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Marek Lewicki

Komunikacja w procesie ksztalcenia a rozwoj edukacyjny ucznia.

Wspodlczesng edukacje charakteryzuje jej duza wieloptaszczyznowosé, zaréwno
w zakresie tresci programowych, metod i1 form pracy z uczniem, jak tez procesu wychowania.
Spojrzenie na edukacje w wymiarze tradycyjnego rozumienia nauczania i wychowania nie
przystaje juz do obecnej rzeczywistosci.

Bowiem, wspoélczesna edukacja to nade wszystko dylematy, dotyczace ksztalcenia
wszechstronnego 1 wielostronnego wobec ksztalcenia specjalistycznego 1 wybidrczego. To
dylematy, wiazace si¢ ze stopniem trudno$ci i zaawansowaniem merytorycznym nauczanych
tresci. Wspotczesna edukacja to réwniez, a moze przede wszystkim, pytanie o profil
osobowosciowy ucznia - mlodego czlowieka, a wigc pytanie o model wychowania.
Wychowanie cztowieka to gléwne pojecie pedagogiki, rozumiane w bardzo szerokim
zakresie, a ktorego nadrzgdnym celem jest wlasnie rozwdj osobowosci ucznia. Wychowanie
to przede wszystkim stawanie si¢, to budowanie wtasnej indywidualnosci przy jednoczesnym
zyciu w obecnosci 1 przy wspotudziale drugiego cztowieka. Wychowanie to swoista ,,droga
cztowieka” w gaszczu droég wspotczesnego Swiata.

Ks. prof. Jozef Tischner podejmujac ,,sprawe drog czlowieka” w S$wiecie
wspotczesnym stwierdza: ,,Ich sens mozna uja¢ lapidarnie; aby zycie ludzkie stawato si¢
coraz bardziej ludzkie. Stad wytania si¢ problem alienacji 1 problem sensu ludzkiej wolnosci.

Dotykajac tych probleméw, dotykamy nerwu wspoétczesnosci”.(Tischner, 2005, s.14)

Wychowanie to rowniez system wartosci, to wzorce, autorytety jakze potrzebne
w XXI wieku. To rowniez spotkania i bezposrednie rozmowy z drugim cztowiekiem, ktore
niestety zastepowane sg coraz czgsciej] SMS-em 1 Internetem. W tym konteks$cie szczegdlnego
znaczenia nabiera pojecie komunikacji, bedacej podstawa inteligencji emocjonalnej, ktora
odpowiedzialna jest za nasze funkcjonowanie w rodzinie, w szkole, w grupie rowiesniczej, w
miejscu pracy , w calej otaczajacej nas rzeczywistosci. Komunikacja w odniesieniu do ucznia
majaca miejsce bezposrednio w szkole to relacje uczen-uczen, uczen-nauczyciel, uczen-
szkota. Komunikacja staje si¢ zatem jedng z kluczowych kompetencji w procesie edukacji,
faczacej w swoim procesie nauczanie i wychowanie. Komunikacja jako kompetencja to

proces uzgadniania, mediowania — migdzy uczniem a nauczycielem sukcesu edukacyjnego



ucznia w kategoriach wiedzy programowej, a jej nadbudowy w transgresyjnym modelu
tworzenia osobowosci mtodego cztowieka. W tak rozumianym pojeciu komunikacji
nadrzedng role petni nauczyciel, ktory bierze na siebie odpowiedzialno§¢ owego uzgodnienia
z uczniem jego wizerunku edukacyjnego gdzie na koncu owego dzialania znajduje si¢
samodecyzyjno$¢ rozwojowa ucznia. To wtasnie ja mtody cztowiek powinien naby¢ dzieki
nauczycielowi i szkole w procesie konstruowania wlasnej wizji swojego przysztego

funkcjonowania.

Czy nauczyciel i szkota prowadza taka form¢ komunikacji, komunikacji opartej na
planowaniu ,,z przyszto$ci”, a nie na dzialaniu z terazniejszo$ci? Aby proces komunikacji w
edukacji dokonywat si¢ prawidlowo nalezy nauczy¢ podstaw komunikacji nauczyciela oraz
przygotowa¢ go do refleksji o charakterze ogdélnym, wrgcz modelowym. Nauczyciel, oprocz
posiadania wiedzy merytorycznej i metodycznej, powinien posiadaé wiedze¢ z zakresu

komunikacji 1 majac ja na poziomie interioryzacji, postugiwac si¢ nig w sposob intuicyjny.

Czy w naszej szkole jest wystarczajaco duzo przestrzeni na komunikowanie si¢, czy
jest miejsce na dyskusje 1 na rozmowe indywidualng, w ktdrej uczen i nauczyciel uzgadniaja
to, co dla ucznia jest najwazniejsze, a moze komunikacja to tylko gra pozorow, gdyz

nauczyciel wie przeciez najlepiej, co jest dobre dla ucznia i jak powinien si¢ zachowac?

Niewatpliwie, latwiej by¢ nauczycielem mentorem niz mediatorem, ale na
behawioralny model oddziatywania w szkole nie ma juz miejsca, a w coraz szerszym zakresie
tworzy si¢ miejsce na komunikacj¢ jako kompetencje¢, warunkujaca szeroko rozumiany
rozw0j ucznia 1 jego sukces edukacyjny. Komunikujacy si¢ nauczyciel to przede wszystkim
pedagog, ktory posiada autentyczng wiedz¢ z zakresu pedagogiki, wybranych obszarow
psychologii, socjologii, filozofii, wiedzy o kulturze i wiedzy o $wiecie wspolczesnym.
Zwroémy uwage, ze nauczyciel, np.: matematyki nie jest matematykiem uprawiajagcym owa
dziedzing wiedzy na poziomie akademickim, a jest wilasnie pedagogiem uczacym

matematyki.

Czy obecny model ksztalcenia, w toku studidow wyzszych, przysztych nauczycieli
odpowiada takiemu spojrzeniu na wizerunek zawodowy nauczyciela? Czy proporcje
pomiedzy wiedzg merytoryczng oraz wiedza, w uproszczeniu nazywang dydaktyczng, w
ktorej jakze istotna jest wiedza praktyczna wykonywania zawodu nauczyciela s3 wlasciwie
roztozone? Wyksztalci¢ dobrego nauczyciela jest duzo trudniej niz dobrego inzyniera, wtasnie

Z uwagi na ztozono$¢ tego trudnego i odpowiedzialnego zawodu. Niewatpliwie, obowigzek
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ten spoczywa na uczelni wyzszej, jej programach ksztatcenia i jej wyktadowcach, bo przeciez
nauczyciel zanim si¢ nim stanie jest nadal uczniem. Ale przeciez, nawet najlepsza edukacja
zewnetrzna nie zagwarantuje optymalnego sukcesu, gdy tego sukcesu nie bedzie chciat
osiggna¢ student-przyszty nauczyciel z wlasnej potrzeby posiadania mozliwie najwyzszych

kompetencji.

A zatem, budujemy kolejny szczebel komunikacji, ale komunikacji nie na poziomie
wyktadowca-student lecz komunikacji ,,ja i moja wiedza i umiejetnosci”. Jak widac,
kontekstow komunikacji w procesie edukacji jest bardzo wiele, a zasygnalizowane przeze
mnie tylko w ogélnym zarysie niech pozwola na wywotanie refleksji i postawienie sobie
pytania o wizerunek wspolczesnego nauczyciela - nauczyciela poszukujacego, informujacego
si¢, kreatywnego 1 tworczego oraz komunikujacego si¢. Bo, aby by¢ nauczycielem trzeba by¢

ciggle uczniem, gdzie uczenie si¢ jest przywilejem tego zawodu, ale tez koniecznoscia.

Instytucja szkoly wobec ucznia

Polska szkota XXI wieku to instytucja, podejmujagca probe zmian swojego
funkcjonowania przy jednoczesnym zachowaniu swojej klasycznej konstrukcji. Zmiany
ostatnich kilkunastu lat w polskiej edukacji to przede wszystkim struktura szkolnictwa: szkota
podstawowa, gimnazjum 1 szkola ponadgimnazjalna oraz wigzaca si¢ z tym struktura
egzamindw o charakterze zewnetrznym, ktore koncza kazdy etap edukacyjny. Klasyczna
konstrukcja szkoty to przede wszystkim system nauczania w wymiarze klasowo — lekcyjnym
oraz plan nauczania — obowigzkowe przedmioty na lekcyjnym etapie ksztalcenia ze swoimi
programami nauczania. Zmieniajaca si¢ szkota to oczywiscie jej unowoczesnianie w zakresie
bazy i pomocy naukowych, co przy stosunkowo malych $rodkach finansowych, jakimi
dysponuje oswiata nie we wszystkich placowkach dokonuje si¢ dynamicznie.

W kontekscie zmian dokonujacych si¢ w szkole niezmiernie wazna jest refleksja
dotyczaca modelu spoleczenstwa, w ktérym funkcjonuje szkota. ,,Wielokierunkowos$¢ i
dynamika rozwoju wspoélczesnego $wiata konstruuje nowe modele biotechnologii,
wielokulturowos$ci sg powszechnie uzywane w odniesieniu do spoteczenstwa XXI wieku”

(Lewicki, 2007,s. 47)
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Ogromny wptyw na szkote ma globalizacja, ktora stawia nowe wyzwania dla edukacji.
Prof. Zygmunt Bauman spoleczenstwo globalizacyjne puentuje stowami: ,.kurczacy im si¢
czas 1 przestrzen”, a prof. Leszek Balcerowicz stwierdza, ze ,,globalizacja to przeciwienstwo
izolacji”. ,,Niewatpliwie globalizacja w tym, aspekcie to ogromny przywilej, gdyz daje
chociazby w obszarze uczenia si¢ ogromne mozliwosci prowadzenia $wiata 1 aktywnego
uczestnictwa w nim czy wrecz wspottworzenia go poprzez zaréwno aktywng jak i bierng
obecnos$¢ w nim.” (Lewicki, 2009, s.17)

Globalizacja, otwierajac granice daje mozliwo$¢ w szkole na pelne uczestnictwo w
szeroko rozumianej edukacji $wiatowej, zardbwno poprzez czerpanie z jej do$wiadczen,
rozwigzan i osiggnie¢, jak rowniez poprzez wnoszenie w jej struktury wlasnych dokonan. Ale
globalizacja to rowniez wyzwania i konieczno$¢ bycia ,,w czotowce” edukacji szkolnej
najbardziej rozwinigtych panstw $wiata. Korzystanie z globalizacji to dla ucznia i nauczyciela
mozliwo$¢ autentycznego uczestniczenia w zyciu wspolczesnego swiata w wymiarze makro,
w wymiarze wielokulturowym. Z pewnoscia dopetnieniem globalnego modelu spoteczenstwa

jest spoteczenstwo informatyczne i funkcjonowanie szkoty w cyberprzestrzeni.

,Cyberprzestrzen jest coraz bardziej wykorzystywana w sposob zamierzony, badz
niezamierzony w edukacji wspdtczesnego czlowieka stanowiac jej miejsce, zrodto 1 metodg.
Edukacja mlodego pokolenia w coraz wigkszym stopniu wychodzi poza szkolne mury
(system klasowo — lekcyjny), tradycyjne biblioteki czy czytelnie i coraz bardziej opiera si¢ na
szeroko rozumianej cyberprzestrzeni, czyli wirtualnej rzeczywistosci stworzonej przez

nowoczesne technologie informatyczne.” (Mitkowska, 2011, s.41)

Proces informatyzacji wspotczesnego §wiata wyznacza szkole nowe miejsce 1 bedzie
on jednym z gtéwnych czynnikdow, wyznaczajacych kierunek zmian jakie dokonywac¢ bedzie
si¢ w szkole, wyznaczajac kierunek jej rozwoju. W kontekscie funkcjonowania szkoty w
cyberprzestrzeni szczegdlnego znaczenia nabieraja kompetencje. Juliusz Piotr Sawinski
wyroznia siedem kluczowych kompetencji ucznia: uczenie si¢, myslenie, poszukiwanie,

doskonalenie si¢, komunikowanie si¢, wspotpraca, dziatanie. (Sawinski, 1998)

Szczegbdlnego znaczenia nabiera kompetencja poszukiwania, czyli zdobywania,
porzadkowania i1 wykorzystywania informacji. Pomijajac aspekt technologiczny, wychodzacy
juz mocno poza ,tradycyjny” komputer, a ktory jest rowniez bardzo wazny, z czysto
manualnego — technicznego korzystania z narz¢dzi informatycznych.  Umiejetnosé

korzystania w zakresie tresci dostepnych w cyberprzestrzeni niesie za sobg koniecznos$¢
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zmiany modelu ksztalcenia w szkole. Funkcjonowanie szkoly w spoleczenstwie
informacyjnym wyznacza rowniez nowe miejsce kompetencji, jakg jest komunikowanie sie.
Komunikowanie si¢ wychodzi poza wymiar, gdzie podmiotami sg ludzie stajacy
»twarza w twarz”, komunikowanie przenosi si¢ w wirtualng rzeczywistos¢, ktora przekracza
wszelkie granice, skraca, ale tez odracza w czasie. Dokonujacy si¢ postep oraz cigglte zmiany
we wszystkich plaszczyznach zycia definiuje nowy model spoleczenstwa nazywany

spoleczenstwem transgresyjnym.

Termin ,transgresja”, ktory wywodzi si¢ gtownie z geologii i geografii pojawit sig¢
réwniez w naukach spotecznych, gdzie ugruntowal go Jozef Kozielecki, ktory transgresje
zdefiniowat jako ,(...) dzialanie — tworcze, innowacyjne i ekspansywne — zaréwno
indywidualne, jak i zbioréw, ktore przekracza dotychczasowe granice ludzkich osiggnigé
materialnych, symbolicznych, spotecznych i kulturowych. Wykonujac je cztowiek wychodzi
poza swoje ograniczone mozliwosci, poza swoja niedoskonato$¢ i dzigki temu tworzy nowe
warto$ci oraz realizuje nowe interesy. (Kozielecki, 2004, s. 45)

Transgresje edukacyjne to przekraczanie swoich okreslonych mozliwosci
W przyswajaniu i stosowaniu wiedzy i umiejetnosci 1 wyznaczanie uczniom (sobie) kolejnego,
wyzszego poziomu edukacyjnego, a wigc dokonywanie rozwoju intelektualno —
emocjonalnego. Nie wchodzac w szczego6ly dotyczace transgresji w edukacji warto zwrdcicé
uwagg, ze rola szkoly jest tu bardzo wazna szczegdlnie na poziomie uzgadniania z uczniem
wlasciwie jego potrzeb intelektualnych i emocjonalnych, negocjowania i mediowanie zakresu,
stopnia trudnosci, obszarow wiedzy, w ktorych dokonuje si¢ ksztatcenie czyli swoistego

komunikowania si¢ szkoty jako instytucji ze swoim odbiorcg — uczniem.

Jozef Kozielecki zwraca na istotng role edukacji w spoteczenstwie transgresyjnym
moéwiace, ze: ,, W spoteczenstwach tych pierwszorzedna role spetnia system edukacji, ktory
jest ,przeludniony”. W jego sktad wchodzi nie tylko szkola i uczelnie wyzsze, ale
doskonalenie ustawiczne w przedsi¢biorstwach, uniwersytetach trzeciego wieku, warsztatach
kreatywnych. Szczegdlny nacisk kladzie si¢ na metody produktywnego myslenia i dzialania,
ktore przygotowuja przyszlych sprawcoéw transgresji twoérczych, innowacyjnych i1
ekspansywnych.” (Tamze, s. 219)

Jak zatem wida¢, zasygnalizowanie tylko trzech modeli spoteczenstwa w aspekcie
globalizacji, informatyzacji i transgresji naklada na szkole¢ jako instytucje konieczno$é
szerszej, zewngtrznej refleksji, co do jej modelu funkcjonowania w szeroko rozumianym

Swiecie swoistego ,,nadmiaru wiedzy” 1 ,,dynamicznych emocji”.
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Dlatego, aby instytucja szkoty byla wiarygodna wobec ucznia musi potrafi¢ si¢ z nim

komunikowac.

W obszarze zasobnosci intelektualnej, inteligencji emocjonalnej i samodecyzyjnosci
rozwojowej (Lewicki, 2006, s.216), szkota realizuje swoje cele edukacyjne 1 uwzgledniajac
potrzeby swoich klientdéw — ucznidw, musi uwzgledni¢ otoczenie — spoteczenstwo, w ktérym
owi uczniowie bedg w przysztosci funkcjonowaé. Komunikacja miedzy szkotg, a uczniem
musi sigga¢ ku przyszlosci, a nie swdj wynik edukacyjny zatrzymywaé na poziomie
terazniejszych wynikow osiaganych w szkole.

G. Mitkowska stwierdza, ze: ,,Szkola niedalekiej przysztosci bedzie nadal waznym,
ale jednak jednym z wielu ogniw szerokiej edukacyjnej sieci. (...) Szkota w coraz mniejszym
stopniu stanowi¢ bedzie zrodto informacji, w coraz bardziej znaczagcym — miejscu
porzadkowania wiedzy zdobytej z innych zrodet. Wzro$nie wiec jej funkcja profilaktyczna i
zwigzane z nig zadania skierowane na wspieranie psychospotecznego rozwoju dzieci i
mtodziezy. Zadaniem szkoty, w wigkszym niz dotychczas zakresie be¢dzie przygotowanie
mlodego pokolenia do zycia w realnym $wiecie z innymi, dla innych i wsréd innych.”
(Mitkowska, 2011, s.45)

Instytucja szkoty musi funkcjonowaé holistycznie, taczac to, co wewnetrzne
w szkole z otaczajaca ja przestrzenig. Wowczas szkota, komunikujac si¢ ze srodowiskiem
zewngtrznym bedzie atrakcyjng oferta dla ucznia. A nie czynigc tego moze przegra¢ z innymi

instytucjami edukacyjnymi, z ktorych bedzie korzystat uczen.

Po ogoélnych refleksjach wprowadzajacych w problematyke komunikacji w

procesie ksztatcenia spojrzmy na kilka wybranych jej kontekstow.

Komunikacja w przestrzeni klasy szkolnej

W strukturze organizacyjnej szkolty dominujaca role odgrywa klasa szkolna rozumiana
jako zbidr uczniéw w tym samym wieku realizujacych ten sam program nauczania w danym
typie szkoty i na danym poziomie edukacyjnym.

Mariola Chomczynska—Rubacka  umiejscawiajagc klase szkolng w szkolnym
srodowisku uczenia si¢, ktore okresla jako zespdt zewnetrznych wobec jednostki bodzcow,

czyni klas¢ szkolng najbardziej bezposrednim srodowiskiem ucznia W kulturze organizacyjnej
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szkoty. (Chomczynska-Rubacka , 2004, s.240) To w klasie szkolnej dokonuje si¢ niemal w
catosci proces dydaktyczno — wychowawczy, w ktérym uczestniczy uczen w swojej szkolnej
edukacji. Funkcjonowanie klasy szkolnej jako zespot uczniéw czesto determinuje koncowy
sukces edukacyjny. ,,Zycie klasy szkolnej rzadzi sie wieloma zasadami. To one reguluja
podejmowane przez nauczycieli 1 uczniow dziatania. Tak duze zbiorowisko ludzi jak klasa
szkolna moze sprawnie funkcjonowac jedynie wowczas, gdy czlonkowie przestrzegaja
ustalonych zasad tadu i dyscypliny. Od sposobow definiowania tych zasad i stopnia ich

przestrzegania zalezy nie tylko przebieg lekcji, ale takze efekty uczenia si¢.” (Tamze, s.240)

Klasa szkolna to rowniez, a moze przede wszystkim, miejsce komunikowania si¢ na
poziomie uczen — uczen oraz uczen — nauczyciel. To w strukturze klasy uczniowie ucza si¢
(powinni  uczy¢ si¢) zasad, form i1 kultury komunikowania si¢. Bogustawa Dobek —
Ostrowska proponuje nastepujaca definicj¢ komunikowania: ,,Komunikowanie jest procesem
porozumiewania si¢ jednostek, grup lub instytucji. Jego celem jest wymiana mysli, dzielenie
si¢ wiedzg, informacjami i ideami. Proces ten odbywa si¢ na roznych poziomach, przy uzyciu

zroznicowanych srodkow i wywotuje okre§lone skutki.” (Dobek-Ostrowska, 2004, s.13)

Biorac pod uwage duza pojemno$¢ pojgciowg terminu: , komunikowanie si¢” oraz
funkcjonowanie komunikowania si¢ we wszystkich ptaszczyznach zycia cztowieka
przytoczona definicja ma bezposrednie odniesienie wlasnie do klasy szkolnej, gdzie
upraszczajac, mozemy wilasnie mowi¢ o porozumiewaniu si¢, 0 wymianie mysli, o dzieleniu
si¢ wiedzg 1 ideatami 1 wreszcie o skutkach, jakie osiggamy poprzez proces komunikowania
si¢. B. Dobek — Ostrowska wymienia podstawowe — state elementy procesu komunikowania
zaliczajagc do nich: kontekst — warunki, w jakich odbywa si¢ proces komunikowania sig;
uczestnicy — nadawca i odbiorca; komunikat — przekaz informacyjny; kanat — droga przekazu;
szumy — zrodla zaktocen.; sprzezenie zwrotne — reakcja odbiorcy na komunikat. (Tamze, s.

15-17).

Omowienie szczegdtowe owych elementow procesu komunikowania sie¢ w odniesieniu
do klasy szkolnej wymagatoby osobnej wyczerpujacej rozprawy.Spdjrzmy zatem, na
komunikowanie si¢ w klasie szkolnej na poziomie ogdlnych refleksji dotyczacych
porozumiewania si¢ uczniow w szeroko rozumianych relacjach mi¢dzy nimi.

Wilodzimierz Heller przywolujac model porozumiewania si¢ wg Pearce’a
1 Cronena okreslonego jako ,,spoteczny konstrukcjonizm” zwraca uwage na jego gtowne idee:

idea wzajemnosci, czyli spotkanie z drugim cztowiekiem, idea prawidlowej interpretacji, czyli
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ustalenie hierarchii waznosci, idea sposobu porozumiewania si¢ czyli stosowanego j¢zyka w
rozmowie. (Heller, 2011, s.62-66) W porozumiewaniu si¢ mi¢dzy uczniami dokonuje si¢
swoiste ,,spotkanie”, czyli wlasnie wzajemnos¢. Na gruncie klasy szkolnej moga tworzy¢ si¢
bardzo rozne relacje pomiedzy uczniami o bardzo zréznicowanym podtozu i tre$ci. Relacje te
moga by¢ zarowno pozytywne jak 1 negatywne, moga prowadzi¢ do pozytywnego

wspotistnienia, jak tez moga powodowac konflikty.

W Kklasie szkolnej powstaja zaleznosci typu kolezenstwo, przyjazn czy wrecz zwiazki
o charakterze uczuciowym, ale tez pojawia si¢ problem wykluczenia, nietolerancji, agresji czy
wrecz przemocy. Spotkanie si¢ w jednym zespole roznorodnych indywidualnosci to miejsce,
w ktorym pojawia si¢ zarowno zbieznos$¢ jak i1 konflikt interesow, chociazby w zakresie
uczenia si¢, to roznorodnos¢ zainteresowan i pasji, to zroznicowany potencjal emocjonalny,
intelektualny i kulturowy. Z tego powodu tez w komunikacji na poziomie klasy niezwykle
wazne jest okreslenie prawidlowej interpretacji ,,... czyli umiejetnosci ustalenia hierarchii

1999

waznosci poszczeg6lnych kontekstow: ,.epizodu”, ,,relacji”, ,,tozsamosci”™ 1 ,,kultury”.

,Dobra interpretacja pozwala adekwatnie odczyta¢ i nazwaé to, co w danej sytuacji jest
najwazniejsze, pozwala na przyktad roztropnie osadzi¢ konflikt miedzy ,,porzadkiem serca” i
,,porzadkiem rozumu”. W interakcjach zachodzacych w przestrzeni klasy szkolnej znaczenie
umiejetnosci takich ,,interpretacji” 1 takich ,,0s3dow” jest trudne do przecenienia”. (Tamze,

5.66)

Klasa szkolna staje si¢ przestrzenig, gdzie uczniowie moga uczyC si¢ owej
»prawidtowej interpretacji” zdarzen, ktdére maja miejsce w ich wzajemnym obcowaniu.
Niewatpliwie, na t¢ umiejetnos¢ ustalania hierarchii uczciwosci tego, co zachodzi we
wzajemnych relacjach migdzy uczniami ma rowniez wptyw struktura domu rodzinnego oraz
funkcjonowanie w pozaszkolnych grupach rowie$niczych lub tez brak takiego
funkcjonowania. Biorgc jednak pod uwage ilos¢ czasu spedzonego w szkole to wilasnie
komunikowanie si¢ w klasie szkolnej dla duzej grupy uczniow jest dominujgce w ich
strukturze budowania wzajemnych relacji réwiesniczych. I wreszcie, sposdb porozumiewania
si¢ czyli jezyk w rozmowie. Na ile szkota daje mozliwosci rozmowy w formie dialogu
szerokiej dyskusji ,,burzy mozgéw”, na ile pozwala na stosowanie intuicji, wnioskowanie i
argumentowanie, na ile pozwala na prezentacj¢ wlasnych sadow i1 pogladow, uczac kultury
rozmowy? Czy szkota daje mozliwo$¢ na kreatywnos¢ w wypowiadaniu si¢, czy tez bazuje na

stuchaniu 1 przekazie, a wypowiedz ucznia jest odbierana tylko przez nauczyciela w formie

15



oczekiwanego przez niego merytorycznego komunikatu wiedzy? Pytania te pozostaja bez

odpowiedzi.

Na gruncie klasy szkolnej ma miejsce rowniez komunikacja na ptaszczyznie uczen -
nauczyciel. Spojrzmy zatem, na owa komunikacje gdzie gldownym podmiotem bedzie

nauczyciel.

Komunikacja nauczyciela z uczniem

Wizerunek nauczyciela wspolczesnej szkoty jest niezwykle ztozony, chociazby z racji
wyzwan edukacyjno — spotecznych, przed ktorymi staje, jak rowniez, z uwagi na wzajemne
przenikanie si¢ jego sylwetki zawodowej 1 osobowosciowe;j.

Mnogo$¢ kompetencji, w ktére musi by¢ on wyposazony stawia przed zawodem
nauczyciela réoznorodne wymagania na réznym poziomie szczegdétowosci i osobowosci w
wielu dziedzinach wiedzy akademickiej i umiejetno$ci praktycznych podbudowanych
réwniez wiedza, ale roOwniez intuicjg oparta o wlasng osobowos$¢ czy tez refleksja, wynikajaca
z doswiadczenia nabywanego w toku pracy zawodowej. Wsérod wielu kompetencji,
rozumianych jako ,,uprawnien do dziatania” w zawodzie nauczyciela znajdowac si¢ beda
oczywiscie kompetencje merytoryczne, dotyczace wiedzy na poziomie akademickim z
nauczanego przedmiotu, ktéra powinna by¢ wiedza na poziomie interioryzacji, a nie na
poziomie ksigzkowego wyuczenia; kompetencje dydaktyczne wyznaczajace umiejetnosée
przekazu, stopien tlumaczenia wiedzy obrebie nauczanego przedmiotu umiejetnosé
rozwigzywania problemow merytorycznych na poziomie dywergencyjnym, ale roéwniez
analizy 1 syntezy nauczanych tresci wraz z kontrola i oceng stopnia jej przyswajania przez
uczniow. W obrgbie kompetencji dydaktycznych miesci¢ si¢ beda klasyczne i
niekonwencjonalne metody i formy pracy z uczniem, jak rowniez kompetencje natury
technicznej, zwigzane z umiej¢tnosciag korzystania z pomocy naukowych, typu: komputer,
tablica multimedialna i inne pomoce techniczne. Kolejna grupa kompetencji to kompetencje
wychowawcze stanowigce duzy obszar w zawodzie nauczyciela, a odnoszace si¢ do szeroko
rozumianego oddzialywania na rozwdj intelektualno-emocjonalny ucznia, na jego sferg
wolicjonalno - motywacyjna, na ukazanie uczniowi $wiata norm i wartosci pozadanych w

funkcjonowaniu w zyciu osobistym 1 spotecznym. Kompetencje wychowawcze to
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uczestniczenie nauczyciela w jego dorastaniu, gdzie podstawowym elementem jest
umiejetnos¢ komunikowania si¢. Akademicki podziat kompetencji moze by¢ stosunkowo

réznorodny i otwarty o czym pisze Waclaw Strykowski. (Strykowski, 2007, s. 69-80)

Warto zwroci¢ uwage na jeszcze jeden rodzaj kompetencji nauczyciela, ktory
nazwalbym prozaicznie, a mianowicie kompetencje osobowosciowe. Nauczyciel jako
osobowos$¢, wychodzacy poza obszar wiedzy podrecznikowo — programowej, ktory potrafi
skloni¢ ucznia do samodzielnego uczenia si¢ na poziomie przyjemnosci
I satysfakcji. Nauczyciel jako osobowo$¢, majacy swodj obszar samorealizacji i1 pasji
wychodzacy poza nauczany przedmiot. Nauczyciel jako osobowos¢, ktorej wymiarem jest
ciggle doskonalenie si¢ 1 uczenie si¢, a naturalng potrzeba jest potrzeba transgresji.
Nauczyciel, posiadajacy takie kompetencje ma mozliwos¢ bycia nauczycielem
charyzmatycznym pod warunkiem, ze w swojej zawodowej autentycznosci begdzie réwniez
optymalnie  skuteczny z punktu widzenia wynikow  osigganych w  pracy
z uczniem. Aby nauczyciel wyrdzniat si¢ wymienionymi kompetencjami musi posiadaé
stosowne kwalifikacje z okreslonych dziedzin wiedzy, do ktéorych w pierwszym rzedzie
nalezy zaliczy¢: nauczany przedmiot, pedagogike, psychologie, socjologie, filozofi¢ i etyke,
wiedzg o kulturze, wiedz¢ o $wiecie wspolczesnym w konteks$cie rowniez historycznym.
Nauczyciel kompetentny z okre§lonymi kwalifikacjami to nauczyciel, jakiego potrzebuje

wspotczesna szkota.

Pewnego rodzaju, nadrzednoscia owego wizerunku nauczyciela jest szeroko

rozumiane komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniami. W. Strykowski stwierdza, ze:

,Ksztatcenie 1 wychowanie — to nieustanny proces komunikacji, w ktorym mozna wyr6znié
trzy podstawowe komponenty: nadawce, odbiorce 1 komunikat. Stad kazdy nauczyciel, ktory
przeciez jednoczes$nie naucza i wychowuje, musi przyswoi¢ sobie odpowiednie kompetencje z
tego zakresu. Kompetencje komunikacyjne — to wiedza na temat procesu komunikowania, a
takze umiejetnos¢ efektywnego nadawania 1 odbierania komunikatéw. Proces
komunikowania, bowiem — to dynamiczny przeptyw informacji od jednej osoby do drugie;j.
Komunikowanie w procesach edukacyjnych to przede wszystkim porozumiewanie si¢
nauczyciela z uczniami, ale takze z ich rodzicami, z innymi nauczycielami i osobami w
szkole” (Tamze, s. 75 -76). Komunikujacy si¢ nauczyciel to nauczyciel uczacy i
wychowujacy, a potaczenie tych dwodch obszarow, ktore wydaja sie¢ oczywiste w praktyce

szkolnej az tak oczywiste nie jest.
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Wspoélczesny nauczyciel skupia si¢ bardziej na nauczaniu niz wychowaniu co wydaje
si¢ oczywiste chociazby z powodu, ze jest on ,rozliczany” glownie z efektdw nauczania.
Proces wychowania w szkole, wspomagajacy wychowanie dokonuje si¢ w rodzinie, ale nie
zastepuje rodziny w tym zakresie, dlatego prowadzony jest przez nauczycieli w réznym
stopniu w zalezno$ci od szczebla edukacji.

O ile na poziomie szkoty podstawowej dominuje wychowanie rodzinne bardziej
w waskim znaczeniu, o tyle w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej to juz wychowanie
wchodzace w obszar ksztattowania osobowosci ucznia. Wihadnie na poziomie gimnazjum i
szkoty ponadgimnazjalnej szczegdlnie istotna jest kompetencja komunikowania sie¢
nauczyciela z uczniem, mtodym, dorastajacym i tworzacym swoja osobowos¢, czyli z takim,
ktory wchodzi w obszar kreowania siebie na poziomie swojej samodecyzyjnosci rozwojowej.
Komunikujacy si¢ nauczyciel to nauczyciel mediacyjny, o czym wspomniatlem juz we

wstepie, to nauczyciel bedacy partnerem edukacyjnym.

Partnerstwo edukacyjne ze strony nauczyciela to przede wszystkim umiejetno$¢
stuchania ucznia, obserwacji $§wiata otaczajacego go, analizowania jego potrzeb, jego
problemow, jego sukcesOw 1 porazek, to umiejetnos¢ wyciggania wnioskéw, umiejetnosé
implikowania propozycji rozwigzan. W tak rozumianym partnerstwie komunikacyjnym
potrzebna jest autentyczno$¢ zawodowa nauczyciela, czyli funkcjonowanie nauczyciela na
poziomie postkonwencjonalnym. Nauczyciel postkonwencjonalny, czyli autonomiczny, petni

zinterioryzowany to nauczyciel, ktory potrafi si¢ komunikowac z uczniem.

A komunikowanie si¢ z uczniem, czyli uzgadnianie z nim — czg¢sto bez jego
bezposredniej obecnosci w tym procesie — t0, cO jest optymalne dla jego rozwoju i jego

przysztosci, to wyznacznik madro$ci nauczyciela.

Komunikacja z samym soba

Prowadzac rozwazania o komunikacji skupiamy si¢ gléwnie na relacji zachodzacej
pomiedzy osobami biorgcymi udziat w tym procesie, co jest w petni zasadne, bo taka jest
przeciez zasadnicza idea komunikowania sig.

Komunikujac si¢ z drugim cztowiekiem, np.: uczymy go, wychowujemy, wspieramy,

nagradzamy ale tez pouczamy, upominamy, karzemy, budujemy wreszcie okreslone wigzi
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emocjonalne. W procesie komunikacji poprzez przekaz, rozmowe, dialog i dyskusje umiemy
ksztattowa¢ osobowos¢ drugiego czlowieka. Warto spojrze¢ na komunikowanie si¢ réwniez z
pozycji wlasnego ,ja” w kontekscie mojego komunikowania si¢ z otoczeniem oraz
komunikowania si¢ samego z soba. Anita Stefanska stusznie stwierdzila, ze ,,potrzeba
komunikowania si¢ z otoczeniem jest najwazniejsza potrzeba psychiczng kazdego cztowieka.
Cwiczenie umiejetnosci komunikacyjnych sprzyja bardziej efektywnemu porozumiewaniu
si¢, dzigki czemu czltowiek potrafi jasno wyraza¢ swoje oczekiwania i je egzekwowac,
nawigzuje blizszy kontakt z innymi podmiotami. Im wigksze sg te umiejetnosci tym lepsza
okazuje si¢ wspoOlpraca oparta na wzajemnym aktywnym stuchaniu i rozwigzywaniu (...)
Komunikacja jest kluczem do poznania siebie i otaczajacej rzeczywistosci. Poznanie $wiata
polega na jego uporzadkowaniu przez nazywanie przedmiotéw, zjawisk, zdarzen i relacji
migdzy nimi. Poznanie siebie natomiast ma miejsce wowczas, gdy poprzez umiejetnosé
porozumiewania si¢ z innymi ludzmi, cztowiek odkrywa i wyprobowuje swoja zdolno$é

wywierania wptywu na rzeczywistos¢” (Stefanska, 2011, 107-108)

Uczen, poznajagcy sam siebie poprzez proces komunikacji z otoczeniem,
Z rzeczywisto$cig zewnetrzng to uczen, ktory rozpoczyna jako mtody cztlowiek konstruowanie

samego siebie.

Spojrzmy w tym kontekscie na ucznia liceum ogolnoksztalcacego, a wigc mtodego
czlowieka, ktoéry na tym etapie ksztalcenia osigga pelnoletnio§¢ wkraczajac we wczesna
dojrzatos¢. W tym okresie wedtug Marioli Bardziejewskiej: ,, Mlody cztowiek zaczyna
gromadzi¢ i poszukiwa¢ nowe doswiadczenia fizyczne, spoteczne i intelektualne po to, aby
moc je samodzielnie uporzadkowac 1 skonsolidowa¢ nowe wzorce i schematy, ktére lepiej
przygotowuja go do dorostego zycia.(...) To odnajdywanie siebie na nowo, odkrywanie, ,,jaki
jestem w oczach innych” okres$la si¢ mianem procesu formowania wiasnej tozsamosci
(Bardziejewska, 2005, s.346). Jak zatem widac, okres edukacji ponadgimnazjalnej to czas, w
ktorym mtodziez stawia sobie istotne pytania egzystencjalne dotyczace samego siebie jak i
funkcjonowania swojej osoby w otoczeniu. Ma zatem miejsce szczegdlna komunikacja
samego z sobg przy udziale otoczenia zewngetrznego, ktorego istotnym elementem jest szkota.
Szkota na poziomie liceum powinna sprosta¢ wyzwaniu, jakim jest budowanie osobowosci
mtodego czlowieka na poziomie cztowieka wielowymiarowego. Wedlug Jozefa
Kozieleckiego koncepcja czlowieka wielowymiarowego powinna obejmowaé piec

podstawowych obszardéw:
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— Podstawa badawcza cztowieka, a wigc trwata tendencja do poszukiwania problemow i
samodzielnego ich rozwigzywania 1 przezwyci¢zania, do nasycenia swojego zycia
dylematami i wyborami.

— Metoda przyswajania wiedzy, a wigc zdobywanie osobistego doswiadczenia
w toku refleksji z wykorzystaniem myslenia dywergacyjnego oraz potozenie nacisku
na wyobraznig, fantazje¢, intuicj¢ i metafore.

— Strukturalizacja wiedzy jednostki, a wigc dopuszczenie udziatlu czlowieka do
aktywnego jej przetwarzania, organizacji i rekonstrukcji z wykorzystaniem wtasnego
doswiadczenia. Tym samym porzadek wiedzy nie jest calkowicie narzucony z
zewnatrz, a rozwigzywanie problemow wymaga bardziej spdjnego spojrzenia na swiat.

— Czlowiek staje si¢ podmiotem, a wigc sprawca, a nie tylko odbiorcag informacji,
inicjuje dziatania, dokonuje wyboru, przyjmujac odpowiedzialno$¢ za wilasne czyny.
W tym kontek$cie podmiotowy czltowiek wchodzi w obszar dialogu,
a rezygnuje z monologu w procesie swojego szeroko rozumianego wychowania.

— Orientacja prospektywna cztowieka, a wiec nie tyle przystosowanie si¢ do przysziego
Swiata, ile wybudowanie w niego madrych innowacji. Taka orientacja nadaje postawie
czlowieka wymiar kreatywnosci, zwigkszajac alternatywnos¢, dywergacyjnose,
probabilistyczno$¢ myslenia oraz motywujac do samoksztatcenia. (Kozielecki, 1998,
s. 38-42)

Tak ukazane obszary wielowymiarowos$ci buduja wizerunek licealisty przede wszystkim jako
cztlowieka  kreatywnego,  alternatywnego,  dywergencyjnego,  probabilistycznego,
zmotywowanego, transgresyjnego, intelektualnego, podmiotowego wzgledem samego siebie z
uwzglednieniem refleksyjnej odpowiedzialno$ci. Wymienione podstawowe cechy cztowieka
wielowymiarowego sg jednoczesnie warunkiem koniecznym dobrej komunikacji z samym

soba na poziomie dialogu, stawianie sobie pytan i poszukiwanie odpowiedzi.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze licealista budujac swoja mtodzienczg tozsamos$¢
jednoczesnie podejmuje niezmiernie wazne decyzje o swojej przyszloSci wybierajac w
wiekszosci kierunek studiow wyzszych z myslg o przysziej pracy zawodowej. Wydaje sie¢, ze
dobra komunikacja z samym sobg to rowniez tolerancja wzglgdem siebie oraz akceptowanie
samego siebie, jak rowniez asertywnos$¢ wzgledem swojej osoby.

Poziom oczekiwan przez miodziez ich sukcesu zyciowego wraz ze $wiadomoscia
wlasnego wktadu 1 wysitku w osiggniecie owego sukcesu jest tatwiejsze, gdy ma miejsce

wlasciwa komunikacja. Zygmunt Bauman przyrownuje zycie czlowieka do dzieta sztuki
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piszac: ,, Bez wzgledu na to czy o tym wiemy i tego chcemy, nasze zycie jest dzietem sztuki.
Aby przezywaé je zgodnie z wymogami sztuki, musimy wzorem innych artystow stawiac
sobie wyzwanie, ktore (przynajmniej w chwili gdy je stawiamy) wydaja si¢ niedosi¢zne.
Musimy obiera¢ sobie cele, ktore (przynajmniej w chwili, gdy je obieramy) przerastajg nasze
sity. Musimy wyznacza¢ sobie standardy doskonalosci, ktére (przynajmniej w Swietle
naszych dotychczasowych osiggnie¢) wydaja si¢ nam absolutnie niemozliwe do osiggnigcia.

Musimy chcie¢ niemozliwego” (Bauman, 2008, s.41)

Biorac pod uwage naturalng potrzebe osiggnigcia sukcesu, bez wzgledu na wiek
czlowieka tatwiej go osiggnacé bedac w harmonii ze swoim $wiatem pragnien i emocji. Uczen
liccum ma 6w $wiat bardzo bogaty i réznorodny. Oprocz ogromu nauki jest przeciez
otaczajaca go rzeczywisto$¢ zdominowana przez Internet i media, jest dom rodzinny, ktérego
charakter zmienia si¢ chociazby wyzwan stawianych rodzicom na ich polu zawodowym, sg w
wiekszym lub mniejszym stopniu znajomi, sg réznorodne zainteresowania, na ktore zaczyna
brakowaé czasu, jest wreszcie pierwsze glebsze uczucie do drugiej osoby, s3 fascynacje i

rozczarowania, jest zwyczajna rados¢ i zwyczajny smutek.

Mtody czlowiek zaczyna definiowaé na wlasny uzytek pojecie szczgscia. Z. Bauman
pisze: ,,Czy na temat szczeScia da si¢ powiedzie¢ co$ pewnego, bezspornego? Tak: ze
szczescie jest rzeczg dobrg — pozadang 1 upragniong. Albo, ze lepiej by¢ szczesliwym niz
nieszczesliwym. Ale te dwa pleonazmy to wlasciwie wszystko, co da si¢ powiedzie¢ o
szczg$ciu z pelnym przekonaniem. Wszystkie inne stwierdzenia na temat ,,szczeScia”
niechybnie wywotuja sprzeciw. Co jest szczeSciem dla jednej osoby, moze by¢ koszmarem
dla drugiej, a obserwator z zewnatrz moze mie¢ powazne klopoty z odrdznieniem obu
przypadkéw.” (Tamze, s.51)

Mtodziez niewatpliwie dazy do ,,swojego” szczescia, poszukuje tego, co jest dla niej
najcenniejsze, tego co moze kojarzy¢ z satysfakcja, z kolejnymi sukcesami na polu swojej
edukacji i swoich emocji.

