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WPROWADZENIE

Problematyka przestrzennosci, przestrzeni edukacyjnej i nieedukacyjnej, od kilku lat zajmuja
sie m.in. pedagodzy skupieni wokét kaliskiego wydzialu Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu, Wydzialu Pedagogiczno-Artystycznego. Jakkolwiek by nie interpretowac przestrzennos¢, po-
dazajac za tokiem rozumowania teoretykow dotychczas zajmujacych si¢ ta problematyka, z duzg doza
pewnosci mozna przesadzac o jej waznosci we wspdlczesnej edukacji, i to na wszystkich poziomach,
w réznych aspektach. Przestrzennos¢ dotyczy réznych typdw racjonalnosci, w duchu pedagogiki per-
sonalistycznej i egzystencjalnej, pedagogiki mitosci, serca, pedagogiki korczakowskiej i montessorian-
skiej oraz wielu innych. Wspoélczesna rzeczywistosé, takze edukacyjna, zmienia sie w tempie trudnym
do przewidzenia. To konsekwencje rozwoju cywilizacyjnego, szybkiego tempa Zycia, globalizacji kul-
turowej, zréznicowania potrzeb jednostkowych i spolecznych, aspiracji i dazen politykéw, ale przede
wszystkim chyba zagubienia cztowieka w réznych przestrzeniach spotecznych. Wspdlczesna polityka
o$wiatowa, w obliczu ograniczen finansowych, przyczynia si¢ do relatywizacji rangi podmiotowosci
na wszystkich poziomach edukacyjnych. Miejmy §wiadomo$¢ istnienia i znaczenia podmiotu w drodze,
od przestrzeni zycia pewnej i udomowionej, poprzez przestrzen ryzykowng, do przestrzeni niepewnej
i wyniszczajgcej, jawnej i ukrytej. Analiza zjawisk niekorzystnych w przestrzeni (nie)edukacyjnej moze
sta¢ si¢ zrodtem wiedzy, rozumienia znaczenia i wartoéci patologii, bledéw wychowawczych, (nie)swia-
domosci dydaktycznej czy opiekunczych zaniedban.

Stephen R. Covey pisze, Ze bolesne jest uswiadamianie zgubnego oslabienia naszej struktury spo-
tecznej. Jego zdaniem te spirale, po ktorej wszystko podaza ku zgubie stanowi narkomania, przestep-
czo$¢, analfabetyzm, szerzace sie ubdstwo, przemoc i gangi'. Zatem trudno si¢ dziwié, ze zwlaszcza
w pedagogice, dyscyplinie praktycznie zorientowanej, podejmuje sie proby odnalezienia optymalnej
drogi w poszukiwaniu tozsamosci, w prowadzeniu do tozsamosci, w okreslaniu tozsamosci w réznych
przestrzeniach, takze edukacyjnej. To prowadzenie podmiotéw powinno stawac si¢ przewodzeniem
wsrod nieustannych zyciowych wyboréw, a nie tylko doradzaniem lub odradzaniem w daznosci do
samodzielnosci podmiotowej jednostki, do jej prob samostanowienia, przewodzeniem rozumianym
jako autonomia i niezaleznos¢ w ksztaltowaniu swiadomosci intelektualnej, wyboréw zyciowych i od-
powiedzialnosci za nie.

Roéznorakie rozumienie przestrzeni (przestrzennosci) nie zawsze edukacyjnej, uwarunkowania
i zroznicowanie relacji podmiotéw (relatywnos¢ przestrzenna), emocjonalno$¢ w wieku przedszkolnym,
problematyka zaburzen psychosomatycznych, przestrzennos¢ resocjalizacyjna, oczekiwania wobec na-
uczycieli i szkoty w réznych srodowiskach, oczekiwania nauczycieli i uczniow w zwigzku z okreslaniem

! S.R.Covey: Trzy role lidera w nowym paradygmacie. W: F. Hesselben, M. Goldsmith, R. Beckhard (red.). Lider przysztosci. Cz. 3.

Warszawa: Business Press, 165.
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swojej tozsamosci oraz konteksty umiejetnosci prowadzenia, szczegélnie przewodzenia, we wspdlczes-
nej rzeczywistosci edukacyjnej sg przedmiotem dociekan w niniejszym opracowaniu.

We wszystkich zamieszczonych tekstach, jak zawsze, probuje doszukiwac sie sladow (moze ukry-
tego) przywddztwa, zjawiska — moim zdaniem - teoretycznie i praktycznie zaniedbanego w relacjach
podmiotéw. Wazne s3 tu racjonalnosci filozoficzne, psychologiczne, socjologiczne i zwlaszcza peda-
gogiczne. Niektorzy autorzy tekstéw moze nawet w sposéb nieuswiadomiony, to jednak w swej racjo-
nalnosci przyblizajg si¢ do tego zjawiska. Warto doda¢ takze, ze zjawisko przywddztwa, szczegdlnie
w przestrzeni edukacyjnej, jest czgsto niedoceniane, a nawet bfednie rozumiane.

Aby spojrze¢ na problematyke przestrzennosci (nie)edukacyjnej przez pryzmat przywodztwa
edukacyjnego warto przyjac, ze przywodztwo jest relacja wptywu miedzy przywdédcami a ich zwolen-
nikami, co wyraznie potwierdza B. Kozusznik analizujac wyniki swoich badan. Podkresla, ze w rela-
cjach wyraznie wida¢ odzwierciedlenie konieczno$ci zmiany, a wynika to z przyjecia przez podmioty
wspoélnych celow. Zatem trudno jest znalez¢ grupe, formalng lub nieformalng w lokalnej przestrzeni,
ktdra by nie miala swojego przywddcy’.

Przywoédztwo edukacyjne opiera si¢ na interdyscyplinarnej wiedzy wyznaczajacej kompetencje
podmiotéw i oparte jest na pedagogicznej madrosci (wyksztalceniu w madrosci i do madrosci), wrazli-
wosci na zagrozenia, niejasnosci drég zyciowego rozwoju oraz na umiejetnosciach konsolidowania sro-
dowisk wychowawczych. Proponuj¢ rozumie¢ przywodztwo edukacyjne jako uklad relacji podmiotéw
w przestrzeni edukacyjnej i edukowanej, czyli wektoréw relacji pionowych, z géry na dét (administra-
cja, nauczyciel — uczen), i z dotu do gory (uczen - nauczyciel, administracja) oraz zwrotne w poziomie
(nauczyciel - nauczyciel, administracja) i uczen — uczen. Zakloca je jednak zjawisko przedmiotowego
oddzialywania i przestrzennos¢ fizyczna, ktore pod przykrywka rangi spotecznego prestizu i ekonomii
wplywaja na pojawianie si¢ manipulacji w opiniowaniu, sklonnosci do ostracyzmu, (nie)toleranciji....

Osobiscie upatruj¢ w fenomenie przywddztwa we wszystkich przestrzeniach dzialalnosci ludz-
kiej wielkie przysztosciowe znaczenie. W zespotach ludzkich, organizacjach i réznych instytucjach
o zroznicowanym zasiegu prawdziwi liderzy byli, sq i beda potrzebni.

Dzigkuje recenzentom tego opracowania, profesorowi Marianowi Marcinkowskiemu oraz profe-
sorowi Andrzejowi Plucie, za pozytywne recenzje proponowanych tekstow.

Mirostaw J. Smiatek

2 Kozusznik, B. (2007). Zachowania czlowieka w organizacji. Warszawa: PWE, 147.
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SZYMON WROBEL

PODMIOT W PODROZY.
PRZESTRZENIE DOMOSTWA,
BEZDOMNOSCII ZADOMOWIENIA

W kazdym razie przekonany jestem, ze niepokdj naszych czaséw znacznie bardziej niz z czasem
zwigzany jest zasadniczo z przestrzenig. Czas prawdopodobnie jawi nam sig jako jedna z operacji roz-
dzielczych, dokonywanych na elementach rozposcierajgcych sig¢ w przestrzeni.

Michel Foucault'

PRZED DOMEM

Wielkie opowiesci odmalowujace historie ludzkiego zycia, od Homerowskiej Odysei po Blaszany
bebenek Giintera Grassa, to narracje na temat: (1) pierwotnego, beztroskiego zadomowienia w dzie-
cinstwie; (2) jego utraty nastepujacej w wyniku gorzkiego i najczgsciej brutalnego wykorzenienia oraz
bolesnej pielgrzymki wieku dorastania; (3) wreszcie mniej lub bardziej skutecznych, ale zawsze niepew-
nych usifowan osiedlenia i zadomowienia wieku dojrzalego. W pewnym sensie te opowiesci tworzg nar-
racje na temat kolejnych stadiéw ontogenetycznych wspdottworzacych nasza biografie. Te kolejne stadia
to: domostwo, czyli dziecinstwo, bezdomnos¢, czyli dorastanie oraz zadomowienie, czyli dojrzatos¢.
Wydaje sie, ze updr opowiesci w dotrzymywaniu wiernosci temu scenariuszowi narracyjnemu, oddaje
pewna konieczno$¢, ktora by¢ moze jest nieusuwalng czastka kazdej biografii. Wydaje sie tez, Ze powto-
rzenia przemawiajace przez opowiesci zdradzajg prawde o nas samych, co oznacza, Ze ten mechanizm
powtérkowy wydobywa co$, z czym powinni$my sie zmierzy¢, co$, nad czym powinnismy si¢ pochylic.

Zmyslowos¢ dziecinstwa zostaje zastgpiona gwaltownoscig i pospiechem poszukiwan wieku
dorastania. Podrdéz odgrywa zasadnicza role w tej transformacji: zmiana miejsca zapowiada bowiem
zmiang tozsamos$ci. Prawda przemawiajaca przez powies¢ edukacyjng (Bildungsroman), poczawszy
od pikarejskiej powiesci Tristrama Shandy Laurence’a Sterne’a, Lat nauki Wilhelma Meistra Johanna
Wolfganga von Goethego, a nastepnie poprzez Gre szklanych paciorkéw Hermanna Hessego, Doktora
Faustusa Thomasa Manna, Auto da fe Eliasa Canettiego, Blaszany bebenek Giintera Grassa, a nawet
bardziej wspodlczesne i wywodzace sie z innych niz europejski kregéw kulturowych — Dzieci pétnocy
Salmana Rushdiego, czy - w swej formie postmodernistyczna — twdrczos¢ Johna Bartha, poczawszy

1 Foucault, M. (2006). Inne przestrzenie. (ttum. A. Rejniak-Majewska). Teksty Drugie 6, 119.
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od Bakunowego faktora, az po Ostatnig podréz Sindbada Zeglarza, oddaje wtasnie sens tej przemiany,
o stynnej powiesci £askawe Jonathana Littella nawet nie wspominajac.

Rozwazajac sens podrézowania w ludzkiej egzystencji, zacznijmy od przywolania dwoch kon-
tekstow filozoficznych: jeden bedzie zapozyczony z fenomenologii, a drugi z psychoanalizy. Martin Hei-
degger pisal: ,Zwiazek czlowieka z miejscami, a poprzez nie z przestrzeniami, polega na zamieszkiwa-
niu. Stosunek czlowieka do przestrzeni jest nie czym innym jak istotowo myslanym zamieszkiwaniem™.
Sigmund Freud natomiast niemniej kategorycznie stwierdzal: ,Zalozenie rodziny wiazato sie prawdo-
podobnie z tym, ze potrzeba zaspokojenia genitalnego nie zjawiala si¢ nagle jak gos¢, ktéry przybywa
znienacka i po swym odjezdzie przez dlugi czas nie daje o sobie zna¢, lecz ze zachowywala si¢ jak loka-
tor, ktory osiedla si¢ u kogos na dtuzej™. Dla Freuda zatem zadomowienie jest wynikiem zalozenia ro-
dziny przez cztowieka. Zadomowienie rodzi si¢ wraz z ogniskiem domowym, odkryciem ojcostwa oraz
ustabilizowaniem ludzkiego pragnienia. Gdy gléd prokreacji i seksu jest staty, powstaja powody, aby za-
tozy¢ rodzing. Dla Heideggera natomiast zamieszkiwanie jest podstawowym i raczej nieredukowalnym
rysem bycia, zgodnie z ktérym bytuja §miertelni. To nie seks (poszukiwanie genowej niesmiertelnosci),
ale $mier¢ (poszukiwania nicosci) zmusza nas do zamieszkiwania; to nasza istotowa nietrwatos¢ zmu-
sza nas do budowania, tj. dawania chwilowych wizerunkéw trwatosci.

Jacques Derrida bardzo trafnie diagnozuje t¢ dotkliwa réznice pomiedzy dzielem Freuda i Hei-
deggera, piszac: ,na temat plci Heidegger méwi tak matlo, jak to tylko mozliwe™. W analityce skonczo-
nosci sprawa przedstawia si¢ tak, jak gdyby réznica plci nie wznosita sie na wyzyny, jakie osiagneto zna-
czenie przystugujace réznicy ontologicznej. Ontologia natomiast to teren architektoniczny z definicji,
a architektura to, rowniez z definicji, szczegdlna metoda zamieszkiwania, charakterystyczna dla istot
ludzkich (Dasein). Jej szczegdlno$¢ wynika z tego, ze jest oznakowana $miertelnoscia, tj. nietrwaloscia.

Niezaleznie jednak od tego, czy nasze procedury interpretacyjne beda inspirowane dokonaniem
archeologicznym Freuda, czy blizsze bedzie nam instrumentarium etymologiczne zaproponowane
przez Heideggera; niezaleznie zatem od tego, czy idac tropem psychoanalitycznym, uznamy przesztosé
za jedyny wyznacznik aktualnosci a melancholi¢ za owoc takiej percepcji czasu, w ktorej goruje czas
dokonany nad czasem niedokonanym; czy tez raczej, idac tropem hermeneutyki ludzkiej skonczono-
$ci, uznamy, ze budowanie jest przestanka zamieszkiwania, a zamieszkiwanie dopiero przygotowuje
i ustraja grunt dla myslenia; niezaleznie od tego, czy uznamy, ze to wlasnie wysiedlenie i banicja sa
zrodtami myslenia (Freud), czy tez zasiedlenie i budowanie powoduja refleksje (Heidegger) — nieza-
leznie od tych wszystkich rozstrzygnie¢ i niepewnosci, bedziemy musieli ustosunkowac si¢ do tak za-
rysowanego watku biograficznego, budujacego scenariusz naszego zycia w trzech aktach: domostwo

- bezdomno$¢ - zadomowienie.

DOMOSTWO

Z pewnoscig ideologia domu i rodziny patriarchalnej to jedna z najpotezniejszych i najpowazniej-
szych ideologii §wiata zachodniego. Stad bierze si¢ konieczno$¢ zadania serii pytan: czy to mozliwe, ze
kiedy$ bylismy zadomowieni naturalnie i spontanicznie? Czy to mozliwe, ze dom kiedys istnial? A jesli
tak, to czym byt 6w dom? Czy byl on glosem ojca, tj. prawem? Czy byl on po prostu zapachem naszej
matki, tj. mito$cig? A moze jej dotykiem, pocalunkiem przed zasnieciem, a moze raczej wonia grzybow,
ktdérg przynieslismy z lasu lub wreszcie smakiem rydza, ktory teraz z takim trudem rekonstruujemy,
uzywajac do tego bardziej imaginacji niz pamieci?

2 Heidegger, M. (2002). Budowa(, mieszka¢, myslec. (ttum. J. Mizera). W: M. Heidegger, Odczyty i rozprawy, Krakow: Aletheia.

3 Freud, S. (1995). Kultura jako Zrédto cierpiesi. (thum. J. Prokopiuk). Warszawa: Wydawnictwo KR, 45.

4 Derrida, J. (2002). Réznica plci, réznica ontologiczna (Geschlecht I). (thum. M. Kwietniewska). Nowa Krytyka, 13, 163-188.
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Czy domostwo to po prostu inne imi¢ matki? Gdyby tak bylo, to by¢ moze uzyskalibysmy wy-
jasnienie, dlaczego w najrozmaitszych spolecznosciach, ktére nie sprzyjaja zwigzkom migdzy osobami
blisko spokrewnionymi, zezwala si¢ na malzenstwa miedzy dzie¢mi majacymi tego samego ojca i roz-
ne matki, natomiast wyklucza si¢ tego typu zwiazki w przypadku odwrotnym, nawet jesli filiacja ma
w tych spoleczenstwach charakter patrylinearny. Gdyby dom byt matka i tylko matka, znalezlibysmy
przyczyne, z powodu ktorej roznica plci nie jest wcale podstawowym warunkiem zalozenia rodziny.
Niektore rodziny afrykanskie, powstale z matzenskich §lubowan dwoch kobiet, ktére upowaznieni ko-
chankowie czynili brzemiennymi, s3 by¢ moze w ogodle ,najczystszym” przypadkiem kategorialnym
pojecia rodziny. Kobieta ze szlachetnego rodu stawala si¢ legalnym ojcem dzieci i przekazywala im
swoje imig, pozycje oraz dobra. Przekazywala im swo6j dom.

Rozwazmy inng hipoteze: moze dom, o ktérym raczej $nimy niz ktéry tak po prostu wspomi-
namy, to nie cialo naszej matki, ale nasze wtasne ciato? Cialo, w ktérym przetrwaly jeszcze wspomnie-
nia bicia rekordu czasu przebywania pod woda w prowincjonalnej gliniance lub wspomnienie dotyku
pierwszego $niegu - tej bieli, ktorej w wieku dojrzalym bedziemy jedynie szuka¢, ale nigdy nie znaj-
dowac? Moze nasze mig$nie przechowaly jeszcze wspomnienie pierwszego maratonu i gorycz porazki,
kiedy po raz pierwszy nasze cialo zbuntowalo si¢ przeciw naszym aspiracjom? Czy to wszystko w ogole
istniato? Czy przeszlos¢ jest jedynie przedmiotem naszej wiary? Czy dom istnial? Czy istniala cata ta
konfiguracja zapachéw, doznan stuchowych, smakowych, seria klisz, ktdrg nazywamy, powodowani
bezradno$cig, dziecinstwem?

Pytania to istotne, o ile przypomnimy sobie, ze zdaniem Freuda istnienie autentycznych sladow
pamieciowych z przeszlosci wcale nie jest pewne. ,,Obojetne wspomnienia z dziecinstwa — czytamy
u Freuda w Psychopatologii Zycia codziennego — zawdzieczaja swoje istnienie procesowi przemieszcze-
nia: zastepuja one w reprodukcji prawdziwe wazne wrazenia™. Piszemy swe dzieje nie po to, by co$
z siebie innym ujawnic, ale po to, by co$ przed soba samym ukry¢. Samooklamywanie przeradza si¢
w koncu w falszywa identyfikacje, a co za tym idzie i w falszywa tozsamos¢, i w falszywa swiadomos¢.
Falszywa tozsamos$¢ moze by¢ natomiast Zrédlem falszywej mitologii. Wydaje si¢ bowiem, ze dawnej
rodziny, takiej, o ktdrej z nostalgia mowia konserwatysci, nie da si¢ juz przywrocic¢ lub wskrzesic.

W Analizie skoticzonej i nieskoriczonej Freud namawia nas do pewnego eksperymentu myslowego.
Mamy sobie wyobrazi¢ mozliwe koleje losu jakiej$ ksigzki w czasach, gdy ksigzek jeszcze nie drukowa-
no, lecz przepisywano pojedyncze egzemplarze. Niech ta ksigzka zawiera dane, ktére w pozniejszych
czasach uznano za niepozadane. ,,Mniej wigcej tak, jak zdaniem Roberta Eislera pisma Jézefa Flawiu-
sza musialy zawiera¢ fragmenty dotyczace Jezusa Chrystusa, ktére pézniejsze chrzescijanstwo uznato
za gorszace” °. W naszych czasach urzedowa cenzura ograniczylaby si¢ do zastosowania mechanizmu
w postaci konfiskaty i zniszczenia calego nakltadu. W przeszlosci jednak, kiedy metodologia cenzury
byta nieco bardziej subtelna, w celu unieszkodliwienia tekstu, a zatem takze pamieci, stosowano roz-
maite metody, np. grubo zamazywano gorszace miejsca, tak zeby byly nieczytelne. Wéwczas nie mozna
bylo ich przepisa¢, a w rezultacie kopista produkowat tekst, ktdremu juz nic nie mozna bylo zarzucic.
Jednak w niektérych miejscach tekst okazywal si¢ niekompletny i niezrozumialy. Freud sugeruje, ze
nasz aparat psychiczny dokonuje podobnego typu zmian cenzuralnych w obrebie naszej wlasnej, in-
dywidualnej pamieci. W rezultacie w dorostym zyciu pamigtamy wydarzenia, do ktérych nie doszlto
w dziecinstwie lub zostaly do tego stopnia znieksztalcone, ze az staly si¢ nieprawdziwe.

> Freud, S. (1978). Psychopatologia zycia codziennego. (thum. L. Jekels, H. Ivanka). Warszawa: PWN, 80.

¢  Freud, S. (1976). Analiza skoriczona i nieskoficzona. (thum. J. Prokopiuk). W: S. Freud, Poza zasadg przyjemnosci, Warszawa: PWN,

247-248.



]2 PRZESTRZENNOSC (NIE)EDUKACYJNA NA POZIOMIE NIE TYLKO ELEMENTARNYM

Czasem nie zadowalano si¢ tymi prostymi srodkami i dazono réwniez do usunigcia poszlak
$wiadczacych o okaleczeniu tekstu, co wigzalo sie z jego znieksztalcaniem. Usuwano pojedyncze stowa
lub zastgpowano je innymi, wstawiano w $rodek tekstu nowe zdania, a w najbardziej skrajnym przy-
padku wykreslano caly fragment i w jego miejsce wprowadzano inny, méwiacy co$ dokladnie odwrot-
nego. Oznacza to, ze w zapisie, tj. pamieci zbiorowej, $wiat istnieje tylko jako ktamstwo, oszustwo lub
pomylka. Czyz nie dlatego wlasnie Harold Bloom odnotowat z przejeciem i z gnostycka egzaltacja, ze

»wiemy bardzo duzo na temat freudowskiego zapominania, bardzo niewiele jednak o tym, co mogliby-
$my nazwac freudowskim pamigtaniem”’? Czyz nie dlatego réwniez warto$¢ stowa pisanego doceniana
jest najbardziej tam, gdzie istnieje nadzoér panstwa policyjnego?

Antropolog Donald Brown byt zadziwiony, kiedy odkryl, ze przez tysigclecia Hindusi z Indii
nie zostawili dostownie zadnych przekazéw historycznych (pamigci), podczas gdy sasiadujacy z nimi
Chinczycy wyprodukowali pelne biblioteki ksigzek (hiperpamigc). Podejrzewal, ze potentaci w spo-
teczenstwie dziedzicznych kast (sztywnej hierarchii wladzy) zdawali sobie sprawe, ze nic dobrego nie
moze wynikna¢ z pozwolenia literatowi na czytanie zapiskéw z przesztosci, gdzie mogtby sie natkna¢
na dowody poddajace w watpliwos¢ ich pretensje do pochodzenia od mitologicznego $wiata herosow
i bogéw. Brown przyjrzal si¢ dwudziestu pigciu cywilizacjom i poréwnat te, ktére byty zorganizowane
na zasadzie dziedzicznych kast, z pozostatymi, bezkastowymi spoteczeristwami. Zadne ze spoteczeristw
kastowych nie rozwinelo tradycji dokladnego spisywania przeszlosci; zamiast historii (pamigci) powo-
tywano do istnienia mity i legendy. Kastowe spoleczenstwa wyrdznialy si¢ takze nieobecnoscig nauk
politycznych, spotecznych, biologii, biografii i jednolitej edukacji®.

Powtarzam zatem swe gtéwne pytanie: czy Zyjemy mitologia domu i konserwatywna iluzja zado-
mowienia, ktdra sama nigdy nie istniata? Czy tez raczej smutek nad szaroscig naszego obecnego zycia
jest rezultatem stonecznej jaskrawosci wieku dziecigcego? Czy w istocie zdanie: ,,Pamigtam tylko dni
stoneczne” nie zawiera w sobie jakiej$ tautologii, albowiem nasza pamig¢ jest tak skonstruowana, ze
dni deszczowych wcale nie jest w stanie zapamieta¢? Czy zatem ponuros¢ i czysta nominalnos¢ dnia
dzisiejszego jest prosta konsekwencja wybuchu zmyslowosci i jaskrawosci naszego dziecinstwa, wybu-
chu tak dotkliwego, Ze wszystko, co nadchodzi pdzniej, musialo okazac si¢ popiotem i utomnoscig? Czy
tez raczej szaro$¢ dnia obecnego generuje fantasmagoryczny obraz przesztosci jako krainy szczesliwej
i niczym nie ograniczonej?

BEZDOMNOSC

Przestrzen, w ktorej zyjemy, ktéra wyprowadza nas z nas samych, w ktérej nastepuje erozja i roz-
winiecie naszego Zycia, naszego czasu i naszej historii, przestrzen, ktéra drazy nas, zlobi i pomnaza,
jest przestrzenia heterogeniczng, niejednorodna. Innymi stowy, nie zyjemy w jakiej$ pustce, wewnatrz
ktérej mozna by sytuowac jednostki i rzeczy. Nie zyjemy wewnatrz pustki zabarwiajacej si¢ réznymi
refleksami $wiatla; zyjemy w sieci relacji, wyznaczajacych miejsca wzajemnie do siebie nieredukowalne
i absolutnie nie dajace si¢ jedne na drugie naktadaé. Zyjemy w wielu miejscach, a nie pustce niezapel-
nionej przestrzeni.

Dialektyczna relacja czlowieka i przestrzeni uosabia si¢ w procesie swoistego ,,oswajania” prze-
strzeni. Yi-Fu Tuan, jeden z gtéwnych przedstawicieli geografii humanistycznej, stwierdza, ze istnieje
pelna napiecia zaleznos¢ pomiedzy przestrzenia a miejscem: ,,Przestrzen jest w zachodnim $wiecie po-
wszechnie przyjetym symbolem wolnos$ci. Przestrzen stoi otworem, sugeruje przyszios¢ i zacheca do

Bloom, H. (2003). Do Freuda i dalej. (ttum. A. Bielik-Robson). Literatura na Swiecie 9-10, 230.

Brown, D. (1988). Hierarchy, History, and Human Nature: The Social Origins of Historical Consciousness. Tuscon: University of Arizona
Press.
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dzialania [...]. Zamknieta i uczlowieczona przestrzen staje si¢ miejscem. W poréwnaniu z przestrzenia
miejsce jest spokojnym centrum ustalonych wartosci. Istotom ludzkim potrzebne jest zaréwno miejsce,
jak i przestrzen [...]. Miejsce to bezpieczenstwo, przestrzen to wolnos¢: przywigzani jestesmy do pierw-
szego i tesknimy za druga™. Uczac si¢ przestrzeni, czlowiek opanowuje ja tak, by stala sie miejscem
- enklawg bezpieczenstwa. Przyswojenie przestrzeni to tyle co krétsze lub dluzsze umiejscowienie si¢
na jakims terenie, uznanie go za wlasny, tj. rozpoznany. Ta przestrzen, ktora zaczyna by¢ odczuwana
jako dobrze znana, staje si¢ miejscem, czyli przestrzenig oswojong. Proces uczlowieczania przestrzeni
uwarunkowany jest wieloma czynnikami. Yi-Fu Tuan pisze miedzy innymi o odkrywaniu punktéw
orientacyjnych. Gdy znana jest topografia miejsca, poczucie odlegtosci od pewnych obiektéw, gdy czto-
wiek rozpoznaje punkty wskazujace jego ulokowanie w przestrzeni, wéwczas zaczyna traktowac ja jako
wlasna.

Z pewnoscia najpierw zyjemy zakorzenieniem, potem zyjemy potrzeba roztrwonienia domowych
kapitalow, zyjemy z rozpaczy (lub radosci), ktéra powstala w dniu, gdy objawiono nam, zZe nasz dom nie
jest naszym domem. I nie jest wcale istotne, czy to objawienie dokonalo si¢ jedynie w polu naszej wyob-
razni, czy tez jest czastka zasady rzeczywisto$ci: wazne jest tutaj jedynie pole skutkéw, a nie przyczyn.
Niezaleznie od tego, czy jeste$my Zydem, Indianinem, Aborygenem, czy tez tylko odtragconym synem
lub przekleta corka bialego wiasciciela amerykanskiego konsorcjum informatycznego, zaczynamy zy¢
z rozpaczy swego oddalenia, zaczynamy zy¢ w goraczce uniesient odkrywania nowych ladéw i doswiad-
czen, zaczynamy zy¢ wsciekloscig i zalem straty, ktorej doswiadczyliSmy w sferze symboli, imaginacji
lub rzeczywistosci.

Diagnoza wypowiedziana przez Hannah Arendt, Zze symbolem XX wieku stang si¢ ludzie pozba-
wieni ojczyzny, pozbawieni praw uciekinierzy, ludzie wykorzenieni, przepedzeni, wyrzuceni z natural-
nych $rodowisk Zycia, ludzie odcigci od $wiata swego dziecinstwa, a zatem przeczucie autorki Korzeni
totalitaryzmu, ze gtéwnym problemem XX (i a fortiori XXI) wieku bedzie migracja i poszukiwanie
domu, zostaje w calo$ci przez §wiat wspdlczesny potwierdzona. Prototypem cztowieka staje si¢ uchodz-
ca, banita, poszukujacy nowego domu lub cho¢by namiastki domu. Zamiast miejsca bedacego symbo-
lem bezpieczenstwa i przestrzeni bedacej symbolem wolnosci demokratyczny $§wiat Zachodu ofiarowu-
je mu obdz lub co$ na ksztalt obozu.

Z tych samych powodéw mlody Gyorgy Lukijcs nazywa powies¢ ,epopeja $wiata opuszczonego
przez bogow”, ale tez ,forma dojrzatej meskosci™, a zatem forma §wiadomosci, ktéra zmuszona jest
rozstac si¢ z nieskonczenie naiwng wiarg wieku mlodzienczego. Jak poetycko powiada Lukijcs - glos we-
wnetrzny unoszony przez promien przeznaczenia kurczy si¢ do rozmiaréw zera, a jego miejsce zajmuje
ironia, tj. ,mistyka negatywna”: bezdomnos¢. Tylko cztowiek bezdomny moze pisa¢ powiesci, cztowiek
zadomowiony pisze mitologie, eposy lub bajki, cztowiek udomowiony w ogdle nie pisze, on pracuje i za-
rabia. Po co nam miejsce — pyta bezdomny - skoro tyle przestrzeni wokofo? Po co nam trwatos¢, skoro
istotg zycia jest nietrwalo$¢? Po co nam przywiazanie, skoro w kazdej chwili swego istnienia musze si¢
uczy¢ przywiazania do ciagle nowych obiektow fascynacji, skoro nasze ciala musza si¢ ciggle na nowo
uczy¢ zapachow i smakéw nieustannie zmieniajacych sie cial? W historii naszego Zycia heraklitejska
wizja §wiata wiecznej zmiennosci nastepuje po parmenidejskim odczuciu bezruchu bytu. Rozpacz wy-
gnania nadaje ruchowi naszego zycia dynamike.

Bezdomno$¢ zatem rodzi kryzys wiary w stalo$¢ i sens przywigzania. Przygoda to jedynie efekt
tego kryzysu. Potrzeba przygody z czasem staje si¢ tak silna, ze wystawia na probe réwniez przywia-
zanie do wlasnego ciala, tj. siedliska naszych wspomnien. Dlaczego wlasciwie przywigzanie do siebie,

®  Tuan, Y., F. (1987). Przestrzes i miejsce. (thum. A. Morawinska). Warszawa: PIW, 75.

0 Lukijcs G. (1968). Teoria powiesci. Esej historyczno-filozoficzny o wielkich formach epiki. (ttum. J. Goslicki). Warszawa: PIW.
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jakiejs chwilowej postaci naszego fizycznego bytu, ma okazac si¢ stabilniejsze, trwalsze od przywiaza-
nia do jakiegos$ innego dowolnego obiektu czasoprzestrzennego w tym $wiecie? Dlaczego nie zaczaé
eksperymentowac na swoim ciele tak jak Alicja w Krainie Czaréw lub Guliwer w swych zamorskich
podrdézach po dalekich krajach Lilliputii, Brobdingnagu, Laputy, Balnibarbi czy Japonii?

Podréze Guliwera Jonathana Swifta to znakomity wstep do sporu o nature czlowieka, sporu dzie-
lacego postmodernizm i neokonserwatyzm. Guliwer jest dla mnie prototypem czlowieka bezdomne-
go. Jest prototypem uchodzcy, banity. Postmodernistyczna wizja czlowieka to wizja istoty obdarzo-
nej poteznym potencjalem adaptacyjnym, istoty o wielu twarzach, takiej, o ktérej czasami $nit Michel
Foucault i ktorg usilowal sta¢ sie¢ Guliwer, tj. zdolnej do partycypowania w wielu niewspdtmiernych
grach jezykowych, istoty, ktora radzi sobie, a nawet pozada niejasnej tozsamosci, albowiem nie chce
pozwoli¢ na zamkniecie si¢ w kleszczach pojedynczosci, w klatce przewidywalnosci, w szarym wigzie-
niu powtarzalnosci. Konserwatywna wizja czlowieka to natomiast wizja istoty mocno zakorzenionej
w swej pierwotnej tradycji kulturowej, domagajacej si¢ jednoznacznosci, a nie wieloznacznosci, takiej,
o ktorej czasami pisze Alasdair Maclntyre, istoty, ktdéra nie tylko nie jest w stanie funkcjonowac bez
domknietej tozsamosci, ale takze nie jest zdolna do bycia samodzielnym architektem siebie samego.
Bowiem budowa swej tozsamosci w tym projekcie zawsze odbywa si¢ w obrebie zbiorowosci i dokonu-
je sie z elementow dostarczonych przez te zbiorowos¢. Kroétko: ideologia zadomowienia jest ideologia
neokonserwatywna, ideologia bezdomnosci jest ideologia p6znej nowoczesnosci, ideologia podmiotu
pozostajacego w podrozy.

PODMIOT W PODROZY

Czym jednak jest podroz? Czy podrozuje sig, by odczug, ze jest si¢ nikim, tj. pozbawionym tozsa-
mosci turystg blakajacym sie po przestrzeni z przewodnikiem w dloni? Czy w trakcie podrézy zrzuca-
my wlasne ,,ja wyobrazone” niczym waz skore lub niczym zotw wigzienie swego zrogowacialego ciala?
Czy tez przeciwnie — dopiero w trakcie wedréwki odkrywamy to ,,ja”, dopiero dowiadujac si¢ czego$ na
swoj temat od innych w podro6zy? I wreszcie by¢ moze najwazniejsze: czy podrodz jest dla nas rodzajem
mechanizmu ucieczkowego, ktdry przeradza si¢ w trop stylistyczny, tj. opowie$¢? Czy podroz jest rodza-
jem reakcji upozorowanej, dzieciecej gry w obecnos$c¢ i nieobecnoscé? A moze podroz jest dla nas rodza-
jem odwrocenia, tj. zwrdcenia si¢ przeciwko sobie, co skutkuje stalg potrzebg inscenizacji, teatralizacji?
Czy podrdz moze w ogole mie¢ charakter nieucieczkowy, konstruktywny, budujacy?

Mozna takze postawi¢ przewrotne pytanie w rodzaju: czy nie moglibysmy sobie zaoszczedzi¢
ucigzliwosci zwigzanych z podrézowaniem, pozostajac w domu, zakupiwszy stosowne przewodniki
i materialy pomocnicze uruchamiajgce moc naszej wyobrazni? Stwierdzenie, ze wyobraznia tatwo zdo-
fa zastapic¢ fakty, moze dla niejednego by¢ argumentem przemawiajacym za teza, iz najlepsze podrdze
mozna odbywa¢ w domu, w wyobrazni. Niebagatelnym kontrargumentem wobec tego typu rozumo-
wania jest u§wiadomienie sobie prostego faktu, ze odkrycie przez nas wewnetrznego bogactwa wymaga
bogactwa zewnetrznego $wiata i zmyslowego do$wiadczenia. Istnieje $cisty zwigzek pomiedzy tym, co
mamy przed oczyma, i myslami, ktére powstaja w naszej glowie: szersze mysli potrzebuja niekiedy szer-
szych widokéw, nowe mysli nowych miejsc. Introspektywnym refleksjom, ktére tak tatwo si¢ rwa, po-
maga przesuwanie si¢ krajobrazow. W rezultacie podrdze stajg si¢ akuszerkami mysli. Niewiele miejsc
bardziej sprzyja rozmowie z samym sobg niz znajdujacy si¢ w ruchu samolot, pociag czy statek.

Wartosci, jakie zwyklo si¢ przypisywa¢ podrézowaniu, wedrowaniu jako takiemu, niezaleznie od
celu, wigza sie¢ z pewnoscia, z gleboka zmiang wrazliwosci, ktdra dokonala si¢ okoto dwustu lat temu
i w rezultacie ktorej outsider zyskal wyzszo§¢ moralng nad insiderem. Wigcej: poczynajac od konca
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XVIII wieku zrédiem poczucia wiezi miedzyludzkich nie jest juz czynny udzial w zyciu spolecznym,
lecz fakt bycia wedrowcem. Jeszcze wiecej: mysl, ze sie¢ przynalezy do jakiego$ innego miejsca, a nie do
tego, w ktdrym si¢ mieszka i Zyje na co dzien, jest udzialem czlowieka wspodlczesnego, owego podmiotu
w podrézy. W wieku dorostym otrzymujemy przeciez swobodna mozliwos¢ zweryfikowania naszej toz-
samosci zgodnie z prawdziwym przywigzaniem i wtasnym wyborem identyfikacyjnym.

Jednak podréze podrézom nieréwne. Mozna podrézowaé np. w pizamie. Mozna podobnie jak
Xaviere de Maistre, ktdrego sposdb podrozowania zawarty jest w dziele o znamiennym tytule — Voyage
autour de ma chambre (1794), czyli Podréz dookota mojej sypialni. De Maistre zalecal podrézowanie
pokojowe osobom ubogim oraz obawiajacym si¢ sztormdw, grabiezy i przepasci. Zalecana jest takze
ludziom leniwym. Ksigzka De Maistre’a jest oczywiscie parodia narracji podrdézniczej: mtody urzednik
uwieziony w swoim pokoju przez szes¢ tygodni przyglada sie meblom, rycinom, $cianom i sufitowi jak
gdyby byly to sceny z rejsu do obcego kraju. Dzielo de Maistre’a mialo si¢ zrodzi¢ z glebokiej i sugestyw-
nej intuicji, ze przyjemno$¢ czerpana przez nas z podréozowania moze w wiekszym stopniu zaleze¢ od
nastawienia umystu, z ktérym podrézujemy, niz od samego celu podrdzy. Podczas podrézy przez pokdj
de Maistre rzadko przemieszcza si¢ po linii prostej: idzie od stotu w kierunku obrazu wiszacego w rogu,
stamtad wyrusza ukosem w kierunku drzwi, ale, gdy po drodze zdarza mu sie spotkac¢ fotel, nie mysli
zbyt dtugo i zadomawia si¢ w nim bez zbednych ceregieli. Celem drogi jest péinoc, gdzie podréznik
spotyka t6zko, by beztrosko zakonczy¢ swoja voyage.

By¢ moze jednak ksigzka de Maistre’a jest zwierciadlem uczu¢ klaustrofobicznych, obsesji za-
mkniecia i nadzoru czlowieka bedacego czgscia cywilizacji panoptycznej, cywilizacji nadzoru. Foucault
przypisal spoteczenstwa dyscyplinarne do XVIII i IX wieku; szczyt rozwoju osiggaja one na poczat-
ku wieku XX'". Przystepuja wtedy do organizowania wielkich przestrzeni zamkniecia. Jednostka stale
przechodzi od jednego zamknietego obszaru do drugiego, a kazdy z tych obszaréw rzadzi si¢ wlasny-
mi prawami: najpierw rodzina, potem szkota, nast¢pnie koszary, jeszcze pdzniej fabryka, od czasu do
czasu szpital, ewentualnie wigzienie, bedace przestrzenig zamknigcia par excellence. Gdy méwimy, ze
jeste$my dzi$ sSwiadkami generalnego kryzysu wszystkich przestrzeni zamknigcia — wiezienia, szpitala,
szkoty, fabryki, rodziny, to czy nie méwimy rownoczesnie, Ze nowym bohaterem $wiata stal sie wieczny
tutacz, 6w podmiot w podrdzy, ktéry zamienia miejsce na przestrzen — przestrzen, ktéra jednak nie
okazuje sie synonimem wolnosci, ale spotegowanego wiezienia, miejsca totalnego nadzoru?

Mozna jednak podrézowa¢ podobnie jak Aleksander von Humboldt, ktéry przedsigwzial trwa-
jaca piec lat wyprawe badawcza do Ameryki Poludniowej, a po powrocie osiedlit si¢ w Paryzu i w ciagu
nastepnych dwudziestu lat opublikowat trzydziestotomows relacje z podrdzy zatytulowana Podréze po
Ameryce Podzwrotnikowej. Rezultatem podrézy Humboldta jest dzielo, w sktad ktérego wchodzg takie
tomy jak (1) Wiedza o Ziemi i jej mieszkaticach; (2) Odkrywanie wyzszych praw natury, ktore rzqdzg
wszechswiatem; (3) Odkrywanie nowych form Zycia; (4) Badanie terenéw dotychczas stabo poznanych
i ich rozmaitych wytworéw; (5) Poznanie nowych ras rodzaju ludzkiego i ich obyczajow, jezyka i histo-
rycznych swiadectw ich kultur. Nie wydaje si¢, abysmy byli dzi$ zdolni do tak daleko idgcej dociekliwo-
$ci. W poréwnaniu z podrézg Aleksandra von Humboldta nasze podrdze sg kroétkie, plytkie i nie tak
refleksyjne.

Mozna wreszcie podrézowac, czerpigc wzorzec z podroznika par excellence Claudio Magrisa. Dla
tego rozbitka z Triestu podrdz jest ostatecznym przeznaczeniem czlowieka, w szczegdlnosci czlowie-
ka piszacego. Dla Magrisa podrézny jest czlowiekiem o$wiecenia i kiedy tylko moze, demaskuje slepe
i irracjonalne okrucienstwo mitu i ideologii. Przykltad Ulissesa jest tu oczywiscie najbardziej banalny.

' Foucault, M. (1993). Nadzorowa¢ i karaé. Narodziny wiezienia. (thum. T. Komendant). Warszawa: Wydawnictwo Spacja.
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Natomiast przyklad wspolczesnego przemystu turystycznego, ktéry - jak nam powiadaja niektorzy so-
cjologowie — jest najbardziej rozwinigtym przemystem drugiej nowoczesnosci, jest by¢ moze przykta-
dem zbyt przejmujacym. Opisujac geografie kawiarni San Marco w TrieScie w Mikrokosmosach, Magris
powiada: ,,Przesiadujac w kawiarni, jesteSmy w podrdzy; podobnie jak w pociagu, hotelu czy na ulicy
mamy przy sobie niewiele rzeczy, nie potrafimy na niczym odcisnag¢ wlasnego pigtna, jeste$my nikim.
W tej przytulnej anonimowosci mozna si¢ ukryé, zrzuci¢ wlasne ,ja” niczym stara skore. Swiat jest ta-
jemnicza jama, w ktorg literatura zaglebia sie z wahaniem i uporem. Pisa¢, przerywacé, gawedzié, grac
w karty; $miech przy sasiednim stoliku, profil kobiecy oczywisty jak los, wino w kieliszku, zlota barwa
czasu’'%.

Podrézowanie staje si¢ sztuka wtedy, gdy - jak to wskazuje Claudio Magris ale tez Alain de Botton
w swej znamiennej Sztuce podréZowania" - staje si¢ projektowaniem, by¢ moze nawet projektowaniem
wlasnego zycia, a zatem wtedy, gdy staje si¢ rzutem w przestrzen. Tu wracamy do intuicji Heideggera.
Wedle analiz Heideggera, egzystencja Dasein to, jak glosza stynne passusy Bycia i czasu, bycie wlasna
mozliwo$cia, rozwijanie swego bycia w §wiecie na zasadzie nieustannego projektowania nowych mozli-
wosci, organizowania wokot siebie systemu potencjalnych relacji, z ktérych sklada si¢ ostatecznie $wiat'.
Heidegger odroznia faktyczno$¢ od faktualnosci, piszac, ze faktyczno$¢ odsyla do okreslen egzystencji
Dasein jako mozliwosci. Egzystencja Dasein jest zatem $cisle zwigzana z kategoriami rzucenia [Gewor-
fenheit] i upadania [Verfallenheit]. W takim kontekscie interpretacyjnym podroz staje si¢ metoda, ktéra
powoduje transformacje tozsamosci, a nasze zycie staje si¢ rodzajem ,edukacyjnego bycia w drodze”.
Podrézowanie zbliza si¢ wtedy do praktyki filozoficznej, o ile t¢ praktyke rozumiemy jako ,bycie na
drodze poznania”, rozgladanie si¢, przygladanie si¢ kandydatom naprawde i miejscom na zasiedlenie.

W tej interpretacji sztuka podrdzy, jako swoista praktyka kulturowa, wiedzie do realizacji okre-
$lonej ,.filozofii zycia”, sama jednak urasta do rangi ,,sztuki zycia”. Odkrywajac ja, przekraczamy w so-
bie banalng przyziemnos¢ standardowej nieuwagi i otwieramy sie na ,,innego” ducha. To stwarza nowy
sposdb ,,podrozowania”™ przekraczajacy granice nastawionej na siebie samowystarczalnosci. Czlowiek
podroézujacy, podmiot w podrozy, to z pewnoscia czlowiek niesamowystarczalny, to czlowiek, ktory dla
osiggniecia pelnego czlowieczenstwa potrzebuje innych ludzi, to podmiot, ktéry zadomawia si¢ poprzez
projektowanie swojej bezdomnosci.

ZADOMOWIENIE

Na koniec zadaj¢ pytanie: jakim kapitatem zaufania musi dysponowac czlowiek, ktory ma wejsé
w nieskonczong liczbe chwilowych relacji z osobami i rzeczami? Jakim kapitalem musi dysponowa¢
czlowiek, ktdry tysigc razy zostal zdradzony (i sam zdradzil) przez nietrwalos$¢ lub zltudng trwatos¢
rzeczy i osob, by nadal podejmowac proby zadomowienia i podrézowania? Kim musi by¢ cztowiek, 6w
podmiot w podrdzy, aby zaufa¢ sobie, §wiatu i innym ludziom w chwili, gdy wszystko i wszyscy zaba-
wiaja si¢ w roztrwanianie kapitalow zaufania?!

Orygenes twierdzil, ze koricem dziejow $wiata bedzie apokatastaza, czyli powroét wszechrzeczy do
pierwotnego zrodla, do Boga. To nadawalo systemowi Orygenesa pietno optymizmu. Czy stac nas jesz-
cze na tego rodzaju optymizm? Wiara w dom zostala przeciez utracona. Wiemy juz, ze pierwotne zna-
czenie sfowa ,,dom” bardziej wigze go z wyzyskiem i przemoca niz ze szczg¢sciem i spelnieniem. ,,Pier-
wotne znaczenie stowa familia kojarzy si¢ z niewolnictwem i poddanstwem — czytamy w zbiorze tekstow
Morze Srédziemne. Przestrzen i historia. Ludzie i dziedzictwo — Zbiorowo$¢ stuzacych, poddanych

12 Magris, C. (2002). Mikrokosmosy. (ttum. J. Ugniewska, A. Osmdlska-Metrak). Warszawa: Czytelnik, 17.

de Botton, A. (2010). Sztuka podrézowania. (ttum. H. Pustula). Warszawa: Czuly Barbarzynca.
Heidegger, M. (1994). Bycie i czas. (ttum. B. Baran). Warszawa: PWN.
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(po facinie: famul, po oskijsku: famel), tworzyta od czaséw starozytnych podstawe, dzieki ktérej potom-
stwo moglo nabra¢ cech indywidualnych. Rodzina, dom (oikos), dobra, ziemia i niewolnicy tworzyli
podstawowa komorke spoteczenstwa wiejskiego, ktérego struktury ujawniaja istotne wspélne elementy
pojawiajace sie w roznych miejscach i epokach”. Pytanie, ktére osmielam sie zada¢ na koniec, brzmi:
czy ten element przemocy, a wiec i niewolnictwa, tkwigcy w rdzeniu znaczeniowym stowa ,,rodzina”,
konstytuuje realnos¢ tego stowa do dzis? Czy mozliwa jest rodzina bez przemocy? I czy mozliwy jest
czlowiek bez rodziny, skoro - jak powiada Claude Lévi-Strauss - ,kawaler to tylko potowa czlowieka”,
przypominajaca w dodatku czlowieka chorego?

Obawiam si¢, ze moze nie starczy¢ juz nam nadziei na apokatastaze, ale wciaz jest mozliwy nie-
skonczony wysitek przeksztalcania odkrytej w ponowoczesnym $wiecie dzikiej nomadycznosci zycia
w zadomowione fragmenty rzeczywistosci. Moze w takim $wiecie, i w takim trybie odkryjemy dom
gdzie$ na krawedziach rzeczywistoéci, gdzies daleko od domu? Moze w tym $wiecie dom bedzie nie
tyle kwestig przeznaczenia, ile raczej wyboru? Moze wigcej zadomowienia odkryjemy w anonimowym
i bezwolnie si¢ przesypujacym piasku pustyni niz w buraczanych lub kartoflanych polach, gdzies na
pobliskich Kaszubach lub Wielkopolsce?

By¢ moze tez, wbrew dwuznacznej wymowie dzieta wielkich pisarzy XX wieku - Franza Kaf-
ki czy Marcela Prousta, ktorzy przez cale zycie usitowali obroni¢ ostatnig przystan intymnosci (np.
t6zko) lub ocali¢ wspomnienie bladego sladu o przeszloéci (np. pocalunku matki przed zasnieciem) -
moze zatem wbrew tym tendencjom powinni$my raczej, na wzér Odyseusza, uznaé caly swiat za swoj
dom, tj. winni$my wytworzy¢ w sobie umiej¢tno$¢ rozpoznawania domu w dowolnym fragmencie
rzeczywistoéci: zarébwno w glebinach oceanu, jak i na polach porostych strzelistym i dojrzalym zbo-
zem, zardwno w szarych piaskach odleglych planet, jak i w smaku pierogdéw; zaréwno w salach potoz-
niczych naszych szpitali, jak i na rozpadajacych sie nagrobkach z naszych cmentarzy. By¢ moze wtedy
poczucie obcosci nie bedzie juz tak dotkliwie przeszywajace; moze bezdomnos$¢ przestanie by¢ nasza
$miertelng chorobg, a poczucie melancholii zmienimy w poczucie spetnienia. Podmiot w podrdzy nie
bedzie wowczas podmiotem neurotycznym, uciekajagcym przed swoja trauma, nie bedzie tez podmio-
tem psychotycznym do$wiadczajacym standw urojeniowych na temat tego, kim jest, nie bedzie wresz-
cie banita, podmiotem réwnocze$nie poza prawem i schwytanym przez prawo, dla ktérego przestrzen
przeistoczyla sie w obdz, ale stanie si¢ podmiotem projektujgcym, tworczo wykorzystujacym poten-
cjalnos¢ tego, czym jest i czym moze by¢ w $wiecie.

15 Braudel, F. (1994). Morze Srédziemne. Przestrzeni i historia. Ludzie i dziedzictwo. (ttum. M. Boduszynska-Borowikowa, B. Kuchta, A.

Szymanowski). Warszawa: Volumen, 179.
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JANUSZ SWINIARSKI

FILOZOFICZNE PROBLEMY
KSZTAETOWANIA EUROPEJSKIE]
PRZESTRZENI EDUKACYJNE]

POJECIE PRZESTRZENI I PRZESTRZENI EDUKACY]JNE]

W ontologii Demokryta przestrzen identyfikowana byla jako préznia i miejsce oraz obszar,
w ktérym poruszaly si¢ atomy, juz to faczac sie w jakies ciala 1zejsze lub ciezsze, juz to roztaczajac owe
ciala na wieczne i niezniszczalne elementy niepodzielne - atomy wtasnie. Natomiast Platon w struk-
turze bytu stanowionego przez trzy zasady rozne od siebie, a mianowicie ,,byt [absolutny], miejsce i to,
co si¢ rodzi™, przestrzen identyfikowal z miejscem i czyms Trzecim, ktdre jest zmieszaniem i polacze-
niem Tego Samego (bytu absolutnego) z Innym (tym, co si¢ rodzi i gnije). Dla niego jest to zmieszanie
i polaczenie wymiaru idealnego i $wiata stalych, wiecznych oraz niezmiennych Idei, Wzorcéw i Modeli,
stanowiacych To Samo, z wymiarem realnym i $wiatem rzeczy postrzeganych przez zmysly: rzeczy
zmiennych, ktdre ciagle powstaja i zanikaja, a stanowig owo Inne. Zatem w koncepcji Platona prze-
strzen ujmowana jest jako co$ posredniczacego miedzy swiatem Idei a Swiatem rzeczy dostgpnych zmy-
stom, ktdre charakteryzuje istnienie i zanikanie w czasie. Jednak przestrzen, jako co$ posredniczacego,
mieszajacego i taczacego — owo Trzecie — ma poczatek w czasie, jak wszystko Inne, ale nie ma konca,
jak To Samo’. Przestrzen jest miejscem zrodzonym i niezniszczalnym (...), ktére oferuje pobyt u siebie
wszystkim przedmiotom, ktore si¢ rodzg, daje sig dostrzec niezaleznie od zmystow przez pewien rodzaj
rozumowania zlozonego, z trudnoscig weri mozna uwierzyé postrzegamy je (owo miejsce — przyp. J. S.)
jakos cos w rodzaju sennego marzenia i mowimy, ze kazda rzecz istnieje z koniecznosci w pewnym miejscu,
zajmuje pewngq przestrzen, i Ze to, co nie miesci si¢ ani na Ziemi, ani gdzies w Niebie, jest niczym®. Z ko-
lei Arystoteles, rozrézniajac w strukturze bytu to, co bierne, i to, co czynne, identyfikowal przestrzen
z potencjalnoscig miejsca zajmowanego przez rzeczy bedace ztozeniem tego, co bierne i tego, co czynne.
Wiazac przestrzen z potencjalnoscig miejsca, podkreslal, ze nie jest ona i by¢ nie moze ani materia, ani
forma. Tym samym dal poczatek pogladom o jej obiektywnym, koniecznym i atrybutywnym charak-
terze w stosunku do rzeczy'. Bowiem - jak pisze - (...) rzeczy muszq wpierw miec przestrzen, poniewaz

Platon. (1986). Timajos, Kritias albo Atlantyk. (ttum. P. Siwek). Warszawa: PWN, 68.
Zob. tamze, 19-128.

Tamze, 67.

Zob. np. Arystoteles. Dziela wszystkie (2003). T. 2. Warszawa: PWN, 84-93.
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(-..) wszystko gdzies jest i zajmuje jakiejs miejsce’. To miejsce (...) jest czyms podobnym do naczynia (bo
naczynie jest miejscem dajgcym sig przeniesé; a przy tym naczynie nie jest czescig rzeczy)®. Wbrew temu
Kartezjusz zwigzal przestrzen z czescig rzeczy, a mianowicie rzeczy niemyslacych. Zwigzanie to dotyczy
tylko samoistnej substancji rozciaglej (cielesnej i materialnej) — substancji przystajacej do Arystotele-
sowskiego elementu biernego, materialnego i cielesnego. A substancja rozciagla i materialna ma cztery
wymiary: dtugos¢, szerokos¢, wysoko$¢ i gtebokos¢ oraz porusza si¢ w réznych kierunkach’. Wyobra-
zal sobie przestrzen jako cialo (...) nieskoriczenie rozciggnigte w dtugosc, szerokos¢ i wysokos¢ lub gigb,
podzielone na rézne czesci, ktére mogg mieé rozmaite ksztatty i wielkosci i mogg poruszac sie lub prze-
nosic we wszelaki sposob®. Ta immanentna substancji rozciaglej przestrzen jest zbyteczna w przypadku
substancji nierozciaglej, myslacej i niematerialnej, (...) ktorej calg istotg lub naturg jest jedynie myslenie,
i ktora, aby istniec, nie potrzebuje Zadnego miejsca, ani nie zalezy od zZadnej rzeczy materialnej, tak, iz
to JA, to znaczy dusza, przez ktorg jestem tym, czym jestem, jest zupelnie odrebna od ciata, a nawet nie
jest tatwiejsza do poznania niz ono, i Ze gdybym nawet nie istnial, byltaby i tak wszystkim, czym jestem’.
Przestrzen jest tym, co wypelniaja ciala, i tym samym jest zbiorem cial'’. Dlatego blednym jest sad po-
wiadajacy, ze ,wszelka przestrzen jest pusta™'. Bowiem z (...) faktu, Ze w danej przestrzeni nie ma nic
takiego, co by dziatato na moje zmysty, nie wynika jeszcze, zeby tam nie byto Zadnego ciata®.

Inaczej i antytetycznie do Kartezjusza przestrzen postrzegal Izaak Newton, ktdry traktowal ja
jako samoistng i od materii niezalezng. Zgodnie z tym lansowat koncepcje przestrzeni absolutnej. Po-
dobnie postrzegal przestrzenn Immanuel Kant, ktéry kwestionujac jej i w ogole czasu obiektywnos¢, za-
tozyl, iz jest ona dang a priori ,forma zmystowosci”, umozliwiajaca wszelkie postrzeganie, i tym samym
poznanie. Jak pisze w Etyce transcendentalnej, przestrzen lezy u podstaw wszelkiej naocznosci. Jest ona
rozciagla realnoscig empiryczng i dlatego wszystko, co ogladamy w przestrzeni lub w czasie, to nic
innego jak zjawiska, tzn. tylko przedstawienia®. I wreszcie, w fizyce wspolczesnej i teorii wzglednosci
Alberta Einsteina przestrzen jest zalezna od masy i energii oraz czasu, ulega zakrzywieniu w zaleznosci
od obserwatora.

Generalnie przestrzen, jako kategoria ontologiczna, identyfikowana jest z ogétem wszelkich re-
lacji miedzy obiektami lub zbior tych relacji. Przede wszystkim taka identyfikacja wykorzystywana jest
w rozwazaniach postmodernistycznych. W nich wielu stara si¢ adaptowaé powyzej wskazane zasadni-
cze definicje przestrzeni, dodajac rézne przymiotniki, jak na przyklad: przestrzen pozaziemska, geo-
graficzna, liniowa, publiczna, dospoteczna i odspoleczna itp. Idagc tym postmodernistycznym szlakiem,
od pewnego czasu w literaturze humanistycznej i pedagogicznej powiada si¢ o przestrzeni edukacyjnej,
wychodzac z prze§wiadczenia, ze przeciez cztowiek jest istotg przestrzenng w kazdym z przywotanych
wyzej sensow. Bowiem przestrzen jest wlasnoscig i warunkiem jego istnienia, dziatania oraz egzystenciji.
Jednoczesnie czlowiek ma do przestrzeni stosunek aktywny, spontaniczny i §wiadomy oraz celowy"

Tenze, Fizyka. (W:) Dzieta wszystkie, wyd. cyt., 84.
Tamze, 86.

Kartezjusz (2008). Rozprawa o metodzie. Rozmyslania nad zasadami filozofii i inne pisma. (thum. T. Boy-Zeleriski). Warszawa: Hachette
Livre Polska.

Kartezjusz. (2008). Rozprawa o metodzie. Rozmyslania nad zasadami filozofii i inne pisma. (ttum. T. Boy-Zeleniski).
Warszawa: Hachette Livre Polska, 75-76.

®  Tamze, 72-73.

10 Zob. Tamze, 148-149.
1 Tamze, 208

12 Tamze, 209.

Zelazny, M. (1986). Metafizyka czasu i wiecznosci jako filozofia czlowieka w idealizmie niemieckim od Kanta do Nietzschego.
Torun: UMK.

Zob. Michalik, M. (2006). Przestrzeri jako wartos¢ (tezowy zarys problematyki). Prometeusz. Kwartalnik Naukowy Wyzszej Szkoly
Spoteczno-Ekonomicznej w Warszawie 2, 5-12.
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— jest zaréwno cialem, materig i substancja rozciagla oraz masa, jak i energia, aktywnosciag duchowo-
-intelektualng i substancja my$lacg (nierozciggla). Ow czlowiek jest takze obiektem proceséw edukacyj-
nych, ich podmiotem i przedmiotem oraz relacji wlasciwych dla tych proceséw. Stad i takie okreslenia
przestrzeni edukacyjnej, jak to, ktére powiada, ze jest ona obszarem, w ktérym odbywaja si¢ procesy
edukacyjne czy tez wychowawczo-ksztalceniowe. Jest to przede wszystkim obszar: (1) wzglednie racjo-
nalnych i jednolitych konstrukeji porzadkujacych zycie spoleczne; (2) dziatalnosci spolecznej opartej
na subiektywno-obiektywnej i historycznie zmiennej percepcji rzeczywistosci spotecznej; (3) systemu
szkolnictwa i dzialalno$ci edukacyjnej zmierzajacej do intencjonalnego ksztaltowania osobowosci'.

Geneza tak pojmowanej przestrzeni edukacyjnej przez wielu wigzana jest z Procesem Bolonskim,
ktéry wedle Deklaracji z 19 czerwca 1999 roku, sygnowanej przez 29 panstw europejskich, zainicjowa-
ny zostal zamiarem utworzenie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Zamiar ten zasadza
sie na intencji zblizenia i zharmonizowania systeméw edukacji krajow europejskich w celu utworzenia
Wspolnej Europejskiej Przestrzeni Szkolnictwa Wyzszego. Realizacjg tego zamiaru i jego stymulowa-
niem zajmujg si¢ sygnatariusze wspomnianej Deklaracji, spotykajac si¢ w Pradze (2001), Berlinie (2003),
Bergen (2005), Londynie (2007), Leuven (2009), Budapeszcie i Wiedniu (2010). W trakcie tych spot-
kan do Procesu Bolonskiego zaczely dotaczac inne kraje, jak na przyktad, na wrzesniowym spotkaniu
w 2003 roku (Berlin) Rosja, w Bergen (2005) Ukraina, a w Budapeszcie (2010) Kazachstan. Obecnie
grupa sygnatariuszy tego procesu obejmuje juz 47 krajow's.

Podmiotami dzialajgcymi w europejskiej przestrzeni edukacyjnej sa: (1) ministerstwa edukacji
narodowej; (2) konferencje rektoréw; (3) spolecznos¢ akademicka; (4) stowarzyszenia studentéw; (5) na-
rodowe oddzialy ENIC-NARIC (sieci narodowych centréw informacji); (6) komisje mieszane i grupy
robocze”. W przestrzeni tej i obszarze najwazniejsza rola przypada uniwersytetom, ktére obarcza si¢
nastepujacymi zadaniami: (1) rozwojem kultury europejskiej; (2) wzmacnianiem potencjatu intelektu-
alnego; wzmacnianiem potencjatu kulturowego; (3) wzmacnianiem potencjalu spofecznego; (4) two-
rzeniem ,,bazy wiedzy europejskiej”*. Celem tych zadan byto zblizenie i zharmonizowanie systemow
edukacyjnych krajow europejskich, aby utworzy¢ i doskonali¢ to, co zrazu okreslono Wspélng Europej-
ska Przestrzenia Szkolnictwa Wyzszego, a co juz od pewnego czasu okresla si¢ Europejska Przestrzenia
Edukacyjna. Jest to przestrzen, ktorej strukture tworza, z jednej strony, wymagania stawiane przez
panstwa w zakresie edukacji (wyrazane takze w tzw. standardach), z drugiej zas oczekiwania i potrzeby
spoleczne. Harmonizowanie i ujednolicanie takiej struktury zrodzilo i rodzi wiele probleméw i dyle-
matow'®. Wynikaja one z wielu powodéw, w tym tradycji systeméw edukacyjnych krajow europejskich
i wcigz otwartego pytania o to, do jakiego spoleczenstwa intencjonalnie sposobi¢ pokolenia czasow
globalizacji i integracji europejskiej oraz jak i kogo edukowac?

O ile wyrazem swoistej masy w europejskiej przestrzeni edukacyjnej, z intencji wyrazonej w Pro-
gramie Bolonskim, s3 uniwersytety i ich spolecznos¢ (gléwnie studentéw i uczonych), to wyrazem swo-
istej energii w niej zdaje si¢ by¢ baza ,wiedzy europejskiej”. Ta swoista masa i energia harmonizowana
jest przez forme wyrazang w jednolitych zalozeniach, rozwigzaniach organizacyjnych i programowych.
Za$ to wszystko zdaje si¢ by¢ stymulowane w kierunku tworzenia i doskonalenie cywilizacji kogni-
tywnej — cywilizacji spolecznosci globalnej i europejskiej wspartej na czterech filarach edukacyjnych,
a mianowicie wiedzy, dzialaniu i wspétdzialaniu oraz istnieniu. Przeto generalnie stwierdzi¢ mozna, ze

Por. Suvina, L. (red.). Przestrzen edukacyjna wobec wyzwat i oczekiwar spotecznych. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, 14.
Zob. np. tamze, 20-21.

Zob. tamze, 22.

18 70b. tamze, 20.

Zob. np. Kowalski, M., Pawlak, A., Famula-Jurczak, A. (red.) (2010). Przestrzen edukacyjna - dylematy, doswiadczenia i oczekiwania
spoteczne. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.
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europejska przestrzen edukacyjng opisuje: (1) liczba i jako$¢ zaréwno studentéw, jak i uczonych; (2) ak-
celeracja rozwoju i doskonalenia wiedzy, poszerzenie jej innowacyjnosci i zastosowan praktycznych
takze z tego powodu, iz jest ona - jak powiadal Francis Bacon - kluczem do potegi, dostatku i dobroby-
tu; (3) ujednolicanie prawne, organizacyjne i programowe; (4) wspolny cel oscylujacy wokoét koncepcji
cywilizacji kognitywne;j.

ROZPOZNANIE NATURY CZLOWIEKA JAKO REKOMENDACJA EDUKACYJNA

Odpowiedzi na pytanie o to, jak i kogo edukowac¢, poszukiwa¢ mozna w tradycji mysli filozo-
ficznej i pedagogicznej. Jest to tradycja osadzona na konstatacji Arystotelesa powiadajacego, ze do uni-
wersalnych pobudek edukacyjnych zalicza si¢ nie tylko zadziwienie czlowieka otaczajacym $wiatem
(przestrzenig) i sSwiadomos$¢ smierci, lecz takze che¢ unikania niewiedzy przez o$wiecenie i watpienie
oraz redukcje instynktéw. Pragnienie o$wiecenia i redukcji instynktéw naleza jednocze$nie do istot-
nych zrédel aktywnosci edukacyjnej réznie realizowanej w ciaggu dziejow w tradycji kultury europej-
skiej. Realizacja ta miewala tendencje zaréwno elitarne, jak i egalitarne. Pierwszg polegata i polega na
edukowaniu wybranych lub szczegélnie uzdolnionych, druga zas na takim samym edukowaniu wszyst-
kich. Taka realizacja ma umocowanie w przyjmowanej odpowiedzi na fundamentalne dla realizacji tej
aktywnosci pytanie o to, kim jest czlowiek? Bowiem on jest newralgicznym punktem tej aktywnosci,
jej celem i obiektem. Jest obiektem i podmiotem zadziwiajacym i powodujacym dziwienie sie, bowiem
na pytanie o nature czlowieka filozofowie odpowiadali i wcigz odpowiadajg réznie, odmiennie, a nawet
przeciwstawnie. Dla jednych jest to natura, ktorej istota jest stala trwata i niezmienna, dla innych zas
przeciwnie, jest zmienna, elastyczna i dynamiczna, a dla jeszcze innych jest po czesci stala i po czesci
zmienna.

Zwolennicy uniwersalnosci i stalo$ci istoty natury ludzkiej argumentuja, Ze mimo zmian w prze-
strzeni spoleczno-kulturowej, rozwoju i postepu oraz udoskonalen zewnetrzno-technicznych, ludzie
zarowno z bardzo odleglej przeszlosci, jak i wspolczesni stoja wobec takich samych lub podobnych
probleméw zwigzanych z przebiegiem zycia, nadawaniem mu sensu i uzasadnionego celu. Tym samym
ich oczekiwania i potrzeby spoteczne adresowane do aktywnosci edukacyjnej sg takie same lub podob-
ne. Jest to poglad zakladajacy, ze natura czlowieka i jego predyspozycje osobowosciowe od wiekéw nie
ulegly istotnej zmianie, chociaz zgodnie z wiedza obiektywna zmianie ulegl przede wszystkim $wiat
ludzkich wytworéw, zwany ,trzecim $§wiatem™ lub ,,§wiatem tworéw techniki” albo ,,przetworzong
przyroda” lub ,,sztucznym $rodowiskiem”. Jest to §wiat wciskajacy sie od niedawna coraz bardziej in-
tensywnie pomiedzy genetycznie starszy ,,drugi §wiat” bytéw spolecznych i jeszcze starszy ,pierwszy
swiat” bytow przyrody.

Jednym za$ z argumentdw na rzecz tego prze$wiadczenia i zalozenia o niezmiennosci natury
czlowieka jest wskazywanie na ciggle zainteresowanie wiedzg antyczng, w tym dorobkiem literackim
z czasow przesztych, bardzo dawno napisanymi dramatami, komediami i tragediami czy przestaniami
zawartymi w tworczosci Homera, Hezjoda i innych autoréw ksztaltujacych nasza cywilizacje. Tego
rodzaju zainteresowania i niekiedy wrecz fascynacje wyjasniane bywaja wlasnie uniwersalnoscia prob-
leméw podejmowanych w tych dzietach - dylematéw, wobec ktdrych stawali nasi antyczni antenaci
i wobec ktdrych zdarza si¢ nam réwniez stawaé. Uniwersalnos¢ ta rowniez i przede wszystkim osadzo-
na jest w dyskusji filozoficznej o naturze ludzkiej zainicjowanej przez Sokratesa, Platona i Arystotelesa,
ktéra trwata — zdaniem na przykltad Francisa Fukuyamy — w obrebie zachodniej tradycji filozoficznej

20" Zob. np. Popper, K. (2002). Wiedza obiektywna. Ewolucyjna teoria epistemologiczna. (ttum. A. Chmielewski). Warszawa: Wydawnictwo

Naukowe PWN, 130-139, 194-195, 188, 200.
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az do poczgtku czaséw nowozytnych (...). Od wieku czy dwoch pojecie to znajduje si¢ w nietasce u aka-
demickich filozoféw i intelektualistow®. Zastapione zostalo - nie tylko zdaniem przywotanego autora -
z jednej strony, przez pojecie osobowosci i swiadomosci, z drugiej za$ genomu. Wspoélczesny dyskurs zas
dotyczacy tych substytutéw antycznego pojecia natury ludzkiej kumulowat si¢ wokét dwéch przeciw-
stawnych przeswiadczen i jednego posredniego czy koniunkcyjnego. Jedno polega na argumentowaniu,
ze biologia (genom) nie ma zadnego praktycznego znaczenia, a zachowania ludzi zalezg od czynnikéw
pozagenetycznych, spolecznych i srodowiska, drugie zas, ze biologia, mdzg i genom ,,jest wszystkim”
w ksztaltowaniu zachowan ludzi, ich osobowosci i potrzeb oraz oczekiwan egzystencjalnych. Pomie-
dzy oba wciska si¢ przeswiadczenie koniunkcyjne unikajace obydwu skrajnosci, a wiec argumentujace,
ze zaréwno biologia, jak i uwarunkowania kulturowo-srodowiskowe wplywaja na zachowania ludzi*.
Stad i cztery fundamentalne problemy filozoficzne edukacji zwigzane z odpowiedziami na nastgpujace
pytania: (1) czy istota ludzka, majaca stalg i niezmienng nature, poddana zabiegom edukacyjnym nie
zmienia sig; (2) czy tez przeciwnie, mimo tych zbiegéw nie zmienia si¢, a jedynie jako$ przystosowuje
do zmieniajacej si¢ przestrzeni spoteczno-kulturowej i tworzonego kumulacyjnie przez ludzi ,,$wiata
bytow techniki i technologii”, albo odmiennie; (3) istota ludzka, bedaca elastyczng, poddana tym zabie-
gom zmienia si¢, co wyrazane jest w jej przystosowaniu do tej zmieniajacej si¢ przestrzeni; (4) czy tez,
majac w sobie jaka$ warstwe niezmiennych atrybutéw i jaka$ warstwe potencjatu elastycznego przysto-
sowania, cze$ciowo ulega tym zabiegom?.

Biorac powyzsze pod rozwage, zdaje sie by¢ zasadg konstatacja Fukuyamy: Co najmniej od cza-
sow starozytnych Grekoéw ludzie sprzeczali sig o to, w jakim stopniu natura i wychowanie wplywajg na
ludzkie zachowanie. Przez przewazajgcg czes¢ XX wieku nauki przyrodnicze, a w jeszcze wigkszym stop-
niu spoteczne ktadty nacisk na kulturowe uwarunkowania zachowania, postponujgc czynniki naturalne.
W ostatnich latach szala zaczela sig jednak przechyla¢ z powrotem — niektorzy twierdzg, ze zbyt silnie
- na korzys¢ uwarunkowan genetycznych. Ta zamiana poglgdow naukowych znajduje odbicie w prasie,
gdzie dyskutuje si¢ o ,,genach wszystkiego” - inteligencji, otytosci czy agresji**.

Dyskusja ta, dotyczaca roli tego, co biologiczne (wrodzone) i tego, co spoteczno-kulturowe (na-
byte) w wychowaniu i ksztaltowaniu jednostek ludzkich (...) byta od poczgtku bardzo upolityczniona
- konserwatysci sklaniali si¢ ku wyjasnieniom premiujgcym, nature, lewica zas ktadta nacisk na role wy-
chowania®, zas (...) demokracja liberalna - unika ... obydwu powyzszych skrajnosci, w swej polityce jest
zgodna z historycznymi normami sprawiedliwosci oraz nie ingeruje zanadto w naturalne wzorce zacho-
wan*. To upolitycznienie i te skfonnosci oraz uniki wplywaja na problemy zwigzane z edukacja, ksztal-
ceniem i aktywnos$cig wychowawcza. Dotycza one niewatpliwie pytan o to, do jakiego $wiata, kogo
i jak edukowa¢, wychowywac i sposobi¢. Uzasadniona odpowiedz na tego rodzaju uniwersalne pytania
i rozwiazanie kluczowego problemu edukacji wymaga jakiejs wiedzy o $wiecie przysztym, w ktérym
przyjdzie zy¢ wychowankom, ale takze znajomosci wychowankow, ich natury i osobowosci, aby podej-
mowane sposobienie byto efektywne, tzn. rokujace sukces edukacyjny. Wszelako, juz od najdawniej-
szych czaséw w zorganizowanych wspoélnotach starozytnych starano si¢ o przekazywanie mlodemu
pokoleniu, albo tylko jego czeéci, okreslonej wiedzy, w okreslony sposob i z okreslonym celem.

2L Fukuyama, F. (2008). Koniec cztowieka. Konsekwencje rewolucji biotechnicznej. Krakow: Znak, 27.

22 7ob. np. de Waal, F. (2000). I natura, i kultura! (ttum. K. Sabath). Swiat Nauki 1, 58-63.

2 Por. Swiniarski, J. (2012). Problemy wspdtczesnej filozofii edukacji. W: Michalkéw, L. (red.). Spoteczne i rekreacyjno-zdrowotne aspekty

edukacji. Warszawa: Wydawnictwo Uczelni Warszawskiej im. Marii Sklodowskiej-Curie, 36-38.
24 Fukuyama, F. (2008) Koniec cztowieka. Konsekwencje rewolucji biotechnicznej. Krakow, Znak, 35.
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W mysli Platona refleksja o wychowaniu pomieszczona jest w dialogach traktujacych o kwestiach
politycznych, zorganizowania i funkcjonowania panstwa, szczegélnie panistwa doskonalego. Dla niego
warunkiem niezbednym zorganizowania takiego panstwa jest stosowne wychowanie, ktore jednoczes-
nie ma zapewnic¢ jego funkcjonowanie. Dlatego urzadzanie panstwa doskonatego proponuje on rozpo-
cza¢ od (...) wyprawienia gdzies na wies wszystkich, ktorzy majq wiecej niz dziesiec lat, a dzieci wychowac
na swoj sposéb i wedle swoich praw. Tylko w ten sposob najszybciej i najlatwiej bedzie mozna (...) zbudo-
wac panstwo ..., ktére bedzie szczesliwe i najwiekszy pozytek przyniesie ludowi, posrod ktorego powsta-
nie”’. Z rodzicami tych dzieci i ludZmi wychowanymi w realnych ustrojach, gdzie nie ma wspolnego
posiadania, dzialania i wychowania oraz zycia nie jest mozliwe zbudowanie panstwa doskonatego. Pro-
ponowany przez Platona sposéb wychowania do zycia w idealnie urzagdzonym panstwie to wychowanie
wspolne, jednakowe i panstwowe dla wszystkich, zaréwno mezczyzn, jak i kobiet, bez wychowania
przez rodzicow, szkoly prywatne i wplywu mitéw oraz tradycji. Jednakowe, wspdlne i panstwowe wy-
chowanie ma ujawnia¢ natury poszczegélnych wychowankéw, ich predyspozycje naturalne, charaktery
i osobowosci czy tez co$, co wspoélczesna nauka nazywa genotypem. Ujawnione w jednakowym proce-
sie edukacyjnym natury poszczegolnych wychowankéw okresla¢ majg ich role spoleczng w panstwie.
Platon chciatby wychowywac ludzi tak, aby w rezultacie moglo powstac najsprawiedliwsze spoteczeristwo.
Ktos mogtby powiedziel, ze bardzo sig tu przecenia mozliwosci wychowania, i bytby to zarzut stuszny -
czytamy we wspolczesnej Encyklopedii filozofii*®.

Warto jednakze podkresli¢ to, ze Platon, w rozwazaniach o edukacji pomieszczonych w ostatnim
swoim dialogu pt. Prawa, rozréznia szkolenie zawodowe i wychowanie. Celem tego pierwszego jest uzy-
skanie (...) sprawnosci, jaka jest mozliwa w zawodzie ... w zakresie drobnego handlu, zeglugi na statku
przewozowym i w innych tego rodzaju zajeciach®. To dla Platona nie jest wychowanie. Jest nim (...) za-
prawianie do cnoty i pobudzanie chlopca od lat najwczesniejszych do tego, azeby zapragngl i pozgdat go-
rgco stac si¢ wzorem obywatela, umiejgcym zaréwno rzqdzié, jak i podporzgdkowywad sie zarzgdzeniom
zgodnie z nakazem sprawiedliwosci. Przeprowadziwszy to rozréznienie, wywod nasz tylko to, sgdze, uzna
za wychowanie, starania zas zmierzajgce do wyposazenia wychowankéw w umiejetnosci bogacenia sie,
w site lub jakgkolwiek ,mqgdros¢” nieopartg na rozumie i sprawiedliwosci, uwazac bedzie za wyrobniczg
jakgs i nieszlachetng czynnos¢, ktora nie zastuguje w ogéle na to, zeby jg nazwaé wychowaniem. (...) Zac-
nymi ludZmi stajq si¢ zazwyczaj ci, ktorzy otrzymali nalezyte wychowanie, i ... Zadng miarg wychowania
lekcewazyc nie wolno, poniewaz jest ono pierwszym darem wsrdd tych ..., ktore najprzedniejszym mezom
przypadajg w udziale. A jezeli niekiedy zboczy ono z prostej drogi, wprowadzic je znowu na wlasciwe tory,
o ile to mozliwe, powinien sig stara¢ kazdy, niezmordowanie, przez cate zycie, ze wszystkich sit*.

W wyzej zacytowanej wypowiedzi Platona wychowanie traktowane jest jako proces trwajacy cale
zycie — proces zaprawiania i pobudzania do zycia etycznego, cnotliwego, spolecznie zaangazowanego
i zgodnego z nakazami sprawiedliwo$ci. Ostatecznym celem tego procesu jest to, aby chociaz wyréznia-
jacych sie wychowankow (...) przywies¢ do tego koniecznie, azeby zobaczyli wyraZnie, co to jest takiego,
co we wszystkich czterech postaciach cnoty jest Tym Samym i o czym powiadamy, Ze poniewaz jako to
«jedno» wlasnie znajduje si¢ w mestwie, w zdrowym umiarze, w sprawiedliwosci i mgdrosci, stusznie nosi
jedng nazwe, nazwe cnoty®. W wychowaniu idzie o uczynienie ludzi etycznymi, cnotliwymi i szczegsli-
wymi. A takim s ci, ktérzy ostatecznie najbardziej zblizyli si¢ do $wiata Idei — Tego Samego - $wiata

27 Platon. (2010). Paristwo. (ttum. W. Witwicki). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 325-326.
28 Honderich, T. (red.) (1999). Encyklopedia filozofii. T. I1. Poznan: Zysk i S-ka, 995.

2 Platon. (1997). Prawa. (ttum. M. Makowska). Warszawa: Wydawnictwo Alfa, 42.

30 Tamze, 42-43.

31 Tamze, 515.
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mestwa, ktorego wiecznym wzorem jest Dobro; §wiata zdrowego umiaru, ktérego wiecznym wzorem
jest Piekno; §wiata sprawiedliwo$ci i madrosci - $wiata, ktérego wiecznym wzorem jest madre Dawanie
wedlug prawdziwych potrzeb — Prawdy. Droga do tego zblizenia wiedzie poprzez przypominanie sobie
tych Idei, ktérych zamglona i zanieczyszczona swiadomos¢ tkwi w naturze czlowieka i jego duszy. Dla-
tego poznanie samego siebie, swojej duszy i tkwigcej w niej wartosci jest warunkiem najpierw odréznie-
nia dobra od zla - po to, aby postepowac dobrze, etycznie i zacnie.

Z kolei Arystoteles po$wieca duzo uwagi wychowaniu przede wszystkim w dziele pt. Polityka
i swoich dzietach etycznych. Opowiadajac si¢ za wychowaniem prowadzonym przez panstwo i takim
samym dla wszystkich, konstatuje, ze obywatele muszqg by¢ odpowiednio do kazdego ustroju wychowa-
ni*2. Tym samym uzna¢ go mozna za prekursora systemu edukacji pluralistycznej i zréznicowanej kul-
turowo. Bowiem, jezeli Platon i $w. Augustyn swoja refleksje o wychowaniu osadzali na sposobieniu
ludzi do zycia w spoleczenstwie doskonalym, niezmiennym i wiecznym, pierwszy do zycia w sofokracji,
drugi za$ do Zycia wiecznego po prawicy Boga, to Arystoteles podkreslal, ze wychowanie do kazdego
z realnych i mozliwych ustrojéw powinno by¢ inne. W ujeciu za$ nowozytnym Monteskiusza, ktory
sze$¢ rodzajow ustrojow Arystotelesa zredukowat do trzech typowych rzadéw (charakterystycznych dla
monarchii, republiki i despotyzmu), wychowanie przygotowuje do tego, aby by¢ obywatelami (...) pod
kazdq postacig rzgdu. W monarchii przedmiotem ... bedzie honor, w republice cnota; w despotyzmie lek>.

Natomiast dla Arystotelesa to odpowiednie wychowanie wymaga harmonii takich czynnikéw
jak natura, przyzwyczajenie i rozum** - czynnikow, ktére wspolczesnie nazywane bywaja biologiczno-
-genetycznymi, spoleczno-kulturowymi i aktywno$cia wlasng zwiazang z samodzielnym (o§wieconym
i wolnym) mysleniem. A poniewaz natura cztowieka, czyli czynnik przyrodzony jest dla przywotanego
tilozofa antycznego dynamiczny, o jego pewnych cechach (...) urodzenie niczego nie przesgdza, bo przy-
zwyczajenie powoduje ich zmiang. Sqg mianowicie pewne wlasciwosci przyrodzone, ktore przez przyzwy-
czajenie ulegajg zmianie tak w jedng, jak i drugq strong: na gorsze i na lepsze. Inne istoty Zyjgce przewaz-
nie zZyjg wedle swej natury, niektére w drobnych szczegétach urabia i przyzwyczajenie, ale tylko cztowiek
ksztaltuje sie pod wptywem rozumu, bo on tylko rozum posiada. Totez wszystkie te czynniki muszqg u nie-
g0 by¢ zharmonizowane. Jakoz ludzie wiele czynig wbrew swym przyzwyczajeniom i wbrew swej naturze
ze wzgledow rozumowych, jesli dojdg do przekonania, ze lepiej jest inaczej””. Niemniej jednak w proce-
sie edukacyjnym harmonizowanie natury, przyzwyczajenia i rozumu rozpocza¢ nalezy najpierw przez
przyzwyczajenie, potem przez rozumowanie*® — najpierw cnoty etyczne nabywane przez przyzwyczaje-
nie, a pdzniej dianoetyczne, czyli intelektualne, nabywane indywidualnie przez rozumowanie (wolne
i samodzielne myslenie).

Generalnie nalezy stwierdzi¢, ze refleksje Platona i Arystotelesa o wychowaniu wychodza
z dwoch przeciwstawnych przeswiadczen, a mianowicie: (1) idealistycznego i konserwatywnego Pla-
tona — ze natura ludzka, charakter i osobowos¢ konkretnego czlowieka sg stale, niezmienne i dane
oraz zadane raz na zawsze, wrecz genetyczne; bliskiego ideologii liberalnej demokracji (wedlug np.
cytowanego F. Fukuyamy) i (2) realistycznego Arystotelesa — ze natura ludzka, czynnik przyrodzony
i charakter oraz osobowos¢ s3 dynamiczne, elastyczne i dajace si¢ zmienia¢ pod wptywem juz to przy-
zwyczajen, juz to rozumowania (cnot etycznych i dianoetycznych). Te przeciwstawne przeswiadczenia
maja okreslone konsekwencje dotyczace procesu wychowania, ksztalcenia i edukacji. U Platona rzecz

32 Arystoteles. (2004). Polityka. (thum. L. Piotrowicz). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 214.
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polega na ujawnieniu natury czlowieka w tym procesie, odkryciu, co Swieci w duszy kazdego: czy ztoto
predestynujace do rzadzenia panstwem, czy srebro predestynujace do pomagania rzadzacym, czy braz
predestynujacy do wykonywania zawodu rolnika, czy wreszcie zelazo predestynujace do wykonywania
zawodow rzemieslniczych?. Z kolei u Arystotelesa proces wychowania, ksztalcenia i edukacji polega
na ksztaltowaniu dynamicznej i elastycznej natury czlowieka przez przyzwyczajenie do okreslonych
zachowan i ich modyfikowanie przez namyst intelektualny - realizowaniu i osigganiu jakis$ celow, za-
miaréw oraz cnét w zaleznosci od ,,ustroju” lub kultury.

Te dwa przeciwstawne przeswiadczenia zwigzane z refleksjami o wychowaniu, ksztalceniu i edu-
kacji zaréwno Platona, jak i Arystotelesa uksztaltowaly co najmniej dwie podstawowe koncepcje aktyw-
nosci edukacyjnej, a mianowicie:

1. idealistyczng (sokratejsko-platonska), prowadzaca do ideologii konserwatywnych: ujawniania,
odkrywania i okreslania stalej natury poszczegélnych ludzi po to, aby stosownie lokowa¢ ich
w stosownych funkcjach niezbednych dla zycia spotecznego (panstwowego);

2. realistyczng (arystotelesowsko-tomistyczng), prowadzaca do ideologii liberalno-demokratycznej:
ksztaltowania dynamicznej i dajacej si¢ zmienia¢ na lepsze lub gorsze natury czlowieka po to,
aby przysposabia¢ ja do okreslonego zorganizowania zycia spolecznego - ustroju panstwowego
i kultury.

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na jeszcze wiele innych, ale zdaja sie one by¢ wigkszymi
lub mniejszymi korektami wyzej wymienionych albo ich zmieszaniem™.

PODSTAWOWE PROBLEMY WSPOLCZESNE] FILOZOFII EDUKAC]I

Zajmujacy sie i uwage poswiecajacy wychowaniu w wielkich epokach rozwoju naszej cywilizacji
w calym spektrum staran wychowawczych wazng i uniwersalng rol¢ wigzali z takim intencjonalnym
przygotowaniem ludzi do zycia, ktére zapewnia im pomyslno$¢, szczescie i bezpieczenstwo, zarow-
no w wymiarze indywidualnym, jak i wspolnotowym. W tych staraniach szto i idzie o zapewnienie
tego nie tylko jednostce ludzkiej czy osobie ludzkiej, ale takze rodzinie, plemieniu, grupie spotecznej,
klasie, ,rasie”, jakiej§ wspdlnocie, w tym narodowi, lub szerzej, wspdlnocie sojuszniczej (np. od wspol-
noty panstw-miast greckich przez réznego rodzaju koalicje do wspoélczesnej wspolnoty europejskiej).
W naturze tego wychowanie idzie o to, aby obroni¢ istniejacy stan rzecz albo go udoskonali¢, zapobiec
jakimkolwiek zmianom w tym stanie albo go zmieni¢ na lepsze. Wszystko po to, by nie pogorszy¢ tzw.
racji stanu zwigzanej z zapewnieniem warunkow do realizowania wlasnych lub wspélnych interesow.
W interesie tej racji stanu wszczynano wojny i ustanawiano pokoje, przygotowywano do prowadzenia
wojny i budowania pokoju®. Ideologie i teorie polityczno-spoleczne staraja si¢ jako$ uzasadnia¢, ze po-
myslnos¢, szczescie i bezpieczenstwo znajdowac nalezy, prowadzac wojny i budujac pokd;.

