOlpracy sa niekiedy postrzegane przez samych uczonych z perspektywy
konkurencyjnosci i towarzyszacej temu rywalizacji. Czynniki tego rodzaju
wyznaczajg granice naukowej kooperacji. Utrudniaja tym samym realizacje
takich wartosci jak dobro wspoélne, ktore zdaje si¢ by¢ wypierane z etycznej
przestrzeni naukowej aktywnosci.

Otwarto$¢ i zarazem swoista ,,go$cinnos$¢” polskiej pedagogiki spo-
tecznej, szczegdlnie widoczna po 1989 roku, spowodowata (obok efektow
w postaci poszerzania pol badan, analiz, teorii), ilosciowy przyrost instytu-
cjonalny. Zjawiskiem temu towarzyszacym bylo zréznicowanie naukowe;j
tozsamosci 0sob, ktore deklarowaty swa przynalezno$¢ do grona pedagogéw
spolecznych, a takze nasycanie tej nauki pradami, ideami i teoriami zako-
rzenionymi w innych dyscyplinach (socjologia, polityka spoteczna itp.).
Implikowato to wielowarstwowy rozwoj pedagogiki spotecznej zaréwno na
polu akademickim (teoria, metodologia, obszary i przedmioty badan), jak
i w sferze praktyki utozsamianej z tg subdyscypling pedagogiki®.

Obserwujac wspdlczesng instytucjonalng mape obecnosci pedago-
giki spotecznej w akademickich srodowiskach polskich uczelni nie trudno
dostrzec zlozono$¢, a zarazem bogactwo tkwigcych tam sil. Uzasadniajg
one refleksje o wspolnotowym i kooperacyjnym modelu wspoétdziatania
zorientowanego na wspoltworzenie wspdlnego dobra. Stuzba spoteczno-
pedagogiczna jest w swej istocie oparta na owym ,wspol..., jest przy tym
wolna od konkurencyjnosci, dominacji jednych (silniejszych ekonomicznie,
fizycznie, instytucjonalnie itp.) nad innymi. Jest ona tym samym inkluzywna

> Por. L. Lepalczyk, Geneza i rozwdj pedagogiki spotecznej, w: (red.) T. Pilch, I. Le-
palczyk, Pedagogika spoteczna, Wydawnictwo ,Zak’, Warszawa 1995, s. 7-32; T. Pilch, O naro-
dzinach i rozwoju polskiej pedagogiki spotecznej, ,,Pedagogika Spoteczna” 2014 nr 4, s. 93-106;
(red.) E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoteczna. Podrecznik akademicki, T. I, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007; M. Cichosz, O pedagogice spofecznej i jej rozwoju.
Wybrane zagadnienia, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw, 2016 i inne.
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i antyopresyjna. Wpisujaca si¢ w deontologiczna warstwe pedagogiki spotecz-
nej powinnos¢ krzewienia dobra, stuzby Innym czy codziennej dziatalnosci
opartej na sitach, ktorych zrédta bija z wiary, milosci i nadziei*, to drogowskaz
dla poszukujgcych spoleczno-pedagogicznej tozsamosci we wspodlczesnosci
nierzadko etycznie relatywizowanej. Deklarowane i gtoszone publicznie idee
przeciwdzialania wykluczeniu oraz marginalizacji, kooperatywizm, koniecz-
no$¢ upraktyczniania idei wsparcia spotecznego czy orientacja na wspolne
dobro wymagaja zaangazowania osobistego oraz wzorca, ktéry bedzie wy-
plywal ze spdjnosci mysli, stowa i czynu. Podejmowane przez pedagogow
spotecznych zagadnienia demoralizacji, dysfunkgji czy ,,skarlenia” w polityce’
prowadza, bo musza prowadzi¢ refleksyjnych badaczy, do pytan (nierzadko
»trudnych”) o moralng kondycje samych pedagogéw spotecznych. Wielos¢
i bogactwo réznorodnosci moze by¢ silg tworcza, sila zmieniajaca rzeczy-
wisto$¢ zycia codziennego oséb, rodzin, grup spotecznych, spotecznosci
lokalnych czy catych spoteczenstw. Wymaga jednak urzeczywistniania idei
wspolnotowej w praktyce podejmowanej dziatalnosci. Doskonaly przyklad
dla polskich pedagogéw spolecznych zostawita Helena Radlinska. Wtasna
aktywno$¢ (naukows, spoteczng, oswiatows itp.) opierala na prawdzie i wol-
nosci od partykularnych intereséw (ekonomicznych, instytucjonalnych itp.).
Przeciwstawiala si¢ przy tym wszelkiego rodzaju totalitaryzmom budowa-
nym na zgubnych dla ludzkosci zalozeniach faszyzmu czy komunizmu. Nie
narzucala wlasnych pogladéw, ale wspomagala swych wspolpracownikow
i uczniéw w odkrywaniu tozsamosci. Dopomagata im w swiadomym, samo-
dzielnym i odpowiedzialnym podejmowaniu decyzji, uczyta, ze dokonywane
wybory zawsze pozostaja w zwigzku z konkretnymi skutkami®.

Wolnos¢, swoboda czy autonomia nie zastgpuja odpowiedzialnosci,
ale ja konstytuujg. Cechy te sg niezbywalne w naukowym poszukiwaniu
prawdy. Zwracala na to szczegdlng uwage prof. H. Radlinska odnoszac sig
do relacji instytucjonalnych, zaréwno w obrebie nauki, jak i w przestrzeniach

* H.Radlinska, Listy o nauczaniu i pracy badawczej, w: H. Radliniska, Z dziejéw pracy
spotecznej i oswiatowej, Ossolineum, Wroctaw 1964, s. 473.

> Patrz: T. Pilch, Polska i Polacy w zwierciadle faktéw. Perspektywa spoteczna, w: (red.)
W. Danielewicz, W. Theiss, Pedagogika spoteczna wobec zagrozeti czlowieka i idei sprawiedli-
wosci spolecznej, Wydawnictwo Akademickie ZAK, Warszawa 2014, s. 19-21

¢ Por.: M. Czapska, Rozmowy, ,,Zeszyty Historyczne” (Londyn) 1971 nr XIX, s. 119;
Bogustawska A., Zycie pigkna i owocne. Wspomnienie o Helenie Radliriskiej, ,,Poradnik Kul-
turalno-Oswiatowy” (Londyn) 1955 nr 173/174,, s. 6-10; W. Sala, Byfa mi bliska i pomocna na
kazdy czas, w: (red.) I. Lepalczyk, B. Wasilewska, Helena Radlinska: cztowiek i wychowawca,
Towarzystwo Wolnej Wszechnicy Polskiej, Warszawa 1994/95, s. 111-123.
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szerszych ukladéw odniesienia nauki do praktyki (polityki, ekonomii itp.)’.
Pomijajac fakt, ze polska tworczyni pedagogiki spolecznej osobiscie wlaczata
sie w dzialalnos¢ konspiracyjng i walke o wolno$¢ Ojczyzny®, wspominajac
przeszlo$¢ pisala ona wprost:

»-.. Dlatego uczestniczytam w walkach z formami narzucanymi,

z przemocy, nie spodziewatam sie zaszczytow ani zycia fatwego™.

Przywolane powyzej wyznanie, nawigzujace do dziatalno$ci naukowej
oraz stuzby spoteczno-oswiatowej, oddaje swoisty postulat wpisany w ontolo-
giczng strukture pedagogiki spotecznej kreslonej piérem Heleny Radlinskiej.
Odrzucenie przemocy (tak symbolicznej, jak i realnej — instytucjonalnej,
administracyjnej, spotecznej...) moze by¢ uznane za powinno$¢ spoteczno-
pedagogiczna. Interioryzacja tak pojmowanego zobowigzania sprawi, ze
wolnos¢, tolerancja dla réznorodnosci i wielosci, a takze akceptacja inno-
$ci w postrzeganiu rzeczywistosci bedzie drogowskazem prowadzacym do
wspoldzialania naukowego. Okazja do kooperacji moze by¢ w tym kontekscie
projekt badawczy i zarazem wydawniczy po$wigcony prezentacji aktualnego
stanu rozwoju teoretycznego oraz kierunkéw aktualnych badan prowadzo-
nych przez pedagogdw spolecznych we wszystkich osrodkach akademickich
Polski. Jest to swoista szansa urzeczywistnienia idei naukowego partnerstwa,
w ktoérym zagwarantowane bedzie miejsce dla kazdego zainteresowanego
udzialem. Organizacyjne warunki sprzyjajace tego typu wspoétdziataniu
naukowemu istnieja. Potwierdzaja to zaréwno odpowiednie czasopisma,
jak i seminaria czy zjazdy organizowane przez instytucjonalne zrzeszenia
polskiego $srodowiska spoteczno-pedagogicznego. Dobre przyklady dostarcza
praktyka wydawnicza, w ktorej publikowane sg efekty naukowej aktywnosci
pedagogow spotecznych®.

W niniejszym artykule ograniczono si¢ do nakreslenia wybranych
zagadnien zwigzanych z badaniami historycznymi w polskiej tradycji peda-
gogiki spolecznej. Wykorzystano przy tym zrédla archiwalne zdeponowane
w Zbiorach Specjalnych Biblioteki Uniwersytetu Lodzkiego, ktore w toku

7 Por.: H. Radliniska, Listy o nauczaniu i pracy badawczej, dz. cyt., s. 373, 375; 380;
431-433; 442; 463 i nast.

8  Patrz: A. Zukiewicz, Helena Radliriska w walce o Polske (1914-1918), Wydawnictwo
Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2019.

° H. Radlinska, Listy o nauczaniu i pracy badawczej, dz. cyt., s. 474.
10 Sa to publikacje, w ktdrych zawarte sg teksty wystapien podczas Zjazdéw Pedagogiki

Spotecznej, raporty z badan itp.
12



Wybrane zagadnienia badan historycznych...

badan historycznych zostaly odnalezione i wpisane do rejestru bedacego
podstawg projektowanego wniosku badawczego.

Fundamenty polskiej pedagogiki spolecznej
w ujeciu Heleny Radlinskiej

Wysoka dynamika rozwoju instytucjonalnego pedagogiki spotecznej
w Polsce sklania do dyscyplinarnych powrotéw ku jej zrodtom. Warunkuja
one zaré6wno poziom wiedzy o przesztosci nauki i jej pionierach, jak réwniez
tozsamos$¢ okreslajaca ontologiczny, epistemologiczny, etyczny i teleologiczny
status wspolczesnych teoretykdw, badaczy oraz praktykéw dziatalnosci spo-
teczno-pedagogicznej. W syntezie przygotowanej na potrzeby dydaktyczne
studentéw kierunkowego ksztalcenia magisterskiego w zakresie pedagogiki
spolecznej, ktore w latach 1946-1952 realizowano w Zakladzie Pedagogiki
Spotecznej Uniwersytetu Lodzkiego', odnajdujemy trzy zasadnicze funda-
menty polskiej pedagogiki spotecznej. Stanowily one swoisty ,,zaczyn” dla
dalszego rozwoju tej nauki®.

W powojennym wydaniu opracowania ,,Egzamin z pedagogiki spo-
tecznej” (1961), przygotowanego w formie maszynopisu przez Koto Naukowe
Pedagogow Spolecznych Uniwersytetu Lodzkiego w 1951 roku na podstawie
wyktadéw prowadzonych przez prof. Helene Radlinska (dokument z korekta
autorska wyktadowczyni), odnajdujemy obraz pedagogiki spotecznej, w ob-
rebie ktérej wyodrebnily sie juz wowczas trzy zasadnicze dzialy. Stanowily
one zarazem trzon konstytuujacy teoretyczne filary tej nauki i wyznaczaty
réwnocze$nie odpowiednie pola badan. W prezentacji tej wskazano punkt
widzenia pedagogiki spolecznej oraz dzialy stanowiace jej wezsze specjali-
zacje:

»Pedagogika spoleczna jest nauka praktyczna, rozwijajaca sie na
skrzyzowaniach nauk o czlowieku, biologicznych i spolecznych z ety-

ka i kulturoznawstwem (teorig i historig kultury) dzigki wlasnemu

' Podstawa prawng magisterium z filozofii w zakresie pedagogiki spotecznej byto
Rozporzgdzenie Ministra Oswiaty z dnia 4 wrzesnia 1946 roku (Nr IV SW-9396/46) w sprawie
programu studiéw i egzamindw na stopiert magistra filozofii w zakresie pedagogiki spotecznej na
Uniwersytecie £6dzkim, nieopracowany maszynopis (msp., s. 1-2), Zbiory Specjalne Biblioteki
Uniwersytetu Lodzkiego. Dostep: marzec 2019.

2 Egzamin z pedagogiki spolecznej, teczka ,Materiaty Zakladu Pedagogiki Spolecznej’,
nieopracowany maszynopis (msp., s. 3-5), Zbiory Specjalne Biblioteki Uniwersytetu Lodzkiego.
Dostep: marzec 2019.

B H. Radlinska, Egzamin z pedagogiki spolecznej, w: H. Radlinska, Pedagogika spo-
teczna, Ossolineum, Wroclaw 1961, s. 361-362.
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punktowi widzenia. Mozna go najkrocej okresli¢ jako zainteresowanie
wzajemnym stosunkiem jednostki i §rodowiska, wplywem warun-
kéw bytu i kregu kultury na czlowieka w réznych fazach jego zycia,
wplywem ludzi na zapewnienie bytu warto§ciom przez ich przejecie
i krzewienie oraz przetwarzanie rodowisk ,,sitami czlowieka w imie
ideatu” [...]

W obrebie pedagogiki spofecznej wystapity wyraznie trzy dzialy
stanowiace $cislejszg specjalizacje pracownikéw naukowych, oparta
na znajomosci podstawowych zagadnien wspdélnych. [...]

T e o ria pracy spolecznej zajmuje sie rozpoznawaniem wa-
runkéw, w ktorych zachodzi potrzeba ratownictwa, opieki, pomocy,
zabezpieczenia oraz sposobéw odnajdywania sit ludzkich i organi-
zowania ich w celach twdrczosci zyciowej. Na tym tle powstajg nowe
specjalizacje: pedagogika opiekuncza i nauka o sprawach mlodziezy.

T e o r i a o$wiaty dorostych obejmuje zagadnienia potrzeb
w zakresie kultury duchowej i mozliwo$ci. Rozpatruje sposoby
dostarczania podniet rozwoju, dopomagania jednostkom i grupom
w wykonywaniu zadan, ktére zycie stawia przed nimi, uzupetniania
ruchéw oswiatowych przez organizacje urzadzen, systematyzuje
sposoby i wyniki ksztalcenia oraz spozytkowania wczaséw. Na tle
tych badan, do$wiadczen i rozwazan ksztaltuje sie i wyodrebnia
pedagogika pracy.

Historiapracy spolecznej i o§wiatowej poszukuje czynnikéw
ewolucji urzadzen spotecznych i ich powigzan, trwatosci i zmiennosci
dazen i form, skutkéw celowych oddzialywan i roli samorzutnych

zjawisk na szerszym tle zycia spolecznego i gospodarczego™.

W zakonczeniu prezentacji dzialéw wyodrebniajacych si¢ w obszarze
pedagogiki spotecznej podkreslono, ze sama nazwa tej nauki odzwierciedla
jej role jako tacznika pomiedzy zespotem nauk o wychowaniu z naukami
o kulturze i spoleczenstwie oraz nauk o czlowieku. Akcentowano w ten spo-
sob interdyscyplinarny jej charakter, ktéry okazal si¢ znaczacym i zarazem
trafnym drogowskazem w dalszym rozwoju pedagogiki spoleczne;.

Ostatni z wskazanych przez Heleng Radlinska filaréw polskiej pedago-
giki spotecznej odnosil sie do eksploracji historycznej prowadzonej w polu
badan spoteczno-pedagogicznych. Nawiazujac do idei spozytkowywania

¥ H. Radlinska, Egzamin z pedagogiki spotecznej, dz. cyt., s. 361-362.
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dorobku przeszlosci w stuzbie na rzecz terazniejszosci i przysziosci warto
przypomnie¢ kategori¢ ,,prospektywizm” wpisang w ontologiczng struk-
ture polskiej pedagogiki spotecznej®. Poznanie przeszloéci, zrozumienie
i wydobywanie czynnikéw uzytecznych w przebudowie warunkéw zycia
ludzkiego byto powiazane z dzialalnoscia podejmowang w terazniejszosci
i skierowang na urzeczywistnianie idealu dobra wspolnego stuzacego po-
myslnej przysztosci. Owa przyszlos¢ stanowila kluczowy punkt w perspek-
tywie stuzby pelnionej na gruncie pedagogiki spolecznej. Opisujac istote
prospektywizmu zakorzenionego w pedagogice spotecznej, prof. Helena
Radlinska wyjasniata, ze:
~Wpatrywanie si¢ w jutro rodzace si¢ i rozrastajace dzisiaj taczy

sie nie tylko z odnajdywaniem sil, juz zaznaczajacych sie, a jeszcze

utajonych. Budzi zainteresowanie przeszkodami, ktére hamuja rozwdj.

Badania spoleczne moje i prowadzone pod moim kierunkiem byly

skierowane ku poznaniu czynnikéw, ktére ksztaltujg lub przeksztatcaja

stosunki i ludzi, i czynnikéw im przeciwstawnych. Zamierzenia ida

dalej, obejmuja rozpatrywanie przebiegdw zjawisk autonomicznych

rozwoju i wrastania w ich zwigzku z celowym oddzialywaniem na

postepowanie cztowieka i warto$¢ kultury. Wyniki badan o$wietlaja

odlogi, przez ktére budowane sa drogi ku celom urzeczywistniajagcym

sie w toku budowania drogi.

Prospektywizm sklania w kazdej terazniejszoéci do przeciwsta-
wiania sie temu, co ogranicza dziatanie, zaweza zasieg zainteresowan,
niweczy poczynania kulturalne. Réwnoczesnie jednak wywotuje po-
stawe czynng, ukazuje zadania konieczne i wykonalne we wszystkich
warunkach™.

Prospektywizm wg cytowanej autorki byt swoistym instrumentem uzy-
tecznym w taczeniu przesztosci z terazniejszoscia i przysztoscia. Istotng role
odgrywaly w tym badania historyczne, ktérych pole zakreslone w ,,Egzaminie
z pedagogiki spotecznej ...” podzielilo si¢ na dwa szczegétowe obszary aktyw-
nosci naukowej. Badania z zakresu historii dzialalnosci oswiatowej zostaly
rozwinigte przez wyspecjalizowang galaz historii wychowania (oswiaty). Jest
to obecnie wysoko rozwinieta i zaawansowana (zaréwno instytucjonalnie,
jak i dyscyplinarnie) subdyscyplina polskiej pedagogiki. W odniesieniu do

5 Patrz: H. Radlinska, Listy o nauczaniu i pracy badawczej, dz. cyt., s. 474; H. Ra-
dlinska, Egzamin z pedagogiki spotecznej, dz. cyt., 361.
16 H. Radlinska, Listy o nauczaniu i pracy badawczej, dz. cyt., s. 474.
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historycznych zagadnien z zakresu dziatalnosci spotecznej mozna jedno-
znacznie stwierdzi¢, ze pole tych badan stawowi obecnie przestrzen otwarta
dla spoteczno-pedagogicznej aktywnosci naukowe;j.

Wybrane zagadnienia historycznych badan
pola dzialalnosci spolecznej

Wskazany przez Helene Radlinskg obszar badan i aktywnosci teo-
riotwdrczej pedagogéw spolecznych nawigzujacy do przesztoéci dziatalnosci
spolecznej oraz o$wiatowej'” obejmowal kwestie zwigzane z zagadnieniami
wpisujacymi si¢ z jednej strony w zakres teorii oraz praktyki pracy o$wia-
towej, z drugiej zas w zakres teorii i praktyki pracy spotecznej. Drugi z ob-
szardw eksploracji historycznej odnosit si¢ zaréwno do warunkéw polskich,
jak i zagranicznych. Na gruncie polskiej pedagogiki spotecznej badania tego
nurtu inicjowata sama Helena Radlinska, budujac przy tej okazji odpowied-
nig metodologie oparta na poznaniu spoleczno-historycznym'. Historyczne
badania spoteczno-pedagogiczne obejmujace pole praktyki i teorii pracy
spolecznej byly stopniowo ograniczane z uwagi na ustrojowe przeobrazenia,
ktore znaczaco zmienily warunki i mozliwosci pracy naukowej po II wojnie
Swiatowe;j.

Obok prowadzonych wspdlczesnie analiz tresci dokumentéw doty-
czacych zagadnien teorii i pracy spofecznej (publikowanych w przesztosci),
podejmowane sg projekty badawcze dotyczace historii dziatalnosci spotecz-
nej. Obejmuja one swym zasiegiem odpowiednig dokumentacje i materiaty
zrodtowe pozostajace w zbiorach instytucjonalnych oraz prywatnych. Nie-
zaleznie od czynionych juz wysitkéw w zakresie badan historycznych z za-
kresu pedagogiki spotecznej, na uwage badaczy spoleczno-pedagogicznych
zastuguja zagadnienia zwigzane z poszukiwaniem nowych zrédel pozosta-
jacych w zbiorach archiwalnych 0s6b fizycznych i prawnych. Réwnoleglym
zadaniem w tym zakresie pracy naukowej jest wytwarzanie dokumentéw na
podstawie materialéw ulotnych, wlacznie z sieganiem do pamieci §wiadkow
wydarzen majacych znaczenie dla tworzenia czynnikdéw zmian warunkuja-
cych zycie spoteczne w przeszto$ci”. Warto$¢ tego typu zrodet podkreslata
sama Helena Radlinska akcentujac tzw. ,wrazliwo$¢” tych materialéw oraz

7 H. Radlinska, Egzamin z pedagogiki spotecznej, dz. cyt., 390-395.

¥ H. Radlinska, Listy o nauczaniu i pracy badawczej, dz. cyt., s. 349-350.

¥ Por.: H. Radlinska, Zbieranie materiatow do dziejow tajnego nauczania, maszy-
nopis (msp., s. 3), Zbiory Specjalne Biblioteki Uniwersytetu L.odzkiego. Dostep: marzec 2019.
Tekst publikowany w: ,,Zycie Szkoly” 1946 nr 7, s. 141-143.
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konieczno$¢ wielowymiarowego naswietlania badanej rzeczywistosci po-
przez taczenie ,,ludzkiej pamieci” z zachowanymi dokumentami (notatkami,
pamietnikami, zapiskami itp.). Tego typu badania majg znaczenie nie tylko
~pamigtkowe”, ale stanowig wazny czynnik dla przysztosci. Moga by¢ bo-
wiem swoistg ,,historyczng” lekcja dla teoretykow i praktykéw dziatalnosci
spolecznej w przyszlosci. Bioragc pod uwage istniejace obecnie mozliwosci
techniczne mozna spodziewac sig, ze powstale ta droga materialy (zapisy,
relacje audio, fotografie, video itp.) beda trwalym §ladem pamieci i inspiracja
dla kolejnych generacji oraz pokolen pedagogéw spolecznych.

Bogactwo dorobku przesztosci, tak teoretycznego (zapomnianego
niejednokrotnie z uwagi na ustrojowe zerwania, ktére w Polsce mialy miej-
sce szczegdlnie po II wojnie $wiatowej z uwagi na dziatalnos¢ polityczne;j
cenzury), jak i praktycznego (rozwigzania instytucjonalne, strukturalne,
organizacyjne, proceduralne itp.), moze by¢ wartoscig dodang, a takze dro-
gowskazem w poszukiwaniu skutecznych sposobdw dziatalnosci spotecznej,
uzytecznych w rozwigzywaniu biezacych problemoéw i kwestii spotecznych.
Doswiadczenia pozytywne, a takze negatywne sg swego rodzaju skarbnica
wiedzy, z ktorej zaréwno refleksyjny praktyk, jak i naukowiec, potrafig wy-
doby¢ warto$¢ dla podejmowanych dziatan w terazniejszosci i przyszlosci.

Wkomponowana w pole naukowego poznania historia dziatalno$ci
spolfecznej i o$wiatowej*” miala swe ugruntowanie w odpowiedniej metodzie
wprowadzonej do pedagogiki spotecznej przez polska tworczynie tej nauki.
W $wietle wynikéw badan historycznych prowadzonych na nieopracowanych
jeszcze materiatach zrédlowych zdeponowanych w zasobach archiwalnych
Zbioréw Specjalnych Biblioteki Uniwersytetu Lodzkiego, mozna jednoznacz-
nie stwierdzi¢, ze dla Heleny Radlinskiej metoda historyczna (niezaleznie od
typowych badan historycznych wpisujacych si¢ w tradycje poznania prowa-
dzonego przez historykow), miata dwojakie zastosowanie. Z jednej strony
odnosita si¢ do badania retrospektywnego loséw ludzi w przebiegu ich zycia:
tak jak oni je widzg i jak to wynika z dokumentéw. Z drugiej strony metoda
badan historycznych wpisujacych sie w poznanie spoleczno-pedagogiczne
polegala na stawianiu faktéw ustalonych mozliwie wiernie i krytycznie na
tle warunkow, w ktorych te fakty mialy miejsce?. Badaczka ta podkreslata

2O szerokim zakresie badan z zakresu historycznego wpisanego w pole pedagogiki
spolecznej patrz: H. Radliniska, Zagadnienia historii oswiaty w oSwietlaniu pedagogiki spo-
tecznej, Odbitka ze Sprawozdania Polskiej Akademii Umiejetnosci, Tom L. (1949), nr 8, str. 463-
465, Zbiory Specjalne Biblioteki Uniwersytetu Lodzkiego. Dostep: marzec 2019.

2 H. Radlinska, Metoda historyczna, nieopracowany rekopis (rkp., s. 1), Zbiory
Specjalne Biblioteki Uniwersytetu Lodzkiego. Dostep: marzec 2019.
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réwniez, ze poza gromadzeniem istniejacych dokumentéw w postaci notatek,
zapiskow, sprawozdan itp., w badaniu historycznym konieczne jest takze
wytwarzanie dokumentéw, ktére beda obarczone najzawodniejszym, ale
réwnoczesnie niezastgpionym tworzywem pamieci ludzkiej. Dokumenty
tego rodzaju musza by¢ uzupelniane danymi umozliwiajacymi oddzielenie
»barwnych opowiesci” od faktéw, ktére mozna weryfikowac poprzez zesta-
wienie z innymi danymi dotyczacymi okreslonej przesztosci (zdarzen, oséb,
instytucji itp.)*.

Wyjasniajac istote badan historycznych podejmowanych na gruncie
spoteczno-pedagogicznym prof. H. Radlinska uzasadniata ich koniecznos¢
uzytecznoscia dla przyszlosci oraz potrzebg przywracania prawdy o prze-
szto$ci®. Podkreslala rowniez, ze:

»Badania historyczne w zakresie pedagogiki spotecznej spozyt-
kowuja problematyke, ktora zajmuje si¢ jej teoria. Szczegdlna uwaga
jest zwrdcona na czynniki przemian. To, co wydaje si¢ powszechne,
panujace w danym miejscu i czasie, interesuje jako tlo tego, co zwia-
stuje i co wprowadza zmiane. W tym ujeciu wyjasnia si¢ wiele w prze-
biegu wzajemnych oddziatywan jednostki i spoleczenstwa, wystgpuja
wyrazi$cie réznorodne skladniki rzeczywistosci i terazniejszosci. [...]

Nowe nie zawsze jest ,postepowe” w poglebianiu tresci i doskona-
lenia metod; dostosowuje si¢ do potrzeb i mozliwosci wykonawczych
danej chwili, bywa oceniane wedle tego, jaka role odgrywa w pocho-
dzie ku nowemu etapowi. Pedagogika spoleczna ukazuje znaczenie
sktadu pokolenia historycznego co do wieku oraz sit fizycznych i in-

telektualnych poszczeg6lnych generacji™.

Przetwarzanie rzeczywistosci dokonujace sie na drodze stuzby i dzia-
talnosci spolecznej wymaga znajomosci dorobku, ktéry wypracowano
w przeszlosci. Szczegdlnie wazne jest tu nawigzanie do uwarunkowan spo-
tecznych i kulturowych, ktore obok gospodarczych stanowig wazny czynnik

2 H. Radlinska, Zbieranie materiatow do dziejow tajnego nauczania, maszynopis
(msp., s. 3), Zbiory Specjalne Biblioteki Uniwersytetu Lodzkiego. Dostep: marzec 2019. Tekst
publikowany w: ,,Zycie Szkoly” 1946 nr 7, s. 141-143.

» Patrz: H. Radlinska, W sprawie badan historyczno-pedagogicznych, maszynopis
na podstawie referatu wygloszonego w Podkomisji warszawskiej Komisji Historyczno-peda-
gogicznej do badania dziejow wychowania i szkolnictwa, 13.V1.1920 r., (msp., s.1-15), Zbiory
Specjalne Biblioteki Uniwersytetu Lodzkiego. Dostep: marzec 2019. Tekst uzupelniony i wy-
dany w Zeszycie II za rok 1922/czerwiec 1923: Przeglad Historyczny, Seria II, Tom III, s. 50-60,

# H. Radlinska, Egzamin z pedagogiki spotecznej, dz. cyt., s. 390-391.
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sprawczy w procesach przebudowy warunkow zycia i rozwoju 0séb, rodzin,
grup spolecznych, spotecznosci czy calych spoteczenstw. W konkluzji tego
fragmentu opracowania mozna przypomnie¢ uwage znaczaca dla pracy
w terazniejszo$ci. Chodzi w szczegdlnosci o unikanie sytuacji, w ktorych
wywarzanie otwartych drzwi pochiania sity ludzkie zdatne do przekraczania
kolejnych granic warunkujacych postep i rozwdj spoteczny. W tym kon-
tekscie powraca idea prospektywizmu, ktéra towarzyszyla pracy naukowej
oraz dziatalno$ci praktycznej podejmowanej przez Helene Radlinska i jej
bezposrednich uczniéw oraz kontynuatoréw prac naukowych, badawczych
oraz terenowych (srodowiskowych).

Podsumowanie - w strone badan i projektéw wydawniczych

W konkluzji przeprowadzonej analizy wybranych zagadnien mozna
przyjaé, ze wpisujaca si¢ w polska pedagogike spoteczng perspektywa Iaczaca
w horyzontalnym odniesieniu przeszlo$¢ z terazniejszoscia i przysztoscia,
za$ w ujeciu wertykalnym nauki o wychowaniu z naukami pokrewnymi
o wspdlnym lub zblizonym polu poznania, skutkuje wspdtczesnie rozkwi-
tem subdyscyplin pedagogiki, ktérych zrodta sa zakorzenione w pedagogice
spolecznej. Poza pedagogika opiekuncza, pedagogika matego dziecka i mio-
dziezy, pedagogika pracy, wskaza¢ mozna kolejne, ktére wystepuja w systemie
nauk jako samodzielne subdyscypliny badz dziedziny i obszary poznania
bedace w toku dyscyplinaryzacji. Zaliczy¢ tu mozna takie jak andragogika,
geragogika, pedagogika rodziny, pedagogika czasu wolnego, pedagogika
zdrowia, pedagogika kultury, animacja spoteczno-kulturalna czy praca so-
cjalna, ktéra w polskiej tradycji czerpie swe zrédla z dziatu pedagogiki spo-
tecznej uksztaltowanego na teoretycznych fundamentach pracy spotecznej®.
Te i inne obszary pracy naukowej zakorzenione w polskiej pedagogice spo-
tecznej moglyby by¢ przedmiotem analizy wpisanej w szerszy (wieloautorski,
wieloinstytucjonalny) projekt badawczy i zarazem wydawniczy. W efekcie
realizacji takiego projektu partnerskiego moglaby powstac¢ swoista naukowa
wizytéwka wspdlczesnej polskiej pedagogiki spolecznej obrazujaca proces
rozwoju oraz aktualny stan osiagnie¢ tej nauki wraz z wyodrebnionymi
i wyodrebniajacymi si¢ teoriami, polami badan badz analiz. W projekcie

% A. Zukiewicz, Od pracy spolecznej do pracy socjalnej. O powrocie do zrédet spo-
teczno-pedagogicznej refleksji Heleny Radliriskiej, w: (red.) A. Kotlarska-Michalska, P. Sikora,
Praca socjalna. Przesztos¢-Terazniejszosc-Przysztos¢, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego,
Opole 2015, s. 103-121.
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takim byloby réwniez miejsce dla historii dziatalnosci spotecznej opartej na
metodzie badan historycznych w ujeciu Heleny Radlinskiej.

Omawiany tu historyczny kontekst badan spofeczno-pedagogicznych
prowadzi do konkluzji, ktérag mozna ujaé¢ w formie stwierdzenia o koniecz-
noséci powrotu do zrddet polskiej pedagogiki spotecznej. Nieocenionym
wsparciem w tego rodzaju badaniach historycznych bedzie nawigzanie
do metodologicznej spuscizny pedagogiki spotecznej. Stanowi ona efekt
spoleczno-historycznego wyksztalcenia Heleny Radlinskiej. Badaczka ta
byta absolwentka studiéw magisterskich w zakresie historii spolecznej na
Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagiellonskiego. Jej naukowym opie-
kunem i zarazem promotorem magisterium oraz rozpoczetej w 1912 roku
pracy doktorskiej byt wybitny krakowski historyk - prof. Stanistaw Krzy-
zanowski*. Usystematyzowane studia historyczne poprzedzone wieloletnig
praca archiwalng prowadzona w Warszawie?” usposobily matke polskiej
pedagogiki spolecznej do opracowania spoleczno-pedagogicznej metody
badan historycznych.

W kontekscie historyczno-badawczych wyzwan dla przysztosci pe-
dagogiki spotecznej w Polsce mozna przyja¢, ze ich uzasadnieniem bedzie
zaréwno warto$¢ naukowego dorobku Heleny Radlinskiej i jej nastepcow, jak
réwniez koniecznos¢ przywracania prawdy o przesziosci dzialalnosci spo-
tecznej i o jej przedstawicielach. Obszar tej aktywnosci byl niejednokrotnie
zafalszowywany dzialaniami cenzury politycznej w okresie PRL*. Ofiara-
mi systemowego zaklamywania faktéw byli takze ci pedagodzy spoteczni
(wlacznie z Heleng Radlinska), ktérzy nie godzili si¢ z narzuconym Polakom
ustrojem politycznym po drugiej wojnie $wiatowej?. Istniejace archiwa
(tak prywatne, jak i instytucjonalne) stanowia nieodkryte wcigz poktady
wiedzy, ktéra moze inspirowa¢ w terazniejszej tworczo$ci orientowanej na
przebudowe warunkow zycia i dzialalnosci spolecznej stuzacej przysztosci.

% I. Lepalczyk, Helena Radlifiska: Zycie i tworczos¢, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2002, s. 26 i nast.; W. Theiss, Radlitiska, Wydawnictwo 7AK, Warszawa 1997, s. 22
i nast.

¥ H. Radlinska, Listy o nauczaniu i pracy badawczej, dz. cyt., s. 336-337.

% Patrz: T. Strzyzewski, Wielka ksigga cenzury PRL w dokumentach, Wydawnictwo
Prohibitia, Warszawa 2015; Z. Romek, Cenzura a nauka historyczna w Polsce 1944-1970,
Wydawnictwo Neriton, Warszawa 2012 i inne.

¥ K. Baginski, Helena Radlitiska w ruchu ludowym, ,Zeszyty Historyczne” (Paryz)
1971 z. XIX, s. 132.
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Selected issues of historical research in the field
of Polish social pedagogy: history of social activity

The article deals with the issue of historical research on social activities.
This research is a part of the field of scientific activity of Polish social ped-
agogy, which creator was Helena Radliniska. This researcher has developed
a method of historical research for social pedagogues. It is worthwhile to
use this methodological approach in modern scientific research from social
pedagogy. Their effects will serve to restore the truth about the past of social
activity and its representatives, their scientific and practical achievements. On
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the other hand, the effects of this research will serve as a signpost for those
seeking new solutions for the practice of social activity in the present and
tuture. For social pedagogues, historical research will also be an opportunity
to shape their own disciplinary identity.

Keywords: Helena Radlinska, social pedagogy, social activity, history, hi-
storical research.

Wybrane zagadnienia badan historycznych
w polu polskiej pedagogiki spolecznej:
historia dzialalnosci spolecznej

Artykut podejmuje zagadnienie badan historycznych, ktorych przed-
miotem jest dziatalno$¢ spoteczna. Badania te wpisuja si¢ w pole naukowe;j
aktywnosci polskiej pedagogiki spotecznej, ktorej tworczynig byta Helena
Radlinska. Badaczka ta opracowata metode badan historycznych dla pe-
dagogdéw spotecznych. W oparciu o to podejscie metodologiczne warto
wspolczesnie podejmowac kolejne badania historyczne w polu pedagogiki
spolecznej. Ich efekty beda stuzyly przywracaniu prawdy o przeszlosci dzia-
talnosci spotecznej i o jej przedstawicielach, ich naukowym i praktycznym
dorobku. Z drugiej strony efekty tych badan beda stanowily drogowskaz dla
poszukujacych nowych rozwigzan dla praktyki dziatalnosci spotecznej w te-
razniejszo$ci i przysztoéci. Dla pedagogéw spotecznych badania historyczne
beda réwniez okazja do ksztaltowania wlasnej tozsamosci dyscyplinarne;.

Stowa kluczowe: Helena Radlinska, pedagogika spoteczna, dziatalnos¢ spo-
teczna, historia, badania historyczne.
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Edukacja nadzieja na odnalezienie siebie

Edukacja jest wielka nadzieja wspotczesnosci. W edukacji dostrzega si¢
czynnik zmian, przypisuje si¢ jej podstawowa role w rozwoju spoteczenstwa,
kreowania nowego tadu spotecznego i wyzwalania mozliwosci rozwojowych
zaréwno poszczegolnych ludzi, jak i duzych grup spotecznych. Bedac nie-
powtarzalnym do$wiadczeniem, edukacja jest ustawicznym ksztattowaniem
istoty ludzkiej, jej wiedzy i umiejetnosci, lecz réwniez jej zdolnosci osadu
i dziatania. Wiedza teoretyczna i praktyczna, umiejetnos$¢ wspolzycia i po-
stepowania to cztery aspekty powiazanej $cisle ze sobg jednej i tej samej
rzeczywistos$ci. Wiara, ze w przyszlosci osiagnie sie sukcesy w edukacji,
ze wiele od nas zalezy, wplywa pozytywnie na zachowanie jednostki i gru-
py. »W tym ujeciu edukacja jest przede wszystkim wewnetrzng wedréwka,
ktdrej etapy wyznaczaja fazy bezustannego ksztaltowania si¢ osobowosci.
Zakladajac skuteczne dzialanie profesjonalne, edukacja jako czynnik tego
pelnego rozwoju jest wigc procesem jednoczesnie nader indywidualnym
i interaktywna strukturg spoteczna. (...) teren i czas edukacji powinny zosta¢
przemyslane, uzupelniac si¢ i przenika¢ nawzajem w taki sposéb, aby kazda
jednostka, w ciagu catego zycia, mogta jak najwiecej skorzystac z nieustannie
poszerzajacego sie srodowiska edukacyjnego™. Chodzi zatem o to, aby takie
cele byly wpisywane w edukacyjna perspektywe, ktore beda naktada¢ wymog
troszczenia si¢ o swoje cztowieczenstwo przez cale Zycie i przygotowania sie
do calkowitego spelnienia.

' Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku
pod przewodnictwem Jacuquesa Delorsa. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, tum. W. Rabczuk,
Stowarzyszenie O$wiatowcédw Polskich, Warszawa 1998, s. 97.
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Pojecie edukacja - zarysowanie problemu

Problematyka edukacji jest w centrum zainteresowan, zaréwno orga-
nizatoréw zycia spolecznego, jak i badaczy. Zadania edukacyjne wyplywaja
ze zmian i wyzwan XXI wieku. Pedagog nie moze poprzesta¢ na analizie
sytuacji, opisie i interpretacji rzeczywistosci, nie wyciagajac z niej uzytecz-
nych dla edukacji wnioskow. Jezeli edukacje rozumiec¢ jako ogét warunkow,
procesow i czynnosci sprzyjajacych optymalnemu i adekwatnemu rozwojowi
jednostki, to uksztaltowanie wzoru czlowieka na miare ztozonych wyzwan
wspolczesnosci wlasnie od edukacji zalezy i to od edukacji powszechnej,
masowej, dostepnej dla wszystkich warstw spotecznych i dla kazdego po-
kolenia. W tym kontekscie mozna postawi¢ pytania o procesy skladowe
edukacji i ich rezultaty, a mianowicie: o stan ksztalcenia i wyksztalcenia,
wychowywania i wychowania, socjalizacji i uspotecznienia, inkulturacji
i dominujacej kultury, polityzacji i stanu uobywatelnienia, profesjonalizacji
i stanu kompetencji i etosu zawodowego, personalizacji i poziomu autonomii
Polakow?. Procesy edukacyjne, ktére dokonuja si¢ w realiach konkretnego,
wspolczesnego $wiata, maja jednocze$nie przyczyniac si¢ do realizacji no-
wego ksztaltu przyszlosci. Przyszlos¢ jest szansg i mozliwoscia, ktore wy-
pelnia¢ trzeba okreslonymi tre$ciami i warto$ciami. Zatem, jak podkresla
Teresa Hejnicka-Bezwinska, ,w rekonstrukcji zatozen przyjmowanych we
wspolczesnych dyskursach o edukacji, z ktorych jeden zostal wykreowany
przez epoke nowoczesng, a drugi jest odpowiedzia na krytyke spotecznej
praktyki (w tym takze pedagogiki) epoki nowoczesnej, odwolac si¢ musimy
(...) do perspektywy poznawczej antropologii edukacji i poszukiwa¢ «uwa-
runkowanych historycznie i epistemologicznie regul budowy wypowiedzi
na temat edukacji» wykreowanych w obydwu tych epokach™.

Bogustaw Milerski i Bogustaw Sliwerski stwierdzaja, ze edukacja jest
tym obszarem zycia, ktéry zajmuje zaréwno profesjonalnych pedagogow,
jak i réwniez rodzicéw czy samych uczniéw. Ich zdaniem pojecie edukacja
(fac. educare «<wychowywac», «ksztalci¢»), oznacza ogét oddziatywan mie-
dzygeneracyjnych stuzacych formowaniu caloksztattu zdolnosci zyciowych
czlowieka (fizycznych, poznawczych, estetycznych, moralnych i religijnych

2 Por. Z. Kwiecinski, Edukacja wobec nadziei i zagrozeni wspétczesnosci, w: (red.)

J. Gnitecki, J. Rutkowiak, Pedagogika i edukacja wobec nadziei i zagrozern wspétczesnosci.
Materialy z I1I Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne,
Warszawa — Poznan 1999, s. 19-20.

> T. Hejnicka-Bezwinska, Antropologiczny punkt widzenia a poszukiwanie pedago-
gicznego sensu edukacji w spolecznym dyskursie o edukacji, w: (red.) M. Nowak, P. Magier,

I. Szewczak, Antropologiczna pedagogika ogélna, Wydawnictwo Gaudium, Lublin 2010, s. 23.
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itd.) czyniacych z niego istote dojrzaly, sSwiadomie realizujacy sig, ,,zadomo-
wiong” w danej kulturze, zdolng do konstruktywnej krytyki i refleksyjnej
afirmacji. Edukacji nie mozna ogranicza¢ do transmisji wiadomosci - ona
jest dialogiem, w ktdrym obie strony (wychowawca — nauczyciel i wycho-
wanek - uczen), korzystajac z dorobku kulturowego danego spoleczenstwa,
nie tylko przekazuja informacje, lecz réwniez ujawniajg i urzeczywistniaja
wobec siebie wartosci etyczne, estetyczne i religijne. Takie ujecie edukacji
jest zgodne ze starozytnym rozumieniem pojecia pedagogia, odnoszacego
sie do calosci zabiegéw zwigzanych z formowaniem umystowym i moralnym
dziecka®. W tym tez duchu Wlfgang Brezinka zauwaza, iz stowo «edukacja»,
wraz z dodatkiem «ogdlna», opisuje pewien ideat lub pozgdany stan: edu-
kacje, ktérg powinna zdoby¢ dana grupa ludzi. ,,Termin «edukacja ogdlna»
powstal na poczatku XIX wieku w celu opisania pewnego ideatu, ktory stara-
no sie przeciwstawi¢ dwczesnej praktyce oswiatowej. Chodzito od poczatku
o sprzeciw wobec «ksztalcenia specjalistycznego», «szkdt specjalistycznychy;
«ksztalcenia wybranych warstw spotecznych», wobec dominacji «edukacji
zawodowej» nad «ogdlnoludzka». Celem byta zatem «edukacja» nieodzowna
kazdemu czlowiekowi. Mianem «edukacja ogélna» okreslano to wszystko, co
miato poprzedza¢ «ksztalcenie specjalistycznen. (...) Istotne jest, ze «eduka-
cja ogdlna» to cos$ znacznie wigcej niz tylko «wiedza ogdlna» (ang. common
knowledge). Zawiera ona w sobie nie tylko pewne umiejetnosci, lecz réwniez
podejscie do rzeczywistosci, podstawowe sposoby warto$ciowania, postawy
estetyczne, moralne i polityczne™.

W ujeciu Zbigniewa Kwiecinskiego edukacja to ogél wptywoéw na
jednostki i grupy ludzkie, wplywéw sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi
i wykorzystywaniu posiadanych mozliwosci, aby w maksymalnym stopniu
staly sie Swiadomymi i twdrczymi cztonkami wspdlnoty spotecznej, narodo-
wej, kulturowej i globalnej oraz by staly si¢ zdolne do aktywnej samorealizaciji,
niepowtarzalnej i trwalej tozsamosci i odrebnosci, byly zdolne do rozwijania
wlasnego JA poprzez podejmowanie «zadan ponadosobistych», poprzez
utrzymywanie ciaglosci wtasnego JA w toku spelnienia ,,zadan dalekich”
Edukacja to 0gol czynnosci prowadzenia drugiego czlowieka i jego wlasne;j
aktywnosci w osigganiu pelnych i swoistych dlan mozliwosci, jak tez ogol
wplywoéw i funkeji ustanawiajacych i regulujacych osobowos¢ czlowieka

4 Pedagogika. Leksykon PWN, (red.) B. Milerski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000, s. 54.

> W.Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, ttum. J. Ko-
chanowicz, WAM, Krakdéw 2005, s. 105.
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i jego zachowanie, w relacji do innych ludzi i wobec §wiata. Na edukacje
sklada si¢ dziesie¢ nastepujacych proceséw sktadowych:
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globalizacja — (np. $wiat, problemy globalne, wojna, zagrozenia
srodowiska, wygasanie zrodel energii; polityczny podzial swiata
na centrum i peryferie, problem mono- i policentrycznosci ukladu
globalnego);

etatyzacja — (panstwo, jego suwerennos¢, ustroj, urzadzenia de-
mokratyczne, konieczne zaleznosci, miejsce w $wiecie, sojusznicy
i przeciwnicy, sila i stabilnos¢, ,,racja stanu”);

nacjonalizacja - (nardd, jego tradycje, swoisto$¢ kulturowa, istota
wiezi i odrebnosci);

kolektywizacja (socjalizacja wtorna) — (klasa spoleczna, wiez i in-
teres klasowy, odrebnos¢ etosu, solidarnos¢ z ludzmi o podobnych
pozycjach i polozeniu, ksztaltowanie przekonan o szczegdlnym
miejscu i misji wlasnej klasy i jej partii);

polityzacja, biurokratyzacja, profesjonalizacja — (organizacje i in-
stytucje; wychowanie do podzialu pracy, racjonalnosci i dyscypliny
w spoleczenstwie organizacyjnym i w §wiecie zinstytucjonalizowa-
nym; ksztattowanie ideologicznych przekonan o stusznosci istnie-
jacego porzadku, o koniecznosci i stusznosci zastanego podziatu
statutow i funkcji; ksztalcenie do pracy i zawodu);

socjalizacja (uspolecznienie pierwotne) — (oddzialywanie grup
pierwotnych: rodziny, grupy réwiesniczej, spotecznosci lokalnej;
wrastanie w zastane normy);

inkulturacja i personalizacja - (osobowos¢ kulturowa i spoleczna,
istota ludzka jako rezultat wrastania w kulture i autonomicznych
wyboréw warto$ci, przekazywanie systemoéw filozoficznych, re-
ligijnych);

wychowanie i jurydifkacja — (obywatel, wdrazanie do realizowa-
nia i akceptowania rél i czynnosci obywatelskich, ksztaltowanie
swiadomosci prawnej);

ksztalcenie i humanizacja - (osoba ludzka, wiedza, $wiatopoglad,
umiejetnosci, nawyki, warto$ci godnosciowe, kompetencje inte-
rakcyjne; zasada wzajemnosci i wspolczulnosci; ksztaltowanie
potrzeb wtérnych); oraz

hominizacja - (organizm, ksztaltowanie cech gatunkowych czto-
wieka, wychowanie zdrowotne, higieniczne, seksualne; zasada
unikania kary i maksymalizowania przyjemnosci, gratyfikacji
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bez szkodzenia innym; ksztaltowanie i kanalizacja potrzeb pier-
wotnych)®.

Powyzsza koncepcja - jak zauwaza Marian Nowak - ,,stawia edukacje
w relacji nadrzednosci wzgledem wychowania rozumianego w znaczeniu
waskim oraz socjalizacji, a w relacji podrzednos$ci wobec wychowania rozu-
mianego w znaczeniu szerokim. Zauwaza si¢ brak moze «jedenastej §ciany»,
grupujacej wplywy opiekuricze, profilaktyczne i prewencyjne’™ .

Gloéwnym celem wszelkiej edukacji nie jest tylko przekazywanie wie-
dzy czy ksztaltowanie umiejetnosci, lecz przede wszystkim udzielenie pomo-
cy cztowiekowi w realizowaniu wlasnych mozliwosci i w jego samorozwoju?®.
Tradycyjne myslenie o edukacji orientowane jest na to, co ,,bylo”, ewentualnie
na to ,,co jest’, a palacg koniecznoscia staje si¢ myslenie o tym ,,co bedzie”,
a zwlaszcza ,,co by¢ moze”. W tym tez kontekscie Stefan Woloszyn postu-
luje edukacje po nowemu rozumie¢ i w my$l tego nowa polityke edukacyj-
na. ,,«<Nowe rozumienie edukacji» stusznie postuluje konieczno$¢ ochrony
pelnego, integralnego czlowieka i humanistycznej «tkanki ludzkiej» przed
tak nasilong ostatnio agresja, w tym réwniez i polityczna, przed egoizmem
konkurencyjnej gry sit ekonomicznych, przed prymitywnymi postawami
konsumpcyjnymi /postawami «miec»/, przed plytkim, ale zbrutalizowanym
przemystem rozrywkowym albo ucieczka w kulturowa i duchowa kontesta-
cje. Sfowem chodzi o humanistyczny spoteczno-moralny ideat demokracji
i o wychowanie do takiego wlasnie demokratycznego wspdlistnienia i do-
$wiadczenia najlepszych wartosci kulturowych™.

Edukacja w rozwoju czlowieka

Perspektywe zycia wspolczesnego czlowieka odnies¢ mozna przy-
najmniej do dwdch aspektéw: odpowiedzialnosci za rozwdj wspolczesnej
cywilizacji oraz poszukiwania nowoczesnej postaci i wartosci wtasnego zy-
cia, poczucia w nim pelni istnienia. Trzeba zatem wiedzie¢, co w czlowieku

¢ Por. Z. Kwiecinski, Dziesigcioscian edukacji (sktadniki i aspekty - potrzeba catoscio-
wego ujecia), w: (red.) T. Jaworska, R. Leppert, Wprowadzenie do pedagogiki. Wybér tekstow,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 1998, s. 37-38.

7 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Wydawnictwa Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2008, s. 218.

8 Por. R. Gerlach, Edukacja w warunkach zmian cywilizacyjnych, ,,Przeglad Peda-
gogiczny” 2014 nr 2, s. 16.

®  S.Woloszyn, Czy luka edukacyjna i kulturowa jest nieuchronna?, w: (red.) I. Wojnar,
J. Kubina, Edukacja wobec wyzwan XXI wieku, Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 1998,
s. 164.
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jest wazne albo po prostu czym jest czltowiek. ,Jezeli jednak cztowiek - jak
stwierdza Barbara Skarga — jest tworca, jezeli ma mozno$¢ przeciwstawic
sie temu, co go otacza, i wladny jest ten $wiat zmienia¢, to w konsekwencji
powinien mie¢ $wiadomos¢, ze moze tez zmienic siebie, i moze odpowiednio
pokierowa¢ swoim zyciem, nie zdajac si¢ wytacznie na wiejace wiatry. Mowi
sie wiec tez czesto, ze czlowiek nie jest dany, lecz zadany, ze sam powinien
wejrze¢ w siebie, poznac si¢ i odpowiednio do tej diagnozy, czasem przykrej,
zmieni¢ samego siebie”. Rozwoj nie sprowadza si¢ do wzrostu technicznego
i gospodarczego, a racjonalno$¢ ekonomiczna nie moze wyczerpywac ra-
cjonalnosci ludzkiej, gdyz stanowi jedng tylko jej odmiane i realizuje tylko
pewne wartosci, podrzedne w poréwnaniu z ostatecznym celem czlowieka.
Prawda rozwoju tkwi w jego integralnosci: jesli nie obejmuje calego czlowieka
i kazdego czlowieka, rozwoj nie jest prawdziwym rozwojem. ,,Autentyczny
rozwdj cztowieka obejmuje catg osobe we wszystkich jej wymiarach. Bez per-
spektywy zycia wiecznego, postepowi ludzkiemu na tym $wiecie brakuje
horyzontu. (...) Czlowiek nie rozwija si¢ wylacznie dzigki wtasnym sitom,
ani tez rozwoj nie moze po prostu przyjs¢ z zewnatrz. Na przestrzeni dziejow
uwazano czesto, Ze powolanie do zycia instytucji zagwarantuje ludzkosci ko-
rzystanie z prawa do rozwoju. Niestety, za bardzo zaufano tym instytucjom,
tak jak gdyby mogly one osiaggna¢ pozadany cel w sposéb automatyczny.
W rzeczywistosci same instytucje nie wystarczajg, poniewaz integralny roz-
woj ludzki jest przede wszystkim powolaniem, a wigc wigze sie z wolnym
i solidarnym wzieciem na siebie odpowiedzialnosci przez wszystkich™.
Problematyka edukacyjna dotyczy zawsze konkretnego cztowieka
swrzuconego w konkretng rzeczywistos¢ dziejowa. W tym sensie ,w obliczu
rozlicznych wyzwan edukacja jawi si¢ jako szansa, ktora nalezy bezwzglednie
wykorzysta¢ w dazeniu ludzkosci do ideatéw pokoju, wolnosci i sprawiedli-
wosci spotecznej. (...) Nie jest ona «cudownym $rodkiem» ani zakleciem
«sezamie, otworz sie» wprowadzajacym w $wiat, ktory urzeczywistnil wszyst-
kie idealy. Jest z pewnoscig tylko jednym ze sposobdw, lecz w wiekszym
stopniu niz inne stuzagcym bardziej harmonijnemu, autentycznemu rozwo-
jowi ludzi™. Edukacja nakierowang na osobe kieruja zasady wielostron-
nosci zainteresowan. Jest to edukacja twdrcza. Tylko tak pojmowana moze
uchroni¢ cztowieka przed uzaleznieniem sie od ideologii facylitacji, rozumu

1 B. Skarga, Czlowiek to nie jest pigkne zwierze, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2007,
s. 35.

' Benedykt XV, Encyklika Caritas in veritate, Wydawnictwo M, Krakéw 2009, p. 11.

2" Raport dla UNESCO..., dz. cyt., s. 9.
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instrumentalnego czy makdonaldyzacji. Jest czyms$ wigcej niz dryl, trening
i instrukcja. Edukacja tworcza faczy w sobie wszystkie te elementy, ktore
wymienia Bogustaw Sliwerski analizujac mysl Janusza Tarnowskiego. Trudno
zatem sobie wyobrazi¢ edukacje bez czlowieczenstwa, permanencji, inter-
i intraakcyjnosci, nieokreslonosci i transgresyjnosci. Czlowieczenstwo polega
gléwnie na nieustannym dazeniu do dialogu z Innym i tym samym dialogu
z samym sobg. Dzieki odwadze twodrczej, ktéra powinna by¢ konsekwentnie
rozwijana w trakcie dziatalno$ci edukacyjnej, osoba nigdy nie ,,zastygnie” i nie
ulegnie zadnej ideologii i falszywym stereotypom, a przede wszystkim ideolo-
gii przecigtnosci®. ,Wspdlne idealy osobowosci sg i pozostang nieodzowne.
Zawierajg one w sobie takie przymioty, ktore we wspélnocie uchodzg za po-
zadane i - na ile jest to tylko mozliwe — winny by¢ urzeczywistniane. Ideaty
te udzielaja odpowiedzi na nastepujace pytania: Jakimi powinnismy by¢?
Jakie dyspozycje powinni$my w sobie wyrabiac¢? Jaka wiedze¢ i umiejetnosci,
jakie przekonania i cnoty winnismy zdobywac i posiada¢? Co oznacza dzisiaj,
by¢ «uksztaltowang osobowoscig», «<wyksztalconym czlowiekiem»? (...) Do
istoty tego idealnego obrazu nalezy cecha <harmonii». Rozumie si¢ przez nig
wspotbrzmienie, zréwnowazenie, porzadek, synteze, tak wiec odpowiednia
relacje, w ktorej czesci tak maja si¢ do siebie, iz powinny tworzy¢ calos¢™.
Edukacja jest procesem pokierowanym i majacym swdj realny cel, kto-
ry ja determinuje. Ten, kto ksztalci i wychowuje oraz ten, kto jest wychowy-
wany i edukowany — musi zna¢ istniejace w czlowieku potencjalnosci, umie¢
je aktualizowa¢, a nade wszystko pragna¢ tego dobra, jakim jest edukacja.
Czlowiek, rodzac sie¢ jako osoba ludzka, jest bytem spotencjalizowanym,
otwartym na doskonalenie. Rozwoj ten, z uwagi na to kim jest cztowiek
musi mie¢ charakter integralny, a takze wyrabia¢ w tym, kto edukacji jest
poddany, rozumna wolno$¢®. Zatem ,,konstytutywna zasada pedagogiczne-
go myslenia i dzialania jest podatno$¢ na edukacje. Zasada podatnosci na
edukacje wskazuje, w odréznieniu od pojecia rozwoju wszystkich ludzkich
sit i zdolnosci, na indywidualno$¢ i odrebnos¢ ksztatcacych si¢ oséb. Staja
sie one wowczas podmiotem w procesie ksztalcenia i nie sg traktowane jako
nosnik pozadanych wilasciwosci i kwalifikacji. Aktywnos¢ tego podmiotu

B Por. A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukacji. Kluczowe kwestie, Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2015, s. 102-110.

" W. Brezinka, Wychowywa( dzisiaj. Zarys problematyki, ttum. H. Machon, WAM,
Krakow 2007, s. 145-146.

5 Por. P. Skrzydlewski, Prawo cztowieka do edukacji, w: (red.) P. Jaroszynski, P. Tara-
siewicz, I. Chtodna, Filozofia i edukacja, Fundacja ,Lubelska Szkota Filozofii Chrzescijanskiej”,
Lublin 2005, s. 146-147.
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ujawnia sie przy tym nie tylko we wzajemnym oddzialywaniu pedagogicz-
nym, ale w calym ludzkim do$wiadczeniu™¢. W tym tez kontekscie warto$¢
edukacji nie ogranicza si¢ do pewnych tylko okreséw zycia. Troska o jej
nabywanie odnosi si¢ nie tylko do dziecinstwa i mlodosci, lat spedzonych
w szkole i w gtéwnej mierze poswieconych na nauke. Dzi$§ aktywnos$¢ edu-
kacyjng powinni zachowywac wszyscy - od dzieci w wieku przedszkolnym,
az po ludzi, ktdrzy juz zakonczyli swa dziatalnos¢ zawodowsa. Dzieki edu-
kacji ustawicznej cztowiek moze zmienia¢ wykonywany zawdd i charakter
pracy, doskonali¢ sie¢ zawodowo, reagowac na szybkie zmiany spoleczne
i technologiczne oraz nowe zjawiska w $wiecie kultury. W coraz bardziej
ztozonej rzeczywistosci spotecznej nie mozna rozumie¢ $wiata i ,,by¢ sobg”
w tym $wiecie bez odpowiedniego poziomu wiedzy"”. ,W pelni podmiotowe,
osobowe funkcjonowanie wymaga rozwoju wszystkich funkeji psychicznych,
mozliwie wysokich kompetencji intelektualnych i emocjonalnych, dazenia
do mozliwie wysokiego poziomu dojrzatosci osobowosciowej. Oczywistym
warunkiem jest wiec poziom i jako$¢ edukacji”®. Edukacja zatem wiaze si¢
w sposob zasadniczy z szansg czlowieka ,,mozliwego”, warunkami jego roz-
woju i tworczego dzialania, zaréwno w wyniku intencjonalnych procesow
edukacyjnych, jak i osobistej samoedukacji.