Mtodzi ludzie ,bedac ciagle w drodze” zdobywaja coraz wigksze doswiadczenie,
uczac si¢ zdobywaja coraz wigkszg wiedze i dopoki bedzie to oparte na naturalnej ciekawosci
,howego” 1 ,,innego” to bedzie to swiadczyto o ich dobrej komunikacji z sobag w otaczajacej

ich rzeczywisto$ci — trudnej, ale ciekawej i roznorodne;j.
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Radostaw Nawrocki

O optymalizacji szans rozwojowych dziecka w wieku

przedszkolnym w $wietle edukacji alternatywnej

Wstep

W sytuacji panowania jednolitego systemu pedagogicznego, relatywnie tatwo jest
zdefiniowa¢ alternatywe w edukacji. Jest to bowiem zawsze propozycja odmienna od
obowigzujacej powszechnie, jedynie stusznej koncepcji organizowania procesu ksztalcenia.
Sytuacja komplikuje si¢ w otoczeniu spotecznym, ktore sprzyja, albo chociaz umozliwia
istnienie wielu réoznych rozwigzan. Pojawia si¢ w tym miejscu oczywiste pytanie: co staje si¢
punktem odniesienia w konstruowaniu ewentualnej alternatywy? Pewne hasta, kiedy$
rewolucyjne 1 $wiadczace o odwadze 0sob je gloszacych, na state wkomponowaty si¢ w jezyk
nauk o wychowaniu. Kt6z bowiem dzi§ w swej szeroko pojetej dziatalnosci pedagogicznej nie
uzywa takich poje¢ jak: autonomia, wolno$¢ ucznia, spontaniczno$¢, potrzeby, dialog etc. Z
jednej strony mozna powiedzie¢: to dobrze, ze przyzwyczajamy si¢ do takiego nowego,
sprzyjajacego wolnosci w edukacji, jezyka, ktory — intensywnie i powszechnie uzywany —
spowoduje jakie§ zmiany na roznych polach edukacyjnych takich jak: projektowanie
dydaktyczne, kultura wychowania, relacje pomigedzy nauczycielem a uczniem etc. Z drugiej
za$ strony mozna odnie$¢ wrazenie, ze jest co$ niepokojacego w takim dynamicznym,
ekspansywnym rozprzestrzenianiu si¢ tak skonstruowanego kodu jezykowego. Jego
powszechno$¢ 1 oczywistos¢ skutkuje banalnos$cia, brakiem refleksji. Sytuacja wydaje si¢ by¢
zatem beznadziejna: triumf dyskursu zainicjowanego nade wszystko przez tworcow Nowego
Wychowania staje si¢ jednoczesnie jego upadkiem. Sadze jednak, ze istnieje pewien sposob
interpretacji myslenia alternatywnego w edukacji, ktory pozwala zywi¢ nadzieje, ze sita
edukacji alternatywnej tkwi w pewnej postawie krytycznej, poszukujacej, pelnej tworczego
niepokoju, walczacej z sila przyzwyczajenia, deficytem watpienia. Postawa taka jest
warunkiem sine qua non autonomii myslenia i dziatania pedagogicznego. W niniejszym
tekscie chce zatem podjaé probe wyeksponowania tych cech w alternatywnej edukacji, ktore
sa niezalezne od otoczenia spoteczno-kulturowego, od ksztaltu systemu edukacyjnego,

dynamiki zmian w edukacji. Chee jednoczes$nie pokazaé, ze istnieje jednak istotna rdéznica
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pomiedzy porzadkiem dydaktycznym skonstruowanym na bazie koncepcji alternatywnej, a

porzadkiem dydaktycznym, ktory mozna nazwa¢ tradycyjnym®,
Recepcja edukacji alternatywnej — zarys zjawiska

Od czasow tzw. przetomu progresywistycznego, ktory zostal zainicjowany przez dwa
rownolegle rozwijajace si¢ ruchy, a mianowicie ruch progresywistyczny w Stanach
Zjednoczonych zwigzany przede wszystkim z osobg Johna Deweya oraz ruch Nowego
Wychowania dotyczacy Europy, kierunek zmian w edukacji wydaje si¢ by¢, przynajmniej na
pierwszy rzut oka, do$¢ jednoznaczny i oczywisty. Oczywisto$¢ ta zwigzana jest z pobiezng
nawet analizg standardéw edukacyjnych obecnych na réznych etapach ksztalcenia. Niemalze
powszechnym bowiem stato si¢ odwolywanie do haset wygenerowanych przez pedagogike
skoncentrowang na dziecku. Analizujac, nawet pobieznie, histori¢ edukacji zorganizowanej
na skale masowa, mozna zauwazy¢, ze jej funkcje byly niemal zawsze zawieszone pomigdzy
biegunem adaptacji a biegunem emancypacji. W przypadku bieguna pierwszego,
podstawowym zadaniem edukacji jest przystosowanie jednostki do wymogdéw zewngtrznych.
Ten model edukacji charakteryzowatl poczatki edukacji. Przesunigcie progresywistyczne
spowodowato jednak, ze zaczeto koncentrowaé si¢ na drugim biegunie, a mianowicie na
biegunie emancypacyjnym. Podstawowym zadaniem edukacji w tym kontekscie staje si¢
rozwoj dziecka, koncentracja na jego potrzebach. Rozwoj edukacji alternatywnej nastepuje w
oparciu o ten wiasnie biegun. Drugim waznym punktem odniesienia dla rozwoju ruchu
alternatywnego w edukacji jest krytyka szkoly. Kontestacja edukacji, z jakg mielismy do
czynienia nade wszystko w latach 60-tych XX wieku, wygenerowala co najmniej trzy
strategie postepowania, trzy dyskursy okreslajace stosunek do szkoly. Pierwszy, najbardziej
radykalny, pomyst zostat wyraziscie przedstawiony w pracy 1. Illicha Deschooling society. W
ramach tego konceptu postulowano likwidacje szkoly, uznajac ja za instytucje niewydolng 1
niewiele majgcg wspolnego ze stymulowaniem rozwoju zarowno indywidualnego jak i
spotecznego, a taki przeciez byt podstawowy cel upowszechniania edukacji
zinstytucjonalizowanej. Drugi pomyst wigzat si¢ ze strategia permanentnej reformy szkoty,

dotyczyl zatem tzw. szkoly ustawicznie doskonalonej. Wierzono, ze szkota, cho¢

! Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze uzywam pojecia edukacji alternatywnej w okre$lony — przyjety w
kulturze pedagogicznej — sposob. Edukacja alternatywna, w tym znaczeniu, to edukacja w istotny sposob
nawiazujaca do tradycji Nowego Wychowania i progresywizmu (Montessori, Dewey, Freinet), za$ edukacja
tradycyjna wiaze si¢ z najbardziej powszechna praktyka edukacyjna, realizowang nade wszystko w publicznych
placowkach edukacyjnych.
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niedoskonata, da si¢ obroni¢, pod warunkiem obecnosci ciggltych, wkomponowanych w nig
mechanizmow korekty, doskonalgcych ja. I wreszcie trzeci pomyst zwigzany byt z proba
tworzenia szkoly wedlug pomystow autorskich, nieszablonowych, wyzwalajacych tworcze
poktady wszelkich podmiotéw edukacyjnych, czyli uczniow, nauczycieli, rodzicow. Postulaty
te realizowane byly przede wszystkim w kregu tzw. ruchu edukacji alternatywnej. Edukacja
alternatywna byla zatem proba uwiarygodnienia tracacej zaufanie i poparcie spoteczne szkoty.
Wierzono, ze instytucja szkolna ma pewien potencjal, ktory nalezy wykorzysta¢é w imi¢

interesOw rozwojowych dziecka.
Jak rozumie¢ alternatywnos¢ w edukacji?

Problem precyzyjnego zdefiniowania edukacji alternatywnej wigze si¢ wtasnie z coraz
wiekszym upowszechnieniem idei, ktore byly jej punktem wyjscia. Jak bowiem mozna dzi$
méwié o alternatywnos$ci haset wygenerowanych przez nurty Nowego Wychowania, skoro
hasta te s na ustach niemal wszystkich teoretykow edukacji i niemal wszystkich praktykow
na co dzien borykajacych z trudng rzeczywistoscia szkolng czy przedszkolng? Jak wobec tego
zdefiniowa¢ edukacje czy szkole alternatywna? Czestaw Kupisiewicz pisze: ,,Szkota
alternatywna jest placowka oswiatowa, w ktorej wszystkie lub tylko niektore sktadniki
planowanego i systematycznego nauczania sa realizowane inaczej, niz to dzieje si¢ w szkole
tradycyjnej (konwencjonalnej), ktora hotduje pedagogicznej doktrynie J.H. Herbarta 1 jego
uczniéw zwanych herbartystami”z. Autor ten podaje rowniez inng definicj¢, zmodyfikowang
na potrzeby wspotczesnej sytuacji w edukacji: ,,Szkola alternatywna w znaczeniu og6lnym,
jest placowka oswiatowo-wychowawcza, ktora w petlnym lub ograniczonym zakresie —
stosownie do pelnej 1 ograniczonej interpretacji zakresu terminu <<alternatywno$¢>> - usituje
zastgpi¢ transmisyjno-reproduktywng doktryne ksztalcenia, typowa dla szkoly tradycyjne;,
doktryng generatywnq3. Oznacza to podjecie proby wyeliminowania grzechoOw popetnianych
przez szkole tradycyjng, a w zamian za to sformulowanie pomystow o odmiennym,
alternatywnym wtasnie charakterze. Kupisiewicz przedstawia katalog bledow, ktdrych nalezy
unika¢ 1 na ktére szczegdlng uwage zwracaja zwolennicy poszukiwania alternatyw w
edukacji: tworzenie klas z ucznidow tego samego rocznika; mnozenie przedmiotow nauki

szkolnej bez wzgledu na biezace 1 perspektywiczne potrzeby poznawcze 1 zawodowe

2 cz. Kupisiewicz, Szkofa alternatywna — definicje, rodzaje, ocena, perspektywy rozwoju, w: Z. Melosik, B.
Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna w XXI wieku, Impuls, Krakow 2010, s. 22.

3 Ibidem, s. 23.
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ucznidow; usrednianie stopnia trudnosci realizowanych tresci programowych; stosowania
formul oceniania, w ktorych podstawa jest kontrola, selekcja, koncentracja na ocenianiu
wyniku; tolerowanie przestarzatej doktryny nauczania, uprzywilejowujacej uktad ,,wiedza-
program nauczania — nauczyciel — uczen”, w ktorym uczniowie skazani sg na bierng recepcje¢
przekazywanej im wiedzy®. Szkota alternatywna — jako istotny bufor zmian §wiadomosci w
edukacji — przyczynita si¢ niewatpliwie do zmiany myslenia, ktérego wyrazem sg takie oto

przekonania:

1. O ksztalcie teleologicznym, programowym i metodyczno-medialnym przysztej szkoty
beda rozstrzygaé w wigkszym niz do tej pory stopniu roznice miedzy uczniami.

2. Dominujacy w szkole tradycyjnej uktad ,,bierny uczen — aktywny nauczyciel” ustapi
miejsca ukladowi, w ktérym uczen stanie si¢ podmiotem ksztatcenia, a tym samym
aktywnym uczestnikiem tego procesu;

3. Szkota jako instytucja wymagajgca ustawiczneg0 ulepszania oraz przystosowania do
zmieniajagcych si¢ szybko warunkéw zycia w jego réznych zakresach bedzie
intensywnie wspierana przez pozostale instytucje 1 placoéwki edukacyjne, w tym przez

nowoczesne zaktady pracy’

Szczegolnie istotne przestanki niesie punkt drugi. Przesuwa on bowiem organizacje
zycia szkoty z modelu behawiorystycznego na model konstruktywistyczny. To przesunigcie w
radykalny sposob przeformutowuje wiele elementéw zycia szkolnego. Edukacja alternatywna

—jak za chwile pokaze — zbliza si¢ w sposob ewidentny do modelu konstruktywistycznego.

Ciekawa perspektywe spojrzenia na edukacj¢ alternatywna proponuje rowniez
Bogustaw Sliwerski piszac: ,,W krajach Europy Zachodniej charakteryzuje si¢ jako ruchy
alternatywne przede wszystkim te, ktore z racji swoich zalozen sg ruchami spontanicznymi,
zyjacymi wlasng utopia, organicznymi 1 niepodporzadkowanymi zadnym formalnym
strukturom organizacyjnym panstwa. Sa one czg¢sto naturalng reakcja wyzwolenia od stanu
obowigzujacych rozwigzan. Zajecie tego typu postawy wymaga zatem refleksji czy
przekonania o tym, czego si¢ nie chce dalej w edukacji lub poprzez nig urzeczywistniaé”e.

Definicja ta pokazuje, ze edukacja alternatywna moze stanowi¢ ozywczg propozycje tylko

* Patrz: Ibidem.
> Ibidem, s. 25

6 B. Sliwerski, Edukacja alternatywna, ,,Rocznik edukacji alternatywnej”, nr 1 (02), £6dz 2002, s. 77.

27



wowczas, gdy wigze si¢ z wolnym, autonomicznym, nieszablonowym mysleniem. Z tej

perspektywy wazna zatem jest nie tyle tre§¢ propozycji co jej forma i tto mentalne.

Dyskusja, ktéra miataby w sposob rzetelny 1 trafny zdiagnozowac problemy definicyjne
alternatywnosci w edukacji wymagataby osobnego, obszernego tekstu. Na potrzeby niniejszej
narracji, skonstatujmy tylko, ze mozna wskaza¢ dwie cechy definicyjne edukacji i pedagogiki
alternatywnej. Sa to: mentalna kondycja jej tworcow, badz oséb jg uprawiajacych
(teoretycznie lub praktycznie) oraz pewien zestaw cech, ktore jednak — mimo ich pozornej
powszechno$ci — czynig ja jakosciowo rozng od pedagogiki 1 edukacji tradycyjnej
(powszechnej). W pierwszym przypadku, nalezaloby zwroci¢ uwage na takie dyspozycje
mentalne jak: krytyczne myslenie, tworczos¢, otwartosé, nieszablonowos¢, ciggta ucieczka od
schematow, demokratyzacja procesu edukacji, etc. W drugim za$ przypadku mozna méwic o
cechach edukacji/pedagogii takich jak: koncentracja na dziecku, autonomia ucznia,
aktywizacja etc. Jesli te cechy wystepuja w odpowiednim zageszczeniu i s3 odpowiednio
intensywne, mozemy moéwi¢ o alternatywnos$ci propozycji edukacyjnych. Warunki te
spetniaja znane koncepcje pedagogiczne takie jak: koncepcja M. Montessori, R. Steinera, C.

Freineta etc., ale rowniez projekty takie jak Wroctawska Szkota Przyszlosci.

Nie sposob dokona¢ calo$ciowego bilansu recepcji edukacji alternatywnej w Polsce.
Byloby to zadanie nie tyle karkolomne, co — wedlug mnie — mato ciekawe poznawczo, albo —
ujmujac rzecz ostrozniej — niekorespondujace z moimi zainteresowaniami i oczekiwaniami
poznawczymi. Taka praca rekonstrukcyjna bytaby zreszta niezwykle trudna, zwazywszy
chociazby na wielo$¢ koncepcji alternatywnych 1 roznorodnos$¢ ich oddziatywan na system
edukacyjny, mentalno$¢ pedagogiczna, jezyk, jakim operuje si¢ w edukacji, etc. Mimo tego
zaniechania, sprobujmy cho¢ na chwile przyjrze¢ si¢ tej sprawie 1 wymienmy kilka chociaz
mozliwych pol, ktore ulegly wplywowi tzw. edukacji alternatywnej. Pomoze to zarysowac

skale zjawiska interesujgcej mnie recepcji. Oto one:

1. Recepcja najbardziej oczywista 1 wzglednie tatwa do rozpoznania to projekty
tworzenia placéwek edukacyjnych, ktére sg kalka projektéow znanych powszechnie
tworcow. Moga to by¢ zatem takie szkoty jak: szkota Montessori, szkoly waldorfskie
(Rudolfa Steinera), Freineta etc. Te przyktady w zasadzie wystarcza, bo — jak si¢ zdaje
— nie ma w Polsce catoSciowych recepcji innych, znanych na $wiecie szkot

alternatywnych, takich jak: projekt Johna Deweya, projekt Summerhill, etc.
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Rekonstrukcja catosci projektu jest w oczach niektéorych tworcow tych projektow
warunkiem sine qua non ich powodzenia w praktyce edukacyjnej.

Recepcja czesciowa polega na projektowaniu praktyki edukacyjnej z elementami
koncepcji alternatywnych. Ten wariant wystepuje czgsto w kontek$cie pedagogiki
Montessori czy Freineta. W swojej ofercie edukacyjnej niektére instytucje edukacyjne
proponuja wilasnie elementy jakiej$ alternatywnej koncepcji edukacyjnej. Ten rodzaj
recepcji pojawia si¢ rowniez czgsto w trybie tworzenia tzw. innowacji edukacyjnych
albo eksperymentu pedagogicznego.

Tworzenie projektoéw autorskich czerpigcych wyrazne i silne inspiracje z pedagogiki
alternatywnej. Przykladem moze by¢ autorski projekt Ryszarda rukaszewicza o
nazwie Wroctawska Szkota Przysztosci.

Ostatnia kategoria recepcji jest najtrudniejsza do wytropienia i wyartykulowania.
Dotyczy ona bowiem procesOw przenikania szeroko pojetej kultury pedagogicznej
wypracowanej w ramach pedagogiki alternatywnej do powszechnego systemu
edukacyjnego. Kanaty tego procesu sg bardzo zréznicowane. Po pierwsze, edukacja
alternatywna od lat jest swego rodzaju laboratorium spotecznym, w ktoérym niejako
testuje si¢ okreslone rozwigzania edukacyjne. Wiele z nich zostaje p6zniej wdrozona
do powszechnego, publicznego systemu edukacji. Drugi kanal dotyczy
rozprzestrzeniania si¢ pewnego kodu jezykowego, pewnych sposoboéw myslenia o

edukacji, ktére maja swdj poczatek w koncepcjach alternatywnych.
Alternatywy w przedszkolu. W imi¢ optymalizacji rozwoju dziecka

W powszechnym mysleniu o edukacji przedszkolnej tkwi pewien paradoks. Ujawnia

go cho¢by Dorota Klus-Stanska piszac: ,,Z jednej strony przyznaje si¢, ze to szczeg6lnie

wazny okres oddziatywania na dzieci, ktéry w duzej mierze decyduje o jakosci ich rozwoju,

dalszej karierze szkolnej, a jego skutki poznawcze, emocjonalno-spoteczne i tozsamo$ciowe

beda widoczne roéwniez w dorostym Zyciu. Z drugiej strony wczesna edukacja i nauczyciele j3

realizujacy traktowani sg z przymruzeniem oka, nieco protekcjonalnie. Towarzyszy temu

przekonanie, ze charakter dzialan wczesno edukacyjnych przypomina troche organizowanie

przyjecia urodzinowego dla dzieci: trzeba zrobi¢ wszystko, zeby dobrze si¢ bawily 1 Zeby nikt

nie stal samotnie z boku, ale wystarczy do tego troch¢ dobrej woli, serca i zyczliwosci wobec

najmtodszych. Profesjonalizm utozsamiany z wizerunkiem <<mitej pani z przedszkola>> ma

polega¢ na byciu sympatycznym, zyczliwym i pogodnym na co dzien, a nie na §wiadomym
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kompetentnym rozwigzywaniu rozwojowych kwestii poznawczych, spotecznych a juz na
pewno nie na krytycznej $wiadomosci socjologicznej, politycznej i emancypacyjnej”’ Przebié
si¢ przez ten korpus wyobrazen, stereotypow nie jest tatwo. Wymaga to wytworzenia nowej
matrycy ideowej, ktéra bedzie generowata inne praktyki dydaktyczno-wychowawcze.

Pomysty nowatorskie, alternatywne sg takg proba przedefiniowania edukacji przedszkolne;j.

Spogladajac na rézne interpretacje instytucji przedszkolnej, dostrzegamy te samg
dwubiegunowos¢, o ktérej wspomniatem wczesniej, a ktora dotyczy dwodch biegundw
okreslajacych funkcje i cele edukacji. Mowa tu rzecz jasna 0 biegunie adaptacyjnym,
shuzagcym nade wszystko reprodukcji spolecznej, i biegunie emancypacyjnym, na bazie
ktorego realizuje si¢ przede wszystkim szeroko rozumiane interesy rozwojowe jednostki. Jak
wspomniatem przed chwila, nie inaczej rzecz si¢ ma z przedszkolem. T¢ dychotomi¢ mozna
dostrzec $ledzac chocby historyczne i1 kulturowe konteksty rozwoju instytucji przedszkolnych.
Matgorzata Karwowska-Sturczyk pisze w tej sprawie: ,,Niektorzy utrzymuja, ze rozwodj
instytucji przedszkolnych w XX wieku byl konsekwencjg dazen do reprodukcji spotecznie
akceptowalnych 1 formalnie zdeterminowanych rezultatdw rozwojowych. Proces ten
zwigzany byl z modernistyczng wizja spoteczenstwa, w ktorym tak zwane wspomaganie
rozwoju czlowieka odbywato si¢ wedlug wczesniej okreslonych standaryzowanych
rezultatow rozwojowych. W zwigzku z tym, dzieci — surowy material — poddawane byly
obrobce polegajacej glownie na transmisji wiedzy. Cel ten mial by¢ osiagnigty przede
wszystkim dzigki edukacji. Takie hasta jak ready to learn — gotowi do uczenia sig, nalezy
doda¢ w szkole, wyraznie wskazywaly na zakres dziatania instytucji przedszkolnej jako tej,
ktora musi podporzadkowaé swoje dzialania oczekiwaniom szkoty, a tym samym
podporzadkowaé rozwdj dziecka wczesniej zdeterminowanym rezultatom rozwojowym,
uniwersalnym standardom”®. Ten Scisty zwigzek miedzy instytucja przedszkolng a potrzebami
spotecznymi, powoduje, ze przedszkole staje si¢ instytucja mato autonomiczng, co nie sprzyja
takiemu jego funkcjonowaniu, ktére bytoby optymalne dla intereséw rozwojowych dziecka.

Tak pojety aspekt polityczny edukacji przedszkolnej jest caly czas aktualny, przyktadem

"D. Klus-Stanska, Uciec od infantylizmu wczesnej edukacji, w: Idem, E. Szatan, D. Bronk (red.), Wczesna
edukacja. Miedzy schematem a poszukiwaniem nowych uje¢ teoretyczno-badawczych, Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2006, s. 7.

8 Karwowska-Sturczyk, Dziecko i konteksty jego rozwoju, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2007, s.
140.
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czego moga by¢ ostatnie decyzje witadz panstwa polskiego dotyczace wieku rozpoczecia
nauki szkolnej czy prywatyzacji przedszkoli. Twierdze, ze edukacja alternatywna probuje
wzmocni¢ biegun autonomii a ostabi¢ biegun adaptacyjny. Dzicki temu sprzyja
usamodzielnianiu si¢ instytucji przedszkolnej. Sprobujmy przytoczy¢ kilka faktow

empirycznych, ktore t¢ tez¢ uwiarygodnia.

W kolejnym kroku zostanie zatem przedstawiony fragment badan empirycznych, ktore
majg ukazac istotne roznice pomig¢dzy efektywnoscig edukacji alternatywnej a tzw. edukacja
tradycyjng w kontekscie wieku przedszkolnego. Krok ten ma by¢ probg zaprezentowania dos¢
czytelnej egzemplifikacji. Jest to dos¢ istotne, bo pokazuje, ze edukacja alternatywna w
sposob namacalny wytwarza inny porzadek edukacyjny, ktéry sprzyja interesom rozwojowym
dziecka. Pamigta¢ jednak nalezy, ze w tym stwierdzeniu tkwi arbitralne przesadzenie
okreslajace to, co przez interes rozwojowy dziecka nalezy rozumie¢. Idea organizujaca prace
przedszkola alternatywnego w istotny i znaczacy jakosciowo i ilosciowo sposéb wplywa na
wskazniki rozwojowe dziecka, ktore zgodne s =z ideami emancypacyjnymi,
humanistycznymi, przedstawiajace profil dziecka w okreslony sposob. Sprobuje zilustrowaé
dwa obszary uwypuklajace owe dystynkcje: pierwszy obszar naswietla r6znice w organizacji
pracy przedszkola, podejscia nauczyciela do dziecka i1 inne mikroprocesy zwigzane z
dydaktyka 1 wychowaniem w przedszkolu, drugi za$ dotyczy proby uchwycenia zmian w
zakresie okreslonych kompetencji poznawczo-spotecznych dzieci. Gtownym zadaniem jest
zatem uchwycenie korelacji pomigdzy sposobem organizacji edukacji przedszkolnej a
rozwojem dziecka. Badania te zostaly przeprowadzone przez Jolant¢ Zwiernik 1 dotyczyty
poréwnania pracy przedszkola alternatywnego z placowkami tradycyjnymi. Przedszkole
alternatywne byto placowka dziatajaca zgodnie z idea Wroctawskiej Szkoty Przysztosci i jego
praca zostata skonfrontowana z pracag kilku innych — przede wszystkim wroctawskich —
przedszkoli. Ponizej przedstawiam zaledwie wycinek obszernych efektow badawczych

zawartych w odrebne; publikacji9

W  kroku pierwszym przedstawmy kilka aspektow roznigcych zachowania
nauczycielek w przedszkolu alternatywnym od tych, ktére zaobserwowano w grupie

kontrolnej (w przedszkolach tradycyjnych). W kontekscie respektowania potrzeb dziecka w

% patrz: J. Zwiernik, Alternatywa w edukacji przedszkolnej. Studium teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo
Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1996.
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przedszkolu alternatywnym w relacji do przedszkola tradycyjnego zauwazono nast¢pujgce

zachowania:
- wiecej interakcji nauczyciel-dziecko,
- wigcej wypowiedzi inicjujacych kontakt z dzie¢mi, dominacja pochwat
- znikoma liczba zachowan pomocnych w postaci wyreczania
- brak zachowan §wiadczacych o bagatelizowaniu trudnos$ci dzieci
- wigksze zrdznicowanie reakcji na trudnosci dzieci®
W przypadku dziatan stymulujacych aktywnos$¢ poznawczg dzieci zaobserwowano:
- wigcej 1 bardziej roznorodne pytania stymulujace aktywnos$¢ poznawcza dzieci
- wiece] wypowiedzi wspierajacych
- wigcej bodzcow ogladowych w punkcie wyjscia do zajec
- mniej bodzcow typowych w punkcie wyjscia do zajec
- wigcej pytan produktywnych, pytan dopelnienia 1 pytan otwartych
- wigcej pytan odwotujacych si¢ do dziecigcych wyobrazen i pytan o uzasadnienie sadow
- wigcej odpowiedzi nie wprost
- mniej odpowiedzi kategorycznych i wyczerpujacych
- wigcej zadan w tym zadan otwartych

- wigcej zachowan pomocnych o charakterze szukania sposobu pokonania trudno$ci i

informowania o przyczynie trudnosci

10 Wszystkie te dane mozna znalezé w przywolywanej juz pracy J. Zwiernik na stronach 257-264.
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Aby wyostrzy¢ réznice pomigdzy zachowaniem nauczycielek w przedszkolu o
charakterze alternatywnym, a zachowaniem nauczycielek w przedszkolu tradycyjnym,
przywotajmy — kierujac si¢ zasada analogii — kilka obserwacji dotyczacych nauczycielek

w grupie kontrolnej:

- mniej interakcji na linii nauczyciel-uczen

- mniej wypowiedzi inicjujacych kontakt z dzie¢mi

- wigcej polecen porzadkowych i grézb w wypowiedziach o charakterze nakazow

- dominacja wyreczania w zachowaniach pomocnych

- duza liczba zachowan §wiadczacych o bagatelizowaniu trudnos$ci dzieci

- mniej ingerencji w zabawy dzieci bez wzgledu na stopien ich bezpieczenstwa

- mniej reakcji na zachowania agresywne dzieci; mniejsze ich zréznicowanie — dominuje

skrzyczenie i narzekanie

- wiecej reakcji fizycznych na zachowanie agresywne dzieci

- nakazy, ktore dominujga w komunikatach nauczycielki

- wigcej pytan informacyjnych, zamknigtych

- wigcej informacji 1 polecen porzadkowych

- wigcej bodzcoHw stownych w punkcie wyjscia do zajec¢

- wiecej bodzcoéw typowych w punkcie wyjscia do zajgc

- mniej pytan dopehienia, pytan produktywnych i pytan otwartych

- mniej pytan odwotujacych si¢ do wyobrazen i o uzasadnianie sagdow

- mniej odpowiedzi nie wprost

- mniej zadan w tym zadan otwartych

33



- znikoma liczba zachowan pomocnych o charakterze szukania sposobu pokonania

trudno$ci orz informowania o przyczynie trudnosci

Pytanie, ktore si¢ w tym miejscu w oczywisty sposob nasuwa dotyczy potencjalnych
zwigzkow przyczynowo-skutkowych. Brzmi mniej wigcej tak: czy szereg rdznic
zaobserwowanych w dziataniach nauczycielki z przedszkola o charakterze alternatywnym ma
istotny wptyw na poziom zdolnosci i kompetencji dzieci? Pytanie ma oczywiscie charakter
bardzo ztozony. Wiemy bowiem, ze w naukach pedagogicznych istnieje nierozstrzygniety
spor o to, ktore czynniki majg najwigkszy wplyw na rozwdj dziecka. Inne sg odpowiedzi
badaczy zmotywowanych lekturami z zakresu psychologii ewolucyjnej, inne za$ badaczy o
nastawieniu na przyktad kulturowym. Nie czas i miejsce na rozwiklanie tego skadinad
istotnego i ciekawego sporu. Na potrzeby niniejszych rozwazan przyjmuj¢ zalozenie, ze
przebywanie dziecka w placowce przedszkolnej ma istotny wptyw na rozwdj réznorakich
jego kompetencji. Ponadto zaktadam, ze jako$¢ pracy pedagogicznej, strategie zachowania si¢
nauczycieli przedszkoli ma réwniez niebagatelny wptyw na rozwoj dziecka. W zwiazku z tym
przewiduje, ze inaczej beda sie rozwijaly dzieci uczestniczace w projekcie alternatywnym, a
inaczej dzieci uczeszczajace do przedszkola tradycyjnego. Ponizej zamieszczam kilka

wskaznikow potwierdzajacych te przypuszczenia.

Z badan J. Zwiernik okazuje si¢, ze dzieci uczestniczace w alternatywnym przedszkolu

pod szyldem Wroctawskiej Szkoty Przysztosci cechuje:

- wigksza wrazliwos$¢ na problemy

- lepsza pomystowos¢

- lepsza operatywno$¢ wiedzy (wigkszy zasob stownictwa, wigcej wypowiedzi w formie

zdania, wigcej wypowiedzi o charakterze wyjasnien i1 uzasadnien)

- lepsza koncentracja na zadaniu

- lepsza umiejetnos$¢ zachowania si¢ w sytuacjach spotecznych

- lepsza koncentracja na zadaniu

- wigksze poczucie wptywu na zdarzenia
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- poczatki nastawienia na sterowanie wewnetrzne ($wiadomo$¢ wiasnych mozliwosci,

lepsza umiejetnos¢ planowania dziatania, samodzielna ocena skutecznosci dziatan)

- Wyzszy poziom organizacji zabaw swobodnych

- lepsze przygotowanie do podjecia zadan zwigzanych z kolejnymi szczeblami edukacji
- Wyzszy poziom sprawno$ci manualnych

- WyZszy poziom orientacji przestrzenne;j

- WyZszy poziom percepcji wzrokowej

- Wyzszy poziom percepcji stuchowej

- Wyzszy poziom mowy i myslenia.

Te fragmentaryczne dane moga oczywiscie budzi¢ pewne watpliwosci metodologiczne.
Mozna bowiem zada¢ pytanie czy zwiagzek pomiedzy dziataniem nauczyciela w przedszkolu a
rozwojem dziecka ma na pewno charakter przyczynowo-skutkowy, czy moze jest tylko
zwigzkiem korelacji? OczywiScie zawsze istnieje takie ryzyko. Stoimy tu w obliczu problemu
zwanego endogeniczno$cig. Roman Dolata pisze w tym kontekscie: ,,Endogeniczno$¢
oznacza pozorny zwigzek mi¢dzy zmiennymi zaleznymi, wynikajacy ze skorelowania tych
zmiennych z cechami nie uwzglednionymi w modelu wyjasniajacym. Inaczej moéwiac,
zmienne pomini¢gte w modelu moga by¢ faktyczng przyczyna obserwowanej zaleznosci, a
przez to oszacowania sity zwigzku moga by¢ nietrafne. Jest to problem, na ktdry napotyka
kazdy badacz zjawisk spolecznych niedajacych si¢ eksplorowaé za pomoca eksperymentu, ale
w przypadku badan edukacyjnych jest on szczegdlnie wazny 1 trudny do rozwiz;zania”11 W
przypadku omawianych badan, mozna mie¢ watpliwos¢ czy dzieci z grupy, w ktorej
realizowany byt program alternatywny nie sg dzie¢mi pochodzacymi z rodzin o wyzszych i
odwazniejszych aspiracjach edukacyjnych (stad na przyktad udzial w niekonwencjonalnym
projekcie) 1 ten kapitat kulturowy rodziny, ale rdGwniez potencjat genetyczny, moga w istotny

sposob wptywa¢ na badane kompetencje. Mimo tych watpliwos$ci, ktorych nie jesteSmy w

Ur Dolata, Szkofa — segregacje — nieréwnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2008,
s. 10.
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stanie w tym miejscu rozwing¢ a tym bardziej rozstrzygnaé, warto zwrdoci¢ uwage na model
pracy z dzieckiem w projektach alternatywnych, bo gdziez szukaé inspiracji do pracy z
dzieckiem w wieku przedszkolnym jesli nie w projektach majacych swe inspiracje i zrodlo w
koncepcjach, ktore uksztalttowaly nasze myslenie o pracy pedagogicznej i jej horyzontach w

XXI wieku?
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Piotr Rossa

Kontekstualnos¢ przemian polskiej szkoly

Aktualnie coraz czgéciej obserwujemy szybko zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ S$wiata,
kultury i cztowieka. W takim kontek$cie musi dziata¢ szkota, jako miejsce, gdzie uczen nie
tylko pobiera nauke¢ okre§lonych przedmiotéw, ale tez wzrasta w rozwijaniu wiasnej
osobowosci'?. Coraz wicksza $wiadomo$¢ tych zmian sprawia, ze podejmowane sa badania
nad dokonujgcymi si¢ przemianami, a ich owoce ujmowane sg w jakiej$ mierze w nowych
programach, probujacych odpowiedzie¢ na problemy, z jakimi borykaja si¢ wspolczesni
uczniowie. Jednak wielo$¢ tych przemian i dynamizm ich wystepowania moze sprawic, iz

zmiany systemowe i programowe nie odpowiadajg na wezwania nowych pokolen.

Aby lepiej rozumieé wspoélczesng polska szkote, jej problemy i mozliwosci ich
rozwigzywania, warto przyjrze¢ si¢ jej kontekstom. Nalezy zatem wyjs¢ poza Samo
srodowisko szkolne i spojrze¢ na nie z szerokiej perspektywy ludzkiej spolecznosci i
dokonujacych si¢ w niej zmian. Wptywaja one zaré6wno na ksztatt Zycia wspdlnotowego w
roznorodnosci jego form, jak 1 oséb je tworzacych. Niewatpliwie nalezy podkresli¢ role
przeksztalcen XX-wiecznych, ktére realizowaly si¢ w odmiennych do$wiadczeniach
historycznych spoteczenstw w réznych czg¢sciach Europy, ze szczegotowa ich specyfika. W
tym artykule skupimy si¢ jednak przede wszystkim na procesach globalizacji, ktore maja

najszerszy zasieg, odnoszac sie do ogolnoswiatowych oddziatywan i powiazan ™.

Po kilku uwagach wstepnych dotyczacych przemian polskiego szkolnictwa ostatnich
dziesigcioleci przejdziemy do rozwazan na temat wspolczesne] wizji $wiata; nastgpnie
pokazemy najwazniejsze aspekty spoleczno-kulturowe majace wpltyw na szkolnictwo 1 w

koncu uwarunkowania relacyjne.
1. Polska szkota w przemianach ostatnich dziesigcioleci. Uwagi wstepne

W roku 1989 dokonat si¢ w Polsce zasadniczy przetom, wynikajacy z wprowadzania

nowego systemu opartego na zasadach demokracji i gospodarki rynkowej, ktory wptynat na

2 por. J. Dieder, Edukacja, w: J. Dieder, Stownik filozofii, Katowice 1992, s. 81-82. Autorka stwierdza, ze
termin edukacja ,juz poprzez swoja etymologi¢ obejmuje zaro6wno intelektualny, jak i psychologiczny czy
moralny aspekt, podczas gdy uczenie ogranicza si¢ do zawartosci intelektualnej wychowania, pomijajac jego
aspekt moralny”.

 Por. Z. Bauman, Globalizacja, Warszawa 2000, s. 6.
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wiele dziedzin zycia'®. Rzeczywisto$é polska stata sie $ci§le potaczona ze $wiatem licznymi
wieziami politycznymi, gospodarczymi 1 spotecznymi. ,,Otworzyly si¢” granice, a
nowoczesne $rodki transportu pozwolity przenosi¢ si¢ Polakom coraz tatwiej z miejsca na
miejsce. Ciagly i praktycznie natychmiastowy dostgp do mediow elektronicznych stat si¢
osiagalny dla wszystkich obywateli naszego kraju, otwierajac wrgcz nieskonczong liczbe
mozliwych kontaktow 1 wigzi, ktére nawigza¢ mozna niemal natychmiastowo i niezaleznie od
dzielacych ludzi dystansow przestrzennych®®. Ewa Budzynska zauwaza, ze w badaniach nad
wartosciami spoleczenstwa polskiego po czasie przetomu spostrzec jednak mozna, pomimo

dokonujacych si¢ przemian, niezmieniona od dziesiecioleci role rodziny*®.

W perspektywie nastepujacych kilku dziesiecioleci, oraz dynamicznie ewoluujacego
$wiata wida¢ jednak, ze nie wszystkie zmiany przyniosty pozytywne skutki. Budzynska
stwierdza: ,,po poczatkowej euforii wynikajacej z upadku komunizmu, gdy zmiany ustroju
przyniosty nie tylko upragniong wolno$¢ i demokracje, ale rowniez wszystkie bolaczki
liberalnego kapitalizmu™’; wéréd skutkow negatywnych powszechnie zauwazalne sa m. in.
wzrost bezrobocia, utrata bezpieczenstwa socjalnego i wycofywanie si¢ panstwa z funkcji
opiekunczych, niewydolno$¢ wielu stuzb publicznych i1 znacznie powigkszajace si¢
zroznicowanie spoteczno-ekonomiczne. Wszystko to skutkuje dezorganizacja kulturowa i
dezorientacja w sferze wartosci'®. Dla dzieci i milodziezy najbardziej odczuwalne w
powigzaniu z tymi procesami sa kryzys rodziny, upadek autorytetow oraz chaos norm
moralnych®, za§ dodatkowym niepokojem stala si¢ niepewno$é zwigzana z ich

przysztoscia®®.

Takze polska szkola, po przemianach, ktére zapoczatkowal rok 1989, stopniowo

probowata zmienia¢ swoje zasady funkcjonowania. Mozna dostrzec zaréwno ich pozytywne

“ W. Pronobis, Polska i $wiat w XX wieku, Warszawa, 1992, s. 487-488.

 Por. A. Karwinska, Edukacja do dialogu. Szanse i bariery, w: J. Rokicki, M. Bana$ (red.), Nardd, kultura i
panstwo w procesie globalizacji, Krakow 2004, s. 347.

'® E. Budzynska, Podzielane czy dzielgce? Wartosci spoleczerstwa polskiego, w: J. Marianski, L. Smyczek
(red.), Wartosci postawy i wigzi moralne w zmieniajgcym sig spoteczenstwie, Krakow 2008, s. 37-38.

" Tamze, s. 40-41.

'8 Por. J. Marianski, Religia i moralnos¢ w spoleczenstwie polskim, w: J. Marianski, L. Smyczek (red.), Wartosci
postawy i wigzi moralne w zmieniajgcym sie spoteczenstwie, Krakow 2008, s. 270.

¥ Por. H. Swida-Ziemba, Paradoksy postaw etycznych milodziezy licealnej i studenckiej, w: Marianski J.,
Smyczek L. (red.), Wartosci postawy i wiezi moralne w zmieniajgcym sie spofeczenstwie, Krakow 2008, s. 160.
Z przeprowadzanych badan autorka wycigga wniosek o wysokiej pozycji wartosci moralnych wsrod mtodziezy.
Zauwaza zarazem, iz mlodziez zyje w tzw. ,,podwojnej osobowosci”: ,jedna warstwa to ta prywatna, w ktorej
oblicze moralne odgrywa istotne znaczenie, druga to publiczna, ktora stanowi konsekwencj¢ uczestniczenia w
$wiecie o okreslonym ksztatcie”.

* Por. B. Smolinska-Theiss, Godnos¢ dziecka — odkrywana, zdobywana, niszczona, w: ,Horyzonty
wychowania” 5/2006 (9), s. 160-161.
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jak i negatywne aspekty. Najbardziej widocznym elementem przemian jest zmiana w zakresie
struktur, a mianowicie z dotychczasowej dwustopniowej na struktur¢ trzystopniowa (od
szkoty podstawowej 1 szkoty $redniej do szkoty podstawowej, gimnazjum i
ponadgimnazjalnej). Reformom ulegla takze struktura egzaminow. Dotychczas najbardziej
rozpoznawalnym egzaminem polskiego szkolnictwa byta matura. Po przemianach i przejsciu
do struktury trojstopniowej, kazdy etap ksztalcenia zwigzany jest juz z odpowiadajagcym mu
egzaminem. W $lad za nig ida ewoluujace standardy ksztalcenia, dotyczace zar6wno uczniow,
jak 1 przyszitych pedagogéw. Coraz wigksza wage przyktada si¢ do nauki jezykow obcych.
Stopniowo zmierza si¢, nadal w podstawowej dla polskiej szkoty strukturze klasowej, w
stron¢ indywidualizacji ksztalcenia ucznia poprzez rozbudzanie przez nauczyciela jego

zainteresowan i kierowanie nimi.

W ostatnich dziesigcioleciach przemian polskiej szkoty jednoznacznie pozytywnym
zjawiskiem jest niespotykane dotychczas unowocze$nienie bazy szkolnictwa oraz pomocy
naukowych. Proces ten trwa nadal i dotyka praktycznie wszystkich placowek edukacyjnych.
Odnotowaé¢ tez nalezy, nie tak jednoznacznie pozytywne przekazanie finansowania
szkolnictwa strukturom samorzadowym. W zwiazku z tym, z racji skromnych $rodkow,

ktérymi dysponuja samorzady, nastgpuje wzrastajacy proces ekonomizacji szkolnictwa.

2. Postrzeganie $wiata

a) Wymiar naukowo-techniczny $wiata

Wspotczesne przemiany w postrzeganiu $wiata dokonaly si¢ przede wszystkim pod
wplywem rozwoju nauki. Radykalny postgp mial miejsce zwlaszcza w ciagu ostatnich
dziesigcioleci, cho¢ nie nalezy zapominaé o wszystkich wczes$niejszych dokonaniach
naukowych 1 technicznych. Romano Guardini zauwaza, ze wraz z uptywem czasu |
postgpujaca rewolucja naukowa ludzko$¢ =zaczeta stopniowo przekracza¢ swoje
dotychczasowe mozliwosci. Doswiadczanie $wiata dzigki rozwojowi nauki sprawialo, zZe
cztowiek odnosit si¢ do $wiata w sposob coraz bardziej rzeczowy 1 sprawdzalny. Przestawat
by¢ on coraz czg$ciej obiektem zadziwienia i podziwu, a stawal si¢ najpierw materiatem
badawczym, a z czasem jednym z wielu ,,przedmiotow” wykorzystywanych w ludzkiej
dziatalnosci®’. Guardini podkresla tez, ze wszystkie te przemiany zachodzity w skali zaréwno
makro- jak i mikro§wiata. Cztowiek si¢gajac dzigki przyrzadom obserwacyjnym coraz dalej

we wszechswiat odkrywat jego ogrom oraz strukture cial niebieskich. Z kolei rozwdj np. nauk

*' R. Guardini, Koniec czaséw nowozymych. Swiat i osoba. Wolnos¢, laska, los, Krakéw 1969, s. 52nn.
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biologicznych pozwalat cztowiekowi dochodzi¢ do odkrywania coraz mniejszych czastek
zywych 1 poznawac¢ lepiej strukture ludzkiego organizmu. Wszystkie te odkrycia przyczynity
si¢ w znacznym stopniu do poszerzenia ludzkiej wyobrazni i objasniania §wiata przy pomocy

nowych teorii®.

Pojawienie si¢ powigzanych z rozwojem nauk nowych narzedzi technicznych sprawito, ze
w wielu przypadkach, cztowieka od $wiata naturalnej przyrody zaczgto oddzielaé znaczace
medium. Pozwalato ono poznawaé¢ przyrode do glebi, chronigc czltowieka przed jej
niebezpieczenstwami i pozwalato mu wygodniej zy¢, zarazem stanowigc jednak trudng do

przekroczenia bariere dla kontemplacji przyrody.
b) Globalna forma zycia

Carlos Valaverde podkresla, ze ,,bycie osoba polega przede wszystkim na dynamicznej
reafirmacji bytu, jakim jestesmy jako podmiot, na do$wiadczaniu calej konstytuujacej nas
ontycznej potencjalnoéci”®®. W konteksécie tego stwierdzenia warto zauwazy¢, ze kazdego
cztowieka z jego natury cechuje globalne spojrzenie na zycie, ciggle nastawienie na szersza
perspektywe, niz tylko na aktualne przezycia. Zwraca na to uwage Karol Jankowski mowiac,
ze: ,,wszak jego [cztowieka] marzenia, wyobrazenia, wizje — w tym takze religijne — dazenia i
podejmowane dla ich urzeczywistnienia wysitki wykraczaly poza granice bezposrednich

doznan i do$wiadczen”?*,

Niezwykly rozwoj nauk i cywilizacji technicznej, a takze wzrastajaca rola mediow
przekazujacych prawie natychmiastowo informacje z jednego kranca globu na inny sprawity,
ze $wiat dzisiejszy zostal dotknigty olbrzymim, by¢ moze jeszcze nie do konca powszechnie
u$wiadomionym, wstrzasem globalnego Zycia spolecznego®. Jego poczatkéw w wymiarze
ekonomicznym szuka¢ nalezy w wielkich odkryciach geograficznych®®. Proces globalnego

rozszerzania si¢ skutkéw tych odkry¢ byl niezwykle dlugotrwaty, a 6wczesna Europa

2 Tamze, s. 53.

% C. Valaverde, Antropologia filozoficzna, Poznan 1998, s. 31-32.