Z perspektywy wspolczesnej filozofii edukacji w obszarze tych uzasadnien uksztaltowaly sie
dwie zasadnicze tendencje, juz wyzej wymienione. Zwane s3 one réwniez filozoficznymi koncepcjami
edukacyjnymi, a mianowicie: idealistyczng i realistyczng. Pierwsza nazywana jest takze spartansko-
-platonska, o preferencjach elitarnych, druga za$ arystotelesowsko-obywatelska, o preferencjach egali-
tarnych. Bowiem idealistyczna koncepcja edukacyjna preferuje elitarne przygotowania specjalnej grupy

37 Platon. Paistwo. Wyd. cyt. (2010), 149.

Zob. np. Woloszyn, S. (1988). Nauka o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Kielce: Wydawnictwo Strzelec; Sliwerski, B. (1998). Wspéiczes-
ne teorie i nurty wychowania. Krakéw: Wydawnictwo Impuls; Kwiecinski, Z., Sliwerski, B. (2004). Pedagogika. Podrecznik akademicki.
T. 11i2. Warszawa: PWN; Pieczywok, A. (2011). Wychowanie dla bezpieczeristwa w teorii i praktyce edukacyjnej cztowieka. W: Szczurek,
T. (red.). Wspdtczesne trendy w edukacji dla bezpieczeristwa. Warszawa: WAT, 93-119.

38

Zob. Kunikowski, J. (2001). Racja stanu Rzeczypospolitej Polskiej w edukacji obronnej. W: Rosa, R. (red.). Edukacja do bezpieczeristwa
i pokoju w obliczu wyzwan XXI wieku. Cz. 1: Filozoficzne i teoretyczne aspekty bezpieczetistwa i pokoju. Siedlce: Wydawnictwo Akade-
mii Podlaskiej, 123-129.
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czy kasty, realistyczna za$ i egalitarna — aktywnos¢ obywatelskg i powszechne powinnosci polegajace
na prowadzeniu zaréwno pokojowych prac, jak i zmagan oreznych. Wszelako - konkluduje Arystote-
les — ...o$wiadczamy si¢ za wojng dla pokoju, za pracg dla spoczynku, za czynnosciami koniecznymi
i pozytecznymi dla osiggniecia pigkna (...) Obywatele musza umieé pracowac i walczy¢, ale jeszcze wigcej
zy¢ w pokoju i oddawac sig spoczynkowi. Muszg czynic to, co konieczne i poZyteczne, ale jeszcze wigcej to,
co piekne. Totez wedle tylu punkow widzenia musi sig ich wychowywac zaréwno w mlodocianym jeszcze
wieku, jak i w innych okresach, ktore jeszcze wychowania wymagajg*. Bowiem (...) natura sama ... do-
maga si¢ nie tylko wlasciwej pracy, ale i moznosci godnego zapetnienia spoczynku ... Zycie w spoczynku
wigcej jest pozgdane od zycia czynnego (...), do zazywania spoczynku trzeba sig niejednego nauczyc i byc
do tego wychowanym?*.

Nadto w uwagach Arystotelesa o wychowaniu i ksztalceniu znajdujemy, miedzy innymi, i taka
konstatacje: Skoro wigc okazuje sig, ze nalezy wychowywac najpierw przez przyzwyczajenia, potem przez
rozumowanie, a ciato pierwej niz umyst, to oczywiscie nalezy mtodziez szkoli¢ najpierw w gimnastyce i za-
pasnictwie, bo pierwsza z nich nadaje ciatu pewng postawe, a druga zaprawia do wysitkéw fizycznych*.
Nie nalezy (...) przemeczaé si¢ rownoczesnie i umystowo, i fizycznie, bo oba te rodzaje zajec z natury swej
przeciwne dajg wyniki: praca fizyczna ostabia umyst, a praca umystowa ciato®. A w wychowaniu idzie
o przysposabianie zaréwno do wysitkéw fizycznych, jak i umystowych, uksztaltowanie stosownej har-
monii pomiedzy nimi.

Przetom wiekéw i poczatek trzeciego tysiaclecia wybarwity dyskurs wokot wielu wyzwan, wéréd
ktdérych znalazty sie problemy i zagadnienia edukacyjne. Dyskurs ten w Polsce i wielu innych panstwach
nalozyl si¢ na te wyzwania i procesy, ktoére osadzone s w przemianach: z jednej strony transformacyj-
nych, z drugiej zas globalizacyjnych. W ramach tego nastepuja czesto z intencji glebokie korekty syste-
mu edukacyjnego, wyrazane w formalnym i deklaratywnym odejsciu gléwnie od koncepcji filozofii wy-
chowania socjalistycznego i praktyki edukacyjnej uksztaltowanej w czasach tzw. realnego socjalizmu.
Odejscie to, w perspektywie systemowego i teleologicznego spojrzenia filozofii pedagogiki, skierowato
zrazu aksjologiczng mysl filozoficzno-pedagogiczng ku koncepcji, z jednej strony, filozofii wychowania
chrzescijanskiego, z drugiej zas filozofii wychowania liberalnego wspieranej po czesci przez kierunek
transformacji i po czesci przez tendencje integracyjne i globalizacyjne. Skierowanie to wcigz wpltywa
na rzeczywiste funkcjonowanie systemu edukacji w Polsce i wielu innych panstwach, tworzac euro-
pejska przestrzen edukacyjna. Jest to przestrzen dynamiczna i wcigz doskonalona oraz ujednolicana.
Takie jej ksztaltowanie zmierza w kierunku coraz wigkszego ograniczania wykluczen edukacyjnych
i poszerzania dostepnosci do niego. Podkresla to Karta Praw Podstawowych UE, ktéra w artykule 14
stanowi, ze kazdy ma prawo do nauki i dostepnosci do ksztalcenia zawodowego i ustawicznego, w tym
mozliwos¢ korzystania z bezplatnej nauki obowiagzkowej. Za$§ udoskonalenie edukacji — wedle tzw. Ra-
portu UNESCO Delorsa - polega na tym, aby (...) przekazywaé masowo i skutecznie coraz wigcej wiedzy
i umiejetnosci, ktore ewoluujg, adekwatnych do kognitywnej cywilizacji, albowiem sq one podstawg kom-
petencji jutra**. W przekazywaniu tym zaleca si¢ ochrone sfery publicznej i prywatnej przed zalewem
informacji, mniej lub bardziej efemerycznych. Ochrone te — zdaniem autoréw Raportu - zdaje si¢ dawa¢
udoskonalenie przestrzeni edukacyjnej, tak aby dla kazdej jednostki przez cale zycie byla zZrédtem wie-
dzy umocowanej na czterech filarach: (1) uczy¢ sie, aby wiedzie¢, tzn. aby zdoby¢ narze¢dzia rozumienia;

40" Arystoteles. Polityka. Wyd. cyt., 206.

41 Tamze, 215-216.
42 Tamze, 217.
43 Tamze, 218.

* Delors, J. (1998). Raport: Edukacja. Jest w niej ukryta sita. Warszawa: Stowarzyszenie O$wiatowcéw Polskich, Wyd. UNESCO.
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(2) uczy¢ sie, aby dziala¢, aby moc oddziatywac na swoje srodowisko; (3) uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie, aby
uczestniczy¢ i wspolpracowac z innymi na wszystkich plaszczyznach dzialalnosci ludzkiej; (4) wreszcie
uczyc sie, aby by¢, dazenie, ktdre jest pokrewne trzem poprzednim.

Oczywiscie te cztery drogi wiedzy tworzg calo$¢, albowiem majg one wiele punktow zbieznych,
przecinajgcych sig i uzupetniajgcych. Zwykle ksztatcenie formalne jest zorientowane glownie, jesli nie wy-
lgcznie, na: uczy¢ sig, aby wiedzieé, w mniejszym stopniu, na: uczyc sig, aby dziata¢. Dwa pozostafe filary
wiedzy zalezg najczesciej od przypadkowych okolicznosci, jesli nie traktuje sig ich jako pewnego rodzaju
naturalnej kontynuacji dwoch pierwszych. Otoz, zdaniem Komisji, kazdy z ,czterech filarow wiedzy” po-
winien by¢ przedmiotem jednakowej troski w ustrukturyzowanym ksztatceniu, tak aby edukacja jawita
sig jako doswiadczenie globalne i catoZyciowe, zaréwno w aspekcie poznawczym, jak i praktycznym, kaz-
demu obywatelowi jako osobie i czlonkowi spoleczeristwa®.

To wszystko wplywa na przemiany w mysleniu o wielu fundamentalnych sprawach okreslaja-
cych ksztalt zycia zbiorowego, w ktérych zawsze wazna byla i jest troska o nastgpcow, ich wlasciwe
i stosowne wychowanie. Bowiem troska tg spoleczenstwo i kazdy czlowiek zapewniajg sobie trwanie
i wspottworza przyszly ksztalt zycia spotecznego — tworza jego bezpieczenstwo. Stad waga bezpieczen-
stwa i edukacji, aby zycie zachowac, a zachowane doskonali¢ i wzbrania¢ si¢ przed jego ewentualnym
pogarszaniem. Doskonalenie za$, w obszarze edukacyjnym sprowadzone do czterech filaréw, zasadza
sie na dazeniu do tego, aby wiedzie¢, dziala¢, wspoldziatac i by¢. Niewatpliwie to wiedza, zgodne z nig
dzialanie i wspoldzialanie daje byt i to byt w sprawiedliwosci: bezpieczenstwo. Ale dzisiejszy postulat
edukacyjny: nauczania po to, aby wiedzie¢, zdaje si¢ wyrastac z starozytnego zalecenia Sokratesa i Pla-
tona: dgzenia do prawdy i madrosci, za$ postulat edukacyjny dzialania z dazeniem do dobra i mestwa.
Natomiast postulat wspoldziatania ze staraniem o piekno i umiarkowang rozwage. I wreszcie postulat
bycia ze sprawiedliwoscig i zyciem w sprawiedliwosci i bezpieczenstwie.

Czas ksztaltowania europejskiej przestrzeni edukacyjnej sprzyja szansie na doskonalenie zycia,
ale rowniez zwigksza mozliwo$¢ jego psucia i gnicia. Jedno i drugie jest zrédlem dynamicznie rozwija-
nej refleksji o edukacji, ktdrej tradycja osadzona jest juz w starozytnym przeswiadczeniu, ze realizacja
zycia przez ludzi zalezy od wychowania i wyksztalcenia, ich intencjonalnego przysposobienia do wy-
branego sposobu myslenia, postgpowania i dzialania. Przysposabianie to przede wszystkim wigzane
byto i jest z naturalnym procesem rozwoju osobowosci cztowieka. Jest to rozwdj znaczony zmianami
poczecia, za$ dla innych dopiero od niemowlectwa, przez dziecinstwo i mlodos¢ do dojrzatosci oraz sta-
ro$ci. Nakladane na ten naturalny proces rozwoju osobowosci intencjonalne starania stanowia o istocie
procesu wychowania, ksztalcenia i edukowania. W dziejach kultury tego rodzaju starania byly i sg rdz-
ne. O ich zréznicowaniu stanowig przede wszystkim cele wychowania, ksztalcenia i edukowania. Sg one
definiowane na podstawie odpowiedzi na pytanie do jakiego $wiata, spoleczenstwa i ustroju sposobié
wychowankoéw. Odpowiedzi te zalezg nie tylko od doswiadczen, wyobrazen i refleksji na temat $wiata
przeszlego i terazniejszego, lecz réwniez od krytycznego i czgsto takze spekulatywnego namystu filozo-
ficznego, wyrazanego przede wszystkim w preferowanym systemie warto$ci. Preferencje te r6znig ludzi,
tworza nie tylko kultury ich taczace jakimis podobnymi lub nawet tozsamymi wartosciami, lecz takze
rodza konflikty miedzy kulturami i cywilizacjami. W tym zréznicowaniu w obszarze danej kultury
i cywilizacji czas ich kryzysu wyrazany jest w zmianach tego, co Thomas S. Kuhn nazwat paradygma-
tem wiedzy. Zmiany w paradygmacie wiedzy o wychowaniu syntetyzowane sa w koncepcjach filozofii

45 Tamze.
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wychowania czy tez filozofii edukacji jako najogélniejszej wiedzy o intencjonalnym sposobieniu do
funkcjonowania w zyciu spoleczenstwa o preferencjach dla okreslonych wartosci.

W rozpoznaniu wielu wspdlczesnych filozoféw wychowania dtugo dominowaty trzy ideologie
edukacyjne, nazywane réwniez najwazniejszymi wspétczesnymi systemami wychowania. Jednocze$nie
coraz wiekszego znaczenia zaczyna nabiera¢ czwarta ideologia edukacyjna. Systemy te wyrastaja i sa
zwigzane z ideologiami: konserwatywna, rewolucyjng (socjalistyczng), liberalna i konstruktywistyczna.
Ideologia konserwatywna osadzona jest wspolczesnie glownie w filozofii i systemie wychowania chrzes-
cijanskiego osnutego na milosci (Boga, siebie samego i innych oraz wszelkiego stworzenia, przyrody
i $wiata — milosci teologicznej, psychologicznej i socjologicznej oraz ekologicznej). Za$ ideologia rewo-
lucyjna ma umocowanie gtéwnie w filozofii i systemie wychowania socjalistycznego osnutego na walce
(klas i zamysle ostatecznego wyzwolenia czlowieka z ucisku, przemocy i wyzysku oraz eksploatacji).
Natomiast ideologia liberalna wyrasta z filozofii i systemu wychowania liberalnego umocowanego na
wolnosci (myslenia, dziatania i korzystania oraz tworzenia)*. I wreszcie ideologie konstruktywistyczne,
zdaje si¢, zachecaja do poszukiwania uniwersalistycznego i metafilozoficznego wychowania osnutego
na dialogu. A dialog zaklada wspoélprace i myslenie koniunktywne; kompetentne komunikowanie si¢
i empati¢ oraz asertywno$¢. Z poszukiwan tych wyklula si¢ koncepcja edukacji do bezpieczenstwa, za-
pewnienia stabilnosci i szczgscia czy - jak pisal Z. Freud - jego substytutu. Z zalozen zas uniwersalizmu,
jako metafilozofii, wynika myslenie i dialog koniunkcyjny, ktére pozwalaja znajdowa¢ to, co warto$-
ciowe w religii, filozofii, sztuce i nauce?’. Niewatpliwie pierwsza ma zrédla bardziej mistyczne, druga
bardziej racjonalne, trzecia za$ bardziej intuicyjne i wreszcie czwarta — bardzo empiryczne. Natomiast
we wspomnianym mysleniu koniunkcyjnym idzie o potaczenie wszystkiego, co cenne, aby w procesie
biegnacym: (...) od poznania (PRAWDY), przez zrozumienie (SENSU) is¢ ... ku tworzeniu (KREAC]I),
sumarycznemu tworzeniu NOWEGO BYTU na drodze NOWEGO MYSLENIA i NOWEGO DZIALA-
NIA*®. Zdaje si¢ to by¢ proces kompatybilny z czterema filarami edukacji jako ukrytej sity. W jednym
i drugim idzie o to, aby wiedzie¢ poznajagc PRAWDE, aby dziata¢ tworzagc KREACJE, NOWE MYSLE-
NIE i NOWE DZIALANIE, aby zy¢ wspolnie rozumiejac SENS bytowania wspdlnego, i wreszcie, aby
by¢ tworzagc NOWY BYT. Za takim myséleniem koniunkcyjnym zwigzanym z konstruktywizmem op-
tuje koncepcja edukacji dla bezpieczenstwa®. Jest to koncepcja zmierzajaca do holistycznego, koniunk-
cyjnego i kognitywnego pojmowania problemoéw filozofii i edukacji.

ZARYS PROJEKTU FILOZOFICZNEGO EDUKACJI DLA CYWILIZACJI KOGNITYWNE]J:
WIEDZY, WOLNOSCI, BEZPIECZENSTWA I SPRAWIEDLIWOSCI

Niewatpliwie przelom wiekéw i poczatek trzeciego tysiaclecia wybarwity dyskurs wokot wielu wy-
zwan,wérddktérychznalazlysieproblemyizagadnieniaedukacyjne. Dyskurstenwplywanaksztaltowanie
europejskiej przestrzeni edukacyjnej. Wazna warstwe w tym dyskursie ma, migdzy innymi, rozwoj
postmodernistycznej koncepcji biopolityki, szczegélnie tej dotyczacej homo sacer. Wszelako z dyskur-
sem woko! nagiego Zycia wigza¢ mozna wskazanie w Karcie Praw Podstawowych UE na taka zasadg jak
godnos¢. W artykulach zakreslajacych jej pojmowanie wskazuje sig, iz polega ona na tym, ze kazdy ma
prawo do zycia i nikt nie moze by¢ skazany na §mier¢ ani poddany jej wykonaniu, a przeciez homo sacer

46 Por. Kunowski, S. (2004). Podstawy pedagogiki wspélczesnej. Poznan: Wydawnictwo Salezjafiskie.

¥ Zob. np. Kuczyniski, J. (1989). Uniwersalizm jako metafilozofia. Warszawa: Biblioteka Dialogu.

48 Tamze, 11.

49 Zob. np. Swiniarski, J. (1999). Filozoficzne podstawy edukacji dla bezpieczeristwa. Warszawa: Agencja Wydawnicza ,,Egros”; Rosa, R.,

Swiniarski, J. (red.) (2010). Edukacja dla bezpieczeristwa — bezpieczeristwo w edukacji. Siedlce: Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodni-
czo-Humanistycznego.
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byl. Co wiecej, w pojmowaniu tym zakazuje si¢ stosowania ,,praktyk eugenicznych, szczegélnie tych,
ktdérych celem jest selekcja 0s6b”, wykorzystywania ciata ludzkiego i jego czesci jako zZrédta zysku oraz
klonowania. Dalej, godnos¢ czlowieka wigzana jest z zakazem torturowania, nieludzkiego i ponizajace-
go traktowania oraz trzymania w niewoli lub poddanstwie, w tym zmuszania do pracy przymusowe;j®.
Tak kreslone pojmowanie godnosci sprzyja podmiotowosci czlowieka i jednoczesnie wyznacza cel sta-
raniom edukacyjnym w przestrzeni europejskiej. Osadzona jest ona w prawie do zycia i podmiotowej
trosce o nie. Troska ta za§ wymaga sokratejskiego poznania samego siebie i swoich potrzeb. Poznanie to
jest niezbednym warunkiem realizacji modelu seksualnosci w sprawowaniu wladzy.

Wtedy, kiedy powstawala Karta Praw Podstawowych, eksponujaca taka zasade jak godnos¢, na
dyskurs edukacyjny w Polsce i wielu innych panstwach natozyly si¢ na przemiany: z jednej strony trans-
formacja i cigzenie ku idealowi spoteczenstwa europejskiego, z drugiej za$ przemiany globalizacyjne.
W ramach tego nastapily, czesto z tylko z intencji, glebokie korekty systemu edukacyjnego, wyrazane
w formalnym i deklaratywnym odejsciu, gtéwnie od koncepciji filozofii wychowania socjalistyczne-
go i praktyki edukacyjnej uksztalttowanej w czasach tzw. realnego socjalizmu. Odejscie to, w perspek-
tywie systemowego i teleologicznego spojrzenia filozofii pedagogiki, skierowato zrazu aksjologiczna
mysl filozoficzno-pedagogiczng ku koncepcji, z jednej strony filozofii wychowania chrzescijanskiego,
z drugiej za$ filozofii wychowania liberalnego, wspieranej po czesci przez kierunek transformacji, a po
czesci przez tendencje integracyjne i globalizacyjne. Ukierunkowanie to wcigz wplywa na rzeczywiste
funkcjonowanie systemu edukacji w Polsce i wielu innych panstwach, ksztaltujac rzeczywista prze-
strzen edukacyjng. Jest to przestrzen dynamiczna, wcigz doskonalona i ujednolicana. Ujednolicenie to
idzie w kierunku ograniczania wykluczen i poszerzania dostepnosci edukacji. Podkresla to Karta Praw
Podstawowych UE, ktéra w artykule 14 stanowi, ze kazdy ma prawo do nauki i dostepu do ksztalcenia
zawodowego i ustawicznego, w tym mozliwos¢ korzystania z bezplatnej nauki obowigzkowej.

To wszystko wplywa na przemiany w mysleniu o wielu fundamentalnych sprawach okreslajacych
ksztalt zycia zbiorowego, w ktorych zawsze byta i jest wazna troska o nastepcow, ich wlasciwe i stosowne
wychowanie. Bowiem troska ta wladza polityczna i kazdy cztowiek zapewniajg sobie trwanie i wspot-
tworzg przyszly ksztalt Zycia spolecznego - tworzg bezpieczenstwo. Stad waga bezpieczenstwa i edu-
kacji: aby zycie zachowac, a zachowane doskonali¢ i wzbrania¢ przed jego ewentualnym pogarszaniem.
Doskonalenie za$ w obszarze edukacyjnym, sprowadzone do czterech filaréw, zasadza si¢ na dgzeniu do
tego, aby wiedzie¢, dziata¢, wspdtdziatac i by¢. Niewatpliwie to wiedza, spdjne z nig dziatanie i wspol-
dziatanie daje bycie i to bycie w sprawiedliwos$ci — bezpieczenstwo. Ale dzisiejszy postulat edukacyjny:
nauczania po to, aby wiedzie¢, zdaje si¢ wyrastac ze starozytnego zalecenia Sokratesa i Platona: dgzenia
do prawdy i madrosci, za$ postulat edukacyjny dzialania z dazeniem do dobra i mestwa. Natomiast
postulat wspotdziatania faczy sie ze staraniem o pigkno i umiarkowang rozwage. I wreszcie jest postulat
bycia ze sprawiedliwo$cig i Zyciem - zyciem w sprawiedliwosci, wolnosci i bezpieczenstwie. Zdaje sie,
ze ten postulat zwigzac¢ sie daje z rodzajami wyboru realizacji zycia wskazanymi przez Arystotelesa.
Wybor zycia oddanego teoretycznej kontemplacji najbardziej zdaje si¢ sprzyja¢ wiedzy, zas zyciu od-
danemu dzialalnosci politycznej, uznaniu i zaszczytom najbardziej sprzyja dziatanie i wspoétdzialanie.
Wreszcie zycie oddane przyjemnosci i ,bydlece” wymaga gwarantowania bezpieczenstwa. Skojarzenia
te daje sie syntetycznie przedstawi¢ w perspektywie bipolitycznej ,zwierzoczlobywatela” tak jak w po-
nizszej tabeli.

30 Zob. Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej. W: Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej z 14.12. 2007 r., C 303/1 - C 303/16.
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Tabela 1
Cnoty kardynalne, sposoby realizacji zycia i filary edukacji spoleczenistwa kognitywnego w per-
spektywie ,,zwierzoczlekobywatela” biopolityki

Czesci Platonskie wartosci - | Arystotelesowskie sposoby | Filary edukacji
»zwierzoczlekobywatela” | cnoty - kardynalne realizacji zycia oddane J. Delorsa
. o pigkno, . - .
Zwierze — dzoé umiarkowanie przyjemnosci by¢
Crlowiek — bios dobro - mestwo N koTltemPljac]l teore'tyczne], dz'lala'c ,
prawda — madros¢ dzielnosci etycznej wiedzie¢
. dawanie - . 1 . it
Obywatel - politem sprawiedliwosé dzialalnosci politycznej wspoldziata¢

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Powyzsze przedstawienie interpretowa¢ mozna w konwencji ,wielkiej narracji” z filozofii He-
glowskiej, chociaz sam Foucault, zgodnie z spojrzeniem preferowanym przez postmodernizm, wielokro¢
wzbrania si¢ przed ta konwencja. Niemniej faktem jest, ze rozwijanie i propagowanie biopolityki rozpo-
czal po objeciu Katedry Historii Systeméw Myslenia w College de France, ktdra weczesniej kierowal jego
mistrz i wielki znawca oraz ttumacz filozofii Hegla, Jean Hyppolite. W tej konwencji dialektyki Heglow-
skiej owo ,,zwierze”, skladajace si¢ na ,zwierzoczlekobywatela” to teza, ktorej zaprzeczeniem jest ,,oby-
watel” za$ syntezg 6w ,czlowiek”. Tym samym, ,,bycie” i Zycie zaprzecza wspoéldziataniu, by znajdowa¢
synteze w dzialaniu i wiedzy, kontemplacji teoretycznej i dzielnosci etycznej oraz mestwie i madrosci. Ta
synteza zdaje si¢ dawac to, co w przywolanym Raporcie UNESCO nazwane jest cywilizacja kognitywna.
Jest to niewatpliwie cywilizacja ludzi myslacych, wybierajacych sposdb zycia okreslany przez Arystotele-
sa jako oddany teoretycznej kontemplacji i dzielnosci etycznej — sposob najbardziej sprzyjajacy modelowi
seksualnosci w sprawowaniu wladzy w nomenklaturze Foucaulta. Jest model osadzony na sokratejskim
postulacie poznania wlasnych potrzeb i wysitkach zmierzajacych do ich realizacji, co pozwala na pod-
miotowos¢, realizacje wolnosci, ktora bez odwagi w mysleniu nie jest mozliwa - jak podkreslat Imma-
nuel Kant. Dla niego dobry, rozumny i odpowiedzialny moralnie oraz o$wiecony cztowiek powinien
wyjs¢ (...) z niepetnoletnosci, w ktorg popadt z wlasnej winy. Niepetnoletnos¢ to niezdolnosé cztowieka do
postugiwania si¢ wlasnym rozumem bez obcego kierownictwa. Zawiniong jest ta niepetnoletnios¢ wtedy,
kiedy przyczyng jest nie brak rozumu, lecz decyzji i odwagi postugiwania si¢ nim bez obcego kierownictwa,
Sapere Aude! Mniej odwage postugiwania si¢ wlasnym rozumem — tak oto brzmi hasto Oswiecenia™.

W postulacie kartezjanskim, kantowskim i cywilizacji kognitywnej idzie o to, aby postugiwac sie
wlasnym rozumem i dzigki temu pozyskiwa¢ wiedze o swoich potrzebach - wiedze autonomiczna, nie
za$ brang od innych, heteronomiczng. Ta ostatnia - jak podkreslal Kartezjusz, bywa falszywa, albo - jak
pisal Francis Bacon - skazona jest idolem rynku i teatru, nieadekwatno$cia stéw i falszem teorii filozo-
ticznych. Stad postulat oswieceniowcow staran o wiedze podmiotows, tworzong przez owg teoretyczng
kontemplacje i dzielno$¢ etyczng wskazywang przez Arystotelesa. Ta kontemplacja i zycie zgodne z wlas-
nym rozumem pozwala na czynie wszystkiego, co mozliwe, aby - jak pisze Arystoteles — Zy¢ zgodnie
z tym, co w czlowieku najlepsze®. Do zycia tego nie wystarcza jednak tylko teoretyczna kontemplacja,

1 Kant, L. (1966). Co to jest Oswiecenie? (ttum. A. Landman). W: Wybér pism. W: Kronski, T. Kant. Warszawa: PWN, 164.
32 Arystoteles. (2001). Etyka nikomachejska. W: Arystoteles. Dziela wszystkie. T. 5. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 292.
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(...) lecz trzeba tez zdrowia fizycznego i pozywienia, i zaspokojenia innych potrzeb®. Dopiero wtedy (...)
zycie cztowieka postepujgcego w mysl nakazow dzielnosci etycznej bedzie szczesliwe®*. Wedlug Arystotele-
sa nietrudno dostrzec, ze wszystko to przystuguje przede wszystkim filozofowi (...). A kto nim jest, jest tez
najszczesliwszy™.

Poniewaz przedmiotem nauki o panstwie dla Arystotelesa jest szczescie, co znaczy dla niego
to samo, co ,dobrze zy¢ i dobrze si¢ mie¢™, a przedmiotem biopolityki takie zycie cztowieka czy tez
»zwierzoczlekobywatela”, ktore zmierza do ,urzadzania bezpieczenstwa” i ksztaltowania modelu sek-
sualnosci w jej sprawowaniu, to sposobienie do tego, aby by¢ i zy¢ bezpiecznie wymaga podmiotowego
wysitku poznawczego. Stad i konkluzja gloszaca, ze edukacja dla bezpieczenstwa wymaga podmiotowo-
$ci w mysleniu indywidualnym, unikania pulapek idoli rynku i teatru, falszu i hipokryzji. W konkluzji
tej idzie o to, co przywotlany juz I. Kant szczegélnie i wyraziscie sformulowat w krétkim tekscie pt. Co
to jest Oswiecenie? W nim wskazal na dwa sposoby pojmowania bezpieczenistwa i jego ,urzadzania™
pierwszy to taki, ktéry identyfikowal on z pewnoscia i majace charakter bezpieczenstwa o$wieconego,
drugi za$ - nieo§wieconego”. Warunkiem pierwszego jest wolnos¢ i podmiotowe myslenie o tym, czego
sie chce i jak sie chce oraz postuszenstwo imperatywowi kategorycznemu, drugiego za$ brak odwagi
w postugiwaniu si¢ wlasnym rozumem, pozostawanie w okresie dziecinstwa, zniewolenia i poddanstwa,
w ktore czlowiek (...) popadt z wlasnej winy. Niepetnoletnos¢ to niezdolnosé cztowieka do postugiwania
sie swym wlasnym rozumem, bez obcego kierownictwa. Zawiniong jest ta niepetnoletnos¢ wtedy, kiedy
przyczyng jej jest nie brak rozumu, lecz decyzji i odwagi postugiwania sie nim bez obcego kierownictwa™.
Kantowi owo zniewolenie przez wielka cze$¢ ludzi, chcacych pozostawaé niedojrzatymi przez cale zycie,
zdaje si¢ by¢ bardzo wygodne, ale wymaga opiekundw, ktorzy zastepuja indywidualne, odwazne i mez-
ne oraz podmiotowe myslenie zwigzane z postugiwaniem si¢ wlasnym rozumem. Ale owo zniewolenie
i oczekiwanie gwarancji bezpieczenstwa oraz zaréwno dobrego, jak i dlugiego zycia wymaga - jak pisze
Kant - (...) opiekuna duchownego, ktéry zamiast mnie posiada sumienie, lekarza, ktéry zamiast mnie
ustala mojg diete itd. — nie musze sam o nic sig troszczyc. Nie potrzebuje myslec, jesli tylko moge za wszyst-
ko zaptacié; inni juz zamiast mnie zajmgq sig¢ tq kltopotliwg sprawg. O to, by wigksza czes¢ ludzi (a wsrod
nich cata pte¢ pigkna) uwazata krok ku dojrzatosci juz sam dla siebie trudny, takze za niebezpieczny - o to
troszczg sig juz ich opiekunowie, ktérzy taskawie podjeli si¢ trudow nadzorowania. Kiedy juz udato sig im
oglupic ten swoj inwentarz domowy i zatroszczyli si¢ o to, by te spokojne stworzenia nie odwazyly sie zro-
bi¢ ani kroku bez kojca dla niemowlgt, do ktérego sami ich wsadzili, ukazujq im niebezpieczeristwa, jakie
grozg im w wypadku, gdyby prébowali samodzielnie chodzi¢. Niebezpieczeristwo to nie jest wprawdzie
(jak wiemy) bardzo duze i po kilku upadkach nauczyliby si¢ wreszcie chodzic, ale dos¢ zazwyczaj jednego
przyktadu takiego upadku, by oniesmieli¢ i odstraszy¢ od wszelkich dalszych tego rodzaju prob. Totez
kazdemu pojedynczemu cztowiekowi trudno jest wydobyc sig z niedojrzatosci, ktéra stata si¢ prawie jego
drugqg naturg. Polubil jg nawet, tg swojg niedojrzatosé, i nie jest rzeczywiscie zdolny tak od razu zaczgé
postugiwac sie swym wlasnym rozumem (...) tylko niewielu ludziom udato si¢ wydoby¢ z niedojrzatosci
dzigki wltasnej pracy swojego ducha i stang¢ pewnie na swych wtasnych nogach™.

3 Tamze, 294.
> Tamze.

5 Tamze, 295.

56 Zob. tamze, 80.

37 Zob. Swiniarski, J. (2010). Bezpieczeristwo w ujeciu filozoficznym. W: Grochowski, L., Letkiewicz, A., Misiuk, A. (red.). Nauka o bezpie-

czetistwie. Istota, przedmiot badan i kierunki rozwoju. Studia i Materialy. Szczytno: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Policji, 122-124.
38 Kant, L. Co to jest Oswiecenie? W: wyd. cyt. (1966), 164.
* Tamze, 166-167.
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Warunkiem porzucenia niedojrzalosci, braku odwagi w postugiwaniu si¢ wlasnym rozumem
i oczekiwan na gwarantowanie bezpieczenstwa identyfikowanego z pewnoscig istnienia, Zycia i przezy-
cia jest wolnos¢. Wrecz, jak stwierdza Kant: Do wejscia na droge Oswiecenia nie potrzeba niczego procz
wolnosci: i to wolnosci najnieszkodliwszej sposrod wszystkiego, co nazwaé mozna wolnoscig, mianowicie
wolnosci czynienia wszechstronnego, publicznego uzytku ze swego rozumu. Nie jest to tatwe, poniewaz
tradycja i doswiadczenie historyczne sklaniaja do tego, aby nie mysle¢ i poszukiwaé gwarancji bezpie-
czenstwa u opiekunow, ktorzy do tego skutecznie przekonuja swoja trzode. Rzecz ma sig tak, jak pisze
Kant (...) ze wszystkich stron stysze pokrzykiwanie: nie myslec! Oficer wola: nie myslec¢! cwiczy¢! Radca fi-
nansowy: nie myslec! ptacic¢! Ksigdz: nie myslec! wierzy¢! . Porzucenie oczekiwania na to, aby kto$ gwa-
rantowal bezpieczenstwo, wymaga wolnosci wyrazanej w tym, aby mysle, i to ile sie chce i jak sie chce,
ale by¢ postusznym pozytkowi publicznemu. Haslem spoteczenstwa obywatelskiego ludzi o§wieconych
(republiki - ein Freistaai) jest: myslicie, ile chcecie i o czym chcecie, ale bgdZcie postuszni!l®'. Zdaje sie to
by¢ hasto bardzo przystajace do spoteczenstwa funkcjonujacego z rozmyta wladza i — opozycja — funk-
cjonujacego w sposob opisywany przez model seksualnosci w jej sprawowaniu przez Foucaulta. Dzieki
temu oswieceni, mezni podmiotowo i bezpieczni obywatele nowego typu w coraz wigkszym stopniu
nabywaja zdolnosci do dzialania w wolnosci - dziatania korzystnego dla czlowieka, ktéry okazuje si¢
juz czyms$ wiecej niz maszyna (narzedziem i przedmiotem troski innych, panéw lub opiekunow albo
tyrandw) czy zwierzeciem albo bydleciem i traktowany jest tak jak tego wymaga godnos¢ ludzka, ponie-
waz nie jest juz homo sacer. Jest istotg, ktorej juz nie mozna bezkarnie zabi¢, a nawet skaza¢ na $mier¢
lub torturowa¢. Od czlowieka czy obywatela nowego typu funkcjonujacego w spoteczenstwie ,,urzadza-
nia bezpieczenstwa” wymaga si¢ tego, co glosi imperatyw kategoryczny Kanta: postepowania takiego,
jakiego oczkujemy od innych i mogacego by¢ powszechnym prawem, norma i wzorem oraz oczekiwa-
niem wszystkich ludzi. To oczekiwanie nigdy nie moze wynika¢ z traktowania czlowieka jako $rodka,
narzedzia i bezmysélnej sity — niewolnika - lecz zawsze jako podmiotu rozumnego, wolnego i dlatego
nie potrzebujacego pieczy — uzywajac okreslen Foucaulta — szalencow i przestepcow. Zatem edukacja
dla bezpieczenstwa w perspektywie biopolityki daje si¢ wyrazi¢ w niezbednosci intencjonalnego spo-
sobienia do podmiotowego i indywidualnego myslenia, kontemplacji teoretycznej i dzielnosci etycznej,
rozmytej prawdy i wladzy, wielosci i pluralizmu oraz tolerancji. Jest to sposobienie wyrazane w filozofii
zycia nowego typu obywatela i czlowieka, ktory samodzielnie mys$lac podmiotowo, poszukuje madrosci,
piekna i dobra®. Sposobienie do takiego myslenia zaprzecza uzurpacji dysponowania jedyng prawda
i jedynowtadztwa. Takie sposobienie i taka edukacja sprzyja tworzeniu cywilizacji kognitywnej wiedzy,
dzialania, wspoéldziatania i o$wieconego bezpiecznego - bycia istot o$§wieconych, samodzielnie mysla-
cych i wolnych.

60 Tamze.

61 Tamze, 169.

2 Por. np. Jarmoch, E., Kunikowski, J. (red.) (2011). Filozofia zycia. W poszukiwaniu mgdrosci, pigkna i dobra. Siedlce-Drohiczyn: Wy-

dawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach.
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RELATYWNOSC PRZESTRZENNA

Czlowiek zawsze chciat wykraczac poza ustalone granice. Niepostuszetistwo jest warunkiem rozwo-
ju samoswiadomosci cztowieka, jego zdolnosci do wyboru. Pierwszy fakt niepostuszeristwa cztowieka byt
jego pierwszym krokiem ku wolnosci.!

We wspolczesnych realiach spolecznych pedagogika coraz czesciej musi odpowiada¢ na pytania: jaka
wiedza jest dla uczniéw najbardziej wartosciowa? jaki rodzaj wiedzy jest najwazniejszy dla rozwoju
osobistego ucznia? jakie kryteria stosowa¢ w procesie nauczania? jakie wartosci akcentowacé w przeka-
zywanej wiedzy? jakie warto$ci przydatne w spotecznym funkcjonowaniu zaznaczac? Specyfike tych
i takich dylematéw myslenia o edukacji i w edukacji mozna odnalez¢ w nurcie humanistycznym, tech-
nologii edukacyjnej i orientacji interakcyjnej®. Dla analizy istoty przestrzeni edukacyjnej najwazniejsza
jest orientacja interakcyjna. Uwzgledniajac etapy rozwoju ontologicznego, wpisuje si¢ ona w nurt pro-
gresywizmu® L. Kohlberga i R. Meyera, ktory na pierwszy plan wysuwa dziatania edukacyjne zwigzane
z sytuacja problemows, niepewng i na pewno nie wzorcows, przejrzysta i jednoznaczng. To edukacja,
ktéra dopuszcza dociekanie, doswiadczanie eksperymentalne, dzialanie praktyczne, mozliwos¢ inter-
pretowania uzyskanych wynikéw, ktéra za najistotniejszg uwaza mozliwos¢ edukacji przez generowa-
nie w uczniach nowych pomystéw. Jesli zatem edukacja jest najwazniejsza dla sukcesu zyciowego, dla
dlugotrwalego rozwoju spotecznego, warunkuje dojrzato$¢ etyczno-moralng, to nie moze dziwi¢ nie-
ustanna debata naukowa nad jej postacig, forma i rangg w ustawicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci
spoleczno-kulturowe;j.

Fromm, E. (1996). Serce cztowieka. Wroctaw: PWN, 13.

Kolberg, L., Mayer, R. (1993). Rozwdj jako cel wychowania. W: Kwieciniski, Z., Witkowski, L. (red.) Spory o edukacje. Warszawa: Instytut
Badan Edukacyjnych.

Progresywizm pedagogiczny (eksperymentalizm, nowe wychowanie) — prad pedagogiczny szeroko rozpowszechniony w pedagogi-
ce amerykanskiej w I pot. XX w., zakladajacy postep w wychowaniu w oparciu o psychologizm pedagogiczny. Progresywisci kiadli
nacisk na konieczno$¢ dostosowania oddziatywan wychowawczych do rozwoju psychicznego dziecka i jego indywidualnych zainte-
resowan, postulowali swobodny rozwdj jednostki i wyzwolenie inicjatywy ucznia w procesie nauczania. Progresywizm pedagogiczny
zostal zapoczatkowany przez J. Deweya. Do przedstawicieli progresywizmu pedagogicznego zalicza si¢ ponadto W.H. Kilpatricka, O.
Decroly’ego, C. Washburne’a, A. Sickingera, C. Freineta. Progresywizm byt krytykowany za przesadne liczenie si¢ z potrzebami ucz-
niéw, lekcewazenie wyksztalcenia opartego na systematycznej wiedzy, a takze hotdowanie zasadzie doraznego przystosowania sie do
aktualnych warunkow zycia. Pobrane z: http://portalwiedzy.onet.pl/21371,,,,progresywizm_pedagogiczny,haslo.html
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W literaturze przedmiotu edukacja jest oznaczana szerokim (merytorycznie) spektrum pojecio-
wym, jako permanentny proces, prawo/powinnosé/imperatyw, instrument wladzy, obszar samoregula-
cji, typ przemocy symbolicznej, czynnik stratyfikacyjny, ,ekran kultury”, typ normatywnego dyskursu,
czynnik ksztaltowania, nieodzowny tworczy warunek, ktory: organizuje i oddziatuje, formutuje i formuje,
umozliwia i tworzy'. Wspdlczesna edukacja, stojaca na progu wyzwan cywilizacyjnych, coraz czgsciej
jest osadzona na zagadnieniach ,konfliktu i otwartosci”. To one bowiem pozwalajg zrozumieé, czym
sg procesy i zdarzenia spofeczne globalne i lokalne, o cechach sytuacji edukacyjnych: otwartych, nie-
pewnych, nietypowych. To edukacja postugujaca sie nowa wiedza (publiczng), ktérej operacjonalizacja
i ¢wiczenia zastosowane w praktyce sa imperatywem uczniowskiego doskonalenia sig, uczenia sie¢ i au-
toedukacji w zyciu dorostym.

Spoteczny charakter czlowieka wyraza miedzy innymi potrzeba ograniczania/wyznaczania/pro-
jektowania konkretnych przestrzeni granicznych, zréznicowanych ranga i znaczeniem kulturowym.
Nie powinno zatem dziwi¢, ze edukacja ,,doczekala si¢” parametru przestrzeni. Dlaczego pojecie prze-
strzeri tak doskonale tworzy taki spoteczny dualizm z edukacja? Przestrzen to pojecie rozumiane w du-
zej mierze jako konstrukcja matematyczna, fizyczna, majaca swoja wielko$¢ i w pelni rozpoznawalna
tres¢ (zawarto$¢). Jest jednym z niewielu poje¢ fizyczno-spotecznych wystepujacych w wielu dziedzi-
nach nauki, wyznaczanych bardzo zréznicowanymi parametrami. W naukach fizycznych ma znor-
malizowang klasyfikacje (dtugos¢/szerokos$é/wysokosé/pojemnosé), natomiast w naukach spotecznych
najwazniejszym kwantyfikatorem jest wymiar podmiotowy (jednostka, osoba, czlowiek) oraz wspol-
czynnik identyfikacji (wzajemne relacje interpersonalne). Ma tez specyficzng kulturowo$¢ wyznacza-
ng przez dystanse miedzyosobowe (charakter proksemiczny), warunkuje charakter interakcji miedzy
dzie¢mi a dorostymi (najcz¢sciej bardzo sformalizowany), swojg architekturg aranzacji przedmiotowej
udowadnia istnienie i tres¢ tzw. ukrytego programu szkolnego’.

Przy takim rozumieniu bardzo wazne wydaje si¢ pytanie: czy edukacja konstruuje przestrzen,
czy to przestrzen jest swoistym statu nascendi edukacji? W jakim punkcie przestrzeni spolecznej nale-
zy szukac sity, ktora jest budulcem, wzorcem nasladowczym, sprawczym i etycznym dla edukacji? Na
takie pytania czesciowo odpowiada nauka o sprawnym dzialaniu - prakseologia. Istota skutecznosci
myslenia w dzialaniu w strukturze spotecznej w Polsce zajmowal si¢ T. Kotarbinski, a w podstawowym
dziele z tego zakresu, Traktacie o dobrej robocie®, zaproponowat wrecz ,,recepte” na skuteczne myslenie
niezbedne w diagnozowaniu, realizowaniu, organizowaniu i planowaniu. Dokonujac transpozycji tej
idei na zagadnienie przestrzennos$ci, mozna zalozy¢, ze przestrzen edukacyjna powinna by¢ warunko-
wana elementami: (1) celowos$ci — dzialania muszg przewidywac takie cele, ktore stuza realizacji pro-
gnostycznych ustalen; (2) wykonalnosci — zadania do wykonania musza przewidywac realia, tj. warun-
ki fizyczno-spoleczne i aktualne mozliwoséci nauczajacych i uczacych sig; (3) zgodnosci wewnetrznej
- elementy przestrzeni nie moga by¢ sprzeczne ze sobg lub wykluczac sie¢ wzajemnie; (4) operatywnosci
— przestrzen musi mie¢ przejrzysta strukture, tj. czynnosci zaplanowane (zaprojektowane) w okreslo-
nym czasie muszg mie¢ zagwarantowang ciagtos¢ kontynuacji w innym poziomie/profilu/przestrzeni
spotecznej; (5) gietkosci — projekty i zalozenia teoretyczne oraz procedura organizacyjna muszga dopusz-
cza¢ mozliwo$¢ zmian i uzupelnien, ktérych wykladnikiem staja si¢ projekty zaje¢ rewalidacyjnych,
korekcyjnych, kompensacyjnych; (6) konkretnosci — okresla mozliwie doktadnie co, kiedy i jak (przy

4 Sliwerski, B. 2003). Edukacja. W: Pilch, T. (red.). Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
905-906.

> Hall, E., T. (1978). Ukryty wymiar. Warszawa: PIW; Nalaskowski, Z. (2002). Przestrzenie i miejsca szkoty. Krakéw: Wydawnictwo
Impuls; Meighan, R. (1999). Socjologia edukacji. Torun: UMK; Nowotniak, J. (2002). Ukryty program szkolnej rzeczywistosci. Szczecin:
Kwadra.

6 Kotarbinski, T. (1965). Traktat o dobrej robocie. Warszawa: PWN.
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czym ,jak” nie moze wyznaczac granic i zakreséw, poza ktdre nie wykraczaja projektowane dziatania)’.

Ta ,prakseologiczna lista” obrazuje, w jakim stopniu dzialania wynikajace z planowa-
nych zachowan powinny by¢ zgodne z zamierzeniami oséb kierujacych tymi dziataniami. Ta ,re-
cepta” facylitacji spolecznej wedlug Z. Kwiecinskiego w $rodowisku edukacyjnym, a wiec prze-
strzeni edukacyjnej, moze by¢ organizowana i zdominowana przez procesy: hominizacji lub
ksztatcenia i humanizacji, wychowania i jurydyfikacji lub inkulturacji i personalizacji, socjalizacji
lub biurokratyzacji i profesjonalizacji, kolektywizacji lub nacjonalizacji, etatyzacji lub globalizacji®.

Jak i czym wyznaczy¢/okreslic geometrie przestrzeni? Czy parametry podmiotowe i przedmio-
towe powinny by¢ jedynymi kwantyfikatorami jej obecnos$ci/rozumienia/konstruowania? Juz geneza
stowotworcza wyrazu: edukacja wyznacza okreslong geometrie pojeciowa, gdyz educo (lac.) oznacza
wyprowadzanie, wyciaganie, (po)prowadzenie’, samoistnie sytuujac pojecie w roli czasownika. Dzia-
taniowy kontekst edukacji (w teorii lub praktyce) sprawia, Ze jej znaczenie wielokrotnie osiaga wymiar
przestrzenny, tj. zakres wyptywu, dynamike przebiegu, efektywnos$¢ i efektowos¢ w okreslonej per-
spektywie czasowej. Takie (matematyczne) intelektualne uwarunkowania przestrzenne wprowadzit do
pedagogiki m.in. ]. Gnitecki, konstruujac teorie pedagogiki empirycznej, prakseologicznej i hermeneu-
tycznej w wymiarze horyzontalnym i wertykalnym'®. Geometria przestrzeni jest ksztaltowana takze
parametrem terytorialnodci przestrzennej. W przestrzeni edukacyjnej atrybutem wyznaczajacym tery-
torialnos¢ jest aksjologia dydaktyczna, wychowawcza, kulturowa, doskonale wyrazana refleksja pytan:
kim jestem? kim mam by¢? kim sie staje? Triada pytan: kim bylem? kim sig staje? kim moge byc? to
podstawowa dominanta aksjologiczna (wartoéci prawdy, dobra i pigkna) wyznaczajaca/naprowadzaja-
ca/ukierunkowujaca intelektualny rozwoj kazdego uczestnika przestrzeni edukacyjnej.

O strukturze przestrzeni edukacyjnej pisali W. Pasterniak, E. T. Hall, J. Modrzewski, T. Tkacz
i R. Meighan'. Objasniajac, co to jest przestrzenno$¢, zréznicowanie merytoryczne przestrzeni, wyzna-
czajac granice miejsca przestrzeni, réznicujac ja pod wzgledem wielkosci, otwartosci, struktury aksjo-
logicznej i dynamizméw procesowych, wymienieni autorzy dali podstawe/przyzwolenie komponowa-
niu/konstruowaniu zindywidualizowanego wyobrazenia, czym bylta/czym jest/czym bedzie przestrzen
edukacyjna. Autorka tego artykulu proponuje by¢ moze zbyt subiektywng posta¢ wyobrazenia, czym
jest wspolczesna przestrzen edukacyjna. Gtéwnymi filarami przestrzennego projektu staly sie trzy po-
jecia wektorowe: podmiotu (tozsame dla osoby nauczyciela i ucznia), wiedzy dopiero konstruowanej/
zdobywanej (nieznanej w takim samym znaczeniu dla nauczyciela i dla ucznia) oraz przedmiotowego
(fizycznego) wymiaru okreslonych dziatan i proceséw edukacyjnych. Zyciowe atrybuty funkcjonowa-
nia spotecznego s3 wielokrotnie wyznaczane przez pojecia majace warto$¢ antagonizmu. W autorskim
projekcie przestrzeni edukacyjnej negatywem dla wektora podmiotowosci zostat wektor przedmiotowo-
sci, tj. przedmiotowej kultury (antykultury) traktowania ucznia i relacji interpersonalnych. To aksjolo-
giczny wyznacznik obecnosci autorytaryzmu, dydaktyzmu i przymusu organizacyjnego w przestrzeni
pedagogicznej. Przeciwwaga dla wektora wiedzy nieznanej stal si¢ wektor wiedzy poznanej rozumiany

Dudzikowa, M. (1985). O trudnej sztuce tworzenia samego siebie. Warszawa: Nasza Ksiggarnia, 186.

8 Sliwerski, B. (2003). Edukacja. W: Pilch, T. (red.). Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak”,
905-906.

®  Tamze, 905.

Pedagogika empiryczna - przestrzen edukacyjna konstruowana do$wiadczeniem nauczycielsko-uczniowskim, nauczaniem intencjo-
nalnym i instytucjonalnym. Pedagogika prakseologiczna - przestrzen edukacyjna konstruowana struktura dziataniowa nauczyciel-
sko-uczniowska, procesem nauczania i uczenia si¢. Pedagogika hermeneutyczna - przestrzen edukacyjna warunkowana aksjologicz-
nie, wyznaczana procesem akulturacji, konstruowania tozsamosci osobowe;j.

Pasterniak, W. (1995). Przestrzer edukacyjna, Zielona Géra: Wyzsza Szkota Pedagogiczna; Pasterniak, W. (1976). Wartosci i symbole
w przestrzeni edukacyjnej. Gorzow Wlkp.; Hall, ET. Ukryty wymiar. (1978). Warszawa: PIW; Modrzewski, J. (2008). Socjologia prze-
strzeni edukacyjnych. Kalisz-Poznan; Tkacz, T. (2011). Formalne i prywatne funkcje przestrzeni edukacyjnej. Pobrane z: www.univ.
rzeszow.pl; Meighan, R. (1993). Socjologia edukacji. Torun: UMK.



38 PRZESTRZENNOSC (NIE)EDUKACYJNA NA POZIOMIE NIE TYLKO ELEMENTARNYM

jako zbidr wiedzy, dziedzictwo teoretyczne i doswiadczenie zyciowe wpisane/opisane/nazwane. Wektor
wymiaru fizycznego, bedacy wykladnikiem fizycznej przestrzeni realnej, ma takze przeciwlegly biegun,
tj. wektor wymiaru psychicznego. Oba te wektory sa nierozerwalnym uspojnieniem fizycznosci okre-
$lonej materii lub pojecia oraz wartoéci emocjonalnej, intelektualnej podmiotu, ale takze przedmiotu.
Wykorzystujac matematyczny uklad osi x/y/z, odpowiednio konfigurujac powyzsze wektory wzgledem
siebie, stworzono projekt przestrzeni edukacyjnej warunkowany dwiema naczelnymi zasadami obec-
nymi w kazdym dzialaniu pedagogicznym. Horyzontalno$¢ i wertykalizm staly si¢ wyznacznikiem
jakosciowo-ilosciowym efektywnosci i efektownosci oraz progresji i ontologicznego osadzenia. Powsta-
te 6sme czesci przestrzeni edukacyjnej zostaly nazwane/okreslone strefami dywergencji edukacyjne;.
Rycina 1
Wspolrzednos¢ przestrzeni edukacyjnej - implementacja edukacyjnych sfer przestrzennych
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Zrédlo: opracowanie wlasne

Od pokolen fenomen wychowania ujmowany jest w przerézne teorie, opinie, projekty, a nawet
poglady. Zrozumienie, czym jest wychowanie, jego istota, sens, znaczenie nie powinno wyrazac si¢
jedynie odpowiednikiem literackim. Jego analiza powinna obejmowac zewnetrzne i wewnetrzne struk-
tury zyciowe. Zatem nalezy nadawa¢ mu warto$¢ przestrzenng (tres¢, wielko$¢ i znaczenie spoteczne;
we wspolczesnej technologii powinno by¢ opisane pojeciami z zakresu 3D). Jedno jest pewne: syste-
matyzacja, okre$lono$¢ definicyjna, a przede wszystkim ramy leksykalne procesu wychowania ozna-
czaja deprecjacje podmiotowosci. Edukacja w rozumieniu przestrzennym moze stac si¢ dla procesu
wychowania najwazniejszym paradygmatem zachowania podmiotowej tozsamosci. Wychodzac z za-
tozenia, Ze podmiot i podmiotowos¢ sg konstruowane wylacznie hermeneutycznie, centrum propono-
wanego projektu ma charakter aksjologiczny. Hermeneutyczne zrdédlo stalo si¢ wyznacznikiem kierun-
ku wertykalnego i horyzontalnego. Progresja pedagogiczna'?, transformacja edukacji w autoedukacje,

12 Rozwéj wzwyz - przekraczanie aktualnych mozliwosci; rozwéj na okreslonym poziomie — osiggniecie gérnych (maksymalnych) moz-

liwosci; rozwdj w dot - tozsamy z procesem wykolejenia.
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ksztalcenie zmierzajace do samoksztalcenia, wychowanie aspirujace do samowychowania to wertykal-
ny wymiar pedagogicznego uspdjnienia, rozumianego jako transcendencja wewnetrzna, socjalizacja
i humanizacja. Wertykalizm pedagogiczny zostal przypisany do wektoréw podmiotowosci i przedmio-
towosci. Horyzontalny charakter przestrzeni edukacyjnej, bardzo powszechny, popularny i dominujacy,
w proponowanej konstrukgcji jest reprezentowany przez wektory wiedzy nieznanej i poznanej oraz wek-
tory wymiaru fizycznego i psychicznego. Dominacje horyzontalnej specyfiki przestrzeni edukacyjnej
potwierdza nawet liczba wektoréw (kwarta wektorowa). Oczywistym faktem przestrzennym stalto si¢
utworzenie okreslonych czastek — bryl, ktorym zostaty przypisane koncepcje/projekty symboliki teore-
tycznej, dzialaniowej, osobowosciowej przestrzeni edukacyjnej. Powyzszy przestrzenny projekt eduka-
cyjny, budowany na zasadzie relacyjnosci pedagogicznej (edukacja to relacja migdzyosobowa; edukacja
to spofeczna [inter]akcja; edukacja to podmiotowa emancypacja) jest wyznaczany przez osiem stref.
Uznajac dywergencje za pojecie tozsame ze zrédlowoscia, kazdej 1/8 przestrzennej konstrukeji autorka
przypisata okreslone znaczenie/wymiar pedagogiczny.

Dywergencja edukacyjnych sfer przestrzennych

I.  sfera podmiotowosci emocjonalnej — odmiennos¢ i nieprzewidywalno$¢ kulturowa; wychowa-
nie antycypacyjne [PODMIOT/FIZYCZNOSC/WIEDZA KONSTRUOWANA]

II. sfera przedmiotowej niewiedzy; kreatywnosci architektonicznej/projektowania przedmiotowego
projektowanie i tworczo$¢ przedmiotowa; dydaktyka antycypacyjna [PRZEDMIOT/FIZYCZ-
NOSC/WIEDZA KONSTRUOWANA]

II1. sfera socjalizacji podmiotowej w okreslonych realiach fizycznych - wychowanie i enkulturacja;
uczenie si¢ [PODMIOT/FIZYCZNOSC/WIEDZA NABYTA]

IV. sfera okreslonych przedmiotowo przestrzeni zyciowych - metodyka, dydaktyka, nauczanie
[PRZEDMIOT/FIZYCZNOSC/WIEDZA NABYTA]

V. sfera podmiotowego ksztaltowania osobowosci — wychowanie i tworczo$¢ prefiguratywna, edu-
kacja ponowoczesna [PODMIOT/REALIA PSYCHOLOGICZNE/WIEDZA KONSTRUOWANA]

VI. sferawychowanianormatywno-etycznego doroli: osobowosciowej,zawodowej, spotecznej - en(in)
kulturacja, aproksymacja; wychowanie postfiguratywne [PODMIOT/REALIA PSYCHICZNE/
WIEDZA NABYTA]

VII. sfera nabywania znajomosci i wiedzy o ponowoczesnym $wiecie (wirtualno$¢ ekonomiczno-cy-
wilizacyjna) - inkluzywna edukacja calozyciowa (weryfikujaca szkolng wiedze przedmiotows)
[PRZEDMIOT/REALIA PSYCHICZNE/WIEDZA POZNANA]

VIIIL. sfera edukacji intencjonalnej dla zamierzonych celéw emocjonalno-poznawczych - probabi-
lizm edukacyjny [PRZEDMIOT/REALIA PSYCHICZNE/WIEDZA KONSTRUOWANA]
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Pierwsza sfera zostala nazwana wychowaniem antycypacyjnym, gdyz jej wyznacznikami prze-
strzennymi staly si¢ wektory: podmiotowosci, wymiaru fizycznego i wiedzy nieznanej.
Rycina 2
I strefa przestrzenna - wychowanie antycypacyjne

STREFA:
KONSTRUOWANIA NOWYCH
UWARUNKOWAN FIZYCZNEJ OBECNOSCI
PODMIOTOWEJ ~ARNZACJA NOWEJROLI

SPOL:; ZADAN; ODPOWIEDZIAtNOSCI;
ZOBOWIAZAN....

wektor PODMIOTOWOSCI

wektor WIEDZY NIEZNANEJ

wektor WYMIARU FIZYCZNEGO

Zrédto: opracowanie whasne

Antycypacyjnos¢ zostala wyznaczona przez nieprzewidywalnos¢ poznawcza, przysztosciows
podmiotowos¢ oraz architekture przestrzeni zyciowych. Dla przestrzeni wychowawczej to projekt orga-
nizacji i obecno$ci nowych/przysztosciowych rél spotecznych, zobowiazan zawodowych, nienazwanej
i nieznanej odpowiedzialnosci rodzicielskiej. To jedna z najwazniejszych sfer, gdyz zawiera elementy
niemozliwe do wyobrazenia nawet pedagogicznego, a jednak decydujaca o randze spolecznej, prestizu
towarzyskim i osadzeniu kulturowym.

Drugg strefe przestrzenng ksztaltuje specyfika dydaktyczna i metodyczna, gdyz decydujacym
kwantyfikatorem przestrzennym o takiej tresci jest wektor przedmiotowosci.

Rycina 3
II strefa przestrzenna - metodyka i dydaktyka antycypacyjna

wektor WIEDZY N/EZNANEJ

wektor WYMIARU FIZYCZNEGO
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Zrédlo: opracowanie wlasne v
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Edukacja bez organizacji i architektury przedmiotowej nie miataby mozliwoséci podmiotowego
ksztaltowania osoby zaréwno nauczyciela, jak i ucznia. Strefa II to przestrzen antycypacji dydaktycznej,
tzn. projektowania i twodrczego planowania zadan i dziatan dydaktycznych, ktérych wartos¢ dydak-
tyczno-wychowawczg wyznacza kultura metodyczna i wertykalizm kreatywnosci przestrzennej. W ten
przedzial przestrzenny doskonale wpisuja si¢ autorskie projekty dzialan edukacyjnych, nowatorska
aranzacja fizycznych przestrzeni klasowych, umiejetno$¢ wykorzystywania narzedzi dydaktycznych
w czasami zaskakujacych aranzacjach tematycznych. Do tej strefy przestrzennej moga naleze¢ nowe
projekty przedmiotéw szkolnych, nowe specjalizacje i specjalnosci w ksztalceniu akademickim, nowe
profile organizacji zespotéw klasowych (z tytulu dominacji tresci okreslonego przedmiotu lub dzialan
dydaktyczno-wychowawczych). Skala trudnosci konstruowania tej strefy jest o tyle specyficzna, ze za-
wierajac w sobie nowatorstwo mysli pedagogicznej, wielokrotnie staje sie plaszczyzng eksperymentéw
dydaktyczno-wychowawczych, nie zawsze konczacych si¢ sukcesem. Wartos¢ tej strefy dla nowatorstwa
pedagogicznego jest nie do przecenienia, gdyz tylko na tej platformie mozna odnalez¢ nauczycieli oce-
nianych jako mistrz, tutor, lider czy przywodca edukacyjny. To strefa, w ktdrej najpelniej rozwija si¢ tzw.
edukacja alternatywna.

Sfera socjalizacji podmiotowej dla okreslonych realiéw fizycznych przestrzeni edukacyjnej zosta-
ta wyznaczona przez wektory podmiotowosci, wymiaru fizycznego i wiedzy poznanej.

Rycina 4
III strefa przestrzenna - wychowanie ewaluacyjne

STREFAIII:

wektor WIEDZY POZNANEJ FIZYCZNA:PRZESTRZEN PODMIOTU-
WYZNACZANA
NORMAMI | ETYKA,
konstruowana: NAGRODA | KARA,
POZWOLENIEM, ZAKAZEM,;
SUKCESEM/PORAZKA;

wektor PODMIOTOWOSCI

wektor WYMIARU FIZYCZNEGO

Zrédlo: opracowanie wlasne

Spoteczny charakter kazdej przestrzeni znajduje odzwierciedlenie w kodeksie norm spofecznych
i etycznych. To dzigki wychowaniu i procesowi inkulturacji, majacych odzwierciedlenie w kulturze
uczenia sig, tresci tej sfery przestrzennej pozwalaja najpelniej zrozumie¢ istote dziedzictwa kulturowe-
go i kulturowa warto$¢ wiedzy zdobywanej w procesie ksztalcenia. Jakosciowy wymiar tej sfery tworza
kary i nagrody, dobrowolnos¢ i nakaz oraz sukces i porazka. To zbidr tresci edukacji wertykalnej i pro-
gresji wychowawczej warunkowanej przedkonwencjonalng dojrzaloscig moralna.

Edukacja walidacyjna jest najpelniej realizowana w przedmiotowo okreslanych przestrzeniach
zyciowych.
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Rycina 5
IV strefa przestrzenna - edukacja walidacyjna

wektor WIEDZY POZNANEJ

wektor WYMIARU FIZYCZNEGO

STREFA1V:
WIEDZA O PRZEZNACZENIU | FIZYCZNYM
USYTUOWANIY-PRZEDMIOTOW; FUNKCIA
| ARCHITEKTURA PRZEDMIOTU — ZNANA,
NIEZMIENNA, OCZYWISTA DLA KAZDEGO
UCZESTNIKA

IDSOMOLOINGIZYd Jondm

‘IIIIIIIIIII.

Zrédlo: opracowanie wlasne

Edukacja, powszechnie utozsamiana z instytucja szkoly i placowka opiekunczo-wychowawcza,
jest najpelniej warunkowana procesem nauczania i dzialalno$cig dydaktyczng. To parametry wiedzy
poznanej, dotyczace aspektow przedmiotu i przedmiotowosci, na dodatek wyznaczane w spektrum fi-
zycznym sprawily, ze ta strefa pozwala zrozumieé, czym jest metodyka i dydaktyka w procesie naucza-
nia. Gdy postugujemy sie literaturg przedmiotu®, ktéra wyznacza dydaktyce range nauki o nauczaniu
iuczeniu sie, a takze teoretyczng konstrukcje okreslonego systemu ksztalcenia sie dla okreslonych celow
i zadan dydaktycznych, staje si¢ oczywistym, zZe ta cz¢$¢ przestrzeni edukacyjnej jest najbardziej orga-
nizacyjna, metodyczna i metodologiczna, strukturalna i zaplanowana.

Sfera podmiotowego ksztaltowania osobowosci to kolejna z prezentowanych przestrzeni zalicza-
nych przez autorke projektu do najtrudniejszych i najwazniejszych dla calozyciowej kariery spoleczne;j.
Rycina 6

V strefa przestrzenna - wychowanie antycypacyjne

wektor WYMIARU PSYCHICZNEGO

STREFA V:

PLANOWANIA EMOCJONALNEJ OBECNOSCI
PODM]OTU — ARANZACJA NOWYCH ROL SPOt.,
©7ADAN, ODPOWIEDZIALNOSCI,

ZOBOWIAZAN....
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wektor WIEDZY NIEZNANEJ

Zrédto: opracowanie whasne

13 W. Doroszewski, B. Nawroczynski, W. Okori, M. Lobocki, J. Pétturzycki, P. Zaczynski, T. Lewowicki.
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Najwazniejszym celem procesu nauczania jest uczenie sig. Jak trudno na etapie kariery szkol-
nej wyksztalci¢ u dziecka rozumienie, czym jest jego przyszlta rola spoleczna, jak wazne jest znacze-
nie rozumienia odpowiedzialnosci lub zobowigzania, wie kazdy rodzic, nauczyciel, opiekun. Te strefe
przestrzenng autorka nazwata wychowaniem i twérczoscig prefiguratywng, edukacjg ponowoczesng. To
jedyna przestrzen, w ktdrej mtode pokolenie ma wigksza wiedz¢ poznawcza niz pokolenie rodzicow
w zakresie technologii informatycznej, rozumienia nowych zjawisk spofecznych i reakeji emocjonalnej
na nie i reakcji emocjonalnej na nie, a takze czesto wigkszy zakres kulturowej akceptacji odmiennosci
cywilizacyjnej.

VI sfera to wychowanie normatywno-etyczne, zawierajagce w procesy inkulturacji, aproksymacji
i wychowania postfiguratywnego.

Rycina 7
VI strefa przestrzenna - wychowanie inkluzywne

wektor PODMIOTOWOSCI

wektor WYMIARU PSYCHICZNEGO

STREFA VI: ,

PRZESTRZEN WIEDZY O PRZEWIDYWALNYCH "
ZACHOW‘-\NII—\LH I'POSTAWACH PODMIOTU V'S
. KSZTALTOWANYCH ¢
{,fS"TANDARDEM, NORMA | KODEKSEM L 4

wektor WIEDZY POZNANEJ

Zrédto: opracowanie wlasne

Dziedzictwo wychowawcze, specyfika kulturowa okreslonych $rodowisk spolecznych (wyzna-
czanych specyfika normatywno-etyczng) to przestrzen, w ktérej mozna odnalezé tresci najwigkszej
liczby wzorcéw poprawnego spotecznie zachowania, poprawnego wizerunku okreslonych rél spolecz-
nych, kultury ubioru, ale takze rangi ekonomicznej okreslajacej prestiz wyksztalcenia. Norma i kodeks
to najwazniejsze kwantyfikatory tej przestrzeni. Wyksztalcone na bazie wielopokoleniowej wiedzy i do-
$wiadczenia zyciowego sprawiaja, ze w tej przestrzeni to rodzic i opiekun, a nierzadko i nauczyciel staja
sie dla dziecka (ucznia) osobami o okreslonym autorytecie poznawczym, emocjonalnym i spotecznym.

VII sfera przestrzenna to wiedza o §wiecie ponowoczesnym, a wigc i wirtualnej przestrzeni, coraz
czgsciej warunkujacej kariere zawodowa, atrakcyjno$¢ osobniczg oraz kondycje ekonomiczna.
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Rycina 8
VII strefa przestrzenna - antycypacja edukacyjna

wektor WYMIARU PSYCHICZNEGO

STREFA V” . wektor WIEDZY N/EZNANEJ

PRZESTRZEN TEORETYCZNYCH ZAtOZEN REAKCII

EMOGJONALNYCH NA NOWA ARANZACIE

PRZEDMHOTOWA; PLANOWANIE UZYCIA NOWYCH

_~PRZEDMIOTOW W CELU OSIAGNIECIA

" NOWYCH/OKRESLONYCH STANOW
EMOCJONALNYCH

IDSOMOLOINQIZHd 1opdm

4-.‘“.7.......

Zrédto: opracowanie wlasne

Praktyczna obecnos¢ wirtualnego spektrum przestrzennego, cho¢ jest on wyznaczany przez
emocjonalng nieprzewidywalnos¢, jest niemozliwa dla niektdrych uczestnikéw przestrzeni edukacyj-
nej. Dlaczego? Umiejetnos¢ konstruowania realnych planéw i celéw, konsekwencja w ich realizacji oraz
ich modyfikacja w przyszlosci to specyfika wiedzy poznawczej typowej dla ksztalcenia akademickiego,
nowoczesnych placoéwek oswiatowych (edukacja alternatywna) ksztalcacych i przygotowujacych mlode
pokolenia do emocjonalnej gotowosci do zobowiazan zawodowych niemozliwych do opisania wspot-
czesnymi kryteriami i pojeciami. Jak bowiem opisa¢, wyznaczy¢ granice normatywne i etyczne, obo-
wiazki zawodowe lub specyfike kulturowa spoteczenstwa w roku 2050? Jedynie najmlodsze pokolenie
uczniowskie jest emocjonalnie zdolne do zaakceptowania innowacji technologicznych w przyszlosci.

VIII sfera przestrzeni edukacyjnej, nazwana probabilizmem edukacyjnym, zawiera najwigcej dys-
kursu pedagogicznego, paradygmatu, ale przede wszystkim relatywizmu spoteczno-kulturowego.

Rycina 9
VIII strefa przestrzenna - probabilizm edukacyjny

wektor WYMIARU PSYCHICZNEGO
wektor WIEDZY POZNANEJ
|
|
|
|
=
|

STREFA VIII:

PRZESTRZEN WIEDZY
O EMOCJONALNYM ODDZIAtYWANIU
(EFEKTYWNYM i EFEKTOWNYM) PRZEDMIOTU
) ‘ | JEGO ZASTOSOWANIU
W PLANOWANIU WYCHOWAWCZYM

wektor PRZEDMIOTOWOSCI

v

Zrédto: opracowanie wlasne
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Autorytaryzm, dydaktyzm, nauczanie podajace, autokratyzm, wladztwo pedagogiczne to pojecia
czeSciowo tlumaczace nietolerancje pedagogiczna, ktéra w tej strefie jest zmagazynowana w najwigk-
szym stopniu. Warunkowanie rangi i kariery uczniowskiej (a takze i nauczycielskiej) miejscem urodze-
nia, plcia, kulturg wygladu zewnetrznego, miejscem zdobytego wyksztalcenia nie jest wyktadnikiem
nowoczesnosci pedagogicznej. Granicznos¢ pedagogiczna, tak bardzo powszechna we wspdlczesnej
przestrzeni edukacyjnej (renomowane szkoly, ,,czerwone” klasy, prestiz zawodowy; pozytywne znie-
ksztalcenia poznawcze) pozwala zrozumie¢, ze kazdy wymiar przestrzenny ma granice (nie)znane, (nie)
pozytywne, (nie)prawdziwe, (nie)realne, a wiec noszace znamiona relatywizmu.

Powyzsza propozycja konstrukeji przestrzennej spotka sie zapewne ze zréznicowanym odbiorem.
Warto$¢ (nie)akceptacji bedzie stanowilta miare konstrukcji krytycznej w pedagogice, czesto okreslanej
jako relatywizm.

Skutki negatywne, patologia, bledy, porazki to najczestsze wykladniki niepoprawnosci dziata-
niowej, funkcjonalnej lub efektywnosci przedmiotowo-podmiotowej. Fenomen niepoprawnych, nega-
tywnych skutkéw w przestrzeni edukacyjnej polega na tym, ze im jest ich wiecej, tym madrzejsza jest
redefinicja organizacyjna, relacyjna i kulturowa. Idea paradygmatu i dyskursu, dzi§ powszechna i przez
nikogo nie kwestionowana, wywodzi si¢ wlasnie z relatywizmu. Ryzyko i ryzykanctwo, tozsame dla
niepewnosci, braku wiedzy i kompetencji, czgsto wynika z nieprzewidywalnosci przedmiotowej lub
nieznajomosci otoczenia spoleczno-kulturowego. Wspolczesnie ceniona ostroznos¢ edukacyjna w sto-
sunku do nowych rozwigzan technologicznych moze sta¢ si¢ w najblizszej przysztosci wykladnikiem
niskich kwalifikacji i waskich kompetencji dydaktyczno-wychowawczych. Zatem, podsumowujac, nie-
znajomos¢ i nieprzewidywalnos¢ przysztosci, odwaga w podejmowaniu ryzyka mogg stac si¢ azymutem
poprawnej postaci rozumienia, czym jest edukacja o przyszlodci i dla przysztosci.
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RADOSEAW NAWROCKI

WIZJA DZIECKA (UCZNIA) A PORZADEK
EDUKACYJNY

WOKOE IDEI OSWIECENIA*

Zadna relacja panowania nie jawi sig jako bardziej oczywista niz ta migdzy dzieckiem a jego wy-
chowawcq, zadna wladza nie jest réwnie niewinna i uzasadniona niz ta nad niedojrzatymi dzie¢mi. Nie
odbiera sig im wolnosci, tylko zawiesza jg na jakis czas, odktada na pozniej. W ten sposob dziecko jako
istota (Wesen) polityczna «cieszy» sig odsunigtq w czasie wolnoscig. A gdyby jednak obietnica wolnosci
okazala si¢ pewnego dnia oszustwem, wowczas mozna powiedzied, ze to wszystko byly tylko bajki dla
dzieci’.

WSTEP

Ciekawym, bardzo czytelnym, by nie powiedzie¢ banalnym paradoksem wspdlczesnej eduka-
cji jest dysonans wystepujacy pomiedzy rozwojem badan dotyczacych optymalizacji funkcjonowania
szkoly a rzeczywistoscig edukacyjng znang z codziennosci szkolnej. Nasuwa si¢ oczywiste pytanie:
skoro tak wiele udalo si¢ juz zbada¢, ustali¢, zakredlic nowe ramy i formuty funkcjonowania szko-
ty, roli ucznia i statusu nauczyciela, to dlaczego praktyka edukacyjna jest tak daleka od tych ustalen?
W odpowiedzi na to pytanie poming¢ nalezy oczywiste bariery finansowe i mniej oczywiste bariery
techniczno-organizacyjne, a skupi¢ si¢ raczej na bardziej niepokojacych i by¢ moze wazniejszych ba-
rierach mentalno$ciowych, ideologicznych, generujacych przekonania i praktyki trudne do wyplenie-
nia. Najwazniejszg intuicjg, ktdra chcialbym rozwina¢ i uzasadnié, jest przekonanie, ze podstawowym
i powszechnym w naszej kulturze pedagogicznej paradygmatem jest model dziecka zaleznego od doro-
stych. Paradygmat ten w duzej mierze ksztaltuje dzisiejszy obraz porzadku edukacyjnego. Aby dobrze
zrozumie¢ sile konsekwencji tego faktu, nalezy precyzyjnie okresli¢ charakter tej zaleznosci. Jest ona
silnie skorelowana z dyskursem funkcjonalno-behawiorystycznym, ktory zyskal ogromng popularnos¢

! Niniejszy tekst jest w duzej mierze integralng czeécia mojej pracy doktorskiej zatytutowanej Szkota jako fikcja. Analiza kontrowersji

pedagogicznych i filozoficznych zwigzanych z oswieceniowymi ideatami pedagogicznymi i ich upadkiem napisanej pod kierunkiem prof.
UAM dr. hab. Szymona Wroébla.
Buden, B. (2011). Gdy wolnos¢ potrzebowata dzieci. (ttum. M. Sutowski). Krytyka Polityczna, 27-28, 67.
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w naukach spotecznych i zadomowit sie w praktykach edukacyjnych. Jak powszechnie wiadomo, dys-
kurs ten zaklada, ze dziecko (uczen) jest biernym odbiorcg pakietéw wiedzy (wiedzy, dodajmy od razu,
pojmowanej w sposob pozytywistyczny), ktére podawane sg przez nauczyciela. Dyskurs ten pozwa-
la prosciej uzasadnic¢ rol¢ nauczyciela w procesie edukacji. Jest to rola rysujaca wyrazng i bezpieczna
granice pomiedzy dzieckiem (uczniem) a dorostym (nauczycielem). Stwarza to komfort w budowaniu
bezpiecznej tozsamo$ci nauczyciela, bazujacej na jasno okreslonej przewadze pedagoga nad uczniem.
Zgoda na paradygmat alternatywny, a jest nim choc¢by paradygmat konstruktywistyczny, i rownoczes-
nie zgoda na, nawet powolne, przyswajanie innego obrazu dziecka (ucznia), i tym samym innego obrazu
dorostego (nauczyciela) oraz odmiennej relacji zachodzacej miedzy tymi dwoma podmiotami, jest dla
wielu z nas ruchem zbyt ryzykownym. Dzieki temu bowiem kreuje si¢ pole stwarzajace mozliwos¢ za-
istnienia perspektywy rozwoju dziecka (ucznia) dopuszczajacej czynienie przez nie swobodnego uzytku
ze swego rozumu, autonomi¢ myslenia, przeorganizowanie porzadku szkolnego etc. Rodzi si¢ oczywi-
ste pytanie: czy jesteSmy gotowi na tak odwazne, wrecz rewolucyjne zmiany, czy raczej wolimy bronié¢
bezpiecznych pozycji funkcjonalno-behewiorystycznych? Nalezy bowiem pamietad, ze wraz ze zmiang
wizji dziecka (ucznia) automatycznie zmienia sie wizja dorostego (nauczyciela). Jest to zmiana nielatwa,
wywolujaca wstrzgs poznawczy i konieczno$¢ przeformulowania wlasnej tozsamosci oraz przeorgani-
zowania porzadku edukacyjnego. Nalezy jednak pamigtaé, ze gotowos¢ na takie zmiany jest warun-
kiem sine qua non sensu dalszego istnienia zinstytucjonalizowanego systemu edukacji.

Jednak jeszcze ciekawszym zjawiskiem, ktdére opisuje w niniejszym tekscie, jest pewien feno-
men ideologiczny, ktdry jest efektem O$wiecenia, a $cislej podstawowej tezy z O$wieceniem zwigzanej,
a mianowicie tej okreslajacej koniecznos¢ wyjscia z niedojrzatosci, w ktora cztowiek popadt. Ten aspekt
emancypacyjny ma jednak powazne i by¢ moze nieprzewidziane przez ojcéw Oswiecenia konsekwencje
dotyczace obrazu dziecka, z jakim dzi$ przede wszystkim sie spotykamy. Jest to obraz istoty niedojrza-
tej, wymagajacej ciaglej interwencji i kierownictwa. W efekcie zatem, mimo rewolucyjnych deklaracji,
podtrzymuje si¢ dzi§ dos¢ konserwatywny obraz dziecka. Postepowos¢ w mysleniu o dziecku zalozona
w projekcie o$wieceniowym jest zatem pozorna.

Chcialbym podzieli¢ to opracowanie na kilka wyraznie rdzniacych sie od siebie czesci, ktore -
taka mam przynajmniej nadziej¢ — finalnie maja jednak by¢ spdjne wewnetrznie.

IDEOLOGIZACJA OBRAZU DZIECKA

Temat, ktéry postanowitem podja¢ w niniejszym opracowaniu, jest szeroki. Mozna by go analizo-
wac z perspektywy historycznej, tzn. bada¢ okreslone paradygmaty okreslajace obraz dziecka i szuka¢
ich odbicia w praktykach edukacyjnych. Mozna by wéwczas wykonywa¢ ruch zstepujacy, zaczynajac
od nakreélenia ogélnego paradygmatu spolecznego a konczac na drobiazgowej analizie mikroproce-
séw zachodzacych w szkole. Dzieki takiej strategii badawczej uzyskalibysmy co najmniej dwa efekty:
dokonaliby$my rekonstrukeji obrazu dziecka w zaleznosci od okreslonego paradygmatu historyczno-
-spolecznego oraz poszukali korelacji pomiedzy idea, obrazem dziecka a konkretnymi rozwigzaniami
edukacyjnymi. Inna strategia jest badanie fenomenu tworzenia si¢ pewnej ideologii okreslajacej obraz
dziecka i przesledzenie tego, jak ona pracuje w okreslonych praktykach spolecznych. W tym przypadku
badalibysmy zatem warunki mozliwosci badz niemozliwosci zaistnienia okreslonych rozwigzan spo-
tecznych. Przyznam szczerze, ze osobiscie wole pdjs¢ ta druga droga. Gdy bowiem, nawet skrétowo,
przesledzimy charakter funkcjonowania okreslonych wizji dziecka, zrozumiemy fenomen proceséw
zmian w edukacji.
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Nie da si¢ zrozumie¢ dzisiejszej rzeczywisto$ci edukacyjnej bez przesledzenia procesu tworzenia
sie okreslonego paradygmatu, ktory jest matrycg funkcjonowania tej rzeczywistoéci. Dziecko bowiem,
oprdcz naturalnej, biologicznej egzystencji jest w duzej mierze efektem proceséw kulturowych, zorga-
nizowanych woké! rozmaitych paradygmatéw okreslajacych ich charakter. Jest zatem konstrukejg kul-
turowa. Z tego wlasnie wzgledu mam ogromne opory przed tym, aby bezwzglednie przyja¢ do wiado-
mosci istnienie uniwersalnych, bazujacych na arbitralnych, acz partykularnych kategoriach wlasnosci
okreslajacych dziecko (ucznia). Oczywiscie istnieja minimalne warunki brzegowe oparte na kryteriach
biologicznych, jednak - jak wynika z wielu badan antropologicznych - nierzadko w sposéb nieupraw-
niony przeceniamy ich wplyw na szereg proceséw i faktow psychospotecznych. Jednakze generalna ten-
dencja, jaka obserwuje si¢ w naukach spotecznych, dotknieta jest bledem, ktéry mozna nazwacé naturali-
zacja kategorii konstruktywistycznych. Juz sam sposdb badania obiektow bedacych w orbicie badawczej
na przyklad pedagogiki jest w duzej mierze naznaczony arbitralno$cig wyboréw okreslonych badaczy.
Sergiusz Hessen pisze na przyklad w tej sprawie: ,,Podobnie jak sztuka, sztuczna jest i nauka. Wychodzi
ona z wielu przypuszczen wzietych na wiare. Dlatego uczeni maja petno przesadéw, poniewaz spogla-
daja na przyrode przez okulary, ktére sobie sporzadzili, widzg wiec jedynie jej zewnetrzna skorupe,
a nie mogg dociec istoty rzeczy™. Sama sztucznos¢ nauki, na ktéra wskazuje Hessen referujac poglady
J. J. Rousseau, nie stanowi wedlug mnie jednak wiekszego problemu. Niepokojacy jest raczej pewien
zabieg zacierania $wiadomosci sztucznosci czy konwencjonalnosci sposobéw badania rzeczywistosci
spolecznej (czy przyrodniczej), a takze zacierania si¢ swiadomosci dotyczacej statusu faktéw i obiek-
tow spofecznych. Mamy rzecz jasna w naukach spolecznych podejscia istotnie rézniace sie od siebie.
Upraszczajac nieco, mozna w kontekscie omawianej sprawy wyrdzni¢ cztery grupy badaczy: antynatu-
ralistow metodologicznych, naturalistow metodologicznych, antynaturalistéw ontologicznych i natura-
listow ontologicznych. Zwolennicy metod jako$ciowych, ktérzy w tym kontekscie sg w rezultacie zwo-
lennikami antynaturalizmu metodologicznego (cho¢ niekoniecznie antynaturalizmu ontologicznego)
optuja raczej za zniesieniem uniwersalizacji sposobéw badania zycia spolecznego, a zwolennicy metod
ilosciowych stawaliby sie oredownikami naturalizmu metodologicznego (cho¢ niekoniecznie naturali-
zmu ontologicznego). Laczenie ze sobg metod naturalistycznych i antynaturalistycznych wymagatoby
osobnej analizy, przy czym przez naturalizm ontologiczny rozumiem dyrektywe, zgodnie z ktdrg status
przedmiotéw kulturowych czy humanistycznych, w tym status zjawisk psychicznych, jest identyczny
ze statusem obiektow przyrodniczych. Naturalizm metodologiczny natomiast jest konsekwencja tezy
o jednosci metodologicznej nauki, a wigc jednosci procedur zdobywania wiedzy w naukach huma-
nistycznych i przyrodoznawstwie. W zalezno$ci od wariantu glosi si¢ tu, ze albo jezyk humanistyki
jest definicyjnie redukowalny do jezyka nauk przyrodniczych (wariant umiarkowany), albo ze prawa
humanistyczne mozna wyprowadzi¢ z praw nauk przyrodniczych (wariant skrajny). Antynaturalizm
ontologiczny broni swoistosci ontycznej obiektéw humanistycznych, np. wartosci, jezyka, mitu, umystu
itd., ktore nie s3 w tej dyrektywie identyczne z tworami przyrodniczymi takimi jak mitochondria, de-
tektory opiatowe, aparaty optyczne etc. Antynaturalisci metodologiczni nie wypowiadaja si¢ natomiast
na temat statusu ontologicznego obiektéw humanistycznych, glosza natomiast, ze istnieja swoiste dla
humanistyki sposoby badania i rozumienia tych obiektéow. Szczegolng i swoistg procedurg badawcza
humanisty jest interpretacja humanistyczna oparta na zalozeniu racjonalnosci dzialania ludzkiego. Ten
dogmat jest juz dzi$ jednak mocno kwestionowany.

Okreslenie tendencji metodologicznych charakteryzujacych wspdlczesng pedagogike jest zada-
niem niezwykle trudnym. Sadz¢ jednak, ze zespdt strategii badawczych wystepujacych w pedagogice

3 Hessen, S. (1997). Podstawy pedagogiki. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak, 78.
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jest odbiciem powyzszych wariantéw. Z jednej strony mamy do czynienia z silng pozycja nurtéw em-
pirycznych, czego dowodem jest zbyt czeste uzywanie metod ilosciowych. Z drugiej za$ strony od lat
obserwujemy coraz wigksza popularnos¢ badan inspirowanych tzw. posthumanistyka, ktéra odchodzi
od empirii na rzecz dyskursywizacji rzeczywistoéci. Znajda si¢ jednak pewnie badacze zme¢czeni (albo

w ogdle nieprzekonani) metodami ,,miekkimi” wywodzacymi sie z posthumanistyki i w zwigzku z tym

probujacy dokona¢ kolejnego kroku w naukach spotecznych, ktéry ma wyloni¢ nowy typ materializmu

czy nowy typu empiryzmu, co wigze si¢ z odwrotem od tekstu i powrotem do materialnosci. Ten nowy
typ podejscia do probleméw w badaniach spotecznych zwigksza szanse na unikniecie bledéw popelnia-
nych przez zwolennikéw nurtéw empirycznych, a polegajacych na naturalizacji tego, co partykularne,
jednoczesnie jest obiecujacg zapowiedzig powrotu do tego, co doswiadczalne, materialne. Nowator-
skie kierunki badan odchodzace od posthumanistycznych nurtéw i pozytywistycznego empiryzmu

to jednak przyszlos¢ pedagogiki i innych pokrewnych jej nauk. Dzi§ mamy do czynienia z przewaga

paradygmatow, ktére prowadzg do podtrzymywania obrazu dziecka jako istoty niedojrzalej, bedacej

zaledwie kandydatem do osiagnigcia pelnej dojrzalosci. Taki obraz jest silnie zakorzeniony w tradycji

oswieceniowe;j.