Edukacja - nadzieja na bycie soba

Pytanie o nadziej¢ dotyczy czlowieka w jego najglebszej istocie, gdyz
- jak trafnie stwierdza Josef Pieper - ,jedyna odpowiedzia stosowng do
rzeczywistej sytuacji egzystencjalnej cztowieka jest: nadzieja™. To nadzieja
stwarza mozliwos$¢ odkrycia, Ze przyszlos¢ mozna tworczo ksztaltowac i ze
ksztalt ten nie zalezy wylacznie od zewnetrznych, niezaleznych od czlowie-
ka warunkow, ale jest takze efektem naszych wlasnych dziatan. Czlowiek
przezywa swoje zycie jako istnienie w nadziei, jako plan do realizacji. Patrzy
zawsze poza terazniejszo$¢, w kierunku swych przysztych mozliwosci, kto-
re zapowiadajg si¢ jako doswiadczenia zyciowe. Miedzy doswiadczeniem

' J. Michalski, Edukacja i religia jako Zrédta rozwoju egzystencjalno-kognitywnego.
Studium hermeneutyczno-krytyczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun
2004, s. 62-63.

7 Por. ML. J. Szymanski, Socjologia edukacji. Zarys problematyki, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2013, s. 152-156.

8 K. Olbrycht, Kluczowe problemy wychowawcze w krajach postkomunistycznych,
w: (red.) K. Polak, B. Urban, Edukacyjne wyzwania w krajach postkomunistycznych, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2003, s. 33.

¥ J. Pieper, O milosci, nadziei i wierze, Wydawnictwo ,W drodze”, Poznan 2000, s. 155.
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nadziei a doswiadczeniem przestrzeni zycia cztowieka zachodza glebokie
powiazania. Cztowiek bowiem nie jest anonimowym przedmiotem rozgry-
wajacych si¢ poza nim procesdw rozwoju, ujawnia si¢ natomiast w calej swej
integralnosci jako ich podmiot i sprawca. ,,Gdy sam rdzen mojej istoty jest
zagrozony — podkresla J. Tischner — moja nadzieja szuka podstaw ufnosci
w samym zrédle mojego bytu. Nadzieja niesie $wiatlo, ale $wiatlo nadziei
jest rozpraszaniem jakich$ uprzednio panujacych ciemnosci. Nadzieja niesie
uspokojenie, ale uspokojenie to jest odpowiedzig na jakis uprzedni niepokd;.
Nadzieja przynosi rados¢, ale rados¢ nadziei jest jak kolorowanie uprzedniego
smutku. Nadzieja jest odpowiedzig na cos, co lezy glebiej, co jest zwigzane
z podstawowa sytuacja cztowieka w bycie™.

Wiele narodéw wyraza przekonanie, ze edukacja jest najwyzsza war-
toscig. Andreas Schleicher® nakreslajac wyzwania stojace przed edukacja na
miare XXI wieku zwraca uwage na nastepujace problemy: przygotowania
do $wiata pelnego niepewnosci; edukacja jako kluczowy czynnik zmiany;
rozwijanie wiedzy, umiejetnosci i postaw w dynamicznych czasach; faczenie
elementéw (innowacje i rozwigzywanie problemow w coraz wigkszym stopniu
wymagajqg umiejetnosci tgczenia, a nastgpnie syntezy elementow w celu stwo-
rzenia czegos nowego i nieoczekiwanego); uczenie bycia krytycznym odbiorcg
informacji; wspotpracowanie z innymi; docenianie wartosci; zmieniajace
sie oblicze systemow edukacji czy wreszcie odmienny typ ucznia. Kluczem
do doskonatosci w nauczaniu nie jest technologia, lecz poczucie odpowie-
dzialnosci za profesjonalizm. Aby podnie$¢ wyniki nauczania potrzeba nie
tylko pieniedzy. Potrzeba takze wiary w sukces kazdego dziecka. ,Ten, kto
ma nadzieje, sadzi, ze jest ciggle nowy. Mlody, nawet jesli pozory myla. Bo
to dziecko ma nadzieje i czeka na otwarcie si¢ §wiatow. Wie, czym jest $wit
i state wyczekiwanie nowosci. (...) Dorosly ma stale pokuse, aby uwazac si¢ za
dokonanego, i w tym sensie powinien pozosta¢ dzieckiem: wiedzie¢, ze jest
niedokonany. Fascynujaca wi¢z miedzy dzieckiem a transcendencjg polega
na otwarciu si¢ na mozliwo$ci™.

Edukacja jest spoiwem konstrukcji trwatego rozwoju ludzkiego. Czlo-
wiek jako osoba ze swej natury nastawiony jest na trud rozwoju, ktore-
go wyrazem s3 nie tylko nowe role i zadania, nabywanie umiejetnosci ich

2 7. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2000, s. 275.

2 Por. A. Schleicher, Edukacja swiatowej klasy. Jak ksztaltowaé systemy szkolne na
miarg XXI wieku, thum. K. Kwiatosz, Evidence Institute - Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego,
Warszawa 2019.

2 C. Delsol, Kamienie wegielne. Na czym nam zalezy?, ttum. M. Kowalska, Wydaw-
nictwo Znak, Krakéow 2018, s. 166.
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realizowania, przekraczanie pojawiajacych sie ograniczen, ale takze postawa
wobec siebie, innych ludzi, otaczajacego swiata, systemu wartoéci. Zdarzenia,
ktore stajg sie udzialem czlowieka — niezaleznie od wieku, wyksztalcenia, po-
ziomu intelektualnego, zajmowanego stanowiska — wpisujg si¢ w histori¢ jego
zycia, wyznaczaja wazne obszary jego aktywnosci i zaangazowania. ,,Praca
nad sobg - w sensie §wiadomego realizowania siebie jako osoby - wymaga
$wiadomosci i samokontroli, a takze sprawnosci woli, prowadzacych do
«samostanowienia» osigganego poprzez «samo-posiadanie» i «<samo-pano-
wanie», wymaga uznania okreslonej hierarchii wartosci - w §wietle prawdy
- za bardziej pozadana niz inne, korygowania w szczegodtach tej hierarchii
pod wplywem wieku, doswiadczenia, pogtebianego zrozumienia wlasnej
sytuacji zyciowej w $wietle coraz lepiej rozpoznawanych wartosci osobowych.
Nie jest to alternatywa przezywania emocjonalnego, intuicji i wrazliwo-
$ci, a jedynie przywrdcenie tym wymiarom czlowieczenstwa wtasciwej roli
w odkrywaniu i realizacji wartosci. (...) W kazdym dzialaniu pedagogicz-
nym trzeba wyraznie zdecydowac, jak rozumie si¢ czlowieka, w tym jakie
miejsce przypisuje si¢ jego zewnatrz — i wewnatrzsterownosci, czego dotyczy
odpowiedzialno$¢ kazdego z uczestnikow tegoz dzialania, jaki przyjmuje sie
zakres ich powinnosci. Jesli w centrum znajdzie si¢ osoba, jej dobro — w tym
warunki jej dojrzewania - stanie si¢ jasne kryterium rozstrzygania trudnych
dylematéw”. Nie mozna zatem poprzestac na analizie sytuacji, opisie i in-
terpretacji rzeczywistosci, nie wyciagajac z niej uzytecznych dla edukacji
wnioskéw. Ufajac wiedzy, ostatecznie ufamy w tym wypadku dzialaniom
uczonych, ktérzy dokonali jakichs odkry¢ (ufamy, ze dzialali na serio, byli
prawdomodwni, uczciwi, samokrytyczni, dysponowali dowodami potwier-
dzajacymi ich tezy i rozumowali zgodnie z zasadami logiki). Obdarzamy
takze zaufaniem metod¢ naukowa: pewna procedure, sposéb wytwarzania
wiedzy, ktéry uwaza si¢ za lepszy od innych metod. Ale tu znéw tym, czemu
ostatecznie ufamy, s dziatania badaczy (ze przeprowadzili badania fachowo,
skrupulatnie, zgodnie z przyjetymi standardami dowodowymi, wykorzy-
stujac najnowoczesniejsza metodologie). Nie jesteSmy w stanie powtdrzy¢
wszystkich badan przeprowadzonych przez innych, musimy przyja¢ uzyskane
przez nich wyniki ,,na wiar¢”. A zatem prawda, a dopiero potem uzyteczno$c

% K. Olbrycht, Dylematy wspotczesnego wychowania w swietle refleksji personalistycz-
nej, w: (red.) E Adamski, Wychowanie na rozdrozu. Personalistyczna filozofia wychowania,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 1999, s. 17-18.
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powinny by¢ podstawowym przedmiotem zainteresowania — zaréwno dla
teoretykow, jak i prowadzacych badania®.

Edukacja jest sztukg uzywania wiedzy o sobie i o rzeczach wokot nas
dla rozwoju ludzkich sprawnosci sadzenia, wybierania, rozumowania i wy-
korzystywania. Czlowiek odbierajac réznorodne bodzce, taczy je i organizuje
tak, aby dostrzec ich znaczenie i sens. Jesli edukacja ma by¢ wspomaganiem
cztowieka w budowaniu jego nadziei, to przede wszystkim powinna ona
~otwiera¢” czlowiekowi §wiat, pokazujac go jako taki, ktory wciaz sie staje.
»Tak wiec, by dany proces mogt by¢ uznany za edukacyjny, musi posiadac
nastepujace cechy: 1) (...) Edukacja spleciona jest z Zyciem, a Zycia nie da
sie zrekonstruowac i wyjasnic¢ jedynie za pomoca nauki. 2) Rezultat eduka-
cyjny jest dzielem nieprzewidzianych, przypadkowych (akcydentalnych)
czynnikow, ktérych rola moze by¢ wazniejsza niz tych zamierzonych (in-
tencjonalnych). Edukacja nie daje si¢ nigdy do konca przewidzie¢ i zapro-
gramowac. 3) Uczenie sig, ktorego edukacja powinna by¢ swiadectwem, ma
miejsce jedynie w przypadku wystepowania silnej motywacji oraz gotowosci
do poznawania i zmiany. Edukacja wymaga przyzwolenia i udziatu. Kaz-
dy czlowiek moze wiec przezywac swe spotkanie raz z ksztalceniem, raz
z edukacja. (...) Sukces edukacyjny potwierdzajg wyniki widoczne w calej
ztozonosci tozsamosci podmiotu. Sukces ksztalcenia to osiggniecie celow
zalozonych przez placowke ksztalcacy, a wiec spelnienie jej zamierzen™.
Wszystkie sktadniki edukacji wnosza wkiad do rozwoju ludzkiego. Trwaly
rozwoj ludzki nalezy rozumie¢ w sensie postepu opartego na polepszeniu
jakosci wszelkiej dzialalnosci ludzkiej. Proces taki zaklada odwotanie sie
do uniwersum trwatych wartosci, ale i otwarcie na warto$ci nowe, bedace

* Por. P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczeristwa, Wydawnictwo Znak, Krakow
2007, s. 362-365.

»10 co jest prawdziwe, musi by¢ prawdziwe zawsze i dla wszystkich. Jednakze ponad
powszechno$cia tego rodzaju czlowiek szuka absolutu, ktory bylby w stanie dostarczy¢
odpowiedzi na cale jego poszukiwanie i nada¢ mu sens: szuka czego$ najglebszego, co
stanowiloby fundament wszystkich rzeczy. Innymi stowy, szuka ostatecznej odpowiedzi,
najwyzszej wartoéci, poza ktérymi nie ma juz i nie moze by¢ dalszych pytan ani innych
punktéw odniesienia. Hipotezy moga fascynowad, ale nie przynosza zaspokojenia. W zyciu
kazdego czlowieka przychodzi chwila, kiedy - bez wzgledu na to, czy si¢ do tego przyznaje,
czy tez nie — odczuwa on potrzebe zakorzenienia swojej egzystencji w prawdzie uznanej za
ostateczna, ktora databy mu pewnos¢ nie podlegajaca juz zadnym watpliwosciom”. Jan Pawel
11, Encyklika Fides et ratio, Pallottinum, Poznan 1998, p. 27.

% D. Demetrio, Edukacja dorostych, ttam. A. Gérka, w: (red.) B. Sliwerski, Pedagogika.
Subdyscypliny wiedzy pedagogicznej, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006,
s. 130-131.
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owocem przemian cywilizacyjnych. ,Dlatego edukacja powinna dazy¢ do
uswiadomienia jednostce jej korzeni, aby mogla mie¢ punkt odniesienia
pozwalajacy usytuowac sie w $wiecie, a jednoczesnie do uczenia szacunku do
innych kultur. (...) Znajomos¢ innych kultur przyczynia si¢ do uswiadomie-
nia z jednej strony - specyfiki swej wlasnej kultury, z drugiej za$ - istnienia
wspolnego dziedzictwa catej ludzkos$ci. Zrozumie¢ innych to zrozumie¢
lepiej samego siebie™.

Przedmiotem nadziei jest dobro nie tylko przyszle, ale réownocze-
$nie trudno dostgpne?. Dlatego edukacje mozna nazwac docieraniem do Ja
podmiotowego, do podmiotowo-osobowej rzeczywistosci oraz sposobem
przygotowania i pomocy w przygotowaniu jednostki do decyzji dotyczacej
wyboru wartosci interioryzowanych i réwnoczesnie konfrontowanych z Ja,
z Ty, z otaczajacym $wiatem. Oznacza to, ze potrzeby wieku rozwojowego
powinny by¢ we wlasciwym czasie zaspokajane potrzebna i stosowng infor-
macja, przekazywang w kontekscie rodzacych si¢ pytan i wychowawczego
zatroskania. Zatem ,w dzialajagcym podmiocie mozna wlasciwie wplywa¢
na jego odniesienie do siebie i §wiata tylko wowczas, gdy uwzgledni sig to,
ze chodzi tutaj o oddzialywanie na horyzont motywacyjny dorastajacego.
Ten horyzont jest juz wprawdzie uksztaltowany przez minione czyny, ale

% Raport dla UNESCO..., s. 45-46.

»Prawdziwa madro$¢ pedagogiczna, a zarazem tajemnica wychowania polega
na tym, aby nie wykorzysta¢ braku doswiadczenia miodych na rzecz poddania ich pod
rzady i roszczenia dorostych, ale réwniez by nie dopusci¢ do oderwania sie od tradycji
i ogolnoludzkiego do$wiadczenia” M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 216.

¥ Nadzieja to ,bonum arduum futurum” (trudne dobro przyszle). J. A. Kloczowski,
Rekolekcje o nadziei, Krakéw, Wydawnictwo Znak 2005, s. 16.

Chrzescijaniska perspektywa rozumienia cztowieka jako osoby, sktania do spojrzenia
na edukacj¢ i wychowanie od faktéw naturalnych i biologicznych az po nadprzyrodzone. To
wszystko sprawia, ze czlowiek wciaz oczekuje nowych nadziei, rozwija w sobie zdolno$¢
upatrywania nadziei w przysztych celach i planach, wznosi si¢ ku nadziejom coraz wyzszego
rzedu. Zatem ,,w procesie edukacyjnym wazng role odgrywaja wzajemne zaleznoéci miedzy
warto$ciami wiecznymi a obecnoscia w $wiecie, miedzy religia a kulturg, miedzy ewangelizacja
ahumanizacjq, miedzy wiarg a zyciem, miedzy przynaleznoscig do Ko$ciola a zaangazowaniem
w zycie spoleczne i polityczne. Dojrzalym owocem zycia edukacyjnego jest chrzescijanin
zaangazowany w wypelnianie swoich obowigzkéw w taki sposéb, by duch Ewangelii
przenikal spoteczenstwo i rozbudzata si¢ Zyciodajna relacja pomiedzy obywatelami panstwa
ziemskiego i panstwa Bozego”. Z. Grocholewski, Wprowadzenie: Integralne wychowanie -
dzietem wiarygodnych wychowawcéw, w: (red.) S. Wilk, A. Kicinski, A. Luczynski, L. Opiela,
A. Smagacz, Drogowskazy wychowania, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012, s. 24.
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rozwija si¢ przez biezace dzialania i bedzie nadal si¢ rozwijal przez przy-
szte”?. Tak wiec raz zrodzona nadzieja nie tylko motywuje, ale i nieustannie
dynamizuje wszystkie podejmowane przez czlowieka czynnosci. Poprzez
sposob i tres¢ stawania sie czlowiek ujawnia swoje ,jestem”, informujac
o swej podmiotowosci, jedynosci, niepowtarzalnosci. ,Wszystkie sktadniki
edukacji wnoszg wktad do rozwoju ludzkiego. Jednak ten odpowiedzialny
rozwoj, aby mogt zmobilizowac wszystkie sity, wymaga spetnienia wstepnego
warunku: nalezy wyposazy¢ jak najszybciej kazdg jednostke w «paszport
zycia», ktory pozwoli jej lepiej zrozumie¢ samg siebie, zrozumie¢ innych
i w ten sposob uczestniczy¢ we wspolnym dziele i zyciu w spoleczenstwie™.
Edukacja i prawo do niej jest zatem wyprowadzeniem czlowieka ze stanow
potencjalnych ku aktualnym, czyli uczynienie go dojrzatym i suwerennym
podmiotem wlasnych decyzji, sSwiadomym swych celéw doczesnych (szcze-
$cie) i ostatecznych (zycie przyszle).

Podsumowanie

Wspomaganie czlowieka w budowaniu jego nadziei jest propozycja
dla wszystkich szczebli i etapéw edukacji. Idea edukacji rozposciera sie przez
cale zycie. Najpierw w rodzinie, a w wigkszym stopniu na etapie edukacji
podstawowej ksztaltuje si¢ stosunek do nauki, ktéry bedzie trwal w ciagu
calego zycia. ,,Jakg postac i szate przybierze edukacja? Czy dzisiejszy dzien
ujawnia juz jej mozliwe, przyszlosciowe zwigzki z czlowiekiem? I czy pomoze
w wedréwece na szklang gore cztowieczenstwa? (...) Czy, jednym stowem, edu-
kacja moze by¢ droga czlowieka? (...) Nie ma takiej pewnosci, ale cztowiekowi
niezbedna jest nadzieja - ta, Ze suchy pret wypusci kwiaty”*. Na podstawie
analizowanych tekstéw mozna wysnu¢ wniosek, iz dzisiejsza edukacja bar-
dziej przypomina produkcje nastawiong na rezultat, zamiast by¢ przekazem
nastawionym na owoc. Edukacja jest dzialaniem, ktérego nie mozna stech-
nicyzowal. Zaden techniczny wynalazek, zadne uruchomienie wymy$lnej
maszyny nie daja si¢ pordwnac z tym cudem, jakim moze by¢ dobrze wycho-
wany dorosly czlowiek, zdolny do odbycia podrdzy istnienia. Najwazniejszym
osiggnieciem jest rozwoj cztowieka, bardziej subtelny i mato widoczny, kiedy
w spoleczenstwie pojawia si¢ wysoki poziom $wiadomosci, troska o prawde

# D.Benner, Pedagogika ogélna. Wprowadzenie do myslenia i dziatania pedagogicznego
w ujeciu systematycznym i historyczno-problemowym, thum. D. Stepkowski, Wydawnictwo
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa 2015, s. 337.

» Raport dla UNESCO..., dz. cyt., s. 79-80.

*T. Frackowiak, O pedagogice nadziei. Fascynacje i asocjacje aksjologiczne, Wydaw-
nictwo Naukowe UAM, Poznan 2007, s. 40.
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polaczona z tolerancja, troska o dobro zaprawiona wyrozumialoscig dla oséb,
wierno$¢ sobie, zgodnos$¢ miedzy myslami a czynami, co wszyscy uznajg za
godny nasladowania model cztowieczenstwa, ktory probuje si¢ urzeczywist-
nia¢®. W obliczu nieprzewidywalnych trudnosci edukacja moze pomaga¢
ludziom, organizacjom i systemom poprzez rozwijanie umiejetnosci radzenia
sobie z wyzwaniami w sferze poznawczej, emocjonalnej i spotecznej. Moze
wspiera¢ spolecznosci i instytucje oraz rozwijac takie cechy, jak: elastycznos¢,
inteligencja i umiej¢tnos¢ reagowania na potrzeby - niezbedne do zmienia-
nia spoleczenstw i gospodarek. Posiadanie glebokiej wiedzy zawsze bedzie
wazne. Rownie wazne, jak nauczenie sig, jak powinni$my sie uczy¢, jest to,
bysmy potrafili wyciaga¢ nauke ze wszystkiego, czego sie¢ uczymy. Sukcesu
w edukacji nie osigga sie poprzez samo tylko odtwarzanie nabytej wiedzy,
lecz dzigki uogélnianiu i twoérczemu wykorzystaniu tej wiedzy w nowych
sytuacjach. Doskonalenie poszczegdlnych dziedzin ludzkiego poznania jest
zawsze dobrg podstawa dla pelnej i optymalnej aktualizacji catego cztowieka.
Czlowiek tworzy koncepcje siebie samego, okresla cele zZyciowe, hierarchie
warto$ci, ma umiejetnos¢ samoopanowania i samokierowania w przezywa-
nych sytuacjach egzystencjalnych®. Szeroka wiedza o sobie i $wiecie utatwia
czlowiekowi formutowanie adekwatnych celéw, tworzenie alternatywnych
programow oraz dostrzeganie dobr i zastosowanie srodkéw do realizacji tych
programoéw. ,,Zatem wiara, ze w przyszto$ci osiggnie si¢ sukcesy w edukacji,
ze wiele od nas zalezy, wplywa pozytywnie na zachowanie jednostki i grupy.
(...) W spelnieniu nadziei kluczowe znaczenie ma silna wola - i mimo prze-
szkod — wytrwalos¢ oraz hart ducha w dziataniu. (...) Edukacja, to sztuka
zycia nadziejg’>.
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Education as a hope to discover one’s self

The education processes taking place in the reality of today’s particular
world are at the same time expected to contribute to the realization of a newly
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designed future. The future is a chance and an opportunity, which needs to be
filled with specific contents and values. The concept of ‘education’ applies not
only to schooling or vocational training, the latter being important growth
factors, but rather to a complete formation of a person. Therefore, the level
and quality of education is an obvious prerequisite. Education is a continu-
ous process of development of a human being, their knowledge and skills,
but also their judgment and practical abilities. The intention is to integrate
these objectives in the educational perspective, imposing a requirement to
tend to one’s humanity throughout one’s life.

Keywords: person, education, values, formation, lifelong education.
Edukacja nadzieja na odnalezienie siebie

Procesy edukacyjne, ktore dokonuja si¢ w realiach konkretnego,
wspolczesnego Swiata, majg jednocze$nie przyczyniac sie do realizacji nowe-
go ksztaltu przyszlosci. Przyszios¢ jest szansa i mozliwoscia, ktére wypelniaé
trzeba okreslonymi tresciami i warto$ciami. Pojecie «edukacja» nie odnosi
sie tylko do o$wiaty lub ksztalcenia zawodowego, waznych czynnikéw ro-
zwoju, ale do pelnej formacji osoby. Oczywistym warunkiem jest wigc pozi-
om i jakos¢ edukacji. Edukacja jest bowiem ustawicznym ksztaltowaniem
istoty ludzkiej, jej wiedzy i umiejetnosci, lecz réwniez jej zdolnosci osadu
i dzialania. Chodzi zatem o to, aby takie cele byly wpisywane w edukacyjna
perspektywe, ktére bedg naklada¢ wymog troszczenia si¢ o swoje czlowiec-
zenstwo przez cale zycie.

Stowa kluczowe: osoba, edukacja, wartosci, formacja, edukacja przez cate
zycie.
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Dydaktyka symbolu
w praktyce ksztalcenia szkolnego

Wprowadzenie

Edukacja stara si¢ podtrzymywac, co zastane, nie poddajac tego kry-
tycznej rewizji, a jednoczesnie wykracza¢ ku temu, co nieznane. Ksztalcenie,
ktore ,wydarza si¢ w spotkaniu z tym co inne™ postrzega ucznia jako byt
znaczacy, ktory doswiadcza rzeczywisto$¢. Rolg ksztalcenia jest nie tylko
pozyskiwanie okreslonych umiejetnosci, ale takze rozumienie znaczen rze-
czywisto$ci oraz umozliwienie uczniowi wieloaspektowego doswiadczenia
rzeczywistosci. Jednakze wspolczesny system edukacyjny nie zagtebia si¢

]

w ksztalcenie ,,0 ludzkim obliczu™. Co wiecej, nie generuje fuzji pomiedzy
swiatem symboli a sytuacjg Zyciowa czlowieka. Fenomen ksztalcenia polega
wlasciwie na tym, iz nie moze by¢ ono celem samym w sobie, ani tez jego
intencja nie jest wytworzenie produktu technicznego. To ,,pelna smaku prze-
strzen pytania, ktora nie podlega metodycznemu, technicznemu planowaniu,
czy prawom debaty spotecznej. [...] Tworzy ja wrazliwos$¢ na poszukiwanie™.
Istotng role w tak rozumianym ksztalceniu moze petni¢ symbol.
Elementem ksztalcenia szkolnego, zgodnie z tradycja pedagogiki
humanistycznej, s3 kompetencje hermeneutyczne. Dotyczg one nie tylko

! M. Przanowska, Pytanie o sens (w) edukacji. Grondinowska semantyka sensu i jej

pedagogiczne egzemplifikacje a antyredukcjonizm hermeneutyki ksztatcenia, ,Kwartalnik
Pedagogiczny” 2015 nr 2 (236), s. 45.

2 B. Milerski, Ksztalcenie humanistyczne jako pochwata wieloznacznosci $wiata,
»Ruch Pedagogiczny” 2011 z. 5-6, s. 5.

* M. Przanowska, Pytanie o sens (w) edukacji. Grondinowska semantyka sensu i jej

pedagogiczne egzemplifikacje a antyredukcjonizm hermeneutyki ksztatcenia, dz. cyt., s. 47-48.
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umiejetnosci interpretowania egzystencji ludzkiej i zycia spoleczno-kultu-
rowego, lecz réwniez odczytywania wieloznacznosci $wiata. Twierdzimy,
ze kompetencje hermeneutyczne moga by¢ ksztaltowane w toku edukacji
szkolnej za posrednictwem symboli.

Rozwazania nad teoriami symbolicznymi zostaly naszkicowane
w gléwnej mierze na hermeneutycznych podwalinach nauki o symbolu.
Wychodzac z zalozenia, iz symboliczne tresci nie tylko roszcza sobie pra-
wo w kulturze religii, ale ich miejsce wykracza poza doswiadczenia wiary
chrzescijanskiej. One osadzajg sie¢ bowiem w kategoriach calosciowej kultury
i moga odnosic¢ si¢ do symboliczno-dydaktycznych proceséw uczenia sig.

Wspolczesna dydaktyka powinna zmagac si¢ z wieloznacznoscia je-
zyka, istotg ksztalcenia badz wskazywac na humanistyczng koncepcje czlo-
wieka, zmierzajaca w kierunku rozwoju jego wnetrza — duchowosci. Celem
niniejszego tekstu jest zaprezentowanie specyficznego spojrzenia na dydak-
tyke, jej teorie i perspektywy praktyczne. Jest to wizja dydaktyki odwolujacej
sie do rozumienia hermeneutycznego i nauki o symbolu. W dydaktyce tej
nie tyle chodzi o przekazanie wiedzy o symbolach - to jest wazne, ale sta-
nowi zaledwie etap wstepny. Istotne jest bowiem ksztaltowanie wrazliwosci
symbolicznej, umiejetnosci odkrywania wieloznacznosci symboli i $wiata,
a nastepnie - z tej perspektywy - interpretacji egzystencji ludzkiej. Jak pisza
hermeneuci, symbol przydaje bytu i poszerza swiadomos¢ cztowieka. Skoro
tak jest, to moze pelni¢ on réwniez zasadnicze funkcje edukacyjne.

Dydaktyka symbolu w dyskursie pedagogiczno-religijnym

Z perspektywy pedagogiki religii zostaty opracowane liczne koncepcje
edukacji religijnej. Koncepcje te uwzgledniajg normatywnos¢ nauk teolo-
gicznych oraz humanistycznych i spolecznych. Z tego wzgledu majg walor
poznawczy nie tylko z perspektywy nauczania religii, lecz réwniez szeroko
pojetej edukacji humanistycznej. Jedng z takich koncepcji jest dydaktyka
symbolu, rozwijana od lat 80. XX w. gléwnie na gruncie niemieckojezyczne;j
pedagogiki religii*. Dydaktyka symbolu byla wpisana w tradycje hermeneu-
tyki klasycznej Friedlicha Schleiermachera, Wilhelma Diltheya, Martina
Heideggera i Hansa-Georga Gadamera, a w zakresie teorii symbolu odnosita

*  D. Ratajczak-Parzynska, Symbol jako kategoria dydaktyczng. Aplikacja filozo-
ficznej teorii symbolu w ksztalceniu humanistycznym, fragment niepublikowanej rozprawy
doktorskiej, Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Warszawa 2019,
s. 229. Rozprawa napisana pod kierunkiem dra hab. prof. APS Bogustawa Milerskiego oraz
promotora pomocniczego dr Urszuli Markowskiej-Manista.
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sie do dokonan Paula Ricoeura i Paula Tillicha. Dydaktyka symbolu zajmo-
wali sie nie tylko katolicy, jak Hubertus Halbfas czy Georg Baudler, ale takze
protestanci, ktérych czolowg reprezentacje stanowili Peter Biehl i Jiirgen
Heumann. Ich prace dostrzec mozna we wspolnych badaniach G. Baudlera
i P. Biehla, ktére zaowocowaly wydaniem ksiazki Erfahrung - Symbol - Glaube
(Doswiadczenie — symbol - wiara). Z pedagogicznego punktu widzenia jest
to cenna perspektywa badawcza, gdyz zawiera nie tylko kwestie zwigzane
z edukacja religijna, lecz takze dotyczy edukacji humanistycznej. Dydaktyka
symbolu, taczac edukacje religijng z szersza problematyka ogdlnego ksztat-
cenia cztowieka, wprowadzila do nauczania tresci o charakterze symbolicz-
nym’. Michael Meyer-Blank w dotychczasowej dydaktyce symbolu dostrzegt
pewne niejasnosci, ktore zawart w swej monografii Vom Symbol zum Zeichen.
Symboldidaktik und Semiotik (Od symbolu do znaku. Dydaktyka symbolu
i semiotyka), co wywotato ponowne dyskusje w obszarze teorii dydaktyki
symbolu. Wczesniejsze ujmowanie dydaktyki symbolu koncentrowalo sig¢
w samym symbolu. W takim ujeciu tres¢ przekazywana przez symbol wy-
nikala z jego mocy i wewnetrznej sity. Nowa reinterpretacja odstonita nieco
szerszy horyzont dydaktyki symbolu, podkreslajac semiotyczng korekte,
podmiotowos¢ i komunikacyjny charakter procesu ksztalcenia. W polsko-
jezycznej literaturze przedmiotu odnotowaé mozna hermeneutyczng rekon-
strukcje rozumienia dydaktyki symbolu, ktérg podkresla Cyprian Rogowski®
i Bogustaw Milerski” (2011b, 2019). W niniejszym tekscie nie tyle bedziemy
omawiali rodzimy dyskurs, ile przede wszystkim siegniemy do materiatow
zrédlowych. Naszym celem jest ukazanie szerszego spektrum zastosowania
dydaktyki symbolu w praktyce, w tym przedstawienie, mimo wewnetrznych
zroznicowan, dwoch nurtéw dydaktyki symbolu: hermeneutyczno-ontolo-
gicznego i semiotyczno-komunikacyjnego.

Dydaktyka symbolu ozywila zagadnienia marginalizowane w tradycyj-
nej edukacji szkolnej. Jednym z celéw ksztalcenia ogélnego jest umiejetnosé

> D. Ratajczak-Parzynska, Hermeneutyczno-pedagogiczny kontekst dydaktyki symbolu,
»Kultura i Wychowanie” 2014 nr 7 (1), s. 187-190.

¢ C. Rogowski, Koncepcje Katechetyczne po Soborze Watykariskim II, Towarzystwo
Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1999.

7 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Wydaw-
nictwo Naukowe ChAT, Warszawa 2011; B. Milerski, Symboldidaktik in empirischer Per-
spektive, w: (red.) D. Bauer, T. Klie, M. Kumlehn, A. Obermann, Von semiotischen Biihnen
und religioser Vergewisserung. Religiose Kommunikation und ihre Wahrheitsbedingungen in
(praktisch-)theologischer Perspektive. Festschri/ fiir Michael Meyer-Blanck, Walter de Gruyter,
Berlin-Boston 2019.

45



Dagmara Ratajczak-Parzyriska

wieloaspektowego odczytywania rzeczywistosci. Jest to réwnoznaczne z od-
rzuceniem prymatu dostownosci na rzecz wysitku odczytywania wielu zna-
czen. W tym kontekscie ksztalcenie religijne i humanistyczne przyjmuje
wymiar hermeneutyczny. Majac na uwadze swdj profil teoretyczny stala si¢
ona przykladem pedagogiki hermeneutycznej i humanistycznej. ,Dydaktyka
hermeneutyczna obejmuje proces nauki, jego poczatek i koniec. Zwiencza-
jacym zadaniem jest regresyjne uswiadomienie. W ten sposdb nauczanie
realizuje si¢ w nieustannie powtarzajacych sie wzajemnych oddziatywaniach
polegajacych na absorpcji nowego, wlaczaniu go w calos¢ istniejacego ro-
zumienia, w nieustannym poruszaniu si¢ do przodu i cofaniu si¢”®. Droga
owego uswiadomienia jest proces rozumienia, i to nie tylko rozumienia
czego$ wzgledem czlowieka zewnetrznego, np. tekstu, obrazu, symbolu, lecz
réwniez - za ich posrednictwem - rozumienia wlasnego bytu i egzystencji.
Takie ujecie koresponduje z hermeneutyczng teorig symbolu’: ,Wewnetrzne
rzeczywisto$ci sa wyrazane przez symbol, ale cztowiek przy tym musi is¢ od
zewnatrz do wewnatrz™. ,Kto uczy si¢ rozumienia symboli, idzie od ze-
wnatrz do wewnatrz, od powierzchni do glebi, od tupiny do pestki™. Zanim
jednak podejmie si¢ refleksje zwiazane z sama dydaktyka symbolu, zostanie
zrekonstruowany problemowy kontekst symbolu. Stanowi to legitymizacje
dla konceptualizacji pedagogicznych.

Symbol i jego ontologia w ujeciu filozoficznym

Teoria symbolu przekonuje, iz odczytanie sensu rzeczywistosci nie jest
»Z gory” dany, lecz jest ukryty w poznaniu dostownym i znakowym. Cecha
symboli jest nadwyzka znaczen (nadznaczen), ktora otwiera czlowieka na
wieloznaczno$¢ rzeczywistosci.

Symbole jako wieloznaczne znaki pelnig istotng role w okreslonym
obszarze kulturowym. Generujg wewnetrzne doswiadczenia, przezycia,
budujg miedzyludzkie wigzi, co prowadzi do tworzenia komunikacyjnego
spofeczenstwa. Stanowig znaczacy srodek wyrazania emocji, mysli, ekspresji,

8

B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Wydaw-
nictwo Naukowe ChAT, Warszawa 2011, s. 99.

® D. Ratajczak-Parzynska, Symbol jako kategoria dydaktyczng. Aplikacja filozoficznej
teorii symbolu w ksztalceniu humanistycznym, fragment niepublikowanej rozprawy doktor-
skiej, dz. cyt., s. 111.

1 B. Moring-Plath, Das Symbol und die unterrichtete Religion. Eine Grundlegung fiir
ein religionspddagogisches Symbolkonzept, LIT Verlag, Miinster 2001, s. 32.

' H. Halbfas, Lehrerhandbuch fiir das 3. Schuljahr, Patmos Verlag, Ostfildern 1996,
s. 96.
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kreujac intelekt i wyobrazni¢ ku temu, czego nie da si¢ bezposrednio wyrazic,
zinterpretowa¢. Nakreslenie pojecie symbolu z jednej strony nie wyma-
ga duzo szczegolowych okreslen, gdyz samo w sobie stanowi pewna tres¢
symboliczng. Z drugiej za$ strony domaga si¢ gruntownych badan, bowiem
w nim ukryta jest glebia czlowieka. Nieustanna potrzeba symbolizacji jest
elementarng, nieodlaczng potrzebg ludzka. Egzystencjalnym skadnikiem
ludzkiego bycia. W tym kontekscie, symbole jawig si¢ jako specyficzna forma
jezykowa, ktéra moze by¢ odczytywana w sposob wieloznaczny. Poprzez to
korespondujg one z rzeczywistoscig niewidzialng, pozwalajac doswiadczac to,
co jest niewyrazalne. Ich nieokreslonos¢ wiaze sie z obfito$cia znaczeniows.
Ow $wiat znaczen jest zalezny od dziatan, doswiadczen ludzkich, czy tez szy-
fréw kulturowych. Tresci znaczenia mogg ulegac cigglym przemianom, nie sg
jednowymiarowym ciaggiem, niezmienng formga, bowiem przybieraja posta¢
symboli, w ktérych uwidacznia si¢ znaczenie, ktore ,wypelnione jest trescia
rozumienia czego$ jako czegos™. Stad tez symbole jako tajemnicze istoty
prowokuja do tworczej interpretacji. Ich mozliwosci interpretacyjne zasad-
niczo zwigzane z bogactwem odniesien, rodzg si¢ z doswiadczen jednostki.

Wiemy juz, iz zrozumienie rzeczywistosci, ktora jest wielowarstwowa
w swych znaczeniach, dokonuje si¢ za posrednictwem symboli. Stanowig
one klucz do zrozumienia owej wieloznaczeniowej zlozonosci. W tym sensie
posiadaja istotny potencjal edukacyjny. Sg instancja posredniczenia pomie-
dzy tym, co $wiadome i nie§wiadome, przedmiotowe i duchowe, widzialne
i niewidzialne, konkretne i ogélne, oddzielone i cale. Doswiadczamy tutaj
znaczacej kwestii, mianowicie symbol nie jest symbolem ,,czegos” innego,
lecz symbol jest symbolem ,,z czegos”. Co oznacza, splatajace si¢ ze sobg
dwie odmienne rzeczywistosci, ktore staja si¢ jednoscig. Tu symbol tkwi
w epicentrum przekazu wewnetrznych wydarzen bytu ludzkiego i okazuje
sie wlasciwym transformatorem pomiedzy doswiadczeniem immanentnym
i transcendentnym. Przy czym symbole wyznaczaja poczatek procesu krysta-
lizacji przezy¢ wewnetrznych. Stajg si¢ punktem zwrotnym wewnetrznego
przeobrazenia, instancja posredniczacg pomiedzy duchem a materig®.

P. Ricoeur w swej teorii symbolu zawarl jezykows, filozoficzng i her-
meneutyczng koncepcje, ktora jest najintensywniej recypowana w pedagogice

2 K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia w badaniach pedagogicznych,
w: (red.) S. Palka, Orientacje w metodologii badan pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, Krakdw 1998, s. 30.

5 H. Halbfas, Das dritte Auge, Religionsdidaktische AnstifSe, Patmos Verlag, Miinchen
2011, s. 122-123.
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religii. Koncepcja ta co prawda siega do psychoanalizy, lecz wlasciwie jej
wymiar nie mieéci sie w strukturach psychoanalitycznych. Odnidst on pier-
wotnie hermeneutyke do interpretacji symboli, to znaczy do wyjasniania
wyrazen z podwdjnym sensem. W konfrontacji z hermeneutyka P. Ricoeu-
ra symbol jest kognitywnym fenomenem, ktéry uruchamia interpretacje:
»Symbol jest obecny tam, gdzie jezyk produkuje znaki réznego stopnia,
w ktdrych sens nie zadawala si¢ tym, by co$ oznacza¢, lecz okresla inny sens,
do ktérego mozna dotrze¢ tylko w i za pomoca jego ukierunkowania™.
P. Ricoeur ujmuje symbol jako ,,region o podwdjnym znaczeniu, w ktérym
w jednym bezposrednim sensie otwiera si¢ drugi i jednocze$nie skrywa. Ta
dwuznaczno$¢ prowokuje do interpretacji™. W ujeciu specyfiki koncepcji
symbolu Tillicha zasadnicza role¢ odgrywa opracowana przez niego nauka
o korelacji i metafizyczna ontologia, ,,ktérej podstawowym wyznacznikiem
bylto przekonanie o partycypacji bytu w samym bycie i istnieniu analogii
struktur ontycznych (tzw. analogia ontis). Z tej perspektywy Tillich udowad-
nial, ze analiza struktur egzystencjalnych moze rzuca¢ nowe $wiatlo na po-
znanie rzeczywistosci transcendentnej, a interpretacja sladoéw transcendencji
pozwala rozjasnia¢ kwestie ontyczne i egzystencjalne czlowieka. Analogie
pomiedzy transcendentnymi i immanentnymi (doczesnymi) strukturami
ontycznymi oraz sama partycypacja ontyczna czlowieka w rzeczywistosci
transcendentnej nie podlega jednak bezposredniemu poznaniu. Ona zostata
zaszyfrowana w jezyku symboli i mitéw, ktére podlegajg ontologicznej i eg-
zystencjalnej interpretacji. Symbol jest kluczem do poznania bytu ludzkiego.
Tillich byt przekonany, ze symbole s3 nierozerwalnie zwigzane z proble-
matyka interpretacji. Hermeneutyka symboli stanowi droge odkrywania
ich znaczen. Symboli nie mozna dowolnie zastapi¢ innymi pojeciami, nie
mozna ich zredukowa¢ do racjonalnych pojec teologicznych. Zostaja zro-
dzone z ,kolektywnej pod$wiadomosci™, a obumierajg, gdy nie znajduja
juz uznania w spoteczenstwie™”. Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze
symbole skazane sg na coraz to nowe interpretacje. Co wigcej, poprzedzaja ja.

¥ M. Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Verlag
CMZ, Rheinbach 2002, s. 20.

15 P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstiandnis. Uberlegungen zum Vermittlun-
gsproblem in der Religionspddagogik, w: (red.) P. Biehl, G. Baudler Erfahrung - Symbol - Glaube.
Grundwagen der Religionsunterrichts, Haag + Herchen Verlag GmbH, Frankfurt/Main 1980,
s.73.

6 Tamze, s.58.

7" D. Ratajczak-Parzyniska, Symbol jako kategoria dydaktyczng. Aplikacja filozoficznej
teorii symbolu w ksztatceniu humanistycznym, dz. cyt., s. 105.
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H. Halbfas przektada inny punkt widzenia. Bogactwo jezyka symboli
nie lezy w procesie interpretacji, ile jest zakorzenione wewnetrznej, niewi-
dzialnej sferze czlowieka. A nadawanie znaczen symbolom odbywa si¢ nie-
swiadomie. Oczywiscie interpretacja jest istotna. Jednakze nauczania symboli
nie da si¢ wyszkoli¢. Znaczace staje si¢ rozwiniecie i obudzenie w czlowieku
wewnetrznego zmystu symbolicznego, ktéry odstania prymarne znaczenia.
W tym kontekscie symbol jako jezyk duszy nie podlega racjonalnemu po-
dejsciu. ,,Jak tylko zaczyna si¢ racjonalnie definiowacd, ustepuje to, co z duszy,
co zywotne-wewnetrzne, pozostaja tylko tupiny™®. Dzieje si¢ tak dlatego,
poniewaz symbole nie moga by¢ wytwarzane w sposéb swiadomy. Tresci
symboliczne stanowig pewien zbidr znaczen, ktore nie da si¢ jednoznacz-
nie zdefiniowad. Racjonalne ustalenie $cistego znaczenia spowodowatoby
zredukowanie symbolu do jednoznacznego znaku. Symbole sprzeciwiaja si¢
takim prébom ich ograniczenia, bowiem ich prawdziwa natura przekracza
przedmiotowa rzeczywistosc.

Dydaktyka symbolu w praktyce

Dydaktyka symbolu jako teoria postuluje zastosowanie symbolu
w praktyce edukacyjnej. Prymarnym interesem byly aplikacje pedagogiczno-
religijne. Nalezy jednak podkresli¢, ze klasycy dydaktyki symbolu wpisywali
ja réwniez w ramy pedagogiki humanistycznej i hermeneutycznej. Stad
tez ich koncepcje majg znacznie szersze spektrum zastosowan w praktyce
ksztalcenia szkolnego®.

W dydaktyce symbolu opracowano dwa odmienne zalozenia teo-
retyczne, dotyczace odczytywania i nadawania znaczen, a mianowicie
hermeneutyczno-ontologiczne i semiotyczno-komunikacyjne. W nurcie
hermeneutyczno-ontologicznym symbol nie jest znakiem. Odczytywanie
znaczen (nadznaczen) rzeczywistosci dokonuje si¢ w kontekscie ontologii
symbolu. Znaczenia nadawane sag w sposob nieswiadomy. Co wigcej, gene-
rowane s3 glosem samego symbolu w rzeczywistosci symbolizowanej. Mimo
ze, proces ten nie odbywa si¢ w milczeniu, tylko w procesach komunika-
cyjnych, to i tak implikuje on sam z siebie proces odkrywania i nadawania
znaczen. W nurcie semiotyczno-komunikacyjnym odczytywanie znaczen
(nadznaczen) rzeczywistosci urzeczywistnia si¢ w procesie komunikacji
znakow. W ontologicznej dydaktyce symbolu jest pomijana podmiotowos¢

¥ H. Halbfas, Das dritte Auge, Religionsdidaktische AnstofSe, dz. cyt., s. 86.
¥ D. Ratajczak-Parzynska, Symbol jako kategoria dydaktyczng. Aplikacja filozoficznej
teorii symbolu w ksztatceniu humanistycznym, dz. cyt., s. 128.
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uczacych sig. Za$ w perspektywie semiotycznej proces uczenia si¢ przybiera
posta¢ komunikacji, w ktérej zaréwno symbole, jak i podmioty partycypuja
w przekazywaniu tresci. Rolg nauczyciela jest skoncentrowanie si¢ na pro-
cesie symbolizacji i dostrzezenie symbolu w tych dwoch odmiennych uza-
sadnieniach teoretycznych dydaktyki symbolu. Ponadto symbol rozumiany
jako kategoria dydaktyczna, widziany przez pryzmat tych dwdch koncepcji,
moze stac si¢ kategorig teorii ogdlnego ksztalcenia humanistycznego. A to
oznacza, iz zaréwno symbol rozumiany w perspektywie ontologicznej, jak
i wykorzystany w praktyce semiotycznej odnosi si¢ nie tylko do edukacji
religijnej, lecz réwniez humanistycznej. Zauwazmy, iz dydaktyka symbolu
skupiajac w sobie odmienne perspektywy ma na celu calo$ciowe postrzeganie
jezyka symboli. A co za tym idzie osiagniecie w procesie ksztalcenia dojrza-
tosci rozumianej jako ,,zwienczenie edukacji [...] zwigzanej z umiejetnoscia
wieloaspektowego, symbolicznego odczytywania rzeczywistosci”. Przedsta-
wione koncepcje taczy wspdlna idea. Mianowicie, wprowadzenie symboli
do zaje¢ lekcyjnych nie jest celem samym w sobie, ,lecz stuzy wyktadni
egzystencji i jest krokiem naprzdd, aby zycie autentycznie przezy¢”. W tym
sensie dydaktyka symbolu staje si¢ kluczem do rozumienia egzystencjalnych
i spotecznych zagadnien. Potrafi przebi¢ si¢ do wewnetrznego wymiaru czlo-
wieczego bytu, fundujac sensy. Owe sensy stanowia swoistg egzystencjalna
kategorie edukacyjng, w ktdrej to uczniowie umiejscawiajg biograficznie
swoja indywidualng przestrzen zycia. Odslonigcie tego sensu dokonuje sig
poprzez wyéwiczenie z symbolami. Dlatego tez dydaktyka symbolu staje si¢
formga posredniczenia, bowiem ,,postrzega w symbolach stworzonych przez
samych uczacych sie doswiadczenia, pragnienia i potrzeby, ktére w nich sig
skondensowaty”.

Dla H. Halbfasa rozstrzygajace staje si¢ wprowadzenie dydaktyki
symbolu na wczesnych etapach edukacji. Oznacza to, iz otwarcie doste-
pu do symbolu nalezy wprowadza¢ do praktyki edukacyjnej juz w wieku
przedszkolnym. W ten sposéb umiejetnosci symboliczne moga stac sig
od najmtodszych lat czlowieka fundamentem jego rozwoju. Dzieki temu
uczen jest gotowy do przyjecia symbolu i potrafi odczytywac ukryte w nim
sensy i znaczenia. Odkrywa wewnetrzny potencjal symbolu. I nie chodzi

20 B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, dz. cyt.,
s. 166.

2 C. Rogowski, Koncepcje Katechetyczne po Soborze Watykatiskim II, Towarzystwo
Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1997, s. 127.

2 P. Biehl, Symboldidaktik, w: (red.) N. Mette, E. Rickers, Lexikon der Religionspdda-

gogik, Band 2., Neukirchener-Verlag, Neukirchen-Vluyn 2001, s. 2078 i n.
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tutaj o kognitywne zajmowanie si¢ z symbolami, ale o calosciowe podejscie
do symboli. W tym kontekscie ¢wiczenia symboliczne w trakcie edukacji
powinny obejmowac ,dzialanie, opowiadanie, bawienie si¢, pracowanie
i Swietowanie, tekst i obraz”?. Ten calosciowy proces przyczynia si¢ do tego,
iz uczniowie rozwijajg sens symbolu i odczytuja ukryte w nim znaczenia.
Wedlug H. Halbfasa rozwija si¢ przy tym emocjonalna relacja, intuicja wo-
bec symbolu, lub méwiagc metaforycznie ,trzecie oko’, ktére jako ,organ”
czyni niewidzialne widzialnym*. Dydaktyka symbolu jako ,trzecie oko”
przyczynia si¢ do rozumienia symboli przez wspdlczesnego czlowieka, ktory
powinien nauczy¢ si¢ uyjmowac ,.transcendujacg rzeczywisto$¢”. Posiadanie
~trzeciego oka” nie polega na racjonalnej interpretacji, ale na manifestacji
metazmystowego sensu. Ow sens powoduje umiejetno$é w obchodzeniu
sie z symbolami. Aby uwrazliwi¢ uczniéw do komunikacji z symbolami,
fundamentalne staje sie specjalna kultura szkoty. Jak podaje H. Halbfas przy-
ktadem mogg stanowi¢ placéwki Montessori. To w nich ujawnia si¢ ,,kultura
uwrazliwiania zmystéw i dostrzegania ukrytego sensu””. W tym znaczeniu
istotng role odgrywa wprowadzenie do zajec jezyka symbolicznego, wypo-
sazonego w kulturowe i spoteczne doswiadczenia. Nalezy skonstatowag, iz
posredniczenie w przekazywaniu symbolicznego sensu powiedzie si¢ tylko
wtedy, gdy dydaktyk okaze zaangazowanie ,w taka praktyke dydaktyczna,
ktéra bedzie oddawala glos mowie samych symboli”™*. Fundamentalne jest
zrozumienie, aby ,,nie méwi¢ o symbolach, lecz méwi¢ symbolicznie, zmusi¢
symbol, by sam mowil””. Podkres§lmy, nauczyciel ma otworzy¢ dostep do
symbolu poprzez obudzenie w uczniu zmystu symbolicznego. W ten spo-
sob uczen jest zdolny do komunikowania si¢ za posrednictwem symboli.
Pierwszoplanowym zadaniem zdaje si¢ wprowadzenie nauczycieli w $wiat
symboliczny. Dokonuje si¢ to poprzez kursy skierowane do samych peda-
gogow. Niezbedne staje si¢ rowniez calosciowy styl nauczania. Nadmienmy
raz jeszcze, szkolna aplikacja dydaktyki symbolu ma sens tylko wtedy, jesli
nauczycielowi nie brakuje owego ,trzeciego oka”.

» H. Halbfas, Was heisst Symboldidaktik, w: (red.), P. Biehl, Jahrbuch der Religion-
spadagogik, Band 1., Neukirchener-Verlag, Neukirchen-Vluyn 1985, s. 296.

# H. Halbfas, Das dritte Auge, Religionsdidaktische Anstdfe, Patmos Verlag, Miinchen
2011.

» D. Ratajczak-Parzynska, Symbol jako kategoria dydaktyczna. Aplikacja filozoficznej
teorii symbolu w ksztalceniu humanistycznym, dz. cyt., s. 122.

% Tamze.

77 H. Halbfas, Das dritte Auge, Religionsdidaktische Anstofe, dz. cyt., s. 128.
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Celem pracy lekcyjnej dydaktyki symbolu nie jest ograniczenie si¢
do werbalnego przekazu treéci, ale jest droga umozliwiajacg uczniom wy-
pracowanie wlasnej samoswiadomosci wobec symbolicznego sensu $wiata.
W takiej perspektywie staje si¢ ona nie tylko formg nauczania, ktéra odnosi
sie do klasy szkolnej. Zyskujac wymiar inscenizacji w kontakcie z symbolami,
wykracza poza miejsce nauczania. Inscenizacje te przybierajg postac interak-
cji, proceséw komunikacyjnych. Nadmienmy, iz w dydaktyce symbolu od
samego poczatku, ksztaltowanie proceséw uczenia dokonuje si¢ w kontekscie
interakcji. W tym sensie proces ksztalcenia symbolicznych tresci nalezy ro-
zumie¢ jako proces komunikacji. W procesie symboliczno-komunikacyjnym
wyjatkowa role odgrywaja dwa aspekty, mianowicie aspekt tresci i aspekt
relacji. Te dwa aspekty procesu komunikacji niosa nie tyle samg tres¢, ile
wiadomos¢ o relacjach w spolecznych interakcjach. Podczas lekcji nie tylko
co$ jest nauczane i przyswajane. Tres¢ zaje¢ dokonuje sie w okreslonych
relacjach pomiedzy czlonkami grupy klasowej. Tres¢ ta moze by¢ tylko
wtedy odbierana, gdy relacja uczestnikéw komunikacji pomiedzy sobg nie
jest zakldcona. Pod tym wzgledem ksztalt relacji partycypuje wzmacnianiu
badz ostabianiu w przekazaniu tresci. Co wiecej, aspekt relacji moze mie¢
duzo wigksze znaczenie niz aspekt tresci®®.

Pedagog, inscenizujgc kontakt z symbolami podejmuje dzialania opar-
te na dydaktycznej aranzacji. Proces uczenia si¢ nie powinien prowadzi¢ do
schematycznosci. Dlatego tez dobry dydaktyk opiera si¢ na przedstawia-
niu inscenizacji. Ilustracja moze by¢ symbol chleba i doswiadczenie glodu.
Uczniowie doswiadczaja glod, rezygnujac z pozywienia. Chleb jako jedyny
pokarm. Uczniowie ,,dotykaja, czuja, dzielg i smakuja $wiezy chleb podczas
wspdlnego positku™?. Interpretuja jakie znaczenie ma chleb dla nich i dla
glodnych ludzi. Poprzez oddzialywanie symbolu na do$wiadczenia ludzkie
mozna dostrzec wewnetrzng przemiane zachodzacg w uczniu, ktéry otwiera
sie na mozliwo$¢ antycypacji czego$ nowego. Na przyklad, podczas pracy
z kolazem (,,Chleb jest dla mnie jak...” czy ,,Chleb jako pozywienie”) ucznio-
wie dostrzegaja, ze chleb to co$ wiecej niz tylko podstawowy artykut spo-
zywczy. Innym przykltadem moze by¢ symbol dlon. Poprzez oddziatywanie
ambiwalentne symbole mogg ozywic i dodawa¢ komus odwagi, jednoczesnie
blokowa¢ i wzbudzi¢ w nim uczucie strachu. W ten sposdb uczniowie
postrzegaja wieloznaczno$¢ symbolu. Dlont moze symbolizowaé ,wladze

28

P. Biehl, Festsymbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der
Symboldidaktik, Neukirchener Verlag, Neukirchen-VIuyn 1999, s. 81-85.
» Tamze, s. 106.
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i kreatywnoéé, moze wyrazac zainteresowanie, zrozumienie, porozumienie,
schronienie, ale tez zagrozenie i zniszczenie™. Przy planowaniu zaje¢c z dy-
daktyki symbolu nalezy uwzgledni¢, iz symbole dysponuja paletg odcieni,
ktore dajg szerokie mozliwosci znaczen i interpretacji. Symbol prowadzi od
jednego znaczenia do drugiego i przenosi do glebszych wymiaréw rzeczywi-
sto$ci. Ten cel nalezy osiggnac w toku zajec lekcyjnych. Poprzez bezposredni
kontakt z symbolem otwiera sie dostep do glebszych (religijnych) wymiaréw
ludzkiego doswiadczenia. Jednym z takich do§wiadczen jest fragmentaryczny
i kruchy charakter ludzkiego zycia i jego transcendentalne odniesienie. Uka-
za¢ to mozna w ¢wiczeniu polegajagcym na tym, ze uczniowie przedstawiajg
swoje zycie jako droge lub rzeke. Problemem staje si¢ fragmentarycznosé¢
zycia. Uczniowie dostrzegaja, ze Zycie staje si¢ fragmentem, ktorego nie da
sie w catosci uchwycicé™.

W $wietle powyzszego ,,symbole szyfruja nie tylko doswiadczenia
religijne, ale takze egzystencjalne. Pokazujg ontologiczna strukture ludzkiej
egzystencji’*. Przekaz egzystencjalny zwigzany z transcendentalnym od-
niesieniem, powinien by¢ zakorzeniony w biograficznym doswiadczeniu.
Dzigki doswiadczeniu symbolicznemu czlowiek otwiera si¢ na mozliwo$¢
antycypacji czego$ nowego. Symbole zatem implikujg aspekt zmiany w pro-
cesie dydaktycznym. Aspekt zmiany ma wplyw na postrzeganie przekazane;j
tresci w dydaktyczno-symbolicznych procesach uczenia sie. W tym sensie
symbole powigzane z ambiwalentnoscig, otwierajg ucznia na nowe mozli-
wosci rozumienia wlasnej egzystencji i §wiata zewnetrznego. A potaczone
ze $wiadomoscig interpretatora, odslaniaja rzeczywistos¢ niewidzialng dla
racjonalnego poznania. Oznacza to, iz w nabywaniu takiego potencjalu
edukacyjnego, implikujg same z siebie dydaktyke.

Odnoszac sie do powyzszych kwestii mozna stwierdzi¢, ze praktyka
dydaktyki symbolu postuluje wage komunikacji pomiedzy uczestnikami
lekcji a symbolem. W procesie ksztatcenia podmiot, grupa i symbol stanowig
sile napedowa, ktoéra pozwala wyrazac egzystencjalne doswiadczenia. To
wlasnie symboliczny kontakt w procesie komunikacji powoduje odrodzenie
tych do$wiadczen, ktére wypelnione s3 nowymi znaczeniami. Uczniowie

% Tamze.

* Tamze, s.106-107.

2 B. Milerski, Symboldidaktik in empirischer Perspektive, w: (red.) D. Bauer, T. Klie,
M. Kumlehn, A. Obermann, Von semiotischen Biihnen und religiser Vergewisserung. Religiose
Kommunikation und ihre Wahrheitsbedingungen in (praktisch-)theologischer Perspektive.
Festschrift fiir Michael Meyer-Blanck, Walter de Gruyter, Berlin-Boston 2019, s. 434.
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w dydaktyczno-symbolicznych procesach uczenia sie¢ odkrywaja symbole
wlasnego zycia, o ktérych moga powiedzie¢ - to jestem ja. Komunikujac sie,
inicjuja projekty, wymieniaja swoje spostrzezenia i doswiadczenia, omawiaja
swoje prezentacje, filmuja, fotografuja, formuja rzezby, komponujg muzyke.
Pedagog w tych procesach uczenia i ksztalcenia przyjmuje role uczacego
sie. Ingeruje on w przebieg zdarzen tylko by udzieli¢ wsparcia i inspiracji,
zachowujgc przy tym tematyczng cigglos¢ przedstawienia. Nie jest w stanie
zaplanowac¢, w jako sposob uczniowie bedg odczytywac znaczenie symbolu.
Dlatego tez zajecia lekcyjne powinny da¢ swobode dziatania. Mozna uja¢, ze
sama lekcja cho¢ gruntownie przygotowana, staje si¢ niezwykle kreatywnym
aktem. Co wigcej, ,stanowi specyficzny eksperyment dydaktyczny, w ktérym
procesy uczenia si¢ zalezg od inscenizacji i kontaktu z symbolem””. Wiemy
juz, ze celem lekcji nie jest nauka o symbolach, lecz inscenizacja symboli.
Znaczy to, ze dobry dydaktyk nie uznaje lekcji o symbolach, lecz inscenizuje
kontakt z symbolami.

Przy planowaniu zaje¢, nauczyciel uwzglednia szeroko zakrojone
impulsy w postaci zréznicowanych pytan. Pytania stawiane z perspektywy
podmiotu i tresci postrzegaja symbole na polu doswiadczen zyciowych. I tak
na przyktad: Do jakich doswiadczen kluczowych mozna odnies¢ symbol?,
Jakie miejsce ma symbol w zyciu codziennym danej jednostki?, W jaki
sposob symbol okresla potrzeby, doswiadczenia, zainteresowania, obawy;,
nadzieje, znaczenia dzieci i mlodziezy?, W jaki sposob symbol moze przy-
czynic sie do lepszego zrozumienia aktualnej sytuacji?** Odpowiedz na te
pytania stanowi warunek realizacji ksztalcenia symbolicznego. Zadaniem
ksztalcenia szkolnego winno by¢ wspieranie rozumienia symboli dzieci
mlodziezy. I to zaréwno w rozwoju ich wrazliwosci, jak i myslenia symbo-
licznego. Zas dojrzalos¢, ktdra jest zwienczeniem edukacji, przyczynia sie do
calo$ciowego i krytycznego odczytywania wielosci znaczen. W catych tych
rozwazaniach chodzi o to, by ksztalcenie symboliczne nie ulegto redukcji do
tematyczno-symbolicznego werbalizmu. Istota ksztalcenia symboli nie jest
wiedza o nich, ile poznawanie, dowiadywanie si¢, odczytywanie i odkrywanie
zawartych w nich tresci.

