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Wprowadzenie. 0 edukacji humanistycznej
W dwugtosie akademikow
0raz nauczycieli dzieci i mtodziezy

Filozofia, etyka i sztuki pieckne zajmujg szczeg6lne miejsce w systemie edukacji
wspolczesnego czlowieka — na kazdym etapie nauczania, wrdznego typu szkotach,
takze na uczelniach wyzszych. Wyrazamy glebokie przekonanie, ze interdyscypli-
narny namyst filozof6w ietykow, artystow i pedagogéw oraz przedstawicieli nauk
pokrewnych bedzie inspirujacy w procesie tworzenia nowych rozwiazan edukacyj-
nych. Zbiér artykuléw zamieszczonych w niniejszej ksigzce jest na to dowodem,
ajednoczesnie stanowi motywacje do kontynuowania rozwazan o wspéiczesnych
wyzwaniach edukacyjnych w naukach spotecznych i humanistycznych w gronie
wspolpracujacych teoretykow i praktykéw. WspSlnym mianownikiem obu tych
grup - akademikéw oraz praktykow: nauczycieli dzieci i mtodziezy — jest dbatos¢
o0 jakos¢ ksztalcenia humanistycznego. Nalezy przy tym podkreslié, ze aspekt
etyczny i filozoficzny edukacji artystycznej stanowi duze wyzwanie i cenne do-
$wiadczenie w kontekscie aktualnych probleméw globalizagji.

Niniejsza publikacja jest wyrazem przemyslen i dyskusji w interdyscyplinar-
nym gronie ekspertéw, teoretykow i praktykow, ktdre wskazujg na dwa zasadni-
cze, niezwykle wazne zadania wspoélczesnej szkoty i edukacji mtodego czlowieka.
Pierwszym z nich jest wzmacnianie znaczenia edukacji filozoficznej i etycznej
w polskim szkolnictwie na wszystkich poziomach ksztalcenia, zuwzglednieniem
kontekstu zycia publicznego i przemian globalizacyjnych. Oznacza to podejmo-
wanie dzialait majacych na celu umozliwienie edukacji humanistycznej, zwlaszcza
etycznej ifilozoficznej, kazdemu uczniowi na kazdym etapie edukacji. Wazna jest
dbalos¢ o wysoka jako$¢ ustug edukacyjnych w tym zakresie, czyli: a) uwzgled-
nianie profesjonalnego doboru programéw ksztalcenia, tresci przedmiotowych,
b) twérczy krytycyzm wobec stosowanych form i metod nauczania, c) refleksyjne
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podejscie do przyjetych podstaw teoretycznych irozwigzan praktycznych, d) kry-
tyczny namyst nad dotychczasowymi sukcesami, aktualnymi barierami i pojawia-
jacymi sie wizjami ksztatcenia, wtym edukacji przysztych nauczycieli, w szerokim
kontekscie zycia spotecznego. Drugim zadaniem jest wzmacnianie znaczenia
edukacji artystycznej, diagnoza jej obecnego stanu, wskazywanie kierunkéw
zmian, nowych rozwigzan systemowych w szkolnictwie oraz podkreslanie roli
ksztalcenia artystycznego w humanistycznym procesie rozwoju dziecka, ucznia,
studenta, z uwzglednieniem odniesien estetycznych, filozoficznych, etycznych,
spolecznych i komunikacyjnych.

Rozwazania dotyczace edukacji humanistycznej oscyluja woké? trzech ob-
szar6w tematycznych, wyznaczajac tym samym gldwne czesci niniejszej ksiazki.
W pierwszej czesci pt. ,Edukacja filozoficzna i artystyczna w szkole a (nie)obecne
dyskursy wpolskiej polityce oswiatowej” pierwszoplanowe sg zagadnienia edukacji
filozoficznej iartystycznej wszkole w (nie)obecnych dyskursach wpolskiej polityce
oswiatowej. Ogromne znaczenie dla jakosci edukacji humanistycznej ma szeroki
kontekst zachodzacych proceséw globalizacji i regionalizacji. Zaréwno teoretycy,
jak ipraktycy podkreslaja koniecznos¢ wysokiej jakosci edukacji humanistycznej,
zwlaszcza edukagji filozoficznej i etycznej, w ksztalceniu mlodego cztowieka na
kazdym etapie edukacyjnym. Jest to tym wazniejsze, gdy weZmiemy pod uwage
nowe wyzwania i problemy, ktére pojawiajg sie jako skutek coraz wiekszej mobil-
nosci ludzi oraz tatwosci w dostepie do zasobéw multimedialnych. Wyktadowcy
akademiccy, ale takze nauczyciele szkdl, od przedszkola po uniwersytet, podkre-
§laja znaczenie edukagji artystycznej oraz réznych jej aspektéw natury filozoficznej
i etycznej w wyksztalceniu wspodiczesnego czlowieka. Z kart niniejszej ksiazki
mozna wyczyta¢ apel do wychowawcéw i nauczycieli, do kazdego myslacego
krytycznie czlowieka o nieustanne poszerzanie i poglebianie sSwiadomosci aktéw
edukacyjnych uwiklanych wszeroki kontekst spoteczno-ekonomiczny, psycholo-
giczny, kulturowy iduchowy. Jeden znich odnosi sie do potrzeby zwrdcenia uwagi
na jakos¢ procesdw ksztalcenia i wychowania z perspektywy filozofii liberalnej
(Barbara Kotowa), neoliberalizmu (Danuta A. Michalowska, Karolina Nowak)
i historii idei (Dawid Wieczorek). Pojawiajg sie takze rozwazania na temat wol-
nosci wedukacji i podmiotowosci (Lidia Suchanek) oraz zagrozen ideologicznych
(Maria Eojek-Kurzetkowska).

Gléwna mysl tekstu Barbary Kotowej (Czy filozofia liberalna sprzyja edukacji?)
koncentruje sie wokoét pytania, czy w ramach praktyki edukacyjnej mozliwe jest
pogodzenie preferowanej na gruncie liberalizmu wolnosci (negatywnej) z reali-
zacjg docelowej wartosci owej praktyki, za ktora uznaje sie — poza wyposazeniem
w wiedze — przygotowanie edukowanych jednostek do uczestnictwa (,bycia”)
w kulturze. Jest to niezwykle wazna kwestia z uwagi na cele ksztalcenia i efekty
oddzialywan edukacyjnych, zwlaszcza tych, ktére polegaja na wdrazaniu jednostek
do kultury, a wiec na uczeniu ich przestrzegania norm (wartosci nadrzednych),
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charakterystycznych dla danej wspdlnoty kulturowej. Jak stusznie zauwaza Bar-
bara Kotowa, sytuacja ta prowadzi do spolecznie narzucanej uniwersalnosci, do
ujednolicenia sposobéw widzenia swiata (jego ,obrazéw”), atym samym ogranicza
negatywna wolnos¢ indywidualna.

Lidia Suchanek wartykule Podmiotowosc widzenia wsztuce i ksztatceniu plastycz-
nym stusznie zauwaza, ze podmiotowos¢ widzenia w kontekscie sztuk plastycznych
iksztalcenia artystycznego wydaje sie czyms istotnym i oczywistym, jednak zmiany
kulturowe i funkcjonowanie w obszarze informagji wizualnych powoduja koniecz-
nos¢ nabywania umiejetnosci odczytywania medialnych przekazéw i wizualnych
kodéw. Dazenie wtym kierunku wydaje sie uzasadnione, oile nie jest pozbawione
wartosci, jakie niesie sztuka i proces tworczy. Powstaje wiec pytanie: Czy wdobie
powszechnej technicyzacji i braku aksjologicznej podbudowy wszelkich dziatan
jest jeszcze miejsce na filozoficzng refleksje o sztuce, na kontemplacje natury
i uaktywnienie subiektywnego postrzegania?

Karolina Nowak w tekscie Universitas czy rating? Spofeczna odpowiedzialnosc
uczelni idwie wizje akademickosci podejmuje probe odpowiedzi na wazne wspolcze-
$nie pytanie: Jakie znaczenie wzastepowaniu tradycyjnych wartosci, znajdujacych
sie u podstaw praktyki naukowej, przez wartosci zwigzane z ideologia wolnego
rynku ma obecnosé (lub jej brak) refleksji metodologiczno-filozoficznej w usta-
laniu standardéw z zakresu spolecznej odpowiedzialnosci uczelni.

Neoliberalna narracja o rzeczywistosci edukacyjnej jest obecna takze w tekscie
Danuty A. Michalowskiej (Edukacja pokrytyczna — ksztalcenie humanistyczne wteorii
ipraktyce). Autorka zwraca uwage na potrzebe zbudowania nowej wizji edukadji,
ktéra zaklada umocnienienie humanistycznych podstaw ksztalcenia w polskim
systemie o$§wiatowym. Wspoétdzialanie teoretykow i praktykdw jest tym bardziej
potrzebne, ze coraz czesciej zauwazalne sg niekorzystne konsekwencje przemian
spoleczno-polityczno-gospodarczo-kulturowych dla humanistycznego rozwoju
mlodego czlowieka.

Mysl ta pojawia sie takze w tekscie Marii Lojek-Kurzetkowskiej (Od ideologii
do autokreacji. Oroli filozofii w nauczaniu), ktora wskazuje na praktyczna i wazng
funkcje edukagji filozoficznej jako ,zwierciadla spolecznego”, czyli uswiadomie-
nia relacji spotecznych i ukrytych kodéw kulturowych oraz nauki krytycznego
myslenia i refleksyjnosci jako naturalnego sposobu postrzegania rzeczywistosci.

Dawid Kamil Wieczorek wskazuje zkolei na role historii idei wedukagji filo-
zoficznej (Rola historii idei wedukacji filozoficznej — perspektywa lokalna i globalna).
Jest to dobry przyklad taczenia teorii z praktyka, a ukazanie perspektywy lokalnej
i globalnej odnosi sie zaréwno do charakteru i problematyki wspoélczesnosci
i rzeczywistosci edukacyjnej, jak i do przykladéw europejskich i swiatowych
modeli edukacyjnych, gdzie historia idei zajmuje poczesne miejsce. Zdaniem au-
tora wspoélczesne rozumienie tej dyscypliny i korzystanie zjej dotychczasowego
dorobku, zar6wno jako subdyscypliny filozofii, jak i swoistej metody poznawania
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rzeczywistosci, moze okaza¢ sie wartosciowe w edukagji filozoficznej, a takze
wedukagji artystycznej. Warto zatem wykorzysta¢ metodologie historii idei, wtym
stosowanie metody problemowej, realizacje strategii uczenia sie przez cale zycie,
umiejetnosci dyskutowania i rozbudzanie kreatywnosci.

Marcin Szymarniski w artykule Perspektywy filozofii i jej rola w edukacji na
podstawie analizy pozaredakcyjnych dyskusji czionkow Komitetu Redakcyjnego Biblio-
teki Klasykow Filozofii PWN przedstawia poglady znamienitych filozoféw sprzed
kilku dekad, ktére nadal sg aktualne i w ktérych podkresla sie znaczenie logiki
iksztalcenia filozoficznego, zwlaszcza na poziomie szkét srednich i wyzszych.

X ox ¥

W drugiej czesci ksiazki, zatytulowanej , Filozofia i etyka w szkole — sukcesy i wy-
zwania’, zaprezentowane zostaly rézne sposoby postrzegania edukadji filozoficz-
nej ietycznej we wspolczesnej polskiej szkole. Mozna tu znaleZ¢ zaréwno teksty
ukazujace praktyczne rozwigzania, sukcesy filozoféw, etykéw jako praktykow
wychowania i nauczania oraz przemyslenia teoretykéw na temat wyzwan, jakie
musi podja¢ pedagog, aby osiagnac cel, ktérym jest wyksztalcenie autonomicznej
jednostki zdolnej do samodzielnego i refleksyjnego myslenia oraz do twérczego
przeobrazania otaczajacej rzeczywistosci.

Joanna Maria Chrzanowska wartykule Potrzeba ksztalcenia twérczego a naucza-
nie filozofii akcentuje niezwykle pozadana wspodlczesnie umiejetnosé, ale i cnote,
o ktorej pisal Arystoteles w Etyce Nikomachejskiej, jaka jest madros¢ praktyczna,
czyli fronesis (phronesis), co autorka ujmuje jako myslenie tworcze i myslenie filo-
zoficzne. Przyktadem wdrozenia tych celow ksztalcenia do wspolczesnej praktyki
pedagogicznej jest program warsztatéw dla mlodziezy ,Odyseja Umystu” oraz ,Fi-
lozoficzna Fabryka Idei”. Jest to krok w kierunku budowania takiego $rodowiska
szkoty, ktére stymuluje tworczos¢ i refleksje, gdzie teoria i wiedza historyczna
zostaja polaczone z osobistym doswiadczeniem ucznidéw.

Tekst Doroty Kubickiej Zycie jako cwiczenie w etycznosci zawiera kolejny przy-
klad filozoficznych kontekstéw mysli pedagogicznej (m.in. na temat ksztaltowania
$wiadomosci etycznej), w tym przypadku Janusza Korczaka, oraz urzeczywist-
nienia ich w praktyce wspolczesnej szkoly. Wypowiedzi Korczaka cytowane
sa w niniejszej ksigzce kilkakrotnie i to przez réznych autoréw. Jego filozofia
edukacji wydaje sie wiec zajmowad wazne miejsce we wspolczesnym ksztalceniu
humanistycznym.

Anna Maciejewska w artykule Dlaczego warto i trzeba filozofowac? Glos teoretyka
i praktyka podejmuje probe ukazania znaczenia ksztalcenia filozoficznego oraz
korzysci wynikajacych ze studiowania filozofii w kontekscie wciaz zmieniajacej
sie sytuacji na rynku pracy i o§wiaty. Autorka omawia sukces belgijskiego systemu
oswiaty, w ktéorym promuje sie projekty ksztalcenia filozoficznego i etycznego
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(program Comenius) od najwczesniejszych etapéw edukacji az po uniwersytet.
Stowa Wiadystawa Tatarkiewicza: ,Filozofia to nauka o tym, co dla ludzkosci
najwazniejsze i najcenniejsze” znajdujg potwierdzenie w dokonanej przez autor-
ke analizie znaczenia wyksztalcenia filozoficznego we wspoélczesnych czasach.
Wnioski z niej plynace wskazujg na to, Ze jest ono cenng inwestycja, polegajaca
na zdobywaniu sprawnosci, ktére pozwola dostosowac sie do dynamicznego
rynku pracy.