KATEGORIA DOJRZALOSCI A KATEGORIA ZALEZNOSCI. ECHA OSWIECENIA

Pierwsze wazne rozréznienie, jakie nalezy poczyni¢, wiaze si¢ z dwojakim rozumieniem Oswie-
cenia: (1) Oswiecenie jako epoka historyczna rozciggajaca si¢ mniej wiecej przez XVIII i XIX wiek;
(2) Oswiecenie jako nastawienie czy postawa, w szczeg6lnosci postawa charakterystyczna dla racjonali-
stycznie zorientowanej kultury Zachodu.

O ile pierwsze rozumienie pozwala wyznaczy¢ do$¢ Sciste granice czasowe O$wiecenia, stajac si¢
tym samym przedmiotem badawczym przede wszystkim réznej masci historykow?, o tyle drugie rozu-
mienie O$wiecenia (w tym przypadku mozna zamiennie uzywac stowa nowoczesnosé) wiaze si¢ raczej
z szeregiem dyspozycji, ktére na dluzej wyznaczaja ksztalt naszych postaw i predyspozycji poznawczo-

-$wiatopogladowych. Wedtug Foucaulta ,,postawa nowoczesnosci (l'attitude de moderne) trwajaca od
XIX wieku po wspdlczesno$¢ jest historycznie pdzniejsza niz Oswiecenie™, nie jest jednak rozpatrywa-
na przez Foucaulta ani jako konsekwencja, ani jako zerwanie z zasadami rzadzacymi XVIII wiekiem.
Stanowi raczej probe przyjecia szeregu postaw zakorzenionych w samym Os$wieceniu. Precyzujac te
kwestie, mozna powiedzie¢, ze ,[...] nie nalezy traktowa¢ Os$wiecenia jako pojedynczego tylko wy-
darzenia inaugurujacego europejska wspodlczesnosé, nie nalezy go definiowac jako kolejnego epizodu
w historii my$li ludzkiej, sensowniej jest raczej potraktowa¢ O$wiecenie jako stale zagadnienie wpisane
w struktury naszego myslenia, jako nieusuwalng czastke naszego czlowieczenstwa, jako niezbywalny
sktadnik wszelkich naszych wysitkéw poznawczych™.

Takie definiowanie O$wiecenia (tj. utozsamianie go z poznawczg dyspozycja aparatu intelektual-
nego) implikuje kilka istotnych wlasnosci determinujacych ten proces. Herbert Schnadelbach wymienia
trzy takie cechy: (1) refleksyjny charakter procesu oswieceniowego — w tym wypadku ,,oéwieconym -
powiada autor — nazwiemy tylko tego, kto faczy poznanie z samopoznaniem, i to w dwojakim sensie:

Tak rozumiane O$wiecenie jest na przyktad przedmiotem rozwazan Jerzego Snopka w pracy: Oswiecenie. Szkic do portretu epoki, War-
szawa 1999.

Pojawia si¢ tu pewna watpliwo$¢ dotyczaca trafnosci uzywania tych dwoch terminéw jako synoniméw, gdyz bardzo czesto nowo-
czesno$¢ jest interpretowana jako proces nastepujacy po XVIII wieku i uznawany jako szereg postaw majacych swoje zrodto w epoce
oswieceniowej, ale nastepujacych historycznie pozniej.

Kapusta, A. (2002). Filozofia ekstremalna. Wokét mysli krytycznej Michela Foucaulta. Lublin: Wydawnictwo Naukowe UMCS, 135.
Wrébel, S. (2002). Wladza i rozum. Stadia rozwojowe krytycznej teorii spotecznej. Poznan: Wyd. Naukowe UAM, 278-279.



50 PRZESTRZENNOSC (NIE)EDUKACYJNA NA POZIOMIE NIE TYLKO ELEMENTARNYM

poznania samego siebie i zarazem poznania dokonanego przez siebie™; (2) zaktywizowany tryb tego
procesu: chodzi tu przede wszystkim o poziom aktywnosci w podejsciu do rzeczywistoéci, a zatem
o nie tyle kontemplacyjny, co interweniujacy stosunek podmiotu poznajacego do swiata. Wedlug tego
kryterium, jak pisze Schnadelbach, ,,O$wiecenie rézni sie od biernego przyjmowania informacji swym
zaangazowaniem: praca, praktyka™; (3) ostatnia cecha laczy si¢ zwlaszcza z pierwszg i oznacza, wedlug
przywolywanego autora, iz o Oswieceniu mozemy moéwic tylko wtedy, gdy ,,co najmniej nie wyklucza
[ono] o$wiecania siebie samego: takze w tym znaczeniu oswiecenie ma charakter refleksyjny”™".

To refleksyjne znamie O$wiecenia oznacza nade wszystko jego otwarto$¢ na korekte, na elimi-
nacje hipotez nieadekwatnych i niespelnionych, roszczen nieuzasadnionych i czysto zyczeniowych.
W tym znaczeniu O$wiecenie jest projektem zawsze niespetnionym, niedomknietym i nieustannie ko-
rygowanym. Wymienione wtasnosci obnazajg ruch, jaki dokonal si¢ w historii moderny, skierowany
do wnetrza podmiotu, ruch, ktéry w swej najbardziej radykalnej postaci doprowadzit do tzw. rozumu
zesrodkowanego w podmiocie.

Istnieja jeszcze bardziej paradygmatyczne, cho¢ chyba przy okazji mocniej zogniskowane epistemo-
logicznie niz politycznie, cechy O$wiecenia. Oto one: (1) ,,§wiatistnieje niezaleznie od naszych zmystow™";
(2) »jeste$Smy w stanie poznac rzeczywisto$¢ w granicach zakreslonych przez ewolucj¢ oraz poja¢ jej nature,
postugujac si¢ rozumem™?; (3) ,,progres intelektualny, akumulacja wiedzy, rozwoj poznawczy czlowieka
(tak w planie ontologicznym, jak i filogenetycznym) przyczynia si¢ takze do progresu w innych sferach,
w tym nade wszystko do postepu etycznego i obyczajowego™’. Twierdzenia te mozna utozsamia¢ ko-
lejno z: realizmem zewnetrznym, korespondencyjng definicja prawdy oraz optymizmem poznawczym.

Istote Oswiecenia najlepiej ilustruje kategoria rozumu. Richard Rorty pisze: , XVIII-wieczny «ro-
zum» mial by¢ tym, czym antyklerykatowie chcieli skompensowac brak tego, co klerykalowie nazywali
«wiarg» — 6wczesni rewolucjonisci byli z definicji antyklerykalni™. I dodaje za chwile: ,,O$wieceniowi
mysliciele, tacy jak Jefferson, za wazne uznali stwierdzenie, ze w kwestiach moralnych i politycznych
wystarczajaca podstawg jest rozum, ktéremu niepotrzebne jest Objawienie™.

Z tych dwoéch kroétkich wypowiedzi amerykanskiego filozofa mozna wyciagna¢ kilka waznych
wnioskéw. Po pierwsze najistotniejsza jest tu konstatacja méwigca o zamianie kategorii wiary na ka-
tegorie rozumu. Ten odwazny ruch pokazuje, jaki jest faktyczny charakter rozumu, ktéry z zalozenia
mial by¢ kategoriag opozycyjna do pojecia wiary, gdy w rzeczywistosci te dwie kategorie majg wigcej
cech wspoélnych. Zaréwno bowiem kategoria wiary, jak i kategoria rozumu (w wydaniu oswiecenio-
wym rzecz jasna) roszczg sobie pretensje do bycia pojeciami uniwersalistycznymi. Oznacza to na przy-
ktad ponadhistoryczny, czy szerzej ponadkontekstualny charakter tychze kategorii. Zaréwno kategoria
wiary, jak i kategoria rozumu w ujeciu o$wieceniowym jest Zréodtem kreowania sfer moralnych, poli-
tycznych, edukacyjnych i wielu innych niezaleznie od kontekstéw historycznych, kulturowych etc. We-
dlug takiego sposobu myslenia rozum na przyklad jest wystarczajaca podstawa do rozstrzygania gra-
nic sprawiedliwosci spotecznej, jakich powinnismy przestrzegaé, aby zy¢ w spoleczenstwie oferujacym
godng egzystencje wszystkim jego czlonkom. Rozum jest tu zatem pojmowany jako najwyzszy trybunat
rozstrzygajacy wiele waznych kwestii spotecznych, moralnych etc. Odniesienie do takiego trybunatu

Schnédelbach, H. (2001). Rozum i historia. Odczyty i rozprawy. (ttum. K. Krzemieniowa). Warszawa: Oficyna Naukowa, 19.
Tamze, 19.

Tamze.

1 Wrébel, S. Dz. cyt. (2002), 276.

Tamze.

Tamze.

Rorty, R. (2007). Kant by si¢ zdziwil. (thum. S. Kowalski). Gazeta Wyborcza 30 czerwca - 1 lipca, 26.

Tamze.
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(podobnie jest zreszta z wiara) jest niepodwazalne i niezalezne od partykularnych determinant takich
jak historia, okreslony krag kulturowy etc. Oswiecenie jest zatem pewnego rodzaju do$wiadczeniem,
majacym poczatek w XVIII wieku, ktore czyni kategori¢ rozumu trybunatem rozstrzygajacym wiek-
szo$¢ spraw dotyczacych najrozmaitszych kwestii spotecznych, indywidualnych etc. Ta blisko$¢ rozumu
do kategorii wiary, blisko$¢, ktdra nakazuje rozpozna¢ w rozumie kategorie spokrewniong z kategoria-
mi religijnymi, czyni z niej kategori¢ niepewna i dwuznaczna.

Mozna by zapyta¢ w tym miejscu, czy fakt postugiwania si¢ rozumem, ktorego ilustracja jest
tu stosowanie racjonalnej argumentacji, juz deprecjonuje proces kwestionowania O$wiecenia jako
projektu, a $cislej — konkretnych punktéw tego projektu, np. racjonalizmu? Niewatpliwe (zapewne
nie dla wszystkich) sa przeciez zastugi Oswiecenia dla jakosci debaty publicznej, funkcjonowania
spoteczenstw demokratycznych w wielu sferach etc. Nierozsagdnym i malo przekonujacym wydaje
sie by¢ zatem kwestionowanie wszystkich wytworéw tego projektu. Z drugiej jednak strony podej-
rzana wydaje si¢ by¢ odmowa jakiejkolwiek krytyki Oswiecenia, dokonywana za pomoca narzedzi
przez ten projekt wytworzonych, takich chocby jak racjonalna argumentacja. Mozna bowiem uzywac
racjonalnej argumentacji i za pomocg takiej analizy tropi¢ stabe punkty Oswiecenia albo granice
tego projektu, ktoérych przekroczenie moze nie sprzyja¢ rozwojowi racjonalnosci. Mozna na przy-
klad wskaza¢ punkt, w ktérym dyrektywy oswieceniowe nabierajg takiego charakteru, ktéry kidci
sie z podstawowg konstatacja tego projektu méwiaca o odwaznym, autonomicznym postugiwaniu si¢
rozumem. Natomiast jesli dyrektywa ta zaczyna by¢ holubiona w sposéb bezwzgledny, zostaje pozba-
wiona swej istoty, ktora zwigzana jest z koniecznos$cia podjecia wysitku autonomicznego myslenia.
Krétko méwigc, mamy wowczas do czynienia z gloryfikacja rozumu pozbawiong wysitku myslenia,
co powoduje, ze doswiadczamy wowczas jakiejs formy niemyslenia. W takiej sytuacji uzywanie na-
rzedzi wypracowanych pod auspicjami projektu O$wiecenia w celu tropienia niepozadanych efektow
tego projektu wydaje si¢ by¢ uzasadnione.

Takie definiowanie O$wiecenia nie wyczerpuje jednak dylematéw zwiazanych z trafnym roz-
poznaniem tego zjawiska, bowiem nie jest oczywiste, jak predyspozycje poznawcze charakterystycz-
ne dla nowoczesnosci ucielesniajg sie w procesach kulturowo-spolecznych, na przyktad w edukacji.
Mam tu na mysli dwojakiego rodzaju problemy. Po pierwsze nowoczesnos¢ nie jest projektem jed-
nolitym, nie jest zbiorem latwo dajacych sie zdefiniowa¢, jednorodnych pogladéw, a po drugie nie
jest fatwo wskaza¢, w jakim trybie postgpowania ma sie realizowac gtéwna przestanka Oswiecenia,
o ktorej pisat Kant, a mianowicie wyj$cie z niepelnoletnosci za pomoca uruchomienia wladz rozumu.
Nie jest wreszcie jasne, jak polaczy¢ ze soba pewne cechy Oswiecenia rozumianego jako projekt epi-
stemologiczny zmierzajacy do uwolnienia ludzko$ci od zmory tradycji i przesadéw z Oswieceniem
rozumianym jako projekt polityczny, ktéry zmierzal do wyzwolenia w ludziach racjonalnego stosun-
ku do wtasnego zycia oraz poczucia suwerennosci.

Probujac rozwing¢ pierwszg watpliwosé, mozemy postuzy¢ sie opisem nowoczesnosci, jaki Mi-
chael Hardt i Antonio Negri zamieszczajg w ksigzce Imperium. Autorzy ci twierdza, ze ,sama nowo-
czesno$¢ jest okreslona przez kryzys, kryzys zrodzony z nieprzerwanego konfliktu miedzy sitami im-
manentnymi, konstruktywnymi, tworczymi a transcendentng wtadzg, majaca na celu przywracanie
porzadku™'s. Zatem potencjalnos¢ mocy kreacyjnych czlowieka, ktére byly kluczowym narzedziem
wyzwalajacym ludzko$¢, zostaje zrazu utemperowana, uporzadkowana przez sity transcendentne —
cho¢ rézne od tych, ktore byly przedmiotem ataku projektu nowoczesnosci - ostabiajace natychmiast

16 Hardt, M., Negri, A. (2005). Imperium. (ttum. S. Slusarski, A. Kotbaniuk). Warszawa: WAB, 92.
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wywrotowos¢ i rewolucyjnos¢ nowoczesnosci. Symptomatyczny dla tego konfliktu wydaje si¢ by¢
fakt, ze nie rozcigga on si¢ w czasie i nie jest rezultatem narodzin jakiego$ kontrprojektu, lecz mozna
go uzna¢ za immanentny konflikt, nieodzowny do powotania projektu O$wiecenia w ogéle”. Autorzy
Imperium zauwazaja, ze 6w konflikt jest swoisty cho¢by dla mysli jednego z czotowych ojcéw Oswie-
cenia, Immanuela Kanta. W Imperium czytamy: ,Kantowi udaje si¢ postawi¢ podmiot w centrum
horyzontu metafizycznego, ale jednoczesnie kontrolowaé go za pomoca trzech operacji, o ktérych
mowilismy wczedniej: oczyszczenia doswiadczenia do postaci zjawisk, redukeji wiedzy do intelektu-
alnego zaposredniczenia i neutralizacji dzialania etycznego w schemacie rozumu™®.

Zamierzenie dokonania wyjscia z niepelnoletnosci, z niedojrzaloéci, o jakim moéwil Kant
i osiggniecie pelnego czlowieczenstwa, ktére ma by¢ konsekwencja tych proceséw jest z grun-
tu chybione. ,,Czlowieczenstwo jest osrodkiem uniwersum, ale nie jest to czlowieczenstwo, ktore
przez umiejetnosci i dziatania nadaje sobie range homohomo™°. Wobec tych konstatacji traktowanie
Oswiecenia jako procesu homogenicznego jest naznaczone bledem zrodzonym z ignorancji, ktora
powoduje zredukowanie schematu interpretacyjnego tegoz procesu.

Druga watpliwos¢, ktdra utrudnia wyznaczenie granic etosu nowoczesnosci, wiaze sie z mozli-
woscig wyobrazenia konfliktu (mozna nawet powiedzie¢: z mozliwoscig istnienia konfliktu) miedzy
ideg postugiwania si¢ rozumem a ideg postgpu w obszarze estetycznym, etycznym czy spolecznym,
a wiec kwestie zwigzane z optymizmem poznawczym O$wiecenia. Trudno bowiem zgodzi¢ sie, ze
istnieje oczywista i bezproblemowa korelacja migdzy tymi ideami, ktdre sg przeciez najwazniesze
dla projektu o$wieceniowego. We wspdlczesnym §wiecie — §wiecie péznej nowoczesnosci - mozemy
z fatwoscig dostrzec istnienie paradygmatu postepu, ktory wigze si¢ z wiarg w zbawienny wplyw
techniki, nauki, zmiennosciag w obyczajach postrzegana tu jako poszerzanie wolnosci (rozumianej
jako wolno$¢ od przywigzywania si¢ do stalych konwenansow?’). Wszechobecnos¢ tego paradygmatu
powoduje koniecznos¢ (wzgledna rzecz jasna) poddania si¢ mu i wigze si¢ ze stanem bezrozumnosci,
a jego permanentny charakter powoduje z kolei koniecznos¢ reprodukgji tak rozumianego postepo-
wania. Mozna zatem powiedzie¢, ze na naszych oczach rodzi si¢ tradycja postepu. W tym swietle
postepowo$¢ moze by¢ bezrozumna, a specyficznie pojety konserwatyzm moze by¢ rozumny. Kon-
serwatyzm bowiem staje si¢ postawg, ktora realizowana jest niejako pod prad obowiazujacych para-
dygmatow. Samo pojecie konserwatyzmu nie jest zreszta tak oczywiste. Nie jest on bowiem prosta
realizacja tego, co rozpoznane i zakorzenione w przeszlosci, tylko pewnym projektem spolecznym
nie znajdujacym odpowiednikéw w zakorzenionej tradycji, jest zatem nowatorska propozycja po-
rzadku spolecznego®.

17 Co wecale nie znaczy, ze nie mozna dostrzec konfliktu nowoczesnosci wtasnie w ten sposob. Hardt i Negri opisuja zreszta proces kontr-

rewolucji, ktory jest wlagnie odpowiedzia na tak szeroko zakrojony i tak $mialy projekt, jakim jest Oswiecenie. Ruch kontrrewolucyjny,
ktdry narodzil si¢ w okresie Renesansu mial na celu - najogdlniej rzecz ujmujac - przeciwstawic porzadek transcendentalny pragnieniu,
zrodzonemu przez mysl o§wieceniows. Ukazanie jednak konfliktu charakterystycznego dla O$wiecenia obecnego juz w samym akcie
jego tworzenia w sposob bardziej wiarygodny i dosadny pomaga zrozumie¢ jego specyficzny charakter.

8 Hardt, M., Negri, A. Dz. cyt. (2005), 97.
Tamze.

Najbardziej reprezentatywna cechg tak rozumianej wolnosci jest nieprzewidywalno$¢. Zatem by¢ wolnym to by¢ nieprzewidywalnym,
ulega¢ niezliczonym pragnieniom i realizowaé wlasne potrzeby autokreacji, ktore stronig od stalego zakorzenienia w jakos okreslonych
normach. Tak rozumianej wolnosci mozna przeciwstawic taka, w §wietle ktorej to wlasnie nieprzewidywalnos¢ jest wyrazem zniewo-
lenia, bowiem czlowiek nieprzewidywalny to taki, ktory ulega wltasnym idiosynkratycznym namigtnosciom, stajac si¢ tym samym ich
niewolnikiem. Czlowiek wolny w tym rozumieniu to taki, ktory jest przewidywalny, bowiem to kto$, kto jest wolny od przygodnych
zachcianek, pragnien, ktére moga by¢ kanalizowane i wytwarzane przez wspoélczesna kulture.

2L Przyjmuje, ze doktryna konserwatywna wyrosta jednak z krytyki Oswiecenia przejawiajacej sie: (1) w krytyce o$wieceniowego in-

dywidualizmu: fundatorzy konserwatyzmu (Edmund Burke, Joseph de Maistre) twierdzili, ze cztowiek jest z natury istotg spoteczna
i dlatego musi zy¢ w spoleczenstwie. Odrzucali o§wieceniowg teori¢ umowy spolecznej, uwazali, ze czlowiek nigdy nie zyt sam - za-
wsze otaczala go wspolnota; (2) w krytyce o$wieceniowego racjonalizmu: filozofowie Oswiecenia uwazali, ze czlowiek kieruje sie tylko
i wylacznie racjami rozumu, natomiast konserwatysci odrzucali ten poglad. W ich przekonaniu cztowiek jest istotg rozumna, ale jego
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Piszac np. o wspoétczesnych amerykanskich fundamentalizmach chrzescijanskich, Hardt i Negri
zZwracaja uwage, iz ,,powr6t do tradycyjnej rodziny fundamentalistow chrzescijaniskich nie jest wcale
spogladaniem wstecz, jest nowym wynalazkiem, czescia politycznego projektu, wymierzonego prze-
ciwko wspodlczesnemu porzadkowi spolecznemu™?. Zatem natretno$¢, kompulsywnosé, wszechobec-
nos¢ idei postepu, modernizacji moze (acz nie musi) bardziej godzi¢ w nasze wladze rozumu niz projekt
konserwatywny, ktéry przez swa opozycyjno$¢ moze by¢ bardziej wywrotowy i wymaga wiekszego
namystu. Zwraca na to uwage Alan Finkielkraut, ktéry pisze: ,Zmiana, innymi stowy, zmienila swe
miejsce i swa nature. Postep nie jest juz zerwaniem z tradycja, lecz sam si¢ nig stal. Nie jest juz konse-
kwencja podjetej przez nas decyzji, lecz Zyje wlasnym zyciem, automatycznym i autonomicznym. Nie
da si¢ go juz okielznad, jest niepowstrzymany. Nie jest juz prometejski, lecz nieuchronny. Nie mozemy
juz zatem przypisywac sobie zadnej szczegolnej zastugi w obrocie spraw, gdyz one obracaja si¢ same™.

Piszac tak, nie zmierzam oczywiscie do jakiej$ apologii konserwatyzmu, czy nawet jego obrony,
chce jedynie zaznaczy¢, ze odpowiedz na pytanie: kim dzis jest konserwatysta? wcale nie jest jedno-
znaczna. W §wiecie permanentnych i bezustannych, niekoniczacych si¢ zmian by¢ moze czyms$ bardziej
postepowym jest opowiedzenie si¢ za stagnacja, za$ opowiedzenie si¢ za tradycja i przesztosciag w Swie-
cie, w ktorym jedyna tradycja jest tradycja Oswiecenia, wcale nie stanowi gwarancji konserwatyzmu
naszych pogladéw? Podobnie bardzo niejasna wydaje si¢ odpowiedZ na pytanie: co to znaczy dzis by¢
nowoczesnym?

Sprawa wydaje si¢ by¢ bardziej zawila i osobliwa. Rzec mozna, ze postawy nowoczesnej nie da
sie realizowa¢ w Zadnym pomyslanym projekcie spolecznym. Bardzo jasno okreslony projekt spoteczny,
oparty na przyklad na idei postepu, jest narazony na takie same niebezpieczenstwa jak projekt kon-
serwatywny gloszacy potrzebe reprodukeji pewnych systemdéw wartosci, sposobéw dziatania, postaw
spotecznych, ktdre sa sprawdzone i zakorzenione w tradycji danej wspdlnoty. Specyfika (i zarazem
przewrotno$¢) postawy nowoczesnej polega na tym, ze nie moze by¢ ona wprzegnieta w jakikolwiek
permanentny projekt spoteczny, bo wowczas powszechnos¢ i totalno$¢ tego projektu uniewaznia auto-
matycznie sens takiej postawy, pozbawia ja niejako koniecznego pierwiastka krytycznego i indywidu-
alnej refleksyjnosci, ktora pozwala na §wiadome uczestniczenie w realizacji indywidualnych i ponad-
indywidualnych celéw. Zatem powodzenie realizacji postawy nowoczesnej nie jest w pelni uzaleznione
(muszg oczywiscie by¢ spetnione pewne warunki pozwalajace realizowa¢ wolnos$¢ osobistg i spoteczng)
od przyjetego paradygmatu, bowiem mozna sobie doskonale wyobrazi¢ zaréwno nowoczesnego kon-
serwatyste, jak i bezwolnego (czy zniewolonego) postepowca. Moze zatem najbardziej niefortunnym
ruchem interpretacyjnym Oswiecenia jest proba polaczenia Kantowskiej idei postugiwania si¢ rozu-
mem z bardzo wyraznie okreslonym porzadkiem spolecznym, w ktérym ta idea miata by sie realizo-
wac i ktéry miata by wytwarza¢? Moze czlowiek nowoczesny to taki, ktory stroni od zbytniego przy-
wigzywania si¢ do okreslonego ksztaltu porzadku spofecznego, dryfujac miedzy réznymi etykietami
okreslajacymi jego proweniencje? I wreszcie, by¢ moze projekt oswieceniowy pomyslany zostat na taka
skale, ktora automatycznie skazuje go na niepowodzenie i jedyng wyobrazalng sytuacja, w ktérej moze

dzialanie przede wszystkim jest determinowane przez namietnosci i uczucia oraz jest oparte na jakiej$ formie autorytetu; (3) w krytyce
odrzucenia przez Oswiecenie grzechu pierworodnego: konserwatysci twierdzili, ze w cztowieku jest nieusuwalna doza zta, ktora jest
wlasnie wynikiem grzechu pierworodnego. Czlowieka nie mozna pozostawi¢ samemu sobie, poniewaz wytworzylby sie konflikt mie-
dzy ludZzmi - swoista wojna wszystkich przeciw wszystkim. Niezbedna jest wtadza, ktéra zapanuje nad spotecznoscig. Wladza opisywa-
na byla jako swego rodzaju misterium - §wieto$¢, tajemnica, ktéra budzi zgroze ilek, dzigki czemu ludzie przestrzegali jej postanowien.
Konserwatysci nie podzielajg charakterystycznego dla ideologii Oswiecenia optymizmu dotyczacego mozliwoéci wyeliminowania
ztych cech wlasciwych naturze czlowieka. Dlatego czlowiek powinien szuka¢ wskazowek dla swych dziatan w religii, odwotywac sie do
uznanych autorytetéw. Przyjmuje takze, ze ideologia konserwatywna wigzata sie takze z krytyka danej ludziom w sposob naturalny
(z urodzenia) réwno$ci.

22 Hardt, M., Negri A. Dz. cyt. (2005), 165.
2 Finkielkraut, A. (2005). Bezwstyd zyjgcych (ttum. S. Krélak). Gazeta Wyborcza 19-20 listopada, 17.
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on sie powies¢, jest zredukowanie jego celow do wlasciwej postawy czlowieka wobec rzeczywistosci
spolecznej, umiejetnosci korzystania z wlasnego rozumu? Pierwsza plaszczyzna problemu dotyczacego
wiary w skuteczny wpltyw idei rozumu na inne sfery takie jak: etyka, zycie spoleczne etc. wigze si¢ zatem
z samg definicjg postepu i jego niejednoznacznej konotacji.

Druga za$ plaszczyzna tej problematyki dotyczy wprost relacji pomiedzy procesem oswiecania
a rozwojem innych sfer zwigzanych z wymiarem jednostkowym (moralno$¢, plaszczyzna etyczna, ,ma-
dros¢” etc.) i z wymiarem spolecznym (sprawiedliwos¢, rozwdj gospodarczy, odpowiedzialnos¢ oby-
watelska etc.). Chodzi tu nade wszystko o pytanie: czy stuszna jest wiara w istnienie tak silnej korelacji
pomiedzy realizacja idei rozumu a rozwojem wszystkich wymienionych sfer?

Powtérzmy: definiowanie O$wiecenia jako procesu poznawczego i zarazem polityczno-antropo-
logicznego na stale organizujacego nasz sposob postrzegania rzeczywistosci po pierwsze uwalnia nas
od koniecznosci wiklania si¢ w spor o granice czasowe tegoz procesu, a po drugie stwarza do$¢ szero-
kie mozliwosci interpretowania samych siebie i struktur spolecznych, w ktorych partycypujemy. Tak
rozumiane O$wiecenie pozwala uwiarygodni¢ ciaglo$¢, a raczej Zzywotnos¢ i odnawialno$¢ etosu tego
projektu wedtug zasad, na ktérych zbudowane sa zorganizowane instytucje oswiatowe. Dzieki temu
mozemy tez szuka¢ zrédet dzisiejszego obrazu dziecka w tym wlasnie paradygmacie.

Status dziecka opiera si¢ zatem na pewnej konstrukcji ideologicznej, ktora jest wytworem $ciera-
nia si¢ roznych paradygmatow. Twierdze - jak juz wczesniej wspominalem - ze dominujacym i silnie
zakorzenionym paradygmatem rzutujgcym na przyjeta wizje dziecka jest przede wszystkim paradyg-
mat o$wieceniowy. I w tym miejscu wylania si¢ frapujacy splot ideowy. Z jednej bowiem strony idee
o$wieceniowe niosa ze soba obietnice wyjscia z niedojrzalosci, w jaka cztowiek popadl z wlasnej winy,
ku probie osiagniecia dojrzalosci. Kategoria dojrzatosci kojarzona jest tu rzecz jasna z takimi terminami
jak autonomia, rozumnos¢, kierowanie wlasnymi wyborami, dzialaniami. Z drugiej zas strony proces
osiggania dojrzatosci wytwarza jednak swego rodzaju polaryzacje pomiedzy grupa juz nieco dojrzalych
a grupa niedojrzaltych, wymagajaca interwencji i kierownictwa tych pierwszych. Stosunek wychowawcy
(dorostego) i wychowanka (dziecka) jest chyba najbardziej wyrazistym i niemalze wzorcowym przykia-
dem tej tendencji. Boris Buden pisze: ,Jesli «<wychowanie do dojrzatosci» propagowane jest w stuzbie
interesu panowania i zamienia si¢ przy tym w niekonczacy sie proces, ktérego mozliwy final okreslaja
wylacznie wychowawcy, wowczas powotywanie si¢ na «dojrzalosé» nie stuzy juz, jak pisze Robert Spa-
emann, «poszerzaniu kregéw dojrzatych, ale wlasnie mnozeniu tych, ktérych nalezy wpierw oglosi¢
niedojrzatymi»”*.

Czy wobec tego da si¢ wykorzysta¢ ideaty oswieceniowe w stuzbie dojrzalosci inaczej pojetej,
dojrzalosci autentycznej?

Na drodze do realizacji tak rozumianego wyzwolenia staje doskonale rozpoznany przez Adorna
proces dialektyki O$wiecenia, w tym przypadku wyrazajacy si¢ w grze miedzy wyzwoleniem a zniewo-
leniem. Sama $wiadomo$¢ mozliwosci rozumnego rozpoznania obszaréw dotyczacych intencjonalno-
$ci naszych zachowan, ciaggdw przyczynowo-skutkowych, w jakie jestesmy wpisani, charakteru (granic
i mozliwosci) predyspozycji poznawczych, jakimi jesteSmy obdarzeni, nie czyni nas bardziej wolnymi.
Jest wrecz przeciwnie: poszerzajac naszg wiedze o kolejne segmenty, u§wiadamiamy sobie, jak silnie
jestesmy zdeterminowani przez te wszystkie obszary. Wiedza, ktéra ma wskazywac na uwolnienie na-
szego zachowania od nieznanych nam sit, zniewala nas samych jeszcze bardziej, bowiem pokazuje, jak
niewiele jest obszaréw naszej egzystencji niedajacych sie¢ wyttumaczy¢ w trybie rozpoznan naukowych.

24 Buden, B. (2011). Gdy wolnos¢ potrzebowata dzieci. (ttum. M. Sutowski). Krytyka Polityczna, 27-28, 67, 70.
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Powiedzmy raz jeszcze: naczelne idee, ktére maja by¢ podstawg prawomocnego istnienia insty-
tucji edukacyjnych, rodzg powazne zastrzezenia. Watpliwe jest na przyklad przekonanie o niepodwa-
zalnosci wiedzy, ktdre jest najwazniejsze dla agend o$wiatowych z co najmniej dwoch powoddéw. Po
pierwsze instytucje edukacyjne uzalezniajg swoja skutecznos¢ od trafnosci teorii dotyczacych procesow
spotecznych zachodzacych w szkole, opisujacych cho¢by umiejetnosci kreowania procesu nauczania,
czy techniki wplywu na zachowanie si¢ ucznidéw etc. Zwazywszy na specyfike i nieprzewidywalnos¢
dzialania, szczegdlnie w warunkach instytucjonalnych, trudno wyobrazi¢ sobie mozliwosci wygenero-
wania przez nauki spoleczne a fortiori mozliwosci nabycia takowych umiejetnosci i kompetencji przez
jednostke. Kolejng watpliwoscig jest sam charakter wiedzy, ktorej transmisja jest jednym z gléwnych
zadan szkoly. Podstawy metodologiczne nie s3g bowiem w pelni falsyfikowalne, lecz wymagaja swoiste-
go rodzaju wiary, ktora czesto jest ukrywana pod maska pewnosci weryfikacyjnej wiedzy, z jaka mamy
do czynienia. Trafnie formuluje to Szymon Wrdbel, piszac: ,,Problem racjonalizmu nie polega zatem na
wyborze migedzy Wiedzg a Wiarg, ale na wyborze miedzy dwoma rodzajami wiary. Postawa racjonali-
styczna bytaby zatem identyczna z wiarg w Rozum, nie za$ wiedza o nierozumnosci wszelkiej wiary”*.
Swoja droga poglad ten jest nie tylko powaznym argumentem zmuszajagcym nas do radykalnego prze-
formutowania stosunku do twierdzen naukowych, ale réwniez do zastanowienia si¢ nad stusznoscia
powszechnej polaryzacji na wiare religijng i wiedz¢ naukowa. Ani wiara religijna nie jest bowiem po-
zbawiona sporego potencjalu racjonalno$ci*, ani tez wiedza naukowa nie jest czysto racjonalna.

Nastepna watpliwos¢ mozna sformutowac w pytaniu: czy mozliwe jest polaczenie w jednym cie-
le instytucjonalnym porzadku wygenerowanego wilasnie w ramach instytucjonalnych, czyli porzad-
ku okreslonego przez czasowo-przestrzenng strukture kazdej instytucji (co doskonale pokazal Roland
Meighan, zestawiajac cechy instytucji edukacyjnych z cechami tzw. instytucji totalnych opisanych
przez Ervinga Goffmana), z celami humanistyczno-emancypacyjnymi, ktére maja by¢ realizowane
przez szkole? Jak bowiem polaczy¢ caly szereg ograniczen stwarzanych przez ramy instytucjonalne
szkoty z realizowaniem choc¢by wolnosci osobistej ucznia?

Fakt karkolomnosci proby wyjscia poza paradygmat o§wieceniowy jest oczywisty. Jak juz wspo-
mnialem wczesniej, spuscizna tradycji o§wieceniowej jest silnie zakorzeniona w naszych strukturach
poznawczych i kazda proba uprawiania mysli spolecznej jest naznaczona paradygmatem o$wiecenio-
wym. Od razu nalezy powiedzie¢, Ze nie bedziemy si¢ zajmowa¢ analizg tzw. postmodernistycznych
koncepcji, ktdre majg na celu odrzucenie i dyskredytacje projektu o$wieceniowego. Zreszta nawet taki
mysliciel jak Jacques Derrida — uwazany za jednego z gtéwnych przedstawicieli nurtu postmoderni-
stycznego — mowi otwarcie o niemozliwoéci odrzucenia projektu o$wieceniowego, a raczej takiej probie
jego krytycznej analizy (dekonstrukgji), ktora bedzie miala na celu korekte czy rozsadne rozwiniecie
wizji o§wieceniowej. Prob tych — co niezwykle wazne — mozna tylko dokonywac narzedziami wypraco-
wanymi przez O$wiecenie wlasnie.

Majac swiadomo$¢ silnego zakorzenienia nas samych w tej tradycji i tej tradycji w nas, taka pro-
ba wyjscia (jesli w ogdle mozemy to ujmowaé w kategoriach przekraczania, raczej nalezaloby méwic¢
o ,mierzeniu” si¢ ze spuscizng mysli oswieceniowej) poza projekt oswieceniowy wydaje sie by¢ jedyna
mozliwg.

Do$¢ istotnym sposobem ustosunkowania si¢ do tradycji Oswiecenia jest pomysl lansowany
chocby przez Marshalla Bermana. Stara si¢ on nie ulega¢, powszechnym dzis, probom odnoszenia si¢ do

%5 Wrébel, S. Dz. cyt. (2002), 282.

%6 Jiirgen Habermas powiada, ze ,,Przekazy religijne po dzi$ dzien artykuluja swiadomos¢ tego, czego brak. Podtrzymuja wrazliwosé na

to, czego nam odmowiono. Chronig przed zapomnieniem te wymiary naszego spotecznego i osobistego wspotzycia, w ktérych postep
kulturowej i spolecznej racjonalizacji dokonat bezmiernych zniszczen. Dlaczego nie miatyby nadal zawiera¢ zaszyfrowanych potencjatéw
semantycznych, ktore — jesli tylko zostang przefozone na dyskurs argumentéw i ujawnia $wiecka zawartos¢ swojej prawdy — moga okazac
sie sifg inspirujaca?”. (Habermas, J. (2006). Miedzy naturalizmem a religig. (ttum. M. Lukasiewicz). Europa, 11, 15).
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Oswiecenia albo w sposob afirmatywny, bezkrytyczny, albo w sposéb niezwykle krytyczny, zmierzajacy
do odrzucenia tej tradycji. Autor ten - szukajac drogi bardziej wedtug niego uczciwej — stara sie wydo-
by¢ z doswiadczen nowoczesnosci te kwestie, ktore — jego zdaniem - sg cenne i potrzebne w budowaniu
naszej tozsamosci. Gléwne zadanie, jakie stawia sobie Berman, to przywrécenie do zycia dynamicznego
i dialektycznego modernizmu dziewig¢tnastowiecznego. Niefortunnoscig i bolaczka mysli nowoczesnej
nie jest zatem, wedlug tego autora, kompletna nietrafnos¢ i nieadekwatnos¢ pomystéw oswieceniowych,
ale raczej odejscie od podstawowego doswiadczenia czy kondycji cechujacej nowoczesnos¢ — dynamiki
i dialektyki wiasnie. ,,Jezeli uwaznie postuchamy dwudziestowiecznych pisarzy i myslicieli zajmujacych
sie problemem nowoczesnosci, a nastepnie poréwnamy ich z myslicielami poprzedniego stulecia, do-
strzezemy radykalne zawezenie horyzontéw i splaszczenie perspektywy. Mysliciele dziewietnastowiecz-
ni byli rownoczesnie entuzjastami i przeciwnikami Zycia nowoczesnego, nieustannie zmagali si¢ z jego
wieloznacznoscig i sprzecznosciami; motorem napedowym ich twoérczosci byta autonomia i wewnetrz-
ne napiecie. Ich dwudziestowieczni nastepcy duzo czesciej zwracaja si¢ ku sztywnej dychotomii i pta-
skim totalizacjom™”. Wizja nowoczesnosci w oczach Bermana jest wizja przepelniona egzystencjalno-
-romantyczng ambiwalencja. I to wlasnie ambiwalencja ma by¢ gtéwna kategoria nowoczesnosci. Jej
charakter mozna juz dostrzec, analizujac podstawowy ruch dokonany przez nowoczesnos¢, mianowicie
ruch wyjscia z niedojrzalosci, o ktorej pisat Kant. Sytuacje egzystencjalng czlowieka nowoczesnego ma
najbardziej wiarygodnie reprezentowa¢ figura tzw. Zawalidrogi. ,,Zawalidroga to kto$, kto — przywia-
zany do starego $wiata — stawia mniej lub bardziej swiadomy opér procesowi modernizacji; to ktos,
kogo wyczerpujaco opisuje Michael Oakeshott jako jednostke obdarzona «dyspozycja konserwatywna»,
ktorej glowna cecha charakteru nie jest che¢ przygody, lecz odwrotnie, przywigzanie do tego, co juz jest,
the attachment*®. Berman dzieki specyfice tej figury relatywizuje zatem sama korzys¢, jaka mogliby$smy
odnies$¢ z porzucenia niedojrzatosci na rzecz totalnej rozumnosci. ,,Zawalidroga” rozumiany jako dys-
pozycja ocalenia w sobie ,,ja” niedojrzalego, jest straznikiem swoistego napiecia rodzacego sie ze zderze-
nia dwoch rodzajoéw pragnien: pragnienia stania si¢ nowym czlowiekiem wpisujacym sie w paradygmat
racjonalnej dojrzalo$ci oraz pragnienia uratowania w sobie dyspozycji psychicznej, ktora uosabiana jest
bardziej przez figure niedojrzatego dziecka (figure, ktéra — w mysl paradygmatu romantycznego — jest
wszak ojcem czlowieka), ktéra zdradza nasze dyspozycje konserwatywne.

Niespdjnos¢ i ambiwalencja z niej wynikajaca ma swiadczy¢ o wartosci i sensie pielegnowania do-
$wiadczenia nowoczesnosci. O niespéjnosci procesu O$wiecenia - lecz w trybie jego krytyki - ktéra jest
jego cecha konstytutywna, pisze tez Szymon Wroébel, analizujac poglady Stanleya Rosena. Wrébel pisze:

»Stanley Rosen wskazuje, ze O$wiecenie jest fenomenem z gruntu niespdjnym i w tym sensie skrywa juz
w nasieniu zalazki swego upadku; podstawowa strukturg Os$wiecenia jest bowiem konflikt pomiedzy
matematyka i Newtonowska naukga z jednej a pragnieniem indywidualnej i politycznej wolnosci z dru-
giej strony. Jesli nauka, jak chce Kant, jest wiedzg o naturalnej koniecznosci, a moralnos¢ jest warun-
kiem wolnej woli, to w rezultacie nie moze istnie¢ wiedza o moralnosci”*. Jedli ta intuicja okazalaby sie
trafna, podstawowa sprzecznos¢ doktryny o$§wieceniowej wigzalaby si¢ z tym, ze roszczenia polityczne
Oswiecenia do nadania jednostce i grupom spotecznym statusu wolnych, przedsiebiorczych i suweren-
nych bytéw, pozostawataby w kolizji z roszczeniami epistemologicznymi, w ktérych $§wiat pojmowany
jest jako kompletnie zdeterminowany mechanizm. Wolnos¢ polityczna w tym $wiecie realizowalaby si¢
za ceng pelnego determinizmu na poziomie fizycznym.

27 Bielik-Robson, A. (2005). Marshall Berman, marksista romantyczny. Krytyka Polityczna, 4, 223.

28 Berman, M. (2005). Nowoczesnos¢ wezoraj, dzis i jutro. (ttum. M. Szuster). Krytyka Polityczna, 4, 234.

2 Wrébel, S. Dz. cyt. (2002), 287.
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ZAKONCZENIE

Podstawg formutowania trafnych pomystéw okreslajacych rozwdj dziecka (ucznia) jako podmio-
tu jest praca dyskursywna, jaka nalezy podja¢ na najnizszym, ale najbardziej ogélnym i determinuja-
cym nasze mys$lenie szczeblu tworzenia si¢ struktur wiedzy (produkcji wiedzy). To tu bowiem rozgrywa
sie batalia o status okres§lonych paradygmatéw spolecznych. Na tym wlasnie polu kietkuje okreslona
wizja dziecka, ktéra pdzniej rzutuje na ksztalt porzadku edukacyjnego.

Jedna z tez organizujacych niniejszy tekst jest przekonanie o tym, ze dominujaca dzis wizja dzie-
cka, mimo ze w duzej mierze czerpie potencjal ze szlachetnych idei o$wieceniowych, jest ides, ktéra
w sposOb niedostateczny realizuje wolno$¢ dziecka. Oznacza to, ze istniejg bariery ideowe, mentalne
utrudniajace realizacje pelnego potencjatu dziecka. Podstawowym powodem jest istnienie silnie spola-
ryzowanego myslenia dzielacego spoteczenstwo na osoby dojrzale (ten status przypisuje si¢ oczywiscie
nauczycielom, dorostym etc.) i osoby niedojrzale (status ten jest zarezerwowany oczywiscie dla dzieci,
uczniéw etc.). Ta oczywista i jednoznaczna polaryzacja ma powazne konsekwencje, ujawniajace si¢ za-
réwno w mysleniu o dziecku, jak i w mechanizmach wychowawczych, uczenia si¢ etc. Stowem, efekt
tego rodzaju myslenia nie stuzy dojrzalosci, autonomii i wolnosci dziecka. Nie bytoby dobrym ruchem
sieganie po koncepcje quasiromantyczne, ktére w miejsce tak rozumianej heteronomii proponuja mo-
del autonomii majacej zZrodto cho¢by w porzadku naturalnym (wspomnie¢ tu mozna chociazby mysl J.
J. Rousseau). Wydaje sie zatem, zZe jedyna sensowng i wzglednie wiarygodna drogg do urzeczywistnia-
nia wolnos$ci w edukacji, w szczegdlnosci mysle tu o sytuacji najwazniejszego podmiotu edukacji, czyli
dziecka, jest opracowanie takich koncepcji, ktore rzetelnie ukazuja droge do osiggania autonomii jako
realizowanie nietatwego, zlozonego, ambiwalentnego procesu. Mozna tu wspomnie¢ cho¢by o koncep-
cji znanego i wybitnego pedagoga Sergiusza Hessena, ktory rozwoj czlowieka ku dojrzatosci ujmowat
w trzech etapach: anomii, heteronomii i autonomii. Granice pomiedzy tymi fazami nie sg oczywiste,
mamy tu bowiem do czynienia z procesem dialektycznym, jednak mozna - uogélniajac - okresli¢ cha-
rakter kazdego z tych etapdw. Okres anomii jest czasem rozbicia osobowo$ciowego; trudno moéwi¢ tu
o integracji osobowosciowej i zyciu wedlug jakich§ skodyfikowanych regul, praw. W okresie hetero-
nomii jednostka poddaje si¢ prawom narzuconym z zewnatrz, zas okres autonomii charakteryzuje si¢
tym, Ze podmiot sam ustanawia czy generuje prawo, ktéremu jest wierny. Taka wizja rozwoju pozwala
realnie i bardziej wiarygodnie méwi¢ o ksztaltowaniu si¢ autonomii. Réwniez autonomii dziecka. Tak
pomyslana droga rozwojowa staje si¢ konkurencyjna zaréwno wobec wizji nadmiernie uwypuklajacych
autonomig (np. romantyzm), jak i wizji nadmiernie uwypuklajagcym heterogeniczny charakter funkcjo-
nowania dziecka. Zdaje si¢ zatem, ze warunkiem sine qua non zmiany obrazu dziecka jest postugiwanie
si¢ bardziej ztozonymi i ambiwalentnymi koncepcjami okreslajagcymi czlowieka. Ostatecznie musi to
réwniez wplyna¢ na reorganizacje porzadku edukacyjnego.
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W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

WPROWADZENIE

Stan wiedzy na temat rozwoju czlowieka pozwala przyja¢ stanowisko, iz jednym z zasadniczych
aspektow zwigzanych z potencjalem, przebiegiem i jakoscig proceséw rozwojowych jest §wiat emocji.
Intensywnie prowadzone badania naukowe, zwlaszcza pod koniec XX wieku, dostarczyly interesujacych
teorii, koncepcji i modeli emocji, a wyniki badan empirycznych ujawnily ztozono$¢, wielowymiarowos¢
i wielopoziomowo$¢ funkcjonowania emocji w zyciu jednostkowym, spolecznym i kulturowym.

W latach dziewiec¢dziesigtych XX wieku P. Salovey i J. D. Mayer wprowadzili do jezyka psycho-
logii pojecie inteligencji emocjonalnej dla oznaczenia zdolno$ci ,,spostrzegania i wyrazania emocji, ich
rozumienia i wykorzystywania oraz kierowania nimi w celu wspierania rozwoju jednostki”™. W tym uje-
ciu zdolnosci emocjonalne majg hierarchiczng budowe i obejmuja cztery poziomy: (1) percepcje, ocene
i wyrazanie emocji; (2) emocjonalne wspomaganie myslenia (zdolnosci do asymilowania emocji w prze-
biegu proceséw poznawczych); (3) rozumienie i analizowanie emocji; (4) kontrolowanie i §wiadome
regulowanie emocji.? Poziomom tym odpowiadajg kolejno nastepujace kompetencje: (1) ,zdolnos¢ traf-
nego spostrzegania, oceniania i wyrazania emocji’; (2) ,,zdolno$¢ znajdowania dostepu do uczu¢ oraz
do ich wzbudzania, kiedy ulatwiajg poznanie poznawcze”; (3) ,,zdolno$¢ rozumienia informacji majacej
znaczenie afektywne i postugiwania si¢ wiedzg o emocjach”; (4) ,,zdolnos¢ regulowania emocji w celu
pobudzania rozwoju emocjonalnego i intelektualnego oraz zapewniania sobie dobrego samopoczucia™.
Cho¢ kompetencje emocjonalne maja zawsze wyraz indywidualny, to w $wietle wynikéw badan na-
ukowych mozna wskaza¢ pewne prawidtowosci rozwojowe, ktdre sa charakterystyczne dla okreslonych
faz zycia cztowieka. Znajomos¢ przebiegu rozwoju emocjonalnego jest szczegélnie cenna w perspekty-
wie oddzialtywan wychowawczych, gdyz pozwala wychowawcom lepiej zrozumieé¢ potencjal rozwojowy
wychowankéw oraz swiadomie organizowac sytuacje wychowawcze, w celu optymalizowania rozwoju
wychowankow, takze w aspekcie radzenia sobie z emocjami*.

! Salovey P., Bedell B.T., Detweiler J.B., Mayer J.D. (2005). Aktualne kierunki w badaniach nad inteligencjg emocjonalng. W: Lewis,

M., Haviland-Jones J.M. (red.). Psychologia emocji. Gdansk: GWP, 636-637.

Matczak A., Piekarska J., Studniarek E. (2005). Skala Inteligencji Emocjonalnej Twarze SIE - T. Podrecznik. Warszawa: Pracownia
Testow Psychologicznych PTP, 10-11.

3 Salovey P., Bedell B.T., Detweiler J.B., Mayer J.D. (2005).

Por. Ry$, E. (2011). Rozwéj i socjalizacja emocji we wezesnym dziecisistwie. W: Smiatek, M.J. (red.). Szanse i zagrozenia w procesie inte-
gracji europejskiej przestrzeni edukacji elementarnej. W strone przywédztwa. Poznan-Kalisz.
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W prezentowanym tekscie zasygnalizowano zagadnienie rozwoju i socjalizacji emocji w wieku
przedszkolnym. Socjalizacja emocji rozumiana jest tu jako proces nabywania wiedzy o tym, ,ktoére
sytuacje wzbudzajg jaka emocje, jak rézne emocje s3 wyrazane w spotecznie akceptowany sposéb i jak
reagowac na ekspresje emocjonalng innych ludzi™. Gléwne zadania rozwojowe zwigzane z wiekiem
przedszkolnym (3-7 lat) to przede wszystkim osiggniecie tzw. gotowosci szkolnej, ktora dotyczy nabycia
przez dziecko zdolnosci do uniezaleznienia si¢ od rodzicéw oraz samodzielno$ci w dziataniach®. Samo-
dzielno$¢ w dziataniu wigze si¢ z umiejetnoscia samokontroli, ktéra zwigzana jest m.in. z rozwojem
emocjonalnym. Wsréd aspektéw rozwoju emocjonalnego dziecka w fazie przedszkolnej wyrdznia sig:
wywolywanie i wygaszanie wlasnych emocji, kontrole emocji innych ludzi, rozumienie emocji, regu-
lowanie ekspresji wlasnych emocji, uczucia interindywidualne, intuicyjne uczucia moralne, regulacje
zainteresowan i warto$ci’. Rozwdj i socjalizacja emocji w tej fazie Zycia majg fundamentalne znaczenie
dla integracji kompetencji emocjonalnych, ktére pojawily si¢ we wczesnym dziecinstwie (niemowle-
ctwo i wiek poniemowlecy) oraz dla ksztaltowania si¢ pdzniejszych zdolnosci dziecka do radzenia sobie
z emocjami®.

Rozwoj i socjalizacja spostrzegania, oceniania i wyrazania emocji oraz ulatwiania procesu
mys$lenia za pomocg emocji w wieku przedszkolnym

Spostrzeganie, ocenianie i wyrazanie emocji, wedtug Saloveya i Mayera, stanowi umiejetnos¢
»Zajmowania si¢ wlasnymi stanami emocjonalnymi oraz oceniania i wyrazania tych stanéw. (...) Sta-
nowia podstawowe umiejetnosci przetwarzania danych, w ktérych odpowiednia informacja sklada sie
z uczuc i nastrojow””. Spostrzeganie, ocenianie i wyrazanie emocji obejmuje umiejetnosci: (1) ,,rozpo-
znawania emocji we wlasnych stanach fizycznych i psychicznych”; (2) ,,rozpoznawania emocji u innych
ludzi i przekazéw emocjonalnych zawartych w réznych obiektach” (3) ,adekwatnego wyrazania emocji,
a takze wyrazania potrzeb zwigzanych z tymi uczuciami”; (4) ,rozrézniania adekwatnych i nieadekwat-
nych lub prawdziwych i zafalszowanych niewerbalnych przekazéw emocjonalnych™.

Znaczenie tych kompetencji w zyciu czlowieka znajduje odzwierciedlenie m.in. w tak waznych
sferach jak zadowolenie z zycia, stan zdrowia, sklonnosci do dzialan o charakterze prospotecznym,
status wérdd innych osob, radzenie sobie ze stresem.

Ulatwianie procesu myslenia za pomoca emocji oznacza zdolno$¢ do wykorzystywania wias-
nych stanéw emocjonalnych i ich skutkéw do osiagnigcia okreslonych celéw. Osoba posiadajaca takie
umiejetnosci potrafi wykorzystywac stan psychiczny w dzialaniu, zauwaza, ze nastawienie psychiczne
przeklada si¢ na rozwigzywanie problemoéw, np. dobry nastréj sprzyja tworczemu rozwigzywaniu zadan
(styl przetwarzania informacji intuicyjny i ekspansywny), smutny nastréj powoduje wolniejsze rozwia-
zywanie problemow (styl przetwarzania informacji ukierunkowany i przemyslany)"'. Wedlug Saloveya
i Mayera ulatwianie procesu myslenia za pomoca emocji obejmuje zdolnosci do: (1) ,,przekierunkowa-
nia wlasnego myslenia i ustalenia jego priorytetdw na podstawie uczu¢ zwigzanych z obiektami, wy-
darzeniami i z innymi ludZmi”; (2) ,wzbudzania lub nasladowania zywych emocji, aby ulatwic¢ sobie

> Hess, Kirouac, 2005, Hess, U., Kirouac, S. (2002), 480.

Smykowski, B. (2005). Wiek przedszkolny. Jak rozpoznad potencjal dziecka? W: Brzezinska, A.L. (red.). Psychologiczne portrety czlowieka.
Praktyczna psychologia rozwojowa. Gdansk: GWP.

7 Tamze, 193.

Greenberg, M.T., Snell, J.L. (1999). Rozwdj mézgu a rozwéj emocjonalny: rola nauczania w ksztattowaniu plata czotowego. W: Salovey,
P, Sluyter, D.J. (red.) Rozwéj emocjonalny a inteligencja emocjonalna. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis, 184.

Salovey P., Bedell B.T., Detweiler J.B., Mayer ].D. (2005). Aktualne kierunki w badaniach nad inteligencjg emocjonalng. W: Lewis, M.,
Haviland-Jones, J. M. (red.). Psychologia emocji. Gdanisk: GWP, 637.

10 Tamze, 638.

1 Tamze, 637-638.
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formulowanie sadéw i przywotywanie wspomnien dotyczacych uczuc’ (3) ,zdolnos¢ do czerpania ko-
rzy$ci z wahan nastroju, by méc uwzglednia¢ réznorodne punkty widzenia; zdolnos¢ integrowania tych
wytworzonych przez nastréj perspektyw”; (4) ,,postugiwania sie stanami emocjonalnymi, aby ulatwic¢
sobie rozwigzywanie probleméw i pobudza¢ wlasng kreatywnos¢™?.

Wewnetrzne stany emocjonalne sa ujawniane w ekspresji emocji, ktdra jest potencjalnie obser-
wowalna za posrednictwem twarzy (mimiczna), glosu (wokalna), ciala, cho¢ - jak wskazuja wyniki
badan - sam zwigzek miedzy nimi jest niejasny. Okazuje sie, ze np. emocje: smutek, ztos¢, strach sg
najlepiej rozpoznawane w ekspresji wokalnej i na twarzy. Z kolei emocja wstretu jest bardzo dobrze roz-
poznawalna na twarzy, a stabo na podstawie glosu'*. W niemowlectwie i w fazie poniemowlecej ekspre-
sja emocji najprawdopodobniej odpowiada stanowi emocjonalnemu dziecka, ale juz w wieku od okolo
dwdch i pot roku dziecko jest w stanie odlaczy¢ ekspresje emocjonalng od stanéw wewnetrznych'.
Swiadczy o tym ujawniana przez dziecko zdolno$¢ do ktamania na temat wykroczen (w reakcjach wo-
kalnych, mimicznych).

W wieku przedszkolnym nastepuje intensywny rozwdj mowy, co pozwala na doskonalenie umie-
jetnosci komunikowania si¢. Za posrednictwem mowy mozna nazywac i komunikowac to, co odczuwa
sie w danej sytuacji, ale tez odnosi¢ si¢ do odczu¢ z przeszlosci czy antycypowania mozliwych stanéw
w przyszlosci, badz zdarzen hipotetycznych'®. Mowa pozwala wyrazac i opisywac¢ emocje oraz dzielic si¢
doswiadczeniami emocjonalnymi i wyjasniac je. Wyniki badan Wellman, Harris, Banerjee i Sinclair na
temat komunikacji werbalnej u matych dzieci ujawnity, ze dzieci w wieku dwdch lat potrafia rozmawiac¢
o emocjach. Na ogét rozmowy te dotycza zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych standw, tzn. uczu-
cia szczescia, dobrego samopoczucia, $§miechu, odczuwania milosci, kochania, jak tez bycia rozztosz-
czonym, wscieklym, leku, strachu, obawy, smutku, ptaczu". Dzieci rozmawiaja o wlasnych uczuciach
i 0 uczuciach innych, przypisuja uczucia innym obiektom, np. zabawkom, zwierz¢tom, bohaterom z ba-
jek. Zdaniem badaczy opisy emocji pojawiajace si¢ w wypowiedziach dzieci nie maja jedynie charakteru
leksykalnego, ale $wiadczg o $wiadomosci doswiadczania ich. Miedzy innymi badacze zaobserwowali
u dzieci w wieku przedszkolnym, ze jedli jedno z nich okazywalo jaka$ emocje, np. szczgscie, smutek,
zdenerwowanie, zlo$¢, to dzieci bedace w poblizu, a nie bedace przyczyna tego stanu, na ogoét reago-
waly podejéciem do niego i pytaniem, co si¢ stalo. Juz u trzylatkéw dwie trzecie wypowiedzi dotycza-
cych tego, co czuje obserwowane dziecko, zgadzalo si¢ z tym, co obserwowat dorosly eksperymentator,
a wérod dzieci piecioletnich zgodno$¢ ta wynosita ponad trzy czwarte wypowiedzi'®. Pomimo tego,
iz zdolno$¢ do nazywania emocji obserwowanych na twarzy rozwija si¢ intensywnie wlasnie w fazie
przedszkolnej, wyniki badan wskazuja, ,ze dziecko w wieku 3-5 lat potrafi poprawnie nazwac jedy-
nie emocje radosci, cho¢ inne wyniki wskazujg na to, zZe potrafig rozpoznac¢ ekspresje mimiczng takze
smutku, strachu, gniewu, kiedy badacz podaje nazwy tych emocji, a dziecko wskazuje je na fotografiach
twarzy, czy odtwarza za pomoca ukladanek albo rysunkéw®.

Wraz z rozwojem mowy wzrasta zdolnos¢ do uogélniania wlasnych doswiadczen, co prowadzi do
ksztaltowania si¢ reprezentacji emocji*. Reprezentacja emocji umozliwia dziecku ,utrzymywanie si¢”

2 Tamze, 638.
B Lewis, M. (2005). Wylanianie si¢ emocji. W: Lewis, M., Haviland-Jones, .M. (red.). Psychologia emocji. Gdanisk: GWP, 349.

Johnstone, T., Scherer, K.R. (2005). Wokalne komunikowanie emocji. W: Lewis, M., Haviland-Jones, ].M. (red.). Psychologia emocji.
Gdansk: GWP.

5 Lewis, M. Wylanianie si¢ emocji. W: Lewis, M., Haviland-Jones, J.M. (red.). Psychologia emocji. Gdatisk: GWP (2005). 355.
16 Harris, P.L. Zrozumiec emocje. W: Lewis, M., Haviland-Jones, .M. (red.). Psychologia emocji. Gdansk: GWP (2005). 362.
Tamze.

8 Tamze, 363

19 Matczak, A., Piekarska, J., Studniarek, E. (2005). 17.

20 smykowski, B. (2005). GWP, 192-193.
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emocji, ich identyfikowanie oraz kontrolowanie niektérych z nich. Staje si¢ to mozliwe dzieki ustaleniu
przez dziecko, ktére emocje sa aprobowane w rozumieniu spofecznym i jaka warto$¢ jest im przypisy-
wana. Wiek przedszkolny jest etapem, na ktérym zaczynaja si¢ ksztaltowa¢ uczucia spoteczne oraz na-
stepuje rozwdj sfery moralnej. Zdaniem Dunn wzrost zdolno$ci do méwienia o wlasnych emocjach oraz
refleksji nad nimi ,,pomaga dzieciom zrozumie¢ doswiadczenia emocjonalne i ewentualnie zdystan-
sowac¢ sie od nich, dzigki rozmowom i refleksjom dzielonym z innymi, oraz umozliwia «dzielenie si¢
swoim osobistym doswiadczaniem $wiata, a takze bycie z innymi w intymnosci, izolacji i samotnosci,
milo$ci, strachu i przerazeniu»”'. Jednoczesnie ,,prowadzi to dziecko do uczestnictwa w spotecznie ak-
ceptowanych koncepcjach emocji, charakterystycznych dla kultury, w ktérej zyje”**. W interakcjach spo-
tecznych dziecko, w procesie interpretowania sytuacji spolecznej, uczy si¢ uwzglednia¢ zasady moralne,
ktére wskazuja opiekunowie. Wérdd zasad tych na szczegélng uwage zastuguja troska i sprawiedliwos¢,
poniewaz wedtug Hoffmana istnieje spéjnos¢ miedzy nimi i empatia®. Troska oznacza zainteresowanie
»dobrostanem innych - ich potrzebg jedzenia, schronienia, unikania bélu i szacunku dla samego siebie
- oraz pomagania osobom potrzebujacym i cierpigcym”*. Jest imperatywem moralnym wskazujacym
na konieczno$¢ uwzgledniania dobra innej osoby, na powinno$¢ pomagania ludziom w potrzebie, goto-
wos¢ do poswigcania si¢. Empatia i troska wzajemnie si¢ wzmacniaja, sg ,,spdjnymi skfonnosciami do
niesienia pomocy innym”*. Zdaniem Hoffmana ,,[z]wigzek empatii i troski odzwierciedla prospoleczne
rozumowanie moralne towarzyszace dziataniom ludzi spotykajacych osobe w potrzebie™®. (...) [A]bs-
trakcyjnym zasadom moralnym, ktorych jednostka uczy sie w «chlodnym», dydaktycznym kontekscie
(wyklady, kazania), brak sity motywujacej. Wktad empatii polega na tym, ze dzigki niej zasady moralne
zostaja przeksztalcone w gorace poznanie prospoleczne - reprezentacje poznawcze nacechowane afek-
tem empatycznym, ktéry przydaje im sity umozliwiajacej dziatanie motywujace™.

W zakresie wywolywania i wygaszania emocji dziecko w wieku przedszkolnym posiada umie-
jetnosci: interpretowania i wplywania na zmiane sytuacji, stuchania opowiadan o ludziach, ktérzy po-
trafig radzi¢ sobie z lekiem, tym samym dziecko nabywa zdolno$¢ do lepszego radzenia sobie z wlasny-
mi emocjami, do do§wiadczania w tym samym czasie wigcej niz jednej emocji, rzadszego wybuchania
zloscig i maskowania negatywnych emocji, np. przykrosci.

ROZWOJ I SOCJALIZACJA ROZUMIENIA I ANALIZOWANIA INFORMAC]I
EMOCJONALNE]J, POSLUGIWANIE SIE WIEDZA O EMOCJACH ORAZ REGULAC]JI
EMOCJI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Rozumienie i analizowanie informacji emocjonalnej, postugiwanie si¢ wiedza o emocjach to
zdolno$¢, ktora wedtug Saloveya i Mareya dotyczy umiejetnosci nazywania emocji, rozpoznawania po-
wiazan miedzy nimi, wiedzy, Ze emocje s3 uporzadkowane w rodziny, a zbiory te maja nieostre granice,
wiedzy, ze emocje informujg o zwigzkach miedzyludzkich, oraz rozpoznawania zmian emocji (albo
miedzy nimi)?*.

Istota rozwoju emocjonalnego wedlug Dunn wiaze si¢ z rozumieniem emocji wlasnych i innych
ludzi oraz z uczestnictwem we wlasnej kulturze. W wieku 3-5 lat dziecko potrafi wypowiada¢ si¢ na

2L Dunn, J. (1999). 297.

2 Tamze, 298.

2 Hoffman, M.L. (2006). 202.
24 Tamze, 203.

25 Tamze, 205.

26 Tamze.

27 Tamze, 217.

28 salovey, P., Bedell, B.T., Detweiler, J.B., Mayer, ].D. (2005). Aktualne kierunki w badaniach nad inteligencjg emocjonalng. W:Lewis, M.,

Haviland-Jones, ].M. (red.). Psychologia emocji. Gdafisk: GWP, 639.
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temat bardziej ztozonych emocji, np. tesknoty: ,,On jest smutny. Przestanie si¢ smuci¢, kiedy jego tata
wroci do domu™.

Ogromnag role w procesie rozwoju kompetencji emocjonalnych dziecka odgrywa ,$rodowisko
jezykowe” rodziny®’. Rozmawianie o emocjach, o tym, co dana osoba czuje, dlaczego to czuje, sposob
i czestotliwos¢ prowadzenia tej komunikacji oddzialuja m.in. na us$wiadamianie sobie przez dziecko
mechanizmu, ktéry uruchamia emocje oraz na umiejetnosci dziecka rozmawiania o emocjach. Bada-
nia dowodzg, ze istnieje wysokie prawdopodobienstwo wystepowania dydaktycznej roli rozmowy, co
ujawnia sie u dziecka m.in. w zwigkszonym rozumieniu emocji oraz zdolnosci do wczuwania si¢ w per-
spektywe innej osoby. Prowadzenie z dzieckiem rozméw o emocjach oddzialuje na sposéb ich kodo-
wania, zaréwno w zakresie formatu narracyjnego (komunikowania emocji), jak i ksztaltowania wlas-
nego zycia emocjonalnego (akceptowania emocji)*. ,,Spdjna i powigzana przyczynowo reprezentacja
narracyjna moze pomoc dzieciom przemysle¢ emocjonalne implikacje danego wydarzenia. W okresie
miedzy drugim a pigtym rokiem zycia dzieci nabierajg rosnacej biegtosci w przywolywaniu wydarzen
z przeszlosci”. Dzieki uczestnictwu dzieci w rozmowach o charakterze wspomnieniowym nastepuje
porzadkowanie wydarzen w réznych perspektywach czasowych, doskonalenie umiejetno$ci dokonywa-
nia przez dziecko psychologicznych ocen wydarzen, ktére wezesniej zostaly przez nie spojnie zakodo-
wane. Zdolno$¢ do rozpoznawania wlasnych emocji pomaga tez dziecku wyraza¢ siebie oraz uswiada-
mia¢ sobie wlasne odczucia emocjonalne. Wyniki badan wskazuja, ze proces oceny sytuacji obejmuje
u dzieci mlodszych, w wieku 2-3 lat, uwzglednianie pragnien i celéw postaci przezywajacej emocje,
natomiast dzieci, ktdre przekroczyly 4-5 lat, biora pod uwage dodatkowo jej przekonania i oczekiwania.
»Dzieci zaczynaja rozumie¢, ze tym, co tworzy emocje, jest nie zwigzek pragnienia i efektu dziatania,
lecz relacja pragnienia i oczekiwanego wyniku™®. Dzieci w wieku 4-5 lat ,[w]iedza, Ze ocena sytuacji
i nastepujaca po niej reakcja emocjonalna wynikaja z niedopasowania pragnienia i oczekiwanego re-
zultatu nawet wowczas, gdy oczekiwanie to jest niezgodne z tym, co rzeczywiscie nastagpi”*. Interakcje
jezykowe pozwalajg dziecku zaobserwowa¢ postawy emocjonalne, rézny odbiér podobnej sytuacji przez
rézne osoby, rézne reakcje na nig, a w trakcie prowadzonych rozméw zrozumie¢ tez proces oceniania,
ktéry prowadzi do okreslonych zachowan. Dziecko w wieku przedszkolnym zdaje sobie sprawe z tego,
ze ta sama sytuacja moze wywola¢ u réznych oséb rézne emocje oraz z tego, ze ,ludzie potrafig ukry-
wac swoje emocje, ze okazywane emocje niekoniecznie muszg by¢ faktycznie odczuwane oraz ze mozna
czego$ pragna¢, nawet gdy si¢ nic nie robi, by to osiggna¢”®>. W wieku 6-7 lat dziecko rozumie zwigzki
miedzy tym, co ono czuje, a tym, co czuja inne osoby, zdaje sobie sprawe z tego, ze méwiac o swoich
uczuciach moze zmieni¢ nastréj innej osoby (,Wiem, jak si¢ czujesz, Chris. Ja pierwszego dnia w zeréw-
ce tez plakatem”)*.

Sposob rozumienia emocji przez dziecko, wedtug Harrisa, wptywa na charakter relacji spotecz-
nych takze z réwiesnikami. Wyniki badan ujawnily, Ze poziom wiedzy emocjonalnej dzieci wigze sie
z ich statusem spolecznym, tzn. dzieci, ktore uzyskaly wyzsze wyniki w testach emocjonalnych, cieszyty
sie tez wieksza popularno$cig w grupie rowiesniczej. Dzieci cztero- i pigcioletnie, ktdre reprezentowaty
najwyzsze umiejetnosci rozpoznawania wyrazu twarzy, byly bardziej akceptowane przez kolegdw, co

2 Hoffman, M.L. (2006). Empatia i rozwdj moralny. Gdansk: GWP, 75.

3 Harris, P.L. Zrozumie¢ emocje. W: Lewis, M., Haviland-Jones, J.M. (red.). Psychologia emocji. Gdanisk: GWP, 363.
3 Tamze, 364-365.

2 Tamze, 364.
» Tamze, 367.
" Tamze, 368.
3 Hoffman, M.L. (2006). Empatia i rozwéj moralny. Gdahisk: GWP,75.

36 Tamze.
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zdaniem badaczy pozwala przyjac stanowisko, ze ,,rozumienie emocji przez dzieci utatwia im bardziej
subtelne zachowanie w interakcjach z réwiesnikami, to za$ sprawia, ze staja si¢ przez nich bardziej
lubiane™.

Zdaniem Harrisa dzieci w wieku czterech lat zauwazajg tez zwigzek nat¢zenia emocji z czasem,
tzn. zdajg sobie sprawe z tego, ze z uptywem czasu spada intensywnos¢ doswiadczania danej emocji.

Miedzy drugim a czwartym rokiem zycia nastepuje istotny wzrost zdolnosci dziecka do pociesza-
nia innych, zartowania, przekomarzania si¢ z nimi*®. Wyniki badan wskazuja, ze kiedy reakcje rodzi-
cow na emocje dzieci sg pozytywne i daja oni wsparcie dzieciom, sprzyja to ksztaltowaniu srodowiska
wspomagajacego rozwdj, dzieci czuja si¢ wolne w przezywaniu i wyrazaniu emocji, co jest korzystne dla
rozwoju ich kompetencji emocjonalnych®. U dzieci takich optymalnie rozwija si¢ zdolno$¢ do regulacji
emocji i wspolczucia. Dzieci te na 0gé! wykazuja wysoki poziom wspoélczucia oraz niski poziom cierpie-
nia osobistego. Eisenberg, Schaller i wspdtpracownicy zaobserwowali, ze ,tagodny stosunek rodzicow
wobec wyrazania emocji przez ich dzieci jest pozytywnie zwigzany z empatig o charakterze dyspozycji
u dzieci, natomiast ich restrykcyjnos$¢ wykazuje pozytywny zwigzek z mimicznym wyrazem cierpienia
u dzieci w czasie ogladania filmu wzbudzajacego empati¢™. Dzieci, ktore spotykaja si¢ z negatywnymi
sankcjami wyrazanych przez siebie emocji, »,ucza si¢ ukrywac swoje reakcje emocjonalne, ale doswiad-
czajg silniejszych emocji w sposdb wewnetrzny (np. na plaszczyznie fizjologicznej)™'. Osoby o niskich
zdolnosciach do regulacji emocji i doznajace intensywnego pobudzenia, obserwujac innych, ktérzy do-
$wiadczaja negatywnych standw, badz kiedy widzg u nich negatywne emocje, raczej doswiadczaja cier-
pienia osobistego niz wspolczucia. Badania ujawnily tez, ze dzieci, ktére majg dobra regulacje emocji
(potrafig przeksztalci¢ swoja uwage, powstrzymac swoje zachowanie) czesciej sa bardziej wspdlczujace
i prospoleczne. Wspdlczucie jest taka reakcja emocjonalng, ktéra wyrasta ze zrozumienia stanu emocjo-
nalnego albo kondycji innej osoby i sklada sie z uczucia smutku oraz troski o te osobe*>. Wynika badan
wskazuja, ze dzieci w wieku miedzy széstym a siddmym rokiem zycia, obserwujac silne cierpienia innej
osoby, reaguja wlasciwym cierpieniem empatycznym, co oznacza, ze ,czuja si¢ stosownie do sytuacji
innej osoby, ale nie zdajg sobie sprawy, ze ich wlasne cierpienie zostalo spowodowane sytuacja innej
osoby - a wiec ze odczuwaja empatie™.

Etykietowanie stanéw emocjonalnych pozwala dziecku na rozwdéj samokontroli i autoekspresji*‘.
Postugiwanie si¢ jezykiem oddzialuje na zachowanie dziecka i kontrolowanie przez nie emociji: (1) ,,stu-
zy wewnetrznym funkcjom mediacji pomiedzy intencjami lub pragnieniami oraz realnym dziataniem”;
(2) komunikowaniu innym wlasnych stanéw wewnetrznych; (3) $wiadomosci wlasnych uczuc®. Postu-
giwanie si¢ jezykiem i zdolnos$¢ do komunikowania si¢ stuza dziecku jako $rodki do: (1) ,,symbolicznego
przedstawiania wlasnego stosunku do innych; (2) rozwazania i rozwigzywania probleméw intrapsy-
chicznych oraz interpersonalnych; (3) wzmozenia samokontroli i (4) pogltebienia samoswiadomosci™®.

37 Tamze, 370.

3% Davidson, R.J., Ekman, P. (1999). Postowie. W: Ekman, P., Davidson, R. J. (red.). Natura emocji. Podstawowe zagadnienia. Gdansk:
GWP, 315.

Eisenberg, N., Valiente, C., Champion, C. (2008). Reakcje pokrewne empatii. W: Miller, A. G. (red.). Dobro i zto z perspektywy psychologii
spotecznej. Krakow: Wydawnictwo WAM, 504-505.

40 Tamze, 505.
41 Tamze, 505.

42 Tamze, 482.
43

39

Hoffman M.L. Empatia i rozwdj moralny (2006). 76.

# Greenberg, M.T., Snell, ].L. (1999). Rozwdj mézgu a rozwdj emocjonalny: rola nauczania w ksztattowaniu ptata czotowego. W: Salovey,

P, Sluyter, D.J. (red.) Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis.
# Tamze, 186.
% Tamze, 187.
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Biorac pod uwage kompetencje dotyczace regulowania ekspresji wlasnych emocji mozna za-
uwazy¢, ze od drugiego roku zycia u dziecka wyraznie wzrasta sklonnos¢ do méwienia o emocjach
i refleksja na ten temat oraz dzielenie si¢ wlasnymi emocjami z innymi osobami. Wéréd uczu¢ interin-
dywidualnych w tej fazie zycia pojawiajg si¢ podstawy zawierania przyjazni oraz odczuwania antypatii,
z kolei w zakresie intuicyjnych uczu¢ moralnych wystepuje szacunek, ktéry pozwala na wystepowanie
pierwszych uczu¢ moralnych. Wsréd zdolnosci do regulacji zainteresowan i wartosci w tym czasie
wzrasta rozwdj i réznicowanie si¢ zainteresowan, rozdzielanie sie funkcji wartosciujacej i energetycz-
nej zainteresowan, gotowos¢ do uczestniczenia we wspdlnocie wartosci. W obszarze kontroli emocji
innych ludzi ujawnia si¢ zdolno$¢ do manipulowania zachowaniami i uczuciami innych, poprzez np.

przytulanie sie.

ZAKONCZENIE

Rozwazajac kwestie zwigzane z rozwojem i socjalizacja emocji w wieku wczesnoszkolnym, warto
uwzgledni¢ refleksje neuropsychiatry B. Cyrulnika na temat ,,ciekawego ograniczenia kondycji ludz-
kiej”, polegajacego na tym, ze ,,bez obecnosci drugiego czlowieka nie mozemy sie¢ sta¢ sobg, co ujawniaja
badania wykazujace atrofi¢ moézgu u dzieci, ktérych nikt nie darzy mitoscig™’. Wyniki badan wskazu-
ja na ogromngy role srodowiska spotecznego i kulturowego w procesie ksztaltowania sie mézgu - ,to
srodowisko ksztaltuje mdzg i nadaje forme¢ temu, co bez niego bytoby tylko bezksztaltng masa. Pod
wplywem wczesnych interakcji mézg wyksztalca okreslong wrazliwo$¢ na $wiat i uczy sie nan reago-
waé w okreslony sposéb™8. Od organizacji moézgu zalezy zaréwno doswiadczane emocji, jak i wiedza
o $wiecie. Neurony lustrzane wchodza ,w rezonans z gestem innej osoby, ktéra jest dla nas wazna™.
Wiedza ta moze mie¢ wielkg range w przelozeniu jej na dziatania edukacyjne. Budowanie klimatu bez-
pieczenstwa, stwarzanie okazji do dos§wiadczen pozwalajacych organizowac¢ adaptacje, wykorzystywa-
nie zabawy, stwarzanie dobrego nastroju to tylko wybrane czynniki istotne dla uczenia sie, ktére moga
sprzyja¢ rozwojowi umiejetnosci rozumowania oraz krytycznego myslenia, takze u dzieci wieku przed-
szkolnym?.

47 Cyrulnik B. (2012). O ciele i duszy. Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca, 19.

48 Tamze, 32.

4 Tamze, 154.

® Gazzaniga M. (2011). Istota czlowieczeristwa. Co czyni nas wyjgtkowymi. Sopot: Smak Stowa.
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Wspolczesnos$c to pojecie, z ktérym kojarza si¢ proste, oczywiste stowa: postep, dynamika, zmien-
nos¢ oraz nieprzewidywalnos¢ technologiczna i ambiwalencja obyczajowa, a terazniejszo$¢ tozsama jest
z ustawicznymi zmianami cywilizacyjnymi, globalizacjg kulturowg i nieuniknionym post¢epem nauko-
wym.

Szkota, jako element rzeczywistosci spofecznej, bierze udzial w procesie dynamicznych zmian
spoleczno-kulturowych i jest zobowigzana do dostosowania obszaréw wiedzy i kierunku umiejetnosci
zdobywanych przez uczniéw do realiow otaczajacego ich $wiata. Szeroko pojete innowacje technolo-
giczne i wszechobecne media, jako zmienne elementy realiéw otaczajacego $wiata, dotykaja delikatnej,

»(meta)fizycznej struktury” wspolczesnej przestrzeni edukacyjnej': modyfikuja jej architekture i (pop)
kulture oraz waloryzujg dzialalno$¢ pedagogiczna nauczycieli we wspoélczesnej szkole. Takze dynami-
zujg wartosci i cele ksztalcenia, uwspoélczesniajg tresci edukacyjne (plaszczyzng wiedzy przekazywanej
uczniom i kierunki rozwijanych umiejetnosci) oraz modernizujg spektrum $rodkéw dydaktycznych

wykorzystywanych przez nauczycieli.

(NIE)ZMIENNOSC WSPOLCZESNEJ PRZESTRZENI EDUKACYJNEJ

Specyfika kazdego $rodowiska spolecznego jest warunkowana obecnoscia wielu proceséw: on-
tologicznych, edukacyjnych, kulturowych, ekonomicznych, cywilizacyjnych. Ta platforma wzajemnego
przenikania sie przeszloéci z przyszloscia, wiedzy poznanej i dopiero odkrywanej, kultury odziedzi-
czonej i wspoltworzonej, ma jeden niezmienny kwantyfikator. To zmiennos¢ i niezmiennos¢, stalos¢
i przemiennos¢, trwalo$¢ i przemijanie, a wiec parametry, cho¢ skrajnie przeciwstawne, doskonale for-
mujace i obrazujace dynamike i dynamizmy wspolczesnej przestrzeni edukacyjne;j.

! Autorem teorii przestrzeni jako kategorii w pedagogice oraz terminu: przestrzen edukacyjna jest W. Pasterniak. Wedtug tegoz
autora przestrzen edukacyjna jest ,semantyczng [gr. séma — ,znak” > sémantikds - ,,znaczacy” — Kopalinski, W. (2000), 453] rzeczy-
wisto$cig myslowa skladajacy si¢ z sadoéw dyrektywnych i normatywnych wskazujacych na wartosci” [Pasternia, W. (1995), 18]. Teoria
przestrzeni edukacyjnej to abstrakcyjna koncepcja okreslajaca (meta)fizyczny obszar norm moralnych i wartoéci kulturowych. Jest
to system poje¢ naukowych oraz plaszczyzna dogmatéw intelektualnych i wytworéw kultury. W ujeciu pedagogicznym przestrzen
edukacyjna jest teoretyczng ideg okre$lajaca sfere teorii naukowych i symboli kulturowych najcenniejszych spotecznie, to system uni-
wersalnych znaczen i ponadczasowych symboli majacych miano kulturowo najwyzszych.
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Niezmiennie jednak celem proceséw edukacyjnych pozostaje poszukiwanie wartosci i poten-
cjatlow tkwigcych w kazdym cztowieku. Przestrzen edukacyjna to obecno$¢ dwdch najwazniejszych
podmiotéw: ucznia i nauczyciela, wobec tego dla nich celem proceséw edukacyjnych bedzie wspiera-
nie w rozwoju ich indywidualnych predyspozycji, poszanowanie ich podmiotowosci, eksponowanie ich
potencjalu i nieprzecietnosci, przy jednoczesnym rozwoju umiejetnosci wspotpracy grupy/w grupie
ucznidéw i nauczycieli. Najwazniejszym zadaniem nauczyciela jest wyréwnywanie szans edukacyjnych
ucznioéw, eliminowanie ,barier” ich (nie)umiejetnosci, rozwijanie zdolnosci i zainteresowan jako wy-
ktadnik indywidualizacji i integracji tresci ksztalcenia. Priorytetem zawodowym kazdego nauczyciela
jest przygotowanie ucznia do samodzielnosci intelektualnej i zawodowej, przygotowanie do aktywnego
zycia w spoleczenstwie informacyjnym, wyksztalcenie zaradnosci edukacyjnej i Zyciowe;j.

W zwigzku z powyzszym niezbedne jest, aby oferta edukacyjna wspolczesnej szkoly uwzgledniata
tendencje nieprzewidywalnych zmian globalnych i dynamizmy technologiczne oraz konkurencyjnosé
na rynku edukacyjno-zawodowym. To oczywiste, ze najwazniejszym podmiotem wykonawczym owej
oferty edukacyjnej jest osoba nauczyciela. To nauczyciel jest wyznacznikiem i kreatorem uczniowskich
perspektyw podmiotowo-przedmiotowych, ktérych trescig sa jego (nie)umiejetnosci, zdolnosci i aspi-
racje. Stwierdzenie, ze tylko nauczyciel ma petne kompetencje do tego, by odkry¢ i rozwija¢ uczniowskie
talenty, kreatywnos¢, a takze (a moze przede wszystkim) zdolnosci do autoprezentacji i autopromocji,
jest ze wszech miar prawdziwe i adekwatne do (po)nowoczesnej przestrzeni szkolnej. Jesli terazniejszos¢
edukacyjna jest rozumiana jako orientacja na przekraczanie czasoprzestrzennych ,,ram” tradycyjnego
procesu ksztalcenia, to nikt lepiej od nauczyciela nie rozumie idei tych proceséw, nie zna metod, technik
oraz narzedzi dydaktyczno-wychowawczych.

Szukam nauczyciela i mistrza

niech przywroci mi wzrok, stuch i mowg
niech raz jeszcze nazwie rzeczy i pojecia
niech oddzieli swiatto od ciemnosci.

Tadeusz Rézewicz, ,Ocalony™

Jaki nauczyciel moze sta¢ sie dla swojego ucznia mistrzem - autorytetem dydaktycznym, wychowaw-
czym mentorem i etycznym przewodnikiem w zmiennych i nieprzewidywalnych ,,meandrach” wspol-
czesnej przestrzeni edukacyjnej? Jaki nauczyciel moze posiada¢ umiejetno$¢ przywracania zatraconych
(%) uczniowskich zmystéw poznawczych - rozwijania kompetencji poszukiwania uniwersalnych senséw
i dostrzegania Prawdy, Dobra i Pieckna wcigz obecnych w przestrzeni edukacyjnej? Jaki nauczyciel po-
trafi odnalez¢ zagubione definicje wspolczesnego swiata spoteczno-fizycznego oraz konkurowac z wie-
lobarwnoscig wspolczesnych (multi)medidow?

Wyjatkowos$¢ postaci i zawodu nauczyciela wyznaczana jest przez tzw. allocentryzm?®. Umiejet-
nos¢ taczenia $wiata doroslego i dziecigcego, wlaczanie w przestrzen rozumienia spotecznego wiasnej
przestrzeni potencjatu intelektualnego - to jedno z niewielu ,jader” rozumienia, czym jest nauczanie,
wychowanie, prowadzenie ucznia we wspolczesnej przestrzeni edukacyjnej. W procesie wychowania
i nauczania nauczyciel przekazuje okreslone prawdy spoleczne, postawy kulturowe, tresici etyczne i nor-
matywne. Taka edukacyjna platforma transcendentalna (uczniowskiej wiedzy o sobie samym i $wiecie

2 Zob. Rajca, A., Polanicki, J. (red.). Poezja polska. Antologia (2001). Warszawa: Wydawnictwo SARA, 520.

> Allocentryzm - (tac. alius - inny) zachowanie, ktérego celem jest dostarczenie korzyéci innej osobie; koncentracja na innym (swoin,

obcym) [Okon, W. 2004, 25]. W: Okoni, W. (2004). Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.
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zewnetrznym) sprawia, Ze warto$¢ poznawcza, dydaktyczna, wychowawcza i opiekuncza coraz czgsciej
podlega innej strukturze ocen, innym pulapom ewaluacyjnym i restrykcjom walidacyjnym.

Jakie kwalifikacje i kompetencje sytuuja wspolczesnego nauczyciela w przestrzeni wyzej wymie-
nionych sukceséw dydaktyczno-wychowawczych? Czy powszechnie uznawane okreslenie: zdolny na-
uczyciel jest adekwatne do oczekiwan, jakie wobec osoby nauczyciela majg poszczegdlne srodowiska
spoleczne? Czy postugiwanie si¢ pojeciami: autorytet, lider, tutor, mistrz, ktére ze wzgledu na zatoze-
nie wyjatkowosci osoby okreslanej w ten sposéb bardzo trudno spotka¢ w postaci nauczyciela, nie jest
zbyt krzywdzace dla wspolczesnie pracujacych nauczycieli? Te deontyczne okreslenia postaci pedago-
gow sa przeciez wyjatkowe, a jak sprosta¢ roli bycia wyjatkowym w tak trudnych realiach szkolnych
jak wspolczesne? Zastanawiajace, dlaczego tak wiele publikacji omawia posta¢ zdolnego nauczyciela,
a tak niewielu mozna ich spotka¢ we wspolczesnych srodowiskach edukacyjnych. Analiza teoretycznie
opracowanej postaci pedagoga w stosunku do jego spolecznej, rzeczywistej obecnosci moze stac si¢
niemozliwa z powodu coraz trudniejszych definicji tego, czym jest wspolczesna przestrzen edukacyjna.
M. Gotaszewska* udowodnita, Ze nauczyciel w swoich dziataniach sytuuje sie w trzech sytuacjach antro-
posferycznych (bowiem pedagogika jest okreslonym porzadkiem antroposfery, czyli ludzkiego $wiata
widzianego od wewnatrz): (1) w sytuacjach poznawczych, w ktorych uczen zadajacy pytania o poznanie
$wiata i poszukujacy na nie odpowiedzi postrzega nauczyciela jako autorytet poznawczy w swoim $ro-
dowisku rowiesniczym i lokalnym; nauczyciel staje si¢ Zrédlem refleksji aksjologiczno-filozoficznej, po-
siada wiedze¢ poznawczg, konstruujac dla ucznia odpowiednie dla niego kierunkowskazy dydaktyczne;
(2) w sytuacjach dzialaniowych, w ktorych nauczyciel stosuje przymus, idee planu i celu, a jego zacho-
wania reaktywne maja na celu jedynie wywolanie pozytywnych zmian, pomimo obecnosci obowigzku
lub powinnosci uczniowskiej; (3) w sytuacjach transcendowania, w ktérych nauczyciel i uczen przekra-
czajg wlasne granice (samych siebie) wartosci poznawczych i spotecznych, projektujac (w przypadku
ucznia czesto nieSwiadomie) progresje aksjologiczng bedaca fundamentem autorytetu w kazdej postaci.