Powtérzmy H. Halbfas koncentrowat si¢ na samym symbolu, podkre-
slajac jego wymiar ontologiczny. W takim ujeciu tres¢ przekazywana przez

% D. Ratajczak-Parzynska, Symbol jako kategoria dydaktyczna. Aplikacja filozoficznej
teorii symbolu w ksztalceniu humanistycznym, dz. cyt., s. 125.

* P. Biehl, Festsymbole. Zum Beispiel: Ostern. Kreative Wahrnehmung als Ort der
Symboldidaktik, dz. cyt., s. 116-122.
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symbol wynikala z jego wewnetrznej mocy. Z kolei Biehl potencjal nadawania
sensu symbolu budowal na fundamencie ,,integracyjnej hermeneutyki”*
symbolu P. Ricoeura. Mimo ze wigczyt do dydaktyki symbolu aspekty komu-
nikacyjne, to jednak akcentowal konstytucje znaczenia symbolu mocg jego
samego. Z kolei M. Meyer-Blanck dokonal semiotycznej rewizji dydaktyki
symbolu, akcentujac ,,znaczenie podmiotowosci w ksztalceniu i komuni-
kacyjny charakter samego procesu ksztalcenia™®. Oznacza to, ze w takim
modelu proces ksztalcenia rozumiany jest jako proces komunikacji, w ktérym
podmiot bierze czynny udzial w przekazywaniu tresci. W koncepcji semio-
tycznej, rozumienie tresci symbolicznych przebiega od symbolu do znaku.
W takiej perspektywie symbole staja si¢ komunikowanymi znakami. Powyz-
sza my$l wskazuje, iz symboli nie nalezy postrzega¢ jako bytéw natadowanych
sila nich samych, lecz jak kazdy inny znak zachodzacy w réznych relacjach.

Podstawowym zadaniem zrewidowanej dydaktyki symbolu jest po-
rozumienie podmiotéw uczestniczacych w procesie symbolizacji. Jej celem
jest semiotycznie koncypowana hermeneutyka symbolizacji a nie traktowa-
na ontologicznie hermeneutyka symbolu. Tak postrzegana hermeneutyka
zawiera bogactwo kodowan i konotacji w komunikacji. Nie chodzi wiec
zatem o ukazanie ukrytego bogactwa symboli*”. Semiotyczna mysl dydak-
tyczna przeciwstawia sie archetypicznej tendencji ontologizacji. Co wigcej,
dydaktyka symbolu zrewidowana na bazie semiotyki, przyczynia sie do
dydaktycznego rozpuszczenia resztek ontologizacji*®. Dlatego tez M. Mey-
er-Blanck zawarl trzy podstawowe wyznaczniki, dotyczace postegpowania
z symbolami podczas lekcji. Po pierwsze, symbole nalezy projektowac jako
znaki konwencjonalne, ktére uczestnicza w skodyfikowanym jezyku. Po
drugie, nalezy odkrywac rézne symboliczne kodowanie znakéw. Po trzecie,
nalezy uwzgledni¢ relacyjng nature znaku. Zauwazmy, iz w hermeneutyce
w przeciwienstwie do semiotyki nie buduje si¢ teorii konwencji znakow.
»Jezyk to glos istnienia, a prawda to odkrywanie si¢ istnienia za pomoca

% P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis. Uberlegungen zum Vermittlun-
gsproblem in der Religionspddagogik, dz. cyt., s. 73.

3 D. Ratajczak-Parzynska, Symbol jako kategoria dydaktyczna. Aplikacja filozoficznej
teorii symbolu w ksztatceniu humanistycznym, dz. cyt., s. 145.

% M. Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, dz. cyt.,
. 97.

3 M. Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Plidoyer fiir eine semiotische Revision
der Symboldidaktik, w: (red.) B. Dressler, M. Meyer-Blanck, Religion zeigen. Religionspddagogik
und Semiotik, LIT Verlag, Miinster 1998, s. 14-15.
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jezyka™. Semiotyczne podejscie do dydaktyki symbolu nie oznacza zamiany
sfowa symbol na znak. Chodzi o to, ,,aby do przekazywania symboli wyko-
rzysta¢ dydaktyczny potencjal semiotycznego myslenia™.

Konkluzje

Rolg ksztalcenia nie jest bowiem tylko zdobywanie wymiernych kom-
petencji, ale takze umozliwienie uczniowi wieloaspektowego doswiadczenia
rzeczywisto$ci oraz rozumienia wlasnej egzystencji i §wiata zewnetrznego.
Istotng role w tym zakresie odgrywa symbol oraz wrazliwo$¢ symboliczna
ucznioéw i nauczycieli. We wspolczesnej pedagogice nie neguje si¢ nadzna-
znaczenia symbolu i odczytywania znaczen symbolicznych z perspektywy
symbolizowanej rzeczywistosci, jednak podkresla si¢ role proceséw komu-
nikacyjnych w odkrywaniu i nadawaniu znaczen. Symbole w dydaktyce
szkolnej odgrywaja role pomostu. To znaczy buduja most z danym tema-
tem. W ten sposdb uczen jest zdolny do wyrazania swoich uczu¢, emocji.
Dokonuje interpretacji. Koncepcja dydaktyki symbolu wskazuje na od-
mienne perspektywy poznawcze, mianowicie hermeneutyczno-ontologiczna
i semiotyczno-komunikacyjng. Te dwa uzasadnienia teoretyczne implikuja
zroznicowane praktyki dydaktyczne. Jednakze taczy je jedno. Sg alternatywa
wobec nieumiejetnosci wspolczesnego cztowieka w obchodzeniu si¢ z sym-
bolem. Zwracajac na cel pracy z symbolami nalezy wspomnie¢ o intencjach
ku czemu to wszystko stuzy. Obecne braki jezykowe ucznidw, jak i samych
pedagogéw moga zostaé czg$ciowo uzupelnione poprzez uzyczenie jezyka
symbolicznego, poprawiajac zdolno$¢ wystawiania si¢. Symbol rozumia-
ny jako kategoria dydaktyczna moze stanowi¢ uzupelniajaca perspektywe
w ramach ksztalcenia szkolnego. Perspektywa ta umozliwia odczytywanie
ukrytych znaczen okreslajacych ludzka egzystencje.

Symbol w procesie ksztalcenia wymaga innej kultury nauczania,
w ktorej tresci symboliczne wystepuja w roli wspolgracza. Dzigki formom
komunikacji symbolicznej pobudzona zostaje zdolnos¢ symbolizowania
jako rodzaju interpretacji i kwalifikacji nie tylko zdarzen zewnetrznych, ale
réwniez wlasnych do$wiadczen biograficznych. Symbole pomagaja wyrazaé
spoleczne sytuacje, takze spoteczne konflikty, dajac zarazem mozliwos¢ prze-
pracowania wynikajacych z nich dylematéw. Nade wszystko stanowig jednak

¥ Tamze, s. 95-96.
% M. Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, dz. cyt.,
s. 174.
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klucz do glebszego rozumienia zagadnien egzystencjalnych, indywidualnej
tozsamosci i poznania samego siebie*'.
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Didactics of the symbol in the practice of school education

The purpose of this text is to present a specific view on didactics, its
theories and practical perspectives. The author intends to show theoretical
considerations describing the issue of the symbol in teaching in the scope
of educational tasks in a contemporary school. The implementation of this
aim requires the reconstruction of the basic determinants of the symbol itself
and its ontological approach to the didactics of the symbol. I am convinced
that the symbol can become a category of humanistic theory for general
education, showing its implementation capabilities.

Keywords: symbol didactics, symbol, sign, studies, education.
Dydaktyka symbolu w praktyce ksztalcenia szkolnego

Celem niniejszego tekstu jest zaprezentowanie specyficznego spo-
jrzenia na dydaktyke, jej teorie i perspektywy praktyczne. Intencjg autora
jest ukazanie teoretycznych rozwazan, opisujacych zagadnienie symbolu
w dydaktyce w zakresie zadan edukacyjnych szkoty wspolczesnej. Realizacja
takiego celu wymaga zrekonstruowania podstawowych wyznacznikéw same-
go symbolu i jego ontologicznego ujecia w perspektywie dydaktyki symbolu.
Wyrazam przekonanie, ze symbol moze sta¢ si¢ kategoria humanistycznej
teorii ksztalcenia ogdlnego, ukazujac jego mozliwosci realizacyjne.

Stowa kluczowe: dydaktyka symbolu, symbol, znak, ksztalcenie, edukacja.
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Wprowadzenie do erystyki dla pedagogoéw — Logos'.
Poprawnos¢ formalna argumentu

Wstep

Komunikacja miedzyludzka stanowi niezwykle ztozong przestrzen.
Nie ogranicza si¢ bowiem wylacznie do transferu informacji miedzy jednost-
kami czy grupami osob, lecz zachodza w niej réwniez mechanizmy szeroko
pojetego wplywu, w tym emocjonalnego. Poprzez komunikaty werbalne
i/lub niewerbalne, chcac nie chcac, oddzialujemy na sfere intelektualna,
emocjonalng i wolicjonalng stuchaczy, a jako odbiorcy, sami tego typu od-
dziatywaniom podlegamy. Wypowiedzi perswazyjne moga by¢ formulowane
w sposob zupelnie §wiadomy, celem zmiany emocjonalnego nastawienia,
pogladu czy zachowania jednostki, z ktéra dyskutujemy, modelujac je w taki
sposob, jaki nam odpowiada. Czesto jednak perswazje stosujemy zupelnie
intuicyjnie i w duzej mierze nieswiadomie.

Praca pedagoga - bez wzgledu na to, w jakim obszarze nie bytaby re-
alizowana - zawsze ma postac relacji z drugim cztowiekiem. W zwigzku z tym
relacyjnym charakterem, z jednej strony, wychowujac, nauczajac, wspiera-
jac, animujac, resocjalizujgc czy towarzyszac, pozostawiamy $lad w cudzej
egzystencji, z drugiej strony, jako wychowawcy, nauczyciele, terapeuci, ani-
matorzy, specjalisci z zakresu resocjalizacji, opiekunowie, doznajemy zmian
we wlasnym zyciu. Odpowiedzialnos¢, jaka wigze sie z zawodem pedagoga,
z koniecznosci naklada na nas obowigzek zdobycia wiedzy i umiejetnosci

1

Niniejszy artykul powstal na bazie mojej rozprawy doktorskiej (A. Marciniak.,
Analiza chwytow erystycznych w trzech Dialogach Platona: Protagorasie, Gorgiaszu i Teajtecie,
promotor: prof. zw. dr hab. Andrzej Indrzejczak, data obrony: 05. 2019 r.) i zawiera obszerne
fragmenty wspomnianego tekstu naukowego.
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z zakresu rozpoznawania, formulowania i odpierania komunikatéw perswa-
zyjnych. Odpowiednich narzedzi dostarcza tutaj erystyka.

Erystyka sama w sobie nie posiada negatywnych czy pozytywnych
konotacji. Pelni funkcje organonu, ujmuje w calos¢ szereg technik, ktore sa
uzyteczne podczas prowadzenia dyskusji. Wylacznie od intencji jednostki
siegajacej po te narzedzia zalezy czy wysunieta przez nig argumentacja bedzie
dla odbiorcy szkodliwa, czy tez korzystna.

Biorac to wszystko pod uwage, chcialabym, aby niniejszy artykut sta-
nowil pierwsza czgs¢ cyklu, w ramach ktorego przyblize pedagogom tresci
kluczowe z punktu widzenia erystyki. Nawiazujac do mysli Arystotelesa,
w niniejszym tekscie skoncentruje si¢ na tych technikach z dominantg logosu,
ktdre zwigzane sg $cisle z formalng strukturg argumentu.

Ustalenia terminologiczne

Zaréwno w stworzonych przez wybitnych myslicieli filozofii starozyt-
nej Grecji - takich jak Prodikos z Keos, Gorgiasz, Koraks, Tezjasz, Platon czy
Arystoteles — dzielach odnoszacych si¢ do problematyki dobrej, poprawnej
czy tez przekonujacej argumentacji, jak i w kluczowych pracach uczonych
zajmujacych si¢ psychologia spoleczna, logika nieformalng, teorig argumen-
tacji czy teorig manipulacji, przytaczanych jest zwykle pie¢ pojec: ,perswazja’,
»dialektyka’, ,, retoryka’, ,erystyka” oraz ,sofistyka”. Problem w tym, ze brak
jest precyzyjnych ustalen definicyjnych, w zwiazku z czym, rézni autorzy
réznie owe terminy pojmuja, czasem decydujac si¢ na dos¢ nieczytelne wy-
jasnienia, czasami za$ traktujac niektore z nich niemalze synonimicznie, jak
chociazby retoryke i erystyke. Na potrzeby niniejszego artykulu konieczne
jest natomiast przyjecie pewnych rozstrzygnie¢ terminologicznych. Stad,
opierajac sie o analize pogladéw Platona® i Arystotelesa’ oraz biorac pod
uwage ujecia zaproponowane przez Jana I. M. Bochenskiego oraz Krzysztofa
Szymanka, postrzegajac je jako najpelniejsze i najtrafniejsze podejscia do
interesujacej nas problematyki, zdecydowatam si¢ w toku swoich rozwazan
przyjac ponizsze definicje.

Po pierwsze, perswazje (fac. persuasio — przekonanie) pojmowac be-
dziemy jako sztuke swiadomego wplywania na zmiane przekonan, postaw,

2 Zob. G. Reale, Historia filozofii starozytnej, Tom II. Platon i Arystoteles, E. 1. Zie-
linski (przekt.), Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2001,
s. 553-567.

> Zob. Arystoteles, Retoryka, H. Podbielski (przekt.) w: Arystoteles, Dzieta wszystkie,
t. 6, E. Glgbicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001.
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intencji, motywacji czy zachowan odbiorcy* lub méwigc prosciej, jako sztuke
przekonywania kogos do okreslonych racji’. W swojej istocie perswazja jest
neutralna. Dopiero od intencji nadawcy zalezy jak ukierunkuje on akt per-
swazyjny - czy bedzie dazyl do zmiany zastanej sytuacji nadawcy na lepsza,
czy gorsza (oczywiscie realna zmiana nie zawsze pokrywa si¢ ze zmiang za-
planowang przez twérce komunikatu).® Innymi stowy, perswazja jest niczym
innym, jak zbiorem jezykowych i pozajezykowych technik odwotujacych si¢
do sfery intelektualnej, emocjonalnej lub/i wolicjonalnej cztowieka (badz
grupy osob), bazujacych na okredlonych irracjonalnych mechanizmach,
ktéorym podlega ludzki umysl, stosowanych w celu wywarcia okreslonego
wplywu na odbiorce komunikatu. Przewaznie (cho¢ nie zawsze) wywieranie
wplywu na jednostke przy uzyciu techniki (badz technik) perswazyjnych jest
skomplikowanym procesem, na ktéry sktada si¢ cigg werbalnych i/lub po-
zawerbalnych aktéw komunikacyjnych, pozwalajacych zmieni¢ poczatkowa
sytuacje odbiorcy na zupelnie inng, taka, ktdra jest pozadana przez nadawce’.

Po drugie, dialektyke (gr. Sixdextiksy Téyvn) traktowac bedziemy
jako nauke, ktéra opierajac sie na prawidlach logiki, zajmuje si¢ zasadami
wlasciwego formulowania oraz sprawdzania poprawnosci tych argumentacji
i refutacji, ktore osadzone sg w dyskursie potocznym. Stosowanie dialektyki
jest uczciwe, gdyz kluczows role odgrywa tutaj niezawodnos¢ schematow
rozumowan oraz wymog prawdziwosci gltoszonych sagdow?.

Po trzecie, retoryke (gr. pnropikn téyvn) postrzega¢ bedziemy jako
obejmujacg zaréwno zagadnienia teoretyczne, jak i praktyczne zalecenia
wiedze z zakresu pieknego i sprawnego postugiwania si¢ mowa w celu wy-
warcia okreslonego wplywu na odbiorce. Tym sposobem, retoryka kodyfikuje

* Por. P. Lukowski, Logika praktyczna z elementami wiedzy o manipulacji, Wydaw-
nictwo Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2012, s. 275, R. H. Gass, J. S. Seiter, Persuasion,
social influence, and compliance gaining, Allyn & Bacon, Boston 2010, s. 33; G. Dudek, Per-
swazja w ujeciu polskich i rosyjskich jezykoznawcow. Przeglgd stanowisk, ,,Zeszyty Naukowe
Towarzystwa Doktorantéw UJ, Nauki Humanistyczne” 2013 nr 6 (1), s. 156 (za:) W. Pisarek,
Perswazja - jak jg widzg, jak jg piszg, w: K. Mosiotek-Klosinska, T. Zgotka (red.), Jezyk
perswazji publicznej, Wydawnictwo Impuls, Poznan 2003, s. 15; M. Tokarz, Argumentacja
i perswazja, ,Filozofia nauki” 2002 nr 10/3/4, s. 27-30.

> M. Grzesiak, Podrecznik perswazji. Najskuteczniejsze metody przekonywania innych
i Swiadomej ochrony przed manipulacjg, Wydawnictwo Helion, Gliwice 2018, s. 14.

¢ Tamze.
7 Por. M. Tokarz, Argumentacja i perswazja, ,,Filozofia nauki” 2002 nr 10/3/4, s. 30-
31 oraz G. Osika, Ogélna charakterystyka procesu perswazji, ,,Zeszyty Naukowe Politechniki
Slaskej”, seria Zarzadzanie 1402 (2005), s. 1-16.

8 J. L. M. Bochenski, Logika, Wydawnictwo SALWATOR, Krakéw 2016, s. 94.
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zalecenia stylistyczne (mieszczace sie w dziedzinie elokucji; na przykltad
stosowanie w zdaniu wlasciwych przypadkéw), techniczne (mieszczace si¢
w dziedzinie kompozycji, kazdorazowe dostosowywanie formy swojej wy-
powiedzi do tematu oraz sytuacji, w ktorej ja wygtaszamy), odnoszace si¢ do
operowania gtosem (mieszczace si¢ w dziedzinie tego, co Arystoteles okreslal
mianem actio; na przyklad kazdorazowe dostosowywanie intonacji do tematu
wypowiedzi, umiejetne stosowanie pauz), sposoby ulatwiajace przyswaja-
nie przygotowanych uprzednio przemoéwien (mieszczace si¢ w dziedzinie
mnemoniki), jak réwniez wskazéwki odnos$nie technik intensyfikujacych
sile oddzialywania wypowiedzi na stuchaczy’.

Nalezy zaznaczy¢, ze blednie jest mniemac jakoby jedynym celem wy-
gloszonej przez retora mowy byto przeforsowanie swojego punktu widzenia.
Niejednokrotnie wypowiedziane przez retora stowa mialy wywota¢ u stucha-
czy odpowiednie wrazenia natury estetycznej. Sprawni moéwcy potrafili nie
tylko skutecznie przekonywac innych do swych racji, ale réwniez wzbudzi¢
w odbiorcach prawdziwy zachwyt™. Byli artystami, ktorzy za pomoca stowa
malowali w umystach odbiorcéw prawdziwe dzieta sztuki. Nic wigc dziwnego
w tym, ze w starozytnosci retoryka byla filarem kultury (wystapienia mow-
cow uswietnialy wiele uroczystosci, zas organizowane ku czci bogini Pejto
turnieje oratorskie zawsze spotykaly si¢ z ogromnym zainteresowaniem),
za$ w $redniowieczu Marek Terencjusz Warron wlaczyt ja w poczet siedmiu
sztuk wyzwolonych, to jest w zakres tych umiejetnosci, ktore kazdy wolny
czlowiek powinien posiadac.

W ujeciu Arystotelesowskim, retoryka nie posiada ani negatywnej,
ani pozytywnej konotacji. Myla si¢ ci, ktorzy twierdza, ze stuzy ona jedynie
tym, ktorzy chcg przechytrzy¢ odbiorcow, ukrywajac swoje prawdziwe cele
pod plaszczykiem kwiecistej mowy. Nie maja racji ci, ktérzy utrzymuja, ze
gloszacy prawde mdéwca ogranicza si¢ do prostoty wypowiedzi, gdyz nie
potrzebuje zadnych narzedzi retorycznych. Zdaniem Arystotelesa, nawet ci,
ktorzy kieruja sie sprawiedliwoscig i daza do ustalenia prawdy, potrzebuja
retoryki, gdy maja do czynienia ze zbiorowym odbiorcg (publicznoscia).
Inaczej ich argumentacja nie przyniesie pozadanego efektu. Publiczno$¢
sklada sie bowiem przewaznie ze zwyklych ludzi, ktérzy czesto nie posiadajac
wiedzy specjalistycznej, nie s3 w stanie $ledzi¢ zlozonego dowodu opartego

® J. Z. Lichanski, Kultura i oralno$¢. Przypomnienia, ,Quaestiones Oralitatis” 2006

II'1,s.12-25.
1 K. Szymanek, Szuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2001, s. 286-289.
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o prawidla jakiej$ nauki, na ktorych stosunkowo fatwo wplynaé¢ pozame-
rytorycznymi $rodkami przekazu, wykorzystujac znane z psychologii spo-
tecznej mechanizmy. W zwigzku z tym, z retoryki mogg korzysta¢ zaréwno
jednostki cnotliwe, jak i zdeprawowane, moze ona stuzy¢ szlachetnym badz
ztym celom, a efekty jej zastosowania mogg by¢ korzystne lub szkodliwe. To,
czy sztuka ta bedzie stuzy¢ dobru, czy zlu, jest zatem w duzej mierze kwestia
intencji siegajacej po nia jednostki".

Nalezy pamigta¢, ze stosowanie retoryki jest uczciwe, jesli tylko spetnia
wymog prawdopodobienstwa i czyni zados¢ idei sprawiedliwo$ci®. Ponadto,
sam Arystoteles podkreslal, ze fatwiej jest przekonywac o sprawach stusznych
i dobrych, niz o tych, ktére stanowig ich przeciwienstwo®.

Piszac o dialektyce i retoryce, nie sposéb jest nie wspomnie¢ o rela-
cjach, jakie miedzy nimi zachodza. Arystoteles postrzegal bowiem retoryke
jako odpowiednik (antystrofe) dialektyki, wskazujac na ich cechy wspoélne:
fakt, ze obie dotycza kwestii znanym wszystkim ludziom; to, ze zaréwno
z jednej, jak i z drugiej sztuki do pewnego stopnia korzysta kazdy cztowiek;
to, ze zaréwno jedna, jak i druga nie posiada jednego, $cisle okreslonego
przedmiotu (odnoszac si¢ do réznych dziedzin zycia i nauki); fakt, ze ani
jedna, ani druga, nie stanowi przedmiotu Zadnej nauki; to, Ze obie opieraja
sie na przyjetych zdaniach (gr. évdoéw); fakt, ze kazda z nich koncentruje sie
na obu stronach dyskusji; to, ze obie opierajg si¢ na teorii indukeji i dedukc;ji;
fakt, ze obie korzystaja z toposow (gr. Tomor), to jest z gotowych schematow
argumentacji/przekonywania'. Retoryke natomiast odréznia od dialektyki
to, Ze: pierwsza z nich ma zastosowanie gléwnie w kwestiach praktycz-
nych i publicznych, podczas gdy druga mozna zastosowa¢ w odniesieniu do
kazdego przedmiotu; to, ze pierwsza przyjmuje zwykle forme obszernych
wypowiedzi, podczas gdy druga sprowadza si¢ do pytan i odpowiedzi; fakt,
iz pierwsza dotyczy przewaznie mocno sprecyzowanych tresci, podczas gdy
druga koncentruje si¢ na kwestiach ogdlnych; to, ze pierwsza bazuje na te-
zach, ktore s prawdopodobne, za$ druga na tych, ktore sa prawdziwe; fakt, iz
pierwsza musi uwzglednia¢ intelektualne mozliwosci odbiorcy komunikatu,

' Zob. E. M. Cope, An Introduction to Aristotle’s Rhetoric, Olms, Hildesheim 1867;
J. H. Freese, Aristotle, The Art’ of Rhetoric, Harvard University Press, London i Cambridge
1926, R. Kassel, Aristotelis Ars Rhetorica, De Gruyter, Berlin i New York 1976.

2 G. Reale, Historia filozofii starozytnej, Tom II. Platon i Arystoteles, E. 1. Zielinski
(przekl.) Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2001, 553-537.

B Arystoteles, Retoryka, H. Podbielski (przekt.) w: Arystoteles, Dzieta wszystkie, t. 6,
E. Glgbicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, 1355a 19-20.

4 Tamze, 1354a-1355b27.

63



Agata Marciniak

podczas gdy druga moze te kwesti¢ zupelnie ignorowac; to, ze pierwsza dazy
do wywarcia okres§lonego wplywu na odbiorce, podczas gdy druga ma na
celu sprawdzenie spdjnosci zbioru zdan oraz fakt, ze pierwsza moze wyko-
rzystywac techniki pozaargumentacyjne, podczas gdy w przypadku drugiej
nie moze by¢ o tym mowy”.

Po czwarte, erystyke (gr. epiotikny téxvn) utozsamia¢ bedzie-
my z metodyka skutecznego prowadzenia dyskusji czy sporéw, ma-
jaca na celu wyposazenie jednostki w takie umiejetnosci i narzedzia,
ktore pozwolg jej osiggac¢ zwyciestwo nad swym rozmdéwcy. Chociaz
sam Arystoteles dokonal negatywnej oceny erystyki, zarzucajac jej, ze
postuguje si¢ argumentacja jedynie w celu zdobycia (pozornego) zwy-
ciestwa w dyskusji, uznajac ja za sztuke zwodniczg i nieuczciwg'®, jed-
noczes$nie stawiajac ja w opozycji do dialektyki i piszac, ze ,[...] Erystyk
ma si¢ w pewnej mierze do dialektyka, jak rysujacy falszywe diagramy
(yevdoypdagog) do geometry. Bo gdy pseudograf wprowadza geometre w biad
za pomocy falszywych wnioskow, to korzysta z tych samych zasad, na kto-
rych opiera si¢ dialektyk. Ale ten ostatni nie jest erysta, poniewaz swoje
falszywe diagramy opiera na zasadach i wnioskach wiedzy geometrycznej;
ale kto inny traktuje rzeczy podlug zasad dialektyki, bedzie oczywiscie ery-
stg”"”, to erystyczna analiza Dialogéw Platona wskazuje, ze bardziej zasadny
bylby powrét do pierwotnego, zgodnego ze zrédtostowem spojrzenia na
erystyke. Wszakze podobnie jak Eris, odpowiedzialna za wybuch Wojny
Trojanskiej bogini niezgody, posiadala dwa oblicza - fagodne i gniewne - tak
i spér mozna prowadzi¢ na dwa sposoby, to jest uczciwy (nakreslony przez
Platona w Dialogach) oraz nieuczciwy (wyraznie obecny w publicznych
dyskusjach). W ten sposéb, erystyka odzyskuje swoj neutralny wydzwiek,
staje sie organonem toczenia sporéw, gotowym zbiorem zalecen, dotycza-
cych konstruowania przekonujacych wypowiedzi, wykorzystujacym wiedze
z zakresu logiki, retoryki i psychologii oraz odwotujacym sie (w réznych
konfiguracjach) do racjonalnej, wolicjonalnej i/lub emocjonalnej sfery ludz-
kiej psychiki. To, w jaki sposéb wykorzysta sie to narzedzie, podobnie, jak
w przypadku perswazji i retoryki, zalezy w duzej mierze od charakteru
jednostki, ktéra po nie siegnie oraz celu, jaki bedzie chciata ona osiaggnac.

15 J. M. Cooper, Rhetoric, Dialectic, and the Passions, ,Oxford Studies in Ancient
Philosophy” 1993 no. 11, s. 175-198.

1 Arystoteles, O dowodach sofistycznych, Lesniak K. (przekl.), w: Arystoteles, Dziela
wszystkie, t. 1, E. Glebicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1990,
s. 491.

7 Tamze.
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Sam Schopenhauer wskazywal, ze mozna oczywiscie toczy¢ dyskusje per
fas et nefas (tac. wszelkimi dozwolonymi i niedozwolonymi srodkami; bez
wzgledu na prawde materialng)®, ale mozliwe jest réwniez catkowicie uczciwe
korzystanie z technik erystycznych, bazujace na uszanowaniu zasad logiki.
Za takim ujeciem opowiada si¢ miedzy innymi Bochenski, stwierdzajac,
ze w niektdrych profesjach ciezko obejs¢ sie bez erystyki'”, takie spojrzenie
postuluje tez Szymanek.

Po piate, sofistyke (gr. copiomiks) Téxyvy) pojmowaé bedziemy jako
stosowanie takiej argumentacji, ktéra wydaje si¢ stuchaczowi poprawna,
chociaz w rzeczywisto$ci poprawna nie jest, celem uzasadniania falszywych
twierdzen, ktore wyglaszane sa podczas dyskusji. Arystoteles traktowal so-
fistyke jako sztuke zwycigzania sporéw za pomocg pozornych dowodow,
mylnie uchodzacych u odbiorcy za madre.® Bochenski stusznie okreslit so-
fistyke mianem sztuki kretactwa, bowiem stosowanie sofizmatéw w zadnym
przypadku nie moze by¢ uczciwe?.

Logos jako jedna z taktyk erystycznych

Bazujac prawdopodobnie na podstawowej strukturze procesu komu-
nikowania, na ktérg skladaja si¢ nadawca, komunikat oraz odbiorca, Ary-
stoteles wyrdznil trzy analogiczne taktyki erystyczne, pozwalajace w czasie
dyskusji skutecznie przekonywa¢ do swoich racji*2. W ten sposob, nadawcy
komunikatu bedzie odpowiadac ethos (gr. 700¢ — usposobienie) - techni-
ka majgca na celu manipulowanie pojawiajacymi si¢ w umystach odbior-
cow komunikatu obrazami nadawcy i/lub oponenta; komunikatowi — logos
(gr. Adyog — stowo) — technika wykorzystujaca budowe oraz merytoryczne/
rzeczowe aspekty argumentoéw, za$ odbiorcy - pathos (gr. méfog - uczucie,
doswiadczenie) - technika sprowadzajaca si¢ do wywotywania u odbiorcy
(lub odbiorcéw) okreslonych emocji®. Z uwagi na problematyke niniejszego

1% A.Schopenhauer, Erystyka. Sztuka prowadzenia sporéw, M. L., Kalinowski (przekt.),
Wydawnictwo HELION, Gliwice 2007, s. 9-10.

¥ 1. 1. M. Bocheniski, dz. cyt., s. 94.

20 Zob. Arystoteles, O dowodach sofistycznych, K. Lesniak (przekt.), w: Arystoteles, Dziela
wszystkie, t. 1, E. Glgbicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1990.

2 J. 1. M. Bochenski, dz. cyt., s. 94-96.

22 Zob. Arystoteles, Retoryka, H. Podbielski (przekl.) w: Arystoteles, Dzieta wszystkie,
t. 6, E. Glebicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, 1358a 37.

% Por. M. Tokarz, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyklady..., dz. cyt., s. 125-
126 oraz P. Lukowski, Logika praktyczna z elementami wiedzy o manipulacji, Wydawnictwo
Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2012, s. 24.
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artykulu skupie sie wylacznie na tej technice, ktéra zapewnia skutecznos¢
mowy ze wzgledu na rzeczywiste lub pozorne dowodzenie.

W przeciwienstwie do dwoch pozostatych taktyk erystycznych, logos
odwoluje sie do sfery rozumowej czlowieka. W tym przypadku, jednostka
wykorzystuje logike, wiarygodne twierdzenia i dowody, aby przekona¢ od-
biorcéw w okreslonej kwestii, zaleznie od intencji, prezentujac prawde lub
to, co prawda wydaje si¢ jedynie by¢.

Arystoteles wskazywal, ze argumenty opieraja si¢ na jednym z dwoch
rodzajoéw rozumowan, to jest na indukeji (rozumowaniu redukcyjnym, wnio-
skowaniu o prawdziwosci racji na podstawie prawdziwosci nastepstw®; wnio-
skowaniu od szczegétu do ogoétu) badz dedukcji (rozumowaniu majacym
na celu dojscie do okreslonego wniosku na podstawie zalozonego wczesniej
zbioru przestanek; rozumowaniu od ogétu do szczegdtu), kladac jednak
nacisk na te druga®. Sylogizm (gr. ovAdoyiouds) to wypowiedz, w ktorej
z zalozonych przestanek - zawierajacych jakis wspolny element - z ko-
niecznosci (badz na mocy ich prawdziwosci)” wynika wniosek, ktérego
kazdy z czlonéw zawiera si¢ w jednej z przestanek (stowami Stagiryty: ,,[...]
wypowiedz, w ktorej, gdy sie co$ zalozy [tzn. przestanki], co$ innego niz
sie zalozylo, musi wynika¢ dlatego, ze sie zalozylo. Przez «ze sie zalozyto»
rozumiem, iz tylko ze wzgledu na to, ze jest tak, jak sie zalozylo, a przez to
znowu rozumiem, ze nie potrzeba zadnego dodatkowego terminu do tego,
by powstata konieczno$¢™). Arystoteles wyr6znil miedzy innymi sylogizm
logiczny (rozumowanie uwzgledniajace zaréwno formalng poprawnosé
wnioskowania, jak i materialng) oraz sylogizm dialektyczny (rozumowanie
uwzgledniajace poprawnos¢ formalng wnioskowania oraz stawiajace wymog,
aby przestanki byty zgodne z opinig powszechng). Pierwszy ma zastosowa-
nie w dyskursie naukowym i czyni zado$¢ kryterium prawdziwosci, drugi

2 Zob. Arystoteles, Retoryka, H. Podbielski (przekl.) w: Arystoteles, Dziela wszystkie,
t. 6, E. Glebicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, 1356a 1-4.

» ].I1. M. Bochenski, Wspétczesne metody myslenia, Wydawnictwo W drodze, Poznan
1992, s. 103.

% Por. Arystoteles, Analityki wtére, H. Podbielski (przekl.) w: Arystoteles, Dzieta
wszystkie, t. 1, E. Glebicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1990,
71a5 oraz Arystoteles, Topiki, H. Podbielski (przekl.) w: Arystoteles, Dziela wszystkie, t. 1,
E. Glebicka, N. Szancer [red.], Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1990, 100a 25.

77 Arystoteles, Analityki pierwsze, H. Podbielski (przekl.) w: Arystoteles, Dziela
wszystkie, t. 1, E. Glebicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1990,
24b 18-20.

28 Tamze, 24b 18-22.
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jest charakterystyczny dla dyskursu potocznego, czyniac zado$¢ kryterium
prawdopodobienstwa. Podobnie, jak retoryka jest antystrofa dialektyki, tak
indukcja i sylogizm majg na gruncie retoryki swoje odpowiedniki. W ten
sposdb, indukcji odpowiada przykiad (gr. ITapaderyua; indukeja retoryczna)
- dowod przeprowadzony na podstawie wielu podobnych przypadkéow?,
za$ sylogizmowi — entymemat (gr. év Quu@; sylogizm retoryczny) — krotki,
nie rozwijajacy kolejnych etapow (przemilczajacy ogdlnie znane przestanki)
dowdd, w ktérym ,,z pewnych przestanek, poniewaz sg one zawsze lub naj-
cze$ciej prawdziwe, wynika nowe i rézne od nich zdanie, ktore jest rowniez
prawdziwe™’; najwyzsza forma uwierzytelniania3l; argument o najwiekszej
sile perswazyjne;j*.

Jak juz wspomnialam, logos mozna realizowaé w sposdb uczciwy
badz nieuczciwy. Przy uczciwym uzyciu, taktyka ta przybiera forme argu-
mentacji opartej na poprawnej strukturze logicznej, jasnych przestankach,
mocnych dowodach (faktach, danych statystycznych, twierdzeniach na-
ukowych, wywiadach, obserwacjach itd.), przekonujacych uzasadnieniach
oraz uwzgledniajacej rzeczowe, rozsadkowe odniesienie do tez oponenta.
W tym przypadku, wysunigte przez rozmoéwce przestanki z koniecznosci
powinny opiera¢ si¢ na danych zmystowych, na wczesniej dowiedzionych
twierdzeniach, na przepisach prawa, na tezach, co do ktérych istnieje po-
wszechna zgoda, na przyjetych w okreslonym $rodowisku obyczajach i/lub
na kwestiach, co do ktérych strony sporu sg zgodne®. Poprawne i uczci-
we zastosowanie tej techniki dobrze obrazujg stowa Christophera Lascha,
w ktérych wykazuje, dlaczego debata publiczna jest wazna z perspektywy
demokracji, a ktore — aby nie wypacza¢ sensu wypowiedzi — pozwole sobie
przytoczy¢ w oryginalnym jezyku:

»Let us begin with a simple proposition. What democracy requires
is public debate, not information. Of course it needs information too,
but the kind of information it needs can be generated only by vigo-
rous popular debate. We do not know what we need to know until

»  Arystoteles, Retoryka, H. Podbielski (przekl.) w: Arystoteles, Dziefa wszystkie, t. 6,
E. Glgbicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, 1356b 11-14.

3 Tamze, 1356a 36 — 1356b 1.

* M. Korolko, Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny. Wydawnictwo Wiedza
Powszechna, Warszawa 1990, s. 26.

2 Arystoteles, Retoryka, H. Podbielski (przekl.) w: Arystoteles, Dziefa wszystkie, t. 6,
E. Glebicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, 1356b 20-21.

¥ H. Lausberg, Retoryka literacka. Podstawy wiedzy o literaturze, A. Gorzkowski
(przekl.), Wydawnictwo Homini, Bydgoszcz 2002, s. 215.
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we ask the right questions, and we can identify the right questions
only by subjecting our own ideas about the world to the test of public
controversy. Information, usually seen as the precondition of debate,
is better understood as its by-product. When we get into arguments
that focus and fully engage our attention, we become avid seekers of
relevant information. Otherwise we take in information passively—if
we take it in at all”*.

Podczas stosowania taktyki w sposob nieuczciwy, w argumentacji
pojawiajg sie miedzy innymi zbyt ogdlne tezy, rozmaite bledy logiczne,
niedostatecznie wyjasnione badz nie majace zadnego oparcia przestanki,
niewlasciwie wykorzystane dowody, przemilczenie niewygodnych z punktu
widzenia nadawcy przestanek i/lub ignorowanie tez przeciwnika. Argument
oparty na niepoprawnym badz nieuczciwym zastosowaniu logosu, Arystoteles
okreglit mianem pozornego entymematu. Na gruncie dialektyki pozorny
entymemat odpowiada paralogizmowi (gr. ITapadoyiouds), to jest rozumo-
waniu, w ktérym wnioski jedynie pozornie zdaja si¢ wynikac z przestanek,
chociaz w rzeczywistosci nie wynikajg z powodu tkwigcego w dowodzie
bledu35. Wedtug Stagiryty pozorne entymematy moga by¢ niepoprawne
formalnie (btad tkwi w logicznej strukturze) i/lub materialnie (przestanki
sg falszywe)*. Na tej podstawie Madsen Pirie wyrdznila odpowiednio so-
fizmaty formalne i sofizmaty nieformalne”. Pozwole sobie poming¢ w tej
chwili przykltady zastosowania entymematu pozornego, poniewaz pojawig
sie one w kolejnym rozdziale.

Omawiajac taktyke logos, warto wspomnie¢ natomiast o warunkach
podwyzszajacych jej perswazyjna skuteczno$¢. Analiza licznych koncep-
cji perswazji sklonila Marka Tokarza do wyodrebnienia kilku kluczowych
czynnikéw. Po pierwsze, istotne jest odpowiednie ulozenie wysuwanych

3 G. Lasch, Journalism, publicity and the lost art of argument, ,Gannet Center Journal”
1990, s. 4-5.

* Por. L. E Bitzer, Aristotle’s Enthymeme Revisited, ,,Quarterly Journal of Speech”
45 (1959), s. 399-408, J. Barnes, Proof and the Syllogism, w: E. Berti (red.), Aristotle on Science:
The Posterior Analytics, Antenore, Padua 1989, s. 17-59, A. Stefaficzyk, M. Lechniak, Strategie
argumentacji w teorii retoryki Arystotelesa: entymematy pozorne i obalajgce, ,Studia Semio-
tyczne" 2018 t. XXXII nr 1, s. 61-82.

% Arystoteles, Retoryka, H. Podbielski (przekt.) w: Arystoteles, Dzieta wszystkie, t. 6,
E. Glebicka, N. Szancer (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2001, 1401a 10-11.

7 M. Pirie, Logika zwycigzania sporéw. Broni przeciwko ktamcom i kretaczom, T. Misio-
rek (przekl.), Wydawnictwo HELION, Gliwice 2006, s. 225-229.
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w argumentacji tez, w taki sposdb, aby najsilniejsza z nich znajdowala si¢ na
poczatku, badZ na samym koncu wypowiedzi. Po drugie, wazne jest, aby cel
perswazyjny nie byt zbyt widoczny w komunikacie, gdyz odczytanie go przez
odbiorce moze wywotaé efekt boomerangowy. Po trzecie, ostateczny wniosek
argumentacji powinien by¢ jasno sformulowany, aby nie pozostawia¢ od-
biorcy miejsca na domysty. Po czwarte, bardziej skuteczne s3 wypowiedzi,
ktdre ograniczajg si¢ do podawania argumentow na rzecz gloszonej tezy, nie
uwzgledniajac twierdzen strony przeciwnej*.

Jak zauwazyl Arystoteles, oceniajac poprawno$¢ danej argumentacji
nalezy rozwazy¢ dwa kluczowe aspekty, to jest jej forme oraz tres¢. Inny-
mi stowy, rozumowanie jej poprawne, gdy jednocze$nie spelnione s3 dwa
warunki, to jest gdy struktura rozumowania jest zgodna z regulami ktérejs
z logik formalnych oraz wszystkie przestanki rozumowania sg prawdziwe®.
Biorac pod uwage te dwie plaszczyzny poprawnosci rozumowania - formalna
i materialng — w ramach taktyki logos mozna wyr6zni¢ techniki, ktére zwia-
zane s $cisle z formalng struktura argumentu oraz techniki, ktére zwigzane
sg $ciéle z trescig argumentu. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze zaproponowane
w tym miejscu rozrdznienie nie ma charakteru podziatu logicznego.

Z uwagi na obszerno$¢ omawianego zagadnienia w ramach niniejszej
pracy pozwole sobie ograniczy¢ si¢ wytacznie do omdwienia przyktadéw tych
technik z dominantg logosu, ktére zwigzane sg $cisle z formalng struktura
argumentu. Egzemplifikacje z drugiej grupy zostang natomiast zaprezento-
wane w nastepnym artykule cyklu.

Wybrane techniki erystyczne z dominanta logosu, $cisle zwiazane ze
struktura argumentacji

Przemilczenie istotnych przeslanek w argumentacji. Wigkszos¢
naszych potocznych rozumowan ma charakter entymematyczny, co ozna-
cza, ze z reguly nie wypowiadamy wszystkich przestanek prowadzacych do
danego wniosku, zakladajac, ze czg$¢ z nich jest na tyle oczywista, ze nasz
rozmowca réwniez zdaje sobie sprawe z ich istnienia*. Przyktadowo, jezeli
mamy do czynienie ze zwigzkiem wyrazonym implikacjg ,,jezeli spadl dzis
deszcz, to nie musze dzi§ podlewac znajdujacych sie na zewnatrz kwiatow”,
w codziennej rozmowie, podczas deszczu, stwierdzimy po prostu ,,nie mu-
sz¢ dzi$§ podlewaé kwiatow”, czynigc z przestanki entymemat (gr. v Qupud

3 M. Tokarz, Argumentacija..., dz. cyt., s. 13-14.
¥ P. Lukowski, dz. cyt., s. 89 is. 230.
10 A. Schopenhauer, dz. cyt., s. 129-130.
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- w umysle). Zabieg ten jest pozyteczny, o ile przestanki sg prawdziwe, a nasz
rozmodwca zdaje sobie sprawe z ich istnienia, jednoczesnie na nie przystajac.

Niejednokrotnie zdarza si¢ jednak, ze przypisujac jakiemus zjawisku
oczywistos¢, postepujemy nieroztropnie, przyjmujac niektore twierdzenia
czy opinie w sposdb zupelnie bezkrytyczny (kierujac si¢ emocjami czy czy-
nigc to nawykowo), podczas gdy lezace u ich podstaw przestanki (w tym
entymematyczne) mogg by¢ falszywe'.

Fakt ten mozna wykorzysta¢, aby zdoby¢ przewage w dyskusji. Oka-
zuje sie bowiem, ze przemilczenie istotnych przestanek moze by¢ doskonata
technikg erystyczng. Technika ta polega na $wiadomym i skrytym pomi-
nieciu w przedstawianej podczas dyskusji argumentacji tych przestanek,
ktdre sg falszywe lub dla nas samych niewygodne, badz takich, na ktére
nasz oponent w zadnym wypadku by nie przystal lub ktére w prosty sposéb
moglby podwazy¢, celem wprowadzenia go w btad oraz/lub przekonania go
do swych racji. Bazuje ona zatem na celowym popelnieniu przez rozméwce
bledu materialnego badz ztamaniu zasady wystarczalnosci*’. Warto w tym
miejscu przywota¢ odpowiednia egzemplifikacje:

Jeden z politykéw, narzekajac podczas swojego wystapienia na
opieszaloé¢ sadow, stwierdza:

- Kara powinna by¢ szybka i nieuchronna, tak jak gtosil Lom-

broso!

Powotujac si¢ na stowa Cesara Lombroso (a wiec korzystajac rowniez
z argumentu z autorytetu), polityk z jakiego$ powodu zataja przed odbior-
cami trzecig przestanke. Wedlug twércy koncepcji ,,przestepcy z urodzenia”
kara, aby odniosta zamierzony skutek (to jest doprowadzita do powstrzy-
mania si¢ przestepcy od zbrodniczych zachowan), musi by¢ nie tylko nie-
uchronna i mozliwie jak najszybsza, ale rowniez surowa®. By¢ moze méwca
uznal warunek ten za niewygodny ideologicznie i przemilczenie wynika
z checi utrzymania pozytywnego wizerunku publicznego. Bez wzgledu na
motywy, pominigcie warunku bylo niewtasciwe, poniewaz dwie przestanki
moga nie implikowac¢ tego samego wniosku, co trzy przestanki. Innymi

4 T. Hotéwka, Kultura logiczna w przyktadach, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2005, s. 76.

2 E. T. Damer, Attacking Faulty Reasoning: A Practical Guide to Fallacy-Free Argu-
ments, Wadsworth Cengage Learning, Belmont 2009, s. 7.

¥ Zob. B. Holyst, Zagrozenie tadu spotecznego, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2013, s. 226-229.
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stowy, szybkos¢ i nieuchronnos¢ kary moze w istocie nie rozstrzygac o jej
skutecznosci. Nieuczciwe jest zatem pominiecie, ktorejkolwiek z przestanek,
ktdra konieczna jest z punktu widzenia prawdziwosci konkluzji*.

Bardzo dobry przyklad podata rowniez Teresa Holowka:

Wracajac z kina po obejrzeniu filmu kryminalnego, maz zwraca
sie do zony:

- »Niektorych wykroczen dopuszczamy si¢ nieumyslnie. Nie ma

wigc potrzeby bym dalej dowodzil, ze nie wszystkie wykroczenia

zastugujg na kar¢™®.

Stwierdzenie mezczyzny moze doprowadzi¢ do dodatkowego
falszywego wniosku, wedle ktérego ,,zadne wykroczenie, ktérego do-
puszczamy si¢ nieumyslnie, nie zastuguje na kar¢”. Pomija on bowiem
przestanke konieczng: ,niektére wykroczenia nieumyslne nie objete sa
karg” (zgodnie z Ustawg z dnia 20 maja 1971 r. Kodeks wykroczen, §5),
by¢ moze nie tyle pragnac oszukaé swoja zone, co po prostu nie uswia-
damiajac sobie jej istnienia. Jego rozumowanie prowadzi jednak do ab-
surdalnych konsekwencji w sferze praktyki. W sytuacji, gdy na przyktad
w nieuprawniony sposob przejezdzamy przez skrzyzowanie, bo jestesmy
na tyle rozkojarzeni, ze nie zauwazyliémy zmiany $wiatet na sygnalizatorze,
nie powinni$my zosta¢ ukarani mandatem (poniewaz popetnilismy czyn
ten nieumyslnie), chociaz nasze zachowanie stanowito realne zagrozenie dla
pieszych, ktorzy zgodnie z przepisami chcieli przej$¢ na druga strone ulicy.

Argumentacja wykorzystujaca indukcje. W fortelu tym dowodzi-
my wlasnej tezy, bazujac na specyficznych wlasnosciach indukgji logiczne;j
(fac. inductio). Innymi stowy, odwolujac sie do wiedzy i doswiadczenia na-
szego oponenta, podsuwamy mu ciag jednostkowych przyktadow, ktorych
prawdziwosci nie sposob jest zaprzeczy¢, wykorzystujac je nastepnie na rzecz
wlasnej tezy, ktéra w istocie wykracza swg trescig poza informacje zawarte
w przestankach*®. Zastanéwmy si¢ nad nastepujacym przykladem:

4 E.T. Damer, dz. cyt,, s. 30.
* T. Holéwka, dz. cyt., s. 76.
6 A. Schopenhauer, dz. cyt., s. 58.
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Rozmowa dwdch nauczycielek szkoly podstawowej:

o Prawda jest, ze Tosia z twojej klasy $ciagata na matematyce?

o Tak, rozmawialam o tym z jej rodzicami.

o KazioiKrystian z VI c zostali z kolei przylapani, jak zagladali
do zeszytow na klasdéwece z historii.

«  No tak. Styszalam o tym.

e A coKasiazIVbmiata w pidrniku?

o  Kowalska pokazata nam $ciage, ktdrg z niego wyijeta.

o Sta$ z V a mial natomiast wczoraj cate przedramie zapisane
wzorami chemicznymi. Jak my$lisz, dlaczego?

o  DPisal tego dnia poprawe u Kostrzewy. Pewnie chcial sobie
pomoc.

o No to chyba nie zaprzeczysz temu, co sama juz powiedziatas.
Zgodzisz si¢ z tym ze wszyscy uczniowie $ciagaja?

o  Faktycznie, tak chyba jest...

Jak wida¢ w powyzszej ilustracji, zastosowanie argumentacji wy-
korzystujacej indukcje skutkuje tym, ze potwierdzajac kolejne rzeczy-
wiste przypadki $ciggania, nauczycielka ostatecznie przyjmuje tez teze
ogolna. Widzimy tez, ze teza ta jest falszywa. Faktem jest bowiem, ze s3
i tacy uczniowie, ktorzy w sposob zupelnie uczciwy zaliczaja sprawdziany,
po prostu si¢ do nich wczesniej przygotowujac. Innymi stowy, prawda jest, ze:

Jesli jednak zbidr {1, ..., 5} jest podzbiorem wilasciwym zbioru A, to
nie jest prawda, Ze:

Vx € AP(x)

Gdyby nasza nauczycielka cho¢ przez chwile zastanowita si¢ nad pod-
sunietg konkluzja, prawdopodobnie nie przystataby na nig. Stosujac argumen-
tacje bazujacg na indukcji, rozmoéwczyni przedstawita takie przyklady, ktore
odzwierciedlajg fakty, a wiec takie, ktdrych nie sposéb odrzucié, a nastgpnie za-
prezentowala teze ogdlna, jedynie pozornie z nich wynikajaca. W przypadku,
gdyby indukcja byta zupelna, to jest obejmowataby wyczerpujaca klase przy-
padkéw, nie bytoby zadnych probleméw z przyjeciem ostatecznego wniosku,
ale poniewaz postugujaca si¢ nig kobieta dopuscita si¢ secundum quid
(fac. pospieszne uogolnienie), zasada ogélna zostata wyprowadzona w spo-
s6b nieuprawniony.

Dlaczego zatem owa technika jest skuteczna? Jej sile mozna thumaczy¢
albo niedostatecznymi zdolno$ciami poznawczymi, albo nieznajomoscia
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praw logiki, albo potrzebg bycia konsekwentnym. Mozliwe jest bowiem, ze
uznajac wszystkie przyktady uczniéw, ktérzy zostali przytapani na $ciaga-
niu, nauczycielka albo poczuta wewnetrzny nacisk, aby zaakceptowac takze
stwierdzenie, wedle ktérego wszyscy uczniowie $ciagaja, albo nie zauwazyla
zawodnosci tego typu rozumowania. Uczynila to, aby pozosta¢ w zgodzie
ze swoimi wcze$niejszymi decyzjami (zgodnie z przypisywanym Leonardo
da Vinciemu stwierdzeniem ,,Latwiej powiedzie¢ ,,nie” na poczatku, niz
na koncu”?), lub wierzac, ze z tych pojedynczych przypadkéw w sposéb
naturalny wynika podsuwany jej wniosek.

Argumentacja wykorzystujaca implikacje wywiera takze wplyw na
osoby przystuchujace si¢ dyskusji. Publiczno$¢, dostrzegajac ilo$¢ przy-
padkow, ktore zostaly potwierdzone przez naszego oponenta, niechybnie
odniesie wrazenie, Ze zaaprobowal on wysuwang przez nas teze¢*®. Im wigcej
podanych przez nas przestanek przyjmie rozméwca, tym gorzej zostanie
oceniony przez stuchaczy w przypadku, gdy ostatecznie odrzuci tezg¢ kon-
cowg (niekonsekwentnos¢ jest bowiem kulturowo postrzegana jako cecha
negatywna, przywodzacg na mysl osoby malo zaradne, falszywe czy chore
psychicznie)®.

Argumentacja bazujaca na zawodnosci indukgcji. Zdarzajg si¢ tez
takie sytuacje, w ktorych musimy obroni¢ si¢ przed wyzej oméwionym
fortelem, bo to przeciwnik bazuje w swojej argumentacji na istotnych wta-
sno$ciach implikacji, zasypujac nas duza iloscia przykladéw na poparcie
swojej tezy.

Fortel ten polega zatem na podaniu pojedynczej instancji
(gr. evotaoig — sprzeciw), uderzajacej w ogdlng konkluzje, jaka zosta-
ta wypowiedziana przez naszego oponenta®. Innymi stowy, rozmoéw-
ca wskazuje na taki element, ktéry nalezy do zespolu przedmiotéw,
o ktorych orzeka oponent, wypowiadajac twierdzenie t, ale jednocze$nie pod
to twierdzenie t nie podpada. Rozwazmy nastepujacy przykiad:

Rozmowa dwdch przedszkolakdw:

- U mojego wujka na dachu byt taki bialy bocian z czerwonym
dziobem, pamietasz?

- Mhm.

7 Leonardo da Vinci, https://pl.wikiquote.org/wiki/Pocz%C4%85tek [27. 07. 2018 r.].

8 A. Schopenhauer, dz. cyt., s. 58.

¥ R. Cialdini, Wywieranie wplywu na ludzi. Teoria i praktyka, B. Wojcieszke [przekt.],
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 1996, s. 68.

0 A. Schopenhauer, dz. cyt., s. 69.
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- A nawycieczce w ZOO widzieliémy chyba ze trzydziesci takich
samych bocianéw.

- No tak.

A jak bylem na koloniach, to identyczne chodzity po face.

- Abha.

To chyba wszystkie bociany sg biale, co?

Nieprawda. Jak bylem z rodzicami na wakacjach w Hiszpanii,
to widzieli$my czarnego bociana!

Jak wida¢, chlopiec obalil konkluzje swojego kolegi, wskazujac po-
jedynczy kontrprzyktad zaobserwowanego w Hiszpanii bociana czarnego,
mimo ze ten drugi éwczesnie podal kilka przypadkéw na poparcie swojej
tezy. Jest tak, poniewaz argumentacja zmierzajaca do udowodnienia tezy,
wedle ktdrej ,,wszystkie bociany sg biale”, zostala skonstruowana w oparciu
o indukgje. Ta za$ jest metoda zawodna, poniewaz wnioski uzyskane na jej
drodze zawierajg informacje wykraczajace poza te, jaka miesci si¢ w prze-
stankach (chyba, ze mamy do czynienia z indukejg zupelna, to jest taka, ktora
uwzglednia wszystkie mozliwe przypadki).

Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze indukeja jest wazna nie tylko
z punktu widzenia erystyki. Dzieki tej metodzie wnioskowania mozliwy jest
w ogole rozwoj nauki. Stad, wielu uczonych dokfadato staran, aby sprawic,
zeby stala si¢ mozliwie jak najbardziej skuteczna z punktu widzenia posze-
rzania wiedzy - poczawszy od uczynienia z indukeji eliminacyjnej alterna-
tywy dla indukcji enumeracyjnej, okreslanej przez Bertranda Russella jako
naiwnej i niegodnej miana naukowej (co pieknie zilustrowala jego opowies¢
o kurczaku), poprzez rozwiazania zaproponowane przez Immanuela Kanta
czy Johna S. Milla, na logice indukcji skonczywszy>.

»leza czy antyteza”. Nim sprecyzujemy na czym polega technika
nazwana przez Schopenhauera ,,teza lub antyteza™, warto jest wspomnie¢
o sformulowanej przez Protagorasa ,,zasadzie dwoch sprzecznych sadow”™
Wedle tej zasady, na kazdy temat sformulowa¢ mozna dwa sady wzajemnie
sprzeczne. Protagoras uwazal, ze jezeli mamy wyrobiony poglad na dany
temat, ale chcemy postapi¢ rozwaznie, powinni$my porozmawia¢ z kims,
kto prezentuje przeciwne stanowisko. W ten sposob, przeciwstawiajac swoje

1 M. Tokarz, dz. cyt., s. 165.

2 Zob. A. Grobler, Metodologia nauk, Wydawnictwo Aureus, Wydawnictwo Znak,
Krakdow 2008, s. 23-60.

% A. Schopenhauer, dz. cyt., s. 61
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argumenty kontrargumentom i sprawdzajac, ktore z nich sg silniejsze, je-
steSmy w stanie doglebnie rozwazy¢ interesujaca nas kwestie. Sofista idzie
jeszcze dalej, twierdzac, Ze nawet jesli znajdujemy sie w sytuacji, w ktorej nie
znamy nikogo, kto prezentowalby przeciwne stanowisko w istotnej dla nas
sprawie lub w ogéle nie mamy mozliwosci, aby przedyskutowa¢ z kims$ dang
kwestie, powinni$my wejs¢ w role atakujacego nas oponenta. Innymi stowy;,
Protagoras postuluje, aby w takiej sytuacji rozwazy¢ wlasne twierdzenie pod
katem wystepujacych w nim mankamentdw, aby poszuka¢ kontrargumentow,
ktére moglyby nasze twierdzenie ostabi¢. Oczywiscie, gdyby nasze postepo-
wanie sprowadzalo si¢ do poszerzenia spojrzenia na dang sprawe, byloby
ono zupelnie uczciwe, eleganckie i madre*. Przyktadowo, jezeli naszego
przyjaciela spotkata jakas tragedia z winy innego cztowieka i emocjonalne
cierpienie przestania mu moralny osad, to chcac powstrzymac go od zemsz-
czenia si¢ na tej osobie, nie przedstawiamy mu wtasnej tezy, wedle ktérej nie
wolno dokonywa¢ samosadéw, lecz prezentujemy mu konsekwencje antytezy,
wskazujemy na to, do czego przyzwolenie na samosady moze doprowadzic.
Poszerzamy w ten sposob jego spojrzenie.

Chociaz u podstaw omawianej w tym podrozdziale techniki niewat-
pliwie lezy ,,zasada dwdch sprzecznych sadow”, poniewaz poddajemy w nim
naszemu oponentowi pod rozwage dwa stanowiska wzajemnie sprzecznie,
to jednak czynimy to w taki sposdb, aby albo wybrat on te teze, ktorg sami
aprobujemy®, albo znalazt sie w sytuacji, w ktérej musi opowiedzie¢ si¢ za
jedna z opcji, mimo ze obie s3 dla niego niewygodne®.

Aby skloni¢ przeciwnika do wyboru tego sadu, na ktérym nam zalezy,
mozemy wyolbrzymic¢ i wyjaskrawi¢ antyteze, tak aby jej zaakceptowanie
jawilo sie naszemu rozmdéwcy jako bardziej niekorzystne, mniej racjonalne
niz przyjecie tezy. Rozwazmy nastepujacy przyklad:

Chcac zapanowac nad swym sprawiajacym ktopoty synem, ojciec
ostro pyta:

- Stuchaj, czy dziecko ma by¢ zawsze postuszne rodzicom, czy

zawsze niepostuszne?

- Chyba postuszne...”

** G. Reale, Historia filozofii starozytnej, Tom 1. Od poczgtkéw do Sokratesa, E. 1.
Zielinski (przekl.), Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin
2000, s. 249-251.

% A. Schopenhauer, dz. cyt., s. 61

¢ M. Kochan, dz. cyt., s. 122.

7 A. Schopenhauer, dz. cyt., s. 61.
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W gruncie rzeczy, rodzic stawia swoje dziecko w obliczu nieuczciwej
alternatywy, nie bedacej prawda logiczna, ale robigcej wrazenie prawdy lo-
gicznej - drugie zdanie nie jest bowiem negacja pierwszego®®. Wykorzystujac
nieznajomo$¢ logiki, przedstawia swojemu synowi takie opcje, z ktérych
moze on wybrac tylko pierwsza. Wydaje si¢ bowiem, Ze nawet najbardziej
niesforne dziecko bedzie postrzegato zupelny brak postuszenstwa jako prze-
sade. Uczciwe pytanie powinno by¢ postawione w nastepujacy sposob: ,,Czy
dziecko ma by¢ zawsze postuszne rodzicom, czy tez w niektérych przypad-
kach moze by¢ niepostuszne?”. Takie bowiem zdanie jest prawdziwe na mocy
logiki klasycznej. Gdyby jednak rodzic sformutowal pytanie w taki sposéb,
wielce prawdopodobne jest, Ze nie osiggnatby zamierzonego celu.