Postulat, aby filozofia stanowila istotny element programu nauczania, a za-
razem powszechnego ksztalcenia ogélnego, nie jest niczym nowym. Taka opinie
wyrazalo wielu znamienitych przedstawicieli nauk humanistycznych (m.in.
A. Nalaskowski, E. Nowak, B. Kotowa, A. Pobojewska, A. Grobler, S. Opara,
E.Piotrowska). Agnieszka Gondek w artykule Kondycja wspélczesnej polskiej szko-
1y Sredniej i miejsce wniej filozofii. Teoretyczne i praktyczne funkcje filozofii zwraca
ponadto uwage na korzysci wynikajace dzis znauczania filozofii wszkole sredniej,
potwierdzone praktyka, m.in. na twdrcza, heurystyczng oraz spoleczng funkgje
edukagji filozoficznej.

W artykule Zuzanny Sury pt. Odpowiedzialnos¢ w doswiadczeniu osiemnastolat-
kow, czyli o, filozofowaniu” uczniéw zostaly przedstawione wyniki badan przepro-
wadzonych w 2013 r., ktérych celem byto m.in. poznanie sposobu rozumienia
pojecia ,odpowiedzialnos¢” przez osiemnastolatkéw oraz ich sadéw na temat
wlasnej odpowiedzialnosci. W §wietle uzyskanych danych jawi sie pilna potrzeba
ksztalcenia filozoficznego uczniow szkét srednich w interaktywnej, dialogicznej
formie — otwartej na wspélczesne problemy mtodych ludzi.

Dbalos$¢ o zaséb wiedzy wspolczesnego absolwenta szkoty w Polsce to jedno
zwyzwan, ale by¢ moze wazniejsze jest ksztalcenie ku madrosci i refleksyjnosci,
jak mozna wnioskowa¢ z tekstu Mariusza Mazurkiewicza pt. Niekonwencjonalne
sposoby na niestandardowq lekcje, czyli o nauczaniu etyki wszkole. Cel ten moze zo-
sta¢ osiagniety, gdy aktywnos¢ nauczycieli iich uczniéw bedzie zogniskowana na
rozwijaniu potencjatu ludzkiego i spolecznego, w szczegdlnosci zas — moralnego
i etycznego, z wykorzystaniem nowych strategii dydaktycznych, zaskakujacych
sposobow myslenia i dziatania. Tego typu myslenie i dzialanie zmierza wkierunku
urzeczywistniania demokratycznej pedagogiki, ktérej celem jest $wiadoma aktyw-
nos¢ wszystkich podmiotéw ksztalcenia w zdobywaniu wiedzy i jednoczesnym
rozwijaniu kompetencji krytycznego myslenia i sadzenia oraz w ksztaltowaniu
osobistej hierarchii wartosci i moralnosci. Stuza temu metody: sokratejska, fi-
lozofowania z dzie¢mi, ,antypodrecznikowa”, Georga Linda konstancka metoda
dyskusji nad dylematem czy nowoczesne interaktywne gry planszowe rozwijajace
wyobraznie i abstrakcyjne myslenie.

Mariola Ganko-Karwowska przedstawila z kolei interesujace studium roz-
woju poznawczo-moralnego w swietle teorii i praktyki (nie)respektowania praw
przez nauczycieli na podstawie wynikow badan pilotazowych (Zachowania grona
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pedagogicznego wobec 0s6b ujawniajqcych nieprawidlowosci w wewngtrzszkolnych
systemach oceniania). Obraz codziennych interakcji spolecznych w szkole, jaki
zarysowuje autorka, jest niestety malo optymistyczny dla koncepcji budowania
demokratycznego spoteczenstwa przez instytucje oswiatowe. Cechuje sie m.in.
spogardg dla praw czlowieka, dziecka ucznia irodzica”. Tym bardziej wiec dbanie
opoznawczo-moralny etos szkoly jawi sie jako pilne wyzwanie dla wspélczesnych
pedagogdw.

Ostatni glos w tej czesci ksiazki nalezy do praktyka, Grazyny Glebockiej —
nauczycielki etyki, autorki wlasnego programu nauczania etyki w gimnazjum.
W jej artykule pt. Problemy ikontekst nauczania etyki wszkole w Swiadomosci dzieci,
rodzicow inauczycieli zawarte sg przemyslenia na temat organizacji procesu ksztat-
cenia oraz informacje o sposobie rozumienia przez uczniéw etyki. Warto takze
zapoznac sie zrefleksjami autorki odnoszacymi sie do znaczenia i wptywu poziomu
$wiadomosci gléwnych uczestnikéw procesu ksztalcenia na stan nauczania etyki
w polskiej szkole. Nalezy zgodzi¢ si¢ zpogladem, ze status etyki wszkole istandard
nauczania tego przedmiotu jest funkcja sSwiadomosci przede wszystkim nauczycieli
irodzicéw wzakresie znaczenia ksztalcenia etycznego iszerzej: filozoficznego dla
pelnego rozwoju dzieci i mlodziezy.

Z kart drugiej czesci ksigzki mozna odczytaé¢ wazne wyzwanie dla wspolczesnej
szkoty, jakim jest dbalo$¢ ojakos¢ edukacji humanistycznej zaréwno wdziataniach
teoretykéw — akademikow, zwlaszcza ekspertéw odpowiedzialnych za tworzenie
podstaw programowych systemu edukacji, jak i praktykéw — nauczycieli i wy-
chowawcow. Dlatego im czesciej bedziemy méwi¢ o rownorzednym znaczeniu
przedmiotéw humanistycznych itechnicznych wprogramie szkoly, w tym o moz-
liwosci i prawie ucznia do wyboru zaréwno lekcji etyki, jak i religii (na etapie
szkoly podstawowej i gimnazjum), bez ich wzajemnego wykluczania sie, im czesciej
bedziemy zauwazaé pozytywne skutki ksztalcenia humanistycznego, zwlaszcza
w obszarze wiedzy filozoficznej, umiejetnosci logicznego ikrytycznego myslenia,
refleksyjnosci (przede wszystkim na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej), tym cze-
$ciej mozemy spodziewac sie zaangazowanego iswiadomego uczestnictwa dobrze
wyksztalconych obywateli wzyciu publicznym demokratycznego spoleczeristwa.

Teksty tworzgce trzecia, ostatnig czes¢ ksiazki, zatytulowana , Artysta — filozof
— dydaktyk. Integracja edukacji artystycznej z edukacjg filozoficzng, etyczna i es-
tetyczng w szkole”, nadajg jej interdyscyplinarny charakter o wspélnym mianow-
niku, jakim jest proces edukacji humanistycznej, charakteryzujacy sie podejsciem
tworczym irefleksyjnym.

Rozwazania na temat filozoficznych kontekstéw dzieta artystycznego roz-
poczyna w tej czesci teoretyk w zakresie sztuki i filozofii Jan Wasiewicz tekstem
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,Obrazy, glupcze!” Wykorzystanie materialow wizualnych wnauczaniu filozofii. Z do-
Swiadczeri dydaktyka. Zdaniem autora materialy wizualne (obrazy, infografiki,
fotografie itp.) mogg by¢ wykorzystane w nauczaniu filozofii nie tylko jako ilu-
stracja uatrakcyjniajaca wyklad, ale takze jako narzedzie rozjasnienia i poglebienia
rozumienia okreslonych zagadnien filozoficznych. Prezentuje on m.in. przyklady
wizualizagji jaskini platoniskiej oraz infografiki objasniajace réznice miedzy praw-
da a prawdomdwnoscia, falszem a klamstwem. Myslenie wzorkowe, myslenie
obrazami oraz odczytywanie mysli ujetych wizualnie to dwa wazne procesy wy-
korzystywane w szeroko rozumianej edukacji humanistycznej.

Wybrana literatura dla dzieci i mlodziezy z ponad 200 ksigzek wydanych na
polskim rynku w ciagu ostatnich 5 lat, o ktérej pisze Anna Jozefowicz (Wartosci
etyczne w najnowszej prozie polskiej dla najmlodszych w kontekscie edukacyjnym) to
zrédlo wiedzy i wsparcia w procesie wychowania moralnego, ktére warto zasto-
sowac jako uzupelnienie literackie zaje¢ z etyki i filozofii.

O radosci i humorze w edukacji rzadko sie wspomina, ajest to wazny element
motywujgcy uczniéw do nauki. Pisze o nim Marta Kedzia (Rados¢ zmuzyki - prak-
tyczne spojrzenie na edukacje muzyczng wklasach I-Ill szkoly podstawowej), wskazujac
na stosowane w praktyce formy wychowania muzycznego, ktére sprawiaja rados¢
zkontaktu zmuzyka uczniom pierwszego etapu edukacji.

Natalia Ktysz-Sokalska w artykule Sztuka awartosciprzezycie estetyczne zadaje
ciagle aktualne pytania o nature wychowania estetycznego: Czy mozliwe jest, aby
sztuka miala moc ksztaltowania ludzkiej osobowosci? Co mlodemu odbiorcy,
jakim jest uczenn w wieku szkolnym, daje mozliwos¢ przezycia estetycznego? Jak
sztuka wplywa na wartosci i postawy estetyczne czlowieka? Aktualnych odpo-
wiedzi dostarcza czesciowo analiza postaw estetycznych ucznidéw w przeprowa-
dzonych badaniach.

W kilku tekstach trzeciej czesci ksigzki znajduja sie rozwazania teoretykéw
i praktykéow na temat komunikacyjnych probleméw w edukacji. O problemie
niewyrazalnosci znaczen i senséw i problemie stylu wypowiedzi, z ktérym spo-
tykamy sie w edukacji humanistycznej, pisze z teoretycznego punktu widzenia
Agnieszka Wesolowska (Czego nie méwiq stowa? O dydaktyce twérczosci w zakresie
literatury). Natomiast Kinga Grzybowska w tekscie Edukacja estetyczna wzakresie
architektury — blogostawieristwo czy przekleristwo? zwraca uwage na kulture wizu-
alna ina to, ze sposdb postrzegania architektury przez kazdego czlowieka jest
odmienny zpowodu réznych doswiadczen percepcyjnych, ktére wymagaja pew-
nego ukierunkowania w toku edukagji architektonicznej. Autorka wskazuje na
zaniedbania polskiego systemu powszechnej edukacji w tym obszarze i potrzebe
podjecia dzialan. O aspekcie komunikacyjnym edukagji, tu muzycznej, mozna
przeczyta¢ w tekscie Joanny Dabrowskiej-Zurowskiej pt. Rola improwizacji mu-
zycznej wintegracji dzieci zdrowych iniepelnosprawnych. Autorka pisze o znaczeniu
improwizacji muzycznej dla integracji grupy dzieci, o jej zaletach we wspieraniu
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rozwoju emocjonalnego ispotecznego dzieci, w rozwijaniu kreatywnosci, poko-
nywaniu leku, nie§mialosci czy stresu udzieci. W ten sposéb ksztaltowana jest ich
otwartos¢ wobec §wiata iinnych oséb. Improwizacja muzyczna wintegracji dzieci
zdrowych i niepelnosprawnych staje sie ponadto Zzrédiem pasji, zainteresowan,
a co wazniejsze — przyczynia sie do elastycznosci myslenia.

O innej formie sztuki i innym sposobie komunikacji pisze Anna K. Ruda
w artykule Teatr srodowiskiem wychowania aksjologicznego. Trudno nie zgodzié
sie z opinia, zZe wspodlczesna edukacja potrzebuje powrotu do urzeczywistniania
wartosci. Wykorzystywanie w pracy z dziemi i mtodzieza metod dramowych
iteatralnych daje im mozliwo$¢ konfrontacji zwartosciami. Teatr w edukacji moze
petni¢ wiele funkcji, m.in.: wychowawczg, socjalizacyjna, terapeutyczna, ponadto
jest on ,laboratorium aksjologicznym”, wktérym dziecko lub mlody cztowiek nie
tylko poznaje wartosci, ale takze ma mozliwos¢ ich urzeczywistnienia. Autorka
prezentuje wyniki badani przeprowadzonych wsréd uczestnikéw studenckiego
teatru I'TP., dotyczace tego, w jaki sposéb role odgrywane w teatrze moga by¢
czynnikiem zmiany preferowanej i urzeczywistnianej hierarchii wartosci aktoréw.

Trzecig cze$¢ ksiazki zamyka sprawozdanie z warsztatéw autorstwa Marty
Zuzanny Huk Filozofia - sztuka — edukacja. Owarsztatach, czyli aktywnej formie ksztal-
cenia. Zamieszczone w pracy zdjecia s3 wspomnieniem, a jednocze$nie wyrazem
réznorodnosci tematycznej zaje¢ warsztatowych zzakresu edukacji humanistycz-
nej, jakie zostaly przygotowane dla akademikéw, teoretykdw inauczycieli w czasie
konferengji. JesteSmy dumni, ze tak wielu chetnych zechcialo je poprowadzi¢, za
co serdecznie wszystkim dziekujemy. Jest to bowiem forma ksztalcenia i dosko-
nalenia, ktéra umozliwia autentyczne spotkanie podmiotéw edukacyjnych idaje
inspiracje do dalszego rozwoju osobistego i zawodowego. Widzimy ogromny
sens, azarazem potrzebe kontynuowania tej formy interdyscyplinarnych praktyk
edukacyjnych, ktére wpisuja sie w cele edukacji humanistyczne;j.

Na rece czytelnikéw sktadamy ponizsza ksiazke pelng réznych spojrzen na edukacje
filozoficzna, etyczng i artystyczna w wielu jej obszarach. Wyrazamy nadzieje, ze
bedzie ona intelektualnym wsparciem iinspiracja zar6wno dla nauczycieli akade-
mickich, ludzi nauki, jak i dla nauczycieli od przedszkola do szkoly sredniej oraz
dla tych os6b, ktére majg swiadomos¢ nietatwej, azarazem pieknej podrézy przez
$wiat edukacji humanistycznej, ktéra jest niezbedna w ustanawianiu, doswiadcza-
niu i kreowaniu tego, co typowo ludzkie - istoty cztowieczeristwa. To wspdlnota
uczgcych sie: mtodych idorostych jest sSrodowiskiem rozwoju potencjatu jednostki
i demokratycznych form zycia publicznego.