** K.B. Jankowski, Kultura polityczna Polakéw a procesy globalizacji, w: J. Rokicki, M. Bana$ (red.), Nardd,
kultura i panstwo w procesie globalizacji, Krakow 2004, s. 153.

® T. Goban-Klas, Media i komunikowanie masowe: Teorie i analizy prasy, radia, telewizji i Internetu,
Warszawa-Krakow 1999, s. 10.

%% por. R. Guardini, Koniec czaséw nowozytnych. Swiat i osoba. Wolnosé, taska, los, s. 36nn.
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nieSwiadoma byla nie tylko rozmiarow odkrytych ziem, ale tez przemian, ktore si¢

dokonuja®’.

Stopniowo rozwo6j powigzan globalnych obejmowat coraz wigksza przestrzen ludzkiego
zycia — w wymiarach juz nie tylko ekonomicznych, lecz takze kulturowych — az w latach ‘90
XX wieku pojecie globalizacji stato si¢ opisem sytuacji, ktorg Zygmunt Bauman okresla
czasem ,kiedy biznes, finanse i1 handel nabieraja wymiaru planetarnego, a przeptyw

informacji odbywa si¢ na skale ogdlnoswiatowa”?%.

W dzisiejszych czasach, zwlaszcza na
skutek intensywnego rozwoju szczegolnie telefonii komodrkowej i Internetu, dojscie do idei,
informacji, rzeczy stato si¢ prawie natychmiast dostgpne. Czlowiek poszukuje tez nieustannie

coraz to nowych, mocniejszych wrazen, obiektow swego podziwu.

Niewatpliwie w krotkim okresie — zwlaszcza w zwigzku z upadkiem wielkich systemow
XX wieku — pojecie globalizacji nabralo wymiaru ideologicznego, co zauwaza Maria
Marczewska-Rytko stwierdzajac, iz ,,zarbwno poszczegodlne jednostki, jak i cate wspdlnoty
dzielg si¢ na jej zagorzalych zwolennikdw 1 przeciwnikdéw. Juz chociazby ten fakt przemawia
na rzecz tezy, iz globalizacja nie daje si¢ zamkna¢ w obrgbie spraw gospodarczych. Niemniej
nalezy zauwazy¢, iz wilasnie w sferze ekonomicznej jest najtatwiejsza do uchwycenia i
oceny””. W kazdym razie warto wraz z Urlichem Beckem podkreslié nieodwracalne zmiany

w wymiarze lokalnym jak i globalnym ludzkiego zycia, zwigzane z tzw. druga

nowoczesnoscia >.

Juz w nowozytnosci, a jeszcze bardziej wspolczesnie, tradycyjne czynniki postrzegania
czlowieka zastgpowal coraz bardziej wymiar ekonomiczny®'. Patrzac w tej perspektywie
nalezy stwierdzi¢, ze dzieci i mtodziez za$ bardzo szybko wigzg ze sobag np. fakt posiadania

bardziej wartosciowych produktow i prestiz spoteczny®’. W aktualnych warunkach

#” Por. M. Tunon de Lara, J. Valdeon Baruque, A. Dominguez Ortiz, Historia Hiszpanii, Krakow 2007, s. 211nn.
?® 7. Bauman, Globalizacja, Warszawa 2000, s. 6.

» M. Marczewska-Rytko, Procesy globalizacji jako wyzwanie dla kultury i paristwa narodowego, w: J. Rokicki,
M. Banas$ (red.), Narod, kultura i panstwo w procesie globalizacji, Krakow 2004, s. 23.

* Por. U. Beck, E. Grande, Europa kosmopolityczna. Spoleczenstwo i polityka w drugiej nowoczesnosci,
Warszawa 2009.

> Por. W. Forysiak, Zagrozenie bezpieczeristwa miodziezy szkolnej destrukcyjng dziatalnosciq sekt religijnych w
kontekscie zmian globalizacyjnych i transformacyjnych w Polsce (ujecie socjologiczne), W: G. Andrzejewska, K.
Czerwinski, M. Schneider (red.), Komunikowanie spoteczne w globalizujgcym si¢ swiecie: szanse i zagrozenia
dla edukacji, Torun 2010, s. 168: ujecie skupione na wymiarze ekonomicznym zastgpuje tradycyjne postrzeganie
osoby ludzkiej, a wigc ,tradycyjne czynniki, takie jak wiek, tozsamos¢ etniczna, pte¢, wyznanie religijne”.

2 por. A. Jachnis, J. B. Terlak, Psychologia konsumenta i reklamy, Bydgoszcz 1998, s. 352.
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globalizacji trzeba dostrzec, ze to nie czlowiek jako osoba jest gltownym punktem odniesienia

dla spotecznosci i jej dziatan, ale jego pozycja na rynku i idgca za tym sytuacja wlasno$ciowa.

3. Postrzeganie czlowieka

a) Czlowick jako konsument i wedrowiec

Najwazniejsza kategorig wigzang z globalizacjg jest wolnos¢. Jozef Tischner zauwaza, ze

aby by¢ wolnym, ,.trzeba poddaé sie wyzszym wartosciom”>>

. W dobie globalizacji wolnos¢
rozumiana jest najczesciej jako mozliwo$¢ nieograniczonej konsumpcji dobr i ushug oraz
przemieszczania si¢. Zygmunt Bauman czyni o sytuacji globalnej wspdiczesnego $wiata

uwage, ze ludzie staja sie w niej turystami i widczegami>”.

Wspotczesnie rozrasta si¢ nie tylko swiatowa sie¢ produkcji dobr, ale przede wszystkim
sie¢ ich wymiany. Wielka pomoc petni w tym zadaniu globalna sie¢ internetowa>. Podazajac
za takg strukturg zadan trzeba dostrzec, ze wielko$¢ 1 anonimowos$¢ struktur zajmujacych si¢
produkcja i wymiang coraz bardziej wzrasta zaréwno w wielkosci, jak i anonimowosci. W
aktualnych dziataniach produkcyjno-handlowych najbardziej pozadanym efektem jest
skuteczno§¢®®. Korzy$é finansowa przewyzsza cheé poznania osobowosci i tozsamosci
producenta, cho¢ — paradoksalnie — towarzyszy temu roéwnolegly proces ksztattowania
rozpoznawalnych, wyrazistych marek. Dostrzec nalezy liczne narracje promujgce marki
globalne®’. Takze wobec szkot stawia sie wymodg rozpoznawalnosci w s$rodowisku

edukacyjnym, traktujac je coraz czesciej w kategoriach kolejnego rynku débr.

W dzisiejszym spoleczenstwie podstawowa miarg dla rozumienia wolnosci cztowieka
stata si¢ ilos¢ konsumowanych przez niego dobr: materii i ustug; cztowiek aktualny realizuje
si¢ wrecz przez konsumpcj¢. Ten nieprzerwany a rozwijajacy si¢ ciagle proces ukierunkowuje
nastawienie cztowieka na pragnienie natychmiastowego posiadania. Aby koto konsumpcji
nieustannie trwato, wymaga ono rozbudowywania w spoteczno$ci w celu stymulowania go

coraz bardziej. Wspomaga to reklama, ukazujac mozliwosci zastepowania posiadanych juz

* W. Bonowicz (opr.), Alfabet Tischnera, Krakow 2012, s. 285.
* Por. Z. Bauman, Globalizacja, s. 92.
» Wydaje sie, ze internet stat si¢ najbardziej uchwytnym znakiem globalizacji.
Por. tamze, s. 95.
* por. D. Walczak-Duraj, Zréznicowane podejscia do wartosci moralnych w gospodarce rynkowej, W: J.

Marianski, L. Smyczek (red.), Wartosci postawy i wiezi moralne w zmieniajgcym si¢ spoleczenstwie, Krakow
2008, s. 101.
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dobr przez inne, nowoczeéniejsze, bardziej przydatne czlowickowi®. ,Dla dobrego
konsumenta — zauwaza Bauman — rzecz jest pokusg nie dlatego, ze stanowi nadzieje na
zaspokojenie potrzeb, ktoére nim targaja, lecz poniewaz obiecuje burze pozadan nigdy dotad

nie przeczuwanych i nie przezywanych”>’,

Réwnie wazny wymiar wolno$ci w spoteczenstwie zglobalizowanym zwigzany jest z
mozliwoscia przemieszczania sig*®. Mozliwos¢ podrézowania w jakimkolwiek momencie
swojego zycia jest wymiarem cztowieka nowoczesnego tak waznym, iz niemozliwo$¢
realizacji tej potrzeby wyklucza i spycha na margines zycia spotecznos$ci nie posiadajacych tej
mozliwosci. Paradoksalnie Internet nie zlikwidowat tej potrzeby czlowieka, a nawet ja
zwielokrotnit*’. Czytelnymi znakami mozliwoéci przemieszczania si¢, jako realizacji
cztowieka, staly si¢ praca w wielkich korporacjach $wiatowych, migracje w celu poprawy
statusu zycia, wymiany miedzynarodowe, oraz szeroko pojmowana turystyka'’. W
perspektywie edukacyjnej coraz bardziej liczne s3 wymiany uczniéw pomiedzy szkolami
poszczegolnych krajow czy tez regionéw (m.in. programy europejskie, wspotpraca pomigdzy

regionami i miastami).

W dwudziestowiecznych warunkach polskich dostrzec nalezy najpierw wielkie migracje
pomigdzy poszczegdlnymi regionami wymuszone okoliczno$ciami historycznymi po 1l
wojnie §wiatowej, nastepnie masowe migracje ze wsi do miast zwigzane z intensywng
odbudowa zniszczonego kraju i jego industrializacja®. Po otwarciu granic, na skutek
przemian politycznych roku 1989, a takze w powigzaniu z otwarciem rynkow pracy po
wejsciu Polski do Unii Europejskiej, migracje te si¢ zwielokrotnity. W wymiarze globalnym
migracje maja charakter nie tylko emigracji, ale tez imigracji ludno$ci. Zauwazalne jest, ze
wspotczesni imigranci przybywaja do naszego kraju zardwno z Europy Wschodniej, jak tez z

Azji, a nawet z Afryki. Niesie to ze sobg okreslone, coraz wigksze wyzwania dla rozwoju

* por. E. Kasztelan, Stan zareklamowania. Reklama wobec dziecka w Srodkach masowego przekazu, Wroctaw
1999, s. 91. Zdarzaja sie takze reklamy propagujace np. akcje charytatywne. Zasadniczo jednak dostrzec mozna,
ze dzieci 1 mtodziez postrzegaja przede wszystkim reklamowane produkty.

%% 7. Baumann, Globalizacja, s. 98.

“por. tamze, S. 93.

*! por. Z. Baumann, Globalizacja, s. 143.

* Por. tamze, s. 101.

* Por. W. Pronobis, Polska i swiat w XX wieku, Warszawa 1992, s. 381nn.
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edukacji dzieci 1 mtodziezy, ktorzy zyja w kulturze zard6wno wiasnej rodziny, jak i kraju, do

ktorego przybyli**.

Zarébwno emigracje w poszukiwaniu pracy, turystyka, jak tez naptyw ludzi z innych kultur
1 dziatalno$¢ mediow sprawiaja, ze cztowieka wspodtczesnosci od najmtodszych lat naznacza
wielokulturowo$¢. Jozef Tischner zauwaza, ze ,kultura tworzy si¢ w dialogu i1 jakim$

% Dzieki spotkaniom z obcymi kulturami, cztowiek wychodzi poza swoja pierwotna

spieciu
kulture, badz utozsamia si¢ z wybranymi elementami roznych kultur. Staje si¢ W ten sposob
wedrowcem, W nieustannym poszukiwaniu ,,nowego”, jawigc si¢ jako cztowiek kulturowego
pogranicza. Gdy dokonujacym si¢ zmianom zewngetrznym nie bgdzie towarzyszyta gleboka
refleksja na temat wiasnej tozsamosci, grozi czlowiekowi nawet jej utrata®®. W tej
perspektywie Anna Kaminska zauwaza trudno$¢ zaprzeczenia, ze ,najpelniejsze
wykorzystanie kulturowej roznorodnosci stanowi wazng szans¢ dla $wiata. Odmienno$¢
warto$ci, punktéw widzenia, przekonan i ideatéw reprezentowanych przez rozmaite kultury
moze stawaé si¢ cennym zrodtem (zasobem) rozwoju. To jednak wymaga odpowiedniego

. . . ., . . Yy
przygotowania, ksztattowania postaw i1 nastawien do ,,innych”, do ,,odmienno$ci”™".

Adaptacja do wlasciwie pojmowanej wielokulturowos$ci ma szczegdlne znaczenie dla
mtodych pokolen Polakow. Zdzistawa Zactona podkresla, ze ,,nauczyciel §wiadomy sensu
wielokulturowego wychowania w dobie globalizacji wdraza uczniéw do respektowania
innych kultur i odmiennych sposobdw Zycia, uczy tolerancji i zrozumienia. Jednocze$nie nie
moze zapomnie¢, ze wiasna kultura, cho¢ jedna z wielu, wtopiona w konkret regionu i
srodowisko, jest niezaprzeczalnym bogactwem narodowym. Rolg nauczyciela jest
wychowywa¢ uczniow w duchu tozsamos$ci narodowej mtodziez cenigcg kulture narodowg i
dostrzegajaca w niej pickno, ale tez pamigtajaca o postawach zyczliwosci 1 szacunku wobec
innych narodéw, spotecznosci i kultur etnicznych™*®. Ta sama autorka uzasadnia role wlasnej
wyrazistej tozsamosci lokalnej dostrzegajac, ze ,.tylko doglebne i wieloaspektowe poznanie

kultury wlasnego narodu daje szanse s$wiadomego rozumienia innych obszarow

* Por. E. Nowicka, Rasa i naréd. Afrykanie w Warszawie, W: Kultura, narod, panstwo w procesie globalizacji,
Krakéw 2004, s. 205-221.

*W. Bonowicz (opr.), Alfabet Tischnera, s. 152.

*® por. B. Muchacka, Migdzyludzka komunikacja w dobie globalizacji, w: Z. Zactona (red.), Nauczyciel w
rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 74.

*” A. Kaminska, Edukacja do dialogu. Szanse i bariery, w: J. Rokicki, M. Banas (red.)., Nardd, kultura i paristwo
w procesie globalizacji, Krakow 2004, s. 347-348.

* 7. Zaclona, Miedzy globalizacjq a lokalizacjq. Rola nauczyciela w nowej rzeczywistosci edukacyjnej, W: Z.
Zactona (red.), Nauczyciel w rzeczywistosci globalnej i lokalnej, s. 15-16.
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kulturowych”®. Wyzwania takie pojawiaja sic w czasie kiedy wéréd dzieci i mlodziezy
,hisko w hierarchii warto$ci sytuujg si¢ rézne formy wspolnot: klasa szkolna, grono kolegéw,

J . r J , , r 79950
a szczegoblnie szersze wspolnoty — nardd, panstwo, ,,spoteczenstwo”, ludzkos¢”

b) Internet,,miejscem” przekraczania przestrzeni i czasu przez czlowieka

Najbardziej rozpoznawalnym znakiem dokonujacego si¢ procesu globalizacji ostatnich
dziesigcioleci sg3 media. Wéréd nich szczegdlng role zajmuje globalna sie¢ internetowa.
Bozena Muchacka zauwaza, ze ,,Internet, radio, telewizja, prasa sa zdolne do przekazywania
informacji do wszystkich ludzi zlokalizowanych w roéznych zakatkach $wiata™'. Jak
podkresla autorka, w dobie globalizacji, kontakt zwlaszcza mtodych ludzi z mediami
rozbudza w nich wymiar poznawczy, zaniedbujac pozostale aspekty ludzkiej osobowosci:
»przecenia si¢ w kontaktach z mediami aspekt poznawczo-intelektualny, zaniedbuje za$

emocjonalno-motywacyjny i praktyczno-dziataniowy”>?.

Przywolujac podziat funkcji Internetu uczyniony przez Klaudi¢ Cenda-Cwer nalezy
wymieni¢: rozrywkowo-zabawowa, poznawczo-edukacyjna oraz komunikacyjna®>. Funkcje te
przyczyniaja si¢ do powstawania pewnego ,,nowego S$wiata”, ktoremu polska mtodziez
poswigca niezwykle duzo czasu. Opierajac si¢ nawet na obserwacjach mozna wrecz
zaryzykowac twierdzenie, ze zwlaszcza Srodowisko uczniowskie nie tylko korzysta ze Swiata
wirtualnego, ale wrecz zyje w globalnej sieci internetowej>*. Tym sposobem, utozsamia sie ze
stylem spedzania czasu spoteczno$ci $wiatowe] wspotczesnych miodych. W kontekscie

szkoty — w tym szkoty polskiej — nie mozna wigc zaprzeczy¢, ze ,,sposrod wielu zalet majg

9 Tamze, s. 16.

*'H. Swida-Ziemba, Paradoksy postaw etycznych mlodziezy licealnej i studenckiej, w: J. Marianski, L. Smyczek
(red.), Wartosci postawy i wigzi moralne w zmieniajqcym sie spoleczenstwie, Krakow 2008, s. 161.

! B. Muchacka, Miedzyludzka komunikacja w dobie globalizacji, w: Z. Zaclona (red.), Nauczyciel w
rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 71.

> Tamze, s. 73.

> K. Cenda-Cwer, Miedzynarodowe dziatania na rzecz poprawy bezpieczenstwa komunikacyjnego dzieci i
miodziezy w cyberprzestrzeni, w: G. Andrzejewska, K. Czerwinski, M. Schneider (red.), Komunikowanie
spoleczne w globalizujgcym si¢ swiecie: szanse i zagrozenia dla edukacji, Torun 2010, s. 185. Wyrazem
trudnosci rodzacych si¢ z nowymi mediami jest obchodzenie od roku 2004 Dnia Bezpiecznego Internetu (tamze,
s. 195).

**D. Dolinski, Psychologiczne mechanizmy reklamy, Gdansk 2003, s. 23.
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nowoczesne technologie informacyjne te, ze stanowig cenny i atrakcyjny $rodek dydaktyczny

w procesie edukacyjnym”®.,

Ludzie wspotczesnej cywilizacji globalnej korzystaja przewaznie z informacji
cyfrowej, czerpigc wiedze z Internetu. Liczba przekazywanych informacji, ich natlok, a
zarazem brak ich uporzadkowania w hierarchii waznoséci powoduje, ze ,,jezeli odbiorca nie
dysponuje dostatecznym zasobem wiedzy i jest bezkrytyczny, moze tatwo poddaé sie
manipulacji medialnej, gdyz nie potrafi wlasciwie zdiagnozowac informacji prawdziwych i
falszywych”®. Tym bardziej, ze jak zauwaza Bauman, w ludzi postrzeganych jako
konsumentéw rozbudza si¢ ciagly stan pragnienia: ,,Trzeba utrzymywaé ich zawsze w
pogotowiu, czujnych, stale wystawionych na nowe pokusy i pielegnowac¢ w nich bez przerwy

stan nigdy nie stabnacego podniecenia”™’.

Dla rodzicéw i nauczycieli wynikaja stad konkretne wyzwania do towarzyszenia i
pomocy w wartosciowaniu docierajacych do ucznidw z zewszad tresci. Od wychowawcow
wymaga to nie tylko umiejetnosci informatycznych, ale jeszcze bardziej znajomosci ,,miejsc”
w wirtualnym $§wiecie, do ktorych docieraja dzieci i mtlodziez®®. Maja oni jeszcze
nieuksztaltowang w pelni tozsamo$é™, stad wyzwanie staje si¢ wicksze. Dostrzega to
Zbigniew Kwiasowski mowigc o postgpie, jaki dokonat si¢ w ostatnich kilku
dziesigcioleciach w technologiach informacyjnych, ze stanowi ,,nie tylko zjawisko techniczne,
lecz ma on réwniez swoje wymiary subiektywne — niesie okreslone problemy spoteczne,
psychologiczne, ekonomiczne, kulturalne, organizacyjne i1 inne (tworzac wspoéiczesnie

zupelnie nowa cywilizacje informatyczng”®.

> B. Muchacka, Miedzyludzka komunikacja w dobie globalizacji, w: Z. Zaclona (red.), Nauczyciel w

rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 73.

% 7. Kwiasowski, Mlodziez wobec wyzwar cywilizacji przelomu — wybrane problemy, w: Z. Zactona (red.),
Nauczyciel w rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 51.

>’ por. Z. Bauman, Globalizacja, s. 99.

*® Por. E. Kasztelan, Stan zareklamowania. Reklama wobec dziecka w srodkach masowego przekazu, Wroctaw
1999, s. 278.

» K. Cenda-Cwer, Miedzynarodowe dzialania na rzecz poprawy bezpieczeristwa komunikacyjnego dzieci i
miodziezy w cyberprzestrzeni, w: G. Andrzejewska, K. Czerwinski, M. Schneider (red.), Komunikowanie
spoteczne w globalizujgcym si¢ Swiecie: szanse i zagrozenia dla edukacji, Torun 2010, s. 185: ,Prawidlowy
przebieg procesu wychowawczego i edukacyjnego jest w duzym stopniu uwarunkowany przez jezyk
wykorzystywany do zbadania i rozumienia §wiata. Co wigcej, fakt, iz Zyjemy w spoleczenstwie informacyjnym
generuje nowe wyzwania dla rodzicow, nauczycieli i wychowawcow. Nie chodzi juz tylko o umiejetnosc
wykorzystania i postugiwania si¢ nowymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi w procesie
wychowawczym i procesie ksztalcenia. Wazne jest by w ramach komunikacji w sieci zapewni¢ dzieciom i
milodziezy bezpieczenstwo”.

%0 7. Kwiasowski, Mlodziez wobec wyzwar cywilizacji przelomu — wybrane problemy, w: Z. Zactona (red.),
Nauczyciel w rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 49.
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Dzisiejsze postrzeganie $wiata zdaje si¢ by¢ uproszczone w poroéwnaniu do wizji
ludzi, ktérzy nie mieli dostgpu do tak rozwinigtej cywilizacji. Wraz z Romano Guardinim
mozna méwi¢ o masowoéci w sensie pozytywnym tego terminu®'. Bardziej jednak nalezy
podkresla¢ wystgpowanie zjawiska tzw. kultury masowej. Jednym z jej aspektow jest
preferowanie rozrywki kosztem warto$ciowych tresci i wychowania. Jej wytwory nie
zaglebiajg si¢ w bogactwo form literackich ani w glebie tradycji kulturowych. Popularnos¢
nazwisk poczytnych autorow zaweza si¢ do grupy tworcoéw, czesto promowanych przez

. , ’ . . :62
media, ktérych nazwa¢ mozna autorami globalnymi™.

Dzieci i miodziez nie chcg ogranicza¢ si¢ tylko do uproszczonych tresci,
przedstawianych we wspotczesnych mediach. Paradoksalnie, bedac wrgcz bombardowanymi
mnostwem atrakcyjnych propozycji programowych i chetnie z nich korzystajac, zarazem
cenig sobie obecno$¢ bliskich im osob oraz stawiane im przez dorostych i szkote
wymagania®. Z drugiej strony, do wychowawcow nalezy zachecanie mitodych do
poszukiwania ,,czego$ wigcej”, tj. wysokich tresci (np. odkrywania dziet klasyki swiatowej).
Motywacja staje si¢ docenienie nawet najmniejszego poczynionego w tym kierunku

wysitku®.

Zdzistawa Zactona twierdzi, ze ,,we wspoélczesnej szkole poszukuje si¢ wiedzy z
réznych zrodel, porzadkuje ja w struktury mys$lowe, uczy si¢ uczenia si¢, otwarto$ci na §wiat i
jego problemy. Szkola i nauczyciel nie s3 juz najwazniejszym Zzrédlem wiedzy, dlatego
jednym z glownych problemow w dobie globalizacji jest niezaprzeczalnie profesjonalizm
nauczyciela tj. jego umiejetno$¢ i wszechstronne kompetencje zawodowe”®. Prezentowane
stanowisko podkresla zwlaszcza kompetencje zawodowe, jednak to umiejgtno$¢ zycia w

swiecie nowoczesnych technologii wedlug tradycyjnych wartosci powoduje, iz rodzic,

® por. R. Guardini, Koniec czaséw nowozymych. Swiat i osoba. Wolnosé, laska, los, Krakow 1969, s. 57.

®2 por. W. Kudyba, Nauczyciel wobec ,,globalnych bestselleréw”, Z. Zactona (red.), Nauczyciel w rzeczywistosci
globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 62. Zapewne nalezy do nich Paolo Coehlo. By¢ moze jednak
poczytno$¢ dziet takich tworcow zwiazana jest z nieustannym poszukiwaniem przez czlowieka sensu swojego
zycia. Kudyba podkresla, ze fenomen jego popularnosci wsréd milodziezy ma zrédto w uzywaniu jezyka
wspotczesnej kultury masowej, a takze ,,powierzchownym traktowaniu zaréwno kodow tradycji literackich jak i
kodoéw kultury judeochrzescijanskiej”.

® Por. H. Swida-Ziemba, Paradoksy postaw etycznych mitodziezy licealnej i studenckiej, W: J. Marianski, L.
Smyczek (red.), Wartosci postawy i wiezi moralne w zmieniajgcym sie spoleczenstwie, Krakow 2008, s. 161.

*® Por. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych — podrecznik akademicki,
Krakéw 2005, s. 61nn (nie jest tatwo wychowywaé w spoteczenstwie, w ktéorym panuje pluralizm wartosci i
coraz powszechniejszy panuje slogan ,.koniec wychowania”).

® 7. Zaclona, Miedzy globalizacjq a lokalizacjq. Rola nauczyciela w nowej rzeczywistosci edukacyjnej, W: Z.
Zactona (red.), Nauczyciel w rzeczywistosci globalnej i lokalnej, w: Z. Zactona (red.), Nauczyciel w
rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s.15.
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wychowawca, nauczyciel peini role swiadka, a takze autorytetu w srodowisku uczniowskim.
Uczniowie szczegélnie cenig zaangazowanie dorostych oraz umiejetno$¢ rozpoznawania
potrzeb (wyzwan niesionych przez zycie; emocjonalnych potrzeb, akceptacji, mitosci) i

pomocy w problemach zyciowych®.

Funkcjonujagc w cywilizacji informatycznej zauwazamy, ze dokonaty si¢ takze
glebokie zmiany w pojmowaniu samych wartosci. Wsrod tych nowych, szczegdlne miejsce
znalazty posiadanie, konsumpcja 1 zwigzane z tym wlaczenie — czesto nieuswiadomione,

poprzez sam fakt egzystencji — w nieskomplikowang wizje Swiata.

Barbara Smolinska — Theiss zwraca uwage na komercjalizacj¢ 1 merkantylizacje
dziecinstwa®. Mysl te¢ podkresla takze Robert Rogowski zwracajac uwage na to, ze
,2uodpornienie na marketingowe bombardowanie wartosciami materialno-konsumpcyjnymi i
zdrowe do nich podejscie z wychowawczego punktu widzenia nalezy do waznej pracy, z jaka
muszg si¢ zmierzy¢ rodzice i wychowawcy. Mlody czlowiek podlega nieustannemu
naciskowi komercyjnemu i nalezy go przygotowa¢ do rozsadnego odbioru i madrych
wybordw poprzez ksztaltowanie jego wiladz umystowych (zwlaszcza rozumu) i

pozadawczych (zwhaszcza woli)”®® .

4. Postrzeganie relacji

Nie ulega watpliwosci, ze najbardziej naturalnym $rodowiskiem budowania relacji
cztowieka jest rodzina. Rodzina jest czyms$ wiecej niz sumg czgsci — 0sob jg tworzacych — jej

cztonkowie trwaja w relacjach, a cato$é¢ podlega wplywom otaczajacego $wiata®.

W ciggu ostatnich dziesiecioleci, po roku 1989, takze w tej najbardziej podstawowej
komorce polskiej spolecznosci dokonalo si¢ wiele zmian. Najbardziej widoczng jest
przemiana z rodzin wielopokoleniowych na jednopokoleniowe; nalezy podkreslic wzrost

ilosci takich rodzin we wspotczesnym polskim spoteczenstwie.

% por. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych — podrecznik akademicki, Krakow
2005, s. 19 (Trzeba najpierw wartosci wybrac, aby nastepnie w procesie wychowania z nimi zapoznawac i uczy¢
kochac).

" Por. B. Smolinska-Theiss, Godnos¢ dziecka — odkrywana, zdobywana, niszczona, w: ,,Horyzonty wychowania”
5/2006 (9), s. 157.

* R. Rogowski, Wychowanek w obliczu zycia gospodarczego, w: Z. Zactona (red.), Nauczyciel w rzeczywistosci
globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 62.

. Valaverde, Antropologia filozoficzna, Poznan 1998, s. 353nn.
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Dotychczas jednym z wazniejszych zadan rodziny byly jej funkcje edukacyjno-
uspoleczniajace. Wraz z przemianami ostatnich dziesigcioleci — zwlaszcza wzrostem roli
mediow i1 pojawieniem si¢ Internetu, do glosu doszedt caly szereg mozliwosci utrzymywania
kontaktow migdzy bliskimi (np. pracujagcymi, badz uczgcymi si¢ daleko od domoéow
rodzinnych). W tym kontek$cie nalezy podkresli¢ pozytywne udogodnienia, jakie stwarzajg

media.

Wraz z rozwojem i specjalizacja w dziedzinie wymiany produktow i ustug, realizowanych
za pomocg Internetu, kontakty mi¢dzyludzkie zwielokrotnity si¢ a postrzeganie osob stalo si¢
niekiedy bardzo funkcjonalne’. Pomimo tego, ze rodziny przybraly forme nuklearna, to wigzi
miedzyosobowe charakteryzuja si¢ wigkszym rozluznieniem, niz jak to mialo miejsce w
strukturach wielopokoleniowych. W tym kontek$cie, wraz ze Zbigniewem Kwiasowskim
nalezy stwierdzi¢, ze ,,wielogodzinne przebywanie mitodziezy przed ekranem komputera,
identyfikowane si¢ z postaciami cyberprzestrzeni powoduje, iz cz¢$¢ mlodziezy nie odczuwa
juz potrzeby przebywania z innymi cztonkami rodziny. Réznego rodzaju komunikatory
zaspokajaja w kontakcie medialnym potrzeby bezpieczenstwa, przynalezno$ci, zrozumienia,

. , . 1, ess71
bliskosci a nawet mitosci”’ .

Obecnie, wielokrotnie rolg wychowawczg rodzicow przejmujg i zastepujg media. TO
one — chociazby z racji wymogu nowego systemu intensywniejszego zajmowania si¢ przez
rodzicow sprawami zawodowymi — wypeltniaja znaczny procent pozaszkolnego czasu dzieci 1
mlodziezy’?. Jest to ciekawa cze$é ich rytmu zycia. W mediach miodzi dziela sie swoimi
komentarzami i wrazeniami, upubliczniajg zdjecia 1 poczynione filmy, nawiazuja nowe

znajomosci, dgzac przede wszystkim do ich wielosci.

Przygladajac si¢ treSciom przekazywanym w prasie, telewizji czy tez Internecie —
rowniez w specjalnych dzialach przeznaczonych dla mtodych — zauwazamy, ze ich sporg
czg¢s¢ wypetniajg obrazy przekazujace pelen przemocy obraz zycia. Nawet z programow dla
najmtodszych emanuja liczne sceny walki miedzy bohaterami. Trudno si¢ wigc dziwié, ze

takie sceny znajduja swoja kontynuacje m.in. w trudno$ciach w wytyczaniu granic pomiedzy

% por. Z. Kwiasowski, Mlodziez wobec wyzwan cywilizacji przelomu — wybrane problemy, w: Z. Zactona (red.),
Nauczyciel w rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 49.

7t 7. Kwiasowski, Mlodziez wobec wyzwar cywilizacji przelomu — wybrane problemy, w: Z. Zactona (red.),
Nauczyciel w rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 52.

2 Por. B. Smolifska-Theiss, Godnos¢ dziecka — odkrywana, zdobywana, niszczona, w: ,,Horyzonty
wychowania” 5/2006 (9), s. 158: ,,Wspotczesne dziecko — jedynak oglada telewizje w samotnosci. Grajacy
telewizor zabija samotno$¢ dziecka. Nazywany bywa elektroniczng nianka”.
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Swiatem kreowanym przez media a realnym. Postawa obojetnosci ze strony dorostych wobec
przekazywanych tre$ci zostaje przez mtodych odbita jak w zwierciadle w braku zachowan

. ;e 73
prospotecznych, a takze we wzro$cie przemocy notowanym w szkotach’”.

Wspolczesni badacze etapu dziecigcego ludzkiego zycia zwracajg uwage, iz kultura
dziecigca bardzo wyraznie odzwierciedla dwa przeciwstawne procesy. Z jednej strony,
dowartos$ciowuje si¢ dziecko, zauwaza jego podmiotowos¢ i je chroni, tak by moglo ono takze
na tym etapie swojego istnienia tworczo wyrazi¢ swoj dziecigcy $wiat. Z drugiej strony,
dziecko traktuje sie¢ jako towar gry rynkowej, poddajac procesowi merkantylizacji. Barbara
Smolinska-Theis zauwaza, ze ,,biznes, multimedia urzeczowiaja dziecko, zawlaszczaja je. W
tej agresywnej grze pozorow, fikcji dziecko traktowane jest coraz bardziej jak dorosty.
Zaciera si¢ roznica mi¢dzy dzieckiem a dorostym. Ginie kategoria dziecinstwa, kurczy si¢
specyficzny dziecigcy $wiat doswiadczen, emocji 1 atrybutow. Dziecko traci swoja specyfike i
odmienno$é. W ten sposob probuje sie rowniez umniejszyé jego wartosé i godnosé”’.
Dziecko traktowane przez wielu producentow medialnych jak dorosty, samo che¢tnie wchodzi
W nieznany, obcy mu §wiat dorostych. ,,Dziecko przy komputerze odgrywa niedostgpne mu
wczesniej, a nawet zakazane przestrzenie dorostych. Wchodzi w nie bez przeszkdd,
anonimowo. Fascynuje si¢ wirtualnym $wiatem, nad ktérym moze bezkarnie zapanowac. Tu
fikcja miesza si¢ z rzeczywisto$cia, realizm zycia z wyimaginowanymi obrazami. W §wiecie
wirtualnym wszystko jest mozliwe, wszystko jest dostgpne, tadne i1 polukrowane (...).
Wszystkie dziatania dziecka w przestrzeni wirtualnej nie przynosza zadnych przykrych
konsekwencji. Wszystko jest odwracalne. Mozna na nowo sformatowa¢ kazda akcje.

Zapanowaé nad wszystkim i wszystkimi””.

Trudnosci zewnetrzne przektadajg si¢ na wewnetrzne — przede wszystkim na brak
akceptacji siebie, czesto wobec braku osob, ktore jg wyrazg. Stad napieciom wewnetrznym
przezywanym przez dzieci i mtodziez towarzyszy poszukiwanie innych stabszych osob i
przelewanie na nich nieposzanowania wobec siebie; takze czgsto stowna i fizyczna agresja

skierowana na bezdomnych, wykluczonych spotecznie’®. Takie reakcje dzieci i miodziezy

” Por. S. H. Zargba, Socjologiczne interpretacje moralnych poglgdow i ocen polskiej miodziezy szkolnej i
akademickiej, w: w: J. Marianski, L. Smyczek (red.), Wartosci postawy i wiezi moralne w zmieniajgcym sie
spoleczenstwie, Krakow 2008, s. 205, 226nn.

" Por. B. Smolinska-Theiss, Godnos¢ dziecka — odkrywana, zdobywana, niszczona, w: ,,Horyzonty wychowania”
5/2006 (9), s. 159-160.

7> por. tamze.

7 W. Forysiak, Zagrozenie bezpieczerstwa mlodziezy szkolnej destrukcyjng dzialalnoscig sekt religijnych w
kontekscie zmian globalizacyjnych i transformacyjnych w Polsce (ujecie socjologiczne), w: G. Andrzejewska, K.
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znajduja swoj fundament w odczuwalnym przez mtodych ludzi osamotnieniu wewnetrznym’”.
Cztowiek nie odnajduje juz takiego wsparcia i ochrony w rodzinie oraz u 0sob najblizszych, a
ich brak powoduje u mtodych ludzi pustke wewnetrzng 1 zobojetnienie. Trudnos$ci napotykane
w szkole, czy tez w medialnym obrazie $wiata, koncentrujacym si¢ asymetrycznie na
elementach negatywnych, wzmagaja owa samotnos$¢. Bozena Muchacka stwierdza, ze ,,w
literaturze naukowej i popularnonaukowej coraz czeSciej opisywane jest zjawisko
osamotnienia spowodowane brakiem wiezi psychicznej z drugim czlowiekiem oraz

wynikajace z niego konsekwencje dla zycia jednostkowego i spotecznego™’®.

Nieumiejetno$¢ tworzenia relacji sprawia, ze dorastajace dzieci poszukujg autorytetow
czgsto poza rodzing”’. Autorytetem staja sic wowczas osoby publiczne, ze §wiata rozrywki,
sportu, mody. Obierajac ich jako Zyciowych przewodnikoéw, mlodziez dazy do swojej
indywidualnoséci. Mtodzi ludzie przyjmujac propagowane przez medialne gwiazdy formy
stylu bycia, zamiast budowania swojej indywidualno$ci — w gruncie rzeczy ja tracac — stajac
si¢ bardzo do siebie podobni. Indywidualno$ci poszukuja tez w $wiecie wirtualnym, a
korzystajac z wigkszej anonimowosci 1 upatrujagc w tym mozliwo$¢ dziatania bez ponoszenia

za to konsekwencji, sg bardziej odwazni i czesto agresywni.

Poszukiwanie pelniejszej realizacji wolnosci w dobie globalizacji a takze przebywanie w
coraz wigkszych spotecznosciach zarowno szkolnych, wielkomiejskich jak i internetowych,
wywoluje poczucie zagubienia, zagrozenia ze strony $wiata, a takze pewnego rodzaju
wykorzenienia. Sytuacja polskiej szkoty wymaga bardzo wczesnego zdecydowania, kim
cztowiek pragnie zosta¢ w przysztosci. Wezesny wybor konkretnego profilu w szkole jest
bardzo zobowigzujacy, gdyz ma konsekwencje w przyszlej realizacji zawodowej®.
Dokonywanie wyboréw zyciowych jest trudniejsze w sytuacji, gdy niedomaga system
rodziny, oraz kwestionowane sa autorytety i wartoéci®’. Waldemar Forysiak zauwaza, ze

,»stabosci ponowoczesnych spoteczenstw nalezy szuka¢ w zbyt duzym ich nastawieniu na

Czerwinski, M. Schneider (red.), Komunikowanie spoleczne w globalizujgcym sie swiecie: szanse i zagrozenia
dla edukacji, Torun 2010, s. 178.

77 Por. J. Marianski J., Religia i moralno$¢ w spoleczeristwie polskim, w: J. Marianski, L. Smyczek (red.),
Wartosci postawy i wiezi moralne w zmieniajgcym sig¢ spoteczenstwie, Krakow 2008, s. 290nn.

® B. Muchacka, Miedzyludzka komunikacja w dobie globalizacji, w: Z. Zaclona (red.), Nauczyciel w
rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s 74.

® Por. M. Libiszowska-Zottkowska, Kultura moralna konwertytéw nowych ruchéw religijnych w Polsce, W: J.
Marianski, L. Smyczek (red.), Wartosci postawy i wiezi moralne w zmieniajgcym si¢ spoleczenstwie, Krakow
2008, s. 303.

% Por. Tamze, s. 302.

® Por. J. Marianski J., Religia i moralnos¢ w spoleczenistwie polskim, w: J. Marianski, L. Smyczek (red.),
Wartosci postawy i wigzi moralne w zmieniajgcym sie spoleczenstwie, Krakow 2008, s. 281.

51



indywidualizm jednostki, poddanej statej presji dokonywania szybkich wyborow, ktore niosg
ze sobg coraz wigksza odpowiedzialno§¢” ®. Dzieci i mlodziez coraz czesciej, by roztadowaé
mnozace si¢ w zyciu rodzinnym i szkolnym napigcia siegaja po alkohol i narkotyki®. Ale tez
majg wielkie mozliwo$ci realizacji w rzeczywistosci szkolnej, w wielu kursach 1 kotach
zainteresowan, w ktorych uczestnicza. Budowane wtedy relacje kolezenskie i przyjacielskie
pozytywnie wplywaja na rozwdj i postep zarowno w zainteresowaniach, jak i w calosciowym

rozwoju osoby.

Wszystkie te elementy zwracaja uwage na podstawowa role wartosci w ludzkim zyciu.
Szczegblna wartoscia jest samo zycie 1 mozliwo$¢ jego realizowania; wartoscig jest osoba
ludzka, ktéra powinna by¢ w centrum catego procesu edukacyjnego®. Idac za ta mysla, to
wychowanek jest podmiotem wychowania, a $rodowisko spoteczne, z ktorym ma on
styczno$¢, powinno wspomaga¢ wychowanie. Przemystaw Piotrowski wskazuje, iz ,,jednym z
priorytetéw w zakresie wychowania powinno by¢ udzielanie dzieciom i mtodziezy pomocy w
uzyskaniu orientacji etycznej i hierarchizacji wartosci” ®°. Stanowi to wielkie wyzwanie do
realizacji tym bardziej, ze wspolczesna cywilizacja — jak podkresla Wojciech Kudyba — nie

sprzyja probom budowania spojnego systemu prawd egzystencjalnych®.
5. Tytutem zakonczenia

To przed rodzicami, wychowawcami, nauczycielami zatem staje postulat zaspokajania
potrzeb relacyjnych dziecka w rzeczywistosci realnej, stad wigcej miejsca powinno si¢
poswiecaé pracy wychowawczej, terapeutycznej, diagnostyce dziecka oraz $cislejszej
wspotpracy szkoty z rodzicami. Umiej¢tno$é odnalezienia si¢ w swoich tozsamo$ciach
dorostych — zaréwno rodzicow jak i nauczycieli — bedzie sprawiato, ze wychowankowie

powaznie beda odczytywali ich wezwania do Zyciowe] realizacji. Bycie rodzicem i

2w, Forysiak, Zagrozenie bezpieczeristwa miodziezy szkolnej destrukcyjng dziatalnoscig sekt religijnych w
kontekscie zmian globalizacyjnych i transformacyjnych w Polsce (ujecie socjologiczne), w: G. Andrzejewska, K.
Czerwinski, M. Schneider (red.), Komunikowanie spoteczne w globalizujgcym si¢ swiecie: szanse i zagrozenia
dla edukacji, Torun 2010, s. 178-179.

® Por. B. Muchacka, Miedzyludzka komunikacja w dobie globalizacji, w: Z. Zactona (red.), Nauczyciel w
rzeczywistosci globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 74.

 Por. E. Budzynska, Podzielane czy dzielgce? Wartosci spoteczenstwa polskiego, w: Marianski J., Smyczek L.
(red.), Wartosci postawy i wiezi moralne w zmieniajgcym sie spoteczernstwie, Krakow 2008, s. 42; B. Smolinska-
Theiss, Godnosé¢ dziecka — odkrywana, zdobywana, niszczona, w: ,,Horyzonty wychowania” 5/2006 (9), s. 151
(Dziecko to osoba ludzka, przystuguje mu jej warto$¢ i godnosc).

®Pp. Piotrowski, Hierarchia wartosci i poziom kompetencji spolecznych jako wskazniki predyspozycji
zawodowych studentow nauczania poczgtkowego, w: Z. Zactona (red.), Nauczyciel w rzeczywistosci globalnej i
lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 85.

8 W. Kudyba, Nauczyciel wobec ,,globalnych bestselleréw”, w: Z. Zactona (red.), Nauczyciel w rzeczywistosci
globalnej i lokalnej, Nowy Sacz 2007, s. 59.

52



nauczycielem — traktowane bardziej jako sztuka, anizeli funkcja spoteczna czy tez profesja —
niesie ze sobg nie tylko rado$¢ realizacji przez dorostych, ale tez wybieranie ich w aktualnym

$wiecie przez mtodych jako przewodnikow zycia.