Czy osoba zdolnego nauczyciela nie powinna by¢ warunkowana okreslonymi pytaniami, watpli-
wosciami, kontrowersjami, tak by to pojecie mialo wartos¢ paradygmatu/dyskursu naukowego? Litera-
tura przedmiotu najczesciej definiuje pojecie zdolnego nauczyciela jako takiego, ktéry ma oryginalne
pomysty na tematyke lekeji i nieszablonowe ¢wiczenia, a projektowane przez niego zadania praktyczne
maja szans¢ rywalizowac z atrakcyjnos$cig uczniowskiej rzeczywistosci pozaszkolnej. Jego praca dydak-
tyczno-wychowawcza przybiera warto$¢ uczniowskich sukceséw edukacyjnych, natomiast jego umie-
jetnosci i aspiracje determinujg podmiotowo-przedmiotowe zmiany w szkotach. Inicjatywy zdolnego
nauczyciela napedzaja swoiste ,,perpetuum mobile” nieuniknionych innowacji edukacyjnych, a jego
autorskie projekty edukacyjne zawierajg innowacje dydaktyczno-wychowawczg. Dla niego praca zawo-
dowa nie sprowadza si¢ jedynie do obowiazku, ale staje sie¢ zyciowym spelnieniem, bowiem wspdtpraca
z ytrudnym” wychowawczo i dydaktycznie srodowiskiem uczniowskim jest dla niego najwigkszg sa-
tysfakcja zawodowa. Jak daleko obecnosé¢/realizacja takiego spoteczno-zawodowego idealu/wzorca jest
mozliwa do zrealizowania w obecnosci deontycznej? Czy warunkiem sg style pracy dydaktycznej i wy-
chowawczej tego idealnego nauczyciela (autokratyczny, demokratyczny, autorytarny)? W jakim stop-
niu taki idealizm personalno-zawodowy konstruuje kwalifikacje i kompetencje czesto przeredagowane
w literaturze przedmiotu®? Warto wiec podja¢ probe zobrazowania, kim i jaki jest zdolny nauczyciel.

Zob. Gnitecki J. (1995). Zarys pedagogiki ogélnej. Poznan: Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, 51-52.

Postugujac sie podstawowg literatura, kanonem pedagogicznym, autorka wytypowala kilkanascie zréznicowanych kwalifikacji (for-
malne, rzeczywiste, ponadzawodowe, kluczowe, perspektywiczne, nowoczesne, ogélnozawodowe, specjalistyczne, o orientacji techno-
logicznej, o orientacji humanistycznej, fizyczne, zdrowotne, spoleczno-moralne, zadaniowe) oraz kompetencje (moralne, transgresyjne,
praktyczne, metodyczne, techniczne, realizacyjne, merytoryczne, kluczowe, bazowe, pozadane, adaptacyjne, poznawcze, diagnostycz-
ne, interpretacyjne, komunikacyjne, dydaktyczne, wychowawcze, kulturowe, spoteczne, informatyczne, jezykowe, prakseologiczne,
teleologiczne, autokreacyjne, innowacyjne, aksjologiczne).
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W ujeciu leksykalnym zdolnosci to atrybuty osobowosciowe nauczyciela, jego ponadprzecigt-
ne umiejetnosci dydaktyczno-wychowawcze wykorzystywane w podejmowanych przez niego dziata-
niach edukacyjnych®. Zdolnosci - okreslane czesto jako umiejetnosci ponadnormatywne — sg cecha-
mi osobowo$ciowymi nauczyciela warunkujacymi wysokie osiagniecia dydaktyczno-wychowawcze
(nowoczesne sposoby realizowania zadan zawodowych oraz innowacyjne rozwigzywanie réznego
rodzaju probleméw dydaktyczno-wychowawczych). Oczywiscie zdolnosci nie sa gwarantem wybit-
nych osiagnig¢ dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela, lecz sa potencjalem - szansg i mozliwoscia
osiggniecia szeroko pojetego sukcesu edukacyjnego. Ich merytorycznym zamiennikiem w literaturze
pedeutologicznej jest kategoria: wysokie kompetencje nauczycielskie, oznaczajaca ,,zdolnosci i goto-
wos¢ do wykonywania zadan na okre$lonym poziomie™. To spektrum predyspozycji osobowoscio-
wych i zainteresowan nauczyciela, integracja wiedzy i umiejetnosci praktycznych, suma kwalifikacji
zdobywanych w toku ksztalcenia wraz z zakresem zdobywanych uprawnien do wykonywanego za-
wodu®. Kompetencje nauczycielskie bywaja réwniez uwazane za ,,zbiér profesjonalnych umiejetnosci,
wiedzy, wartosci oraz postaw, ktérymi musi dysponowac kazdy nauczyciel, aby mogt efektywnie wy-
konywac¢ swoja prace™. Ich ,,kwantyfikatorami” mogg by¢ kategorie: skutecznos¢ i efektywnosé dzialan
edukacyjnych nauczyciela, prestiz zawodowy i autorytet osobisty oraz nauczycielski sukces dydaktycz-
no-wychowawczy.

Czy zjawisko zdolnosci nauczycielskich mozna zamkna¢ w okreslonych ramach analizowanych
i projektowanych definicji i koncepcji teoretycznych? Dlaczego literatura przedmiotu w takim samym
stopniu nie poswieca miejsca takze nieumiejetnosciom nauczycielskim, a wigc nieobecnosci owych
zdolnosci (chociaz sam fakt nieobecnosci jest teoretyczng nieprawda, bowiem nie istnieje realnie na-
uczyciel nie posiadajacy zadnych umiejetnosci)? Czy ideowe ramy zdolnosci nauczycielskich powinny
by¢ wyznaczane przez powszechnie znane kategorie pedeutologiczne: kwalifikacje, kompetencje i ce-
chy osobowosciowe? Definicja normatywna i rzeczywisty wymiar zdolnoéci nauczyciela wyznaczane
sa horyzontalng i wertykalng perspektywa jego pracy dydaktyczno-wychowawczej. ,Wymiar horyzon-
talny wiaze sie z (...) kontekstem edukacyjnym, w jakim dziala nauczyciel. Stanowia go ogdélnoswiato-
we trendy edukacyjne, polityka edukacyjna panstwa i szkoly, uwarunkowania spoleczno-kulturowe,
a wiec te wszystkie czynniki, ktore warunkuja dzialania nauczyciela «tu i teraz». Odmienna perspek-
tywa pracy nauczyciela jest wymiar wertykalny, czyli przeszle i przyszle dziatania oraz do$wiadcze-
nia edukacyjne™®. W zwiazku z powyzszym definicyjne ramy zdolnoéci nauczycielskich wyznaczane
sg przez aktualng polityke o§wiatowa: standardy edukacyjne, tres¢ dokumentéw normatywnych. Czy
ideologiczne tezy projektéw edukacyjnych i standardy o$wiatowe akcentuja w swoich teoriach feno-
men ponadnormatywnych umiejetnosci nauczycieli? Czy metodyka nauk pedagogicznych poswieca
wystarczajaco duzo uwagi osiggnigciom edukacyjnym zdolnych nauczycieli? Merytoryczne zalozenia
wspolczesnej pedeutologii akcentujg (ztudng — K. Lorek) teze, iz (teoretycznie) kazdy nauczyciel powi-
nien legitymowac si¢ wysokimi kompetencjami - zdolnosciami dydaktycznymi i/lub wychowawczy-
mi, natomiast projektowane i realizowane przez niego dzialania edukacyjne powinny charakteryzowac
sie tworczoscia pedagogiczng i innowacyjnoscig metodyczng. Czy te teoretyczne idee (pedeutologiczne

Szewczuk, W. (1998). Zdolnosci. W: Szewczuk, W. (red.). Encyklopedia psychologii. Warszawa, Wydawnictwo Fundacja Innowacja, 1106.
Kozak, E. (2009). Nauczyciel, jako dydaktyk, opiekun i wychowawca. W: Popek, S., Winiarz, A. (red.). Nauczyciel. Zawdd; powotanie;
pasja. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 158.

Muchacka, B., Szymanski, M. (2008). Kompetencje jako transgresyjny potencjat nauczycieli. W: Muchacka, B., Szymanski, M. (red.).
Nauczyciel w Swiecie wspotczesnym. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls, 42.

®  Prucha, J. (2006). Pedeutologia. W: Sliwerski, B. (red.). (thum. B. Sliwerski). Pedagogika. Tom 1. Pedagogika wobec edukacji, polityki
oswiatowej i badan naukowych. Gdansk: GWP, 306.

Tabor U. (2009). Biograficzne uwarunkowania rozwoju nauczyciela. Analiza jakosciowa. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, 39.
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truizmy) znajdujg odzwierciedlenie w rzeczywistosci edukacyjnej? O paradoks! Zjawisko zdolnosci na-
uczycielskich nadal pozostaje merytorycznym i metodycznym wyzwaniem dla wspotczesnej pedeutolo-
gii, poniewaz w dalszym ciggu stosunkowo niewiele analiz badawczych i publikacji naukowych dotyczy
fenomenu zdolnosci nauczycielskich jako kategorii deontycznej. Zdolny nauczyciel moze stanowi¢ pod-
miot innowacji edukacyjnej (w wymiarze horyzontalnym), w efekcie stajac si¢ praktycznym sprawcg in-
nowacji w przestrzeni edukacyjnej — uwidocznionych w postawach dydaktyczno-wychowawczych jego
uczniow. W zwigzku z powyzszym, dla zrozumienia fenomenu zdolnosci nauczycielskich istotniejszy
jest horyzontalny wymiar jego pracy dydaktyczno-wychowawczej przyjmujacy postaé rzeczywistych
dziatan wobec uczniéw. Takie dziatania nauczycielskie doskonale wyznacza pedagogika prakseologicz-
na, ktorej gléwnym przestaniem jest nie tylko zwigkszenie skutecznosci dzialan pedagogicznych (celow
i warunkow), ale przede wszystkim wypracowanie okreslonych wskazowek — dyrektyw prakseologicz-
nych. Pedagogika prakseologiczna, majaca orientacj¢ pragmatyczng, zadaniows, dyrektywna, sytuacyj-
ng i synergetyczng wyznaczyla prakseologiczny paradygmat autorytetu nauczyciela, ktory na poziomie
zdolnego nauczyciela oznacza obecnos¢: (1) autorytetu dokonujacego zmiany w rzeczywistosci peda-
gogicznej; (2) autorytetu w wymiarze teleologicznym, tzn. majacego jasno wytyczony i okreslony cel;
(3) autorytetu ultatwiajacego podejmowanie decyzji w okreslonych systemach normatywno-etycznych;
(4) autorytetu istniejagcego w dzialaniu podmiotowo-przedmiotowym, tj. relacji miedzy nauczycielem
a uczniem czynnie dzialajacym; (5) autorytetu obecnego w dziataniu podmiotowo-operacyjnym, tj. re-
lacjach miedzy uczniem dziatajacym a dzialaniami operacyjnymi podejmowanymi przez nauczyciela;
(6) autorytetu okreslajacego techniczne i instrumentalne dziatania nauczyciela; (7) autorytetu bedace-
go poznawczo-informacyjnym wymiarem dzialania pedagogicznego; (8) autorytetu wptywajacego na
organizacje pedagogicznego dzialania nauczyciela; (9) autorytetu obecnego w dyrektywach sprawne-
go dzialania; (10) autorytetu ukazujacego wplyw dziatan pedeutologicznych w réznych przestrzeniach
szkolnych.

Pedagogika prakseologiczna w swojej refleksji wyznaczyta nauczycielowi role autorytetu szkolne-
go, wychowawczego i naukowego. Ta plaszczyzna afirmacji postaci nauczyciela, wedlug ponowoczesnej
edukacji alternatywnej, zadecydowatla o obecnosci relatywizmu pedagogicznego, odwaznej krytyce po-
wszechnego dydaktyzmu szkolnego i coraz powszechniejszej negacji nauczycielskiego autorytaryzmu
rozumianego wlasnie jako autorytet nauczycielski'.

Taka perspektywa intelektualnej analizy pozwala zwrdci¢ uwage na fakt, iz zdolnosci nauczy-
cielskie urzeczywistniajg si¢ w relacjach podmiotowych, w konkretnych sytuacjach dydaktyczno-wy-
chowawczych, bedac potrzebami relatywizowanymi kulturowo oraz indywidualnymi oczekiwaniami
uczniow. Natomiast pedagogiczna rola zdolnego nauczyciela w przestrzeni edukacyjnej powinna by¢
wyznaczana i warunkowana podmiotowoscig ucznia. Nie ulega watpliwosci, iz niemalze kazdy uczen
ma swoje wlasne/swoiste/subiektywne wyobrazenie zdolnego nauczyciela (madrego wychowawcy, do-
brego dydaktyka), stawiajac mu okreslone (zindywidualizowane) wymagania, dlatego préba definicji
zdolnosci nauczycielskich niejako wymyka si¢ jednoznacznym projektom i koncepcjom. Pojecie to jest
relatywizowane subiektywnymi oczekiwaniami i potrzebami ucznia (jego szeroko pojeta dojrzalos-
cia, jego aspiracjami edukacyjnymi i doswiadczeniami zyciowymi). W zwigzku z powyzszym préoba
zdefiniowania osoby zdolnego nauczyciela nie moze sprowadzac si¢ do wizerunku tegoz nauczyciela,
jako ,,(...) «wszechstronnego erudyty» ani do posiadacza «perfekcyjnej sprawnosci instrumentalnej»,
ani do osoby, ktdra jest potwierdzeniem struktury cech wybitnych nauczycieli. Dobry nauczyciel to
przede wszystkim zyczliwy ludziom cztowiek, niepowtarzalna osobowos¢, kultywujaca w sobie to, co

' Ptak, M. M. (2011). O nauczycielu... w drodze do pedagogicznej roli. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytet im. A. Mickiewicza

w Poznaniu - Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny. Poznan-Kalisz.



72 PRZESTRZENNOSC (NIE)EDUKACYJNA NA POZIOMIE NIE TYLKO ELEMENTARNYM

sprawia, ze jest dla ucznia osoba znaczaca, wazna, niestandardowa. (...) Efektywny nauczyciel nie
jest «technikiem», skutecznie stosujacym wyuczone metody i srodki. Jest on indywidualnoscia [pod-
kreslenia — KL], $wiadomie postugujaca si¢ wlasnym zasobem intelektualnym (...)”"2. Niezmiennie,
swoistym ,,papierkiem lakmusowym” (a wiec podmiotem lakmusowym) dla kompetencji nauczyciela
pozostaje uczen, nieustannie weryfikujacy nauczycielski autentyzm i uczciwos¢, sprawdzajacy wiedze
i umiejetnosci, (pod)$wiadomie oceniajacy merytoryczng jakos¢ i efekty pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej. Uogodlniajac, o zjawisku indywidualnych zdolnosci nauczyciela §wiadczy¢ powinna niezwy-
kle subiektywna i zindywidualizowana uczniowska ocena jego umiejetnosci i cech osobowosciowych,
zazwyczaj przybierajaca wymiar sympatii, szacunku dla jego osoby oraz podziwu jego umiejetnosci.

Konteksty interpretacyjne fenomenu zdolnosci nauczycielskich sa zmienne i relatywizowane
specyfika wspolczesnej przestrzeni edukacyjnej. Na pedagogicznej drodze do stawania si¢ zdolnym
nauczycielem uznane i cenione przez uczniéw pozostaja niezmiennie cechy osobowos$ciowe i umiejet-
nosci nauczyciela. To one warunkuja autorytet i prestiz osoby, rozumiane jako merytoryczna uczci-
wos¢ w procesie ksztalcenia, wychowawczy autentyzm, pedagogiczna szczero$¢ w relacjach interperso-
nalnych na wszystkich poziomach edukacji. Dydaktyczny wizerunek zdolnego nauczyciela wyznaczaja
takie kategorie pedagogiczne jak kreatywnos¢ metodyczna i innowacyjnos¢ przedmiotowa, ktére maja
swoj wyktadnik w uczniowskim zaangazowaniu, w obecnosci procesu samouczenia i rozbudzonej cie-
kawosci dotyczacej samodzielnego poznawania nowych zagadnien teoretycznych. Oczywisty wydaje
sie fakt, iZ to najzdolniejsi nauczyciele wiedza/rozumieja, iz dziatania dydaktyczno-wychowawcze po-
winny sta¢ na fundamencie pasji uczniowskiej, radosci z faktu obecnosci na zajeciach, uczniowskiej
gotowosci do pokonywania barier intelektualnych i zdobywania wiedzy, ktérej praktyczne zrozumie-
nie dokona si¢ dopiero za kilka lat.

KIM STAJE SIE ZDOLNY NAUCZYCIEL
WE WSPOLCZESNE] PRZESTRZENI EDUKACYJNEJ?

Zmienne i ambiwalentne okolicznosci przestrzeni edukacyjnej oraz sytuacja zagubienia emocjo-
nalnego i moralnego wspdlczesnego ucznia wobec dokonujgcych sie lokalnych i globalnych przemian
cywilizacyjno-kulturowych determinuja rosnaca spofeczng swiadomos¢ znaczenia wiedzy, umiejetno-
$ci i kompetencji spotecznych jako szeroko pojetych konsekwencji proceséw edukacyjnych. Wymaga to
refleksji nad nowym modelem nauczyciela i wychowawcy oraz innowacyjnymi sposobami nauczania
i wychowania w zakresie metod, form i srodkéw dydaktycznych. Czy wspolczesna pedagogika jest przy-
gotowana na takie podmiotowe zréznicowanie edukacyjne? Jedno ze Zrédet odpowiedzi na ten dylemat
moze stanowi¢ tzw. refleksja pedagogiczna. Refleksja poszukujaca wartosci, ktére w poziomach: ho-
ryzontalnym, wertykalnym, edukacyjnym wyznaczaja nowe trendy nie tylko uczniom, nie tylko na-
uczycielom, ale takze dydaktyczno-wychowawczym tezom instytucjonalno-programowym. Wartosci,
ktére moga sprawi¢, ze edukacja szkolna osiggnie oczekiwany pulap edukacji zyciowej — poszukujacej,
interpretujacej, analizujacej, jednoczesnie tolerancyjnej dla innosci, odmiennosci i nieszablonowo-
$ci. Wedlug autorki taki warunek doskonale spelnia teoria J. Gniteckiego, proponujaca osiem etapow
refleksji pedagogicznej®: (1) etap refleksji oparty na madrosci wychowania — najpowszechniejszy na
poziomie szkoly podstawowej — warunkowany przekazem wiedzy kulturowej, religijnej, tj. madrosci
przeszlych pokolen rozumianej jako dziedzictwo spoleczne, wspdlczesnie okreslane jako enkulturacja;

12 Kwiatkowska, H. (2008). Pedeutologia. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 55.

B3 GniteckiJ. (1995). Zarys pedagogiki ogolnej. Poznan: Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, 25-30.
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to postfiguratywna'* kultura w przestrzeni edukacyjnej, w ktdrej uczniowie prezentuja dojrzatos¢ mo-
ralng na poziomie stadium kary i postuszenstwa (stadium przedkonwencjonalne J. Piageta i L. Kohlber-
ga); (2) etap refleksji zwanej pajdagogika — powszechny na etapie edukacji gimnazjalnej - jako edukacja
polegajaca na etapowym dochodzeniu od niewiedzy do wiedzy, na poznawaniu kultury przez nature
i jej nasladownictwie; to typ spolecznosci uczniowskiej, w ktdrej dzialania dydaktyczno-wychowawcze
sa wyznaczane przez relatywizm instrumentalny (stadium przedkonwencjonalne J. Piageta i L. Kohl-
berga); (3) etap pedagogiki inspirowanej (mysla filozoficzna, psychologiczng, prakseologiczng, socjo-
logiczna, antropologiczng, aksjologiczng, ideologiczng, $wiatopogladows itp.) — powszechny na etapie
edukacji ponadgimnazjalnej - to refleksja pedagogiczna, w ktérej nauczyciel (najpelniej okreslony
przez J. Herbarta i J. Deweya) majacy szeroka wiedz¢ humanistyczna, wykorzystujac tresci etyczno-filo-
zoficzne wprowadza w dziatania zawodowe constans pomiedzy dydaktyka a wychowaniem; to kultura
edukacyjna kofiguratywna, ksztaltujaca spotecznie ucznia przestrzegajacego prawa i porzadku, dla roli
»dobrej uczennicy/dobrego ucznia” (stadium konwencjonalne J. Piageta i L. Kohlberga); (4) etap pedago-
giki czystej — samodzielnie poszukujacej drogi wlasnego rozwoju - to etap ksztalcenia akademickiego,
autonomii intelektualnej, konstruowania autorytetu srodowiskowego i poszukiwania przestrzeni edu-
kacyjnej dla realizacji indywidualnych marzen zawodowych; to srodowisko uczniowskie na poziomie
stadium postkonwencjonalnego, w ktérym istnieje swoista rownowaga pomiedzy procesem nauczania
i uczenia si¢, wynikajaca ze stadium legalizmu, tj. akceptacji okreslonych norm edukacyjno-spotecz-
nych (stadium postkonwencjonalne J. Piageta i L. Kohlberga); to sfera pedagogiki, w ktorej nauczyciel
staje si¢ pedagogiem-praktykiem i pedagogiem-teoretykiem; (5) etap pedagogiki inspirowanej, bedacej
inspiracja dla nauk humanistycznych - etap konstruowania nowej postaci obecnosci spotecznej, tj. roli
rodzicielskiej, zawodowej, kulturowej; to inspiracja pedagogiczna, ale i dla pedagogiki, gdyz to postkon-
wencjonalne stadium $wiadomego konstruowania zasad moralnych ksztalttujacych wizerunek dojrzatej
roli spotecznej; (6) etap refleksji uniwersalistycznej - etap refleksyjny wedtug J. Gniteckiego, jako jeden
z pierwszych tylko teoretycznych, gdyz warunkowany jest prognozami wychowawczymi, projektami
edukacyjnymi dotyczacymi nieokreslonej przyszlosci, a wigc zawierajacymi o wysokim stopniu braku
realizacji; to hipoteza uczniowskich umiejetnosci i uzdolnien, a takze roszczeniowych prognoz kwa-
lifikacji i kompetencji nauczycielskich; to poczatek teoretycznej obecnosci zdolnosci nauczycielskich
- wysublimowanych, zidealizowanych, poddanych inkluzji; (7) etap refleksji transcendentalnej - idea
pedagogiczna, w ktdrej wiedza i kultura sa warunkowane najwazniejszymi aksjomatami kulturowymi:
Prawdg, Dobrem i Pigknem; ta teoretyczna przestrzen pedagogiczna to symbolika ideatu nie tylko na-
uczycielskiego, ale i postaci ucznia warunkowanej marzeniem nauczycielskim, rodzicielskim, a takze
politycznym; (8) etap refleksji pedagogiki transcendentalno-uniwersalistycznej — opisywanej i interpre-
towanej kwantyfikatorami: ,wszystko co jest, staje si¢ i ma by¢”; to czysta posta¢ najwazniejszego sensu
zycia, niezaleznego od miejsca urodzenia, pochodzenia, statusu geopolitycznego, a warunkowana jedy-
nie fenomenem narodzin, zycia ziemskiego i tego, co po nim.

Powyzsza gradacje refleksji pedagogicznej wedtug J. Gniteckiego doskonale uzupelniajg stadia
przed-, post- i konwencjonalne dotyczace roli nauczyciela (wedlug koncepcji rozwoju intelektualnego
i moralnego J. Piageta i L. Kohlberga). Stadium przedkonwencjonalne wyznacza nauczycielskie wcho-
dzenie w rol¢ zawodowg, stadium konwencjonalne, jest rozumiane jako pelna akceptacja siebie w roli
nauczyciela, natomiast stadium postkonwencjonalne jako twoércze przekraczanie roli nauczycielskiej.
W te trzy stadia precyzyjnie wpisuje si¢ wspofczesna procedura awansu zawodowego nauczyciela od

" Kultura postfiguratywna — wedtug antropolog M. Mead to kultura, w ktérej mtodsze pokolenia przyswajaja wzorce kulturowe od

pokolen starszych; typ kultury specyficzny dla dominujacych spoteczenstw tradycyjnych, spotecznosci matych i odrebnych kulturowo.
Pobrano z: http://pl.wikipedia.org/wiki/Kultura_postfiguratywna, stan z dnia 2013-08-28].
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etapu nauczyciela kontraktowego, przez mianowanego do dyplomowanego. I. Kant pytatl: ,,Co moge
wiedzie¢? Co powinienem czyni¢? Na co moge mie¢ nadziej¢? Kim jest czlowiek?”. Po transpozycji
pedagogicznej te pytania odzwierciedlaja maksyme K. Jaspersa: ,,To, kim jestem, nigdy nie jest czyms,
co posiadam, ale pozostaje zawsze tym, czym moge by¢. Gdybym wiedzial, kim autentycznie jestem,
to nie bytbym soba, gdyz w czasowym istnieniu uprzytomniam sobie tylko jedno zadanie™. To przy-
ktad transcendencji aksjologicznej (transcendere — przekraczac), ktéra doskonale uswiadamia, jak zto-
zonym zagadnieniem jest istota pojecia zdolny nauczyciel. Implementacja naukowych teorii i praktyk
zyciowych, angelizacja'” ontologicznej postaci nauczyciela wobec jego fizycznych niedoskonalosci i nie-
umiejetnosci to platforma, na ktorej sa konstruowane teoretyczne i praktyczne synonimy zdolnosci
nauczycielskich. Kto zatem powinien mie¢ prawo do ich stanowienia, co powinno by¢ wyznacznikiem
ich obecnosci, jakimi ocenami i parametrami je warto$ciowac i klasyfikowac? Taki filozoficzny poziom
analizy pedeutologicznej staje si¢ coraz czesciej powszechny, gdyz wspodlczesne realia dydaktyczne pod-
legaja niestety skutkom ,rewolucji informatycznej”. Wirtualizacja przestrzeni zawodowej, powszech-
nos¢ wirtualnych operacji bankowych, wirtualne sytuowanie potencjalu intelektualnego to tylko nie-
ktére symptomy wirtualizacji przestrzeni edukacyjnej. W jakim stopniu proces ten moze stanowic¢
zagrozenie dla rangi i roli nauczyciela zdolnego?

Skutki ,rewolucji informatycznej” zdominowaly przestrzen Zycia spolecznego barwng paleta
nowinek technologicznych i powszechng obecnoscia wszelkiego rodzaju gadzetow: laptopdw, tabletow,
smartfonéw — narzedzi osobistych o praktycznie nieograniczonych funkcjach i mozliwosciach. Inter-
net, zamkniety w przedmiotowych ramach telefonéw i komputerdw, za sprawa nieocenionych waloréw
poznawczych, zdominowal wspdlczesnag rzeczywistos¢ edukacyjng. Coraz czgsciej elektronika i techno-
logia internetowa staja si¢ dla ucznidéw i nauczycieli narzedziami rozwijania zdolnosci i zainteresowan
oraz instrumentem umozliwiajagcym publikacje i promowanie talentéw oraz osiggniec. Internet, sta-
jac si¢ plaszczyzng rozrywki i wirtualnych spotkan towarzyskich, zrewolucjonizowal dotychczasowe,
spoleczne rozumienie relacji interpersonalnych — w jego przestrzeni coraz czesciej lokowane sg zna-
jomosci, sympatie, przyjaznie. Tzw. portale spotecznosciowe (np. Facebook) staly si¢ wirtualng plasz-
czyzng spotkan, natomiast czaty i komunikatory (np. Skype) codziennymi narzedziami posrednicza-
cymi w nieograniczonych geograficznie i ekonomicznie rozmowach i debatach. Miedzypokoleniowa
wymiana pogladéw i jednostkowych doswiadczen coraz czesciej odbywa sie za pomocg instrumentow
informatycznych (telefon, smartfon, tablet, laptop, Internet). Nie ulega watpliwosci, iz w takich okolicz-
nosciach, nauczyciel pracujacy w tradycyjnej szkole przestaje by¢ dla uczniéw ,monopolistg” wiedzy
i umiejetnosci. Wspolczesnie nauczyciele, istniejac ,,(...) w $wiecie tak silnie nasyconym nowoczesng
technikg, w warunkach coraz bardziej ekspansywnego uwodzenia mtodych przez réznorodne wzorce
popkultury, z udziatem wszechobecnych medidéw i natarczywej reklamy (...)”", zmuszeni s sprostac¢
coraz trudniejszemu zadaniu aktualnosci dydaktycznej i autentycznosci wychowawczej wobec uczniow.
Coraz czeéciej atrakcyjnos¢ intelektualna nauczycieli konkuruje z atrakcyjnoscia (pop)kulturowa multi-
mediéw, ktore (niezaleznie od wartosciowania i oceny ich waloréw dydaktyczno-wychowawczych) staja
sie dla mlodziezy istotnym medium - nosnikiem wiedzy i umiejetnosci. Internet staje si¢ dla wspotczes-
nego ucznia wazniejszym zrédem informacji — wirtualng ,,encyklopedia” wiedzy teoretycznej, ,,plat-
formg” publikacji naukowych, ,biblioteka” literatury fachowej, pieknej, popularnej. O paradoks! Tak
nieograniczony dostep do informacji i wiedzy teoretycznej moze generowac wsrdd wielu mlodych ludzi

Kierepko, M. (2005). Historia filozofii w pigufce. Wroctaw: Wydawnictwo Astrum, 12.
Jaspers, K. (1990). Filozofia egzystencji. Warszawa: PIW.
Idealizacja, nadawanie cech (nierealnych) idealéw — przymiotéw transcendentnych, nadprzyrodzonych umiejetnosci.

Szymanski, M. J. (2008). Funkcje edukacji szkolnej w zmieniajgcym sig spoteczenstwie. W: Muchacka, B., Szymanski, M. J. (red.). Szkota
w Swiecie wspétczesnym. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, 20.
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(nie)umiejetnos¢ warto$ciowania informacji, (nie)kompetencje w ocenie ich przydatnosci, a w rezulta-
cie (nie)zdolno$¢ ponoszenia szeroko pojetej odpowiedzialnoséci za dokonywane wybory (indywidualne
i zespolowe, zyciowe i edukacyjne). Taka edukacyjna obecno$¢ w takiej wirtualnej przestrzeni edu-
kacyjnej zawiera w sobie bardzo niebezpieczne zjawisko - nieobecno$¢ podmiotowa. Fizyczny brak
dorostego czlowieka, fizyczna nieobecnos¢ osoby nauczyciela moze stac si¢ zrodlem nieprzewidywalnej
w swoich skutkach spolecznej asertywnosci, rozumianej jako wyindywidualizowanie fizyczne, oso-
bowosciowe, kulturowe, ale przede wszystkim rodzinne. To zapowiedz pedagogicznej nieobecnosci
nie tylko nauczyciela, ale réwniez autorytetu, mentora, lidera, ktory, bedac edukacyjnym ,,podmioto-
wym wektorem”, potrafi lokowa¢ sens pracy dydaktycznej w perspektywie uczniowskich umiejetnosci
w aspekcie analizy i warto$ciowania ogélnodostepnych informacji oraz refleksji szerokiego spektrum
wiadomosci i komunikatéw medialnych.

Nauczyciel (zdolny) we wspolczesnej przestrzeni edukacyjnej coraz czgsciej staje si¢ postacia, od
ktorej kultura spoleczna wymaga niezwyklej operatywnosci (intra)interpersonalnej, wszechstronno-
$ci dydaktycznej oraz kreatywnosci kulturowej. Czy zatem bez przymiotnika: zdolny nauczyciel be-
dzie umial/potrafil sprosta¢ takim spotecznym oczekiwaniom/wymaganiom? Nieprzewidywalno$¢é
i zmienno$¢ cywilizacyjna pozwala niestety konstruowa¢ prognoze, ze zdolny nauczyciel to pojecie,
ktére w najblizszej przysztosci bedzie musialo poddac si¢ pelnej transformacji nie tylko deontycznej,
ale i teoretycznej, a przede wszystkim kulturowej. Zapewne bedzie mialo to wplyw na spoleczne zain-
teresowanie zawodem nauczyciela. Zapewne osrodki akademickie majace wydzialy pedagogiczne beda
musialy zanalizowa¢ specyfike pedagogicznego ksztalcenia akademickiego, gdyz w zdolny nauczyciel
przyszlosci to postac prezentujgca nie wysoki poziom wiedzy merytorycznej, ale umiejetnos¢ autorskie-
go projektowania i indywidualizacji procesu nauczania i uczenia sie.
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ROZWOJ ZMYSEU KRYTYCZNEGO UCZNIA
WYZNACZNIKIEM PROFESJONALIZMU ODDZIALY WAN NAUCZYCIELA

MICHAL STYCZYNSKI

ROZWOJ ZMYSEU KRYTYCZNEGO
UCZNIA WYZNACZNIKIEM
PROFESJONALIZMU ODDZIALYWAN
NAUCZYCIELA

Czlowiek egzystuje w konkretnym czasie i przestrzeni. W te czasoprzestrzennos$¢ ludzkiego zy-
cia wpisane s3 jej rozne wymiary, wérdd ktérych nie mozna poming¢ przestrzeni zarezerwowanej dla
wszelkich dziatan skupiajacych si¢ na szeroko pojetym formowaniu czlowieka. Dzialalno$¢ edukacyjna
stanowi zawsze jeden z istotniejszych obszaréw o szczegélnie doniostym znaczeniu, tak w skali spotecz-
nej, jak i indywidualnej, odnoszacej si¢ do konkretnej osoby, na ktdrej skupia si¢ proces formaciji.

Proces edukacyjny dokonujacy si¢ w dzisiejszych czasach kaze zwraca¢ coraz baczniejszg uwage
na odpowiednie metody nauczania, a przede wszystkim na kompetencje odpowiedzialnych profesjo-
nalistow pracujacych w obszarze dydaktyczno-wychowawczym. Kompetentny nauczyciel jest profesjo-
nalistg, ktory potrafi obserwowac oraz diagnozowa¢ wspdlczesne konteksty edukacyjne. Pojawia si¢
wiec dos¢ istotne pytanie dotyczace najbardziej adekwatnych form ksztalcenia i wychowywania: w jaki
sposob wychowywac i ksztalci¢ ucznia tak, aby sprosta¢ potrzebom nowego czasu?

Uwazna obserwacja przestrzeni edukacyjnej w ostatnich dwudziestu latach przekonuje o ogrom-
nych zmianach w samym ksztalceniu i jego efektach. Taki czas wielkich zmian niejako wymusza nie-
zbedna i specyficzng metodyke nauczania kompetentnego, bazujacego na rozwoju u ucznia myslenia
krytycznego, na budzeniu u niego swiadomosci wielokulturowosci oraz na opanowywaniu pewnych
waznych umiejetnosci bazowych, nie wylaczajac czynnikéw afektywnych i spofecznych, ktére bezpo-
srednio wplywaja na ksztaltowanie sie przestrzeni edukacyjnej'.

Niewatpliwie jedng z podstawowych kwestii poruszanych w kontekscie procesu edukacyjnego,
o czym przypomina w Raporcie dla UNESCO Miedzynarodowa Komisja do spraw Edukacji dla XXI
wieku, jest tworzenie okazji do rozwijania i usprawniania zmystu krytycznego u dzieci i mlodziezy.?
W tej sytuacji warto rowniez zastanowic si¢ nad skutecznymi strategiami stosowanymi w procesie na-
uczania w celu rozwijania zdolnosci krytycznego myslenia przez nauczycieli.

Por. Liebeman, A., Miller L. (2000). Teaching and teacher development. A new synthesis for a new Century W: Brandt, R. S. (red.). Edu-
cation in a new era. Alexandria: ASCD, 48.

Delors, J. (red.) (2005). Nell’educazione un tesoro. Rapporto della Commissione Internazionale sull’Educazione per il Ventunesimo Secolo.
Roma, 135.
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Edukacja oferowana miodym wymaga kompetentnych nauczycieli, ktérzy potrafig korzysta¢
z odpowiedniej bazy edukacyjnej. Styl zycia, szereg nieogarnionych nowosci, z ktérych coraz czedciej
korzystamy, medialny, polityczny, spoteczny i ekonomiczny chaos, zagrozenia cywilizacyjne — wszystko
to domaga si¢ pewnych proceséw edukacyjnych, poprzez ktére mlody czlowiek bedzie si¢ uczyt zycia
w sposob §wiadomy, z mozliwoscig zastosowania wielorakich rozwigzan napotkanych problemoéw, nie
tylko w szkole, ale przede wszystkim w codziennym Zyciu. W tym celu nalezy skupi¢ si¢ na poszukiwa-
niu nowych metod dziatania w celu swoistego przekierowania procesu dydaktycznego. Wydaje si¢ by¢
stuszna teza Roberta Liebmanna: ,tradycyjna szkota powinna zmienia¢ si¢, zmierzajac ku Odrodzeniu,
gdzie osoby moga poszukiwac sensu wlasnego zycia, gdzie moga zadawa¢ pytania dotyczace wlasnej
egzystencji, gdzie wreszcie beda si¢ stawaé wspottworcami i interpretatorami informacji™.

Z tym stwierdzeniem wspo6lbrzmia stowa cytowanego juz Raportu o edukacji w XXI wieku, ktory
podkresla szczegdlng role rozwoju myslenia krytycznego, réowniez w odniesieniu do nauczycieli: ,,jezeli
uczniowie powinni naby¢ nowe jakos$ci w sferze autonomii, kreatywnosci oraz ciekawo$ci w nabywaniu
i kompletowaniu wiedzy, nauczyciele winni za wszelka cene prébowa¢ wprowadzaé w procesie naucza-
nia odpowiedni dystans miedzy szkola a srodowiskiem w taki sposdb, aby skutecznie wptywac na two-
rzenie u dzieci i mlodziezy wielu okazji do kierowania si¢ odpowiednim krytycznym osagdem™.

W skomplikowanej przestrzeni dzisiejszego swiata trzeba zadba¢ o odpowiedni czas i metodycz-
ne dziatanie w celu odpowiedzialnego i odpowiadajacego zaistnialym sytuacjom tworzenia dojrzatych,
krytycznych sagdéw w umystach mlodych ludzi.

POSTULAT DOGMATYZMU EDUKACYJNEGO

Okreslenie: dogmatyzm kojarzy nam si¢ z czyms stalym, pewnym, niezachwianym oraz obliga-
toryjnym. Dogmatyzm edukacyjny odnosi si¢ $cisle do metodologii pedagogicznej potrzebnej do prze-
kazania odpowiednio sformutowanych treéci. ,,Od kultury greckiej az do poczatkéw czaséw wspodtczes-
nych metody pedagogiczne odnosily sie czesto do statycznej i autorytatywnej koncepcji kultury oraz do
pewnej naukowej i antyhistorycznej koncepcji czlowieka™. Proces nauczania widziany w taki sposob
polegal przede wszystkim na przekazywaniu tresci o charakterze literackim jezykiem moéwionym lub
pisanym. Wewnetrzna logika przekazywanych tresci mialaby determinowa¢ formy i metody, jak row-
niez odpowiedni czas, w ktérym nalezy je realizowac®.

Czy dogmatyzm edukacyjny jest dobra propozycja przekazywania wiedzy? Czy wspomaga i roz-
wija zmyst krytyczny ucznia? Czy w ogdle umozliwia otwartg dyskusje na tematy zwigzane z proble-
mem odpowiednio pojetego krytycyzmu w nauczaniu?

Przy uwaznej analizie problemu mozna dostrzec wiele momentéw w praktyce edukacyjnej, ktdre
nawigzuja do dogmatyzmu. Przewiduje on przeciez pewne normy, wedtug ktérych nalezy postepowac
i na ktdre nalezy zwraca¢ baczng uwage w celu osiggniecia okreslonych celow.

Trzeba jednak réwniez zauwazy¢, iz dogmatyzm moze stac sie degeneracja dobrego i odpowied-
niego poznania, dokonujacego si¢ w umysle uczacego si¢. Pasywne przyswajanie koncepcji i poje¢ poda-
wanych z zewnatrz, uwazanych jednoczesnie za jedyne odpowiadajace prawdzie ostatecznej, wymagaja
przyjmowania ich bez mozliwosci przedstawiania indywidualnych opinii dotyczacych danej kwestii’.

3 Liebmann, R. (1993). Perceptions of Human Resource Developers as to the Initial and Desired States of Holonomy of Managerial and
Manual Employees. New York, 237.

Delors, J. (red.). Nell’educazione un tesoro, (2005). 135.

Tommasi, T. (1965). Il metodo nella storia dell’educazione, Torino, 5-6.

Tamze.

de Santis, D. (2008). Il pensare da sé. W: Laneve, C. (red.), Nuovi orizzonti dell’educazione. Realta e utopie, Roma, 201.
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Zewnetrzne zrodio jedynej prawdy jest czesto odbierane jako pewna wszechwiedza, ktoéra jest nieza-
wodna, nieomylna i bezdyskusyjna. Niebezpieczenstwo takiej postawy moze doprowadzi¢ do sytua-
cji, w ktdrej czlowiek nie potrafi mysle¢ i czesto nie moze mysle¢ na skutek narzuconych z zewnatrz
sztywnych, schematycznych poje¢, ktére majg ksztaltowac to, co w czlowieku okresla si¢ terminem
forma mentis®. Dogmatyzm edukacyjny odnosi si¢ bezposrednio do teorii psychologicznych. Mozna
tutaj wyrdznic kilka istotnych cech charakteryzujacych towarzyszacych tej formie przekazywania tre-
$ci: (1) swoiste zamkniecie mentalne polegajace na dyskredytowaniu wszelkich nowych form przekazu
tresci ze wzgledu na obowiazujace i sprawdzone juz formy; koncentrowanie si¢ na wlasnej opinii bez ot-
wartosci na nowe konstruktywne rozwigzania; (2) tendencja do radykalnego postrzegania kontrower-
syjnych problemdw; (3) uporczywos¢ dogmatyzowania, tendencja do tworzenia sztywnych, odpornych
na zmiane przekonan; (4) tendencja do wykluczania innych ze wzgledu na prezentowane przez nich
opinie; (5) potrzeba szybkiego i definitywnego rozwigzywania probleméw bardziej ztozonych i wyma-
gajacych dluzszej refleksji’.

Wyzej wspomniana forma wplywania na caty proces edukacyjny wywiera okreslony wptyw row-
niez na pierwszego odpowiedzialnego za udany proces edukacyjny mlodego cztowieka, ktorym jest
wladnie nauczyciel. Zmienia calkowicie role i formy oddzialtywan nauczyciela na ucznia. Ten drugi
z kolei nie moze czu¢ si¢ gospodarzem wilasnych doswiadczen nagromadzonych w procesie ksztalcenia,
gdyz musi zawsze bra¢ pod uwage $cisly algorytm przyswajania wiedzy w tym, a nie innym kluczu za-
proponowanym przez ten, a nie inny sposob przekazywania wiedzy. Dogmatyzm edukacyjny w wiek-
szosci przypadkéw ogranicza funkcjonalnosé i korzystny rozwdj krytycznego myslenia, tak potrzebne-
go w calym dos$wiadczeniu edukacyjnej przygody.

OBSERWACJA UCZNIA I SPOSOBU JEGO MYSLENIA

Jedng z najwazniejszych kompetencji nauczyciela w odniesieniu do prezentowanego tematu jest
wlasnie umiejetno$¢ obserwowania ucznia wraz ze zwracaniem bacznej uwagi na sposéb jego myslenia.
Naturalnie, proces edukacyjny zaklada znajomos$¢ tresci przekazywanej przez nauczyciela. Nie moze
jednak zabrakna¢ stalego odniesienia do ucznia, ktdry posiada juz pewna wiedze na okreslony temat.
To przeciez on jest gléwnym podmiotem nauczania i wychowania. Wiedza o uczniu obejmuje zna-
jomo$¢ pewnych teorii nauczania, jak rowniez o jego rozwoju fizycznym, spolecznym, psychicznym
i poznawczym'. Zgodnie z tg wiedzg, nabyta juz wczesniej przez ucznia, nauczyciel zaczyna rozumie¢
go lepiej oraz jest zdolny do zinterpretowania jego sposobu myslenia, proponujac odpowiedni model
procesu nauczania. Kompetentny nauczyciel tworzy wlasne metody pracy, stajac sie rowniez w ten spo-
sob krytykiem odpowiedzialnym za wlasne dzialanie. We wspdlczesnej szkole swoista jednos¢ w my-
$leniu i w dzialaniu, zlozono$¢ wiedzy oraz swego rodzaju wspolnotowo$¢ w trudzie rozumienia $wiata
zespala nauczycieli i uczniow, dajac okazje do rozwijania umiejetnosci myslenia krytycznego u tych
ostatnich'. Znawcy problematyki podkreslaja, ze réwniez nauczyciele s obligowani do ciagtego roz-
woju kognitywnego, ktéry pomoze im lepiej dziala¢ w ich zawodzie. Wedtug Allana Glatthorna ,,rozwoj
kognitywny nauczyciela generalnie odpowiada stopniowi, w jakim nauczyciel jest zdolny rozumowa¢
pojeciowo. Bazujac na badaniach Hunta dotyczacych rozwoju koncepcji pojeciowych, Glickman (1981)
postulowal trzy stopnie myslenia abstrakcyjnego: niski, Sredni oraz wysoki. Nauczyciele z niskim stop-
niem myslenia abstrakcyjnego sg bardziej konkretni, nie réznicujg poje¢ oraz patrza na napotykane

Tamze.
Ausubel, D.P. (1995). Educazione e processi cognitivi. Guida psicologica per gli insegnanti. Milano, 533.

Grossman, P.L. (1995). Teacher’s knowledge, [w:] L.W. Anderson (red.), International Encyclopedia of Teaching and Teacher Education.
New York, 20.

Rutkowiak, J. 1997). Uczenie si¢ od outsidera. Perspektywa europejskiej wspdlnoty edukacyjnej. Krakow, 27-28.
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problemy w sposéb jednorodny; ci ze stopniem wysokim z kolei potrafiag rozumowac abstrakcyjnie,
dostrzegaja wiele powigzan miedzy elementami pozornie nie odpowiadajacymi sobie oraz potrafia za-
uwazy¢ zlozonos¢ problemu™?.

Kompetentni nauczyciele, ktérzy rozumujg na wysokim stopniu myslenia abstrakcyjnego, moga
osiagna¢ sukces edukacyjny poprzez skuteczne nauczanie, ktére zaklada zmiang relacji z uczniami.
Nowy sposob odnoszenia do ucznia polega na przejsciu z roli okreslanej mianem solisty do roli akom-
paniatora. Chodzi tutaj przede wszystkim zmiane sposobu oddziatywan. Kompetentny nauczyciel nie
skupia si¢ na udzielaniu informacji, lecz na pomaganiu uczniowi w tworzeniu, organizowaniu i zarza-
dzaniu wiedza, skupiajac si¢ na ukierunkowaniu ucznia, zamiast na modelowaniu go". W taki sposéb
mlody czlowiek sam rozpoczyna swoja przygode z wiedza, ktdra zaczyna stawac sie jego pasja. Zada-
niem nauczyciela jest te pasje wzbudzac i towarzyszy¢ cigglemu jej rozwojowi.

NAUCZYCIEL - AKOMPANIATOR W PROCESIE EDUKACYJNYM

Nauczyciel okreslany mianem akompaniatora (pojecie zaczerpniete z literatury muzycznej) rze-
czywiscie wplywa na pigkng forme catego procesu ksztalcenia mtodego czlowieka. Sprawia, ze w ucz-
niu wzrasta zdolno$¢ i che¢ do dziatania krytycznego i kreatywnego, co z kolei satysfakcjonuje zaréwno
nauczyciela, jak i powierzonego mu, rozwijajacego si¢ ucznia. Réwnoczesnie mtody czlowiek dyna-
micznie rozwija swoja osobowos¢. Dlatego, szczegélnie dzisiaj, bardzo wazne staje si¢ przechodzenie
do poszukiwania prawdy i do kooperacji w generowaniu wiedzy poprzez odpowiednie komunikowanie,
otwarty dialog oraz interpretacje faktéw i symboli'. Szereg probleméw napotykanych w dzisiejszej rze-
czywistosci szkolnej mozna rozwigza¢, na co wskazuja prowadzone badania, w atmosferze otwartosci
i przyjaznego nastawienia nauczycieli pelnych gotowosci do towarzyszenia swoim uczniom w procesie
ich ksztalcenia. Pozytywna wspoélpraca oraz przyjazne nastawienie wyzwalaja autonomie aktywnosci
dzieci i mlodziezy. Nauczyciel czesto odpowiednig postawa dodaje odwagi uczniowi, przez co uczen
czuje si¢ dowartosciowany oraz zachecony do dalszego rozwoju®.

Aktywny rozwdj procesu nauczania na odpowiednio rozwinietym poziomie kognitywnym po-
rzadkuje wybrane dyscypliny, wptywa na osigganie celéw poznawczych, spolecznych oraz emocjonal-
nych zwigzanych z zajeciami lekcyjnymi, umozliwia uzywanie odpowiednich w danym czasie pomocy
wskazanych w procesie edukacyjnym oraz wychodzi naprzeciw zindywidualizowanym potrzebom ucz-
niéw'®. Nauczyciele wprowadzajacy do swojej praktyki edukacyjnej rozwijajace formy kognitywne beda
wyposazeni w odpowiednie narzedzia, ktére pozwola im rozpozna¢ stopient umiejetnosci uczenia si¢
swoich ucznidéw oraz, jesli zajdzie taka potrzeba, zmodyfikowa¢ proces nauczania w zaleznosci od przy-
swajania danych tresci. W ten sposdb rozwijaja si¢ inteligentne, pelne zapalu oraz dbale o wlasny rozwoj
wspolnoty szkolne, w ktérych wszystkie osoby zaangazowane w Zycie szkoly troszcza si¢ o pozytywna
i rozwijajaca energie w jej strukturze, o skuteczny i wydajny system nauczania, jak i o podkreslenie roli
myslenia w procesie nauczania.

Glatthorn, A. (1995). Teacher Development. W:Anderson, L.W. (red.). International Encyclopedia of Teaching and Teacher Education.
New York, 42.

13 Delors, J. (red.). Nell'educazione un tesoro, (2005), 135.
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POSTULAT KONSTRUKTYWIZMU

Uczen moze wyrazi¢ swéj krytyczny osad przede wszystkim poprzez konfrontowanie si¢ z prob-
lematycznymi sytuacjami. Poprawny sposob myslenia powinien by¢ priorytetem we wszelkich dziata-
niach i procesach poznawczych, ktére przydaja sie do rozwigzywania probleméw napotykanych w szko-
le, ale przede wszystkim do tych, ktére zwigzane s3 konkretnie z dzisiejsza rzeczywistoscia. To wlasnie
te problemy wymagaja produktywnego myslenia'®. Jezeli uczen bedzie zdolny do podejmowania odpo-
wiedniej refleksji oraz do myslenia krytycznego, ktdre jest wtasnie mysleniem produktywnym, proces
jego nauczania bedzie bardziej skuteczny i wydajny. W takiej sytuacji nalezy wziag¢ pod uwage zasto-
sowanie koniecznych srodkéw w celu pokonania wszelkich mozliwych trudnosci zwigzanych z profe-
sjonalnym, kompetentnym procesem edukacji. Kompetencja w odniesieniu do nauczania i uczenia si¢
jest dzisiaj szczegolnie zwigzana z psychologia kognitywna, wedlug ktorej uczniowie sg w stanie kon-
struowa¢ wlasne znaczenia oraz uczy¢ si¢ i mysle¢ wiaczajac w te dzialania odpowiednie systemy inter-
aktywne'. W tej przestrzeni dzialan edukacyjnych paradygmat konstruktywizmu uwydatnia aktywne
zachowania w procesie nauczania. Wedtug teorii konstruktywistycznej rzeczywistos¢ nie moze by¢
przyjmowana jako fakt obiektywny: rzeczywistos¢ kreuje podmiot, odwotujac si¢ do wilasnego do-
$wiadczenia. Tak wiec w samym centrum procesu poznawczego nalezy umiejscowi¢ podmiot z jego in-
dywidualno$cia, ktéra z kolei nadaje sens rzeczywistosci, uczestniczac aktywnie w jej tworzeniu. Moz-
na réwniez wyrazi¢ t¢ prawde nastepujaco: ,aktywny organizm wchodzi w interakcje ze srodowiskiem
poprzez konkretne dzialanie; taki prototyp opisuje proces rozwoju wiedzy. (...) Swiat nie zostal nam
dany po to, abysmy go pasywnie potkneli, wrecz przeciwnie, my go potykamy po dokltadnym rozsma-
kowaniu i przetrawieniu”.

Zatrzymujac si¢ nad specyficznymi kompetencjami nauczycieli zwigzanymi z teorig konstruk-
tywistycznag, nalezy podkresli¢, iz powinni oni przyswoi¢ szereg umiejetnosci wsrod ktdérych nalezy
wymieni¢: (1) zache¢canie oraz umiejetne doradzanie i weryfikowanie wszelkich pomystéw oraz ini-
cjatyw ucznia; (2) uzywanie danych dostgpnych w przestrzeni zycia, jeszcze nie opracowanych, wraz
z podstawowymi zZrédtami wiedzy; (3) motywowanie uczniéw do angazowania si¢ we wzajemny dialog;
(4) zachecanie do podejmowania prob badania rzeczywistosci poprzez otwarte pytania; (5) poszukiwa-
nie nowych senséw na podstawie opracowywania poczatkowych odpowiedzi uczniéw; (6) zapewnia-
nie uczniom wystarczajacego czasu w celu umozliwienia im konstruowania odpowiednich odniesien
w okreslonym dzialaniu poznawczym oraz do tworzenia nowych metafor?'.

Kompetentny nauczyciel postepujacy wedlug wyzej wymienionych regul wzbudza odwage oraz
umozliwia uczniowi forme autonomiczng przyswajania wiedzy, ktéra w przysztym zyciu moze wyda¢
pozadane efekty*’. Nauczanie konstruktywistyczne pobudza do innowacji, do kreatywnosci, do mo-
dyfikacji oraz do wielostronnej aktywnos$ci. W ten sposéb uczen uczy si¢ wolnego decydowania, au-
tonomicznego myslenia, racjonalnego wartosciowania, odpowiedzialnego zachowania oraz otwartego
wyrazania wlasnych koncepcji oraz indywidualnych odczuc?®.

Mason, L. (1989). Curricolo Cognizione Conoscenza, Bologna, 106.
19 Marzano, R. J. (2000). 20" Century Advances in Instruction. W: Brandt, R.S. (red.). Education in a New Era. Alexandria, 81-82.
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NAUCZYCIEL - KRYTYK I ARTYSTA JAKO PRZEWODNIK UCZNIA

Podczas posiedzenia Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN w 1997 roku podjeto probe okreslenia
kompetencji nauczyciela w odniesieniu do pelnionych przez niego funkcji ksztalcacych, wychowaw-
czych i opiekunczych. Zestaw standardéw kompetencji zawieral posréd innych tzw. kompetencje krea-
tywne, charakteryzujace si¢ innowacyjnoscig oraz nieszablonowoscig dzialan*!. Nauczyciel kreatywny
to rowniez nauczycieli refleksyjny, ,,posiadajacy krytyczny stosunek do wiedzy i $wiata oraz dokonujacy
jego interpretacji, poddajacy krytycznej ocenie swa wiedze merytoryczng i pedagogiczng oraz swe dzia-
tania, wyposazony jest w kompetencje interpretacyjne”.

W procesie nauczania prowadzonym przez kompetentnego nauczyciela istotng role odgry-
wa czynienie §wiata zrozumialym dokonujace si¢ przez korzystanie w przekazie wiedzy z krytycz-
nych form odnoszenia si¢ do otaczajacej rzeczywistosci. Podejmujac refleksje nad kompetencjami
nauczyciela oddzialujacego w dzisiejszej rzeczywistosci, réwniez w odniesieniu do stymulowania
ucznia w jego krytycznym mysleniu, nalezy wspomnie¢ o dwoch waznych jego umiejetnosciach: ela-
stycznosci (pewnej gietkosci) oraz zagwarantowania sprzyjajacych momentéw edukacyjnych. We-
dlug Hildy Borko sukces w improwizacji podejmowanej przez nauczycieli-ekspertéw zalezy od ich
zdolnosci do generowania przykladéw oraz szybkiego tworzenia powigzan miedzy komentarzami
badz pytaniami uczniéw i celami lekcji**. Amerykanscy autorzy reflektujacy nad kompetencjami
nauczyciela poréwnuja go czesto z obrazem psa pasterskiego, ktory pozwala uczniom w okreslonym
czasie bladzi¢ i blakac sig, ale wcigz czuwa i naprowadza na wlasciwa droge, gdyby uczniowie odeszli
zbyt daleko®.

Krytyczne nastawienie do otaczajacego Swiata prezentowane w procesie ksztalcenia dzieci i mlo-
dziezy wiaze si¢ nierozerwalnie ze swoistym artyzmem prezentowanym przez nauczyciela. Stad tez moz-
na przyjac, jak podkresla David Berliner, ze nauczyciel dzisiaj powinien by¢ profesjonalista krytycznym,
praktycznym, ale jednocze$nie powinien wyréznia¢ si¢ umiejetnosciami artystycznymi*®. Chociaz nie
jest fatwo pogodzi¢ dzialania edukacyjne ze sztuka, jednakze w procesie ksztalcenia nalezy pamigtac
o wzajemnym przenikaniu sie tych dwdch rzeczywistosci, co znajdowalo odzwierciedlenie w literaturze
przedmiotu juz od wielu lat: ,,nauczanie powinno by¢ procesem wymagajacym intuicji, kreatywnosci,
improwizacji i ekspresywnosci. To proces, ktéry pozostawia miejsce dla pewnego rodzaju oddalenia od
tego wszystkiego, co implikuje reguly, formuly oraz algorytmy”*. Dzisiaj nauczyciele powinni uzywaé
tzw. umiejetnosci ukrytych, ktére s3 w nich, bez przesadzania o umiejetnosciach artystycznych, ktére
moga koegzystowac z tymi krytycznymi i praktycznymi’.

AUTONOMIA NAUCZYCIELA

W rozwazaniach na temat kompetencji nauczyciela w odniesieniu do budzenia twoérczego i kry-
tycznego myslenia ucznia trzeba wspomnie¢ réwniez o potrzebie autonomii nauczyciela w podejmowa-
niu wszelkich dziatan dydaktyczno-wychowawczych. W tym miejscu warto przypomnie¢, iz autonomia

2 Lewandowska-Kidon, T. (2007). Kompetencje nauczycieli szkoly wspélczesnej. W: Nauczyciel kompetentny. Terazniejszosc i przysziosé,
Lublin, 185.
*  Tamze, 193.
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nauczyciela moze by¢ ograniczana przez rézne podmioty: panistwo, administracj¢ publiczng, dyrektora
szkoly, jak réwniez przez wspdlnote lokalng, badz przez samych nauczycieli, z ktérymi si¢ wspolpracu-
je’'. Nie mozna zapomnie¢, ze w parze z autonomia nauczyciela idzie zawsze jego odpowiedzialnos$¢ za
podejmowane dzialania zwigzane z formowaniem powierzonych mu uczniéw. Przekazywana wiedza
nie moze by¢ celem samym w sobie. Powinna by¢ zawsze forma aktywnego uczestniczenia nauczyciela
w rozwoju mlodego czlowieka. W granicach swojej autonomii nauczyciel jest odpowiedzialny nie tyl-
ko w obliczu dziatan podejmowanych w odniesieniu do uczniéw, ale réwniez konfrontuje sie z calym
spoleczenstwem, ktorego wazng cze$¢ stanowi®. Jako jednostka autonomiczna nauczyciel zobowigzuje
sie do przekazywania tresci z zaangazowaniem wszystkich swoich wtadz, tj. wlasnego intelektu, emo-
cji, umiejetnosci, jak réwniez tzw. filozofii zZycia. Pracuje wigc calg swoja osobowoscig®. Autonomia
nauczyciela odnosi si¢ wiec przede wszystkim do wyzej wymienionych wtadz. Niestety, w wielu przy-
padkach dostrzega sie $cista kontrole nauczania, zwiazang czesto z zanikiem rézni¢ miedzy biurokracja
i administracjg szkolng a profesjonalizmem nauczyciela. W takich przypadkach dochodzi do sytuacji,
w ktdrej nauczanie schodzi na dalszy plan, a podszywa si¢ pod nie nowa funkcja: menedzera w o$wia-
cie*’. Szkota powinna by¢ dzisiaj jedng z wazniejszych instytucji spotecznych. Niestety w niewielu syste-
mach spolecznych nauczyciele mieli mozliwos¢ decydowania o odpowiedzialnych formach zarzadzania
i o swoich przedstawicielach czynnie dzialajacych w strukturach odpowiadajacych za edukacje®. Au-
tonomia nauczyciela gwarantuje skuteczny przekaz wiedzy i odpowiedni poziom nauczania. Potrzeba
jednak odpowiednich mechanizmdw, aby tej autonomii strzec i wciaz ja rozwijac.

WARTOSC PROFESJONALIZMU NAUCZYCIELA

Podejmujac refleksje nad waznymi funkcjami nauczyciela, nie mozna nigdy zapomnie¢, iz po-
winien on by¢ w swoim wyjatkowym powotlaniu profesjonalista. Podobnie jak w kazdym innym za-
wodzie, nie jest fatwo i tym razem okresli¢ do konca jednoznacznie, do jakich charakterystycznych
i specjalistycznych cech ma si¢ 6w profesjonalizm odnosi¢. W prezentowanym temacie profesjonalizm
nauczyciela powinien przede wszystkim odnosi¢ si¢ do umiejetnosci, ktore sprawia, iz jego postawa
wobec ucznia bedzie motywujaca w odniesieniu do odkrywania zdolnosci do krytycznego myslenia.
Nauczyciel profesjonalista koncentruje si¢ na potrzebach ucznia i dba o ich odpowiednie zaspokojenie.
Wszelkie dziatania edukacyjne majg by¢ podyktowane odniesieniem wymiernej korzysci ze strony wy-
chowanka®.

Uczniowie winni by¢ ksztalceni skutecznie i wydajnie. Waznym wiec jest odnalezienie i nazwa-
nie tych sfer w rozwoju intelektualnym ucznia, ktére wymagaja szczegélnej troski. Trzeba tez uwaznie
przyjrzec sie aspiracjom i oczekiwaniom ucznia. W proces ksztalcenia nalezy zaangazowac caltg osobe”.

Uczen dostosowuje si¢ do nauczyciela poprzez korzystanie z szans, ktore otrzymal we wlasnym
procesie ksztalcenia. W tej sytuacji nauczyciel jest pierwszym, ktéry wierzy w mozliwoséci swojego ucz-
nia. Bardzo czesto zdarza sig, Ze przez wlasne zachowanie uczniowie wyrazajg aprobate badz dezapro-
bate wobec oczekiwan nauczyciela®.

31 Hoyle, E. (1995). Teacher as Professionals W:Anderson, L.W. (red.). International Encyclopedia of Teaching and Teacher Education.
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Profesjonalny nauczyciel ma doskonalg intuicj¢. Obserwujac uwaznie ucznia, dostrzega jego po-
trzeby i jest w stanie pozytywnie, a zarazem kreatywnie wplyna¢ na ich zaspokojenie. Bierze tez pod
uwage, iz w procesie ksztalcenia uczen moze wyraza¢ pewna pasywnos$¢, apatie badz upor®. Potrafi
w odpowiedni sposéb rozwija¢ zainteresowania ucznia tak, aby pokonywac to wszystko, co przyczynia
sie do standéw wcze$niej wspomnianych.

Mozna tez powiedzie¢, iz profesjonalizm nauczyciela jest w stanie cigglego rozwoju. Jest uza-
lezniony od nowych sytuacji edukacyjnych, w ktérych znajduje si¢ zaréwno on, jak i uczen. Ta inno-
wacyjnos$¢ jest zwigzana z szeregiem réznych reform oraz nowych sposoboéw przekazywania wiedzy.
W dzisiejszych czasach mozemy zauwazy¢ niesamowicie istotng role wciaz rozwijajacych si¢ nowych
technologii, ktére maja ogromny wplyw na sposob przekazywania wiedzy oraz jej weryfikowania.
W kontekscie rozwoju zmystu krytycznego ucznia ta forma stymulowania jego proceséw myslenia wy-
maga szczeg6lnych kompetencji w odpowiednich oddziatywaniach edukacyjnych. Wazne, aby w wyko-
rzystywaniu tych pomocy nie myli¢ srodkéw z celami, co w technologicznym i globalnym $wiecie coraz
czesciej zdaje si¢ nam zagrazac.

Prawdziwy profesjonalizm nauczyciela wcigz rozwija si¢ i ubogaca. Nie moze w nim zabraknaé
swiadomosci rozwoju wlasnych kompetencji w podejmowaniu odpowiednio przemyslanego i ukierun-
kowanego na okreslone cele catego procesu nauczania.

KILKA MYSLI NA PRZYSZEOSC

To, co wciaz grozi naszej kulturze mentalnej, wigze si¢ z fragmentarycznoscig myslenia, bardzo
powiazang z fragmentarycznoscig podmiotu poddanego procesowi ksztalcenia. Caly proces edukacyj-
ny rozwija si¢ bardzo czesto w klimacie zagubienia wlasciwych celéw wychowawczych oraz przyjmo-
wania falszywych rozwigzan odnoszacych sie do pytan zwigzanych z sensem zycia oraz z sensem edu-
kacji*’. Wydaje sie, Ze taka sytuacja wigze si¢ z zagubieniem podstawowej zdolnosci ludzkiego umystu
odnoszacej si¢ do consecutio temporum, zwigzku przyczynowo-skutkowego i racjonalnego myslenia.
To przeciez podstawowe prawa zwigzane z tzw. archeologia umystu ludzkiego. W epoce fragmentary-
zmu trudno jest sie odnalez¢. Komunikowanie si¢ za pomoca sms-a, telewizyjna i internetowa reklama
trwajaca kilka sekund, szybka zmienno$¢ tresci obecnych w nowych mediach coraz cze¢éciej sugeruja, iz
czlowiek w dzisiejszym $wiecie zostal poddany szczegolnej formie manipulacji*'.

W takiej sytuacji nauczyciel odpowiedzialny za odpowiedni rozwoj intelektualny ucznia musi
bacznie uwaza¢ na szereg niebezpieczenstw, jakie napotyka mlody cztowiek w dzisiejszym sSwiecie.
Z drugiej strony jest powotany do szukania nowych form gwarantujacej sukces metodologii rozwija-
jacej myslenie ucznia, réwniez w odniesieniu do zmystu krytycznego. By¢ moze warto zastanowic sig
nad nowa forma gramatyki fantazji, metodologii, ktéra moze posung¢ si¢ nawet do pewnego stopnia
utopii, a wszystko to w celu wyrwania mtodych ludzi z monotonnych, sztucznych i meczacych schema-
tow obecnych we wspolczesnej kulturze. Warto przekona¢ mtodych ludzi, ze w ich odkrywaniu $wiata
moga upodobni¢ si¢ do ptakéw pokonujacych nieogarnione przestrzenie w celu odkrywania pigkna
i madrosci*®.

% Wieckowski, R. (1996), 260.
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Niech wiec ksztaltowanie czlowieka bedzie pasjonujaca przygoda, ktéra nigdy nie meczy, ale za-
wsze rozwija i zaprasza do nowych, ciekawych odkry¢. Tylko w ten sposéb moze ksztaltowac si¢ idealne
Ja ucznia, ktéry ma pragnienie istnienia w $wiecie oraz odkrywania jego pigkna i wartosci. W ksztal-
ceniu roztropnych krytykéw rola nauczyciela jest nieoceniona. Dzigki niemu szkola moze stawac si¢
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miejscem ksztalcenia mlodych bohateréw, ktorzy nauczg si¢ zycia i beda sie nim prawdziwie cieszy¢.
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ANNA SZALEK

W POSZUKIWANIU PRZESTRZENI
DLA MUZYCZNE]J AKTYWNOSCI
TWORCZEJ UCZNIA

Zycie w ,,globalnej wiosce” zaklada funkcjonowanie w coraz bardziej dookreslonej przestrzeni —
zdefiniowanej, odkrytej, uporzadkowanej, ktora zdaje si¢ by¢ enklawg o $cisle zarysowanych ksztaltach.
Okazuje sie jednak, ze granice si¢ rozmazuja, kategorie, struktury stajg si¢ mgliste, a $cisle wytyczona
droga staje si¢ bladzeniem po omacku. Brak punktéw odniesienia, atrofia wartosci groza zagubieniem
czltowieka w przestrzeni i poddaniem si¢ manipulacji i presji Srodowiska.

Czlowiek jednak jest istota przestrzenna. ,Przestrzen jest wlasciwoscig i warunkiem jego istnie-
nia i dzialania, ma wiec znaczenie egzystencjalne. Czlowiek ma stosunek aktywny, spontaniczny, ale
takze $wiadomy i celowy do przestrzeni™. Czymze jest dla mtodego czlowieka przestrzen w tej niedoo-
kreslono$ci? Przestrzen to przeciez nie tylko bycie w, ale przede wszystkim bycie z ,,[...] ze §wiadomoscia
wspotbycia, wspoélidentyfikacji, wspotobecnosci, wspotdysponowania zakreslonego granicami spotecz-
nej identyfikacji podmiotu z innymi uczestnikami zycia wspdélnotowegol...]”>.

Jednym z komponentéw przestrzeni edukacyjnej dziecka jest szkota, ktdra nie tylko staje si¢ pew-
nym identyfikatorem w przestrzeni spolecznej’, ale w ktorej zachodza relacje podmiotéw w obrebie
wspolnych norm, zasad i wartoscit. Srodowisko szkolne absorbuje dziecko w czasie réwnolegtym do
srodowiska rodzinnego. W swoistym dialogu miedzy nim a nauczycielem rozpoczyna si¢ okreslona
wspélnymi celami i zalozonymi efektami droga. To $rodowisko ,,wspotprzezywania” — nawigzywania
wzajemnych relacji, wspotuczestniczenia w réznorodnych sytuacjach, wartosciowania, weryfikowania
swoich pogladéw, poszukiwania nowosci, prowokowania do wlasnej aktywnosci poznawczej, konfron-
towania tego, co namacalne z tym, co abstrakcyjne.

Michalik, M. (2006). Przestrzes jako wartosé. Prometeusz, 9. Cyt. za: Surina, I. (2010). Rozwazania o przestrzeni edukacyjnej - od teorii
do praktyki edukacyjnej. W: Surina, I. (red.). Przestrze#i edukacyjna wobec wyzwai i oczekiwan spotecznych. Krakéow: Oficyna Wydaw-
nicza Impuls, 14.

Modrzewski, J. (2008). Socjologia przestrzeni edukacyjnych. W:Modrzewski, J., Smiatek, M. J., Wojnowicz, K. (red.). Relacje podmiotéw
(w) lokalnej przestrzeni edukacyjnej (inspiracje...). Kalisz-Poznan: UAM, 96.

> Tamze, 106-107.
Pasterniak, W. (1995). Przestrzeti edukacyjna. Zielona Géra: Wyzsza Szkota Pedagogiczna, 18.



W POSZUKIWANIU PRZESTRZENI DLA MUZYCZNE] AKTYWNOSCI TWORCZE] UCZNIA 8Q

Obecnie szkota jako instytucja spoteczna przestata by¢ jedynym zrédlem wiedzy i szansg na zdo-
bycie niezbednych umiejetnosci warunkujacych ludzka egzystencje, ustepujac czgsto miejsca instytu-
cjom pozaszkolnym oraz osobom-nieprofesjonalistom®. Srodowisko szkolne ma jednak szanse i powin-
no stac si¢ srodowiskiem stymulujgcym, miejscem, w ktérym stwarza si¢ dziecku warunki do réznego
typu dzialalno$ci: muzycznej, dramatycznej, naukowej czy artystycznej, aby moglo pozna¢ swiat po-
przez doswiadczenie, wrazenie, wiedzg® oraz by¢ przestrzenia rozwoju réznych form twdrczosci, mysle-
nia tworczego opartego na intuicji, oryginalnosci i odkrywczosci, ktére bytyby pomoca w analizowaniu
i odkrywania siebie i $wiata’.

Poza obszarem $rodowiska subiektywnego, z ktérym dziecko styka si¢ bezposrednio, istnieje ob-
szar abstrakcyjny, nieuchwytny, daleki, ktory tylko odpowiednio wprowadzony, uprzystepniony moze
prowokowac¢ do aktywnosci, realizowania okreslonych zadan, sprzyja¢ rozwojowi. Jednym z takich ob-
szarow jest sztuka, traktowana dzi§ bardzo marginalnie, niszowo, bowiem szukanie pigkna staje si¢ dzi$
niepopularne i nieproduktywne.

Dziecko poznaje $wiat, wykorzystujac nie tylko swdj umyst, ale tez stuchajac, widzac, czujac jego
zapachy, postrzega go calym sobg. Ma szanse nie tylko stuchac, ale uslysze¢, nie tylko oglada¢, ale wi-
dzie¢ §wiat innymi oczyma, jak twierdzil S. Szuman za pomoca ,zwierciadta sztuki”. ,W tym zwierciad-
le widzimy w nowym $wietle i przezywamy z nowym, §wiezym uczuciem $wiat, ktéry juz znamy, oraz
zycie, ktorego juz doswiadczyliémy. Widzimy i przezywamy $wiat inaczej — mniej pobieznie, przelotnie
i banalnie - niz w zyciu codziennym™. Dzieki kontaktowi ze sztuka dziecko moze wyjs¢ z zamknietej
przestrzeni. Poprzez otwieranie $wiata estetycznych doznan uruchamia nie tylko zmysly, ale tez wy-
obraznie, emocje, uczucia, aby poszukac i znalez¢ piekno, przezywa i odczuwa, aby zrozumie¢. Jezyk
sztuk, tak réznorodny i wieloznaczeniowy, wykorzystany w dzialaniu artystycznym sprawia, ze ,,|...]
wrazliwo$¢, wyobraznia, zdolnos$¢ do najbardziej osobistego reagowania na bodzce §wiata zewnetrzne-
g0, ujawniajg sie w sposob jedyny i wyjatkowyl...], a chwile bezinteresownego wzruszenia, pobudzenia
czy zachwytu skladaja sie na bogactwo zycia™.

Istotng pozycje w palecie sztuk zajmuje muzyka, ktéra na kazdym etapie Zycia towarzyszy czlo-
wiekowi, zajmujac rozne miejsca i spelniajac odmienne funkcje, dostarczajac rozrywki i glebszych war-
tosci estetycznych, wypelnia, czasem nawet natarczywie, akustyczne srodowisko czlowieka. To sztuka
semantyczna, przemawiajgca za posrednictwem réznorodnych mistrzowskich kompozycji', jak i ase-
mantyczna, ktora ,,[...] rozwineta si¢ w kierunku abstrakcyjnej formyl[...]”"" i stanowi akustyczne otocze-
nie pobudzajace wyobraznie.

Dziecko juz od najwczesniejszych chwil swojego Zycia wkracza w kontakt z muzyka, dzwigki
towarzysza mu od pierwszych tygodni zycia ptodowego'?, a wraz ze wzrostem do$wiadczen wzrastaja
jego umiejetnosci percypowania okreslonych zjawisk akustycznych - nie tylko je dostrzega, ale odczu-
wa i przezywa. Wspdlczesny swiat oferuje niezliczong liczbe takich zjawisk, bodzcow akustycznych.
To ekspansja hatasu - nieustajacych dzwiekéw plynacych, a raczej wdzierajacych sie z ulicy, reklam,
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odtwarzaczy, komputeréw, mediow. Czasem to dzwigki efemeryczne, ktdre nie wzbudzaja nawet cieka-
wosci, cho¢ tworzg obfitg tapete doznan, czesto jednak to dzwigki swiadomie kodowane, percypowane
poprzez selekcje akustycznego materialu muzycznego. Muzyka, bedac tak blisko dziecka, moze stac si¢
daleka, dlatego trzeba si¢ z nig ,,(...) poznaé, zaznajomi¢, spoufali¢, by ja w koficu zrozumie¢™”.

W kontakcie z muzyka odczuwamy swoista przestrzen dzwigkowo-muzyczng. Doswiadczenie
muzyczne wigzemy pierwotnie bardziej z czasem niz przestrzenia. Czas jednak splata sie, w rozumie-
niu muzyki, z ruchem, gra, to za$§ wymaga przestrzeni. Czas i przestrzen sa wiec w muzyce nieroz-
faczne™. Cho¢ pojecie to nie ukonstytuowalo sie w literaturze muzykologicznej w pelni czytelnie, to
jednak L. Polony dokonat rozréznienia czterech odmiennych ontologicznie postaci przestrzeni dzwie-
kowo-muzycznej: (1) przestrzen akustyczna - fizyczna przestrzen dzwigkowa, zwigzana bezposrednio
z akustyka, mierzona za pomocg aparatury i okreslana za pomoca pewnych parametréw fizycznych;
(2) przestrzen stuchowa - dana w doswiadczeniu zmystowym, doznania przestrzeni ujawniajace si¢
w akcie stuchania m.in. muzyki, ale tez wszelkich odgloséw plynacych w przestrzeni fizycznej; (3) prze-
strzen muzyczna — przestrzen dzwigkowa zorganizowana poprzez systemy muzyczne, skale dzwiekowe,
tonalno$¢, reguty harmonii, formy muzyczne, fakture dzwigkows, obsade instrumentalng - jest to jak-
by wewnetrzna przestrzen dzieta muzycznego, przestrzenna kompozycja; (4) przestrzen symboliczna,
mityczna - sfera przestrzennych wyobrazen, przedstawien i asocjacji, a takze pewnych idei, motywoéw,
tematow literackich ujawniajacych sie w utworze muzycznym, w ktérej dokonuje si¢ odbior muzyki'.

Nieograniczone mozliwosci wypowiedzi muzycznej otwieraja dziecku bramy do trzech kategorii
przestrzeni w muzyce: stuchowej, muzycznej i symbolicznej. Jednoczesnie, w wymiarze edukacyjnym,
kategoryzowanie przestrzeni moze sprawia¢ wrazenie $cisle okreslonych granic zamknietych ich spe-
cyfika. Niebezpieczne, zdawac by si¢ moglo, jest uymowanie przestrzeni muzycznej w tych kategoriach.
Zdaniem C. Knittla, propagatora zintegrowanej pedagogiki muzycznej, ,ludzie spotykaja sie w muzyce
nie tylko z muzyka, lecz zarazem wcigz na nowo z sobg. Muzyka staje si¢ w ten sposéb ,humanum”,
medium samodo$wiadczenia i autorozwoju™.

Przestrzen muzyczna w §rodowisku szkolnym ucznia to przestrzen spotkania z muzyka, czyli
z efektami akustycznymi, odglosami z klasy szkolnej, korytarzy, boiska, sali gimnastycznej, muzyka
dziet znanych twoércow. To wspdtbycie z muzyka, ktéra jest w nim samym w postaci artykutowanych
dzwiekow, pomystéw muzycznych i koncepcji, obecnych czesto na etapie audiacji — myslenia muzycz-
nego lub podczas prezentacji swoich wykonan i kreowania oryginalnych pomystéw. Te przestrzen mu-
zyczng wspottworzy czesto z drugim czlowiekiem, z réwiesnikiem, nauczycielem, z ktérym wspolpra-
cuje w grupach warsztatowych, podczas zbiorowego lub grupowego muzykowania.

Obecnosci przestrzeni muzycznej w edukacji muzycznej doswiadczy¢é mozna zwlaszcza poprzez
muzyczng aktywnos¢ tworcza. W relacji muzyka - czlowiek drzemia bowiem ogromne mozliwosci
kreatywne". Uczenie si¢ muzyki, do ktérego jesteSmy przyzwyczajeni, to nie tylko opanowanie jej jezy-
ka, wnikanie w §wiat dorobku muzycznych twdrcéw, ale to konieczno$¢ doswiadczania - przezywania
i wyrazania tego przezycia we wlasnej muzycznej aktywnosci, to znalezienie si¢ w roli twoércy, wyko-
nawcy, stuchacza zainteresowanego muzyka'®.
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Zdaniem Jerzego Kurcza, twdrczo$¢ muzyczna uczniéw stanowi ,,[...]ztozony proces zaktadajacy
réwnoczesnie wykonawstwo i percepcje muzyki, w ktérym dziatanie tworcze, rozumiane jako proces
rozwigzywania problemow, jest w przewazajacej mierze udzialem samych dzieci i gdzie nie rezultaty
(wytwory) tej dziatalnosci, ale sam proces stanowi (z punktu widzenia pedagogiki muzycznej) wartos§é
najwiekszg”". Dziecko poprzez muzyczng aktywnos¢ twdrcza, przez to, co robi: we wlasnej dzialalno-
$ci i swoich wytworach tworzy siebie (autokreacja). Uczy si¢ przez odkrywanie: zauwaza oraz poznaje
material dzwigkowy i jego zrédta akustyczne, przyjmuje role tworcy, wykonawcy i stuchacza. Réznice
wystepujace miedzy muzyczng aktywnoscia tworcy a aktywnoscia tworczg dziecka dotycza tylko stop-
nia transformacji danych wewnetrznych i zewnetrznych oraz dojrzalosci aktéw tworczych, natomiast
mechanizm samego procesu nosi wiele cech wspdlnych?.

Aktywnos$¢ muzyczna moze by¢ pojmowana nie tylko jako akt kreowania dzieta, nowych war-
tosci artystycznych na podstawie zrodla, jakim jest muzyka i jej elementy, takie jak melodia, rytm, dy-
namika, agogika, artykulacja, harmonia, lecz jako interpretacja dziela literackiego, plastycznego, formy
ruchowej i innych dzialan?. Dziatania tworcze w muzyce realizuja sie poprzez improwizacje, ktorej ce-
lem jest poznawanie regul organizowania materialu muzycznego, zaznajamiania si¢ z technikami kom-
ponowania i prezentacji muzyki. Improwizacja jest domeng tylko nielicznych artystéw, ale w edukacji
muzycznej stanowi jezyk wypowiedzi muzycznej kazdego dziecka, ktéry — wspomagany elementami
muzyki - polega na tworzeniu, przetwarzaniu i modyfikowaniu elementéw w konstrukcjach muzycz-
nych. Bodzcem do improwizacji muzycznej moze by¢ stowo, obraz, nastroj, wszelkie pomysly uczniow
niezalezne od uzytego materiatu i formy wypowiedzi.

Improwizacja moze mie¢ charakter swobodny, gdy odnosi si¢ do spontanicznej, niczym nie
skrepowanej wypowiedzi dziecka oraz kierowany, czyli zdyscyplinowany okreslonym czynnikiem mu-
zycznym, takim jak melodia, rytm, harmonia, forma muzyczna. Tego typu improwizacja zawiera sig
w trzech fazach: (1) inwencja pobudzajaca improwizacje (podsuniecie lub wymyslenie wzoru do ob-
robki tworczej); (2) inwencja organizujaca improwizacje (manipulacje wzorem w ramach przez wzor
wyznaczonych); (3) optymalizacja wlasnego pomystu (utrwalenie improwizowanej calosci)*.

Wszelka tworczo$¢ dziecigca jest stymulowana odpowiednimi zadaniami. Sg to zadania ksztalca-
ce dyscypline rytmiczng, melodyczng, wieloglosows, zadania na bazie ¢wiczenn mowy i wszelkich form
aktywnosci muzycznej oraz plastyki®.

Dokonujac analizy muzycznej aktywnosci tworczej, nalezy wyodrebni¢ obszary obejmujace roz-
norodne formy aktywnosci muzycznej dziecka: (1) muzyczna aktywnos¢ tworcza w zakresie mowy,
w ktérej dominuje ekspresja dzialaniowa stymulowana bodzcami stuchowymi, jakimi sg dzwigki
zawarte w muzyce oraz jezyk — ekspresja werbalna, ktéra prowokuje lub staje sie efektem tworczych
dzialan; (2) muzyczna aktywno$¢ twércza w zakresie ruchu, stymulowana bodzcami stuchowymi
i ruchowymi, ktéra przeklada si¢ na ekspresje ruchows, ruchowo-mimiczng oraz muzyczno-rucho-
w3; (3) muzyczna aktywnos¢ tworcza w zakresie stuchania muzyki, stymulowana bodzcami wylacz-
nie stuchowymi, zwigzana bezposrednio z percepcja muzyki; (4) muzyczna aktywnos¢ tworcza w za-
kresie $piewu, stymulowana bodzcami stuchowymi i werbalnymi; (5) muzyczna aktywnos¢ twércza
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w zakresie plastyki, w ktorej dominujg dzialania muzyczne oraz czynnosci plastyczne, jak na przyktad
malowanie, rysowanie*.

Tworczo$¢ w sferze werbalnej ,,opiera si¢ z jednej strony na jezyku zastanym, z drugiej natomiast
tworzy nowe elementy, ktore zostaja wiaczone w konkretny system regul, determinujacy semantyczna
interpretacje”®. Szansg na rozwoj pelnej, niczym nieskrepowanej ekspresji dziecka moze by¢ wykorzy-
stanie jednej formy aktywnos$ci w celu poznania innej, dlatego niezastgpione wrecz w kreacji muzycz-
nej staja sie pojedyncze gloski, onomatopeje, przystowia, wyliczanki, réznorodne dziecigce teksty, jako
zrédlo prowokujace do muzycznego tworzenia. C. Orff, jeden z czolowych propagatoréw muzycznej
tworczosci dzieciecej, definiujac pojecie muzyki elementarnej podkresla, jak wazne jest taczenie muzyki
wlasnie z mowa. Stwierdza, Ze ,,muzyka elementarna nigdy nie jest tylko sama muzyka, potaczona jest
z ruchem, tanicem i mowa, jest takg muzyka, ktérg trzeba samemu gra¢, w ktdra jest sie zaangazowanym
nie jako stuchacz, ale jako wspotgrajacy”™.

Twdrcze walory ruchu mozna znalez¢ we wspdlczesnych, rozpowszechnionych koncepcjach Emi-
la Jacques-Dalcroze’a , Carla Orffa, Rudolfa Labana oraz Rudolfa Steinera. Dalcroze docenial ruch jako
zrodlo aktywnej percepcji i ekspresji muzycznej dziecka, podobnie Orff, dla ktérego improwizacje ru-
chowe staty si¢ jednym z podstawowych elementéw stworzonego przez niego systemu. Sg one niczym
innym, jak przetwarzaniem muzyki na ruch w sposéb tworczy, niczym nieskrepowany. Dziecko jest
tworca, ktory powoluje do zycia muzyke zjednoczong z gestem?. Kreatywno$¢ ruchu stanowi réwniez
podstawe teorii Labana. Jego zdaniem ruch zaspokaja potrzebe tworzenia, a rytm i muzyka moga to-
warzyszy¢ muzycznej aktywnosci dziecka, ktore staje si¢ w tym procesie autorem i aktorem?®. Symbioza
muzyKki i ruchu widoczna jest u Steinera, ktéry podkresla mozliwo$¢ interpretacji ruchowej tonéw, ryt-
mow muzycznych, catych utwordéw, aby dziecko mogto w petni wyzwala¢ ekspresje wewnetrzna.

Stuchanie muzyki jest forma aktywnosci muzycznej, ktdéra, zdaniem A. Pytlaka, syntetyzuje
wszelkie doswiadczenia percepcyjne dziecka®, a ponadto przysparza odbiorcy doswiadczen stucho-
wych, ktére moga pelni¢ role inspiracyjng lub kreacyjna. Ta forma aktywnosci polega nie tylko na
recepcji oraz percypowaniu piosenek, gry na instrumentach muzycznych, utworéw instrumentalnych,
sama percepcja bowiem nie gwarantuje pelnego odbioru muzyki. Jest ona obszarem dajacym mozli-
wos¢ samodzielnego doswiadczania — aktywnego stuchania, eksperymentowania i poszukiwania wlas-
nych rozwigzan.

Droga do naturalnego wprowadzenia dziecka w $wiat muzyki i ekspresji moze stac si¢ $piew, kto-
ry bywa traktowany jako najbardziej naturalna i zarazem najbardziej organiczna forma bezposredniego
kontaktu z muzyka. Poslugiwanie si¢ glosem, pierwszym naturalnym instrumentem, daje szans¢ na
improwizowanie oraz kreowanie muzyki.