Niniejszg publikacjg kontynuujemy tradycje zainicjowanga wlatach 2008-2009
IInterdyscyplinarng Konferencjg Naukowa ,Filozofia a edukacja. Etyka aedukacja”
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oraz Il Interdyscyplinarng Konferencjg Naukows ,Filozoficzne konteksty edukacji
artystycznej”, ktérych efektem byty dwie monografie'. W rece czytelnikéw, fi-
lozoféw i etykow, artystéw i pedagogédw oraz przedstawicieli nauk pokrewnych
oddajemy kolejna ksigzke, bedacy efektem spotkan, przemyslen i dyskusji, jakie
mialy miejsce na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu podczas
[IIInterdyscyplinarnej Konferencji Naukowej , Filozofia i etyka wszkole. Edukacja
artystyczna — wyzwania” wmarcu 2014 r. Instytucjonalnymi wspélorganizatorami
konferencji byli: Instytut Filozofii (Zaktad Dydaktyki Filozofii i Nauk Spotecz-
nych oraz Zaklad Etyki) i Wydzial Studiéw Edukacyjnych (Zaklad Edukacji
Artystycznej) Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Wydziat
Edukacji Artystycznej Uniwersytetu Artystycznego w Poznaniu, a takze Zesp6t
Szkét Ogdlnoksztatcacych nr 2 im. Charles de Gaulle’a w Poznaniu.

Redaktorki niniejszej ksigzki i gléwne organizatorki tego naukowo-szkolenio-
wego przedsiewziecia, Danuta A. Michalowska, Justyna Ryczek i Lidia Suchanek,
oraz wspoélpracujaca z ramienia szkét Joanna M. Chrzanowska zapraszaja do
lektury, znadzieja na kontynuacje dyskusji winterdyscyplinarnym gronie przed-
stawicieli nauk spotecznych i humanistycznych oraz nauczycieli i wyktadowcow
prowadzacych w szkotach i na wyzszych uczelniach zajecia z zakresu filozofii,
etyki i sztuki.

Danuta A. Michalowska

! D.A. Michatowska, S. Krzyska (red.), Filozofia aedukacja. Etyka aedukacja, ,Zeszyty Filozo-
ficzne” 14-15/2009 [ksiazka w formacie pdf dostepna w repozytorium Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza (AMUR): https://repozytorium.amu.edu.pl/jspui/handle/10593/7766]; S. Krzyska,
R. Kubicki, D.A. Michalowska (red.), Filozoficzne konteksty edukacji artystycznej, Wyd. Nauko-
we WNS UAM, Poznan 2011 [ksigzka w formacie pdf dostepna w repozytorium Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza (AMUR): https://repozytorium.amu.edu.pl/jspui/handle/10593/5026
http://hdl.handle.net/10593/5026].
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Barbara Kotowa

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Instytut Filozofii

Czy filozofia liberalna sprzyja edukacji?

Powyzsze pytanie moze wywolac co najmniej zdziwienie, jesli nie irytacje, i to nie
tylko zdeklarowanych zwolennikéw mysli liberalnej, ale i licznych jej sympatykow:
oto bowiem podaje sie w watpliwos¢, rzecz wydawaloby sie nader oczywista, ze
doktryna, ktéra w centrum swojego zainteresowania stawia jednostke ludzka
inalezne jej prawa, z wolnoscig jako wartoscig najwyzsza na czele, jest przyjazna
edukacji. Tego typu pytanie byliby oni sktonni zapewne potraktowac jako czy-
sto retoryczne. Otéz watpliwosé moja co do udzielenia pozytywnej odpowiedzi
na pytanie tytulowe dotyczy przede wszystkim tego, czy istnieje mozliwos¢
pogodzenia realizowanej w ramach praktyki edukacyjnej naczelnej wartosci
filozofii liberalnej, tj. wolnosci, z realizacja docelowej wartosci owej praktyki, za
ktéra uznaje si¢ — najogdlniej rzecz ujmujgc — przygotowanie edukowanych (na
réznych poziomach) jednostek do uczestnictwa w kulturze. Przygotowanie to
miatoby w szczegdlnosci polegaé na systematycznym wdrazaniu ich do kultury,
to znaczy na powodowaniu, aby respektowaly one okreslone normy (warto-
$ci) i reguly ustalajace sposoby ich realizacji, obowiazujace w danej wspdlnocie
kulturowej.

W ponizszych rozwazaniach zamierzam rozpatrzy¢ racje przemawiajgce za
zgloszona tu watpliwoscia, wskazujac tym samym na pewne ograniczenia idei
filozofii liberalnej w przypadku ich aplikacji w procesie edukacyjnym.
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Wolnos¢, o ktérej bedzie mowa, rozumiem w sposéb, w jaki pojecie to charakte-
ryzowal w glosnym eseju' (nawigzujac zreszta do dlugiej i bogatej tradycji w tym
wzgledzie) Isaiah Berlin: jako wolnos$¢ ,negatywng”, przeciwstawiong jej ,pozy-
tywnemu” pojmowaniu. Wolno$¢ pojeta negatywnie okreslana jest jako wolnosé
,0d czegos”, przy czym owo ,co$” konkretyzuje sie zazwyczaj jako przymus ze-
wnetrzny, przymus narzucony jednostce (badz grupie) przez okreslone instytucje,
np. panstwo lub Kosciél, ale i przez dana spotecznosé, a ogdlniej — przez kulture
(np. jako konieczno$¢ respektowania obowigzujacych w jej ramach regut). Zatem
wolnos¢ pojeta negatywnie polega na braku przymusu, jesli idzie o podejmowanie
badZ niepodejmowanie takich czy innych dzialan, okreslanie sie lub nieokreslanie
sie pod takim czy innym wzgledem. Swoboda, jaka przyznaje sie jednostce w jej
wyborach, w przypadku wolnosci negatywnej dotyczy tego obszaru owych wy-
boréw (i bedacych ich nastepstwem dzialan), ktéry nie jest objety prawem, jak
sie przyjmuje, i pozostaje poza kontrolg i ingerencjg panstwa. Inaczej méwiac,
wolnos¢ negatywna jest udzialem poszczegdlnych jednostek wowczas, gdy nie
napotykaja one w swoich dzialaniach nakierowanych na realizacje okreslonego
celu zadnych przeszkdd ani prob ingerencji z zewnatrz. Trzeba jednak podkreslié,
na co Zwracaja uwage interpretatorzy pojecia wolnosci, ze rozumiana w ten sposob
wolnos¢ w znacznym stopniu ogranicza dzialanie prawa (najwieksza wolnos¢
jednostki zalezy od milczenia prawa), w zwigzku z czym radykalnie nastawieni
liberalowie byliby skionni twierdzié, ze paristwo moze méwic jedynie, co jest
dozwolone badz zakazane, nie moze natomiast ustalaé, co jest dobre, a co jest zle
moralnie. Nie wolno mu tego czyni¢, poniewaz groziloby to oskarzeniem o indok-
trynacje, co pozostaje, jak wiadomo, w sprzecznosci z ideatami filozofii liberalnej,
i mogloby doprowadzi¢ do przeksztalcenia sie paristwa liberalnego w paristwo
ideologiczne.

Zanim powrdce do tej kwestii, a jest ona jednym z istotnych watkéw, wyrazo-
nego w tytule problemu gtéwnego, poswiece nieco uwagi temu, co stanowi histo-
ryczno-kulturowy kontekst ksztaltowania sie idei wolnosci negatywnej, kierujac
sie przekonaniem, ze poszczegdlne ,idee wartosciujace”, jak nazywal Max Weber
to, co we wspdlczesnej terminologii kulturoznawczej mozna wyrazi¢ w stowach:
przekonania normatywne, wyznaczajace swiatopogladowe sensy dzialan, stajg sie
zrozumiale dopiero jako elementy wiekszej calosci, w ktorej sg historycznie uwi-
ktane, calosci wspottworzonej przez poszczegdlne dziedziny kultury: od kultury

! L. Berlin, Dwie koncepcje wolnosci, w: idem, Cztery eseje o wolnosci, Wyd. Naukowe PWN,
Warszawa 1994, ss. 178-233.
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techniczno-uzytkowej (instrumentalnej), poprzez jezyk, sztuke, obyczaj, nauke,
prawo czy polityke, az do §wiatopogladu®.

W licznych prébach diagnozowania stanu wspoélczesnej kultury jako kultury
w stanie kryzysu wartosci — probach, jakie podejmowano (jak to sie chetnie czyni)
zwlaszcza w okresie przelomu stuleci, ich autorzy, poszukujac gléwnego ,winowaj-
cy” takiego stanu rzeczy, zazwyczaj cofajg sie do czaséw znacznie wezesniejszych
i wskazuja na Weberowskie (drugie) ,odczarowanie $wiata” (Entzauberung der
Welt). Kryjacy sie pod tg metaforg spoleczno-historyczny proces, datowany na
wiek XVII i laczony przez Maxa Webera z formowaniem sie gospodarki kapita-
listycznej w Europie Zachodniej, a co za tym idzie — przeksztalcaniem parnstwa
tradycyjnego w pafstwo nowoczesne, stanowi zarazem istotny wyznacznik nowo-
zytnej kultury europejskiej. Proces, o ktérym mowa, przejawiat sie w stopniowym
uwalnianiu dziatan podejmowanych w sferze praktyki techniczno-uzytkowej od
wspolregulowania ich za pomocg przekonari ze sfery §wiatopogladu (przekonan
normatywnych, wyrazajacych wartosci ,ostateczne”, nieinstrumentalne). Pod-
mioty kapitalistycznego systemu gospodarowania moga efektywnie rozwijaé swa
dziatalno$¢ tylko wowczas, gdy kierujg sie wylacznie wartosciami uchwytnymi
praktycznie oraz wiedza pozwalajaca skutecznie te wartosci realizowaé. W ten
sposéb ,odczarowana” ze $§wiatopogladu kultura techniczno-uzytkowa, a wiec
bezposrednio zneutralizowana swiatopogladowo, koncentrujaca sie wylacznie na
realizacji warto$ci uchwytnych praktycznie, uzyskata autonomie, stala sie, by tak
rzec, samowystarczalna, jesli idzie o efektywnos¢ technologiczng realizowanych
wjej ramach dzialan. Do jej osiagniecia nie byla juz niezbedna, jak mialo to miej-
sce wczesniej, w okresie gospodarki feudalnej, bezposrednia interwencja warto-
$ciowan swiatopogladowych z obszaru kultury symbolicznej; wartosciowania te
wprawdzie nadal funkcjonujg regulacyjnie w ramach praktyki techniczno-uzytko-
wej, ale juz tylko w sposéb posredni - jako instrument waloryzacji $wiatopogla-
dowej wartosci uchwytnych praktycznie, ktéra realizuje sie jednak ,pod dyktando”

? Opowiadam sie tu za koncepcjg kultury zwang spoleczno-regulacyjna, ktérej gtéwne zalo-
Zenia oraz obszerna charakterystyke przedstawil jej tworca Jerzy Kmita w swych licznych pracach.
Zob. m.in. J. Kmita, Kultura i poznanie, PWN, Warszawa 1985; idem, Pézny wnuk filozofii. Wpro-
wadzenie do kulturoznawstwa, Bogucki Wyd. Naukowe, Poznan 2007. Kultura w ujeciu J. Kmity
tworzy szczegdlny rodzaj rzeczywistosci, mianowicie ,rzeczywistos¢ myslowa” (przekonaniowa)
o charakterze ponadjednostkowym, a jej zakres wyznaczaja powszechnie respektowane (cho¢ nie-
koniecznie akceptowane) w danej spotecznosci zespoly przekonan normatywno-dyrektywalnych,
ktére wskazujg — w swej postaci normatywnej — okreslone wartosci jako cele do realizagji, zas
w swej postaci dyrektywalnej — ustalaja sposoby realizacji (§rodki dzialania) owych wartosci.
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Weberowskiej wiedzy ,adekwatnej” (potoczno-doswiadczalnej badz naukowej), tj.
wiedzy wyrazajacej sie w odpowiednich regulach (,przepisach”), ktore okreslaty,
jak mozna w praktyczny sposéb osiagnaé wzglednie niezawodne, praktycznie
uchwytne efekty. Schemat dzialania, spelniajacy wymienione warunki, Weber
okreslil mianem dziatania celowo-racjonalnego. Z czasem zakres Weberowskiej
,racjonalnosci” znacznie sie poszerzyl, obejmujac, obok praktyki techniczno-uzyt-
kowej, roéwniez inne sfery dziatan ludzkich. Fakt ten odnotowuje Paul Ricoeur,
wskazujac na jego powiazanie z procesem ,odczarowywania swiata”. Analizujac
zjawisko kryzysu epoki nowoczesnosci, zauwaza mianowicie, iz ,triumf racjo-
nalnosci, jaki Weber skadinad glosi, dokonuje si¢ kosztem odczarowania swiata,
czego — by¢ moze - ludzkos$¢ nie jest w stanie znies¢. Odczarowanie towarzyszy
ujawnieniu sprzecznosci w systemie wartosci. Cztowiek wspolczesny przezywa
zarazem odejscie bogéw i rozdarcie systemu wartosci™.

To, co do tej pory odnotowalam w zwiazku z Weberowskim ,odczarowaniem
$wiata”, pozwala juz zauwazy¢, ze wyrazenia tego uzywa sie jako kwalifikacji
wartosciujacej w odniesieniu do tak nazwanej sytuacji w kulturze europejskiej,
zarO6wno w sensie pozytywnym, jak i negatywnym. W pierwszym przypadku
dostrzega sie wiec konstruktywna role procesu ,odczarowania” dla konstytuujacej
sie kultury nowozytnoeuropejskiej, czego dowodzi autonomizacja kultury tech-
niczno-uzytkowej, efektywnos$¢ technologiczna dziatan racjonalnych jako dzialan
yodczarowanych” od §wiatopogladu, prowadzaca do gospodarki kapitalistycznej
i nowoczesnego panstwa — role te charakteryzuje sie w kategoriach przetomu
na skale epoki. Natomiast w drugim przypadku przeciwnie — obwinia sie owo
yodczarowanie” za stan kryzysu kultury: od najtagodniejszej jego postaci, okresla-
nej jako ,dyskomfort w kulturze”, poprzez ,desakralizacje wartosci duchowych”
i ,zalamanie sie hierarchii aksjologicznej”, az po ,$mieré Boga” i ,destrukcje calej
tradycyjnej kultury”.