W technice tej wykorzysta¢ mozna roéwniez sofizmat plurium interro-
gationum, przedstawiajac oponentowi takg alternatywe, ktéra wyprowadzona
zostala ze z gory zalozonej odpowiedzi®. Sprébujmy zilustrowac ten problem
odpowiednim przyktadem:

Jedna z pracownic korporacji atakuje swojg kolezanke:
- Czy romans z szefem zapewnil ci jedynie podwyzke, czy tez
czerpiesz z tego tytulu jakie$ wieksze profity?

Jak wida¢, powyzsze pytanie jest nieuczciwe, poniewaz jakiej odpo-
wiedzi nie udzielilaby atakowana kobieta, bedzie to dla niej niekorzystne.
Pytanie jest bowiem tak sformulowane, zZe nie ma ona mozliwosci ustosun-
kowac sie do kazdej z kwestii z osobna. Zaréwno twierdzaca, jak i przeczaca
odpowiedz potwierdza tez¢ rozmoéwczyni, wedle ktérej dopuscita sie romansu
ze swoim szefem (co jest nieprawda), stawiajac ja tym samym w zlym $wietle
w oczach stuchaczy.

Przerzucenie ciezaru dowodzenia. Znajdujac si¢ w sytuacji, w kto-
rej wypowiedzielismy klopotliwg do udowodnienia teze, a nasz oponent
domaga si¢, abySmy podali uzasadnienie dla przestanki, ktéra wzbudzita
jego watpliwosci, mozemy sprobowac wystosowac specyficzng forme argu-
mentum ad ignorantiam, przerzucajac ciezar dowodu (Yac. onus probandi) na
strone¢ przeciwng®. Innymi stowy, zamiast postepowac zgodnie z zasadami

%8 Blednie przeprowadzona zostala negacja kwantyfikatora. Zgodnie bowiem z pra-
wem de Morgana: ~Vx P(x) « 3x ~P(x).

» M. Pirie, Logika zwycigzania sporéw. Bro# przeciwko ktamcom i kretaczom,
T. Misiorek (przekl.), Wydawnictwo HELION, Gliwice 2006, s. 214-217.

8 M. Pirie, dz. cyt., s. 136.
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racjonalnej dyskusji i podja¢ trud udowodnienia stusznosci/prawdziwosci
wlasnego stwierdzenia, staramy si¢ skloni¢ naszego przeciwnika do tego,
aby sprébowal je obali¢®. Jednoczesnie, brak rozsadnych kontrargumentéw
odczytujemy jako dowdd nie-wprost dla naszej tezy. Warto pokusic sie w tym
miejscu o odpowiednia egzemplifikacje:

Dwie licealistki na szkolnym forum sprzeczaja si¢ odnosnie do-
puszczalno$ci kary $mierci. Jedna z nich niepewnie stwierdza:

- Uwazam, Ze ponowne wprowadzenie kary §mierci przyniostoby

naszemu panstwu duzo korzysci. ..

- Dlaczego wedlug ciebie kara $mierci jest pozyteczna?

- A dlaczego miataby by¢ szkodliwa?

Omawiana technika jest na tyle wygodna dla stosujacej ja osoby, ze
dosy¢ czgsto pojawia si¢ w codziennych dyskusjach. Co ciekawe, wydaje sie,
ze stanowi ona réwniez podstawe dla utrzymywania koncepcji odnoszacych
sie do réznego rodzaju zjawisk paranormalnych, obiektéw wywiedzionych
ze stery mitdw czy tez teorii spiskowych, zgodnie z przekonaniem, ze jezeli
nie potrafisz wykaza¢, ze czego$ nie ma, to musi to istnie¢, co dobrze zdaje
sie ilustrowa¢ ponizsza wymiana zdan:

Rozmowa dwdch nastolatkow

- Méwig ci, ze Wielka Stopa naprawdeg istnieje!
- Skad wiesz?

- To udowodnij, Ze jej nie ma!

Mutatio controversiae. Do mutatio controversiae (fac. zmiana [przed-
miotu] sporu) uciekamy si¢ wowczas, gdy argumenty, jakie przeciwnik przed-
stawia na poparcie swojej tezy, sa tak silne, ze niechybnie doprowadza do
jego zwyciestwa w dyskusji. Nie bedac w stanie skonstruowac wystarczajaco
dobrych kontrargumentéw, podejmujemy dziatania, ktére majg uniemozliwi¢
naszemu oponentowi wypowiedzenie ostatecznej konkluzji. Innymi stowy,
albo zakldcamy przebieg dysputy w nadziei, ze nie uda mu si¢ doprowadzi¢
argumentacji do konca, albo stanowczo przerywamy rozmowe, albo posu-
wamy sie do argumentu ad hominem, albo mozliwie niepostrzezenie pchamy
dyskusje na inne, wygodniejsze dla nas tory, czyli prébujemy zmienic¢ temat®.

¢ M. Tokarz, dz. cyt., s. 188-189.
62 Por. A. Schopenhauer A., dz. cyt., s. 65 oraz M. Tokarz, dz. cyt, s. 74-76.
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O subtelnym wykorzystaniu tej techniki mozemy méwi¢ jedynie wowczas,
gdy nasz unik pozostaje jednak w jakims zwiazku z istotg sporu (fac. thema
quaestionis) .

Prébe przeniesienia dyskusji na wygodniejsza dla nas plaszczyzne
Schopenhauer okreslit mianem dywersji®. Na gruncie jezyka angielskiego
funkcjonuje jednak inna, bardzo trafna nazwa dla omawianej taktyki. Na-
wigzujac do rzekomej techniki szkolenia pséw gonczych (w ktérej za pomoca
ostrego zapachu ryby zmusza si¢ szczenieta do podazania tym tropem, na
ktérym zalezy mysliwemu, na przyklad za stabym zapachem borsuka, zamiast
za jaka$ inng, pierwotnie bardziej interesujacg dla nich wonia), odwroce-
nie tematu zwyklto okresla¢ si¢ mianem sofizmatu ,,wedzonego sledzia”
(ang. red herring fallacy)®. Nieco inny zrédtostéw nazwy podaje Robert
Hendrickson, wedtug ktérego zapach wedzonego sledzia byl wykorzysty-
wany przez uciekajacych skazancéw, aby zgubi¢ podazajace za nimi psy
tropigce®. W ten sposob, ,,przeciaganie sledzia w poprzek argumentu” bedzie
znaczylo tyle, co ,odwrécenie uwagi od gldwnej kwestii poprzez wtracenie
jakiego$ pobocznego watku” ¢/, Sofizmat ,wedzonego $ledzia’, bazujac na
nieformalnym bledzie logicznym sprowadzajacym si¢ do nierelewantnosci
wysuwanego argumentu, polega na wprowadzeniu do dyskusji nieistot-
nego materiatu celem odejscia od gtéwnego problemu, a co za tym idzie,
na uniemozliwieniu oponentowi wypowiedzenia niekorzystnego dla nas
wniosku®.

Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze zastosowanie dywersji — czy jak
kto woli, sofizmatu ,wedzonego $ledzia” — moze obrécic si¢ réwniez prze-
ciwko stosujacej je jednostce. Kazda zmiana tematu niesie bowiem za sobg
informacje, ktére moga zosta¢ wykorzystane przez oponenta. Wskazuje,
ktdre watki s dla nas szczegélnie niewygodne. Dostrzeglszy to, rozmoéwca
niechybnie bedzie powracal do niewygodnej dla nas kwestii i drazyt ja, aby

8 Tamze, s. 74.

¢ Tamze.

% M. Qinion, The Lure of the Red Herring, ;World Wide Words. Investigating the
English language across the globe”, 2008, http://www.worldwidewords.org/articles/herring.
htm (zrédlo: 17. 07. 2018 r.).

% R.Hendrickson, The Facts on File Encyclopedia of Word and Phrase Origins. Fourth
Edition, Facts on File. An imprint of Infobase Publishing, New York 2008, s. 701-702.

¢ H. L. Evans (red)], Brewer’s Dictionary of Phrase and Fable. Centenary edition,
Harper & Row, New York 1981, s. 549.

8 J.E.P. Currall, M. S. Moss, A. A. J. Stuart, Authenticity: a red herring?, ,Journal of
Applied Logic” 2008 no. 6 (4), s. 534-544..
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jak najlepiej wykorzysta¢ nasz staby punkt celem zdobycia przewagi. Kazde
sformulowanie typu ,walkowanie tej sprawy bez korica nie ma sensu, lepiej
zastandwmy si¢ nad...” czy ,mam wrazenie, Ze tutaj powiedzieli§my juz
wszystko, a nic sie nie méwi o ... Poswie¢my wigc troche uwagi temu pro-
blemowi” jest dla rozméwcy sygnalem, ze z jakich§ powoddw oponent nie
chce rozwodzi¢ si¢ dalej nad gléwna tezg dyskus;ji®.

Dlatego tak wazne jest, aby zmiana tematu nastgpila mozliwie niepo-
strzezenie. Wedlug Pirie jest to mozliwe wowczas, gdy watek poboczny, ktéry
planujemy wprowadzi¢ do dyskusji jest zaréwno atrakcyjny dla naszego roz-
mowcy i widowni, jak i przez diuzszy czas pozostaje tez zbiezny z gtéwnym
tematem dyskusji’’. Warto chyba odwotac si¢ do odpowiedniego przyktadu:

Rozmowa dwdch wyktadowcdw:

- Wtladze wydzialéw zawsze stawiaja na te kierunki, ktére przy-
ciagaja najwieksza ilos¢ studentdw, a co za tym idzie, przynosza
najwiecej pieniedzy.

- Wydaje mi sig, ze to kwestia mody. Raz beda promowa¢ kla-
syczne kierunki, takie jak psychologia czy prawo, innym razem
postawig na coaching czy okcydentalistyke. Tak samo jest w ga-
stronomii. Raz przychodzi moda na kuchnie fusion, a za moment
restauracje promuja dania tradycyjne. Teraz mamy chyba trend
»menu sezonowego’?

Jak wida¢, jeden z rozmdéwcdédw niezwykle umiejetnie wykorzystuje
szerszy problem, jakim jest moda, sklaniajac kolege do porzucenia dotych-
czasowe;j tezy (przeciwko ktdrej zabraklo argumentéw), dzigki wprowadzeniu
mieszczacego si¢ w obszarze gastronomii watku zastepczego. Tak poprowa-
dzona argumentacja wydaje si¢ by¢ znacznie bardziej skuteczna niz taka,
ktéra ma miejsce w ponizszej sytuacji:

Nauczycielka zwraca sie do swojego ucznia:

- Jasiu, co tak spuszczasz wzrok? Pewnie nie odrobile$ pracy do-
mowej. Pokaz mi swoj zeszyt...

— Jezeli juz mowa o oczach... Czy méwitem juz, Ze ma pani pigkne,
brazowe oczy?

¢ M. Kochan, dz. cyt, s. 88.
70 M. Pirie, dz. cyt., s. 190-191;
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Uczen ma raczej znikome szanse, aby zwies¢ nauczycielke za pomoca
komplementu.

Mutatio controversiae niejednokrotnie stosowane jest przez amerykan-
skich adwokatow, ktérzy wprowadzajac duza ilo$¢ nieistotnych z perspek-
tywy aktu oskarzenia informacji, usitujg zdezorientowac tawe przysieglych
tak, aby nie byta ona w stanie wyda¢ jednoznacznego wyroku skazujacego.
W nawigzaniu do jednego z odcinkéw serialu South Park (Chef Aid, 1998),
w ktorym w sposob satyryczny zostala przedstawiona mowa koncowa John-
niego Cochorana, obroncy w procesie O. J. Simpsona, w jezyku prawniczym
strategia ta przyjela sie pod nazwa ,,obrony Chewbacca” (ang. Chewbacca
defense)’".

Specyficzng i niewatpliwie wartg uwagi odmiang mutatio controversiae
jest whataboutism, okreslany przez Kochana jako technika ,,belki w oku™”2. Ta
wypracowana na uzytek sowieckiej propagandy technika erystyczna, bazujac
na tu quoque, sprowadza si¢ do naglego wytkniecia naszemu przeciwnikowi
niezwigzanych z poruszanym problemem bledéw, celem uniewaznienia
badz odwrdcenia uwagi publicznosci od wlasnych potknie¢ czy posiadanych
cech negatywnych, ktérych istnienie zostalo dopiero co wskazane przez
oponenta”. Nalezy pamieta¢, ze jesli zmiana tematu nie jest przeprowadzo-
na dostatecznie umiejetnie, moze sta¢ si¢ obiektem drwin. Fakt ten zostal
wykorzystany przy konstrukcji popularnego w czasach PRL-u dowcipu,
ktéry warto w tym miejscu przywotaé, poniewaz stanowi on jednoczesnie
doskonalg ilustracje dla techniki ,,belki w oku™:

Odbywajacy si¢ w Moskwie pojedynek, ma wyloni¢ ktéry kom-
puter odznacza si¢ wyzszg sztuczng inteligencja — amerykanski czy
radziecki. Caly $§wiat w napieciu przyglada sie toczacej sie walce.
Pierwsze pytanie zadaje komputer radziecki:

— W ktérym kraju produkuje si¢ najwigcej stali na jednego miesz-

kanca? W ZSRR czy w USA?

" A. Peters, Roe v. Wade: The original Chewbacca defense, 2015, https://www.liveaction.
org [17. 07. 2018 r.].

72 M. Kochan, dz. cyt., s. 92.

7 Por. C. Fallon, What Is ‘Whataboutism, And Why Is It Suddenly Everywhere?,
»Huffpost”, 2017, https://www.huffingtonpost.com [17. 07. 2018 r.], Tenze, What About ‘Wha-
taboutism’? If everyone is guilty of something, is no one guilty of anything?, ,Merriam-Webster’,
www.merriam-webster.com [17. 07. 2018 r.] oraz R. Sakwa, Frontline Ukraine: Crisis in the
Borderlands, 1. B. Tauris, London — New York 2014, s. 216.
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- W Zwiazku Radzieckim - odpowiada komputer amerykanski,
po czym zadaje swoje pytanie — Ilu ludzi przypada na jedng pare
butéw w ZSRR?

- Radziecki komputer zna odpowiedz, ale nie moze jej podac,
bo stawia jego kraj w ztym $wietle, a caly pojedynek jest przeciez
transmitowany. Diugo zgrzyta, piszczy, mruga $wiatetkami, az
w koncu wyrzuca z siebie:

- A wy bijecie Murzynow!

Powrdt do przedmiotu sporu. W sytuacji, gdy nasz oponent, stosujac
réznorodne zabiegi (w tym, oméwione przed chwilg mutatio controversiae),
usituje przenies¢ dyskusje na inne, wygodniejsze mu obszary, wyraznie pod-
kreslamy gtéwny przedmiot sporu i postulujemy trzymanie si¢ go. W duzej
mierze jest to technika obronna.

Podsumowanie

Struktura i tre$¢ argumentu s3 jednym z elementdéw, ktore nie tylko
decyduja o poprawnosci rozumowania, ale wptywaja réwniez na perswazyj-
ng nosnos¢ komunikatu. To, czy dana wypowiedz oparta jest na poprawne;j
strukturze logicznej, czy na blednej, to, czy zawiera jasne przestanki, czy
twierdzenia zbyt ogdlne, to, czy odnosi si¢ do faktéw, danych statystycznych,
twierdzen naukowych itp., czy tez do tez, ktére nie maja dostatecznych (badz
zadnych) racjonalnych podstaw, to, czy uwzglednia stanowisko oponenta,
czy zupelnie je ignoruje, stanowi wskazéwke odnosnie tego, czy mamy do
czynienia z entymematem, czy z pozornym entymematem.

Innymi stowy, znajomos¢ taktyki logos w znacznym stopniu podwyzsza
kompetencje komunikacyjne, ktére w pracy pedagoga sa przeciez niezwykle
istotne. Juz sama orientacja w zakresie tych technik, ktore zostaly przytoczone
w niniejszym artykule, a ktére zwigzane sg $cisle ze strukturg argumentu,
pozwala w sposob bardziej trafny dokonywa¢ diagnozy danego komunika-
tu pod katem jego poprawnosci i/lub uczciwosci czy formulowacé wtasne
wypowiedzi w taki sposdb, aby maksymalizowa¢ wpltyw wychowawczy.
Jednak dopiero znajomos¢ wszystkich taktyk erystycznych pozwala w petni
wykorzysta¢ potencjat organonu, jakim jest erystyka, w trakcie codziennej
dzialalno$ci dydaktyczno-wychowawczej. Stad, w ramach nastepnych arty-
kuléw omdwione zostang kolejno: techniki erystyczne z dominantg logosu,
ktore cisle zwigzane sa z tre$cig argumentu, techniki erystyczne z dominantg
ethosu oraz techniki erystyczne z dominantg pathosu.

81



Agata Marciniak

Bibliografia:

Arystoteles, Analityki pierwsze, (przekt.) H. Podbielski w: Arystoteles, Dziefa
wszystkie, t. 1, (red.) E. Glebicka, N. Szancer, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1990.

Arystoteles, Analityki wtére, (przekl.) H. Podbielski w: Arystoteles, Dzieta
wszystkie, t. 1, (red.) E. Glebicka, N. Szancer, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1990.

Arystoteles, O dowodach sofistycznych, (przekl.) K. Le$niak, w: Arystoteles,
Dzieta wszystkie, t. 1, (red.) E. Glgbicka, N. Szancer, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1990.

Arystoteles, Topiki, (przekl.) H. Podbielski w: Arystoteles, Dziefa wszystkie,
t. 1, (red.) E. Glebicka, N. Szancer, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1990.

Arystoteles, Retoryka, (przekl.) H. Podbielski w: Arystoteles, Dzieta wszystkie,
t. 6, (red.) E. Glebicka, N. Szancer, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2001.

Berti E. (red.), Aristotle on Science: The Posterior Analytics, Antenore, Padua
1989.

Bitzer L. E, Aristotle’s Enthymeme Revisited, ,Quarterly Journal of Speech”
1959 no. 45, s. 399-408.

Bochenski J. I. M., Logika, Wydawnictwo SALWATOR, Krakéw 2016.

Bochenski J. I. M., Wspétczesne metody myslenia, Wydawnictwo W drodze,
Poznan 1992.

Cialdini R., Wywieranie wplywu na ludzi. Teoria i praktyka, (przekt.)
B. Wojcieszke, Gdanskie Wydawnictwa Psychologiczne, Gdansk 1996.

Cooper J. M., Rhetoric, Dialectic, and the Passions, ,Oxford Studies in Ancient
Philosophy” 1993 no. 11, s. 175-198.

Cope E. M., An Introduction to Aristotle’s Rhetoric, Olms, Hildesheim 1867.

Currall J. E. P, Moss M. S., Stuart A. A. ]., Authenticity: a red herring?, ,,Jo-
urnal of Applied Logic" 2008 no. 6 (4), s. 534-544.

Damer T., Attacking Faulty Reasoning: A Practical Guide to Fallacy-Free
Arguments, Wadsworth Cengage Learning, Belmont 2009.

Dudek G., Perswazja w ujeciu polskich i rosyjskich jezykoznawcéw. Przeglgd
stanowisk, ,,Zeszyty Naukowe Towarzystwa Doktorantéw UJ, Nauki
Humanistyczne” 2013 nr 1 (6), s. 155-167.

Evans H. I. (red.), Brewers Dictionary of Phrase and Fable. Centenary edition,
Harper & Row, New York 1981.

82



Wprowadzenie do erystyki dla pedagogow

Fallon C., What About ‘Whataboutism’? If everyone is guilty of something, is
no one guilty of anything?, ,, Merriam-Webster”, www.merriam-webster.
com (17. 07. 2018 r.).

Fallon C., What Is ‘Whataboutism, And Why Is It Suddenly Everywhere?,
»Huftpost’, 2017, https://www.huffingtonpost.com (17. 07. 2018 r.).

Freese J. H., Aristotle, The ‘Art’ of Rhetoric, Harvard University Press, London
i Cambridge 1926.

Gass R. H., Seiter J. S., Persuasion, social influence, and compliance gaining,
Allyn & Bacon, Boston 2010.

Grobler A., Metodologia nauk, Wydawnictwo Aureus, Wydawnictwo Znak,
Krakéw 2008.

Grzesiak M., Podrecznik perswazji. Najskuteczniejsze metody przekonywania
innych i swiadomej ochrony przed manipulacjg, Wydawnictwo Helion,
Gliwice 2018.

Hendrickson R., The Facts on File Encyclopedia of Word and Phrase Origins.
Fourth Edition, Facts on File. An imprint of Infobase Publishing, New
York 2008.

Hotéwka T., Kultura logiczna w przyktadach, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2005.

Holyst B., Zagrozenie tadu spotecznego, Wydawnictwo naukowe PWN, War-
szawa 2013.

Kassel R., Aristotelis Ars Rhetorica, De Gruyter, Berlin i New York 1976.

Kochan M., Pojedynek na stowa. Techniki erystyczne w publicznych sporach,
Wydawnictwo Znak, Krakéw 2005.

Korolko M., Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny. Wydawnictwo
Wiedza Powszechna, Warszawa 1990.

Lasch G., Journalism, publicity and the lost art of argument, ,Gannet Center
Journal” 1990, s. 1-11.

Lausberg H., Retoryka literacka. Podstawy wiedzy o literaturze, A. Gorzkowski
[przekl.], Wydawnictwo Homini, Bydgoszcz 2002.

Leonardo da Vinci, https://pl.wikiquote.org/wiki/Pocz%C4%85tek (27. 07.
2018 1.).

Lichanski J. Z., Kultura i oralnos¢. Przypomnienia, ,,Quaestiones Oralitatis”
2006 I11, s. 12-25.

Yukowski P, Logika praktyczna z elementami wiedzy o manipulacji, Wydaw-
nictwo Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2012.

Lukowski P., Wyktad monograficzny: Teoria manipulacji, r.a. 2017/2018, Wy-
dzial Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego (notatki wtasne).

83



Agata Marciniak

Mosiolek-Klosinska K., Zgotka T. (red.), Jezyk perswazji publicznej, Wydaw-
nictwo Impuls, Poznan 2003.

Osika G., Ogélna charakterystyka procesu perswazji, ,,Zeszyty Naukowe Po-
litechniki Slqskiej”, seria Zarzgdzanie 1402 (2005), s. 1-16.

Peters A., Roe v. Wade: The original Chewbacca defense, 2015, https://www.
liveaction.org (17. 07. 2018 r.).

Pirie M., Logika zwycigzania sporow. Bro# przeciwko ktamcom i kretaczom,
(przekt.) T. Misiorek, Wydawnictwo HELION, Gliwice 2006.

Reale G., Historia filozofii starozytnej, Tom I. Od poczgtkéw do Sokratesa,
(przekt.) E. I. Zielinski, Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwer-
sytetu Lubelskiego, Lublin 2000.

Reale G., Historia filozofii starozytnej, Tom IL. Platon i Arystoteles, (przekl.)
E. I Zielinski, Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego, Lublin 2001.

Schopenhauer A., Erystyka. Sztuka prowadzenia sporéw, (przekl.)
M. L. Kalinowski, Wydawnictwo HELION, Gliwice 2007.

Stefaniczyk A., Lechniak M., Strategie argumentacji w teorii retoryki Arystote-
lesa: entymematy pozorne i obalajgce, ,Studia Semiotyczne”, t. XXXII,
nr1(2018), s. 61-82.

Szymanek K., Szuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2001.

Tokarz M., Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komuni-
kacji, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2006.
Tokarz M., Argumentacja i perswazja, ,,Filozofia nauki” 2002 10/3/4, s. 5-39.

Ustawa z dnia 20 maja 1971 r. Kodeks wykroczen.

Qinion M., The Lure of the Red Herring, “World Wide Words. Investigating
the English language across the globe”, 2008, http://www.worldwide-
words.org/articles/herring.htm (17. 07. 2018 r.).

Introduction to eristics for pedagogues - Logos.
Formal correctness of the argument

Interpersonal communication should not be reduced to a simple trans-
fer of information. Modern theories of communication underline the fact that
the complete process of communication realizes broadly understood social
influence with e.g. all its emotional aspects. From this perspective a knowl-
edge about eristics seems to be especially useful for every pedagogue and
teacher for which a professional activity requires effective communication
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with students - let us add, an eristics neutrally understood as an organon.
This article is the first part of the series on eristics. The whole series of texts
is dedicated to those teachers and pedagogues who want to develop their
communication skills.

This first part of the series focuses on the essence and methods of using
logos tactic, with particular emphasis on techniques that are based on the
formal structure of the argument.

Keywords: communication, education, persuasion, eristics, Aristotle, logos,
formal correctness of the argument.

Wprowadzenie do erystyki dla pedagogow - Logos.
Poprawnos¢ formalna argumentu

Komunikacja migdzyludzka nie ogranicza si¢ wytacznie do transferu
informacji. Na gruncie wspoélczesnych teorii komunikacji podkresla si¢
bowiem, ze kompletny proces komunikacji zachodzi w ramach szeroko po-
jetego wplywu spolecznego, w tym emocjonalnego. Biorac to wszystko pod
uwage, wiedza na temat erystyki moze by¢ szczegolnie cenna dla wszystkich
pedagogow i nauczycieli, ktérych zawodowa dziatalno$¢ wymaga efektywnej
komunikacji z uczniem - nalezy doda¢, ze erystyka pojmowana jest tutaj
neutralnie jako organon. Stad, niniejszy artykut stanowi pierwsza czes¢ cyklu
pos$wieconego erystyce, serii, ktéra dedykowana jest tym pedagogom i na-
uczycielom, ktorzy chcieliby zwiekszy¢ swoje kompetencje komunikacyjne.

Pierwsza czg$¢ cyklu koncentruje si¢ wokot istoty i sposobow zasto-
sowania strategii logos, ze szczegdlnym uwzglednieniem tych technik, ktére
zwigzane s3 $cidle z formalng strukturg argumentu.

Slowa kluczowe: komunikacja, pedagogika, erystyka, Arystoteles, logos,
poprawno$¢ formalna argumentu.
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Jezyk metaforyczny w modelu
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Wprowadzenie

Dynamiczny rozwdj nauki pociagnal za sobg takze rozwdj jezyka
naukowego. Zauwazono potrzebe wykorzystania metafor w budowaniu
dyskursu naukowego. Dla wigkszosci ludzi metafora jest srodkiem wyobrazni
poetyckiej i ozdobnikiem retorycznym przypisanym poezji i oratorstwu.
Na ogdt uznaje si¢ ja jedynie za wlasciwos¢ jezyka, a wigc pojecie zwigzane
ze stfowami, nie za$ z myslami czy dzialaniami'. Jednak metafory moga cos
znaczy¢ nie tylko w poezji. W paradygmacie kognitywnym s3 one noéni-
kami znaczenia, narzedziem myslenia oraz dzialania. George Lakoft i Mark
Johnson odkryli obecnos¢ metafory w zyciu codziennym i uwazali, Ze nie
ogranicza si¢ ona tylko do jezyka, lecz dotyczy takze mysli i czynow. Utrzy-
mujg oni, wbrew powszechnym pogladom, ze system poje¢, ktérymi sig
zwykle postugujemy, aby myslec i dzialaé, jest w swej istocie metaforyczny
- ,metafora moze tworzy¢ rzeczywisto$¢”2. Dla Lakofta i Johnsona ,istotg
metafory jest rozumienie i do$§wiadczanie pewnego rodzaju rzeczy w ter-
minach innej rzeczy™.

Przeno$nia - w mysl koncepcji kognitywistycznej — stuzy zdobywaniu
wiedzy o $wiecie, interpretuje i konstruuje rzeczywisto$¢ metaforycznie.
Takie ujecie mozemy odnalez¢ w edukacji we Wroctawskiej Szkole Przy-
sztosci, gdzie metafory zajmuja szczegdlne miejsce. ,Wyobraznia jako droga

1
2010, s. 29.

2 Tamze, s. 29, 198.
3 Tamaze, s. 27.

G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa
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>

mozliwego’, ,odkrywanie drogi w sobie’, ,, zycie jest podro6zg, wielka podréza,
a my kompasem i wedrowcami zarazem’, ,,$wiat jest mojg walizkg” - to meta-
fory wykorzystywane w WSP*. W niniejszym artykule poszukuje odpowiedzi
na pytanie: jakie sg sensy i znaczenia metafor w tej szkole?

Nazwa Wroctawskiej Szkoty Przysztosci pojawita sie pierwszy raz
w 1972 r. w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Wroclawskiego. Profesor
Ryszard Lukaszewicz zainicjowal prace interdyscyplinarnego zespotu, dzia-
tajacego nad tym projektem. Od poczatku byl jego liderem. W pierwszym
etapie, przypadajacym na lata 1972-1980, okres$lono fundamenty Wroctaw-
skiej Szkoly Przysztosci. Byl to czas zaréwno wyjsciowej koncepcji, jej
zalozen ideowych, psychologicznych oraz pedagogicznych, jak i zalozen
organizacyjnych. W drugim etapie, przypadajacym na okres 1980-1989,
przeprowadzono wiele prac badawczych, intensywnie podchodzono do préb
urzeczywistnienia ,,szkoly bez szkoly”. W tym czasie powstaty projekty ,,Jak
bajkami mosty budowac?” czy ,,Jak podrézowac bez map?”, realizowane jako
zajecia pozalekcyjne z dzie¢mi klas mlodszych. W 1989 roku zaczely dziata¢
przedszkole i szkota niepubliczna Wroctawskiej Szkoty Przysztodci na ulicy
Skwierzynskiej we Wroctawiu®.

Wroctawska Szkota Przyszlosci to przyktad wolnych inicjatyw eduka-
cyjnych, osadzona jest w edukacji emancypacyjnej, wpisuje sie w nurt szkot
alternatywnych. Edukacja alternatywna ma swoja dluga historie, a jej rozkwit
siega lat szes¢dziesigtych ubieglego wieku, zwlaszcza w krajach zachodnich.
Byla odpowiedzig na kryzys spoteczny, na niezgode z rosnaca biurokracja
i depersonalizacja edukacji publicznej, zapewniajac wigksza swobode, wigk-
sza wolno$¢®. Dla wielu nauczycieli edukacja alternatywna jak zauwaza Bogu-
staw Sliwerski to okazja by zasygnalizowa¢ obszar walki o osobista wolnos¢,
bez ktérej nie jest mozliwa wolnos$¢ oraz autentycznos$¢ uczenia sie dzieci
i podmiotowego partycypowania w edukacji ich rodzicow. W idei edukacji
alternatywnej najistotniejsza staje si¢ wolno$¢, ktéra wpisana jest w imma-
nentne prawo ciaglego wyboru miedzy alternatywnymi mozliwos$ciami,

4

R. Lukaszewicz, Alternatywy lepszej edukacji. Od wizji do praktyki Wroclawskiej
Szkoly Przysztosci, w: (red.) B. Sliwerski, Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI
wieku, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2001, s. 498-499.

> R. Lukaszewicz, Wroctawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci - dla wyobrazni
- dla praktyki, Fundacja Wolne Inicjatywy Edukacyjne, Wroctaw 2010, s. 34-35.

¢ J.McKee, E. Conner, Alternative schools, mainstream education, ,,Principal Leader-
ship” 2007 nr 8(4), s. 44.
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prawo do rekonstrukcji ksztalcenia szkolnego czy pozaszkolnego’. Edukacja
alternatywna moze by¢ takze inspiracja dla szkoty tradycyjnej, tym bardziej,
ze niektdre rodzaje szkot alternatywnych (w tym szkoly demokratyczne, roz-
wojowe i holistyczne szkoly alternatywne np. Montessori i Waldorf/Steiner)
moga wspiera¢ publiczng edukacj¢ np. w zakresie rozwijania prawidlowych
relacji spotecznych®.

Dla Wroctawskiej Szkoty Przysziosci wybor drogi alternatywnej
oznacza m.in. to, aby uczy¢ z wyobrazni, a metafory stanowia tam wazny
element w procesie edukacji. Tak rozumiana edukacja oznacza kreatywne
przekraczanie, tzn., ze cztowiek uczy sie transformowania wizji w porzadki
$wiata mozliwego i/lub pozadanego’. Takie ujecie edukacji z wyobraznia,
jakie proponuje R. Lukaszewicz, wpisuje si¢ w model WSP, ktory stano-
wi zintegrowany system tworzacy alternatywe dla powszechnego obrazu
szkoty. Nowatorskie zintegrowanie rozumienia edukacji, ktérag mozemy
rozpatrywac¢ w kontekscie uczenia/uczenia si¢ i rozwoju kazdego czlowieka/
dziecka, oznacza, ze edukacja to mozliwosci kreowania mozliwosci ludzi.
Stosujac metafore, Lukaszewicz pokazuje, ze edukacja to sieganie po diament
z nieskonczenie bogatej ,,.kopalni” ludzkiego potencjatu i wydobywanie go,
a czy 6w oszlifowany diament zyska radykalnie na wartosci, zalezy tylko od
szlifierza, od zmyslnego jubilera — edukacji, z ktérg mamy/mozemy mie¢
do czynienia®.

Wroclawska Szkola Przyszlosci - szkola, ktéra czyni miejsce
Wroclawska Szkola Przyszlosci to placowka, ktéra przez swoje ist-
nienie okresla i kontynuuje miejsce, a nie odwrotnie", a jej istote stanowi
relacyjnos¢. Szkola buduje przestrzen, ktérej sensy i wartoéci przybieraja
rdzng postad, a najwazniejsza jest jej odmiennosci od innych szkdt. Wyraza

7 B. Sliwerski, Edukacja alternatywna: préba syntezy i okreslenia wspdtczesnej roli,

w: (red.) B. Sliwerski, A. Rozmus, Alternatywy w edukacji, Wydawnictwo Impuls, Krakéw
-Rzeszow 2018, s. 26-27.

8 M. Mills, G. McGregor, Alternative education, ,,Oxford Research Encyclopedia of Edu-
cation” 2017. http:// education.oxfordre.com/view/10.1093/acrefore/9780190264093.001.0001/
acrefore-9780190264093-e-40 z dn. 31.05.2020.

® R. Lukaszewicz, Wroctawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci..., dz. cyt., s. 30.

1 R. Lukaszewicz, Wroctawska Szkola Przyszlosci: Dobrodziejstwa warte sukcesow
w edukacji, Tekst na prawach rekopisu.

I R. Lukaszewicz, K. Leksicka, Skrypt dydaktyczny struktury modelu i rozwigza#
praktycznych eksperymentalnego i innowacyjnego projektu Wroctawska Szkota Przysztosci,
Fundacja Wolne Inicjatywy Edukacyjne, Wroclaw 2018, s. 27.
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sie ona np. swoistym rytmem, zaskakiwaniem niespodziankami, aranzacjami,
klimatami, a wszystko to stanowi jej codzienng rzeczywisto$¢. ,Organizacja
przestrzeni oparta jest na zalozeniu zdecentrowanego porzadku kreowania
$wiatow niezredukowanych w swojej zlozonosci — w stanie niedopelnienia
(przestrzen otwarta, przestrzen warsztatowa, przestrzen w kazdej sali); (...)
rozwigzanie przestrzenne i ich konteksty aranzacyjne wspierajg i animuja
aktywno$¢ dzieci w ich sensach i warto$ciach edukacyjnych™2.

Przestrzen w tradycyjnym wyobrazeniu szkoly utozsamiana jest przede
wszystkim z funkcjg uzytkows, dydaktyczng, pragmatyczng, a przestrzen
szkoly WSP pelni nie tylko funkcje uzytkowa, architektoniczng - to przeni-
kanie si¢ sfery prywatnej ze sferg publiczna, w ktérym si¢ga sie do dobrych
atrybutéw domu i szkoty. W takim swoistym przenikaniu mozna odnalez¢
wolnos¢ przestrzeni, o ktdrej pisze Lukaszewicz jako o wolnosci wedrowki
— reki, mysli, wyobrazni®” - otwiera to ,szufladki” réznych mozliwosci
kazdego dziecka i wypelnia je skarbami wyobrazni. W tej szkole wystepuje
sztuka wprowadzania pewnych akcentow przestrzennych i materialnych
wywolujacych ciekawos¢ dzieci, operuje ona opowiescia, metafora, Zartem,
ale i ,,zaplanowang niespodziankg’, np.: charakterystyczne wiejskie okno,
sklep kolonialny, kuchnia od kuchni przed swietami, czy tez spanie w szkole
w dzien poprzedzajacy Mikotajki. Sztuka polaczenia sit duchowych z moca
Wroctawskiej Szkoty Przysziosci to intuicyjne budowanie relacji miedzy
uczacymi si¢ a miejscem. Nie odbywa sie to jednak tradycyjng droga, czyli
przez transmisj¢ wiedzy, tylko dzieki narracji jako sposobowi rozumienia,
co od razu zaciekawia i rodzi szereg pytan. Szkola ta jest miejscem dyna-
micznego ksztaltowania zwigzkéw miedzy byciem a stawaniem sie. To kre-
owanie i aranzowanie przestrzeni, ktore rodzi twdrczos¢, spontanicznosé,
wspotuczestniczenie. A magia klimatéw WSP stuzy przywrdceniu edukacji
korzystania ze wszystkich ludzkich zmystow.

Zastosowanie metafor w modelu WSP

We Wroclawskiej Szkole Przyszlosci wykorzystywane sg metafory,
w ktérych —metaforycznie rzecz ujmujac - realizujg sie basniowe prawdy
zycia. Ich uzycie w modelu WSP jest wyraziste i latwo zauwazalne. Zrédtem
przenosni sg m.in. obrazy Hieronima Boscha i Piotra Bruegla, ktére pelnia

2 Tamze, s. 27.
B R. Lukaszewicz, Wroctawska Szkota Przyszlosci. Dla duchowosci..., dz. cyt., s. 120-
124.

90



Jezyk metaforyczny w modelu Wroctawskiej Szkoty Przysztosci

funkcje swoistych przewodnikéw narracji o nieznanej naturze czlowieka
i ,$wiecie na opak™.

Autorski, a jednoczes$nie alternatywny model WSP rozumie edukacje
jako metafore wielkiego nawiasu® i przywraca jej wielo$¢ kontekstow inter-
pretacyjnych; postrzega szkole jako utopie, a réownoczesnie traktuje ja jako
wielka okazje do prébowania $wiata i siebie, droge odkrywania ekologicz-
nego porzadku zycia i energie wykorzystywania wyobrazni do wizji lepszego
$wiata'®. Charakterystyczny dla WSP jest narracyjny porzadek konstruowa-
nia uktadu i doboru tresci edukacyjnych, wedlug ktérego wiedze traktuje
sie jako ,,odmienianie pytan w podrozy”. Zdaniem R. Lukaszewicza w tym
kontekscie uczenie si¢ zyskuje nowe sensy przez to, ze nie jest juz jedynie
przyswajaniem gotowych skryptéw wiedzy, lecz takze zalezy od tego, co
same dzieci wnoszg do jej obrazu; uczenie si¢ przez konteksty interpreta-
cyjne i narracyjne zmienia si¢ w proces rozwojowy mtodych. Podroz jest tu
odmienianiem pytan — opowiesci - pytan. Dla edukacji dzieci wazniejsze s3
pytania od odpowiedzi, wiedza zatem jest odmienianiem pytan w podrozy
(pytac - od/o/powiada¢ - pytac)”.

Wielka przygoda metaforyczna odbywa si¢ dzieki metodzie projekto-
wania okazji edukacyjnych (PROedukacja) jako heurystycznej triady (wa-
runki wyjéciowe — zadania otwarte i/lub zamkniete — mozliwoséci wyboru).
Sedno lezy jednak w zadaniach otwartych, ktére majg nieskonczong liczbe
drég dochodzenia do wynikow i samych wynikéw; one wlasnie za sprawg
wyobrazni wyzwalajg kreatywne i niekonwencjonalne formy aktywnosci,
rozwijajac jednoczesnie zdolnos¢ samodzielnego warto$ciowania oraz inter-
pretowania $wiata. Zadania otwarte s3 to zmyslnie zaprojektowane okazje
do tego, aby kazdy, rozwiazujac je, mial poczucie sukcesu. A sukces rodzi
sukces. Proces ten wzmacnia metapozytywne myslenie, co z kolei buduje
poczucie wlasnej wartosci kazdego z uczacych si¢. Owg technike myslenia
mozna zastosowac we wszystkich aspektach zycia, moze to tez by¢ kompas,
ktéry prowadzi dziecko bezposrednio ku wszystkim celom®. To powodu-
je otwieranie sie przestrzeni kreowania wlasnych marzen, otwarcie si¢ na

" R. Lukaszewicz, ,Leczenie glupoty” i ... czyli Salony Edukacji Ekologicznej NATU-
RAmy, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroclaw 1996, s. 15, 120.

% R. Lukaszewicz, Edukacja jako metafora wielkiego nawiasu, w: (red.) P. Blajet,
Ciato - edukacja - umyst, Wydawnictwo Uczelniane Wyzszej Szkoty Gospodarki, Bydgoszcz
2010, s. 94-95.

16 R. Lukaszewicz, Wroclawska Szkota Przyszlosci. Dla duchowosci..., dz. cyt., s. 59-72.

" Tamze, s. 92-93.

' T. Buzan, Potega umystu, Wydawnictwo Muza S.A., Warszawa 2003, s. 82.
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wyobraznie — na wizje lepszego $wiata. Nauczyciel jest tu kreatorem/realiza-
torem owych okazji, dzigki ktéremu porzadkowanie zwigzkow czlowieka ze
$wiatem odbywa si¢ w duchu przygody - odkrywania — tworzenia. Metoda
projektowania okazji edukacyjnych wprowadza uczacych si¢ w 6w wszech-
$wiat mozliwo$ci; dzialania staja si¢ mniej schematyczne, bardziej tworcze,
a takze spontaniczne, rosnie odwaga tworzenia pomystéw i ich urzeczywist-
nienia, poszerza si¢ pole niekonwencjonalnego myslenia i dziatania. Poza
tym dziecko ma poczucie tego, ze nie bedzie skazane na porazke, zmniejsza
sie obawa przed przegrang, natomiast ro$nie koncentracja na doskonatosci
i pigknie ,,dzieta” W tej metodzie mamy do czynienia z sekwencjami dziatan
niewyprébowanych, a to buduje poczucie wlasnej wartosci i otwiera prze-
strzen edukacji dla przyszlosci i przyszlosci dla edukacji®.

Konteksty metaforyczne niosg w sobie nieskoniczong liczbe interpre-
tacji. Sa to $ciezki interpretacji celow i zadan edukacyjnych. Dla WSP meta-
forycznym obrazem celéw sg skrzydla i stopy. Skrzydta i stopy to przenosne
przestanie, ktore oferuje Wroctawska Szkota Przysztosci — to przestanie
ukazujace drogi zycia. Zdaniem R. Lukaszewicza stanowi swoiste antidotum
na problemy codziennosci, ktére wigzg si¢ ze §wiatem konsumpcji, wirtu-
alnym zyciem w internetowym wymiarze. Taka egzystencja z pewnoscia
jest pelna utudy, ze osiagnigcie szczescia jest w zasiegu reki kazdego. Zatem
metaforyczne skrzydla i stopy sa potrzebne po to, aby radzi¢ sobie w §wiecie,
w ktérym zyjemy. Skrzydla wyobrazni pozwalajg marzy¢ o lepszym $wiecie
lepszym, a stopy uczg twardego, realistycznego stapania po ziemi. Gdy ma
sie zaréwno skrzydla, jak i stopy, wowczas daja one cztowiekowi mozliwos¢
odkrywania glebi swojego zycia, a takze glebi wlasnej duszy czy tez okazji
wspolistnienia z innymi®. Tak oto ujawniaja si¢ metaforyczne atrybuty
czlowieka w drodze, ktéry bedzie kreowal w swojej wedrowce pejzaze zy-
cia — wyobrazni i dziatania®. Dla niego wedréwka staje si¢ metaforg zycia.
Droga stanowi symboliczne wyzwanie dla losu czlowieka, a jednoczesnie
jest ukladaniem si¢ ze §wiatem, gdy wedréwka staje sie nie tylko przenosnia
istnienia ludzkiego. Wedrowanie bowiem oznacza przekraczanie granic,
zycie intensywne, samodzielne czy tez ryzykowne, tworcze, niepokorne
i niespokojne. Metaforyczne ,,zagladanie za horyzont” jest kwintesencja po-
stawy czlowieka drogi, ktora wigze si¢ z ciekawoscia, uporem i odwaga. Tak

¥ R. Lukaszewicz, Wroctawska Szkota Przysztosci: Dobrodziejstwa..., dz. cyt.

% R.Lukaszewicz, K. Leksicka, Glos dzieci, Fundacja Wolne Inicjatywy Edukacyjne,
Wroclaw 2002, s. 9.

2 R. Lukaszewicz, Wroctawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci..., dz. cyt., s. 155.
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wiec metafora drogi i wedrowca umozliwia takze spojrzenie na dialektyke
zwigzku cztowieka ze $wiatem, zgodnie z ktdra ciagle uczymy si¢ tworzy¢
wlasng legende.

Droge pojmuje sie tutaj jako szlak, ktory umozliwia nam poruszanie
sie. Dzigki niemu mozemy dotrze¢ do okreslonego celu. Droga zwigzana
jest $cisle z wedrowcem poruszajacym si¢ po drodze zycia. Droga i zycie to
przestrzen i czas, to ,wrota naszej egzystencji’. One dostownie i symbolicznie
otwieraja/zamykaja czasoprzestrzen ludzkiego doswiadczenia. Przestrzen
jest zawsze antropologiczna. We Wroclawskiej Szkole Przysztosci szkota
stanowi miejsce kreowania imago mundi oraz czas odnajdywania siebie jako
symbolicznego §rodka. Symbolizm $rodka jest silnie zakorzeniony w mitach
i kosmogoniach. To sedno myslenia o Wroclawskiej Szkole Przysztosci - w jej
wizji jako ,naczynia madro$ci” i w praktyce jako antropologicznych sensach
miejsca oraz czasu mi¢dzy byciem a stawaniem sie*.

Droga i wedrowiec oznaczaja postrzeganie edukacji jako rozwoju
i uczenia sig, a szkola w modelu WSP jest nie tylko kawatkiem innego $wiata
- to zaczarowany kawalek tej drogi. Model WSP ukazuje w kategoriach dro-
gi 1 wedrowca glebokie zwiazek porzadku swiata i loséw czlowieka w jego
humanistycznych sensach. Tak wiec edukacja jest instrumentem ukladania
sie cztowieka ze $wiatem, w nastepstwie czego wzrastajg szanse jego rozwoju
i uczenia sie - w ekologicznym porzadku zycia. Taka interpretacja oznacza, ze
jest ona aktywnym i konstruktywnym czynnikiem dialektycznego rozwoju,
ktory polega na tym, ze cztowiek i §wiat, przez wzajemne oddzialywanie i wa-
runkowanie sie, uzyskuja mozliwo$¢ harmonijnego wspolistnienia. Oznacza
to, ze sprzecznosci, ktore determinujg proces rozwoju, same zarazem ulegaja
przemianie w jego toku. Edukacja stanowi jednoczesnie zrédlo powstawania
i znoszenia sprzecznosci w procesie optymalizowania zwigzkéw czlowieka
ze Swiatem.

Inna przeno$nia, odwotujaca si¢ do idei zycia w drodze, to bagaz i prze-
kraczania. Owo przekraczanie — metaforycznie rzecz ujmujac — oznacza, ze
czlowiek na drodze Zycia jedng noga robi swoisty $lad przeszlosci, a druga
zmierza w przyszto$¢. Oscyluje wokot zaszlosci, a zarazem zawieszony jest
nad ziemia nieznang. Czesto bywa, ze gdy juz twardo stapamy po tej zie-
mi, to wydaje nam sie, ze to, co bylo za nami, traci na znaczeniu. Metafora
bagazu oznacza w omawianym przypadku bagaz powinnosci i madrosci.
Bagaz czyni ci¢zar konieczno$ci, przekraczanie za$ - ciezar obiecanych

2 R. Lukaszewicz, Alternatywy lepszej..., dz. cyt., s. 500-501.
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mozliwoéci”. Rozumienie/interpretacja metafory bagazu i przekraczania
wyraza jednoznaczne wartosci przeszlego dla senséw zycia — w symbolice
bagazu, a w symbolice przekraczania — kreowanie przysztoscilepszego swiata
i odnajdywania drogi w sobie, w tej drodze stawiamy na stawanie si¢ nad
bycie*.

Od teorii do praktyki - rozumienie metafor

Jak juz wcze$niej sygnalizowatam, Wroctawska Szkota Przysztosci two-
rzy alternatywe dla powszechnego obrazu przedszkola/szkoty. W tradycyjne;j
szkole program mozemy metaforycznie poréwnac do nitki Ariadny, ktéra
daje przekonanie, ze odpowiedzi juz istnieja, wigc poruszamy sie w obrebie
wlasciwych tresci, wskazowek, konkretnych poczynan, trafnych krokéw.
Natomiast WSP ma inne podejscie do wizerunku szkoly. W jej modelu stoso-
wany jest system tresciowej organizacji procesu edukacji szkolnej (STOPES).
Stanowi on cze$¢ calosci, te czes¢, ktora ma charakter autorski, kreatywny
i innowacyjny. Dopelnia jg czes$¢, ktéra poprzez podstawe programowsg
czyni uklad kompatybilny ze szkola publiczng i nadaje uprawnienia odpo-
wiadajace szkole publicznej. Porzadek - formalny i merytoryczny - uktadu
i doboru tresci edukacyjnych STOPESu stanowi drzewo dendrytowe idei
organizujacych narracji. Sktada si¢ nan zhierarchizowany porzadek szczebli,
poziomoéw, sekwencji podstawowych i pochodnych, a takze projektowanych
okazji edukacyjnych®.

Etapy edukacji dziecka we Wroctawskiej Szkole Przysztosci przebiegaja
wedlug integralnie polaczonych szczebli. Szczebel pierwszy, zatytulowany
»Jak bajkami $wiat poznawac?” dotyczy grupy przedszkolnej. Szczebel drugi
- ,,Jak bajkami mosty budowac?” - przeznaczony jest dla klas miodszych,
natomiast trzeci szczebel, czyli ,,Jak podrézowac bez map?”, odnosi si¢ do
klas starszych szkoly podstawowej.

Tytul ,,Jak bajkami mosty budowacé?” - niesie w sobie przestanie
metaforyczne dla cyklu warsztatow aktywnosci niekonwencjonalne;.
Watki tresciowe tego szczebla dotyczg symbolicznego budowania mostow
miedzy $wiatem dzieciecej fantazji, wynikajacej z bajkowej rzeczywistosci

2 R. Lukaszewicz, Wroctawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci..., dz. cyt.,
s. 174-178.

# R. Lukaszewicz, Wroctawska Szkola Przysztosci Plus. Dziatania praktyczne, wizje
i projekcje nowego — innego - tworczego, Fundacja Wolne Inicjatywy Edukacyjne, Wroctaw
2020, s. 53.

» R. Lukaszewicz, Wroclawska Szkota Przysztosci. Dla duchowosci..., dz. cyt., s. 86-
90.

94



Jezyk metaforyczny w modelu Wroctawskiej Szkoty Przysztosci

a rzeczywisto$cig $wiata realnego. W ramach tego etapu edukacji szkolnej
realizowany jest cykl warsztatéw, m.in. prowadzone s3 zajecia pt. ,,.Czy
czlowiek ma trzecig reke?”. Metaforyczna wymowa pytania zawartego
w tytule oscyluje wokdt zwigzku reki z wyobraznig i nawiazuje do ewolucji
czlowieka.

Na cykl warsztatow pt. ,,Czy czlowiek ma trzecig reke?” skladaja sig
nastepujace zajecia:

« ,Pierwsze widry” — opowie$¢ o znaczeniu narzedzi i zwigzku
reki z narzedziem, czyli ujecie reki jako najstarszego narzedzia
narzedzi;

« ,Bez slowa, czyli gestow mowa” — zauwazalny jest tu zaréwno
kontekst komunikacyjny gestow, jak i symbolika znaczen;

« ,Glowa czarodzieja” - to gra miedzy reka i imaginacja dziecka,
ktore kreuje owa gtowe czarodzieja.

» ,Zuchwale rzemiosto” - ich intencja jest poprawianie $wiata i czer-
panie sif z wyobrazni.

»Pierwsze widry” to opowiesci o prehistorii pierwszego i najstarszego
narzedzia, jakim jest ludzka reka. Z pojawieniem si¢ narzedzi wyksztalcilo sig
zachowanie celowe, a wraz z nim zaczeta si¢ ksztaltowac zdolnos¢ przewidy-
wania — odkrywania przyszlosci. Sens edukacji wiaze sie tu z ukazywaniem
dzieciom historii czlowieka, ale takze pokazywaniem przestrzeni wyobra-
zeniowej. Dla tej formy edukacji znamienne staje si¢ formulowanie pytan
oscylujacych wokot historii cztowieka, rozbudzanie ciekawosci poznawczej,
dzigki ktorej uczenie sig¢ staje si¢ pasjonujacym zajeciem.

Nizej przytoczone, wybrane, projektowane okazje edukacyjne poka-
zujg sposob przekazywania informacji ukrytych w metaforycznych prze-
staniach. Dzieci, w praktyczny sposéb laczac edukacje z zabawa, prébuja
zrozumie¢ sens metafor, a nauke traktujg przy tym jako prébowanie swiata
i siebie.

W ramach projektowanej okazji edukacyjnej ,,Graty i antykwa-
riaty” dzieci odwiedzaja: targ staroci, antykwariat, muzeum i pracownie
etnograficzng na uniwersytecie. Zapoznaja si¢ z minionym czasem i ,doty-
kajg” go, metaforycznie zwigzanego ze starymi przedmiotami. Kazde dziecko
przynosi jakie$ stare narzedzie. Zadaniem dzieci jest cofnigcie wskazdwek
zegara historycznego i w réznych ksigzkach oraz encyklopediach szukanie
narzedzi, ktore byly uzywane przed tymi przyniesionymi. Podejmuje sie takze
proby zrekonstruowania drzewa genealogicznego narzedzi.

Przejdzmy teraz do omdwienia projektowanej okazji edukacyjnej
»Archeologiczna gorka”. Dzieci z gorki piachu usypanej w sali za pomoca

95



Zofia Remiszewska

»archeologicznych” narzedzi wykopuja rézne znaleziska. Odszukujg frag-
menty glinianych skorup, kamienie, patyki, az wreszcie ,,skamienialy” od-
cinek ludzkiej dloni. Zabawa w archeologa pozwala uzmystowi¢ dzieciom
zjawisko temporalnosci, przemijalnosci.

Z kolei w projektowanej okazji edukacyjnej ,Westchnienie jaskiniow-
ca” dzieci zostaja metaforycznie przeniesione w czasie do okresu czlowieka
jaskiniowego. Ich zadaniem jest np. ostrzenie konca kija za pomocg ,,na-
rzedzi” uzywanych w tamtych czasach. ,Narzedziami” tymi sg kamienie,
znalezione wcze$niej w ,,gorce archeologa”. Wzigcie do reki kamienia i uzycie
go do zaostrzenia konca kija nie jest tatwe. Tej pracy towarzyszy zaangazo-
wanie i wysitek kreatywny. Drugim zadaniem, uruchamiajacym wyobraznig
i kreatywno$¢ dziecka, jest stworzenie glowy jaskiniowca z przyniesionych
wczesniej starych skarpet. Wiedze i inspiracje do zadan dzieci czerpig z en-
cyklopedii i albumow.

Powyzsze przyklady projektowanych okazji edukacyjnych pokazuja,
ze mozna zrealizowac wiele zajec z dzie¢mi przy uzyciu prostych srodkow,
a czasem nawet zartu. Majg one stuzy¢ wywotaniu wielu skojarzen, dostrze-
zeniu pewnych analogii oraz rozbudzeniu ciekawosci. Edukacyjne sensy
s tu rozmaite. Jak zauwaza Lukaszewicz, prowadzg szlakami przygody,
ciekawosci i emocji wobec zdarzen, przypuszczen, hipotez, zaskakujacych
wyjasnien i interpretacji, tajemnic czy zagadek®. Dzieci doswiadczaja
podrozy i czuja si¢ tak, jakby osobiscie byly uwiklane w proces odkry-
wania i tworzenia zwigzkoéw reki i wyobrazni. Drogi prowadza takze do
zrdédet czasu, do prapoczatkéw Ksiegi Rodzaju, ale tez ku przysziosci — ku
zrozumieniu przyrody, poznaniu natury cztowieka oraz ludzkiej kondycji
w przyrodzie.

Podsumowanie

Na szkole powinno si¢ patrzy¢, jako na przestrzen wspomagania
rozwoju dziecka”, a edukacje kreatywna — edukacje z wyobraznig nalezy
ujmowac jako ta, ktéra umozliwia 6w rozwdj zwlaszcza, gdy zastosujemy
w niej metafory. Gdy kreatywnos¢ staje si¢ kluczowa dla obszaru kreowania

% R. Lukaszewicz, Edukacja jako prébowanie swiata i siebie, w: (red.), E. Smak,
S. Wloch, Pedagogika kreatywna wyzwaniem edukacji XXI wieku, Wydawnictwo Uniwersytetu
Opolskiego, Opole 2010, s. 134.

77 M. Kuznik, Szkota jako przestrzeri wspomagania rozwoju, ,,Zeszyty Naukowe Wyz-
szej Szkoty Humanitas. Pedagogika” 2018 nr 18, s. 45-46.
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sukcesu dziecka®, to sukces ten bedzie zapewne osiggniety, zwlaszcza gdy
uruchomimy jego wyobraznie pobudzong metaforami.

Metafory stanowig swoiste, efektywniejsze wspomaganie komunikacji,
pobudzajg naszg wyobrazni¢. Gdy pragniemy konceptualizowa¢ swoje do-
$wiadczenia i formulujemy wnioski, postugujemy si¢ zazwyczaj metaforami,
ktdére wystepuja zaréwno w zwyczajnym jezyku codziennym, jak i w specja-
listycznym jezyku uczonych - traktujemy metafore przede wszystkim jako
narzedzie poznawania i wyjasniania $wiata. Jest ona jednym z podstawowych
narzedzi poznawczych, czynnikiem wspomagajacym procesy poznawcze
cztowieka. We Wroctawskiej Szkole Przyszlosci uczy sie dzieci myslenia
obrazami — metaforami - symbolami, co nadaje tej edukacji swoisty cha-
rakter realizmu magicznego. Tu ujawnia sie sens zastosowania w edukacji
przeno$ni. Operujac metaforami, dziecko moze prébowac innego $wiata niz
w tradycyjnej szkole, doswiadczajac przy tym frapujacej przygody. Uwalnia
sie od wiedzy tylko podrecznikowej, od gotowych odpowiedzi, kanonéw
plaskiej dydaktyki. Wchodzac w obszar tej innej edukacji, ma mozliwo$¢
tworzenia rozmaitych skojarzen, okazj¢ do rozwoju myslenia — uczy si¢ bu-
dowa¢ mape mysli, ksztaltuje si¢ jego wyobraznia, a wszystko to dokonuje
sie za pomocg niekonwencjonalnych form aktywnosci, w ktérych metafory

odgrywaja prymarna role.
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Metaforic language of the Wroclaw School of the Future Model

In this article I am looking for an answer to the question: What are
the meanings and significance of metaphors in the Wroctaw School of the
Future? I show the use of metaphorical language in the school, where met-
aphors are treated as a source of knowledge about the surrounding world,
as a kind of support for more effective communication and as a stimulator
of the imagination. In the Wroctaw School of the Future, it is believed that
a child does not have to be doomed to education based on stereotypical
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behaviors. It is also believed that in the process of education there is a need
for creative thinking, based on various associations in which the ability to
create a mind map, imagination, or so-called imaginative education is used.
Such education at the Wroctaw School of the Future is supported by meta-
phors that play there a primary role.

Keywords: school, alternative education, metaphors, imagination.
Jezyk metaforyczny w modelu Wroclawskiej Szkoty Przyszlosci

W niniejszym artykule poszukuje odpowiedzi na pytanie: Jakie sg sen-
sy iznaczenia metafor we Wroctawskiej Szkole Przysztosci (WSP)? Ukazuje
zastosowanie jezyka metaforycznego w szkole, gdzie metafore traktuje sig
jako zrédlo wiedzy o otaczajacym $wiecie, jako swoiste wspomaganie efek-
tywniejszej komunikacji oraz jako stymulator wyobrazni. We WSP uwaza
sie, ze dziecko nie musi by¢ skazane na edukacje oparta na stereotypowych
zachowaniach. Uwaza si¢ tam, Ze w procesie edukacji potrzebne jest myslenie
kreatywne, oparte na rozmaitych skojarzeniach, w ktérych wykorzystywana
jest umiejetnos¢ tworzenia mapy mysli, wyobrazni, czyli tzw. edukacja z wy-
obraznig. Taka edukacje we Wroctawskiej Szkole Przysztosci wspomagaja
metafory, odgrywajace tam prymarng role.

Stowa kluczowe: szkota, edukacja alternatywna, metafory, wyobraznia.
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»Morasha” — znaczy dziedzictwo.
Zarys monograficzny Zespolu Szkoét Lauder-Morasha
w Warszawie

Szczgsliwy uczeti, ktéremu dzigkuje nauczyciel.
Berachot 32

Wprowadzenie. Zrédlostéw nazwy Szkoly>

Nazwa Szkoly sklada si¢ z wyrazenia ,Lauder-Morasha”. ,Lauder”
- nazwisko amerykanskiego biznesmena i filantropa — Ronalda Stevena
Laudera; ,,Morasha - z hebrajskiego ,,dziedzictwo”.