Optymizm niesie ze sobg kazde pokolenie ucznidéw, ktore z natury wieku, wnosi wiele
nowo$ci, przemian¢ spojrzenia na zycie i widzenia sensu, tam gdzie inni widzg tylko jego

brak.
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Juliusz Grzybowski

O tym czy nauczyciel musi umie¢ mowic

Rzecz jasna dobrze wiem, jakie s3 nauczycieli choroby zawodowe i nie ulega
watpliwosci, ze choroby owe, to znaczy rozmaite przypadio$ci zwigzane z naduzywaniem
glosu, spowodowane sg mowieniem we wszystkich tego méwienia odmianach. Przynajmniej
tym s3 spowodowane zazwyczaj. Sprawdzanie obecno$ci, pytanie, odpytywanie, kto by dat
rad¢ wymieni¢? Upominanie, przerywanie rozmow pozalekcyjnych w czasie trwania lekcji 1
rozmoéw, tych wlasciwych, wszczynanie, no, a potem wyjasnianie, rozjasnianie, naktanianie
gldw nauce niechetnych i1 podtrzymywanie gldow w nauce zapamigtatych, stowem gdzie nie
spojrze¢, tam widzimy méwigcego nauczyciela, widzimy tak nieprzerwanie, ze zdawac by si¢
moglo nawet, ze milczacy nauczyciel juz w ogole nauczycielem nie jest i stad zapewne
nauczyciel, ktory straci glos, musi stanowczo si¢ uda¢ na zwolnienie. Tylko czy dobrze
pytamy? Méwigc bowiem o nauczycielu méwigcym i tego nauczyciela wersji wybrakowanej,
tzn. o milczacym czy zamilklym raczej nauczycielu, zda si¢ pomingliSmy zupetnie postac

nauczyciela piszacego oraz, co za tym idzie, posta¢ nauczyciela czytelnika.

1. WSTEPNE WPROWADZENIE PISMA

A. PAMIEC

Pod koniec dialogu Fajdros opowiada nam Sokrates mit o wynalezieniu pisma. W
skrécie, tu we wstepie powiedzmy, ze wynalazca pisma, egipski bog Teut, bardzo byt ze
swojego wynalazku zadowolony, zadowolony byt tak bardzo, ze nie potrafit tej radosci w
sobie samym utrzymac i postanowil podzieli¢ si¢ nig z krélem Tamuzem. ,,Krdlu ta nauka
uczyni Egipcjan madrzejszymi 1 sprawniejszymi w pamigtaniu; wynalazek ten jest
lekarstwem na pamie¢ i madrosé. (Todto 8¢, ® Pooihed, 1O pddnua, [...] copwTépovg

Aiyvrtioug Kol LVNUOVIKOTEPOLS TAPEEEL UVUNG TE YOP Kol GOPIog PAPpUOKOV nﬁpéOn.)”87

8 Platon, Fajdros 274 E
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Pomimo tego, ze uzyte przez Teuta stowo @apuakov, ktore to Wiadystaw Witwicki,
ttumacz Fajdrosa, przetozyl, trochg, czego by nie moéwié, za Teutem, przez ,lekarstwo”,
znaczy jednoczesnie trucizng, a zatem odkrywa nam zarzewie nadchodzacej odpowiedzi,
postarajmy sie pojs¢ zrazu za ttumaczeniem raczej anizeli za oryginatem. Zreszta, czego by
nie méwi¢, w szkole piszemy raczej anizeli moéwimy, szkota jest na dobrg sprawe szkota
pisania i w miar¢ postepu nauki coraz wigcej spraw powierzamy pismu. Oczywiscie wynika
to réwniez stad, ze w ogdle mamy coraz wiecej spraw na glowie i1 niejako jesteSmy na
powierzanie skazani. Stad chetnie zrzucamy wing na koniecznos$¢. Po pierwsze: koniecznos¢
nie zdejmuje winy, po drugie, musimy uwaza¢, by zaraz na poczatku nie pomyli¢ skutku z

przyczyna.

Gra si¢ toczy o pamigé, ale nie o zwykla pami¢é¢ tu chodzi, oczywiscie na plan
pierwszy wysuwaja si¢ argumenty niewinne, ale chodzi przeciez o nie$miertelno$¢, pismo
wszak, co rozumiemy doskonale czytajac ksigzki stare, czy moze nawet bardziej, gdy
czytamy nowe ksigzki pelne starych nazwisk, posiada jaka$ wladz¢ nad czasem, czego by nie
moéwié przeciez 1 jak by mozliwosciom pisma nie przeczy¢ i nie ubliza¢ nawet, sg sprawy,
ktére bez pomocy pisma bezpowrotnie by przepadly. Naturalnie, powiedzie¢ by mozna,
sposob to niedoskonaly 1 pami¢¢ wlasna nad pamigcig pisma rozmachem kroluje, czego by
jednak nie mowi¢, gdybySmy pewnych spraw sobie nie zapisali to bySmy o nich zwyczajnie
zapomnieli. Trzeba tu jednak wspomnieé, odktadajac na pdzniej rozwinigcie narastajacych
watpliwosci, ze zapisywanie sobie spraw zagrozonych zapomnieniem, zawsze, w wiekszym
czy mniejszym stopniu, skazane jest jednak na pamie¢, tzn. musimy przeciez pamigtac o tym,
ze sobie co$ zapisaliSmy. Rozumiem, ze by¢ moze wprowadzenie Stonia Trabalskiego do
rozmowy miedzy Egipcjanami moze budzi¢ zastrzezenia, ale ,,czyz [...] nie wszystko jedno,

kto to mowi 1 skad on?”®, Zatem postuchajmy:

,Pedem poleciat Tomasz do domu.
Zona w krzyk: ,,Co t0?” — ,,Nie moéw nikomu!

To dla pamieci!” —,,0 czym?” — , No, chciatem...”

8 Platon, Fajdros 275 C
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- ,,Co chciales?” - |, Nie wiem, juz zapomniatlem.”89

ODPOWIEDNIOSC

Kazdy, kto kiedykolwiek o czymkolwiek pisat, wie doskonale, ze pisac jest trudno, ale
wie o tym réwniez kazdy, ze pisanie, w odroéznieniu od mowienia, mozna odtozy¢ na pdzniej,
co wigcej, pismo, zanim nadamy mu ksztalt finalny, mozna wielokrotnie poprawiac,
dopracowywac¢, mozna skresla¢ fragmenty gorsze i mozna zastgpowac je lepszymi, mozna
wtedy, gdy jakie$ stowo na jezyk nam przyjs$¢ nie chce, pozostawi¢ w tekscie puste miejsce i
mozna czeka€, az takie puste miejsce, bedace jakby wzywaniem niechetnego nam stowa, w
koncu slowo ugosci. Moglby kto§ przeciez powiedzieé, ze mowa jest li tylko
niedopracowanym pismem i dzigki pismu, ktore przeciez powraca jako odczytywana mowa,
sama mowa staje si¢ bogatsza. Pismo zatem, podczas odczytywania, przejmuje od mowy
wszystkie gesty 1 natezenia glosu, ktérymi to mowa, zdawac by si¢ moglo, nad pismem
goruje, a przy tym jednak pismo pozostaje pismem to znaczy przemyslanym zawczasu i
sumiennie przygotowanym wystgpieniem. Tutaj nalezy by¢ moze powtdrzy¢ pytanie zadane
w tytule: czy nauczyciel musi umie¢ mowic¢? Skoro bowiem mowa najpelniejsza si¢ zdaje
wtedy, kiedy jest przygotowana pisemnie, czy nie zdaje si¢ by¢ nie zapisana mowa jedynie
kwestig jakich§ przyzwyczajen, stowem: zaszlo$cig, moze i zrozumiata, ale skazang i to
skazang slusznie na wytepienie. Znalez¢ mozna, rzecz jasna, dla niej jakie$ uzasadnienie
ekonomiczne, ale na dobra sprawe i owo ekonomiczne uzasadnienie w coraz mniejSzym
stopniu daje rad¢ obecno$¢ mowy w nauczaniu uzasadniaé, wszak kierowani zapewne troska
o dobro prowadzonych zaje¢ urzednicy, nakazujg nauczycielom pisemne, w formie konspektu
poki co, ale przeciez jednak, opracowanie wszystkich poszczegdlnych lekcji. Przyjmuja oni,
jak si¢ zdaje, ze pismo bardziej jest niz mowa precyzyjne i dobrze, kiedy mowa musi si¢ tym
precyzyjnym wymogom pisma podporzadkowac. Troche, rzecz jasna, podejrzanie wystapili
tutaj w roli bohatera pozytywnego urzg¢dnicy, ale czy istotnie tutaj, a niechby nawet

niechcacy, bohaterami pozytywnymi nie s3? Choc¢by jako halabardnicy postepu.

NAUKA

89 Tuwim J., Sfon Trgbalski, s. 12
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Skoro, czy tego chcemy czy nie, ozywiamy spor migdzy pismem i mowg, postarajmy
si¢ moze wpierw zapyta¢ o réznice. Przy czym pamigtajmy wcigz, ze pytamy o réznice w
kontek$cie nauczania, a wigc wiedzy. Zwréémy uwage, ze o ile dopuszczamy mozliwosé
ustnego przekazywania wiedzy, nie dopuszczamy juz tak chetnie ustnego tej wiedzy
sprawdzania, szczegdlnie wtedy, kiedy chodzi o sprawdzanie wiedzy decydujace. Najczgsciej
bodajze uzywanym argumentem na rzecz takich decyzji staje si¢ bezstronno$¢ pisma, a
bezstronno$¢ przeciez wiedzie nas ku sprawiedliwo$ci. Proces postepuje od dawna i1 nie
nalezy obwinia¢ o zmiany lat jedynie ostatnich. Przyktadem znamiennym sg, z jednej strony
oczywiscie, coraz che¢tniej powierzane pismu egzaminy gimnazjalne, maturalne czy
habilitacyjne® z drugiej strony dysponujemy zadziwiajaca przeciez droga, ktéra przeszio
stowo kolokwium, ktore niegdys$ znaczylo tyle co wspdlne ze sobg rozmawianie (colloquium).
W czym problem? Jesli mowg, jak i pismo, traktujemy jako narzedzia dostepu do wiedzy,
ktéra to wiedze z kolei traktujemy jako jaki$ zestaw badz sktad potwierdzonych juz, a zatem
nie wartych dalszego potwierdzania informacji, informacji powigzanych ze sobg i wzajemnie
si¢ wspierajacych, stowem traktujemy wiedze jako gmach wiedzy, nie trudno dostrzec, ze
pismo, wobec wiedzy tak traktowanej, swoja funkcj¢ wypetnia lepiej. Przede wszystkim
dlatego, ze zapewnia dostgp staly i porgczny, co wigcej, samo staje si¢ niejako budulcem
owego gmachu, a zatem dostgp do wiedzy musi wieS¢ przez pismo. Gmach wiedzy jest
gmachem pisma, bibliotekg. Dalej, pismo gwarantuje mozliwo$¢ postepu, bowiem o ile stowa
umykaja, to, co zapisane pozostaje, verba volant, scripta manent, pouczaja nas Rzymianie,
bez pisma wiedza ryzykowataby przeciez zawsze tym, ze bedzie krazy¢, stowem zmuszeni
bysmy byli, gdyby nie pismo, co pewien czas dokonywac tych samych odkry¢. Jesli bedziemy
mieli szczegscie rzecz jasna, bo zawsze przeciez moglibySmy jakich$ odkry¢ nie dokona€. Ilez
wspaniatych stow zgineto bezpowrotnie poniewaz nikt ich nie zanotowat, ile opowiesci
roztopito si¢ na wietrze? OczywiScie, ze w tym ubolewaniu przoduja historycy, ale i inni
naukowcy winni si¢ mie¢ na baczno$ci, a nuz jaki$ fizyk czy chemik zbyt dlugo zwlekal z
powierzeniem swoich teorii pismu i w wyniku tego zwlekania §wiat nie wie o czyms, o czym
by juz wiedzie¢ mogt i o czym przeciez w koncu juz przez chwilge wiedziat. Stajemy czasem

na granicy szalenstwa, szalenstwa ktore pragnie zapisa¢ wszystko, mamy, owszem, jakie$

% Zwréémy uwage, ze reforma szkolnictwa wyzszego wiasciwie zupetnie likwiduje z przewodu

habilitacyjnego te czesci, w ktérych habilitujgcy sie doktor musiat méwié. Zwrédémy przy okazji uwage, ze ocenie
dorobku naukowego podlegajg na dobrg sprawe tylko pisemne efekty pracy naukowej, tzn. monografie,
artykuty, nawet tzw. notatki naukowe, natomiast wystgpienia ustne, jak choéby wystgpienia na konferencjach,
nie s3 oceniane w ogole, mdéwiac inaczej: sg uznawane za bezwartosciowe
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paradygmaty naukowe i zmystowe paradygmaty, slowem wprowadzamy w $wiat pewng
hierarchi¢ wazno$ci 1 jakim$ informacjom przyznajemy warto$¢ wyzsza a jakim$
przyznajemy mniejsza, paradygmaty jednak cechuja si¢ zupehie nieprzyzwoita ruchliwoscig i
raz po raz ulegaja zmianie i to, co dzisiaj zdawatoby si¢ najistotniejsze, kiedy$ tam moze
zosta¢ uznane za zupetnie niewazne, a to, na co dzisiaj nie zwracamy uwagi, czy to dlatego,
7e uznajemy je za zbyt powszechne, najzwyczajniej niejakie, czy nieme, kiedy§ moze si¢
okaza¢ krynicg wiedzy. Tylko, ze gdyby$Smy mieli wszystko zapisywac, trudno by bylo robi¢
poza zapisywaniem co$ jeszcze, ale nawet nie w tym rzecz, rejestracja dokonuje si¢ juz
przeciez niejako poza nasza swiadomosciag 1 poza nawet nasza wola, co by sie stato, gdyby
taki peten 1 doskonaly zapis nam si¢ powiodl, gdyby$smy zapisali przesztos¢ tak, ze nie bytoby
réznicy miedzy przeszto$cia 1 zapisem? Zwré¢my uwage, ze historycy przeciez
niejednokrotnie twierdza, ze historia i czas przeszty to wlasciwie synonimy a rdéznica migdzy

nimi sprowadza si¢ jedynie do ilosci, to znaczy, ze historia jest podzbiorem przeszto$ci.

Przypomnijmy sobie rozmowg, jaka toczyt, u Platona, w dialogu Timajos, z Solonem
egipski kaptan: ,,Totez gdy u was, lub w naszym kraju, czy w innym miejscu, ktore znamy z
opowiadania (axon), zaszlo co$ pigknego lub wiclkiego lub dla innych wzgledow
zadziwiajacego (kai Tva dtapopdv dAANV &xov), wszystko to od starozytnos$ci jest tu zapisane
i w $wigtyniach zachowane i strzezone (mdvto yeypoppéva €K TOiG 1€POTG KO CECMOOUEVQ).
Lecz u was 1 u innych narodow, ile razy si¢ ustali postugiwanie si¢ pismem i wszystkim tym
czego potrzeba panstwu, znowu w zwyklych odstgpach czasu, jak jakas choroba (voonua)
splywa potop z nieba 1 pozwala tylko analfabetom i ignorantom sposréd was przezyc
katastrofe. I tak znowu stajecie si¢ na powrdt mtodymi (véor yiyvec0e) 1 nic nie wiecie, co si¢

stato tutaj lub u was w dawnych czasach.”*

Pismo umozliwia starzenie si¢, pismo jest powiernikiem staro$ci, uwierzytelnia
staros¢. Egipcjanie pamigtajg dzigki pismu, co wiecej potrafig swej pamieci réwniez innym
udzielaé i tu trafiamy, czego by nie powiedzie¢, na kolejng przewagg pisma — z jednej strony
pismo wymyka si¢ wladzy czasu, z drugiej wymyka si¢ rowniez przestrzeni. Moze, cho¢by
jako list, ale rowniez jako zapisane dawne dzieje, jako kronika, rozchodzi¢ si¢ po $wiecie,
rozmnazac sie, tworzy¢ swoje kopie, kopie, ktore, co niezmiernie wazne, nie uszczuplaja
zasobow oryginatu. W przypadku pisma kopia, pod wzgledem zawarto$ci informacji, niczym

si¢ nie rozni od oryginatu, co wigcej, kazde pismo zdaje si¢ by¢ kopia oryginatu idealnego,

o Platon, Timajos 23 A-B
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ktory przebywa poza czasem i przestrzenig. Pismo kusi wieczno$cig. Tylko czy kuszenie
pisma jest uprawnione, stowem czy pismo zbliza nas do wieczno$ci czy od niej odwodzi? A
jesli nas zbliza do wiecznos$ci, to do ktorej, Platon bowiem méwi o dwoch, jednej, ktora
radujg si¢ bogowie, wiecznosci idei i $wiata tego, co zawsze takie samo, w tle jednak pojawia
si¢, wlasnie przeciez w Timajosie, wieczno$¢ druga, przypisana nieuksztalttowanej materii.
Pismo, jako cien cienia, znak znaku, nasladowanie nasladowanego, cho¢ przybiera¢ moze ta
sama, co zmystowy wzor, zewnetrzno$¢, odwodzi od tego, co istotnie bedace, méwigc inaczej
jesli poszliby$my za wskazowkami Platona, pismo odwodzi nas od bytu. A zatem od prawdy,
pismo zatem razitoby falszem. Nie dlatego, ze méwi pismo co innego, falsz nie jest
moéwieniem innego, fatsz dopiero pozniej staje si¢ nie-prawda, falsz posiada swoje wiasne
brzmienie, ktére na gruncie prawdy rozpoznawane jest jako fatszywe, jako nic nie znaczace.
Fatsz jako nie-prawda jest juz falszem oswojonym, podbitym czy pobitym, ale pami¢tajmy po
pierwsze, ze nie ma gorszej nieuwagi niz nieuwaga zwyciezey, po drugie nalezatoby si¢ moze
zastanowié, czy falsz nie podstawil prawdzie jedynie swojego wizerunku, w koncu podstep to

bytby najzupetniej na miarg grecka.

Egipski kaptan jednak pismo chwali, chwali tak szczerze, ze zda si¢ idzie za tym
pochwata Platona. Nie ma si¢ co dziwi¢, ze gdzie$ tutaj, podczas czytania, pojawia si¢
zuchwale pytanie: czy Platon aby nie wycofuje si¢ dyskretnie ze swoich wobec pisma
wezesniejszych zarzutow? Stowem, czy nie mamy do czynienia z nawrdceniem, tym bardziej,
ze kaptan egipski chwali poprzez pismo staros¢, a Platon, ktory pisze Timajosa, jest juz stary.
Nawet gdyby uzna¢ nawrdcenie Platona za czeSciowe, mozna bez trudu odtworzy¢ dla
nawrocenia dalsza droge, nawet gdyby przyja¢, Zze sa jednak dla Platona jakie§ sprawy,
ktorych, z sobie wiadomych przyczyn pismu nie powierza (wielki filozof moze mie¢ w koncu
ekscentryczne upodobania i nieuzasadnione leki), bez watpienia jednak pismo chwali, a nawet
mozna by powiedzie¢: zaleca. Jako pomocne w sztuce pamigtania: gdybyscie zapisywali,
wiedzielibys$cie kim jestescie, znaliby$cie bowiem czyny waszych przodkéw. A wy jestescie
ciggle mlodzi. Mtodzi, czy nowi? Greka wprawa nas w zaklopotanie, stowo vedc znaczy
jedno 1 drugie, a przeciez my zwykliSmy dokonywa¢ tutaj jednak rozrdznienia. Naukowcy w
takich sytuacjach czgsto méwia, ze Grecy nie dostrzegali czego$, co my juz dostrzegamy, w
tym wypadku réznicy migdzy nowym i mtodym. Moze to jednak my nie dostrzegamy
tozsamos$ci? Tym, co odr6znia mlode od nowego, jest stare, mtode bez obecnosci starego, bo
mtody swoja mlodos¢ moze dostrzec tylko w starym, traci orientacje, zastyga w bezruchu

stajagc si¢ nie tyle wiecznie mlodym ile pozbawionym wieku, mtodos¢ bowiem zaktada
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kierunek. Brak starego prowadzi do deformacji mtodego w nowe®. Pismo ocala (ciw), a
zatem jest dla wszystkich rzeczy bezpieczng przystanig, w ktorej schroni¢ si¢ moga przed
wiadzg czasu, a czego by nie powiedzie¢ od kiedy czlowiek rozpoznat w sobie $miertelnika,
Wwci3z z czasem si¢ mierzy, z czasem i ze Smiercig. Czy nie jest zatem pismo mozliwos$cia, by
w tej nierdwnej przeciez walce, w ktorej zwycigzca zda si¢ z gory jest wyznaczony, jakie$
polowiczne czy czastkowe cho¢by nad czasem odnies¢ zwyciestwo? Tylko, czy schronienie
si¢ przed czasem, a zatem na dobra sprawe ucieczka z pojedynku moze by¢ uznana za
zwycigstwo? Pismo przedstawia si¢ jako ratunek, ale przed czym? Skoro tracimy pami¢¢ na

skutek pisma, pismo ratowatoby samo przed soba. Albo przynajmniej przed sobg rowniez.

OBIETNICE

Pismo przekonuje, ze jest ratunkiem dla mowy, domem gos$cinnym, do ktorego stowa
beda mogly zawsze powrdcic i same siebie w pisSmie bedg mogty odnalez¢. Pismo przekonuje,
ze jest miejscem, gdzie mowa stow rozbrzmiewa¢ bedzie zawsze 1 nigdy nie zamilknie ani
nawet nie ostabnie. Pismo przekonuje, ze stowom niczego nie odbiera. Zreszta niby co pismo
miatoby stowom odbiera¢? Stowa w koncu te same, wnioski, te same pytania i odpowiedzi, co
zatem traci¢ miataby mowa, kiedy si¢ ja zapisze? Owszem, mozna zacza¢ tutaj wymieniac to
wszystko, co zawsze stowom moéwionym towarzyszy, mozna wskaza¢ na gesty, tony,
napiecia, zawieszenia glosu 1 swoiscie roztozone akcenty. Tylko czy méwimy wtedy o
wiedzy? Uchwyémy si¢ przykladu: Bitwa pod Grunwaldem. Jak wiemy, bitwa pod
Grunwaldem miala miejsce w 1410 roku. Jakie to bedzie miato znaczenie, ze nauczyciel
powie o tym powoli, albo ze powie o tym glo$no, albo Spiewnie albo i jeszcze inaczej, jakie to
bedzie miato znaczenie, ze bedzie machat rekami, usmiechat si¢, wpatrywat si¢ w uczniow
czule badz gniewnie albo nawet jesli bedzie drapat si¢ po glowie? Mowigc inaczej: jaka
informacja za tymi czynno$ciami si¢ znajdzie? No bo przeciez, jesli si¢ jaka$ informacja
znajdzie, to bedzie mozna ja przeciez wystowié, a jesli bedzie mozna ja wystowi¢ to bedzie ja
mozna réwniez zapisac. Fakty zawsze beda takie same: bitwa pod Grunwaldem odbyta si¢ w

1410 roku, nic wigcej, a jesli co$ wiecej, pismo jest gotowe dalej stuzy¢. Oczywiscie,

92 Co zatem jesli Grecy nie sg mtodzi a nowi? Kto wie, czy w tej wypowiedzi kaptana nie ziszcza sie jakas

opacznie zrozumiana przepowiednia. Nikogo nie ganimy, tak sie przepowiednie rozumie: opacznie. Inaczej sie
nie da.
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przyznaje pismo, ze podczas méwienia, na skutek czy za sprawg towarzyszgcych mowieniu
gestow, mozna pewne sprawy poruszy¢ szybciej, ale jezeli sg to sprawy jakie$, mozna o nich
powiedzie¢, stowem, pismo przekonuje, ze jezeli sa jakie§ gesty, ktore posiadaja jakas
wartos¢ odnosnie wiedzy, to tylko takie gesty, ktore da si¢ przelozy¢ na stowa, a zatem takie,
ktore da si¢ zapisa¢. Oczywiscie pismo uzywa tutaj argumentow podejrzanych, to znaczy
pismo w owej argumentacji popada najzupeiniej w bledne kolo, przyjmuje bowiem z
poczatku, ze wiedza sprowadza si¢ do tego, co da si¢ zapisa¢, pdzniej natomiast udowadnia,
ze nie ma zadnej innej wiedzy poza zapisang, wzglednie dajacg si¢ zapisa¢. Gdybysmy zatem
hipotetycznie przyjeli, ze bytaby mozliwa jaka$ wiedza, ktéra pismu si¢ wymyka, nie mozna
by bylo jej uja¢ nie tylko pismem ale réwniez mowa, w przypadku, kiedy mowa bytaby
mozliwa do zapisania. Tylko, jak mamy do takiej wiedzy dojs$¢, czy chocby trafi¢ na jakies o
niej wiesci, skoro wilasnie piszemy, slowem, czy doszukujac si¢ w pisSmie tego, co
niezapisywalne, nie popeliamy bledu metodologicznego, to znaczy, czy nie uzywamy
zwyczajnie niewlasciwego narz¢dzia? Pismo jednak caly czas powtarza: wskazcie mi taka
wiedzg, z ktorg sobie nie radzg, jezeli sobie z nig istotnie nie bedg¢ radzito, publicznie wyznam
swoje braki - dopdki pozostajemy w sferze hipotez i niejasnych przypuszczen, dopoty
twierdzi¢ bede, ze zapisa¢ mozna wszystko, wszystko bowiem, co jest czyms, moze miec
imi¢. A imi¢ mozna zapisa¢. To, co jest czyms, to, co posiada w sobie dos¢ sity by si¢ od
innego odrdzni¢ (do-pEpw), staje si¢ poczatkiem imienia a zatem 1 stawy. Stawa rozbrzmiewa
wpierw w mowie, w wiesci (dkon), ale mowa wcigz szuka dla siebie pisma, szczegdlnie
mowa, ktora chce by¢ zapamigtana. Trzeba wspomnie¢ rowniez o tym, ze pismo, powiedzmy
o tym w koncu, swoich archiwistow wcigz doskonali i1 przydaje im kompetencji: owszem,
zgadzam sig, nie potrafitem zapisa¢ dzwiekow, nuty 1 dzwieki to nie to samo, ale juz potrafig,
obrazoéw tez nie potrafilem, ale i to si¢ zmienito, co wigcej, moge zapisywac¢ rowniez obrazy
ruchome i ostatnio nawet zyskalem umiejetnos¢ zapisu obrazéw w trojwymiarze, mam
jeszcze klopot z zapisem zapachow 1 wrazen dotykowych, ale i to si¢, publicznie obiecuje,
niebawem zmieni, zapis nabierze takiej doskonatosci, ze nie bedzie si¢ r6znit od $wiata, jezeli
zatem ktos bedzie chcial zy¢ w zapisie, zostanie mu to umozliwione. I w koncu, obiecuje
pismo, wszystko zostanie zapisane i udostgpnione. Wszystko to, co jest. Wiecej: wszystko to,
co byto i to, co by¢ moze, zostanie zapisane. Zapisane zostanie nawet to, co niemozliwe i to,
co si¢ nigdy nie zdarzyto. Stowem, przyjdzie taki moment, w ktorym nie da si¢ pomysle¢
czego$, co juz nie byloby zapisane. Wtedy nie trzeba bedzie juz nie tylko pamigta¢ ale w

ogoble zbedne okaze si¢ rowniez myslenie.
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ZATEM PO CO MAMY SIE TEGO UCZYC?

Pytaja si¢ uczniowie i uczniowie sobie odpowiadaja na te pytania w sposéb rozmaity,
przy czym zwykle wnioski koncowe brzmig raczej jednomyslnie: nie wiadomo po co. Trzeba
przyznac, ze w tym akurat pytaniu, jak w zadnym chyba innym, uczniom wtéruja rodzice. Od
tego sg przeciez ksiazki, zeby w przypadku, gdyby nam wiedza byla do czego$ potrzebna,
mozna bylo do nich siegnaé. Przeciez nawet wtedy, gdy pamigtamy, to zawsze warto
sprawdzi¢ w ksigzce, czlowiek moze bowiem pamigta¢ zle albo i niedoktadnie, ksigzka
natomiast dysponuje pamigcig pewng. Przystuchajmy si¢ temu glosowi, tym bardziej, ze przez
ucznidw nie przemawia tutaj, jak si¢ czesto sadzi, bynajmniej lenistwo, albo przynajmniej nie
lenistwo tylko, co wiece] pytajacy uczniowie znajduja w swoim pytaniu poteznego

sprzymierzenca. Jest nim mianowicie krol Tamuz, ktéry tak oto odpowiada bogu Teutowi:

,»Leucie, mistrzu najdoskonalszy, jeden potrafi ptodzi¢, to, co do sztuki nalezy, a drugi
potrafi oceni¢, na co si¢ to moze przydac¢ 1 w czym zaszkodzi¢ tym, ktorzy si¢ zechca dang
sztukg postugiwac. Tak tez 1 teraz. Ty jeste§ ojcem liter; zatem przez dobre serce dla nich
przypisates im warto§¢ wprost przeciwng tej, ktora one posiadaja naprawdg. Ten wynalazek
niepami¢¢ w duszach ludzkich posieje, bo czlowiek, ktory sie tego wyuczy, przestanie
¢wiczy¢ pamigc; zaufa pismu i begdzie sobie przypominal wszystko z zewnatrz, ze znakow
obcych jego istocie, a nie z wlasnego wnetrza, z siebie samego. Wiec to nie jest lekarstwo na
pamigc, tylko srodek na przypominanie sobie. Uczniom swoim dasz tylko pozor madrosci, a
nie madro§¢ prawdziwag. Posigda bowiem wielkie oczytanie bez nauki i bedzie si¢ im
zdawalo, ze wiele umieja, a po wigkszej czesci nie beda umieli nic i tylko obcowa¢ z nimi
bedzie trudno; to beda medrcy z pozoru a nie ludzie madrzy naprawde. (Q teyvikdtoTe
Oev0’, GAAOG HEV TEKETY, dLVOTOG TO TEYVNG, GAAOG O Kpivor Tiv® Exel poipav PAGPNS te kol
oeeAiag toig péALovot ypiicBor kai vOv ob, matnp OV ypappdtov, 6’ edvolov tovvavtiov
gimeg §| Suvarat. TodTo Yap TV naddvTov Andnv iy v yoydic mapéfel uviung dueletnoia,
dre o miotwv ypaefg &mbev VT OOTOV AVOLUVIIOKOUEVOVS ODKOUYV UVAUNG GAAG

VTOUVHCENDS QAPHOKOY MOPES. Goeiag 88 Toic padntoic 86&av, odk dANdsiav mopilelc.
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Wiasciwie, czego by nie mowi¢, watpliwosci Tamuza mozna by wydrukowaé na
ozdobnym papierze i przesta¢ do Ministerstwa O$wiaty, stowem czujemy si¢ jak u siebie w
domu. Jam tak rowniez prawit jako ten Tamuz z Egiptu! Po chwili jednak, krotszej czy
dhuzszej, im krotsza ta chwila, tym lepiej to o nas $wiadczy, nieuchronnie zdajemy sobie
sprawe, ze na Ministerstwo calej winy si¢ zrzuci¢ nie da, stowem list taki moglibySmy
przesta¢ sami sobie i to tym predzej im wigksza przypisujemy sobie uczonos$¢. Bo to my
przeciez, jak to si¢ mowi o nas, ludzie nauki, jeste$my wtasnie oczytani i w jednym drobnym
artykule uwazamy nie tylko za stosowne ale wrecz za absolutnie niezbedne zacytowac
przynajmniej kilkadziesigt pisemnych opracowan (jesli jest ich przypadkiem mniej,
stanowczo winni$my si¢ z tego wytlumaczy¢, aby nikt nie pomyslal, ze swojg pracg chcemy
godzi¢ w szacowne standardy naukowej rzetelnosci) i zdaje si¢ nam przeciez, ze wiele
umiemy i czego by nie mowic, zdaje si¢ nam, ze wiele umiemy przede wszystkim dlatego, ze
wiele zeSmy ksigzek przeczytali. A o tym, ze trudno z nami obcowac, o tym niech poswiadcza
chocby entuzjastycznie do zajg¢ szkolnych nastawieni uczniowie. Toz nie ma dla ucznia i nie
wazne czy to bedzie gimnazjalista czy doktorant, wiadomos$ci wspanialszej 1 bardziej tchnacej
zyciem niz nieobecno$¢ nauczyciela. Stowem mozemy dojs¢ niechcacy, niechcacy, bo wbrew
naszej woli i wbrew przede wszystkim naszym o sobie samych wyobrazeniom, do wniosku,

ze whasciwie moglibySmy stuzy¢ jako ilustracja do platonskiego Fajdrosa.

Zacznijmy od poczatku, Teut, mistrz najdoskonalszy (teyvikdtatoc) a wigc ten, ktory
sztuke (téyvn) doprowadza do aktu, do najwyzszego stopnia uniesienia, ten, w ktorym, czy
przez ktorego sztuka (téyvn) przemawia najsilniej, ale tez i ten, w ktoérym sztuka w
najmniejszym stopniu jest w stanie ukry¢ swoja nature. Jeden wymysla, drugi dostrzega,
dostrzezenie bedace w swej istocie przeciez wydarzeniem si¢ wynalazku, a wiec
przedstawieniem si¢ z imienia i troch¢ rowniez z natury, trafia na wynalazek jako niemozliwy
do odrzucenia. Wszelkie poszukiwanie tego, co bylo zanim wynalazek si¢ pojawit, skazane
bedzie co najwyzej na tesknote, tesknote czysta to znaczy taka, w ktorej nie ma zadnej nadziei
na powr()t94. O wynalazkach nie mozna zapomnie¢, sg juz, skoro wynalezione i pozostang

narzucajacg si¢ zawsze odpowiedzig a przede wszystkim narzucajagcym si¢ pytaniem,

93
94

Platon, Fajdros 274 E—-B
Tesknota zawsze wyglada za nadzieja, stad tesknote, ktdra pozbawiona jest nadziei, znie$¢ tak trudno,
i dlatego taka wtasnie tesknota jest najdoskonalsza.
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odpowiedz przedstawiajgc jako wybawienie, jako lekarstwo. Bez wzgledu zatem, czy
odpowiedz zostanie przyjeta czy odrzucona, musimy j3, jako odpowiedz ustalona,
uwzgledni¢, nie tyle z powodu naukowej rzetelnosci, ile dlatego, ze odpowiedz jako
odpowiadajaca, cho¢ nie wiadomo jeszcze i wcigz czy odpowiednia, nam, pytajacym si¢ juz
przeciez o nig i za nig, w petnej gotowosci si¢ przedktada. Proba przywrdcenia poprzedniego
stanu mozliwa bedzie jedynie w potaczeniu z gwaltem, przy czym powroét bedzie mogt
dotyczy¢ nie tyle nas, ale co najwyzej naszych potomkoéw. Gwalt, rzecz jasna, moze wynikac
z samej natury, moze przybra¢ posta¢ kataklizmu, ktéry pozwala przezy¢ ,,jedynie
analfabetom”, stowem tylko przyjawszy, ze dzialamy dla dobra potomkow i to potomkow,
ktorzy nie tyle, ze nie beda si¢ do nas przyznawac, ile w ogdle nie beda o nas wiedzie¢,
mozemy rozwazac¢ powr6t jako mozliwy. Tylko, czy taki kataklizm, bez wzgledu na to, kto za
nim bedzie stal, mozna nazwa¢ dobrym? Mowigc inaczej, czy zbyt szybko nie podzielilismy

bohateréw na tych dobrych i na tych ztych?

Mozna by sig, rzecz jasna, zastanowi¢, czy odpowiedz, jakg oferuje sztuka (t€yvn), nie
jest ratunkiem na nig sama, lekarstwem (@dppoaxov) na chorobe, ktora powstata za sprawa
trucizny (pdppaxov). Ci sami bogowie zsylaja choroby i ci sami z nich lecza, dlatego
przeciez zaden z bogdéw nie jest wladny powstrzymac¢ zarazy pod Troja jak tylko Apollo,
ktory przeciez zaraze zestal. W tym znaczeniu sztuka nasladuje boskie obyczaje, czy, jak by
powiedzieli moze niektérzy, sztuka nasladuje natur¢. Gdzie§ w tym jednak nasladowaniu
nastepuje przesunigcie. Sztuka (té€yvn) ukazuje si¢ wpierw jako dziatanie w kierunku juz
zawczasu uobecnionego celu. Tym, co wyrdznia sztuke, czy migdzy innymi tym, jest cel
uwyrazniony przed swoim zaistnieniem: ,,mam zamiar 0siaggnac to i to i wszystko to, co robie
i zrobig, zrobi¢ wilasnie w tym celu.” Wobec téyvn znajdowalaby zatem zastosowanie
maksyma: ,,cel uswieca srodki”, zastosowanie czy sens, bowiem poza téyvr, srodki, jako
cze$¢ drogi, nie tyle usprawiedliwiaja, ile wskazujg na koniecznos$¢, co nie znaczy przeciez,
ze zdejmuja wing. Wina, na skutek konieczno$ci, cho¢ oczywiscie moze si¢ spotkaé z
wyrozumiato$cig, nawet wyrozumiato$cig prawa, pozostaje wing i to wiasnie najwicksza,
dlatego wilasnie, Ze jest nieuchronna, a zatem niezamazywalna przez zadna, niezaistnialg
chocby mozliwosé. Jesli téxvn ukazuje cel jako w pelni wyrazny, wystepuje t€xvn whrew
naturze czasu. Tym téyvn rozni si¢ od przepowiedni (poza tym, ze przepowiednie, czego by
nie moOwié, sg raczej ostrzezeniami a zatem nie tyle przedstawiaja mozliwos¢ ile grozbe badz
zachete, przepowiednia jest przyczyng ruchu sama z siebie 1 zreszta kierunku swojego

dziatania jako przyczyny przepowiednia nie odstania, przepowiednia odmawia wskazania
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drogi i kierunku) przepowiednia jest zawsze cze$cig podstuchang, tajemnicg wydartg bogom
zgodnie czy wbrew ich woli, ale skoro jest czgscig boskiej opowiesci, przez cztowieka
uniesiona by¢ nie moze, cel téyvn natomiast jest jaka$ jednak twoérczo$cia, co jednak, z czego

i czym sig¢ ten cel tworzy?

Teut tych spraw nie rozwaza, Tamuz, kierowany wyrozumiatoscig, szuka
wytlumaczenia w zyczliwosci, ale czy zyczliwos¢ (ebvown) jest odpowiedzig czy ukryciem
odpowiedzi? Jak bowiem z czego$§ dobrego moze wynikna¢ blad? Oczywiscie odpowiedzi
mamy juz pod r¢ka i tym bardziej musimy na nie uwaza¢ (dlaczego odpowiedzi nie czekaly
na postawienie pytania?). Przyjmujemy mianowicie czgsto zyczliwos$¢ jako jakas, szczegdlnie
niebezpieczna, Slepote. Tylko czy tacy $lepi zastugujg na miano zyczliwych? Mowigc inaczej:
czy gb-voug jest jeszcze vodg? Innymi stowy: Jak mysl (vobc) moze by¢ bezmyslna, a tym

bardziej dobra (ev) mysl (vodg)?

Platon podpowiada nam w Protagorasie, kiedy w usta tytutowego bohatera, sofisty
Protagorasa, wktada stlowa: ,,A ja juz dlugie lata pracuj¢ w tym fachu (xaitor moAAd ye €
o elpl év 1 téxvn)”%, dostownie tlumaczac: ,,A ja juz dlugie lata jestem w sztuce/we
wnetrzu sztuki”. Skoro sztuka jest nie tylko narzedziem ale i miejscem, nie dopuszcza do
glosu niczego innego poza sztuka. Sztuka podpowiada, sztuka dostarcza narzedzi. Sztuka
skraca odlegtos¢, przy czym zawczasu ukazuje sztuka odlegltos¢ zawsze jako przeszkode
(skoro cel jest juz od samego poczatku dookreslony i trzeba mu jedynie przyda¢ istnienia,
stowem skoro cel jawi si¢ jako istota pozbawiona istnienia, jako przeszkoda zostaje
rozpoznana sama droga, a co za tym idzie istota przestaje by¢ rozpoznawana jako bycie), to
znaczy sztuka jest z natury swej utatwianiem i czego by nie powiedzie¢ w ulatwianiu sztuka
poszukuje uzasadnienia. ,,Kurczg si¢ wszelkie odleglosci w czasie i przestrzeni. Tam, dokad
cztowiek wedrowat dawniej tygodniami lub miesigcami, teraz dociera samolotem w jedna
noc. O czym wczesniej cztowiek dowiadywal si¢ dopiero po latach albo w ogole nigdy, o tym
dzisiaj co godzing natychmiast dowiaduje si¢ z radia. Rozwoj zalgzkow i wzrost ro$lin, ukryty
przez poszczegdlne pory roku, film pokazuje teraz publicznie w ciggu jednej minuty. Odlegle
miejsca najdawniejszych kultur film pokazuje tak, jakby byly one obecne teraz, wsrdd
dzisiejszego ruchu ulicznego.”96 Nie chodzi przeciez tylko o podrézowanie po §wiecie, chodzi
przeciez nade wszystko o droge myslenia. Wiedza, ktorej czasem trzeba bylo szukaé¢ na koncu

Swiata, czy cho¢by w Egipcie, nie tylko czeka na nas tuz obok ale narzuca nam swoja

% Platon, Protagoras 317 C

Heidegger M., Rzecz s. 145
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obecnos¢, stowem nie sposob nie wiedzie¢. O ile niegdy$ trudnos¢ przedstawiala wiedza,

dzisiaj to niewiedza staje si¢ czyms$ trudnym.

Sztuka powstaje z do§wiadczenia, Arystoteles mowi za Polosem: ,,sztuke utworzyto
doswiadczenie (bycie w probie), [...] brak do§wiadczenia (niepodotanie probie) [utworzylo]
los (1 [...] éumepia tépvny énoinoey, [...] 7 & dmepio oxmv).”Y" Eunepio od dnepio dzieli
roznica wiasciwie niezauwazalna, oczywiscie cze¢sto operujemy skrajnosciami, stad w
pierwszym odruchu mysli cheieliby$Smy z jednej strony umiesci¢ mistrza, a z drugiej partacza,
albo najlepiej kogos, kto nigdy czegos$ nie probowat, klopot w tym, ze taki, ktory nigdy nie
probowat, stowem taki, ktory nie ma nic wspdlnego z proba nie wystawi si¢ na los. Co wigcej,
ten, ktory wystwia si¢ na los wlasnie chyba prébuje, poniewaz czym innym jak nie tym
wlasnie jest proba. Ameipio zatem pozostaje wcigz wierna probie, poddana jako przez probe
pokonany $miatek. Doswiadczenie natomiast probie si¢ wyrywa. Ku sztuce rzecz jasna. Czym
jest jednak sztuka dla do§wiadczenia? Zwienczeniem, petnig, czy raczej ubocznym efektem,
moze nieuchronnym, ale niechcianym? Odpowiedz pcha ku rutynie, ale téyvn dziata
niezawodnie, rutyna odstania swoja powierzchownos¢. Téyvn wyrastajaca z doswiadczenia
jako zewnetrzna warstwa a zatem najszybciej stygnaca, skorupiejaca, przez pewien czas
przynajmniej, na éumepio moze liczy¢, ten, ktory nabyl téyvn na swoim doswiadczeniu,
chyba jednak dalej pozostaje doswiadczony, ten natomiast, kto zaczat od téyvn niczego poza
t€yvn nie widzi. Mamy niemalze recepte, na co jednak doswiadczenie temu, ktory posiada
sztuke? No 1 by¢ moze nalezato zacza¢ od pytania: czym rézni si¢ do§wiadczenie od sztuki?
Zda si¢ bowiem, ze roznicy nie ma, a wszystkie rdéznice, w ktorych bysmy szukali
odpowiedzi, na dobrg sprawe¢ jedynie odpowiedzi pozoruja: ten kto posiada doswiadczenie i
ten, ktory dysponuje sztuka, wykonuja obydwaj to samo i tak samo, zarowno do$wiadczenie
jak 1 sztuka domagajg si¢ niezawodnosci a przynajmniej my domagamy si¢ niezawodnosci
zarowno od tego, kto dysponuje sztukg jak 1 od tego, ktory jest doswiadczony. Zawodnos¢
podwaza zarowno doswiadczenie jak i sztuke. Doswiadczenie jednak ciggle dotyka proby
(meipa), sztuka nie dotyka niczego, a przynajmniej to, czego dotyka sztuka, nie moze by¢, i
nie jest, przez owg sztuke rozpoznawane inaczej jak tylko przedmiot danej sztuki. Proba jako
rzucenie si¢ na los zostaje ze sztuki wygnana, sprowadzona co najwyzej do tych sztuki
momentoéw, gdzie sztuka jest jeszcze do$wiadczeniem. Los, a zatem nieprzedstawiajaca sig
rozwidlona mozliwo$¢, domagajacy si¢ rzucenia w nieznane, w sztuce traktowany jest jako

brak umiejetnosci, jako niewystarczajace przygotowanie do zawodu. Probowanie w sztuce

o Arystoteles, Metafizyka 981 a3 -5
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traktowane jest jako douczanie, co zrozumiemy doskonale, kiedy, powiedzmy kafelkarz,

zacznie probowac kafelkujac naszg tazienke.