Nietrudno dostrzec, ze te aspekty ,odczarowania” kultury techniczno-uzyt-
kowej, ktére przez jednych wartosciowane sg pozytywnie ze wzgledu na ich
przelomowe znaczenie dla dziejow europejskiej kultury, decydujg zarazem, zda-
niem innych, o negatywnym wartosciowaniu ,odczarowania” z uwagi na jego
konsekwencje dla kultury symbolicznej. Chcialoby sie w tym miejscu zapytac,
parafrazujac pytanie postawione blisko trzy wieki temu przez przedstawiciela
francuskiego O$wiecenia - filozofa Jean-Jacquesa Rousseau: Czy postep technolo-
giczny przyczynia sie do ulepszenia, czy zepsucia kultury? Nie podejme sie jednak
odpowiedzi na to pytanie, poniewaz zadna jednoznacznie brzmigca odpowiedz
nie wchodzi tu w gre. Wyrazajac te mysl w innej stylistyce, mozna powiedzie¢, iz

3 P. Ricoeur, Kryzys — zjawisko swoiscie nowoczesne?, w: K. Michalski (red.), O kryzysie, Insty-
tut Nauk o Czlowieku, Res Publika, Wiedenn — Warszawa 1985, s. 56.
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Jjest rzeczg trywialnie prawdziwg, ze blogostawienistwa i okropnosci postepu sa
zazwyczaj nierozdzielne, podobnie jak przyjemnosci i nedza tradycjonalizmu™.

Idac tropem Weberowskiego ,odczarowania $wiata”, zwrdce jeszcze uwage
na niektore z nastepstw tego procesu — nastepstw szczegoélnie istotnych, jesli idzie
oich wptyw na ksztaltowanie si¢ idei wolnosci negatywnej, aby nastepnie pokazac,
ze kluczowa wartos¢ filozofii liberalnej nie da si¢ w sposéb bezkonfliktowy wspot-
realizowa¢ z tresciami przedmiotowymi procesu edukacji, zwlaszcza na poziomie
podstawowym, ktére niejako z ,natury” swojej maja wymiar swiatopogladowy.

Na pierwszy plan sposréd owych nastepstw wysuwa sie laicyzacja, zeswiec-
czenie rozmaitych sfer zycia spotecznego. Swiat ,odczarowany” ze §wiatopogladu
(w sensie ustalonym wczesniej) uzyskuje teraz wymiar praktyczno-zyciowy, co
w Weberowskim ujeciu przejawia sie w fakcie zdyskwalifikowania etyki prote-
stanckiej w jej dotychczasowej roli jako swiatopogladu waloryzujacego gospodarke
kapitalistyczng na rzecz §wiatopogladu swieckiego — Weberowskiego ,ducha
kapitalizmu”. Proces laicyzacji oznacza wiec w sensie ogdlniejszym ukonstytu-
owanie sie w skali spolecznej nowozytnej postaci waloryzacji sSwiatopogladowe;j,
nieodwolujacej sie juz do wartosci teologiczno-religijnych, ale do wartosci o cha-
rakterze $wieckim, wartosci ziemskich. Proces ten widoczny jest w wymiarze
polityczno-prawnym, m.in. w rozdziale Kosciota od parnstwa czy sekularyzacji
szkolnictwa.

Drugie nastepstwo ,odczarowania swiata”, jakie warto wymienié, nastepstwo
Jprzygotowane” niejako przez laicyzacje, to indywidualizacja swiatopogladéw.
Mianem tym okresla sie proces stopniowej dezaktualizacji spotecznej, jakiej ule-
gly te systemy swiatopogladowe, ktére w swej dotychczasowej, zunifikowanej
postaci, np. $wiatopoglady religijne epoki sredniowiecza, ujednolicone w sensie:
ponadindywidualnie, w skali spolecznej obowiazujacych norm (wartosci) i spo-
sobéw ich realizacji, wspoiregulowaly bezposrednio dzialania w ramach praktyki
techniczno-uzytkowej. Indywidualizacja oznacza wiec, ze swiatopoglad w coraz
wiekszym stopniu staje sie prywatng sprawa poszczegdlnych jednostek.

Trzecie nastepstwo, na ktére chce zwroci¢ uwage, to desakralizacja wartosci
swiatopogladowych, ,ostatecznych” (nieinstrumentalnych), wartosci ponadprak-
tycznych na rzecz sakralizacji wartosci techniczno-uzytkowych, praktycznych
wartosci zyciowych. Te ostatnie, u§wiecone we wspétczesnych wysoko rozwinie-
tych spoteczenstwach w wyniku zabsolutyzowania efektywnosci technologicznej
wiedzy naukowej (mozna by tu méwic o technologicznej orientacji naszej cywi-
lizacji), zyskujg status wartosci nadrzednych. To ,przesuniecie” w sferze wartosci
dowodzi, iz tworzy sie nowa postaé swiatopogladu, mianowicie swiatopoglad
konsumpcjonistyczny.

* L. Kolakowski, Cywilizacja na lawie oskarzonych, w: idem, Moje stuszne poglady na wszystko,
Znak, Krakéw 1999, s. 199.
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Rozwazania prowadzace do konkluzji, ktéra ma stanowi¢ odpowiedz na problem
wyrazony w pytaniu tytulowym, warto rozpoczaé od komentarzy dotyczacych
pojecia ,edukacja”. Przez edukacje, ktéry to termin bedzie dalej opatrywany
okresleniem ,kulturowa”, rozumiem wszelka dzialalnos¢ zinstytucjonalizowana,
ktérej celem jest wdrazanie poszczegdlnych jednostek do uczestnictwa w kulturze.
Wdrazanie to (wlaczanie) mialoby polegaé na perswadowaniu (przekonywaniu,
naklanianiu), przy uzyciu odpowiednich srodkéw (chwytéw retoryczno-warto-
$ciujgcych), aby jednostki te respektowaly okreslone normy (wartosci) i reguty
charakterystyczne dla danej kultury. Rozrézniam przy tym wezsze i szersze ro-
zumienie edukacji kulturowej. Edukacja kulturowa w sensie wezszym oznacza
praktyke (dzialalnos¢) pedagogiczng, ktérej gléwnym zadaniem jest nauczanie,
wychowywanie, a ogélniej — ksztalcenie edukowanych jednostek, natomiast edu-
kacja kulturowa w sensie szerszym to rozmaite formy dziatalnosci pozaszkolnej,
pozapedagogicznej, dzialalnosci prowadzonej w ramach takich instytugji, jak kluby
(domy) kultury, biblioteki czy muzea.

Przedmiotem mojej uwagi bedzie edukacja kulturowa w sensie wezszym.
Szczegdlnie interesuje mnie za$ ten aspekt tak rozumianej edukacji, ktéry mozna
okregli¢ mianem ,wspolczynnika §wiatopogladowego”, jako analogii do ,wsp6l-
czynnika humanistycznego”, jaki Florian Znaniecki przypisal zjawiskom kulturo-
wym jako przedmiotom badai humanistycznych. Inaczej méwiac, owo wdrazanie
do kultury bedzie rozpatrywane w wymiarze swiatopogladowym. U podstaw takiej
decyzji przyjmuje bowiem zalozenie, ze jednym z istotnych wyznacznikéw kazdej
kultury jest swiatopoglad i to wlasnie on jako oglad calosci swiata, w ktérym
centralne miejsce zajmujg wartosci ,,ostateczne”, nieinstrumentalne, tj. wartosci,
ktére legitymizujg wszelkie inne wartosci, same zas nie wymagaja zadnego wyz-
szego uzasadnienia, okresla jej charakter, jej specyfike. Wdrazanie do kultury jest
wiec zarazem wdrazaniem do respektowania wartosci preferowanego w danej
wspolnocie $wiatopogladu funkcjonujacego spolecznie®.

Przechodzac zatem do gtéwnego watku podjetych rozwazan i wykorzystujac
zarysowane tto spoteczno-historyczne ksztaltowania sie idei wolnosci negatywnej,

* Idzie tu o taki typ swiatopogladu, ktdry jest respektowany w praktyce zyciowej okreslonej
zbiorowosci, ale nie musi on by¢ zwerbalizowany — przykladem jest tzw. swiatopoglad konsump-
cyjny. Od tak rozumianego swiatopogladu trzeba odrézni¢ drugi typ — swiatopoglad zwerbalizo-
wany, ktory wystepuje w postaci systemu faktycznie sformulowanych sadéw, ale nie musi funkcjo-
nowa¢ w wymiarze spolecznym; moze reprezentowa¢ jedynie ,czysto teoretyczny”, indywidualny
projekt, np. $wiatopoglad danego filozofa. Por. J. Kmita, Czy mozliwy jest u nas consensus w kwestii
Swiatopoglgdowego skladnika edukacji kulturowej, Wyd. Narodowej Rady Kultury, Warszawa 1988.
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chce zwréci¢ uwage na kilka sytuacji, ktére zdajg sie swiadczy¢ o tym, zZe idea ta
w przypadku konsekwentnej realizacji w panistwie radykalnie liberalnym musi
popadaé nieuchronnie w konflikt z wartosciami preferowanymi w ramach pro-
gramu edukacji kulturowej.

Jesli mozna by uzyskaé zgode nawet radykalnie nastawionych wyznawcoéw
liberalizmu co do tego, ze szkolnictwo nalezy do grupy tych instytucji, ktére po-
winny znajdowac si¢ pod nadzorem (opiekg) paristwa, to praktyczna realizacja tej
zasady w zakresie poszczegdlnych aspektéw objetego taka kuratelg procesu ksztal-
cenia napotyka natychmiast liczne przeszkody i wywotuje spory, ktére na gruncie
doktryny liberalnej wydaja sie nierozstrzygalne. Sytuacja, o ktérej mowa, dotyczy
szkolnictwa podstawowego; to ono bowiem, jako pozostajace w gestii paiistwa, ma
by¢ obowiazkowe i powszechne. Dla dzieci w okreslonym przedziale wiekowym
oznacza to przymus nauki szkolnej — przymus, od ktérego, pod grozbag takich czy
innych sankgcji, rodzice (opiekunowie) nie moga ich zwolni¢. Mamy tu zatem
do czynienia z wyraznym konfliktem wartosci: z jednej strony w gre wchodzi
niepodlegajacy dyskusji z punktu widzenia panistwa interes spoleczny, jakim jest
zapewnienie wszystkim dzieciom przynajmniej elementarnej edukacji, otwierajacej
im droge do dalszego ksztalcenia, z drugiej zas strony edukacja ta organizowana jest
przez panstwo pod przymusem, co pozostaje w wyraznej sprzecznosci z ideg wol-
nosci negatywnej, ktérej obszar realizowania sie, bedacy z definicji poza kontrolg
i ingerencja paristwa, ulega tu znacznemu ograniczeniu. Liberalowie (zwlaszcza
amerykanscy) podejmujg wprawdzie proby zaradzenia tej sytuacji, postulujac np.
sprywatyzowanie wiekszosci placéwek szkolnictwa podstawowego i przerzucenie
ta drogg odpowiedzialnosci za nauczanie, a ogélniej — za wdrazanie do kultury na
rodzicéw, oczywiscie tych odpowiednio sytuowanych (dzieci z rodzin najuboz-
szych mialyby pobiera¢ nauke w szkotach publicznych), ale interes indywidualny
rodzicéw, kierujacych sie w wyborze szkoly np. perspektywg intratnej posady
dla dziecka w przysztosci, nie musi uwzgledniaé interesu spotecznego, jaki ma
na uwadze panstwo, preferujagc w procesie nauczania i wychowania np. wartosci
$wiatopogladowe aktualnie respektowane spolecznie i wsparte silg tradygji.