Morasha, hebr. ninw;?, ang. heritage, fr. patrimoine, niem. Kulturerbe,
wt. i hiszp. patrimonio — w jezyku polskim oznacza dziedzictwo*. Stowo to
ulega ciaglym rozszerzeniom semantycznym. W interesujagcym nas znacze-
niu dziedzictwo to wszystko, co pozostaje z przeszlosci i co jednoczesnie
uznajemy za nasza wlasno$¢ lub co dana wspdlnota uznaje za swoj spadek.
W dziedzictwie zawierajg si¢ zaréwno wybdr i zaangazowanie spadkobier-
cow wzgledem dobr przejmowanych z przesziosci. Celem dziedzictwa jest

' Z mgdrosci Talmudu, wybdr, przeklad i opracowanie: Szymon Datner, Anna Ka-

mienska, Wydawnictwo PTW, Warszawa 1988, s. 101.

> W catym artykule w odniesieniu do Szkoty Lauder-Morasha bede stosowal zapis
wielka litera, majac na mysli konkretng instytucje.

> Transliteracja - mordshdh; zapis fonetyczny - mo-raw-shaw’; wymowa biblijna -
moh-raw-SHAW; rzeczownik r. Z.; rzadziej ang. possesion, inheritance — posiadanie; co$ bedace
wlasnoscia. https://www.studylight.org/lexicons/hebrew/4181.html [dostep: 19. 05. 2020 r.]

*  Pojecie dziedzictwa pochodzi z jezyka prawniczego (z tac. patrymonium - ma-
jatek rodowy, dziedzictwo), w ktérym spadkiem pierwotnie okreslano dobra przekazywane
z pokolenia na pokolenie dzieciom przez rodzicow. Zob. K. Kowalski, O istocie dziedzictwa

europejskiego — rozwazania, Migedzynarodowe Centrum Kultury, Krakéw 2013, s. 17.
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zapewnienie ochrony i nadanie okreslonych znaczen, ktore od tej pory bedg
wigzane z przyjmowanymi dobrami.’ ,Dziedzictwo Laudera” zatem nalezy
interpretowac w perspektywie wytwordw kultury i historii zbiorowosci zy-
dowskiej, przekazywanej (...) z pokolenia na pokolenie, z zaznaczeniem, ze
te zbiorowosci wykazujg zdolnos¢ trwania w czasie; dziedzictwo kulturowe
wigze si¢ z takimi kategoriami pojeciowymi, jak: kultura, tradycja, ojczyzna,
patriotyzm, dorobek kulturowy, kompetencje kulturowe, tozsamos¢ kulturo-
wa, wartosci kulturowe.® Antropolog francuski Alphonse Dupront pisal, ze
dziedzictwo przyczynia sig do nadania przeszlosci na ludzkq miare, ktéra (...)
warunkuje cigglos¢ przesztosci i terazniejszosci’.

Z dziedzictwa kultury i historii zydowskiej wyptywa zrodlo idei i misji
edukacyjnej Szkoty. Ten rodzaj dziedzictwa to zgoda przyjmujacych ,,daro-
wizne” na wspdlistnienie w jej ramach takze bolesnej pamieci, np. o Szoa®.

Przyborowska-Klimczak zwraca uwage, ze (dziedzictwo) obejmuje
zwyczaje, obrzedy, mity, legendy, jezyki, taniec, tradycyjng wiedze i praktyki.
»Dziedzictwo Laudera” wpisuje si¢ wyraznie w prawnomiedzynarodowa
definicje, ktéra zostala zawarta w Konwencji w sprawie ochrony niematerial-
nego dziedzictwa kulturalnego sporzadzonej w Paryzu 17.10.2003 r. Zgodnie
z jej zapisami oznacza ono zwyczaje, formy prezentacji i wyrazu, wiedze,
umiejetnosci oraz instrumenty, obiekty, wytwory cztowieka i zwigzane z nimi
przestrzenie kulturalne, ktére wspélnoty, grupy i jednostki uznajg za czes¢
swojego kulturalnego dziedzictwa®. W Konwencji zwrécono uwage na fakt,
ze dziedzictwo to jest przekazywane z pokolenia na pokolenie i przeksztatcane
jest przez wspolnoty i grupy w odpowiedzi na zwigzki ze srodowiskiem, obco-
wanie z przyrodg i historig. Zapewnia ono tym wspélnotom i grupom poczucie
tozsamosci i cigglosci oraz przyczynia si¢ do poszanowania réznorodnosci
kulturalnej i ludzkiej kreatywnosci. W eksplikacji wskazano, ze dziedzictwo
wyraza sie poprzez m.in.: 1) ustne tradycje i formy wyrazu, wlgczajgc jezyk
jako nosnik dziedzictwa kulturalnego; 2) sztuki sceniczne (performatywne); 3)

* Tamze

¢ J. Nikitorowicz, Dziedzictwo kulturowe, w: (red.) T. Pilch, Encyklopedia pedago-
giczna XXI wieku, tom I: A—F, Warszawa 2003, s. 900-901.

7 A.Dupront, 'Historie aprés Freud, ,,Revue de lenseignement supérieur” 1968, s. 46,
cyt. za K. Kowalski, O istocie dziedzictwa europejskiego - rozwazania, Krakow 2013, s. 15.

8 Hebr. i§7 (shod) - termin na okreslenie Holokaustu; uzywany od roku 1940.;
Wiecej na: https://chidusz.com/zaglada-holoaust-shoah-szoa-holokaust-pisownia/ [dostep:
1.06.2020 r.]

° https://www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/Konwencja_o_ochronie_dz._
niemater_2003.pdf [dostep: 14. 05. 2020 r.]
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zwyczaje spoleczne, obrzqdki i uroczystosci; 4) wiedze o przyrodzie i wszech-
Swiecie oraz zwigzane z nig praktyki; 5) umiejetnosci zwigzane z tradycyjnym
rzemiostem. Juz w samej nazwie Szkoty ukryty jest zatem demokratyczny
dyskurs , kulturowo-historycznego” dziedzictwa XXI wieku”, ktore trans-
formuje ,,odziedziczony $wiat”. Dzieki nowo powstalej Szkole dziedzictwo
kulturowe jest przekazywane poprzez kontakt spoteczny.”® Dzieci i mtodziez,
jako przedmioty i podmioty wychowania, stajg si¢ tworcami przysztego
pokolenia, ktdre to dziedzictwo $wiadomie zachowaja — przeciez tozsamo$¢
czlowieka jest zawarta w dziedzictwie i tradycji. Dziedzictwo jest kategoria
teleologiczng, a jego definicja i rozumienie wpisujg si¢ w mityczny obszar
rozumienia otaczajacego nas $wiata.

Ronald Steven Lauder - urodzit sie w Nowym Jorku, syn Josepha i Estée
Lauder, zatozycieli firmy kosmetycznej Estée Lauder. Dorastal w Zzydowskiej,
niereligijnej rodzinie wegierskiego pochodzenia. Uczeszczal do liceum na
Bronxie. Ukonczyt studia na Wharton University w Pensylwanii; studiowat
takze w Paryzu i Brukseli. Od 1983 do 1986 roku Ronald S. Lauder pelnit funk-
cje zastepcy asystenta sekretarza obrony Stanéw Zjednoczonych ds. Europy
i NATO. W 1986 r., na wniosek prezydenta Ronalda Regana, zostal ambasado-
rem USA w Austrii." Do$wiadczenia Laudera jako ambasadora w Austrii po-
glebity jego szacunek wobec dziedzictwa zydowskiego i zaangazowanie w jego
ochrone. Zajat sie odnawianiem zycia gmin zydowskich w Europie Srodkowej
i Wschodniej, wyniszczonych przez Holokaust i poddawanych komunistycz-
nym represjom. W 1987 roku ustanowit Fundacje Ronalda S. Laudera, ktorej
nadrzednym celem jest wspieranie odrodzenia zycia zydowskiego - kultury,
tradycji i religii Zydéw w Centralnej i Wschodniej Europie. Pigé lat pézniej
Fundacja stuzyta juz w ponad 15 krajach w Europie: Austrii, Niemczech,
Stowacji, Rumunii, Bialorusi, Wegrzech, Estonii, Chorwacji, Motdawii, na

10 Zob. S. Ossowski, Wiegz spoleczna i dziedzictwo krwi, w: tenze, Dziela, t. 2, Warszawa
1966, s. 60.

' Zbudowal tam silne relacje dyplomatyczne pomiedzy obydwoma krajami, jakkol-
wiek wywolal pewne kontrowersje, kiedy potepit osobi$cie pozniejszego prezydenta Austrii
Kurta Waldheima (zarzucano Waldheimowi, ze byt zbrodniarzem wojennym). Lauder $cisle
wspolpracowal w sprawie Waldheima z Beniaminem Netanjahu. Sprawa Waldheima przy-
czynila si¢ niewatpliwie do odrodzenia si¢ antysemityzmu w Austrii. Lauder natomiast zaczat
mowic o sobie, ze jest zydem trzy dni w roku. Byt to w pewien sposob przelom w zyciu Lau-
dera, poniewaz od tego momentu wrécit do swoich korzeni, ponadto wiaczyl si¢ w zydowska
filantropi¢ oraz polityke. Przez kolejne dwadziescia lat, az do rozpadu znajomosci, Ron i Bibi
byli bliskimi przyjaciétmi. Bliskim przyjacielem Laudera z tamtych czasach byt takze Donald
Trump. Zob. A. Pfefter, Bibi. Burzliwe zycie i czasy Beniamina Natanyahu, PostFactum 2020.
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Litwie, Bulgarii Estonii, Lotwie, Republice Czeskiej, Rosji oraz w Polsce. Od
momentu zalozenia Fundacji w jej dzialaniach uczestniczylo ponad 34 000
dzieci, w rézne projekty zainwestowano ponad 350 000 000 USD. Nalezy
zwrdci¢ uwage na fakt, ze jej statutowym priorytetem byla edukacja, w tym
edukacja formalna i nieformalna. W 1997 roku Ronald S. Lauder zostat
wybrany prezydentem Zydowskiego Funduszu Narodowego, a po dziesigciu
latach owocnego urzedowania zostal Przewodniczagcym Rady. Od 1999 do
2011 roku petnit funkcje prezesa konferencji przewodniczacych wiodacych
amerykanskich organizacji zydowskich.

Zainteresowanie sztukg ambasadora Laudera i jego zaangazowanie
w walke na rzecz sprawiedliwosci zawiodly go do stworzenia Komitetu ds.
Odzyskiwania Dziet Sztuki, ktéry pomdgl ustanowi¢ miedzynarodowe prawa
umozliwiajace odzyskiwanie dziel sztuki skradzionych przez nazistow pod-
czas I wojny $wiatowej. Komitet nieustannie pomaga w odzyskiwaniu waz-
niejszych obrazéw i dostarczaniu ich prawowitym wtascicielom. W 2008 roku
ambasador Lauder zostal wybrany przewodniczagcym Swiatowej Zydowskiej
Organizacji Roszczeniowe;.

Roland S. Lauder pelni takze funkcje przewodniczacego Rady
ds. Dziedzictwa Zydowskiego, dyrektora Miedzynarodowej Rady Nadzor-
czej Miedzynarodowego Stowarzyszenia na rzecz Yad Vashem, czlonka Rady
Muzeum Holokaustu Stanéw Zjednoczonych, cztonka zarzagdu Zydowskiego
Seminarium Teologicznego, cztonka zarzagdu Amerykansko-Zydowskie-
go Polaczonego Komitetu Rozdzielczego, cztonka rady naukowej Fundacji
Abrahama, przewodniczacego rady naukowej Archiwum Sacharowa na
Uniwersytecie Brandeis oraz cztonka migdzynarodowej rady naukowej Mu-
zeum Tel Awiwu. Ambasador Lauder jest gléwna figura wspierajaca Centrum
Szalom od jego powstania. Jest réwniez honorowym przewodniczacym rady
nadzorczej Muzeum Sztuki Wspodlczesnej. Fundacja otworzyla przedszkola,
szkoly podstawowe, gimnazja, licea, a takze zajeta sie organizacja letnich
obozdéw edukacyjnych. To dzieki Fundacji, a wlasciwie Ronaldowi Steveno-
wi Lauderowi, rozpoczeto si¢ odrodzenie Zydowskiego Zzycia kulturalnego
i religijnego w Polsce.”” Od roku 2007 do dzisiaj, R. S. Lauder piastuje sta-
nowisko przewodniczacego Swiatowego Kongresu Zydéw (President of the
World Jewish Congress).

2 M. Pawlak, 30 Years of the Ronald S. Lauder Foundation in Poland, 1987-2017
»Scripta Judaica Cracoviensia” 2017 vol. 15, s. 155-166. [na:] https://lauderfoundation.com
[dostep: 12.04.2020 r.]
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Misja Fundacji Ronalda Stevena Laudera w Polsce

Fundacja Ronalda S. Laudera w Polsce rozpoczeta swojg dzialalnosé¢
m.in. dzigki dwém rabinom Chaskelowi Besserowi' oraz Hershelowi Liebe-
rowi'. Obaj zaangazowali sie w pomoc polskim Zydom juz w latach 70. i 80."

B Pierwszym organem prowadzgcym szkolg byla Fundacja ,Lauder Morasha School
Foundation”. W roku 1998 fundacja, uchwalg zarzgdu, powotata do zycia firm¢ MAKOR S.A.,
ktéra z dniem 1 wrzesnia 1999 roku przejeta role organu prowadzgcego. W roku 2007 fundacja
zmienita nazwe na ,Fundacja ATID”. Uzyskawszy, na mocy ustawy z dnia 24 kwietnia 2003
roku o dziatalnosci uzytku publicznego i o wolontariacie (Dz. U. z 2003 r., Nr 96, poz. 873,
z pézn. zm.), status organizacji pozytku publicznego, jako jedyny akcjonariusz spétki, prowadzi
dziatalno$¢ wspierajgcg funkcjonowanie Przedszkola, Szkoty Podstawowej i Gimnazjum Lau-
dera. Jedna z wazniejszych osob, ktorej umiejetnosé komunikacji personalnej oraz niebywata
empatia budowaly Laudera, byla Dorota Wodnicka zaangazowana w dziatalnos¢ Szkoty od
samego poczatku jej istnienia — najpierw jako pracownik przedstawicielstwa Fundacji Ro-
nalda S. Laudera w Polsce, a nastepnie (od czerwca 1996 roku) jako jej etatowy pracownik
(dyrektor administracyjna, nauczycielka kultury zydowskiej). Por. D. Wodnicka, Monografia
Prywatnej Szkoly Podstawowej nr 94, Szkoty Lauder-Morasha jako placowki mniejszosciowej,
praca licencjacka, Uniwersytet Warszawski, Wydzial Pedagogiczny, Warszawa 2010, s. 68.

¥ Chaskel Oswald Besser, pierwotnie Chaskiel Koszycki (ur. 12 lutego 1923 w Ka-
towicach, zm. 9 lutego 2010 w Nowym Jorku) - polsko-amerykanski rabin, po 1989 lider
odbudowy zycia zydowskiego w Polsce, jeden z najbardziej prominentnych przedstawi-
cieli radomszczanskiej dynastii chasydzkiej. W latach 80. jako jeden z pierwszych (wraz
z Z. Nissenbaumem) polskich Zydéw zyjacych za granica, dzialat aktywnie na rzecz ratowania
cmentarzy zydowskich w naszym kraju

5 Lieber Hershel - z zawodu ksiegowy, od trzydziestu lat zaangazowany w kiruv
(dzialania na rzecz przyciaggniecia Zydéw blizej ha-Szem i judaizmu). Jako czlonek zalozy-
ciel organizacji Vaad LHatzolas Nidchei Yisroel podrézowat ze swoja zong Pesi do Zwigzku
Radzieckiego w latach rezimu komunistycznego, zeby rozpowszechniaé Tore oraz jidiszkajt.
Przewodzil jesziwie w Kiszyniewie, ktéra przez dwanascie lat z powodzeniem wychowala wielu
studentdw, a Tora stala sie ,,drogg ich zycia”. W Polsce przez ponad ¢wier¢ wieku wykladat
na letnich obozach organizowanych przez Ronald S. Lauder Foundation. Corocznie od 1979
r. przybywa do Warszawy, by przewodzi¢ modlitwom w trakcie $wieta Rosz ha-Szana i Jom
Kipur jako chazan (inaczej: kantor). Przez dwadziescia lat piastowat stanowisko prezydenta
religijnej szkoty zenskiej Beis Yaakov w dzielnicy zydowskiej Boro Park, w Nowym Yorku..
Razem z Zong organizowal i przewodzil wycieczkom dla studentéw do Europy w ramach
Gateways i Aish Hatorah, ktére m.in. mialy na celu wzmocnienie zydowskiej tozsamosci
mlodziezy.

W roku 1998 we Wroclawiu powstala Szkota Lauder Etz Chaim. W 2012 roku
szkola usamodzielnila si¢ i zmienita nazwe na Szkoly Szalom Alejchem. Jedna z ostatnich
inicjatyw edukacyjnych Fundacji Ronalda S. Laudera jest E-Szkota Lauder Polska. E-Szkota
Laudera jest czescia edukacyjnej dziatalnosci Fundacji Ronalda S. Laudera w Polsce, nalezy do
sieci szkot internetowych w Europie. Podobne instytucje dzialaja takze w Niemczech, Grecji,
Czechach, Rosji i na Wegrzech. Fundacja Ronalda S. Laudera doklada wszelkich staran, aby
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Od roku 1991 r. oficjalnym dyrektorem Fundacji zostal rabin z No-
wego Jorku, o polskich korzeniach, Michael Schudrich?, ktéry po 6 latach
pobytu w Japonii rozpoczal misje w Polsce. W 1998 roku na krétko powrocit
do Nowego Jorku, by dwa lata pozniej (w 2000 r.) powrdci¢ jako Naczel-
ny Rabin Warszawy i Lodzi. W 2004 roku zostal powotany na stanowisko
Naczelnego Rabina Polski. Nastepca Michaela Schudricha w Warszawie
zostal rabin Yonah Bookstein. Podczas studiéw na Uniwersytecie Oksfordz-
kim wielokrotnie odwiedzal Polske w celu pomocy podczas organizowania
$wiagt zydowskich, takich jak: Purim, Chanuka, Sukkot i Pesach. Misje rabi-
niczng zakonczyl w 2001 roku, a jego stanowisko powierzono rabinowi dr.
Josephowi Kanofskyemu'. Yonah Bookstein natomiast wrocit do Stanéw
Zjednoczonych, gdzie ukonczyt studia rabinackie Ohr Sameach w Mon-
sey. Rabin Kanofsky kierowal Fundacjg przez 3 lata. Od 2004 r. oficjalng
przedstawicielkg Fundacji zostala charyzmatyczna Helise Lieberman®,
pierwsza dyrektor-zatozycielka Prywatnej Szkoty Podstawowe nr 94 Szkoty
Lauder-Morasha w Warszawie. Kierowala szkola przez 12 lat. W 2006 roku
dyrektorem Fundacji i jednoczesnie Szkoty zostal urodzony w Polsce rabin,
Maciej Pawlak?.

dzieci Zzydowskie w Europie Srodkowo-Wschodniej mialy dostep do edukacji - gdziekolwiek
mieszkaja. Wiecej na: https://www.lauder-polska-eschool.org

7" Rabin Michael Schudrich - Naczelny Rabin Polski, ur. w Nowym Jorku w 1955
roku. Uczeszczal do szkot zydowskich w rejonie Nowego Jorku, nastepnie studiowat na Sta-
te University of New York w Stony Brooks. W 1977 uzyskal stopient BA z religioznawstwa.
Michael Schudrich zostat rabinem w 1980, a dwa lata pdzniej ukonczyt studia historyczne
w uniwersytecie Columbia. Lata 1983-1989 spedzil w Japonii, gdzie dbal o potrzeby religijne
miejscowej spolecznosci zydowskiej, uczyt zydowskiej kultury i historii. Dzialal takze na rzecz
upamietnienia bohaterskiej dziatalno$ci konsula Sugihary. Juz jako student, w latach 70., rabin
Schudrich podrézowat do Europy Srodkowej i Wschodniej i nawigzywat kontakty z zyjacymi
tam Zydami.

¥ Dr Joseph Kanofsky ur. 1968 w Stanach Zjednoczonych, uzyskat stopient doktora
literatury poréwnawczej na Uniwersytecie w Bostonie pod opieka prof. Elie Wiesela. Jego
publikacje z zakresu religii i literatury ukazaly si¢ w Stanach Zjednoczonych i Europie. Uzyskat
tytul rabina w Uczelni Rabinackiej w Nowym Jorku.

¥ Helise Lieberman, ur. w USA, od 1994 roku zyje w Warszawie. Jest dyrektorka
Centrum Taubego Odnowy Zycia Zydowskiego w Polsce. Byla dyrektorka Hillela, konsultan-
tem Rothschild Foundation Europe, Westbury Group i Muzeum Historii Zydéw Polskich.

2 Rabin Maciej Pawlak - jest pierwszym polskim rabinem pracujacym w Polsce,
drugim - po Mateuszu Kosie — rabinem z Polski, ktory po 1989 ukonczyl wyzsza uczelnie
rabinacka. Absolwent Icchac Elchanan Theological Seminary w Yeshiva University w Nowym
Jorku, gdzie uzyskat ortodoksyjna smiche/ordynacje rabiniczng. Ukonczyl takze Yeshivat
Hamiftar w Efrat w Izraelu. Od 2006 roku do roku 2017 byt dyrektorem naczelnym Zespotu
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Odrodzenie edukacji zydowskiej w Polsce. Powstanie Przedszkola oraz
Prywatnej Szkoly Podstawowej nr 94 Lauder-Morasha w Warszawie

Po 1989 roku nastapil w Polsce wzrost liczby oséb praktykujacych ju-
daizm. Jakkolwiek najistotniejsza wydaje si¢ zmiana ich struktury wiekowe;j.
Po wielu dziesigcioleciach, kiedy wigkszo$¢ uczestnikow zycia religijnego
stanowili starsi, obecnie bardzo liczng grupa s3 mtodzi ludzie. Nalezy zwrdci¢
uwage, ze poza Ronaldem S. Lauderem i jego Fundacjg, duzy wktad w od-
budowe zycia zydowskiego po II wojnie §wiatowej wnidst m.in. American
Jewish Joint Distribution Committee.” Badz co badz to za sprawg dziatal-
nosci Fundacji Rolanda S. Laudera w 1989 roku, w mieszkaniu Konstantego
Geberta®, rozpoczeto swa dzialalnos¢ Przedszkole Laudera®. Naturalng
konsekwencja istnienia przedszkola bylo zatem utworzenie szkoty; pierw-
szej od 1950 roku placowki edukacyjnej, ktora upamietniata, zachowywata
i wzbogacala dziedzictwo kulturowo-historyczne Zydéw w Polsce.24 Grupa
inicjujaca powstanie szkoty bylo siedem rodzin, ktére zadecydowaly, ze chca
da¢ swoim dzieciom Zydowska edukacje poprzez nauke Tory, obchodzenie
$wiat zydowskich oraz upamietnianie tradycji i historii Zydowskiej. W 1994

Szkét Lauder-Morasha oraz Dyrektorem Fundacji Ronalda S. Laudera w Polsce. Od lat dziata
na rzecz odrodzenia zycia zydowskiego w Polsce zaréwno w Zespole Szkél, jak i poza nig.
Jest wspottworcg Lauder e-Learning Schools, zrzeszajace dzieci z calej Polski, ktore nie maja
mozliwo$ci innego spotkania z tradycja i kulturg zydowska oraz jezykiem hebrajskim.

2 Amerykansko-Zydowski Potaczony Komitet Rozdzielczy — wspiera on w Polsce
praktycznie wszystkie najwigksze organizacje zydowskie, m.in.: Centrum Edukacyjne Kultury
Zydowskiej w Warszawie, Towarzystwo Spoteczno-Kulturalne Zydéw w Polsce czy tez Zwigzek
Gmin Wyznaniowych Zydowskich w RP. JDC zostal zalozony podczas I wojny $wiatowej, kiedy
w 1914 r. Ambasador USA w Turcji Henry Morgenthau, senior, zwrdcil si¢ do nowojorskiego
filantropa, Jacoba Schiffowa, z prosba o fundusze na pomoc Zydom cierpiacym w Osmarskiej
Palestynie. JDC to pierwsza zydowska organizacja w Stanach Zjednoczonych, ktéra data
duze fundusze na migdzynarodowa pomoc. Ponadto odegrata gléwna rol¢ w odbudowie
zdewastowanych spotecznosci Europy Wschodniej i utrzymaniu Zydéw w Palestynie.

2 Konstanty Julian Gebert, ps. ,Dawid Warszawski” (ur. 22 sierpnia 1953 w War-
szawie) — polski psycholog zydowskiego pochodzenia, thumacz, dziennikarz i nauczyciel
akademicki, od 1989 publicysta dziennika ,Gazeta Wyborcza’.

# Do roku 1996 Przedszkole miescito si¢ w mieszkaniu u Panistwa Malgorzaty i Kon-
stantego Gebertow; w latach 1996-2001 na ulicy Twardej (przy Synagodze im. Nozykéw).
W roku 2001 zostalo przeniesione do gmachu na Wawelberga 10, gdzie funkcjonuje do dzis.

# . Cukras-Stelagowska, Tozsamos¢ w dialogu. Polacy i Zydzi w szkotach Fundacji
Ronalda Laudera, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2012,
s.107.
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r. powstala Prywatna Szkota Podstawowa nr 94 Szkofa Lauder-Morasha®
w Warszawie. W jej pierwszej klasie uczylo si¢ 18 uczniéw. Roland S. Lauder
podczas uroczystosci otwarcia zydowskiej szkoty podstawowej w warszaw-
skim Wilanowie powiedzial: Zaczynam dzis prace, ktéra nigdy sig nie skoriczy,
bo nauczanie nie ma kotica. Jest moim marzeniem, by to co dzis podjelismy,
okazalo si¢ trwale. To jest nasze dziedzictwo, ,morasha”. Swiat juz nigdy nie
bedzie taki, jak przed Zagladg. Ale z popiotéw odrodzita si¢ nowa Polska,
a teraz popiotow odradza si¢ nowa spotecznos¢ zydowska.*®

Z protokotu jednego z pierwszych spotkan grupy inicjatywnej wynika,
zZe (rodzice) pragneli stworzy¢ dla swych dzieci szkole Zydowskq, z zastrzeze-
niem jednak, iz obok dzieci ze sSrodowiska zZydowskiego miato sie w niej znalez¢
miejsce dla kazdego, kto chciatby skorzystac z jej oferty. Szkota miata miec
zdecydowanie zZydowski, lecz $wiecki charakter. Rodzice widzieli koniecznos¢, by
obowigzkowym przedmiotem w niej nauczanym miata by¢ kultura, a w wyz-
szych klasach rowniez historia zydowska. Pragneli, by obchodzono zydowskie
swieta i by prowadzona byla koszerna kuchnia. Nie chcieli, Zeby ich dzieci uczy-
ly sie, jako zaje¢ obowigzkowych, religii oraz jezyka hebrajskiego. W drugim
roku funkcjonowania szkoty rodzice zwrdcili sig do dyrektora o umieszczenie
jezyka hebrajskiego w ramach obowigzkowego programu nauczania. Religia
nie jest w szkole nauczana do dnia dzisiejszego. W jej miejsce wprowadzona
zostata filozofia z etykq.27 Przez pierwsze cztery lata swojej dziatalnosci
szkota miescila si¢ w prywatnej willi w Wilanowie. Od roku 1999 zaczela
funkcjonowa¢ na warszawskiej Woli, w odremontowanym, dzigki staraniom
Fundacji Ronalda S. Laudera, budynku przy ul Wawelberga 10%.

»  Siedziba szkoty miescita sie w willi na ulicy Krolowej Marysienki w Wilanowie.
Pierwsza dyrektorka w latach 1990-1992 byla Edwarda Malgorzata Lanota; (od roku 2010
prezeska Stowarzyszenia Zydowskiego Domu Seniora ,,Moszaw Zkenim). Od roku 1992 Jej
Nastepczynia zostala Anna Szyc, dzigki ktorej Przedszkole szybko stato si¢ jedna z najlepszych
placowek tego typu nie tylko w Warszawie, ale i w kraju. To m.in. dzieki dyrektor Annie Szyc
do szkoty podstawowej przychodzili uczennice i uczniowie z doskonatg gotowoscig szkolng.

*J. Nikitorowicz, Pogranicze. Tozsamos¢. Edukacja miedzykulturowa, Wydawnictwo
Uniwersyteckie Trans Humana, Bialystok 1995, s. 82.

¥ D. Wodnicka, Monografia Prywatnej Szkoly Podstawowej nr 94, Szkoly Lauder
-Morasha jako placéwki mniejszosciowej, praca licencjacka, Uniwersytet Warszawski, Wydziat
Pedagogiczny, Warszawa 2010, s. 47.

# W latach 20. miescit si¢ tam Dom Starcéw Moszaw Zkenim, (przedwojenny
adres ul. Gérczewska 9). Zostal wzniesiony w 1928 r. wedlug projektu Henryka Stifelmana.
Przeniesiono do niego istniejaca od 1913 r. placéwke pod ta sama nazwa, mieszczaca
sie pierwotnie przy ul. Gorczewskiej 9. Beneficjentami Moszaw Zkenim byli przede
wszystkim przedstawiciele zydowskiej inteligencji, dotknieci nastepstwami wojny i kryzysu
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Ronald Lauder precyzyjnie nakreslil uniwersalng filozofie prowadzo-
nych przez jego Fundacje¢ szkot, moéwiac: Nasza filozofia jest prosta. Pragnie-
my, aby kazde zZydowskie dziecko mogto by¢ dumne ze swego pochodzenia,
moglo uczy¢ sie w Zydowskiej szkole, uczestniczyé w Zydowskich koloniach
i obozach oraz bra¢ udziat w zajeciach zydowskich klubow mtodziezowych.
Ufamy, ze ci mlodzi ludzie entuzjastycznie przyjmq dziedzictwo swego naro-
du, przekazujgc je swoim rodzinom, i ze aktywnie uczestniczyc bedg w odra-
dzaniu si¢ Zycia Zydowskiego w swoich regionach.”® Dzigki naszej filantropii
zabezpieczamy przysztos¢ zycia Zydowskiego w Europie poprzez wspieranie
doskonalych szkét Zzydowskich. A czym jest doskonata szkota Zydowska? Taka,
ktéra przygotowuje mtodych Zyddéw do osobistego i zawodowego sukcesu oraz
inspiruje do aktywnego uczestnictwa w Zyciu Zydowskim.*

Dzigki tak wyrazonemu testamentowi duchowemu na pewno latwiej
bylto budowa¢ podwaliny szkdt, ktore, jak za kilka lat mialo si¢ okaza¢, staly
sie synonimem nowoczesnej i demokratycznej edukacji Europejczykéw
i Obywateli Swiata na miare XXI wieku.

Jak w perspektywie stéw Laudera widzieli nowo powstajaca szkole jej
polscy wspotzalozyciele?

Powstanie szkoly byto odpowiedzig na potrzeby rodzicow dzieci z pocho-
dzeniem zZydowskim. Dzieci te, po ukoticzeniu przedszkola Fundacji Laudera,
nie miaty mozliwosci kontynuacji edukacji zydowskiej, gdyz zadnej placowki
szkolnej tego typu nie byto. Rodzicom z zydowskimi korzeniami zalezato na
tym, aby dzieci w miarg moZzliwosci wzrastaty w poczuciu przynaleznosci
do spotecznosci Zydowskiej, by poznawaty tradycje, kulture i historig, by byty
nauczane w duchu zZydowskim.”

Oto, wjaki sposob potrzebe powstania szkoly ttumaczy jedna ze wspot-
zalozycielek szkoly: Osoby zaangazowane w proces rekonstrukcji Zydowskiego
zycia w Polsce mozna podzieli¢ na dwie kategorie. Pierwsza to ludzie, ktérzy
mieli swiadomos¢ swego etnicznego pochodzenia. Ich tozsamos¢ miata jednak
(w ogromnej wigkszosci przypadkéw) charakter zero-jedynkowy i ograniczata

gospodarczego. Gmach mieécil 70 pokojow, obliczonych na ok. 150 pensjonariuszy. Dom
przy ul. Wawelberga 10 pelnil przed druga wojna $wiatowa funkcje zydowskiego domu
opieki, zalozonego i finansowanego przez znanego zydowskiego filantropa - Hipolita
Wawelberga. [na:] https://sztetl.org.pl/pl/miejscowosci/w/18-warszawa/113-zabytki-kultury-
materialnej/30327-dom-starcow-moszaw-zkenim-w-warszawie [dostep: 22 maja 2020 r.].

2 Tamze, s. 44.

3 https://lauderfoundation.com [dostep: 16.05.2020 r.]

* Fragment wywiadu przeprowadzonego 20 kwietnia 2020 r. z jedng z dyrektorek
szkoly.
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sig do informacji: jestem Zydem. Drugg kategorie stanowili ludzie, ktérzy dopie-
ro co odkryli prawde o swojej narodowej przesztosci. Przedstawicieli obu grup
mozna nazwaé ludzmi bez kulturowej przesztosci etnicznej. Chcgc rozpoczgé
»zydowskie” zZycie, odbudowac/zbudowac swojg Zydowskq tozsamos¢ (zaréwno
na skalg indywidualng jak i spoteczng), musieli te brakujgcq jej czes¢ stworzyc
od podstaw. Jedynym sposobem, aby proces ten zakoficzyt si¢ sukcesem, byto
zdobycie wiedzy na temat wielowiekowej spuscizny przodkéw. Aby to uczy-
ni¢, musieli mie¢ dostep do informacji. Potrzebowali instytucji i organizacji
edukacyjnych, ktére stanowityby zZrédto pozyskiwania wiedzy. Mozna wigc
powiedziel, ze Szkota Lauder-Morasha powstata jako odpowiedZ na potrze-
by odradzajgcego sig srodowiska zZydowskiego w Warszawie, w szczegdlnosci
mitodych ludzi - rodzicéw, ktorzy chcieli zapewnic swoim dzieciom to, czego
sami zostali pozbawieni - dostep do zydowskiej edukacji. To zas miato staé
sie poczgtkiem odtworzenia, zbudowania od nowa nici miedzygeneracyjnego
przekazu kultury. Niezwykle istotnym jest fakt, iz obie strony procesu tworzenia
szkoly (rodzice i zatozyciele) byly zaangazowane w odbudowe zydowskiego
zycia w Polsce, co bardzo ulatwiato komunikacje i definiowanie celow.”

Zdaniem dyrektora szkoly ds. kultury i historii zydowskiej: Utworzenie
inkluzyjnej szkoly Zydowskiej, w ktorej priorytetem bylo to, aby dla kazdego
ucznia i rodzica stworzyc srodowisko pobytu i nauczania dajgce optymalny
komfort osobisty, wysokg jakos¢ edukacji, Mozliwos¢ rozwijania wtasnych
zainteresowan i pasji, oraz mozliwos¢ rozwijania wielorakiej toZzsamosci zy-
dowskiej.

Zbiezng z powyzszymi refleksja na temat celéw, wartosci i idei, jakie
przyswiecaly powstawaniu Szkoly Lauder-Morasha, podzielila si¢ wieloletnia
dyrektorka szkoly ds. pedagogicznych®, wskazujac: wsparcie odradzajgcej
sig spolecznosci zydowskiej w Polsce w ksztattowaniu/budowaniu tozsamosci
zydowskiej, kontynuacje edukacji rozpoczetej w Zydowskim przedszkolu, utwo-
rzenie pierwszej po wojnie szkoly Zydowskiej z jezykiem hebrajski, kulturg oraz
historig Zydowskg, ktora realizowataby jednoczesnie program MEN (podstawe
programowgq), celebrowanie swigt i uroczystosci zydowskich, zintegrowanie
w murach szkoly dzieci z pochodzeniem i bez pochodzenia zydowskiej (szkota

2 Fragment wywiadu przeprowadzonego 29 kwietnia 2020 r. z jedna ze

wspolzalozycielek szkoly.

% Fragment wywiadu z 14 maja 2020 .

** Anna Grzadkowska, wieloletnia dyrektorka Szkot Lauder-Morasha. Doskonaty
dydaktyk i metodyk. Prekursorka i propagatorka oceniania ksztaltujacego w szkole. Dzieki
Niej OK. (ocenianie ksztaltujace) byto stosowane w Szkole Laudera juz w 2002 r..

110



»~Morasha” - znaczy dziedzictwo

jako most migdzykulturowy) jako czynniki w pewien sposéb definiujace
misje placowki.

Szkoly Lauder-Morasha, takze szkota w Warszawie, czasami mogty
spotkac si¢ krytyka (zarzutem) polityki przyjmowania niezydowskich dzieci.
Roztropne rozstrzygniecie w tej sprawie wygtosil dr Gorge Ban, Dyrektor
Generalny Fundacji, wyjasniajac: Ze lepiej jest mie¢ miejsce, gdzie mozna
zdoby¢ zydowskie wyksztatcenie, niz nie miec takiej mozliwosci w ogéle.

Mottem Szkoly staly sie stowa z Talmudu: ,,Oddech dzieci biegnacych
do szkoty podtrzymuje $wiat” (Talmud Bavli, Shabbat 119b).*° Zauwazmy, ze
rabini i uczeni Talmudu bardzo wysoko cenili dzieci, nazywajac je ,,pomazar-
cami”, (uzywali zrodlostowu ,,mashiach”; z ktérego otrzymujemy angielskie
stowo Mesjasz. Utrzymywali, ze bez oddechu dziecka, nauki i recytowania
swigtych tekstow swiat nie mogtby istniec. Bez tchnienia nastepnej generacji
zycie by wymarlo. Wedlug tej jakze madrej pedagogii dzieci sg przyszloscia
nie tylko na plaszczyznie duchowej, ale takze w sferze fizycznej, a oddech
dzieci podtrzymuje to wszystko. Motto znalazlo tez swoja kontynuacje w sto-
wach hymnu Szkoty:

Szkota Lauder-Morasha otwiera wszystkim drzwi.

Do zabawy zaprasza, bohaterem jestes ty.

Tutaj duzy i maty za rece biorg sie,

w jednej druzynie grajg, radosny wznoszq spiew!

» D. Spritzer, Jewish Schools Flourish in Eastern Europe, Jewish Telegraphic Agency
2006, dz. cyt.; M. Pawlak, 30 Years of the Ronald S. Lauder Foundation..., s. 150.

36 Autorem stow jest Simeon ben Lakish, lepiej znany pod pseudonimem Resh Lakish.
Byl to uczony, ktéry mieszkal w rzymskiej prowincji Syria Palaestina w III wieku n.e. Urodzit
si¢ podobno w Bosra, na wschdd od rzeki Jordan, okoto 200 roku ne, ale wigkszos¢ zycia
spedzit w Seforis. Nic nie wiadomo o jego pochodzeniu poza imieniem ojca. Rzekomo Lakish
w mlodosci byt bandyta i gladiatorem. Uwaza si¢ go za jednego z najwybitniejszych uczonych
swojego pokolenia.

ang: If a village does not have children who study Torah, its populace is placed
under a ban of ostracism until they employ teachers for the children. If they do not employ
teachers, the village [deserves to be] destroyed, since the world exists only by virtue of the
breath coming from the mouths of children who study Torah./ The World exists only by
virtue of the breath of little children studying Torah. [na:] https://www.chabad.org/library/
article_cdo/aid/910974/jewish/Talmud-Torah-Chapter-Two.htm [dostep: 15.05.2020 r.]
(thum- autora) Jesli w wiosce/ miejscowosci nie ma dzieci, ktére studiujg Tore, jej mieszkaricy
sg objeci ostracyzmem, dopéki nie zatrudnig nauczycieli. Jesli ich nie zatrudniajg, wies
zastuguje na to, aby zostac zniszczong, poniewaz swiat istnieje tylko dzigki oddechowi
plyngcemu z ust dzieci, ktore studiujq Tore.
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Ref. Oddech dzieci biegngcych do szkoty podtrzymuje swiat.”
Drugim mottem, nawigzujacym do idei otwartosci szkoly na $wiat, s3
stowa: Mamy rézne liscie i roZne korzenie, ale ten sam pien!

Misja Szkoty*®

Wspdlczesne tempo przemian technologicznych, kulturowych
i spotecznych narzuca kazdej placoéwce edukacyjnej konieczno$é, by cele
dydaktyczno-wychowawcze wykraczaty poza istniejaca rzeczywistos$¢ i na-
wigzywaly do przewidywanej przysziosci. W Szkotach Lauder-Morasha
na kazdym etapie nauczania przy formowaniu celéw uwzgledniano trzy
zasadnicze zmienne:

a. nature czlowieka;

b. wartoéci;

c. rozwoj wychowanka.

Proces dydaktyczno-wychowawczy w szkole byl utrzymany w pa-
radygmacie edukacji nie tylko etnicznej, ale i humanistycznej. Helise Lie-
berman zaznaczala jednak, ze nie jest to szkota wielokulturowa, tylko szkota
z programem wielokulturowym. Nie jest to takze szkola religijna, mimo ze jej
program uwzglednia takze potrzeby gminy zydowskiej. Gtowny nacisk ktadzie
sie na poznawanie przez dzieci kultury zydowskiej oraz uczenie tolerancji dla
wszelkiej odmiennosci. Dzieci oprécz przedmiotow judaistycznych i jezyka
hebrajskiego uczq si¢ takze filozofii. Majg réwniez moZzliwos¢ uczestniczenia
w wielu zajeciach pozalekcyjnych.”® Badz co badz nalezy uznac, ze wszyst-
kie dzialania edukacyjne wynikaly z zalozen pedagogiki humanistycznej,
w ktorej chodzi przede wszystkim o wychowanie i ksztalcenie, a nie o zmiang
spoteczeristwa®. Wychowanie humanistyczne w Szkofach Lauder-Morasha
wpisywalo si¢ w koncepcje, wedtug ktorej jest to interakcja miedzy dwiema
generacjami — miedzy dorastajgcymi a dorostymi. Interakcje te bazujg na

7 Stowa i muzyka: Piotr Kowalik - historyk-dydaktyk, wykladowca akademicki i edu-
kator, dziatacz spolecznosci zydowskiej w Polsce. Obecnie gléwny specjalista ds. judaistyki
i metodyki Muzeum Historii Zydéw Polskich, aktywista Gminy Wyznaniowej Zydowskiej
w Warszawie, byly dyrektor Szkét Lauder-Morasha ds. kultury i historii zydowskie;j.

% Autor artykutu pisze o Szkotach Lauder-Morasha z perspektywy uczestnika procesu
dydaktyczno-wychowawczego; przez prawie dziesie¢ lat pracowal w Szkotach Lauder-Morasha
jako nauczyciel jezyka polskiego.

*  http://edukacjaidialog.pl/archiwum/2005,103/luty,206/w_szkole_lauder-mora-
sha,1737.html [dostep: 14.05.2020 r.]

40 B, Sliwerski, Jak zmienia¢ szkole? Studia z polityki oswiatowej i pedagogiki poréw-
nawczej, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2008, s. 30.
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wzajemnym stosunku pomiedzy tym, ktory potrzebuje pomocy, a tym, ktéry
tej pomocy moze udzielic. Mowi sie tu o ,pedagogicznej stuzbie”, ktéra nie
jest zadng interakcjg zniewalajgcego wladcy, ale legitymizuje je odpowie-
dzialnos¢. Po drugie, wychowanie jest zamierzonym przewodnictwem. Ono
nie dzieje si¢ przypadkowo, ubocznie i tylko poprzez wplywy otoczenia, ale
jest tez swiadomym i odpowiedzialnym dziataniem. To przewodnictwo bazuje
na osobistym stosunku zaufania miedzy wychowawcg a wychowankiem . Po
trzecie, wychowanie jest przygotowaniem do zycia w nadchodzqgcej kulturze.
Ono nie jest wchlanianiem czy reprodukcjg.* Misja Szkoty bylo wychowanie
dzieci i mlodziezy w sposdb niedyrektywny, rezygnujace z formy przymusu,
w tym takze wymuszania na nich postuszenstwa lub bezwzglednego pod-
porzadkowania si¢ dorostym.

Chodzilo zatem o wychowanie kompetentnego spotecznie, $wiado-
mego siebie czlowieka, z poczuciem wlasnej wartosci; samodzielnego i od-
powiedzialnego za kierowanie wtasnym losem, i zdolnego do podejmowania
samodzielnych decyzji. Zwraca uwage fakt, Ze w szkole uczono o zmoderni-
zowanymi skomercjalizowanym $wiecie, ktérego w zaden sposob nie mozna
odrzucad. Poprzez te perspektywe ksztaltowano w uczennicach i uczniach
umiejetnosci analitycznego i krytycznego odbioru rzeczywistosci. Nauczy-
ciele Laudera mieli by¢ animatorami i przewodnikami*? nieroszczacymi
sobie praw do wylaczno$ci. Szkola ukierunkowata ksztalcenie, nawigzujac
wyraznie do paradygmatu humanistycznego m.in. poprzez:

a. uczynienie rzeczywisto$ci wychowawczej punktem wyjscia dla
teorii ksztalcenia - ksztalcenie powinno by¢ podmiotowe i od-
nosic sie do rzeczywistych doswiadczen wychowanka: do trady-
cji Laudera nalezy obchodzenie wszystkich $wiat zydowskich:
szabat®. Przypatrzmy sie pokrétce najwazniejszym. Rosz ha-
Szana, Sukot, Chanuka, Jom Kipur, Tu bi-Szwat, Purim (Swiqto
Loséw), Pesach, Lag ba-Omer, Szawuot, Tisza be-Aw. Rosz ha-
Szana (hebr. Poczatek roku), zydowski Nowy Rok, obchodzony
jest L. i 2. dnia miesigca tiszri. Swieto przypomina o stworzeniu

4 Tamze

2 Por. R. Nowakowska-Siuta, Innowacje w ksztatceniu nauczycieli w perspektywie
poréwnawczej, ,Studia z Teorii Wychowania” 2016 t. VII nr 4 (17), s. 55 - 56.

¥ Najwazniejszym swigtem w tradycji Zydowskiej jest powtarzany co tydzier szabat.
Religijni Zydzi gromadzq si¢ w domach i synagogach, aby wspdlnie celebrowad ten wyjgtkowy dla
nich dzie#i. Szabat rozpoczyna sig w pigtek wieczorem przed zmierzchem i trwa do sobotniego
zachodu storica.
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$wiata i czlowieka. Zyczenia: Le-szana towa tikatewu! Obyscie
zostali zapisani na dobry rok!

15-22 tiszri przypada Sukot, czyli Swieto Szataséw zwane tak-
ze Swietem Kuczek. Trwa ono 7 dni. Nazwa $wicta pochodzi
od hebrajskiego stowa suka, ktore oznacza ,,szatas”. Dzien ten
upamigtnia bowiem okres wedrowki Izraelitow przez pustynie.

Swieto Chanuka zwigzane jest z wydarzeniami, ktére miaty
miejsce w II w. p.n.e. w Palestynie. Zbrojny zryw zakonczyt si¢
zwycigstwem. Jerozolima zostala wyzwolona. 25 dnia miesigca
kislew 164 r. p.n.e (3596 r. wg zydowskiej tradycji). przystapiono do
oczyszczenia Swigtyni. Wedlug przekazu zawartego w Talmudzie,
w ruinach Swigtyni znaleziono tylko jedng amputke opieczeto-
wanej przez kaplana oliwy, ktora mogta postuzy¢ do rozpalenia
$wiecznika $wigtynnego. Oliwy bylo jednak tak mato, ze mogta
starczy¢ jedynie na roz§wietlenie menory przez jeden dzien. Aby
wytloczy¢ nowsa rytualnie czystg oliwe potrzebnych bylo osiem
dni. Okazalo si¢ jednak, ze w cudowny sposob ta niewielka iloé¢
oliwy wystarczyla na caly okres wymagany przez normy religijne.
Wrtasénie na pamiatke tego cudu w Swiatyni Jerozolimskiej 25 dnia
miesigca kislew rozpoczynamy obchody Chanuki. Trwa ona przez
8 dni. Kazdego dnia na specjalnym dziewigcioramiennym $wiecz-
niku, zwanym chanukija, umieszczonym na zewnatrz domu lub
w poblizu okna, zapalana jest kolejna $§wieca. Dziewiata $wieca
zwana szamesem (pomocnik) jest tg, od ktdrej zapala sie inne.
Zapalaniu $wiec towarzyszy odmawianie specjalnych blogosta-
wienstw oraz §piewanie piesni Maoz cur.

Jom Kipur to najwazniejszy dzien w kalendarzu zydowskim,
konczacy dziesieciodniowy okres pokuty, Jamim Noraim. Ob-
chodzony jest 10 dnia miesiaca tiszri.

Wzmianka o tym dniu pojawia si¢ juz w Misznie, w traktacie
Rosz Ha-Szana. 15. dzieh miesigca szwat uznany tam zostat jako
jedno z zydowskich $wiat nowego roku. Jak jednak nietrudno
zauwazy¢, dla Zydow zyjacych

w Europie Srodkowej i Wschodniej éw ,,Nowy Rok Drzew” (hebr.
Rosz ha-Szana la-Ilanot) wypadal w samym s$rodku glebokiej
zimy. Tu bi-Szwat, lub jak wczesniej mowiono Chamisza Asar
bi-Szwat, nie nalezy

do najwazniejszych $wiat zydowskich. Mozna w ten dzien pra-
cowacé, nie obowigzuje post.
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Purim to najrado$niejsze swieto zydowskie. Obchodzone 14 dnia
miesigca adar, wypada na og6t w lutym albo marcu. Swieto upa-
mie¢tnia wydarzenia opisane w Ksigdze Estery. W V w. p.n.e.
perski dostojnik, Haman, zagniewany na Zyda Mordechaja, ktory
nie oddal mu poktonu, postanowil zgtadzi¢ wszystkich Zydow
mieszkajacych w Persji. Date zaglady, 14 dzien adar, wybrat,
ciagnac los, po hebrajsku — 517 pur (stad nazwa Swieta). Zaglade
udaremnita Estera, corka Mordechaja, ktoéra wyjednata u krola
Persji zmiang tragicznej decyzji. Zabawy purimowe przybiera-
ja charakter karnawatowy, z charakterystycznym §wiatecznym
,budowaniem $§wiata na opak”. Uczcie purimowej towarzyszy
maskarada — mezczyZzni mogg zatozy¢ kobiece suknie, a kobiety
— stroje meskie.

15-22 dnia miesigca nisan przypada Pesach — najwazniejsze i naj-
starsze swieto zydowskie, w Polsce takze nazywane niekiedy
Zydowska Wielkanoca. Pesach to §wigto wiosenne, ktore Zydzi
obchodzg przez osiem dni. W Torze miesigc nisan okreslany jest
jako pierwszy, rozpoczynajacy nowy rok. Pierwotnie byto to
$wigto rolnicze. Okreslano je jako Chag ha-Macot, czyli Swicto
Przasnikow. Sktadano wowczas ofiary z pierwszych plonéw oraz
pierworodnych zwierzat.

Osiemnastego dnia miesigca ij(j)ar o zachodzie stonca rozpoczyna
si¢ $wigto Lag ba-Omer. Dzien ten jest wolny od zaje¢, a takze
nauki w chederach i jesziwach. Zgodnie z tradycja powinien by¢
obchodzony radosnie.

Szawuot (hebr. Tygodnie) to jedno ze §wiat pielgrzymich obcho-
dzone 6 dnia (w diasporze takze w dniu nastgpnym) miesigca si-
wan, 7 tygodni po Pesach, w Polsce nazywane Swigtem Tygodni.
Lag ba-Omer stat si¢ $wigtem odrodzonej mlodziezy zydowskiej,
rewig jej tezyzny, symbolem jej sity.

9. dnia miesigca aw o zachodzie stonca rozpoczyna si¢ zydowskie
$wigto Tisza be-Aw. Tego dnia przypada rocznica najtragiczniej-
szych wydarzen w historii Zydow. Wedle tradycji nieszcze$ciem,
jakie miato wydarzy¢ si¢ 9. dnia aw bylo zburzenie Pierwszej
Swigtyni przez Babilonczykéw w 587 r. p.n.e. Dla narodu zy-
dowskiego byt to poczatek niewoli babilonskiej.

. ksztalcenie do praktyki - odniesienia do szkolnej rzeczywistosci
(np. stwarzanie sytuacji stymulujacych do wystgpien publicznych
na tematy interesujgce uczniow; festiwale talentéw; konkursy);
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realizacja programoéw, np. Wola dzielnica tolerancji; Inni to takze
my;

n. postrzeganie rzeczywistosci wychowawczej jako nastgpstwa histo-
rii — potrzeba opracowywania na nowo modeli ksztalcenia (rady
szkoleniowe dla nauczycieli, m.in. z zakresu oceniania ksztaltuja-
cego, komunikacji interpersonalnej (porozumienie bez przemo-
cy); warsztaty metodyczne; wspotpraca nauczycieli ze szkotami
z Izraela, Wegier, Wielkiej Brytanii; tworzenie programéw autor-
skich oraz modyfikacji programowych;

o. krytyke naukows jako sposobu rozwijania wrazliwosci na patolo-
gie panujace w relacjach interpersonalnych (jak wyzej plus stala
opieka psychologiczno-pedagogiczna);

p. nietraktowanie dydaktyk szczegélowych jako wprowadzenia do
subdyscyplin odpowiadajacych im nauk (polozenie nacisku na
nauczanie tworcze, ksztalcenie uczniéw nie tylko w zakresie wia-
domoéci, ale przede wszystkim umiejetnosci; praktyczna nauka
jezykéw obcych: angielskiego, hebrajskiego, hiszpanskiego, fran-
cuskiego);

Humanistyczna koncepcja wychowania budzila czasami niepokoje
wérdd niektorych rodzicow, zwlaszcza w czasach ,,wychowywania i ksztat-
cenia do sprawdziandéw i testow”.** Jakkolwiek to wlasnie dzigki koncepcji
humanistycznej upodmiotowienie uczniéw i nauczycieli w Szkole Lauder
-Morasha byto faktem. Humanistyczne zorientowanie proceséw dydak-
tyczno-wychowawczych wplywalo niewatpliwie na okazywanie zachowan
empatycznych, autentyzm w relacjach interpersonalnych pomiedzy wycho-
wankiem a wychowawca. W misji wychowawczej Szkoty ktadziono nacisk
na aspekty aksjologiczny i pragmatyczny, byta to uzasadniona potrzeba
szkolnego obowigzku wychowania do kultury i wartosci w ogdle. Pluralizm
spoleczny i kulturowy jako pozadany w nowoczesnym panstwie narzucit
obowiazek wychowania do odpowiedzialnosci za losy narodu i panstwa.
Wielokulturowy charakter Szkotly sprzyjal procesowi wychowania, zwlaszcza
w kontekscie akceptowania, rozumienia i szanowania innos$ci. Otwarta kul-
turowo i swiatopoglgdowo szkota integrowata w swych murach dzieci roznych

# Jeden z zarzutéw dotyczyt ,zaniedbywania obszaréw edukacyjnych mierzonych
testami osiggnie¢ szkolnych” (wiedza, umiejetnosci, spadek motywacji w dazeniu do osig-
gniecia sukcesu dydaktycznego). Por. S. Mieszalski, Interakcje w klasie szkolnej. O spotecznym
funkcjonowaniu nauczycieli i uczniéw w szkole podstawowej, Uniwersytet Warszawski, War-
szawa 1990, s. 65.
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wyzna, religii i narodowosci. (...) Szkota odkrywa przed dzie¢mi i pielegnuje
wartosci kultury zydowskiej, budzi poczucie tozsamosci, ale jednoczesnie ksztat-
ci w duchu tolerancji i szacunku dla réznych religii, narodowosci i kultur. Jest
otwarta dla wszystkich dzieci, bez wzgledu na ich wyznanie i korzenie etniczne.
Dlatego tez duzq wage przyktada si¢ do edukacji miedzykulturowej. Obejmuje
ona zarowno programy edukacyjne, prezentacje uczniowskie, cykle tematyczne,
pojedyncze zajecia, spotkania z ciekawymi ludZmi, reprezentantami réznych
kultur, wspotprace miedzyszkolng jak i organizowanie imprez o charakterze
miedzykulturowym dla nauczycieli.* Cukras-Stelagowska rowniez zauwaza,
ze edukacja migdzykulturowa w szkotach Laudera jest traktowana (zwlaszcza
przez kadre nauczycielskq) jako remedium na izolacje, jako srodek niwelowania
postaw nietolerancji i antysemityzmu w spoleczeristwie polskim. Aktywizuje
sie glownie poprzez codzienny kontakt miedzykulturowy, co stanowi naturalng
przestrzen dysocjacji roznych kultur (w praktyce przede wszystkim zZydowskiej
i polskiej). Co charakterystyczne, réznice kulturowe nie sq afirmowane w trakcie
nauki ani przez nauczycieli, ani przez uczniow. Etnicznosé w tej szkole niejako
~powszednieje”, jej mechanizmy uruchamiajq sie dopiero w sytuacjach odswiet-
nych, deklaracyjnych czy konfrontacyjnych.* Powyzsze dzialania wpisujg sie
w dyskurs pedagogiki wielokulturowej, ktdra ktadzie nacisk na ksztattowanie
umiejetnosci wspotistnienia ludzi w zgodzie z wltasng kulturg. Pedagogika
miedzykulturowa ma charakter utylitarny, probuje zmieniac postawy wobec
»0bcych”. Jest procesem zachodzgcym, gdy w kontakcie z czlowiekiem innej
kultury staramy sie zrozumiec jego specyficzny system orientacyjny — jego
wartosci, sposéb myslenia i dziatania.”

Jedna z bardziej pozadanych wartosci w Lauderowskiej edukacji,
zwlaszcza w $rodowisku nauczycielskim, byta odwaga*. W Szkole Lauder
-Morasha pracowali odwazni nauczyciele, ktérzy nie bali si¢ wychodzenia
poza ramy programow szkolnych. Potrzebowali takze odwagi, by traktowac
wychowankéw podmiotowo, a takze po to, by w sposdb niedyrektywny
by¢ czlowiekiem i widzie¢ czlowieka w czlowieku. W Lauderze pracowali

* D. Wodnicka, Monografia..., dz. cyt. s. 47.

6 J. Cukras-Stelagowska, Tozsamosé..., dz. cyt., s. 240.

¥ R. Nowakowska-Siuta, Wspdtczesne wyzwania wielokulturowosci w perspektywie
pedagogicznej, [w:] Blizej siebie. Edukacja i dialog w grupie niejednorodnej kulturowo Closer to
Each Other. Education and Dialogue in a Culturally Composite Group, red. R. Nowakowska-
Siuta, Wydawnictwo Naukowe ChAT, Warszawa 2015, s. 26-27.

4 A. Bruhlmeier, Ksztafcenie czlowieka. 27 kamyczkéw jednej mozaiki. Impulsy do
ksztattowania modelu edukacji zgodnie z zasadami sformutowanymi przez Johanna Heinricha
Pestalozziego, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2011, s. 49.
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pedagodzy swiadomi. Tacy, ktérzy wybierajac zawdd, musieli mie¢ §wiado-
mos¢ tego, ze wartosciowanie bedzie wpisane w ich codzienng prace. Jak
pisal Bruhlmeier: Relacja migdzyludzka dopiero wtedy jest tak naprawde
dobra, gdy mozna otwarcie ujawniac w niej takze stabe strony i niedociggniecia
oraz rozmawiac o nich stosownym tonem.”, dalej: Ale prawdziwe ksztalcenie
moze wystgpowac tylko wtedy, gdy rowniez druga jego strona dochodzi swoich
praw. Dorastajgcy cztowiek, by moc w petni rozwing¢ swoje cztowieczeristwo,
potrzebuje konfrontacji z wymogami spolecznymi i zapoznania z tresciami
ludzkiej kultury.>

Dumna Spotecznos¢ Szkoét Lauder-Morasha czesto goscila wybit-
nych ludzi ze $wiata polityki i kultury. Szkote zaszczycili swoja obecnoscia
m.in.: prezydent Warszawy Pawet Piskorski, premier Jerzy Buzek, Pierwsza
Dama USA Hillary Clinton, Pierwsza Dama USA Laura Bush, dwukrot-
nie Benjamin Netanyahu z malzonka, izraelscy ministrowie edukacji: Yuli
Tamir i Gidon Sear, polska Pierwsza Dama Agata Kornhauser-Duda, prof.
Bronistaw Geremek, prof. Wladystaw Bartoszewski, Jacek Kuron, Marek
Edelman, Adam Michnik czy prof. Michal Glowinski. Ze wzgledu na duza
ilo$¢ projektow miedzykultowych, czy interreligijnych, uczniowie spotykali
sie lub uczestniczyli w zajeciach z udzialem wielu duchownych réznych
wyznan: ksiezmi, zakonnikami i zakonnicami, pastorami, duchownymi
prawostawnymi, imamami oraz przedstawicielami innych wyznan i religii.
Oprocz stalej wspodtpracy z szeroko rozumianymi srodowiskami zydowski-
mi w Polsce oraz Ambasadg Izraela w Warszawie, w szkole odbywaly si¢
liczne spotkania i aktywnosci edukacyjne z udziatem mnéstwa zydowskich
gosci z Izraela i diaspory, m.in. z: rabinami, rabinkami, kantorami, pisarza-
mi i artystami zydowskimi. Szczegélnymi gos¢mi byli Ocaleni z Zagtady
i Sprawiedliwi Wéréd Narodéw Swiata. W kazdym roku szkolnym szkota
goscila na stazach i wolontariatach Zzydowskich edukatoréw i wolontariuszy,
przewaznie z Izraela lub USA, ktérzy wspottworzyli i wzbogacali szkolny
program dydaktyczny oraz prowadzili zajecia dodatkowe.