Plastyka, cho¢ jest bazg innych réznorodnych jezykéw sztuki, moze rowniez sta¢ sie zrédtem mu-
zycznej tworczosci dziecigcej. Artystyczne dzialania, ktore taczg muzyke z ekspresja plastyczng dziecka,
sprawiaja, Ze staje si¢ ono tworcg, wypowiada si¢ szczerze i autentycznie, tworzy w obszarach, w ktorych
nieokreslono$¢, bezprzedmiotowos¢ pozwala na ,,swobodng gre kojarzen” *, dlatego wprowadzanie
inspiracji muzycznej do dziatania plastycznego jest w petni uzasadnione®.
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Tworzenie muzyki powinno by¢ rozumiane przede wszystkim jako metoda rozwoju ogdlnego,
a nie jako cel. Najwazniejsza jest bowiem sama czynnos¢ tworzenia, a nie jej wytwor rozpatrywany pod
katem oryginalnosci czy nowosci®.

Muzyczna aktywno$¢ tworcza dzieci nie zamyka sie w §wiecie muzycznym. Moze sprzyja¢ ich
tworczym zachowaniom, poznawaniu §wiata, uspoteczni¢, utatwi¢ kontakty interpersonalne, rozwijaé
cechy osobowosci kreatywnej — wyobraznig, pomystowos¢, zaradno$¢, inteligencje, uwage, wrazliwo$¢
estetyczng, jest przy tym specyficzng forma samorealizacji*’. Tworzenie muzyki rozwija tworcze dys-
pozycje czlowieka, ktore wykraczaja poza wylacznie muzyczny zakres, dlatego wychowanie muzyczne
mozna uznac¢ za dziedzing, w ramach ktdrej cechy aktywnosci tworczej dziecka moga by¢ przenoszone
na inne sfery zycia*.

Z punktu widzenia pedagogiki muzycznej tworczo$¢ muzyczna dziecka ma niezaprzeczalng war-
to$¢ dla wszystkich uczniéw, bez wzgledu na ich uzdolnienia®.

Akt tworczy pozwala dziecku dostrzec wlasne mozliwosci, czego wynikiem jest samopoznanie,
samorealizacja i samoakceptacja. Muzyka staje sie czyms osobistym, stwarza okazje do wtasnych obser-
wacji, doswiadczen i przezy¢, daje szanse slyszenia, spostrzegania, tworzenia i odczuwania a w rezulta-
cie rozumienia®.

Zdaniem M. Przychodzinskiej kreatywno$¢ muzyczna dzieci spotyka si¢ ze sprzeciwem $rodo-
wisk muzycznych. Uwaza sig, ze tworzenie muzyki wymaga wysokich kwalifikacji warsztatowych i ta-
lentu, a kreatywnos$¢ muzyczna dzieci moze doprowadzi¢ do dyletantyzmu i utrwalenia ztego smaku?”.

Muzyczna aktywno$¢ tworcza, cho¢ tak lubiana i akceptowana przez dzieci, jest forma trudna,
wymagajaca. Istnieje wiele przyczyn braku zainteresowania tg forma aktywnosci oraz wynikajacymi
z nich trudnosciami z jej realizacja. Warto zwrdci¢ uwage cho¢ na kilka niezbednych elementéw decy-
dujacych o wlasciwym ksztalcie tej formy aktywnosci: (1) nauczyciel - jego umiejetnosci merytoryczne,
warsztatowe, metodycznych i interpersonalne; nauczyciel sam musi by¢ tworcg, przewodnikiem, aby
mogt zrozumieé i prowadzi¢ ucznidéw w strone tworzenia; (2) czas - muzyczng aktywnos¢ tworcza trud-
no zamkna¢ w $cistych granicach czasowych - 45 minutach lekcji; jak zamkna¢ proces, ktory sie kon-
stytuuje, w ktérym uczen poszukuje rozwigzan?; (3) ocenianie — dla nauczyciela nie istnieja obiektywne
kryteria rzetelnej, tréjwymiarowej oceny muzycznej aktywnosci twérczej ucznia: ucznia jako tworcy,
procesu oraz efektu - muzycznej improwizacji. Nie zawsze nauczyciel ma swiadomos¢ odpowiedzialno-
$ci za werdykt jako jedyny ,,sedzia kompetentny” w respektowaniu nowosci i oryginalnosci wytworéw. Mo-
tywacja w twoérczosci ma charakter immanentny, uczen wigc nie powinien ,,tworzy¢ dla oceny”, tylko powinien
odczuwac sens i przyjemno$¢ w improwizacji - muzycznym tworzeniu, co nie koresponduje z wymogami doty-
czacymi oceniania stawianymi nauczycielowi; (4) warunki lokalowe, wyposazenie pracowni — aktywno$¢ duzej
grupy uczniéw jest mozliwa tylko wowczas, gdy jest powszechna, gdy kazdy uczen ma dostep do instrumentéw
muzycznych, materialéw plastycznych, gdy ma miejsce do tego, aby tworzy¢ ruchem, aby dysponowat sprzetem
umozliwiajacym stuchanie muzyki, aby wspoldziatal w grupie; (5) liczebno$¢ klasy - trudno o zindywidualizo-
wane spojrzenie na potencjalnego tworce i znalezienie go w gaszczu kilkudziesieciu uczniow.

Duza role w tworczosci muzycznej dziecka i w ogéle aktywnos$ci muzycznej winna wiec odegra¢
prawidlowo realizowana edukacja muzyczna w szkolnictwie ogoélnoksztalcacym. Bardzo wiele zalezy
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od nauczyciela i jego form pracy. Muzyka moze sta¢ si¢ zwyklym przedmiotem lub obszarem, na kto-
rym nauczyciel bedzie wyzwalat ekspresywno$¢ dzieci®®. Misjg nauczyciela powinno wigc by¢ ksztatto-
wanie nie tylko odtwdrcow i nasladowcow, ale przede wszystkim tworcow™.

Misja jednak czesto odbiega od rzeczywistosci. Ministerialne dyrektywy wspomagaja pro-
ces redukcji bezposredniego doswiadczenia sztuki poprzez eliminowanie muzycznej aktywnosci
ucznia oraz ekspresji*”. Dominujaca od lat w szkolnictwie ogoélnoksztalcacym powszechna eduka-
cja muzyczna natury ekstensywnej, wyeliminowanie specjalistow muzyki z nauczania zintegro-
wanego w klasach I-III, wprowadzenie na kilka lat przedmiotu sztuka, zmniejszenie liczby godzin
przeznaczonych na realizacje przedmiotu muzyka, oficjalne zredukowanie muzycznych zaje¢ po-
zalekcyjnych zmniejszyto range przedmiotu i ograniczylo mozliwosci oddzialtywania dydaktycz-
nego*. Decyzje te, cho¢ czesto modyfikowane, ulepszane, stanowia swoistg antytez¢ podstawowych
celow edukacyjnych i celéw zwigzanych z realizacja przedmiotu muzyka.

Na duzg rozbieznos¢ miedzy wizjg a rzeczywistoscig wskazuja moje osobiste doswiadczenia i ob-
serwacje lekcji muzyki w srodowisku lokalnym, jak i wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan
sondazowych skierowanych do nauczycieli muzyki szkét podstawowych rejonu kaliskiego*?. Korzysta-
nie z wielu form aktywno$ci muzycznej na lekcji muzyki wplywa na atrakcyjnos¢ lekcji i prowokuje
do rozwijania zainteresowan i samorealizacji. W kwestionariuszu ankiety znalazly si¢ wigc wszystkie
formy aktywno$ci muzycznej (mowa, $piew, gra na instrumentach, ruch z muzyka, stuchanie muzyki,
tworzenie muzyki, korelacja muzyki z plastyka), sposréd ktérych nauczyciele mogli wybrac te, ktére
stosuja najczesciej na swoich lekcjach. Wyniki badan wskazaly, ze najmniej popularng forma aktywno-
$ci muzycznej jest tworzenie muzyki, ktére wybrato tylko 12,3% nauczycieli.

Muzyczna aktywno$¢ tworcza to bogaty, réznorodny obszar w przestrzeni muzycznej i edukacyj-
nej dziecka, ktore, jak kazdy cztowiek, jest potencjalnie tworcze. W kazdej aktywnosci twdrczej, w tym
muzycznej, przejawia sie¢ bowiem holistycznie pojmowany ,caly cztowiek” z bagazem osobowoscio-
wym, motywacyjnym, z umiejetnosciami, zdolnosciami, zainteresowaniami i potrzebami, nalezy go
tylko przebudzi¢ i uaktywnic. Sytuacja wymaga ,mistrza”, ktéry poprowadzi ucznia ku muzyce, ktéry
zafascynuje swoja muzycznag pasja, ktdry poszuka drog do wspolnej muzycznej przestrzeni, do wspol-
tworzenia, wspolprzezywania w niej, zastosuje takie zabiegi i metody pracy, ktére rozbudzg aktywnoé¢
twodrczg mlodego czlowieka i umozliwig transfer okreslonych cech i wartosci na cate zycie.

38 Sacher, W. (2003). Ekspresja muzyczna dziecka w szkole ogélnoksztatcgcej. Wychowanie Muzyczne 3, 124.

Wojnar, 1. (1964). Estetyka i wychowanie. Warszawa: PWN, 212.

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 12. 02. 2002 w prawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych,
Rozporzgdzenie MEN i S z dnia 26. 02. 2002 w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego
w poszczegdlnych typach szkol, zatgcznik nr 2 (Dz. U. z 2002 r., nr 51, poz. 458). Zgodnie z podstawg programowg formy aktywnosci
muzycznej ucznia takie, jak: §piew, muzykowanie na instrumentach, dziatania muzyczno- ruchowe, tworzenie struktur dZwiekowych,
moga by¢ realizowane nieobowigzkowo przy jednej godzinie lekcyjnej w tygodniu.

39

40

4 Stanowisko nauczycieli akademickich zebranych na sesji naukowej wychowania muzycznego w Lodzi (10-12. 05. 1999) w sprawie wycho-

wania estetycznego w szkotach. (1999) ISME 2/3, 86-87.

Stanowisko Rady Gléwnej Szkolnictwa Wyzszego nr 52/99 z dn. 29. 04. 1999 w sprawie zespolu dokumentéw na temat polityki eduka-
cyjnej MEN.

Zarzadzenie nr 23 z dnia 06. 08. 1993 zmieniajgce zarzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania (Dz. Urz. MEN nr 7 z 01. 09.
1993)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26.02.2002 w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegolnych typach szkot, Zatacznik nr 2 (Dz. U. Z 2002 r., nr 51, poz. 458).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego
oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegélnych typach szkot, w ktérym dokonane sa pozytywne zmiany dotyczace nauczania muzyki, jed-
nak sg to raczej zmiany programowe.

42 Badania sondazowe przeprowadzono przez A. Szalek w 2011 roku, wéréd 81 nauczycieli muzyki rejonu kaliskiego szkét podstawo-

wych, za pomocg Kwestionariusza przeznaczonego dla nauczycieli muzyk na temat: Rola szkoly w rozwijaniu zainteresowan muzycznych
uczniow.
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Idea przywddztwa edukacyjnego jest silnie zwigzana z dojrzaloscia do samodzielnosci. ,,Przy-
wodztwo w przestrzeni edukacyjnej najpelniej wyraza si¢ w relacjach dojrzewania do przywddztwa,
poniewaz przewodzenie zaczyna si¢ od pasji, mysli przewodniej, tj. pelnego poznania samego siebie
i osobistych wartosci. Prawdziwe przywodztwo to obecno$¢ wewnetrznych relacji podmiotowych, ni-
czym podr6z w glab siebie samego i emocjonalne obrazowanie stale pomnazanych wartosci indywi-
dualnych, duchowych, obecnos¢ wiary we wlasne sity i mozliwosci, znajomos¢ wlasnych przekonan
i dojrzatych pogladéw, wiedzy kim jestem i co jest dla mnie wazne. To obecno$¢ samoswiadomosci
przewodzenia najpierw sobie samemu, dla siebie, a dopiero potem innym i dla innych™. Dojrzalos¢ do

samodzielno$ci oznacza umiejetnos¢ krytycznego myslenia, ta z kolei nie moze si¢ obejs¢ bez racjo
nalnej rewizji wlasnych pogladéw i wartosci. Dlaczego jest to tak istotne dla samodzielno$ci? Bez owej
rewizji wewnetrznej, swoistego przewarto$ciowania oraz poznania samego siebie (interpsychicznego
i intrapsychicznego) w dialogu z ideami zewnetrznymi (spolecznymi i osobowymi) cztowiek pozostaje
niewolnikiem i bezwolnym wykonawcg tego, czym byl indoktrynowany w dziecinstwie. Bezkrytycyzm
w przestrzeni edukacyjnej i edukowanej wspiera wczesniej zaprogramowane idee, nie majace racjonal-
nego potwierdzenia w rzeczywistosci.

Przestrzen edukacyjna to wedtug I. Suriny ,w najszerszym znaczeniu przestrzen, w ktérej doko-
nuja si¢ procesy edukacyjne. (...) Przez przestrzen edukacyjng rozumiemy wzglednie racjonalna, jed-
nolita konstrukcj¢ uporzadkowania zycia spolecznego, dzialalnosci spolecznej opartej na subiektyw-
no-obiektywnej percepcji rzeczywistosci spotecznej, u podstaw ktdrej znajduje sie system szkolnictwa
i dziatalno$¢ edukacyjna, ktérej gléownym celem jest ksztaltowanie osobowosci™.

1 Ptak, M. (2010). (Nie)mozliwosci edukacyjnego przywédztwa w pracy nauczyciela. W: Denek, K., Kaminiska, A. i in. (red.) Edukacja jutra.

Proces ksztalcenia i jego uczestnicy. Sosnowiec: Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas”, 167.
Surina, I. (2010). Rozwazania i przestrzeni edukacyjnej - od teorii do praktyki. W: Surina, L. (red.). Przestrzeri edukacja wobec wyzwar
i oczekiwati spotecznych. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, 14.
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Spoteczne podsystemy przestrzeni edukacyjnej to nauczyciele, uczniowie, rodzice, administracja
szkoly i spolecznosci lokalne stuzace okreslonym grupom spofecznym i jednostkom’, grupy réowiesni-
cze, grupy formalne i nieformalne, rodzina, przyjaciele i znajomi i nieznajomi a takze ksi¢za, zakonnice,
katechetki, katecheci i wspolnoty religijne.

W systemie edukacji dzieci, mlodziez i osoby doroste uczg si¢, przez co poznajg i wzbogacaja swo-
je doswiadczenia spoleczno-kulturowe: ,,Percepcja przestrzeni opiera si¢ na caloksztalcie rzeczywistych
badz potencjalnych wydarzen w niej zachodzacych, jak réwniez na systemie stosunkéw w procesie
edukaciji, bazujacych na wzorcach kulturowych, wartoéciach i normach przyjetych w spoteczenstwie™.
Przestrzen edukacyjna jest zatem ,,miejscem”, w ktérym odbywa si¢ promocja pewnych idei oraz ich
ograniczanie, a nawet rugowanie. To silne oddzialywanie na memy, bedace jednostkami kulturowego
dziedziczenia®, ktére s3 promowane lub degradowane, wyznaczajac przez to charakter ich funkcjonowa-
nia w okres$lonym czasie i populacji jako dominujace lub recesywne — w zaleznosci od réznych czynni-
kow, takich jak popularno$¢, moda, sprawdzalnos¢, funkcjonalnosé, korzysci. Afirmacja idei krazacych
w przestrzeni edukacyjnej odbywa si¢ zaréwno poprzez oddzialywania spoleczne, jak i oddzialywania
jednostek osobowych, gdzie szczegélne miejsce przypada przywodcy edukacyjnemu, poniewaz ,,Opie-
rajac si¢ na fundamentalnej zasadzie pedagogiki spolecznej, ze zachowania ludzkie odzwierciedlajg za-
chowania innych ludzi, podmiotowos¢ przywddcza nauczycieli bedzie miala swoje odzwierciedlenie
w postawach, wiedzy i dos§wiadczeniu edukacyjnym uczniéw™. Wszystkie osoby w przestrzeni eduka-
cyjnej tworzg uklad(y) cyrkularny(/e) wewnatrz niej — zanurzonej w konkretne konteksty kulturowe.
Stad doniosta jest odpowiedzialnos¢ nauczycieli za ksztaltowanie kolejnych pokolen: na jakim poziomie
otrzymaja edukacje, jakie normy moralne zostang im przekazane, jaki bedzie wplyw autorytetéw na
uczniow.

Niezwykle istotng dla obecnych czaséw wydaje si¢ by¢ dyskusja wokol nauczania przedmiotu,
jakim jest religia (w wigkszosci polskich szkot religia Kosciota katolickiego). Przedmiot ten znajduje si¢
w siatce godzin juz w przedszkolach, potem nieprzerwanie pojawia sie na kazdym poziomie nauczania:
w szkole podstawowej, gimnazjum, liceum czy technikum oraz na poziomie szkét zawodowych. Religia
jest swoistym wytworem kulturowym, ktdry stal si¢ bardzo wazny dla okreslenia homo sapiens sapiens
tym, czym stat si¢ nasz gatunek: ,Malpa pozostaje uwigziona w swej zwierzgcosci, tymczasem cztowiek
moze si¢ jej pozby¢, czesciowo lub calkowicie, lub odcia¢ sie od niej, oprzec sie jej i przekroczy¢, nadajac
jej specyficzng forme. Stad bierze si¢ kultura™. Ale czy rzeczywiscie wspdlczesnie cztowiek musi odno-
si¢ sie li i jedynie do religii, by odnalez¢ humanistyczne wartosci?

Religijnos¢ jest zjawiskiem naturalnym?®, co ma konkretny wymiar ewolucyjny: jednym z licz-
nych zrddet religijnosci s3 mechanizmy, jakim podlegaliémy — my ludzie - w toku przemian ewolu-
cyjnych w obrebie naszego gatunku homo sapiens oraz podgatunku homo sapiens sapiens. Dla istot
spolecznych, by przetrwaly w grupie, bardzo istotnym jest czynnik lojalnosci, ktdry gwarantuje religia.
Jej powstanie mozna takze ttumaczy¢ jako produkt uboczny ewolucji w postaci psychologicznej skton-
nosci, jaka jest postuszenstwo (dzieci bedace postuszne starszym i bardziej doswiadczonym osobnikom,

3 Ptak, M. M. (2008). Relacje podmiotéw w przestrzeni przywédztwa edukacyjnego. Pedagogiczna rewitalizacja najistotniejszych wartosci.

W: Modrzewski, J.,. Smiatek, M. J., Wojnowski, K. (red.). Relacje podmiotéw (w) lokalnej przestrzeni edukacyjnej (inspiracje...)
Kalisz-Poznan: Wydawnictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu - Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny, 325.

Surina, I. (2010), 15.
Dawkins, R. (2007). B6g urojony. (ttum. Szwajcer, P.). Warszawa: Wydawnictwo CiS, 265.
Ptak, M. (2010), 168.

Oufray, M. (2009). Antypodrecznik filozofii. Lekcje sokratejskie i alternatywne. (thum E. i A. Anuszkiewiczowie). Warszawa:
Wydawnictwo Czarna Owca, 34.

Dennett, D. C. (2008). Odczarowanie. Religia jako zjawisko naturalne. (thtum. B. Stanosz). Warszawa: PIW.



MEANDRY INDOKTRYNACJI I MYSLENIA KRYTYCZNEGO Q7
W PRZESTRZENI PRZYWODZTWA EDUKACYJNEGO

maja przewage ewolucyjng nad rowiesnikami, ktorzy sa tej skfonnosci pozbawieni i przez to narazaja
sie na wigcej niebezpieczenstw)’. Jednak sktonnos¢ do zabobonéw zostala zaobserwowana w istotach
zywych na duzo nizszym stadium rozwoju. Eksperyment, w ktérym jej dowiedziono, przeprowadzit B.
F. Skinner' na gotebiach: karmigc je w przypadkowym czasie, otrzymat ,zabobonnie taniczace gotebie”.
Stalo si¢ tak, poniewaz gdy golebie dostawaly ziarno w przypadkowym czasie, szukaly powigzania
z aktualnie wykonywanym przez nie ruchem. Najwyrazniej spodziewaly sie, Ze powtarzanie go przy-
niesie im efekt w postaci ziarna. Jesli golab znéw otrzymat je (przypadkowo), kiedy wykonywat dang
czynnos¢, np. machatl skrzydlami, kiwal glows itp., zwigzek pomiedzy pojawieniem si¢ ziarna a ru-
chem wzmacnial si¢. W ten sposdb F. Skinner otrzymat ,tanczace” golebie. Sktonnos¢ do zabobonéw
u innych gatunkéw pokazuje tendencje istniejaca réwniez wsréd homo sapiens sapiens. Czlowiek ma
zatem naturalne i archaiczne predyspozycje do religijnosci.

Spoleczenstwo polskie najbardziej zwigzane jest z religia gloszong przez Kosciot katolicki, co ma
wymiar ilosciowy, jak i jakosciowy. W dzisiejszej rzeczywistoséci znaczenie Kosciota katolickiego, jako
instytucji, jest dalece mniej istotne dla przecietnego Polaka w poréwnaniu z czasami sprzed obalenia
systemu komunistycznego w Polsce. Ogromne znaczenie mialta osoba Jana Pawla II - papieza Polaka,
ktérego wsparcie dla idei wolnosciowych bylo motorem przemian i — w duzej mierze - zapleczem
ideologicznym dla ,,Solidarnosci”. Spoteczenstwo polskie wywalczylo sobie wolnos¢, o ktérg zabiega-
to. Wspolczesnie Kosciot katolicki nie jest juz tak oczywistym wyznacznikiem wolnosci i umacniania
w niej. Paradoksalnie instytucja ta i tworzacy ja ludzie, cho¢ przyczynita sie do obecnej wolnosci, co-
raz cze$ciej jest postrzegana jako Zrédlo uciskania wartosci humanistycznych, ktdre stawiajg przeciez
w centrum zainteresowania dobro czlowieka, a nie Boga.

W ostatnich latach odnotowujemy szereg zmian spolecznych, wydarzen i dyskusji silnie zwigza-
nych z wiarg gloszong przez instytucje¢ Kosciota katolickiego, m. in.: (1) wybory w pazdzierniku 2011 r.
i wejscie do Sejmu Ruchu Palikota jest sygnalem zeswiecczania spoteczenstwa polskiego, co dodatkowo
potwierdzaja wczesniejsze badania'’; (2) debaty woko! symboli religijnych w Sejmie, szkotach i innych
placéwkach o charakterze swieckim; (3) debaty na temat kwestii obecnosci przedmiotu szkolnego, ja-
kim jest religia (Kosciota katolickiego) w przedszkolach i szkotach gdzie, nauczane sg tresci niezgodne
z duchem Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej'?; (4) debaty na temat przedmiotéw szkolnych: wycho-
wania do zycia w rodzinie i etyki w szkotach oraz kwalifikacji prowadzacych je 0sob; (5) ciagle trwajace
dyskusje etyczne na temat zaplodnienia in vitro, aborcji, eutanazji, legalizacji zwigzkéw partnerskich
(0s6b homoseksualnych); (6) zjawisko pedofilii wsrod ksiezy oraz skandale wokol podwojnej moral-
nosci ksiezy"; (7) naruszanie sfery osobistej jednostki w celach wyzszego ,duchowego” dobra, czgsto
przekraczajac granice prawna, np.: kwestia utrudnianej proceduralnie apostazji w Polsce oraz prze-
chowywania i dostepu do danych osobowych apostatéw w instytucji Kosciota katolickiego; (8) sygnaty
zaostrzania si¢ fanatyzmu religijnego w spoleczenstwie (sprawa krzyza przed Palacem Prezydenckim
22010 r., katastrofa smolenska, kontrowersyjne kwestie angelizacji L. Kaczynskiego i K. Wojtyly, egzor-
cyzmy odprawiane w protescie przed koncertem Madonny w Polsce w sierpniu 2011 i 2012 r.); (9) w me-
diach czesto informacje na temat religii katolickiej sg przekazywane w sposdb, ktéry nie powinien
budzi¢ watpliwosci, ze sa jedyna prawda: katolickie $wigta Bozego Narodzenia i Wielkanocy, jak sie oka-
zuje, czgsto ,obchodzimy” - takiej formy uzywaja dziennikarze w publicznej telewizji ogélnopolskiej,

°  Dawkins, R. (2007), 235-238
Babel, P. (2007). Tajemnice niemalowanego drewna. Charaktery. Magazyn Psychologiczny, 127, 32-34.

Boguszewski, R. (oprac.) (2010). Komunikat z badari CBOS: Co jest wazne, co mozna, a czego nie wolno — normy i wartosci w zyciu
Polakéw. Warszawa: CBOS. http://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2010/K_099_10.PDF, dostep: 03.03.2012.

Na podstawie wypowiedzi Hartman, J. W: Kropka nad i — program publicystyczny M. Olejnik, TVN, 19.03.2012 r.
B Kim, R., Swietochowicz, M. (2012). Nieswiete rodziny. Newsweek Polska 31, 29-31.
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natomiast prawostawne $wigta, obchodzg prawostawni - ,,oni”. To jeden z bardzo licznych przyktadow
uprzywilejowania $wiagt obchodzonych w Kosciele katolickim w polskiej telewizji publicznej; (10) de-
baty na temat finansowania Kosciota katolickiego z budzetu panstwa, np.: kontrowersje wokdt Komisji
Majatkowej, poprzez ktorg Kosciol katolicki odzyskiwal zawlaszczone przez PRL dobra oraz kwestia
Funduszu Koscielnego, ktdry zostal utworzony w latach pie¢dziesigtych jako rekompensata za zabrane
Kosciotowi katolickiemu dobra materialne. Obecnie zostaly one zwrdcone, jednak debata wokét Fun-
duszu Koscielnego stala sie areng walki o wptyw Kosciola katolickiego na panstwo polskie oraz proba/
poczatkiem rozdzielenia Kosciola od panstwa'.

Wydarzenia te s3 obecnie szeroko dyskutowane w Polsce, postawy zajmowane w zwigzku z nimi
majg niebagatelny wplyw na przestrzen edukacyjna oraz edukowang. Czesto prezentowane s3 skraj-
ne stanowiska, zgodne z obranym $wiatopogladem. M. Eliade okreslit czlowieka jako istote religijng
— homo religiosus, co podkresla jego ukierunkowanie na transcendencje, czyli na Boga; religijno$c¢ jest tu-
taj potraktowana ,jako istotny wymiar ludzkiego bytu uzyskujacego kontakt ze sferg sacrum za pomoca
symbolu™?. Bardzo cze¢sto antagonizmem tego profilu bedzie homo rationalis (Yac. rationalis — rozumny,
na rozumie oparty, rozsadny). Wladza rozumu jest bowiem najwazniejszym atrybutem czlowieka, po-
zwalajagc mu zaréwno rozumie¢ uporzadkowang strukture rzeczywistosci i odkrywac jej przyczyno-
wosci, jak i rozumnie (madrze) ksztaltowaé wlasne zycie™®. Te kierunki myslenia s3 podstawowym
czynnikiem §wiatopogladowym i ksztaltujg sie zaréwno w catych spoleczenstwach w ciaggu wiekow, jak
i indywidualnie w kazdym cztowieku. W zaleznosci od przewagi aspektualnej wymienionych okreslen
w konstrukcjach myslowych jednostki osobowej — ksztaltuje ona swoje poglady.

Podobnie jak obraz sinusoidy Juliana Krzyzanowskiego prezentuje kumulowanie si¢ idei po-
szczegolnych epok raz po stronie rozumu, wiedzy i materii, a innym razem po stronie wiary, uczucia
i niematerialnych idei animistycznych, podobne wychylenia odnotowuje si¢ w edukacji w minionych
epokach oraz w poszczegélnych osrodkach edukacyjnych: raz wazniejsze staje si¢ myslenie krytyczne,
samodzielno$¢, aktywnos¢, kreatywnos¢ — innym razem za wartos$¢ uznaje si¢ postuszenstwo, biernosé
w przyjmowaniu tzw. prawd objawionych, slepe podazanie za wyznaczonymi przez innych celami.

Problem ten jest w pewien sposéb poruszony w dokumencie normatywnym, jakim jest Konsty-
tucja Rzeczypospolitej Polskiej. Wedtug niego dostep do nauki jest powszechny. Dokument ten ma tez
zapewniac tolerancje §wiatopogladowa. Za powszechnoscig prawa do nauki oraz prawa do réwnego
wyksztalcenia przemawiajg miedzy innymi art. 70 §1: ,Kazdy ma prawo do nauki. Nauka do 18. roku
zycia jest obowigzkowa. Sposdb wykonywania obowigzku szkolnego okresla ustawa” oraz art. 70 §4:
»-Wladze publiczne zapewniaja obywatelom powszechny i réwny dostep do wyksztalcenia. W tym celu
tworzg i wspieraja systemy indywidualnej pomocy finansowej i organizacyjnej dla uczniéw i studentow.
Warunki udzielania pomocy okresla ustawa”. Ten akt prawny - zgodnie z akurat chlubng czgscig hi-
storii dotyczacg tolerancji religijnej — gwarantuje art. 53 §1: ,,Kazdemu zapewnia si¢ wolno$¢ sumienia
ireligii”; art. 53 §4: Religia kosciota lub innego zwigzku wyznaniowego o uregulowanej sytuacji prawnej
moze by¢ przedmiotem nauczania w szkole, przy czym nie moze by¢ naruszona wolno$¢ sumienia i re-
ligii innych oséb”; art. 53 §6: ,,Nikt nie moze by¢ zmuszany do uczestniczenia ani do nieuczestniczenia
w praktykach religijnych™ art. 53 §7: ,Nikt nie moze by¢ obowiazany przez organy wiadzy publicznej

Na podstawie wypowiedzi K. Kutza. W: Tomasz Lis na Zywo - program publicystyczny w TVP2. 19.03.2012, godz. 21.50.

Ostrowska, U. (2003). Humanizm. W: Pilch, T. (red.). Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 1.1 Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 268.

Gara, J. (2003). Racjonalizm. W: Pilch, T. (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. V. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, 11.

Woloszyn, S. (2006). Rozwdj i zmiennosé wychowania i ksztatcenia. W: Kwieciniski, Z., Sliwerski, B. (red.). Pedagogika. Podregcznik
akademicki. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 73-182.
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do ujawnienia swojego $wiatopogladu, przekonan religijnych lub wyznania”. Idee powszechnej i row-
nej edukacji zdaja si¢ by¢ wznioste, uprawnione oraz dajace kazdemu obywatelowi réwne szanse. Jed-
nak w Polsce istnieje szereg mechanizmoéw faworyzujacych religijno$¢, co wida¢ juz w analizie jezyka,
ktérym zostala napisana Konstytucja. Opisywana w Preambule bezwyznaniowos¢ moze w znaczeniu
ogolnym oznaczac osoby wierzace w idee animistyczne i Boga, ale nie zwiazane z Zadna religia, a takze
agnostykow i ateistow. Ci ostatni s3 zatem w tym jednym slowie zréwnani z ideami, ktére omijaja sze-
rokim fukiem. Powszechna edukacja moze by¢ narzedziem manipulacji i wzmagania poczucia wolnosci
pozornej: w tre$ciach indoktrynacji religijnej odnalez¢ mozna gléwnie tresci odnoszace sie, posrednio
lub bezposrednio, do preferowania poddawania si¢ autorytetom religijnym oraz skutkuje bezmyslnos-
cig jednostek osobowych niejako w obrebie doktryn i dogmatéw oraz tych plaszczyzn spotecznych, kto-
rych dotyczy. Inng kwestig jest, ze niemozliwos¢ ich realizacji promuje hipokryzje. Wielopokoleniowa
indoktrynacja religijna tworzy zlude jedynej prawdy. W takiej klatce myslowej trudno jest wiedzie¢
o jakimkolwiek innym mozliwym $wiatopogladzie, zwlaszcza ze w obrebie myslenia religijnego jest on
grzeszny i z zasady nalezy go odrzuci¢, nie nalezy si¢ nad nim zastanawia¢ ani go poznawac. Wpisuje
sie to znakomicie w $lepe zaufanie, ktérym maja by¢ darzeni zaréwno przywddcy religijni, jak i osoby
odznaczajace si¢ cechami religijnymi. Taka aneksja religijnosci w stuzbie wladzy i wpltywu na ludzi
wydaje sie by¢ dos¢ skuteczng strategia, patrzac na dzialalnos$¢ T. Rydzyka, J. Kaczynskiego, P. Natanka
czy A. Hitlera. To zestawienie moze wydawac si¢ kontrowersyjne, lecz mechanizm postepowania tych
0s6b w zakresie wykorzystywania religii katolickiej dla umacniania wlasnej pozycji jest bardzo podob-
ny - w przypadku tego ostatniego nastepuje znaczne przesunigcie ilosciowe i jako$ciowe — dla idei hit-
leryzmu pod plaszczem przysiegi postuszenstwa ztozonej Bogu. Za czaséw Hitlera gineli ludzie. Jednak
wszyscy oni postuguja si¢ religia i atrybutami religijnymi, by wzmocni¢ swoja wladze i uwiarygodnic
siebie w oczach wierzacych religijnie oraz podporzadkowac¢ ich sobie. Stosowana jest do tego celu pro-
paganda edukujaca, a wlasciwie indoktrynujaca religijnie.

Historyzm oraz swoisty nepotyzm etniczny i kulturowy'®, powszechne we wspoélczesnej edukacji,
implikuja specyfike wspolczesnej przestrzeni edukacyjnej i edukowanej. Szczegdlny kontekst wspot-
czesnej przestrzeni edukacyjnej i edukowanej w Polsce warunkowany jest poprzez szczegélne i bardzo
silne powigzanie panstwa polskiego z Kosciotem katolickim.

Bardzo istotnym dla niniejszych rozwazan jest fakt, iz Polska jest krajem wyznaniowym. Swiadcza
o tym: (1) uprzywilejowanie kleru oraz Kosciota katolickiego w wymiarze materialnym w poréwnaniu
z innymi grupami spofecznymi oraz innymi instytucjami (znikome obcigzenia finansowe wzgledem
panstwa przy finansowaniu przez nie autoreklamy, szkolenia kadr i rozbudowywania infrastruktury);
(2) dostosowywanie praw stanowionych przez panstwo do interesu Kosciota katolickiego (formalnych,
finansowych oraz spotecznych); (3) rzadzacy oraz pretendenci czg¢sto odznaczaja si¢ przynaleznoscia
do Kosciota katolickiego, co przejawia si¢ tak w atrybutach, jak i w oficjalnym uczestnictwie w ry-
tuatach religijnych, oficjalnych kontaktach z osobami reprezentujacymi wtadze Kosciota katolickiego
ukazujacych poddanczos¢ wobec wladzy koscielnej; (4) ograniczenie wolnosci stowa na rzecz doktryny
katolickiej; (5) ograniczanie wolnosci osobistej poprzez zanikanie umiejetnoséci krytycznego myslenia,
co zwigzane jest z silng indoktrynacja religijng w dziecinstwie w wieku mtodzienczym; (6) szerzenie si¢
idei Ko$ciofa katolickiego®.

Wszystkie wymienione aspekty majg przemozny wplyw na przestrzen edukacyjng i edukowa-
ng, poniewaz stanowia niejako trzon panstwowosci oraz trzon edukacji w szkolnictwie panstwowym

18 Stanosz, B. (2003). Edukacja demokratyczna. Bez Dogmatu, 53. http://www.racjonalista.pl/kk.php/s,3201/q,Edukacja.demokratyczna,

dostep: 24.07.2012.

9 Stanosz, B. (2006). Paristwo wyznaniowe. http://www.racjonalista.pl/kk.php/s,4640/q,Panstwo.wyznaniowe. Dostep: 24.07.2012.
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oraz preferowanym niepublicznym. Implikuje to promowanie religii katolickiej i jej idei oraz nieuczenie
i niepokazywanie, na czym polega metoda naukowa. Istotnos¢ tego polega na pokazywaniu pogladéw
tylko jednej, uprzywilejowanej strony, ktora sa idee katolickie wplecione w szkolnictwo panstwowe bez
- przynajmniej w sposdb réwnouprawniony — promowania wiedzy o metodzie naukowej. Powszechno$¢
i dostepnosci nauki wcale nie jest zagwarantowana przez Konstytucje w obecnym systemie szkolni-
ctwa, chociazby poprzez stronniczos¢ w promowaniu idei katolickich ponad naukowymi. Poprzez to
- w obecnym systemie — uczniowie nie maja raczej szansy dowiedziec sie, ze: ,, Intersubiektywna kontro-
lowalnos¢ nauki oddziela ja ostro od wszelkiej pseudonauki, w tym teologii. Twierdzenia pseudonauk
formulowane s3 w sposéb na tyle niejasny, by doswiadczenie nie moglo ich obali¢; méwimy, Ze sa one
zasadniczo niefalsyfikowalne i jako takie pozbawione sensu empirycznego. Specyfika teologii polega na
tym, ze przyjmuje si¢ w niej objawienie jako zZrédto prawdy niezalezne od rozumu i do$§wiadczenia, a na-
wet nadrzedne wobec nich” *. To, czego dowiaduja i nie dowiaduja si¢ uczniowie, jest $cisle zwigzane
z dezinformacjg spoteczna w Polsce na ten temat, dezinformacja, ktdra czgsto dotyka takze nauczycieli.

Na pedagogiczny habitus wspdlczesnego nauczyciela skladaja si¢ przede wszystkim wszelkie gra-
dienty religii katolickiej, ktore towarzysza mu czesto juz od dziecinstwa (nauczyciel jest wigc czesto,
cho¢ nie zawsze, osobg zindoktrynowang religia katolicka w wigkszym lub mniejszym stopniu), po-
przez okres dorastania, mlodos¢ i srodowisko pracy, ktérym staje si¢ przedszkole, czy szkola — a skoro
jest to placowka publiczna, to nauczyciel - juz niezaleznie od wlasnych pogladéw - raczej skazany jest
na prokatolickie odzialtywanie w niej na swoich wychowankoéw. Religia Kosciola katolickiego wydaje si¢
by¢ wszechobecna w Polsce. Przyklady najpopularniejszych przejawow, dos¢ powszechnie wpisanych
w koloryt naszej atawistycznej edukacji, to miedzy innymi: (1) rozpoczynanie i konczenie roku szkol-
nego mszg $wiegta; (2) rekolekcje wielkopostne jako kilkudniowa przerwa w nauczaniu i niemalze obo-
wigzkowe uczestnictwo ucznidéw; (3) czgsto organizowane jasetka, $piewy koled w szkotach; (4) krzy-
ze wiszace w klasach; (5) do niedawna religia katolicka wymieniona jako przedmiot na $§wiadectwie;
(6) pielgrzymki klasowe przed maturg; (7) powolywanie sie na symbolike chrzescijanskag w nazwach
szkol, historii patronéw szkol, hymnach szkél; (8) lekcje historii powszechnie okrojone z uczciwego
nauczania o brutalnosci Kosciofa katolickiego w przesztosci.

Wiarygodnos¢ religijna zasadza si¢ w duzej mierze na indoktrynacji juz od wczesnego dziecin-
stwa. Dziecko przechodzi szereg inicjacji, a pierwszg z nich jest tzw. sakrament chrztu $§w. Poza spo-
tecznymi czynnikami wytwarzajacymi potrzebe ochrzczenia dziecka, Kosciél - w gloszonych przez
niego doktrynach - zastrasza swoich wiernych, ze jesli dziecko nie zostanie ochrzczone, to nie bedzie
moglo by¢ zbawione. ,,Chrzci¢ (gr. baptizein) oznacza: ,,zanurzy¢, pograzy¢’; ,zanurzenie” w wodzie
jest symbolem pogrzebania katechumena w $mierci Chrystusa, z ktérej powstaje przez zmartwych-
wstanie z Nim jako ,nowe stworzenie” (2 Kor 5,17; Ga 6,15)” *'. Istotnie chrzest pogrgza: w ,wierze”
Kosciota katolickiego (o ile — bfednie — uzna¢, zZe noworodek jest w stanie wierzy¢ w zmartwychwsta-
nie i zbawienie przez meke i Smier¢ Jezusa z Nazaretu) lub przynajmniej w statystyce Kosciola katoli-
ckiego jako osobe¢ bedaca chrzescijaninem. Poprzez afirmacje wiary religijnej zawartej w Katechizmie
Kodciola Katolickiego chrzest $w. jest w rozumieniu nauki Kos$ciola katolickiego m. in.: ,sakramen-
tem wiary™?, oczyszczeniem, uswigceniem 1 usprawiedliwieniem®, urzeczywistnieniem narodzenia

20" Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. http://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm. Dostep: 25.07.2012.

2L Baranowski, M. Kuczwara, S. (oprac.) (1994). Przypisy. Katechizm Kosciola Katolickiego. Cze$¢ druga. Celebracja misterium chrzescijati-

skiego, Wydawnictwo Pallotinum. Zrédto: http://www.katechizm.opoka.org.pl/rkkkII-2-1.htm, Dostep: 05.08.2012, 1214.
> Tamaie, 1236.
> Tamze, 1227.
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zwody i z Ducha, bez ktérego nikt ,nie moze wejsc¢ do Krélestwa Bozego” (J 3,5)**. Uzasadnieniem chrztu
jest tradycja wynikajaca ze Starego Testamentu — w Katechizmie Ko$ciota Katolickiego s3 wskazane
wydarzenia, ktdre maja by¢ zapowiedzig tego sakramentu: arka Noego (1 P 3,20)*, przejicie przez
Morze Czerwone i wyjécie z niewoli egipskiej**. W Nowym Testamencie: ,Po swoim zmartwych-
wstaniu Jezus daje Apostotom taki nakaz: »Idzcie wiec i nauczajcie wszystkie narody, udzielajac im
chrztu w imig Ojca i Syna, i Ducha Swigtego. Uczcie je zachowywaé wszystko, co wam przykazatem”
(Mt 28, 19-20)«*. Zatem wiarygodnos¢ chrztu $w. oparta jest na tradycji uznawania ksigg Starego Te-
stamentu jako objawienia przyszlego blogostawienistwa bozego w ramach rytualu chrztu $w.; tradycji
uznawania objawienia i nakazu Jezusa z Nazaretu w Nowym Testamencie oraz potwierdzana wspol-
czes$nie przez autorytet Kosciola katolickiego. Nie sg to argumenty, ktére s réwnouprawnione logicz-
nie. S3 to sofizmaty oparte na tradycji, zalozeniu, Ze co jest stare, to jest prawidlowe, nadinterpretacji
zdarzen opisanych w Starym Testamencie na zasadzie podobnej do tej, wedlug ktérej obecnie odczy-
tuje si¢ kolejne Centurie Nostradamusa. Jego jezyk symboli jest tak zagmatwany i niejasny jak jezyk
artysty, ktory ma przeciez zadanie ewokowac, powodowa¢ tak rézne odczucia jak i rézne skojarzenia
i mysli. Bazujac na tym mechanizmie, wielcy wroézbici, astronomowie i przepowiadacze przyszlosci
»interpretujg” rzeczywistos¢ klienta, a wielki wizjoner z Salon w dwoch czterowierszach 74 z Centurii
X150 z Centurii I przepowiedzial powstanie martwych z grobu w roku 2008 oraz sktadanie krwawych
ofiar przez nieznang sekte praktykujaca krwawe obrzedy. Ta rzekoma przepowiednia zostala spisana
nastepujacymi sfowami: ,,Rok wielkiego siodmego numeru obrécony/Pojawi w czasie igrzysk heka-
tomby/Niedaleko od Wielkiego Tysiaclecia,/Kiedy zmarli opuszcza swoje groby”*. Nie jest logicznym
wierzy¢ w tego rodzaju cytaty, poniewaz opierajg si¢ ona na autorytecie wrdzbity i astrologa, a astrolo-
gia jest zdeklasyfikowana jako nauka - jest wigc pseudonauka. Opieraja si¢ one takze na magicznym
i mitycznym autorytecie osob odczytujacych Centurie oraz samego Nostradamusa. Obecnie zagma-
twane mysli Nostradamusa oraz ,dzielo” jego zycia: profetyczne czterowiersze, zwane ,,Centuriami”,
dzialaja do$¢ silnie na wspolczesnego czlowieka - na tyle silnie, by kupowac¢ ksiazki mu poswigcone
oraz produkowa¢ programy telewizyjne o wizjonerze, poniewaz jest na nie popyt. Tajemniczo$¢ oraz
groza przepowiedni Majow, jakoby rok 2012 miatby by¢ ostatnim rokiem dla ludzkosci, odpowiednio
podsycana w mediach i pseudonaukowych programach ma opfacalng dla ich producentéw moc mar-
ketingowa. Podobne mechanizmy odnajdujemy w uzasadnianiu chrztu przez Koscidt katolicki. Tak
samo dopatrywanie si¢ w historii o starcu imieniem Noe przepowiedni przyszlego rytuatu, w ktérym
bedzie si¢ osobe majaca stac sie chrzescijaninem polewac woda jest co najwyzej parabola — pozbawiong
sensu logicznego, a majaca co najwyzej wymiar poetycki i — uzywajac religijnego jezyka — duchowy.
Animizm za$ nie ma wymiaru materialnego, zatem jest ideg odnoszaca si¢ do poje¢ nieistniejacych
w rzeczywisto$ci. Marketing chrzcielny to takze dochodowe przedsigwzigcie — tak w wymiarze finan-
sowym, jak i w wymiarze potwierdzania i utwierdzania wiernych w wierze (przynajmniej tej staty-
stycznej). Oficjalnie nie ma obowigzku placenia ksiedzu za rytual chrzcielny, ale jest to powszechna
praktyka i - co oczywiste — oplata nie jest opodatkowana. Kolejnymi kosztami, jakie musza ponies§¢
rodzice, jest zakupienie gromnicy i szatki. Obecnie mozna kupi¢ piekne pamiatki z chrztu §w. Rodzice
biologiczni i rodzice chrzestni powinni p6j$¢ do spowiedzi $w. i w tym celu majg powinnos¢ pobraé
u proboszcza swojej parafii stosowng karteczke potwierdzajaca uczestnictwo w rytualach religijnych

24 Tamze, 1215.
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Tamze, 1221.
Tamze, 1223.
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Kosciola katolickiego. Nierzadko slyszy si¢ o rozmowach majacych charakter przestuchania u pro-
boszcza czy wikarego majacego wydac stosowna karteczke. Spowiednik to czesto druga osoba majaca
potwierdzi¢ swoim autorytetem i wlasnym podpisem spelnienie przez rodzica warunkéw. To zabiegi,
ktére mozna odczytywac jako zastraszajace, autorytarne i wlasnie przez to wymagajace podporzadko-
wania si¢, by nie spotkac si¢ ze spolecznym ostracyzmem, ktéry bedzie implikowany poprzez odmowe
zezwolenia na bycie rodzicem chrzestnym lub odmowe chrztu dla dziecka.

Ideologia Kosciota katolickiego w rzeczywistosci jest ideologia wladzy autorytetu Kosciota ka-
tolickiego i 0sob, ktore akurat t¢ wladze dzierza. Wierni majg wierzy¢ w to, co aktualnie zostanie po-
twierdzone przez Kos$ciot katolicki: dogmaty i doktryny opracowuje organ zwany Kongregacja Nauki
Wiary. Ciekawym i jaskrawym przykladem wladzy, jaka kryje si¢ za doktrynami i dogmatami, jest
funkcjonowanie Inkwizycji, dla ktdrej pretekstem dla zadawania katuszy, cierpien i $mierci byla wia-
ra w przeistoczenie. W istocie rytual religijny, w ktérym osadzano i zgltadzano niewiernych podczas
chrzescijanskiego - specjalnie utworzonego w tym celu przez éwczesnego papieza Klemensa V - §wieta
Bozego Ciala byl zabiegiem marketingowym: okrutne wizje torturowanych przyciagaly wiernych i od-
straszaly od sprzeniewierzenia si¢ jedynie stusznej religii®.

Przywddztwo edukacyjne i wpisujaca sie¢ went podmiotowo$¢ sa zaprzeczeniem promowania nie-
racjonalnego zawierzania autorytetom. Dialog miedzy przywddca edukacyjnym a przewodzonymi jest
usankcjonowaniem szacunku tak do osoby, jak i intelektu, a wigc rozumu, ktory religia szkaluje i de-
precjonuje. Probe ukazania komplementarnos$ci wiary i rozumu podjal K. Wojtyla®® w encyklice Fides
et ratio z 1998 roku. Owczesny papiez pisat o postuszeristwie wiary, przesadnym racjonalizmie. Jedli sie
zastanowi¢, te dwa terminy sa najwazniejszymi sfowami prowadzacymi do zauwazyenia, ze wiara opie-
ra si¢ na autorytecie oraz odrzucaniu samodzielnego, racjonalnego i krytycznego myslenia. Jan Pawet
II tlumaczy trudno$ci w pogodzeniu wiary i rozumu poprzez mit z Ksiggi Rodzaju o Adamie i Ewie -
kiedy dopuscili si¢ oni skosztowania owocu z drzewa poznania dobra i zla, ich rozumowi zostaly zadane
rany, ktdre rzutujg teraz na cala ludzkos$¢. To poetyckie wyjasnienie, nie jest wyjasnieniem racjonalnym.
W encyklice owej przytoczone s wypowiedzi §wietych uznanych przez Kosciot katolicki: Augustyna
oraz Anzelma i Tomasza z Akwinu. Ta tréjka roznie wypowiadala si¢ o trudnosciach w pogodzeniu wia-
ryirozumu. Pierwszy z nich podkreslat role skromnosci i rzetelnosci, by wierzy¢ bez powodu, poniewaz
dowody wiary nie wszyscy by zrozumieli, zatem w ogoéle nie nalezy jej udowadnia¢, nalezy ja przyjac:
»Jesli usuwamy przyzwolenie rozumu, usuwamy wiare, poniewaz bez przyzwolenia rozumu nie mozna
wierzy¢”?!. Sw. Anzelm namawia natomiast do stuzby proceséw poznawczych na rzecz emocji: ,rozum
powinien poszukiwa¢ tego, co miltuje”, a Akwinata upatruje owych trudnosci w ograniczeniu rozumu
przez grzech. Podobnie jak pozostali namawia do wiary poprzez jej wybor. To ciekawe, ze o powyzszej
encyklice méwi sie, ze ukazuje komplementarnos¢ wiary i rozumu, kiedy jej tres¢ swiadczy raczej o tym,
iz nie sposob zachowac wiare religijna, jezeli pozwolimy sobie mysle¢ krytycznie.

Autorytety religijne czesto odwoluja sie do wiedzy niedostepnej dla ludzkosci, traktujac ja jako
wiedze objawiong. Jest to zatem wiedza pozorna wynikajaca z religijnosci i z nig zwigzanych konstruk-
cji myslowych, natomiast nie jest to wiedza wynikajaca z naukowych przestanek. Nie jest to wiedza
podlegajaca naukowej weryfikacji, lecz ,weryfikacji” zgodnie z zalozeniami religii, w ktorej to: ,,.«Praw-
dy objawione», zawarte w odpowiednim «$wietym pismie», nie s3 wigc, oczywiscie, intersubiektywnie
sprawdzalne. Ich interpretacji zas dokonuje grono teologow, ktore jest zamkniete w tym znaczeniu, ze
kwestie, kto w takim gronie jest autorytetem i czyja interpretacja jest prawomocna, rozstrzygaja wedle

2 Informacje na temat torturowania heretykéw zwiazanych ze $wietem Bozego Ciata pochodza z wyktadu K. Bryx oraz J. Tabiasza

07.06.2012 r. w ramach Wroclawskiego Forum Wolnej Mysli.
30 Wojtyla, K. (2005). Fides et ratio. W: Encykliki Ojca $w. Jana Pawta II. Krakéw: Znak, 1095, 1132, 1106, 1126, 1128, 1129.
3L De fide spe et caritate, 7:CCL 64,61, cyt. za: Wojtyta K.: Fides et ratio. Encykliki Ojca $w. Jana Pawta II. Krakéw: Znak, 1168.
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wlasnego uznania przywodcy danej religii czy instytucji wyznaniowej. Wolno zalozy¢, ze czyniac to,
kieruja si¢ praktycznymi interesami owej instytucji, gdyz zadnych stosowanych przez siebie regut o cha-
rakterze poznawczym nikt z nich nigdy nie wskazal. Aby ochroni¢ ich przed klopotliwymi pytaniami
o takie reguly, niektdre z tych instytucji po prostu zadekretowaly nieomylnos¢ swoich przywédcow.
Jednakze dekret (czy dogmat) tego rodzaju to nic wiecej jak tylko akt przyznania komus$ prawa do
swobodnej decyzji; wszak niczyjej nieomylnosci w zwyklym sensie tego stowa nie mozna spowodowa¢
dekretem (ani w zaden inny sposéb), podobnie jak nie mozna sprawi¢, by kto$ stal sie nieSmiertelny czy
niewidzialny”*?. Podobnie wiara lub uznawanie idei czy informacji za wiarygodna nie sprawi, ze zaist-
nieje ona w (materialnej) rzeczywistosci. Wiara religijna jest zatem kwestig osobistej decyzji i wyboru,
jednak tylko przy pewnym poziomie posiadanej wiedzy. Oczywiscie jest to kwestig sporng migdzy ate-
istami a osobami wierzacymi religijnie, a tych ostatnich cz¢sto nie przekonuja argumenty ateistow czy
agnostykow, ktorzy byli w przeszlosci osobami wierzacymi religijnie (przykltadem moze by¢ sytuacja R.
Kotlinskiego)".

Stopien indoktrynacji jednostki osobowej implikuje jej mozliwo$¢ krytycznego spojrzenia na
dang idee, aspekt czy osobe. Intuicyjnie zatem nalezy stwierdzi¢, ze im wyzszy stopien indoktrynacji
dang ideg, tym jest ona bardziej wiarygodna dla danej osoby, natomiast idee przeczace tresciom indok-
trynacji winny wydawac sie mato wiarygodne. Przyjecie idei za wlasna, na podstawie wlasnych przemy-
slen oraz wlasnej drogi prowadzacej do uznania jej za wiarygodna, podnosi jej relatywna wiarygodnos¢,
w odréznieniu od idei, ktéra jest narzucona z zewnatrz i nie jest poparta refleksja wlasna.

Stopien zindoktrynowania jednostki osobowej dang ideg jest wprost proporcjonalny do postrze-
gania jej jako wiarygodnej, natomiast odwrotnie proporcjonalny do zdolnosci poddania jej krytyczne-
mu myséleniu. Przez zindoktrynowanie nalezy tutaj rozumiec¢ przyjecie przez jednostke tresci indok-
trynacji jako swojej, zgodnie ze stowami A. Kepinskiego: ,,Kiedy obcy material genetyczny dostaje sie
do wnetrza bakterii, przejmuje jej biochemiczne centrum dowodzenia i zaczyna powiela¢ si¢ w setkach
wirusow. Wystarcza mu na to kilka minut. W efekcie bakteria wcigz zyje, ale kieruje nia DNA wirusa.
Bakteria traci swoja tozsamos$¢. Tak samo dzieje si¢ z czlowiekiem owtadnietym jakas idea. Najpierw
wydaje sie ona obca. Potem staje si¢ wlasna i cztowiek wszystko dla niej poswieca. Nawet swoje Zycie,
a tym latwiej cudze. Jego dzialania sg juz dzialaniami osobowosci przyjetej z zewnatrz”*. To swoiste
zaprogramowanie ogranicza sceptycyzm, ktdry w okreslonych sytuacjach jest bardzo nieekonomiczny:
powoduje wahanie zamiast dzialania.

Im wigkszej indoktrynacji podlega jednostka, tym trudniej jest jej spojrze¢ krytycznie na dang
idee. Potwierdza si¢ to w mechanizmach heurystyki, np. efekt potwierdzania®, czyli wyszukiwania fak-
tow uprawomocniajacych akceptowane wcze$niej przez jednostke idee; slepota sytuacyjna® wynikajaca
z bezgranicznej wiary w cos, przez co nie poddaje sie weryfikacji biezacej sytuacji — np. w nawigacje GPS.
Sa to dos¢ powszechne zjawiska.

Do uwarunkowan spolecznych, ktdre leza u podstaw podejmowania krytycyzmu i wyznaczaja-
cych ekonomig spoleczng, podejmowania myslenia krytycznego lub nie w stosunku do pewnych idei
i/lub oséb, naleza migdzy innymi: (1) poczucie autorytetu lub braku autorytetu osoby, ktérej ma do-

32 Stanosz, B. (2004). Autorytet. Zrodlo: http://www.racjonalista.pl/kk.php/s,3217/q, Autorytet. Dostep: 24.07.2012.

*Kosciot katolicki jako instytucja musi by¢ zainteresowany propagowaniem mozliwie jednej, do$¢ Scisle okreslonej wersji swojego
przestania (czyli tresci indoktrynacji, bo to warunkuje wiarygodnos¢), stad deprecjonowanie i wykluczanie osob, ktére odwazg sie by¢
krytyczne w stosunku do tresci, jakie promuje. Glosnym echem odbita si¢ apostazja ksiedza prof. T. Wectawskiego oraz krytyczna wy-
powiedz na temat papieza Jana Pawla II ksigdza S. Obirka, po ktorej wystapil on ze stanu kaplanskiego w odpowiedzi na pozbawienie
go przez urzednikéw Kosciota mozliwosci swobodnej wypowiedzi.

Fabjanski, M. (2012). Metafizyka leku. Coaching 4(13), 26. Za: Kepinski, A. Rytm zZycia.
Wise, J. (2012). Smiertelne putapki umystu. Coaching 4/13, 38.

3 Tamze, 37.
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tyczy¢ krytyka (ekonomiczny jest brak krytyki autorytetu, poniewaz i tak — z zalozenia, jakim jest
uznanie autorytetu — posiada on wyzsze kompetencje; implikuje to zwalnianie si¢ z odpowiedzialno$ci
jednostek bedacych pod wplywem autorytetu); (2) konformizms; (3) relatywna relewantnos¢ danej idei,
osoby; (4) stopien zindoktrynowania dang idea; (5) aspekty osobiste: jak na przyklad lubienie osoby,
ktéra wygtasza idee majace zosta¢ poddane krytyce; (6) stosunek pomiedzy osobami, migdzy ktérymi
mialtaby sie odbywa¢ krytyka (tutaj istotne s3 dwa aspekty: powszechnie mozna uzna¢, ze uczen jest
zobowigzany do uznania krytyki nauczyciela, mistrza; odwrotnie — niekoniecznie. Druga sprawa to
podmiotowos¢ lub jej brak w traktowaniu si¢ krytykujacego i krytykowanego, np. czy krytyka bedzie
konstruktywna dla krytykowanego? Czy biorac pod uwage jego umiejetnosci i wrazliwos¢ na swiat
- bedzie umial z niej skorzystac?); (7) stosunek grupy do osoby i prezentowanych idei (prosta zasada
»jesli wchodzisz migedzy wrony, kracz jak i one” potwierdzona w badaniach nad wplywem spotecznym
i zjawiskiem konformizmu przez P. Zimbardo); (8) optacalnos¢ krytyki dla osoby krytykujacej oraz dla
osoby krytykowanej (bilans pomiedzy tym, co mozna zyska¢, przejawiajac postawe krytyczng, a tym,
co mozna stracic); (9) mozliwo$¢ narazenia sie na ostracyzm spowodowany krytyka powszechnie uzna-
wanych idei lub 0séb; (10) emocjonalnos¢ pojawiajaca sie podczas krytyki (czesto krytyka moze by¢
odebrana jako atak osobisty badz na idee lub konstrukcje myslowe, ktdre stoja u podstaw osobowosci);
(11) stosunek wilasnych sil/sity grupy do sit, ktére reprezentuje dana osoba czy idea (mozliwo$¢ utraty
mienia, wolnosci, zdrowia czy zycia w obliczu wladzy); (12) prezentowanie podejscia naukowego, w kto-
rym krytyka jest uwazana za mechanizm rozwojowy dla wiedzy i mozliwosci czlowieka; (13) czynniki
osobowosciowe, kulturowe, wychowawcze i osobiste (na przyklad: czy wypada poddac te ide¢ krytyce?),
strach przed atakiem ze strony osdb, ktére uznajg si¢ za zaatakowane krytyka; uleglos¢ osoby, ktora
miataby skrytykowaé, w stosunku do danej idei, ktérej nie uznaje za prawdziwa, itd.; (14) narazenie
0s0b na obraze uczuc religijnych, ktdra jest niezgodna z prawem obowigzujacym w Polsce.

Zakres myslenia krytycznego jest uzalezniony od posiadanych konstruktéw myslowych, ktore
umozliwiajg myslenie krytyczne w okreslonym obszarze lub nie umozliwiajg go. W religii czynnikiem
uniemozliwiajacym krytyczne myslenie odnoszace si¢ do indoktrynaciji religijnej jest systematycznie
wtlaczana idea strachu przez grzesznoscia oraz kara, jaka ma si¢ z nig wigza¢; indoktrynacja konieczno-
$ci postuszenstwa Bogu oraz jego ,,ziemskim przedstawicielom”, ktérych réwniez nie nalezy poddawac
krytyce z tego samego powodu oraz dlatego, ze s3 jakoby ,,wystannikami Boga”, ktérzy znajg wole boska
i ja objawiaja $§wiatu i ludziom. Zakres zastosowania myslenia krytycznego uzalezniony jest takze od
wiedzy, oczekiwan i innych aspektow.

Krytyka moze by¢ rzeczowa lub manipulacyjna, co takze wyznacza wiarygodno$¢ rozméwcey
i idei. Jednak czesto jest to kwestia bardzo subiektywna, poniewaz ,Niemal wszystko, co méwimy i pi-
szemy, moze by¢ przez niezyczliwych nam stuchaczy i czytelnikéw uznane za manipulacyjne. Wiele
zachowan jezykowych oséb, ktérym nie jesteSmy sklonni wierzy¢ i ufa¢, mozemy podejrzewaé o ma-
nipulacje. Manipulacja dotyczy przede wszystkim nie srodkéw, lecz relacji migdzy nadawcg i odbiorca,
cho¢ ujawnia¢ si¢ moze w konkretnych zachowaniach™®. Manipulacje polegajaca na korzystnym roz-
wigzywaniu sporéw bez wzgledu na prawde materialng nazywa sie erystyka”. Czesto krytyka i ukryty
pod jej plaszczem pseudokrytycyzm okazuja si¢ by¢ oparte na manipulacji, jednak glebsze przyjrzenie
sie stosowanym technikom i argumentom - przyjrzenie si¢ oparte na krytycyzmie poszukujacym praw-
dy - demaskuje je.

3¢ Bralczyk, J. (2000). Manipulacja jezykowa. W: Bauer, Z. Chudzinski, E. (red.). Dziennikarstwo i swiat mediow. Krakow, 249. Zrédto:

http://www.rogalinski.com.pl/marketing-2/manipulacja-jezykowa/. Dostep: 29.07.2012.

37 Rogalinski, P. (2011). Blog dziennikarski. Manipulacja jezykowa. Zrédlo: http://www.rogalinski.com.pl/marketing-2/manipulacja-jezy-

kowa/. Dostep: 29.07.2012.
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Manipulacja jezykowa jest ukrytym i zamierzonym przekazem?, w ktérym stosuje sie m.in.:(1) eu-
femizmy; (2) wyrazy wartosciujace; (3) zmiany znaczenia stéw; (4) schlebianie odbiorcy; (5) uzywanie 1.
osoby liczby mnogiej (co czgsto wywoluje identyfikowanie si¢ nadawcy z odbiorca™®; (6) sofizmaty, np.
argumentum ad antiquitam (argument, Ze co$ jest stuszne, tylko dlatego, ze jest stare*®, argumentum ad
aaculum (stosowanie sity, grozby)*}; (7) tak zwane zalewanie mowg — przytaczanie swoich argumentow
(niekoniecznie rzeczowych) w takim tempie, by rozméwca nie byl w stanie o nich porozmawia¢, wyjas-
nic i przeciwstawi¢ swoim argumentom.

Zasadniczo nalezy mocno podkresli¢ réznice pomigdzy krytyka a mysleniem krytycznym, ktére
domaga sie nie zwycigstwa w polemice, nie obrony przed krytyka tylko odnalezienia prawdy (material-
nej), bo tylko taka uznaje za zasadng i mozliwg do odnalezienia poprzez racjonalne i logiczne myslenie.
Debata oparta na erystyce wyroslej z tradycji sofistow przeciwstawiona jest sokratejskiej idei dazenia do
prawdy poprzez dialektyczng dyskusje*.

Krytyka bedaca erystyka, manipulacja i dazeniem do racji za wszelka cene nie jest jednak pozba-
wiona mechanizméw uwiarygodniajacych ja w oczach odbiorcéw. Ludzie nie zawsze s3 w stanie mysle¢
racjonalnie — w sytuacjach zaskakujacych bardzo czesto goére biora emocje i intuicje, jezeli emocje sa
bardzo silnie pobudzone, to péZniej mozna reagowac racjonalnie. Poza tym nie kazdy zna sztuczki ery-
styki. Daje to wielkie mozliwosci relatywnego uwiarygodniania przekazywanych idei wéréd konkret-
nych stuchaczy/odbiorcéw. Odwotywanie sie do konstruktéw odbiorcy podczas argumentacji znacznie
je uwiarygodnia w oczach odbiorcy. Odwotywanie si¢ zatem do treéci indoktrynacji religijnych przy-
swojonych przez zindoktrynowany podmiot i popieranie ich bez weryfikacji ich prawdy rzeczywistej
doprowadza do potwierdzania ich wiarygodnosci oraz do potwierdzania wiarygodnosci osoby, kto-
ra je wyglasza, jako osoby reprezentujacej te same wartosci. Ogélnie indoktrynacje sa tym silniejsze,
w im mlodszym wieku podmiot zaczal im podlega¢. Jest to zwigzane z naturalnym przystosowaniem
ewolucyjnym homo sapiens sapiens do przetrwania — osobniki postuszne starszym, doswiadczonym
i majacym wigkszg wiedze o tym, jak przetrwaé w srodowisku, mialy o wiele wigksze szanse na prze-
trwanie. Jezeli postuszenstwo jest w jakis sposob cechg przekazywana genetycznie, to zalozony tutaj
gen postuszeristwa byl faworyzowany wsrod osobnikow gatunku homo sapiens sapiens. Postuszenstwo
zatem oraz idaca z nim w parze - w tym kontekscie — wiara w prawdy wyglaszane przez osoby starsze
sg czynnikami predysponujgcymi miode osobniki do poddawania si¢ indoktrynacjom, ktére bez wery-
tikacji i poddania ich mysleniu krytycznemu nadal silnie oddziatuja na podmiot w okresie dorostosci.
Indoktrynacja religijna w znacznej mierze dotyczy indoktrynacji w zakresie moralnosci, co stanowi
fundament ideologii religijnej.

Wychowanie moralne wpaja okreslone postawy, np.: nie ktam. Nie zawsze jednak ta postawa jest
godna zastosowania — na przyklad ukrywanie Zydéw przed nazistami wymagalo czasem tamania jej.
Oznacza to takze niewiarygodno$¢ tej zasady moralnej jako prawidtowej w kazdym z mozliwych kon-
tekstow. Do osoby silnie zindoktrynowanej ta zasada, a wiec dla fanatyka, zasada nie ktam nie przemo-
wilby argument ratowania zycia innych istnien, nie przemoéwilby argument $mierci grozacej jemu i jego
rodzinie. Fanatyk zasady nie ktam doprowadzilby poprzez swoja prawdoméwnos¢ do zaglady swojej
i ukrywanych - kierowalby sie tylko i wylacznie swoja intuicja, a wszelkie racjonalne argumenty nie
mialyby dla niego racji bytu.

38 Muszynski, J. (2001). Leksykon marketingu politycznego. Wroctaw, 1997. Zrédto: http://www.rogalinski.com.pl/marketing-2/manipula-

cja-jezykowa/. Dostep: 29.07.2012.

3 Rogalinski, P. (2011). Blog dziennikarski, op. cit.

40 Maleszka, D. Magia perswazji. Zrédlo: http://magiaperswazjiwordpress.com/2012/01/12/argumentum-ad-antiquitam/, Dostep:

29.07.2012.
Tamze.

Russell, B. (1995). Mgdro$¢ zachodu. Warszawa: Wydawnictwo Penta, 46.
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M. Ossowska opisuje przyczyne fanatyzmu jako absolutyzacje norm: ,,Ktos, kto bezwzglednie
wierzy, ze ma w sprawach moralnych racj¢, pomawia zwykle tego, kto ma inng od niego intuicje,
o perwersje, zta wole, tak jak to robig fanatycy przesladujacy inne wierzenia religijne™. Te niespo-
zyta i niezachwiang wiare moze da¢ tylko wiara we wszechmocnego Boga, ktéry wymaga poswiecen
moralnych w imie wlasnych, czyli domniemanego Boga, ale jednak, ustalonych przez kanon religijny
warto$ci moralnych, ktére bywaja czesto watpliwe, ale jednak obowigzujace w obliczu strachu przed
brakiem zbawienia i katuszami w piekle lub czysécu.

Niemoralnos¢ religii to temat wspotczesnie silnie podejmowany: D.C. Dennett, Ch Hitchens,
R. Dawkins oraz S. Harris to tylko przyklady oséb zajmujacych si¢ tym tematem w sposéb bardzo
powazny i popularyzujacych wiedze na ten temat*’. Zaprzeczanie humanistycznej naturze czlowieka
w religii zdaje si¢ by¢ oczywiste, ale tez slownictwo stosowane w ideach religijnych zdaje si¢ podkre-
$la¢ czlowieczeristwo jako wartos¢ i ten szczegdlny religijny kontekst cztowieczenstwa ma by¢ wlasnie
humanizmem. To typowy przyklad zupelnie odmiennego postrzegania tej samej wartosci. Moralno$¢
jest bardzo subiektywna -to, co moralne w jednej ideologii, nie jest moralne w innej. Czy istnieja
warto$ci uniwersalne? Religia katolicka na przykiad promuje cierpienie jako wartos¢, ktora jest tu-
taj tajemnica Boga. Czlowiek cierpiacy wyraza podobne po$wiecenie, ktéorym wykazal si¢ — wedlug
mitologii chrzescijanskiej — Jezus z Nazaretu, bedacy Chrystusem, a wigc zbawicielem. Upodabnia-
nie si¢ do niego jest jak najbardziej godne pochwaly - w kategoriach religii katolickiej. Jest to o tyle
niemoralne, co réwnie nielogiczne: jezeli Chrystus odkupit wszystkie grzechy, to po co Bogu kolejne
cierpienia? Czy nie nalezaloby uznac jego wielkosci, wyjatkowosci i poniesionej ofiary za zado$¢uczy-
nienie za wszelkie grzechy, ktore nosil podczas drogi krzyzowej i $mierci na krzyzu? Dlaczego kolejne
osoby maja pretendowa¢ do wielkos$ci bozego syna poprzez swoje cierpienie? Po co kolejne cierpienia
i kult cierpienia w Kosciele katolickim? Po co powieksza¢ grono meczennikéw i §wietych, ktérzy nad-
stawiajg drugi policzek w imie ideologii gloszacej gloryfikacje cierpienia? Idgc tym nurtem myslenia,
nalezaloby uzna¢ za prawdziwe stowa na temat A. Hitlera, tworcy holokaustu Zydéw: przystuzyt sie
Zydom. W ogole nalezaloby uznaé, ze kazdy oprawca powinien by¢ otoczony aura wdziecznosci za
stworzenie ofiarom mozliwosci przypodobania si¢ Bogu poprzez mozliwos¢ poniesienia cierpienia.
To tylko jeden przyklad niemoralnosci religii, ktéra jest nauczana w polskich szkotach, jako jedyna
prawda. Tymczasem Konstytucja zapewnia ochrone praw dziecka i glosi, ze ,Kazdy ma prawo zadac
od organéw wtadzy publicznej ochrony dziecka przed przemocs, okrucienstwem, wyzyskiem i demo-
ralizacja®”.

WiadzaKosciotakatolickiego ponad rzedamiduszosébwiernychiniewiernychideologiireligijnej
przez niego gloszonej zatacza wirtualne kregi w umystach oséb poddajacych si¢ jej i bedacych zniewo-
lonymi jego ideami. Skuteczna jest strategia Ko$ciota odnoszgca si¢ do zarzadzania poprawnym wize-
runkiem ciata ludzkiego. Znana ona juz byta w starozytnej Grecji, gdzie w stuzbie ideologii panstwowej
polityki byla filozofia oraz medycyna: obie nauki glosity ide¢, w ktérej odréznienie ciala mezczyzny od
ciala kobiety lezalo w cesze ciala, jaka jest jego cieplota - ciato kobiety miato by¢ rzekomo zimne, na-
tomiast cialo mezczyzny - gorace. Implikowalo to wiele kulturowych zachowan: kobieta, jako zimna,
byla uwazana za te, ktdrg nalezy sie opiekowa¢, w zwigzku z tym otulata cate ciato ubraniem, nie wycho-
dzita sama na zewnatrz domu i przebywala w srodku domu w specjalnie do tego przeznaczonej czesci.
Mezczyzna, jako goracy, mogl pokazywac nagie cialo (np. oficerowie atenscy toczyli walki, majac tylko

43 Ossowska, M. (2000). Normy moralne. Préba systematyzacji, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 20, 22.

4  Dennett, D.C., Hitchens, Ch., Dawkins, R., Harris, S. (2007). Rozmowa przeprowadzona z inicjatywy organizacji Richard Dawkins

Foundation For Reason and Science. Zrédto: http://www.youtube.com/watch?v=XRJADccQSzA. Dostep: 14.08.2012.

45 Art.72§1 W: Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Zrédto: http://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm. Dostep: 25.08.2012.
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wldcznigitarcze), moglt przemawia¢ wobec thumu, zagrzewac do boju i toczy¢ walki. Nagosé byla przeja-
wem wolno$ci, otwartosci i braku barbarzynstwa. Chrzescijanistwo przyczynilo si¢ do uwrazliwienia na
cierpienie ciata*, jednak wizerunek nagiego ciata, erotyzm i seks staly sie synonimami grzechu. Kosciot
katolicki wprowadzil szereg niemozliwych do spelnienia restrykcji odnoszacych si¢ do ciala, ktére
napedzajg maching jego wladzy nad duszami - to urzednicy Kosciola, zwani spowiednikami, maja
moc odpuszczenia przewinien ciala uniemozliwiajacych zbawienie. Ksztaltowanie sumienia czltowie-
ka zgodnie z doktrynami i dogmatami wiary dotyczacymi seksualnosci i cielesno$ci prowadzi cze-
sto do dysonanséw poznawczych, a w zwiagzku z tym do nerwic seksualnych, podwdjnej moralnosci,
hipokryzji.

Moralnos¢ dotyka delikatnej struktury poczucia wilasnego ,ja”. Kazdy zdrowy czlowiek ma
w sobie potrzebe dobra: dawania dobra i bycia postrzeganym jako dobra osoba. Religia ingeruje w ten
naturalny rytm, jej idee sztucznie wytwarzaja ,poczucie zadtuzenia”, czyli najczesciej poczucie winy
oraz sie¢ wspdtuzaleznien wigzacych jednostki osobowe w celu ,sptaty zadluzenia”, czyli pozbycia si¢
poczucia winy”. Koscidt katolicki jest wigc wysoko wyspecjalizowanym przedsigbiorstwem, w ktérym
zaklety krag religijnej manipulacji daje ekonomiczne owoce urzednikom owej korporagcji. ,,Sptacanie”
owego wyimaginowanego ,,dlugu” niesie czesto konsekwencje w postaci postaw fanatyzmu religijnego.

Jest to zupelnie konsekwentny mechanizm, poniewaz zabieganie o wlasng wiare religijng - przy
uznaniu jej wysokiej relewantno$ci przez okreslong osobe — jawi si¢ jako coraz bardziej absorbujace jej
zasoby. Fanatyzm jest wyrazem uznania idei nadwarto$ciowej — w przypadku fanatyzmu religijnego -
uznania religii i jej wyznacznikéw za idee nadwartosciowe. Cho¢ sami fanatycy nie zawsze odznaczaja
sie wieksza religijnoscia niz pozostali czlonkowie ich spotecznosci®®, to zdaje si¢ to potwierdza¢ mecha-
nizm napedzania fanatyzmu poprzez umiarkowang wiare®. Zatem umiarkowana wiara religijna oraz
jej wysoka relewantno$¢ predysponuje do checi uwiarygodniania jej w oczach wyznawcy. Fanatyzm
moze zosta¢ uznany za przejaw najbardziej wiarygodnej wiary religijnej, ktora zapewne jest wynikiem
indoktrynacji religijnej. Postawy fanatyczne s3 uznawane w Kosciele katolickim i w innych instytucjach
religijnych za najwyzszy wyraz oddania i zawierzenia idei Boga/bogdéw, a najwyzsza ofiarg fanatycznej
wiary jest oddanie wlasnego Zycia oraz po$wiecenie zycia innych oséb w imie idei Boga.

Fanatyczni terrorysci arabscy pochodzili ze sSrodowisk popierajacych fanatyczne postawy. P. Zim-
bardo i J. Boyd*® badali, skad sie biorg samobojcy-terrorysci. Rozwazaniom poddali tradycyjne wyjas-
nienia samobojczych aktéw terrorystycznych i odrzucili wyjasnienie zakladajace nieprawidlowa kon-
dycje psychiczng, nieznosng terazniejszo$¢, teori¢ prania mozgu. Te ostatnia ze wzgledu na to, Ze nie
miesci sie ona w definicji ,,prania mézgu”, gdyz brakuje motywoéw: odseparowania jednostki od rodziny
i przyjaciot i zastgpienia przekonan jednostki nowymi. Zwrdcono jednak uwage na to, ze przekonania
sprawcOw czesto s wpajane przez srodowisko w trakcie normalnego rozwoju mlodego czlowieka. To
z kolei uzasadniaja dane: ,Wiele spotecznosci Srodkowego Wschodu przychylnie patrzy na przekonania,
wartosci oraz dzialania, z ktérymi identyfikuja sie ugrupowania terrorystyczne. Bezposrednio po wyda-
rzeniach z 11 wrzesnia 2001 r. 95% mieszkancow Arabii Saudyjskiej popieralo dzialania Al-Kaidy, 73%
libariskich muzulmanéw uwazalo, ze zamachy samobdjcze byly uzasadnione™'. Autorzy opisujg wyjas-
nienie zakladajace racjonalng strategie — koszt takiej operacji to 150 dolaréw, nie liczac zycia ludzkiego.

6 Mikotejko, Z. Co Ty wiesz o filozofii? Ciato (10). Narodowe Centrum Kultury, Telewizja Polska S.A. Program emitowany w stacji TVP
Kultura, 05.08.2012.

Ballardini, B. (2008). Jezus i biel stanie si¢ jeszcze bielsza. Jak Kosciét wymyslit marketing. Warszawa: Wydawnictwo WAB, 12-13.
Zimbardo, P., Bod, J. (2009). Paradoks czasu. (ttum. Cybulko, A., Zielifiski, M.). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 146.

4 Dawkins R. (2007), 406-414.

0 Zimbardo, P., Boyd, J. (2009), 141- 161

5L Atran, S. (2003). Genesis of Suicie Terrorism. Science299. W: Zimbardo, P, (2003), 143-144.
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Wyjasnienie religijne takze uwazaja za niewystarczajace, cho¢ jednak bardzo istotne: przytaczaja bada-
nia, w ktdérych stwierdzono, ze zamachy te s3 problemem natury swieckiej i tylko przestania je retoryka
religijna. Wiara w istnienie niebianskiej przyszlosci stanowi jednak bardzo istotny element tej sytuacji.
Wedlug autoréw ,,Wizje przyszlosci oraz zycia po $mierci sg konstrukcjami psychologicznymi, wymy-
stami ludzkiego umystu™?, ktére zostaly tu nazwane przysztoscig transcendentalng®, jednak wtasnie
one s3 dla badaczy najwazniejszym wyjasnieniem. Wplywaja na zachowanie: ,w przyszlosci doczesnej
nic nie trwa wiecznie (...). Nagroda osiggnieta po $mierci, jak na przyklad zycie wieczne - pozostaje na
zawsze. (...) Osoba oczekujaca, ze bedzie zyla po $mierci, staje si¢ na zawsze odpowiedzialna za swoje
zachowanie. Czyny pozytywne prowadzg do wiecznego szcze¢scia, podczas gdy czyny negatywne prowa-
dza do wiecznego potepienia. (...) Patrzac z perspektywy zorientowanej na przyszios¢ transcendentalna,
dzialanie zamachowca-samobojcy nie jest szalone, fanatyczne, pelne nienawisci, ani tez beznadziejne.
Jest to czyn popelniony przez osobe wierzacg, ktora by¢ moze miata niewielkie nadzieje na przyszlos¢
w tym zyciu, lecz, ktéra ma nadmierne nadzieje zwigzane z przysztoscia transcendentalng™*. Oczywi-
$cie cytat ten jest wypowiedzig relatywna do tego, co powiedzialby sam zamachowiec, to ukazanie jego
subiektywnej perspektywy. Swiadczy to o tym, ze pojecie fanatyzmu jest pojeciem bardzo relatywnym.

Autorzy zauwazajg takze, ze do podobnych samobojstw zdolni byli ludzie z patriotycznych powo-
dow (np. japonscy piloci kamikadze, a takze w Polsce podczas II wojny $wiatowej), tutaj takze przypisuja
oni wielkie znaczenie wierze w przyszlos¢ transcendentalng, za ktéra w tym przypadku uwazaja stawe
oraz zachowanie dobrego imienia samobdjcy w spoleczenstwie, z ktorego pochodzi, a takze zapewnie-
nie lepszej przysziosci rodakom i rodzinie. A. Zandberg odnosi si¢ do samobojstw popelnianych przez
Japonczykéw. Wedlug niego religie panujace w Japonii nie potepiaja czynu samobdjczego, a ,,cztowiek
wschodu traktuje siebie nie jak indywidualny podmiot, ale jako element szerszego uktadu spoleczne-
go, dla ktdrego jest w stanie poswieci¢ jednostkowe zycie”
i]. Boyda.

Wiarygodnos¢ idei, ktérymi kierowali/kieruja si¢ terrorysci-samobojcy, prawdopodobnie jest dla

, co potwierdza stanowisko P. Zimbardo

nich istotna. Jednak - rozwazajac tutaj subiektywng wiarygodno$¢ — nalezy wzia¢ pod uwage naciski
spoteczne. Tak jak dla rodziny katolickiej ogromnym zaszczytem jest posiadanie syna — ksiedza, lub
corki - zakonnicy, tak dla arabskich matek niejednokrotnie najwigkszym zaszczytem jest posiadanie
syna — fanatycznego terrorysty.

Postawy fanatyczne konkretnych ludzi s3 wykorzystywane jako sita napgdowa dla zaspokaja-
nia najbardziej poszukiwanej emocjonalnie potrzeby — pewnosci i bezpieczenstwa. Przeciez jezeli ktos
jest w stanie pos$wieci¢ swoje zycie dla jakiej$ idei, widocznie musi ona by¢ wiarygodna. W marketin-
gu Kosciota katolickiego wykorzystywane sg wizerunki fanatykéw, rozstawiane sg ich postawy, czyny,
mysli - istnieje szereg wydawnictw katolickich, ktére musza catkiem dobrze prosperowaé na rynku.
Propagowanie postaw fanatycznych sprzyja marketingowi Kosciota katolickiego — zaréwno zjednuje
on sobie wiernych, jak i ich portfele: wspomaganie przez wyznawcéw misji (czyli przybytkéw indoktry-
nacji religijnej np. w Afryce), przyjmowanie przez parafie rekolekcjonistow, czesto bedacych zarliwymi
moéwcami, szczegolnie w okresie Wielkiego Postu oraz Adwentu bedacych w chrzescijanstwie uznawa-
nymi za czas szczegdlnego i tradycyjnego oczekiwania na ponowne przyjscie Chrystusa na Ziemie, czyli
paruzje. Taki méwca ma wtedy szanse sprzedac indoktrynujaca ksigzke wlasnego autorstwa lub gadzety

32 Zimbardo, P., Boyd, J. (2009), 148.

3 Tamze.

> Tamze, 154, 153.

35 Zrédlo: http://fakty.interia.pl/newsroom/news/japonczycy-altruistyczni-samobojcy,981338. Dostep: 19.11.2010.
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ze swojego zakonu. Jakze przekonujacy moze by¢ reprodukowany obrazek Matki Boskiej Czgstochow-
skiej z wklejonym kawalkiem bialego welonu potartego o oryginalne oblicze obrazu... Indoktrynowani
poszukujg uwiarygodnienia wlasnych indoktrynacji. Taki mechanizm zostal nazwany przez A. Ellisa*
autoindoktrynacjg. Poszukiwanie autorytetow, wspétwyznawcow i utwierdzanie si¢ w wyznawanych
ideach jest procesem podtrzymujacg wiare w nie oraz ich relatywna wiarygodno$c¢.

Powyzszy opis jest spojrzeniem na §rodowisko, w ktorym wspolistnieja: tak uczen, jak i nauczy-
ciel. Idee religijne sa tutaj niczym pajecze nici, ktdrych nikt sobie nie zyczy, idac Sciezka wlasnego zycia
przez nie najlatwiejszy w koncu las. Niestety konsekwencje owych ,religijnych nici” sg o wiele silniejsze
niz tych pajeczych i nie tak fatwo je rozerwac. Tak edukator, jak i osoba edukowana przekazuje wiedze
pochodzaca z indoktrynacji religijnych z blahych powodéw konformistycznych (,,na wszelki wypadek”,

»bo tak wypada”, ,,bo taka jest tradycja”), bedac pod wplywem indoktrynacji religijnej - fanatycznych
powodow (strach przed pieklem, wiara w Boga) lub z powodu spolecznego nacisku. Obecnie nie sg sto-
sowane powazniejsze srodki przymusu, cho¢ intelektualisci i dziennikarze zaniepokojeni sg zagrozona
wolnoscia stowa w obliczu ustawy o obrazie uczuc¢ religijnych”.

W obecnych czasach dyskusja na powyzsze tematy zdaje sie zatacza¢ coraz szersze kregi. Po-
wszechno$¢ dostepu do informacji zmienia oblicze wspoélczesnego Polaka, polski Iran nie jest juz tak
szczelny w propagowaniu idei religijnych: do Polakéw dochodzg liczne glosy krytykujace polskiego
papieza Jana Pawla II', w mediach ukazuja si¢ wiadomosci na temat wykorzystania dzieci przez ksig-
zy o charakterze pedofilskim, a takze o ich procesach™ (i niestychanie niskich wyrokach), za pomoca
Internetu i kanatu Youtube dotarly do wiadomosci publicznej indoktrynacje ksiedza P. Natanka wy-
glaszane podczas homilii, ktére zostaly szeroko skrytykowane réwniez przez srodowiska katolickie®.
Inna sprawa, ze T. Terlikowski (publicysta katolicki) oraz A. Posacki (doktor teologii, demonolog) to
réwniez osoby o skrajnych pogladach, wsréd pogladéw ktérych mozna odnalez¢ wiele podobienstw do
tych gloszonych przez ksigdza P. Natanka. Jednak to ten ostatni wystepuje jako majacy wladze zaanek-
towania parafii z wiernymi parafianami oraz rozkrecajacym si¢ biznesem wokot idei Chrystusa krola
Polski. Nie dziwi wigc fakt, ze T. Terlikowski i A. Posacki wystepuja jako eksperci Kosciota katolickiego,
a ksigdz P. Natanek jest o$mieszany oraz odsadzany od czci i wiary. Kosciot katolicki dba o réznorod-
nos¢ teologii, nazywajac ja bogactwem, dopoki nie grozi ona odejsciem z jego szeregéw. Wszystkie te
osoby sa w pewien sposob przywodcami edukacyjnymi i religijnymi. Cieszac si¢ autorytetem i roztacza-
jac charyzmatyczny urok na okreslone grupy spofeczne, staja sie dla nich duchowymi przewodnikami
i wyznacznikami jedynej prawdy o $wiecie i zyciu.

¢ Kratochvil, S. (2003). Podstawy psychoterapii. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 79-80.

7 Art. 196. W: Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Zrédto: http://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/polski/kon1.htm. Dostep: 25.07.2012.