Kolejny problem, z jakim musza sie zmierzy¢ liberalowie chcacy konsekwent-
nie realizowac idee wolnosci negatywnej w ramach szkolnictwa podstawowego
organizowanego przez panstwo, dotyczy tresci nauczania, a $cislej mowiac, swia-
topogladowego aspektu owych tresci. W przypadku panistwa §wieckiego deklaru-
jacego konstytucyjnie neutralnos¢ swiatopogladows, a wiec rozdzial Kosciota od
panstwa, mogg oni domagac sie, aby szkota réwniez respektowala te zasade i nie
narzucala uczniom okreslonego swiatopogladu, np. religijnego. Tymczasem tresci
nauczania, zwlaszcza na poziomie edukacji podstawowej nie mogg by¢ neutralne
aksjologicznie. Jezeli przyjaé, ze na ksztaltowanie sie uczniowskiego obrazu swiata
na tym poziomie decydujacy wplyw, obok wiedzy potocznej, zdroworozsadkowej
(zwanej potocznym doswiadczeniem spolecznym, ktérej wszyscy podlegamy
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w mniejszym badz wiekszym stopniu) i elementéw wiedzy naukowej, przed-
miotowej, ma przede wszystkim wiedza §wiatopogladowa, tj. zbiér przekonan
obejmujacych wszelkie kulturowo usankcjonowane w danej wspélnocie normy
(wartosci), regulujacych uczestniczenie (dzialanie) w réznych sferach zycia spo-
tecznego, to kazdy taki obraz swiata ma charakter wartosciujacy. Co wiecej, mozna
powiedzied, ze za kazdym obrazem swiata kryje sie okreslony swiatopoglad, to
znaczy pewien zesp6l uhierarchizowanych wartosci nadrzednych, ,ostatecznych”
W przyjetym tu rozumieniu; kazdy obraz swiata jest wiec niejako ,nasycony” $wia-
topogladem. Jego udzial w danym obrazie §wiata jest jednak innego rodzaju niz
dwoch pozostatych sktadnikéw — wiedzy potocznej i wiedzy naukowej. Podczas
gdy te ostatnie dostarczaja obrazom swiata realnych elementéw, konstytuujacych
je w sensie strukturalnym (ontologicznym, jak powiedzialby tradycyjnie myslacy
filozof), wiedza §wiatopogladowa waloryzuje (pozytywnie badz negatywnie) owe
elementy, odnoszac je do wartosci ,ostatecznych”, nieinstrumentalnych, tych, ktére
w danej epoce byly respektowane, jak i tych, z punktu widzenia ktérych elementy
owe s3 waloryzowane, a wiec wartosci aktualnie panujacych swiatopogladow.
Mozna zatem powiedzied, ze tresci nauczania s zawsze ,impregnowane” §wiato-
pogladem. Uzylam tu stowa ,impregnowane”, nawiazujac do Popperowskiej idei
L1impregnowania obserwacji przez teorie” — chodzie mi zatem o pewng analogie.
Tak bowiem, jak nie jest mozliwa czysta obserwacja ,nagich” faktéw ani czysta
wiedza o ,nagich” faktach (méwigc jezykiem pozytywistow), tak tez nie jest mozli-
we nauczanie, przekazywanie jego tresci, by tak rzec, niewinne swiatopogladowo,
aksjologicznie, nauczanie nieuwiklane w taki czy inny kontekst $wiatopogladowy?®.
Krétko méwiac, w takiej mierze, w jakiej nauczanie wdraza do uczestniczenia
w kulturze, ma zarazem charakter wartosciujacy. Radykalni liberalowie, obron-
cy panstwa swieckiego, co w ich przekonaniu jest rownoznaczne z nauczaniem
neutralnym $wiatopogladowo, sklonni sg widzie¢ tu sprzeniewierzenie si¢ idei
wolnosci negatywnej (realizowanej, rzecz jasna, za posrednictwem rodzicow)
istawia¢ pafistwu zarzut o indoktrynacje edukowanych wychowankéw.

Warto w tym miejscu poswieci¢ nieco uwagi krytycznemu stanowisku, jakie
w tej kwestii zajmuje Richard Rorty, filozof znany z przywiazania do tradycji
liberalizmu, a jednoczesnie zdeklarowany przeciwnik jakiegokolwiek dogmatyzo-
wania z odwolywaniem sie do uniwersalnych, ponadczasowo zabsolutyzowanych

¢ Pomijam tu oczywisty fakt, cho¢ istotny dla rozwazanej tu kwestii, iz treci nauczania prze-
kazywane sa gléwnie w jezyku, zas wdrazanie dzieci do danego jezyka etnicznego stanowi inte-
gralng czes¢ procesu wdrazania do kultury. Temu, ze ,samo uzycie jezyka nie jest niewinne, ze
kazde wypowiedziane przez nas zdanie zaklada calg historie kultury, ktérej uzywany przez nas
jezyk jest przejawem”, trudno byloby dzi§ zaprzeczy¢. Zatem wbrew pozytywistom i wbrew ztud-
nym nadziejom Husserla, ze mozna swiat ujrze¢ nagim, trzeba pogodzi¢ sie zmyslg, ze ,Swiat, gdy
o nim méwimy, nigdy nie jest nagi”. Zob. uwagi Leszka Kolakowskiego w: Horror metaphysicus,
Res Publika, Warszawa 1990, ss. 73-74.
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wartosci §wiatopogladowych. Zdaniem Rorty'ego wartosci swiatopogladowe maja
racje bytu jako wartosci uzyteczne w procesie edukacji wlasnie na poziomie pod-
stawowym i §rednim, to znaczy wéwczas, gdy ma miejsce, jak to nazywa, proces
socjalizacji, uspoleczniania uczniéw, a wiec proces, w terminologii tu przyjetej
— wdrazania edukowanych jednostek do uczestnictwa w kulturze poprzez nakla-
nianie ich do respektowania okreslonych wartosci tej kultury. W ramach owego
procesu, jak zapewnia amerykanski filozof:

[...] nie zaniechamy wnoszenia informacji, bedziemy jednak swiadomi, ze kazda taka
informacja jest po prostu [wyrazem] konsensusu odpowiednich wspélnot (spoteczno-
$ci ekspertow czy po prostu szerokiej publicznosci). W tym, o czym méwimy naszym
uczniom, nie ma nic u§wieconego, ani nic w pelni gwarantowanego; jedynie przedkladamy
im zestaw przekonan, ktére ludzie, jak dotad, uznali za najlepsze w osigganiu celéw, jakie
im dotychczas przyswiecaly’.

[Zatem] zadaniem szkoty podstawowej i $redniej bedzie zawsze przekazywanie mtodym
tego, co starsi uwazaja za prawdziwe, bez wzgladu na to, czy jest to prawdziwe, czy nie.
Rola szkdl nizszego szczebla nie polega i polegaé nie moze — stwierdza Rorty — na pod-
wazaniu tego, co w powszechnym mniemaniu uchodzi za autentyczne. Indywidualizacje
poprzedzi¢ musi socjalizacja, a wychowanie dla wartosci moze si¢ rozpocza¢ dopiero po
nalozeniu pewnych hamulcow?.

Na tym w zasadzie konczy sie edukacja §wiatopogladowa na poziomie pod-
stawowym (i srednim) wedlug Rorty’ego. Nastepny poziom edukacji, poziom
uniwersytecki, pelni, jego zdaniem, juz zupelnie inng funkcje, mianowicie funk-
cje wyzwalajaca (Habermasowska emancypacja). To wlasnie ta funkcja sprzyja
dopiero realizacji idei wolnosci negatywnej: ,wyzwalaniu ludzi od (dominagji)
ich rodzicéw, od srodowiska i tradycji, w ktérych wyrastali™, a w konsekwencji
od samozadowolenia z wlasnej postawy, aby poprzez wyzwalanie ich wyobrazni
uksztaltowali siebie na nowo, uwalniajac sie od narzuconego im w procesie so-
gjalizacji — obrazu swiata.

Pozostanimy jeszcze na chwile przy Rortiariskim stanowisku dotyczacym
charakteru i celéw edukagji i zwréémy uwage na dwie wazne okolicznosci, ktére
tacza sie w jakiejs mierze z gléwnym watkiem niniejszych rozwazan.

Po pierwsze, wymienione wyzej gléwne funkcje, ktére amerykanski filozof
przypisuje edukagji (socjalizacja i wyzwalanie), mozna by zinterpretowa¢ jako
funkcje, w czasie realizacji ktérych uczniowie/studenci sa przygotowywani do
podejmowania w dorostym zyciu okreslonych dzialai na rzecz — przywolajmy
tu inne znane rozréznienie autora Contingency, Irony and Solidarity — solidarnosci

7 R. Rorty, Edukacja i wyzwanie postnowoczesnosci, w: Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Dy-
lematy i kontrowersje we wspélczesnych pedagogiach, Edytor, Warszawa 1993, s. 100.

¢ R. Rorty, Wychowanie bez dogmatu, ,Ameryka” 2/1990, s. 46.

° R. Rorty, Edukacja i wyzwania ponowoczesnosci, s. 97.
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oraz autokreacji. Pierwszy typ dzialan (,sposob zycia”), ukierunkowanych przez
idee solidarnosci, wymaga od poszczegdlnych jednostek uzewnetrznienia siebie,
,Wyjscia” na zewnatrz, poza wlasne ja, poza to, co prywatne, w strone tego, co
publiczne, czego najlepszy przykliad daja, zdaniem Rortyego, tacy autorzy, jak
,Marks, Mill, Dewey, Habermas i Rawls, [ktérzy - B.K.] sa bardziej wspotobywa-
telami niz indywidualnymi przyktadami. Uczestnicza w zbiorowym spotecznym
wysitku [...], by nasze instytucje i praktyki uczynié¢ bardziej sprawiedliwymi i mniej
okrutnymi”®, u§wiadamiajg nam mozliwos¢ instytucjonalnych zmian w zyciu
publicznym. Drugi typ dzialai miatby polega¢ na indywidualizacji siebie, na sa-
modoskonaleniu i dokonywaniu zmian w wizerunku siebie poprzez odrzucenie
ujednoliconych, zuniwersalizowanych sposobé6w widzenia swiata, jego ,obrazéw”,
narzuconych jednostce przez spoleczeristwo. Zauwazmy, ze tak rozumiana au-
tokreacja — autokreacja emancypacyjna, wyzwalajaca — to droga prowadzaca do
realizacji negatywnej wolnosci indywidualnej.

Po drugie, charakteryzujac przywolane wyzej postawy, dwojakiego rodzaju
,sposoby zycia”, Rorty zwraca uwage na szczegdlng trudnosé, jaka pojawia sie
w sytuacji, gdy prébujemy uczyni¢ je przedmiotem refleksji na poziomie analizy
teoretycznej. Ot6z wyrazane przez owe terminy pojecia solidarnosci i autokreacji
nie dajg sie w zaden sposob rozpatrywac tacznie w perspektywie jakiejs naukowej
czy filozoficznej teorii (zwlaszcza teorii dotyczacej natury ludzkiej, spoteczeristwa
czy racjonalnosci). Nie dajg sie potraktowac badawczo jako pojecia nalezace do tej
samej teorii, a wiec takie, ktérymi mozna by operowac w sposéb merytorycznie
zgodny w ramach jednego, niesprzecznego wewnetrznie systemu teoretycznego.
Ufundowane na dystynkcji: prywatne — publiczne, ukierunkowujac nasze dzialania
w obrebie dwdch podstawowych sfer naszego zycia, sg ,réwnie stuszne, cho¢ na
zawsze niewspdlmierne”.

Oto spostrzezenia ukazujace pewne odpowiedniosci, jakie zarysowuja sie
pomiedzy przyjeta przeze mnie wstepnie tezg o konflikcie wartosci w przypadku
préoby konsekwentnej realizacji idei wolnosci negatywnej w procesie edukacji
a stanowiskiem Rortyego, ktéry uwaza sie za spadkobierce tradycji liberalnej
(o nachyleniu socjaldemokratycznym).

Zauwazmy najpierw, ze filozof ten, opowiadajac sie za koniecznoscig socja-
lizacji na poziomie edukacji podstawowej (i sredniej), dystansuje sie zarazem od
stanowiska radykalnego liberalizmu w tej kwestii, wspiera wiec wyrazone przeze
mnie przekonanie, ze swiatopogladowy wymiar edukacji szkolnej na tym etapie
nauczania i wychowania jest niezbedny. Zauwazmy nastepnie, ze odrézniajac dwie
postawy zyciowe, dwa odmienne sposoby zycia, czyniace zados¢ odpowiednio:
wymogom (spolecznej) solidarnosci i potrzebie autokreacji jako ,stwarzania” siebie
wedlug wlasnych, niestandardowych wiec regul, uprzytamnia nam, ze wchodza-

1 R. Rorty, Przygodnosc, ironia i solidarnosc, Spacja, Warszawa 1996, s. 12.
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cych w obydwu sytuacjach w gre wartosci, wartosci opozycyjnych wzgledem siebie,
nie da si¢ w zaden spos6b pogodzi¢. Przyjmujac jednak, ze Rortiariska solidarnos¢
stanowi swego rodzaju odpowiednik socjalizacji, a ta ostatnia przygotowuje niejako
grunt pod te pierwsza, bedaca jej przedtuzeniem czy raczej: praktycznym zasto-
sowaniem, zas autokreacja to mozliwos¢ pelnej realizacji negatywnej wolnosci
indywidualnej, mozna powiedzie¢, Ze mamy tu do czynienia z przeniesieniem
owego konfliktu wartosci, o ktérym byla juz mowa, na poziom wyzszy, w sfere
dorostego zycia obywateli, gdzie opozycja ta jest nie tylko wciaz aktualna, ale nie
moze by¢ w jakikolwiek sposdb przezwyciezona''.

Mozna zaryzykowaé stwierdzenie, ze opozycja niedajacych sie pogodzi¢
wartosci zwigzanych z postawg solidarnosci i postawg autokreacji stanowi cos, co
daloby sie potraktowa¢ (umownie) jako granice negatywnej wolnosci indywidual-
nej; bylaby to granica wyznaczajaca zakres, w jakim poszczegélne jednostki moga
realizowac swoja wolnos¢ negatywna na obszarze zagwarantowanym wprawdzie
przez panistwo, nieobjetym wiec jego kontrolg/ingerencja, ale pozostajacym wciaz
pod kontrola spoteczna.

Konczac te rozwazania, chce zwrdéci¢ uwage na jeszcze jeden problem, jaki
pojawia sie w zwigzku z realizacjg programu edukacji szkolnej na poziomie pod-
stawowym, ktéry miatby uwzglednia¢ wymogi doktryny liberalnej w zakresie
wolnosci negatywnej. Znany jest powszechnie poglad liberalow, ze ,obowiazuje
domniemanie wolnosci, czyli »co nie jest zakazane, jest dozwolonex, a ciezar
dowodu spoczywa na tych, co wolnos$¢ cheg ograniczy¢”’'?, co znaczy, ze w takim

" Rortiafiska idea solidarnosci i autokreacji jako dwojakiego rodzaju postaw zyciowych
(dziatari ludzkich), reprezentujacych opozycyjne wartosci, niedajace sie przezwyciezy¢, nie jest
oczywiscie nowa; wielokrotnie juz wskazywano na podobne sytuacje. Zob. np. wypowiedzi w tej
kwestii Leszka Kolakowskiego: , We wszystkich wypadkach, w ktérych rozwazam rozmaite daz-
nosci przeciwstawne [...], a wiec na przyktad opozycje miedzy [...] afirmacja osobowosci a potrze-
bami solidarnosci, miedzy warto$ciami ekskluzywnie przywiazanymi do egzystencji jednostkowej
a wartosciami zycia zbiorowego [...] wszedzie staram sie dawa¢ wyraz nadziei na stopniowe fago-
dzenie skl6cen, bez nadziei ich zakoriczenia absolutnego”. L. Kolakowski, Od autora, w: idem, Kul-
tura i fetysze, PWN, Warszawa 1967, ss. 7-8. Zdaje sobie oczywiscie sprawe z tego, ze Rortiafiska
,solidarnos¢” nie jest w takim samym sensie wartoscig, jak ,solidarnos¢” L. Kolakowskiego. Rorty,
jako filozof myslacy postmodernistycznie, nie powiedzialby, ze jest to warto$¢, ktéra powinna
obowiazywa¢ w skali spolecznej, wyrazilby raczej nadzieje (I hope), ze ludzie dojrzeja do postepo-
wania wzgledem siebie w duchu solidarnosci spotecznej.