Badz co badz Wielkos¢ tej Szkoly tkwita nie w wielkich tego swiata,
ale w Wielkosci Ludzi, charyzmatycznych pedagogéw-wizjoneréw, ktorzy te
Szkote tworzyli, m.in. Helise Liberman, Anny Szyc, Doroty Wodnickiej, Anny
Grzadkowskiej, rabina Macieja Pawlaka, Piotra Kowalika, Marzeny Szy-
mankiewicz, Piotra Ulatowskiego i wielu innym, ktérych nie sposéb w tym
artykule wymieni¢. Kazda z oséb tworzacych Lauderowskg Spotecznos¢ na

¥ Tamze, s. 51.
50 Tamze.
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pewno moglaby wypowiedzie¢ stowa: Wiele nauczylem si¢ od moich mistrzéw,
jeszcze wigcej od moich towarzyszy, ale najwiecej od moich uczniéw. Taanit 7
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»Morasha” - means heritage. The monographic outline
of the Lauder-Morasha School in Warsaw

The monographic outline of the Lauder-Morasha School in Warsaw
describes it as an educational institution that functions in the Polish reality
and enables its pupils maintain their monority Jewish national and linguistic
identities. This school, open to different cultures and philosophies of life,
within its walls integrates children of various religions, creeds, and nation-
alities. Apart from the general curriculum in agreement with the MEN
(Ministry of National Education) requirements, it offers Judaistic subjects,
such as Hebrew, Jewish tradition, culture, and ethics, as well as the history
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of the Jews. In the school, an emphasis is laid on the teaching of foreign
languages. Also, a programme of cross-cultural education is implemented.
This article presents the history of the Ronald S. Lauder Foundation in Po-
land from when it was founded 30 years ago. The author describes projects
organised by the Foundation as well as its development and significance in
the rebirth of Jewish life in Poland.

Keywords: The Ronald S. Lauder Foundation, Jewish education, rebirth of
the Jewish life In Poland, the Lauder-Morasha School, intercultural compe-
tences, intercultural education.

»Morasha” - znaczy dziedzictwo. Zarys monograficzny Zespolu Szkot
Lauder-Morasha w Warszawie

Artykul dotyczy zarysu monograficznego Zespotu Szkét Lauder-Mo-
rasha w Warszawie. Ta otwarta kulturowo i §wiatopogladowo szkota inte-
gruje w swych murach dzieci ré6znych wyznan, religii i narodowosci. Obok
ogolnoksztalcacego programu nauczania, zgodnego z wymogami MEN,
oferuje przedmioty judaistyczne: jezyk hebrajski, tradycje, kulture i etyke
zydowskg oraz historie Zydéw. W szkole duzy nacisk potozony jest na nauke
jezykow obcych. Realizowany jest tez program edukacji miedzykulturowe;j.
Artykul przedstawia takze historie Fundacji Ronalda S. Laudera w Polsce
w perspektywie jej 30-letniego istnienia. Autor opisuje projekty organizowane
przez Fundacje, a takze ich rozwoj i role, jaka odgrywaja w odrodzeniu zycia
zydowskiego w Polsce.

Stowa kluczowe: Fundacja S. Lauder-Morasha, edukacja zydowska, odbu-

dowa zycia Zydowskiego w Polsce, Szkola Lauder-Morasha w Warszawie,
kompetencje migdzykulturowe, edukacja migdzykulturowa.
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Pedagogika Bosko
- metodyka dzialan wychowawczych

Wprowadzenie

Pedagogika Jana Bosko nie jest zbiorem pedagogicznych ogélnikow,
lecz systemem konkretnych dziatan wychowawczych. Maja one podioze
zaréwno religijne, jak i empiryczne. Wynikaja bowiem z przekonan religij-
nych ksiedza Bosko oraz z poczynionych przez niego obserwacji i osobistych
doswiadczen w pracy z mlodziezg.

Dzialania wychowawcze podejmowane przez Bosko stanowig row-
noczes$nie gtéwne komponenty jego pedagogiki, a powigzane nicig logiki
i polaczone merytorycznie tworza metodyke dziatan wychowawczych tej
pedagogiki.

Niefatwo jednak scharakteryzowa¢ skladowe pedagogiki Bosko. Dzieje
sie tak z co najmniej dwoch powodow:

1. Jan Bosko nie dokonal systematyzacji kategorii pedagogicznych,

2. pi$miennictwo pedagogiczne ks. Bosko jest bardzo szczuple!, sta-

nowi je ,,System prewencyjny w wychowaniu mlodziezy”, ,List
z Rzymu do wychowankéw Oratorium z dnia 10 maja 1884 r”
oraz ,Regulaminy doméw salezjanskich” (dot. oratoriow, szkot
wieczorowych, szkot niedzielnych, internatéw).

' Szczuple jest piSmiennictwo pedagogiczne ks. Bosko, a nie jego piémiennictwo
w ogole, ktore jest bardzo obszerne i dotyczy przenajrézniejszych spraw. Réwniez wloscy
i niemieccy znawcy tematu jako znaczace piémiennictwo pedagogiczne dla wychowania

wskazuja tu na ,,System prewencyjny’, ,,List z Rzymu” oraz ,,Regulaminy”.
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Sprawa wymagala wiec ustalenia i opisania tych skladowych na pod-
stawie wiarygodnych Zrédel, bo przeciez nie ma zadnej pracy, ktora wylicza
i opisuje te sktadowe.

W literaturze polskojezycznej mozna odnalez¢ szereg przekladow
publikacji na temat systemu wychowawczego ks. Bosko, jednakze traktuja
one zwykle o tych samych zagadnieniach, tyle Ze w innej kolejnosci?, z innym
akcentem’, mniej* lub bardziej> naukowo. Najlepszym opracowaniem wydaje
sie by¢ praca ,,Podstawy pedagogiki ks. Bosko” Reinholda Weinschenka®,
dociekliwego biografa tego szlachetnego Salezjanina. I ta wlasnie prezentacja
znalazla si¢ w centrum analiz dotyczacych pedagogiki Bosko.

W badaniu prezentowanego zagadnienia postuzytem si¢ hermeneu-
tyka Schleiermachera-Baumgartena, ktéra umozliwita wydobycie z analizo-
wanych tekstéw, a nastepnie opisanie, indicatum badawczego.

Niniejszy artykut ma na celu klarowne i zwiezte przedstawienie me-
todyki konkretnych dziatan wychowawczych stosowanych w ramach tej
pedagogiki. Posrednim celem za$ jest wzbogacenie teorii wychowania o te
metodyke. Artykul moze tez stuzy¢ wychowawcom i nauczycielom jako
podreczne, praktyczne kompendium postgpowania wychowawczego w pracy
z mlodzieza, w szczegdlnosci wywodzaca sie z ubogich warstw spotecznych
oraz wymagajaca resocjalizacji.

Komponenty (dzialania wychowawcze) pedagogiki Bosko
Zasadniczymi komponentami pedagogiki ks. Bosko byly nastepujace
dzialania:
a. poznawanie wychowanka,
b. codzienne kontaktowanie si¢ wychowawcy z wychowankiem,
c. stwarzanie atmosfery wychowawczej nasyconej serdecznoscia
i mitoscia,
d. zdobywanie zaufania wychowanka,

> L. Cian, Wychowanie w duchu ksiedza Bosko, z j. wk. przel. I. Gutewicz, Wydaw-
nictwo Salezjanskie, Warszawa 1990.

> R. E Torres, Przez niwg pedagogiczng, z j. hiszp. przel. ks. J. Heinzel, Nakladem
Inspektoratu xx. Salezjanéw, Warszawa 1929.

*  A. Auffrag, Pedagogia swigtego, z j. fr. przel. A. Zahorska, Wydawnictwo Salezjan-
skie, Warszawa 1932.

> P.Braido, System wychowawczy ksiedza Bosko, z j. wt. przel. I. Kuczkowicz, [s. n.],
Warszawa 1971.

¢ R. Weinschenk, Podstawy pedagogiki ksiedza Bosko, z j. niem. przel. ks. J. Jurczynski

sdb, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa 1996.
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e. wprowadzanie ducha rodzinnego (rodzinnosci) w dziatania wy-
chowawcze,

f. osigganie nastroju radosci u wychowankéw w procesie wycho-
wania.

Komponent poznawania wychowanka

Jezeli ksigdz Bosko, pisze Reinhold Weinschenk, zabierat si¢ za cos,
to zawsze staral si¢ dokladnie rozpoznac sytuacj¢. Podobnie postepowal
wobec wychowankow’. Chcac pomdc wychowankom, najpierw starat sig
zrozumie¢ ich zachowanie. Dla niego byli to mlodzi ludzie poszukujacy
swego stylu zycia, zadni czynéw. Dziatania wychowawcze mialy sens jedy-
nie wtedy, gdy wychowawca znat wady i zalety kazdego z powierzonych mu
chlopcéw, gdy znat ich potrzeby. Takie podejscie umozliwialo ksiedzu Bosko
podejmowanie dziatan na rzecz wychowania calo$ciowego podopiecznych,
z uwzglednieniem ich indywidualnych wlasciwosci. Troszczy! si¢ zaréwno
o dobro fizyczne, jak i duchowe. Punktem wyjscia dla pracy wychowawczej
bylo poznanie wychowanka i zakwalifikowanie go do okreslonej kategorii:
dobry, zwykty, trudny, zty.

Reinchold Weinschenk, by zilustrowa¢ praktyczng strone poznania
wychowawczego, zamiescit w ,,Podstawach pedagogiki” opowiadanie ks.
Bosko o przyjmowaniu do Oratorium pierwszego pensjonariusza, pietna-
stoletniego, ubogiego chlopca, ktéry przyjechat z Valsesji do Turynu szuka¢
pracy®. Ksiagdz Bosko pokazuje w tej relacji, w jaki sposob nalezy przepro-
wadzi¢ wstepny wywiad z wychowankiem i jakie to ma znaczenie dla na-
wigzania pozytywnego kontaktu z nim oraz dla poczucia bezpieczenstwa
wychowanka i wychowawcy.

Poznanie wychowanka jest procesem zlozonym, wymagajacym za-
stosowania réznych metod badawczych i poswiecenia czasu. W warunkach
Oratorium takie badanie bylo trudne, co wcale nie oznacza, ze poznanie
wychowanka bylo w ogdle niemozliwe. Ksigdz Bosko i jego wychowawcy
informacje o zachowaniach wychowankdw, ich wadach i zaletach, potrze-
bach, indywidualnych cechach zbierali stosujac dwie najcenniejsze z metod
poznania, tj. rozmowe oraz obserwacj¢’. Pierwsza wymagata bezposredniego
kontaktu z wychowankiem, druga — uczestniczenia w zajeciach.

7 R. Weinschenk, Podstawy..., dz. cyt., s. 106-107.
8  Tamze, s. 136-137.
° Tamze, s. 107 pkt 7, 108.
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Jak powinien wyglada¢ prawidlowy kontakt wychowawcy z wycho-
wankiem w ogole, ksiagdz Bosko przedstawil réwniez w ,,Liscie z Rzymu”
z dnia 10 maja 1884 r., opisujac swdj sen, w ktérym rozmawial z dawnym
wychowankiem Jézefem Buzzottim. Sposdb, w jaki to uczynil, mozna przy-
réwnac do metody nie wprost™.

Komponent codziennego kontaktowania si¢ wychowawcy
z wychowankiem

»Przyjrzalem si¢ i zauwazylem, ze za malo klerykow i ksigzy znaj-
dowalo sie wsrod chlopcdéw, a jeszcze mniej bralo udziat w ich zabawach.
Przetozeni nie byli juz duszg rekreacji. Wigkszo$¢ z nich przechadzata sie,
rozmawiajac ze sobg i nie zwracano uwagi na to, co czynig wychowankowie;
drudzy przypatrywali sie rekreacji, ale nie ujawniali najmniejszej troski
o chlopcéw; inni czuwali nad nimi z dala, nie zwracajac jednak uwagi tym,
ktorzy popetniali jakie§ wykroczenia; kto$ tam upomnial ich, ale z ming suro-
wa ito jeszcze rzadko. Byto tez kilku salezjandow, ktorzy chcieli sie przytaczyé
do jakiej$ grupy, lecz spostrzegtem, ze ci chlopcy umyslnie starali si¢ unika¢
nauczycieli i przelozonych™. Oto obraz pracy wychowawczej w Oratorium
po wyjezdzie ks. Bosko do Rzymu, ujrzany przez niego pewnego dnia we $nie
w Rzymie. Jezeli teraz wyzej opisane zjawiska przeksztalcimy w ich przeciw-
nosci, to otrzymamy obraz prawidlowego kontaktowania si¢ wychowawcy
z wychowankami w ujeciu ks. Bosko.

Na podstawie analizy réznych tekstow na temat pedagogiki Bosko
mozna zalozy¢, ze ks. Bosko byl swiadomy tego, iz wychowanie to stuzba
drugiemu czlowiekowi. A skoro tak, to wiedzial, ze marzenia i Zyczenia mto-
dego czlowieka powinny by¢ spelniane, a potrzeby zaspokajane. Wychowanie
zazwyczaj odnosi si¢ do drobnych codziennych spraw. Jezeli wychowawca
naprawde chce stuzy¢ mlodziezy, musi by¢ nieustannie do ich dyspozycji.
Wiszystko to mozna urzeczywistnié tylko wtedy, gdy mozliwe jest codzienne
obcowanie wychowawcy z wychowankami. Przez osobisty kontakt z kazdym
wychowankiem zmierzal do osiggniecia konkretnej wspolpracy z kazdym
z nich.

O znaczeniu wzajemnych kontaktéw miedzy wychowawca a wycho-
wankiem, a wiec o znaczeniu obecnosci wychowawcy pisali tez Martinus
J. Langeveld i Adolf Busemann. Wedlug Langevelda wzajemny kontakt

1 Okreslenie zaczerpniete przez autora artykulu z matematyki, gdzie oznacza jedng
z podstawowych metod dowodzenia twierdzen.
" R. Weinschenk, Podstawy..., dz. cyt., s. 114.
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wychowawcy i wychowanka stwarza mozliwo§¢ mimowolnego przejecia
wszystkiego, co ma do przekazania wychowawca odnosnie do jego zamie-
rzen i ocen. Takie wartosci, jak skromno$¢, gotowos¢ do niesienia pomocy;,
bezinteresownos¢, akceptacja drugich, otwartos¢ na ludzi, zwierzeta i rzeczy
wylaniaja si¢ wlasnie w trakcie wzajemnych kontaktéw. Moga one w dyskret-
ny sposob zosta¢ przekazane przez wychowawce, a takze by¢ nieSwiadomie
zaakceptowane przez wychowanka. Najwazniejsza rzeczg jest to, aby wza-
jemne kontakty odbywaly si¢ w naturalnym $rodowisku, w ktérym dziecko
zdobywa wiedze¢ na temat innych ludzi, stosunkéw spotecznych, obcowania
z naturg zywa i martwa, poznaje sam siebie'.

Zdaniem Busemanna wychowanie zawsze zaklada jakas wspolnos¢
srodowiskowa wychowawcy i wychowanka, poniewaz przez wspdlnos¢ zy-
cia i przezycia praca wychowawcza mozna dotrze¢ do wnetrza osobowosci
wychowanka®.

Komponent stwarzania atmosfery wychowawczej
nasyconej serdecznos$cia i miloscia
Wielkie znaczenie dla ksiedza Bosko miala w pracy pedagogicznej
z mlodziezg atmosfera wychowawcza nasycona serdecznoscia i miloscia,
wytwarzajaca specyficzng wi¢z emocjonalng miedzy wychowankiem a wy-
chowawcg. Kwestie te znajdujemy zaréwno w wypowiedziach wychowanka
Buzzottiego, jak i w komentarzach Reinholda Weinschenka w ,,Podstawach
pedagogiki ksiedza Bosko”.
Aby stworzy¢ atmosfere serdecznosci i mitosci, naucza ustami Buzzot-
tiego ks. Bosko, trzeba™:
« nie tylko kocha¢ wychowankéw, ale sprawi¢, zeby oni o tym wie-
dzieli,
o kocha¢ chtopcow w tym, co sprawia im przyjemnos¢,
« uczestniczy¢ w ich mlodzienczych upodobaniach,
« nauczy¢ chlopcow dostrzega¢, ze nawet wtedy, gdy doswiadczaja
mniej przyjemnych rzeczy, jak: karno$¢, wysitek zwigzany z nauka,
wyrzeczenia, rdwniez sg kochani przez wychowawcow.

2 M. J. Langeveld, Einfiithrung in die theoretische Pidagogik, Ernst Klett Verlag,
Stuttgard 1966.

B A.Busemann, Beitrige zur pidagogischen Milieukunde aus dreissig Jahren, Schro-
edel, Hanover 1956.

¥ R. Weinschenk, Podstawy ..., dz. cyt., s. 114, 115.
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W pracy wychowawczej chodzi migdzy innymi o to, precyzuje Buzzot-
ti, aby wychowawcy polubili to, co podoba si¢ wychowankom, a wtedy oni
polubig to, co podoba si¢ wychowawcom. Tym sposobem wychowawcy
ulatwig sobie prace.

Wychowawcy powinni nieustannie okazywa¢ chlopcom serdecznosc,
zwlaszcza podczas rekreacji. Jezeli wychowawca chce by¢ kochany, musi sam
okazywa¢ innym milto$¢. Wzorem serdecznosci i mitosci byt Chrystus, ktory
wszedl miedzy ludzi i dzielit z nimi trudy tego $wiata. Mimo doznawanych
cierpien okazywat im Zyczliwo$¢, serdecznos¢ i mitosc.

Jezeli nauczyciel ograniczy si¢ jedynie do swej pracy na katedrze,
kontynuuje Buzzotti, to bedzie tylko nauczycielem i niczym wiecej. Gdy
natomiast bedzie on przestawal z chtopcami na rekreacji, stanie si¢ niejako
bratem. Jezeli ksigdz przemawiajacy z ambony ograniczy sie jedynie do
kazania, to bedzie on spostrzegany tylko jako ksiadz, ktory spetnia swdj
obowigzek. Przestajac z chfopcami na rekreacji stanie si¢ kim§, kto kocha.
Tylko wtedy wychowanek moze odczug, ze jest kochany. A ,kto wie, ze jest
kochany, kocha, a kto kocha, zrobi wszystko dla kochanej osoby, zwlaszcza
mlodziez””. Miloé¢ pozwala przetozonym znosi¢ trudy, natrectwa, przeszka-
dzanie, uchybienia, niedbalstwo, niewdzigcznos¢ wychowankéw.

Wychowaweca, ktory chce stworzy¢ atmosfere serdecznosci i przez to
wytworzy¢ wiez emocjonalng, powinien:

o by¢ ,wszystkim dla wszystkich’,

» by¢ zawsze gotowym i chetnym do wystuchania wszystkich wat-

pliwosci i skarg wychowankodw,

« zojcowska troskliwoscig czuwaé nad ich postepowaniem,

« calym sercem szuka¢ dobra duchowego i doczesnego powierzo-

nych mu wychowankéw.

Duzg wage do specyficznej wiezi emocjonalnej miedzy wychowawca
a wychowankiem, bedacej przeciez implikacja miedzy innymi atmosfery
serdeczno$ci, przywiazywat tez Otto F. Bollnow. Twierdzil on, ze wiezi emo-
cjonalne i postawy ludzkie, tj. wychowawcy i wychowanka, maja decydu-
jace znaczenie dla pomyslnego przebiegu procesu wychowania'®. Pozadane
postawy wychowawcy to postawa dobroci, cierpliwosci, odpowiedzialnej
gotowosci wychowawczej. Natomiast cenione postawy dziecka to postawa
postuszenstwa, szacunku, wdziecznosci, mitosci. O pomyslnosci wychowania

5 Tamze, s. 115.
¢ O. F. Bollnow, Die Pidagogische Atmosphdre, wyd. 4, Quelle und Meyer, Heidelberg
1970.
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decyduje zaré6wno okreslona postawa emocjonalna wychowawcy, jak i okre-
$lone nastawienie emocjonalne wychowanka.

Wychowanie to dla ks. Bosko, podkresla Weinschenk, sprawa serca.
Zatem podstawg pedagogiki jest milos¢ rozumiana jako pragnienie dobra
drugiej osoby. Zlaczona z rozumem, ludzka logika, ojcowska i partnerska
relacja przenika calo$¢ dziatan pedagogicznych, facznie z karami. Byla wiec
ona wiodacym postulatem w jego dzialalnosci pedagogicznej. ,,Jezeli ktos
chce, aby go szanowano, niech stara sie, aby go lubiano” (J. B.)".

Ksiadz Bosko wypowiadajac si¢ na temat milo$ci nie mial na mysli
milosci sublimowanej, platonicznej, ale mito§¢ wychowawczg, rozumiang
jako gtebokie zatroskanie o rozwdj i losy wychowankdw, jako bezgraniczne
oddanie si¢ pracy na rzecz wychowankoéw.

Komponent zdobywania zaufania wychowanka

Niezbednym ogniwem w pedagogice ks. Bosko, uwaza Weinschenk,
byto takze zaufanie. Rozréznial on dwa rodzaje zaufania:

 zaufanie wychowawcy do wychowanka,

« zaufanie wychowanka do wychowawcy.

Wychowywa¢ mozna jedynie wtedy, wyklada ks. Bosko, gdy zna sig¢
wychowanka i ma do niego zaufanie. Wychowanie prewencyjne rézni si¢ od
wychowania represyjnego przede wszystkim tym, ze wychowawca motywuje
mlodziez do czynienia dobra przez swa postawe serdecznosci i zaufania.
Postawa taka utatwiafa niezaklécony przebieg dnia w Oratorium i stanowita
jednocze$nie kryterium oceny pracy wychowawcy*.

Przed kryzysem wychowawczym w Oratorium wida¢ byto wyraznie,
ze miedzy chlopcami a przetozonymi panowata serdecznos¢ i zaufanie. Stan
poprzedniej szczesliwosci ks. Bosko zamierzal osiggnaé przez przetamanie
bariery nieufnosci, opierajac si¢ na swej regule pedagogicznej, ze ,bez ducha
rodzinnego nie ma mitosci, a bez milosci nie ma zaufania”. Dzialanie zaufania
mozna przyréwnac do pradu elektrycznego. W postaci szczegolnego rodzaju
niewidocznej energii przeptywa ono miedzy wychowawca a wychowankiem.

Zdobywanie zaufania przez ks. Bosko znajdowalo swe odzwierciedle-
nie w konkretnych dzialaniach. Odnosi si¢ to zaréwno do jego indywidual-
nych spotkan z chltopcami ,,twarzg w twarz’, jak i calg grupa. Ta niezwykla
umiejetnos$¢ pozwalata ks. Bosko nawigza¢ kontakt z mlodymi ludzmi nie-
malze w kazdej sytuacji. Natomiast w jaki sposob w praktyce zdobywa sig¢

7" R. Weinschenk, Podstawy..., dz. cyt., s. 111
8 Tamze, s. 122.
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zaufanie mlodych ludzi, ks. Bosko przedstawil na przykladzie pokazu pe-
dagogicznego zademonstrowanego kardynatowi Tosti w Rzymie, na Plazza
del Popolo” oraz na przykladzie pewnego wydarzenia, jakie miato miejsce
w Carmagnola, kiedy czekal na przesiadke do Turynu®. W Rzymie chodzi-
to o grupke miejscowych fobuziakéw, w Carmagnola o grupe dzieci ulicy.
W jednym i drugim przypadku ks. Bosko po prostu podszedt do mtodych
ludzi i zaczal z nimi serdecznie rozmawia¢. Rozmawial o zwyklych sprawach
przyziemnych, o ich zyciu i losie. W Rzymie nawet wiaczyt sie z chlopcami
do zabawy. Szybko nawigzywal kontakt i zdobywat zaufanie.

Rozmowy ks. Bosko z mlodymi ludzmi, z ktérymi stykal si¢ po raz
pierwszy, opisuje Weinschenk, przebiegaly wedtug opracowanego przez sie-
bie schematu”. Najpierw zdobywat ogélne informacje, azeby wyrobi¢ sobie
jaki$ poglad o mlodziencu. Nastepnie skupial si¢ na jego sytuacji zyciowej,
co pozwalato na nawigzanie z chlopcem wigzi. W koncu ukazywal mu rézne
mozliwosci rozwoju, zdobywajac w ten sposoéb jego zaufanie.

Znaczenie zaufania w procesie wychowania podkreslat tez Erik
H. Erikson. Wedlug jego teorii psychosocjalnej zaufanie, ktére wyrosto
z mitosci, stanowi podstawe ludzkiego rozwoju. Wazne jest zaréwno ufanie
innym, jak i ufanie samemu sobie oraz wlasnym sitfom, przez ktdre zaspokaja
sie wlasne potrzeby*.

Komponent wprowadzania ducha rodzinnego (rodzinnosci)
w dzialania wychowawcze

»Duch rodzinny” byl podstawa tworzenia i utrzymywania specyficz-
nej atmosfery pedagogicznej w o$rodkach ks. Bosko, twierdzi Weinschenk.
Ta rodzinna zazylo$¢ bylta czyms, co nie da si¢ zdefiniowad. Byta pewnego
rodzaju przezyciem o wielkiej sile, ktore aby zrozumie¢, trzeba samemu do-
swiadczy¢®. Duch rodzinny byt kluczowym pojeciem pedagogiki uprawianej
w osrodkach wychowawczych salezjanskiego pedagoga.

Weinschenk zauwaza réwniez, iz Oratorium ks. Bosko traktowat jak
rodzine, jako dom, w ktérym czut si¢ jak u siebie. W Oratorium, jak w domu,
bywalo réznie, cho¢ robiono wszystko, by byto jak najlepiej. Zwykle jednak
jedzenie nie bylo zbyt smaczne i pod dostatkiem, a w zimie marzfo si¢. Praca

Y Tamze, s. 123-124.

20 Tamze, s. 124-126.

2l Tamze, s. 127.

2 E. H., Erikson Kindheit und Gesellschaft, Ernst Klett Verlag, Stuttgard 1965.
» R. Weinschenk, Podstawy ..., dz. cyt., s. 135.
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i pomoc matki ks. Bosko w Oratorium wzbogacata w nim Zycie rodzinne
o element opieki macierzynskiej.

O ile w normalnym domu rodzinno$¢ wynika z zycia w naturalnej
wspolnocie rodzinnej dziecka, rodzicow i rodzenstwa, to ks. Bosko tworzyt
klimat rodzinnosci w Oratorium przez umieszczenie wychowankow i wy-
chowawcédw w pewnego rodzaju wspoélnocie, na wzér normalnego domu.

Potrzebe rodzinnej atmosfery, czy tez inaczej — rodzinnosci, w pro-
cesie wychowania w placoéwkach opiekunczo-wychowawczych dostrzegali
tez Franz X. Eggersdorfer i Martin Sauer.

Zdaniem Eggersdorfera wychowanie w szkole lub internacie musi
postawic¢ sobie za cel rodzinno$¢. Okazjg ku temu jest nie tylko rozrywka
i zabawa, ale takze czas po zakonczeniu nauki, spotkania w drodze do domu,
wycieczki, przygotowywanie uroczystosci i ich przezywanie*.

Wedlug Sauera atmosfera rodzinna powinna by¢ odpowiedziag na
podstawowe potrzeby dzieci w zakladach wychowawczych. Dzieci te pragna
mie¢ kogo$ bliskiego, kto bylby kim$ wigcej niz tylko wychowawcg. Dlatego
tez osoby zatrudnione w tego rodzaju placéwkach powinny catkowicie po-
$wiecic si¢ pracy dla dobra wychowankoéw i by¢ do ich dyspozycji, zawigzac
wiezi z dzie¢mi - tak jak w normalnym domu®.

Duch rodzinny zaréwno w ujeciu ks. Bosko, jak i Eggersdorfera czy
Sauera nie powstaje automatycznie, kto$ go przeciez tworzy. Tym kims$
w przypadku domu rodzinnego sg rodzice, a w przypadku placoéwki opie-
kunczo-wychowawczej — wychowawcy. To wychowawcy decydowali, jaka
byta struktura rodziny w Oratorium, jaki rozktad dnia, jaki podzial obo-
wigzkow. To oni decydowali o formie wspolnych positkow, zabaw, sposobach
rozwigzywania problemow.

Komponent osiagania nastroju rado$ci u wychowankow w procesie
wychowania

Charakterystyczng cechg pedagogiki ks. Bosko jest takze komponent
radosci. Pedagog ten uwazal, ze mtodziez z natury jest wesota, radosna.
Pogoda ducha, nieskr¢powane poruszanie sie, gry i zabawy to elementy,
ktdre najlepiej przystawaly do zycia mlodych ludzi. One tez ksztaltowaly
styl zycia chlopcédw. Dlatego bycie radosnym bylo dla ksiedza Bosko jednym
z najistotniejszych celow zabiegéw wychowawczych.

# F X. Eggersdorfer, Jugenderziehung, Kosel, Miinchen 1962.
» M. Sauer, Heimerziehung und Familienprinzip, Luchterhand Verlag, Neuwied 1979.
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W listach do dyrektoréw Oratoriow zachecal ich do inicjowania i po-
pierania radosnej aktywnosci chlopcéw. Przypominal, ze zyczy sobie, by
chtopcy byli zdrowi, silni i rado$ni. Zalecat, by wychowankom zostawia¢
duzo swobody, aby mogli skaka¢, biega¢ i halasowaé do woli.

W jednym z pism do rzadu zwracal si¢ ks. Bosko z prosba o oddanie
mu do dyspozycji parkéw oraz wyposazenie ich w odpowiednie urzadzenia,
aby mdc organizowac dla mlodziezy niedzielne rozrywki, muzyke, ¢wiczenia
gimnastyczne, przedstawienia teatralne. Gdy spotykal smutnych chlopcow,
przystawal i staral sie ich pocieszy¢, rozweseli¢. Dla ksiedza Bosko allegria
znaczyla tyle samo co santita, sanita, sapienza.

Przedstawione poglady ksiedza Bosko odnosnie do znaczenia elemen-
tu rado$ci w procesie wychowania opieraja si¢ na stusznym spostrzezeniu,
ze chodzi tu o zaspokajanie naturalnej potrzeby radowania si¢ mtodego
czlowieka. Do zaspokajania tej potrzeby potrzebna jest druga osoba. Trzeba
jednak podja¢ odpowiednie dzialania, zdoby¢ konkretne $rodki, wlozy¢
pewien wysilek, aby stworzy¢ warunki ku temu. W normalnej rodzinie
podstawowe potrzeby fizyczne i psychiczne pomagaja zaspokoi¢ dzieciom
ich rodzice, w Oratorium — wychowawcy.

Podsumowanie

Pedagogika ks. Bosko to pedagogika cechujaca si¢ wyrozumialoscia,
zyczliwoscig, ojcowska milo$cig. Bazowala na nieustannej obecnosci wycho-
wawcy przy wychowanku. Wedlug kontestatoréw takiego stylu wychowania
ustawiczna obecno$¢ wychowawcy jawi si¢ jako nadzér, kontrola, ograni-
czenie wolnosci. Natomiast ks. Bosko obecno$¢ wychowawczg rozumiat
jako forme zyczliwego interesowania si¢ sprawami mlodziezy, jako forme
zapobiegania ztu, jako forme towarzyszenia dzieciom, udzielania im réznego
rodzaju rad, nauk i pomocy.

Dzialalno$¢ wychowawcza w systemie ks. Bosko przez staly kontakt
z wychowankami umozliwiala wychowawcom nawigzanie z nimi kontaktu
emocjonalnego, lepsze ich poznanie, wytworzenie odpowiedniego klimatu
wychowawczego, zdobycie zaufania, uniknigcie repres;ji.

Pedagogika Bosko wskazuje precyzyjnie, jakie dziatania wychowawcze
podejmowacé w procesie wychowania mlodziezy. Ale nie tylko, wskazuje
réwniez, jak je realizowa¢ w praktyce i czemu majg stuzy¢. Niezwykle cenng
rzecza w tej pedagogice jest to, Ze owe dzialania sg ilustrowane przyktadami
z pedagogicznej dziatalnosci ks. Bosko. W ten oto sposéb zostata wyraznie
zarysowana metodyka dzialan wychowawczych tej pedagogiki.
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Jak dotychczas nie ma publikacji poswigconej w calos$ci metodyce
dziatan wychowawczych podejmowanych przez ksiedza Bosko. Trzeba byto
wiec te dziatania wydoby¢ (a nie zmysla¢) z tego, co powiedzial i napisal
sam Bosko.
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Jan Bosko’s pedagogy
- the methodology of educational actions

Starting point in the methodology of educational actions of the Bosko’s
pedagogy is getting to know the pupil. For this reason the educator has to
contact with the pupil every day and talk to him (about his life, interests,
likings, plans, dreams, learning). In the contacts with the pupil the educator
shows him cordiality and goodwill, he tries to understand his problems and
helps him to solve them. The educator also shows pupil respects that is due
for human being. In this way the educator comes into emotional bond and
acquires pupil’s confidence. Very important factor is family atmosphere and
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atmosphere of joy in relations between the educator and pupil. It is necessary
to do everything the pupils to be healthy, strong, righteous, joyful and happy.

Keywords: getting to know, contacting, relation of cordiality and goodwill,
confidence, family atmosphere, atmosphere of joy, health, righteousness,
respects for human being.

Pedagogika Bosko - metodyka dzialan wychowawczych

Punktem wyjscia w metodyce dziatan wychowawczych pedagogiki
ks. Jana Bosko jest poznanie wychowanka. W tym celu wychowawca musi
codziennie kontaktowac sie z wychowankiem, rozmawiac z nim (o jego zyciu,
zainteresowaniach, upodobaniach, marzeniach, planach i nauce). W kon-
taktach tych wychowawca okazuje wychowankowi serdeczno$¢ i zyczliwos¢,
stara si¢ zrozumiec jego problemy i pomaga mu rozwigzac je. Wychowawca
okazuje takze szacunek, jaki nalezy si¢ cztowiekowi. W ten sposéb wycho-
wawca nawigzuje wiez emocjonalng z wychowankiem, zdobywa jego zaufa-
nie. Waznym elementem w relacjach miedzy wychowawca a wychowankiem
jest rodzinna atmosfera oraz nastrdj radosci. Trzeba zrobi¢ wszystko, aby
wychowankowie byli zdrowi, silni, prawi, cieszyli sie i byli szczesliwi.

Slowa kluczowe: poznanie, kontaktowanie sig, relacje serdecznosci i zycz-

liwosci, zaufanie, atmosfera rodzinna, nastrdj radosci, zdrowie, prawos¢,
szacunek dla czlowieka.
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Odpowiedzialne przygotowanie szkoly na inkluzje
uczniow z niepelnosprawnoscia. Wyzwania, zasady
i praktyki wlaczania

Wprowadzenie

Inkluzja w edukacji to idea bedaca w opozycji wobec marginalizacji,
badz wykluczenia uczniéw ,,odmiennych, odbiegajacych od normy zdrowot-
nej, kulturowej, spolecznej albo niespetniajgcych normatywnych oczekiwan™.
Wiaczanie jawi si¢ wiec jako koncepcja niesegregacyjnej edukacji szkolnej,
w ktérej wspoélnie do jednej klasy uczeszczajg zar6wno uczniowie z pelng
sprawnoscig, jak tez z okreslong niepelnosprawnoscig. Idea ta powstata jako
alternatywa dla modeli opartych na segregacji (szkolnictwo specjalne) czy
integracji.

Z perspektywy wspolczesnej pedagogiki dowartosciowanie kazdego
czlowieka, a w konsekwencji inkluzja z nim, winny stanowi¢ pryncypium
nie tyle teorii, ile praktyki ksztalcenia. Koncepcje zorientowane na podmiot
kieruja uwage m.in. na kwestie realizacji idei wlaczajacej edukacji. Teorie
inkluzyjnego ksztalcenia domagaja si¢ bowiem odwaznej pedagogicznej kon-
kretyzacji. Inkluzja nie jest jedynie hastowa ideg ksztalcenia, lecz szeregiem
dzialan, poczawszy od postaw spotecznych wobec 0sdb z niepelnosprawno-
$cig, poprzez konstrukeje zindywidualizowanego procesu dydaktycznego,
do specjalistycznego wsparcia ucznia. W literaturze pedagogicznej kwestii
tej zostalo poswieconych wiele pozycji.

' Z. Kwiecinski, Edukacja wobec réznicy i inkluzji. Dwa typy dyskurséw — w strong
pedagogiki pozytywnej, w: (red.) A. Komorowska, T. Szkudlarek, Réznice, edukacja, inkluzja,
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2015, s. 23.
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W niniejszym artykule nastapi proba zaprezentowania idei inkluzji
w edukacji, w konfrontacji z rzeczywistoscig wspoélczesnej szkoty w Polsce,
z przywolaniem wyzwan, zasad i sposobow wiaczania. Celem nadrzednym
jest popularyzacja wiedzy dotyczacej modelu ksztalcenia ucznia z niepel-
nosprawnos$ciag w publicznej szkole, z wdrozeniem idei juz na etapie plano-
wania, a nastepnie odpowiedzialnego niesienia pomocy specjalistycznej oraz
realizacji zindywidualizowanego procesu nauczania-uczenia sie.

Zadania szkoly publicznej

Od poczatkoéw istnienia edukacji szkolnej, wirod jej celéow wymieniano
ksztaltowanie réznorodnych sprawnosci, od instrumentalnych i elemen-
tarnych (takich jak: umiejetnosci czytania, pisania i leczenia), do specja-
listycznych (zawodowych) oraz intelektualnych. Zaktada sig¢, ze szkota
winna sprzyja¢ rozwojowi pelnej osobowosci ludzkiej, czyli oddzialywa¢
na wszystkie jej sfery. Sposréd funkcji szkoly wymienia sie takze ksztattowa-
nie u uczniéw $wiata wartosci, prezentacji idei wyznaczajacej $wiatopoglad
i miejsce w spoleczenstwie. W prymarnych koncepcjach szkoty wylicza si¢
réwniez pomoc w $wiadomym kierowaniu wlasnym rozwojem i dokony-
waniu odpowiednich wyboréw przez uczniéw. Szkota powinna spelnia¢
zaréwno funkcje edukacyjng, jak réwniez opiekunczg, a takze wspomaga¢
ucznia w ogoélnospotecznym rozwoju, w tym w zwigzkach z kultura.

Tadeusz Lewowicki omawiajac zadania szkoly przywoluje takze jej
funkcje kompensacyjna, wspomagajaca wyréwnywanie szans edukacyjnych
kazdego ucznia. Zwraca takze uwage na jej role egalitaryzacyjna, ukazujac
ze: ,niweluje ona zréznicowanie szans oswiatowych i zyciowych ludzi
z rozmaitych $rodowisk™. Wskazuje tez na ,funkcje selekcyjne - prowa-
dzac do stratyfikacji spotecznej, roznicujac kariery edukacyjne, zawodowe
i zyciowe 0s6b o rozmaitych zdolnosciach, warunkach rozwoju, statusach
spolecznych itp.”>.

Eksponowanie zadania szkoty w wyréwnywaniu szans rozwoju kazde-
go ucznia stanowi dzi$ principium teorii i praktyki ksztalcenia. Szkota jako
instytucja zmienia si¢ pod wplywem warunkow jej towarzyszacych. Kierunek
zmian, zgodnie z ujeciem Bogustawy D. Golebniak, ,,mozna okresli¢ jako
poszukiwanie modelu szkoly sprzyjajacego rozwojowi zaréwno jednostki,

2

T. Lewowicki, Problemy pedagogiki szkolnej: Szkota — Przemiany instytucji i jej
funkcji, w: (red.) L. Turos, Pedagogika ogdlna i subdyscypliny, Wydawnictwo Akademickie
»Zak’, Warszawa 1999, s. 174.

3 Tamze, s. 174.
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jak i spoteczenstwa (uwzgledniajgcego interesy spoteczenistwa i jednostki)™.

Mariola Chomczynska-Rubacha w nawigzaniu do szkoty o demokratycznych
wzorcach podkresla docenienie indywidualnych réznic pomiedzy uczniami
i wykorzystanie ich dla dobra organizacji’.

Zaakacentowanie istotnej roli szkoly w przygotowaniu odpowiednich
warunkow do rozwoju kazdego ucznia znajdujemy juz w Preambule do
Ustawy — Prawo O$wiatowe:

~O$wiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspolne dobro cale-
go spoleczenstwa; kieruje si¢ zasadami zawartymi w Konstytucji Rze-
czypospolitej Polskiej, a takze wskazaniami zawartymi w Powszechnej
Deklaracji Praw Cztowieka, Miedzynarodowym Pakcie Praw Obywa-
telskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie
i wychowanie - respektujac chrzedcijanski system wartosci - za pod-
stawe przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie
stuzy rozwijaniu u mlodziezy poczucia odpowiedzialno$ci, mitosci
Ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kulturowego,
przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartoéci kultur Europy i §wiata.
Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do
jego rozwoju, przygotowaé go do wypelniania obowigzkéw rodzin-
nych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji,
tolerancji, sprawiedliwo$ci i wolnosci™.

Ustawodawca, zgodnie z art. 14 ust. 1 przywolanej wyzej Ustawy przyj-
muje norme, ze szkota publiczna to placoéwka, ktéra realizuje normatywnie
okreslone standardy, dzieki ktérym zapewnione jest bezplatne nauczanie,
a rekrutacja przeprowadzana jest w oparciu o zasad¢ powszechnej dostep-
nosci.

Wobec powyzszego, ustawa przewiduje szereg prawnych rygoréw dla
szkdt publicznych, ktére winny skutkowac¢ réwnym i sprawiedliwym doste-
pem do ogdlnodostepnej placowki dla kazdego ucznia oraz odpowiednim
przygotowaniem szkoty do realizacji zadan ze zréznicowang grupa uczniéw.

4

B. D. Golebiak, Szkota wspomagajgca rozwdj, w: (red.) Z. Kwieciniski, B. Sliwerski,
Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 122.
> M. Chomczynska-Rubacha, Szkolne srodowisko uczenia sig, w: (red.) Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2011, s. 818.
¢ USTAWA z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe (Dz. U. z 2019 r. poz. 1148
i1078).
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Podsumowujac powyzsze, szkola publiczna jako instytucja spoleczna
posiada odpowiedzialne zadanie, aby ksztalci¢ kazde dziecko, niezaleznie
od jego kulturowych, spotecznych, religijnych, czy intelektualnych uwarun-
kowan. Powyzsze wynika z zalozenia, ze demokratyczne panstwo, powinno
zapewni¢ dostep do edukacji w duchu prawdziwego humanizmu, z posza-
nowaniem drugiego czlowieka i stworzeniem optymalnych warunkéw dla
jego rozwoju.

Status ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole ogoélnodostepnej

Juz od lat 90. ubieglego wieku powszechnie méwi sie w Polsce o ko-
niecznosci dostosowania systemu i form edukacji do niemalej grupy dzieci
z niepelnosprawnosciami i jednocze$nie poszukuje sie optymalnego modelu
ksztalcenia. Zaspokajanie potrzeb kazdej grupy wychowankéw to spraw-
dzony wyznacznik odpowiedniego systemu ksztalcenia. Jednym z istotnych
kryteriéw oceny skutecznosci systemu edukacji jest jego dostosowanie do
indywidualnych potrzeb uczniéw.

Z wytycznych zreformowanego systemu o$wiaty w Polsce wynika, ze
uczniowie z niepelnosprawnoscia moga korzysta¢ z trzech form edukacji
szkolnej: ksztalcenia specjalnego, integracyjnego (szkoly integracyjne oraz
oddzialy integracyjne) oraz ogélnodostepnego (ksztalcenie inkluzyjne)’.
Uczen z niepelnosprawnoscig (ktorego reprezentuja w kontaktach z placéwka
o$wiatowa rodzice, lub opiekun prawny) ma prawo do ksztalcenia, co tym
samym oznacza, ze wlasciwa publiczna placéwka oswiatowa nie moze mu
odmowic¢ edukacji i opieki na czas pobierania nauki.

W wyniku zmian w formacji ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawno-
$cig, jako integralnej czesci systemu edukacji, coraz czeéciej przechodzi si¢ od
modelu segregacyjnego (szkot i osrodkéw specjalnych) w stroneg inkluzyjnego

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetno-
sprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym wydaje
dyrektywe w sprawie rodzaju ksztalcenia tej grupy uczniéw: Ksztalcenie, wychowanie i opieke
dla uczniow niepetnosprawnych organizuje si¢ w:

1) przedszkolach: a) ogélnodostgpnych, b) ogélnodostepnych z oddziatami integracyjnymi,
¢) integracyjnych, d) ogélnodostepnych z oddziatami specjalnymi, e) specjalnych; 2) oddziatach
przedszkolnych w szkotach podstawowych; 3) innych formach wychowania przedszkolnego;
4) szkotach: a) ogélnodostepnych, b) ogolnodostepnych z oddzialami integracyjnymi,
¢) integracyjnych, d) ogélnodostgpnych z oddziatami specjalnymi, e) specjalnych, w tym szkotach
specjalnych przysposabiajgcych do pracy; 5) miodziezowych osrodkach wychowawczych;
6) mlodziezowych osrodkach socjoterapii; 7) specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych;
8) specjalnych osrodkach wychowawczych; 9) osrodkach rewalidacyjno-wychowawczych (§ 2. 1).
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(szkolnictwa ogoélnodostepnego). Juz doswiadczenia nauczania integracyj-
nego przyczynily si¢ do zmiany pogladu na miejsce nauczania dzieci z nie-
pelnosprawnoscia w szkole, oddziale, wespot ze sprawnymi réwiesnikami.

Ostatnie lata szkolne w polskim systemie o$wiaty to aktywne wdra-
zanie polityki o§wiatowej w kierunku realizacji ksztalcenia wiaczajacego.
Ministerstwo Edukacji Narodowej podjeto szereg dziatan w tym wzgledzie,
inicjujac takze wspolprace z organizacjami miedzynarodowymi®.

Podkresla sie, ze system edukacji musi by¢ drozny i elastyczny, czyli
musi umozliwia¢ przechodzenie ucznia z placéwki ogdlnodostepnej do spe-
cjalnej i odwrotnie. Podstawowymi kryteriami okreslenia optymalnej formy
ksztalcenia na danym etapie edukacyjnym powinny by¢: ,,aktualny poziom
rozwoju i wynikajace z niego potrzeby dziecka, mozliwosci wyznaczone
poziomem intelektualnym i funkcjonowaniem zmystéw oraz dotychczasowy
postep dydaktyczny ucznia. Rzetelna diagnoza, odpowiedzialnos¢ i kompe-
tencje specjalistow maja pozwoli¢ na wskazanie wlasciwej drogi edukacyjnej
dla kazdego dziecka™.

Zgodnie z polskim prawem o$wiatowym decyzje w sprawie formy
nauki w jednym z wymienionych wczesniej modeli ksztalcenia podejmuja
rodzice, a za organizacje edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia odpowie-
dzialny jest dyrektor szkoty. Podstawa do podejmowania decyzji o miejscu
ksztalcenia dziecka z okreslonym rodzajem niepelnosprawnosci musi by¢
nalezycie wykonana i kompleksowa diagnoza. Przeprowadzona powinna
by¢ mozliwie najwczesniej i ponawiana w réznych okresach rozwoju ucznia

8 Przyktad tego typu dziatan: Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN) od lipca
2018 roku realizuje w ramach Programu Wspierania Reform Strukturalnych (PWRS) Ko-
misji Europejskiej projekt pod nazwa ,Wspieranie podnoszenia jakosci edukacji wlacza-
jacej w Polsce”. Projekt realizowany jest na wniosek Ministra Edukacji Narodowej. Celem
wsparcia, okre§lonym we wniosku, jest zapewnienie MEN doradztwa ze strony Europejskiej
Agencji do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wlaczajacej (EA) w procesie przygotowania
rozwigzan prawnych oraz dzialan wdrozeniowych, ktére pozwola na podniesienie jakosci
edukacji wlaczajacej w codziennej praktyce polskich przedszkoli i szkél. Edukacja wlaczajaca
jest rozumiana jako edukacja zapewniajaca wysoka jakos¢ ksztalcenia wszystkim uczniom
o zrdznicowanych potrzeb edukacyjnych, ktorzy uczg sie wspdlnie w przedszkolach i szkotach
w miejscu zamieszkania.

EA jest niezalezng organizacjq zrzeszajaca 31 panstw europejskich, ktorej celem jest
zbieranie danych, wymiana praktyk i do$wiadczen oraz wspieranie pafstw czlonkowskich
w rozwijaniu wlaczajacych systemoéw edukacji.

® Jak zorganizowac edukacje uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? Prze-
wodnik, Wydzial Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych Departamentu Zwigkszania Szans Edu-
kacyjnych MEN, Warszawa 2010, s. 10.
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(obecnie przyjmuje sie ponawianie diagnozy pod koniec kolejnego etapu
edukacyjnego dziecka). Zgodnie z przepisami regulujacymi obszar pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej, uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym z niepelnosprawnoscig, winni mie¢ zapewnione wie-
lospecjalistyczne i kompetentne poradnictwo oraz pomoc psychologiczno-
pedagogiczna (wynikajace z ich potrzeb)".

Viktor Lechta, autor wielu opracowan z dziedziny pedagogiki inkluzyj-
nej, powolujac si¢ na Gottfrieda Biewera, przytacza dla modelu inkluzyjnego
miano: ,,Szkoly dla wszystkich dzieci™. Szkota o charakterze wiaczajacym
podejmuje si¢ edukacji zaréwno uczniéw bez dysfunkcji, jak tez z rézno-
rodnymi niepelnosprawno$ciami.

1 Juz w 2010 (oraz w kolejnych latach; szereg zmian nastapilo w roku 2017) MEN
wydalo szereg odpowiednich regulacji prawnych, ktdre zawarte zostaty w rozporzadzeniach
w sprawie: udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach; warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowa-
nia i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie
w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogdélnodostepnych lub integracyjnych; warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkolach i oddziatach oraz
o$rodkach; rodzajow i szczegdtowych zasad dzialania placéwek publicznych; warunkow
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych; szczegdtowych zasad dziatania publicz-
nych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych;
w sprawie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach; warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowa-
nia i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie
w przedszkolach, szkolach i oddzialach ogolnodostepnych lub integracyjnych.

Po okresie burzliwych dyskusji wokot owych postanowien zmienione zostaty niektore
wskazania dotyczace organizacji pomocy specjalistycznej, a ujeto je w kolejnych regulacjach
prawa os§wiatowego, m.in. w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia
2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. z 2013 nr 0 poz. 532). Ostatnie,
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach to Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 lutego 2019 r (Dz.U. 2019 poz. 323). Natomiast
obecnie obowigzujace Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym pochodzi z dnia
9 sierpnia 2017 r. (Dz.U. 2017 poz. 1578).

' G. Biewer, Grundlagen der Heilpidagogik und inklusiven Pidagogik, Bad Heilbrunn,
Klinkhardt 2009, za: V. Lechta, Pedagogika inkluzyjna, w: (red.) B. Sliwerski, Pedagogika.
Subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji, t. 4, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne,
Gdansk 2010, s. 326.
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Dane statystyczne pobrane z systemu informacji oswiatowej, potwier-
dzaja fakt, ze kazdego roku wzrasta w Polsce liczba szkét prowadzacych
ksztalcenie wlaczajace. W formie ksztalcenia inkluzyjnego do jednej klasy,
wspolnie z uczniami sprawnymi, uczgszczajg zatem dzieci o réznym stopniu
i r6znym rodzaju niepetnosprawnosci, o réznych dysfunkcjach rozwojowych,
niejednorodnych mozliwosciach intelektualnych, sensorycznych, emocjo-
nalnych, czy ruchowych.

Warto zauwazy¢, ze zmniejsza si¢ ilos¢ uczniow uczeszczajacych do
szkot specjalnych®. Postuze si¢ informacjami statystycznymi przygotowy-
wanymi przez Giéwny Urzad Statystyczny za rok szkolny 2018/2019. Skupie
uwage tylko na szkotach podstawowych. W roku szkolnym 1990/91 w mia-
stach w Polsce funkcjonowato 607 szkét podstawowych specjalnych (przy
liczbie uczniéw 73259), dodatkowo 162 we wsiach (przy liczbie uczniow
11058). W roku szkolnym 2017/2018 pomimo, Ze liczba szkot specjalnych
w miastach zwigkszyta sie do 720, na wsiach do 197, liczba uczniéw w szko-
tach miejskich zmniejszyla si¢ diametralnie do 26600 i w szkotach wiejskich
do 4005". Zauwazalny spadek liczby uczniéow w szkotach specjalnych na-
stapil w roku 2000/01 i w kolejnym roku, w zwigzku z powstajacymi w tym
okresie szkotami integracyjnymi (a takze klasami integracyjnymi w szkotach
ogdlnodostepnych)™.

12 Zmiana ta nie dotyczy szkot zawodowych. Po obecnie wdrazanej reformie systemu
o$wiaty w tym zakresie winna nastapi¢ zmiana. Analiza $ciezek edukacyjnych uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami w roku szkolnym 2012/2013 pokazuje, ze im wyzszy szczebel ksztalcenia,
tym wigkszy odsetek dzieci przechodzi do szkolnictwa specjalnego. Do otwartych podsta-
wowek chodzito 35,7 tys. dzieci, do specjalnych 23,4 tys., w gimnazjach otwartych bylo 22,7
tys. ucznidow z niepelnosprawnos$ciami, zas w specjalnych 27,4 tys. W szkotach zawodowych
otwartych byto juz tylko 2,4 tys. niepelnosprawnych nastolatkéw - az 13,4 tys. trafilo do
zawodowek specjalnych. SpecjaliSci twierdzg, ze potrzebny jest wlaczajacy model edukacji
0s6b z niepelnosprawnosciami, ktéry z powodzeniem wdrazajg niektdre panstwa Europy
Zachodniej i Szwecja. Zob. J. Hotub, Trudna droga od nauki do pracy, ,Integracja” 2017 nr1,
http://www.niepelnosprawni.pl/ledge/x/490483, z dn. 05.11.2019.

B Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2018/2019, Gléwny Urzad Statystyczny,
Urzad Statystyczny w Gdansku, Warszawa, Gdansk 2018, s. 94.

" Podczas gdy w 1993 r. w calej Polsce dziatalo tylko 58 przedszkoli i 26 szkot in-
tegracyjnych, w 2008 r. bylo juz ich odpowiednio - 380 i 716. Pierwsze, krajowe gimnazja
integracyjne powstaly w 2000r., a w 2008 byto ich 378, a pierwsze szkoly ponadgimnazjalne
w 2003 - w 2008 r. bylo ich 89. Ogétem, w calym kraju w 2008 r. dzialalo 1563 placodwek
integracyjnych oraz z oddzialami integracyjnymi, za: M. Gajda, Szkolna [dez]integracja,
http://www.niepelnosprawni.pl/ledge/x/72183, z dn. 10.09.2019.
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Przyjrzyjmy sie jeszcze danym statystycznym uwzgledniajagcym
ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi® w ogélnodostepnych
szkotach podstawowych. O ile w roku szkolnym 1995/96 odnotowano tylko
4158 ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w ogélnodostepne;j
szkole, o tyle juz w roku szkolnym 200/01 bylo ich 37890 uczacych si¢ w 9788
klasach, a w ostatnim (2017/2018) odnotowanym przez GUS juz 41721,
ksztatcacych sie 28315 klasach ogdlnodostepnych'®. Dane te wskazuja pro-
gres w udostepnianiu miejsc uczniom z niepetnosprawnosciami w szkotach
ogolnodostepnych.

Czy w zwiazku ze wzrostem liczby uczniéw z orzeczeniem o potrzebie
ksztalcenia uczeszczajacych do szkot ogélnodostepnych mozemy stwierdzic,
ze polska szkota jest juz w pelni gotowa na realizacje solidnie przygotowa-
nej edukacji wilaczajacej? Czy szkoly sa otwarte na przyjmowanie uczniow
z niepelnosprawnos$ciami?

Po przeprowadzonym wywiadzie z Pawlem Kubickim, jednym z auto-
roéw badan $ciezek edukacyjnych uczniéw z niepetnosprawnos$ciami, ,,Gazeta
Wyborcza” zamiescita artykul pt. ,,Polskie szkoty boja si¢ niepelnosprawnych
dzieci. To dla nich niechciany problem”. Temat, ktéry porusza autor wypo-
wiedzi opublikowanej w 2015 roku niestety nadal jest aktualny, a problem
wymaga konstruktywnych debat prowadzacych do rozwigzan. Z wywiadu
mozemy dowiedzie¢ sig, ze: ,Cho¢ Polska opowiada si¢ za wyréwnaniem
szans 0sOb niepelnosprawnych, to dla systemu edukacji takie dzieci wcigz
sa problemem. Niechciane w szkotach ogélnodostepnych, w integracyjnych
muszg przejs$¢ casting i tylko placowki specjalne stoja dla nich otworem. Sg
nawet dobrze przygotowane, jest jednak jedno ,,ale”: izolujg niepelnosprawne
dzieci od $wiata, w ktérym przyjdzie im zy¢”". W kolejnych stowach pada
informacja o liczbie uczniéw z niepelnosprawnosciami i przeprowadzeniu
badania, ktérym objeto 3 tys. rodzicow i dyrektoréw szkot, do ktérych oni
uczeszczajg. W nastepstwie tego dowiadujemy sie, ze: ,Nadal dominuje
kierunek od edukacji wlaczajacej ku segregacyjnej, czyli ze szkoét ogélno-
dostepnych i integracyjnych dzieci orzeczeniami przenoszone sg do szkot

5 W danych statystycznych GUS uczniowie z niepelnosprawnos$cia okreslani sg
mianem ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

16 Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2018/2019, dz. cyt. s. 94.

7 Polskie szkoly bojg si¢ niepetnosprawnych dzieci. To dla nich niechciany pro-
blem. Wywiad przeprowadzony przez L. Anannikova dla: wyborcza.pl, 19 czerwca 2015,
https://wyborcza.pl/1,75398,18171631,Polskie_szkoly_boja_sie_niepelnosprawnych_dzieci_.
html z dn. 10.09.2019.
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specjalnych™®. Warto przywola¢ jeszcze kilka innych wypowiedzi z cytowa-
nego artykulu, istotnych dla podjetego problemu:

1. ,Zdarzajg si¢ przypadki, ze szkoly nie przyjmuja dzieci, cho¢
to tamanie prawa.

2. Zdecydowana wigkszo$¢ rodzicéw woli przenies¢ dziecko
do szkoly specjalnej, niz walczy¢ o zapewnienie mu dobrych
warunkow w szkole ogélnodostepne;j.

3. Szkoly ogdélnodostepne boja sie przyjmowac niepetnosprawne
dzieci, a czasem wrecz sie ich pozbywaja.

4. Zwigkszona subwencja o$wiatowa (czasem dziesieciokrot-
nie wyzsza niz na dzieci zdrowe), ktdrg przekazuje rzad na
niepelnosprawnych uczniéw, wcigz nie idzie - mimo zmian
w prawie - na wsparcie dla konkretnego dziecka.

5. To wszystko powoduje, Ze dzieci niepelnosprawne nie wyko-
rzystuja w pelni swojego potencjatu, nie majg szans skonfron-
towac swojej niepelnosprawnosci ze §wiatem zewnetrznym
i nie integruja sie ze spoleczenstwem, a w przyszlosci maja

nikle szanse na rynku pracy™.

Powyzsze spostrzezenia zbiegaja si¢ z obserwacja Autorki artyku-

tu dotyczaca obecnego stanu edukacji uczniéw z niepetnosprawno$ciami
w publicznych szkofach ogdlnodostepnych na przykladzie miasta stolecz-
nego Warszawy®. Do powyzej wymienionych uwag wymieni¢ nalezy jeszcze
najczesdciej wystepujace:

1.

Nieprzychylno$¢ niektérych dyrektorow szkét w przyjmowaniu
ucznidw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego (brak
checi przyjscia z pomocy).

Szkota nieprzygotowana na przyjecie ucznia z niepetnosprawno-
$cig (bariery spoleczne, bariery architektoniczne, inne).

Brak zatrudnionych nauczycieli - pedagogdw specjalnych.

8

19

20

Tamze (wywiad).
Tamze (wywiad).
Zebrane uwagi przez Autorke tekstu (dyrektor niepublicznej szkoly o charakterze

ogolnodostepnym w Warszawie w latach 2006-20019) w wyniku rozmoéw z rodzicami ucznidéw

z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego ubiegajacych sie o przyjecie dziecka do
niepublicznej szkoty podstawowej lub gimnazjum. Czesto decyzja rodzicow powodowana
byta stwierdzang przez nich niechecig do przyjecia dziecka do szkoly ogdélnodostepnej lub
brakiem realizacji niesienia pomocy specjalistycznej dziecku w tejze szkole.
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4.

10.

11.

Brak podstawowej wiedzy na temat organizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej dla uczniéw z orzeczeniem o potrzebie
ksztalcenia specjalnego.

Szkota pomimo informacji i wskazan zawartych w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego ucznia nie organizuje specja-
listycznej pomocy w postaci dodatkowych zajec specjalistycznych
(rewalidacji, zaje¢ logopedycznych, integracji sensorycznej, mu-
zykoterapii, treningu umiejetnosci spotecznych i wielu innych).

Szkota nie spelnia wymagania zatrudnienia nauczyciela wspoma-
gajacego — pedagoga specjalnego dla ucznia z okreslong niepel-
nosprawnoscia (pomimo zalecenia zamieszczonego w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego).