O TYM CZY NAUCZYCIEL MOZE CZEGOS NIE WIEDZIEC

Chwalili$my pismo za to, ze pozwala przedstawi¢ mysl w formie uporzadkowanej,
stowem chwaliliSmy pismo za to, ze pozwala slowa dopracowac a zatem chroni mowe¢ od
btedu. Pismo dziala zatem jak sito, ktore nie pozwala przejs¢ temu, co pomyslane
niewlasciwie (moéwimy oczywiscie o tych, ktorzy jako$ tam jednak potrafig pisa¢, doskonale
rozumiemy, ze s3 tacy, u ktorych sito musialoby zatrzyma¢ wszystko 1 by si¢ zwyczajnie
zapchato). Uczen zatem majacy do czynienia z tak przepracowang wiedza trafia na tej wiedzy
efekt koncowy, poniewaz efekt koncowy wiasnie uwazamy zwykle za najbardziej
dopracowany. Oczywiscie, sg takie momenty, ktore mozemy po6zniej w pismie wskazaé jako
pamiatki myslenia, ale nie wszystkie pamigtki mozna i nalezy przeciez pismu oddawac.
Nauczyciel zatem, ktory nie wie, a zatem rowniez ten, czego by nie powiedzie¢, ktory szuka,
zostaje rozpoznany jako pozbawiony kompetencji, nieprzygotowany po prostu do zajec.
Kiedy$ rozmawiatem z jedng bardzo dystyngowang pania o swoim wyktadzie. Pani byla
mojemu wykladowi raczej nieprzychylna, ale Ze natur¢ miata ogdlnie tagodna i wobec
poczatkujacych wykladowcow pelng wyrozumiatosci przeto udzielata mi zyczliwych porad i
wcigz, jak zapewniata, podtrzymywata w sobie nadszarpnigta co prawda, ale jednak zyciem
tetnigcg wiare w to, ze si¢ z biegiem lat na poziom wilasciwy wydzwigne. Zaczeta mi zatem
doradza¢. Po pierwsze, zanim zaczniemy przygotowywaé¢ wyklad nalezy sobie rozrysowaé
plan wyktadu, z ktérego potem, rzecz jasna wyrosnie konspekt, potem udzielata rad o tym jak
sobie w pamigci poumieszcza¢ punkty orientacyjne. Chyba byla raczej przekonana, ze
konspekt przygotowatem, tylko Ze niestarannie. Nie miatem konspektu. Kiedy pani o tym si¢
dowiedziata, co wiecej, kiedy dotarto do niej, ze wcale nie chciatem konspektu mie¢, pani
otwarcie mi wyznala, Ze za wyklad nie powinni mi zaptaci¢. Na szcze$cie ta pani nie byta
moim pracodawcy, ale zacze¢liSmy si¢ wspélnie zastanawiaé, za co placg wyktadowcy.
Przeciez nie za konspekt, a juz na pewno nie za odczytanie napisanej mowy. Pierwszy lepszy
aktor odczytat by moja mowg lepiej. Po co zatem filozofa targa¢ po wykladach? Pani byta
jednak nieprzejednana o twierdzita, ze za takie tam sobie gadanie to kazdy by chciat, zeby mu

placili i ze ona tez by tak mogla sobie wyj$¢ 1 mowic, co jej przyjdzie do glowy.
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Jak mozna si¢ spodziewaé, rozstaliSmy si¢ w niezgodzie. I powiedziatbym, ze te
niezgode trudno bedzie przetamac, stad nalezy raczej o niej zapomnie¢. Pani miata w jednym
racje: moj wyktad w duzej mierze byt nieudany. Podchwycitem trop, ktory, miatem nadzieje
dokad$ mnie poprowadzi, on jednak, czy to dlatego, ze Zle byt wobec mnie usposobiony, czy
dlatego, ze Zle byt przez mnie rozpoznany, pozostawit mnie w szczerym polu bez zadnych
wnioskow, prawd, czy chocby jakich§ konstatacji, ktore by moglty ujs¢ za tup wyprawy
rabunkowej zwanej Ocwpia. Musiatem w rozpaczy uchwyci¢ si¢ jakich§ wyjsé
ewakuacyjnych, stowem musialem ratowac si¢ ucieczka (nie ucieczka z wyktadu ale ucieczka
w wykladzie). Wyktad mial miejsce podczas awangardowego festiwalu sztuk niezaleznych,
przy czym w dniu, w ktérym miatem wykltad, miaty si¢ odbywaé wystepy niezalezne
najbardziej. Stad mogltem robi¢ co mi si¢ zywnie podobato wlasciwie i nawet jakbym mowit
od tylu, znalazlbym dla siebie uzasadnienie. Ale przeciez nie zawsze wykladamy na
festiwalach awangardowych. Kto by zatem myslat ryzykowaé? Stad poszukiwania si¢
odgrywa. Nauczyciel pozoruje podczas zaje¢ poszukiwanie odtwarzajac badz to wlasne
zapisane przez siebie osiggni¢cia, badz zapisane przez innych. Ryzyko poszukiwania zawsze
przeciez moze si¢ zakonczy¢ porazka, zawsze przeciez moze si¢ okaza¢, ze droga byla
niewlasciwa, stowem, ze kompletnie zesmy podczas wyktadu polegli i pozostaje nam tylko
roztozy¢ rece 1 liczy¢ na wyrozumiatos$¢ towarzyszy podrozy. Tym jest to trudniejsze, ze owi
towarzysze podrdzy na nas si¢ zdali, a zatem ich bledy, ktore pograzeni w ufnosci, wraz z
nami popetniali, nam przede wszystkim beda leze¢ na sercu. To zatem chyba uczciwe, Ze
ryzykujemy sami, w zaciszu gabinetu starannie dobierajac stowa. Choc¢by do pisanego
artykutu. Tylko, czy uczniowie, dla ktorych probowanie zostanie rozpoznane jako co$, co
nalezy ukrywac¢ 1 wlasciwie co$, czego nalezy si¢ wstydzi¢, beda pozniej, kiedy sami stang
si¢, przynajmniej niektdrzy, nauczycielami, w ogdle w stanie prob¢ odnalezé. Przyjrzyjmy
si¢, do dzi§ w niektérych zawodach zachowanej, specyficznej relacji, w ktérej nauczyciel
zwany jest mistrzem a uczen czeladnikiem. Czeladnik uczestniczy w pracy mistrza, mozna by
powiedzie¢, ze czeladnik mistrza nie odstepuje, stad mistrzowie czesto czeladnikow swoich
majg do$é (ale z drugiej strony, mistrzowie czasem czeladnikom oddaja swoje corki). Slad
takiej relacji odnajdujemy w pustej nazwie stanowiska uniwersyteckiego, mianowicie w
pustej nazwie asystenta, ktory przeciez nikomu nie asystuje. Asystent to taki, ktory miat
dostgp do prob nauczyciela. Nie trudno dostrzec, ze gldéwng przyczyng upadku tego typu
rozwigzan jest szkotla, szkota, za ktora, powiedzmy szczerze, odpowiedzialny jest w duzej

mierze Platon, jako zatozyciel Akademii. Nie trudno dostrzec, ze mistrz z czeladnikiem
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rozmawia a jezeli pisze, to co najwyzej dla zartu, badz wtedy, kiedy rozmawia¢ z jakich$

przyczyn akurat nie moze.

ROZPIECIE

Pismo jako warstwa zewnetrzna, odtacza si¢ 1 obraca w oczekiwaniu jako raz na
zawsze udzielona odpowiedz. Platon wpada w ryzykowne, ryzykowne przeciez radykalnie,
odréznienie, przypisuje mianowicie pismu zewnetrzno$¢ (&Embev) wobec, czy wihasciwie
wbrew pamigci, ktora jest wewngtrzna (8vdofev). Nie tyle wskazuje miejsce pobytu ile
wskazuje na kierunek, zarowno pamieé, jak 1 przez pismo przywolywane przypomnienia,
przychodza skadinad, pami¢¢ z wewnatrz, przypomnienia z zewnatrz. Dokad przychodza?
Zwrdéémy uwage, ze zapowiedz radykalnego odwrocenia znajdujemy juz na samym poczatku,
kiedy to dowiadujemy si¢ od Tamuza, ze zyczliwo$¢ Teuta stala si¢ przyczyna biedu
najwigkszego, poniewaz pismo posiada wartos¢ wprost przeciwng (tovvovtiov) tej, ktorej
doszukiwal si¢ w niej Teut. Dlaczego przeciwienstwo? Czy tak to bywa czy tak to jest?
Owszem, swoje kazdy kocha i1 cztowiek $lepy jest czgsto na to co sam zrodzit. Stad potrzebny
jest przeciez nauczyciel. Nie rodzenie jest jednak winne, w koncu, c6z jak nie rodzenie
wlasnie (téxewv) w pieknie Platon zaleca w Uczcie? Zyczliwo$é Teuta zostaje zatem w jakis
sposob oszukana. By¢ moze tutaj wlasnie, w tym nierozpoznaniu tkwi poczatek tych
wszystkich odcieni sztuki (téyvn), ktore nakazujg ja wigza¢ z podstgpami czy sztuczkami.
Zwykle jednak uwazamy, ze jedynym, ktéry podstgpom sztuki nie podlega, jest wlasnie ten,
ktory z niej korzysta. Tutaj nam jednak wychodzi, ze ten, ktory ze sztuki korzysta, ktory jej

uzywa, ulega jej podstgpom najbardzie;.

Pismo w zamierzeniach Teuta miato stuzy¢ pamigci, tymczasem stuzby swej pismo
peti¢ nie chce, albo pelni ja z nadmiernym zaangazowaniem. Zarzadza mieniem pamigci
pomatu samemu stajac si¢ wlascicielem. Rozgrywka toczy si¢ wokot aktu wlasnosci,
przynajmniej toczy si¢ od pewnego momentu. Kazdy marzy o stuzacym, ktory bedzie w domu
sprzatal, myl naczynia, najlepiej jak bedzie malowat $ciany i przeprowadzat remonty,
problem z tym, ze taki zarzadca, stajac si¢ niejako samemu wiascicielem, posrednikiem
migdzy mieszkancem 1 mieszkaniem, przejmuje na siebie mieszkania ku nam bycie a zatem

posiadanie. MoglibySmy to skwitowaé¢ banalnym na dobrg sprawe stwierdzeniem, ze
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posiadanie wymaga trudu, bycie ku nam a wigc posiadanie musi o sobie wcigz przypominac,
musimy natrafia¢ na wcigz przypominajgcg o sobie obecnos¢ tego, co ku nam bedace. Gdy
OWo przypominanie wezmie na siebie kto§ inny, obecnos$¢ tego czego$ ku nam trafiaé nie
bedzie, a jesli, to, co pamigtane samo o sobie nie bedzie przypominaé, przestanie by¢ czyms
pamigtanym. W innej sytuacji zapomnienie przynosi niepokdj 1 ponowng wyprawe
poszukiwawcza (Bewpia), tutaj jednak stuzacy, ktorego przeciez gtdéwnym zajeciem jest
pozbawianie nas trudu, wyprawe za kazdym razem przedstawiat bedzie jako bezcelowa, jako
zbytek czy fanaberi¢. Po co szukaé, skoro wszystko jest pod reka i wszystko jest do
dyspozycji. Wszystko jest w kazdym momencie gotowe do odebrania. No, chyba, ze chcesz
szuka¢ rzeczy nowych, nieodkrytych jeszcze, to jest nie tylko zrozumiate ale i chwalebne, ale
to, co juz odnalezione zostalo - nad tym troske sprawuj¢ ja i martwié si¢ o to nie musisz.
Gotowo$¢ z jednej strony jawi si¢ jako trwala obecnos$¢, z drugiej jednak tuz przed
uobecnieniem si¢ zatrzymuje, albowiem obecno$¢ staje si¢ obecna dopiero w akcie, a trwata

obecnos$¢ tego, co zawsze gotowe, jest moznoscig. Skamieniala moznos$cia.

Stowa w jezyku greckim kierujace ku pamigci, przeplataja si¢ ze stowami kierujagcymi
na szlaki zalotnikow: pvfqun, pvnmuootvn, pvijne, ppvioko (pamieé, pamigtka, pamigtam)
pvnotedom, pvhotelpa (zalecaé sig, narzeczona) odsytaja wspolnie ku stowu pvéopor —
pamigtac, mysle¢, przypomina¢ sobie, pomysle¢, oraz stara¢ si¢ (o czyjas rgke) czy po prostu
zalecaé sie™. Kazdy, kto si¢ kiedykolwiek w zyciu zalecal, rozumie doskonale, Ze ruch
zalotnika uporzadkowany jest swoiscie, z jednej strony bowiem zalotnik nieuchronnie
zmierza tam, gdzie znajduje si¢ obiekt zalotow, z drugiej strony taki zalotnik, ktory jedynie
bytby §ledczym, nigdy si¢ nie ujawni, a zatem nawet jakby byt §ledczym najwyzszych lotow
cale zaloty spetzng na niczym. Cala maestria zalotnika w skrocie polega na tym, by to, co
sledzone, poczulo si¢ sledczym. Oczywiscie moéwimy caty czas o pamigci. Kazdy wie jak
trudno sobie przypomnie¢ czasami jakie$ stowo, kiedy spotykamy si¢ z odmowa pamigci.
Mowi sie¢ wtedy o tym, ze stowo jest na koncu jezyka, czu¢ bowiem jego oddech i1 zto§¢ nas
bierze wtedy, ze pamig¢, w ktérg tak przeciez wierzymy, postgepuje z nami w sposob
nieelegancki. Najgorszym rozwigzaniem jest wtedy, rzecz jasna, atak frontalny, jedynym

sposobem jest walka partyzancka, wciggni¢cie w zasadzke, inaczej mowigc: zaciekawienie.

% Zob.: Homer, Odyseja |, 39; Kontekst wskazuje, ze stowo pvéopotr moze znaczy¢ rowniez etap dalszy

zalecania, stad Siemienski ,puvéecOot dicortv” ttumaczy przez ,braé zone” brac¢ czyli zabieraé. Zob tez.: Homer,
Odyseja XVI, 77 i in.
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Skoro przygladamy si¢ stowom, zwro¢my uwage, ze pamie¢ pojawia si¢ najchetniej
jako zajawka, pamiatka®™. ,Zywa pamie¢ powtarza obecno$é™®. To, co si¢ powtarza to
zajawka. Pamig¢ nie jest ztozem, ale zajawka, drobnym szczegdtem, ktory wciaz potrafi
pamigci o sobie samej przypominac. Nie przesgdzajmy teraz, czy chodzi o iskrg, ktora
uruchamia calg resztg, czy o iskre, ktora catg resztg sama jest. Zreszta, nie mozemy byc¢
jednostronni, gdy przygladamy si¢ stowu pviun trafiamy rowniez na krolewskie archiwa

191 oraz na notariuszy (uvijpwv)®

(nviipm) . W tym wypadku moglibysmy argumentowac, ze
archiwa krolewskie, a szczegolnie notarialne sg eufemistyczng nazwa na sktadowisko rzeczy
nikomu niepotrzebnych, stowem umozliwiaja pamigci zajmowanie si¢ tym wilasnie, czym
pamig¢ powinna si¢ zajmowaé, biorac na siebie najmniej wdzigczne obowigzki. Niemniej
jednak, nawet przy przyjeciu anachronicznego przeciez dowcipu, wszystko nam si¢ zaczyna
mieszaé, stowem po raz kolejny odkrywamy, zZe trzeba i$¢ znowu, gdy rozum dostal zawrotu

glowy, za glosem serca.

Wzmianka, napomknigcie, pamigtka odslaniaja to, co pamigtane, same jednak
pamigcig nie sg. Dla tego, dla kogo wzmianka nie jest poruszeniem wlasnej pamieci (czy nie
robimy jednak z pamigci archiwum a z wzmianki odpowiedniego klucza?), stowem, nie jest
wlasng pamiatka, wzmianka, w najlepszym razie odstania ukryte, jako ukryte witasnie, histori¢
tajemng, mowigc inaczej: staje si¢ artefaktem, narodziskiem opowiesci. Jednak juz w
starozytno$ci wzmianka stata si¢ czyms$ samym w sobie'®, whasnie jako wzmianka, z samych
wzmianek bowiem, traktujac je jako budulec, mozna byto stworzy¢ dzieto, ktore odsyta¢ do
czego$ innego moglo jedynie przypadkiem i1 wiasciwie niechcacy. Dzieto bowiem winno by¢
skonczone a zatem winno zawiera¢ w sobie swoje granice i nie powinno istnie¢ poza samym
soba. Nawet jesli zatem widziano we wzmiance fragment, doszukiwano si¢ w nim fragmentu
najistotniejszego, czego najwyrazniejszym objawem jest doszukiwanie si¢ w historii
sprawiedliwosci, albo doszukiwanie si¢ w historii nauczycielki Zycia. Historia nie jest jednak
konstrukcja zltozong z fragmentéw ale jest konstrukcja zlozona z bardziej czy mniej
czytelnych pamiatek, do ktérych odczytania skierowa¢ nas moze tylko mit. Przekonanie o

tym, ze w historycznych pamigtkach mozemy dostrzec wtasng pamieé, z koniecznos$ci

9 Abramowiczéwna Z. (red.), Stownik grecko polski, t. lll s. 159 — 160; hasta: pvijuo, pvnueiov, pvqun,

HVNUOVEDHLO, LVILOVEL® i in.

100 Derrida J., Farmakon, [w:] Derrida J., Pismo filozofii s. 62.

Abramowiczéwna Z. (red.), Sfownik grecko polski, t. lll s. 159 kol Il

Abramowiczéwna Z. (red.), Stownik grecko polski, t. lll s. 160 kol Il

Zob.: Abramowiczédwna Z. (red.), Sfownik grecko polski, t. IV s. 456 kol. II, stowo vmopvnua, zob. zwt. p.
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prowadzi do przyjecia zalozenia, ze po cze$ci przynajmniej, doswiadczamy wspolnie.
Szczegblne uzasadnienie znajduje to wtedy, gdy stykamy si¢ z pamiatkami przodkéw, czy

moze raczej z pamigtkami po przodkach.

To, co powtdrzone, powtdrzenie pamigci, aby si¢ ponownie pojawic, znalez¢ si¢ musi
w horyzoncie niemozliwo$ci powtorzenia, niemozliwosci nie tyle jako odmowy ale jako
nieobecnosci gruntu. ,,Jesli nieoczekiwanego nie szukasz, nieoczekiwanego nie znajdziesz“104
Inne powtorzenie zawsze bedzie wycieraniem, wycieraniem badz echem, przy czym echo jest
wshluchiwaniem si¢ w oddalanie, wycieranie jest przestuchiwaniem, to znaczy zmuszaniem
rzeczy do ciagglego powtarzania tego samego. Echo raczej odsyla nas do cierpliwosci
(zwro¢my uwage na pokrewienstwo cierpliwosci 1 cierpienia), przestuchiwanie natomiast do
tejze cierpliwosci braku. "Ymopuvnua pisma wyciera, nie pozwala bowiem wydosta¢ sie, jako
wcigz gotowe, z horyzontu mozliwosci, jest jednak i takie dVmoOpvnua, ktore odstania swoje
wytarcie jako obecno$¢ nieobecnego, przypomina o sobie uobecniajagc zapomniane jako
zapomniane, to znaczy takie, do ktorego dostep ma jedynie zapomnienie, nie pami¢é¢ (pamigé

nie jest przeciwienstwem zapomnienia, pami¢¢ tkwi w zapomnieniu).

Pismo, przedstawiajac si¢ jako jedyne zrodto pamigci, a przynajmniej jako jedyne
pewne zrodto pamigci, zrodlo niezawodne, podwaza wiarygodno$¢ pamieci samej a tym
samym podwaza, przedstawiajac si¢ jako pamie¢ wspolna, ogoélnodostepna, wszystkie zrodta
nieogolnodostepne. Pismo przytepia stuch. ,,Dawni ludzie — mowi Sokrates — nie byli tacy
madrzy jak wy mtodzi; w prostocie ducha umieli 1 debu i1 glazu postuchaé, byleby tylko
prawde moéwit.”*® Trzeba by si¢ oczywiscie zastanowi¢, czy nie nalezaloby moze poszukad
mocodawcy? Stowem, czy ogolnodostepnos¢ pisma jest skutkiem t€yvn, czy nie jest by¢
moze skutkiem tego, co przedstawia si¢ nam jako Adyoc, inaczej mowiac, czy zbieranie
(Aéyo) ku jednemu nie ryzykuje zawsze tym, ze bedzie si¢ staralo znalez¢ jedno$¢ zbyt
wczesnie, mOowigc inaczej: czy pismo nie jest zbyt pospiesznie udzielong odpowiedzig w
jednoczacym si¢ zbieraniu pamigci. Pamie¢ wypatruje przeciez zawsze uwspolnienia, dlatego
zawsze milej jest razem wspominac i takie wspomnienia, na ktore si¢ razem trafia zawsze s3
pigkniejsze od tych, na ktore si¢ trafia samemu. Oczywiscie wspdlnota pamigci najpehniejsza
jest tam, gdzie dusza jest wspolna, ale przeciez nie tylko tam, czyli wsrdd przyjaciot,

wspominamy. Cho¢ zda si¢ czasem, ze wspoOlnota pamigci sama jakiej§ przyjazni dowodzi,

104
105

Heraklit z Efezu B 18
Platon, Fajdros 275 B—C
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wszak ten, kto pamigta to samo, co my, jest zawsze jako$ dla nas przyjacielem, nawet jezeli

niczego wigcej 0 nim nie wiemy.

ATOIIOX

Pamie¢ (uviun) i przypomnienie (bnéuvnua). Jedno, jak styszeliSmy, przychodzi z
wnetrza, drugie z zewnatrz, miejsce natomiast, ku ktoéremu zmierzaja zwykle zwiemy
cztowiekiem. Cztowiekiem, czyli kim, skoro ,,cztowieka nazywajg jednym i tym samym od
dziecigcego wieku az do pdznej starosci mimo, ze w nim nic nie zostato z tych rzeczy, ktore

w106 A jeszcze ghupsze to, ze i nauki nie tylko jedne w nas powstajg, a drugie

miat z poczatku;
ging, i ze nigdy nie jesteSmy jedni i ci sami nawet w zakresie nauk, a si¢ to samo dzieje z
kazda poszczegolna wiadomoscig. 1 dlatego si¢ mowi o ¢wiczeniach przez powtarzanie, ze
wiedza z nas uchodzi. Uchodzi, gdy co$ zapominamy, a powtarzanie na powrot nowa nam
zaszczepia wiedz¢ w miejsce tej, ktora uciekta, i tak chronigc ja od zatraty sprawia, ze si¢
nasza wiedza zawsze jedng 1 t3 samg wydaje. Tg droga chroni si¢ od zatraty wszystko, co
Smiertelne; nie tym sposobem, zeby zawsze 1 wszedzie byto naprawde jedno i1 to samo, to
dane tylko temu, co boskie; ale dzigki temu, ze zawsze to, co si¢ starzeje i odchodzi, zostawia
po sobie podobng, inng mtoda jednostkg. (moAv 8¢ ToUTOV dTOomMTEpOV £T1, OTL KOl ai
gmothpot un 6t al pev yiyvovroy, ol 6¢ dmoAlvvTon UiV, kol 0vdEnoTe ol avTol EGEY, 000
KOTO TOG SMOTAUHOG GAAG Kol pio €KAOTN TOV EMOTNU®OV TOOTOV TOoYEL O YOp KOAElTon
peAetav o¢ e§lovong ol Th¢ Emoung AN yap émotung ££060¢ HeAétn 08 TOAY KOV
gunorodoo avti tfig dmovong [uvunv] cdlel v dmotiuny, dote THV oDtV dokelv eiva.
T00Te Yép T® TPom® TV TO OvNTov odleTar, 0D ¢ TavTanacty TO adTO del slvon Gomep TO

~ ) \ ~ N \ 1 4 1% 4 3 r o s N 3 107
Oclov, AALQ T@ TO ATIOV Kol TAAALOVUEVOV ETEPOV MEOV EYKATAAEITELY OTOV OOTO MV.)” 0

Stowo  d&-tomog znaczy, wedle slownikowych podpowiedzi ,niezwykly”,

. . 1
,hadzwyczajny” ,,osobliwy”, ,,obcy” 08

, stowem znaczy to, co wymyka si¢ mys$li nie tyle
uciekajac od przedstawienia ile od myslowego ujecia. A-tomog nie pozwala si¢ prze-myslec.
Przedstawia si¢ nie tylko jako obecne ale jako wyrdznione w obecnosci, @-tomog bowiem

skupia na sobie uwage 1 ku sobie przyzywa zapowiadajac si¢ juz to jako cel, juz to jako
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odpowiedz. Samo stowo zbudowane jest na pierwszy rzut oka zgodnie z wytycznymi
gramatyki, mamy bowiem miejsce (t6mog) zaprzeczone przez alpha privativum, gdybysmy
zatem wiedzeni czy zwiedzeni ta wykladnig pokusili si¢ o dostowne przettumaczenie,
mogliby$Smy @-tomog nazwa¢ bezmiejscem, przy zalozeniu rzecz jasna, ze gdzie$ tam, u
zrodel, tkwi w nas przekonanie, iz bezmiejsce dotyczy tego, co miejscowe. To, CO nie jest w
zadnym miejscu w ogole nie jest, w przypadku @-tomoc jednak owa niepodwazalna
zdawatoby si¢ zasada zwyczajnie nie dziala. ’A-tomog jest zatem niezwykty i osobliwy, to
znaczy nieoczekiwany za kazdym razem kiedy si¢ przytrafia, nawet wtedy a wlasciwie
szczegblnie wtedy, kiedy przytrafia si¢ nam zawsze. Stad Platon uzywa stopnia wyzszego -
atondtepov. Z jednej strony miejsce (toémoc) jest W d-tomog zaprzeczone, z drugiej przeciez
nigdzie miejsce nie jest tak wyczekiwane jak w d-tomoc wlasnie, d-tomog jest zatem w jakis
sposob bardziej miejscem niz kazde inne, jest niejako miejscem dla miejsca, ktore miejsca
przyjac nie chce. To, co nie na miejscu, zwykle bez trudu pozwala si¢ miejscu przywrdcic, a
nawet jezeli z jakich§ wzgledow nam powrotu odmawia, nie wyrzeka si¢, bo nie moze,
miejsca, w ktorym powinno by¢. Skoro d-tomog jest ,,niezwykty”, dlaczego nie staje si¢ zatem
poczatkiem zdziwienia, ale raczej wrogo$ci? Jak to, co obce, a wigc nie tyle to, co nie nasze,
ale to, co zrazu dalekie, lecz znalezione w poblizu. W &-tomoc odnajdujemy odmowe, koniec
drogi 1 to zakonczenie wtasnie budzi niepokdj najwigkszy, na koncu bowiem znajduje si¢ to,
co winno si¢ znajdowac gdzie$ indziej. W @-tomog niepokoi pustka, ktéra znajduje si¢ dale;,
niepokoi przeciez rowniez to, ze d-tomog irytuje bardziej anizeli napawa lekiem, a przeciez
napawac lgkiem powinien. Zachwianiu ulega kategoria miejsca, zachwianiu jako orzekajaca o
tym, co jest gdzies. Trafiajacy bowiem na @-tomog probuje odnalez¢ nie tylko to, czego
wlasnie szuka, ale za kazdym razem probuje odnalez¢ si¢. Nikt nie popetnia btedu, choc
pewnie czasem btad d&-tomog nasladuje, o ile jednak blad mozna naprawié, o tyle &-tomog W
cigglym powracaniu tylko si¢ utwierdza. Kwestia wytrzymania i wytrzymywania. Ukazanie
G-tomog jako niedorzecznoS$ci czy biedu po prostu odstania porazke myslenia. Rzecz jasna
strategia zabezpieczajaca'®, lecz idzie o utrzymanie é-tomoc jako weiaz odmawiajacego ale i
zapraszajacego przeciez. Wytrwatej 1 troskliwej mysli d-tomog nie daje o sobie zapomnie€ i
nie pozwala si¢ ominag¢, odmowa &-tomog jest odpowiedzig na dopytywanie si¢, ciagla

odmowa nie moze tedy ciagle rozbrzmiewaé, nalezy dopytywac si¢ raz za razem. Odmowa

109 Strategia zabezpieczajgca moze pdjs¢ w dwdch kierunkach, jedna usuwa @-tomog w mroki niebytu,

druga w Swiat, gdzie miejsce nie ma zastosowania, to znaczy gdzie istnieje tylko wszedzie, tg droga, jak sie zdaje
podaza Plotyn a za nim Porfiriusz. Przynajmniej w niektdrych momentach.: Zob.: Abramowiczéwna Z. (red.),
Stownik grecko polski t. 1s. 367 kol. |
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nie jest tutaj zaprzeczeniem ale ukazaniem bezzasadno$ci pytania, na dobrg sprawe pytania

jako takiego. Odmowa jest drwing bardziej niz wyzwaniem do pojedynku.

Czemu o tym mowimy? Dlatego, ze na gruncie §-tomog wydarza si¢ pamictanie.
Pamigtanie, jak dowiadujemy si¢ od Diotymy, ukazuje si¢ w cigglym zapominaniu i
przypominaniu sobie, przy czym, na dobrg sprawg, jedno wyklucza drugie, przypominanie
bowiem mozliwe jest tylko wtedy, kiedy pami¢¢ milknie, kiedy natomiast pamie¢ zamilkta,
przypominanie nie tyle zdaje si¢ by¢ przy-pominaniem ile powstawaniem nowej pamigCi.
Diotyma przestrzega gdzie szuka¢ nie mozemy: bycie wcigz i ciggle jedynym i tym samym
przystuguje jedynie temu, co boskie, przypisywanie sobie boskich mozliwosci musi si¢
zakonczy¢ tedy porazka, z drugiej strony czy wlasnie tam, gdzie spotka nas porazka szukaé
wladnie nie powinnismy? A zatem czy @-tomog nie staje si¢ jedyng mozliwa odpowiedzig?
Wiedza odchodzi (8&-eyu) wraz z pamigcig. Odchodzenie, ktore jest wy(é&)-chodzeniem,
wida¢ z dwoch stron, z wewnagtrz na zewnatrz i odwrotnie, przy czym w obydwu wypadkach
ruch przekracza granice¢ pozostawiajac to, co opuszczone poza granicg. Stad z jednej strony
ginie z oczu, to po pierwsze a zatem pozostawia brak, po drugie wystawia si¢ na nieznajome.
Miejsce, z ktorego wychodzi, czego by nie méwié przeciez, stanowilo raczej ochrong, kraj
wiasnyllo, stad obawa, Ze to, co utracone, odeszle, bez nas sobie nie poradzi. Umieramy po
wielokro¢, gdzie$ tam przeciez stowa nasze, wspomnienia i przygody Zyja wlasnym Zyciem, a
skoro wlasnym to i wlasng beda umiera¢ $miercig, cho¢ przeciez za kazdym razem jako
nasze, nawet wtedy, kiedy nikt o tym, juz, badz akurat, nie bedzie wiedzial. Brak zatem
potaczony jest z troska. Co zatem? Zaczyna si¢ bowiem pojawia¢ pytanie: Jak ciagte
zastgpowanie starego nowym mozna pogodzi¢ z troska? W miejsce dawnej pamigci
przychodzi nowa, ktora przeciez jako$ podaje si¢ za starg, zastgpuje a wigc domaga si¢

uznania za prawowita.

Zwroémy uwage, ze wiedza nie jest ta sama, ale zdaje si¢ (dokeiv) ta sama. Czym
zatem wiedza jest, skoro jej trwalo$¢ opiera si¢ jedynie na d0&a, d0Ea ktora raczej zwodzi niz
odstania. Zreszta chwilg¢ pozniej Diotyma odmawia $miertelnikom trwatosci. Czym zatem
bylaby nie$miertelnos$¢, skoro szukanie jej wzdhuz czasu nie wykracza poza 56&a? | czym
byloby zatem trwanie przy nas wiedzy, szczegolnie wtedy, kiedy trwanie jest wynikiem
naszego wysitku. Zarowno peietam jak i pueletr odsylajg nas ku trosce, ku troskliwemu

dogladaniu czegos, co troski dla bycia wymaga. Hezjod méwi o troskliwym przyktadaniu si¢

110 Zob.: Abramowiczédwna Z. (red.), Sfownik grecko polski t. Il s. 174, o1 €€16vteg - bedacy na obczyznie.
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do pracy'*!, Hipokrates o leczeniu a wicc trosce o zdrowie™*?

, wiedza ukazuje si¢ nam jako
pozbawiona sity, staba, zbyt staba aby sama z siebie mogla by¢. Z momentem przybycia
zaczyna stabng¢. Rzecz jasna caly czas gdzie$ si¢ pojawiaja odestania niewypowiedziane do
pisma. Platona i nasze. Pismo chce si¢ ukaza¢ jako boskie, nie ma co do tego watpliwosci, z
drugiej strony przeciez skoro powracanie odchodzgcego oferuje nam jedynie zdawanie sie,
d0&a, czy nie nalezaloby si¢ wiasnie zwroci¢ w kierunku pisma, ktére zdaje si¢ oferowac
wigcej, wyciszajac przy tym d-tomog. Pismo oferuje nie zagrozong niczym trwatos¢ a wigce to,
czego przeciez bySmy od pamigci cheieli. Zdaje si¢ wiec, ze pismo jest ocaleniem, kto wie, co
by sie¢ stalo z poematami Homera, gdyby nie Pizystrat, jakby tutaj kto§ miat watpliwosci, w
koncu Homer to Homer, niech doceni dzieto Oskara Kolberga. Ocali¢ mozna tylko tego, kto
znalazl si¢ w niebezpieczenstwie. Zolm to cigglte wycigganie tego, co odchodzac ryzykuje.

Pismo jest pozostawieniem ryzyka bez odpowiedzi, a przynajmniej tak si¢ pismo przedstawia.

Cho¢ pismo jest przeciez na ryzyko jaka$ odpowiedzig, odpowiedzig udzielong raz na zawsze.

Kusi odpowiedz oczywiscie, by postucha¢ Platona z Listu VII, wtedy gdy mowi o
iskrze, ktora rozpala w nas stale ptonacy ogien, o ktorym juz, gdy zaptonat, zapomnie¢ si¢ nie
da. Stowem kusi by tutaj, jako wyprostowanie rownania z jedng niewiadoma, jako wygnanie z
myS$lenia niedorzeczno$ci, odnalez¢ w nas boska wiedze, ktora podejmujac to, co
powracajace, rozpoznaje w nowym mtode i przyjmuje jako utracone, pozostawione niegdys,
jako wiasne. Tym bardziej, ze Platon sam zdaje si¢ wskazywa¢ na boskos$¢ ptonacego w nas
ognia pierwszej przed-wiedzy cho¢by wtedy, kiedy uzywa wobec niej okreslenia tyumtepa -
czcigodniejsze.™® Tylko czy nie popadamy tutaj w klopoty, w ktore wpada tak zwana nowa
interpretacja Platona, to znaczy czy nie umieszczamy owej boskiej wiedzy na tej samej
plaszczyznie, na ktdrej umieszczamy inne wiedze, stowem czy nie tracimy z oczu jednoS$ci
tworzac dodatkowa wiedze nawet jesliby miata ona by¢ jaka$ nad-wiedza? Zawsze przeciez
bedzie si¢ mozna zapytac, jak owa wiedza, nawet jesli boska, moze trwac nieprzerwanie jako
podstawa kazdej innej wiedzy, dlaczego bowiem wiedza o zasadach miataby mie¢ inng
naturg, tym bardziej, Zze zapisana, nie tylko natura swoja nie rézni si¢ od innych galezi

wiedzy, ale wrecz w swojej zapisywalnosci nad nimi goruje.

Naturalnie, to powracajgce musi by¢ rozpoznane jako niegdy$ utracone. Rozpoznane

by¢ moze tylko na swoim wiasnym gruncie. Byloby zbytnig nonszalancjg wierzy¢ jednak, ze

111
112
113

Abramowiczéwna Z. (red.), Stownik grecko polski t. 11l s. 98 kol | - 11

Abramowiczéwna Z. (red.), Stownik grecko polski t. 11l s. 98 kol | - Il

Platon, Fajdros 278 D, Zob.: Szlezak A. Th., Kontekst platorskich tyuwmtepo. Uwagi do Fajdrosa 278 B —
E [w:] Szlezak A. Th., O nowej interpretacji platonskich dialogow, s. 31.

78



wcigz na wszystko, co odeszte, czeka przygotowane miejsce, zdarza si¢ przeciez, ze
powracajacy po latach trafia na miejsce zajete, owszem, jako bliski a zatem wrcigz
wypatrywany spowoduje co najwyzej podwyzszong nerwowo$¢ gospodyni, ktéra bedzie
musiata w pospiechu $cieli¢ 16zko 1 odkurza¢ dywan, stowem jakie$ takie zmieszanie tym, ze
odeszty zostal uznany za zmartego. Zdarza si¢ jednak, ze powracajacy podjety, pomimo
staran, nie zostaje i musi znéw odej$¢. Jakies takie jedynie na progu przywitanie, moze chwila
dawnej juz, czego by nie powiedzie¢, bliskosci, moze jakie§ takie nawet chwilowe
zawieszenie czasu, o ktorym jednak od samego poczatku wiadomo, ze nie bedzie trwato
dhugo. Odejscie, w koncu, skoro jest zaryzykowaniem, musi si¢ liczy¢ z tym, ze ryzyko si¢
nie powiedzie. Stad, kazdy to przeciez doskonale wie, sg rzeczy, ktore niegdys$ rozumieliSmy,
a ktorych dzisiaj nie rozumiemy, cho¢ byly nam przeciez bardzo bliskie i wiele bySmy za

ponowng mozliwo$¢ rozumienia, za powtdrne rozumienie, oddali.

CO ZATEM Z NAUCZYCIELEM?

Oczywiscie, chcieliSmy dowie$¢, ze nauczyciel jednak mdéwi¢ powinien, stowem
postawitem sobie, jak si¢ mozna bylo spodziewac po tytule cel zuchwaly, aby to po dugich i
wyczerpujacych by¢ moze przygodach dotrze¢ w koncu do wniosku, ze mowa jest dla
nauczania koniecznie potrzeba. Aby jednak tego dowies¢, nalezaloby ukaza¢ w obregbie pisma
to, czego pismo badz nie dotyka w ogodle, badz to, czego dotyka w mniejszym stopniu anizeli
mowa. Tego typu jednak postawienie sprawy i wprowadzenie takich norm dowodzenia, nie
trudno przeciez dostrzec, poza pismo nas nie wyprowadzi, stowem czuj¢ si¢ troche tak,
jakbym miat znalez¢ granice fantazji, stowem jakbym bral udziat w Niekonczgcej sie
opowiesci. Piszac, z pisma wyjs$¢ si¢ nie da, a wskazdwki, napomknienia, czytelne by¢ moga

jedynie dla tych, ktorzy na to pisanie patrzg z poza niego.

Jasne, kiedy nauczyciel jest rowniez wychowawca, a im mtodszych nauczyciel ma
uczniow w tym wiekszym stopniu wychowawcg by¢ musi, a ze uczniowie robig si¢ coraz
mlodsi 1 na studiach nawet juz trzeba ucznidéw wychowywaé, tym zakres koniecznych
umiejetnosci nauczyciela si¢ zwigksza. Pytamy si¢ jednak o nauczanie, a dopoki nie
znajdziemy takiej wiedzy, ktorej pismem pokaza¢ si¢ nie da, stowem dopoki nie trafimy w

pismie na odmowe, dopdty nie znajdziemy uzasadnienia dla nauczyciela méwigcego. Jasne,
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wiemy ze nauczyciel mowigcy moze odpowiada¢ na pytania i sam pytania moze zadawac,
Sokrates w Fajdrosie i w Protagorasie wytyka pismu, ze nie potrafi odpowiadaé¢ a jedynie
przedstawia, mozna by si¢ zapyta¢ jednak, czy aby konieczno$¢ odpowiadania nie zamilknie
gdy tekst bedzie dobrze napisany, stowem gdy wszystko jasno i1 klarownie przedstawi. To
pierwsza sprawa, druga, czy Sokrates (Platon) ma racje, w koncu pismo tez jest jakas
wypowiedzig, ktéra nie tyle, ze sama begdzie odpowiadad, ile jest, czy moze by¢ czescia
rozmowy, moze si¢ przeciez okaza¢, ze jaki§ nauczyciel zaniepokojony o swa ksztatcong
przez lata umiejetnos¢ mowienia, postanowi zada¢ wobec tego tekstu kilka pytan, oczywiscie
tekst sam mu nie odpowie, ale moze mu odpowiedzie¢ sam nauczyciel 1 moze mu tak
odpowiada¢ dopoki nie uzna, ze juz wszystkie pytania mu si¢ skonczyly. Jest to taka
rozmowa rozciggnigta w czasie, ale czy nie jest przez to troskliwsza, zdarza si¢ czasem
przeciez, ze i w ustnej rozmowie przerywamy, czujac na przyktad brak odpowiedniej wiedzy,
albo po prostu brak sit do rozmowy. Pamigtam jak w szkole podstawowej, wszedlem w spor z
nauczycielka od geografii. Twierdzitem mianowicie, ze Amazonka wraz z doptywami jest
dluzsza od Nilu. Nauczycielka miala na ten temat inne zdanie, ale widzac mdj brak
watpliwosci, obiecata, ze sprawe doglebnie zbada. I zbadata: miatem racje 1 nie mam
watpliwosci, ze sposrod wielu rozmaitych zachowan moich nauczycielek w szkotach moich
rozmaitych to bylo bez watpienia jedno z zachowan pigkniejszych. Pigkniejszych, ale i jedno
z bardziej fachowych, nie ma co méwié, poniewaz w ten sposob wywyzszony, w szkole
podstawowej uczylem si¢ wilasciwie juz tylko geografii, az nauczycielki z innych

przedmiotdw musiaty tez si¢ wspina¢ na wyzyny swoich umiejetnosci.

Tak, to tez wiemy, ze czasem mowiac trafiamy na drogi, na ktdre piszac zeSmy nie
trafili, mozna przyjac i chyba nikt tutaj nie bedzie oponowat, ze pismo i mowa nieco innymi
drogami chadzaja, stowem nieraz si¢ zdarza, ze po zajeciach nauczyciel swoje wyktadowe
odkrycia pospiesznie zapisuje wiedzac, ze odkryte one zostaly w mowie, a nie w piSmie.
Wszystkie te jednak argumenty, dorzuémy jeszcze caly zestaw intonacji, modulacji, napigé
glosu, skale i glosu zawieszenia, wszystko to jednak w najlepszym razie staje si¢ wobec
pisma stuzebne to znaczy co najwyzej mozemy postawi¢ wniosek, ze pismo jeszcze, poki co
przynajmniej, mowy potrzebuje. Ale nic wiecej, kiedy tylko bowiem mowa zapragnie
uzyska¢ autonomig, to znaczy zapragnie wydzieli¢ dla siebie taki obszar, ktéry przynaleze¢
bedzie tylko jej, pismo natychmiast postawi pytanie: A co to takiego? Jakiez to wiadomosci,

tezy czy wnioski w mowie mogg si¢ znalez¢ a nie moga w pismie? | mowa zawstydzona
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brakiem wiasciwej odpowiedzi, powroci dalej pismu stuzyé. Powroci by stuzyé swojemu

dawnemu stuzagcemu.

Stuzba to jednak tymczasowa, nauka, ktora rosci sobie pretensje do jedynosci, domaga
si¢ cigglego postepu. Domaga si¢ jednak postepu na skutek (chociaz kto wie czy skutek po raz
kolejny nie pomylit si¢ nam z przyczyna) obumierania tego, co w nauce utracone. To, co
odkryte 1 zapisane, utrwalone slowem 1 jako takie zwyczajnie nieciekawe, domaga si¢
ciagglego zastepowania pytan starych nowymi tracac z oczu to, o co pyta¢ wcigz nalezy. Pismo
z samej swojej natury, nawet jesli bySmy poszukiwali w nim podstaw jak najbardziej
racjonalnych, instynktow poszukujacych jedno$ci, w miar¢ swojego rozwoju rozpada si¢ na
czgsci, czgsdcel o ktorych z coraz wigkszym trudem mozna powiedzie¢, ze sg cze$ciami czegos
jednego. Stad istotnie, dla kogo$, kto jaka$ galaz wiedzy sobie nad inne przedlozyl, w
pozostalych moze nie dostrzega¢ zadnej wartosci, co przeciez powinno nas jeszcze dziwié, to

Znaczy w postepujacej specjalizacji powinni$my jeszcze potrafi¢ dostrzec upadek rozumu.
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Kornelia Cwiklak

Najnowsza polska literatura dla dzieci i mlodziezy — tematy,

konwencje, wartosci

Niniejsza wypowiedZ ma na celu prezentacj¢ wybranych tekstow nalezacych do
najnowszej polskiej literatury dla dzieci i mlodziezy oraz ich analize symultaniczng pod
katem zasygnalizowanych w tytule tematow, konwencji artystycznych i reprezentowanych

przez nie wartosci, szczegolnie istotnych z punktu widzenia mlodszego czytelnika.
Moim rozwazaniom towarzyszy¢ bedzie kilka zatozen:

1. Istnieje potrzeba uwspotczesnienia i aktualizacji listy lektur stosowanych w szkole.
Istotne jest, by uczniowie mieli styczno$¢ nie tylko z klasycznymi dzietami literatury dla
dzieci, ktorych obecno$¢ na liscie lektur nie powinna by¢ kwestionowana, ale by miaty tez
kontakt z tekstami literatury najnowszej, powstajacej tu i teraz. By nie zniechecaly ich do
czytania teksty, ktore zdazyl si¢ zestarze¢, uswiecone szacowng tradycja, ale przeciez czesto
nieodporne na uptyw czasu, juz nieco przykurzone i tragcace myszka. Chodzi wiec o to, by na
liscie lektur wygospodarowaé miejsce dla ksigzek nowych, z lat 2000-nych. Od literatury
pigknej oczekujemy wszak, by pomagata nam zrozumie¢ rzeczywistos¢, w ktorej zyjemy, by
we wlasciwy sobie artystyczny sposob, jak w soczewce odbijata, a zarazem o$wietlata
problemy naszej wspodlczesnosci. Dzieciom takze nalezy si¢ poznawanie literatury, ktora
dotyczy ich rzeczywistosci, ktora oswoi je z nietatwym $wiatem, w ktorym zyja, ktora
wreszcie pokaze im ich wilasng rzeczywistos$¢, po to, by mogly ja lepiej rozumie¢ i bardziej
swiadomie w niej uczestniczy¢. Chodziloby zatem o ksigzke, ktorej bohatera taczy z

dziecigcym czytelnikiem wspolnota doswiadczen, wspolnota losu.