* W Polsce ukazaty si¢ m. in.: ksigzka bylego dominikanina: Bartos$, T. (2008) Jan Pawet II. Analiza krytyczna. Warszawa: Wydawni-
ctwo Sic!; Dominczak, A. (red.) Bez milosierdzia. Jana Pawta I wojna z ludZmi (2004)., Warszawa: Wydawnictwo Prometeusz; Szum-
lewicz, P. (red.) (2012). Ojciec NieSwigty. Krytyczne glosy o Janie Pawle II. Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca,; poza tym krytyke
osoby papieza Polaka znalez¢ mozna w Internecie, na przyklad: Stawiszynski, T. (2011). Zdanie odrebne. Krytyka nauczania Jana Pawta
II, Zrédlo: http://spoleczenstwo.newsweek.pl/zdanie-odrebne--krytyka-nauczania-jana-pawla-ii,75845,1,1.html, Dostep: 14.08.2012.
** Glo$nym skandalem byta sprawa J. Ratzingera, ktory ,,dla dobra Ko$ciola” zatajat informacje na temat pedofilskich naduzy¢ ksiezy.
W 2011 roku Ch. Hitchens chcial doprowadzi¢ do aresztowania Benedykta XVI, ktory przybyt z pielgrzymka do Wielkiej Brytanii, to
jednak nie udalo sie, lecz wielkim sukcesem byto juz samo naglo$nienie sprawy oraz ukazanie takiego punktu widzenia, w ktérym na-
wet papiez ma by¢ réowny wobec prawa, tak jak kazdy inny czlowiek. Zrédto: http://www.youtube.com/watch?v=YD-e7fiRiUc. Dostep:
14.08.2012. Inne informacje na temat ksiezy pedofilow mozna odnalez¢ w Internecie, na przyktad na stronach organizacji RuchOfiar-
Ksiezy.Org. Zrédto: ksiezapedofile.info. Dostep: 14.08.2012.

Pustkowiak, G. (2012). Biskupi porzgdkujg sprawe ks. Natanka. Zrodto: http://grzegpk66.nowyekran.pl/post/48360,biskupi-porzadku-
ja-sprawe-ks-natanka. Dostep: 12.08.2012.
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Wobec tego rodzaju przykiadowych kontrowersji we wspélczesnym spoteczenstwie polskim ob-

serwuje si¢ odchodzenie od warto$ci chrzescijanskich®, réwniez wsréd polskiej miodziezy: J. Baniak

twierdzi, ze ,,Owoce szkolnej katechezy sg mizerne: mlodziez bardzo stabo zna podstawowe prawdy

wiary, liczni nie znajg podstawowych modlitw, nieuczestniczenie mtodziezy w kulcie religijnym nasila

sie. Zasady etyki katolickiej $mieszg coraz wigkszy odsetek dziewczat i chlopcéw w wieku dorastania,

zwlaszcza te dotyczace seksualnosci i erotyki. Wiedzy o religiach i moralno$ci mtodzi polscy katolicy

szukaja poza Kosciotem i poza jego systemem nauczania™®. Socjolog religii z poznanskiego Uniwersyte-

tu im. Adama Mickiewicza zauwaza: ,,biskupi doskonale zdaja sobie sprawe z tego, ze ksieza majg part-

nerki i dzieci. Ale na ogét nic z tym nie robig. - Zazwyczaj przenoszg ich do innej parafii, daleko od po-

przedniej. Nawet nie dlatego, zeby im utrudnic zycie, tylko zeby obraz Kosciota byl jasny - méwi. - Gdy

proboszczowi urodzi si¢ dziecko, ptaci na nie alimenty. Albo za kaptana placi Kosciol. Kazdy zakon

i kazda diecezja ma fundusz alimentacyjny przeznaczony na taki cel™'. Wobec powyzszego stwierdzi¢

nalezy, ze religia Ko$ciota katolickiego staje si¢ spolecznym archaizmem, gdzie jedynymi ,argumenta-

mi” (czyli sofizmatami) przemawiajacymi za nig sg tradycja i lojalno$¢ wobec przesztych pokolen.

Wspolczesny tzw. upadek wartosci weale nie musi oznaczac zycia opartego na bezwarto$ciowym

konsumpcjonizmie lub konformistycznym czy tez fanatycznym trwaniu w hipokryzji religii katolickiej.

»Dokonujace si¢ wspolczesnie realizacja tofflerowskiej cywilizacji «trzeciej fali»** (spoteczenstwa infor-

matycznego) obecnos¢ nieznanych przemian spoleczno-kulturowych budzi obawy o przyszto§¢ «praw-

dziwej edukacji», ksztaltujacych najwazniejsze sfery spolecznej kulturowosci™. Ten ,,upadek wartosci”,

ktéry w rzeczywistoséci zdaje si¢ by¢ upadkiem nieracjonalnych zasad promowanych przez Koscidt ka-

tolicki moze by¢ szansg na wytyczenie warto$ci humanistycznych opartych o racjonalizm i scjentyzm,

ktdre weale nie musza wyklucza¢ podmiotowosci (w edukaciji i nie tylko).

W niniejszych rozwazaniach meritum nie stanowi che¢ narzucenia konieczno$ci indoktrynowa-

nia scjentyzmem lub ateizmem, czy jakakolwiek inng ideg, ktéra mogtaby sta¢ sie ideg nadwartosciows.

W niniejszych dociekaniach autorka chciata zwrdci¢ uwage na atawistyczna juz nieracjonalnos¢ indok-

trynacji religijnych tak powszechnych w panstwie polskim, a w szczegélnosci w polskich szkotach. Po-

mimo oczywistej potwierdzalnosci metody naukowej jako hegemonicznego narzedzia w powstawaniu

cywilizacji i osiagnigé w postaci postepu cywilizacyjnego mozliwe jest, ze predyspozycje cztowieka do

porzucenia religii jako wyznacznika dla sposobu zycia, podejmowania decyzji i uznawania przekonan

nie s3 tak jednoznaczne.

R. Dawkins otworzyt szkole uczacg dzieci krytycznego myslenia, w Polsce mozemy si¢ pochwali¢

Instytutem im. M. Kopernika i wieloma parkami dinozaurdéw, ktore tacza rozrywke z nauka. W Inter-

necie powstaja i rozbudowujg si¢ strony poswiecone laickosci i racjonalnosci: racjonalista.pl, laickie.pl,

psr.org.pl, oraz strony po$wiecone przestepstwom Kosciota katolickiego: ksiezapedofile.info. Swiecko$é

oraz dowodzenie nieprawdziwosci twierdzen religijnych nie jest juz marginesem, ktéry w przestrzeni

przywoédztwa edukacyjnego nie moze by¢ pomijany.
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Skoro w przestrzeni przywodztwa edukacyjnego tak istotna jest podmiotowos¢, przywodca edu-
kacyjny na kazdym poziomie edukacji powinien bra¢ pod uwage humanistyczne wartosci wyznacza-
ne poza dogmatami i doktrynami religijnymi. Indoktrynacja religijna Kosciota katolickiego nosi zna-
miona zatrwazajacej moralnosci, ktéra w swoich skutkach promuje martyrologie, choroby psychiczne,
hipokryzje oraz fanatyzm. W dociekaniach o charakterze myslenia krytycznego na koncu rozwazan
religijnych jest doktryna czy dogmat, w rozwazaniach naukowych - na koncu jest dowdd. Nauka w dzi-
siejszym stadium zaawansowania dowodzi, ze najprawdopodobniej Bog nie istnieje®*. Czy zatem nalezy
nadal przekazywac niepotwierdzalng naukowo tradycje religii Kosciota katolickiego i propagowac ja
w przestrzeni edukacyjnej? Scjentyzm nie wyklucza podmiotowego traktowania cztowieka - scjentyzm
jest narzedziem stuzacym do poznania czlowieka i $wiata, ktéry go otacza, a rolg przywddcy eduka-
cyjnego jest zaznajomic si¢ z wynikami tego dociekania oraz stosowac je w okreslonych sytuacjach
wychowawczych czy edukacyjnych. Tutaj nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage na fakt, iz trwanie w pa-
radygmacie jest czyms$ zupelnie innym niz jego krytyczny osad i korzystanie z jego zasobdow. Jest to
swego rodzaju metaspojrzenie na paradygmat scjentyzmu. W rozwoju wychowanka istotna jest wiedza
wzbogacana o elementy filozofii, religioznawstwa i metody naukowej, a takze potrzebne jest populary-
zowanie odkry¢ naukowych, czego brakuje we wspdlczesnej przestrzeni edukacyjnej, w szczegdlnosci
w warunkach szkolnych - na tyle, by mozna bylo zagwarantowa¢ kazdej osobie konstytucyjna wolnos¢
wyznania. Bo ¢z to za wolnos¢ w niewoli indoktrynacji, bez okna na inny $wiat?

% Dawkins, R. (2007), 161-224.
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PRZYWODZTWO EDUKACY]JNE
W DZIECIECYM ZESPOLE TEATRALNYM

KULTURA WE WSPOLCZESNE] EDUKAC]I

Zdaniem H. Kwiatkowskiej ,,Nauczyciela, zwlaszcza instytucjonalnego, wyrdznia przede wszyst-
kim udzial w procesach uspoleczniania mtodych pokolen, przekazywania im dziedzictwa kulturowe-
go w wymiarze powszechnym i doswiadczenie bliskiej zbiorowosci spotecznej, jej zycia materialnego
i przejawow kultury™. Wspdlczesna kultura masowa nie zawsze niestety niesie ze sobg jakos¢. Przy-
ktadem mogg by¢: obecno$¢ fenomenu muzyki disco polo, powszechne glosne i huczne imprezy przed-
szkolne bez glebszego przekazu oraz reklamy telewizyjne, bedace skladowa kultury konsumpcyjnej,
ktdre niestety przyczyniajg si¢ w znacznej mierze do tworzenia potrzeb (przyszlego) odbiorcy kultury
i sztuki'. Podane przyklady sa pewnym ucielesnieniem ogélnej tendencji, ktora cechuje symplifikacja
form i ktdra zostata nazwana kulturg w stylu KISS (Keep it simple, stupid!)*. Konsumpcjonizm sztuki
nie musi jednak oznacza¢ kontynuacji kultury KISS w jej pejoratywnym znaczeniu. Tendencje do uryn-
kowienia sztuki mozna potraktowa¢ w kategoriach mozliwosci prowadzacej do zawyzania jej poziomu.
Komercjalizacja moze by¢ okazja dla perspektyw rywalizacji i zabiegania o widza poprzez wysoki po-
ziom artystyczny przedsigwziec.

Wspolczesne przyspieszenie oraz socjalizacja polegajaca na przystosowaniu si¢ do tego zjawiska,
jak na przyklad potrzeba mobilnoéci warunkujaca ,,zwolnienie z obowigzku uczestniczenia w zyciu
codziennym oraz tworzenia i przekazywania wigzéw tworzacych wspolnote spoteczng™, niemozliwo$é
zatrzymania si¢ w wyscigu szczurdw, a nawet zadania pytania: dokad biegniemy? stawia mlodego czlo-
wieka, a w szczegdlnosci dziecko, w niezwykle trudnej sytuacji. Czesty brak czasu, nieposwigcanie do-
statecznie wiele uwagi dzieciom przez dorostych sprawia, ze reklama, Internet, telewizja stajg si¢ wycho-
wawcami dzieci. ,Ponad 50% dzieci twierdzi, ze jesli kupi jakie$ produkty, ma o sobie lepsze zdanie™.

Kwiatkowska, H. (2008). Pedeutologia. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 24.
* Przyktadem mogg by¢ tutaj reklamy stosujace konkretne utwory muzyczne, (np. One Two Three Four w interpretacji Feist spopulary-
zowane przez reklame I-Pada wskoczylo do pierwszej dwudziestki na listach przebojow).

01z6g, T. (2008). Symplifikacja tresci kultury jako zagrozenie rozwoju i wychowania. W: Guz, S. (red.). Dziecko a zagrozenia wspélczes-
nego swiata. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 265. Za: Miczka, T. (2005). Kultura w stylu KISS. Pierwsze,
czyli proste — Keep it simple, stupid! W: Borkowski, I, Wozny, A. (red.). W kulturze pierwszych stron. Wroctaw: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Wroctawskiego, 87-95.

Bauman, Z. (2000) Globalizacja. I co z tego dla ludzi wynika. (ttum. Klekot, E. ). Warszawa: PIW, 15.

Jedlewska, B. (2008). Dziecko - idealnym konsumentem? O nowym statusie najmtodszych i problemach wychowania w warunkach
kultury konsumpcyjnej. W: Guz, S. (red.) Dziecko a zagrozenia wspétczesnego swiata. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Cu-
rie-Sklodowskiej, 265. Za: Acuff, D. S., Reiher, R. H. (2006). Kidnaping. Jak marketerzy kontrolujg umyst Twojego dziecka. Gliwice:
Wydawnictwo Helion, 12.
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Jednym ze sposobéw przeciwstawienia si¢ tym zagrozeniom jest tworzenie przestanek sprzyjajacych
»rozwojowi (...) spontanicznej aktywnosci kulturalnej™, jak i ,udostepnianie réznych form aktywno-
$ci kulturalnej oraz zaspokajania ludzkiej potrzeby zdobywania uznania spofecznego na drodze dzia-
tan tworczych i spotecznie konstruktywnych™, poniewaz: ,, Zycie spoleczne jest niezbedng przestanka

»7

uformowania si¢ osobowosci”’, a ,,Celem wychowania jest ksztaltowanie i modyfikowanie osobowosci

ludzkiej”® oraz podstawowa funkcja kultury jest jej funkcja osobowosciowotworcza’.

TEORETYCZNE ZALOZENIA PRZYWODZTWA EDUKACYJNEGO
W DZIECIECYM ZESPOLE TEATRALNYM

W pracy zawodowej z dzie¢mi w wieku przedszkolnym w placéwce niepublicznej zaproponowa-
tam zespotowa twdrczos¢ w ramach spektaklu teatralnego. Tworczos¢ jest najbardziej pozadang forma
aktywnodci kulturalnej i powinna by¢ jedna z przewodnich idei edukacji'®. Praktyka artystyczna wsrod
dzieci w wieku przedszkolnym uwazana jest raczej za czg¢s¢ sktadowa praktyki artystyczno-pedagogicz-
nej osoby doroslej prowadzacej ja'', co jednak nie wyklucza pewnych dziatan opartych o samodzielno$¢
w aktywnosci artystycznej dziecka oraz umozliwia dzialalno$¢ oparta o wlasciwosci autoteliczne (reali-
zacyjne) i heteroteliczne (instrumentalne)'. Jednocze$nie oprécz animacji, czyli inicjowania i pobudza-
nia dziatan" w tego rodzaju pracy z dzie¢mi potrzebne jest im takze przewodnictwo.

Przywddca jest kims, kto przewodzi innym: ,,Jest to rodzaj spotecznego wptywu, ktéry pojawia
sie wowczas, gdy jedna osoba — przywodca - jest zdolna do powodowania pozadanego przez siebie
zachowania kogo$ innego, kto ulega mu z powodu wigzi, jaka ich taczy, z powodu spotecznego sto-
sunku, jaki zachodzi pomiedzy nimi. Powiemy, ze przywodca ma w konkretnej grupie spotecznej (lub
u konkretnej osoby) autorytet, wladze, ktéra inni dobrowolnie akceptuja™. Wiadza zatem wynika tutaj
z autorytetu osoby: osiagnigcie dlugoterminowego celu relacyjnego jest pobudzane przez zaufanie, in-
spirowanie oraz wspieranie'®. Istotnym atrybutem dobrego przywodcy sa zatem jego wysokie kompe-
tencje spoleczne, a nie uzycie wladzy',"”, natomiast ,warunkiem koniecznym do uzyskania przywileju
bycia przywddca jest uzyskanie korzystnego rezultatu koncowego, ktory przyniesie zaspokojenie da-
zenia zespolowego™, dlatego przywddca motywuje osoby, ktdrymi przewodzi. Motywowanie wyni-
ka ze znajomosci potrzeb podwladnych - ich potrzeb zwigzanych przede wszystkim z nagradzaniem,
wzmacnianiem, ktére powinny by¢ wiarygodne'’, cho¢ nie muszg takie by¢*°. Innymi wazkimi atrybu-
tami przywddcy sg jego kompetencje, ktore czynig go liderem w grupie”, inicjatywy, wicksza wiedza,

Jankowski, D. (2006). Pedagogika kultury. Studia i koncepcja. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, 124.
¢ Tamze, 133.

Lukowski, W. (2002). Nauczyciel, wychowawca, dowédca. Poradnik nauczania w centrach oraz w jednostkach wojskowych. Torun:
Wydawnictwo Adam Marszatek, 37.

Tamze, 36.

Gajda, J. (2002). Antropologia kulturowa. Wprowadzenie do wiedzy o kulturze. Czes¢ I. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 95.
1% Jankowski, D. (2006), 86.

Tamze, 88.

Tamze, 91.

http://sjp.pwn.pl/szukaj/animator

Lukowski, W. (2002). Nauczyciel, wychowawca, dowédca. Poradnik nauczania w centrach oraz w jednostkach wojskowych. Torun:
Wydawnictwo Adam Marszalek, 28. Za: Kostera, M., Kownacki, S. (1995). Kierowanie zachowaniami organizacyjnymi. W: Kozminski,
A.K. (red.). Zarzgdzanie. Teoria i praktyka, Warszawa: PWN, 282.

Santorski, J. (2012). Fanatyk, komiwojazer czy autorytet? Jak odréznié charyzme niebezpieczng od potrzebnej. Coaching 4(13), 48-49.
Smith, P. K. (1997). Rozwdj spoteczny. W: Bryant, P. E., Colman, A. M. Psychologia rozwojowa. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 76.
Cialdini, R. B. (2007). Wywieranie wptywu na ludzi. Teoria i praktyka. (ttum. Wojciszke, B.). Gdansk: GWP, 184.

Smiatek, M. J. (2010). W strong przywédztwa w edukacji jutra. W: Denek, K., Kaminiska, A. iin. (red.). Edukacja jutra. Proces ksztalcenia
i jego uczestnicy. Sosnowiec: Oficyna Wydawnicza Humanitas, 90.

¥ Tamze, 92, 93.
Cialdini, R. B. (2007). Wywieranie wptywu na ludzi. Teoria i praktyka. (ttum. Wojciszke, B.). Gdansk: GWP, 190-191.
Fiedorowicz, A (2012). Ko#iski trening zarzgdzania. Coaching 4(13), 64-67.
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dzigki ktérym potrafi przewodzi¢ zespotowi w dazeniu ku osiagnieciu wyznaczonego celu*. Nie bez
znaczenia jest umiejetnos$¢ zachowania ,,plastyki” wymagan dydaktycznych warunkowanych uzdolnie-
niami i mozliwo$ciami osobowymi, oraz stale uczestniczenie w tzw. transakcji edukacyjnej**. Wymaga
to pewnej dozy elastycznosci w zaplanowanych i celowych poczynaniach podczas procesu, jakim jest
powstawanie spektaklu.

Rezyser to ,,0soba opracowujaca koncepcje wystawienia sztuki teatralnej (...) i czuwajaca nad jej
wykonaniem™*. Samo slowo: czuwa¢ oznacza ,,pilnowac kogos, czego$”*. Dlatego zadaniem rezysera
jest przewodzenie, zatem rezyser powinien ,kierowa¢ czyms, czyja$ dzialalnoscia, sta¢ na czele; tez:
narzuca¢ komus swoja wole”?®. Ostatnie sformulowanie prowadzi prosto do terminéw takich jak wtadza,
wladczos¢. Mowi sig, ze w teatrze nie ma miejsca dla demokracji — kierownik przedsiewziecia teatralne-
go jest niczym sekstans — pokazuje wlasciwy kierunek zespotowi. Grupa, zespdt, zbiér indywidualnosci
ludzkich stanowi twor nieokielznany, nieprzewidywalny, a wigc zaskakujacy, ciekawy, bogaty — i w kon-
sekwencji bez przywddcy chaotyczny. Rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu zobowigzany jest
do uzycia wladzy - dla dobra grupy i zakladanego celu, jakim jest spektakl. Pytanie jednak, jak uzy¢
owej wladzy? Czy zawsze i nieodzownie rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu ma by¢ arbitrem,
w kazdej sprawie? Czy rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu, jako osoba ogladajaca poczynania
sceniczne grupy z pewnego dystansu, ktéry wyznacza mu owa rola, powinien zna¢ rozwigzanie kazde-
go problemu, ktdéry napotykajg aktorzy czy wspdtorganizatorzy?

Rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu jest osoba, ktorej zadaniem jest wytworzenie inte-
gracji (spolecznej), ktora utatwia¢ ma wspolprace tak sceniczng, jak i pozasceniczng (dotyczaca relacji
interpersonalnych w grupie). Rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu to nie osoba, ktéra zrobi
wszystko za swoich aktoréw, to nie osoba, ktdra zorganizuje wszystko, co jest wymagane do powstania
spektaklu. Raczej role rezysera w tej perspektywie postrzega¢ nalezy jako animatora, ktéry pobudzi
do organizacji i realizacji potrzeb powstajacych wokol przedsigwziecia teatralnego inne osoby, przy
zachowaniu wspolpracy. Animacja kulturalna ma zadania kulturotworcze, grupotworcze i osobotwor-
cze, jest praktyka spoteczng sublimujacg zycie kulturalne grup spolecznych oraz indywidualnych oséb,
co przyczynia sie m. in. do poglebiania wiezi spolecznych”. W tym znaczeniu rezyser spektaklu tea-
tralnego w przedszkolu wypelnia role animatora kultury, ktory ,,jest wspotorganizatorem aktywnosci
0sob zaangazowanych (mniej lub bardziej swiadomie) w wykonywanie zadan, zawsze samodzielnie
przyjetych i zaakceptowanych przez grupe i z indywidualnym nastawieniem na twodrczg partycypacje
w kulturze”?®.

W tej miksturze przymiotdw rezyserskich niezwykle wazne jest partnerstwo. Jakiekolwiek wy-
wieranie wptywu pod postaciag wltadzy moze by¢ zle odbierane przez zespol, co zaszkodzi relacjom
interpersonalnym i w konsekwencji pojawi si¢ na scenie - relacje, ktére wytwarzaja si¢ w zespole, sa
widoczne dla widza. Odpowiedzialny przywodca edukacyjny ma tez tego $wiadomos¢ i dba o zdrowe
i jasne relacje w zespole. Biegle taczy zaréwno kulture sterowania, jak i kulture oferowania®, ze szcze-
gélnym naciskiem na t¢ ostatnig i jej aspekt personalizujacy i upodmiotowujacy. Rezyser spektaklu

22 Smialek, M. J. (2010), 92, 93.

2 Ptak, M. (2010). [NieJmozliwosci edukacyjnego przywédztwa w pracy nauczyciela. W: Denek, K., Kaminska, A. i in. (red.). Edukacja jutra.

Proces ksztalcenia i jego uczestnicy. Sosnowiec: Oficyna Wydawnicza Humanitas, 167.

2 http://sjp.pwn.pl/szukaj/re%C5%BCyser

2 http://sjp.pwn.pl/szukaj/czuwa%C4%87

26 http://sjp.pwn.pl/szukaj/przewodzi%C4%87
27 Jankowski, D. (2006), 126-127.
2 Tamze, 138.

2 Kwiatkowska, H. (2008), 42.
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teatralnego w przedszkolu to tez tylko czlowiek — podobnie jak kazda osoba uczestniczaca w dziala-
niach teatralnych ma swoje ograniczenia, zatem jesli spektakl przewiduje duza ilo$¢ scenografii, sprzetu,
aktoréw - rezyser sam nie zrealizuje spektaklu. I nie taka jest jego rola. Bardzo korzystna jest sytuacja,
kiedy moze on wyloni¢ osoby chetne do przejecia odpowiedzialnos$ci za konkretne zadania. Ten rodzaj
postepowania pozwala znacznie uproscic¢ i usprawnic prace, dzigki temu takze poszczegoélne osoby z ze-
spolu staja si¢ partnerami i wspotkreatorami spektaklu. Taka perspektywa wnosi poczucie podmio-
towosci, partnerstwa i wspdlpracy, sprzyja poczuciu odpowiedzialnosci i motywuje do zespotowych
dzialan, poprzez ktore podkreslone zostajg indywidualne predyspozycje oraz wklad i zaangazowanie.
Ma to jeszcze jedng implikacje: stanowi punkt wyjscia uwzglednienia i wiaczenia twoérczego podejscia
poszczegdlnych osoéb z zespotu oraz daje impuls do takiego wtasnie dziatania. ,,Inspirowanie rozwoju
ucznia wymaga od nauczyciela refleksyjnych dzialan, namystu nad wlasnymi decyzjami, ogranicze-
nia postawy dyktatu na rzecz porozumienia, dialogu, kompromisu, a nade wszystko indywidualnosci
wychowanka™’. Zadaniem rezysera spektaklu teatralnego w przedszkolu jest odnajdywanie rownowagi
oraz zapewnianie przestrzeni dla aktywnosci tworczych z jednej strony oraz dla przewodzenia zespoto-
wi w kierunku integracji dzialan na rzecz efektu, jakim jest spektakl teatralny z drugiej strony.

Warto zastanowi¢ si¢ nad tym, dlaczego efekt w postaci spektaklu ma by¢ w przedstawianych
koncepcjach przejawem podmiotowosci w zespole, a nie wytworem despotycznego rezysera. Oczywi-
$cie zalezy to od stylu pracy rezysera: jezeli spektakl jest wspolnym celem zespotu, realizowanym z na-
kladem pracy, zaangazowania i odpowiedzialnoscia kazdego bioracego w nim udzial — wowczas spek-
takl pokazany widzom jest uwienczeniem wspdtpracy: mozliwoscig pokazania go na zewnatrz trupy
teatralnej i pochwalenia sie swoimi osiggnieciami, co stanowi nagrode i warto$¢ samg w sobie — stanowi
wiec cel autoteliczny.

Wspolne cele, dazenia i efekty osiaga si¢ poprzez wlaczanie pomystéw i punktéw widzenia in-
nych oséb oraz poprzez dazenie do ich spojnosci w calosciowej perspektywie dziatania. Nauczyciel
wlaczajacy to stosunkowo nowa idea, jakze jednak potrzebna we wspodlczesnej rzeczywistosci, gdzie
informacja, wiedza i umiej¢tnosci sa tak bardzo tatwo dostepne. Internet, telewizja, mnogo$¢ kurséow
i innego rodzaju ofert edukacyjnych to nieprzebrane bogactwo pozwalajace zdoby¢ kompetencje. Aby
jednak wiacza¢ pomysty innych oséb oraz aby w ogole dowiedzie¢ sie, ze potrzebne jest wlaczanie ja-
kichs pomyslow, czyli potrzebne jest poszukiwanie rozwigzania dla konkretnego problemu, nieodzow-
na jest umiejetnos$¢ stuchania i znalezienie czasu na stuchanie zespolu. By wyjs¢ naprzeciw potrzebom
poszczegolnych czlonkéw grupy konieczne jest wytworzenie odpowiednich ku temu warunkéw - wy-
maganym elementem jest rowniez budowanie w grupie, poczucia bezpieczenstwa. Jest to dla poszcze-
golnych czltonkéw zespotu doskonala okazja do nauki odpowiedzialnosci za siebie i za zesp6l teatralny
i moze si¢ odbywac tylko w warunkach eskalowania integracji, tak by bezpiecznie wyjawia¢ ewentualne
konflikty czy trudnosci, by mdc nad nimi pracowac i konsekwentnie je eliminowa¢ dla polepszania
warunkdéw wspotpracy oraz efektu spektaklu.

By¢ moze o wiele prostszym rozwigzaniem od pracy z przewagg kultury oferowania jest praca
w kulturze sterowania i stworzenie spektaklu, w ktérym dzieci idg ,jak po sznureczku™ stowo po sto-
wie, wierszyk po wierszyku, gest po gescie itd., a wszystko stworzone, ulozone i posegregowane przez
nauczyciela. Na pewno stwierdzenie, Ze takiego rodzaju praca niczego nie uczy, nie jest prawda — prze-
ciwnie: ¢wiczy pamied, koncentracje, dyscypling, a wiec i postuszenstwo, wszystkie te cechy - ich naby-
wanie i umiejetnos¢ postugiwania si¢ nimi w okreslonych sytuacjach - sa bardzo istotne. Powtarzalnos¢
i standaryzacja daje poczucie bezpieczenstwa. Jednak — w tym kontekscie — komu? I czy zawsze? A co

30 Tamie, 43.
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zrobi¢ w sytuacji, gdy ktoérys$ z aktoréw zachoruje, nie przyjdzie na probe, spektakl albo zwyczajnie
zapomni tekstu? Jak zachowac sie, gdy dziecko wpadnie na pomyst realizacji wlasnej wizji artystycznej
swojej postaci bez wczesniejszych uzgodnien podczas spektaklu czy proby? Ograniczanie zasobow wy-
chowankdw i oséb wspdtpracujacych na rzecz spektaklu do wykonywania polecen rezysera moze spra-
wi¢, ze w sytuacjach niespodziewanych i realnych okolicznosciach zaskakujacych podczas spektaklu
zespol oraz poszczegdlne osoby z zespolu nie poradza sobie samodzielnie. Pozwalanie na twércze po-
dejscie aktorow i innych os6b majacych wklad w powstanie spektaklu humanizuje wspoéiprace: rezyser
nie jest zmuszony do traktowania nikogo jak marionetki, rezyser ani cztonek zespolu nie zostaje sam
z problemem; w tego rodzaju procesach sankcjonuje sie nasza nature homo sapiens sapiens — czlowiek
myslacy myslacy. Pozwalajac mysle¢, szukac i popetnia¢ bledy, podejmowa¢ samodzielne decyzje nie
kastruje sie umystowosci drugiego czlowieka. Stanowi to odwolanie do modelu tworczosci i autoeduka-
cji, ktory jest preferowany i pozadany we wspodlczesnej pedagogice kultury i daje mozliwo$¢ czynnego
i swiadomego udziatu ,w tworzeniu siebie wedlug swoich wyobrazen o samym sobie. Ta droga jest
mniej lub bardziej §wiadoma i zgodna z wlasnymi standardami psychicznymi dziatalnoscia nastawiona
na rozwdj zdolnosci oraz zaspokajanie swoich potrzeb i aspiracji w roznorakich formach aktywnosci
w ciagu calego Zycia™'. Samodzielne dziatania - oparte o wlasne decyzje i pomysty — wzmagaja moty-
wacje podczas wspdtpracy w grupie.

W opisie tym jak w lustrze odbijajg si¢ pewne oddziatywania, ktére mozna nazwac terapeutyczny-
mi: wstuchiwanie si¢ w potrzeby grupy i jednostki, podkreslanie potencjatu twérczego poszczegolnych
oso6b i grupy, wyrozumiato$¢. Tutaj terapeutyczne podejscie oznacza czasem zgode na mniejszy efekt
estetyczny czy artystyczny, lub tez — niekoniecznie nizszy, ale po prostu inny efekt od zamierzonego
pierwotnie w scenariuszu. Nie zawsze pierwotna wizja artystyczna rezysera moze by¢ w petni zrealizo-
wana — rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu winien dostosowac ja do mozliwosci percepcyjnych
dzieci, czasem podporzadkowac wlasng wizje do wyobrazen dzieci lub ich oryginalnych pomystéw. Po-
dejscie terapeutyczne oznacza tutaj podmiotowo$¢ wychowankow, liczenie sie z ich zdaniem i wizja roli

— rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu w okreslonych sytuacjach poskramia wlasne pomysty
i wizje na rzecz autorealizacji podopiecznych - aktoréw. Taka elastycznos¢ czesto moze rodzi¢ pewne
trudnosci sceniczne lub zespolowe, ale dopuszcza tez niekonwencjonalne rozwigzania - takie, o kto-
rych rezyser nie pomyslalby samodzielnie. Brak podporzadkowania os6b moze rodzi¢ trudnosci na
trakcie myslowym rezysera spektaklu teatralnego w przedszkolu, jednak kompilacja roli terapeutycznej
i artystycznej w tej sytuacji bedzie potraktowanie owej niesubordynacji jako okazji do twdrczego zwro-
tu badz motywu w historii opowiadanej poprzez spektakl lub w historii zespotu, czy tez indywidualnej
osoby, ktorej dotyczy. Niezwykle wazne jest tez wspieranie samodzielnego myslenia, dziatania i podej-
mowania decyzji, ktére dokonuje sie w toku opisywanych dziatan.

Rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu powinien takze mie¢ pewne kompetencje artystycz-
ne. Artysta to czlowiek — wizjoner, otwierajacy swiat w niekonwencjonalny sposdb, a jego dzialalno$¢
powoduje liczne ewokacje u odbiorcy. Rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu powinien charakte-
ryzowac sie wyczuciem estetycznym malego dziela, ktére tworzy. Nie bez znaczenia jest taczenie wrazen
artystycznych z podmiotowym traktowaniem kazdego z mtodych aktoréow - a wiec danie mozliwosci
indywidualnego wykazania si¢ na scenie kazdemu chcagcemu w ten sposéb zaistnie¢ oraz zachowanie
réwnowagi artystycznej. Artysta odstania umystowos¢ i fizycznos¢, co jest pewnym rodzajem ekshibi-
cjonizmu - moze nim by¢ juz samo wyjscie na scen¢. Sceniczna autoprezentacja, nawet pod plaszczem
postaci, jest okazja do przetamania wstydu, ale i pochwalenia si¢ tym, kim sie jest i jak si¢ funkcjonuje

31 Jankowski, D. (2006), 68.
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na scenie. Ekspozycja wlasnej osoby jest duzym przezyciem dla aktora, w szczegdlnosci w wieku przed-
szkolnym, dlatego rolg rezysera spektaklu teatralnego w przedszkolu jest zapewnienie bezpieczenstwa
swoim wychowankom poprzez zapewnianie ich o kompetencjach, jakie posiedli oraz podkreslanie ich
roli i wkiadu, jaki wnosza we wspoélne dzielo. Interakcje rezysera spektaklu teatralnego z mtodymi ak-
torami maja wymiar influencji: wzajemne przenikanie sie, wptywanie na siebie i ksztaltowanie siebie
w aspektach artystycznych przenosi si¢ takze na sfer¢ osobowosciows i spoteczna.

Bardzo istotng kwestig jest to, ze spektakl teatralny winien by¢ dialogiem pomiedzy twdrcami
a odbiorcami. Twoérczo$¢ wypuszczana w nieistniejacy ,eter odbiorczy” lub przekazywana w sposéb
niezrozumialy dla oséb postronnych powoduje zamkniecie we wlasnym $wiecie i izolacje. Dlatego
wlasnie przedstawienie spektaklu dla os6b pochodzacych z zewnatrz grupy i uzyskanie akceptacji oraz
uznania daje poczucie pelni - celowosci pracy w jej wymiarze aksjologicznym. Oprécz sankcjonowa-
nia waloréw i kompetencji przez rezysera spektaklu teatralnego w przedszkolu, wspdtorganizatorow
i grupy przedszkolnej, mlody aktor otrzymuje potwierdzenie od widzéw, a wsréd nich oséb dla niego
najwazniejszych - rodzicéw. To wlasnie mozliwo$¢ zaprezentowania si¢ przed nimi jest najwieksza mo-
tywacja dla dzieci.

PRAKTYKA REZYSERSKA W PRZEDSZKOLU

Dwa spektakle, ktérych koncepcje scenariuszy znajduja si¢ w aneksach do niniejszego artykutu,
byty realizowane w maju i czerwcu 2012 roku. Spektakle powstawaty w oparciu o gleboka wspotprace
z Paniami Nauczycielkami poszczegdlnych grup bioracych w nich udziat.

Praca z dzie¢mi nad powstaniem spektaklu pt.: , Krdlestwo” rozpoczeta si¢ juz wiele miesiecy
przed samym pomyslem na scenariusz. Dzieki temu mialam wiele informacji na temat konkretnych
umiejetnosci, ktore posiadajg dzieci, znalam je i widzialam, jak przetamuja niesmiatos¢, cieszg sie ze
swoich pomystéw i sukcesdw podczas zaje¢ muzykoterapeutycznych i warsztatéw teatralnych, ktore
prowadzilam w grupach przedszkolnych, do ktorych uczeszczaly. Dzieci w przedszkolu duzo wczes-
niej uczyly sie piosenek i wiersza, ktére byly wykorzystane w spektaklu. Aby lepiej opanowac ich tekst,
zastosowatam mnemotechniki. Ksztaltowane w nich byly umiejetnosci przydatne na scenie. Méwiac:
ksztaltowane raczej mam na mysli nieingerowanie w wizje artystyczne dzieci, pobudzanie do bezpiecz-
nej i nieskrepowanej twdrczosci i ekspresji, wzmacnianie pochwatami dzieci nie§miatych w sytuacjach,
gdy wykazywaly si¢ aktywnoscia na tle grupy. Naturalna umiejetnos$c¢ i potrzeba dziecka w wyrazaniu
sie poprzez $rodki artystyczne, jakimi s3 improwizowane przez nie piosenki, wiersze, opowiadania czy
zabawy inscenizacyjne — na przyklad w piratéw — to ogromny zasob dla ich przyszlej, mozliwej dziatal-
nosci tworczej i kulturalnej. Okazaty si¢ one niespozytym zasobem pomystéw dla spektaklu. Uwazam,
ze czasem zadaniem nauczyciela jest nie zepsu¢ spontanicznych umiejetnosci dzieci. Konkretna praca
nad spektaklem rozpoczela si¢ w maju.

W powstawaniu spektaklu stosowalam techniki wyrazu i tworzenia postaci, ktére pojawily si¢ juz
wczesniej na warsztatach teatralnych oraz na muzykoterapii: i tak w odpowiednich miejscach spektaklu
mlodzi aktorzy méwili odpowiednio basem lub sopranem, czyli nisko brzmigcym lub wysoko brzmia-
cym glosem. Podczas prob przydaly sie umiejetnosci dzieci w rozréznianiu dynamiki forte — gtosno
oraz piano - czyli cicho, poruszanie si¢ w tempie wolnym i szybkim.

Poniewaz ksztaltowanie postaw tworczych i rozwijanie zdolnosci tworczych implikuje traktowa-
nie podmiotowe®, dzieci same decydowaly o wyborze odpowiedniej dla siebie roli w spektaklu. Nie-
ktdre z postaci stworzone zostaly na podstawie ich pomystow, na przyktad Szpiedzy. Poza tym miaty
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one swoj udzial w tworzeniu symbolicznych rekwizytéw scenograficznych podkreslajacych charakter
odgrywanych przez nich postaci. To réwniez element przewijajacy si¢ na wczesniejszych zajeciach - re-
zygnacja z dostownosci jest tutaj Swiadoma, poniewaz stosowanie symboli, ktére oznaczaja okreslong
posta¢, daje efekt ¢wiczenia i rozwijania wyobrazni, a w konsekwencji kazde dziecko wiedzialo, jaka
role petni w przedstawieniu i kim si¢ w nim staje. Niepotrzebne sg do tego kompletne kostiumy - zaste-
puja je wyobraznia dziecka i $wiat, jaki kreuje.

Dzieci braly czynny udzial w powstawaniu spektaklu - scenariusz spektaklu, ktéry zapropono-
watam, byl modyfikowany podczas préb tak, by dostosowa¢ go do umiejetnosci percepcyjnych, kon-
centracji, pamiegci przestrzenne;j i tekstowej dzieci. Bratam takze pod uwage ich che¢ wspotkreacii spek-
taklu. Tytul spektaklu jest propozycja dzieci, ktora zostala przegtosowana i zatwierdzona przez nie.
Kazdy mdgt podczas prob wykazac si¢ swoja wizja postaci i pomysty, ktore znakomicie wpisywaly sie
w konwencje i tre$¢, zostawaly w nim zastosowane. Taki rodzaj wspdlnej pracy tworczej, ktory oprocz
ciekawych pomystow daje takze wzmozenie poczucia sprawstwa, jest przyczyna duzej satysfakcji i ra-
dosci. Po kazdej probie dzieci deklarowaly che¢é pracy na kolejnym spotkaniu. Doswiadczenie pracy
scenicznej tego rodzaju bylto dla przedszkolakéw czyms$ nowym, bylo wyzwaniem, ktére w pelni si¢
oplacilo przy okazji Swieta Rodzicow, na ktére spektakl byt przygotowywany.

Organizacja spektaklu pt. ,Spiaca Krélewna Sniezka” miata nieco odmienny charakter, poniewaz
miala ona odrebng specyfike — w spektaklu mialy wzig¢ udziat trzy przedszkolne grupy dzieci. Deter-
minowalo to nieco odmienny styl pracy, cho¢ jej trzon ideowy zostal zachowany.

Po konsultacjach z poszczegdlnymi Paniami Nauczycielkami prowadzacymi trzy grupy przed-
szkolne napisatam autorski scenariusz spektaklu pod tytulem: ,Spigca Krélewna Sniezka”. Zaréwno
pomysty, jak i wypowiedzi dotyczace sposobu funkcjonowania dzieci w grupach staty sie inspiracja dla
sposobu przedstawienia opowiesci o obu ksigzniczkach w jednej basni i powstania wstepnego scenariu-
sza. Obie basnie poruszaja podobny problem - jakze aktualny: ,,spokojne dorastanie, podczas ktérego
pozornie nic si¢ nie dzieje, wzbudza czesto w dzieciach - a takze w rodzicach - niepokéj, poniewaz
zgodnie z powszechnym przekonaniem jedynie takie dziatania, ktére sa widoczne, prowadza do celu™.
W basniach ,,uwydatniona zostaje mysl, ze dla osiggnigcia (...) celu potrzebne jest réwniez dtugie, spo-
kojne skupienie wewnetrzne” **.

W poczatkowej fazie prac wspdlnie z dzie¢mi czytaliSmy i opowiadalismy obie basnie: ,,Krélewne
Sniezke” i ,,Spigcg Krélewne”. Istotne bylo tutaj przypomnienie i utrwalenie motywéw (réwniez przy
okazji zabaw muzyczno-ruchowych), ktére w konsekwencji pojawiaja si¢ w scenariuszu. Przykladem
moze by¢ postaé Zabki; ztote talerzyki, ktére Krél rozdaje Wrézkom; motki powstale z przedzenia wet-
ny na wrzecionie i inne. Na zajeciach pojawil si¢ wniosek, ze bajki i basnie moga by¢ opowiadane na
wiele roznych sposobdw - dzieci podawaly przyklady odstepstw od tresci basni prezentowanej przeze
mnie i opowiadaty, w jakich wersjach znajg historie krélewien. Baén o Spigcej Krélewnie znana jest po-
wszechnie w dwoch, do§¢ znacznie réznigcych si¢ wersjach: pochodzacej od Ch. Perrault oraz ze zbioru
braci W. K. Grimm i J. L. K. Grimm. Na ich ksztalt oraz reminiscencje znaczeniowe, ktére odnajdu-
jemy takze w basni o Krolewnie Sniezce, miata wplyw wcze$niej opowiadana i spisana przez Basilego
w ,,Pentameronie” basn pod tytulem ,Slonce, Ksiezyc i Talia”. Powyzsze dzialania staly si¢ swego
rodzaju inicjacja sposobu pracy, jakim jest ciagte — na kazdej probie i spektaklu od poczatku - opowia-
danie, snucie historii, ktéra jest kanwg spektaklu, co daje efekt obejmowania celowosci konkretnych

3 Bettelheim, B. (1985). Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni. Czgs¢ druga. Swiat Basni. T. 2. (ttum. Denek, D.) War-
szawa: PIW, 115.
3 Tamze, 113.

% Tamze, 116-131
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zadan aktorskich, a nie tylko pamieciowego przyswojenia swojej roli. Daje to przedszkolnemu aktorowi
lepsze zrozumienie postaci, ktora jest przez niego kreowana na scenie.

Za niezbedng do podjecia pracy nad spektaklem uwazatam indywidualng deklaracje kazdego
dziecka, dotyczaca zgody i checi pracy nad wspdlnym spektaklem teatralnym, a takze dokonania wtas-
nego wyboru roli. Po wspomnianym przypomnieniu tresci basni kazde dziecko wybieralo ja samo-
dzielnie. Prace nad poszczegdlnymi scenami odbywaly si¢ w okreslonych rolami grupach, np. w grupie
Rycerzy, w grupie Kréla i Krélowej, w grupie Kroéla i Krolowej z Wrézkami, w grupie Szpiegéw itd. Po-
wodowalo to lepsza organizacj¢ pracy, lepsza komunikacje, gdyz samodzielny wybdr rol byt przyczyna
wymieszania dzieci z poszczegolnych grup przedszkolnych w grupach aktorskich, czyli np. w grupie
Szpiegéw byly dzieci z dwoch grup przedszkolnych (z réznych przedziatéw wiekowych). W zwigzku
z tym w mniejszej grupie tatwiej tez bylo dzieciom przedstawi¢ i zaproponowac swoje pomysly na spo-
sOb, w jaki chca zaprezentowac si¢ na scenie. Role celowo zostaty tak skonstruowane, by dzieci mogly
wykazac sie w ich obrebie wlasng inwencja, interpretacja i pomystami. Owocowato to licznymi modyfi-
kacjami scenariusza, na przyktad: Mysli, Ostatnia Mys$l i Postancy wobec checi chlopcow staly si¢ Szpie-
gami, co pociaggalo za sobg przemiane charakteru postaci oraz rekwizytow: chusty zostaly zastapione
maskami szpiegowskimi, a Szpiedzy podczas spektaklu mieli za zadanie dowiedzie¢ si¢, co myslala Ma-
cocha o Spigcej Krélewnie Sniezce. Takze zatrute i zaczarowane grzebienie, jabtka i motki welny musieli
odnalez¢, wyszpiegowaé wsrod gestwin krzakow, zanim wreczyli je Krolewnom (spektakl zostat ode-
grany na zewnatrz, w plenerze). Byly to zabiegi, ktdre znacznie przyblizyly chtopcom odgrywane role
oraz uatrakcyjniaty je.

Wprowadzenie rekwizytéw, na podobnej zasadzie jak w poprzednio oméwionym spektaklu, uta-
twialo przemiany sceniczne oraz czynilo je czytelnymi dla widza. Spektakl rozpoczynal wiersz méwio-
ny przez wszystkie dzieci rownoczesnie, stanowiacy intro dla wlasciwej czesci spektaklu. Rekwizyty,
wskazujace na posta¢ odgrywang przez kazde dziecko, pokazywane bylty dopiero tuz przez wyjsciem
na konkretng sceng, w ktdrej byly potrzebne. Dzieki temu dziewczynka odgrywajaca Zabe (rekwizyt —
pacynka zabki) w nastepnej scenie tatwo stawala si¢ Wrézka, przy czym integracja w ramach tej jednej
roli jest oczywista — dziewczynka wcielata sie¢ w posta¢ Wrdzki (rekwizyt — roézdzka), ktéra przed mo-
mentem byta zamieniona w Zabe. Ciaglo$¢ roli zatem zostata zachowana.

Nieodzowne bylo ciagle korzystanie z zasobow, ktdre oferowaly osoby wspottworzace spektakl,
czas i miejsce. Ksztaltowanie spektaklu jest procesem twdrczym, wiec spektakl jest oparty na pewnym
stalym fundamencie, ktéry polega na opowiadaniu basni, ale w jego granicach moga wydarzac sie ciagle
nowe motywy. Znajdujacy sie w aneksie scenariusz ,,Spigcej Kréolewny Sniezki” jest tylko scenariuszem
pogladowym - od niego rozpoczela si¢ praca, lecz ulegt on wielu modyfikacjom, co wynikato z praktyki
pracy w grupie. Na biezgco nalezalo reagowa¢ na problemy i nowe pomysty, ktore pojawialy sie w trak-
cie realizacji. Po zasnigciu Ksi¢zniczek okazalo sig, ze na scenie znajduje si¢ mndstwo rekwizytéw, ktére
przeszkadzalyby w finalowym wyjsciu wszystkich aktoréw na scen¢ - stwarzaly one niebezpieczen-
stwo potkniecia sie. W zwigzku z tym, kiedy Krasnoludki mialy ustawi¢ wieze dla Sniezki (ktora byta
budowana z wielkich klockéw gimnastycznych, a nie byta malunkiem, jak sugeruje scenariusz), oczys-
city scene — posprzataty rekwizyty w ramach swojej roli. Rdwniez wyjscie finalowe objelo wszystkie po-
stacie wystepujace w spektaklu: i tak Krol i Krélowa, cho¢ to sie nie zdarza w rzeczywistosci, bo przeciez
Krélowa zmarta - pojawili si¢ w Epilogu, Smok pojal za zone Zabke, a Wrézki oczarowaly Postaticow
- takie komentarze Narratora byly jednoczesnym sygnalem dla dzieci, by znéw pojawily si¢ na scenie.
To tylko przykltadowe modyfikacje. Szczegélowy opis wszystkich zmian scenariusza w niniejszym arty-
kule nie miatby wigkszego sensu- wazniejsze jest przekazanie sensu i celowosci ich stosowania.
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Przewodzenie grupie polega¢ musi na opanowywaniu chaosu, zatem nowe elementy nie moga
sie pojawia¢ w sposob rewolucyjny i taki, ktéry chwialby podstawa calego przedsiewzigcia. Jest jednak
bardzo wazne, by podczas préb nie zanudzi¢ dzieci powtarzalnoscia tych samych motywéw. Rola Nar-
ratora, w ktdra sie wcielitam podczas spektaklu, dawata mozliwosci ciaglej improwizacji i wprowadza-
nia pewnych niespodziewanych dla dzieci bodzcéw w postaci zapytan czy zachowan. Pozwalalo to na
utrzymywanie koncentracji dzieci, podnosilo atrakcyjnos¢ tych préb, ktére byly skoncentrowane na
powtarzaniu i utrwalaniu zbudowanego juz ostatecznie wspdlnie spektaklu i dawalo mozliwo$¢ roz-
wigzywania biezacych probleméw podczas proby, na przyklad: (1) wyjasnienia jednemu dziecku, dla-
czego drugie dziecko si¢ teraz $mieje: cieszy sie, czy nasmiewa?; (2) pokonywania tremy i niesmiatosci,
upewnianie, ze rola wykonywana jest bardzo dobrze przez odpowiednie komentarze w roli Narratora:

»Szpiedzy wspaniale odgrywaja swoja role™; (3) tzw. ,aktorskiego ogrania” sytuacji niespodziewanych,
spowodowanych przez dzieci, np.: kiedy dwoje dzieci odgrywajacych role Krasnali sprzatalo garnek
i chochle i Zadne nie chcialo zrezygnowa¢, zamiast dopusci¢ do eskalacji zachowania na scenie -mo-
gltam zareagowac poprzez posta¢ Narratora: wejs¢ na scene, rozda¢ rekwizyty dzieciom i odpowiednio
to skomentowac¢ — bez uszczerbku dla scenariusza basni, a nawet z jego wzbogaceniem o ten element.
Posta¢ Narratora pozostawata w staltym dialogu zaréwno z aktorami, jak i widzami. Zatem zadaniem
Narratora byla rowniez animacja aktoréw i widzéw oraz — tym samym - dbanie o sprawny przebieg
akciji.

Indywidualnym sukcesem kazdego dziecka byl wystep przed rodzicami nagrodzony brawami,
usmiechami i u$ciskami. Przedstawienie swojej pracy rodzicom jest jednoczesnym wlaczeniem ich
w swoj $wiat, a ogladanie spektaklu jest uczestnictwem w tej plaszczyznie zycia dziecka. Jest tez moz-
liwoscig wyrazenia swojej akceptacji, podziwu i uznania dla zaangazowania pociechy we wspdlna pra-
ce. Obok tego najwiekszg satysfakcja, zgodnie z wypowiedziami dzieci, bylo zaistnienie na scenie: na
przyklad poprzez samodzielng wypowiedz do mikrofonu czy realizacj¢ zadania aktorskiego w zindy-
widualizowany sposob. Mozliwo$¢ ekspresji scenicznej oraz funkcjonowanie w zespole teatralnym byty
wielkim przezyciem i radoscig dla dzieci. Oba spektakle wzbogacily doswiadczane relacje interperso-
nalne zaréwno w obrebie dziecigcego zespolu teatralnego, jak i dzieci, rodzicéw i grona pedagogicz-
nego placowki przedszkolnej, zgodnie z ponizszymi stowami: ,,procesy oparte na osobistych kontak-
tach, w skali spotecznej najpelniej mogg realizowa¢ podmiotows partycypacje w kulturze ogétu ludzi
niebedacych zawodowymi twoércami — wysoce ekspresyjna, wspoltworcza, gleboko angazujaca psy-

chicznie, wzbogacajaca wiezi spoteczne™.

PODSUMOWANIE

Rezyser spektaklu teatralnego w przedszkolu to przede wszystkim przywoddca edukacyjny, kto-
ry dazy do integracji (spolecznej) w ramach jednego celu — wytworzenia wspdlnie zalozonego efektu,
jakim jest spektakl teatralny. W zaleznosci od przewazajacych w danym zespole potrzeb, przywodca
- w tym kontekscie — wykazuje si¢ odpowiednimi cechami wladcy, organizatora, terapeuty, artysty, ani-
matora i partnera. Wszelkie oddzialywania stosowane przez rezysera spektaklu teatralnego w przed-
szkolu s3 okazjg do traktowania dzieci i os6b zaangazowanych we wspdlne dzialania jako pelnopraw-
nych uczestnikéw procesu edukacyjno-wychowawczego®, staja sie zatem szansg dla powstawania relacji

36 Jankowski, D. (2006), 124.

7 Danilenko, A., Gierasiewicz, A. (2008). Przechodzenie od kontaktéw podmiotowo-przedmiotowych do wspotdziatania podmiotéw we

wspélczesnej szkole. W: Modrzewski, J., Smiatek, M. J., Wojnowski, K. (red.). Relacje podmiotéw (w) lokalnej przestrzeni edukacyjnej
(inspiracje...). Poznan - Kalisz: Uniwersytet im. Adama Mickiewicza - Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny, 299.
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podmiotowych, uspdjnionych osobowo-aksjologicznie®. Dla jak najlepszego wypelnienia roli rezyser-

skiej przedszkolnego spektaklu eklektyczne postugiwanie si¢ powyzszymi rolami jest nieodzowne.

10.

11.

12

13.
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ANEKS 1

SCENARIUSZ AUTORSKIEGO SPEKTAKLU POD TYTULEM ,,KROLESTWO”

Scena - na srodku spory dywan, z lewej strony, patrzqc od strony widza, mniejszy dywanik lub ko-
cyk z serwisem herbacianym i lalkg lub misiem. Wzdtuz sceny dtugi i widoczny sznurek. Z boku krzesetko
dla Suflera z napisem: Asystent Rezysera na oparciu, napis bialy na czarnym tle.

Rekwizyty - 2 korony, wgsy, 3 miecze, klaps, krzesetko, maski dla szpiegow, serwis do herbaty, glo-
wa smocza, fartuszek, srebrna taca, lalka lub mis, chusty.

Postaci:

SUFLER

MAMA

TATA

SZPIEDZY
RYCERZE

DAMY DWORU
DZIECKO

SMOK
KUCHARKA
TOMEK
NADWORNY MUZYK
DZIENNIKARKA

SUFLER

Wybiega na sceng z klapsem i donosnym glosem méwi do publicznosci.
Przedstawienie ,, Krdlestwo” czas zacza¢, zapraszamy! (klap, klap)
Siada na krzesetku.

DAMA DWORU

Wchodzi na sceng z korong i dokaticza zdanie ,, Moja mama...”, za chwilg na sceng wbiegajg kolejno
aktorzy, przejmujqg korong i dokarczajq zdanie ,Moja mama...”, ustawiajq si¢ wzdtuz linii sznurka. Ryce-
rze wchodzq przedostatni, Smok wchodzi jako ostatni.

MAMA

Dzisiaj ja jestem Krélowa Mama.

Wszyscy spiewajg piosenke o Mamie.

Sufler spiewa razem z aktorami, zwrécony twarzqg do aktorow, po czym wraca na krzesto.

MAMA
Zapraszam Damy Dworu na herbate!
Damy Dworu i Dziecko siadajqg przy herbacie. Dziecko bawi sig misiem lub lalkg.

KUCHARKA
Co to za krzyk?
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Przynosi szpiegom maski.

SZPIEDZY

Krzyk!

Gdzie jest Smok?!?

Wszyscy spiewajg piosenke o Tacie. Po odspiewaniu piosenki Kucharka podaje korong pierwszemu
dziecku, ktére stoi z prawej kulisy, patrzgc od widza.

WSZYSCY PO KOLEI

»Moj tata...”

Smok mowi jako pierwszy, bo wychodzit ostatni, w czasie wypowiedzi innych aktoréw znika za
kulisami, gdzie dostaje atrybuty Smoka. Damy dworu i Mama wstajq od herbaty podczas wypowiedzi in-
nych, dotgczajq do linii wzdtuz sznurka. Sufler mowi o swoim tacie i swojej mamie, stojgc w linii sznurka.
Smok podczas wypowiedzi innych wslizguje si¢ z kulis za aktoréw, moze byc go widaé, moze wyekspono-
wac glowe smoczq itd., potem idzie spac.

TATA

Dzisiaj ja bede Tata!

Zaktada korone.

KUCHARKA

Przynosi wgsy na tacy.

Prosze.

Tata zaktada wgsy. Kucharka mu pomaga.

KUCHARKA
Teraz wygladasz jak prawdziwy Tata, krol rodziny. Co to za krzyk?

SZPIEDZY
Krzyk!
Gdzie jest Smok?!?

TATA

Ja Wam powiem, gdzie jest Smok!

Dzieci rozsuwajq si¢, by pokazaé Smoka za nimi. Kucharka rozstawia dzieci, mogg wejs¢ za Smoka,
otoczy¢ go, tak jednak, by byt widoczny dla publicznosci. Smok $pi.

WSZYSCY

Smok $pi (nasladowanie spania - rece ztoZone)
Smok $ni (aaaaaaaa — westchnienie)

Smok chrapie (chrapanie)

Smok drapie (drapanie)

Smok wstaje (Smok wstaje)

Smok buziaka daje (gest rekg, dawanie buziaka)
Smok ziewa (ziewanie)

Smok $piewal!!
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Wszyscy $piewajg piosenke o Smoku.

SMOK

Ryczy, ogniem bucha...

Rycerze wchodzq do kulis, gdzie dostajg miecze.

KUCHARKA
A dlaczego ryczy i ogniem bucha? I dlaczego ma boéle brzucha?

SMOK
Bo Dziecko miato w nocy koszmary i je zjadlem. I dlatego ogniem bucham, i dlatego rozbolat

mnie brzuch!

Na scenie lgdujg miecze.

SUFLER

Rycerze nadchodza! Nastepna scena! (klap, klap)
Rycerze podnoszq miecze i krzyczq jeden przez drugiego.

RYCERZE
Gdzie jest Smok, chcemy walczy¢ ze Smokiem, czy jest tu jakis Smok?
Aktorzy rozbiegajg sie w kqgty sceny, robigc miejsce na pojedynek.

SUFLER
Scena walki ze Smokiem ujecie pierwsze! (klaps, klaps)
Sufler zbiega ze sceny, a Rycerze i Smok stojg w groZnych pozach.

SUFLER
Scena walki ze Smokiem ujecie drugie! (klaps, klaps)
Sufler zbiega ze sceny, a Rycerze i Smok stojg w innych groznych pozach.

SUFLER
Scena walki ze Smokiem ujecie trzecie! (klaps, klaps)
Sufler zbiega ze sceny, a Rycerze i Smok stojg w jeszcze innych groznych pozach.

DAMY DWORU
Nie przestancie, ja juz nie moge, och nie!
Rwg wlosy z glowy. Sopranem wypowiadajg swoje kwestie jedna przez drugg.

TATA
Chodzcie, lepiej wspdlnie wypijemy herbate.
KONIEC
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ANEKS 2
SCENARIUSZ AUTORSKIEGO SPEKTAKLU POD TYTULEM ,,SPTACA KROLEWNA SNIEZKA”

Scena z jednym mikrofonem przeno$nym. Naglosnienie dla muzyki i ptyta z nagranymi odgtosa-
mi przyrody oraz energicznym utworem. Z tytu sceny stelaz dla zawieszenia obrazu wiezy.

Potrzebne rekwizyty: becik z lalkg w $rodku, 11 zlotych talerzy (dla wszystkich Jedenastu Wro-
zek, ktorych moze by¢ rézna liczba, korony dla wszystkich Ksiezniczek, Krélowej i Kréla; kostium Zaby;
czarodziejskie rézdzki dla wszystkich Wrdzek (jest 13, ale moze by¢ wigcej lub mniej); grzebienie, jab-
tka oraz kiebki welny dla wszystkich Ksiezniczek; chusty dla wszystkich Mysli; miecze dla wszystkich
Rycerzy; czapki dla wszystkich Krasnali, wielki obraz wysokiej wiezy; garnek i chochla, zelazko plasti-
kowe oraz deska do prasowania i koszula, miotta, miska z ubraniem, wedka, $cierka/miotetka do kurzu,
dwie ksigzeczki z bajkami, odkurzacz, galaz, pudetko po kremie, etc.

Narrator czyta bajke i operuje mikrofonem, udzielajac glosu poszczegélnym postaciom.

Postaci:

NARRATOR

KROL

KROLOWA

ZABA

KRASNOLUDKI
JEDENASCIE WROZEK
DWUNASTA WROZKA
TRZYNASTA WROZKA
MYSLI

OSTATNIA MYSL
POSLANCY

RYCERZE

SMOK

SPIACE KROLEWNY SNIEZKI

Prolog
TUTTI
Wszyscy jednym glosem mowig wiersz ,, Bajeczki™.

Schodzg ze sceny. Jeden z Krasnoludkéw podaje Narratorowi ksigge z bajkami.

Scenal

NARRATOR

Otwiera ksigge i zaczyna czytac.

Dawno, dawno temu, za goérami za lasami, za rzekami i gérami w zamku nieopodal stonecznej
polany co dzien rano wstawata koedukacyjna grupa rycerzy. Rycerze codziennie wykonywali poranna
gimnastyke.

Rycerze wychodzg po kolei na sceng i ustawiajq si¢ w jednej linii; cwiczg po piec razy kazde cwicze-
nie, ktore wymyslajg w kolejnosci, tak jak sq ustawieni w rzqdku.

3 Piotrowska, U. Bajeczki. st. Zrodto: https:/sites.google.com/site/przedszkolepodtopola/grupy/piosenki/bajeczki. Dostep: 09.07.2012.
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Po tej rozgrzewce walczyli z mieszkajacym nieopodal Smokiem.

Wchodzi na sceng Smok. Rycerze i Smok odgrywajg sceng walki.

Raz szala zwyciestwa przechylata si¢ na strone Smoka, raz na stron¢ Rycerzy. W samo poludnie
storice $wiecilo juz tak wysoko nad horyzontem, ze nie sposéb bylo walczy¢ w takim upale. Smok od-
chodzit do swojej pieczary, a rycerzom zaczynato si¢ nudzic.

Rycerze si¢ nudzqg i wychodzg ze sceny.

I to juz koniec bajki. Mozna i§¢ do domu. Koniec przedstawienia. Jaka$ krotka ta bajka, moze
wybiore inng.

Scena II

NARRATOR

Zaraz, zaraz poszukam tutaj bajki o jakiejs Krolewnie. O jest! ,,Spigca Krélewna Sniezka” - ta
bedzie odpowiednia. Postuchajcie: Dawno, dawno temu - a moze wcale nie tak dawno temu; daleko,
daleko, daleko - a moze blizej niz Wam si¢ zdaje byl sobie zamek, w ktérym zyli Krol i Krélowa. Oboje
byli nie za starzy i nie za mlodzi, ale mieli swoje radosci i zmartwienia.

KROL, KROLOWA
Wchodzg na sceng powtarzajgc w kotko jedno przez drugiego.
Gdybysmy mieli dziecko, gdyby$my mieli dziecko.

NARRATOR
Podstuchajmy moze, o czym oni tak debatuja.

KROL
Gdybysmy mieli dziecko, gdyby$my mieli dziecko.

KROLOWA
Gdybys$my mieli dziecko, gdyby$my mieli dziecko.

Gdy wychodzi Zaba - cisza.

ZABA
Bedziecie mieli dziecko.

KROL, KROLOWA

Jeden przez drugiego.

Bedziemy mieli dziecko, bedziemy mieli dziecko.
Schodzg ze sceny.

Scena III
Krol i Krolowa wychodzqg trzymajgc becik.

JEDENASCIE WROZEK

Stojg nad becikiem z dzieckiem. Zachwycajq si¢ jedna przez drugq. I machajg réozdzkami nad beci-
kiem. Po kolei kazda, gdy dostanie zloty talerzyk od Kréla (procz Dwunastej Wrézki, ktora go nie dostaje)
mowi do mikrofonu:
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O jaka $liczna, o jaka madra, o jaka dzielna, o jaka silna, o jaka delikatna, o jaka wrazliwa,
O jaka zaradna, o jaka inteligentna, o jaka cnotliwa, o jaka dobra ....

TRZYNASTA WROZKA

Wchodzi zamaszystym krokiem. Robi sig cisza. Oswiadcza do mikrofonu.

O jaka $pigca!!! Gdy bedzie miala 15 lat, zasnie na zawsze.

Wychodzi wielkimi krokami. Wszyscy wodzg za nig wzrokiem ze smutnymi minami.

DWUNASTA WROZKA
Nie zasnie na zawsze tylko na 100 lat.
Wszyscy schodzg ze sceny. Zostaje odtworzony energiczny utwor.

Scena IV

NARRATOR

Gdy Krélewna Sniezka podrosta, matka dziewczynki umarta i tata Krél pojat za zone inng kobie-
te. Byla to Macocha, ktéra byla bardzo zazdrosna o przymioty Krélewny. Po jej glowie krazyly rozne
Mysli.

MYSLI

Whbiegajg na sceng z chustami i tariczq do muzyki energicznie. Na pauze w muzyce, ktéra zostaje
znacznie wydtuzona, wszystkie mysli zastygajg w bezruchu. Narrator podchodzi do kazdej Mysli, wtedy
kazda z nich si¢ wypowiada.

Nie lubie Sniezki.

Jakby jej si¢ pozbyc?

Ona nie powinna by¢ taka tadna.

To ja jestem najladniejsza.

Ona nie powinna by¢ taka madra.

To ja jestem najmadrzejsza.

OSTATNIA MYSL
Wygnam jg z domu. W lesie na pewno sobie nie poradzi sama.
Wizystkie Mysli zbiegajg ze sceny.

Scena V

NARRATOR

Jak pomyslata, tak zrobita. Macocha wygnata Krélewne Sniezke z domu. Krélewna blakala sie po
lesie i kiedy juz byta bardzo smutna, bylo jej bardzo zimno i byla bardzo glodna, znalazta kogos, kto jej
dopomdgt i razem zamieszkali. A byta to cata grupka matych ludzi.

KRASNOLUDKI

Wchodzg na sceng, $piewajg piosenke o krasnoludkach, po czym schodzg ze sceny.

Kroélewny wchodza na scene z odpowiednimi atrybutami (np. garnek z chochlg, miska i ubranie,
miotetka do kurzu/écierka etc.) oraz z korong na gtowie i wykonuja swoje zadanie, czyli gotuja, piora,
szyja, wedlug stéw Narratora. Kazda kolejna Krélewna znajduje sobie jedno miejsce na wykonywanie
tych czynnosci.
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Scena VI

NARRATOR

Kroélewna pomagala Krasnoludkom, jak tylko umiala, dwoila si¢ i troila, a nawet jedenascita:
gotowala, prala, sprzatala, szyla i cerowala, prasowala, odkurzata, czytata im bajeczki na dobranoc, fo-
wila ryby, by mieli na kolacje, rabata drewno, wspinata si¢ po drzewach i kremowata twarz, by pieknie
wygladad, jak wrdca z kopalni.

Niestety zta Macocha dowiedziala sig, ze Ksigzniczka zyje i ma si¢ catkiem niezle, postanowita
wiec wysta¢ do Ksig¢zniczki Postanca z zatrutym grzebieniem.

Wchodzg Postaricy i wbijajg grzebieni we wlosy dziewczynek. Robig to na wyscigi. Schodzg ze sceny
na wyscigi. Ksiezniczki zasypiajg.

Ksiezniczka natychmiast zasneta. Gdy przyszty Krasnoludki...

Wchodzg Krasnoludki i zabierajq grzebienie od wszystkich Ksigzniczek.

zabraly grzebienie i Ksi¢zniczka zabrala sie znowu, jakby nigdy nic do pracy. Gdy Macocha si¢
o tym dowiedziala postata Postanica z zatrutym jabtkiem.

Wchodzg Postaticy i na wyscigi podajqg jabtko Ksigzniczkom. Ksigzniczki zasypiajg.

Gdy tylko zaczarowane jabtko znalazlo si¢ w dloni Ksiezniczki - ta zasneta. Kiedy przyszty Kras-
noludki...

Wchodzqg Krasnoludki i zabierajq jabtka od wszystkich Ksigzniczek.

...zabraly zaczarowane jablko. Ksi¢zniczka zabrata si¢ dwa razy szybciej do pracy, bo przeciez
odpoczeta. Gdy Macocha si¢ o tym dowiedziala, postala postanica z wrzecionem.

Wchodzqg na sceng Postaricy z kigbkami wetny. Wreczajg je Ksiezniczkom na wyscigi i szybko scho-
dzg ze sceny.

Gdy tylko Ksiezniczka uklula si¢ w palec, poleciata krew i Ksiezniczka zasnela.

Ksigzniczki zasypiajg. Wchodzg Krasnoludki, probujg wyrwac z reki widczke, ale nie udaje sie.
Ksigzniczki $pig.

Gdy przyszty Krasnoludki, zobaczyly, co Ksi¢zniczka ma w dioniach i wiedziaty juz, ze nie da si¢
jej uratowaé. Zrobily sie bardzo smutne, poniewaz bardzo ja kochaly Sniezke. Postanowily przenies¢ ja
do wysokiej wiezy.

Krasnoludki wnoszg wiezg namalowang na ogromnym kartonie z tytu sceny. Schodzg ze sceny.

Stycha¢ odglosy przyrody w tle.

Minglo 100 lat. W tym czasie wieza i teren wokot niej pordst ro§linami — krzewami i krzakami,
trawami i kolczastymi jezynami. Wiele ptakéw uwilo tu sobie gniazdka, bo nikt tutaj nie zagladat.
Trudno si¢ bylo tutaj dosta¢. Lecz pewnego pigknego poranka zjawil si¢ Rycerz...

Wchodzg Rycerze z mieczami.

... 1 odczarowal Ksiezniczke pocatunkiem.

Slg buziaki dlorimi do Ksigzniczek, te budzq sig ze snu, przeciggajg sig i ziewajg. Rycerze i Ksigz-

niczki stojg obok siebie.

Epilog
Wchodzg na sceng Krasnoludki. Wszyscy stojg prosto twarzg do widza.

TUTTI
I zyli dtugo i szczesliwie.

KONIEC
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ANEKS 3

PROPOZYCJE AUTORSKICH PIOSENEK DO SPEKTAKLI: ,,KROLESTWO”
ORAZ ,,SPTACA KROLEWNA SNIEZKA”

OGROMNE PODZIEKOWANIA DLA MAMY
Moja Mama juz od rana

Wstaje i zaczyna dzien.

Robi mi $niadanie sama,

Choc¢ si¢ snuje niczym cien.

Lecz gdy kawe juz wypije

I herbate sparzy mi,

Z pracg szybko sie uwinie
To juz puka do mych drzwi.

Ja Jej usmiech podaruje
Co innego moge dac?
Mocno Mame ucaluje

I zagpiewam dla niej tak:

Mamo droga, ukochana,
Najpigkniejsza z Wszystkich Mam
Niose Ci podzigkowania,

Ktore Tobie wszystkie dam!

Najpierw za Twoja cierpliwos¢,
Co tlumaczy $wiat dla mnie
Potem za Twa dobrotliwo$¢
Ktora tuli troski me.

Trzy buziaki, przytulasy

I usmiechéw moich moc
Niech ostodza Twoje czasy,
Gdy nie spatas dla mnie w noc.

Za Twa miloé¢ i oddanie
Spiewam teraz mocno w glos
Ogromne podziekowanie,
Ze mi Ciebie przyniost los!



]34 PRZESTRZENNOSC (NIE)EDUKACYJNA NA POZIOMIE NIE TYLKO ELEMENTARNYM

o A A A A A A N -
an’
', p— Su—  ———

PYTANIA DO TATY

Tata madry jest, tata wie,

Od tatusia wszystko co chcesz dowiesz sie.
Tata najmadrzejszy jest na $wiecie,

Bo co dzien czyta gazete!

Ref.:

Tato, tato — co to rzeka?
Tato, skad ten karton mleka?
Tato, tato powiedz mi:

Co si¢ mojej lalce $ni?

Tato, tato — c6z to genom?
Tato, jak zaspiewa¢ mewom?
Tato, gdy odpowiesz mi
Bede madry tak jak Ty!

Tylko tata zna, tata wie

On opowie Ci historie — nawet dwie.
Tata potrafi wszystko naprawic,

A zupe¢ smacznie doprawic!

Ref.:
Tato, tato — co to rzeka?

r.4 I I 1 i ,
T

5,
Ll 1) NN
o= ‘wq_www

-
-
T
1

Iy

i
o
.

1
|
o

T
1
K
<
| 1IN
158
L
4

:
1 1" |74
v 1 4 "4
A s
r - — IF r— F = —F u. _—F = |
L :l r ! T' :HI 1 -f :I i : I~ 1
1
] . | 1 1 | I 1 L 1| : }In‘: ] - :
£ f
L L1 3 1 oY |-
¢ J — 7 f
v r "4 — 1 L ¥ Ll | — :‘;' ;:
Ld T V




PRZYWODZTWO EDUKACYJNE W DZIECIECYM ZESPOLE TEATRALNYM .| 35

SMOK

Smok juz wstal — obudzit sie,
Nie badz pewien, ze Cig¢ nie zje!
Zobacz: jaka wielka paszcz¢ ma
I spiczaste zeby, gdy ziewa!

Smok ten ryczy, ogniem bucha
Co si¢ wydobywa z brzucha
Brzuch go boli powiem Wam

Co$ na pewno zjadt juz Sam!

NASZE KRASNOLUDKI

Krasnoludki, Krasnoludki

Maja male butki, majg mate butki
Krasnoludki, Krasnoludki

US$miech tez milutki, uémiech tez milutki
Nasze Krasnoludki

Krasnale dzielnie pracuja
Nie grymasza, nie halasuja
Bardzo dobrze si¢ spisuja
Gdy swa prace wykonuja

Krasnoludki, Krasnoludki...

Kiedy smutek u Krasnala
Mu na usmiech nie pozwala
Krasnal si¢ nie zalamuje

I piosenke wyspiewuje

Krasnoludki, Krasnoludki...
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KAROL MAUSCH!

ZABURZENIA PSYCHOSOMATYCZNE
W KONTEKSCIE BADAN
EMPIRYCZNYCH. czeser

WSTEP

Zaburzenia psychosomatyczne to dolegliwosci, w ktérych etiologii istotna rola przypada czyn-
nikom psychologicznym, biologicznym, spotecznym. Dzielg si¢ one na: (1) objawy konwersyjne, czyli
wtdrne reakcje somatyczne powstale w nastepstwie konfliktu nerwicowego; (2) objawy czynnosciowe,
czyli zaburzenia czynnosci poszczegolnych narzadéw bez organicznego uszkodzenia tkanki; (3) zabu-
rzenia psychosomatyczne w wezszym znaczeniu, ktérych podstawa i przyczyna sa zmiany organiczne
w narzadach®’. W prezentowanej pracy przyjeto* nastepujaca strukture zaburzen psychosomatycznych:
(1) zaburzenia konwersyjne; (2) bol fizyczny; (3) ostabienie fizyczne; (4) zaburzenia seksualne; (5) zabu-
rzenia nerwicowo-depresyjne; (6) zaburzenia pracy uktadu pokarmowego; (7) zaburzenia pracy uktadu
krazenia. Ponizej przedstawiono wyniki badan uzyskane u studentéw w zakresie: (1) nat¢zenia zabu-
rzen psychosomatycznych, nat¢zenia zaburzen nerwicowo-depresyjnych, zaburzen pracy ukladu po-
karmowego, zaburzen pracy ukladu krazenia, zaburzen seksualnych, zaburzen konwersyjnych, stabo-
$ci fizycznej i dolegliwosci bolowych; (2) relacji miedzy zaburzeniami psychosomatycznymi na niskim,
przecietnym i wysokim poziomie a poszczegélnymi rodzajami zaburzen psychosomatycznych w tym:
natezeniem zaburzen nerwicowo-depresyjnych, zaburzen pracy ukladu pokarmowego, ukladu kraze-
nia, zaburzen seksualnych, zaburzen konwersyjnych, stabosci fizycznej i dolegliwo$ci bélowych.

Badaniom psychologicznym poddano osoby, ktore stanowily reprezentatywna probe studentow
pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego. Sformulowano nastepujacy problemy badawcze: (1) Jaki jest
zakres i natezenie dolegliwosci psychosomatycznych w badanej grupie studentow?; (2) Jaka jest zakres
i natezenie dolegliwosci psychosomatycznych w badanej grupie studentéw, w poszczegdlnych katego-
riach zaburzen: zaburzenia konwersyjne, bol fizyczny, stabos¢ fizyczna, zaburzenia seksualne, zabu-
rzenia nerwicowo-depresyjne, zaburzenia pracy ukladu pokarmowego, zaburzenia uktadu krazenia?;
(3) Jaka jest zakres i nat¢zenie, w badanej grupie studentéw, zaburzen konwersyjnych, bélu fizycznego,
stabosci fizycznej, zaburzen seksualnych, zaburzen nerwicowo-depresyjnych, zaburzen ukladu pokar-
mowego, zaburzen ukladu krazenia?

1" Prof. UAM dr hab. Karol Mausch — Uniwersytet im. A. Mickiewicza, Poznan.
2 Artykut przygotowany na podstawie fragmentéw ksiazki: Mausch, K. (2008). Zdravie z aspektu socidlnej prdce. Interdisciplindrna em-
pirickd $tidia. Ruzomberok: Pedagogicka fakulta Katolickej Univerzity v Ruzomberku.

Luban-Plozza B., Poldiger W., Kroger F., Wasilewski B. (1995). Zaburzenia psychosomatyczne w praktyce lekarskiej. Warszawa.

Mausch, K. (2000). Psychologiczne wlasciwosci cztowieka a stan uktadu immunologicznego. Szczecin: PAM.
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W prezentowanej pracy zastosowano Kwestionariusz Dolegliwosci Psychosomatycznych K. Ma-
uscha - Liste Dolegliwo$ci Psychosomatycznych wedtug K. Mauscha. Struktura zaburzen noopsycho-
somatycznych , ktora przyjeto w pracy obejmuje: (1) zaburzenia konwersyjne; (2) bol fizyczny; (3) osta-
bienie fizyczne; (4) zaburzenia seksualne; (5) zaburzenia nerwicowo-depresyjne; (6) zaburzenia pracy
ukladu pokarmowego; (7) zaburzenia pracy ukladu krazenia. Osoba badana ma do wyboru trzy mozli-
we odpowiedzi, a mianowicie, ze okreslony rodzaj dolegliwosci psychosomatycznej wystepuje ,,czgsto®,

»rzadko” lub ,,nigdy”. Wynik uzyskany po zsumowaniu zaburzen to liczba wszystkich dolegliwosci psy-
chosomatycznych odczuwanych przez osobe badang’.

Préba zostata dobrana w sposéb losowy. Losowanie oparte zostalo na mechanizmie losowym
w postaci tablic liczb losowych, operatem byt spis populacji studentéw Instytutu Pedagogiki na Uniwer-
sytecie Szczecinskim w roku akademickim 2006/2007. Wielkos$¢ proby reprezentacyjnej wyniosta 683
osoby. Badania wlasciwe przeprowadzone zostaly w pazdzierniku i w listopadzie 2006 roku.

WYNIKI BADAN

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sie, Ze 24% oséb mialo dolegliwosci psycho-
somatyczne o niskim natezeniu, 64% badanych mialo dolegliwosci o przecietnym nat¢zeniu i 12% oséb
mialo dolegliwosci o wysokim nate¢zeniu (por. ryc. 1).

Rycina 1
Zaburzenia psychosomatyczne

64%
W niskie [Jprzecietne Mwysokie

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sig, ze 43% os6b mialo dolegliwosci nerwico-
wo-depresyjne o niskim natezeniu, 38% badanych mialo dolegliwosci o przecigtnym natezeniu i 19%
0sob mialo dolegliwo$ci o wysokim natezeniu (por. ryc. 2).

Rycina 2
Zaburzenia nerwicowo-depresyjne

43%

B niskie [przecietne Wwysokie

> Mausch, K. (2000). Psychologiczne wasciwosci cztowieka a stan uktadu immunologicznego. Szczecin, 58-59.



ZABURZENIA PSYCHOSOMATYCZNE W KONTEKSCIE BADAN EMPIRYCZNYCH. CZESC 1 .| 3Q

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sie, ze 30% oséb mialo dolegliwosci ze strony
ukfadu pokarmowego o niskim natezeniu, 67% badanych miato dolegliwosci o przecigtnym natezeniu
i 3% oséb mialo dolegliwosci o wysokim natezeniu (por. ryc. 3).

Rycina 3
Zaburzenia pracy przewodu pokarmowego

3%

30%

67% W niskie [Jprzecietne Mwysokie

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sig, ze 17% oséb odczuwato stabo$¢ fizyczna
o niskim natezeniu, 55% badanych miato dolegliwosci o przecigtnym natezeniu i 28% oséb mialo dole-
gliwosci o wysokim natezeniu (por. ryc. 4).
Rycina 4
Stabosc fizyczna

17%

Wniskie [Jprzecietne Mwysokie

55%

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sie, ze 34% osob miato dolegliwosci bolowe
o niskim natezeniu, 46% badanych miato dolegliwosci o przecigtnym natezeniu i 20% oséb miato dole-
gliwosci o wysokim natezeniu (por. ryc. 5).
Rycina 5
Natezenie bolu fizycznego

W niskie [przecietne Wwysokie




]40 PRZESTRZENNOSC (NIE)EDUKACYJNA NA POZIOMIE NIE TYLKO ELEMENTARNYM

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sig, ze 75% oséb mialo dolegliwosci konwer-
syjne o niskim natezeniu, 24% badanych miato dolegliwosci o przecigtnym natezeniu i 1% oséb miato
dolegliwosci o wysokim natezeniu (por. ryc. 5).

Rycina 6
Zaburzenia konwersyjne
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Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sie, ze 45% osob mialo zaburzenia seksualne
o niskim natezeniu, 43% badanych mialo dolegliwosci o przecigtnym natezeniu i 12% os6b miato dole-
gliwo$ci o wysokim natezeniu (por. ryc. 7).
Rycina 7
Zaburzenia seksualne
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Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sig, Ze 47% osob mialo dolegliwosci ze strony

ukfadu krazenia o niskim natezeniu, 39% badanych miato dolegliwosci o przecigtnym natezeniu i 14%
0sob miato dolegliwos$ci o wysokim natezeniu (por. ryc. 8).
Rycina 8
Zaburzenia w pracy ukladu krazenia
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Na podstawie przeprowadzonych badan (por. ryc. 9) stwierdza sig, ze osoby o ogélnie duzej licz-
bie zaburzen psychosomatycznych mialy w 77% zaburzenia nerwicowo-depresyjne na wysokim po-
ziomie, 21% na przecigtnym poziomie i 2% na niskim. U 0s6b o przecigtnym poziomie zaburzen psy-
chosomatycznych 15% badanych mialo zaburzenia nerwicowo-depresyjne na wysokim poziomie, 52%
na przecietnym i 33% na niskim poziomie. Osoby o niskim poziomie zaburzen psychosomatycznych
mialy 1% zaburzen nerwicowo-depresyjnych na wysokim poziomie, 9% na przecigtnym i 90% na ni-
skim poziomie.

Rycina 9
Zaburzenia psychosomatyczne a zaburzenia nerwicowo-depresyjne
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Na podstawie przeprowadzonych badan (por. ryc. 10) stwierdza sig, ze przy wysokim poziomie
zaburzen nerwicowo-depresyjnych 63% badanych mialo poczucie stanéw depresyjnych na wysokim
poziomie, 35% na przecietnym, 2% na niskim poziomie. Przy przecigtnym poziomie zaburzen nerwi-
cowo-depresyjnych 10% badanych mialo poczucie standéw depresyjnych na wysokim poziomie, 53% na
przecietnym i 37% na niskim poziomie. Przy niskim poziomie zaburzen nerwicowo-depresyjnych 2%
badanych mialo poczucie stanéw depresyjnych na wysokim poziomie, 14% na przecigtnym i 83% na
niskim poziomie.

Rycina 10
Zaburzenia nerwicowo-depresyjne a poczucie stanéw depresyjnych
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Uzyskane wyniki badan (por. ryc. 11) pozwalajg stwierdzi¢, ze przy wysokim poziomie zaburzen
nerwicowo-depresyjnych 48% osob odczuwalo béle fizyczne na wysokim poziomie, 41% na przeciet-
nym poziomie i 11% na niskim poziomie. Przy przecigtnym poziomie zaburzen nerwicowo-depresyj-
nych 24% badanych mialo béle fizyczne na przecigtnym poziomie, 52% na przeci¢gtnym poziomie i 24%
na niskim poziomie. Przy niskim poziomie zaburzen nerwicowo depresyjnych 3% badanych odczuwa-
to boéle fizyczne na niskim poziomie, 42% na przecigtnym i 52% na niskim poziomie.

Rycina 11
Zaburzenia nerwicowo-depresyjne a bol fizyczny
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Rozktad empiryczny interakeji miedzy ogélng liczba zaburzen nerwicowo-depresyjnych a zabu-
rzeniami bolu fizycznego wskazuje na istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmien-
nymi (d-Hellwiga = 0,5). Wartos$ci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Géralskiego pozwolily przyjac,
ze zmienne rdznicujg sie w taki sam sposob (h-Goralskiego dla zmiennej zaburzenia nerwicowo-de-
presyjne = 0,952, h-Goralskiego dla zmiennej bdl fizyczny = 0,952). Przeprowadzona analiza pozwo-
lita zaobserwowa¢ tendencje do wspdtwystepowania wraz ze wzrostem liczby zaburzen nerwicowo-
-depresyjnych wigkszej liczby zaburzen pod postacia bélu fizycznego. Przy niskim poziomie zaburzen
nerwicowo-depresyjnych 3% badanych studentéw odczuwalo bdl fizyczny o duzym natezeniu, przy
przecietnym natezeniu zaburzen nerwicowo depresyjnych 24% mialo zaburzenia bélu fizycznego o du-
zym natezeniu, a przy duzym nat¢zeniu zaburzen nerwicowo-depresyjnych 48% badanych mialo zabu-
rzenia pod postacig bolu fizycznego o duzym natezeniu. Mozna przyja¢, ze rozklad empiryczny cech:
zaburzenia bolu fizycznego i i zaburzenia nerwicowo-depresyjne potwierdza empirycznie stanowisko
teoretyczne np. na gruncie logoteorii, psychologii pozytywnej, psychiatrii.

Na podstawie przeprowadzonych badan (por. ryc. 12) stwierdza sig, ze przy wysokim poziomie
zaburzen nerwicowo-depresyjnych 58% osob badanych wskazywalo na oslabienie fizyczne na wyso-
kim poziomie, 40% na przecigtnym i 2% na niskim poziomie. Przy przecigtnym poziomie zaburzen
nerwicowo-depresyjnych 31% osob badanych mialo ostabienie fizyczne na wysokim poziomie, 60% na
przecigtnym i 9% na niskim poziomie. Przy niskim poziomie zaburzen nerwicowo-depresyjnych 13%
badanych odczuwalo ostabienie fizyczne na wysokim poziomie, 57% na przecietnym i 32% na niskim

poziomie.
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Rycina 12
Zaburzenia nerwicowo-depresyjne a oslabienie fizyczne
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Rozktad empiryczny interakeji miedzy ogélna liczba zaburzen nerwicowo-depresyjnych a zabu-
rzeniami stabosci fizycznej ujawnia istnienie przecietnej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmien-
nymi (d-Hellwiga = 0,486). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Géralskiego pozwolily przyjac,
ze zmienng réznicujacy zaleznosci byla staboé¢ fizyczna (h-Géralskiego dla zmiennej stabos¢ fizyczna
= 0,887, natomiast dla zmiennej zaburzenia nerwicowo - depresyjne h-Gdralskiego = 0,952). Przeprowa-
dzona analiza pozwolila zaobserwowa¢ wyrazng tendencj¢ do wspolwystepowania wraz ze wzrostem
liczby zaburzenia nerwicowo-depresyjnych zaburzen stabosci fizycznej. Przy niskim poziomie zabu-
rzen nerwicowo-depresyjnych 13% badanych studentéw odczuwalo stabos¢ fizyczng o duzym nateze-
niu, przy przecietnym natezeniu zaburzen nerwicowo depresyjnych 31% miato zaburzenia stabosci fi-
zycznej o duzym natezeniu, a przy duzym natezeniu zaburzen nerwicowo-depresyjnych 58% badanych
mialo zaburzenia stabosci fizycznej o duzym natezeniu.

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzono, ze przy wysokim poziomie zaburzen psy-
chosomatycznych 14% oséb mialo dolegliwosci ze strony uktadu pokarmowego na wysokim poziomie,
86% na przecietnym poziomie. Przy przecigtnym poziomie zaburzen psychosomatycznych 1% bada-
nych mial zaburzenia ukladu pokarmowego na wysokim poziomie, 82% na przecietnym i 17% na ni-
skim poziomie. Przy niskim poziomie zaburzen psychosomatycznych 1% osob miat dolegliwosci na
wysokim poziomie, 21% na przecietnym i 78% na niskim poziomie (por. ryc. 13).