Brak odpowiednio przygotowanych dokumentéw wyznaczajacych
$ciezke pomocy psychologiczno-pedagogicznej ucznia (indywi-
dualne programy edukacyjno-terapeutyczne, wielospecjalistyczna
ocena poziomu funkcjonowania ucznia wraz z ewaluacja oddzia-
tywania pedagogicznego i postepdw ucznia); czesto zupelny brak
tej dokumentacji.

Szkola przyjmuje ucznia z niepelnosprawnoscia, co skutkuje
znacznie zwiekszong kwotg subwencji o§wiatowej (np. ze wzgledu
na spektrum autyzmu), ale nie wprowadza form pomocy spe-
cjalistycznej, ani nie stosuje strategii indywidualizacji procesu
dydaktycznego w odniesieniu do indywidualnych potrzeb dziecka.
Nauczyciele w szkole nie s3 odpowiednio przygotowani do zindy-
widualizowania procesu dydaktycznego podczas poszczegolnych
zaje¢ lekeyjnych.

Szkota nie uwzglednia mocnych stron ucznia, jego zdolnoscii ta-
lentow, zwraca uwage tylko na deficyty, w zwigzku z czym uczen
nie uczeszcza na zajecia rozwijajace kompetencje i zdolnosci.
Klasa szkolna nie jest przygotowana na wspolng edukacje z ro6-
wiesnikami z niepelnosprawnoscig, co skutkuje izolacjg uczniéw
z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego i ich niechecia
uczeszczania do szkoty.

Przywotlane zjawiska to tylko niektore z tych, ktére dotykaja na co
dzien dzieci z niepelnosprawnosciami oraz ich rodzicéw. Wiele juz si¢ doko-
nalo w zmianie rozumienia, postrzegania i organizacji inkluzyjnej edukacji.
Coraz czesciej mowi si¢ o wzajemnych korzysciach wynikajacych ze wspdl-
nego ksztalcenia uczniéw sprawnych oraz z niepelnosprawnosciami. Jedna
z nich sg kompetencje spoteczne obydwu grup. Uczniowie zdobywaja duzo
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szersze spektrum do$wiadczen, pozyskuja nowe przyjaznie. Niemniej wiele
jeszcze pozostaje do zrobienia w kwestii pelnej odpowiedzialnosci za reali-
zacje ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscig w szkole ogélnodostepne;.

Inkluzja jako zadanie szkoly

Elementarnym standardem, ktéry winien stanowi¢ principium szkoty,
jest zasada poszanowania i akceptacji drugiego czltowieka, solidarnego wia-
czania kazdej zainteresowanej osoby, nie wykluczajac jej odrgbnosci. W in-
kluzji podkresla si¢ akceptacje roznorodnosci przez §wiadome $rodowisko
szkolne oraz dazenie do przezwycig¢zania barier spotecznych.

Czym zatem jest inkluzja? Jak powinnismy pojmowa¢ inkluzje?
Etymologicznie termin ,,inkluzja” (od tac. includere: in — ,w, do’, claudere
- »zamkna¢”) tlumaczymy jako: wiaczenie, dotaczenie, zawieranie. Od-
powiednikiem slowa ,inkluzja” (ang. inclusion), ,ksztalcenie inkluzyjne”
(ang. inclusive education) stosowanym w jezyku polskim w odniesieniu do
ksztalcenia szkolnego jest ,wlaczanie”, ,edukacja wlaczajaca” Mozna spo-
tkac sie takze z wyjasnieniem wlaczajacej (takze inkluzyjnej) edukacji jako
kluczowej strategii ,Edukacji dla wszystkich” (Education for All)*'. Stownik
jezyka polskiego wydawnictwa PWN jako pierwsze znaczenie dla stowa
»inkluzja” podaje: ,wlaczenie czego$”; tez: ,to, co jest wlaczone”. W nie-
mieckojezycznej literaturze funkcjonuje termin die Inklusion, ttumaczony
jako ,,przytaczenie’, ,zawieranie™.

Terminy: ,,edukacja wlaczajaca” i ,,ksztalcenie inkluzyjne
sie stosunkowo nie dawno. W ujeciu pedagogicznym pojecie to wystapito

»24

pojawily

2 T. Zacharuk, Wigczajgca edukacja, w: (red.) J. Pilch, Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku. t. VII, Wydawnictwo Akademickie ,Zak>, Warszawa 2008, s. 167-168.

2 [Inkluzja, Stownik jezyka polskiego PWN, https://sjp.pwn.pl/sjp/inklu-
7ja;2466290.html, z dn. 11.09.2019.

# K. Sipowicz, T. Pietras, Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (wlgczajqgcej),
Wydawnictwo Continuo, Wroctaw 2017, s. 7.

#* Problem inkluzji w edukacji podejmuja wspdlczesni polscy pedagodzy w wydanych
w ostatnich latach opracowaniach, wéréd nich: D.Al-Khamisy, Edukacja wlgczajgca edukacjg
dialogu. W poszukiwaniu modelu edukacji dla ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2013; J. Glodkowska, Konstruowa-
nie umystowej reprezentacji swiata. Diagnoza, mozliwosci, rozwojowe i edukacyjne dzieci z lekkg
niepetnosprawnosciq intelektualng w aspekcie statosci i zmiennosci w pedagogice specjalnej,
Wydawnictwo Impuls, Krakoéw 2012; J. Glodkowska, Dydaktyka specjalna w poszukiwaniu
wzorcow — wspolczesne tendencje w edukacji Zrédlem uogdlniajgcych inspiracji, w: (red.)
J. Gtodkowska, Dydaktyka specjalna w przygotowaniu do ksztalcenia uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2010;
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w latach 90. ubieglego wieku w Wielkiej Brytanii, w wyniku reformy sys-
temu o$wiaty zapoczatkowanej tzw. ,Raportem Warnock z 1978 roku™.
Niektorzy pedagodzy akcentuja fakt, ze idea edukacji wlaczajacej powstata
na kanwie krytyki teorii i praktyki ksztalcenia integracyjnego, jego stabych
stron i niedoskonato$ci’®. We wprowadzeniu podkre$lone zostato, ze ,,(...)
inkluzja (wlaczanie) jest kategoria opozycyjna wobec wykluczania, margi-
nalizacji, segregacji osob odmiennych, odbiegajacych od normy zdrowotnej,
kulturowej, spolecznej albo niespetniajacych normatywnych oczekiwan lub
dostosowujacych si¢ do wzordw instytucji i spotecznosci dominujacych
(w tym szkoty)*”.

Zasadnym wydaje si¢ przywolanie rozmienia pedagogiki inkluzyjnej
jako subdyscypliny pedagogiki, ktéra to zajmuje si¢ ,,badaniem fenomenu
inkluzji, pojmowanej jako wychowania do réznorodnosci bez uprzedzen™.
Tak rozumiana inkluzja wprowadza nas w istotne zadanie zauwazenia i ak-
ceptacji roznorodnodci jako zjawiska spolecznego. Nie chodzi w niej o jej
zwykle uznanie, ile o wspélne istnienie bez jakiegokolwiek nieprzychylnosci.

A. Krause; Wspélczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Wydawnictwo Impuls, Krakéw
2011; G. Szumski, Wokot edukacji wlgczajgcej. Efekty ksztatcenia uczniéw z niepetnosprawno-
Scig intelektualng w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2010; G. Szumski, Integracyjne
ksztalcenie niepetnosprawnych, Sens i granice zmiany edukacyjnej, Wydawnictwo Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2013; A. Zamkowska,
Wsparcie edukacyjne uczniow z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim w réznych for-
mach ksztatcenia na I etapie edukacji, Wydawnictwo Politechniki Radomskiej, Radom 2009;
K. Sipowicz, T. Pietras, Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (wtgczajgcej), Wydawnictwo
Continuo, Wroctaw 2017.

» Dokument ten wzigl nazwe od nazwiska baronessy Helen Mary Warnock, ktora
pelnita funkcje przewodniczacej Komisji Sledczej do spraw Nauczania Dzieci i Mlodziezy
z Niepelnosprawnoscia (Committee of Enquiry into Education of Handicapped Children
and Young People). Ukoronowaniem prac tego zespotu byt raport, w ktérym zawieraly si¢
sformutowane okreslenie specjalnych potrzeb edukacyjnych. Zob. K. Sipowicz, T. Pietras,
Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej..., dz. cyt. s. 7.

¢ G. Szumski, Od ksztalcenia integracyjnego do reedukacji inkluzyjnej — przemiany
idei i praktyki, w: (red.) C. Kosakowski, A. Krause Dyskursy pedagogiki specjalnej. t. 3., Re-
habilitacja, opieka i edukacja specjalna w perspektywie zmiany. Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn: 2004, s. 42;

Feyerer E., Pidagogik und Didaktik integrativer bzw. Inklusiver Bildunsprozesse.
Herausforderung an Lehre, Forschung und Bildungsinsitutionen, “Behinderte in Familie, Schule
und Gesellsachaft” 2003 nr 1, 38-52.

77 Z. Kwiecinski, Edukacja wobec réznicy i inkluzji..., s. 23.

28 Tamze, s. 7.
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Jak zauwaza Claes Nilholm, pojawienie si¢ terminu ,,inkluzja” moze
by¢ reakcjg na porazke koncepcji ,integracji” i ,wspolnego nurtu” (main-
streaming)®. Pojawily sie opinie (Jutta Scholler), ze ,integracja powinna
pozosta¢ na poziomie rozwazan teoretycznych, gdyz jej realizacja jest zu-
pelnie nierealna”. Inny wybitny szwajcarski pedagog specjalny Alois Biirli
okresla wrecz inkluzje ,,nowa epoka w pedagogice”. Zdaniem A. Biirli'ego,
pedagogika specjalna ewoluuje od ekskluzji (wykluczenia) poprzez separacje
(oddzielenie), nastepnie integracje, az do inkluzji*. Inkluzje tu postrzega
sie jako ,,nauczanie wszystkich razem z poszanowaniem heterogenicznosci
jednostki™. Podkresla sie, ze koncepcja ta charakteryzuje sie elastyczng
struktura.

Zdaniem Tamary Zacharuk, inkluzja jest cigglym procesem zmian
szkolnych standardow zachowania, w ktérych przejawia si¢ nie tyle akcep-
tacja, ile cenienie odmiennosci. Placowki edukacyjne, ktore chca wlaczaé
uczniéw z niepelnosprawnos$ciami nie moga postrzega¢ niepelnosprawno-
$ci jako problemu, lecz winny przyja¢ koncepcje ,,spotecznego schematu
niepelnosprawnosci” oraz ustali¢, jakie wystepuja ograniczenia, uniemoz-
liwiajace pelne uczestnictwo uczniéw z niepelnosprawnoscia w procesie
inkluzyjnego ksztalcenia. Przywotana pedagog przekonuje, ze ,edukacja
inkluzyjna w wigkszym stopniu skupiona jest na uczniu niz na programie
nauczania, a jest to umotywowane przyjeciem zalozenia, ze kazde dziecko
uczy si¢ i rozwija indywidualnie, w swoim wlasnym tempie, i w zwigzku z tym
nalezy jemu stworzy¢ warunki odpowiednie do jego mozliwosci i potrzeb™.

Zasady towarzyszace wlaczajacej edukacji, opisane przez T. Zacharuk,
uwzgledniajg uznanie i poszanowanie kazdego dziecka oraz rozwoj procesu
promowania spoleczenstwa inkluzyjnego*. Edukacja inkluzyjna powin-
na by¢ skoncentrowana na poszczegélnym uczniu oraz dazy¢ do wsparcia

» C. Nilholm, Special education, inclusion and democracy, ,,European Journeal of
Special Needs Education” 2006 nr 21 (4), s. 431-445, za: A. Zamkowska, Wsparcie edukacyjne
uczniéw...,dz. cyt., s. 41.

0 J. Scholer, Intefrative Schule - integrativer Unterricht. Ein Ratgeber fiir Eltern und
Lehrer. Reinbeck bei Hamburg, Rewohlt 1993, za: K. Sipowicz, T. Pietras, Wprowadzenie do
pedagogiki inkluzyjnej...dz., cyt., s. 9.

3 A. Birli, Internationale Tendenzen in der Sonderpddagogik. Vergleichende Betrach-
tung mit Schwerpunkt auf den europdischen Raum, Fernuniversitit, Hagen 1997, za: K. Sipo-
wicz, T. Pietras, Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej...dz., cyt., s. 9.

%2 K. Sipowicz, T. Pietras, Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej...dz., cyt., s. 11.

¥ T. Zacharuk, Wigczajgca edukacja, w: (red.) T. Pilch, Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. 7: V-Z, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak’, Warszawa 2008, s. 168-169.

3 Tamze, s. 168-169.
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i rozwoju kazdego dziecka. Wspomniana pedagog propaguje hasto: ,Eduka-
cja wlaczajaca szansa dla wszystkich uczniéw”. Zgodnie z tg ideg inkluzja daje
szanse¢ osobom marginalizowanym i odrzuconym na zdobycie odpowied-
niego wyksztalcenia. Uwzgledniajgc roznorodnos$¢ uczniow, podkresla sie,
ze w systemie edukacji musza by¢ dokonane zmiany, ktére pozwola sprostaé
ich indywidualnym potrzebom. Inkluzja, zdaniem T. Zacharuk, nie oznacza
asymilacji lub ujednolicenia wszystkich uczniéw. Kluczowym kierunkiem
dzialania realizujacego t¢ koncepcje jest elastyczno$¢ poprzez odpowiedni
sposob postepowania pedagogicznego™.

Danuta Al.-Khamisy, przyblizajac ide¢ edukacji wlgczajacej, wskazuje
na jej charakter wieloetapowy, wieloaspektowy, wielowymiarowy i zintegro-
wany. Poréwnuje go do procesu ewolucji ,jako aktywnego modelu zmian
zaréwno ilo$ciowych, jak i jakosciowych. Zmienne w kazdym substytucie
procesu edukacji wlaczajacej powoduja zmiany w innych substytutach™®.
Badaczka rozpatruje inkluzje w edukacji w nurcie dynamicznym i dialek-
tycznym. Dialogowy proces analizuje ze stanowiska dynamicznego interak-
cjonizmu?’.

Grzegorz Szumski nazywa edukacje¢ wlaczajaca ,radykalnag préba
upodobnienia i uwspoélnienia procesu ksztalcenia uczniéw sprawnych i nie-
pelnosprawnych”.

Ksztalcenie inkluzyjne to droga, ktéra wybrato juz wiele krajéw $wia-
ta. Inicjatorem wlaczajacej edukacji byty Wlochy, bowiem juz w 1977 roku
uchwalg przyjeto likwidacje szkolnictwa specjalnego, zastepujac je ksztal-
ceniem inkluzyjnym®. Podkre$lano przy tym fakt, ze spoteczenstwo funk-
cjonuje w systemie heterogenicznym, z akceptacja odmiennosci w réznych
dziedzinach zycia. Wiele argumentéw przywolywanych przez pedagogow
w Polsce i na $wiecie wskazuje jednak na stuszng praktyke szkolnictwa

» T. Zacharuk, Edukacja wlgczajgca szansq dla wszystkich uczniéw, ,Meritum. Ma-
zowiecki Kwartalnik Edukacyjny” 2011 nr 1 (20), s. 19-26; takze: http://meritum.mscdn.pl/
meritum/moduly/egzempl/20/20_2_abc.pdf, s. 1-3, z dn. 24.03.01.2020. Zob. takze: E. Bed-
narz, Strategia indywidualizacji w dydaktyce inkluzyjnego ksztalcenia religijnego, Wydawnictwo
Naukowe ChAT, Warszawa 2017, s. 37-54.

* D. Al.-Khamisy, Edukacja wlgczajgca edukacjg dialogu..., dz. cyt., s. 24.

% Tamze, s. 25.

#  G. Szumski, Integracyjne ksztalcenie..., dz. cyt., s. 23-24.

¥ S. D' Alessio, Inclusive Education in Italy. A Critical Analysis of the Policy of Inte-
grazione Scolastica, Sense Publishers, Rotterdam, Boston, Taipei, 2011, s. 12-13.
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specjalnego dla niektorych uczniéw z niepelnosprawnoscia, uzasadniajac
to barierami edukacji wiaczajacej®.

Podsumowujac powyzsze, idea inkluzji w edukacji to wlaczanie i ze-
spalanie zréznicowanych grup uczniéw i jednoczes$nie wspdlne ksztalcenie
bez sztucznego podziatu. Postulat inkluzji ucznia z niepelnosprawnoscia
wynika z warto$ci osoby ludzkiej oraz z istoty wspolnoty 0séb stanowiacych
spoleczenstwo, w tym spofecznos¢ szkolng. Otwarte wlgczenie ucznia z nie-
pelnosprawnoscia w proces edukacji szkolnej, moze by¢ istotnym czynnikiem
konstytuujacym jego tozsamosc.

Prymarne zasady dotyczace organizacji szkoly otwartej na inkluzje

Poszukujac rozwigzan pedagogicznych oraz organizacyjnych w celu
realizacji inkluzyjnego ksztalcenia skupimy uwage na podstawowych zasa-
dach, ktére winny by¢ wyznacznikami szkoly otwartej na pelne wlaczanie.

Warto zaznaczy¢, ze rodzice dziecka z niepelnosprawnoscig poszukuja
szkoly przyjaznej, bezpiecznej i zapewniajacej jego indywidualny rozwdj.
Zdarza sig, ze uczen zmienia placéwki, gdyz w zadnej z nich nie jest w sta-
nie funkcjonowac ze wzgledu na panujaca nieprzyjazng atmosfere, ktora
przejawia si¢ brakiem akceptacji dziecka z niepelnosprawnoscia (zaréwno
ze strony nauczycieli, jak i réwiesnikow).

Jedna z prymarnych zasad, ktéra powinna towarzyszy¢ szkole otwartej
na inkluzyjne ksztalcenie, to wiaczanie uczniéw z niepetnosprawnosciami
jako petnowarto$ciowych czlonkéw wspolnoty szkolnej, wymagajacych od-
powiednich warunkéw wsparcia. W rozporzadzeniu MEN z dnia 14 lutego
2017 r. w sprawie podstawy programowej znajdujemy zapis potwierdzajacy
owa zasade: ,szkola zapewnia bezpieczne warunki oraz przyjazng atmosfere
do nauki, uwzgledniajac indywidualne mozliwosci i potrzeby edukacyjne
ucznia™. Zasada podmiotowosci, poszanowania i pelnej akceptacji drugiego
czlowieka, takim jakim on jest, to podstawowe wyznaczniki wlasciwie po-
strzeganej inkluzji. Podobne stanowisko zajmuje Viktor Lechta, dodajac, ze
taka tendencja ,,ma nie tylko wymiar pedagogiczny, ale i psychologiczny, du-
chowy, a nawet polityczny (odzwierciedlajac wieloletnie starania Organizacji

40 A. Zamkowska, Wsparcie edukacyjne..., dz. cyt., s. 49.

% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia
ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng
w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia,
ksztatcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego
dla szkoly policealnej, Dz.U. 2017 poz. 356.
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Narodéw Zjednoczonych i Unii Europejskiej)”*%. W inkluzji bowiem chodzi
nie tyle o tolerancje ucznia z niepelnosprawnoscis, ile raczej o pelna jego
akceptacje. Oto co mowi na ten temat wspomniany V. Lechta: ,W podejsciu
do dzieci niepelnosprawnych, ze wzgledu na ich inkluzje, chodzi przeciez
o zasade wyzszego rzedu: o aprioryczng akceptacje blizniego swego, a nie
tylko o tolerowanie niepelnosprawnego czlowieka, ktéremu umozliwiamy
istnienie miedzy nami™*.

Dla dziecka z niepelnosprawnosciag nieodzowna potrzeba emocjo-
nalng i spoleczng jest przebywanie w grupie rowiesniczej, w ktorej panuje
przyjazna atmosfera otwartosci na drugiego cztowieka, nie zawsze tak samo
funkcjonujacego jak inni. Pozycja kazdego dziecka w grupie réwiesniczej,
w znaczacej mierze zalezy od funkcjonowania jego sfery spotecznej i emocjo-
nalnej. Stwierdzenie tej zalezno$ci wyznacza¢ powinno konkretne dzialania,
w celu poprawienia sytuacji ucznia z niepelnosprawnosciag w spotecznosci,
do ktdrej nalezy.

Przygotowanie srodowiska szkolnego (nauczycieli i uczniéw) na wia-
czanie dzieci z niepelnosprawnosciami jest wigc podstawowym zadaniem
i zarazem zasada pedagogiczng w inkluzji. Istotng role w rozwoju i miejscu
ucznidéw z niepelnosprawnosciag w ogélnodostepnej szkole o charakterze
inkluzyjnym odgrywa sam nauczyciel. Dotyczy to zaréwno wychowawcy
klasy, nauczyciela przedmiotu, czy nauczyciela wspierajacego — pedagoga
specjalnego*. Podkresli¢ nalezy, ze w duzej mierze to od dyrektora szkoty
wiaczajacej uczniow z niepelnosprawnosciami zalezy przygotowanie gro-
na pedagogicznego oraz wszystkich wychowankéw na pelng i skuteczng
inkluzje. Swiadomo$¢ potrzeb i zadan nauczycieli pracujacych z uczniami
o zréznicowanych potrzebach i mozliwosciach psychofizycznych wyznacza
kierunek organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, w tym zapla-
nowania i niesienia pomocy psychologiczno-pedagogicznej®.

2 V. Lechta, Pedagogika inkluzyjna..., dz. cyt., s. 321-322.

4 Tamze, s. 325.

# Warto pamietaé, ze pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom w szkole
powinni udziela¢: nauczyciele, specjalisci (psycholodzy, pedagodzy, pedagodzy specjalni,
logopedzi, doradcy zawodowi, terapeuci pedagogiczni, terapeuci w innych specjalnosciach
np. integracji sensorycznej, muzykoterapii itp.).

#  Na marginesie rozwazan nalezy nadmieni¢, ze dowarto$ciowanie roli nauczy-
ciela w nietatwym procesie zindywidualizowanego procesu ksztalcenia implikuje zmiang
paradygmatow przygotowania pedagogicznego nauczycieli do pracy z uczniami sprawnymi
iz niepelnosprawnoéciami.
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Peter Mittler analizujgc kontekst spoteczny inkluzji, zauwaza, ze jed-
ng z podstawowych przeszkod edukacji wiaczajacej sa negatywne postawy
nauczycieli wobec uczniéw z niepelnosprawnoscia*.

Aby wigc realizacja koncepcji inkluzyjnej edukacji mogla przyno-
si¢ wymierne efekty nalezaloby przede wszystkim zwigkszy¢ §wiadomos¢
nauczycieli w kwestii postaw spotecznych wobec 0s6b z niepelnosprawno-
$ciami. Kazdy z pedagogéw powinien takze zintensyfikowaé swoje kom-
petencje w zakresie dostosowania poszczegélnych komponentéw procesu
dydaktycznego wobec zréznicowanych potrzeb i mozliwosci psychofizycz-
nych uczniéw?. Warto nadmieni¢, ze w nowych standardach ksztalcenia
nauczycieli (2019) duzy akcent polozono na ksztalcenie praktyczne i do-
stosowywanie przez pedagogdw procesu nauczania do specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéow. Po raz pierwszy w Rozporzadzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego ,w sprawie standardu ksztalcenia przygotowuja-
cego do wykonywania zawodu nauczyciela” do ogdlnych efektéw uczenia
sie wpisano: ,,zagadnienie edukacji wlaczajacej, a takze sposoby realizacji
zasady inkluzji” (III. 1.11.pkt 5) oraz ,,zréznicowanie potrzeb edukacyjnych
uczniéw i wynikajace z nich zadania szkoty dotyczace dostosowania orga-
nizacji procesu ksztalcenia i wychowania” (III. 1.11.pkt 6)*%.

Wspomaganie indywidualnego rozwoju kazdego z uczniéw wlaczo-
nego w proces ksztalcenia szkolnego powinno stanowi¢ prymarng zasade
pracy pedagogicznej. Uwzglednienie mozliwosci psychofizycznych, ale takze
pasji, zainteresowan oraz zdolnosci ucznia, ma by¢ wyznacznikiem odpo-
wiednio dobranej strategii indywidualizacji. Pamieta¢ nalezy, ze zasada
indywidualizacji powinna uwzglednia¢ nie tylko ograniczenie i ulatwienie,

¢ P. Mittler, Working Towards Inclusive Education. Social Contexts London, David
Fulton Publishers, London 2000, s. 60.

¥ A. Szpak, Edukacja wlgczajgca uczniow niepetnosprawnych - aktualne wyzwania,
»Zeszyty Naukowe Zblizenia Cywilizacyjne” 2017 nr XIII (4), s. 32.

¥ Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r.
w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U.
2019 poz. 1450).

Juz wczesniej, bo w 2012 roku Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze
Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi opublikowata dokument pt. Ksztalcenie nauczycieli
przygotowujgce do edukacji wigczajgcej. Profil nauczyciela edukacji wlgczajgcej, majacy
stuzy¢ jako poradnik pomocny przy tworzeniu i wdrazaniu programéw skierowanych do
wszystkich nauczycieli i studentéw kierunkéw nauczycielskich. Zob. Europejska Agencja
Rozwoju Edukacji Ucznidw ze Specjalnymi Potrzebami, Ksztafcenie nauczycieli przygotowujgce
do edukacji wlgczajgcej. Profil nauczyciela edukacji wigczajgcej, Warszawa 2012.
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ale w réwnym stopniu rozwijanie i usprawnianie. Réznicowanie oddzialywan
ma przyczyni¢ si¢ do efektywnego ksztalcenia i socjalizacji.

Pedagodzy upatruja w prawidlowo przygotowanym procesie indy-
widualizacji waznag role dialogu pomiedzy podmiotami: nauczyciel-uczen.
Akcentowanie w tym procesie zaréwno ksztaltowania osobowosci ucznia
i jego sposobdw dzialania, jak tez umiejetnosci poznawczych bedzie tym
skuteczniejsze, im w wigkszym stopniu zabiegi te dostosowane beda do
indywidualnych mozliwosci psychofizycznych kazdego z wychowankéw.

W interakcjach dydaktycznych podczas lekcji podmiotem jest za-
réwno nauczyciel, jak i uczen. Méwiac o uczniu uwzgledniamy cele, jakie
stawiamy w realizacji zindywidualizowanego procesu dydaktycznego. Pe-
dagodzy zgadzajq si¢, ze kierunek indywidualizacji ze wzgledu na ucznia
powinien zaklada¢ dostosowanie poszczegdlnych komponentéw dydak-
tycznych do mozliwosci i potrzeb zréznicowanej grupy w taki sposob, aby
kazdy z uczniéw, zaréwno z przecigtnymi mozliwosciami, jak tez uczen
zdolny oraz z trudnosciami edukacyjnymi (i innymi, np. spolecznymi, czy
emocjonalnymi) mial mozliwos¢ optymalnego rozwoju.

Jako przyklad sposobu zindywidualizowania procesu dydaktyczne-
go w inkluzyjnym ksztalceniu postuzy autorskie opracowanie. Propozycja
uwzglednia sposoby indywidualizacji opisane w literaturze przedmiotu®,
dostosowane odpowiednio do specyfiki pracy z uczniem z niepelnospraw-
noscia intelektualng w stopniu lekkim.

¥ Poszukiwanie rozwigzan skutecznych dla wspdtczesnej edukacji, z uwzglednieniem
zroznicowanych mozliwoéci psychofizycznych ucznidéw, dokonany zostal w szczegélnosci
w oparciu o dorobek: K. Kruszewskiego, T. Lewowickiego, A. Sajdak, Z. Wtodarskiego,
z odwotaniem do innych wspotczesnych pedagogéw, np. D. AL-Khamisy i J. Glodkowskiej.
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Tabela 1. Proponowane sposoby zindywidualizowania procesu dydaktycznego w inklu-
zyjnym ksztalceniu uczniéw sprawnych i z niepetnosprawnoscia intelektualna. *Zrédto
wiasne*

. Cele i tresci ksztalcenia Inne skladniki procesu
Formy ksztalcenia . .
Wymagania edukacyjne dydaktycznego
Ogolne cele wspolne Zréznicowane metody,
Szczegotowe cele zrdzni- $rodki dydaktyczne oraz
Grupa niewyselekcjo- cowane formy pracy stosowane
nowana, heterogoniczna Zréznicowanie zakresu podczas lekcji
klasa szkolna tresci i zadan
Wymagania dostosowa- Dobér i stosowanie ade-
ne do zréznicowanych kwatnych
celow szczegdlowych zasad nauczania

Wspomnielismy juz, ze dowarto$ciowanie roli nauczyciela w niela-
twym procesie zindywidualizowanego ksztalcenia implikuje zmiane¢ para-
dygmatéw przygotowania pedagogicznego nauczycieli do pracy z uczniami
sprawnymi i z niepelnosprawnoscia. Wspoélczesny pedagog powinien po-
trafi¢ wstuchiwac si¢ w zréznicowane potrzeby ucznidow i zgodnie ze sztuka
pedagogiczna je zabezpieczac.

Uznaje si¢ dzis, ze kazdy uczen ma szanse osiagnac sukces, niezaleznie
od jego stopnia sprawnosci, jesli tylko zmniejszymy réznorodne, ogranicza-
jace go bariery. W jednym przypadku beda to odpowiednio dobrane cele
i treéci ksztalcenia, formy i metody pracy, w innym wyrozumiata postawa
nauczyciela i kolegdw z klasy. Niezwykle istotne jest dostrzezenie w kazdym
uczniu jego mocnych stron, pozwalajacych wykorzysta¢ mozliwosci i uzdol-
nienia, ktdre posiada.

Mowigc o zasadach towarzyszacych praktyce organizacyjnej szkoty
otwartej na inkluzje, nie sposéb nie nadmieni¢ istotnej roli nauczyciela
specjalnego, jako czlonka grona pedagogicznego. Jego zadaniem jest m.in.
specjalistyczne wsparcie nauczycieli przedmiotéw w zaplanowaniu i realizacji
zaje¢ z odpowiednio dobranymi komponentami procesu dydaktycznego dla
poszczegdlnych uczniow. To w szczegolnosci pedagog specjalny, znajacy moz-
liwosci psychofizyczne i potrzeby dziecka z niepelnosprawnoscig, wspomaga
nauczyciela przedmiotu w doborze zindywidualizowania poszczegélnych
sktadnikéw tego procesu. Dzialania te podejmuje sie juz na etapie plano-
wania realizacji programu nauczania dla danej klasy na nowy rok szkolny.

*0 E. Bednarz, Strategia indywidualizacji...dz., cyt. s. 101.
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Wspolne ustalenia w odniesieniu do diagnozy i zalecen zawartych w orze-
czeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz w dokumentacji szkolne;j:
indywidualnym programie edukacyjno-terapeutycznym oraz wielospecjali-
stycznej ocenie poziomu funkcjonowania ucznia, opracowanej przez zespo6t
specjalistow i nauczycieli pracujacych z dzieckiem z niepelnosprawnoscia,
wyznaczaja zindywidualizowany plan pracy na caly rok szkolny.
Akcentuje sie, ze kazdy uczen potrzebuje indywidualnego wsparcia

i stymulacji dziatan z uwzglednieniem jego predyspozycji, mozliwosci i za-
interesowan, ale szczegdlng pomoca nalezy otoczy¢ ucznia z niepetnospraw-
noscig. Zadania nauczyciela zwigzane z indywidualizacja sa wielostronnie
uwarunkowane. Nalezy wskazywac¢ sposoby roznicowania dzialan w zalez-
nosci od wielu czynnikéw, w tym od profilu nauczanego przedmiotu.

Przyblizajac istotna role pedagoga specjalnego w procesie inkluzyjnego
ksztatcenia podkresli¢ nalezy jego szczegdlng rola w codziennej, specjali-
stycznej pomocy niesionej dziecku z niepetnosprawnoscia. Warto zaznaczyc,
ze prawne uwarunkowania ksztalcenia ucznia z orzeczeniem o potrzebie
ksztalcenia specjalnego w ogélnodostepnej szkole nie obligujg dyrektora do
zatrudnienia pedagoga specjalnego przypisanego do kazdej z klas, w ktorej
uczy sie dziecko z niepelnosprawnoscig. Pedagog specjalny moze swoim
oddzialywaniem specjalistycznym obejmowa¢ uczniéw z kilku oddziatow
klasowych. Jednakze w przypadku zalecenia (zawartego w orzeczeniu o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego) przydzielenia nauczyciela wspierajacego
(pedagoga specjalnego) do pomocy konkretnemu uczniowi, szkota zobli-
gowana jest do realizacji tego wymagania. Zdarzajg si¢ w zaleceniach takze
zapisy o przyznaniu uczniowi pedagoga wspierajacego w uzaleznieniu od
decyzji organu prowadzacego.

Reasumujac, zadaniem pedagoga specjalnego jest niesienie specja-
listycznej pomocy, dzigki ktorej uczen bedzie mogt swobodnie realizowaé
program nauczania szkolnego i w pelni rozwija¢ swoj potencjal®.

Dowiedlismy, ze inkluzyjne ksztalcenie uczniéw z niepelnosprawno-
$cig wymaga zindywidualizowania procesu dydaktycznego w celu postugi-
wania si¢ przez nauczyciela §wiadomym sposobem réznicowania dzialan
pedagogicznych. T. Nazaruk instruuje, ze ,,edukacja inkluzyjna w wigk-
szym stopniu skupiona jest na uczniu niz na programie nauczania, a jest
to umotywowane przyjeciem zalozenia, ze kazde dziecko uczy si¢ i rozwija
indywidualnie, w swoim wtasnym tempie, i w zwigzku z tym nalezy jemu

%' G. Jagielska, Dziecko z autyzmem i zespolem Aspergera w szkole i przedszkolu.
Informacije dla pedagogow i opiekunéw, O$rodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2000, s. 76-77.
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stworzy¢ warunki odpowiednie do jego mozliwosci i potrzeb”. Zasada
indywidualizacji i podmiotowego traktowania ucznia powinna stanowi¢
zatem principium pracy pedagogiczne;j.

Podsumowujac powyzsze, pelna akceptacja i podmiotowe traktowanie
ucznia z niepelnosprawnosciag w oddziale klasowym, z przyjaznym stosun-
kiem nauczycieli i uczniéw, przyjeta i realizowana strategia indywiduali-
zacji, zintegrowane dzialania wszystkich nauczycieli w szkole, ze wspélnie
opracowanym i realizowanym planem dzialan wspierajacych indywidulany
rozwoj ucznia, wyznaczajg odwazny kierunek szkoly otwartej na inkluzje.

Specjalistyczna dokumentacja wspomagajaca organizacje pracy
z uczniem z niepelnosprawnoscia

Obowigzki szkoly w stosunku do ucznia posiadajacego orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego wynikaja z przepiséw prawa. Wsréd
podstaw prawnych znajdujemy zaréwno Ustawy: z 14 grudnia 2016 r. Prawo
o$wiatowe™, oraz Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty*, jak tez
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej dotyczace ksztalcenia specjal-
nego” oraz pomocy psychologiczno-pedagogicznej™.

Zasada indywidualizacji i uspolecznienia implikuje skonkretyzowane
dzialania ze strony placéwki przyjmujacej dziecko z niepelnosprawnoscia.

32 T. Zacharuk, Wiqczajqca edukacjal..., dz. cyt., s. 168-169.

3 (Dz. U. z 2017, poz. 59 ze zm.).

3 (Dz.U.z2016, poz. 1943 ze zm.)

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w spra-
wie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy nie-
petnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym
(Dz.U.2017 poz.1578); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r.
w sprawie warunkoéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym
(Dz.U.2015 poz.1113); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 r.
zmieniajgce rozporzgdzenie w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym (Dz.U.2017 poz.1652).

% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2017 poz.1591); Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2013
poz.532). Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmieniajgce
rozporzgdzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. 2017 poz.1643).
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Jednym z podstawowych dokumentdw, bedacych jednoczesnie narzedziem
wyznaczajacym plan zindywidualizowanych oddzialywan, jest indywidu-
alny program edukacyjno-terapeutyczny, obowigzkowy dla kazdego ucznia
posiadajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Program two-
rzony jest na podstawie owego orzeczenia, innych dokumentéw wydanych
przez poradnie specjalistyczne oraz wielospecjalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania ucznia®.

Jest to przydatne narzedzie dla procesu wlaczania dziecka w srodowi-
sko szkolne, pozwalajace na eksponowanie mocnych stron oraz niwelowanie
jego trudnosci. Gotowo$¢ nauczycieli do tworzenia indywidualnych progra-
mow edukacyjno-terapeutycznych w szkotach ogélnodostepnych jest zroz-
nicowana, o czym przekonuje Danuta Al.-Khamisy. Niektérzy konieczno$¢
konstruowania programéw uwazaja za niepotrzebne nowe zadanie, sg tacy,
ktorzy po prostu akceptuja narzucony stan rzeczy, zdarzaja si¢ pedagodzy,
ktorzy postrzegaja ja jako kolejne stawiane przed nimi wyzwanie®.

Przyjmuje sie, ze indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny
powinien zosta¢ opracowywany przez zespol, ktory tworza nauczyciele i spe-
cjaliSci pracujacy z uczniem. Prace zespotu koordynuje wyznaczony przez
dyrektora placowki nauczyciel”. Optymalnym rozwigzaniem jest powotanie
na koordynatora zespotu specjalisty pracujacego z dzie¢mi (np. pedagoga
specjalnego, terapeute pedagogicznego, logopede, terapeute integracji sen-
sorycznej, w innych specjalizacjach terapii) lub wychowawcy klasy. Program
opracowuje si¢ na okres, na ktdry zostalo wydane orzeczenie, nie dtuzej
jednak, niz na jeden etap edukacyjny.

7 "W § 6 ust. 4 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie warunkoéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym
(Dz.U. 2017 poz. 1578) znajdujemy nastepujacy zapis: Zespot opracowuje program po dokonaniu
wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia, uwzgledniajgc diagnoze i wnioski
sformutowane na jej podstawie oraz zalecenia zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia
specjalnego, we wspolpracy, w zaleznosci od potrzeb, z poradnig psychologiczno-pedagogiczng,
w tym poradniq specjalistyczng.

% D. Al-Khamisy, Edukacja wigczajgca edukacjg dialogu...,dz. cyt., s. 268.

¥ Przywolane wyzej Rozporzadzenie MEN - § 6 ust. 4 kwesti¢ koordynacji zespotu
rozstrzyga w nastepujacy sposob: Prace zespotu koordynuje odpowiednio wychowawca od-
dziatu lub wychowawca grupy wychowawczej, do ktorej uczeszcza uczen, albo nauczyciel lub
specjalista, prowadzqcy zajecia z uczniem, wyznaczony przez dyrektora przedszkola, szkoty lub
osrodka, o ktorych mowa w § 2 ust. 1 pkt 1, 2 i 4-9, a w przypadku innej formy wychowania
przedszkolnego prowadzonej przez osobg prawng niebedgcqg jednostkg samorzgdu terytorialnego
Iub osobe fizyczng - przez osobe kierujgcg inng formg wychowania przedszkolnego.
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Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny powinien zawieraé
m.in.: ,,zakres i sposéb dostosowania wymagan edukacyjnych do potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia,
rodzaj i zakres zintegrowanych dziatan nauczycieli i specjalistow prowadza-
cych zajecia z uczniem, formy i metody pracy z uczniem, sposoby i okres
udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej”®.

Dokument ten otwiera metryczka zawierajaca: imie i nazwisko ucznia,
jego date urodzenia, klase do ktorej uczeszcza, nazwisko wychowawcy klasy
oraz koordynatora zespotu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, nazwiska
0s0b przygotowujacych IPET, podstawe opracowania (dane szczegolowe
dotyczace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego), date przygoto-
wania oraz okres na jaki zostal sporzadzony. W kolejnej czgsci opracowania
powinna by¢ zawarta charakterystyka funkcjonowania ucznia (podstawowe
informacje o dziecku przygotowane na podstawie orzeczenia oraz wielospe-
cjalistycznej oceny jego funkcjonowania). Akcentuje sie w niej w pierwszym
rzedzie mocne strony ucznia, dopiero w kolejnosci opisuje si¢ trudnosci
w funkcjonowaniu szkolnym. W odrebnej kolumnie IPET-u dotyczacej
funkcjonowania dziecka nalezy opisac jego kompetencje spoteczne i emo-
cjonalne, w kolejnosci kompetencje komunikacyjne i rozwdj mowy, nastepnie
funkcjonowanie w grupie, zachowania nietypowe i inne zauwazalne reakcje.

Dalsza cze$¢ indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego
to opis zintegrowanych dzialan nauczycieli i specjalistow, prowadzacych za-
jecia z uczniem. Dokonujac tego planowania nalezy pamietac o charakterze
czynnosci, czyli:

+ dlaucznia z niepelnosprawnoscia: dzialania o charakterze rewa-

lidacyjnym,

« dlaucznia niedostosowanego spotecznie: dzialania o charakterze

resocjalizacyjnym,

 dlaucznia zagrozonego niedostosowaniem spofecznym: dzialania

o charakterze socjoterapeutycznym.

Opracowujgc zakres i sposdb dostosowania wymagan edukacyjnych
do indywidulanych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia, z wykorzystaniem odpowiednich form i metod
pracy, nalezy uwzglednic¢ zaréwno cele edukacyjne (dodatkowo mozna wy-
rézni¢ cele wychowawcze), jak i terapeutyczne. Ponizej wyréznionych celow

8 M. Jarosinska, M. Jas, Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i miodziezy. Prawne
ABC dyrektora przedszkola, szkoly i placéwki, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa
2010, s. 51.
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edukacyjnych i terapeutycznych wskazanym jest zamiesci¢ dostosowania
materiatu programowego (poszczegdlne rodzaje edukacji w klasach edukacji
wczesnoszkolnej; przedmioty w klasach wyzszych) do mozliwosci psycho-
fizycznych i potrzeb ucznia.

W kolejnej czgsci IPET-u, po$wigconej zintegrowaniu dzialan na-
uczycieli i specjalistéw prowadzacych zajecia z uczniem, planuje sie po-
stepowanie o charakterze edukacyjnym i wychowawczym, ukierunkowane
na poprawe funkcjonowania ucznia oraz wzmocnienie jego uczestnictwa
w zyciu szkolnym.

Indywidualny program edukacyjno-terapeutycznym oprdcz scisle
okreslonych form i okresu udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, powinien zawiera¢ takze wymiar godzin, w ktérym poszcze-
golne dzialania bedg realizowane.

Program winien uwzglednia¢ takze zadania wspierajace rodzicow
ucznia z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, zakres wspo6idzia-
tania z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi (lub innymi specjali-
stycznymi) oraz z réznymi organizacjami i instytucjami, w zaleznosci od
potrzeb. Do zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, oprocz zajec
specjalistycznych o charakterze terapeutycznym (rewalidacyjne, resocjaliza-
cyjne, socjoterapeutyczne oraz inne), wpisane powinny by¢ réwniez dzialania
z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego® i sposoby ich realizacji.

Zawarto$¢ IPET-u finalizujg: zakres wspdtpracy nauczycieli i specjali-
stow z rodzicami ucznia w celu realizacji zadan przez szkole oraz (w zalezno-
$ci od potrzeb ucznia) rodzaj i sposéb dostosowania warunkéw organizacji
ksztalcenia do typu niepelnosprawnosci ucznia. Kazdy program podlega
dwa razy w roku (po I pétroczu i pod koniec roku szkolnego) ewaluacji
dotyczacej realizacji zaplanowanych dziatan. Zespo6t pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej, co najmniej dwa razy w roku, dokonuje wielospecjalistycz-
nej oceny poziomu funkcjonowania ucznia, uwzgledniajac przy tym oceng
efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielonej dziecku
oraz dokonuje modyfikacji programu, jesli zajdzie taka potrzeba. ,,Okresowe;j
wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia i modyfikacji
programu dokonuje sie, w zaleznosci od potrzeb, we wspodtpracy z poradnia
psychologiczno-pedagogiczng, w tym poradnig specjalistyczng, a takze — za

8 W przypadku ucznia klasy VII i VIII szkoly podstawowej, branzowej szkoty
I stopnia, liceum ogdlnoksztalcacego i technikum (doradztwo zawodowe). Zajecia zwigzane
z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu realizowane w ramach pomocy psychologiczno-
pedagogicznej.
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zgoda rodzicow ucznia - z innymi podmiotami”®*. Nalezy pamietal takze, ze

indywidulany program edukacyjno-terapeutyczny powinien by¢ podpisany
przez pelen zespdt tworzacy jego tre$¢ oraz przez obojga rodzicéw ucznia.
Czym zatem jest dokumentowana wielospecjalistyczna ocena po-
ziomu funkcjonowania ucznia? Krystyna Budzianowska, autorka artykutu:
~Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia — co nowego?”
okresla ten dokument jako: ,,sume wiedzy wszystkich 0séb pracujacych
z konkretnym uczniem na temat poziomu jego funkcjonowania w réznych
sferach w tym konkretnym czasie”®. Powyzsze zdaje si¢ trafnym zdefinio-
waniem idei WOPFU. Wzory arkusza IPET (z przykladowymi wpisami),
arkusza do WOPF-u (zaré6wno podstawy do opracowania IPET-u, jak tez
analizy skuteczno$ci i efektywnosci udzielanej pomocy wraz z arkuszem
pomocniczym do WOPF-u) mozna znalez¢ w publikacji Kazimierza Stupka®:
Juz w pierwszym miesigcu, w ktérym uczen zostaje zapisany do szkoty,
musi zosta¢ przeprowadzona ukierunkowana obserwacja dziecka przez wy-
chowawce klasy, nauczycieli pracujacych z dzieckiem, pedagoga specjalnego
i innych specjalistow pracujacych w szkole. Zespdt pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej, po zapoznaniu si¢ z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wydanym dla ucznia z niepetnosprawnoscig (tez z niedostosowa-
niem spolecznym i zagrozeniem niedostosowaniem spolecznym), dokonuje
biezacych spostrzezen dotyczacych jego mozliwosci psychofizycznych oraz
funkcjonowania w grupie®. Tak jak powiedzieliSmy juz wczesniej, wielospe-
cjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia w pierwszej kolejnosci
stuzy opracowaniu indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego.
Ustawodawca przewidzial na to 30 dni od dnia ztoZenia w szkole orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Informacje w nim zawarte, prezentujg

2 Zob. § 6 ust. 9 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mto-
dziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym (Dz.U. 2017 poz. 1578).

K. Budzianowska, Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia - co
nowego?, https://edurada.pl/artykuly/wielospecjalistyczna-ocena-poziomu-funkcjonowania
-ucznia-co-nowego, z dn. 25.09.2019.

¢ K. Stupek, Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pomoc psycholo-
giczna, dostosowanie wymagan, Wydawnictwo HARMONIA, Gdansk 2018.

% Spotkania zespotu odbywaja sie zgodnie z potrzebami. Prowadzone sg przez koor-
dynatora szkolnego w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Oprocz wychowawcy,
nauczycieli i specjalistow, w spotkaniach zespotu moga bra¢ udzial inni eksperci, np. przed-
stawiciel poradni psychologiczno-pedagogicznej lub asystent nauczyciela, a takze w razie
potrzeby lekarz oraz rodzice ucznia (a takze sam uczen, jesli jest pelnoletni).
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aktualny stan wiedzy o uczniu, a ten wyznacza kierunek projektowanych
celow terapeutycznych oraz edukacyjnych. To co jest istotne w idei przygo-
towania tego dokumentu, to wniesione przez kazdego cztonka zespotu (takze
przez rodzicow ucznia) obserwacje, spostrzezenia, informacje dotyczace
mocnych i stabych stron dziecka, jego potencjal i zainteresowania, opis
funkcjonowania w jego naturalnych srodowiskach (dom, szkota). Wspdlne
zgromadzenie wiedzy o uczniu, wymiana spostrzezen z punktu widzenia
kilku 0s6b pracujacych z dzieckiem, pozwala na wielospecjalistyczng oceng
jego potrzeb i mozliwosci.

Nie istnieje jeden wzdr, czy ujednolicona forma wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania ucznia, niemniej dokument ten, zgodnie
z zapisami przywolywanego wyzej rozporzadzeniem MEN, powinien zawierac:

+ ,indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne, mocne strony,
predyspozycje, zainteresowania i uzdolnienia ucznia;

« w zaleznosci od potrzeb, zakres i charakter wsparcia ze strony
nauczycieli, specjalistow, asystentow lub pomocy nauczyciela;

e przyczyny niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funk-
cjonowaniu ucznia, w tym bariery i ograniczenia utrudniajace
funkcjonowanie i uczestnictwo ucznia w zyciu szkolnym;

o efekty dzialan podejmowanych w celu ich przezwycigzenia™.

Jak z powyzszego wynika, Ustawodawca skonkretyzowal komponen-
ty, na podstawie ktérych dokonywana jest ocena funkcjonowania ucznia.
Podkresli¢ nalezy jeszcze raz, wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjo-
nowania ucznia stanowi podstawe opracowania indywidualnego programu
edukacyjno-terapeutycznego oraz stuzy dokonaniu analizy skutecznosci
i efektywnosci udzielanej pomocy.

Przedstawiona w niniejszej czesci opracowania dokumentacja dotycza-
ca udzielania uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej to skuteczne
narzedzie do zastosowania, ale o efektach projektowanych dzialan mozemy
mowic¢ wtedy, gdy uczen z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego
w codziennej pracy podczas lekeji otrzyma indywidualne wsparcie pedago-
giczne, z uwzglednieniem dostosowania wymagan edukacyjnych.

% Zob. § 6 ust. 10 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mio-
dziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym (Dz.U. 2017 poz. 1578).
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Podsumowanie

Wspolczesnym postulatem dla edukacji uwzgledniajacej zréznico-
wane mozliwosci psychofizyczne i zdolnosci uczniéw staje sie ksztalcenie
wlaczajace. W tytule artykutu Autorka sygnalizuje fakt odpowiedzialno$ci
wspolczesnej szkoly za przygotowanie jej na pelne wlaczanie do realizacji
ksztatcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia.

Intencjg Autorki byto wskazanie na wyzwania inkluzyjnego ksztalce-
nia, w odniesieniu do obecnej sytuacji w szkotach, z jednoczesnym podkre-
$leniem podstawowych zasad i praktyk organizacji placéwki, przygotowanej
do wspodlnego ksztalcenia uczniéw sprawnych i z okreslonymi niepeino-
sprawnosciami.

Sygnalizowano mysl, ze w inkluzji istotng zasadg jest akceptacja roz-
norodnosci przez swiadome spoleczenstwo oraz dazenie do przezwyciezania
barier w zakresie uczestnictwa w ogélnodostepnym systemie ksztalcenia
uczniéw z niepetnosprawnoscia. Idee te jednak wymagaja konkretyzacji,
w wyniku czego na ten aspekt zwrocono szczegdlng uwage w przedlozonym
opracowaniu. Wnioskuje sie, ze nie sposoéb wdrozy¢ inkluzyjnego modelu
ksztalcenia bez zmiany mentalno$ci spoteczenstwa, w tym wszystkich pra-
cownikéw szkoty.

Juz z podstawowych wyznacznikéw edukacji publicznej w Polsce
wynika nakaz dla szkoly o zapewnieniu kazdemu uczniowi warunkéw nie-
zbednych do jego indywidualnego rozwoju. W czesci poswieconej miejscu
ucznia z niepelnosprawnoscig w ogélnodostepnej szkole, powotujac si¢ na
wypowiedzi cudze oraz doswiadczenie wlasne Autorki, zilustrowano rzeczy-
wisto$¢ szkolng w nawigzaniu do podjetego problemu badawczego. W wielu
przywolanych przypadkach szkoty publiczne nie wykazuja otwartej postawy
urzeczywistniajacej pelne wlaczanie uczniéw z niepelnosprawnoscia, a wraz
z nig niesienia specjalistycznej pomocy. Czesto poza marginesem ,,szkoly
dla wszystkich” znajduja si¢ zaréwno uczniowie, jak tez ich rodzice.

W kolejnym punkcie refleksji nad koncepcja wlaczajacego ksztalcenia,
wyeksponowalo ideg¢ inkluzji, z istotq jej przestania, jako zadanie do realizacji
przez wspolczesna szkole. Szczegdlnej uwadze poddano dostosowanie zasad
organizacji szkoly, ktéra miataby stac¢ sie przyjazna i sSwiadomie wlaczajaca
ucznioéw z niepelnosprawnosciami do swojej spolecznosci. Niniejszy szkic
finalizuje opis specjalistycznej dokumentacji ucznia z niepelnosprawnoscia
opracowany na potrzeby pracy szkoly, otwartej na skuteczng pomoc tej
grupie wychowankéw. Dokumenty te wyznaczajg kierunek pracy zespotu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, istotny nie tylko dla zaangazowania
specjalistow, ale takze dla kazdego nauczyciela pracujacego z uczniem.
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Autorka wyraza nadzieje, ze opracowany material postuzy nauczycie-
lom i osobom zarzadzajacym placowkami oswiatowymi w stworzeniu opty-
malnych warunkéw do rozwoju kazdego ucznia w szkole, a w szczeg6lnosci
ucznia z niepelnosprawnoscia.
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Responsible preparation of the school for the inclusion of students
with disabilities. Challenges, principles and practices of inclusion

From the perspective of modern pedagogy, the appreciation of each
person and, consequently, the inclusion with him, should constitute a princi-
pality not so much of theory as of teaching practice. Entity-oriented concepts
direct attention among others on the issue of implementation of the idea
of inclusive education. The theories of inclusive education demand bold
pedagogical concretization. Inclusion is not just a slogan idea of education,
but a series of activities, ranging from social attitudes towards people with
disabilities, through the construction of an individualized teaching process
to specialist student support.

The article presents the ideas of inclusions in education, in confron-
tation with the reality of modern school. The overarching goal became to
popularize knowledge about the model of education of a student with dis-
abilities in a public school, with the implementation of the idea already at
the planning stage, and then responsible specialist assistance and the imple-
mentation of an individualized teaching-learning process.

Keywords: school, responsibility, inclusion, student with disability, inclusion
practice.

Odpowiedzialne przygotowanie szkoly na inkluzje
uczniow z niepelnosprawnoscig.
Wyzwania, zasady i praktyki wlaczania

Z perspektywy wspotczesnej pedagogiki dowartosciowanie kazdego
cztowieka, a w konsekwencji inkluzja z nim, winny stanowi¢ pryncypium
nie tyle teorii, ile praktyki ksztalcenia. Koncepcje zorientowane na pod-
miot kierujg uwage m.in. na kwesti¢ realizacji idei wlaczajacej edukacji.
Teorie inkluzyjnego ksztalcenia domagaja si¢ bowiem odwaznej pedago-
gicznej konkretyzacji. Inkluzja nie jest jedynie hastowa ideg ksztalcenia,
lecz szeregiem dzialan, poczawszy od postaw spotecznych wobec 0so6b
z niepetnosprawnoscia, poprzez konstrukcje zindywidualizowanego procesu
dydaktycznego do specjalistycznego wsparcia ucznia.

Tres$¢ artykulu prezentuje idee inkluzji w edukacji, w konfrontacji
z rzeczywistoscig wspolczesnej szkoly. Celem nadrzednym stala sie popula-
ryzacja wiedzy dotyczacej modelu ksztalcenia ucznia z niepelnosprawnoscia
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w publicznej szkole, z wdrozeniem idei juz na etapie planowania, a nastepnie
odpowiedzialnego niesienia pomocy specjalistycznej oraz realizacji zindy-
widualizowanego procesu nauczania-uczenia sie.

Stowa kluczowe: szkota, odpowiedzialno$¢, inkluzja, uczen z niepelnospraw-
noscia, praktyka wlaczania.
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Tym, co w recenzowanej monografli rzuca si¢ od razu w oczy, s nader
rozbudowane aneksy. Catos¢ sklada si¢ z wprowadzenia, pigciu rozdziatéow
tematycznych, zakonczenia, wykazu rysunkéw i indeksu nazwisk. Do czte-
rech pierwszych rozdzialéw autor dotaczyl w aneksach obszerne adnotacje
i uzupelnienia. Poréwnujac powstate w ten sposob dwie czesci — gléwny
watek narracji i watki poboczne, sg one réwne co do objetosci i wynosza po
okoto 190 stron. Odno$nie powoddéw tego zabiegu M. Koscielniak wyjasnia
we wprowadzeniu, ze kierowala nim che¢ wyeksponowania zasadniczego
nurtu rozwazan i ulatwienia odbioru ksiazki traktujacej o niezbyt szeroko
znanej w Polsce pedagogice niemieckiej, a w niej o jednej tylko kwestii —
teorii szkoty (s. 17). Warto zauwazy¢, ze styl pisania w obu cze$ciach rdézni sig
znacznie. O ile w aneksach mamy do czynienia z podejsciem eksploracyjno-
-analitycznym, o tyle w zasadniczym korpusie dominuje synteza. W catosci
przebija wyraznie ukierunkowanie na gtéwny problem badawczy - przedsta-
wienie teorii szkoly w pedagogice niemieckiej z perspektywy pedagogiczne;j.
Podkreslenie tej perspektywy moze z pozoru wydawac si¢ zbedne. Jednak
na tym wlasnie opiera sie¢ nie tylko oryginalno$¢ omawianej publikacji, lecz
réwniez jej walor aplikacyjny dla pedagogiki polskie;j.

Wskazane powyzej odniesienie do rodzimej mysli pedagogicznej od
samego poczatku towarzyszy M. Koscielniakowi. Z tego powodu oprécz
zrekonstruowania pedagogicznej teorii szkoly w pedagogice niemieckiej
przedstawil on w ostatnim rozdziale autorski model takiej teorii jako zwien-
czenie przeprowadzonych analiz. To sprawia, ze omawiane opracowanie
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zyskuje jeszcze wiecej na znaczeniu dla polskich czytelnikéw - nie tylko
tych $ledzacych rozwdj koncepcji pedagogicznych u naszych zachodnich
sasiadow, lecz réwniez tych, ktorych interesuja teoretyczne kwestie zinsty-
tucjonalizowanych form wychowania i ksztalcenia.

Trzeba przyzna¢, ze M. Koscielniak trafnie zauwazyl luke odnosnie
teorii szkoly we wspdlczesnej pedagogice polskiej. Mimo Ze szkola jest cze-
stym i do$¢ latwym przedmiotem krytyki ze strony pedagogéw (i nie tylko),
brakuje calo$ciowych ujec tej instytucji pedagogicznej. Do nielicznych opra-
cowan z tego zakresu nalezy wydana po raz pierwszy na poczatku tego wieku
monografia Jozefa Kuzmy pt. Scholiologia'. Tytulowy termin scholiologia ma
oznacza¢ nauke o szkole, w ktorej zostang zjednoczone takie dyscypliny, jak
pedagogika, psychologia, socjologia, filozofia, historia o§wiaty i wychowania,
etyka, teoria wychowania, dydaktyka, pedeutologia, prawo i architektura.
W tym kontekscie warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze pomystodawca scholio-
logii koncentruje si¢ na prezentacji ,nowego myslenia o szkole”*, pomijajac
catkowitym milczeniem kwestie pedagogicznego charakteru szkoty. Wydaje
sie, ze J. Kuzma zaktada powstanie tego charakteru jako oczywisto$¢ wyni-
kajaca samoczynnie po zintegrowaniu wymienionych dyscyplin naukowych.
Podejscie autora Pedagogicznej teorii szkoty do tej sprawy jest catkowicie
inne. Zanim je scharakteryzuje, chciatbym krétko odnies¢ sie do wiedzy na
temat zwigzku miedzy pedagogika polska a niemiecka.

Niewatpliwie miedzy polska mysla pedagogiczng a niemiecka zacho-
dzi znaczna dysproporcja co do wzajemnej wiedzy o sobie i zaznajomienia
z biezacymi problemami dyskutowanymi w kazdym z krajéw. Nasza ro-
dzima pedagogika powstawata — podobnie jak w wiekszosci krajéow Euro-
py Wschodniej i Centralnej - pod wptywem niemieckiej. Ten stan rzeczy
ulegl zmianie najpierw po drugiej wojnie swiatowej, kiedy to znalezli§my
sie w orbicie wplywow Zwigzku Sowieckiego, i po wtdére po przemianach
polityczno-spoteczno-kulturowych spowodowanych zerwaniem Zelaznej
Kurtyny w 1989 roku. W trzech ostatnich dziesi¢cioleciach da si¢ wyraznie
dostrzec zwrot ku kulturze anglosaskiej i jezykowi angielskiemu, nie mniej
jednak dlugoletnia zazyto$¢ i podobienstwa w stylu uprawiania refleksji
pedagogicznej sprawiaja, ze pedagogika niemiecka wcigz pozostaje waznym
punktem odniesienia dla dyskursu pedagogicznego w Polsce. Sigganie za-
tem do opracowan naszych zachodnich sasiadéw, ktére w omawianej pracy

' J. Kuzma, Scholiologia, Zarys koncepcji ogélnej nauki o szkole, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakéw 2018 (pierwsze wydanie — 2005).
2 Tamze, s. 14.
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stanowig material Zrodtowy, i zaznajamianie z nimi polskiego czytelnika
nalezy uznac za istotne ubogacenie naszej rodzimej mysli pedagogiczne;j.