2. Z pierwsza kwestia wiaze si¢ kolejna — dazenie do rozwoju kompetencji i
upodmiotowienia nauczyciela w procesie edukacji jezykowo-literackiej dziecka.
Chodzitoby zatem o nauczyciela, ktory nie tylko sprawnie porusza si¢ w obszarze
istniejgcego, gotowego kanonu lektur, ale tez — jako przewodnik wprowadzajacy swoich
uczniéw na terytorium kultury — potrafi samodzielnie rozpoznawac jej wartosci, a przede

wszystkim zna najwazniejsze nowosci i nadgza za zmianami w kulturze, ktore obserwuje in
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statu nascendi. Umiejetno$¢ samodzielnej oceny walorow tekstu i jego szkolnej uzytecznosci
jest tu nieodzowna.

3. Jej zaspokojeniu winna stuzy¢ dobra znajomo$¢ wielorakich zrédet wiedzy na temat
wartosci tekstu literackiego 1 umiejetno$s¢ dokonywania suwerennej oceny dziet
najnowszych.

W jaki sposob nauczyciel ma dociera¢ do takich ksigzek, przy pomocy jakich kryteriow ma
odkrywa¢ warto§ciowa literature najnowsza? Nie jest to zadanie proste, wszak od wielo$ci
nowos$ci wydawniczych na poétkach ksiegarskich moze si¢ zakrecic w glowie. Prawdziwa
klgska urodzaju badz — jesli kto woli — tatwos¢ publikowania, nie utatwia wyboru i — co
istotne — nie gwarantuje wydawania wylacznie dziet wartoS§ciowych. Sprawa nie jest jednak

beznadziejna, istniejg bowiem skuteczne metody ulatwiajace waloryzowanie nowych ksiagzek.

Do analizy wybrano ksigzki wyselekcjonowane wedle kilku kryteriow, ktéore moga
okaza¢ si¢ istotne takze w pracy nauczyciela. Sg to zatem publikacje, ktére spotkaty sie z
aprobata krytykow, wyrazang w przychylnych recenzjach, publikowanych na tamach
fachowych czasopism (np. ,,Guliwer”, ,,Nowe Ksigzki”, ,,Ksigzki”). Sg to ksigzki nagradzane
w konkursach literackich, a takze uhonorowane wyroznieniami przez specjalistyczne gremia i
instytucje. Trafiaja one na listy rekomendacji (listy bestsellerow) uktadane przez znawcow
literatury dla dzieci i mlodziezy. Sa to wreszcie ksigzki docenione przez czytelnikéw, co
potwierdzaja zarowno badania czytelnictwa, jak i twarde dane dotyczace wynikow sprzedazy

duzych sieci ksiggarn 1 hurtowni ksiggarskich.

Przyktadem takiej rekomendacji moze by¢ sporzadzona przez Grzegorza
Leszczynskiego ,,Subiektywna lista bestselleréw wydawniczych 2000-2010”, na ktorej autor
umiescit po dziesig¢ tytuldow w kategorii dla dzieci mlodszych, starszych i mlodziezy.
Konstruujagc swa liste uwzglednit ,rzeczywiste uznanie czytelnicze (wyniki uzyskane na
podstawie sondazowej kwerendy bibliotecznej oraz wynikéw badan czytelniczych), uznanie
srodowisk opiniotworczych (nagrody, wyrdznienia, wysokie oceny krytyki literackiej) oraz
ewentualng przydatno$¢ w procesie wyboru tytutow do adaptacji filmowych (wartkos$¢ akcji,

99\ 114

wyraziste postaci bohaterow, dynamizm dialogdéw, ,,scenicznos¢ . Z kolei badania

czytelnictwa pomagaja stwierdzi¢ m. in., jaki jest rzeczywisty odbidr tych ksiazek wsrod

114 Konferencja Kids First, zob.: http://www.mediadeskpoland.eu/page/_764_materialy-z-konferencji-

kids-first-/
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mtodych czytelnikoéw. W jaki sposob reaguja oni na zawarte w nich tresci? Czy akceptuja
wizje czasu dorastania z jaka si¢ w nich stykaja? Czy nastgpuje tu jakie$ ,,sprzezenie
zwrotne”? Mozna to stwierdzi¢ przede wszystkim na podstawie badan czytelniczej recepcji.
Jak z nich wynika, dzieci i mtodziez najchetniej siegajg po ksigzki, ktore przedstawiajg bliskie
im przezycia. Swiadomi tego mechanizmu autorzy probuja spemié potrzeby czytelnikow i
kreuja postaci, z ktorymi odbiorcy tatwo si¢ identyfikuja (wiek, pte¢, przezywane

115

problemy)=.

Waznym kryterium wyboru ksigzek sa takze, wymienione juz nagrody oraz
wyrdznienia za osiggnigcia literackie. Do najbardziej znanych i uznanych mozna zaliczy¢
konkurs literacki im. Astrid Lindgren — nagroda dla Barbary Kosmowskiej w roku 2007 za
Pozlacang rybke, konkurs Ksiazka Roku Polskiej Sekcji IBBY'® — nominacja dla Barbary
Kosmowskiej za Bube w roku 2003, nominacja za rok 2010 dla Ireny Landau za Witaj
coreczko! oraz dla Barbary Gawryluk za Zuzanke z pistacjowego domu, a takze liczne polskie
i miedzynarodowe nagrody dla Andrzeja Maleszki za Magiczne drzewo. Czerwone krzesto W
roku 2009 (z najwazniejsza — nagroda Emmy — ,telewizyjnym Oscarem” za film bedacy
autorskg ekranizacja ksigzki).

Jaka problematyka absorbuje dzi§ uwage pisarzy i ich czytelnikow? Jakie tematy
przewijaja si¢ w nowych ksiazkach ze znaczaca czestotliwoscia? W jaki sposob ukazuja one
dzisiejsze dziecko 1 dziecifstwo, jego radosci i problemy? Jak zmieniajacy si¢ niezwykle
szybko $wiat wptywa na relacje migdzy dzie¢mi 1 dorostymi, miedzy rowiesnikami, wreszcie
na poczucie bezpieczenstwa dzieci? Jakie pietno odciska na nim postepujaca technicyzacja
stosunkow miedzyludzkich? To tylko kilka z pytan, ktore chciatabym postawi¢ tekstom
literackim, poszukujac wiarygodnych obrazéw wspodtczesnego dziecinstwa. Interesowaé mnie
beda takze spoteczne 1 kulturowe uwarunkowania wizerunkow dziecka i1 dziecinstwa, a wigc

m. in. zmiany modelu wspotczesnej rodziny.

115 D. Swierczynska-Jelonek, Ksigzka w zyciu wspdtczesnych nastolatkéw, w: Nastolatki i kultura w drugiej

potowie lat dziewiecdziesigtych, red. A. Przectawska i L. Rowicki, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
2000, s. 110. Badaczka wyrdznita wérdd mtodziezy czytelnikdw o aktywnosci zerowej (3,3% badanej populacji),
czytelnikéw sporadycznych (ok. 6 ksigzek rocznie - 26%) oraz o faktycznej aktywnosci czytelniczej (1 ksigzka
miesiecznie i wiecej - 70%).

116 IBBY — polska sekcja miedzynarodowego stowarzyszenia International Board on Books for Young
People , nosi nazwe Stowarzyszenie Przyjaciét Ksigzki dla Mtodych.
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Wypowiedz literaturoznawcza bylaby niekompletna bez uwzglednienia takich
komponentow dziela literackiego, jak kreacja bohatera, czasu, przestrzeni i1 $wiata
przedstawionego, narracja, jezyk i styl tekstu, nawigzania intertekstualne i umiejscowienie w
ciggu tradycji literatury dla dzieci 1 mlodziezy. Badanie poetyki tekstow winno przynies¢
odpowiedz na pytanie 0 zmiany w sposobach obrazowania tematu dziecka obecnych w

literaturze najnowszej.

Zasygnalizowane powyzej zagadnienia chcialabym podda¢ analizie na podstawie
wybranych, moim zdaniem reprezentatywnych dla tej problematyki, utworéw nalezacych do
literatury najnowszej: Pawla Bergsewicza Jak zakochatem Kaske Kwiatek (Wydawnictwo
Skrzat, Krakow 2005), Barbary Kosmowskiej Buba (Wydawnictwo Literatura, £.6dz 2006)
oraz Poztacana rybka (Wydawnictwo Stentor, Warszawa 2007), Barbary Gawryluk Zuzanka z
pistacjowego domu (Wydawnictwo Literatura, £.6dz 2009), Ireny Landau, Witaj coreczko
(Wydawnictwo Literatura, £.6dZ 2009), Katarzyny Kotowskiej Jez (Media Rodzina, Poznan
2010), Andrzeja Maleszki, Magiczne drzewo (Magiczne drzewo. Czerwone krzesto, Magiczne
drzewo. Tajemnica mostu oraz Magiczne drzewo. Olbrzym. Wydawnictwo Znak, Krakéw
2009, 2010 i 2011)*7,

Tematyka wyselekcjonowanego do analizy zbioru tekstow jest wieloraka 1 bogata,
mimo to daje si¢ w niej wyodrebni¢ pewne powtarzajace si¢ motywy. Przyjeta w pierwszej
kolejnosci perspektywa socjologiczna nakazuje przesledzi¢ takie zagadnienia, jak status
spoteczny rodzin, w ktdérych wychowuja si¢ dziecigcy bohaterowie ksigzek, stosunki panujace
wewnatrz rodziny (dzieci — rodzice, dzieci — dziadkowie, dzieci — rodzenstwo) oraz relacje z
rowiesnikami. Warto takze zwroci¢ uwage na wptyw uwarunkowan zewnetrznych, w jakich
znajduje si¢ rodzina, na sytuacj¢ dziecka. Mam tu na mysli sytuacje ekonomiczng rodziny, jej

. o 118
status spoleczny, pracg rodzicow .

Status spoleczny rodzin mtodych bohateréw analizowanych powiesci zazwyczaj jest

wysoki. Rodzice dzieci sg nie tylko ludZmi wyksztalconymi, ale w wigkszo$ci przypadkoéw

117
118

Do tych wydan bede sie odwotywa¢ w dalszych rozwazaniach.

Pojeciem statusu spotecznego (pozycji spotecznej) postuguje sie zgodnie z definicjg A. Giddensa. Zob.
tenze, Socjologia, ttum. A. Szulzycka, PWN, Warszawa 2006, s. 734-735 (,,Status — powazanie i szacunek
okazywane danej osobie lub grupie przez innych cztonkdw spoteczenstwa. Status wigze sie na ogét z
okreslonym stylem zycia...” Chodzi tu o np. sposdb mieszkania, ubierania sie, méwienia i wykonywany zawéd,
ktore pomagaja ksztattowaé pozycje spoteczng jednostki w oczach innych (M. Weber), tamze, s. 307.
Socjologowie wyrdzniajg status przypisany, status osiggniety i status podstawowy.
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uprawiajag wolne zawody tworcze. Np. rodzice tytulowej Buby z ksigzki Barbary
Kosmowskiej to znana pisarka — autorka popularnych romanséw i telewizyjny dziennikarz. Z
kolei rodzice Alicji z Poztacanej rybki tej samej autorki to ludzie zajmujacy si¢ literaturg
szwedzky, uzyskujacy nagrody na tym polu (mama pisze ksigzke o Astrid Lindgren,
otrzymata szwedzka nagrode za popularyzowanie jej tworczosci). Mama Zuzanki z ksigzki
Barbary Gawryluk pracuje w telewizji, tato jest architektem. Takze przyjaciele dziewczynki
maja rodzicow, ktorych mozemy okresli¢ dawnym mianem inteligencji — mama Reni jest
tlumaczky, mama Kajtka lekarka, mama Kasi dyrektorka banku. Ponadprzecigtnie wysoki
status spoteczny ma tez przybrany ojciec Marty, bohaterki ksigzki Ireny Landau Witaj,

coreczko!. Jest on profesorem matematyki na wyzszej uczelni.

Sa to wicc rodziny o duzym kapitale kulturowym, ktory przekazuja swym dzieciom™®.

Przekonuje si¢ o tym Marta, ktorg adopcyjni rodzice wkrotce po jej przeprowadzce z domu
dziecka zabieraja do opery, z ktérej dziewczynka poczatkowo niewiele rozumie. Jej nowe
srodowisko jest w ksigzce ukazane jako oferujace szanse¢ szybkiego i1 znacznie lepszego

rozwoju niz ten, ktory bytby mozliwy w ,,bidulu”.

Nie bez znaczenia jest tu fakt, ze bohaterowie sg mieszkancami duzych miast — Marta
zostaje z domu dziecka na prowincji zabrana do Warszawy, Zuzanka mieszka w Krakowie,
Buba w Trojmiescie, Kaska Kwiatek, jedna z gléwnych postaci ksigzki Pawta Beresewicza,
przyjechata z Nowego Jorku, gdzie przez kilka lat mieszkata i chodzila do szkoty. Nie zawsze
jednak wielkie miasto waloryzowane jest dodatnio, np. Alicja z Poziacanej rybki najlepiej
czuje si¢ u babci na wsi, z dala od miasta 1 rodzinnego domu, nabrzmiatego problemami.
Wie$ jest tu miejscem, gdzie bohaterka nabiera wilasciwego wgladu we wlasne ,ja” i
odzyskuje harmoni¢ wewngtrzng. Duza role odgrywa w tym procesie kontakt z natura, jak tez
rozmowy z pogodng i madra babcig. Do wakacji u niej dziewczyna bedzie teskni¢ podczas

dhugich jesienno-zimowych miesiecy spedzanych w miescie.

Jak tatwo si¢ domysli¢, rodzin tych nie trapi bieda. Pienigdze lub ich brak nie s3g tu
przedmiotem rozwazan czy dyskusji postaci. Do wyjatkdw nalezy sytuacja rodziny
protagonistow cyklu Magiczne drzewo Andrzeja Maleszki. Rodzice uprawiajacy (oczywiscie)

wolny zawdd artystow muzykoéw, skuszeni pespektywa lepszego zarobku, wyruszaja za

19 Przez ,kapitat kulturowy” rozumiem tu — za Pierrem Bourdieu - fakt, ze ,jednostki coraz bardziej

réznig sie od siebie nie tyle dochodami i zawodem, ile smakiem kulturowym i sposobami spedzania wolnego
czasu”. Mozna np., tak jak przedstawiciele inteligencji ze sfery budzetowej, taczy¢ wysoki kapitat kulturowy z
relatywnie niskim kapitatem ekonomicznym, co skutkuje okreslonym stylem zycia (aktywny i zdrowy tryb zycia,
uczestnictwo w wydarzeniach kulturalnych i zyciu swojej spotecznosci). A. Giddens, tamze, s. 319.
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granicg. Chcg poprawi¢ byt rodziny, jednak dla dzieci wazniejsza od zasobéw materialnych
jest ich stata obecno$¢. Dzieci pozostawione pod opieka niezbyt odpowiedzialnej ciotki, staja
si¢ — jak sie to dzi$ czgsto okresla — ,,eurosierotami”. Sprezyng napedowa akcji pierwszego
tomu jest wyprawa matoletniego rodzenstwa w poszukiwaniu rodzicow, po to, by przywrocié
— nie bez pomocy magii — istnicjagcg wczesniej strukture petnej rodziny. Ucierpi na tym jej
status ekonomiczny, ale niewatpliwie zyska podstawowa funkcja opiekuncza i emocjonalna.
Tylko pelna rodzina, nawet skromnie uposazona — zdaje si¢ mowié autor — zapewnia
dzieciom poczucie bezpieczenstwa i gwarantuje prawidtowy rozwoj. Wniosek moze niezbyt
oryginalny, ale za to coraz bardziej aktualny, w dobie rozdzielania rodzin ze wzgledu na pracg
za granicg. Ciekawe jest w ksigzce m. in. to, ze dzieci nie sg tu biernym przedmiotem
oddziatywania dorostych, ale biorg sprawy w swoje rece, odbywaja niebezpieczng podrdz
petng przygdd (mozemy ja interpretowac jako wspolczesne wcielenie starego basniowego
toposu wedrowki bedacej warunkiem i figura inicjacji w dorostos¢) i to one w koncu

przywracajg rodzinie zachwiang réwnowagg, uczac rodzicow, co jest naprawde wazne.

Zastanawiajacy jest brak zainteresowania wspotczesnych autorow trudnym losem
dzieci z nizin spotecznych. Czyzby byt on literacko mniej powabny? Czy moze tworcy tych
ksigzek pewniej czuja si¢ umieszczajac ich akcje w srodowisku, ktore sami znaja najlepiej?
Trudno byloby im z tego powodu czyni¢ zarzut, wszak artystycznie bardziej wiarygodny
bedzie obraz wynikajacy z dobrej znajomos$ci opisywanej w utworze rzeczywistosci. Nie idzie

wiec o wysuwanie oskarzen, ale o stwierdzenie dajagcego do myslenia faktu.

By¢ moze autorzy sadza, ze ukazany przez nich pogodny obraz aktualnych spoteczno-
ekonomicznych uwarunkowan dziecinstwa jest reprezentatywny dla jak najwigkszej liczby
ich potencjalnych odbiorcow. Nie jest wigc ich zamiarem apelowanie do sumien czytelnikow,
zwracanie ich uwagi na problem ubdstwa i spotecznego wykluczenia, lecz chca podsuna¢ im

lustro, w ktorym ujrza oni swe wtasne cechy.

Nie spotkalam zatem w tym dos¢ obszernym zbiorze najnowszych ksigzek
wizerunkoéw biedy 1 ubdstwa, tak charakterystycznych dla literatury o tematyce dziecigce;,
tworzonej od czasow pozytywizmu po lata powojenne. Byt to bardzo mocno obecny nurt
polskiej literatury, ktéra przez diugi czas nacechowana byla wyraznym zaangazowaniem
spotecznym. Niemalze nie wystgpuja tu — jak bywato wczesniej — dzieci podejmujace prace
wakacyjng, by wesprze¢ budzet rodzinny i odcigzy¢ rodzicéw albo samodzielnie wypracowaé

swoje kieszonkowa, albo wreszcie — zgodnie ze wspotczesnymi trendami — zdoby¢ pierwsze
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do$wiadczenia na rynku pracy. Taki budujacy przyktad samodzielnej pracy mtodej osoby
pojawia si¢ jedynie w ksigzce Poztacana rybka, w ktorej Robert, sympatia gtdownej bohaterki,
spedza wakacje przy zbiorze ogorkéw, by zapracowaé na pierwsze wiasne skrzypce. Nie

moze w tym liczy¢ na ojca alkoholika, a ani na pomoc matki, bo ta nie zyje.

Na marginesie — wydaja si¢, ze zadanie artystycznego obrazowania trudnego losu
dzieci ze srodowisk zaniedbanych czy zagrozonych wykluczeniem spolecznym przejeto
obecnie od literatury kino, by wspomnie¢ chocby glo$ny przed kilkoma laty film Wrony
Doroty Kedzierzawskiej, czy troch¢ miodsze Sztuczki Andrzeja Jakimowskiego i Wszystko

bedzie dobrze Tomasza Wiszniewskiego.

Skoro wigkszosci bohaterow tych ksigzek nie trapig klopoty materialne, a status
spoteczny nie pozostawia wiele do zyczenia, na pierwszy plan wysuwa si¢ problematyka
psychologiczna, powigzana $cisle z aktualng sytuacja w rodzinie, z miejscem postaci w grupie
réwiesniczej oraz z etapem rozwojowym, na jakim jednostka si¢ znajduje. Najtrudniejszymi
problemami, z jakimi borykaja si¢ miodzi bohaterowie analizowanych ksigzek sa rozpad

rodziny, osierocenie, adopcja oraz $mier¢ bliskich.

Dzieckiem przezywajacym rozwdd rodzicow jako traume jest Alicja z Pozlacanej
rybki Kosmowskiej. Nie brak tu poczucia beznadziei, zalu, ale tez gorzkiej ironii w ocenie

sytuacji, jak np. w ponizszym fragmencie:

Do tego, ze tata dzwoni jak pan Kawka, ktory wypozycza od nas ksiazki, zdazylam si¢
juz przyzwyczai¢. Chciatabym tylko, zeby mnie nie traktowat jak nowa powiesé
skandynawska. Albo jak paczke, ktorag trzeba przewiez¢ swoim audi pod wskazany
adres. A juz w zadnym wypadku jak coérke po rozwodzie, bo ja si¢ z nim przeciez nie

rozwiodlam. (s. 7)

Stosunek Alicji do sytuacji rodzinnej ewoluuje wraz z rozwojem akcji. Bolesne przezycia,
ktérych doswiadczyli jej bliscy, zwigzane ze $miercig przyrodniego braciszka, ucza ja
rozumie¢ nie tylko wlasne emocje 1 motywacje, by w koncu doprowadzi¢ do nietatwe;j
akceptacji istniejgcego stanu rzeczy. Zmiana statusu bedzie si¢ wigzala w jej przypadku z

trudnym 1 bolesnym przej$ciem na inny poziom $wiadomosci, uwarunkowany zdolnos$cia
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samodzielnego 1 trafnego rozumienia sytuacji, w jakiej si¢ znalazla i nacechowany wigksza

dojrzatos$cia.

Zupetnie inaczej podchodzi do rozwodu rodzicow bohaterka ksigzki Barbary
Gawryluk. Dla Zuzanki rozstanie rodzicéw nie oznacza konca $wiata — bo tez rodzice potrafia
ja upewni¢ w tym, ze nadal jest dla nich bardzo wazna. Cho¢ mieszka z mamga, nie traci
kontaktu z ojcem, ktéry zawsze przybywa na jej wezwanie. Jego nowa rodzina okazuje si¢
szansg na rozszerzenie kregu osob bliskich 1 pomnozenie pozytywnych relacji z innymi. W
podobny sposéb zyja pozostate dzieci z jej kregu przyjaciot. Tu, zapewne na skutek
swiadomej decyzji autorki, brakuje rodzin funkcjonujacych wedle tradycyjnych wzorow.
Nowy narzeczony mamy, druga zona taty i jej dziecko z poprzedniego zwiazku, ich wspdlne
potomstwo, czyli przyrodnie rodzenstwo bohaterki, to wielobarwna mozaika, ktora uktada si¢
W spojny wzor, jaki dziecigcy bohaterowie w pelni akceptuja i przyjmujg w gruncie rzeczy za

naturalny i nie budzacy zdziwienia:

Pewnie uwazacie, ze mam glowg jak balon, bo cale dnie spedzam z opiekunka, a
mama albo w pracy, albo spdznia si¢ na randk¢. Bo tata ma nowa rodzing, a ja —
nowego braciszka. (...) Mam na imi¢ Zuzanka, mam 8§ lat i z moja glowa wszystko w
porzadku. Lubi¢ ten familijny batagan, jesli nawet daje mi w ko$¢. [Tekst z oktadki
ksigzki]

Ksigzka Gawryluk ukazuje optymistyczng wizje wspotczesnej wielorodziny (okreslenie
Anthony’ego Giddensa), ktora mozna by nazwac rodzing patchworkowa, rodzing o otwartych

granicach, tzn. przyjmujaca z zewnatrz nowych cztonkow i gotowa na zmiany.

Podobne deklaracje rodzicow o tym, ze corka nadal jest dla nich najwazniejsza, ze
teraz beda mie¢ dla niej nawet wiecej czasu, bohaterka Pozlacanej rybki przyjmuje w sposob

zgota odmienny:

Bo z tg mitoscig rodzicéw stata si¢ rzecz dziwna. Topniata jak lody 1 stygta niczym
nikomu nie potrzebna herbata. A takze milkta. Jakby juz nic nie miata do powiedzenia.
Jakby jej nie zalezalo, zeby w naszym domu znowu krazyty pod lampa kolorowe
rozmowy i dobre stowa. Ale najbardziej zdziwitlo mnie w tym wszystkim jedno, ze
rodzice rozwiedli si¢ dla mnie! Uwierzytby kto? Zrobili to dla mojego dobra! Co za
wielkoduszno$¢! Ciekawe, jakby sie czuli, jakbym to ja ich porzucita. Dla ich dobra

ma si¢ rozumieg. (s. 8)
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Na tak odmienng oceng rozwodu rodzicow moze wptywac roznica wieku — Zuzanka ma 8 lat i
do wielu kwestii podchodzi jeszcze w sposdb bezproblemowy. Alicja ma lat 16 i bardzo
krytyczne i nieufne nastawienie do obojga rodzicow, ktorzy ja zawiedli i zniszezyli §wiat, w
ktorym dotad zyla, czujac si¢ bezpiecznie. Z racji wieku widzi rzeczywistos¢ w sposob
bardziej ztozony, ale 1 wyostrzony. Jest tez bardziej wyczulona na wszelkie symptomy falszu
rodzicielskich deklaracji, ktorymi probujg zamaskowac niewygodne dla siebie prawdy. Jako

osoba stojaca u progu dorostosci podejmuje trud samodzielnego budowania wlasnego §wiata.

Innym nielatwym problemem, z jakim konfrontowani sg bohaterowie tych ksiagzek, a
zarazem najwazniejszym tematem kilku z nich, jest adopcja. Jest ona osig akcji ksigzek Ireny
Landau Witaj, coreczko! oraz Katarzyny Kotowskiej Jez. Pierwsza z nich ukazuje trudno$ci
adaptacyjne i identyfikacyjne nastoletniej bohaterki, Marty. Druga przedstawia adopcje z
perspektywy przybranych rodzicoéw matego dziecka, i do takich, kilkuletnich czytelnikow jest
zapewne adresowana. Komunikatywny, zrozumialy dla mniejszego dziecka jezyk,
procentowa przewaga ilustracji nad tekstem i starannie przemys$lana szata graficzna wyraznie
wskazuja na zaprojektowanego w tekscie odbiorce. Z subtelno$cig i zrozumieniem
mozliwosci percepcji najmlodszego czytelnika wyjasnia autorka niespeilniong potrzebe

mitosci rodzicielskiej:

...pewnego wiosennego dnia, mimo ze stonce swiecito bardzo mocno, w ich ogrodzie
znikly ostatnie wspomnienia koloréw i niepodzielnie zapanowata szczero-smutna
szaro$¢. Wtedy Kobieta 1 Mezczyzna zrozumieli — ich dziecko urodzilo si¢ catkiem

innym rodzicom. (s. 6)

Z odmienng perspektywa poznawcza mamy do czynienia w ksigzce Landau. Narracja
prowadzona jest nie z punktu widzenia rodzicow, ale nastoletniej bohaterki. Marta jest
poczatkowo nieufna 1 pelna komplekséw. Brak poczucia wlasnej wartosci nie dziwi u
mieszkanki domu dziecka, ktérej matka przebywa w wigzieniu, a ojciec opuscit j3, zanim

dziewczynka si¢ urodzita.

Bo kto si¢ wyrzeka wlasnego dziecka? Pewnie wcale mnie nie kochala, tak
sobie mysle, wcale nie przyjdzie po mnie, nawet jak swoje odsiedzi. Nie chce mnie.

Olewa i tyle. Moze to jej wina, a moze moja.
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Pewnie cos takiego we mnie jest, ze nie mozna mnie kocha¢. Jakas wada. Btad,
towar wybrakowany. Nos mam zadarty i nie wymawiam litery ,,r”. (...) I stopy mam za

duze. Obrzydliwa jestem. Moze to dlatego. (s. 9)

Takie mys$lenie o sobie nie pozwala jej uwierzy¢ w bezinteresownos$¢ intencji nowych
rodzicow. Marta nie potrafi tez przyja¢ do wiadomosci odmiany losu na lepsze, boi si¢

zaangazowac¢ emocjonalnie 1 narazi¢ tym samym na odrzucenie i zranienie.

Mozesz zosta¢ w szlafroku, jeste$ przeciez w domu! W ICH domu, a nie w moim!
Spojrzatam na ich rozpromienione miny, patrzyli na mnie tak, jakby im naprawdg
zalezato, jakby byli szczgsliwi, ze mnie widza. A tak naprawde, to pewnie w ogole
chca mnie odda¢ z powrotem! Na pewno! (...) Zwrdcg mnie jak stary mebel, jak

wybrakowany towar... (s. 43)

Wymownym przyktadem jest tez scena poznawania dalszych cztonkéw nowej rodziny — tych
zyjacych 1 tych, ktorych mozna pozna¢ juz tylko poprzez opowiesci 1 zdjgcia w rodzinnym
albumie. Bohaterce towarzyszy dojmujace uczucie nieprzynaleznosci do klanu, ktory nie jest
jej rodzing i obco$ci wobec przodkow, od ktorych sie¢ wszak nie wywodzi. Dominantg
kompozycyjng jest tu nieustannie podkreslany dystans do sytuacji, w jakiej bohaterka-
narratorka si¢ znajduje oraz wyobcowanie, odczuwane zarowno w bidulu, jak i — jeszcze
mocniej — w nowym domu. Adoptowane dziecko przyjmuje dobrowolnie status
Innego/Obcego, bo tylko taka identyfikacje odczuwa jako autentyczna, odpowiadajaca

zarOWwWno jego statusowi spotecznemu, jak 1 samopoczuciu.

Proces adopcji jest sytuacja, w ktorej] wyobcowanie dziecka najsilniej dochodzi do glosu. A
przeciez dziecinstwo w ogodle uzna¢ mozna za etap nieprzynaleznosci do $wiata dorostych,
wzmocniony dodatkowo brakiem zrozumienia i silnym poczuciem wlasnej odmiennosci,
nawet w gronie kochajacych osob. Obcos¢ i osamotnienie sg integralnymi elementami
ludzkiej kondycji, ktore dziecko odczuwa szczeg6lnie dotkliwie. Omawiane ksigzki pokazuja

to wyraznie. Jednak ich dorosli bohaterowie zdaja si¢ tego zupetnie nie dostrzegac.
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Najtrudniejszym wydarzeniem wplywajacym na osobowos$¢ 1 charakter mtodego
cztowieka jest strata osoby bliskiej. Jest to dla niego bardzo cigzkie przezycie, ktdre pozostaje
w pamieci na cale zycie. Najtrudniej chyba jest pogodzi¢ si¢ ze $miercig dziecka, ktore

znajduje si¢ dopiero na poczatku zyciowej drogi.

Temat $mierci badz cigzkiej, nieuleczalnej choroby byt w dawnej literaturze dla dzieci
tematem tabu. Jako jedna z pierwszych naruszyla je Astrid Lindgren w ksigzce Bracia Lwie
Serce, po ktorej opublikowaniu rozpetata si¢ gwaltowna dyskusja o dopuszczalnosci tematu
Smierci w literaturze dla dzieci. Dzi$ inaczej postrzega si¢ te kwestic — dzigki wiedzy
psychologicznej lepiej wiemy, w jaki sposob dzieci przezywaja te problemy. Oszukiwanie
ich, thumaczenie nieobecno$ci zmartego tym, ze wyjechat, nie chroni dzieci, a jedynie naraza
dorostych na utrate zaufania i szacunku. Autorzy, ktorzy dzi§ podejmuja ten nielatwy temat
sadza, ze ta trudna lekcja jest dzieciom potrzebna.

Nalezy do nich Barbara Kosmowska, ktéra w Pozlacanej rybce kaze bohaterom
zmierzy¢ si¢ ze $miercig pigcioletniego Fryderyka, ktory umiera na nowotwor. Jest to czas
najwazniejszej proby dla jego rodzicow i siostry. Posta¢ wolontariuszki Zuzy staje si¢ dla
Alicji przewodniczka po owych zaklgtych rewirach. Uczy ja jak nie unika¢ rozmoéw o $mierci
z ciezko chorym dzieckiem:

- Dlaczego méwisz, ze ciekawos¢ $mierci jest niepotrzebna? — Zuza delikatnie objeta
Alicje. Tak delikatnie, ze Alicja wcale tego gestu nie byta pewna.

On przeciez wyzdrowieje — chlipneta.

- Chcemy, zeby tak byto. Wszyscy. — Zuza tez patrzyla si¢ w okno. — Kiedy zachorowat
m¢j brat, miatam tyle lat co ty. Myslisz, ze dawatam wiar¢ ztym diagnozom? Lekarzom?
Badaniom? Do konca ufatam tylko wtasnej prawdzie. I nie pozwolitam Jaskowi na Zadna
szczeros¢. Gasitam jego niepewnos¢. Gniewatam sie, kiedy mnie pytal o tamtg strone.
Nawet zabronitam mu o niej méwic¢ 1 mysle€. A Jasiek stawatl si¢ coraz bardziej nieufny 1
samotny. Kiedy umarl, byto za pdzno, aby go przygotowaé i uspokoi¢. A ja wtedy
dopiero zrozumiatam, ze byt ode mnie madrzejszy i bardziej odwazny, cho¢ mial dopiero
dziesiec lat.

- Przykro mi — Alicja podniosta na Zuzg oczy peine tez. — Nie wiedzialam ... Ja nie

moglabym tak ... wiesz, o co mi chodzi.

- Tu pracowac? — Zuza domyslnie skingta gtowa. — Jasne, ze wiem. Musiato minaé

sporo czasu, zanim si¢ zdecydowatam. Najpierw miatam do wszystkich zal. Do Boga,

lekarzy, pielegniarek. Nawet do tych dzieci, ktore stad wyszty zdrowe ... wyobrazasz
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sobie, jakie to byto okropne? Mie¢ zal do tych, ktorym si¢ udato ... Ale teraz jest inaczej.
Nie przychodze tu ze wzgledu na siebie. Przychodzg, bo zrozumiatam, ze moge si¢
przyda¢ innym. Wiem, ze to jest trudne — Zuza wreczyta Alicji chusteczki. — Sprobuj
jednak wczu¢ si¢ w sytuacje Fryderyka. On najlepiej wie, co si¢ dzieje wokot. Nie
zbywaj go bajkami, bo przestanie ci ufa¢. I moze by¢ tak jak z moim Jaskiem. Ucieknie
od ciebie albo bedzie si¢ z Toba bawil w chowanego. Przegrasz. Nie znajdziesz go.
Znajda go ci, ktérzy go rozumiejg i wiedza, gdzie si¢ kryje ze swoimi obawami.

(....) — Chyba masz racj¢ ... - Chusteczka powedrowata na policzki. — Musze go
zaczaé stuchaé. Zeby zrozumie¢ ... Tylko to jest bardzo trudne ...

- Nauczysz si¢ — Zuza wsunela tobuzersko rece do kieszeni szerokich dzinsow. — On
nie boi si¢ $mierci, bo jej nie zaznal, ale moze go przeraza¢ samotno$¢, wiec zrob

wszystko, by nie byt samotny. (s. 104-105)

Temat $mierci pojawia si¢ w ksigzce Kosmowskiej jeszcze kilkakrotnie, choéby aluzyjnie, w

nawigzaniach do Astrid Lindgren, ktéra zapoczatkowata pisanie o $mierci w literaturze dla

dzieci:

Pewnego razu z cala powaga Alicja zwierzyla si¢ ze swych podejrzef babci. Starsza
pani $miata si¢ dtugo, a potem zapytala catkiem od niechcenia, czy jej wnuczka czasem
nie obwinia biednej Astrid o wszystkie trudne chwile, jakie zdarzajg si¢ w jej rodzinie.

- Nie babciu — odpowiedziata wtedy Alicja. — Dzigki jej ksiagzkom jest mi nawet

fatwiej — 1 pokazala nawet oktadke czytanej wtasnie powiesci o dwoch braciach. (s. 17)

Szwedzka pisarka jest nieustannie obecna w zyciu bohaterki za sprawg jej matki, ktora —

przypomnijmy — pracuje nad ksigzka o niej.

Smieré brata sprawia, ze Alicja w przyspieszonym tempie dorasta. Z Bardzo

Rozpieszczonej Jedynaczki, ktora pojawia si¢ na pierwszej stronie ksigzki, staje si¢ niemal

dorosta osobg, ktora bardzo dzielnie i skutecznie wspierata rodzine podczas choroby brata.

Mozna by rzec, ze dziewczyna przechodzi trudny proces inicjacji w dorostos¢. W kulturach

tradycyjnych towarzysza inicjacji opisane przez antropologi¢ kulturowa rytuaty przejscia,

czesto zwigzane ze zjawiskiem $mierci'?.

120

Zjawisko inicjacji mozna wyjasnic¢ takze przy pomocy znanej koncepcji rytuatow przejscia (rites de

passage) Arnolda van Gennepa. Ryty czy tez rytuaty przejscia to ,rytuaty, ktére towarzyszg kazdej zmianie
miejsca, stanu, pozycji spotecznej czy wieku”.
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Takim momentem moze by¢ przejscie z jednego stanu do drugiego (np. z zycia
do $mierci). Faza pierwsza to oddzielenie, separacja. Sktadaja si¢ nan zachowania
symbolizujace ,,oderwanie” si¢ jednostki lub grupy od pewnego ,,stanu”, jakim jest
okreslone miejsce w strukturze spotecznej lub warunki kulturowe. Druga z faz to faza
liminalna (limen, tac.— prog, rozgraniczenie), progowa. Jest to faza przejscia przez
rzeczywisto$¢ kulturowa, ktéra posiada jedynie niewiele lub nawet nie posiada wcale
elementow znanych uprzednio (..). Liminalno$¢ to stan zawieszenia, stan pomiegdzy.
Jednostka liminalna nie nalezy ani tu, ani tam. (...) Wreszcie faza ostatnia — faza
agregacji — reinkorporacji, ponownego wiaczenia w strukturylzl.

Jednostka powraca do codziennosci, ale pod zmieniong postacia, jako kto$ inny, o nowym
statusie. Podobnego procesu do§wiadcza Alicja, ktéra na skutek bolesnych przezy¢ jest pod

koniec ksigzki zupelnie inng osoba niz na poczatku.

Mniej spektakularne, ale przeciez dotkliwe sa zaniedbania ze strony rodzicow — ich
niedojrzato$¢, skoncentrowanie na sobie 1 brak czasu dla dzieci. Oboj¢tnos¢, niedostrzeganie
dziecka i jego probleméw, ktorych ono samo czgsto nie potrafi zidentyfikowaé i
zwerbalizowa¢, to powszechnie wystepujace grzechy. Dziecko czuje sie wowczas
niepotrzebne 1 niewazne. Na brak kontaktu z mama cierpi Alicja z Pozlacanej rybki.
Najczgsciej obcuje jedynie z glosem rodzicielki pochylonej nad klawiaturag komputera, na
ktorym powstaje ksiazka o szwedzkiej pisarce, tak wspaniale rozumiejacej dzieci (trudno tu o
wymowniejszy kontrast 1 przyktad braku rodzicielskiej empatii), glosem, ktory skazuje
latoro$l na odgrzewane wieczne obiadki z mrozonek. Ze swoistg przezroczystoscig pogodzita
si¢ juz takze Buba, ktorej rodzice, skupieni na sobie i swojej pracy, nie obdarzaja autentyczng
uwaga, zbywajac jedynie zdawkowymi formami pozornego zainteresowania. Jej matka do

tego stopnia jest zajeta karierg 1 tym, jak wyglada, Ze zapomina nawet o urodzinach corki:

- Bubo! — matka spojrzata na nig z przerazeniem — Ty masz dzisiaj urodziny?
- Miatam wczoraj.

- O moj Boze! Dziecko! Dlaczego nam nie przypomniatas?

- Bo was nie bytlo.

- Istotnie. Wczoraj nas nie byto. Ale byt dziadek...

- Dziadek nie pamigta nawet o swoich urodzinach.

- Obawiam si¢, ze masz racje. (s. 5)

121 K. Podemski, Socjologia podrdzy. Poznan 2004, s. 44-45.
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Matka kompromituje si¢ brakiem podstawowej wiedzy na temat corki - nie dosy¢, ze nie
pamigta ile corka ma lat, to takze zapomina imienia Buby i tego, do ktorej chodzi klasy oraz
szkoty:

Matka wrécita z wywiadowki zdenerwowana, blada i zta.

- Bubo! — rzucita oficjalnie w strong pokoju corki. Usiadla sztywno na kuchennym
krzesle 1 czekata.

- Chodzi o ten angielski? — Buba postanowita ostabi¢ uderzenie. — Mowitam wam
przeciez, ze mam klopoty. Ale chyba nie az tak powazne? — z przestrachem patrzyta na
matke. Nie pamig¢tata jej tak wzburzonej. No chyba, ze w ktdtniach z ojcem ...

- Bubo, skonczmy ten teatr — gtos matki dramatycznie rozptywal si¢ w pierwszych
1zach. — Juz od dawna podejrzewatam najgorsze. Tak szybko wracatas z tej szkotly albo
tak podzno wychodzita$ na zajecia ... Czutam, Ze cos si¢ za tym kryje ...

- Ale ty przeciez nie wiesz, o ktorej wychodzg, czy wracam. Nigdy cie nie ma albo
$pisz ...

- Pracuj¢ po nocach — przerwala jej matka — wigc mam prawo. Jak mogta$ mnie nie
uprzedzi¢, narazi¢ na taka kompromitacje, taki wstyd!? — z oczu matki poptyneta rzeka
fez.

- Ale o co chodzi? — Buba tracita cierpliwo$¢.

- Milcz! — krzykneta matka. — A wiasciwie — moéw! — zazadata. — Wyjasnij, prosze,
dlaczego nas tak haniebnie oszukatas. Przeciez ty nie chodzisz do Zadnej szkoty! Jeste$
niebieski ptak! Corka znanej pisarki, dziewczyna po podstawdéwce! — matka na przemian
wycierata nakrochmalonym obrusem oczy 1 nos.

- Sprawdzitam dzienniki wszystkich klas. Nawet czwartych . Ani §ladu naszego
nazwiskal

- No w czwartych to raczej zrozumiate. Takim orlem znowuz nie jestem — bakngta
Buba. — Ale w pierwszej ,,A” na pewno co$ o mnie wiedzg.

- Nawet nie wiedza, jak wygladasz. Pokazalam im zdje¢cie! Nikt z nauczycieli nie
widziat ci¢ na oczy!

- Chwileczke, a w ktorej ty bylas w szkole? — Buba zmarszczyla nos i intensywnie
wpatrywata si¢ w matke.

- Jak to, w ktorej? W twojej. O, prosze — otworzyla kalendarzyk 1 podsuneta go Bubie
pod nos — tu masz adres. Nie twoja? Na rondzie Waszyngtona. Imienia, zdaje sie,

Dywizjonu 303.
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- Nie moja — spokojnie stwierdzita Buba. — W tej na rondzie miata$ jakie$ warsztaty
literackie. Rok temu. Moja jest imienia Kosciuszki, dwiescie metrow od Zwierzynieckiej,
przy malej bibliotece. A z Dywizjonem 303 faczy ja tylko to, ze kawalek tej szkotly
wida¢, jak z lotu ptaka, z naszego kuchennego okna.

Matka zastygta w bezruchu.

- Naprawdg, Bubo? — pytanie zabrzmiato dramatycznie. — Czy ty wiesz, co to znaczy?

Ze moge odzyskaé cate zaufanie do ciebie! Och, dziecinko! — Buba wpadta w

matczyne ramiona, ale zanim poddata si¢ catlusom i pieszczotom, przyszio jej do

glowy, ze w tej pomylce nie wszystko jest takie $mieszne i zabawne, jak teraz chce

tego matka. (s. 27-28)

Wiedza ojca na temat corki nie odbiega znaczaco od tej, ktorag wykazuje si¢ matka.
Ogranicza on swe zaangazowanie do wypowiadania rytualnych pytan, ktore nigdy nie
zostaja rozwini¢te w bardziej obszerng i poglebiong rozmowe:

- Co u ciebie, Bubo? Wszystko w porzadku?