Rycina 13
Zaburzenia psychosomatyczne a zaburzenia ukladu pokarmowego
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Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sig, ze przy niskim poziomie zaburzen psy-
chosomatycznych u najwigkszej liczby oséb, bo u 4%, ujawnial sie¢ wysoki poziom stabosci fizycznej,
u 2 % pojawialy sie dolegliwosci seksualne. Pozostate dolegliwosci psychosomatyczne byly na niskim
i przecietnym poziomie (por. ryc. 14).

Rycina 14
Niski poziom zaburzen psychosomatycznych a rodzaje dolegliwo$ci psychosomatycznych
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1. zaburzenia konwersyjne, 2. bol fizyczny, 3. stabos¢ fizyczna , 4. zaburzenia seksualne, 5. zaburzenia nerwicowo-depresyjne,
6. Zaburzenia pracy uktadu pokarmowego, 7. zaburzenia pracy uktadu krgzenia
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Na postawie przeprowadzonych badan stwierdza sig, ze w grupie 0séb o przecigtnym poziomie
zaburzen psychosomatycznych, u najwiekszej liczby oséb, bo u 27%, wystepowal wysoki stopien stabo-
$ci fizycznej, u 19% ujawnial si¢ bdl fizyczny, u 15% byly zaburzenia nerwicowo-depresyjne. Najmniej
byto 0s6b, u ktérych pojawialy sie dolegliwo$ci konwersyjne i zaburzenia pracy ukladu pokarmowego
(por. ryc. 15).

Rycina 15
Przecie¢tny poziom zaburzen psychosomatycznych a rodzaje zaburzen psychosomatycznych
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Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdza sig, Ze w grupie oséb o wysokim natezeniu
dolegliwosci psychosomatycznych 78% badanych wskazywalo na oslabienie fizyczne (czgste uczucie
sennosci, utrata masy ciala szybkie wyczerpywanie fizyczne, przemeczenie). 77% badanych miato dole-
gliwosci neurotyczno- depresyjne (skfonno$¢ do ptaczu, obnizenie nastroju — chandra, stany depresyjne,
zaburzenia snu, stany leku). 69% osob wskazywalo na bdl fizyczny (béle w krzyzu i w plecach, ucisk
w glowie, bole glowy, bole w podbrzuszu). 56% badanych mialo dolegliwosci ze strony uktadu krazenia
(silne bicie serca, bole i klucia serca, ktucie i béle w piersiach, dusznosci). 26% badanych wskazywato
na zaburzenia seksualne (mniejsza pobudliwo$¢ seksualna, zwigkszona pobudliwos¢ seksualna). 14%
badanych mialo dolegliwo$ci ze strony uktadu pokarmowego (ucisk w brzuchu, wymioty, mdlosci, tycie
- przybieranie na wadze, utrata apetytu, gwaltowny gtéd, bole zotadka). 5% badanych miato zaburzenia
konwersyjne (np. omdlenia, zawroty glowy, trudnosci w chodzeniu, zaburzenia réwnowagi, drzenia

ciala) (por. ryc. 16).
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Rycina 16
Wysoki poziom zaburzen psychosomatycznych a rodzaje zaburzen psychosomatycznych
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poziomy zaburzen psychosomatycznych

Rozklad empiryczny interakcji miedzy ogélna liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a zabu-
rzeniami nerwicowo-depresyjnymi ujawnil istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi
zmiennymi (d-Hellwiga = 0,639). Wartosci dyspersji wzglednej w klasyfikacji h-Géralskiego pozwolity
przyjaé, ze zmienng réznicujacy zaleznosci byta ogolna liczba dolegliwosci psychosomatycznych (h-Go-
ralskiego dla zmiennej ogdlna liczba dolegliwosci psychosomatycznych = 0,665, natomiast dla zmiennej
zaburzenia nerwicowo-depresyjne h-Gdralskiego = 0,952). Przeprowadzona analiza pozwolilta zaobser-
wowaé wyrazng tendencje do wspotwystepowania wigkszej liczby zaburzen nerwicowo-depresyjnych
wraz ze wzrostem liczby dolegliwosci psychosomatycznych. Przy matej liczbie zaburzen psychosoma-
tycznych 1% badanych studentéw mialo zaburzenia nerwicowo-depresyjne o duzym natezeniu, przy
przecietnej liczbie zaburzen psychosomatycznych 15% mialo zaburzenia nerwicowo-depresyjne o du-
zym nate¢zeniu, a przy duzej liczbie zaburzen psychosomatycznych 77% badanych mialo zaburzenia
nerwicowo-depresyjne o duzym natezeniu . Mozna przyja¢, ze rozklad empiryczny cech: dolegliwosci
psychosomatyczne i zaburzenia nerwicowo-depresyjne potwierdza empirycznie stanowisko teoretycz-
ne np. na gruncie logoteorii i psychologii pozytywnej (Frankl, Popielski).

Rozklad empiryczny interakcji miedzy ogélna liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a zabu-
rzeniami ukladu pokarmowego ujawnit istnienie istotnej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmien-
nymi (d-Hellwiga = 0,605). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goéralskiego pozwolily przyjac,
ze zmienng roznicujaca zaleznosci byla ogdlna liczba dolegliwosci psychosomatycznych (h-Géralskiego
dla zmiennej ogdlna liczba dolegliwosci psychosomatycznych = 0,665, natomiast dla zmiennej zaburze-
nia ukladu pokarmowego h-Goralskiego = 0,683). Przeprowadzona analiza pozwolila zaobserwowac
wyrazng tendencje do wspotwystepowania liczby zaburzen ukladu pokarmowego wraz ze wzrostem
liczby dolegliwosci psychosomatycznych. Przy malej liczbie zaburzen psychosomatycznych 1% bada-
nych studentéw mial zaburzenia ukladu pokarmowego o duzym nat¢zeniu, przy przecietnej liczbie
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zaburzen psychosomatycznych 1% mial zaburzenia ukladu pokarmowego o duzym nate¢zeniu, a przy
duzej liczbie zaburzen psychosomatycznych 14% badanych miato zaburzenia ukladu pokarmowego
o duzym natezeniu.

Rozklad empiryczny interakcji miedzy ogélng liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a zabu-
rzeniami pracy ukfadu krazenia ujawnil istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmien-
nymi (d-Hellwiga = 0,578). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goéralskiego pozwolily przyjac,
ze zmienna ro6znicujaca zaleznosci byla ogélna liczba dolegliwosci psychosomatycznych (h-Géralskiego
dla zmiennej ogdlng liczbg dolegliwosci psychosomatycznych = 0,665, natomiast dla zmiennej zaburze-
nia ukladu pokarmowego h-Goéralskiego = 0,910). Przeprowadzona analiza pozwolita zaobserwowac
wyrazng tendencj¢ do wspdtwystepowania wigkszej liczby zaburzen uktadu krazenia wraz ze wzrostem
liczby dolegliwosci psychosomatycznych. Przy matej liczbie zaburzen psychosomatycznych 0% bada-
nych studentéw mialo zaburzenia pracy ukladu krazenia o duzym natezeniu, przy przecigtnej liczbie
zaburzen psychosomatycznych 11% miato zaburzenia pracy ukladu krazenia o duzym natezeniu, a przy
duzej liczbie zaburzen psychosomatycznych 56% badanych mialo zaburzenia pracy ukladu krazenia
o duzym natezeniu.

Rozktad empiryczny interakcji miedzy ogdlng liczba dolegliwosci psychosomatycznych a zabu-
rzeniami seksualnymi ujawnil istnienie przecietnej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmiennymi
(d-Hellwiga = 0,434). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goralskiego pozwolily przyjaé, ze
zmienng roznicujacg zaleznosci byta ogélna liczba dolegliwosci psychosomatycznych (h-Goéralskiego
dla zmiennej ogdlna liczba dolegliwosci psychosomatycznych = 0,665, natomiast dla zmiennej zaburze-
nia seksualne h-Goralskiego = 0,892). Przeprowadzona analiza pozwolila zaobserwowa¢ wyrazng ten-
dencje do wspolwystepowania wigkszej liczby zaburzen seksualnych wraz ze wzrostem liczby dolegli-
wosci psychosomatycznych. Przy malej liczbie zaburzen psychosomatycznych 2% badanych studentéw
mialo zaburzenia seksualne o duzym natezeniu, przy przecietnej liczbie zaburzen psychosomatycznych
12% mialo zaburzenia seksualne o duzym natezeniu, a przy duzej liczbie zaburzen psychosomatycznych
26% badanych mialo zaburzenia seksualne o duzym natezeniu.

Rozklad empiryczny interakcji miedzy ogélna liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a zabu-
rzeniami stabosci fizycznej ujawnit istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmiennymi
(d-Hellwiga = 0,573). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Gdralskiego pozwolily przyja¢, ze
zmienng roznicujaca zaleznosci byta ogélna liczba dolegliwosci psychosomatycznych (h-Goéralskiego
dla zmiennej ogélna liczba dolegliwosci psychosomatycznych = 0,665, natomiast dla zmiennej zaburze-
nia stabo$ci fizycznej h-Goéralskiego = 0,887). Przeprowadzona analiza pozwolila zaobserwowa¢ wyraz-
ng tendencje do wspdtwystepowania wiekszej liczby przypadkow stabosci fizycznej wraz ze wzrostem
liczby dolegliwosci psychosomatycznych. Przy malej liczbie zaburzen psychosomatycznych 4% bada-
nych studentéw odczuwalo stabos¢ fizyczna o duzym natezeniu, przy przecigtnej liczbie zaburzen psy-
chosomatycznych 27% odczuwalo stabos$¢ fizyczna o duzym natezeniu, a przy duzej liczbie zaburzen
psychosomatycznych 78% badanych odczuwato stabo$¢ fizyczna o duzym natezeniu.

Rozklad empiryczny interakcji migdzy ogélna liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a bolem
tizycznym ujawnil istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmiennymi (d-Hellwiga =
0,605). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goéralskiego pozwolily przyja¢, ze zmienng réznicu-
jaca zaleznosci byla ogdlna liczba dolegliwosci psychosomatycznych (h-Goéralskiego dla zmiennej ogdl-
na liczba dolegliwosci psychosomatycznych = 0,665, natomiast dla zmiennej bol fizyczny h-Goéralskiego
= 0,952). Przeprowadzona analiza pozwolila zaobserwowac wyrazng tendencje do wspotwystepowania
wiekszej liczby 0s6b odczuwajacych bol fizyczny wraz ze wzrostem liczby dolegliwosci psychosomatycz-
nych. Przy malej liczbie zaburzen psychosomatycznych 0% badanych studentéw odczuwato bél fizyczny
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o duzym natezeniu, przy przecigtnej liczbie zaburzen psychosomatycznych 19% odczuwalo bdl fizyczny
o duzym natezeniu, a przy duzej liczbie zaburzen psychosomatycznych 69% badanych odczuwato bol
tizyczny o duzym natezeniu.

Rozklad empiryczny interakcji miedzy ogélng liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a zabu-
rzeniami konwersyjnymi ujawnil istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmienny-
mi (d-Hellwiga = 0,502). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goéralskiego pozwolily przyjac,
ze zmienng roznicujaca zaleznosci byly zaburzenia konwersyjne ( h-Géralskiego = 0,563, natomiast
h- Géralskiego dla zmiennej ogélna liczba dolegliwo$ci psychosomatycznych = 0,665). Przeprowadzona
analiza pozwolila zaobserwowa¢ tendencje do wspolwystepowania zaburzen konwersyjnych wraz ze
wzrostem liczby dolegliwosci psychosomatycznych. Przy malej liczbie zaburzen psychosomatycznych
0% badanych studentéw miato zaburzenia konwersyjne o duzym natezeniu, przy przecietnej liczbie
zaburzen psychosomatycznych 0% mialo zaburzenia konwersyjne o duzym natezeniu i 20% o przecigt-
nym, a przy duzej liczbie zaburzen psychosomatycznych 5% badanych mialo zaburzenia konwersyjne
o duzym natezeniu i 90% o przecietnym.

OMOWIENIE WYNIKOW BADAN

Z przeprowadzonych badan wtasnych wynika, ze u badanych studentéw wiekszos¢ — 76% — mia-
ta dolegliwosci psychosomatyczne o przecietnym i wysokim natezeniu, dolegliwoéci o niskim nate-
zeniu mialo 24% badanych. Wyniki te pokazujg, iz poziom nate¢zenia dolegliwosci psychosomatycz-
nych u badanych jest zaskakujaco wysoki w kontekscie przecigtnego wieku w badanej grupie (25 lat).
Rozktad natezenia dolegliwosci byl zréznicowany w odniesieniu do poszczegdlnych rodzajow zaburzen
psychosomatycznych. W zakresie zaburzen o charakterze subiektywnie odczuwanej stabosci fizycznej
83% badanych miatlo te dolegliwosci o przecietnym i wysokim natezeniu, a 17% na poziomie niskim.
70% badanych miato dolegliwosci o przecietnym i wysokim natezeniu ze strony uktadu pokarmowego,
a 30% o niskim. 66% badanych mialo dolegliwosci bélowe o przecigtnym i wysokim natezeniu i 34%
0s6b o niskim natezeniu. W zakresie dolegliwo$ci nerwicowo- depresyjnych 57% badanych miato dole-
gliwosci o przecietnym i wysokim natezeniu, a 43% o niskim natezeniu. Biorac pod uwage zaburzenia
seksualne, 55% badanych mialo je w stopniu przecietnym i wysokim i 45% w niskim. 53% badanych
mialo dolegliwosci ze strony ukladu krazenia na przecigtnym i wysokim poziomie, natomiast 47% na
niskim poziomie. 25% badanych studentéw mialo dolegliwosci konwersyjne na przecietnym i wysokim
poziomie, a 75% na niskim poziomie.

Nalezy podkresli¢, ze dolegliwosci psychosomatyczne u badanych oséb mialy charakter subiek-
tywny, byly oparte na samoocenie zdrowia badanych i nie mogg by¢ traktowane jako obiektywna, me-
dyczna diagnoza choréb. Jak wiadomo jednak, natura dolegliwosci psychosomatycznych jest taka, iz sa
to symptomy o zlozonej etiologii psychologicznej, biologicznej i sSrodowiskowo-sytuacyjnej, ktére moga
ujawniac sie u osobowosci psychosomatycznie predysponowanych, tj. neurotycznych, o sktonnosci do
depresji, o podwyzszonym poziomie leku, o stosunkowo stabych mechanizmach radzenia sobie w sytu-
acjach trudnych i o obnizonej zdolnosci adaptacyjnej do warunkow spotecznych.!

RELACJE MIEDZY WYMIARAMI ZABURZEN PSYCHOSOMATYCZNYCH

Analizujac wzajemne zalezno$ci pomiedzy poszczegdlnymi rodzajami zaburzen psychosoma-
tycznych stwierdza si¢, ze wraz ze wzrostem natezenia ogdlne;j liczby dolegliwo$ci psychosomatycznych

! Luban-Plozza, B., Poldinger, W., Kroger, F., Wasilewski, B. (1995). Zaburzenia psychosomatyczne w praktyce lekarskiej. Warszawa; Von

Uexkull, T. (1990). Psychosomatische Medizin. Munchen-Wien-Baltimore.
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zwigksza si¢ natezenie poszczegdlnych rodzajow dolegliwosci psychosomatycznych: (1) zaburzen ner-
wicowo-depresyjnych (osoby o ogdlnie duzej liczbie zaburzen psychosomatycznych miaty w 77% zabu-
rzenia nerwicowo-depresyjne na wysokim poziomie); (2) poczucie stanéw depresyjnych (przy wysokim
poziomie zaburzen nerwicowo-depresyjnych 63% badanych mialo poczucie stanéw depresyjnych na
wysokim poziomie); (3) oslabienie fizyczne (przy wysokim poziomie zaburzen nerwicowo-depresyj-
nych 58% os6b badanych wskazywalo na ostabienie fizyczne na wysokim poziomie); (4) bdle fizyczne
(przy wysokim poziomie zaburzen nerwicowo-depresyjnych 48% oséb odczuwalo boéle fizyczne na wy-
sokim poziomie); (5) uktad pokarmowy (przy wysokim poziomie zaburzen psychosomatycznych 14%
0sob mialo dolegliwosci ze strony ukladu pokarmowego na wysokim poziomie, a przy niskim poziomie
- 1%).

Poréwnawcza analiza uzyskanych wynikéw badan na niskim, przecietnym i wysokim poziomie
zaburzen psychosomatycznych wskazuje, ze przy niskim poziomie zaburzen psychosomatycznych, na
ktore skladaja sie: (1) dolegliwosci konwersyjne; (2) bol fizyczny; (3) stabos¢ fizyczna; (4) zaburzenia
seksualne; (5) zaburzenia nerwicowo-depresyjne; (6) zaburzenia pracy ukladu pokarmowego; (7) za-
burzenia pracy ukladu krazenia, u 4% badanych ujawnial si¢ wysoki poziom stabosci fizycznej, a u 2%
zaburzenia seksualne. Pozostate dolegliwo$ci psychosomatyczne, tj. zaburzenia konwersyjne, bdl fi-
zyczny, zaburzenia nerwicowo-depresyjne, zaburzenia pracy ukladu pokarmowego i ukladu krazenia
byty na niskim i przecietnym poziomie. Przy przecigtnym poziomie dolegliwosci psychosomatycznych
u najwigkszej liczby oséb, bo u 27%, wystepowal wysoki stopien stabosci fizycznej, u 19% ujawnial
sie bdl fizyczny, u 15% wystepowaly zaburzenia nerwicowo-depresyjne. Najmniej bylo oséb, u ktorych
pojawialy sie dolegliwosci konwersyjne i zaburzenia pracy ukladu pokarmowego. W grupie oséb o wy-
sokim natezeniu dolegliwosci psychosomatycznych 78% badanych wskazywalo na ostabienie fizyczne
(czeste uczucie sennoéci, utrata wagi ciala, szybkie wyczerpywanie fizyczne, przemeczenie). 77% bada-
nych miato dolegliwosci neurotyczno-depresyjne (sklonnos¢ do ptaczu, obnizenie nastroju — chandra,
stany depresyjne, zaburzenia snu, stany leku). 69% oséb wskazywalo na bdl fizyczny (bole w krzyzu
i w plecach, ucisk w glowie, bole glowy, béle w podbrzuszu). 56% badanych miato dolegliwosci ze strony
ukladu krazenia (silne bicie serca, bole i klucia serca, klucie i bole w piersiach, dusznosci). 26% bada-
nych wskazywalo na zaburzenia seksualne (mniejsza pobudliwos¢ seksualna, zwigkszona pobudliwo$¢
seksualna). 14% badanych mialo dolegliwosci ze strony ukladu pokarmowego (ucisk w brzuchu, wy-
mioty, mdlosci, tycie — przybieranie na wadze, utrata apetytu, gwaltowny gléd, béle zotadka). 5% bada-
nych mialo zaburzenia konwersyjne (np. omdlenia, zawroty glowy, trudnosci w chodzeniu, zaburzenia
réwnowagi, drzenia ciafa).

Powyzsza analiza potwierdza korelacje migdzy poszczegdlnymi rodzajami dolegliwosci psycho-
somatycznych. Holistyczna koncepcja funkcjonowania osobowosci pozwala rozumie¢ poszczegélne
symptomy psychosomatyczne jako przejawy ogdlnej tendencji do somatyzacji zjawisk psychicznych, np.
lekéw przezywanych przez osobe. Rodzaj objawu — np. stabos¢ fizyczna, bol serca, mdlosci itp. w sytua-
cji stresu lub w zwigzku ze stanem depresji zaleza od indywidualnych predyspozycji uwarunkowanych
genetycznie i przez czynniki psychospoleczne.

Rozklad empiryczny interakcji migedzy ogélng liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a zabu-
rzeniami nerwicowo-depresyjnymi ujawnil istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi
zmiennymi (d-Hellwiga = 0,639). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goéralskiego pozwolily
przyja¢, ze zmienna roéznicujaca zaleznosci byta ogélna liczba dolegliwosci psychosomatycznych. Zatem
mozna stwierdzi¢, ze wraz ze wzrostem ogolnej liczby dolegliwosci psychosomatycznych zwigksza sig
w badanej grupie oséb liczba i natezenie zaburzen nerwicowo-depresyjnych. Rozklad empiryczny in-
terakeji miedzy ogolnag liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a zaburzeniami ukladu pokarmowego
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ujawnil istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmiennymi (d-Hellwiga = 0,605). War-
tosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goéralskiego pozwolily przyja¢, ze zmienna réznicujaca za-
leznosci byla ogdlna liczba dolegliwos$ci psychosomatycznych, ktérych wzrostowi towarzyszyty — pod
wzgledem liczby i nat¢Zzenia - zaburzenia uktadu pokarmowego. Rozktad empiryczny interakcji miedzy
ogolna liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a odczuwaniem bdlu fizycznego potwierdza istnienie
wysokiej zaleznosci statystycznej migdzy tymi zmiennymi (d-Hellwiga = 0,605). Wartosci dyspersji
wzglednej klasyfikacji h-Gdralskiego pozwolily przyja¢, ze zmienng réznicujacg zaleznosci byta ogdélna
liczba dolegliwosci psychosomatycznych, ktérej wzrostowi towarzyszyt przyrost liczby i nat¢zenia dole-
gliwosci bolowych. Rozklad empiryczny interakeji miedzy ogdlng liczba dolegliwosci psychosomatycz-
nych a zaburzeniami uktadu krazenia ujawnil istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej migdzy tymi
zmiennymi (d-Hellwiga = 0,578). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goralskiego pozwolily
przyjaé, ze zmienna roznicujaca zaleznosci byla ogélna liczba dolegliwosci psychosomatycznych. Wzro-
stowi zaburzen psychosomatycznych towarzyszy wzrost liczby i natezenia dolegliwosci ze strony ukta-
du krazenia. Rozklad empiryczny interakcji migdzy ogoélna liczba dolegliwosci psychosomatycznych
a zaburzeniami stabosci fizycznej wskazuje na istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej miedzy tymi
zmiennymi (d-Hellwiga = 0,573). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Géralskiego pozwolity
przyja¢é, ze zmienng roznicujacg zaleznosci byta ogdlna liczba dolegliwosci psychosomatycznych. Wraz
ze wzrostem natezenia dolegliwoséci psychosomatycznych zwiekszala si¢ liczba i natezenie zaburzen
o typie slabosci fizycznej. Rozklad empiryczny interakeji miedzy ogélna liczba dolegliwosci psychoso-
matycznych a zaburzeniami konwersyjnymi potwierdza istnienie wysokiej zaleznosci statystycznej mie-
dzy tymi zmiennymi (d-Hellwiga = 0,502). Wartosci dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Goralskiego po-
zwolily przyjaé, ze zmienng réznicujaca zaleznosci byly zaburzenia konwersyjne. Rozktad empiryczny
interakcji miedzy ogdlna liczbg dolegliwosci psychosomatycznych a zaburzeniami seksualnymi ujawnit
istnienie przecietnej zaleznosci statystycznej miedzy tymi zmiennymi (d-Hellwiga = 0,434). Wartosci
dyspersji wzglednej klasyfikacji h-Gdralskiego pozwolily przyjaé, ze zmienng réznicujacag zaleznosci
byla ogélna liczba dolegliwosci psychosomatycznych. Wraz ze wzrostem dolegliwosci psychosomatycz-
nych zwigksza si¢ liczba i natezenie zaburzen seksualnych.

W interpretacji zaburzen psychosomatycznych, we wspolczesnej teorii stresu psychologicznego
mniejszg wage przypisuje sie opisowi czynnikéw powodujacych stres, wigkszg natomiast aktywnosci
podejmowanej w stresie przez jednostke”. Taka zmiana perspektywy teoretycznej i empirycznej wynika
stad, iz to wlasnie owa aktywnos¢ czltowieka decyduje o radzeniu sobie ze stresem, a w konsekwencji
o zdrowiu lub chorobie. Radzenie sobie ze stresem moze by¢ rozpatrywane jako: proces, strategia i styl.
Ujmuje si¢ styl radzenia sobie ze stresem jako ,bedacy w dyspozycji jednostki i charakterystyczny dla
niej zbidr strategii czy sposobéw radzenia sobie, z ktérych czg¢$¢ uruchamiana jest w procesie radzenia
sobie z konkretng konfrontacja stresowg™ oraz w konsekwencji z zaburzeniami psychosomatycznymi.

W nauce dosy¢ czesto przyjmuje si¢ dwa typy modeli uzywanych do objasniania zaburzen i cho-
réb psychosomatycznych. Jeden z nich ma charakter redukcjonistyczny. W tym podejsciu probuje sie
znalez¢ jeden czynnik wyjasniajacy patogeneze choroby. Moze to by¢ czynnik psychologiczny, np. stres,
cechy osobowosci lub czynnik socjologiczny, np. warunki spoleczne, w jakich nastepowal proces wy-
chowywania dziecka, utrata pracy i dtugotrwate pozostawanie bez pracy itp. Drugi model wyjasniajacy
zaburzenia i choroby psychosomatyczne ma charakter holistyczny. Uwzglednia si¢ w nim czynniki bio-
logiczne (np. genetyczne, wirusy, bakterie wywolujace choroby i in.), psychologiczne i spotecznie. Model

Wrzeéniewski, K. Style radzenia sobie ze stresem. Problemy pomiaru. (1996). W: Heszen-Niejodek, L., Ratajczak, Z. (red.). Czlowiek
w sytuacji stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

3 Tamze.
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ten ujmuje czynniki wywolujace choroby i zaburzenia integralnie: czynniki dziataja jednoczesnie, cho¢
moga miec¢ zréznicowany udzial w etiologii zaburzen. Choroby psychosomatyczne s3 w tym modelu
zmienionym lub zaburzonym zachowaniem, rzeczywistym kryzysem wewnatrz zyciowego cyklu czlto-
wieka i/lub jego otoczenia. Czynniki psychologiczne, biologiczne i spoleczne uczestnicza w tej zmianie
zachowania, ktoérg nazywamy zaburzeniami lub chorobami psychosomatycznymi.

W ciagu ostatnich lat wzrosla liczba badan i publikacji naukowych dotyczacych relacji pomigdzy
stresem i stanem zdrowia ludzi. Szczegélnie interesujace dla wspdlczesnej psychologii klinicznej i me-
dycyny sa te badania, w ktérych ocenia si¢ znaczenie stresu w genezie choréb psychosomatycznych®.
Stwierdza si¢ w tych badaniach, ze stres psychologiczny, cechy osobowosci i mechanizmy warunku-
jace natezenie reakcji emocjonalnych moga hamowa¢ i zaburza¢ homeostaze organizmu®. Najnowsze
badania osiagnety nowy jakosciowo poziom w zakresie interpretacji przyczyn i mechanizmdéw zmian
chorobowych. Spowodowato to powstanie psychoneuroimmunologii, ktéra interpretuje zaburzenia
psychosomatyczne w kontekscie psychospoteczno-immunologicznym. Psychoneuroimmunologia zaj-
muje sie wzajemnymi powigzaniami pomiedzy psychika, ukladami: nerwowym, endokrynologicznym
i immunologicznym. Jest interdyscyplinarna dziedzing badawcza, w ramach ktoérej wspotpracujg przed-
stawiciele nauk biologicznych i humanistycznych’. Integracja potencjalu naukowego przedstawicieli
réznych dyscyplin naukowych sprzyja stawianiu nowych, inspirujacych pytan badawczych i rozwojowi
petniejszej wiedzy o czlowieku. Powstanie psychoneuroimmunologii spowodowato przelom w mysle-
niu na temat systemowego podejscia do funkcjonowania poszczegolnych uktadéw w organizmie ludz-
kim. Wczesniej bowiem uznawano, ze uklad immunologiczny jest w duzym stopniu autonomiczny
i nie podlega bezposredniemu oddzialywaniu ukladéw: nerwowego i hormonalnego. Do powstania
psychoneuroimmunologii przyczynili si¢ m.in. Solomon, Moose®, Ader ° i Basedovsky'’. Oméwienie
niektérych prac poswieconych badaniom w dziedzinie psychoneuroimmunologii mozna znalez¢ w pol-
skiej literaturze przedmiotu'. W ramach badan i diagnostyki psychoneuroimmunologicznej, poza cho-
robami tradycyjnie uznawanymi za psychosomatyczne, takimi jak np. anoreksja, choroba wrzodowa
zoladka i dwunastnicy i in., probuje sie okresli¢ charakter zwigzkéw miedzy stresujacymi sytuacjami
zyciowymi, cechami osobowosci ludzi, a powstawaniem zaburzen psychosomatycznych, choréb nowo-
tworowych, infekgji itp.

Mausch, K. (1993). Utrapienia zyciowe i indywidualne reakcje na stres a choroby. Psychiatria Polska, 27(1), 35-42.

Alexander, F. (1952). Psychosomatic medicine. Its principles and applications. London: Georges Allen-Unwin Ltd.

Reykowski, J. (1974). Eksperymentalna psychologia emocji. Warszawa: Ksigzka i Wiedza.

Ader, R,, Felten, D.L., Cohen, N. (1991). Psychoneuroimmunology. San Diego: Academic Press.

Solomon, G.F., Moos, R.H. (1964). Emotion, immunity and disease. A speculative theoretical integration. Arch. Gen. Psychiatry, 11, 657.
®  Ader, R., Felten, D.L., Cohen, N. (1991).

Basedovsky, H.O. et al. (1979). Immunoregulation Mediated by The Sympathetic Nervous System. Cell.Immunol, 48, 346-355.

Mausch, K. (2000). Psychologiczne wlasciwosci czlowieka a stan uktadu immunologicznego. Szczecin.
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DOROTA RONDALSKA

KONTROWERSJE WOKOL MODELU
I ZADAN KURATELI SADOWE]
WE WSPOLCZESNE] PRZESTRZENI
RESOCJALIZACY]JNE]

Jednym z najwazniejszych zadan nowoczesnej polityki kryminalnej demokratycznego panstwa
jest ograniczanie orzekania kary pozbawienia wolnoéci. Mozna to osiagna¢ poprzez stosowanie tzw.
sankcji alternatywnych. Wazne miejsce wsrod nich zajmuja kary i srodki wolnosciowe. Ich wykonywa-
nie zostalo rozdzielone pomig¢dzy sedziéw, kuratoréw sadowych oraz instytucje i organizacje wspoma-
gajace.

Poziom wykonawstwa sankcji wolnosciowych zalezy od wielu czynnikéw. Wsréd nich wskazaé
nalezy stan organizacyjny oraz sprawno$¢ dzialania polskiej kurateli sadowej. Na stan i sprawno$¢ skta-
daja si¢ z kolei: status zawodowy kuratoréw, rodzaj wykonywanych zadan, liczebnos¢ kadry kurator-
skiej, perspektywy rozwojowe oraz posiadane przez panstwo srodki na dalszy jej rozwéj. W artykule
tym przeanalizuj¢ wskazywane tu elementy, jak réwniez pewne kontrowersje rysujace sie wokot funkeji
i zadan kurateli dla dorostych.

We wstepie do niej przypomniec nalezy, ze dziatalno$¢ kurateli sadowej taczy sie czesto z prob-
lematyka probacji. W niektorych opracowaniach obie te dziedziny traktuje si¢ nawet jako tozsame. Nie
jest to stuszne, bowiem probacja wedlug A. Marka stanowi procedure unikania bezwzglednej kary po-
zbawienia wolnosci', za$ kuratela sagdowa jest stuzba wykonawczg. Innymi stowy, typowym bledem
wiekszosci opracowan poswigconych tej problematyce, zwlaszcza o charakterze pedagogicznym, jest
btad hipostazowania. Aby go unikna¢ w dalszej czesci opracowania, w tym miejscu zaznaczg, ze funk-
cjonowanie kurateli wigza¢ nalezy przede wszystkim ze stosowaniem dozoru. Twércy obowigzujacego
obecnie kodeksu karnego uregulowali problematyke wykonywania dozoru w rozdziale VIII. Zwraca
jednak uwage jego tytul: Srodki zwigzane z poddaniem sprawcy prébie. Z takiego sformulowania wyni-
ka zatem wniosek, Ze nie sg to srodki tozsame ze srodkami probacyjnymi. Biorac za podstawe powyzsze,
uwazam, ze lepiej mowic o roli kuratora sadowego w wykonywaniu srodkéw zwigzanych z poddaniem
sprawcy probie niz o roli §rodkéw probacyjnych. Srodkiem pierwszego rodzaju jest np. warunkowe

1 Marek, A. (2005). Prawo karne. Warszawa, 201.
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przedterminowe zwolnienie, ktére w wielu opracowaniach traktowane jest jako $rodek probacyjny -
catkowicie niestusznie, bowiem pojawia si¢ ono dopiero na etapie wykonania kary. To, Ze $rodek ten
wykonuje kurator sgdowy, nie ma tu nic do rzeczy. Srodkiem probacyjnym sensu stricto jest w zasadzie
tylko warunkowe zawieszenie wykonania kary pozbawienia wolnosci polaczone z oddaniem sprawcy
pod dozdér. Mozna tez zgodzi¢ si¢ z pogladem, ze jako taki sSrodek mozna w zasadzie uwaza¢ warunkowe
umorzenie postegpowania karnego. Tylko wtedy jednak, gdy jest ono zwigzane z oddaniem pod dozor.

Roli kuratora sgdowego w wykonywaniu srodkéw zwiazanych z poddaniem pod dozér nie spo-
sOb przeceni¢®. Wzglednie calosciowe unormowania w tym zakresie zawiera Ustawa o kuratorach sgdo-
wych z dnia 27 lipca 2001 r.°, ktora zastapila obowiagzujace wczesniej w tym zakresie akty prawne niz-
szego rzedu*. Zmienita ponadto dos¢ radykalnie istniejacy poprzednio stan prawny, podnoszac kuratele
do rangi stuzby sadowej i nadajac jej niezaleznos¢ od sedziéw. Przywolana ustawa wyraznie okresla, ze
kuratorami sagdowymi sg zawodowi kuratorzy sadowi oraz spoteczni kuratorzy sadowi’. Inne kryte-
rium podziatu to przedmiotowo-podmiotowy zakres dzialania, ktéry wyréznia kuratoréw rodzinnych
i kuratoréw dla dorostych. Kuratorzy rodzinni wykonuja swoje czynnosci w sadach rodzinnych - wy-
dzialach rodzinnych i nieletnich, natomiast kuratorzy dla dorostych w wydzialach karnych sadéw rejo-
nowych i wydziatach penitencjarnych sadéow okregowych®.

Podkresli¢ nalezy, ze zgodnie z art. 2.1. tej ustawy najwazniejsza polska stuzba wykonujaca srodki
wolnos$ciowe zwigzane z oddaniem pod dozdr jest kuratela dla dorostych. Wedlug ustawy powinna ona
mie¢ charakter zawodowo-spoleczny. Dane Krajowej Rady Kuratoréw” wskazuja, ze kuratorska stuzba
sadowa liczyta pod koniec 2011 roku 3137 kuratoréw dla dorostych. Kuratorzy ci nadzorowali prace
oraz wspolpracowali z 18 043 kuratorami spotecznymi dla dorostych. Jak wida¢, w praktyce kuratela
dla dorostych nadal jednak ma charakter spoleczno-zawodowy.

O ogromie zadan, jakie ma do spelnienia kuratela dla dorostych, §wiadczy m.in. to, ze ogétem
wedlug stanu na dzien 31 grudnia 2011 r. kuratorzy dla dorostych zajmowali si¢ 443 953 sprawami.
Ponadto w 2011 roku przeprowadzili 320 088 wywiadéw srodowiskowych. Kuratorzy zawodowi dla
dorostych wykonywali takze 108 499 dozordw, zas kuratorzy spoleczni 156 624 dozory. Jak zatem widac,
wiekszo$¢ spraw zwigzanych z wykonywaniem dozoréw nadal prowadzg kuratorzy spoteczni. Potwier-
dza to wczedniejszy wniosek o utrzymywaniu sie¢ w praktyce spoteczno-zawodowego modelu kurateli.

Mozna przewidywaé, ze liczba zadan wykonywanych przez kuratoréw dla dorostych jeszcze
wzro$nie w zwigzku z wdrozeniem do praktyki dozoru elektronicznego nad skazanymi dorostymi. Rola
tego systemu wykonania kary pozbawienia wolnosci systematycznie zyskuje na znaczeniu z uwagi na to,
ze stanowi nowoczesng, bardzo interesujaca alternatywe dla tradycyjnej, bezwzglednej postaci tej kary.
Pod koniec 2011 roku liczba wykonywanych dozoréw elektronicznych wynosita ponad 2500.

Analiza zmian w zakresie etatyzacji kuratorskiej stuzby sadowej wskazuje, ze w latach 2002-2011
taczna liczba etatéw kuratorskich wzrosta o 1442, tj. o okoto 40%, w tym liczba etatéw w pionie kurateli
dla dorostych az o 81%. Dodatkowo zwigkszaniu limitu etatéw dla kuratoréw zawodowych towarzyszyt
staly i systematyczny wzrost liczby kuratoréw spotecznych, ktérzy w bardzo duzym zakresie odciazaja
kuratele zawodowa w wykonywaniu nawet najtrudniejszych i najbardziej czasochfonnych zadan (np.
w 2011 r. wykonywali 62% wszystkich dozoréw)®.

2 Ujete one zostaly np. jako osobny rozdziat kodeksu karnego. Por. Rozdziat VIII: Srodki zwigzane z poddaniem sprawcy prébie.

> Ustawa z dnia 27 lipca 2001 . o kuratorach sgdowych. Dz.U. nr 98, poz. 1071 ze zm.

*  Chodzi tu zwlaszcza o rozporzadzenie z dnia 24 listopada 1986 r. w sprawie kuratoréw sadowych, tekst jednolity : Dz.U. z 2002, nr 11,
poz. 109.
Ustawa z dnia 27 lipca 2001..., tamze.

Borowski, R., Wysocki, D. (2011). Instytucje wychowania resocjalizacyjnego. Ptock, 139.

® N !

Por. Krajowa Rada Kuratoréw. (2011). Aktualna sytuacja kurateli sadowej w Polsce. Mps powielony. Warszawa.
Chmielewski, S. (2012). Interpelacja nr 3321. Odpowiedz Sekretarza Stanu, Ministerstwo Sprawiedliwosci, Warszawa.
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Warto zauwazy¢, ze Ministerstwo Sprawiedliwosci stoi konsekwentnie na stanowisku, Ze nie ma
potrzeby zwiekszania liczby etatéw kuratorskich. Na podstawie dotychczasowych analiz oraz kontroli
i nadzoru nad dzialalnos$cig kuratoréw dla dorostych dostrzega natomiast potrzebe podniesienia spraw-
nosci i efektywnosci ich pracy. Nalezy sie z tym zgodzi¢. Jesli bowiem z danych ministerialnych wynika,
ze w okolo 50% prowadzonych dozoréw sad zarzadza wykonanie kary albo tez odwotuje warunkowe
zwolnienie, to efektywno$¢ ta jest niska. Metoda jej podniesienia nie moze zatem by¢ zwiekszanie liczby
kuratoréw, lecz wprowadzenie odpowiednich zmian organizacyjnych, a takze korekta mato pragma-
tycznych rozwigzan proceduralnych.

Takie zmiany, korzystne z punktu widzenia sprawnosci postepowan wykonawczych, maja by¢
efektem opracowywanego aktualnie, w oparciu o delegacje ustawowa z art. 176 kodeksu karnego wyko-
nawczego, projektu rozporzadzenia ministra sprawiedliwosci w sprawie szczegétowego sposobu wyko-
nywania obowiazkéw i uprawnien przez kuratoréw sadowych, szczegdtowego sposobu wykonywania
obowigzkéw i uprawnien przez stowarzyszenia, organizacje, instytucje i osoby, ktérym powierzono
sprawowanie dozoru, a takze sposobu i trybu wykonywania dozoru stosowanego w zwiazku z orzeczo-
nymi karami, Srodkami karnymi, zabezpieczajacymi i profilaktycznymi oraz trybu wyznaczania przed-
stawicieli przez stowarzyszenia, organizacje i instytucje’. W aktualnej sytuacji pafistwa nie ma bowiem
racjonalnej alternatywy dla dalszego rozwoju kuratorskiej stuzby sadowej. Rozwdj ten nie moze miec¢
jednak charakteru ekstensywnego, tj. nastepowac w drodze rozbudowy struktur kuratorskich. Musi by¢
intensywny, tzn. osiggniety przez poprawe skutecznosci i jakodci dzialania.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze polska stuzba kuratorska na obecnym etapie rozwoju jest stuzba
zbyt rozbudowana liczebnie. Dla lepszego wyobrazenia jak bardzo, wystarczy poréwnac liczbe funkcjo-
nariuszy zawodowych w Polsce oraz innych krajach Unii Europejskiej. Bardzo miarodajne moga tu by¢
Francja i Anglia. W obu panstwach poziom przestepczosci zgtaszanej organom $cigania jest znacznie
wyzszy niz w Polsce, we Francji az trzykrotnie. Liczby skazan przez sady karne sg takze w tych kra-
jach wyzsze niz w Polsce (np. w we Francji w 2008 roku 585 886, zas w Polsce 420 700). Skutkiem tego
w obu krajach do wykonania kierowanych jest znacznie wigcej srodkéw wolnosciowych, zwigzanych
z poddaniem sprawcow przestepstw probie’. Tymczasem liczby kuratoréw zawodowych oraz agentéw
badz urzednikéw probacji (w zaleznosci od terminologii przyjetej w tych krajach), mniej wigcej sobie
odpowiadaja. Wynika z tego, ze funkcjonariusze francuscy i angielscy pracuja znacznie efektywniej
od kuratoréw polskich. Jest to z pewno$cig wazny argument na rzecz trafnosci ocen ministerialnych,
a takze koniecznosci poprawy skutecznosci ich dzialania.

Chcac lepiej zagospodarowaé wspolczesng przestrzen resocjalizacyjng w polskich warunkach
spotecznych, nalezy wiec wskaza¢ na potrzebe wprowadzenia zmian w polskim modelu kurateli sa-
dowej. Chodzi tu nie tylko o zmiany organizacyjne, lecz przede wszystkim o te majace na celu pod-
niesienie efektywnosci pracy kuratoréw. Sprawne, efektywne wykonywanie dozoréw ma bowiem ten
niezaprzeczalny walor, ze chroni czlowieka przed negatywnymi skutkami prizonizacji, jak réwniez
spoteczenstwo przed powrotem do niego skazanych, ktérzy w jej wyniku nie adaptuja si¢ do warunkow
wolnosciowych.

Szczegdlnie wazne zatem jest w tej przestrzeni kreowanie wigzi spotecznych i rodzinnych, a takze
przekaz wartosci moralnych oraz zasad spolecznych. Osiagniecie tych celéw staje si¢ mozliwe poprzez
to, ze polska kuratela sagdowa jest jednym z najwazniejszych elementéw systemu wykonywania $srodkow
penalnych. Jej dziatanie umozliwia pozostawienie sprawcy przestepstwa na wolnosci, na okreslony czas

®  Chmielewski, S. (2012). Interpelacja nr 3243. odpowiedz Sekretarza Stanu, Ministerstwo Sprawiedliwosci, Warszawa.

10" Por. Stepniak, P. (2012). Srodki penalne we Francji i w Polsce. Doktryna - legislacja - praktyka. Warszawa, 173 n.
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proby, przy nalozeniu na niego okreslonych obowiazkéw i oddaniu go w tym okresie pod dozér kura-
torowi sgdowemu ."!

Jest to tym bardziej cenne, ze obowigzujace obecnie prawo karne i ksztaltujaca je doktryna upa-
truja w srodkach wolno$ciowych funkeji dwojakiego rodzaju. Pierwsza z nich sprowadza charakter tych
srodkéw do rodzaju nowoczesnej sankeji karnej. Jej istota nie jest jednak odwet na sprawcy przestep-
stwa i sprowadzenie na niego okre$lonej dolegliwosci. Otwiera to mozliwosci kreowania drugiej funkcji,
tj. poprawczej. Tradycja oraz idgca za nig teoria pedagogiki resocjalizacyjnej nakazujg upatrywac¢ w niej
mozliwoéci oddziatywan korekcyjno-resocjalizacyjnych. Tak wigc kurator sagdowy pojawia si¢ w pro-
cesie wykonywania $rodkéw zwiazanych z poddawaniem prébie jako wychowawca osoby oddanej mu
pod dozor.

W powyzszym kontekscie mozna zatem wskazac trzy aspekty funkcjonalne polskiej kurate-
li. Pierwszy z nich eksponuje jej charakter wychowawczo-resocjalizacyjny, drugi formalno-kontrolny,
trzeci za$ — mieszany. Wokot takich stanowisk trwa ciggla debata, warto zatem omowic je szerzej.

Aczkolwiek znaczenie pracy kuratoréw sadowych jako stuzby wykonawczej jest poza dyskusja,
otwartym pozostaje problem ich statusu prawnego. Nie okresla go niestety przepis art. 1 ustawy z dnia
27 lipca 2001 r. o kuratorach sadowych. Wylicza on tylko zadania kuratora. Wskazuje z jednej strony
na zadania kontrolne, z drugiej zas na zadania o charakterze wychowawczo-resocjalizacyjnym, diagno-
stycznym oraz profilaktycznym, zwigzane z wykonywaniem orzeczen sadu.

W tym kontekscie pozostaja wigc aktualne pytania: jakie miejsce we wspodlczesnej, polskiej prze-
strzeni resocjalizacyjnej ma kuratela sadowa? W jakim stopniu kuratorowi sadowemu mozna przy-
pisaé status pedagogiczny? Czy kurator jest pedagogicznym pracownikiem sadu, czy raczej kontrole-
rem, wzglednie administratorem procesu wykonywania dozoru? A moze jednym i drugim, pomimo
ze pozostaje to w funkcjonalnej sprzecznosci? Odpowiedz na te pytania nie jest prosta, zwlaszcza jesli
zestawi¢ zalozenia modelu idealnego z efektami ich wdrozen w praktyce sagdowej. Tym niemniej sg to
pytania zasadnicze.

Jesli bowiem zgodzi¢ si¢ z tym, ze dozorowanie skazanych w warunkach wolnosci jest obecnie
coraz lepsza alternatywg dla umieszczenia w zakladzie karnym, to podstawowym problemem jest to, na
czym ono w praktyce polega? Chodzi tez o odpowiedz na pytanie, czemu ma stuzy¢. Méwiac inaczej,
konieczne jest rozstrzygniecie kwestii, czy oddzialywania kuratoréw sadowych maja charakter wycho-
wawczy, czy tez ograniczaja si¢ raczej do kontroli dozorowanego? Podstawowe znaczenie maja tu tres¢
i sposéb wykonywania dozoru. Decyduja bowiem o charakterze calej pracy kuratora.

Analizujac powyzsze zagadnienie, nalezy przypomnie¢, ze polski kodeks karny wykonawczy
z 1997 roku zaklada mozliwos¢ powierzania dozoréw réznym podmiotom, do ktérych nalezy troska
o wychowanie, zapobieganie demoralizacji lub pomoc skazanym (art. 170 & 2 kkw). Najwazniejsza role
w tym procesie wyznacza kuratorowi sgdowemu. Pamieta¢ nalezy, ze chociaz w literaturze pedago-
gicznej eksponuje sie wychowawcza funkcje w caloksztalcie jego oddzialtywan na podopiecznych '?, to
jednak dozér kuratora sgdowego jest instytucja prawa karnego (por. rozdziat VIII kk).

W polskim ustawodawstwie karnym pryncypialnos¢ wychowawczo-zapobiegawczej funkeji
dozoru nie jest oczywista. O ile bowiem wzglad na prewencj¢ indywidualng w procesie wykonania
kary staje si¢ dyrektywa fundamentalng, o tyle sposob, w jaki ona ma by¢ osiggnieta, nie jest okreslony
wprost. W art. 169 §1 kkw stanowi si¢ tylko, ze skazany, na ktorego natozono obowigzki, a takze pod-
dany pod dozor, obowigzany jest przestrzegac obowigzkow ustanowionych przez sqd na okres proby lub
zwigzanych z dozorem.

' Szeroko na ten temat pisze m.in. Marek, A. (2005). Srodki probacyjne. W: Prawo karne. Warszawa, 301-305.

12" Por. np. Balandynowicz, A. (1996). Probacja. Wychowanie do wolnosci. Warszawa: Primum.
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Réwniez w warstwie semantycznej trudno doszukiwac sie wprost wychowawczych konotacji
dozoru kuratorskiego. Wedtug Stownika jezyka polskiego dozdr oznacza bowiem opieke wyznaczona
nad kims lub nad czyms, majacg na celu dopilnowanie wykonania czynnosci lub zapobiezenia czemus:
strzezenie, pilnowanie, dogladanie®. Jak zatem wida¢, w definicji tej nie ma mowy o wychowywaniu.
Przypisywanie dozorowi funkcji wychowawczych jest wiec nieuzasadnione. Warto zwrdci¢ uwage, ze
na gruncie prawa karnego dozor jest rodzajem srodka quasi-administracyjnego. Jego specyfika, widocz-
na w poréwnaniu z innymi srodkami tego rodzaju, polega na tym, ze z jednej strony skazany odczuwa
go jako dolegliwo$¢, z drugiej zas srodek ten stuzy roztoczeniu pieczy nad jego Zyciem oraz ulatwieniem
mu pomyslnego przebiegu proby*.

Kurator sagdowy, ktéry sprawuje dozor, ma za zadanie wykreowanie przestrzeni resocjalizacyjnej
poprzez: (1) wskazanie dozorowanemu motywacji do zachowan prospotecznych, respektujacych po-
wszechnie uznawane normy moralne; (2) pobudzanie jego aktywnosci w samodzielnym, osobistym
zalatwianiu swoich spraw i wyzwalania wlasnej inicjatywy; (3) pomoc w rozwigzywaniu probleméw
przerastajacych mozliwo$ci wlasne dozorowanego®.

Z powyzszego zestawienia wynika, ze celem nie s tutaj wyartykulowane wprost oddziatywa-
nia wychowawcze na sprawce. Chodzi raczej o stworzenie warunkéw dla jego readaptacji spotecznej,
a zatem do zapobiezenia kolejnym przestepstwom. Kurator sagdowy realizuje te cele poprzez udzielanie
sprawcy pomocy oraz kontrole wykonywania nalozonych na niego obowiazkéw.

Ustawa o kuratorach sagdowych, w art. 1, umieszcza jednak na pierwszym miejscu oddzialywa-
nia wychowawczo-resocjalizacyjne. Mozna by z tego wysnu¢ wniosek, ze posrednio preferuje model
kurateli wychowujacej, gdzie wychowanie ma charakter resocjalizacyjny i opiera si¢ na czynnosciach
diagnostycznych z wykorzystaniem czynnosci profilaktycznych i kontrolnych'. Polega ono na prze-
zwycigzaniu negatywnego ustosunkowania jednostki do zbioru norm wyznaczajacych jej okreslone
obowigzki i uprawnienia'. Jesli tak, to przepis ten pozostaje w sprzecznosci z przepisem art. 2 pkt. 6
kodeksu postepowania karnego. Przywotana norma kwalifikuje bowiem kuratora sagdowego do grupy
organéw postepowania wykonawczego. Zadna z innych norm tego kodeksu nie méwi jednak o osiaga-
niu celéw wychowawczych. Takze doktryna prawa karnego wykonawczego wsrdd celéw postepowania
nie wskazuje obecnie celéw wychowawczych. Resocjalizacja skazanych byla zasada tego postepowania
w latach piecdziesigtych i szes¢dziesigtych ubiegtego stulecia'®.

Powyzsze uwagi sklaniajg wigc do postawienia zasadniczego pytania o to, co jest istota dziatal-
nosci kuratoréw dla dorostych we wspolczesnej przestrzeni wykonawczej. Czy oddzialywania wycho-
wawcze, ktorych istote, tre$¢ i zasady wypracowata pedagogika resocjalizacyjna? Czy tez dziatalno$¢
formalno-kontrolna, majaca na celu egzekucje¢ nalozonych na skazanego przez sad obowigzkéw, okre-
slonych w kodeksie karnym wykonawczym art. 173 §22 A moze po prostu dziatalnos¢ pomocowa?"’

Rozstrzygnigcie tej kwestii nie jest fatwe. Wymaga bowiem zaréwno analizy ustawowych zadan
kuratora, jak i wskazan pedagogiki resocjalizacyjnej, przy jednoczesnym uwzglednieniu dyrektyw pra-
cy socjalnej i zasad prakseologii sagdowej. Pamigta¢ przy tym trzeba, ze kurator sadowy, jakkolwiek
stanowi organ wykonawczy sadu stosujacy $rodki prawne okreslone w orzeczeniu, zobowigzany do
przestrzegania sadowych regul postepowania podanych w ustawie, to jednak jest on najczesciej takze
psychologiem, pedagogiem czy tez socjologiem.

Doroszewski, W. (red). (1958-1969). Stownik jezyka polskiego. http://doroszewski.pwn.pl/haslo/doz%C3%B3r/. Dostep 11.09.2013.
Swida, J. (1989). Prawo karne. Warszawa, 305.

Spiewak, . (1999). Kurator sadowy w postgpowaniu karnym wykonawczym. Poradnik dla sprawujgcych dozory. Warszawa, 6.
Gromek, K. (2005). Kuratorzy sgdowi. Komentarz. Warszawa, 44.

Czapéw, C., Jedlenski, S. (1971). Pedagogika resocjalizacyjna. Warszawa, 41.

Por. Pawela, S. (2003). Prawo karne wykonawcze. Krakow, 84-85.

Szeroko problem ten analizuje Stepniak, P. (2004). O modelu kurateli kontrolno-pomocowej. W: Zapobieganie i zwalczanie przestepczosci
w Polsce przy zastosowaniu probacyjnych srodkéw karania. Warszawa: Kancelaria Senatu Rzeczypospolitej Polskiej, 381-392.
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Kurator sagdowy stosuje w postepowaniu wykonawczym pedagogiczne metody pracy wobec
dozorowanego polegajace na wplywie osobistym i sytuacyjnym, ale nie moze tez zapomnie¢ o kon-
trolowaniu zachowania i obowigzkach nalozonych na skazanego, ktére umozliwiag mu oceng skutecz-
nosci oddziatywan podejmowanych wobec skazanego. Dzialalno$¢ kuratora sgdowego rozpoczyna si¢
z chwilg pierwszego jego kontaktu z podopiecznym. Od tego momentu kurator jest zobowigzany do
systematycznego kontaktu ze skazanym, rozpoznania jego srodowiska rodzinnego, grupy réwiesniczej,
niepowodzen szkolnych lub pracowniczych, obcigzen biologicznych. Ponadto kurator zbiera informacje
o dozorowanym i jego srodowisku i Zrédtach demoralizacji, poprzez co realizuje funkcje diagnostyczne.
Niezbedne jest to do wydania wlasciwego orzeczenia przez sad, a pdzniej do realizowania pracy wycho-
wawczo-resocjalizujacej. Po dokonaniu analizy zebranych informacji i postawieniu diagnozy kurator
sagdowy opracowuje program zamierzen readaptacyjnych. W projekcie tym uwzglednia realizacje celow
dozoru przewidywanych na okres préby, a takze planuje harmonogram realizowania obowiazkow wy-
nikajacych z orzeczenia sadu.

Warto przeto w powyzszym kontekscie przeanalizowac, jakie zadania wyznaczyla mu ustawa.
Powolany wyzej kodeks karny wykonawczy w art. 173 §2 stanowi, ze do zakresu dzialania sagdowego
kuratora zawodowego nalezy szczegdlnnie: (1) kontrolowanie zachowania skazanego w okresie proby;
(2) skfadanie wnioskow o ustanowienie, rozszerzenie lub zmiane obowigzkéw w okresie proby, o zwol-
nienie z wykonywania tych obowiazkéw albo o oddanie pod dozér lub zwolnienie od dozoru; (3) skia-
danie wnioskéw o odroczenie lub przerwe w wykonaniu kary, o warunkowe zwolnienie lub o zwolnie-
nie z reszty kary ograniczenia wolnosci; (4) skladanie wnioskéw o odroczenie lub przerwe wykonania
kary, o warunkowe zwolnienia, o odwotanie odroczenia lub przerwy wykonania kary albo o wykonanie
kary zastepczej; (5) wykonanie czynnosci zwigzanych z organizowaniem i kontrolowaniem wykonania
kary ograniczenia wolnosci; (6) udzielanie pomocy z funduszu pomocy postpenitencjarnej; (7) branie
udzialu w posiedzeniach sadu w przedmiocie wykonywania srodkéw karnych zwigzanych z podda-
niem sprawcy probie.

Analiza wskazanego katalogu zadan pozwala na wniosek, ze przewazaja zadania formalno-kon-
trolne. Zgodnie jednak z brzmieniem art. 171 §1 kkw, $cista kontrola wykonywania przez skazanego
nalozonych na niego obowigzkow i polecenn ma na celu oddziatywanie wychowawcze i zapobiezenie
powrotowi do przestepstwa. Ranga wydaje sie wigc by¢ odwroécona, czego potwierdzeniem moze by¢
ustawowy zapis, ze funkcje kontrolne dopelniaja zadania pomocowe w zakresie spotecznej readaptacji
skazanego, okreslone w art. 171 §2 kkw.

Taka konstrukgcja jest jednak nie do konca zgodna z pedagogiczna koncepcja wychowania reso-
cjalizujacego®. Jego istota jest bowiem takie oddzialtywanie na osobowo$¢ skazanego, ktore wyzwala
jego aktywno$¢ wobec jej pozytywnej zmiany w kierunku prospotecznym, tj. wyznaczonym przez spo-
teczny system norm i wartosci. Nie ma w tym miejsca na formalng kontrole zachowania, nawet jesli
w $lad za nig idzie pomoc materialna.

Powyzsze uwagi prowokuja wiec do ponownego postawienia pytania : kim jest kurator sagdowy
w procesie wykonania srodkéw zwigzanych z poddaniem probie i ustanowieniem dozoru? Czy i na ile
mozna go traktowac jako wychowawce dozorowanego?

Prébujac opowiedzie¢ na to pytanie, nalezaloby wskaza¢ cztery mozliwosci: (1) kurator jest or-
ganizatorem i administratorem oddzialywan resocjalizacyjnych innych podmiotéw (np. kuratoréow
spofecznych); (2) kontrolerem wykonywania natozonych obowiazkéws; (3) swiadczacym wszechstronng
pomoc dobrym samarytaninem; (4) pedagogicznym pracownikiem sagdownictwa.

20" Por. Czapéw, C. (1980). Wychowanie resocjalizujgce. Warszawa, 148 n.
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Wydaje sie, ze w $wietle ustawy z dnia 27 lipca 2001 r. o kuratorach sadowych, a takze doswiad-
czen i realiow praktyki, obecny model kurateli sagdowej mozna umiejscowi¢ jako wypadkowa wszyst-
kich czterech cech. Méwiac inaczej, polski zawodowy kurator sagdowy jest po trochu kontrolerem
i urzednikiem, po trochu za§ wychowawca. Jest to réwnocze$nie jego zaletg i wada. Zaleta dlatego, ze
nasilenie wystepowania tych elementéw zalezy od rodzaju kurateli. W przypadku kuratoréw dla doro-
stych przewazaja funkcje kontrolno-biurowe, za§ w odniesieniu do kuratoréw rodzinnych kontrolno-
-wychowawcze. Jest w tym widoczny pragmatyzm. Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie sytuacje, aby kura-
tor sprawujacy dozér nad osobg dorosla, a wiec o uksztaltowanej juz osobowosci, koncentrowat si¢ na
jej wychowywaniu. Wada jest to, ze funkcja wychowawcza dominuje w dzialalnosci kuratoréw spotecz-
nych. Nie s3 oni obciazeni czynno$ciami o charakterze biurowo-administracyjnym, tak jak kuratorzy
zawodowi. Wigcej czasu moga zatem przeznaczy¢ na prace wychowawczg. Z drugiej jednak strony sa do
niej wyraznie stabiej przygotowani niz kuratorzy zawodowi.

W $wietle powyzszych uwag mozna wiec zakwestionowac¢ stanowisko tych przedstawicieli peda-
gogiki resocjalizacyjnej, ktoérzy kurateli dla dorostych przypisuja wyrazniejsze funkcje wychowawcze,
badz dowodza, ze s3 one wazniejsze od kontrolnych.

Aczkolwiek poza dyskusja jest, iz rola kuratora polega na wywieraniu wplywu na za-
chowania i postawy podopiecznych, to jednak w analizowanym zakresie wplyw ten naste-
puje przede wszystkim przez kontrole tych zachowan. W relacji: kurator - podopieczny kon-
trola oparta na upowaznieniu ustawowym wystepuje przeto bardzo wyraznie. Obserwacja
codziennej praktyki dostarcza przy tym dowoddéw na to, ze kurator dla dorostych, petnigc okre-
slone przez ustawe funkcje w postepowaniu wykonawczym, eksponuje formalne uprawnienia
do sprawowania wladzy. Partnerski uktad wychowawca — wychowanek, bedacy istota procesu resocjali-
zacji, zostaje wiec zachwiany. Wyraza si¢ to poprzez mozliwo$¢ stosowania sankcji w wyniku stwierdze-
nia konkretnych faktéw, ujecia ich w sprawozdaniach dla sadu i sformulowania wnioskéw niosacych za
sobg negatywne konsekwencje dla dozorowanego (np. zarzadzenie wykonania zawieszonej kary pozba-
wienia wolnosci). Sprzyja to postrzeganiu kontroli zachowania przez dozorowanego jako swoistej presji
wywieranej na niego.

Konkludujac, nalezy zatem zakwestionowa¢ celowos¢ i racjonalnos¢ przypisywania kurateli do-
rostych funkcji wychowawczych. Zadne badania empiryczne nie potwierdzity, ze model kurateli wycho-
wujacej jest lepszy, Scislej: efektywniejszy od kontrolnego. Odmienne stanowisko, jakie zajmuje w tej
kwestii pedagogika, jest nieuzasadnione i stanowi dowdd uprawiania eseistyki.

Kurator dla dorostych, dziatajac w ramach postepowania wykonawczego, jest funkcjonariuszem
sadu. Jesli trudno przypisywa¢ sadowi funkcje wychowawcze, to trudno je takze widzie¢ w pracy ku-
ratora jako organu wykonujacego wyroki karne. Istotg kary, czy tez $rodka karnego, nie jest bowiem
wychowanie ukaranego. Tak wiec kurator dla dorostych we wspdlczesnej, szeroko, jednak umownie
okreslanej przestrzeni resocjalizacyjnej, spelnia specyficzne funkcje. Wyznaczaja je normy prawa wy-
konawczego, okreslajace istot¢ dozoru. Jest on legitymizowany ustawowo do postugiwania si¢ okre-
slonym uprawnieniami wladczymi, pozwalajacymi stosowac nakazy i naklada¢ obowigzki. Ten aspekt
dominuje na tyle wyraznie w zakresie dzialan kuratora, ze uzasadnionym staje si¢ wniosek o prak-
tycznej supremacji kontrolnego modelu kurateli dla dorostych. Za takim modelem kurateli przema-
wia takze obserwowana od dawna w krajach Unii Europejskiej, a takze w ostatnich latach réwniez
i w Polsce, wyuczona bezradno$¢ dozorowanych?'. Przejawia si¢ ona w braku silnej woli i dostatecznego
zmotywowania ich do wspoldzialania w procesie korekty wlasnej osobowosci, jak rowniez obojetnosci

2L Szeroko na ten temat pisze Stepniak, P. (1998). Wymiar sprawiedliwosci i praca socjalna w krajach Europy Zachodniej. Poznan.
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na oddzialywania wychowawcze podejmowane z zewnatrz. Towarzyszy temu nasilanie si¢ roszczenio-
wej postawy wobec 0s6b sprawujacych dozér i wspomagajacych je stuzb.

Reasumujgc, uwazam, ze nalezaloby podja¢ odpowiedzialng dyskusj¢ nad dopracowaniem sta-
tusu sagdowego kuratora dla dorostych. Jest to punkt wyjscia dla wskazania im mozliwosci i sposobow
podniesienia efektywnosci pracy. Model kurateli sgdowej w Polsce proponowany przez pedagogike re-
socjalizacyjng jest anachroniczny i nie liczy si¢ z do§wiadczeniami ani tez potrzebami praktyki, $cislej
za$ polityki kryminalnej demokratycznego panstwa.

Moim zdaniem w procesie i przestrzeni wykonawczej nalezy uznac za priorytetowe oddziatywa-
nia kontrolne wobec dozorowanych dorostych. Wyznaczaja je pragmatyczne spojrzenie na rzeczywi-
sto$¢ oraz spoleczne oczekiwania i nadzieje na zwigkszenie efektywnosci pracy stuzb wykonawczych.

Wydaje sie takze, ze nalezy powaznie zastanowi¢ si¢ nad utrzymywaniem grupy kuratoréw spo-
tecznych. To ich dozory bowiem cechuja si¢ najmniejsza skutecznoscia i prowadza cz¢sto do zarzadzen
wykonania kary wzglednie odwotania warunkowego przedterminowego zwolnienia.

Jak pouczaja doswiadczenia tzw. starych krajow Unii Europejskiej, likwidacja kurateli spotecznej
nie pogorszyla jakosci dzialania kurateli w ogdle. Przeciwnie, liczebnie znacznie mniej rozbudowane,
korpusy funkcjonariuszy zawodowych radzi sobie lepiej z relatywnie wigkszymi grupami dozorowa-
nych. Jakie wigec, tak naprawde, sprawdzone empirycznie argumenty, przemawiajg za utrzymywaniem
modelu spoteczno-zawodowego? Niedobrze byloby, jesli poprzestaliby$my na wskazaniu argumentéw
ekonomicznych. Nowoczesne projektowanie przestrzeni resocjalizacyjnej musi kosztowaé. Odpowied-
niej logistyki nie da si¢ chyba zastapi¢ ani filozofia pospolitego ruszenia, ani tez malo realistycznymi

wizjami wychowawczymi.
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Ja jestem inny. Ja jestem inna.
Jestesmy rozni i to nas rézni.
Pigknie nas rézni innos¢ niewinna.
Ty jestes inny. Ty jestes inna.
Jestesmy inni, inni od innych,
Ktorzy sq inni od wszystkich innych.
Jestesmy inni piekng innoscig,
Rézni cudowng réznorodnoscig.'
Zbigniew Ksiazek Jestesmy inni

Przestrzen w/dla (nie)pelnosprawnosci to ukiad dwubiegunowy, w ktérym staja naprzeciw siebie:
nieograniczenia i granice, sfera zewnetrzna i wewnetrzna, glebia i powierzchnia, przestrzen zaradno-
$ci i nieporadnosci, umiejetno$¢ i nieumiejetnosé, mozliwos¢ i brak mozliwosci, sfera fizyczna i sfera
intelektualna. Jakie znaczenie/role w przestrzeni (nie)pelnosprawnosci odgrywa granica miedzy pod-
miotowoscig i przedmiotowoscig?

Co naprawde znaczy inno$¢, odmiennosé, roznorodno$é we wspoétczesnym swiecie? Stowa, mysli
i niecodzienna perspektywa. W odniesieniu do 0séb niepetnosprawnych jeszcze do niedawna stosowa-
no pejoratywne i stygmatyzujace okreslenia: inwalida, kaleka, ulomny.

(Nie)pelnosprawnos¢ to pojecie wieloplaszczyznowe i idea XX wieku. (Nie)pelnosprawnosé
rozpatrywaé mozna w ujeciu medycznym, prawnym i spolecznym. Koncepcja Swiatowej Organizaciji
Zdrowia wprowadza nastepujace pojecia niepelnosprawnosci, uwzgledniajac stan zdrowia czlowieka:
(1) niesprawnos¢ (ang. impairment) — kazda utrata sprawnosci lub nieprawidlowos¢ w budowie czy
funkcjonowaniu organizmu pod wzgledem psychologicznym, psychofizycznym lub anatomicznym;
(2) niepelnosprawno$¢ (ang. disability) - kazde ograniczenie badZ niemozno$¢ (wynikajace z nie-
sprawnosci) prowadzenia aktywnego Zycia w sposob lub zakresie uznawanym za typowe dla cztowieka;
(3) ograniczenia w petnieniu rél spotecznych (ang. handicap) - utomnos¢ okreslonej osoby wynikajaca
z niesprawnosci lub niepelnosprawnosci, ograniczajaca lub uniemozliwiajaca pelng realizacje roli spo-
tecznej odpowiadajacej wiekowi, plci oraz zgodnej z uwarunkowaniami spotecznymi i kulturowymi>.

Ksiazek, Z. (2008). Oratorium dla Swiata. Habitat — moje miejsce na Ziemi. Jestesmy inni. [dokument dzwiekowy]. Warszawa: EMI
Music Poland. 1 ptyta CD.

2 O¢rodek Informacji ONZ. (2012). Niepelnosprawnosé. http://www.unic.un.org.pl/niepelnosprawnosc/. Dostep: 03.10.2012.
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Czy i jak mozna wyznaczy¢ granice niepelnosprawnosci? Gdzie w przestrzeni niepelnospraw-
no$¢ ma poczatek, a w ktérym miejscu sie konczy? Czy tylko okreslona dysfunkcja, potocznie rozu-
miana jako niepelnosprawnos¢, czyni z ludzi niepetnosprawnych? Kazdy czlowiek nosi w sobie (nie)
umiejetnosci, fobie, paralizujace sytuacje, bariery utrudniajace lub uniemozliwiajace egzystencje. Nie-
sprawno$¢ to wiecej niz wylacznie konsekwencja choroby czy uszkodzenia. To takze wszelkie bariery,
porazki, nieumiejetnosci dotykajace i spotykajace ludzi sprawnych, zdrowych i czynnych zawodowo
oraz spolecznie. Bariery moga mie¢ charakter wzgledny (mozliwe do pokonania z pomoca odpowied-
niego sprzetu lub wyposazenia) lub bezwzgledny (niemozliwe do przezwyciezenia). Trudnos$¢ moze sta-
nowi¢ porozumiewanie si¢ w kontaktach interpersonalnych, bedac barierg czynna. Przeszkoda bierng
beda np. nieczytelne napisy, wydruki, brak sygnalizacji w $rodkach komunikacji czy windach.

Swiadomo$¢ pewnych ograniczen zwigzanych z fizycznosci, czy to zauwazalnych bez wigkszych
trudnosci, czy tych mniej widocznych, nie daje nikomu prawa do tego, by z ich powodu obraza¢, poni-
za¢, wytykac palcami, krzywdzi¢, rani¢. Nie jest wazne, czy zaburzenia dotyczg aspektu ruchowego, czy
umystowego. Nikt nie ma prawa ocenia¢ i wartosciowa¢ drugiego cztowieka na podstawie jego fizycznej,
zewnetrznej nieporadnosci.

CZASAMI TRZEBA WIECEJ NIZ PATRZEC, BY ZOBACZYC

W kalendarzu wiek XXI, a w my$leniu $redniowiecze. Publiczne opiniowanie o nieporadnosci
tizycznej i intelektualnej nosi znamiona wilasnie sredniowiecznej inkluzji spotecznej pokolen ludzi star-
szych, niezrozumienia ludzi ubogich. Pauperyzacja kulturowa deprecjonujaca kanony wartosci przez
stulecia uznawane za spoleczne sacrum stanowia strefe przestrzenng majaca ,,naprzeciw siebie” coraz
powszechniejsze zjawisko empatii, szacunku wobec wszelkiego rodzaju i typu niepetnosprawnosci lu-
dzi matych i duzych, bogatych i biednych, wyksztalconych i ubogich kulturowo. Te dwie strefy granicz-
ne coraz czgsciej sa zauwazalne przez wspdlczesne media. W nich znajduja liczne spektrum przekazu
edukacji spotecznej trudnych wartosci i tresci humanitaryzmu, ale przede wszystkim altruizmu dajgce-
go poszanowanie dla innego wygladu, myslenia, zachowania.

WSZYSTKO SIE ZMIENIA. WSZYSTKO MA SWOJ CZAS... NA SZCZESCIE

Wspolczesny swiat, dgzac do transformacji, generuje zmiany w sposobie myslenia i postrzegania
zjawisk, przelamujac bariery w refleksji i rozwazaniach o przestrzeni dla niepelnosprawnosci. Kaz-
dy czlowiek pragnie zy¢ wlasnym zyciem, samodzielnie dokonywaé wyboréw zyciowych. Oczekuje od
innych tolerancji, mozliwosci realizacji swoich plandw, osiggania celéw, nawet wowczas, gdy sa one
niezrozumiale dla otoczenia.

Osoby z niepelnosprawnoscia faczy potrzeba zrozumienia i akceptacji tak przeciez swoista dla
wszystkich ludzi. Ograniczenia fizyczne, o paradoksie!, dotycza bowiem kazdego etapu rozwojowego.

(Nie)pelnosprawnos¢ to powazne wyzwanie dla czlowieka i zadanie dla spoteczenstwa. Obecne
stulecie — doba rozwoju technicznego, technologicznego - niesie z soba specyficzne niepelnosprawno-
$ci XXI wieku, np. niesprawno$¢ komputerowa. Inny typ niesprawnosci stanowi¢ moga bezposrednie
relacje interpersonalne.

Istniejg instytucje niosace pomoc ludziom z takimi czy innymi rodzajami dysfunkcji: stowa-
rzyszenia, fundacje, m.in. takie jak Fundacja ,Mimo wszystko” Anny Dymnej, Fundacja ,,Podaruj
Dzieciom Stonce”, Fundacja ,,Promyk Stonca”. Te ostatnie udzielaja pomocy dzieciom niepelnospraw-
nym i ich rodzicom. Wspierajg szpitale i osrodki medyczne, pozyskujac srodki finansowe na remon-
ty lub zakup specjalistycznego, nowoczesnego sprzetu medycznego ratujacego zdrowie i zycie dzieci.
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Dzialajg tez na rzecz dzieci zagrozonych niepelnosprawnoscia, udzielajagc pomocy medyczno-terapeu-
tycznej oraz psychologiczno-pedagogicznej. Realizujac programy naukowo-badawcze z zakresu diag-
nostyki i terapii, fundacje te konstruuja i ksztaltuja przestrzen edukacyjng w zakresie wiedzy na temat
prawidlowego rozwoju dzieci i mlodziezy, promujac edukacje artystyczng. Te misje najpelniej realizu-
je »Zwiazek Artystow Malujacych Ustami i Nogami”, umozliwiajac rozwoj artystyczny osobom, ktore
mimo niepelnosprawnosci zapragnety tworzy¢ dzieta plastyczne. Zajmuje si¢ rowniez promocja twor-
czosci, ktéra polega na rozprowadzaniu prac artystow w postaci kart swigtecznych i okolicznosciowych.

Przestrzen edukacyjng konstruuja takze szkoty z oddziatami integracyjnymi, w srodowisku kto-
rych spotykaja sie dzieci niepelnosprawne i pelnosprawne. Wspdlne uczestnictwo w zajeciach szkol-
nych, udzial w zawodach nie tylko rozwija talenty dzieci niepelnosprawnych, ale przyczynia si¢ do bu-
dowania rangi i prestizu niepelnosprawnych w przestrzeni dzialan i rozgrywek sportowych. Przyktad
paraolimpiad sprawia, ze niepelnosprawni zastuguja na miano sportowcéw. Rywalizuja oni ze sobg
w roznorodnych zawodach: siatkarskich, koszykarskich, ptywackich, czesto przekraczajac swoja nie-
petnosprawnoscia rozsadek i logiczne myslenie ludzi sprawnych fizycznie. Najwieksze zawody sportowe
dla zawodnikéw z niepelnosprawnoscia to Igrzyska Paraolimpijskie, organizowane latem i zima. Bez
rak czy bez ndg, zmagajac si¢ z problemami natury ruchowej, z uszkodzonym narzadem stuchu poko-
nujg oni bariery i progi czesto nieprzekraczalne dla ludzi sprawnych.

Sprawnosci fizyczna i intelektualna nie tworzy istoty cztowieka i nie okresla jego mozliwosci.
Brak tej sprawnosci, wskazuje jedynie na defekt ciala lub umystu. Jesli jako kryterium podziatu przyjaé
rodzaj niepelnosprawnodci mozna wyrdznic: (1) osoby z niepelnosprawnoscig sensoryczng; (2) osoby
z niepelnosprawnoscia fizyczna: motoryczng, z przewlektymi schorzeniami narzagdéw wewnetrznych;
(3) osoby z niepelnosprawnoscia psychiczna; (4) umystowo uposledzone, z niesprawnoscia intelektual-
ng; (5) z zaburzeniami osobowosci i zachowania; (6) cierpigce na epilepsje z zaburzeniami §wiadomosci
(7) osoby z niepelnosprawnoscia zlozona®.

Powyzsza klasyfikacja to jednoznacznie kwantyfikowanie obecnosci w normie lub bycia poza nia.
Kto wyglada jak inni i spelnia te normy, jest ,,swdj”. Dlaczego tak czesto niepelnosprawny znaczy ,,inny”
w wymiarze odrzucenia, deprecjacji, a czesto i lekcewazenia?

Wspolczesnosé coraz czesciej podkresla indywidualnosé, wyjatkowosé, odmiennosé. Dlaczego
cenny jest tylko wyglad zewnetrzny, styl ubioru, nowoczesny design? Opinia publiczna tak chetnie glo-
ryfikuje posta¢ przystowiowego ,szpanera”, z droga marka i luksusem, czyniac z niego centrum za-
chwytu, podziwu, czesto autorytetu. Dlaczego (nie)pelnosprawnos¢ wynikajaca z innosci, budowana
na innosci i wyrazana innoscig nie znajduje aplauzu i uznania spotecznego? ,, Tylko gtupcy chca, zeby
ludzie wszyscy byli podobni do siebie. Kto rozumny, tego cieszy, ze sa na $wiecie: dzien i noc, lato i zima,
mlody i stary, ze jest i motyl i ptak, ze sg rozne kolory kwiatéw i oczu ludzkich, ze sg dziewczeta i chlop-
cy. Kto nie lubi mysle¢, tego niecierpliwi rozmaitos¢, ktéra zmusza do myslenia.™ Istotna jest $wia-
domos¢, ze czlowiek jest, jaki jest. Nie ma w tym pojeciu ani zastugi, ani winy, zakladamy tak z gory.
Innos¢ roumiana jako wyrdznianie si¢ nie jest cechg ujemna ani dodatnia. Innos¢ to sposéb ujawniania
sie osoby, porozumiewania si¢ z innymi oraz wyrazania siebie. Innos¢ to réznice w zachowaniu, wygla-
dzie fizycznym, psychicznym. W kazdej sytuacji mozna znalez¢ znaczenie, cel, sens, zatem inno$¢ ma
tez kontekst znaczeniowy.

Warto zmieni¢ sposéb patrzenia, aby zobaczy¢, jaki §wiat jest naprawde. Nie trzeba sta¢ si¢ nie-
widomym, by utraci¢ umiejetnos$¢ patrzenia, dostrzegania. Spojrzec glebiej, postrzegac¢ inaczej. Zmyst
wzroku pozwala na budowanie wizualnego $wiata. Osoby niewidome od urodzenia pozbawione

> Sowa, J. (1997). Pedagogika specjalna w zarysie. Rzeszow: Wydawnictwo O$wiatowe FOSZE, 19-20.

4 Korczak. J. (1989). Pisma wybrane. Warszawa: Nasza Ksiggarnia, 464.
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s3 wyobrazen wzrokowych. Brak wzroku rekompensuja pozostate wyczulone zmysty. Niewidomi za
posrednictwem stuchu nie tylko odrdzniajg znanych sobie ludzi, ale wyczuwajg ich nastrdj, stan emo-
cjonalny. To dzwigk informuje ich o zjawiskach przyrody, sytuacjach i zmianach zachodzacych w prze-
strzeni i czasie. Stuch jest dla nich przewodnikiem w orientacji przestrzennej i procesach poznawczych.
Idealny stuch to nadzwyczajna umiejetnos¢ odbioru bodzcéw $wiata zewnetrznego na podstawie per-
cepcji zmystowej. Niezwykte wlasciwosci stuchu rozwiniete u niewidomych pozwalajg im na styszenie
dzwiekow, nieosiggalnych w odbiorze przez osoby pelnosprawnych. Dotyk jest zdolnoscia, ktéra po-
zwala odbiera¢ wrazenia nie pozwalajace ujac sie wzrokowo. Sprawno$¢ dotykowo-ruchowa polega na
umiejetnosci interpretowania wrazen dostarczanych przez zmysty. Nadzwyczajne wlasciwosci dotyku
wynikajg z wigkszego skupienia uwagi na odczuwanych bodzcach dotykowych, ktdre sprawiaja, Ze per-
cepcja dotykowa jest subtelniejsza. Dotyk stanowi o ich przestrzeni fizycznej, pozwalajac zamieniaé
wrazenia i bodzce fizyczne w doznania podobne o tych odbieranych wzrokiem.

Sposoby rozumienia/pojmowania (nie)petnosprawnosci, jej ujecia, aspekty i wymiary tworzg jej
wewnetrzng przestrzen. W sferze zewnetrznej niepelnosprawnos¢, niezaleznie od typu i rodzaju, nie
powinna dyskredytowa¢ cztowieka w oczach innych. Powinna ksztaltowa¢ przestrzen dla siebie samej.
Niepelnosprawno$¢ to swoiste wyzwanie, ktorego podjecie pozwala cztowiekowi odkry¢ w sobie moz-
liwosci, ktdre pozostawaly ukryte. Kazdy czlowiek jest integralng czescig fizycznego swiata zewnetrz-
nego. Niepelnosprawny i pelnosprawny ze swoimi umiej¢tnosciami, mozliwosciami, ale takze niepo-
radnoscig i brakiem mozliwosci odgrywa istotng role w przestrzeni edukacyjnej. Jego obecno$¢ ukazuje
réznorodnos$¢, odmiennosé, innosé i jak w soczewce pozwala zobaczy¢, ze czlowiek jest czlowiekiem.
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PRZESTRZENI PUBLICZNYCH MIAST
JAKO SRODOWISK ZYCIA
ICH MIESZKANCOW

Idea ksztaltowania przestrzeni publicznych w domenie wspdlczesnej urbanistyki zachodniej
zwigzana jest z definiowaniem miejsc i organizowaniem ich architektonicznie i przestrzennie (por. ryc.
1). Miejsce to ,,zorganizowany $wiat znaczen™. Proces nadawania znaczen przestrzeni jest ciagly, zwia-
zany z przeksztalceniami materialnymi i emocjonalnym stosunkiem jego odbiorcéw. Miejsce definio-
wane jest nie tylko w momencie fizycznego (i symbolicznego) wyodrebnienia z otaczajacej przestrzeni
(z tla), ale jest to takze wieloletni (lub wielopokoleniowy) proces podtrzymywania i wzbogacania (lub
zaniechania i zaniku) szczegdlnego rodzaju wigzi z oswojong i zdefiniowang architektonicznie prze-
strzenig. Niekiedy nawet, na swoj sposob, magiczna®.

Ksztaltowanie przestrzeni publicznych, lub - jak zasugerowano powyzej — tworzenie miejsc, to
celowe (Swiadome) dazenie w wymyslonych, projektowanych i istniejacych ukladach urbanistycznych
do ustanawiania urbanistycznego porzadku® — wydobywania jasnych i optymalnych relacji przestrzen-
nych, odczytywania i stosowania okreslonych proporcji, ksztattow i znakéw, jako procesu §wiadomego
przetwarzania informacji geometrycznej i jej projekcji na rzeczywista, funkcjonujaca przestrzen®.

' Tuan, Y. (1987). Przestrzes i miejsce. Warszawa: Pafistwowy Instytut Wydawniczy, 224.

2 Ta swoista emanacja wartosci, wspomnien, skojarzen i (prawdziwych badz wyimaginowanych, takze na potrzeby marketingu miej-

skiego czy dla uzasadnienia wysokich kosztéw dziatan rewitalizacyjnych) znaczen nazywana jest ostatnio bardzo modnym terminem:
genius loci — duch miejsca, lub raczej - opiekuriczy demon, nadajacy miejscu indywidualnos¢. Pojecie ducha miejsca znane ze starozyt-
nego Rzymu rozpropagowane zostalo m.in. dzigki angielskiemu poecie o§wiecenia, Aleksandrowi Pope i odnosi si¢ do uszanowania
lokalnego kontekstu (ducha, ktéry miejscem wlada) przy projektowaniu ogrodu badz budynku (por. Wilkinson, 2010, 51). Wspolczes-
nie zatem, nieco bardziej adekwatnym terminem w przypadku odczytywania znaczen juz istniejacego kontekstu bylaby wg autora
niniejszego opracowania raczej ,pamie¢ miejsca” — analogiczna do ostawionego i réwnie enigmatycznego pojecia ,pamieci §cian”.
Autor celowo nie uzywa w tym miejscu administracyjnego i prawnego terminu fadu przestrzennego jako pojecia w znacznym stopniu
abstrakcyjnego, metnego i niejasnego (w przeciwienstwie do analogicznych zapiséw urbanistycznego prawodawstwa zachodniego)
i tym samym zdeprecjonowanego ponurg polska rzeczywistoscig urbanistyczng niczym nie uzasadnionej dewastacji przestrzeni ostat-
nich lat. Pojecie porzadku odnosi si¢ w tym wypadku raczej do poszukiwania rzeczywistych, trwatych, fizycznych, a nie ,,miekkich”
(administracyjnych, spotecznych, funkcjonalnych, czy ,estetycznych”) cech przestrzeni, wynikajacych z niej samej: ,,(...) Wydaje sie,
Ze w ogdlnej hierarchii rzeczy organizacja ma pierwszenstwo przed wlasciwg stymulacjq fizyczng, co wskazuje na to, ze organizacja jest
glebiej osadzona w rzeczywistosci niz stymulacja percepcyjna. Sugeruje to fakt, ze lepiej pamietamy organizacje rzeczy lub zdarzenia niz
stymulacje zmystowe” (Lyons 2012, 475).

Human mind seeks to establish a deep connection with the environment, this is done by processing geometrical information. Perforated,
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O ile pierwotnie 6w geometryczny porzadek pozwalal odznaczy¢ i odréznic¢ (bezpieczny) swiat
»kultury” od (niebezpiecznego) §wiata ,,natury”, o tyle wspdlczesnie to nadmiar, nattok przypadkowej
informacji geometrycznej okresla wspolczesng przestrzen miejska jako srodowisko w duzej mierze
nieprzyjazne i trudne nie tylko w interpretacji, ale po prostu w uzytkowaniu. Popularne postrzega-
nie wspolczesnego miasta jako pola dowolnie przenikajacych sie wirtualnych i rzeczywistych znakow
i form, zanik materialno$ci i hierarchii przestrzeni pod warstwa informacyjng i rozrywkowa stworzona
z nakladajacych si¢ zmiennych obrazéw nie neguje psychicznej i fizycznej potrzeby odnajdywania sen-
su i porzadku w otoczeniu, szukania w nim zdefiniowanych cech i punktéw odniesienia.

Rycina 1
Wspdlzalezne atrybuty miejsca

- Réinorodnosé - Skala
- Witalno$¢ - Intensywnos¢
- Zycie ulicy - Przenikalnogé
- Obserwowanie - Dominanty
- Kultura kawiarniana - Stosunek
- Wydarzenia przestrzeni
1 lokalne tradycje otwarte]
- Rozrywki do zabudowy
- Godziny otwarcia - Zasoby
- Przeptyw (mozliwosé
- Atraktory przystosowania
- Podstawowe ustugi i zakres)
- Drobna gospodarka - Artykulacja
pionowa
- Domena publiczna
(systemy przestrzenne)
Obraz
(poznawame, percepcja
i informacja)

- Symbolizm i pamigé

- Wyobrazalnos¢ i czytelno$é

- Doswiadczenie sensoryczne i wspomnienia

- Wiedza

- Wrazliwos¢

- Przyst¢pnos¢ psychologiczna

Zrédto: Carmona i in., 2003. - Obawa przed kosmopolityzacja

Najwazniejszg cechg intencjonalng przestrzeni publicznych jest ich sila oddzialywania - a wiec
zdolnos$¢ do przyciggania publicznosci. Przestrzenie, w ktorych nie udalo si¢ ,wytworzy¢” owej niewi-
dzialnej i trudno uchwytnej wlasciwosci, nie sa, logika rzeczy, publicznymi®. Przestrzen publiczna miast

— przestrzen miejsc — stanowi¢ powinna scen¢ obecnosci, obserwacji, interakeji oraz realizacji réznorod-
nych aktywnosci indywidualnych i spotecznych. Przestrzen taka moze z powodzeniem funkcjonowa¢
nawet wtedy, jesli jej pierwotna funkcja (intencja, dla jakiej zostata ona stworzona) jest juz dawno nieak-
tualna - przyjmie ona bowiem z powodzeniem nowe funkgje, o ile tylko jest po prostu dobra formalnie.