2 1. Balcerowicz, Odkrywajgc wolnosc. Przeciw zniewoleniu umystow. Witep, w: idem, Odkry-
wajgc wolnosc. Przeciw zniewoleniu umystow, Zysk i S-ka, Poznan 2012, s. 27. W dalszym ciagu
czytamy: , U podloza tej propozycji lezy zalozenie, ze wolno$¢ jest fundamentalng wartoscig i to
w podwéjnym sensie: a) jest wartoscig samoistng, odpowiadajacg naturze i godnosci czlowieka,
b) jest wartoscig instrumentalna, bo jej szeroki zakres daje pozytywne skutki dla ludzi” [podkr.
- B.K.], po czym autor wymienia kilka takich ,pozytywnych skutkéw”, np. ,[wolnos¢ - B.K.]
pozwala na uzytkowanie waznej praktycznie wiedzy, ktéra jest nieuchronnie rozproszona w spo-
leczenstwie i dlatego nie da sie scentralizowa¢”. Pozwalam sobie zacytowacé ten fragment, ponie-
waz kwalifikacja ,wolnosci” jako wartosci instrumentalnej wymaga pewnego komentarza. Ot6z
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zakresie, w jakim panstwo liberalne ingeruje — poprzez ustanowione prawo —
w zycie obywateli, ustala ono jedynie to, co jest dozwolone badz niedozwolone,
nie kwalifikujac tych czynéw w kategoriach dobra czy zta moralnego. W praktyce
pedagogicznej konsekwentne respektowanie tego nakazu (reguly) oznaczatoby
reakcje wychowawcow na takie czy inne, zwlaszcza naganne czyny, sprowadza-
jace sie do uwagi typu: ,nie wolno tak postepowac”, zas wszelkie proby okreslania
owych czynéw jako ,zle” (,dobre”) bylyby traktowane jako wykraczajace poza
role panstwa liberalnego — w strone parnstwa ideologicznego. Wazne sg tu dwa
aspekty tej kwestii. Po pierwsze nie ulega watpliwosci, Ze na poziomie edukacji
elementarnej odwotywanie sie do poje¢ dobra i zta, ktére w naszej europejskiej
kulturze sa zadomowione, z ktérymi tacza sie przeciez okreslone warto$ciowania
respektowane w skali spotecznej, jest konieczne i nie powinno podlegaé w ogoéle
dyskusji. Po drugie, problem rzeczywisty moze pojawi¢ si¢ na wyzszym poziomie
edukacji, w szkole sredniej i na uniwersytecie, gdzie trzeba bedzie odpowiedzie¢
na nastepujace pytania: jaki jest status dobra i zta jako wartosci, czy zostal przy-
jety na mocy uzyskanego w tej kwestii consensusu, powszechnej zgody, co czyni
wartosci te historycznie zrelatywizowanymi, czy tez sg to wartosci autoteliczne,
samocelowe, co kwalifikuje je do grupy wartosci absolutnych, pozostajacych poza
czasem, historig i spoleczeristwem?

Jezeli wierzy¢ Richardowi Rorty'emu, to pytania takie i im podobne mieszczg
sie w ramach wyzwalajacej funkgji praktyki edukacyjnej — by¢ moze wiec, zgodnie
z ta nazw3a, edukowana na tym poziomie mlodziez wyzwoli sie spod panujacych
paradygmatéw kulturowych z dobrem i ztem na czele?

¥ ¥ %

Ostatnie pytanie pozostawiam otwarte, zas moja odpowiedZ na pytanie tytutowe
wynika z charakteru przedstawionych rozwazan, ale dla wsparcia jej przytocze
fragment tekstu Leszka Kotakowskiego, ktéry zainspirowal mnie do podjecia
tego tematu: ,Czy spoleczenistwo radykalnie liberalne jest mozliwe?, pyta filozof
i odpowiada: Otéz sadze, ze nie, a jedna z gléwnych przyczyn takiej odpowiedzi
sg dzieci™®.

wolnos¢, podobnie jak sprawiedliwos¢, prawda, autonomia jednostki itp. stowa, nalezy do warto-
$ci ,ostatecznych”, zwanych swiatopogladowymi, co znaczy, ze majg one charakter bezwzglednie
nadrzedny, nieinstrumentalny, nie sg podporzadkowane zadnym innym warto$ciom, legitymizujg
one wszelkie inne wartosci, same jednak takiej legitymizacji nie wymagaja. Co wazne, przekonania
normatywne, wyrazajace wartosci ,ostateczne”, nie implikujg zadnych dyrektyw natury techno-
logicznej, jak okresla je Leszek Kolakowski, ,s3 jalowe technologicznie”; ich funkcja polega za$
na swiatopogladowej waloryzacji wartosci ,zyciowych”, uchwytnych praktycznie, to znaczy na
konstytuowaniu si¢ w $wiadomosci spolecznej takich wyobrazen, wedle ktérych te ostatnie, tzn.
warto$ci instrumentalne, stuzg ich realizacji.

B L. Kolakowski, Gdzie jest miejsce dzieci w filozofii liberalnej, w: idem, Moje sluszne poglgdy...,
s. 175.
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Podmiotowosc widzenia
W sztuce i ksztatceniu plastycznym

Sztuka od zawsze oddzialywala na sfere odczué, przezy¢, wyobrazni i ekspresji
tworczej czlowieka. Towarzyszyla mu, wzbogacajac doznania estetyczne i prze-
zycia duchowe, ksztaltujac zdolnosci kreacyjne, wprowadzala w obszary sacrum
i profanum, tworzac pomost miedzy tym, co wigzalo sie z picknem w klasycznym
rozumieniu, a tym, co stanowilo jego swoistg przeciwwage. Ta dychotomia oka-
zala sie konieczna, gdyz przemijaly epoki, kierunki, style, a sztuka coraz bardziej
wigzala sie z Zyciem, spoteczna komunikacja, podlegajac w procesie transformacji
widocznym zmianom, jakze dalekim od kanondéw jej tradycyjnego postrzegania
i prezentacji. Stala sie doskonalym narzedziem poznawania §wiata i odniesienia
do jego zlozonosci, bogactwa i wieloznacznosci. Pierwotne trwanie w otoczeniu
dziewiczej przyrody wyostrzato zmysly, uaktywnialo wyobraznie, ksztaltowato
$wiadomos¢ wzrokowa w celu poszerzania przestrzeni wspélnotowosci, funk-
¢gjonowania w obszarze magicznego rytualu. W tym kontekscie sztuke nalezy
rozumie¢ jako najstarsza dziedzine ludzkiej aktywnosci, wraz z jej pierwszym
symbolicznym gestem — wizerunkiem dioni w prehistorycznej jaskini. Kontakt
znaturg pozwalal nie tylko rozpoznawac i nazywac jej elementy, ale mobilizowal
do odczytywania jej znakéw oraz notacji poczatkowo uproszczonych zapiséw
rzeczywistosci, okreslanej cyklicznym rytmem uplywajacego czasu i codziennych
zajeC. Teoretycy nowozytnej sztuki europejskiej, fascynujac sie odkryciami dziet
prehistorycznych artystéw, wielokrotnie podejmowali dyskurs o tym, na ile
korzenie sztuki tkwity w ideach rozwijanych przez czlowieka, jego konstruktach
myslowych, wyobrazni, a na ile podlegaly znaczacym wplywom obrzedowosci
i inspiracji wszechobecna przyroda. Na poczatku XX wieku, po odkryciu ma-
lowidet w Lascaux czy w jaskini Altamiry, wzrosla liczba zwolennikéw drugiej
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opgji, podkreslajacych nierozlaczny zwigzek cztowieka, sztuki i natury. Takze
wkontekscie malowidel naskalnych, peinigcych funkcje informacyjno-magiczno-
-symboliczng, sztuka okazala sie pomocna w symbolicznym formutowaniu wiedzy
o $wiecie, budowaniu wzajemnych relacji, rozwoju widzenia plastycznego poprzez
budowanie swiadomosci wizualnej i ksztaltowanie procesu postrzegania. Warto-
$ci wynikajace z aktywizacji postrzegania wydaja sie niezwykle istotne dla drogi
tworczej i zachowania podmiotowosci widzenia. Tadeusz Tomaszewski, definiujac
spostrzeganie, uznal, Ze jest ono ,zlozonym uktadem proceséw, dzieki ktéremu
powstaje u czlowieka subiektywny obraz rzeczywistosci, zwany spostrzezeniem™.

Postrzeganie jest wiec procesem okreslonym czasem i aktywnoscig oséb
czynnie uczestniczacych w tym procesie. Kiedy dokonujemy wnikliwej analizy
wybranego przedmiotu, za pomoca zmystéw doznajemy calej gamy wrazen:
wzrokowych, stuchowych, kinestetycznych, dotykowych. Nasze spostrzezenie
moze tworzy¢ mniej lub bardziej zlozong calos¢, rézng jakosciowo od wrazen
sktadowych, np. ta sama plama barwna umiejscowiona na innym pod wzgledem
materii i koloru tle w zaleznosci od Zrédta swiatta bedzie wygladala inaczej.

Jednakze spostrzezenie calosci nie musi by¢ zalezne od jakosci bodZcéw i po-
strzegania wszystkich jego elementéw, lecz od odbioru czesci gtéwnych, o naj-
wiekszym znaczeniu. Sytuacje te ilustruje zjawisko stalosci spostrzegania, ktore
polega na tym, iz rézne bodZzce moga wywolywac to samo spostrzezenie. Mimo
ze bryla ogladana z réznej odleglosci, z innego miejsca i w réznym oswietleniu
za kazdym razem wyglada inaczej, to nadal postrzegamy ja jako te samg bryle.

[stotng cechg spostrzezen jest ich przedmiotowosé. Obserwator analizujacy
dany przedmiot dazy przede wszystkim do dostrzezenia tego przedmiotu, a nie
jakosci zmystowych okreslajacych ten przedmiot, dlatego tez przypatrujac sie
obtokom, czesto automatycznie probujemy wyodrebnié z ich abstrakcyjnych
uktadéw formy bedace odniesieniami do $wiata rzeczywistego. T. Tomaszewski
wyr6znil dwa poziomy organizacji w postrzeganiu:

- sensomotoryczny (czuciowo-ruchowy) — w wyniku postrzegania na tym
poziomie wyodrebnione zostaly calosci przestrzenno-czasowe, zwane figurami
(spostrzezenie figuralne);

- semantyczno-operacyjny (znaczeniowo-czynnosciowy) — uwzgledniajacy
spostrzezenie przedmiotowe.

Wedlug teorii kategorialnej identyfikacji percepcyjnej Jerome’a Brunera istotg
procesu postrzegania jest okreslenie, do jakiej kategorii moze naleze¢ konkretny
obiekt.

Maurice Merleau-Ponty z kolei pisal, ze spojrzenie odnosi sie do rzeczy tak,
sjakby wigzal je z nimi stosunek przedustawnej harmonii, jakby wiedzialo sie

! T. Tomaszewski, Procesy spostrzegania, w: T. Tomaszewski (red.), Psychologia, PWN, War-
szawa 1975, s. 226.
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o nich, zanim si¢ o nich dowiedzialo [...]. Czymze jest to przed-posiadanie wi-
dzialnego, ta sztuka badania go z wlasnymi zyczeniami, ta natchniona egzegeza™.

Oznacza to, ze postrzeganie zostalo wlaczone w zorganizowany system
poje¢ wlasciwy konkretnemu cztowiekowi, ktéry przedmiot ujrzat, rozpoznal
i u§wiadomit sobie jego znaczenie. Badania dotyczace powigzan neuronéw,
prowadzone przez neurloga Edoarda Bisiacha w 1981 r., wykazaly, ze w kazdej
chwili funkcjonujemy w wielu réznych obszarach nakladajacych sie czesto na
siebie, areprezentacja przestrzeni otaczajacej cztowieka zakodowana jest wmoézgu
niezaleznie od swiadomosci.

Dla procesu widzenia i edukacji plastycznej mechaniczny odbiér bodzcoéw
wydaje sie malo przydatny, gdyz najcenniejsza wartoscia jest to, co cztowiek
uswiadomil sobie na podstawie wiasnego widzenia. W procesie tym uczestniczy
jego osobowos¢, aktywizujg sie emocje, myslenie, ekspresja i, co wazne, refleksja
tworcza. Informacje zostajg zapamietane i niewatpliwie wlaczone w przestrzen
subiektywnego doswiadczenia, w strukture wiedzy o $wiecie i sobie samym. Mozna
wiec przyjac teze, ze spostrzegajac, uczymy sie spostrzegacé, a jakosé tych obrazéw
ma zwiazek z wczesniejszymi doswiadczeniami.

Na drodze interioryzacji do§wiadczenia, realizacji wiasnych potrzeb artystycz-
nych oraz twoérczej komunikacji zachodzi koniecznosé selekcji naptywajacych
bodZcéw, wybidrczosci postrzegania.

Zajmujc sie tworczoscig, z chaosu natury wyodrebniamy, anektujemy bliski
nam obszar odpowiadajacy artystycznej wizji oraz autorskim przemysleniom.
Porzadkujemy go, a wraz z nim nasze wrazliwosci.

Poprzez abstrahowanie, synteze, uogélnianie, autorska transpozycje sytuacji
zastanej kreujemy nowa rzeczywisto$¢ w postaci subiektywnego zapisu.