Buba zastanowita si¢, czy nigdy nie przyszto ojcu do glowy, ze kazda rozmowe

zaczyna W ten sam  sposob. Jakby wlasnie wrocil z dalekiej podrozy. (s. 14)

Takie zachowanie rodzicow sprawia, ze dzieci, nawet w rodzinach pozornie prawidlowo
funkcjonujacych, czuja si¢ opuszczone i osamotnione. Bubie w jej rodzinnym domu zdaje si¢
tez brakowac¢ spokoju 1 rownowagi. Dorasta w cieniu bardzo dominujacych i1 jednoczesnie
szalenie zaabsorbowanych sobg rodzicow, uczac sig, ze najlepiej jest liczy¢ wylacznie na
siebie. Nie dzieli si¢ z nimi swoimi przezyciami 1 przemysleniami, bo wie, Ze nie moglaby
liczy¢ na zrozumienie. A problemy, ktore nurtuja nastolatke nie sa btahe. Podobnie jak Alicja,
przezywa kiotnie z kolezankami 1 poszukiwanie trwatej przyjazni, tesknote za uczuciem i
pierwszy zawod mitosny, ktopoty w szkole i poszukiwanie tozsamos$ci. Buba uwaza, ze nie
jest zbyt lubiana w klasie, gdzie — tak jak w domu — nikt si¢ nig nie interesuje. Sledzac jej
losy, obserwujemy jak ,brzydkie kaczatko” z pewnym trudem przeistacza si¢ w koncu w

pigknego tabedzia.

Dziewczyna zabiega tez o szcze$cie wiasnej rodziny. Rodzicow Buby mozna by
nazwa¢ ,,medialnymi”, z uwagi na ich prace zwigzang z obecnoscig w mediach, nieustanng
narcystyczng troske o wlasny wizerunek, wreszcie niemal nieprzerwane korzystanie z nowych
mediow — ciaggle wlaczony komputer, telefony komorkowe, zabieraja jej rodzicow. W jej

domu daje si¢ zauwazy¢ postepujaca technicyzacje wzajemnych kontaktow.
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Takze optymistycznie w gruncie rzeczy nastawionej do zycia Zuzance z pistacjowego
domu doskwiera osamotnienie. Te¢skni do blizszego kontaktu z matka, ktéra nie moze
odnalez¢ si¢ w nowej sytuacji po rozwodzie. Brakuje jej rozméw z nig i obecno$ci mamy w
domu. Nie cieszy si¢ wi¢c z jej zawodowych sukcesOw 1 nie podziela zachwytu kolezanek nad

faktem, ze jej mama pracuje w telewizji.

Innym wspotczesnym problemem, ktory tutaj tylko sygnalizuje, jest nieobecnosé
ojca w dorastaniu i wychowaniu dzieci. Moze by¢ ona skutkiem rozwodu, wyjazdu ,,za
chlebem” do innego kraju lub wycofania rodzica na pozycje biernego $wiadka rodzinnych
problemow, ktorego obecnos$¢ jest jedynie czysto fizyczng obecnos$cia.

Przywotang na poczatku kwestie poczucia bezpieczenstwa dzieci nalezatoby
rozpatrywa¢ na dwoch ptaszczyznach: najblizszego otoczenia — rodziny i przyjaciot, oraz
dalszego kregu — zycia spotecznego i uwarunkowan cywilizacyjnych, w jakich zyja
bohaterowie ksigzek. Z ich wplywu na wiasng egzystencj¢ mtodzi ludzie nie bardzo zdaja
sobie sprawe. O wiele bardziej dotykaja ich zmiany w obrgbie najblizszej rzeczywistosci,
przede wszystkim wiasnej rodziny.

Krzepigce w tych malowanych ciemnymi barwami obrazach dziecinstwa i
dorastania w cieniu bardzo trudnych problemow, jakie wykreowata najnowsza literatura dla
dzieci 1 mtodziezy, jest to, Ze nawet w najtrudniejszych sytuacjach mtodzi nie pozostaja sami.
Jesli nie od razu, to w koncu zawsze pojawia si¢ kto$ dorosty, kto z niezwyktym taktem 1
wyczuciem, w sposOb umiejetny pomaga zrozumie¢ problemy i1 naprowadza na ich
rozwigzanie (jak czyni to pani Urszula z domu dziecka w Witaj coreczko lub dziadek Buby,
moze mniej umiejetnie, ale z niewzruszonym oddaniem). Takze rodzice, ktorzy zawiedli i
zranili s3 w stanie zweryfikowa¢ i zmieni¢ swoje postgpowanie, tak jak mama Alicji z
Poztacanej rybki czy rodzice Buby. W analizowanych tekstach respektowany jest wiec jeden
z podstawowych kanonow literatury dla dzieci 1 mlodziezy — kanon szczesliwego

zakonczenia.

Paleta barw dziecinstwa i wieku dorastania odmalowanych w najnowszej literaturze
nie sktada si¢ jednak wylacznie z ciemnych koloréw. Obok tonacji smutku, rozpaczy badz
nostalgicznej zadumy nad trudami stawania si¢ coraz bardziej swiadomym czlowiekiem i
wybijania na samodzielnos¢, rozmaitymi barwami skrzy si¢ humor — jezykowy, sytuacyjny 1

postaci. Przyktadami humoru stownego wre¢cz kipi Buba Kosmowskiej, ktorej tytutowa
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bohaterka jest dobrze zaprawiona w boju rodzinnych utarczek stownych toczonych
nieustannie i nie bez godnej podziwu wprawy, a nawet widocznej satysfakcji, przez jej
rodzicow, dziadka i siostre. Spotykamy si¢ tu takze z komizmem postaci, ktore tworza raczej
typy niz charaktery. Domowa menazeria sktada si¢ z egzaltowanej matki — autorki licznych
poczytnych romansdw, narcystycznego ojca btyszczacego na szklanym ekranie oraz dziadka —
zgryzliwego staruszka, ktory z corkg i zigciem walczy o zachowanie niezaleznosci. W tym

nieustannym domowym wirze usituje odnalez¢ si¢ spokojna, nieco wycofana nastolatka.

Wieloma jaskrawymi barwami odmalowana zostata rzeczywisto$¢, w jakiej zyja
bohaterowie ksigzek Andrzeja Maleszki. Zanurzeni sg oni §wiecie przygdd, brawurowe tempo
wcigga w wir akcji. Kolejnym przyktadem niezwykle zabawnej 1 pogodnej opowiesci jest
ksigzka Beresewicza Jak zakochatem Kaske Kwiatek. Jest to ksiazka o nastolatku, ktory durzy
si¢ w nowej kolezance z klasy. Nieszczesliwie zakochany mlodzieniec, pomimo wielu
metodycznie podejmowanych prob, nie potrafi zakocha¢ w sobie Kaski. Nie brak mu za to
zdolno$ci trzezwej oceny sytuacji oraz inwencji jezykowej, o czym S$wiadczy ponizszy

fragment:

Jest chyba rzecza naturalng, ze kiedy juz si¢ czlowiekowi przydarzy zakocha¢, bardzo
liczy sie¢ odwzajemnienie swojego zakochania, a co $mielsi probujg nawet owo
odwzajemnione zakochanie wywota¢. Co prawda, ze $miatoscia nie bylo u mnie
najlepiej, ale postanowitem, ze ze wzgledu na dos¢ zaawansowany stopien zakochania
powinienem znalez¢ w sobie jakies$ ukryte poktady odwagi i podjac¢ stosowne dziatania.

Nie zamierzatem si¢ do Kaski Kwiatek p o d w al a ¢. (Podwalanie polega na
glosnym bekaniu, zabieraniu czapki i publicznym dreczeniu klasowego ofermy Tadka
Cichonia). Podwalanie pasowato do Piotrka, ale nie do mnie.

Nie zamierzatem Kaski Kwiatek p o d r y w a ¢. ( Podrywanie polega na
byciu cool, zuciu gumy i mowieniu ,,cze$¢ mata!”). Podrywa¢ mozna zwyczajne
dziewczyny. W przypadku Kaski nie wchodzito to w gre.

Nie zamierzatem si¢ do Kaski z a 1 e ¢ a ¢ ( Zalecanie polega na
przynoszeniu kwiatow, stodkich us$mieszkach 1 ogdélnym podlizywaniu). Chtopacy
umarliby ze $miechu — a ja jeszcze wczesniej ze wstydu.

Wedtug stownika mogtem ewentualnie do Kaski Kwiatek startowa¢, umizgaé
sig, flirtowag z nig, smali¢ do niej cholewki i sadzié¢ koperczaki. Zadna z tych propozycji

nie brzmiala zbyt powaznie, a ja miatem b ar d z o powazne zamiary. W koncu
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przyszto mi do glowy, ze skoro zak ocha tem sig¢, toczemu nie miatbym
sprobowac zakochaé 1 Kaski. (s. 28-29)

Autor zartobliwie, ciepto i z humorem opisuje uczuciowe rozterki Jacka.

Przyjecie perspektywy literaturoznawczej nakazywaloby w pierwszej kolejnosci
zweryfikowaé wybrane teksty pod katem konstrukcji narracji. Okreslenie tego, kto mowi w
tekscie literackim, ma dalsze istotne konsekwencje dla struktury $wiata przedstawionego, a
takze wymowy ideowej dzieta.

W wigkszosci  analizowanych  tekstOw  wystgpuje narracja  personalna,
pierwszoosobowa. Autorzy oddaja gtos swoim postaciom, z ich perspektywy relacjonowane i
interpretowane s3 zdarzenia, ich horyzont poznawczy okre§la granice $wiata
przedstawionego. Czytelnik tyle dowiaduje si¢ o rzeczywistosci, w ktorej tkwi postaé, ile ona
sama o niej wie. Ten typ narracji uwiarygodnia opowiadanie, tatwiej tez miodemu
czytelnikowi utozsamic¢ si¢ z bohaterem i jego punktem widzenia. Nie spotkamy tu wigc tak
rozpowszechnionego zwtaszcza w XIX-wiecznej polskiej literaturze (dla dzieci i nie tylko)
narratora wszechwiedzacego, ktorego wiedza wykracza daleko poza $wiat przedstawiony i
czas akcji; narratora, ktory — jak Bog — wie wszystko, nawet to, co si¢ jeszcze nie wydarzylo.
Taki trzecioosbowy narrator auktorialny wyjasniat $wiat czytelnikowi, a nawet narzucat mu
wlasng interpretacje zdarzen, zwalniajac go wlasciwie od samodzielnego myslenia.

Zasygnalizowany natomiast powyze] sposob uksztattowania narracji, z jakim mamy
do czynienia w literaturze wspotczesnej adresowanej do miodego odbiorcy, stawia przed
czytelnikami pewne wyzwania, ktorym — powiedzmy to od razu — nie kazdy z nich sprosta.
Chodzi tu mianowicie o uswiadomienie sobie faktu ograniczonej wiedzy narratora, a co za
tym idzie o konieczno$¢ nieustannej weryfikacji jego sadow 1 refleksje na temat wplywu
sytuacji, w jakiej znajduje si¢ narrator personalny na jego sposOb postrzegania i oceny
rzeczywistosci przedstawionej. Chodzi wigc niejako o dostrzezenie tego, czego w tekscie nie
ma. Nikt tu tez nie zwolni czytelnika z podjecia wysitku samodzielnej interpretacji.

Z takim typem narracji spotykamy si¢ w ksigzce Ireny Landau Witaj, coreczko!, ktora
jest jakby zapisem strumienia $wiadomosci bohaterki, przerywanym dialogami z innymi
postaciami. Jak np. w ponizszym fragmencie:

Pierwszy wieczdr mojego nowego zycia.

Weszlam, a w przedpokoju wisiatly litery nawleczone na sznurek. Przeczytatam napis.

,WITAJ CORECZKO!” Zrobito mi si¢ jakos tak... bo ja wiem... (s. 30)
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To z punktu widzenia gtownej bohaterki poznajemy rzeczywistos¢, w ktorej uczestniczy. |
powinnismy — tak jak juz byla o tym mowa — mie¢ §wiadomo$¢ naturalnych ograniczen tego
punktu widzenia.

Podobny sposob uksztaltowania narracji spotkamy w Zuzance z pistacjowego domu
Barbary Gawryluk. Takze tutaj osoba, ktora mowi w tekscie jest pierwszoplanowa postac,
o$mioletnia dziewczynka. Autorka wyposazyta swa bohaterke — narratorke pierwszoosobowa
w styl jezykowy nacechowany bogatym stownictwem, zdolnos$cig tworzenia barwnych
charakterystyk innych bohateréw 1 sprawno$cig narracyjng chyba nieczesto spotykang wsrod
o$miolatek. Nalezy jednak pamigtac, ze barwne i sprawne opowiadanie to wszak podstawowe
zadanie autora. Nie jest tez jej Zuzanka postacig catkowicie niewiarygodng, poniewaz jej
sposob myslenia i zachowania wlasciwy jest dzieciom w jej wieku.

Kolejnego przyktadu narracji personalnej dostarcza ksigzka Pawla Bergsewicza Jak
zakochatem Kaske Kwiatek. Tu relacja z biezacych wydarzen zachodzacych przede
wszystkim z szkolnej scenerii, przeplata si¢ z zapisem wymyslanych przez gtéwnego bohatera
planow pozyskania wzgledow sympatii. W kazdym z nich Jacek kreuje si¢ na
niezwyci¢zonego bohatera, ktorego zalety Kaska szybko dostrzega, kazdy jednak w zderzeniu
z rzeczywistoscig okazuje si¢ swoim zaprzeczeniem 1 karykaturg. Dlatego potrzebny jest
kolejny genialny plan...

Wskazany powyzej typ narracji personalnej wydaje si¢ nieodzowny w prozie 0
charakterze psychologicznym, jako umozliwiajacy najpelniejsza prezentacje Zycia
wewnetrznego postaci. Natomiast  klasyczna narracja trzecioosobowa sprawdza si¢ lepiej w
ksigzkach przygodowych, ktore koncentrujg si¢ nie na zawiloSciach psychiki dzieci i
mlodziezy, lecz na wartkiej akcji, tak jak ma to miejsce w ksiazkach Andrzeja Maleszki z
cyklu Magiczne drzewo.

Wariantem posrednim bedzie narracja trzecioosobowa z zastosowaniem mowy
pozornie zaleznej, w ktorej mozna wyrazi¢ myS$li postaci, relacjonujac je niejako w ich
imieniu. Takim typem narracji postuzyla si¢ Barbara Kosmowska w Pozlacanej rybce.
Formalnie mamy w partiach narracyjnych do czynienia z trzecia osoba liczby pojedyncze;.
Nie przemawia nig jednak tradycyjny narrator wszechwiedzacy, a jakby glos wewnetrzny
bohaterki. W ten sposdb dokonuje si¢ nieustanna prezentacja skrywanych mysli 1 uczué
postaci. Wspotgra to z jej charakterem zamknigtej w sobie introwertyczki, ktéra nie chce swa
osobg absorbowa¢ otoczenia. Kilkakrotnie dominujacy w ksigzce typ narracji zostaje

przerwany przez obszerne wypowiedzi innego rodzaju: pisane w pierwszej osobie Listy do
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samej siebie, ktore pozwalaja na pelniejsze, sformulowane expressis verbis,
sproblematyzowanie sytuacji gtownej bohaterki.

Czas akcji omawianych utwordw jest bez wyjatku wspoétczesny. Nie znalazt w zadnym
z nich zastosowania tzw. kostium historyczny, wskazujacy na jakas uniwersalno$¢ i
ponadczasowos¢ dylematow dorastania. Przeciwnie, s3 one zanurzone w pulsie czasu
terazniejszego, w owym ,tu i teraz”’, w ktorym mtody czytelnik moze rozpozna¢ wiasne
doswiadczenie. Zostat w nich przedstawiony §wiat, do ktorego jednak sygnaty wydarzen
zachodzacych w rzeczywisto$ci pozajezykowej docieraja w sposob przefiltrowany, jakby z
oddalenia. Dla mtodego cztowieka bowiem centrum §wiata stanowi on sam i jego wlasne

problemy sa mu najblizsze.

Na zakonczenie powyzszych rozwazan dodaj¢ czgs¢ wspomnianej na poczatku listy
bestsellerow najnowszej literatury dla dzieci i mlodziezy, opracowanej przez profesora

Grzegorza Leszczynskiego, jako rodzaj pomocnego w pracy nauczyciela przewodnika po

aktualnej tworczosci adresowanej do mtodego i najmtodszego odbiorcy*.

DZIECI MLODSZE:
1. Liliana Bardijewska, Zielony wedrowiec, wydawnictwo Ezop.

Historia zielonego Stworka, ktory wyrusza w $wiat, by znalez¢ zielong rzeke, ktora, w
przeciwienstwie do szarej rzeki, nad ktorg mieszkaja szare postaci, pokaze mu jego wiasne, a
wigc zielone odbicie. Wedrowka przez rézne krainy staje si¢ pretekstem do poznania relacji
miedzy bohaterem a otaczajacym ja Swiatem, odkrycia i zrozumienia wielorakich linii napig¢,
jakie powstaja miedzy jednostka i zbiorowoscig: mieszkancy biekitnej krainy, widzac w
Stworku odstepce (innego, obcego), cheg uczyni¢ go blekitnym; mieszkancy krainy czerwieni
uznaja jego odmiennos¢ za znak krolewskosci 1 otoczg krolewska chwatlg itd. Powstata
roOwniez adaptacja teatralna (utwor wystawiony w kilku teatrach: w warszawskiej Lalce,
biatostockim Teatrze Lalek, bielskobialskiej Banialuce).

2. Grzegorz Kasdepke, Detektyw Pozytywka, wydawnictwo Nasza Ksiegarnia.

Skrzaca si¢ wieloma odcieniami humoru, napisana z werwa opowies¢ o tytulowym
detektywie, ktory mieszka w starej kamienicy, gdzie miesci si¢ jego agencja ,,Rozowe
Okulary”. Posta¢ detektywa fascynuje okoliczne dzieci, potrafi on bowiem rozwigzad
wszystkie, zarbwno codzienne, jak 1 niezwykte zagadki — w czym, oczywiscie, dzieci maj3

122 Konferencja Kids First, zob.: http://www.mediadeskpoland.eu/page/ 764 materialy-z-konferencji-

kids-first-/
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swoj udzial. Swietne obserwacje obyczajowe, znakomite portrety postaci, cicte, krotkie

dialogi.

3. Grzegorz Kasdepke, Kacperiada. Opowiadania dla tobuzow i nie tylko, wydawnictwo
Literatura.

Codziennos$¢ ojca 1 syna — zwyczajne perypetie, zdarzenia, historie, blizsze 1 dalsze postaci
ogladane z réznych perspektyw, przede wszystkim z pozycji ojca, ktory ze zdziwieniem
odnajduje w sobie cechy malego chlopca. Bardzo dowcipne, bardzo lekkie, bardzo
wspotczesne, znakomicie napisane, wyroste z obserwacji wspotczesnych dzieci i ich relacji ze
starszym pokoleniem.

4. Jacek Lelonkiewicz, Okruszek z Zaczarowanego Lasu, Wydawnictwo Ezop.

Napisana w formie basniowej opowies¢ o tytutowym Okruszku, ktory zostat wypedzony z
zamku (ze wzgledu na ,,zbytnig” madros¢) i zamieszkat w Zaczarowanym Lesie. O$ fabularna
zbudowana wokot tajemniczego i dramatycznego procesu znikania lasu — Okruszek wraz z
niesmiatym Szczurkiem wyrusza w podréz, by rozwigzaé zagadke i1 czyhajaca na
mieszkancow tragedi¢ powstrzymaé. Wiele zabawnych scen, $wietnie skreslone postaci
bohateréw, dynamiczna fabula, elementy autotematyczne.

5. Anna Onichimowska, Dzieri czekolady, wydawnictwo Swiat Ksigzki.

Opowies¢ o przyjazni i problemach dziecinstwa, taczy fantastyke z realistycznym ujgciem
rzeczywistosci. Monika 1 Dawid uciekaja w magi¢ od problemow, ktére niesie codzienno$¢
(niematy udzial ma w tym kotka Zuzia), Dawid stara si¢ spetni¢ marzenia Moniki 0
przeniesieniu w czasie. Opowie$¢ nastrojowa, poetycka, o pastelowej tonacji.

6. Romek Pawlak, Miftek z Czarnego lasu, wydawnictwo Powergraph.

Mitek ucieka przed zlg przesztoscia, trafia do Czarnego Lasu — zdziczalej cze$ci miejskiego
parku, ktora dla matych stworkéw jest ich wlasnym, wielkim $wiatem. Mitek powoli oswaja
sie, zyskuje przyjaciot, znajduje akceptacje dla wlasnej odmiennosci, potrafi tez
zaakceptowa¢ odmiennos¢ innych. Humor taczy si¢ z powaga w podejmowaniu waznych
problemow ludzkiego zycia.

7. Zofia Stanecka, Basia i przedszkole [oraz inne opowiesci z cyklu], Wydawnictwo
LektorKlett.

Cykl ksigzek o kilkuletniej Basi 1 jej codziennych doswiadczeniach: Basia idzie do
przedszkola, musi nauczy¢ si¢ zasad wspotzycia w grupie, poznaje howe otoczenie i nowych
kolegow; w dalszych czes$ciach cyklu idzie do szkoty, uczy si¢ liter, podejmuje nowe
obowigzki; rodzi si¢ braciszek dziewczynki, co stawia ja w nowej sytuacji itd. Cykl
pogodnych, realistycznych opowiesci o wspotczesnym dziecku, jego doswiadczeniach i
problemach, wobec ktorych staje, ale takze pragnieniach, potrzebach i marzeniach. Opowiesci
pogodne, zywe, napisane z duzym humorem, maja walory dydaktyczne i wychowawcze.
Mocny, pozytywny obraz rodziny.
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8. Matgorzata Strekowska-Zaremba, Abecedelki i duch Bursztynowego Domu, wydawnictwo
Pracownia Pedagogiczna i Wydawnicza.

Akcja opowiesci rozgrywa si¢ w niewielkim miasteczku, bohaterowie — dwoch chtopcow i
dziewczynka, zaprzyjaznieni juz w przedszkolu — rozpoczynajg nauke w szkole, gdzie czeka
ich wiele perypetii, splatajacych si¢ z historia ducha mieszkajacego w tytulowym
Bursztynowym Domu.

9. Agnieszka Tyszka, Roze w garazu, wydawnictwo Literatura.

Ciepla, rodzinna opowies¢ tgczaca przygodowos¢ z humorem. Bohaterowie — dwie
zaprzyjaznione ze sobg matki i1 ich szeScioro dzieci w réznym wieku: od dwulatka do
nastolatki — spedzaja pozornie nudne wakacje na dziatce. Nuda przeistacza si¢ w fascynujaca
przygode, oto bowiem wszyscy musza wyjasni¢ tajemnice dziwnych zdarzen, a kazdy ma
inng koncepcje rozwigzania zagadki. Celne obserwacje obyczajowe, znakomite portrety
postaci, dobrze potegowana atmosfera gestniejacej tajemnicy.

10. Wojciech Widtak, Pan Kuleczka, wydawnictwo Media Rodzina.

Miniaturowe opowiadania o tytulowym bohaterze i trojce jego podopiecznych (kaczka
Katastrofa, pies Pype¢ i mucha Bzyk-Bzyk). Dla wszystkich wymysla zabawy i dba, zeby nie
byto nudno. Catos¢ obejmuje dwa tomy. Dom jest tu ciepty i przyjazny, panuja tu zrozumiate
dla wszystkich zasady, a tagodny u$miech nadaje historyjkom specyficzny charakter.

DZIECI STARSZE:
1. Lilianna Bardijewska, Dom osmiu tajemnic, wydawnictwo Nasza Ksi¢garnia.

Opowies¢ o zakorzenieniu i tozsamosci. Mlody chlopak wprowadza si¢ z rodzicami do starej
kamienicy. Poczatkowo zywi wobec niej negatywne uczucia, koledzy mieszkaja w
nowoczesnych ,,apartamentowcach”, on — w starej kamienicy. Powoli zaczyna odkrywac jej
tajemnice, ale wybuch prawdziwej fascynacji taczy si¢ z dramatem: kamienica okazuje si¢
zabytkiem, chtopiec z rodzicami musi ja opusci¢. Anegdota o charakterze przygodowym
nabiera cech przypowiesci o ojczyznie dziecinstwa, ktdrg trzeba porzucié, ale ktora nosi si¢ w
sobie przez cale zycie.

2. Pawel Bergsewicz, Co tam u Ciumkow?, wydawnictwo Skrzat.

W tym i w kolejnych tomach cyklu w zabawny sposob ukazana codzienno$¢ zwyczajnej
kochajacej si¢ rodziny — ciepto, wesoto, radosnie, serdecznie. Humor wynika przede
wszystkim z relacji migdzypokoleniowych, ma wigc rys charakterologiczny przede
wszystkim. Ksigzka pozwala pokocha¢ nie tylko Ciumkow, takze wiasny dom, zobaczy¢ w
nim ciepto 1 zrozumie¢, ze humor wynika z dojrzatosci, jest wynikiem dystansu, jaki
zachowuje czlowiek w stosunku do wszystkiego, co go spotyka, 1 wszystkich, ktérzy
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pojawiajg si¢ na jego drodze. Najnowszy tom — Warszawa. Spacery z Ciumkami — to kilka
rodzinnych wedréwek przez miasto.

3. Pawel Bergsewicz, Jak zakochatem Kaske Kwiatek, wydawnictwo Skrzat.

Z humorem, bardzo taktownie i dowcipnie o pierwszym uczuciu mtodziutkiego chtopca do
szkolnej kolezanki. Jak to w tym wieku bywa, wszystkie pomysty, zeby ,,zakocha¢ Kaske”,
czyli sprowokowac jej wzajemnos¢, sg Smieszne 1 skazane na kleske. Kazdego nieudacznika
Bergsewicz postawi na nogi. A ze kazdy jest po trosze nieudacznikiem, kazdy znajdzie tu co$
z siebie. Dorosly tez.

4. Barbara Gawryluk, Zuzanka z pistacjowego domu, wydawnictwo Literatura.

Opowies¢ o wspotczesnej dziewczynce i wspotczesnej rodzinie — mama dziewczynki albo
pracuje, albo chodzi na randki, ojciec ma druga zone i1 drugie dziecko, Zuzanka, dziewczynka
pograzong w $wiecie pragnien i marzen, opiekuje si¢ Agnieszka. Mimo nagromadzonych
trudnych probleméw opowies¢ ciepla w nastroju, pogodna, wiele obyczajowych scen
humorystycznych, dowcipne dialogi.

5. Ewa Gretkiewicz, Szczekajgca szczeka Saszy, wydawnictwo Nasza Ksiggarnia.

Do klasy przybywa nowy uczen — Biatorusin z polskimi korzeniami. O jego trudnych
przezyciach szkolnych opowiada kolezanka o imieniu Karol. Opowies¢ o tolerancji 1
akceptacji, napisana madrze, barwnie, z werwa 1 znakomitym, subtelnym humorem.

6. Jacek Inglot, Eri i smok, wydawnictwo Skrzat.

Tytulowa Eri, rudowlosa dziewczynka dysponujaca niezwykly darem, musi zanie§¢ smocze
jajo do Lyrie, gdzie mieszka wrdzka Ewanna. W wyprawie towarzyszy jej grupa barwnych
postaci (gnom, poeta — niegdysiejszy zbodjca i skrzat), ale w poscig wyruszajg studzy zta: kto
bedzie przy narodzinach smoka i nada mu imig¢, otrzyma niezwyciezony orez, pozwalajacy
zapanowa¢ nad $wiatem. Wspolczesna odmiana fantasy, opowie$¢ btyskotliwa i — na tle
powielanych pomystow fabularnych w mtodziezowych realizacjach gatunku — bardzo swieza.

7. Barbara Kosmowska, Buba, wydawnictwo Media Rodzina.

Zartobliwy i refleksyjny portret wspolczesnej rodziny. Tytutowa bohaterka, wspotczesna
mloda dziewczyna, szuka swojej tozsamosci, probuje znalez¢ kontakt z dorostymi, zajetymi
wlasnymi problemami.

8. Romek Pawlak, Czapka Holmesa, wydawnictwo Akapit Press.

Przyjaciele z osiedla — Marcin, Krzysiek i Agnieszka — podj¢li si¢ rozwigzania zagadki
tajemniczej bestii. W watek sensacyjno-kryminalny wplataja si¢ trudne problemy dorastania:
Marcin, tytulowy Holmes, podpadt bandzie Karczycha, terroryzujacej okoliczne dzieci, ma
takze ktopoty w domu 1 w szkole, pigtrza si¢ problemy z kolegami. Wszystkiemu musi stawic¢
czota. Ciekawe studium psychologiczne, rzetelny obraz §wiata wspotczesnych miodszych
nastolatkow, dynamizm fabularny — wszystko to czyni z ksigzki Pawlaka frapujaca lekturg.
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9. Krzysztof Petek, seria: Porachunki z przygodg, wydawnictwo Siedmiorog.

Autor bardzo poczytny, ogromnie lubiany przez mtodszych nastolatkow. Porachunki z
przygoda to najdtuzsza seria jego ksigzek (serie pozostate: Gra, Operacja HYDRA). Bardzo
dynamiczne fabularnie, oparte na schematach powiesci sensacyjnej 1 thrillera. Nastroj
znakomitej, barwnej przygody, mtodzi bohaterowie w rolach detektywow i tropicieli, $wietnie
opisane tto wspotczesne, barwne sylwetki bohaterow, dynamizm dialogow.

10. Dorota Terakowska, Babci Brygidy szalona podroz po Krakowie. Dzien i noc czarownicy,
Wydawnictwo Literackie.

Ksigzka wydana w taki sposob, by mozna bylo czyta¢ ja od dwoéch stron: z jednej zaczyna si¢
jedna, z drugiej druga opowies¢; sg to pierwsza i ostatnia dziecieca basn napisana przez
Terakowska. Pierwsza opowiada o szalenczej podrézy przez Krakéw. Druga z kolei jest
gleboka, poruszajaca refleksja nad porzadkiem dobra i zta, Zycia i $mierci. Pierwsza
,,Smieszy, tumani, przestrasza”, druga zostawia gleboki $lad i wywotuje wzruszenie.
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Malgorzata Ratajczyk

Archetypowa proweniencja basni wobec roznych funkcji

literatury w zintegrowanej edukacji dziecka

Pochodzenie basni nalezy do zagadnien trudnych i spornych. Zar6wno na gruncie
nauki o literaturze, jak 1 nauk z nig spowinowaconych, kwestia ta nie jest jednoznacznie
rozstrzygnigta. W powszechnym mniemaniu problem ten najczesciej sprowadza si¢ do
przekonania, ze basn jest zwiagzana z tworczoscig ludu (ludnosci wiejskiej), a co za tym idzie -
powstawata w izolacji od literatury pisanej 1 bez zamiaru artystycznego. W takim rozumieniu
basn jest przyktadem tekstu oralnego, przekazywanego z ust do ust i na ogodl
rozpowszechnianego przez starca-opowiadacza, gawedziarza lub ludowego bajarza. Wedtug
wspotczesnych badaczy folkloru i etnolingwistow basn jest zarowno jako$cig pochodna, jak i
elementem zycia praktycznego, obrzgdow i zwyczajow ludu oraz ludowego $wiatopogladu
[R. Sulima, 1985, s. 6-7; V. Krawczyk-Wasilewska, 1986, s. 36; J. Bartminski, 1989, s. 57].
Tekst basni ludowej funkcjonuje w folklorze ,jako czes¢ wigkszej, synkretycznej i
polifunkcyjnej calosci, stanowiacej polaczenie elementdw o charakterze praktycznym i
kulturowym, konkretnym 1 symbolicznym” [J. Lugowska, 1981, s. 26]. Teksty tego typu
nauka o literaturze nazywa basnig ludowg lub ludowg bajka magiczng [W. Propp, 1976, s. 36-
38; J. Krzyzanowski, 1981, s. 27-33; J. Lugowska, 1981, s. 21; R. Waksmund, 2000, s. 186].

Prze$wiadczenie o ludowym pochodzeniu basni pojawito si¢ juz w epoce
romantyzmu. Wtedy to, w nawigzaniu do idei narodu stworzonej przez niemieckiego filozofa
1 pisarza Johanna Gottfrieda Herdera, lud stat si¢ przedmiotem szczegdlnego zainteresowania
a w filozofii romantycznej zaczg¢to funkcjonowaé pojecie ludowosci. Zardwno dla Herdera,
jak 1 przedstawicieli mysli romantycznej, lud i jego dokonania byly ostoja narodowej
odrgbnosci, prawdziwosci i tozsamosci [T. Namowicz, 1987, s. L-LIII]. Romantycy wierzyli,
ze teksty ludowe (podania, legendy, basnie) sa synonimem prawdziwej poezji, prapoczatkiem
narodowych literatur oraz Zrdédlem wiedzy o autentycznych walorach kazdego narodu.
Zainteresowanie opowiesciami ludu doprowadzito do powstania na poczatku XIX wieku
wielu zbioréw 1 pierwszych literackich opracowan basni ludowych. Byty to miedzy innymi:

Basnie domowe i dzieciece zebrane przez braci Grimm Jakuba 1 Wilhelma Grimmow (1812-
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1815), Basnie opowiedziane dzieciom Hansa Christiana Andersena (1835), Klechdy,
starozytne podania i powiastki ludu polskiego Kazimierza Wtadystawa Wojcickiego (1837),
Podania i legendy polskie, ruskie i litewskie Lucjana Siemienskiego (1845), Bajarz polski.
Zbior basni, powiesci i gawed ludowych Antoniego Jozefa Glinskiego (1853) [R. Waksmund,
2000, s. 193-194].

Dla romantykéw basn byta produktem ,,czaséw niezmiernie odleglych, si¢gajacym
kolebki narodow, u ktérych ja si¢ znajduje” [J. Krzyzanowski, 1980, s. 162]. Jej narodzin
upatrywano zatem w epoce powstawania mitdw 1 opowiesci biblijnych, kiedy to ludzkos¢,
probujac zrozumiec 1 oswoié otaczajacy swiat, tworzyta narracje wyjasniajace jego poczatek,
budowe kosmosu, zjawiska atmosferyczne, prawa natury czy zachowania ludzi i zwierzat.
Zadaniem mitow bylo ,organizowanie wyobrazen o S$wiecie, (...) przez kreowanie
przyczynowos$ci, ktoéra racje wszelkiego rodzaju zjawisk umieszczala w $wiecie
nadprzyrodzonym”. Bohaterami mitow byly wigc ,,istoty boskie lub co najmniej wyposazone
w ponadludzkie wlasciwosci”, a opowiadane historie bedac narracja o konkretnych
wydarzeniach, posiadaly takze sens ogdlny, odsytajacy do zasad wiary i1 porzadku $wiata. [M.
Glowinski, 1998, s. 314]. Zwiagzek miedzy mitem i1 basnig probuje w epoce romantyzmu
udowodni¢ najstarsza z koncepcji dotyczacych pochodzenia basni — teoria mitologiczna.
Wychodzac od analizy mitow aryjskich, antropomorficznie ujmujacych symbole sit przyrody,
przedstawiciele tej szkoly (M. Miiller, A. De Gubernatis, W. K. Kelly) pokazuja obecnos¢
watkow 1 motywow mitycznych w rozmaitych bajkach magicznych (basniach) réznych
narodow. Wedlug mitologistow mity staty si¢ basniami, tracagc wraz z uplywem czasu swa
religijng tre$¢. [J. Krzyzanowski 1980, s. 147]. Zanik bezposredniej wig¢zi z wierzeniami i
Swiatopogladem danej spolecznosci spowodowal przejscie mitu w sfere opowiesci
niereligijnych. Przez podzniejszych odbiorcow basnie sa zatem postrzegane juz tylko jako
teksty zawierajace pierwiastki realistyczne 1 fantastyczne, opowiesci w ktorych pewnych

zdarzen nie mozna racjonalnie wyjasni¢ czy podporzadkowac¢ zasadom logiki.

Sporo dowodow uzasadniajacych mitologiczng teori¢ pochodzenia tekstow
basniowych znalez¢é mozna w dociekaniach polskich badaczy basni. Wedlug Stefanii
Wortman, ttumaczki i krytyka literackiego, basnie to ,,pickne poematy religijne zapomniane
przez ludzi i zachowane w pamigci poboznych prababek”, a ,krolowie, ksigzeta z bajek,
ksigzniczki pigkne jak marzenie, olbrzymi, co bawia i straszag mate dzieci, wszyscy byli

niegdyS bogami, boginiami 1 napeilniali strachem 1 radoscig dziecinstwo ludzkosci”.
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Korzystajac z ustalen Anatola France’a, lini¢ rozwojowa basni wyprowadza Wortman od mitu
- oswajajacego zjawiska przyrody, poprzez legende i opowies¢ religijng - pokazujace zycie
bogdw i bogin, az do bajki magiczne] — zamieszkiwanej przez czarnoksieznikow, wrozki,
krolewny i rycerzy [Wortman, 1980, s. 97-98, 102]. Wortman wykazuje bardzo precyzyjnie
zbiezno$¢ basniowych postaci i watkow z tymi, ktore wystepuja w $wigtych ksiegach
hinduizmu, Wedach i Ramajanie, greckich mitach czy biblijnych opowiesciach. Zdaniem
Wortman, w piesni o krolu i rusalce z hinduskiej Wedy wida¢ podobienstwo do
Andersenowskiej syrenki zakochanej w cztowieku. Przedstawiony w Ramajanie krolewicz
Rama, przebywajacy w puszczy za sprawg drugiej zony swego ojca, przypomina krélewneg
Sniezke ukrywajaca si¢ w lesie przed zta macocha. Bzowa Babulenka z basni Andersena to
Driada (zenski duch drzewa) z greckich mitow. Walczacy z potworami Herakles czy Tezeusz
- pogromca Minotaura sg prototypami rycerzy zmagajacych si¢ ze smokami. Jazon
wyprawiajacy si¢ po ztote runo przypomina basniowych bohaterow poszukujacych ukrytego
skarbu. Historia biblijnych Samsona i Dalili pojawia si¢ w wielu basniach skandynawskich,
niemieckich i polskich w postaci opowiesci o zlej matce (lub siostrze), ktéra z mitosci do
innego mezczyzny wysyta syna (lub brata) po rzekomo potrzebne do szczescia przedmioty i

wytudza tajemnice jego mocy [Wortman, 1980, s. 98-101].

O zwigzku bajki magicznej z mitem na przykladzie Bajki o kozie, kézce i wilku oraz
skontaminowanych mitéw (Katabasis Heraklesa, Mit o rozdrozu) pisze takze Stefan

Czarnowski, socjolog, folklorysta i religioznawca [S. Czarnowski, 1939, s. 232].

Podobne stanowisko wyraza Jan Trzynadlowski, teoretyk 1 historyk literatury, wedlug
ktérego ,,marzenie o opanowaniu praw przyrody 1 bezwzglednej potedze cztowieka,

przeniesione na teren gatunku literackiego rodzi basn” [J. Trzynadlowski, 1955, s. 15].

Mozliwo$¢ mitycznego pochodzenia basni rozwaza rowniez inny teoretyk literatury,
Ryszard Handke. Jego zdaniem ,,w zaraniu swych dziejow basn byta jedng z pierwszych prob
cztowieka, by $wiadomosciag zawladng¢ nad mrocznymi tajemnicami bytu i1 odja¢ im
przynajmniej groz¢ niewiadomego. Obok mitu 1 legendy, a moze w ich obrebie, byta
wyrazem usilowania pochwycenia w siatk¢ sensow potworéw zrodzonych z niejasnych
refleksow rzeczywistosci w umystach, a czesciej podswiadomosci” [R. Handke, 1978, s. 72-
72].
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Mitologiczny rodowdd basni miat takze swych przeciwnikéw. Krytykowano
mitologistow za powierzchowno$¢ badan i1 wnioskéw, zarzucano im sklonno$¢ do
nadinterpretacji opracowywanych materialow folklorystycznych lub wrecz interpretacji
fatszywej [J. Krzyzanowski, 1980, s. 147-152]. Mimo to, szkota mitologiczna, niezaleznie od
wiarygodnos$ci tez 1 mocy dowodow, odrodzita si¢ w antropologicznym kontekScie oraz

poligenetycznym podejs$ciu badaczy do korzeni basni.

Wedlug stanowiska antropologicznego (E. S. Hartland, A. Nutt, A. Lang) basn nie tyle
przejmuje 1 reprodukuje watki mityczne, co odzwierciedla wierzenia, obyczaje i1 przesady
ludow pierwotnych stanowigce podtoze dla tych watkéw i1 towarzyszace ich powstawaniu.
Obserwowane przez badaczy wystgpowanie takich samych lub podobnych elementow
(dziatania, postacie, motywy) zaré6wno w basniach, jak 1 innych przejawach zycia
spoteczenstw cywilizowanych, dowodzi powszechno$ci 1 uniwersalnosci okreslonych
reliktow wierzeniowych oraz typowosci zachowan ludzkich zwigzanych z tymi reliktami.
Wymienione spostrzezenia zmodyfikowaty na poczatku XX wieku poglad na temat rodowodu
basni, wysuwajagc na plan pierwszy stanowisko poligenetyczne. Reprezentanci tej teorii
przyjmuja, iz bajka magiczna (bash) miala wszedzie takie same szanse powstania, poniewaz
wszedzie zachowania ludzkie mogly by¢ motywowane przez podobne okolicznos$ci zycia.
Pojawienie si¢ basni w obrgbie rd6znych kultur, a zwlaszcza basni zawierajacych analogiczne
watki, wynikalo zatem z podobienstwa sytuacji zyciowych oraz identyczno$ci ludzkich

reakcji na podobne sytuacje [Krzyzanowski, 1981, s. 153; Waksmund, 1980, s. 168].

Poszukiwanie zwigzku basni z wierzeniami 1 obyczajami ludow pierwotnych posiada
szczegolne dopetnienie w mys$li Carla Gustawa Junga w postaci koncepcji nie§wiadomosci
zbiorowej oraz pojecia archetypu. Wedlug Junga w niektorych procesach i wytworach
ludzkiej dziatalnos$ci oraz sposobach ich postrzegania 1 przezywania wystepuja przejawy
funkcjonowania wspolnych ludziom, ale nieu$wiadamianych, pierwotnych doswiadczen.
Obszar takiej wiedzy nazywa Jung mianem nieswiadomosci zbiorowej i okre$la jako sfere
»tresci stanowigcych nawarstwienia typowych, niezaleznych od réznic historycznych i1
etnicznych, reakcji ludzkosci na powszechne, powtarzalne sytuacje, jak np. lek,
niebezpieczenstwo, walka z przemocg, wzajemny stosunek miedzy ptciami, rodzicami i
dzie¢mi, nienawis¢ 1 mito$¢, narodziny i $mier¢” [Z. Mitosek, 1983, s. 167]. Zdaniem Junga
tresci te sg przekazywane pokoleniowo — podobnie jak umiejetnosci zycia i przystosowania

si¢ do warunkoéw otoczenia — wraz z genetycznym uposazeniem jednostki. Nie sg one jednak
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wrodzonymi wyobrazeniami, lecz stanowig jedynie ,,wrodzone ich mozliwosci, ktore nawet
najsmielszej fantazji wyznaczajg okreslone granice; sg to niejako kategorie dziatania fantazji,
pewnego rodzaju idee aprioryczne, z ktorych istnienia nie mozna zdaé¢ sobie sprawy bez
doswiadczenia”. Wedlug Junga nie§wiadomo$¢ zbiorowa sama w sobie nie istnieje, jej
funkcjonowanie poswiadczaja jedynie rezultaty jej dziatania, ktorymi sg wytwory tworczej
fantazji czlowieka - dzieta sztuki, sny, symbole religijne. W wytworach tych odnalez¢ mozna
praobrazy ,,niezliczonych typowych do$wiadczen naszych przodkow”, obrazy bedace ,,jak
gdyby psychicznym osadem niezliczonych przezy¢ tego samego rodzaju” [C.G. Jung, 1981 b,
s. 396-397].

W koncepcji Junga praobrazy te nosza miano archetypow. Przyjmuje sie, iz archetypy
sg istniejacymi odwiecznie w umystowos$ci ludzkiej, niezmiennymi wzorcami wyobrazehn o
Swiecie, przezy¢ religijnych, zachowan [M. Glowinski, 1998, s. 42]. W kazdym z nich
zawiera si¢ ,,fragment cierpienia i rozkoszy, ktore niezliczong ilo$¢ razy przezywali nasi
przodkowie i ktore zasadniczo mialy zawsze ten sam przebieg”. Doznawanie sytuacji
archetypowej lub zetknigcie z ideg stanowigcg wariant jakiego$ archetypu ma bardzo czytelny
dla jednostki przebieg. Wedlug Junga, charakteryzuje si¢ ono zawsze ,,szczegdlng
intensywnos$cig emocjonalng — wydaje si¢ nam (...), Ze poruszono w nas struny, ktore nigdy w
nas nie rozbrzmiewatly, lub ze rozpetaly si¢ moce, ktorych istnienia nie przeczuwaliSmy”.
Wyzwolone przez archetyp sily stanowia, zdaniem Junga, wyraz ponadjednostkowej,
gatunkowej wspdlnoty 1 jako takie przenosza jednostke ,,z dziedziny jednorazowosci i
przemijalnosci w sfere wiecznego bytu”, ulatwiajac przetrwanie oraz walke z powtarzajacymi
si¢ w toku dziejow niebezpieczenstwami i przeciwnosciami losu [C.G. Jung, 1981 b, s. 397-
398].