M. Koscielniak rozpoczyna badanie problemu pedagogicznego cha-
rakteru teorii szkoly, ktory syntetycznie wyraza termin ,,pedagogiczno$c’,
od wskazania we wprowadzeniu na Dietricha Bennera, ktéry w potowie
lat 70-tych minionego wieku sformulowal w pedagogice niemieckiej jako
jeden z pierwszych pytanie o legitym(iz)acje szkoly jako instytucji stricte
pedagogicznej. Polski badacz nieco mylnie sadzi, ze D. Benner domagajac
sie pedagogicznego uzasadnienia dla istnienia szkoly, dal przez to wyraz
swojemu watpieniu co do mozliwoséci udzielenia pozytywnej odpowiedzi
na to pytanie. Wydaje mi si¢, ze glos D. Bennera wcale nie zamknat, lecz
otworzyt dyskusje na temat pedagogicznosci nie tylko szkoty, lecz réwniez
innych instytucji bedacych miejscem realizowania pedagogicznej praxis.
Wyjasnienie tej sprawy uwazam za istotne i dlatego poswiece mu jeszcze
nieco uwagi.

W niemieckiej wersji Pedagogiki ogélnej D. Benner czesto uzywa ter-
minu Fragestellung®, ktory zastosowal réwniez w odniesieniu do postulatu
legitym(iz)acji pedagogiki szkolnej (Fragestellung der Schulpidagogik). W ter-
minie Fragestellung nie chodzi jednak o postawienie czego$ pod znakiem
zapytania — in Frage stellen, lecz o dostrzezenie problemu pedagogicznego,
ktory stawia przed refleksjg pedagogiczng specyficzne pytanie — Frage stellen,
izarazem wyzwanie. W przywotlanej przez M. Koscielniaka publikacji D. Ben-
ner werbalizuje 6w problem pedagogicznej legitym(iz)acji szkoly w postaci
aporii, czyli dwu niedajacych sie zniwelowa¢ ani zunifikowaé perspektyw
- z jednej strony instytucje pedagogiczne (np. szkota) maja stuzy¢ rozwo-
jowi indywidualnemu, z drugiej strony ich zadaniem jest wprowadzanie
mlodego pokolenia w zycie zbiorowe przez odpowiednie przygotowanie do
tego zycia. Nie jest to jednak paradoks, jak odczytuje M. Koscielniak (s. 72),
lecz trudnos¢, czyli aporia.

Wskazane powyzej dwie sprawy, a mianowicie pytanie o pedagogiczna
legitym(iz)acje szkoly i problem rozumienia pedagogicznosci we wspolcze-
snych niemieckich teoriach szkoly, stanowig rame, w ktorej przebiegaja roz-
wazania zawarte w opracowaniu M. Koscielniaka. W dalszej czesci niniejszej
recenzji skoncentruje sie wylacznie na gtéwnym watku narracji, pomijajac

3

D. Benner, Allgemeine Pidagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Ein-
fiihrung in die Grundstruktur pidagogischen Denkens und Handelns, Beltz Juventa, Weinheim
— Miinchen 2015, s. 9.
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watki poboczne zawarte w aneksach. Wigkszo$¢ z nich mogtaby stanowié
odrebne publikacje.

Pierwszy rozdzial Pedagogicznej teorii szkoly zawiera wyja$nienia
metodologiczne, a w szczegdlnosci: charakterystyke postepowania ba-
dawczego, uwagi na temat zrédel wykorzystanych w badaniu i wyjasnienie
podejscia egzegetycznego, ktére przyjat autor w swoich analizach i inter-
pretacjach. Rekonstrukcja niemieckiego dyskursu na temat teorii szkoty
rozpoczyna sie od przedstawienia sporu metodologicznego w sprawie
statusu teorii szkoly — czy jest to dyscyplina czy teoria naukowa? Od roz-
strzygniecia tej kwestii zalezy nie tylko stopien autonomicznosci rozwazan
teoretycznych na temat instytucji szkoty, lecz réwniez zakwalifikowanie
dyscyplinowe. Jak wskazuje M. Koscielniak, po ,,przetomie realistycznym”
w niemieckiej pedagogice przestalo by¢ oczywiste, ze teoria szkoty nale-
zy do zakresu pedagogiki. Przygotowujac grunt pod swoje rozwazania,
przyjal on kompromisowa teze: ,, Teori¢ szkoly mozna opisywac jako teorie
ijako dyscypling naukowg” (s. 23). Jest to pierwsza z pieciu tez, w ktérych
M. Ko$cielniak wyeksplikowal weztowe zagadnienia do zbadania. W dru-
giej tezie przedstawil a priori strukture formalng badanej przez niego
pedagogicznej teorii szkoly. Na strukture tg skladajq si¢ jego zdaniem naste-
pujace elementy: przedmiot materialny i formalny (legitym[iz]acja, funkcje
i cele szkoly), zadania jako dyscypliny naukowej i jako teorii naukowej
oraz metody (s. 24-25). Kolejna teza afirmuje zwigzek zachodzacy miedzy
wymienionymi elementami struktury a ujeciami szkoty jako przedmiotu
danej teorii/dyscypliny naukowej, ktdre to ujecia pozostajg z koniecznosci
aspektowe i historycznie zmienne. W czwartej tezie M. Koscielniak kon-
kretyzuje aspekty, ktorych bedzie dociekal w materiale zrédlowym, s3 to:
aspekt legitym(iz)acyjny, aspekt funkcjonalny, aspekt teleologiczny i aspekt
instrumentalny. Pigta i ostatnia teza brzmi:

Pedagogiczna teoria szkoly powinna si¢ wyrézniaé ,,pedagogiczng
legitymizacjg szkoly” i ,,pedagogicznymi funkcjami szkoly” (s. 28).

Jest to gléwna przestanka przyswiecajaca rozwazaniom w ostatnich
dwu rozdzialach, w ktérych badanie autora stopniowo zmienia charakter
z rekonstrukcyjnego na konstrukeyjny.

Z pomocg omowionych powyzej pieciu tez M. Koscielniak prze-
prowadzil swoistg rektyfikacje (termin zaczerpnigty od Paula Ricoeura)
zgromadzonego materiatu zrodlowego, ktory stanowig niemieckie opraco-
wania metateoretyczne i wybrane teorie/koncepcje szkoty. Méwiac bardziej
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precyzyjnie, tezy od 1 do 3 postuzyly mu do ukazania przedmiotu teorii
szkoly przez pryzmat wyodrebnionych elementéw strukturalnych. Teza
4 ukierunkowala jego poszukiwania na podstawowa kwestie specyficznie
pedagogicznego charakteru teorii szkoty, tzn. jej pedagogiczno$¢. Odnosnie
tego omawiany autor przyjal, ze charakter ten uda si¢ mu wyjasni¢ przez
analize niemieckiego pojecia Bildung. W koncu tez¢ 5 mozna traktowac jako
podstawowy warunek przyjety przez M. Koscielniaka do skonstruowania
modelu pedagogicznej teorii szkoty, ktéry przedstawil w drugiej czesci pia-
tego i ostatniego rozdziatu.

Nie jest mozliwe odniesienie si¢ w szczegolach do doglebnych analiz
przedstawionych przez M. Koscielniaka w poszczegdlnych rozdziatach oma-
wianego opracowania, ktére s3 ugruntowane na bogatym i reprezentatywnym
materiale Zrédlowym. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze autor kompetentnie
zrelacjonowal dorobek pedagogiki niemieckiej w zakresie teorii szkoly w per-
spektywie historycznej (rozdzial 2) i systematycznej (rozdzial 3), a nastepnie
zweryfikowal swoje zalozenie odnosnie mozliwosci zdeterminowania wyroz-
nikéw tego, co pedagogiczne na podstawie pojecia i idei Bildung (rozdzial
4). Swoja uwage skupiam na rozdziale 5. W pierwszej czesci tego rozdziatu
M. Koscielniak zawarl podsumowanie wynikéw przeprowadzonych analiz,
w drugiej natomiast rozwinal konstrukt teoretyczny opisujacy teorie szkoty
z pedagogicznego punktu widzenia.

Koniecznos¢ podjecia wlasnego poszukiwania tego, co w teorii szkoty
mozna uzna¢ za specyficznie pedagogiczne, czyli jej atrybutu pedagogicz-
nosci, M. Koscielniak uzasadnia brakiem zainteresowania tg sprawg we
wspolczesnej pedagogice niemieckiej i zdominowaniem jej przez socjologie
edukacji. Dowodem tego jest jego zdaniem samo wyrazenie Erziehungswis-
senschaften (nauki o wychowaniu), ktére prawie calkowicie wyparto z uzy-
cia termin Pddagogik (pedagogika). Analizy pojecia i idei Bildung, ktére
przeprowadzil autor w czwartym rozdziale, dostarczaja dwu dodatkowych
wskazdwek: po pierwsze, pedagogicznos¢ wiaze si¢ z ideg czlowieczenstwa
i, po drugie, odnosi sie do relacji wychowawca/nauczyciel - wychowanek/
uczen (s. 356). Odwolujac si¢ do mysli Romano Guardiniego i Martina
Bubera, M. Koscielniak proponuje potraktowanie pojecia Auslese, ktére
tlumaczy polskim stowem ,,wybor”, jako podstawowej kategorii i kryterium
pedagogicznosci. O miejscu, do ktérego doprowadzity M. Koscielniaka te
rozwazania, stwierdza:
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Odkrywamy tu zatem zardwno pewien istotny element sugestii
Guardiniego, dotyczacej mozliwosci orzekania o ,,pedagogicznosci”
jedynie w konkretnym przypadku, jak i wazny element propozycji
Bubera - wybdr (s. 359).

W nastepnym fragmencie wyjasnia to odkrycie nastepujaco:

»10, co swoiscie pedagogiczne”, ujawnia si¢ tu z jednej strony
jako kryterium bedace w istocie postulatem ,,do zrealizowania”, ktéry
moze uzyskaé konkretne urzeczywistnienie, jednak moze tez nie zo-
sta¢ urzeczywistniony. Realne istnienie ,,pedagogicznego” jest zatem
swarunkowe’, a nie bezwzgledne. [...] Wybér stanowi [...] o realnym
zaistnieniu lub niezaistnieniu ,,pedagogicznego” (s. 359).

Dalsza argumentacja autora kieruje si¢ w strone ,,interesu antropo-
logicznego” (s. 359) okazywanego dziecku/wychowankowi/uczniowi przez
rodzica/wychowawce/nauczyciela. Co prawda przebtyski takiego podejscia
M. Koscielniak dostrzega réwniez u niektérych wspoélczesnych autoréw nie-
mieckich (s. 359-360), ale uwaza, ze nalezy nada¢ mu wieksze znaczenie. Stad
w drugiej czes$ci omawianego rozdzialu decyduje si¢ on na wykorzystanie
zdobytej wiedzy do sformulowania wlasnego zarysu pedagogicznej teorii
szkoly. Za kluczowgq kategorie w tej teorii przyjmuje ,wybdr pedagogicz-
ny” (s. 361) i z jego pomocy szkicuje elementy strukturalne zaréwno teorii
szkoly, tzn. przedmiot, funkcje, legitym[iz]acja, zadania, jak i samej szkoty
spelniajacej wyznaczone kryterium - cele i $rodki (s. 361-379).

Ustosunkowujac si¢ do autorskiej propozycji M. Koscielniaka, w ktérej
- jak wspomnialem wczesniej — wykroczyt on poza rekonstrukcje niemieckiej
teorii szkoly i przedstawit oryginalng koncepcje¢ warta doglebnej analizy,
chcialbym zwréci¢ uwage na dwa punkty w zacytowanym powyzej dtuzszym
fragmencie jego monografii. Pierwszym jest postulatywny charakter ,tego,
co swoiscie pedagogiczne”, drugim za$ uzaleznienie urzeczywistnienia lub
nieurzeczywistnienia pedagogicznosci od ,wyboru” (niem. Auslese).

Odnoénie pierwszego punktu moje zastanowienie budzi faktyczne zni-
welowanie dostrzezonego przez samego Autora postulatywno-warunkowego
charakteru pedagogicznosci przez wprowadzenie ,,interesu antropologiczne-
go”. Nie ulega dla mnie najmniejszej watpliwosci, ze poglady antropologiczne
warunkuja pedagogiczng jako$¢ dzialania pedagogicznego, ale jako jego
warunki przedzalozeniowe, a nie bezposrednie motywy dzialania. Jeszcze
wigksze watpliwosci ogarniajg mnie przy stwierdzeniu autora, ze
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pedagogiczna legitymizacja szkoly [...] nie musi wcale zaleze¢ od
jakichs tajemniczych rozstrzygnie¢ teoretycznych [...], ale od decyzji
[podkr. D. S.], ktére mozna podja¢ w oparciu o tatwiejsze do zdobycia
i niekoniecznie z tego powodu mniej solidne przestanki (s. 374).

Czyzby autor sadzil, ze sprawa pedagogicznosci lub niepedagogiczno-
$ci zalezy od czyjej$ arbitralnej decyzji? Wydaje sie, ze niestety tak wlasnie on
sadzi. Potwierdzeniem tego s3 moim zdaniem dalsze stowa M. Koscielniaka:

Szkola jest z istoty swojej na tyle ,,ksztaltowalna” [...], ze pedago-
giczne funkcje mozna jej po prostu nada¢ [podkr. D.S.]. [...] W bycie,
jakim jest szkota, istnieje jedynie , miejsce na pedagogicznos¢’, i to,
czy (i jak) zostanie ono zapelnione, zalezy od decyzji tych, ktérzy
wladni sa decydowa¢ [podkr. D. S.] (s. 374).

W tym $wietle drugi ze wskazanych przeze mnie punktéw - kategoria
~wyboru pedagogicznego”, od ktorej M. Koscielniak uzaleznia urzeczywist-
nienie pedagogicznosci szkoty, pozostaje w gestii jednej tylko z dwu stron
dzialania pedagogicznego, tzn. rodzicéw/wychowawcow/nauczycieli. Jego
zdaniem tylko oni maja

mozliwo$¢ nadawania szkole pedagogicznego charakteru i [...]
mozliwo$¢ ta ma charakter moralnego zobowigzania — nie wobec
teoretycznego modelu szkoly, ale wobec konkretnych mlodych ludzi,
ktoérzy powierzaja szkole swoje indywidualnosci, ufajac, ze szkota je
rozwinie w zgodzie z ich wlasnym (,,antropologicznym”) interesem,
a nie tylko zgodnie z ,,zewnetrznymi” interesami (s. 374).

Zgloszone przeze mnie watpliwosci traktuje tylko jako glos w dyskus;ji,
ktérg moim zdaniem omawiana monografia powinna i moze wywota¢ na
temat teorii szkoly w polskiej pedagogice, a nie postawienie pod znakiem
zapytania jej wartosci naukowej. Wprost przeciwnie, jestem do glebi przeko-
nany, Ze opracowanie przedstawione przez M. Koscielniaka §wiadczy o jego
naukowej dojrzatosci i erudycji, ktére zastuguja na najwyzsze uznanie.
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Wydawnictwo Uniwersytetu w Biatymstoku wydato monografie Toma-
sza Olchanowskiego pt. Kultura ponowoczesna w perspektywach antropologii
politeistycznej. Praca ta jest siodma monografiag naukowa bialostockiego
pedagoga i kulturoznawcy.

W przesziosci mialem juz okazje recenzowac w czasopi$mie ,,Rocznik
Polsko-Ukrainski” jedng z ksigzek Tomasza Olchanowskiego, a chodzi tu
o wydang w 2013 roku monografie — Pedagogika a paradygmat nieswiado-
mosci'. Po kilku latach trafia do mnie kolejna Jego praca i od razu pojawia si¢
pytanie, na ile stanowi ona nowe ujecie, a moze rozwiniecie idei zawartych
W juz recenzowanej przeze mnie rozprawie bialostockiego naukowca, ktora
stanowila podstawe Jego udanego postepowania habilitacyjnego w dyscypli-
nie pedagogika? A moze aktualnie recenzowana monografia dotyczy zupelnie
innych watkéw badawczych? Tytut i spis tresci wskazujg na zwiazki tekstu
zaréwno z pedagogika, jak i naukami humanistycznymi (historia, antropo-
logia kulturowa, nauka o kulturze i religii) i innymi naukami spotecznymi

' Por. P. Zielinski, [rec.] Tomasz Olchanowski, Pedagogika a paradygmat nieswiado-

mosci, Warszawa 2013, ENETEIA Wydawnictwo Psychologii i Kultury, ss. 262, ,Prace Nauko-
we Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie. Rocznik Polsko-Ukrainski” 2014 t. XVI,
s. 511-516.
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(polityka, psychologia). W rezultacie mamy do czynienia z dzielem daleko
wykraczajacym poza obszar jednej dyscypliny.

Pewne odpowiedzi mozna odnalez¢ w pierwszej, wprowadzajacej
cze$ci pracy, zatytutowanej ,,Krétkie preludium do antropologii politeistycz-
nej”. Autor juz na samym poczatku zapowiada perspektywe ujecia tematu
jako holistyczng, wychodzaca poza dualizmy, a zatem perspektywe nowego
paradygmatu w nauce, rozwijanego wyraznie w drugiej potowie XX wieku,
réwniez w naukach humanistycznych i spolecznych. I tutaj od razu pada
celne stwierdzenie uczonego, iz te idee zostaly w zasadzie ,,odkurzone”, gdyz
nie s3 niczym nowym. Autor, tak jak w poprzedniej przytoczonej pracy,
wskazuje na podobne zrédla swej inspiracji badawczej: filozofie grecka,
nauki nauczycieli buddyjskich i taoistycznych, ale przede wszystkim, co jest
pewnym novum, na psychologie archetypowg — politeistyczng Jamesa Hill-
mana oraz takze poglady australijskiego pedagoga, autora wybitnych prac,
m. in. Psyche i edukacji, Berniego Nevill'a. Wyartykulowane zostaje kolejne
celne stwierdzenie dotyczace potrzeby ogladu badanej problematyki, tj.
kultury ponowoczesnej, uyjmowanej rdwniez w jej aspekcie pedagogicznym,
z wielu perspektyw, a zatem ,,tysigcem réznych par oczu’, jak to sformulowat
przytoczony na poczatku pracy, kojarzony z antypsychiatrig Ronald David
Laing. Zatem obrana przez autora perspektywa badawcza pracy to perspek-
tywa przede wszystkim antropologii politeistycznej, ktéra wykracza poza
tradycyjnie rozumiang naukowo$¢, a takze faczy, jak to ujal Autor, filozofie,
pedagogike, kulturoznawstwo, socjologie, a nawet twdrczos¢ artystyczna,
jednocze$nie pozostawiajac im swobode.

Juz teraz mozna odpowiedzie¢ na postawione wcze$niej pytanie o to,
czy Autor poszedt dalej w swojej tworczoéci naukowej, ujetej w zamysle
badawczym, zarysowanym w dysertacji Pedagogika a paradygmat nieswiado-
mosci. W tamtej pracy pewnym ograniczeniem, jesli mozna tak sie¢ wyrazic,
byla perspektywa badawcza zasadzona w duzej mierze na pogladach Carla
Gustava Junga. Zostalo to rowniez dostrzezone i poddane pewnej polemice,
a moze raczej ujete jako pewna sugestia na przyszto$¢, w mojej poprzedniej
recenzji, w stowach dotyczacych potrzeby krytycznego ogladu (twdrczosci)
C.G. Junga®. Skoro w obecnej monografii Autor odwotuje si¢ gléwnie do
antropologii politeistycznej Hillmana, wybitnego znawcy i kontynuatora
psychologii analitycznej Junga, ale tez, zwlaszcza w latach pdzniejszych
zycia, jego wybitnego krytyka, to oznacza, ze Autor wyszed! poza li tylko
perspektywe jungowska w swojej pracy. Ponadto antropologia politeistyczna

2 P. Zielinski, dz. cyt., s. 516.
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Hillmana jest w duzej mierze inspirowana starozytng filozofig grecka, jak
réwniez tzw. neoplatonizmem renesansowym, co wydaje sie by¢ szczegdlnie
bliskie réwniez Autorowi monografii. Gtéwny przedmiot rozwazan Autora
— dusza jednostek, ale i spoleczenstw oraz $wiata, w ujeciu Hillmana, moze
by¢ tez czynnikiem taczacym perspektywe antropologiczng z pedagogiczna,
skoro dusza jest medium przetwarzajacym zdarzenia w przezycia, a zatem
perspektywe bardziej spoteczng w psychologiczng, a takze, gdyz istnieje
(w tych pogladach) bardziej jako pewien oglad niz substancja, ale tez umoz-
liwia przezywanie milosci, co jednoczesnie doprowadza Autora do tych
kierunkow filozoficznych, psychologicznych i pedagogicznych, ktore widza
sedno dziatania i wychowania w ofiarowywaniu i do§wiadczaniu mitosci.
A chodzi tu nie tylko o kierunki psychologiczne czy wrecz religijne w swej
genezie, ale tez te wyrosle na gruncie nawet teorii krytycznych, nawigzuja-
cych do Marksa, jak pedagogika Theodora W. Adorno (Theodora Ludwiga
Wiesengrunda). Ostatecznie moze pas¢ kolejne pytanie, czy przekroczenie
perspektywy Junga dzigki perspektywie Hillmana nie jest kolejnym etapem
w tworczosci naukowej samego Autora? Mamy tu klasyczny Heglowski sche-
mat rozwoju w zakresie zalozen badawczych autora, poprzednio zaistniata
teza w postaci perspektywy badawczej Junga, nastepnie antyteza w postaci
perspektywy Hillmana, czy niniejsza praca tez jest juz synteza, czy stanowi
dopiero preludium do syntezy w rozwijajacych sie¢ i przeksztalcajacych pa-
radygmatach badawczych Tomasza Olchanowskiego?

Recenzowana ksigzka sklada si¢ z nastepujacych i posiadajacych
wlasne tytuly czesci: wspomnianego ,,Krétkiego preludium...”, dwunastu
rozdziatéw i zakonczenia zatytulowanego ,Miedzy §wiatem wewnetrznym
a $wiatem zewnetrznym”. Ponadto zawiera ,,Bibliografi¢” oraz ,Note o Au-
torze”, wszystko zmieszczone na 241 stronach.

Pierwszy rozdzial sklada sie¢ z dwudziestu stron i zostal zatytutowany
»Pustka po duszy”. Jedna z konsekwencji zaistnienia ,,pustki po duszy” jest,
co mnie specjalnie ujeto, podkreslenie przez Autora ,watku ekologicznego’,
de facto niemilosiernego wyzysku i dewastacji Matki Ziemi oraz jej ludzkich
i pozaludzkich dzieci. Jest to spuscizna paradygmatu kartezjansko-newto-
nowskiego w nauce, ktory oddzielil ciato od duszy, ale tez cztowieka od przy-
rody, a w konsekwencji swego panowania doprowadzil do przedmiotowego
potraktowania zaréwno czlowieka (juz bez duszy), jak i od samego swego
zarania potraktowania przyrody jako bezdusznej. Po drugie w pewnym
kontekscie New Age Autor wskazuje na wspéltczesne proby (poglebionego?)
dotarcia ludzi do swej prawdziwej istoty, czy przynajmniej do§wiadczenia
(glebin) siebie. Codzienne doswiadczenia zyciowe moga okaza¢ si¢ tymi,
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ktore wykraczaja poza czas. Dusza jako zZrédio kultury nie moze by¢ poznana
racjonalnie, jest lepsza alternatywa niz psyche i jednocze$nie jest przedmio-
tem i podmiotem wiedzy. Tutaj Autor prébuje faczy¢ mysl Junga dotyczaca
psyche jako przedmiotu i podmiotu wiedzy z mysla Hillmana o duszy, ktéra
potrafi wytworzy¢ dualizm zdrowia i choroby. Jungowska psyche stanowi ca-
to$¢ procesdw psychicznych, swiadomych i nieSwiadomych, a Hillmanowska
dusza ma policentryczny charakter, jest perspektywa ujmowania zjawisk. Do-
tarcie do duszy to wyjscie poza iluzje ja, doswiadczanie obrazéw ,,glebokiej
wyobrazni”. W rozdziale pierwszym ostatecznie Autor nie odrdéznia duszy od
$wiata materii, gdyz doswiadczanie materii ma by¢ jej dowodem istnienia.
Pojawia si¢ tutaj podjety przez Kena Wilbera problem fizykalnosci duszy
czy $wiadomosci’. Rozwigzania s podobne: pelne spektrum swiadomosci
wedlug koncepcji Wilbera obejmuje rowniez materig:

»Dla psychologii integralnej oznacza to, ze powinni$émy prébowac
uznac cale spektrum $wiadomosci, od materii przez ciato, umyst
i dusze do ducha, niezaleznie od tego, jak nazwiemy poszczegdlne
poziomy, jak si¢ one przejawiajg i istnienie jak wielu z nich wspél-
czesna nauka moze potwierdzi¢™*

Rozdzial drugi ,Glebia, mysl i tryby stwarzania duszy” sklada sig
z trzynastu stron i stanowi m. in. wskazanie drogi do duszy przez ,wchlonie-
cie medytacyjne”, opisywane czy tez polecane przez wiele tradycji filozoficz-
no-religijnych. Autor odwoluje si¢ tutaj m. in. do twoérczosci Fryderyka W.
Nietzschego. Przeciwstawia si¢ rowniez zdecydowanie ,,podbojowi Zachodu
przez bliskowschodnie monoteizmy”, ktére stajg na drodze odkrywania duszy.
Autor skupia si¢ na psychologii archetypowej Hillmana jako swoistym bun-
cie ,przeciwko redukcjonistycznemu monoteizmowi §wiadomosci™, co jest
réwniez buntem przeciw religiom monoteistycznym i zawlaszczeniu przez
nie ,wlasciwej” drogi zbawienia. Grecki politeizm niejako umozliwia prze-
kroczenie problemu psychopatologii, zwigzanego z nieuznawaniem istnienia
i znaczenia ,fragmentarycznych, autonomicznych systeméw w psychice™.
Intersujace jest przytoczenie tutaj przez Autora prawdy oczywistej juz dla

* K. Wilber, Psychologia integralna. Swiadomos¢, duch, psychologia, terapia, przel.
H. Smagacz, Jacek Santorski & CO Wydawnictwo, Warszawa 2000, s. 215-216.

* Tamze, s. 231.

> T. Olchanowski, Kultura ponowoczesna w perspektywach antropologii politeistycznej.
Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku, Bialystok 2019, s. 40.

¢ Tamze, s. 41.
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starozytnych Grekow i wcigz porazajacej, ze ludzie jako jednostki sg inni
niz jako czlonkowie spoteczenstwa, ze jako jednostki sa madrzejsi niz jako
thum, ktéry moze dziata¢ glupio i okrutnie (co mozna odnies¢ réwniez do
nieformalnych grup istniejacych np. w strukturze klas szkolnych). Wciaz to sa
ci sami ludzie’. Jako ttum napedzani jedyna stuszng wizja prawdy i sposobu
dotarcia do niej, moga niszczy¢ alternatywne drogi poznania, wytwarzajac
miliony ofiar. To polgczenie watkéw rozwazan o duszy psychologicznych,
religioznawczych, filozoficznych i socjologicznych wydaje si¢ by¢ mocna
strong rozdziatu drugiego.

Trzeci rozdzial zatytulowany ,,0d idei do sofizmatéw”, liczacy sobie
okoto dwadziescia jeden stron, wprowadza czytelnika w Hillmanowskie
rozumienie idei i sofizmatéw oraz zawiera prezentacje tychze. Idee w swym
greckim zrédlostowie oznaczajg zaréwno to, co ktos widzi oraz to, dzigki cze-
mu widzi, zatem stanowig Zrédto wiedzy. Sa bardzo bliskie w swej etymologii
stowu teoria. Perspektywy monocentryczne zubozaja doswiadczenie i po-
strzeganie ludzkie, ale tez wskazuja na ubdstwo ogladu swiata, a w rezultacie
prowadza do jego usmiercania. Widzenie zjawisk czy rzeczy z jednej per-
spektywy, nadmierne koncentrowanie si¢ na jednej wtasciwosci czy czynniku
kosztem innych jest btedem, ktory Hillman nazywa sofizmatem. Te bledy
niezwykle zubozaja rozwéj czlowieka i spoteczenstw. Dominujacy wydaje
sie by¢ tzw. sofizmat pragmatyczny, mierzacy dane idee jedynie kryterium
ich (rzekomych) uzytecznosci lub bezuzytecznosci. Pojawil sie tez sofizmat
psychologistyczny, nakazujacy postrzegac wszystko ,,psychologicznie’, co nie
znaczy, ze ta perspektywa jest bogata, gdyz sprowadza sie¢ zaledwie do kilku
podstawowych wzorcow, z ktérych, rowniez w terapii pedagogicznej (jesli
nie w psychoterapii w ogéle) zdaje si¢ dominowac¢ jeden, behawiorystyczny,
powigzany tez z grupg tzw. teorii poznawczych, dominujacych w edukacji.
Kolejny jest sofizmat moralizatorski, a oba pospolu narzucajg perspektywe
odbioru zjawisk i dzialania ludzkiego w kategoriach dobra i zta oraz po-
prawnosci i niepoprawnosci. Co szczego6lne, Autor z tymi sofizmatami wigze
powstanie mitu psychologii humanizmu, czlowieka wyposazonego w ego,
ktéry niczym bohater wyposazony w miecz nauczyl sie dzieli¢ wszystko na
dwoje i dokonywa¢ rzekomo poprawnych, dobrych wyboréw. Ten watek
jest zastanawiajacy (i odniose sie do nie go bardziej w konkluzji recenzji),
cho¢ ma udowodni¢ psychologiczng tendencj¢ do pigtnowania i spychania
na margines trudnych stron ludzkich przezy¢ i zachowan, jako ciemnych
i niegodnych czlowieka. W tym kontekscie mozliwe jest inne rozwigzanie,

7 Tamze, s. 43.
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ktodre, niestety, jest dostepne tylko nielicznym, uosabiane przez Bodhisattwe
Mandzusriego, ktéry w buddyjskiej mahajanie tnie mieczem ,,na jedno” (jesli
kto$ potrafi to pojac).

Inne sofizmaty, jak teologiczny, rodzicielski, personalistyczny oraz zro-
dzony z tego ostatniego sofizmat kreatywnosci, jedynie prowadzg czlowieka
zludnym tropem doskonalenia si¢ i rozwoju, odbierajac mu wtasny oglad
siebie i (by¢ moze intuicyjny w swej istocie) wybor wlasnej drogi zyciowej.
Hillman wspomina jeszcze o sofizmacie naturalistycznym, ktéry jest bledem
utozsamiania natury z Bogiem lub jedna ideg, w kontekscie ktorej eksponuje
sie oczywiscie ludzkie ,,ja”. Autor monografii zdaje sie by¢ urzeczony przeni-
kliwoscig Hillmanowskiej idei sofizmatéw, druzgoczaca psychologie humani-
styczng i personalizm jako ,,kulty” ego i takich postaw. Oczywiscie, krytyczne
spojrzenie na te kierunki, majace rowniez duzo wspdlnego z pedagogika,
jest wlasciwe i pozadane, jednak ich obalanie juz niekoniecznie, wyrazajac to
stanowisko fagodnie. Tomasz Olchanowski, podazajac tropem Hillmana
oraz Nietzschego, tworzy wlasny sofizmat (post)modernistyczny. Jego
istota jest powigzanie bledu wiazacego postep czlowieka z rozumem i na-
uka, gdy wspolczesnie postep jest napedzany hedonizmem, konsumpcja,
wojna z naturg, technikami majacymi przedluzy¢ zycie, ale tez i takimi,
ktore maja je perfekcyjnie odbiera¢, stuzy¢ zabijaniu®. Zlo i kreatywno$¢
moga zatem i$¢ ze sobg w parze i trudno odmoéwi¢ Autorowi przytomnego
wgladu w rzekomo napedzajace rozwoj czlowieka i spoteczenstwa jedno-
stronne i zuboZone juz raczej nie tyle idee, co sofizmaty.

Kolejny, czwarty rozdzial ,,Sofizmat pedagogiczny i imperium tana-
tycznej przyjemnosci” sktada si¢ z zaledwie o$miu stron, na ktérych Autor
wskazuje na istnienie sofizmatu pedagogicznego, zazwyczaj opartego na
chrzescijanskim monocentryzmie i jego metamorfozach lub na jego za-
przeczeniu. Jest nim pedagog krytyczny czy antypedagog, opierajacy si¢
na neoliberalnych czy wrecz marksistowskich nurtach, wyrostych na mate-
rializmie, zawsze jednak monocentrycznych. Taki pedagog bedzie w opar-
ciu o racjonalizm, pragmatyzm, kult wolnego ja, podporzadkowywat sobie
innych, czynigc ich niezdolnymi do zycia, niezdolnymi do aktywowania
wlasnej duszy. ,,Pomocng dlon” w takim niecnym dzialaniu wyciaga wspoét-
czesny hedonizm. Dostarczanie przyjemnosci jest sposobem sprawowania
kontroli, budowania pustego ,,ja’, niszczenia (drogi do) duszy. By¢ moze,
patrzac na te tezy Autora bardziej krytycznie, mozna stwierdzi¢, ze wspolcze-
sny pedagog nie jest zdolny przeciwstawi¢ sie wszechobejmujacej promocji

8 Tamze, s. 61-64.
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konsumpcjonizmu i poddania mu dzieci i mtodziezy oraz dorostych. Moze
réwniez dlatego, ze sam mu podlega.

W rozdziale pigtym, ponad dziewieciostronicowym, zatytulowanym
»Przebudzenie Aresa” Autor wskazuje na wspotczesnego czlowieka jako byt
najbardziej niebezpieczny sposréd stworzen. Dostrzega to jako konsekwen-
cje kartezjanskiego dualizmu, taktowania bytéw nieludzkich jako maszyn
i odseparowania si¢ cztowieka od przyrody jako rzekomy ponadnaturalny
byt. Nawigzujac do mitologii greckiej, Ares powstal jako uosobienie furii
i wcieklo$ci, ztosci i gniewu. Ten bog wojny jest porywczy, kiétliwy i pijany,
a wojna, ktorg wywoluje lub w ktorej uczestniczy jest brudna i niesprawie-
dliwa, w przeciwienstwie do wojny obronnej i koniecznej, ktérej patronuje
Atena. A tylko taka wojna jest usprawiedliwiona np. zdaniem buddystow
jako przedstawicieli religii niemonoteistycznych. Powolujac si¢ na Nietz-
schego Autor wskazuje na jeszcze jeden aspekt Aresa, ktorym jest napas¢ na
samego siebie i wcigganie sie¢ w destrukcje, moze chorobe czy smier¢, gdy
wspolczesny czlowiek w rzekomym samowychowaniu walczy z pijanstwem,
tchérzostwem, apatia, bezwolnoscig, niezaradnoscia czy otyloscig. Autor jed-
noznacznie opowiada si¢ za bedacymi w mniejszosci pacyfistami i ekologami
bronigcymi Gaje, ktorzy w istocie, moze kierujgc sie sumieniem czy majac
kontakt z duszg, nie ulegaja Aresowi. Ten rozdziat stanowi pedagogiczny
wglad autora w mozliwe oblicza wychowania, z ktérych jedno prowadzi do
zniszczenia, a drugie do przebudzenia i jednosci.

W blisko dwudziestoczterostronicowym rozdziale széstym ,,Od Bogu-
rodzicy do Czarnej Madonny. Fenomen polskiej nekromanii” Autor rozwija
juz poruszone wczesniej watki polskiej religijnosci i... utomnos$ci. W po-
przednim rozdziale postrzegal proby mianowania Jezusa Chrystusa krélem
Polski nie jako pokojowe, lecz odwolujace si¢ do sily aparatu wladzy i proby
przywlaszczenia sobie tej postaci. W tym rozdziale m. in. sprzeciwia si¢
kreowaniu w Polsce ideologii sarmackiej, niszczacej innych cztonkéw spo-
teczenstwa polskiego oraz powolujac sie na teze Zenona Waldemara Dudka
o alienacji wspolczesnego czlowieka (Polaka) od archetypu Wielkiej Matki
jako przyczynie niszczenia przyrody, zwierzat i samego siebie, wskazuje na
mozliwe przyczyny patologii naszego spoteczenstwa. Chorobliwa fascynacja
$miercig i zmartymi tak obecna w Zyciu psychospotecznym Polakéw, swoisty
kult nekromanii u Polakéw, wzbudza u Autora sprzeciw, gdyz prowadzi do
zniszczenia psyche czy duszy narodu. Pomysty, jak zburzenie Patacu Kultury
i Nauki, nota bene siedziby Centralnej Komisji do Spraw Stopni i Tytutéw
(Naukowych), i wybudowanie w tym miejscu Kolumny Chwaty Wojska
Polskiego, zwienczonej figurag Matki Boskiej Hetmanki Polski, niejednego
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wyksztalconego Polaka wprowadza w ostupienie..., ale stanowi naszg rze-
czywisto$¢ spoleczng i polityczng. Warto nadmieni¢, ze watki rozwazan
o nekrofilii, odwolujace sie do spostrzezen Ericha Fromma i innych uczonych
nie s3 obce znanym, jesli nie wybitnym polskim pedagogom, np. Bogusta-
wowi Sliwerskiemu (vide: https://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2016/01/
architekci-kultury-smierci.html).

Przywolywany w rozdziale Jacek Sieradzan jest tez autorem przyto-
czonej w pracy tezy, ze polska tendencja do konsumeryzmu oraz fascyna-
cja technologig stanowig jedng z form nekromanii. Ten sam religioznawca
stwierdzil réwniez, a Autor przytoczyl te stwierdzenia, ze polska nekromania
ma miejsce m. in. dlatego, ze nie zaistniala w naszym kraju (wewnetrzna)
rewolucja dziejowa, a wydarzenia typu pojawienie si¢ chrzescijanstwa czy
komunizmu nastapily z zewnatrz, wprowadzone aktami przemocy. Spo-
teczenstwo polskie same krzywdzito si¢ i zostalo skrzywdzone przez sity
zewnetrzne. Do dzi§ nie moze poradzi¢ sobie z tg trauma, zwlaszcza ze jej
przyczyny wcigz oddziatuja.

Rozdzial siédmy ,,Od kompleksu Tetydy do zimnego matriarchatu”
sktada si¢ z okolo jedenastu stron. Autor skupia si¢ w nim na kwestiach
niewlasciwego wychowania dziecka, ktére ma zaspokoi¢ nie tyle swoje
dazenia, co aspiracje rodzicow. To oddaje kompleks Tetydy, ktdra chciata
uczynic¢ swoje dzieci nie§miertelnymi bogami. Jest tez w tym Kantowska
mys$l pedagogiczna, gdyz krdlewiecki filozof i pedagog twierdzil, ze celem
wychowania nie moze by¢ ideal osoby zaspokajacej dazenia rodzicéow do
lepszego radzenia sobie w zyciu przez zajecie mozliwie wysokiej pozycji
spolecznej i czerpanie z tego profitdéw, lecz ideal osoby wolnej, kierujacej
sie ideg zaprowadzenia pokoju na $wiecie. Sto lat p6zniej powtérzyl to Lew
Nikotajewicz Tolstoj. Przymuszanie dzieci na rozmaite sposoby do bycia
powolnymi wychowawcom, co opisuje Autor w kontekscie diachronicznym,
krzywdzi je pod pozorami matczynej troski. Tytutowy ,,zimny matriarchat’,
oparty na strukturach patriarchalnych, wyrdést, jak to ujat Autor z ,,chrze-
Scijanskiej egoistycznej idei zbawienia™. Troska Autora o prawdziwe dobro
(wychowanie?) ponowoczesnej kobiety jest rowniez troska o wlasng anime,
i ostatecznie zaciera si¢ to, co jest na zewnatrz i wewnatrz, a przynajmniej
jest tesknotg Autora za doswiadczeniem pelni (moze ,dajmona, bogini, czy
bezgranicznej pustej przestrzeni”). Rozdzial ten oddaje réwniez tesknote
recenzenta pracy.

°  Tamaze, s. 116.
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Rozdzial 6smy ,,Resentyment i kult wewnetrznego zdziczenia’, czter-
nastostronicowy, skupia si¢ na resentymencie, odzywajacej wcigz na nowo
urazie, ale nie tylko tak rozumianym fenomenie. Moze to by¢ wytwarzanie
iluzorycznych wartosci spowodowane potrzeba rekompensaty wtasnej nie-
mocy. T. Olchanowski przytacza wiele stanowisk, poczynajac od Nietzsche-
go', przez m. in. Maxa Schelera, Sfawomira Raube, Jacka Postusznego, Karla
Jaspersa, po stanowiska ponowoczesne, ktore czynig ,madrych glupimi™,
odwracajac ,,do gory nogami” poprzedni porzadek i spychajac na margines
ludzi samodzielnie i oryginalnie myslacych. Rozdzial w duzej mierze doty-
czy profanacji lub zdziczenia wspolczesnej edukacji akademickiej w Polsce.
Autor widzi w aprobacie sytemu bolonskiego, reformy Barbary Kudryckiej,
a takze Jarostawa Gowina rozklad ,tkanki humanistycznej”, jakby mogt to
uja¢ Stefan Woloszyn, a w ujeciu T. Olchanowskiego jest to obraz jak z Erica
A. Blaira, a moze bardziej Franza Kafki:

»Uniwersytety panstwowe staly si¢ jakby obiektami z sennych
koszmaréw, niektdre zamienione w propagandowe narzedzia, nie-
ktdére przeznaczone do niebytu, poddane centralizacji, zarzadzane
przez szare eminencje i Rady Politrukéw, po ktdérych paletaja sie,
cenieni nizej niz budynki i aparatura, pracownicy naukowi, poddani
parametrycznym ocenom, skoszarowani w zespotach badawczych, ni-
czym robotnicy na tasmie produkcyjnej Forda sprzed stu lat. Z tasmy
wypuszczg szybko nowa publikacje (...), gnaja na nowa konferencje,
nawigzujac kontakty miedzynarodowe, cieszac sie, ze uczestnicza
w czym$ wyjatkowym. Z tym ze, w przeciwienstwie do robotnikéw
Forda, wyprodukowanego towaru, efektu swych wspolnych wysitkéw
nie zobacza, co najwyzej nowy kampus, ktérego nikt nie bedzie w sta-

nie utrzymac i nowg reforme, ktora ich zmiesza z btotem™?

Jednak resentyment moze cechowac i samych naukowcéw, ktérzy
moga oczekiwa¢ upadku ,,nielubianych kolegdw”, cwaniakow pasozytujacych
na ,tkance nauki’, motywowani by¢ moze checig nie tyle zemsty, co zajecia
ich miejsc. Pierwiastek kobiecy w nauce i w naukowcach, odpowiadajacy za
che¢ wiedzy, wprowadzania ulepszen i nuty poezji do zycia czlowieka moze
jest tu jakims$ pozytywnym rozwigzaniem problemu.

1 F Nietzsche, Z genealogii moralnosci, Wydawnictwo: Zielona Sowa, Krakéw 2003.
I T. Olchanowski, dz. cyt., s. 126.
2 Tamaze, s. 129-130.
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Okolo szesnastostronicowy rozdzial dziewiaty zatytutowany ,Idea
charakteru i nastroje (stany duszy)” dotyczy unikalnych, niepowtarzalnych
i wyjatkowych cech czlowieka, ktérych wyrazem jest ludzka twarz oddaja-
ca jego los i moralne walory. Charakter ma si¢ odréznia¢ od osobowosci
~bezosobowoscig’, cho¢ posiada swa niepowtarzalnos¢ czy jedynos¢. Jest
czyms$ innym niz talent, zdolnosci, kompetencje, wymyka si¢ ocenom, w tym
moralnym. Bardziej jest zwigzany z losem czy przeznaczeniem. Psycholo-
gia jako nauka o zachowaniu, a nie o duszy, pomijajac te aspekty, obecne
i wazne w kulturach §wiatowych, staje sie nauka ,,ptytka’, podlegta idei czy
raczej sofizmatowi merkantylizacji wspotczesnego swiata. Podobnie dzieje si¢
z pedagogika. Istnieja réwniez nastroje jako mato uswiadamiane stany duszy,
ktdre, taczac mysli i emocje, majg jednak przemozny wplyw na czlowieka,
a majg swdj wymiar negatywny i pozytywny. Melancholia, lek czy wcieklos¢,
ale tez rado$¢ i przyjemne wspomnienia dziatajg jak filtr w postrzeganiu
$wiata 1 wplywaja na ludzkie decyzje. Negatywne stany duszy, czy tez nastroje
negatywne majg zwigzek z resentymentem, w rezultacie ubezwtasnowolniajg
czlowieka, czynia go bezsilnym. Christophe André, francuski psychiatra
specjalizujacy si¢ w leku i depresji, a powigzany z medytacja uwaznosci, na
ktérego powoluje si¢ Autor, zacheca, aby nie tyle patrze¢ poza siebie, lecz
w siebie. Porzuci¢ perspektywe winy i kary, przebaczenia, czy nawet zba-
wienia, lecz w zamian przezywa¢ w kazdej chwili swoje stany... Ostatecznie
Autor dostrzega zjawisko nazywane nietolerancja naukowa, quasi religijna,
obecng zwlaszcza w psychologii i pedagogice, odrzucajaca wolnego ducha
i oferujaca w to miejsce ,,twor postludzki’, ni to cztowieka, ni maszyne®.

W siedemnastostronicowym tekscie rozdzialu dziesigtego ,Wojna
zbogami nocyisnu” Autor, odwolujac si¢ zwlaszcza do tradycji hellenskiej,
ale réwniez mitologii aborygenskiej i pogladéw psychologéw glebi, oglasza
teze o dojrzalosci ,,dzikich” ludow wigkszej niz wspdtczesnych Europejczy-
kow i przedstawicieli cywilizacji Zachodu, ktéra zdominowata swiat, a w XXI
wieku reanimujac ,,ducha” pozytywizmu coraz predzej prowadzi swiat do
apokalipsy w bezkrytycznym rozwoju technologii oraz antropocentryzmu.
Pojawia si¢ tutaj wyrazny zwigzek myslenia Autora z tezami przedstawicieli
filozoficznego nurtu glebokiej ekologii oraz alternatywnymi nurtami peda-
gogiki ekologicznej, jak réwniez pogladami i ostrzezeniami innego polskiego
pedagoga i filozofa - Andrzeja Szyszko-Bohusza'. Ponadto autor wskazuje, ze

B Tamze, s. 148.
" Por. np.: A. Szyszko-Bohusz, Spoleczno-moralne oraz ideologiczne Zrédla kryzysu
gospodarczego cywilizacji naukowo-technicznej w dobie globalizacji a dziatania prewencyjne,
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kultura ludzka w swej genezie mogta wrecz zrodzi¢ si¢ ze §wiata snu, zwlasz-
cza ze mamy do czynienia z rozmaitymi snami, w tym tzw. ,,boskimi snami”.
Takie inspirujace twdrczo$¢ zrodta miaty miejsce zaréwno w przesztosci,
jak i dotyczg wspolczesnego czlowieka, a ich wplyw moze by¢ wigkszy, niz
zazwyczaj to sobie u§wiadamiamy w stechnicyzowanym $wiecie.

Rozdzial jedenasty ,,Dusza i myslenie neurotyczne” skfada si¢ z okoto
dwudziestu dwoch stron. T. Olchanowski odstania enancjodromie duszy
ludzkiej, zapewniajacej jej zywotno$¢. Idea ta przewija sie przez wiele kul-
tur, pojawia sie u Heraklita, taoistow i buddystow zen, Junga i gdzie indziej,
odnajdujemy ja rowniez w twdrczosci naukowej Autora. W rozdziale uczony
skupia sie m. in. na psychicznym hermafrodytyzmie, ktéry nie musi oznaczaé
sprzeczno$ci i konfliktowosci w psychice, ale moze stanowi¢ wyraz zdrowia
psychicznego i dojrzalosci ludzkiej. Nie przypadkowo w buddyzmie maha-
jany bodhisattwowie, wysoko rozwiniete istoty, maja cechy androgyniczne®,
jak Bodhisattwa Awalokiteswara. Zdaniem Autora Hermafrodyta zostat
zrodzony z ludzkiej tesknoty za pigknem, nie tylko fizycznym, ale tez psy-
chicznym. Przekraczanie plci oraz wyniktych z tego przyporzadkowania cech
iidei, jak wskazywal na to réwniez Fritjof Capra, stanowi realizacje calosci,
osiagniecie pelni czlowieczenstwa. Anima i animus w psychologii Junga
wskazuje na istnienie w ludzkiej psychice ostatecznie wcale nie sprzecznych
ze sobg pierwiastkow. Zaréwno wychowawcy, jak i duszpasterze jednak czgsto
rzutujg na wychowankow cechy swoich jeszcze niezintegrowanych, zatem
niedojrzatych osobowosci, tym samym wypaczaja swoje powolanie i upo-
$ledzajg dojrzewanie i wzrost innych. Rozdzielenie cztowieka od natury jest
réwniez niemoznos$cig pogodzenia w sobie zdawato by si¢ przeciwstawnych
cech i pierwiastkow, jednak indywiduacja psychiczna, czy moze psychiczny
hermafrodytyzm jest najwyzszym celem wychowania i ocaleniem czlowieka
i sSrodowiska naturalnego.

Ostatni, dwunasty i najdiuzszy rozdzial pracy sktada si¢ z trzydziestu
szesciu stron. Jest zatytulowany ,,Bogowie w naszym zyciu, w szkolnej klasie
i w sali wyktadowej”. Autor niejako robigc przeglad starozytnych bogéw
greckich odnajduje ich nowe cechy czy wlasciwosci, odnoszace si¢ do wspodt-
czesnosci. W istocie sg to archetypowe wzorce obecne w dziejach ludzkosci
i wywierajace wplyw na ludzkie doswiadczenia i wybory. Niekiedy wyniki
analiz Tomasza Olchanowskiego wzbudzaja zaskoczenie (w pozytywnym
sensie), jak spostrzezenie, ze Hefajstos byl jedynym (brzydkim i kulawym)

»Zeszyty Naukowe Malopolskiej Wyzszej Szkoly Ekonomicznej w Tarnowie” 2009 nr 2.
5 T. Olchanowski, dz. cyt., s.179.
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bogiem pracujacym, tym samym udowadniajac potrzebe rewizji czy nowej
hermeneutyki mitologii i filozofii greckiej w kontekscie odniesienn do wy-
bitnej wspdlczesnej mysli filozoficznej, psychologicznej czy pedagogicznej,
jak mys$l Nietzschego, Junga, Hillmana czy Nevill'a. Bogowie w odczycie
Olchanowskiego sa pelni sprzecznosci, posiadaja zaréwno cechy pozytywne,
jak i negatywne, i wistocie daleko im do integracji i doskonatosci. Niektdrzy
z nich by¢ moze przyblizaja si¢ do tego celu, jak bogini Atena, lepiej integrujac
swe pierwiastki: zenski i meski, i czgsto przejawiajac zachowania bardziej
altruistyczne. Apollin wrecz, jak pisze Autor, ,wiaze sie z zasada indywiduacji,
ze $wiadomoscig, oswieceniem i formg™. Jego spotkanie z Dionizosem, bo-
giem upojenia, wyobrazni i szalenistwa bylo dla Nietzschego oraz Rollo Maya
potwierdzeniem odkrycia, w jaki sposdb powstaje wielka ludzka twérczos¢
(w tym wypadku literacka). Bezkompromisowos¢ Artemidy jest wyraznym
zaleceniem, zdaniem Autora, dla wspolczesnych ruchéw ekologicznych,
bioracych pod ochrong Ziemig i wyniszczane gatunki. Mityczny Narcyz
jest z kolei zupelnie wyzbyty empatii, co moze by¢ chociazby ostrzezeniem
dla wspolczesnych kobiet, aby nie wigza¢ si¢ z mezczyznami narcystyczny-
mi, a wigc bedacymi blisko psychopatii, jesli wrecz nie psychopatycznymi.
Afrodyta, uosobienie piekna, z kolei popycha dusze ludzka do zgtebiania
sensu wszechrzeczy. Pedagog Neville zwraca uwage na drugorzednos¢
przedmiotéw artystycznych w szkole”, a tym samym uposledzanie rozwoju
dzieci przez odbieranie im mozliwosci doswiadczania pigkna i wnikania
w siebie, zapewne kosztem wszechdominujacej przydatnosci przedmiotow
pozostalych, ich pragmatycznego i utylitarystycznego wymiaru. W przeci-
wienstwie do Nevillea Autor nie czyni z Hermesa uosobienia mitu rynku,
lecz Jego zdaniem hybryda Prometeusza i Hermesa jako (wspotczesnych)
patronow technologii i rynku jest odpowiedzialna za ,,urabianie” umystow
wychowawcéw widzacych w tych wytworach cywilizacji droge realizacji dla
swoich wychowankow®.

Rozdzial ostatni pracy jest niezwykle bogaty w interpretacji greckiej
mitologii i jednoczesnie stanowi probe wykazania autentycznych wartosci
wychowawczych, przykrytych czesto nieporozumieniem i iluzja. To, co szcze-
golnie zastuguje na uwage, a po czesci wynika z wymowy tego rozdziatu, jest
moze nieco ukryta mysla, ze czlowiek wspolczesny moze odzyskac orientacje
w $wietle warto$ci prawdziwych, jak Pigkno czy Prawda, i dostapi¢ oswiecenia

16 Tamze, s. 200.
7" Tamze, s. 212.
8 Tamze, s. 221.
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mimo swoich ograniczen, btedéw oraz istnienia w nim Cienia. Jezeli tylko
nie ustanie w tych wysilkach. Starozytni taoiéci ujeli to w sformulowaniu
»bez wuxin nie ma wuwei’.

W okolo szesciostronicowej czesci koncowej monografii, zatytulo-
wanej ,Miedzy $wiatem wewnetrznym a $wiatem wewnetrznym” Autor
podkresla istnienie konfliktowej natury czlowieka, w sensie nieustannego
$cierania si¢ w nim sprzecznych ze sobg albo posiadajacych zréznicowane
strony archetypdw i zdaje sobie sprawe z istnienia dwdch §wiatéw w czlowie-
ku, wewnetrznego i zewnetrznego, a moga to by¢ $wiaty niezwykle bogate
i pelne mocy (réwniez sily sprawczej). Z tego wlasnie powodu wychowanie
(w najszerszym znaczeniu) musi zawiera¢ w sobie aspekt estetyczny i ekolo-
giczny, odwolania do literatury i sztuk pieknych, a takze medytacji, zeby po-
moc wspoltczesnemu czlowiekowi zintegrowac dostepne mu dualizmy: bycia
czlowiekiem i zwierzeciem, kulturg i naturg, i inne. Zakonczenie utrwala tez
teze Autora o rzekomym tylko postepie nauki, widocznym takze w obrebie
nauk filozoficznych i polegajacym na redukcjonizmie w dazeniu do prawdy;,
araczej madrosci. Ostatecznie sprzeciwia si¢ On wszelkiemu zubozaniu war-
tosci, zwlaszcza na gruncie wychowania i religijnego ,,zarzadzania duszami”.

Dzielo wienczy ,,Bibliografia’, niezwykle obfita w literature psycho-
logiczna i filozoficzng, wydawnictwa polskie i obce, prace dotyczace kultu-
ry okcydentalnej, ale tez innych, jak kultury dalekowschodnie. Dominuja
ilosciowo prace Junga, ale tez Hillmana oraz Nietzschego, a takze (co jest
uzasadnione tredcig pracy) samego Autora. Sa réwniez wymienione dzie-
ta dostgpne przez Internet oraz dwie pozycje w ,,Filmografiii” — Psychoza
Alfreda Hitchcocka z 1960 roku, film zawierajacy wiele podtekstéw psy-
chologicznych oraz powszechnie rozpoznawany ,,Matrix” z 1999 roku braci
Wachowskich. Lacznie tych dziel jest imponujgca ilos¢, jak na prace $redniej
objetosci, bo siggajaca ponad sto osiemdziesiat publikacji, zatem juz sama ta
liczba wskazuje na bogactwo, i posrednio na réznorodnos¢ wykorzystanych
zrodel. Krotka, ale tre§ciwa w dane ,,Nota o Autorze” zamyka monografie.

Konkluzja recenzji

Praca, jak pisze sam Autor, stanowi szkice dotyczace kultury, w tym
edukacji ponowoczesnej w ujeciu antropologii politeistycznej. Perspektywa
ta umozliwila jednak Tomaszowi Olchanowskiemu stworzenie do$¢ spojnego
dzieta odwolujacego sie, dzieki jezykowi metafor i nawigzan do mitologii
zwlaszcza greckiej, ale tez idei innych, pozaeuropejskich systeméw filozo-
ficzno-religijnych oraz czasem bardzo osobistych percepcji, do wezlowych

187



Pawel Zieliriski

probleméw o naturze psycho-jednostkowej i psychospotecznej kultury po-
nowoczesnej, zwlaszcza w naszym kraju.

Duza erudycja Autora, wielo$¢ skojarzen i odwolan do dziet wie-
lu wybitnych twoércow i interpretatoréw idei we wspolczesnym $wiecie,
sprawila, ze powstalo nietuzinkowe dzielo, ujmujace wyrazi$cie problemy
wyartykutowane w poszczegolnych rozdzialach monografii, w tym o charak-
terze wojennym, ekologicznym, konsumpcjonistycznym, wychowawczym,
ale, co wazniejsze, probujace podpowiedzie¢ pozytywne ich rozwigzania,
a przynajmniej podpowiadajace tropy, ktére moga do takich rozwigzan
doprowadzi¢. Nie glos wiekszosci, stada czy ttumu, ale mniejszosci, czasem
wrecz odszczepiencow, pustelnikow i dzieci, moze okazac sig tym wlasciwym
i pomocnym. I takie glosy kontestatoréw kultury, réwniez ponowoczesnej,
odnajdujemy w monografii T. Olchanowskiego (wlaczajac w to Jego glos),
surowo dzielace si¢ niewygodnymi prawdami, gdyz, jak powiedzial Laozi:
»Szczere stowa nie sg pickne. Piekne stowa nie sg szczere™.

Praca wskazuje ponadto na potrzebe ponownej hermeneutyki dziet
i pogladéw starozytnych greckich filozoféw presokratycznych, np. Hera-
klita z Efezu, zdumiewajaco bliskiego w niektérych swoich stwierdzeniach
taoizmowi. Ta hermeneutyka moze nam uswiadomi¢ czy odkry¢ prawde,
ze wspomniana filozofia nie byla raczkujaca, ale juz bardzo dojrzala. Praw-
dopodobnie Autorowi chodzi tez o ponowng interpretacje innych dziet,
stanowigcych klasyke filozofii Zachodu i innych kultur.

Nalezy tez zauwazy¢, ze Autor chetniej nawigzuje do dorobku twor-
cow psychologii czy filozofii starozytnej i wspolczesnej, i to z wielu kultur,
a znacznie rzadziej do przedstawicieli pedagogiki. Czyzby ta byla dla Niego
ziemig jalowa, przynajmniej w naszym kraju? Jednak, zdaniem recenzenta,
dostrzegajac bogactwo perspektyw w odbieraniu i odnoszeniu si¢ do $wiata
i cztowieka (oraz prob udzielenia mu wsparcia i pomocy), mozna tez zalo-
zy¢, ze te odwolujace sie do ludzkiej duszy, czy tez duchowosci i potrzeby
wstuchiwania sie i utozsamiania z pojawiajacymi sie okolicznos$ciami zycia
perspektywy, czy to bedzie perspektywa Abrahama Maslowa, czy Carla
Ransoma Rogersa, czy Eduarda Sprangera, czy Otto Friedricha Bollnowa,
czy innych (nie wszystkich, ale humanistycznych, czyli opowiadajacych
sie za pielegnowaniem istoty czlowieczenstwa) psychologéw i pedagogéw
wspolczesnych, nie prowadza wcale na manowce, nie s3 promocja ego i po-
staw egoistycznych, lecz wskazujg dos¢ bezposrednio na rdzen ludzkiej

¥ Laozi, Ksigga dao i de z komentarzami Wang Bi, thum. A.I. Wojcik, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2006, s. 147.

188



Recenzja ksigzki Tomasza Olchanowskiego Kultura ponowoczesna...

natury, podkreslajac przy tym sposéb dotarcia do niej, jako empatyczne
pochloniecie czy medytacje, przy okazji wytykajac bledne i destrukcyjne
drogi wspotczesnosci.

Polecam monografi¢ Tomasza Olchanowskiego Czytelnikowi, kto-
rym moze by¢ przedstawiciel nauk spotecznych czy humanistycznych, jak
réwniez osoba wprawiajaca si¢ w te nauki, ale tez przedstawicielom innych
nauk, gdyz stanowi ona wazne, przemyslane dzieto i wklad do rozwoju nauk
spotecznych i humanistycznych w Polsce, zaréwno pedagogiki (kultury,
glebi), jak i kulturoznawstwa (europejskiego, dalekowschodniego i innych
kultur), a swa bogata zawartoscig i prezentowanymi rezultatami dociekan Au-
tora udowadnia potrzebe prowadzenia badan interdyscyplinarnych wlasnie
w tych dyscyplinach, co stuzy takze budowaniu przytomnego ogladu kondy-
cji wspolczesnego czlowieka i ponowoczesnych spoleczenstw. Sama praca
wpisuje si¢ w postmodernistyczng faze¢ rozwoju kultury i nauki, zwlaszcza
z uwagi na podkreslanie potrzeby wielostronnych ujec i rozpatrywan proble-
mow wspolczesnego czlowieka i §wiata. Ponadto jest bezposrednig reakeja
Pedagoga i Kulturoznawcy na najnowsze, uwidaczniajace si¢ w mniejszym
lub wigkszym stopniu, zjawiska i trendy w obrebie zwlaszcza polskiej kultury,
nauki i edukacji, polityki i ekonomii, zapewniajac odbiorcy wnikliwy oglad
tych pradow i orientacji, oparty zwlaszcza na antropologii politeistycznej.
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