Podmiotowos¢ widzenia, jak pisze Henryk Zygner, jest bardzo istotna dla po-
znania charakteru, tresci i zakresu indywidualnego postrzegania®. Artysci, a takze
nauczyciele przedmiotéw plastycznych oraz edukatorzy o wysokich kompeten-
¢jach artystycznych i pedagogicznych maja tego $wiadomos¢. Wiedza doskonale,
ze w poszukiwaniach twérczych znaczaca role odgrywa myslenie dywergencyjne,
ekspresja, wyobraznia i obserwacja. Bardzo wazny jest rOwniez stan organizmu
warunkujacy to, co bedzie spostrzegane, okreslany pojeciem gotowosci percep-
cyjnej, rozumianej jako latwos¢ wykorzystania okreslonej kategorii pamieciowej
do danego materiatu percepcyjnego®.

W $wiecie sztuki Leonardo da Vinci uwazal, iz wiedza bierze poczatek z ob-
serwacji, a za najwazniejszy organ uzyteczny w wyjasnianiu bogactwa rzeczywi-
stosci uznawal oko, nazywajac je ,oknem duszy”. Oko bylo dla niego gléwnym

2 M. Merleau-Ponty, Widzialne i niewidzialne, Fundacja Aletheia, Warszawa 1996, s. 138.
* H. Zygner, Ksztalcenie widzenia, WSiP, Warszawa 1979, s. 15.
* T. Maruszewski, Psychologia poznania, GWP, Gdanisk 2001, s. 59.
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posrednikiem, za pomocg ktérego rozum mogt najpelniej doceni¢ nieskoriczone
dziela natury®. To prze§wiadczenie wynikalo z silnej potrzeby obserwacji i zdo-
bywania wiedzy przez obserwacje, miato tez zwiazek z jego nieformalng edukacja.
Z powodu braku edukacji szkolnej i domowej nie mial okazji poznac jezyka nauki
— laciny, nie mégl wiec studiowacé siedmiu sztuk wyzwolonych: gramatyki, dialek-
tyki, retoryki (trivium), geometrii, arytmetyki, astronomii i muzyki (quadrivium),
nazywajac siebie omo sanza lettere — ,cztowiekiem bez wyksztalcenia™.

Prawdopodobnie w miejscowosci Vinci, gdzie mieszkal, istniala tylko ,szkota
liczydtowa” (scuola dell'abaco) dla dzieci w wieku 10 i 11 lat, dlatego brak formal-
nego wyksztalcenia probowat, w poczuciu duzej niezaleznosci myslenia, wartosci
i mozliwosci twdrczych, zastapi¢ wlasng edukacja.

W XVI wieku disegno — umiejetnosé rysowania byla podstawa artystycznej
edukacji. Podjecie nauki w warsztacie Verrocchia oznaczalo zdobycie umiejetnosci
praktycznych. Istotnym celem sztuki renesansowej bylo — zgodnie z mysleniem
Leonarda — niwelowanie granic miedzy obszarami ludzkiego poznania. Towa-
rzyszylo temu przekonanie, ze artysci powinni zalicza¢ si¢ do tej samej warstwy
spolecznej co filozofowie i uczeni.

Twierdzenie Leonarda, ze najwazniejszym lacznikiem czlowieka ze swia-
tem zewnetrznym jest zmyst wzroku, dostarczajacy najbogatszych i najbardziej
zréznicowanych danych, pozwolilo mu sformulowaé teorie niezwykle cenng
dla plastycznego widzenia i konstruowania przestrzeni, z ktérej mogly czerpac
dalsze pokolenia artystoéw. W Traktacie 0 malarstwie odnotowuje on dwa pojecia
przestrzeni: przestrzen absolutng i wzrokowg. Wedlug niego w postrzeganiu
i rejestracji sytuacji przestrzennych decydujacg role pelni ,oko geometryczne”,
czyli punkt, z ktérego dokonujemy rzutowania. ,Oko geometryczne” ,widzi” kazdy
punkt przestrzeni, a widzenie to jest $cisle zwigzane z geometrycznym procesem
konstrukcyjnym.

Z kolei teoria dotyczaca perspektywy powietrznej byla zwigzana z przestrze-
nig wzrokows, jakze odmienng od jej matematyczno-linearnego pojmowania.
W wyniku uwaznej obserwacji stwierdzono, ze im dalej znajduje sie przedmiot,
tym bardziej zmniejszajq sie jego wymiary, zanikajg szczegdly, a barwy traca swa
intensywnos¢. Gléwnym zadaniem Leonarda bylo wiec znalezienie odpowiedzi
na pytania dotyczace problemdéw warsztatu plastycznego: w jaki sposéb kolory
ulegaja zmianie w zaleznosci od odleglosci od oka oraz w jaki sposéb kontury
przedmiotéw na obrazie powinny stawac sie mniej wyrazne i proporcjonalne do
odlegtosci, w jakiej sie znajduja.

Perspektywe, wedlug ktérej nalezalo malowa¢ formy ,niknace z powodu
oddalenia”, stosowaé ,przydymione, rozmyte” kontury, najbardziej subtelne inie-

* Ch. Nicholl, Leonardo da Vinci. Lot wyobrazni, W.A.B, Warszawa 2006, s. 71.
¢ Ibidem, s. 69.
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uchwytne efekty Leonardowskiego sfumato, sam artysta nazywal perspektywa
zanikania, utraty — prospettiva dei perdimenti’.

Odkrycie praw perspektywy bylo wydarzeniem przelomowym. Renesans
wloski wprowadzil tym samym do historii sztuki nowe okreslenie relacji czlo-
wieka wobec przestrzeni. Rozlegly obszar odkry¢ naukowych, geograficznych,
astronomicznych, rozwéj badan anatomicznych oraz dokonania w zakresie
architektury zmienily nastawienie artystow do otaczajacej ich rzeczywistosci.
Istotnej transformacji uleglo widzenie — odtad wnikliwe, refleksyjne, swiado-
me, naukowe, filozoficzne. Uwazna obserwacja i nowatorstwo w obrazowaniu
plastycznym przyczynily sie do rozwoju wyobrazni wzrokowej, zdolnej przyjaé
nowg konwencje zaréwno na bazie odkry¢ naukowych, jak rowniez wrazliwosci
i inteligencji czlowieka Renesansu.

Jednak w ujeciu historycznym, na drodze ewolucji sztuki i konkretyzowania sie
subiektywnych kodéw, znakéw i symboli, to rewolucyjne osiagniecie Odrodzenia,
jakim byla perspektywa, okazalo sie niewystarczajace i wkrétce zostalo zastapio-
ne nowymi koncepcjami przestrzeni i czasu, sposobami organizacji plaszczyzny
malarskiej i technicznymi mozliwo$ciami warsztatowymi.

Symbioza widzenia i mysli w procesie historycznego rozwoju tworzy zatem
narastajacy konkret §wiadomosci wzrokowej. Wedltug teorii widzenia Wtlady-
stawa Strzeminskiego proces narastania sSwiadomosci wzrokowej jest procesem
historycznym i historycznie uwarunkowanym, majagcym wplyw na swiadome
postrzeganie i jego jakos¢. W. Strzeminski, analizujac rozwdj sztuki w réznych
epokach i formacjach spoteczno-historycznych, podkreslal zaleznos¢ kierunku
rozwoju $wiadomosci wzrokowej od zmian zachodzacych w zakresie granic
poznawczych oraz $rodkéw formalnych stosowanych przez artystow, metod,
technik, rozwigzan warsztatowych. Pisal:

[lo$¢ uswiadomionych sktadnikéw widzenia decyduje wiec o powstawaniu nowych, wyra-
zajacych je srodkow ekspresji i powoluje do zycia nowe zespoly formalne. Przemiany for-
malne w plastyce wynikajg z narastania obserwacji, z przemian swiadomosci wzrokowej®.

Zdaniem W. Strzeminskiego ,realizm” paleolitu byl mocno ograniczonym
W swej obserwacji historycznym realizmem widzenia konturowego, ewoluujac
wkolejnych etapach przez obrazowanie: konturu w konturze, form zgeometryzo-
wanych i przedstawieni sylwetowych. Uwazat on, ze twércy paleolitu bedacy na eta-
pie rozwoju sylwetowej swiadomosci wzrokowej, realizujac swoj artystyczny cel,
bez wzgledu na teren, na ktérym dzialali, stosowali te same rozwigzania formalne.

Z jednej strony formalizm ten mozna rozumieé jako pozostalos¢ heliolitycz-
nego konturowego widzenia zwigzanego z sylwetowg $wiadomoscia wzrokows,

7 Ibidem, s. 284.
8 W. Strzeminski, Teoria widzenia, Wyd. Literackie, Krakow 1958, s. 21.
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z drugiej jako efekt wysoce uksztaltowanej §$wiadomosci wzrokowej, czego przy-
ktadem jest sztuka grecka wzbogacona o nowe rozwigzania plastyczne, np. kom-
pozycje rzutéw poziomych zwigzang z perspektywa rzutu prostego réwnoleglego’.

Kazdej epoce przypisywane sg nowe wartosci w dziedzinie estetyki i nowator-
skie srodki plastycznego wyrazu i cho¢ w tym kontekscie obserwacja i wrazliwos¢
wzrokowa wydaje sie czynnikiem wyjatkowo stalym i nieodzownym, w rzeczy-
wistosci podlega réznicowaniu.

Obraz swiata, ktory dociera do oczu malarza, jest zwykle taki sam jak obraz w oczach kaz-
dego innego czlowieka. Wieksza jest jego wrazliwos¢ i inteligencja wzrokowa. Dzieki niej
malarz przeprowadza korekte ogladanej rzeczywistosci, analizuje ja i pokazuje w formie,
ktéra jest wynikiem jego wzrokowej swiadomosci. [...] Malarz pokazuje symbol przez sie-
bie odkryty, ktéry ma unaocznié prawa i istote zjawiska, pokazac je w przetrawionej przez
niego - specjaliste od patrzenia - formie tym, ktorzy patrza niewrazliwie czy bezmyslnie'°.

Vincent van Gogh pisat:

Stopniowo uczytem sie eliminowa¢ rzeczy zbedne, wzrok méj coraz bardziej wyrabial
sie w rozpoznawaniu malowniczych tematéw. [...] Sztuka wymaga upartej pracowito-
$ci, pracowitosci mimo wszystko i nieustannej obserwacji. [...] Uporczywy wysilek to
przede wszystkim ciggla praca, ale takze stalos¢ pogladéw wynikajacych z okreslonych
spostrzezen'!,

Stanistaw Wyspianiski za$ uwazat:

Mam ten dar, bowiem patrze inaczej nizli wy, co nie ksztalcicie wzroku, dla ktérych
stworzyl Bog szablony i schematy!2.

Claude Monet zawdzieczal, jak twierdzil, ,umiejetno$¢ patrzenia” niderlandz-
kiemu malarzowi Johannowi Jongkindowi®>.

Znamienne jest poszerzanie granic klasyfikacji sztuk, przekraczanie normaty-
wow, schematycznych notacji na drodze poszukiwania wlasnej prawdy i dookre-
§lania jej subiektywnym zapisem. Ten akt komunikagji, przekazujacy odbiorcy
rezultat wyobrazni artysty, odwoluje sie rowniez do mechanizméw percepcyjnych
oraz doswiadczen poznawczych i emocjonalnych widza.

Sztuka jawi sie wiec nie tylko jako jedna z form przekazu koncepcji widzenia,
lecz takze jako jedna z form projekcji swiatopogladu. W zwiazku z tym warto
podkresli¢ szczegdlng wartos¢ tych relacji w szeroko pojetej kulturze iksztatceniu

artystycznym.

? Ibidem, ss. 67-68.

10 J. Olkiewicz, Barwy przestrzeni, WAG, Warszawa 1966, s. 24.

V. van Gogh, Listy do brata, Czytelnik, Warszawa 2002, s. 210.

2 B. Jankowiak-Konik, Leksykon malarstwa, Ibis, Poznani 2009, s. 235.
5 Tbidem, s. 225.
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Jerzy Kmita w Szkicach z filozofii kultury artystycznej podkresla, ze zachodzi
koniecznos¢ przygotowania jednostek i grup do rozumienia regut komunikacyj-
nych, co wigze si¢ z nabywaniem umiejetnosci odczytywania tresci w tworzywie
znakowym, odbierania i rozumienia senséw oraz nadawania znaczen. Uwaza,
ze istnieje potrzeba ksztaltowania umiejetnosci postugiwania sie wiasciwymi
regulami interpretacyjnymi i odpowiadajgcymi im procedurami rozumienia'*.

Ksztaltowanie widzenia, wrazliwosci estetycznej oraz zdolnosci odczytywa-
nia wspolczesnych przekazow, jakze odleglych od klasycznego warsztatowego
obrazowania, wydaje sie zadaniem podstawowym, obejmujacym swym zasiegiem
edukacje czlowieka przez sztuke w biegu calego zycia.

Maria Golaszewska, wprowadzajac pojecie ,kalotropizmu dziecka”, oznacza-
jace zwracanie sie dziecka ku pieknu, uznata, ze kalotropizm jest wczesng forma
wrazliwosci estetycznej, wymagajaca szczegblnego ukierunkowania i pracy nad
tym, by méc osiagna¢ dojrzatosé w procesie twérczym w oparciu o wartosci es-
tetyczne i aktywizacje procesu kreacji. W tym kontekscie niezwykle istotna jest
percepcja obejmujaca aspekt afektywny, somatyczny i intelektualny.

Dla edukacji plastycznej, stymulacji twdrczosci wlasnej oraz odbioru sztuki
niezbedna jest wyobraznia wzrokowa, ktora w duzej mierze zalezy od wrazliwosci
i intelektu czlowieka.

Howard Gardner, twérca teorii inteligencji wielorakich zakladal, ze rodzaje
inteligencji wiaza sie z biologicznym dziedzictwem jednostki i moga rozwija¢ sie
we wczesnych latach Zycia takze poprzez aktywnos¢ w systemie symbolicznym.
Uwazal, ze dla rozpoznania zdolnosci kierunkowych dziecka najwazniejsza jest
stymulacja jego spostrzezen, doswiadczen i bodzcéw, gdyz nie istnieje tylko jedna
zdolno$¢ umystowa, lecz inteligencji dziatajacych tacznie jest wiecej.

Ponad dwudziestoletni okres pracy nad autorskim modelem inteligencji wielo-
rakich doprowadzil go do sformulowania teorii postulujacej istnienie inteligencji:
jezykowej, matematyczno-logicznej, muzycznej, kinestetycznej, przestrzennej,
intrapersonalnej i interpersonalnej™.