Archetypy, niepoznawalne bezposrednio, aktualizuja si¢ i1 konkretyzuja w réznych
sferach ludzkiej dziatalnosci, a zwlaszcza w sztuce jako dziedzinie, w ktorej ,,swobodnie
przejawia si¢ tworcza fantazja” cztowieka. W odniesieniu do sztuki stowa zjawisko archetypu
Jung analizuje na przyktadzie rozmaitych personifikacji ,,ducha” rozumianego jako pewna
postawa czy zasada dziatania. Zdaniem Junga wyjatkowo wyrazi§cie 1 w sposdb wolny od
nadmiaru indywidualnych modyfikacji archetypy konkretyzujg si¢ w basniach. Archetyp
»ducha” wystepuje tam najczgsciej] w postaci medrca (starca) lub pomocnych zwierzat (np.
wilka, niedzwiedzia, lwa, konia). Okoliczno$cia wymagajaca ich obecnosci jest zawsze

beznadziejna i rozpaczliwa sytuacja bohatera, ,,z ktorej uwolni¢ moze go tylko gruntowna
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rozwaga lub szczesliwy pomyst”, na co ,,z przyczyn zewnetrznych 1 wewnetrznych bohatera
nie sta¢”, wigc ,,konieczne rozeznanie pojawia si¢ w formie jakiej$ upersonifikowanej idei —
na przyktad w postaci starca przynoszacego rade i pomoc” lub magicznego daru

ofiarowanego przez zwierzecego pomocnika [C. G. Jung, 1981 a, s. 430, 441, 446, 458].

W pracy poswigconej basni - Fenomenologia ducha w basniach - Jung wskazuje w
zasadzie jedng sytuacje archetypowa oraz jeden przyktad archetypu. Sa to - wymagajace
bezwarunkowej pomocy trudne potozenie bohatera (nieudolnego lub pokrzywdzonego przez
los) oraz archetyp przynoszacego mu ratunek pomocnika (medrzec, zwierze). Mozna zatem
przypuszczaé, iz dla Junga dziatanie archetypowych wzorcow wiaze si¢ wylacznie z
sytuacjami ekstremalnymi, w ktorych cztowiek staje naprzeciwko nieszczgscia, krzywdy lub
straty 1 ktorych sam nie moze przezwyciezy¢. Wybdr basni jako tekstu w sposob bardzo
czytelny odzwierciedlajacego taki wtasnie (zmaganie si¢ z przeciwnos$ciami losu, koniecznos¢
wsparcia) archetypowy wymiar egzystencji ludzkiej uzasadnia Jung jej stylistyczng
klarowno$cia, pozbawiong ,,indywidualnej kazuistyki i konfuzji” [C.G. Jung, 1981 a, s. 441].
Prostota i typowos$¢, bedace inwariantng cechg gatunkowg basni, dotycza jednak nie tylko jej
warstwy jezykowej, ale roOwniez plaszczyzny $§wiata przedstawionego. Jego schematyzm
przejawia si¢ w stalym repertuarze basniowych motywow 1 watkéw, maksymalnym
uproszczeniu i powtarzalnosci fabut, typowosci postaci oraz katechizmowos$ci obowigzujacej
w basniach etyki [M. Ratajczyk, 2011, s. 142]. Przy zalozeniu ludowego badz mitycznego
rodowodu basni, wymienione uproszczenia struktury $wiata przedstawionego wiaza si¢ z jej
oralnoscig. Wielokrotne powtarzanie (zapamigtywanie i odtwarzanie) przez ludowego
gawedziarza lub starca-opowiadacza tekstu-wzorca, niezaleznie od narodowych czy
mitycznych korzeni basni, musi bowiem prowadzi¢ do utrwalenia stabilnej, prostej formy
przekazu [R. Waksmund, 2000, s. 186]. Przyjecie tezy o archetypowej proweniencji basni w
uproszczeniach tych i stabilnosci kaze widzie¢ efekt miedzypokoleniowej transmisji

najistotniejszych doswiadczen ludzkosci.

Jak si¢ okazuje, basn dysponuje statym repertuarem [J.W. Propp, 1976 s. 66-122]
najwazniejszych watkow egzystencjalnych: opowiada o przyjazni, milo$ci, poswieceniu,
pokonywaniu trudnos$ci - zdobywaniu lekow, wychodzeniu z biedy, ratowaniu rodzenstwa,
przezwycigzaniu samotno$ci 1 wyobcowania. Jej bohaterowie reprezentuja w sposob
niezwykle skondensowany podstawowe typy ludzkie - kochajaca matke, okrutng macoche,

biedng sierotke, miodszego brata, ulegtego wdowca, nieszczesliwg krolewne, dzielnego
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rycerza, ubogiego wiesniaka, madrego krola czy zlg czarownicg. Postacie te sg tak dalece
stypizowane, ze poddajg si¢ czytelniczej identyfikacji — niczym $redniowieczny everyman —
niezaleznie od wieku, narodowosci 1 spotecznego srodowiska odbiorcy. Schematyzm fabut i
postaci skupia w sobie, powszechny w basni, motyw pozytywnej metamorfozy bohatera:
sierotki w ksiezniczke, brzydkiego kaczatka w tabedzia czy bestii w pigknego ksiecia.
Uproszczone basniowe przyklady przemiany stanowia w Zyciu realnym niezbedny
psychologicznie etap rozwoju czlowieka. Specyficzna typowo$¢ charakteryzuje roéwniez
zakonczenia basni - losy bajkowych postaci zawsze zamyka happy end: dzieci odnajduja
droge do domu, krolewicz poS$lubia ksigzniczke, chora matka powraca do zdrowia, a ubogi
wie$niak zdobywa majatek. Szcze§liwe zakonczenia basniowych historii niezmiennie wigza
si¢ z jednoznacznos$cig i elementarno$cig basniowej etyki: dobre uczynki sa nagradzane, zli
bohaterowie ponosza kare, a dobro ostatecznie 1 zdecydowanie triumfuje nad ztem. Okazuje
si¢ zatem, 1z schematyzm basniowego $wiata kryje w sobie ogromny potencjat
archetypowych sytuacji i zachowan w niezwykle istotnych dla ludzi - od pokolen -

okolicznosciach egzystencjalnych.

Potencjal ten w stymulowaniu prawidlowego rozwoju osobowosci dziecka
wykorzystujg psychologowie i pedagodzy. Basnie dostarczaja bowiem najwazniejszych
wzorcow osobowych — corki, syna, matki, ojca, brata, siostry, wnuczki, babci. Dzigki nim
dziecko poznaje istot¢ 1 warto$¢ rodziny oraz rozumie wspdlnote osob wynikajaca z wigzow
krwi. Oprocz fundamentalnych modeli osobowych basnie pokazuja takze role spoteczne
zwigzane z ciemniejszg strong ludzkiego losu - pasierbicy, sieroty, macochy, wdowca. Role te
funkcjonuja na marginesie zyciowych standardow, jednak od wiekéw stanowig nieodtgczny

element ludzkiego zycia.

Wiodzimerz Propp, ustalajgc — na gruncie rosyjskiego formalizmu - podstawowy
wzorzec fabularny bajki magicznej (basni), wykazat iz rozwija si¢ ona wedlug stalego
schematu - od ,,szkody lub braku” do ,,ostatecznej likwidacji nieszczeScia, ocalenia” [W.J.
Propp, 1976, s. 164]. Hipoteza archetypowego rodowodu basni pozwala dostrzec w takiej
organizacji basniowych fabut przejaw ponaddziejowej wybiorczosci, eksponujacej; w
basniowych historiach wytacznie zasadniczy rys ludzkiego losu. Dziecko dowiaduje si¢ z
basni, iz czlowiek w swym Zyciu napotyka na rézne przeszkody i musi je przezwyci¢zaé, a
walka z przeciwno$ciami wymaga odwagi, stanowczos$ci, hartu ducha, przedsigbiorczosci,

pomystowosci. Aktywna postawa basniowego bohatera okazuje si¢ wiec obowiazujacym
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podejsciem do zycia, modelem przekazywanym w ramach kulturowej transmisji

gatunkowego doswiadczenia.

Wzorow zachowan dostarcza takze, ograniczona wylacznie do momentow
weztowych, akcja basni. Zawierajac tylko niezbgdne dla utrzymania integralnosci watku
zdarzenia (na zasadzie akcji i reakcji, dzialania i przeciwdziatania), czyni ich uktady
niezwykle czytelnymi. Wprowadzajac w sposob wyjatkowo prosty najtrudniejsze sytuacje
zyciowe - chorobe, $mier¢ najblizszej osoby, sieroctwo, adopcjg, utrate majgtku, basn
pokazuje typowe w tych okolicznosciach zachowania i reakcje ludzkie. Obok sytuacji
trudnych w skondensowanych przebiegach zdarzen basn prezentuje takze epizody budujace
ludzka codzienno$¢ — podejmowanie decyzji, wypelnianie obowigzkow, dbatos¢ o otoczenie,
opieke nad stabszymi. Dziatania te tylko pozornie posiadaja znaczenie incydentalne, w istocie
stanowig zespot czynno$ci, ktore wyznaczaja zakres powinno$ci oraz okreslaja status

spoteczny jednostki.

Na tle typowych sytuacji basn pokazuje typowe (pozytywne i negatywne) relacje
miedzyludzkie 1 postawy: mitos¢ matczyng i rodzicielskg, wigzi braterskie, dziecigcy
przyjazn, mito$¢ synowska, sgsiedzka zazdro$¢, okrucienstwo witadcy, glupie doradztwo,
szacunek dla starszych, nieufno$¢ wobec obcych, goscinno$¢ dla przybywajacych w
odwiedziny. Archetypowy wymiar basni sprawia, iz zawarty w niej repertuar postaw jest dla
dziecka przewodnikiem po $wiecie realnych reakcji ludzkich oraz zrodtem kryteriow oceny
wlasnej osoby. Basn, jak si¢ okazuje, dostarcza dziecku nie tylko narzedzi poznawania i
ujmowania siebie 1 §wiata, ale takze ich waloryzowania. Jak pisze Stefan Szuman - ,,[bajka —
przyp. M.R.] stawia przed jego wyobraznig ideaty bohateréw, zyskuje sympati¢ dziecka dla
czynow odwaznych 1 moralnych i przygotowuje do wytworzenia wilasnych ideatow,
nadajacych pozniej, w okresie mlodzienczym, zasadniczy kierunek jego dazeniom” [S.

Szuman, 2008, s. 151].

Zawarte w basni (w upersonifikowanej lub symbolicznej formie) archetypowe wzorce
zachowan ludzkich dotyczg w duzym stopniu problemow etycznych 1 emocji, z ktérymi maja
do czynienia lub ktéorym podlegaja bajkowi bohaterowie. Mozna wrecz zaryzykowac teze, iz
basn jest szkota uczu¢ i moralnosci. Dzigki niej dziecko poznaje podstawowe wartoS$ci
ludzkie i pojgcia z zakresu etyki, takie jak: mito§¢, nienawis¢, prawda, ktamstwo, przyjazn,
uczciwos$¢, sprawiedliwos$¢, poswigcenie, egoizm, wspolczucie, odwaga, tchorzostwo,

wytrwato$¢, pracowitos¢, skromnos¢, dobro, zto. Dziecko przyswaja je, obserwujac dziatania
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basniowych bohaterow, a jakos$¢ ich czynéw poznaje dzieki jednoznacznie okres§lonej -
katechizmowej wrecz - etyce basni, wedlug ktoérej respektowanie elementarnych wartosci
ludzkich podlega nagrodzie, a lekcewazenie - karze. W ten sposob archetypowa transmisja
wartosci dociera do ,,dziecinnego pokoju”, a panujagcy w $§wiecie basni - jak zauwaza Maria
Tyszkowa - ,,surowy porzadek moralny (...) porzadkuje dzieciecy obraz §wiata rzeczywistego,

w ktorym nie zawsze styka si¢ ono z jego przestrzeganiem” [M. Tyszkowa, 1978, s. 150].

Przekaz fundamentalnych postaw 1 doswiadczen ludzkosci za posrednictwem basni w
sposOb znaczacy uzupelnia lub wrgcz zastepuje doswiadczenie dziecka. Tg drogg poznaje
bowiem zjawiska, ktérych w realnym zyciu jeszcze nie spotkatlo — basn niejako antycypuje
prawdziwe zycie [M. Tyszkowa, 1978, s. 138-143, 151]. Jako kreacja §wiata laczacego
elementy realistyczne z fantastycznymi basn posiada przestrzen, z ktorej archetypowe wzorce
przezy¢, wyobrazen i zachowan trafiaja w sposéb naturalny do dziecigcej umystowosci —
otwartej na poznawanie $wiata przez zabawy fantazyjne, myslenie afektywne i magiczne.
Zbieznos$¢ obrazu rzeczywistosci, wytwarzanego przez dziecko w wieku przedszkolnym, z
obrazem rzeczywistosci przedstawianej w basniach oraz potrzebg ,,wyjsScia poza siebie”,
»przezycia fantazyjnego tego wszystkiego, co nie zdarza si¢ i nie zachodzi w jego zyciu”
podkresla Stefan Szuman. Pisze on: ,,Okres myS$lenia fantastycznego jest u dziecka tylko
szczeblem rozwojowym. Okres ten stuzy prawdopodobnie na to, zeby dziecko mogto objaé
mysla 1 przezy¢ szersze pole istnienia, niz to w jakim si¢ realnie mie$ci” [S. Szuman, 2008, s.

136-137, 140-145, 149].

Wymienione wzgledy rekomenduja basn jako narzedzie niezbedne w procesach
wychowania i rozwoju osobowosci dziecka. Mozliwosci tkwigce w basniowych tekstach
wykorzystujg takze terapeuci, siegajac do - wynikajacego z archetypowej proweniencji basni
za sprawg szczesliwych zakonczen, jednoznacznej etyki 1 sylwetki aktywnie zmagajacego si¢
z losem bohatera - optymizmu. Za posrednictwem basniowego $wiata dziecko otrzymuje
scenariusze pomysinych rozwigzan najtrudniejszych zyciowych sytuacji. Historia Kopciuszka
okazuje si¢ by¢ wzorem radzenia sobie z sieroctwem czy osamotnieniem w rodzinie, przyktad
Jasia i Matgosi modelem odchodzenia od matki i dgzenia do samorealizacji, a los Brzydkiego
Kaczatka demonstruje wiar¢ we wlasng warto§¢ pomimo braku spotecznej aprobaty. Ten
sposob leczniczego wykorzystania basni Maria Molicka nazywa wsparciem przez akceptacje.
Kiedy dziecko znajduje si¢ w takiej samej sytuacji, co basniowy bohater, przenosi jego

doswiadczenia na swoje zycie 1 przyjmuje nowe mozliwosci rozwigzania problemu, poniewaz
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»szczesliwe zakonczenie [basni — przyp. M.R.] buduje nadziej¢ i wiar¢ w sukces” [M.

Molicka, 2002, s. 128].

Basniowy optymizm moze takze shuzy¢ zastepczemu zaspokojeniu potrzeb dziecka.
Kompensuje ono swoje niedostatki emocjonalne (na przyktad brak poczucia bezpieczenstwa i
mitosci), identyfikujac si¢ z bohaterem, ktéry w finale basniowej historii ostatecznie
otrzymuje wiasciwe 1 pelne zado$cuczynienie wszelkich wczesniejszych krzywd. Proces

identyfikacji i basniowy happy end znosza zatem doraznie cierpienie dziecka, dajac chwilowe

ukojenie i satysfakcj¢ [M. Molicka, 2002, s. 128-129, 131].

Proces identyfikacji z bohaterem literackim umozliwia jednak dziecku przede
wszystkim przyswajanie wzorcow osobowych. Dziecko internalizuje wtedy obrazy cudzych
zachowan i myslenia, weryfikujagc wlasne postgpowanie. [M. Molicka, 2002, s. 130-131]. W
kontakcie z basnig dziecko przejmuje nie tylko podstawowe (archetypowe) wzorce zachowan
osobowych, ale takze modele catkiem nowych dla niego rdl spotecznych. Oddzialywanie
lecznicze basni polega w tym przypadku na wzbogacaniu zasobéw emocjonalnych i
poznawczych dziecka. Budujac zasoby osobiste, basn - jak pisze Molicka - wzmacnia dziecko

wewnetrznie 1 daje wsparcie w sytuacjach emocjonalnie trudnych [M. Molicka, 2002, s. 132].

Inng forma terapeutycznego oddziatywania basni jest odwrazliwianie dziecka na
sytuacje lekotwdrcze. Obcujac wielokrotnie z literackimi opisami okolicznosci wywotujacych
lek (np. obecnos¢ groznego zwierzecia), maty odbiorca basni po pewnym czasie deprecjonuje
przerazajacy go obiekt. Przez skojarzenie z pozytywnymi emocjami (przyjemna sytuacja
kontaktu z tekstem basni za posrednictwem opiekuna) lgk dziecka zostaje wygaszony, a
lekotwoérezy bodziec ,,przewarunkowany” [M. Molicka, 2002, s. 132]. Przyjmujac, iz okres
dziecinstwa odzwierciedla wczesny okres rozwoju ludzkosci, leki dziecka sa niejako
powtdrzeniem reakcji lekowych ludzi tamtych czasOw na otaczajacg ich, pelna
niebezpieczenstw 1 niezrozumiatya rzeczywisto$§¢. Oferujac - za posrednictwem statego
zestawu fabut - archetypowe sytuacje, basn umozliwia dziecku uporanie si¢ z najbardziej

typowymi dla cztowieka rodzajami Ieku i lekotworczymi czynnikami.

Pierwotne antidotum na archetypowe Ieki w strukturze gatunkowej basni
odzwierciedlajg elementy fantastyczne. Takie rozpoznanie tej inwariantnej cechy basni
uzasadnia jej mitologiczno-archetypowy rodowod. Ingerencja sit nadprzyrodzonych, zjawiska

antylogiczne motywujace zdarzeniowo$¢ $wiata basni sg pochodng - przy uwzglednieniu jej
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rodowodu — archaicznej i typowo ludzkiej potrzeby wyjasniania i oswajania rzeczywistosci.
Konieczno$¢ taczenia w procesach percepcji basni wystepujacych w niej pierwiastkow
fantastycznych z realistycznymi sprzyja rozwojowi wyobrazni dziecka. Zgoda na mieszanie
obu $wiatow, przekraczanie granic, akceptacja zjawisk nieprawdopodobnych stymulujg
aktywnos$¢ tworcza dziecka, przejawiajacg si¢ - miedzy innymi - w mysleniu metaforycznym.
Umiejetno$¢ ta sprzyja aktywnosci werbalnej dziecka w zakresie ekspresji poetyckiej, jest
przydatna w jego dzialalno$ci poznawczej i nazywaniu §wiata z nowych perspektyw, stuzy

takZze treningowi rozumienia i przyswajania poje¢ [M. Ratajczyk, 2008, s. 346-347].

Inspirujaca funkcje basni wykorzystuja zatem psychologia twérczosci oraz artySci-
edukatorzy. Na czynny, osobisty udziat dziecka w sytuacjach wyobrazanych pod wplywem
basni zwraca uwage Stefan Szuman. ,,Dziecko nie przyglada si¢ wyobrazeniom, jakie bajka
wywotuje, jakby biernym obrazkom przesuwajacym si¢ miedzy jego oczami. Stuchajac bajki,
wyobrazajac sobie zdarzenia bajki, porzuca ono calg swoja istota srodowisko, w ktorym si¢
znajduje, 1 wkracza czynnie, nie jako widz, lecz jako aktor, w kraing rzeczywistosci fikcyjne;j”
[S. Szuman, 2008, s. 153]. Pomimo tak intensywnego oddziatywania basni na dziecko,
utwory tego typu nie przeszkadzaja dzieciom w nabywaniu wiedzy o realnym $wiecie, nie
prowadza takze do ,.ksztaltowania si¢ mitologicznego $wiatopogladu”. Jak podkresla Maria
Tyszkowa, ,,[basn — przyp. M.R.] przez kontrast pozwala lepiej rozumie¢ swiat rzeczywisty i
porzadkowa¢ zdobyte w nim do$wiadczenia”. Przede wszystkim za$§, umozliwiajac dziecku
przyswojenie dziedzictwa kulturowego, basn jest ogniwem i gwarantem Kulturowej i
psychologicznej cigglosci spoleczenstwa, w ktérym dziecko dorasta [M. Tyszkowa, 1978, s.
137-138, 251].

Wymienione walory i potencjat basni - wychowawczy, edukacyjny, terapeutyczny —
odpowiadajg funkcjom wypowiedzi literackiej w kontek$cie modelu komunikacji jezykowej
Biihlera/Jakobsona oraz w odniesieniu do specyficznych waloréw literatury dla dzieci. Model
Romana Jakobsona, rozszerzajacy koncepcj¢ Karla L. Biihlera (dotyczaca aktu komunikacji
jezykowej w odniesieniu do nadawcy, odbiorcy, znaku jezykowego oraz rzeczywistosci
pozajezykowej) o dwa nowe elementy - kontaktu (rozumianego jako fizyczny i psychiczny
kontakt miedzy rozméwcami) i kodu (pojmowanego jako Saussure’owska langue) oraz
zastepujacy pojecie znaku jezykowego pojeciem komunikatu jezykowego, a pojecie
rzeczywistosci pojeciem kontekstu, méwi o funkcjach komunikatu jezykowego (wzgledem

pozostatych elementéw omawianego schematu) [R. Jakobson, 1960, s. 434-438; R.
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Grzegorczykowa, 1991, s. 12-17, 25-26]. Pomijajgc nieScistosci i kontrowersje zwigzane z
rozumieniem poszczegdlnych elementow Jakobsonowskiego schematu oraz pelnionych przez
te elementy funkcji, a takze przy zalozeniu, iz teksty literackie sa wypowiedziami o statusie
komunikatu jezykowego, nalezy przyja¢ nastepujace rozumienie i klasyfikacje¢ funkcji dzieta
literackiego. Przede wszystkim, wyeksponowanie osoby nadawcy w omawianym modelu
ujawnia istnienie funkcji ekspresywnej (emotywnej, afektywnej) wypowiedzi literackiej,
polegajacej na wyrazaniu postawy podmiotu mowigcego (na przyktad standw emocjonalnych)
wobec przedmiotu wypowiedzi dzigki mozliwosci ksztattowania roznych poziomow
organizacji tekstu (np. brzmieniowego, leksykalnego, sktadniowego). Nastawienie na adresata
komunikatu literackiego ujawnia funkcje impresywng (perswazyjna, apelatywng) tekstu.
Polega ona na wywieraniu rozmaitego wplywu na potencjalnego odbiorce tekstu
(wywotywanie konkretnych reakcji) za posrednictwem réznych $rodkow jezykowych
(leksykalnych, skladniowych), a =zwlaszcza form gramatycznych wotacza 1 trybu
rozkazujacego. Funkcja fatyczna (kontaktowa) wypowiedzi literackiej umozliwia nawigzanie
i podtrzymanie kontaktu (fizycznego i psychicznego) pomigdzy nadawca i odbiorcg. Realizuje
si¢ ona poprzez okreslone zwroty (np. co stychaé?, drogi czytelniku!). Uprzywilejowanie
elementu zewnetrznego wobec wypowiedzi literackiej, to jest kontekstu (rzeczywistosci), na
plan pierwszy w analizowanym modelu wysuwa funkcje poznawczq (przedstawieniows,
symboliczng, referencjalng). Jej dzialanie polega na powiadamianiu odbiorcy o rzeczywistosci
pozajezykowej. Funkcja matajezykowa (matalingwistyczna, autotematyczna, metatekstowa)
jest ujawniana, kiedy wypowiedz zawiera informacje o sposobie jej budowania, co oznacza,
ze przedmiotem wypowiedzi literackiej jest kod jezykowy lub reguty literackiej kreacji. Jezeli
tekst literacki zawiera wyraziste uporzadkowanie ,,naddane” elementow nalezacych do
réznych poziomdéw swej organizacji (fonemicznego, morfemicznego, leksykalnego,
sktadniowego) 1 na nim skupia uwage odbiorcy, wywotujac doznania estetyczne, to funkcja
dominujgca tekstu jest wowczas funkcja estetyczna (autoteliczna, kreatywna) [R. Jakobson,
1960, s. 434-440; L. Bednarczuk, 1991, s. 29-30; T. Kostkiewiczowa, 1998, s. 168-170].

W zalezno$ci od charakteru tekstu (stylu wypowiedzi) wymienione funkcje moga podlegac
mniejszej lub wiekszej intensyfikacji, lub nawet zanikowi. Odniesienie ich do tekstu basni na
plan pierwszy wysuwa funkcje: impresywna, poznawczg i estetyczng. Rozpatrywanie basni
jako dziela sztuki - odzwierciedlajacego cele tworcy, oczekiwania odbiorcow oraz spoteczny
kontekst funkcjonowania tekstu - do wymienionego zestawu funkcji dodaje funkcje

wychowawczq oraz modyfikuje rozumienie funkcji poznawczej i1 estetycznej. W takim ujeciu
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basni jej funkcja poznawcza polega na uswiadamianiu odbiorcy fikcyjnosci $wiata
przedstawionego, funkcja estetyczna przejawia si¢ w wyznaczaniu - za posrednictwem
walorow artystycznych basni - jakosci jej percepcji i recepcji (spostrzeganie; analiza,
interpretacja, waloryzowanie), funkcja impresywna widoczna jest natomiast w transmisji i
asymilacji archetypowych wzorcow. Dodana do =zestawu, funkcja wychowawcza
(dydaktyczna) wyraza si¢ w oddziatywaniu basni na ideowa i moralng §wiadomo$¢ odbiorcow
za posrednictwem zawartego w niej przeslania lub specjalnej konstrukcji $wiata

przedstawionego.

Przy zalozeniu, ze basn jest tekstem kierowanym do Iub odbieranym przez czytelnika
dzieciecego, jej funkcje i zarazem sposéb oddzialywania na adresata uzupetniajg: funkcja
aktywizujaca, funkcja ludyczna i funkcja terapeutyczna. Funkcja aktywizujgca sprowadza si¢
do wyzwalania roznych typoéw aktywnosci poznawczej dziecka — sensomotorycznej,
emocjonalnej, werbalnej, intelektualnej, recepcyjnej. Aktywno$¢ sensomotoryczna oznacza
dzialanie dziecka, emocjonalna wigze si¢ z motywacjami i przezywaniem, werbalna dotyczy
ekspresji stownej, intelektualna angazuje roézne typy mys$lenia i obejmuje transformacje
wiedzy, aktywno$¢ recepcyjna nastawiona jest na przyjmowanie informacji stownych.
Funkcja ludyczna (rozrywkowa) zaspokaja dziecigcg potrzebe zabawy i rozrywki [Z.
Adamczykowa, 2004, s. 38-39]. Funkcja terapeutyczna basni jest wykorzystywana w
procesach kompensowania deficytow emocjonalnych dziecka, budowania jego zasobow
osobistych, odwrazliwiania go na bodzce lgkotworcze oraz wspierania przez akceptacje i

wzmocnienie zastepcze [M. Molicka, 2008, s. 128-132].

Wydaje si¢, iz szans¢ pelnego wykorzystania tekstow basni, realizujacego wszystkie
wymienione funkcje, daje nauczanie zintegrowane. Jego istota polega bowiem na
respektowaniu podmiotowosci 1 indywidualno$ci ucznia, a gldwnym zadaniem jest
ukazywanie $wiata w sposob catosciowy [M. K. Czarniewska, B. Grybowicz, 2004, s. 1].
Takie rozumienie procesOw edukacyjnych wpisuje nauczanie zintegrowane w ramy nauczania
globalnego, opartego na przekonaniu o jednosci gatunku ludzkiego [Z. Melosik, 1997, s. 54-
55] oraz dostrzegajacego w edukacji czynnik warunkujacy - poprzez wspieranie procesow
socjalizacyjnych i inkulturacyjnych - globalne przetrwanie i rozw6j ludzkosci [Z. Kwiecinski,
1997, s. 233-241].

Rozumienie terminu ,nauczanie zintegrowane” uzupelniaja pojecia ,integracja” i

,korelacja”. Wedtug Nowego stownika pedagogicznego termin integracja odnosi si¢ do kilku
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zjawisk. W najbardziej szerokim ujeciu oznacza proces tworzenia catosci z czesci, scalanie,
wlaczanie elementéw w cato$¢. W znaczeniu wezszym jest to ,,wspdlne ksztalcenie i
wychowanie dzieci z brakami rozwojowymi w zwyktych klasach” lub ,,wspotpraca szkoty,
rodziny i Srodowiska lokalnego w tworzeniu optymalnych warunkéw wychowania dzieci i
mtodziezy”. Do nauczania zintegrowanego odnosi si¢ jednak gtownie ta definicja integracji,
wedlug ktorej proces nauczania—uczenia si¢ okreslany jest jako ,taczenie ze soba
przedmiotdw nauczania przez tworzenie zespolonych programéw badz blokow tematycznych,
aby tym samym uczen poznawat wiedz¢ w jej wzajemnych zwigzkach 1 zaleznos$ciach, aby
poznawatl rézne fragmenty rzeczywistosci ze stanowiska kilku przedmiotow nauczania. (...)
Dostrzeganie wigzi migdzyprzedmiotowych sprzyja odkrywaniu [przez dziecko — przyp. M.
R.] nie tylko szczegdtowych problemoéw, lecz takze zagadnien ogdlnych i spraw globalnych
wlasnego kraju 1 $wiata” [W. Okon, 2001, s. 144-145]. Przyjmuje si¢, iz wlasciwa integracja
dokonuje si¢ w samym dziecku, ktore poznaje, doswiadcza 1 przezywa otaczajaca
rzeczywistos¢. Integracja tak pojmowana odbywa si¢ za posrednictwem osoby nauczyciela,
ktéry jest organizatorem 1 koordynatorem caloksztattu aktywnosci dziecka [M.K.

Czarniewska, B. Grybowicz, 2004, s. 1].

Bardzo podobny do zjawiska integracji jest proces korelacji. Jego istota polega na
scistym zwigzku dwoch zmiennych, w ktorym okreslone wielkosci jednej zmiennej
wspotwystepuja z odpowiednimi wielko$ciami drugiej. Korelacja dodatnia ma miejsce
wtedy, kiedy wysokim wartoSciom pierwszej zmiennej odpowiadaja wysokie warto$ci
drugiej. Korelacja ujemna zachodzi wowczas, gdy wysokie wartosci jednej zmiennej taczg sie
z niskimi warto$ciami drugiej [W. Okon, 2001, s. 443]. W nauczaniu korelacja polega na
merytorycznym wigzaniu ze sobg tresci nalezacych do roéznych przedmiotdw nauczania i
tworzeniu uktadow laczacych w sobie te tresci (np. w wersji optymalnej - rozwigzywanie
problemow praktycznych i teoretycznych wymagajacych taczenia wiadomosci z réznych
przedmiotow; w wersji strywializowanej - laczenie symboliki $wigt wielkanocnych z
tematyka prac plastycznych i tresciami zadan matematycznych). Korelacja w nauczaniu
sprzyja ,transferowi wiedzy z jednego przedmiotu do innych” oraz ,rozbudza i rozwija
mys$lenie naukowe oraz pozwala zrozumie¢, na czym polega wielorakie, teoretyczne i
praktyczne stosowanie wiedzy”. W praktyce szkolnej korelacja oznacza synchronizacje W

nauczaniu zblizonych do siebie tresci réznych przedmiotow [W. Okon, 2001, s. 182].
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Programy nauczania, wyznaczajgce zakres tresci nauczania w procedurach nauczania
zintegrowanego, zaktadaja wprowadzanie na poziomie edukacji wczesnoszkolnej réznych
tekstow literackich oraz odpowiadajacych im poje¢ gatunkowych. Wsrdd nich znajduja sig
teksty basni, legend i bajek. Fakt ten oznacza, iz uczniowie powinni pozna¢ tre$¢ tych
utwor6w w ramach réznych blokéw tematycznych oraz poddaé si¢ ich wielorakim
oddziatywaniom (w ramach pelionych przez nie funkcji poznawczych, estetycznych,
impresywnych, wychowawczych, terapeutycznych, ludycznych, aktywizujacych). Takie
zalozenie programowe oznacza takze, 1z uczniowie powinni naby¢ umiej¢tnose
rozpoznawania wymienionych tekstow wsrdd innych gatunkowo wypowiedzi literackich,
przyswoi¢ odpowiadajace im pojecia genologiczne, to jest - mie¢ $wiadomos$¢ odrebnosci
reprezentujacych je tekstow, oraz tworzy¢ wlasne teksty wedlug poznanych wzorcoéw

gatunkowych.

Podstawowym zagrozeniem dla nauczania zintegrowanego jest nauczanie
sprowadzone do korelowania/synchronizowania tre$ci lub nauczanie powierzchowne —
wynikajace z krotkotrwatego 1 nieefektywnego wysitku nauczyciela 1 ucznia. Stojac przed
koniecznoscig integrowania tre$ci, nauczyciel wczesnoszkolny - przyttoczony namnazajacym
si¢ ich ogromem w procesach dzielenia i dopasowywania wiedzy — czgsto ulega pokusie
mechanicznego synchronizowania dziatan i zapomina o obowigzku przekazywania rzetelnych
informacji oraz potrzebie ¢wiczenia konkretnych umiejetnosci. Czynnikiem dyscyplinujacym
moze by¢ wowczas podrecznik, wyznaczajacy swa zawartoscig kolejno$¢ i rodzaj czynnos$ci
nauczyciela. Jak wyglada odzwierciedlenie w podrgcznikach nauczania zintegrowanego
zalozen programowych dotyczacych pracy z basnig oraz pokrewnymi jej bajkami 1 legendami,
pokazuje analiza tego procesu w autorskich podrecznikach Wesofej szkoty. Podreczniki te -
wcigz jeszcze bardzo popularne w nauczaniu wezesnoszkolnym - teksty basni, bajek i legend
wprowadzaja dopiero od klasy drugiej. Przez trzy, a wilasciwie dwa, lata edukacji
elementarnej dziecko styka sig, idgc ich tropem, z 5 basniami, 9 legendami i 2 bajkami.
Lacznie przyswaja - w klasie drugiej 7 tekstow, w klasie trzeciej tylko o 2 wigcej. Basn i
legende ma dziecko szanse pozna¢ juz na poczatku drugiego roku edukacji, bajke dopiero pod

koniec.

Podreczniki Wesolej szkoly za posrednictwem polecen do ¢wiczen, zamieszczonych
pod kazdym tekstem literackim (lub czytanka), wyraznie okre$laja sposéb wprowadzania

badz wykorzystywania wymienionych utworéw w toku zaje¢ szkolnych. Jednak, jak si¢
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okazuje, praca z basnia czy legendg przy pomocy podrecznika napotyka na szereg

metodycznych i merytorycznych niespodzianek. Oto niektore z nich:

- pierwszy w szkole kontakt z basnig uczen odbywa za pomoca utworu poetyckiego;
podrecznik Wesolej szkoly — integrujac wewnatrzprzedmiotowo tre$ci nauczania — Kojarzy
basn z wierszem, nakazujac odtworzenie jego tresci z pomoca formuty inicjalnej basni:

,Dawno, dawno temu...” [ Wesola szkota, Kl. 1l, cz. 1, s. 8];

- poznawanie tekstu basni za posrednictwem podrgcznika rozpoczyna dziecko od
przyswojenia btednych informacji na temat fikcji literackiej; polecenie wskazania w Basni o
pierwszym skowronku zdarzen fantastycznych - rozumianych tutaj jako nieprawdziwe -
automatycznie przypisuje pozostalym zdarzeniom basniowym walor prawdziwosci,
kwestionujac istot¢ elementarnego dla tekstow literackich pojecia fikcji (ani prawda, ani

falsz) [ Wesota szkota, Kl. 11, cz. 2, s. 112];

- utwor w podtytule nazwany bajka (Bajka buigarska) nie zawiera zadnych informacji
na temat swej najwazniejszej cechy, jaka jest posiadanie moratu [ Wesola szkota, Kl. 11, cz. 3,
s. 104];

- brak wskazania podstawowej cechy gatunkowej dotyczy takze legend
(przywotywanie faktow historycznych) [Wesola szkola, kl. 111, cz. 3, s. 107]; jeden z tekstow,
sklasyfikowany jako legenda i opatrzony takim rozpoznaniem w tytule (Legenda warminska),

rozpoczyna si¢ formulg inicjalng basni [ Wesola szkota, Kl. 11, cz. 3, s. 86];

- w jednym z podrecznikéw do klasy trzeciej polecenie dotaczone do tekstu (fragment
Fizi Ponczoszanki A. Lindgren), bedacego w istocie trawestacjg powiesci lotrzykowskie;j,
zawiera sugesti¢, iz jest to bajka, poniewaz ,,opowiada o zdarzeniach nieprawdziwych”

[Wesota szkota, K. 11, cz. 2, s. 17];

- polecenie do ¢wiczenia zwigzanego z tekstem Sniezynka, ktéra nie stopniala
podpowiada, iz cechg istotng kazdej basni jest posiadanie swego autora, pomijajac informacje,

ze chodzi tu o basn literacka [ Wesofa szkola, Kl. 111, cz. 2, s. 64];

- opowiadanie zawierajace elementy fantastyczne (Zaczarowana babcia O. Hejny)
opatrzone jest poleceniem odszukania elementéw bajkowych - rozumianych tutaj jako

zdarzenia nieprawdopodobne [ Wesota szkola, Kl. 111, cz. 2, s. 82];
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- jedyna w podreczniku dla klasy trzeciej basn Andersena (Brzydkie kaczgtko) zawiera
polecenie dotyczace wylacznie walorow wychowawczych tekstu oraz ¢wiczen redakcyjnych

(opis postaci) [Wesota szkota, cz. 2, s. 115].

Analiza polecen do ¢wiczen dotyczacych w podrecznikach Wesolej szkoly basni, bajek
i legend pokazuje, iz najczesciej wykorzystywanym sposobem przekazywania wiedzy na
temat ich specyfiki i odrebnosci gatunkowej jest wskazowka zamieszczona w tytutach
[Wesota szkota, k1. 111, cz. 3, s. 39, 42, 102, 105] lub podtytutach [ Wesota szkota, Kl. 11, cz. 3,
s. 75, 82, 86, 104]. Jedyna metoda dydaktyczng stuzaca wprowadzaniu i utrwalaniu
umiejetnosci  rozpoznawania cech gatunkowych wymienionych tekstow jest metoda
pamigciowa polegajaca na wigzaniu tytutu tekstu z etykietg gatunkowa [ Wesofa szkota, Kl. 111,
cz. 2, s. 115]. Metod¢ indukcji oraz ¢wiczen praktycznych wykorzystuje tylko jedno
¢wiczenie - dotyczace basni - nakazujac uczniom udowodnienie, ze tekst zawiera jej cechy. W
oparciu o tak skonstruowany podrecznik dominujagcymi dziataniami nauczyciela przy
wprowadzaniu lub wykorzystywaniu tekstow basni, legend i bajek sg — integracja
wewnatrzprzedmiotowa 1 zewnatrzprzedmiotowa. W pierwszym przypadku nauczyciel teksty
literackie (tu: basnie, bajki, legendy) taczy z ¢wiczeniami stownikowymi, ortograficznymi,
stowotworczymi czy redakcyjnymi. W drugim przypadku podporzadkowuje je tresciom
przyrodniczym, ekologicznym, geograficznym, historycznym. Integracja
zewnatrzprzedmiotowa nie oznacza jednak, w S$wietle instrukcji zamieszczonych w

podreczniku, wykorzystywania funkcji terapeutycznej, poznawczej czy impresywnej basni.

Przyktad basni 1 posiadanego przez nig potencjalu edukacyjnego, rozpatrywany w
odniesieniu do idei integracji i nauczania zintegrowanego, pokazuje kilka zagrozen tkwigcych
w tej koncepcji. Przede wszystkim - obliczone na indywidualne i podmiotowe traktowanie
ucznia - nauczanie zintegrowane okazuje si¢ nauczaniem powierzchownym w odniesieniu do
pracy nad umiej¢tnoscig symbolicznego odbioru tekstow literackich, $cisle powigzang z
rozumieniem i operowaniem  kategoriami  teoretycznoliterackimi.  Tymczasem,
wykorzystywanie poje¢ z zakresu nauki o literaturze w kontakcie z utworem literackim
wydatnie wplywa na jakos$¢ jego odbioru juz na etapie wczesnoszkolnym oraz przygotowuje
do obcowania z tekstami kultury w przysztosci [B. Chrzastowska, 1987, s. 330]. Przyswajanie
poje¢ jest jednak procesem specyficznym, wymagajacym wielokrotnych i odmiennych
strategii dydaktycznych [B. Chrzastowska, 1987, s. 337-342; R. Jantz, 1998, s. 266-267] niz

zamieszczane w podrecznikach nauczania zintegrowanego polecenia do ¢wiczen.
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Kwestia walorow edukacyjnych 1 terapeutycznych basni, wynikajacych z jej
archetypowej proweniencji, pokazuje réwniez brak powigzania potencjatu tkwigcego w
szkolnym materiale dydaktycznym z ideami nauczania zintegrowanego (wszechstronnego i
kompleksowego oddziatywania na ucznia, pelnego rozwoju jego osobowosci za sprawg
samodzielnego wysitku poznawczego) [J. Gnitecki, 2006, s. 32; S. Juszczyk, 2006, s. 151]
oraz realnymi mozliwo$ciami ich realizacji. Jak dotad, podreczniki nauczania zintegrowanego
oraz autorskie programy nauczania nie przewiduja szukania w basniach archetypowych
wzorcoOw zachowan, ani nie projektuja w ramach zaj¢¢ szkolnych - w nawigzaniu do tychze
wzorcow - specjalnych czynnosci terapeutycznych. Zrealizowanie takich celow wymagatoby
zdecydowanego skorygowania i dopasowania do nowych (a takze starych) potrzeb
edukacyjnych zar6wno podrecznikéw, jak i1 programéw. Wsréod wielu niedoskonatosci
nauczania zintegrowanego jedng z wazniejszych okazuje si¢ zatem podrgcznik [J. Gnitecki,
2006, s. 31-32; 79-88; E. Gruszczyk-Kolczynska, 2006, s. 106-17, 121-122]. Wiasciwe
wykorzystanie omawianego - basniowego - materiatu dydaktycznego zalezy jednak takze w

duzym stopniu od kompetencji metodycznych oraz postawy pedagogicznej nauczyciela.

Edukacja zintegrowana to takze, w ujeciu Elzbiety Misiornej, zestawianie Kategorii
edukacyjnych o réznej proweniencji, typie i znaczeniu [E. Misiorna, 1993, s. 16-17]. W
swietle tej koncepcji oraz w oparciu o istot¢ zjawisk integracji 1 korelacji zasadnym wydaje
si¢ rozwazenie typu korelacji powstajacej w wyniku wspdtoddzialywania na siebie réznych
sktadnikow procesu edukacyjnego. Bez wzglgdu na charakter dociekan, elementami
fundamentalnymi i nieodzownymi w procesie nauczania-uczenia si¢ sg: uczen oraz nauczyciel
1 dydaktyczne narzg¢dzia pracy. Z uwagi na potencjat posiadanych zdolnosci 1 cel ksztatcenia
uczen jest zawsze warto$cig dodatnig. W uktadzie omawianych wspoétzaleznosci drugi biegun
stanowig zatem nauczyciel i dydaktyczne narzgdzia pracy (metody nauczania, $rodki
dydaktyczne, formy pracy). Nalezy przyjaé, iz ksztalcenie zintegrowane jest typem korelacji
dodatniej, to znaczy takiego uktadu elementéw, w ktérym wraz ze wzrostem wartosci jednej
zmiennej wzrastaja warto$ci drugiej. A zatem, wzrost profesjonalizmu nauczyciela, lepsza
jako$¢ narzedzi dydaktycznych (w tym takze podrecznikéw) czy wigkszy stopien
adekwatnosci strategii metodycznych powoduja wzrost umiejetnosci intelektualnych oraz
rozwoju osobowos$ci 1 kompetencji spolecznych ucznia. 1 odwrotnie, spadek jakosci
ksztalcenia powoduje spadek poziomu wyksztalcenia ucznia. Ponadto, wyzszy poziom
rozwoju ucznia wymaga lepiej przygotowanego do pracy nauczyciela i lepszych narzedzi

pracy. Jest to nienowa prawda, ale w przypadku nauczania zintegrowanego nabiera nowych
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tresci. Niezaleznie od zakresu i rodzaju integrowanych elementdéw, edukacja zintegrowana
jest bowiem zwigzkiem zmiennych. Jedng z tych zmiennych stanowi uczen. W nauczaniu
zintegrowanym posiada on kwalifikacj¢ nadrzedna, podmiotows. I z tego witasnie powodu
powinien by¢ punktem odniesienia, celem i miarg dla wszystkich korelowanych w nauczaniu

zintegrowanym kategorii edukacyjnych.
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