Wielkos¢, ksztalt, ciaglo$¢, funkcjonalnoéé i popularnosé ukladu tworzacego podstawowy ruszt
przyjaznej i zywej przestrzeni publicznej miasta nie powinien stanowic zatem zbitki mniej lub bardziej

Bent & Folded, Masden K., Salingaros N., CNU XVT Austin, Texas, wyktad, kwiecien 2008.

> Autor definiuje na potrzeby niniejszych rozwazan pojecie przestrzeni publicznej jako przestrzeni popularnej, nie natomiast jedynie
jako dostepnej publicznie, co dalece nie odpowiada praktycznemu celowi tworzenia przestrzeni publicznych w miescie.
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przypadkowych decyzji projektowych. Przestrzen publiczna moze by¢ miejscem interesujacych ekspe-

rymentdw artystyczno-spofecznych, ale sama w sobie nie podlega swobodnemu, twoérczemu ekspery-

mentowaniu®, podobnie jak architektura, ktéra —zwtaszcza w kontekstach miejskich - nie funkcjonuje

»sama dla siebie” i nigdy nie powinna by¢ postrzegana jako wyabstrahowane z otoczenia dzieto sztuki,

ale jako przemyslany komponent przestrzeni publicznej’. Jest to szczegélnie trudne w obliczu praktycz-

nego zaniku architektury opartej o kanony i wzorniki — a wigc przewidywalnej (cho¢ nie powtarzalnej)

w obrebie ustalonego dla danej funkcji, miasta, lub regionu jezyka form i znaczen, a takze w obliczu

niewielkiej kontroli spolecznej nad trwatym ksztaltowaniem srodowiska miejskiego.

Przestrzen publiczna nie moze by¢ bowiem budowana w oderwaniu od swoich uzytkownikow

tylko i wytacznie metodami technicznymi®, badz przy dominujacym udziale tylko jednego czynnika

miastotwdrczego: zawodowej (Creative Tyranny), komercyjnej (Market Tyranny) czy regulacyjnej i ad-

ministracyjnej (Regulatory Tyranny)®. Ksztaltowanie przestrzeni publicznych z pewnoscig nie rozwia-

zuje (wszystkich) problemdéw spotecznych i ekonomicznych, ale i nie taka jest rola tego typu dzialan, ale

raczej jak najefektywniejsze wykorzystanie lokalizacji, ktorej warto$¢ zawiera si¢ w indywidualnych

skalach percepcji - skalach odniesionych bezposrednio do czlowieka'.

Zasady ksztaltowania i parametryzacji przestrzeni publicznych zaleza od jego percepcyjnych,

psychologicznych, kulturowych, spotecznych, fizjologicznych oraz motorycznych uwarunkowan (cho¢

juz niekoniecznie jego indywidualnych potrzeb konsumpcyjnych). Jesli metaforycznie przyja¢, iz ubra-

nie jest druga skora czlowieka, mieszkanie - trzecia, to czwarta moze by¢ niewatpliwie jego nowe ,,na-

turalne” srodowisko, jakim od niedawna (od symbolicznego momentu poczatku dominacji populacji

miejskiej nad wiejska) jest przestrzen publiczna miasta. W kulturze Zachodu stanowi¢ ona powinna nie

tyle konfliktowg sfere zewnetrzng, roszczeniows sfere indywidualnej i zbiorowej konsumpcji, co raczej

miejsca oswojonego i bezpiecznego — czyli archetypu domu.

GEOMETRIA PRZESTRZENI MIEJSKIE]

Pojecia organizacji nie nalezy w zadnym wypadku utozsamia¢ z planowo i nadmiernie (lub

w skrajnych przypadkach - totalnie) uporzadkowang funkcjonalnie i geometrycznie, hierarchiczna

i skonczong (czyli martwa) narzucong struktura przestrzeni miejskiej. Pozornie logiczne i klarowne

uporzadkowanie przestrzeni poprzez ,,rozstrzelenie” i zhierarchizowanie miejskich funkeji (konceptu-

alny model drzewa)" oznacza ich trwalg separacje, wydtuzenie czasu codziennych podrézy, dyspersje

przestrzenng wynikajaca z wyznaczania rozleglych, oddzielonych obszaréw o jednorodnym, narzuco-

nym i trudno modyfikowanym w rzeczywistosci przeznaczeniu. Niekoniecznie odpowiada i stuzy ona

naturalnej fluktuacji, funkcjonalnemu bogactwu i zréznicowaniu wynikajacym z tradycyjnie uksztal-

towanej przestrzeni'?. Idea miejskosci to koncentracja w czasie i relatywnie niewielkiej (kompaktowe;j)

przestrzeni mozliwie najwiekszej liczby aktoréw, potencjaléw i mozliwoéci. Zywe miasto ma charakter

fraktalny. Miasta - a przynajmniej te najbardziej przyjemne — majq fraktalng nature. Wszystko, poczgw-
szy od Sciezek i ulic, poprzez fasady i miejsca nasadzen drzew ma charakter fraktalny w miastach takich

6

Zakladajac, iz architektura nie jest wyizolowang rzezbg. Assuming that architecture is not a solitude sculpture (Krier 2007, 185). Tq sama
zasadg nalezalo by sie kierowa¢ w definiowaniu urbanistyki jako domeny znacznie bardziej ztozonej niz po prostu zagregowana archi-
tektura. W tym kontekscie urbanistyka nie jest w zadnym wypadku ,,sztuka” (zwlaszcza we wspdlczesnym rozumieniu tego stowa), ale
raczej niezwykle odpowiedzialnie stosowang wiedzg praktyczng o organizacji przestrzennej miast.

The function of architecture is not, and never has been, to take one’s breath away: it exists to create a built environment which is habitable,
agreeable, beautiful, elegant and solid”. Krier, 1977.

Billert 2011, 87.

Por. Carmona, 2010.

Salingaros, 2003.

Wywodzacy sie z logiki hierarchii korporacyjnej, lecz nie odpowiadajacy w prostym przelozeniu rzeczywistym dynamikom
przestrzeni miejskich.

Por. Alexander, 1965.
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jak Paryz, Wenecja, czy Londyn . W modelu tym (model potklatki'*) przestrzenie (i przypisane im
funkcje) podlegaja wielokrotnemu nalozeniu (por. ryc. 4.), odwrotne niz to dzieje si¢ w przypadku pla-
nowania funkcjonalnego®. To raczej (fizyczna) forma determinuje funkcjonalnie przestrzen, a funkcje
celowo nakladaja si¢ i przenikajg wzajemnie, ulegajac wzmocnieniu, synergii lub (takze) wygasnieciu,
bez potrzeby zmiany planistycznego paradygmatu, czy raz ustanowionego lokalnego prawa lecz jedynie
poprzez dostosowanie (w nieznacznym zakresie) substancji budowlane;j.
Rycina 2
Model drzewa i model pétklatki

1 123456 .
345
3456 I 3
345 4 6
12 2 5
12 3456
i 2 3 4 5 &6

MODEL DRZEWA (TREE)

> 123456 o~
12345
123 3456
345
234 5
i
34
i |z
5|6

MODEL POLKLATKI (SEMILATTICE)

Zrédto: Alexander, 1965.

Tak zdefiniowana geometria przestrzeni miejskiej podlega okreslonym zalozeniom: (1) jest ogra-
niczona przez niejednoznaczne informacyjnie powierzchnie'®; (2) pole informacji przestrzennej deter-
minuje sie¢ (szkielet) wezléw i §ciezek’; (3) rdzeniem (istotg) przestrzeni publicznej jest przestrzen stric-
te piesza, chroniona przed ruchem samochodowym®.

Por. Salingaros, 2001: (org.: Cities — at least the most pleasant ones — are fractal. Everything, from the paths and streets, to the shape of
fagades and the placing of trees, is fractal in the great cities such as Paris, Venice, and London).

Ibidem. Ang: semilattice.

Planowanie formalne, oparte na wypracowywaniu w pierwszej kolejnosci wzorcow formalnych przestrzeni,a nie funkcjonalnych.
Patrz ryc. 3.

Patrz ryc. 4.

Salingaros, 1999, 30.



KSZTALTOWANIE I ORGANIZACJA PRZESTRZENI PUBLICZNYCH MIAST '|7'|
JAKO SRODOWISK ZYCIA ICH MIESZKANCOW

Powierzchnie niejednoznaczne informacyjnie, w réznych skalach, przyjmuja cechy okreslajace
ich geometrie jako: (1) perforowana - tatwa i dostepng dla przenikania, penetrowania (zwiedzania),
przy zalozeniu iz rozlegle plaskie, przeskalowane, monolityczne i w zwigzku z tym niedost¢pne po-
wierzchnie stanowig naturalng bariere i nie zachecaja lub wrecz uniemozliwiaja eksploracje (pojecie
martwej fasady); (2) zalamywang (zakrzywiang) - o zalamujacych sie ciggach i liniach, prowadzacych
do kolejnych zataman (tzw. swiadomy biad, prowadzacy widza pomigdzy charakterystycznymi punk-
tami, rozbicie drogi na krétsze, mniej ucigzliwe psychicznie i tatwo identyfikowalne odcinki); (3) pofal-
dowana (zlozong) - o wzajemnie przenikajacych si¢ poziomach, warstwach i elementach' (por. ryc. 3.).

Rycina 3
Geometria przestrzeni publicznych

PRZESTRZEN (WIDOK Z GORY)

PERFOROWANA ZALAMYWANA POFALDOWANA

222272 - _

PROSTA PROSTA PROSTA

Zrédto: opracowanie wlasne, na podstawie Masden, Salingaros 2008.

Powierzchnie takie (poziome i pionowe) zachowuja jednak niezbedna spoisto$¢, uwzgledniaja
poszanowanie kontekstu i wysoka efektywnos¢ (pojemnos¢) przestrzenna®. Wzorzec ten paradoksal-
nie nie stoi w sprzecznoéci z ortogonalnym (kartezjanskim), lub koncentrycznym (biegunowym) mode-
lem ksztaltowania relacji przestrzennych. Pozwala za to na zarysowanie indywidualnych, unikatowych
cech przestrzeni miejskiej*'. Fraktalne relacje wystepuja w nim nie tylko w duzych skalach, lecz przy
praktycznie dowolnym powiekszeniu, szczegdlnie natomiast w skali cztowieka.

Powyzsze ,,anomalie” geometryczne, zwlaszcza na tle mniej lub bardziej zuniformizowanej i ho-
mogenicznej sieci ulic pomagaja w celowym ksztaltowaniu atrakcyjnej sieci (szkieletu) weztow i $ciezek
jako systemu wnetrz-korytarzy. Plan miasta jest zespolem wnetrz-korytarzy™?. Oznacza to, iz prze-
strzenie publiczne w swojej klasycznej, tradycyjnej formie moga by¢ identyfikowane jako ,centralne”
(salon miejski — plac) i ,liniowe” (korytarz miejski — ulica). Pierwsze to przede wszystkim miejsca
spotkan (przestrzenie centralne), drugie generuja ruch i sekwencje wydarzen (przestrzenie liniowe).

¥ Masden, Salingaros, 2008. Org.: perforated, bend and folded.
% Por. Kozaczko, 2010, 91.

! Por. Kozaczko 2010, 90.

2 Ballenstedt 2000, 588.
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Oba te elementy (punkty i droga miedzy punktami) tworzg charakterystyczny uklad odniesienia dla

otaczajacej je zabudowanej topografii, pozbawionej cech szczegdlnych?® (ryc. 2). Z punktu widzenia czy-

telnosci kompozycji urbanistycznej, kombinacja tych dwoch ,,podprzestrzeni” stanowi w kompozycji

urbanistycznej czynnik krystalizujacy*. Jednym z pierwszych, a zarazem najbardziej znanych, plastycz-

nych zapisow przedstawiajacych owg ide¢ ,salon — korytarz — salon” jest plan Giambattisty Nollego

z 1748 roku - precyzyjna ichnografia Rzymu®. Nolli przestrzenie publiczne (lacznie z wazniejszymi

wnetrzami obiektow publicznych) pozostawil na bialo, podczas gdy obiekty zaznaczyl w postaci czar-

nych powierzchni zabudowy (figure-ground technige)*. Powstala w ten sposéb sekwencja przestrzen-

nych ,,pochés” (kieszeni) oddaje unikatowy, dwuwymiarowy zapis przestrzeni publicznych miasta,

jako systemu wytworzonych organicznie, ,wycietych” lub zaprojektowanych wnetrz i korytarzy®.

Analiza czytelnosci schematu figure-ground stanowi jeden ze stalych elementéw analizy kompozycji

urbanistycznej, réwniez wspdlczesnie®.

Rycina 4
System centralnych (W - wnetrza) i liniowych (K - korytarze) przestrzeni publicznych

Wll
II| '-i

Zrédlo: opracowanie wlasne
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24
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26

27

28

29

Por. Ballenstedt 2000, 576. Autor wyprowadza teorie ksztaltowania miejsc od pojedynczego punktu odniesienia w przestrzeni - tzw.
reperu (np. wiezy) ,obudowanego” pustg przestrzenia. Uktad ten stuzy jako punkt odniesienia whomogenicznej przestrzeni, a zarazem
miejsce przebywania. Wnetrza posiadajace dwa rézne (kranicowe) punkty odniesienia (poczatek i koniec) stuzg przemieszczaniu sie.
Oba typy wnetrz muszg by¢ wyraznie wyodrebnione i czytelne w przestrzeni. Por. Ballenstedt, 576.

Elementy krystalizujgce plan miasta sq to jego komponenty, stanowigce gléwne jego znamiona, czytelne i tatwe do zapamigtania”
(Wejchert, 1974, 50).

Interaktywny plan Nollego, dostepny: http://nolli.uoregon.edu/. Dzigki swojej precyzji, mapa Nollego jeszcze w latach siedemdziesia-
tych XX wieku stanowila pomoc przy sporzadzaniu opracowan kartograficznych Rzymu.

Farrelly 2011, 15.

Tzw. urbanistyka ,buldozeréw” (Jalowiecki, Szczepanski 2006, 113).

Por. Jennkins. E. (2007). To Scale, One Hundred Urban Plans, Routledge, Taylor&Francis Group, UK. W opracowaniu umieszczono

(w tej samej skali i konwencji graficznej) czarno biate wzorce przestrzenne otwartych przestrzeni publicznych kilkudziesieciu miast
umozliwiajac ich zestawienie i poréwnanie.

Farrelly 2011, 74, 86. Por. Takze: cele i ograniczenia analizy figure-ground w: Okerlund, G. (2010). Go Figure: Figure-ground as a Land
Use/Transportation Tool. Dostepny: http://tripplannermag.com/index.php/2010/07/go-figure-figure-ground-as-a-land-usetransporta-
tion-tool/
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DOSTEPNOSC PIESZA

Stopien, w jakim ulica spelnia urbanistyczne wymogi ruchu pieszego, okresla (nie majacy praw-
dopodobnie odpowiednika w jezyku polskim) termin walkability*. Oznacza on stan dostosowania
srodowiska zurbanizowanego do potrzeb pieszych uczestnikéw ruchu i uwzglednienia komfortu mo-
bilnosci, potrzeb zachowania bezpieczenstwa, ale i estetycznej atrakcyjnosci przestrzeni publicznej uli-
cy’. Jako$¢ przestrzeni ruchu pieszego okresla audyt pieszy (walking audit), dokonywany przez wladze
publiczne, $rodowiska profesjonalne (urbanistow) czy lokalne agendy polityczne. Audyt uwzglednia¢
moze dane ilo$ciowe i jakosciowe (wrazeniowe). Przyktadem moze by¢ Pedestrian Environment Review
System (PERS)* jako jedno z najbardziej dopracowanych i rozpowszechnionych narzedzi waloryzacyj-
nych, wykorzystywanych przy sporzadzaniu audytéw pieszych®.

Dostepnos¢ piesza to zakres obszaru funkcjonalnych (rzeczywistych, nie nominalnych) prze-
strzeni publicznych®. Najwazniejszym parametrem pomagajacym w okresleniu tej przestrzeni jest
nie tylko jej atrakcyjnos$¢, ale takze parametr izochrony dojscia pieszego dla strefy pozostajacej pod
wplywem swojego ,miejsca centralnego” (celu podrozy). Jest to maksymalny dystans, ktéry czlowiek
(jeszcze) chetnie pokonuje, zanim poszuka innego, alternatywnego $rodka transportu. Parametr ten
pozostaje stosunkowo niezmienny®. Sam ruch pieszy okresla dostepnos¢ podstawowych ustug, bez
nadmiernej potrzeby czy wymuszonej koniecznosci (wynikajacej czestokro¢ z niewtasciwego uktadu
urbanistycznego w lokalnej i ogdlnej skali) uzywania transportu samochodowego. W przypadku oséb
o stosunkowo ograniczonej mobilnosci (zwlaszcza oséb starszych i najmlodszych, matek z dzie¢mi®
itp.) to wlasnie ulatwiona dostepno$¢ piesza odgrywa istotng role w utrwalaniu wzorcéw zachowan
transportowych. Dostep pieszy oraz dostepnos¢ komunikacji publicznej (czyli dostepnos¢ ustug wyz-
szego rzedu poza miejscem zamieszkania) stanowi z kolei o potrzebie wytwarzania i ochrony zwartych
miejsc centralnych i ich funkcji publicznych, pozostajacych w zakresie dostepu pieszego (czyli celow
podrdzy)”.

Rozwazajac zagadnienie dostepnosci pieszej, przyja¢ mozna, iz promien obszaru ,,nalezacego” do
okreslonego miejsca (celu podrézy) wynosi nie wigcej niz ok. 400 metréw (ok. 4 mili)*. Teren objety
takim promieniem tworzy zlewnig pieszg (ang.: pedestrian sched lub walkable catchment)*® - umowna

30 Np. Wikipedia definiuje termin walkability jako pomiar ,przyjaznoéci” obszaru dla ruchu pieszego (Walkability is a measure of how

friendly an area is to walking.) patrz: http://en.wikipedia.org/wiki/Walkability. Z kolei Litman proponuje okreslenie Walkability jako
quality of walking conditions, including safety, comfort and convenience (Litman 2011, 2). Wydaje sie, iz najbardziej zblizonym znacze-
niowo terminem bytlaby: jakos¢ piesza.

31 Wrydaje sig, iz wtasnie zaniedbanie estetycznego aspektu przestrzeni pieszej w duzej mierze odstrecza od korzystania z transportu

pieszego. Por. Walking segmentation. Introduction and description, 2011, 48.

32 http://www.trl.co.uk/pers.htm

33 Por takze: http://www.walkscore.com/. Jednym z prostszych i latwiejszych do przettumaczenia i zastosowania formularzy okreslaja-

cych dostepno$¢ piesza obszaru zurbanizowanego jest takze: Walkability Checklist, dostgpna pod: http://www.walkableamerica.org/
checklist-walkability.pdf , posiadajaca takze odpowiednik dla ruchu rowerowego, czy Analytic and Checklist Audit Tools, dostepne
pod: http://www.activelivingresearch.org/node/10616. Co szczegélnie istotne, o ile w przypadku transportu samochodowego jakos¢
otoczenia urbanistycznego ma posrednie znaczenie, w przypadku transportu pieszego (i rowerowego) — ma zasadnicze, nie tylko ze
wzgledow bezpieczenstwa, ale takze komfortu i atrakcyjnosci podrozy.

3 Por. Kozaczko 2010a, 256.

3 Leinberger 2005, 1.

3¢ Kobiety (zwhaszcza z dzie¢mi) wybieraja chodzenie czesciej niz mezczyzni, choé na krétsze dystanse. Por. Walking segmentation.

Introduction and description, 2011, 7.

37 Zwhaszcza w kontekscie konkurencji ze sklepami wielkopowierzchniowymi. Por. Frey 2005, 59.

38 Por. réwniez Gehl 2009, 137. W wigkszoséci przypadkow dystans (codziennej, zwyczajowej) pieszej wedréwki nie przekracza 400, 500

metréw i nie jest uwazany za uciazliwy, pod warunkiem iz moze by¢ roztozony na etapy (nie stanowi prostej, monotonnej i ucigzliwej
drogi do odlegtego celu, zwigkszajacej subiektywna ocene odlegloéci do celu podrdzy).

¥ Zgodnie z definicja, dystans 5 minut jest odlegtoscia, ktéra chetniej pokonuje sie pieszo, niz samochodem, zakladajac iz otoczenie

(takiego spaceru) jest wystarczajaco przyjazne (na podstawie: Duany, Plater-Zyberk & CO, The Lexicon of the New Urbanism, V 3.2,
Neighbour Structure, C5).
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powierzchnie przestrzeni dostgpnej pieszo (ok. 125 akréw amerykanskich czy ok. 0.5 km?), co odpowia-
da mniej wigcej pigciominutowemu spacerowi*’ przy zalozeniu predkosci marszu z predkosciag ponizej 5
km/h z najdalej polozonego miejsca do hipotetycznego celu (por. ryc. 5). Rzeczywiste pole powierzchni
zlewni pieszej jest wielkosécig z reguly mniejsza od modelowej, wyznaczonej czysto geometrycznym
okregiem (,,z lotu ptaka”) nie wiekszym niz 400 m w linii prostej, gdyz uzaleznione jest od geometrii
i gestosci sieci rzeczywistych potaczen: wielkosci blokéw zabudowy miejskiej i liczby skrzyzowan w sie-
ci ulic* (por. ryc. 6). Stosunkowo proste ulice, eliminacja martwych zaultkéw oraz alternatywne drogi
dojscia (urozmaicajace doswiadczenie spaceru*?) zwiekszaja powierzchnie zlewni, podobnie jak ogra-
niczenie predkosci (uciazliwos$ci) ruchu samochodowego*’ oraz czynniki architektoniczne w projekcie
ulicy. W uproszczeniu przyja¢ mozna, iz stosunkowo ,dobra gesto§¢ polaczen” zachodzi, gdy liczba
skrzyzowan** na jednostke terenu (km?) przekracza 100.

Rycina 5

Londynskie mapy dostepnosci pieszej (Legible London) okreslajace zasiegi i dostepnos¢ celow
podrozy dla piecio- i pietnastominutowego spaceru oraz adekwatne oznaczenia na chodnikach.

%0 5 min dla % mili, oraz 10 min. dla % mili. Za punkt odniesienia przyja¢ mozna przystanek lokalnej komunikacji szynowej (np. kolejki

miejskiej). Na podst.: Ped Shed. Transportation Tech Scheet, CNU.

41 Por. Olson J., 2010.

42 preferencja najbardziej wygodnej, dogodnej i ciekawej wyboru drogi dojécia wynika z koniecznej wydatkowanej energii fizycznej

i czasu. W mniejszych przestrzeniach (we wnetrzu urbanistycznym) preferencja ta jednak polega¢ bedzie na jak najkrotszym czasie
dojscia do celu.

3 Warunki idealne” mozna by okresli¢ jako nie wiecej niz 2000 pojazdéw na dzieri, 200 pojazdéw na 1 godzine szczytu, a predkoéé na

nie wiecej niz ok. 30 km/h. Alexander 2008, 83.

4 Pomniejszona o liczbe martwych zautkéw.
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Zrédto: thecityfix.com/blog

Dla dowolnego obszaru opracowania pole objete pieciominutows (rzeczywista) izochrong prze-

mnoznone przez 100 i podzielone przez catkowita powierzchnig¢ obszaru opracowania daje rzeczywisty

procent powierzchni wygodnego pieszego dostepu do wyznaczonego centrum obszaru®. Im wyzszy

rzeczywisty stosunek procentowy zlewni pieszej do zalozonego wstepnie perymetru, tym lepsza do-

stepno$¢*®. Analogicznie — im wigksza i wygodniejsza gestos¢ polaczen oraz urozmaicona droga do celu,

tym chetniej mieszkancy korzystaja wlasnie z ruchu pieszego®. Zaznaczy¢ przy tym nalezy, iz samo po-

jecie zlewni pieszej nie musi dotyczy¢ jedynie relacji centrum - obrzeze, ale obejmuje w rzeczywisto$ci

wszystkie mozliwe izochrony dojscia do wyznaczonych celéw funkcjonalnych - dlatego zlewnie moga

pokrywac si¢, zachodzic¢ na siebie czy przenikac, niezaleznie od okreslonych i wyznaczonych (takze za

ich pomoca) sasiedztw*®.

Rycina 6
Czterystumetrowa hipotetyczna zlewnia piesza dla stosunkowo geste;j sieci ulic

GESTA SIEC ULIC

* LOKALNY PLAC (CENTRUM OBSZARU)

[ DZIALKI W ZASIEGU 5 MINUTOWEGO SPACERU

@mmm PIESZY ZASIEG 400 M (5 MINUT)

Zrédto: http://www.healthyplaces.org.au
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Na podstawie Aurbach L. Design Rating Standards v. 2.2.,s. 6, 10: http://www.tndtownpaper.com/images/TND_Design_Rating_
Standards_2.2.pdf

Metoda proponowana przez CNU polega na podziale potencjalnego terenu zlewni na jednostki (kwadraty) o wielko$ci ok. 5800 m?
(o boku 250 stop, czyli ok. 76 m), nie wliczajac w to otwartych przestrzeni publicznych (parki, zielen miejska itp.). Przejicia przez tego
typu teren uwzgledniane sg tylko przy zapewnieniu wysokiego stopnia bezpieczenstwa (dobre owietlenie, ochrona i monitoring itp.).
Na podst.: Ped Sheds. Transportation Tech Sheet, CNU.

Ewing, Cervero 2010, 265. Walking is most strongly related to measures of land use diversity, intersection density, and the number
of destinations within walking distance.

Por. Frey 2005, 58.
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LOKALNE MIEJSCA CENTRALNE

Pojecie zlewni pieszej powigzane jest naturalnie z pojeciem funkcjonalnego centrum® zdefinio-
wanego jako charakterystyczny punkt™ w przestrzeni zurbanizowanej. Za takie uwaza¢ mozna jedno-
cze$nie miejsca o zogniskowanych (najwyzej skoncentrowanych) funkcjach miejskich (mieszkalnych,
komercyjnych i innych)*, stanowigce ,,scene naszego zycia publicznego”™. Wydaje sig, iz poszukiwanie
punktu centralnego w $rodku ciezkos$ci kazdego, zdefiniowanego przestrzennie uktadu (zwlaszcza ur-
banistycznego) jest procesem niemalze naturalnym®. Zgodnie z zaleceniem Witruwiusza: Jesli miasto
polozone jest nad morzem, nalezy plac pod budowe forum wybrac jak najblizej portu; jesli lezy w srodku
lagdu, forum nalezy zbudowaé w srodku miasta®. Nie zawsze jednak lokalizacja punktu centralnego
dotyczy¢ bedzie nowych realizacji urbanistycznych, ale raczej reorganizacji lub wzmacnianiu juz istnie-
jacych. Jesli przyjac jako wiazacy paradygmat miasta policentrycznego, miasta o wielu ogniskujacych
punktach, formowanie niezaleznych funkcjonalnie dzielnic wigza¢ si¢ bedzie z okreslaniem szacunko-
wej wielkosci powierzchni odpowiadajacej (lub podlegajacej) konkretnym centrom. Mozna przyjaé za
Leonem Krierem®, iz modelowa przestrzen miejska ograniczona zasiegiem dogodnego ruchu piesze-
g0, to zespot tzw. kwartaléw miejskich®”. Umowna wielkos¢ tak zorganizowanego kwartatu to mniej
wiecej 30-40 hektarow™ (hipotetyczne pole okregu o $rednim promieniu ok. 330 metréw??). Kwartat
taki cechuje autonomia w zakresie przedszkoli, szkét podstawowych, codziennych zakupéw oraz pro-
porcji przynajmniej jednego miejsca pracy przypadajacego na jedno mieszkanie. Maksymalnie cztery
takie sgsiedztwa tworza okreg (borough). Ten z kolei jest autonomiczny w zakresie szkot drugieo stopnia,
zakupow tygodniowych, placéwek kulturalnych, administracji. Jednostka wyzszego rzedu jest juz samo
miasto (zakupy okazjonalne, administracja, sport, kultura i rekreacja na poziomie regionalnym)®.

Podobny model, zaproponowany przez Freya®, to terytorium wyznaczone przez dziesieciomi-
nutowa izochrone zlewni pieszej o ok. szesciusetmetrowym promieniu pomiedzy centrum a granica.
Umowna powierzchnia takiego terytorium to z kolei ok. 110-120 ha®. Dzielnica, rozpatrywana, jako
aglomeracja 4 lub 5 sasiedztw (ok. 25-35 tys. mieszkancédw), moze posiada¢ autonomiczne miejsce cen-
tralne niezaleznie od lokalnych® i stanowi¢ odpowiednik niewielkiego miasteczka®. Z kolei Kozaczko

49 Centrum: Jest to punkt, w ktorym [czlowiek] zyskuje pozycje jako myslgca istota w przestrzeni, punkt, w ktérym ‘przebywa’ i mieszka’

w przestrzeni”. Bokllnow, O. F. 1963, 58, za: Norberg-Schulz 2000, 19.
W przypadku miast duzych (o ponadlokalnym centrum), to powierzchnia calej zlewni pieszej odpowiada w przyblizeniu powierzchni
funkcjonalnego centrum miasta. Por. Leinberger, 2005, 1.

50

1 Pojecie centrum, miejsce centralne odnosi¢ si¢ bedzie w pewnym stopniu do anglojezycznego okreslenia tzw. Civic center, jako

okreslonego, funkcjonalnego i formalnego centrum lokalnej spolecznosci.

2 Jak przetworzy¢ miejsce, s19.

53 Mehaffy 2003, 89.
> Witruwiusz, 1956, 24.

> Por. Krier, 1977.

¢ Powrét do priorytetu ruchu pieszego w przestrzeni miejskiej stanowi jedno z najwazniejszych zatozen wspétczesnej urbanistyki za-

chodniej. Por. Manual for Streets, Department for Transport, GB, 2007, 28, tab. 3.2; 43 tab. 4.1.

%7 Pojecia: kwartat (ang. quarter, fr. quartier) uzyto tu w znaczeniu: dzielnica, nie natomiast blok zabudowy miejskiej.

%8 Odpowiadaloby mniej wigcej podanej przez Alexandra ok. 5000-7000 ,,spotecznosci politycznej”, w ktérej zgodnie z reguta Good-

mana kazdy obywatel nie powinien miec dalej do najwyzszego cztonka lokalnych wladz niz odleglos¢ dwich znajomych (Alexander, 72);
U Kriera - do 10 000 (Krier 2007, 128). Oznaczalo by to gestoé¢ zaludnienia na poziomie maksymalnie ok. 333 0s6b na hektar, czyli
optymalng pod wzgledem ekonomicznego wykorzystania przestrzeni miejskiej (Ballenstedt 2000,539).

¥ Por. takze Krier 2007, 118, podajac jako przyklad podziat miasta Luksemburg na niezalezne jednostki o sredniej wielkosci ok. 33 ha.

60 Krier 2007, 125.

1 Por. Frey 2005, 57.

62 Odpowiadajgcemu w przyblizeniu okregowi Kriera.

5 Por. Frey, 2005, 65.

% W rozwinietej interpretacji 4 do 5 dzielnic stanowi odpowiednik wiekszego miasteczka (réwniez ze swoim indywidualnym miejscem

centralnym, a konurbacja wiekszych miasteczek (fowns) — duze miasto (city).
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opisuje stosunkowo niewielkie moduty biegunowe®, o $rednicy ok. 200-500 m, odpowiadajace propo-
nowanej przez Alexandra strefie mniej wiecej lokalnej, kilkutysigcznej spolecznosci i/lub przestrzennie
rozpoznawalnemu sgsiedztwu o ok. 300 m $rednicy i populacji 1500-500 mieszkancow)®. Moduly ta-
kie rozdzielone bylyby czytelnie wyznaczonymi granicami zieleni miejskiej.

Niezaleznie od przyjetej skali wielkosci lokalne miejsce centralne, okreslone jako urbanistyczne
jadro danej jednostki-modutu (nucleus) potozone moze by¢ w réznych relacjach z granica (np. lokalna
droga tranzytowa)®, w: centrum obszaru (centered nucleus) i dodatkowo w pewnej odlegtosci od drog
tranzytowych, ,chronione” przez system drog lokalnych (shielded nucleus), lub w lokalizacji posredniej
(ekscentrycznej), miedzy obszarami grawitacji (edged nucleus)®®, dodatkowo w powigzaniu z koryta-
rzem komunikacyjnym (exposed nucleus)® (por. ryc. 7.)

Rycina 7
Lokalizacje centrum

JADRO W CENTRUM OBSZARU JADRO EKSCENTRYCZNE
(CENTERED NUCLEUS) (EDGED NUCLEUS})
&~ & & 1 £
Vi N, N :
I T >
I . "
= 7 71
< i\_“_/ b 7 o
JADRO CHRONIONE JADRO EKSPONOWANE
(SHIELDED NUCLEUS) (EXPOSED NUCLEUS)

Zrédto: Mehaffy, Porta, Rofe, Salingaros, 2010.

Model pierwszy oznaczalby wigksza intymno$¢ i zamkniecie lokalnych centréw oraz (podlegle
im) obszary sasiedzkie wydzielone w przestrzeni wyraznymi, silnymi granicami urbanistycznymi two-
rzonymi poprzez korytarze komunikacyjne (jesli sa one szczegélnie ucigzliwe i petnig role gtéwnie drog
tranzytowych). Model drugi zakladalby integracje lokalnych centréw z korytarzami komunikacyjnymi

85 Na podstawie diagramu sporzadzonego na podstawie planu ogélnego Poznania z 1946 r. Kozaczko 2010, 257, 260. Por. réwniez odnos-

ny plan w: Kodym-Kozaczko, G. Rozwdj Poznania w planowaniu urbanistycznym w latach 1900-1990, w.: Jakimowicz, T. (red.). Archi-
tektura i urbanistyka Poznania w XX wieku. Poznan: Wydawnictwo Miejskie, 53.

% por. Alexander, 81.

7 Por. takze lokalne strefy transportu. Tamze, 68.

68 Mehalffy, Porta, Rofe, Salingaros 2010, 22, 25. Warto nadmieni¢, iz model taki (ekscentryczne jadro) charakteryzuje centra dzielnic

miejskich ,cigzacych” do gtéwnego centrum miasta (Alexander 2008, 154).

% Bedace jednoczesnie centrum wiasnego pedestrian sched. Pojecia te sa zatem nierozerwalne w przypadku definiowania granicy

sasiedztwa.
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(tworzace w wigkszej skali sie¢ korytarzy-wezldw) co jednak oznacza¢ musialoby znaczne ograniczenie
ich (korytarzy) ucigzliwo$ci poprzez zmiang charakteru - na skierowany gléwnie na transport zbio-
rowy (metro, kolejka miejska, itp.). Mozna zatem stwierdzi¢, iz pierwszy model ma charakter raczej
»obronny”, a drugi — prorozwojowy (komunikacja stanowigca czynnik rozwojowy lokalnego centrum).
Od strony formalnej podejscie takie odnies¢ mozna do modeli urbanistycznych organizacji przestrze-
ni woko! miejsc centralnych: T.N.D. Pattern” (wzorzec podobny do koncepcji jednostki mieszkalnej
Clarence’a Arthura Perrego z lat dwudziestych XX wieku), dla jadra zcentralizowanego, czy T.O.D. Pat-
tern”!, dla jadra eksponowanego. W pewnym uproszczeniu przyja¢ mozna, iz eksponowany charakter
centrum (jadra) wydaje si¢ by¢ bardziej charakterystyczny dla dzielnic srédmiejskich’, podczas gdy
lokalne centra chronione - raczej dla dzielnic podmiejskich.

W skali miasta model relacji migdzy centrami umozliwia tréjstopniowa wewnetrzng gradacje
skali — wieksze centra (co ok. 1 km) i mniejsze (co ok. 0,5 km), powigzane s3 z gléwnymi ciggami ko-
munikacyjnymi i wielofunkcyjnymi (np. handlowymi), dodatkowo uzupelnione o mniejsze ogniska
lokalnej aktywnos$ci w formie punktowej lub liniowej, jako skupiska posredniczace (poza gtéwnymi
ciagami komunikacyjnymi) miedzy wigkszymi centrami”. System taki korelowa¢ moze ze $rednimi
odlegto$ciami miedzy proponowanymi przystankami komunikacji zbiorowej, niejako sprz¢zonymi
z lokalnymi zlewniami pieszymi, wyznaczonymi odpowiednio dla autobusu co ok. % mili (ok. 400 m)™
dla tramwaju co ok. % mili (ok. 800 m) lub nawet dla kolejki miejskiej co mile (ok. 1600 m)”.

PLAC MIEJSKI

Miejsce centralne moze by¢ uksztaltowane formalnie w zasiegu jednego wnetrza urbanistyczne-
go (plac, rynek, skwer itp.). Funkcjonalnie i architektonicznie wnetrze zawsze rozpatrywane jest w re-
lacji z otaczajacy je przestrzenia i nigdy, z definicji, nie moze istnie¢ osobno, w oderwaniu od tkanki
miasta (i przestrzeni miejskiej)”*. Wybdr nowego miejsca podyktowany jest planowanym sposobem
uzytkowania w istniejacej przestrzeni miejskiej, z ktdrej wnetrze zostaje ,wyciete” lub wytworzone”.
Z drugiej strony przestrzen publiczna rynku czy placu podlega szeregowi okreslonych zalozen, zarow-
no dotyczacych parametryzacji, czyli dopasowania wnetrza dla lokalnej populacji, jak i szeregowi wy-
mogow formalnych, zwigzanych z jego architektonicznym wyrazem, uksztaltowaniem, proporcjami,
os$wietleniem i umeblowaniem itd.

Plac miejski zajmuje nie tylko uprzywilejowane miejsce w hierarchii lokalnej przestrzeni publicz-
nej, ale dodatkowo stuzy jako przestrzenna scena ekspozycji najwazniejszych obiektéw w miescie, zgru-
powanych w jednym miejscu. Do innych istotnych funkcji petnionych przez plac zaliczy¢ mozna: jedno
z najwazniejszych miejsc spotkan, najwazniejszych ceremonii, organizacji imprez i masowej rozrywki,
zgrupowania ustug, gastronomii, komercji, biur, miejsce spelniajace czesciowo funkeje publiczne (zgru-
powanie mieszkan), a w ostatecznosci — miejsce zwiazane formalnie i funkcjonalnie z weztem ruchu
drogowego. Jednak najbardziej wskazane, z punktu widzenia celowosci tej formy urbanistycznej, place

" Traditional Neighborhood Development Pattern — wzorzec tradycyjnych osiedli mieszkalnych.

"V Transit Oriented Development Pattern — wzorzec osiedli zorientowanych na komunikacje zbiorows. Zrédto: Lexicon, C2. Por. takze

Calthorpe 1993, 59.

72 Por. Alexander 2008, 153.

7> Tamze, s37. Model ten okreslono jako Emergent Neighborhood Model.

7 Alexander proponuje nawet sie¢ minibuséw, z przystankami co ok. 200 m. Alexander 2008, 112.

7> Duany Plater-Zyberk, 2002, F2. Pelne korzystanie z przystankéw komunikacji zbiorowej jest tym bardziej prawdopodobne, im bardziej

sama komunikacja zintegrowana jest z lokalng urbanistyka, a przystanki spelniajg takze okreslone normy (pojazdy przyjezdzajace
w interwatach nie wigkszych niz 15 min., miejsce oczekiwania odpowiednio i wygodnie zaaranzowane architektonicznie poprzez matg
architekture i dostosowane do wszystkich uczestnikéw ruchu pieszego) oraz wyposazone w aktualng (lub w czasie rzeczywistym)
informacje o trasach i faktycznych czasach przyjazdéw pojazdow.

7 The Charter of European Squares, 4. Dotyczy to zaréwno istniejacych, jak i projektowanych przestrzeni miejskich.

77 Tamze, 13.
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to te, ktére akomoduja jak najbardziej zréznicowany zakres funkeji, pozwalajacy na ich jak najdtuzsze
i najwydajniejsze uzytkowanie. Nie bez znaczenia pozostaje takze symboliczna, artystyczna i senty-
mentalna rola tego typu przestrzeni’®. W warstwie symbolicznej wyraznie zdefiniowany przestrzennie
plac wyraza zamierzony porzadek przestrzenny, wylaniajacy sie z chaosu pozornie przypadkowych
ulic i kwartalow miejskich”.

Witruwiusz za idealne uwazal przestrzenie placéw (forum) oparte na proporcjach 2:3, przestrze-
gajac jednoczesnie, by wielkos¢ forum dostosowac do liczby mieszkaticow, trzeba jednak uwazac, by z jed-
nej strony nie byto ono za malte dla celéw uzytkowych, z drugiej zas aby z powodu zbyt maltej liczby ludzi
nie wydawalo sig puste®’. Alexander przyjmuje, iz ta ,,optymalng” liczbg jest wielko$¢ placu migdzy 15xP
a 30xP m?, gdzie P to $rednia liczba 0séb przebywajacych w danej przestrzeni publicznej*'. Badania

~efektywnej pojemnosci przestrzennej” (effective capacity) przeprowadzone przez Whyte’a® dostarczaja
informacji o maksymalnej liczbie oséb (w szczegélnie popularnych miejscach), nawet do ok. 35 0séb na
1000 stop kwadratowych powierzchni (ok. 93 m?).

Do dzi$ jedna z najbardziej kompleksowych i merytorycznych analiz kompozycyjnych wnetrz
europejskich rynkow i placow miejskich pozostaje wiekowe dzieto Camillo Sittego®, oparte na przepro-
wadzonych przez autora licznych analizach lokalnych cech wielu wnetrz urbanistycznych (starozytnych,
sredniowiecznych i nowozytnych). Sitte wskazuje na organiczny, nieregularny i unikatowy charakter
wnetrz sredniowiecznych. Krytykuje zbytni formalizm, monumentalizm, totalng symetri¢ i nadmierna
regularno$¢ rozmieszczenia wejs¢ do nowo projektowanych wnetrz (zwlaszcza w okresie wielkich prze-
budéw miast w XIX wieku) oraz ich nadmierng otwarto$¢®?.

Optymalna wielkos¢ placu (lokalny placyk), wbrew pozorom nie musi by¢ duza i nie powinna
przekracza¢ (szerokosci) ok. 20 m* - najwiekszego dystansu dogodnej komunikacji interpersonalne;j®s.
Maksymalna wielko$¢ odleglosci we wnetrzu nie powinna przekracza¢ ok. 70-100 m*. Sensowng, mi-
nimalng proporcja wysokosci $cian do szerokosci podiogi dla niewielkich placéw i skwerdw, jaka na-
lezaloby zachowad, jest 1:3%. Maksymalna proporcja pozostaje kwestig, ktora trudno jednoznacznie
zdefiniowac®, jednak optymalna wielko$¢ kata srodkowego® dobrego widzenia obiektu (ok. 27°, lub
odleglos¢ réwna przyblizonej podwdjnej wysokosci budynku) sugeruje proporcje ok. 1:4”, co jedno-
cze$nie sugeruje graniczng wysoko$¢ $cian placu (liczbe kondygnacji budynkéw). Dla dobrej obserwacji
elewacji mozna z powodzeniem przyjac¢ nawet proporcje 1:67.

78 Moughtin 2003, 88.
7 Tamze, 99.

80 Witruwiusz, 82.
81 Alexander 2008, 606.
82 Por. Whyte 2001, 73.

8 Sitte, C. (2006). The Birth of Modern City Planning. With a translation of the 1889 Austrian edition. New York: Dover Publications, INC,
Mineola.

Tamze, 185.

Por. Moughtin 2003, 100. Wiele lokalnych placykéw w tradycyjnych miastach europejskich nie przekracza szerokosci 15-21 m,
co wydaje sie by¢ szerokoscig ledwie wystarczajaca dla projektowanych wspoiczesnie ulic.

84
85

86 Rozpoznawania twarzy i zasiegu komunikacji gtosowej, przywotywania si¢ (Alexander 2008, 318).

87 Zasieg dobrego widzenia sylwetki ludzkiej. Dystans ok. 135 m wydaje sie by¢ wartoscia graniczna dla rozpoznawania gestéw (Moughtin

2003, 101). Sitte podaje iz w przypadku placéw i rynkéw tradycyjnych wielkos¢ ta nie przekraczata 470 stop, czyli ok. 143 m (Sitte 2006,
183).

88 Lexicon 2002, G2.

8 Por. Sitte 2006, 181-183. Im wicksza jednak przestrzen, tym mniejsze dzialanie obiektéw w niej umieszczonych.

%0 Mierzonego z centralnego miejsca, w ktérym stoi obserwator na placu.

1 Moughtin 2003, 101.

2 Tamze.
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Jesli (za poprzednimi rozwazaniami) przyja¢, iz lokalnym miejscem centralnym mialby by¢ wias-
nie niewielki plac (rynek) otoczony sklepami, to obstugiwalby on mniej wiecej populacje rzedu okoto
4000 oséb, dla maksymalnej odleglosci polozenia zdefiniowanego przestrzennie miejsca centralnego,
okreslonej nawet na okoto 1.8 km (i hipotetycznej gestosci zaludnienia ok. 2000 os./km*?). Wieksza
sie¢ rynkéw™ moze by¢ uzupelniona przez siatke mniejszych, lokalnych wnetrz*”®. Wyposazenie wnetrza,
uzyte materialy posadzki, a nawet o$wietlenie naturalnie takze decyduja o jego charakterze®. W przy-
padku materialéw (najlepiej lokalnych), decyduje ich: trwalto$¢ i tatwos¢ utrzymania w czystosci oraz
antyposlizgowy charakter. Rozmieszczenie wyposazenia wnetrza (meble miejskie) powinno zapewnia¢
wewnetrzna i otwartg przestrzen wolna. Wyznaczenie lokalizacji obiektéw wolnostojacych uzaleznione
jest od preferencji komunikacyjnych, badz bardziej precyzyjnie — wzajemnej konfiguracji wejs¢ i wyjs¢,
ktére wytwarzajg nieformalng siatke komunikacyjng o najkrétszych mozliwych przebiegach®. Dopiero
powstaly w ten sposdb wzorzec miejsc wolnych od ruchu komunikacyjnego jest w rzeczywistosci wzor-
cem rozmieszczenia elementdw wyposazenia placu, co zreszta od wiekdéw stanowilo znang i naturalng
zasade urbanistyczna®®. Sam charakter wolnostojacych elementéw charakterystycznych i mebli powi-
nien by¢ unikalny, niejako przypisany do miejsca i rozpoznawany jako zbioér wspoltworzacy jego cha-
rakter, podobnie jak dobor wariantowanego (w zaleznosci od potrzeb i okolicznosci) o$wietlenia fasad
i samej plyty wnetrza (tzw. podiogi urbanistycznej)”. Granica placu (strefa jego krawedzi) nie musi, lub
nawet nie powinna stanowi¢ nieprzerwanych, prostych $cian, ale raczej ,,postrzgpiony” (perforowany)

uklad wnek, ,,kieszeni” i miejsc siedzacych dostosowanych do skali cztowieka'®.

ULICA

Zdecydowang wigkszo$¢ miejskich przestrzeni publicznych ($rednio ok. 4/5) stanowig jednak
ulice. Z punktu widzenia kompozycji urbanistycznej wnetrze miejskiej ulicy podzieli¢ mozna na trzy
podstawowe elementy: techniczny - jezdnia, publiczny - chodnik i prywatny - front (por. ryc. 8), czyli
prywatna przestrzen reprezentacyjna, ale jednoczesnie wizytéwka przestrzeni publicznej'”. Jezdnia to
(z reguly) strefa migdzy kraweznikami, krawedziami chodnikéw.

% Dla D os./km nalezy podzieli¢ podang odlegto$¢ przez VD/2000. Alexander, 109.

%% Modelowe przyklady planow i przestrzennych perspektyw propozycji teoretycznych wnetrz wspétczesnych rynkéw (civic centers)

w oparciu o centralne lub osiowe rozwigzania renesansowe proponujg m. in. autorzy klasycznego juz dzieta The American Vitruvius.
(Hegemann, Peets 2010, 149).

Niewielkie placyki obudowane wspolgrajacymi tematycznie ustugami - a wiec takimi, ktore moga by¢ wykorzystywane przez tych
samych wizytatordw, przy czym funkcje te odnoszg sie zaréwno do obiektow, jak i przestrzeni. Wezty takie mogty by by¢ rozmieszczo-

95

ne nawet co ok. 100 m, w punktach szczegdlnie uczeszczanych.
% Por. The Charter of European Squares , 17-19, 10.
%7 Por. Gehl 2009, 138.

%8 Por. Site 2006, 158.

% Tamze.

100 Gehl 2009, 150.

01 Aurbach, TND Design Ratin Standards 2.2,es. 14. W kontekscie przestrzeni publicznej obraz ulicy (streetscape) w powyzszym ujeciu nie

odpowiada polskiemu pojeciu pasa drogowego, bedacego pojeciem techniczno-prawnym, obejmujacym jedynie grunty przeznaczone
pod cele komunikacyjne. Nie uwzglednia jednak cze$ci prywatnej (rzeczywistej przestrzeni) do frontéw budynkéw (w przypadku, gdy
nie lezg one w obrebie pasa drogowego).
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Rycina 8
Wnetrze ulicy

WNETRZE ULICY

L] | |
CZESC PRYWATNA JEZDNIA CZESC PRYWATNA

CZESC PUBLICZNA CZESC PUBLICZNA
PRYWATNA DZIALKA ﬂ PASMO DROGI || PRYWATNA DZIALKA

Zrédlo: opracowanie wlasne, na podstawie: http://pedshed.net/blog

Cze$¢ publiczna obejmuje przestrzen pomiedzy krawedzig jezdni a granica dziatki (parceli) bu-
dowlanej. Cze$¢ poza ta granica (do fasady budynku wlacznie), to czgs¢ prywatna, jaka wspdttworzy
ulice i niekoniecznie musi by¢ od niej oddzielona przez bariere fizyczna (plot), cho¢ czgstokro¢ gra-
nica ta jest wyczuwalna psychologicznie. Wedlug powyzszego schematu wnetrze ulicy rozpatrywane
jest tu w jej faktycznych (fizycznych i widocznych) granicach pomiedzy fasadami lub pierzejami bu-
dynkéw, a nie jedynie formalno-prawnych i wlasnosciowych ulicy (do granicy dziatki budowlanej). Co
wazniejsze, trzy wymienione powyzej elementy ulicy odpowiadaja $cisle okreslonym rolom, przypi-
sanym odpowiednio: (1) jednowymiarowemu potokowi ruchu (movement channel); (2) dwuwymiaro-
wej, powierzchni przestrzeni publicznej (public space); (3) tréjwymiarowej architekturze (built form)'*>.

Przemieszczanie jako takie zaliczy¢ mozna do tzw. dziatan koniecznych'®. Jesli jednak przestrzen
publiczna miataby nabra¢ pelnego wymiaru, konieczne jest stworzenie mozliwosci zaistnienia w niej
takze dzialan opcjonalnych, mozliwych przy sprzyjajacej aranzacji przestrzennej oraz spotecznych (za-
réwno pasywnych, jak i aktywnych). By uzyskac ten cel, nalezy tak aranzowac dostgpna przestrzen
ulic miejskich, by minimalizowa¢ negatywne skutki ruchu zmotoryzowanego (wplywu czesci jezdne;j),
a promowac te formy komunikacji, kontaktu i otoczenia, ktére zblizajg ludzi i tworza srodowisko do-
stosowane do ludzkiej skali, poczucia tadu i estetyki. Innymi stowy, traktowa¢ ulice nie (tylko) jako
przestrzen poruszania si¢, ale spedzania czasu i ulatwiania spolecznych interakcji, a w przypadkach
optymalnych - jako harmonijnie skomponowane dzieto sztuki urbanistyczne;j.

JEZDNIA ULICY

Jednym z pierwszych dzialan zmierzajacych do ,,odzyskania” ulicy powinno by¢ stosowanie ta-
kich rozwigzan urbanistycznych i systemowych, ktore sprzyjaja i promuja publiczny charakter prze-

strzeni ulicy'™*

,asama ,,przepustowos¢” ulicy zapewniona zostaje (lub zwigkszona) w znacznym stopniu
przez komunikacje publiczng oraz nowoczesne rozwigzania ruchu pieszego i rowerowego'®. Dazenie

do przywrdcenia réwnowagi miedzy czescig publiczng (pozornie opcjonalng) i czescia jezdng ulicy

102 Marshal 2005, 6.

103 por. Gehl 2009, 9.

194 Glownie zmniejszajac natezenie ruchu samochodowego.

195 Dla 3.5 m pasa drogowego w ciagu godziny komunikacja publiczna zapewnia srednio przejazd odpowiednio 22000 lub 9000 pasazerom

(tramwaje lub autobusy), albo 19 000 lub 14 000 (ruch pieszy lub rowerowy). W tych samych warunkach komunikacja indywidual-
na (samochodowa) zapewnia przejazd jedynie 2000 pasazeréw. Zrodlo: Ticket for the future: 3 Stops to Sustainable Mobility. (2003).
Bruksela: UITP, International Association of Public Transport, 17.
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(pozornie niezbedng)'*® wynika takze z checi przywrdcenia spotecznych (a nie tylko technicznych) rél
ograniczonej przestrzeni publiczne;.

Projektowanie ulic na obszarach rezydencjalnych i o zréznicowanym (mixed-use) przeznaczeniu
wymaga przyjecia hierarchii uczestnikéw ruchu, zaczynajac od najwazniejszych: pieszych, rowerzystow,
uzytkownikow transportu publicznego, obstugujacych pojazdy specjalistyczne (pojazdy awaryjne, ob-
stuga infrastrukturalna) i dopiero na koncu - pozostatych zmotoryzowanych'”. Wymienione priorytety
z punktu widzenia pieszych i rowerowych uczestnikéw ruchu to: redukeja objetosci (natezenia) ruchu,
redukcja predkosci ruchu, zmiana proporcji przestrzeni poswieconej ruchowi drogowemu na korzys¢
przestrzeni ruchu pieszego, wzmacnianie istniejacych i tworzenie nowych drég pieszych. W przypadku
ruchu rowerowego ostatnie trzy to odpowiednio: reorganizacja skrzyzowan i miejsc szczegdlnie zagro-
zonych, zarzadzanie ruchem drogowym, oddzielenie drég rowerowych od ,normalnych” drég, drogi
wspoétdzielone z pieszymi'®.

Natezenie ruchu kotowego ma bezposredni (destrukcyjny) wptyw na percepcje przestrzeni uli-
cy'®”): (1) male natezenie ruchu'’ - duza identyfikacja z sgsiedztwem, poczucie przyjaznosci ulicy i sil-
nych wigzi miedzysasiedzkich; (2) $rednie nat¢zenie ruchu'"! - zanik wspodlnoty, zobojetnienie w sto-
sunku do miejsca; (3) duze nat¢zenie ruchu'? - ulica stanowi obce (nieprzyjazne) terytorium, stwarza
poczucie dyskomfortu'?®.

Wartos¢ 32 km/h (ok. 20 mil/h) stanowi graniczng — ,,przyjazna” dla srodowiska miejskiego pred-
kos¢ ruchu zmotoryzowanego'*. Do najbardziej znanych rozwigzan urbanistycznych, majacych na celu
dalsze polepszenie bezpieczenstwa ruchu oraz komfortu przebywania w przyjaznej przestrzeni ulicy
naleza: (1) pedestrian proirity street — strety rownej i gladkiej powierzchni komunikacyjnej, rozciggajace
sie od $ciany do $ciany przeciwleglych budynkéw. Z reguly dla wszystkich uczestnikéw ruchu mozliwe
oba kierunki, lecz dla samochodéw obowiazuje tylko jeden kierunek ruchu; (2) complete street — uli-
ca zaprojektowana w sposob umozliwiajacy bezpieczne, atrakcyjne i wygodne korzystanie z przestrze-
ni komunikacyjnej przez wszystkich (a nie tylko wybranych) uczestnikéw ruchu, niezaleznie od ich
srodka transportu, wieku, czy mozliwo$ci ruchowych'®. Podejscie takie mozna by nazwa¢ komplemen-
tarnym, uwzgledniajagcym potrzeby zwlaszcza (zwyczajowo) mniej uprzywilejowanych uczestnikow
ruchu''; (3) living street — koncepcja ulicy, w ramach ktorej potrzeby zmotoryzowanych uczestnikow
ruchu traktowane sg jako drugorzedne, a podkreslone zostajg jej inne (zwlaszcza spoleczne) funkcje;
(4) Shared space — (European Shared Space Project'”’), koncepcja w praktyce wprowadzona po raz pierw-
szy w mie$cie Bohmte (Dolna Saksonia) w 2007 r., zakladajaca, iz ksztalt przestrzeni publicznej, jako
taki, ma wiekszy wplyw na zachowania uczestnikéw ruchu drogowego niz formalne, narzucone z gory
regulacje prawne i systemowe. Koncepcja zaklada brak formalnych znakéw drogowych, podziatu na
przestrzen chodnikéw i jezdni (shared space), a ptynnos¢ i bezpieczenstwo ruchu wynikaja z zasady

106 1 ub inaczej - uczynienie komunikacyjnej roli ulicy tylko jedna, z jej funkcji, lecz niekoniecznie dominujaca.

W7 Manual for Streets, 28.

198 Tamze, 43.

109" Appleyard, Lintell 1971, za: Alexander 2007.

192000 poj./dziet (200 poj./godz. szczytu), 24-32 km/h.
116000 poj./dzien (550 poj./godz. szczytu), 55-65 km/h.
1216000 poj./dziet (1900 poj/godz. szczytu), 55-65 km/h.
113 Alexander 2007, 83. Por. takze: LaPlante 2007, 3.

14 Czyli predkosé, przy ktérej pieszy ma 95% szans przezycia zderzenia, lecz tylko 10% przy predkosci ok. 64 km/h (40 mil/h). Por. Duany

iin. 2010, 8.2.

15 Por. La Plante, McCann 2008, 24.

16 por. Manual for Streets, 63.

U7 projekt, sponsorowany przez Komisje Europejska (European Commission), majacy na celu wypracowanie sposob6éw i metod

zwiekszenia bezpieczenstwa drogowego.
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tzw. kompensacji ryzyka; (5) traffic calming — inzynieryjne metody (strefowego) redukcji negatywnych
skutkéw ruchu drogowego, zmiany negatywnych zachowan zmotoryzowanych uczestnikéw ruchu i po-
prawy warunkow uczestnikéw niezmotoryzowanych''®. W ramach uspokajania ruchu stosowa¢ mozna
strefy ograniczonej predkosci (np. ,,tempo 307", ale takze np. ,,tempo 207, czy nawet ,tempo 107), tzw.
strefy zamieszkania (Wohnstrafe, Spielstrafe), czy ulice rowerowe, na ktorych to ruch rowerowy sta-
nowi priorytet'®. Do technicznych rozwiagzan uspokajania ruchu zaliczy¢ mozna m. in. takie fizyczne
elementy zagospodarowania pasa czesci jezdnej jak wyniesione lub zwezone (poprzez wysuniecie przy-
cz6tkéw) przejsicia dla pieszych, wyspy (azyle) na szerszych odcinkach czesci jezdnej, progi zwalniajace,
zredukowane promienie naroznikéw ulicy, brukowanie srodkowego pasa ruchu (wyprzedzanie), eso-
wanie pasow, stupki lub szykany w $wietle jezdni, wyniesione tarcze na srodku skrzyzowan itp. Rozwig-
zania te znacznie redukuja ryzyko wypadkow. ; (6) Woonerf (hol) - ulica z priorytetem ruchu pieszego
i rowerowego nad zmotoryzowanym, na ktérej zaréwno sam ruch (pieszy, samochodowy), jak i wypo-
sazenie ulicy (ro$liny, mata architektura, miejsca zabaw) wspotdzielg t¢ sama przestrzen'?'; (7) home zo-
nes — oznaczone strefy zamieszkania, uwzgledniajace przeznaczenie powierzchni ulic takze na potrzeby
lokalnej spolecznosci (shared surfaces)'?; (8) Urban Triage — podzial srodmiejskich sieci ulic na ulice
typu A i B. Ulice typu A stanowia bardziej reprezentacyjny i spacerowy charakter, podczas gdy ulice
kategorii B odpowiadajg za ruch samochodowy. Obie sieci stanowiag continuum funkcjonalne'*.
Dodatkowe, przykladowe rozwigzania systemowe, majace na celu optymalniejsze wykorzystanie
srodkéw transportu i zmniejszenie nat¢zenia ruchu indywidualnego to: (1) Car pooling/Van pooling -
(wypelnianie auta): wspotdzielenie wolnych miejsc (oraz kosztéw podrézy) w samochodzie. Pomijajac
aspekt socjalny (nowe znajomosci), car pooling zwieksza ekonomiczng i ekologiczng efektywnos¢ wyko-
rzystania samochodu'*; (2) Car sharing - komercyjny wynajem samochodéw, popularny szczegélnie

1125

w Ameryce Pélnocnej'* ale tez w Europie'*; (3) Travel blending - technika bardziej efektywnego wyko-

rzystywania samochodu poprzez laczenie celéw podrézy.

CZESC PUBLICZNA ULICY

Koncepcja ulicy jako przestrzeni miejskiej, publicznej, zorientowanej nie tylko na ruch samocho-
dowy, ale na chodzenie oraz wynikajaca stad perspektywa percepcji wymaga przemyslanego projekto-
wania przestrzeni ulic oraz rozwazenia calej gamy rozwiazan teoretycznych i praktycznych'”. Korzysci
ergonomiczne i ekonomiczne ruchu pieszego wynikaja gtéwnie z faktu, iz ten rodzaj ,,transportu”, wy-

128

dawaloby si¢ najmniej popularny i efektywny'?® — jest jednocze$nie ,najtanszy” i najbardziej nieod-

zowny'?. Jednoczesnie to dostepno$¢ piesza ulicy jest najwazniejsza dla jej charakteru i aktywnosci'*.

18 por. Lockwood 1997, 22.

19 Obecnie ponad potowa acznej sieci drogowej takich miast jak: Berlin (78%), Wieden (53%) czy Zurych (75%). W Szwajcarii oznacza

to takze np. brak przejs¢ dla pieszych w tych strefach (Beim 2011, 9).
120 Por. Bejm 2011.
121 Duany, Speck, Lyndon 2010, 9.1.
122 Manual for Streets, 83.

123" Duany, Speck, Lyndon 2010, 7.8.

124 Por.: http://www.carpooling.pl/pages/cost_calculator

125 Np. firma Zipcar, funkcjonujaca w kilkudziesigeciu miastach USA i kilku w Kanadzie, ale takze w Wielkiej Brytanii, czy firma Flexcar

(Portland, Seattle), U Car Share (Salt Lake City, Porland i inne), a nawet organizacja car sharing non-profit: I-GO (Chicago). Systemy
takie jak Zipcar obstuguja takze niektére amerykanskie kampusy uniwersyteckie.

126 Np. Firma Mobility w Szwajcarii.

127 Podejscie takie doczekalo sie nawet stosunkowo idealistycznego wariantu ideologicznego, nazywanego New Pedestrianism (Nowy

Pedestrianizm) - jako odmiany Nowego Urbanizmu, koncentrujacej si¢ gléwnie na redukcji (lub catkowitej eliminacji) roli samochodu
w $rodowisku zurbanizowanym i promujacy tradycyjne wzorce ulic (Street Patterns) w przestrzeniach publicznych.

128 Zwhaszcza w érodowiskach zurbanizowanych, w ktorych ,chodzenie stato si¢ utracong umiejetnoscia” (Jak przetworzyé miejsce, 19).

129" Pomijajac nawet aspekty rekreacyjne i zdrowotne, jest to takze sita rzeczy ,posredni”, lub zastepczy sposb przemieszczania sie

w kontekscie innych §rodkéw transportu.
130 Por, Moughtin 2003, 132.
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O ile chodzenie, jako takie, wcigz rozpatrywane jest w kategoriach matlo prestizowych sposobdw prze-
mieszczania si¢"', korzysci wynikajace z czgstszego wyboru chodzenia wydaja si¢ by¢ znaczne. Do bez-
posrednich korzysci ekonomicznych usprawnionej dostepnosci i atrakcyjnosci pieszej zaliczy¢ mozna:
zwiekszong dostepnos¢, zmniejszone koszty transportu, zwigkszong wydajnos¢ parkingowa, zwiekszo-
ng lokalng aktywnos$¢ biznesowa i zatrudnienie, wsparcie dla komunikacji zbiorowej (transit), wsparcie
dla okreslonych galezi biznesu (np. turystyka piesza), zmniejszone koszty zdrowotne etc.'*?. W zasadzie
sprowadzaja sie one do blizszej dostgpnosci szerszego wachlarza udogodnien w ramach dostepnosci
pieszej'>.

Idacy cztowiek zajmuje nieporéwnywalnie mniej miejsca niz (jadacy) samochdd (ok. 1 m?). Op-
tymalne natezenie ruchu pieszego to 10-15 oséb na 1 m szerokosci chodnika na minute (100 ludzi na
10 m na min.) Przy zwigkszonym natezeniu ruchu strumienie sie rozdzielaja, chodzenie moze sta¢ si¢
utrudnione'*, co oznacza takze, iz miejsce stalo si¢ wyjatkowo atrakcyjne dla tego rodzaju aktywnosci,
a powierzchnia przeznaczona dla aktywnosci pieszej powinna zosta¢ zwiekszona. Szczegélnym rodza-
jem ulicy przeznaczonej dla ruchu pieszego jest ulica handlowa czg¢$ciowo lub calkowicie zamknieta dla
ruchu kolowego i tym samym tworzaca ciag pieszy. Szczegélnie charakterystyczne i znane przyklady
takich rozwigzan znajdujemy w Barcelonie (La Rambla) we Frankfurcie (Zeil), czy strefa piesza w Ko-
penhadze (Stroget) oraz wielu innych miastach Europy.

Na wizerunek czgsci publicznej ulicy sklada si¢ charakterystyczne polaczenie elementéw ziele-
ni miejskiej, malej architektury (umeblowania ulicy), kompozycji powierzchni i oswietlenia. Zaréwno
sam design, jaki i uzyte elementy oprdcz estetycznego i kompozycyjnego charakteru spelniajg takze
role utylitarne. Rola zieleni nie polega na przypadkowej dekoracji nieuzywanych czesci pasa ulicy. Drze-
wa w przestrzeni ulicy spelniajg cztery zasadnicze cele: przestrzennego oddzielenia czesci pieszej od
jezdni, ochrony pieszych przed pojazdami, ochrony przed wplywem stonca i (co szczegélnie istotne)
- zmigkczenia ostrych krawedzi architektury poprzez wolumen lidci i stworzenia zywego sklepienia,
zamykajacego perspektywe ulicy — nadania miejscu bardziej intymnego, zamknietego charakteru'®.
Zielen niska moze spelnia¢ istotng role szczegdlnie w zielonych systemach napowierzchniowych zie-
lonych rozwigzan redukgji i zatrzymywania nadmiernego zrzutu wod opadowych (Sustainable Stor-
mwater Management). Przykladem moze by¢ Portland Green Street Program, zapoczatkowany w Port-
land (Oregon) w 2007 roku. Celem specjalnie urzadzanych w przekroju ulicy koryt i kanatéw zieleni
niskiej oraz specjalnie przygotowanego gruntu obok funkgji estetycznych, jest zatrzymanie (nawet na
dluzszy czas) lub spowolnienie przeplywu oraz filtrowanie i oczyszczanie nadmiaru wod opadowych,

jednoczesnie zapobiegajace zniszczeniom na obszarach o znacznej powierzchni nieprzepuszczajacej
i stanowig zielong alternatywe dla tradycyjnych (podziemnych) kanalizacji deszczowych (ryc. 9.). Po-
dobnie jak pasy zielonych koryt, réwniez pasy miejsc postojowych (wzdluz chodnika) moga by¢ wyko-
nane z powierzchni lub materiatéw przepuszczajacych wode (permeable)*, co dotyczy¢é moze réwniez

Bl Samochéd w naszym kregu kulturowym nawet jesli nie jest juz symbolem statusu i sukcesu materialnego (a nawet zyciowego) to wydaje
sie ,naturalnym” $rodkiem transportu (cho¢ rzecz jasna nim nie jest). W tym konteksécie niewymuszone chodzenie wydaje si¢ w okre-

$lonych $rodowiskach czynnoscig niepopularng lub nawet klopotliwa.

132 por. Litman 2011, 10. Do bezposrednich korzysci ekonomicznych usprawnionej dostepnosci i atrakcyjnosci pieszej zaliczy¢ mozna:

zwiekszong dostepno$¢, zmniejszone koszty transportu, zwiekszong wydajno$¢ parkingowa, zwiekszong lokalng aktywno$¢ bizneso-
wa i zatrudnienie, wsparcie dla komunikacji zbiorowej (transit), wsparcie dla okres$lonych gatezi biznesu (np. turystyka piesza), zmniej-

szone koszty zdrowotne etc.

133 Por. Cortright 2009, 21. Autor, poréwnujac prawie 100 000 transakcji na 15 gléwnych rynkach nieruchomosci USA, obok szeregu

innych wskaznikow objal je takze testem Walk Score (www.walkscore.com), w ktérym w skali 100 mozliwych punktéw, 70 (i wiecej)
oznacza lokalizacje, w ktérej mozna obej$¢ si¢ bez samochodu. Autor skonstatowal, iz jednopunktowy wzrost wyniku Walk Score wig-
ze sie ze $rednim wzrostem wartoéci nieruchomosci od 600 do 3000 dol. (w zaleznosci od specyfiki rynku).

134 por. Gehl 2009, 134.

135 Por. wyktad H. Kunstlera. Dostepny: http://www.youtube.com/watch?v=Q1ZeXnmDZMQ

136 Miejsca postojowe ulokowane (réwnolegle) wzdtuz chodnika spetniaja takze dodatkowa role spowalniajaca ruch samochodowy,

posrednio chronigc ciag pieszy poprzez ,,§ciang” samochoddw i zmniejszajgc zapotrzebowanie na wydzielone place postojowe.
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powierzchni przeznaczonych na chodzenie. Takze w mniej zurbanizowanych rejonach miasta po-
wierzchnie te moga by¢ wykonane z materialéw umozliwiajacych przesigkanie wody, zwlaszcza w prze-
krojach ulicy z zielenig wysoka.
Rycina 9
Portland Green Street Program. Pasy koryt zieleni w przekroju ulicy, wchlaniajace nadmiar
wody deszczowej. Od strony kraweznika tzw. curb zone

http://hpigreen.com/tag/portland

Zrédlo: Internet

Elementy umeblowania ulicy powinny stanowi¢ element calo$ciowego projektu ulicy i przyczy-
nia¢ sie do zwiekszenia jej aktywnosci. Szczegdlna uwage nalezy zwroci¢ na projektowanie miejsc sie-
dzacych, zaréwno w kwestii pojedynczych mebli (np. tawek), jak i ich wzajemnej aranzacji oraz punkéw
rozmieszczenia w przestrzeni publicznej — przy $cianach (pierzejach), lub w miejscach ostonigtych, da-
jacych poczucie bezpieczenstwa i kontroli nad otwartg przestrzenia'”’. Obok rekreacyjnego charakteru
tawek, nalezaloby takze przewidzie¢, iz stuza one takze do odpoczynku (oséb starszych), stad potrze-
ba ich przystepnego rozmieszczania na diuzszych odcinkach ulic, w okre§lonym interwale'®. Z kolei
urzadzenia i elementy techniczne wyposazenia ulic powinny by¢ lokowane w miare mozliwosci poza
ruchem i widokiem publicznym'®.

Powierzchnia ruchu pieszego w reprezentacyjnej przestrzeni publicznej powinna przede wszyst-
kim zapewnia¢ odpowiednia szerokos¢ traktu pieszego (niezakiécong elementami wyposazenia ulicy).
Z jednej strony zapewniajacg wystarczajace poczucie bezpieczenstwa'*® ze strony ruchu samochodowe-
go, z drugiej umozliwiajacg wystawienie dodatkowych elementéw (stoliki, krzesta) tam, gdzie istnieje

137" Por. Gehl 2009, 155.

138 Tamze, 162.

139 Duany, Speck, Lyndon 2010, 9.7.
140 Alexander przyjmuje, iz minimalna szeroko$¢ chodnika, ze wzgledu na poczucie bezpieczeristwa, powinna wynosi¢ co najmniej 3,5 m
(Alexander 2007, 292).
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taka mozliwo$¢ i potrzeba. Mozna wiec zalozy¢, iz chodnik w szczegdlnie ucze¢szczanej przestrzeni
publicznej (ulica handlowa z ruchem kotowym) podzielony jest na przynajmniej cztery strefy (zones):
strefe kraweznika (curb zone), strefe wyposazenia (furnishing zone), strefe chodzenia (walking zone)
i strefe pierzei (frontage zone). Strefa kraweznika powinna zapewnia¢ minimum przestrzeni dla otwar-
cia drzwi samochodu (ok. %2 metra). Strefa wyposazenia zawiera drzewa, lampy i inne elementy stale
ulicy, zmniejszajace $wiatto chodnika. Strefa pierzei przewidziana jest tam, gdzie mozliwe jest umiesz-

czenie dodatkowych mebli lub zewnetrzne przedluzenie wystaw sklepow'*!

. Lacznie szerokos$¢ chodni-
ka w strefach urozmaiconej przestrzeni publicznej moze siega¢ nawet 7,5 m'*2. Uzyte do jego wykonania
materialy powinny by¢ trwate, bezpieczne, tatwe w utrzymaniu, w miare mozliwosci o lokalnym pocho-
dzeniu i charakterze, a co istotne — fatwe do naprawy i ewentualnego uzupelnienia'*’.

Takze o$wietlenie przyczyni¢ si¢ moze do podniesienia atrakcyjnosci ulicy po zmroku, ale glow-
ne zadanie o$wietlenia polega na redukcji ryzyka i zniecheceniu do popetnienia przestepstwa w nocy
oraz podniesienia poczucia bezpieczenstwa wlascicieli i uzytkownikéw ulicy'**. Unikac¢ jednak nalezy
o$wietlenia nadmiernego tzw. zanieczyszczenia $§wietlnego (light pollution, luminous pollution), a wiec
przede wszystkim stosowania nieodpowiednich opraw rozpraszajacych $wiatlo, zbyt wysokich miejsc
lokalizacji zrodta $wiatla, nieodpowiedniego koloru, czy nie brania pod uwage projektowanych na-
wierzchni, od ktérych swiatlo sie odbija.

CZESC PRYWATNA ULICY

Ostatnim omawianym elementem przestrzeni publicznej ulicy jest jej przestrzen prywatna
i fronty budynkow, wyznaczajace zaréwno ostateczng proporcje przestrzeni publicznej, jak i charak-
ter urbanistycznych $cian ulicy, tworzacych jej wnetrze. Bioragc pod uwage stosunek wysokosci fasad
frontowych do szerokosci ulicy, wytyczne urbanistyczne, dotyczace definiowania przestrzeni ulicy
sugeruja nie przekraczanie proporcji 1:6 w przypadku wnetrz o bardzo rozleglym charakterze'®. Juz
przy stosunku 1:4 sugeruje si¢ wprowadzanie zieleni wysokiej w celu osiggniecia efektu wiekszego
zwarcia i zamkniecia. Proporcja, ktora wydaje si¢ najbardziej wskazana (cho¢ oczywiscie nie jedyna
mozliwa), w przypadku ulic miejskich wyraza sie stosunkiem 1:1'*. Wysoko$¢ fasad frontowych nie
powinna z reguly przekracza¢ czterech kondygnacji'’. Co wazne, liczba kondygnacji niekoniecznie
odpowiada¢ musi konkretnej wysokosci budynku, ustalonej np. w metrach. Pojedyncza kondygnacja,
jako przestrzen pomiedzy podlogami stropéw™®, odpowiadaé moze teoretycznie dowolnej wysokosci
nominalnej. Leon Krier sugeruje, iz najbardziej cenne przestrzenie urbanistyczne miast (zwlaszcza hi-
storycznych) mieszczg si¢ w zakresie od dwoch do pieciu kondygnacji, przy przyjeciu zasady, iz to nie
wysokos$¢ bezwzgledna, tylko jakos¢ kondygnacji odgrywa w tym miejscu zasadnicza role'*®. Wydaje
sie, iz stosunkowo dobrym wskaznikiem regulujacym wysokos¢ budynkéw jest wskaznik intensyw-
nosci zabudowy, definiowany jako stosunek powierzchni wybudowanej kondygnacji nadziemnych

Y1 Duany, Speck, Lyndon 2010, 9.6.

12 Minimalna szerokos¢ chodnika (ok. 1.5 m) powinna umozliwia¢ miniecie si¢ dwéch ludzi.

3 Manual for Streets 2008, 127.
144 Tamze, 122.

45 Por. Lexicon 2002, G 2.

146 Tamze. Nie dotyczy to rzecz jasna zabudowy écistego centrum miasta.

147 Negatywne skutki stosowania zbyt wysokich budynkéw wynikaja gtéwnie z zasad ergonomii, ale maja negatywny wplyw takze na

psychike mieszkancéw, zaréwno w przypadku miejsc zamieszkania, jak i pracy, co mozna takze ttumaczy¢ swoistym oderwaniem
od przestrzeni publicznej na poziomie ziemi. Wtasciwa relacja migdzy poziomem ziemi a pomieszczeniami budynku wydaje si¢ by¢
zagrozona juz przy 3 kondygnacjach nadziemnych (Alexander 2007, 115-118).

18 Jedli przyja¢ w tym miejscu definicje podana przez par. 3. Rozporzgdzenia w sprawie warunkdw technicznych, jakim powinny odpowia-

daé budynki i ich usytuowanie z 2002 roku (Dz. U. Nr. 75, poz. 690).
49" Por. Krier 2007, 156.
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do powierzchni terenu i okreslajacy zarazem warto$¢ tego terenu *°. Zbyt wysokie budynki moga powo-
dowac zwigkszenie lokalnego zapotrzebowania na przestrzen parkingows i zmniejszenie na mieszkalna
czy biurowa, co moze blokowa¢ inwestycje w sgsiedztwie i powodowa¢ efekt zaniedbania, czgsto od-
wrotny od zamierzonego (rewitalizacji). Stosowanie nizszej zabudowy (np. do 4 kondygnacji) pozwala
w rozsadny sposob operowac w skali urbanistycznej, a nie tylko architektonicznej'.

Wytyczne dotyczace charakteru architektonicznego budynkéw moga by¢ ujete w postaci wzorni-
koéw architektonicznych przypisanych do poszczegdlnych obszaréw urbanistycznych, takze na zasadzie
prawnej*?. Wzornik (Pattern Book) sklada si¢ ze stalych czeéci. Pierwsza obejmuje zakres lokalnych
badan (dokumentacji fotograficznych, lokalnych pomiaréw, a takze konsultacji) wykonanych w okoli-
cy w celu ustalenia powtarzalnych cech, styléw, uzytych materiatéw i lokalnych gam kolorystycznych
(badania przeprowadzone zaréwno dla czesci publicznej, jak i prywatnej ulicy). W kolejnych czgéciach
wzornik obejmuje wzorce urbanistyczne (community patterns) i architektoniczne (architectural pat-
terns). Pierwsze obejmuja kontekst publiczny, konfiguracje przestrzeni publicznej i lokalizacje budyn-
kéw na dziatkach. Drugie dotycza architektonicznego stylu i wyrazu obiektéw, uwzgledniajac generalng
stylistyke, zasady ksztaltowania bryly budynku i jej czesci sktadowych, geometri¢ dachu, kompozycje
fasady, detal architektoniczny oraz rozmieszczenie i proporcje okien i drzwi budynku. Wzornik obej-
muje takze charakterystyke specjalnych elementéw obiektu, uzyte materiaty, kolory oraz przykiadowe
kombinacje elementéw w zakresie wybranej stylistyki. Dodatkowa czescia wzornika sg wytyczne do-
tyczace zieleni i krajobrazowych aspektéw inwestycji'”’. Przykladami rzeczywistych wzornikéw moga
by¢ opracowania wykonane dla miasta Norfolk (Virginia)'** czy dla osiedli Gulf Coast (po huraganie
Catrina w 2005 roku)'”*, w tym zwlaszcza stanu Luizjana'®.

Wydaje sig, iz obok okreslonego stylu architektonicznego, skalii charakteru bryt, to takze (a moze
zwlaszcza) kolor elewacji stanowi istotny sktadnik i zarazem czynnik okreslajacy charakter ulicy. Wy-
tyczne planistyczne'” moga zawiera¢ okreslone wskazéwki dotyczace wspolgrania (ang.: sympathetic,
matching, compatible, harmonious with surrounds) koloru elewacji z dominujacymi kolorami otocze-
nia. Analogicznie, silny kontrast kolorystyczny (ale takze linearny, teksturowy i formalny) wzgledem
istniejacego Srodowiska postrzegany jest w nich, jako efekt niepozadany, przy czym harmonia kolory-
styczna moze by¢ réznie definiowana: zaréwno poprzez zbiezno$¢ (podobienstwo) odcieni (blisko$¢ na
kole barw), wzajemne dopetnianie si¢ barw, lub poprzez symboliczny (kulturowy) kontekst i charakter
barw'®. Wydaje sig, iz ta pierwsza opcja najblizsza jest okresleniu ,harmonijny™>’.

POLITYKA PARKINGOWA

W celu zmniejszenia przestrzennych potrzeb ukfadu komunikacyjnego niezbednym elementem
umozliwiajacym wytwarzanie przestrzeni publicznych jest wypracowywanie wlasciwej polityki par-
kingowej, jako jednego z elementéw umozliwiajacych regulacje powierzchni parkingowych i jej wptyw
na jakos¢ i ilo$¢ przestrzeni publicznej's°.

130 Konior 2004, 187.

51 Duany, Speck, Lyndon 2010, 10.5.

1532 Jako komponent tzw. form-base codes (kodéw formalnych). Por. np. Form Based Codes. (2009). W: Land Development 22(2), 22-26.
153 Urban Design Associates, 2003, 135.

154 http://www.norfolk.gov/communityenrichment/norfolk_pattern_book/npatterns.html
155 UDA 2005, Mississippi Reneval Forum.

156 Louisiana Speaks: Pattern Book, UDA.

' Por. O’Connor 2006, 335, 336.

158 Tamze, 337.

159 Tamze, 342.

160" Por. The Charter of European Squares , p. 7 Public transport and parking, 6.
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W wyniku zwigkszania popytu, ograniczonej podazy, a jednocze$nie braku kontroli nad dystry-
bucja miejsc parkingowych w centralnych strefach miast, dominacja przestrzeni parkingowych oznacza
jednoczesnie istotne zmniejszanie si¢ dostepnej przestrzeni publicznej. Stad wynikla propozycja okre-
$lania maksymalnych, a nie minimalnych kwot miejsc parkingowych'' dla wyznaczonej przestrzeni
miejskiej. Dla wydzielonej jednostki obszaru'®* miejskiego jest to nie wigcej niz 9% jej powierzchni'®.
W przypadku zwigkszonego zapotrzebowania na miejsca parkingowe ich nadmiar winien by¢ lokowa-
ny na parkingach wielopoziomowych (obiektach)'**, lecz tacznie nigdy dla wiecej niz 75 miejsc na 1 ha.
Parkingi takie (wielopoziomowe), nie powinny by¢ lokowane bezposrednio przy miejscach docelowych,
gdyz taka ,bezposrednia” obstuga oznacza, iz pobliskie przestrzenie publiczne oraz miejsca handlu po-
zostang nadal puste — ruch pieszy nie zostanie w nich niejako wymuszony, stad przypisanie parkingéw
wielkopoziomowych do okreslonych sektoréw (w zakresie ok. 5 min. urozmaiconego dojscia pieszego),
dla réznorodnych uzytkownikow'.

W zakresie miejsc postojowych naziemnych, do stosunkowo nowych rozwigzan parkingowych
usprawniajacych ruch parkingowy naleza m. in. (1) Systemy parkeé>ride — rozmieszczenie parkingéw
buforowych w strefie obrzeznej miasta, w ktorej wlasciciele samochodéw moga przesiada¢ sie na ko-
munikacje zbiorowg (i pozostawia¢ swoje pojazdy na czas przebywania w centrum miasta). Warunkiem
powodzenia systemu jest odpowiednie rozmieszczenie parkingdw niezbyt blisko centrum (i w bezpo-
$rednim sasiedztwie przystankow komunikacji zbiorowej) tak, by nie staly si¢ one parkingami docelo-
wymi, co niweczy sens tego typu systemow.; (2) parkingi kiss & ride — oznaczone strefy postoju (przy
dworcach, lotniskach etc.) o znacznie ograniczonym czasie trwania postoju, pozwalajacym na duza
rotacje pojazdow na parkingu. System ten moze by¢ réwniez stosowany w przypadku dowozu i odbioru
dzieci ze szkol, o ile nie koliduje z lokalnymi przystankami komunikacji publicznej i nie jest polaczony
z normalnymi parkingami (jesli prowadzacy zamierza opusci¢ pojazd); (3) serwisy typu valet parking
- ustugi parkingowe (powiazane z okres§lonym miejscem docelowym) polegajace na powierzeniu pojaz-
du pracownikowi (czasem specjalnej firmy), w celu zaparkowania samochodu. Redukuje czas i liczbe
pojazdow szukajacych miejsc parkingowych. Stosowane przy placoéwkach o ograniczonej przestrzeni
parkingowej; (4) programy typu Parking Cash Out — rezygnacja z zapewnienia przez pracodawce wol-
nych lub subsydiowanych miejsc parkingowych dla pracownikéw w zamian za gotéwke, co pozwala
zaoszczedzi¢ na liczbie, cenie, kosztach obstugi miejsc postojowych, a dodatkowo zamiang miejsc pra-
cownikow na miejsca dla klientéw, czy rezygnacje z dalszej rozbudowy parkingéw '°.

Proponuje si¢ zatem nie tyle zaspokajanie popytu na darmowg przestrzen parkingowa, co regu-
lacje podazy miejsc parkingowych, ktorych obecny koszt uzytkowania (nawet w obrebach stref parko-
wania) ma si¢ nijak do rynkowej wartosci wykorzystywanego na ten cel gruntu, zwlaszcza w Srédmies-
ciach miast. Rozwigzaniem problemu stanowi¢ moze tzw. market-rate parking lub performance parking.

167

Rozwigzania te, oparte na koncepcjach dr. Donalda Shoupa'”’, wprowadzane na znaczng skale w postaci

programéw pilotazowych m. in. w San Francisco'®® (lacznie ok. 18 000 miejsc parkingowych'®’) oraz

161 Ppor. Shoup 1997, 4 .

162 Strefy parkingowej” w wielkosci od 0.4 do nie wiecej niz 4 ha.

163 Co stanowi swoista psychologiczng bariere dominacji ssmochodu nad §rodowiskiem cztowieka. Por. Alexander 2008, 123.

164 Lub ostatecznie podziemnych, o ile nie degraduja one terenu na powierzchni. Lokalizacja takiego garazu powinna zatem stanowic

miejsce, ktore juz z definicji bedzie na powierzchni gruntu miejscem odstonietym (nie zadrzewionym).
165 Duany, Speck, Lyndon 2010, 11.3.

166 parking Cash Out: Implementing Commuter Benefits as One of the Nation’s Best Workplaces for Commuters. (2005). United States

Environmental Protection Agency Office of Air and Radiation.

167" San Francisco to be Laboratory for the ,,Shoup Model”. (2010). Parking Today 15(10), 14.

168 program SF park. Zrédto: http://sfpark.org/

199 SEpark would micromanage city’s scarce spaces. Zrédto: http://www.sfgate.com/cgi-bin/article.cgi?file=/c/a/2008/04/14/MNTO104818.
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Waszyngtonie'”’. Nie polegaja one na zwigkszaniu liczby miejsc parkingowych, ale na statym monito-

rowaniu popytu i podazy miejsc w taki sposdb, by utrzymywac stalg (Srednio ok. 15%) liczbe miejsc

wolnych (i tym samym redukujac takze ilo§¢ samochodéw pozostajacych w ruchu miejskim w poszu-

kiwaniu miejsc parkingowych'”! oraz zachecajac czg$¢ uzytkownikéw do skorzystania z komunikacji

miejskiej) poprzez odpowiednie zwiekszanie i zmniejszanie wysokosci oplat w zaleznosci od pory dnia,

dnia tygodnia i czasu postoju. Dodatkowo, dostepnos¢ miejsc w strefie bedzie mogta by¢ sprawdzana

odpowiednio wczesniej przez Internet, a oplaty beda mogly by¢ regulowane takze za pomoca kart kre-

dytowych, a nawet przez telefony komoérkowe. Programy typu Parking Benefit District'”?, oparte sg o za-

tozenie, iz uzyskane pienigdze ,pozostang na miejscu” i przeznaczane beda na usprawnienie i polepsze-

nie pieszej przestrzeni publicznej ulic objetych programem, tym samym rekompensujac wyzszy koszt

ustugi parkingowej lokalnym najemcom komercyjnym i przyczyniajac si¢ do rewitalizacji okolicy'”.
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