Natomiast Rudolf Arnheim twierdzil, ze dzialalnos¢ artystyczna jest formg
rozumowania scisle 1aczacego myslenie z postrzeganiem. Uzyl terminu ,inte-
ligencja percepcyjna” na okreslenie umiejetnosci rozwiagzywania probleméw
w kontekscie wyboréw poje¢ wizualnych i nadawania im znaczen. Wychodzit
zzalozenia, ze sztuki wizualne sg naturalnym srodowiskiem wizualnego myslenia,
gdyz myslenie domaga sie obrazéw, a obrazy zawierajg mysli'. Dla R. Arnheima
ten rodzaj myslenia zobowigzywal do czego$ wiecej niz umiejetnosci tworzenia
poje¢ i znaczen. Podczas tworzenia twérca musi konfrontowac sie z otaczajaca

* J. Kmita, Szkice z filozofii kultury artystycznej, KiW, Warszawa 1975, s. 35.
5 H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan 2002.
' R. Arnheim, Myslenie wzrokowe, stowo/obraz terytoria, Gdarisk 2011, s. 299.
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rzeczywistoscig, zmagajac sie z problemem wyboru, organizacji i daznosci do
zachowania podmiotowosci widzenia.

Myslenie tworcze bylo takze rozumiane i definiowane przez innych bada-
czy jako: generowanie pomysléw (Edward Necka), myslenie dywergencyjne
(rozbiezne), pojawiajace sie w obliczu wielu mozliwosci rozwiazania sytuacji
problemowych (Joy Paul Guilford), umiejetnos$¢, dzieki ktérej inteligencja oddzia-
luje na doswiadczenie (Edward de Bono), czynnosé¢ stanowigca taiicuch operacji
umystowych, za pomocg ktérych przetworzone zostajg informacje zakodowane
w spostrzezeniach, wyobrazeniach, pojeciach (Jozef Kozielecki), zlozony proces
umystowy, w wyniku ktérego powstajg nowe reprezentacje poprzez transformacje
dostepnych informagji (Phillip G. Zimbardo).

Wedlug Kazimierza Kornilowicza z kolei osoba twércza, oprocz réznych cech
iuzdolnien, powinna posiada¢ pomyslny ,uktad przebiegéw psychicznych”. Przed
pojawieniem sie publikacji teorii Ericha Fromma, Carla Rogersa i Abrahama Ma-
slowa przedstawit on teoretyczne podstawy programéw wspierajacych tworczosé
dzieci i mlodziezy, wskazujgc na najwazniejsza z cech - ,dynamiczng kierunkowos¢
wewnetrzng” (niezbedna w sztuce i edukacji przez sztuke), wplywajaca na silng
motywacje oraz uruchomienie wielu proceséw i twoérczego myslenia'.

We wspoélczesnej edukacji plastycznej czesto zapomina sie jednak o war-
tosciach sztuki i jej znaczeniu dla szeroko rozumianego rozwoju dziecka. Jesli
przyjmiemy zalozenie, ze myslenie tworcze w kazdym obszarze poznania jest
mysleniem percepcyjnym, to rola sztuki w ogélnym ksztalceniu czlowieka bedzie
bezdyskusyjna i bezcenna. R. Arnheim pisal:

Najskuteczniejszy trening myslenia percepcyjnego moze zaoferowac pracownia artystycz-
na. [...] Uczony czy filozof moze napomina¢ swych uczniéw, by nie polegali jedynie na
stowach, i nalega¢ na stosowanie wiasciwych modeli o wyraznej strukturze. Czynigc to,
nie powinien jednak by¢ pozbawiony pomocy artysty, ktéry najlepiej zna si¢ na organizacji
wzordw wizualnych. Artyscie znana jest cala gama dostepnych form i technik: dysponuje
on $rodkami, ktére umozliwiaja rozw6j wyobrazni. Nawykl do wizualizagji zlozonosci
ido uyjmowania zjawisk i probleméw w kategoriach wizualnych'®,

Czesto w toku nauczania, réwniez ksztalcenia plastycznego w szkole, nauczy-
ciele zapominajg o tym, ze uruchomienie wyobraZni nastepuje w duzej mierze
poprzez patrzenie, dlatego aktywne wspoétuczestniczenie w kulturze wizualnej
iedukagji plastycznej wymaga ciaglego rozwijania umiejetnosci patrzenia i ksztal-
towania wrazliwosci wzrokowej. Proces ten musi by¢ uwzgledniony juz podczas
studiéw, w edukacji przyszlego nauczyciela przedmiotéw plastycznych, chociazby

7 K. Kornilowicz, Pomoc w tworzeniu jako zadanie w pracy kulturalnej, w: O. Czerniawska (red.),
Pomoc spoleczno-kulturalna dla mlodziezy pracujgcej i dorostych. Wybér pism, Ossolineum, Wroctaw
1976.

% R. Arnheim, Myslenie wzrokowe, s. 347.
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po to, by byl on wiasciwie przygotowany do wykonywania zawodu i by umial
stymulowac twérczg ekspresje i postrzeganie dziecka, z cala odpowiedzialnoscia
i zrozumieniem jego potrzeb w tym zakresie.

Skoro w okresie mlodszego wieku szkolnego zachodza najbardziej dynamiczne
zmiany jakosciowe w procesie postrzegania dziecka, umiejetne ukierunkowanie
jego rozwoju stwarza szanse na osiggniecie wyzszego poziomu proceséw poznaw-
czych i percepcyjnych.

Wspblczesnie, zyjac w kulturze dominacji obrazu i powszechnej wizualizagji,
dostrzega sie problemy zaréwno w edukacji plastycznej, jak i te zwigzane z odczy-
tywaniem jezyka sztuki i jej wizualno-koncepcyjnego kodu.

Marshall McLuhan uwazat, ze nowe technologie promuja demokracje, ksztat-
tujg ludzka swiadomos¢ i maja decydujacy wpltyw na wzrost percepgji. Internet
przez to, ze laczy ludzi, stal sie demokratyczng przestrzenig sztuki, w ktérej kazdy
moze uczestniczy¢ w internetowych projektach, artystycznych artefaktach. Jed-
nakze multimedialne produkgje artystyczne, sztuka w epoce cyfrowej, daleka od
swych klasycznych odniesien, jak nigdy dotad wymaga ksztaltowania widzenia
plastycznego, uczenia jej odbioru i wspéttworzenia.

Réznorodnosé i wielos¢ propozycji artystycznych przekraczajacych klasyczne
rozumienie sztuki, uwiklanie postrzegania w mechanizmy cywilizacyjne, spoteczne
i kulturowe nie podlega kwestionowaniu, lecz wymaga dzis szczeg6lnego uaktyw-
nienia inteligencji wizualnej do odczytywania wspélczesnych symboli i znaczen
oraz ulatwienia komunikagji, takze w kontekscie poslugiwania sie technicznymi
$rodkami przekazu.

Zmienil sie bowiem czlowiek, jego $wiat, praktyki artystyczne. A piekno nie posiada juz
ani teoretycznej, ani artystycznej okreslonosci. Stalo sie zbedne lub co najwyzej — zdaje
sie szablonowym wyrazeniem. Filozoficzne za$ konstrukgcje, w ktérych trwa ono, uznaje
sie za rekwizyty muzeum wyobrazen i intelektu'.

Czy rzeczywiscie, w obliczu zdehumanizowanej sztuki, parafrazujac mysl
Platona, piekno przestalo by¢ ,rzecza trudng”? Mozna przyjaé, ze poprzez funkcjo-
nowanie w kulturze obrazu swiadomos¢ wzrokowa znacznie sie poszerza, co jest
niewatpliwg wartoscig. Badania nad edukacjg plastyczng potwierdzaja narastajace
problemy wynikajgce z lansowania przez media i Internet przekazéw utrwalajacych
postrzeganie i myslenie schematyczne. Dla twérczosci dziecka przedszkolnego
i weczesnoszkolnego proces ten stanowi powazne zagrozenie.

W wyniku aktywnosci plastycznej prace dzieci podlegaja coraz wiekszym
modyfikacjom w miare ich rozwoju percepcyjnego i poznawczego. Jesli jednak
postrzeganie zostanie ukierunkowane na gotowe wzorce przejete z bajek, filméw,
komikséw o narzuconym kanonie ,pickna”, wyidealizowanym, przerysowanym,

¥ J. Kurowicki, Zerowosc estetyczna, Elipsa, Warszawa 2008, s. 127.
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a nawet kiczowatym, moze to wplynaé negatywnie na zmiany formalne w obra-
zowaniu dzieciecym.

Silne oddziatywanie inhibitoréw twodrczosci dziecka, zahamowanie ekspre-
syjnego wyrazu, sttumienie radosci tworzenia oraz spontanicznosci malarskiego
gestu to wystarczajacy powod do wycofania sie z dzialalnosci tworczej lub podjecia
aktywnosci w ramach przyjetego normatywu i utrwalonego schematu.

Postugiwanie sie wzorami propagowanymi przez media ma tez wymiar po-
zytywny w kontekscie tworczych przetworzen tego materiatu, przy zalozeniu,
ze dokonuje tego osoba kreatywna, sSwiadoma swych artystycznych dziatan oraz
wartosci z nich wynikajacych. Wspieranie podmiotowosci dziecka, ksztaltowanie
umiejetnosci postrzegania oraz wrazliwosci wzrokowej stanowi jedno z waz-
niejszych wyzwan dla edukacji w szerokim jej rozumieniu, nie tylko plastycznej.

Wspoélczesnie bardzo popularnym i czesto naduzywanym terminem jest
wlasnie ,kreatywnos¢”. Pracodawcy poszukujg pracownikéw, ktérzy mogliby
sprosta¢ nielatwym zadaniom, wykaza¢ sie wyobraznig, dyspozycyjnoscig, mysle-
niem tworczym i zdolnosciami pozwalajagcymi tworzyé nowatorskie koncepcje do
realizacji ambitnych celow. Jest to konieczno$¢ w dobie ekspansji nowych techno-
logii, licznych osiggnie¢ w tym zakresie, Zrédet finansowania oraz konkurencji na
rynku pracy. Wydaje sie, ze istota sztuki i wartosci wynikajace z dziatan twoérczych
w szkole nie podlegaja kwestionowaniu, dlaczego wiec odnosi si¢ wrazenie, ze
teoria rozmija sie z praktyka rzeczywistosci szkolnej?

Przeciez sztuka ma moc przemiany, aktywizuje procesy percepcji, rozwija
iwzbogaca talenty, wspiera samoocene i indywidualizm dziecka, ktére przy odro-
binie szczescia, pozytywnym oddzialywaniu rodziny i szkoly moze mie¢ szanse
sta¢ sie kreatywnym dorostym.

Jesli wiec sztuka wzbogaca czlowieka, utwierdza jego podmiotowos¢, jest
droga do samorealizacji, samoakceptacji i poznania, to oznacza, ze jest najistotniej-
szym czynnikiem ksztalcenia. Moze tak oczywiste stwierdzenie wymaga bardziej
konstruktywnego upowszechnienia, ,zakorzenienia” sie na trwale w$wiadomosci
spolecznej?

Sztuka i edukacja artystyczna powinny by¢ traktowane jako dobra inwesty-
¢ja w przyszlo$é, zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak i globalnym. Sztuka
w szerokim rozumieniu powinna wnosi¢ w myslenie tworcéw, inwestoréw i oséb
odpowiedzialnych za ksztalcenie artystyczne aspekt oplacalnosci. Dla rodzicéw
harmonijnie i twérczo rozwijajace sie dziecko to ,inwestycja” na cale zycie, dla
szkoly to niewatpliwie sukces edukacyjny. Dla spolteczenistwa i zachowania toz-
samosci narodowej sztuka jest wartoscig bezcenng, wpisana w kapital kulturowy
i przestrzen ludzkiej egzystencji. ,Jest jedng z nagrdd, jakie otrzymujemy za my-

$lenie, tym co widzimy”*.

% R. Arnheim, Myslenie wzrokowe, s. 369.



Podmiotowosc widzenia w sztuce i ksztatceniu plastycznym 45

Literatura

Arnheim R., Myslenie wzrokowe, stowo/obraz terytoria, Gdansk 2011.

Czerniawska O. (red.), Pomoc spoleczno-kulturalna dla mlodziezy pracujgcej i dorostych. Wybér
pism, Ossolineum, Wroclaw 1976.

Gardner H., Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Media Rodzina, Poznan 2002.

Gogh V. van, Listy do brata, Czytelnik, Warszawa 2002.

Jankowiak-Konik B., Leksykon malarstwa, Ibis, Poznan 2009.

Kmita J., Szkice z filozofii kultury artystycznej, KiW, Warszawa 1975.

Kozielecki J., Transgresje i kultura, Zak, Warszawa 1997.

Kurowicki J., Zerowosc estetyczna, Elipsa, Warszawa 2008.

Maruszewski T., Psychologia poznania, GWP, Gdarisk 2001.

Merleau-Ponty M., Widzialne i niewidzialne, Fundacja Aletheia, Warszawa 1996.

Necka E., Psychologia twérczosci, GWP, Gdarisk 2000.

Nicholl Ch., Leonardo da Vinci. Lot wyobrazni, W.A.B, Warszawa 2006.

Olkiewicz J., Barwy przestrzeni, WAG, Warszawa 1966.

Strzeminski W., Teoria widzenia, Wyd. Literackie, Krakéw 1958.

Tomaszewski T. (red.), Psychologia, PWN, Warszawa 1975.

Zygner H., Ksztalcenie widzenia, W SiP, Warszawa 1979.






lKaralina Nowak

Uniwersytet Ekonomiczny w Poznaniu
[Katedra Socjologii i Filozofii

Universitas czy rating?
Spoteczna odpowiedzialnosc uczelni
| dwie wizje akademickosci

Pytanie o ide¢ uniwersytetu jest dzi§ w gruncie rzeczy pytaniem o to, czym jest
i jak funkcjonuje we wspoélczesnym swiecie edukacja jako instytucja spoteczna.
W takim ujeciu edukacja jest spolecznag instytucjg, majacg ,wyposazy¢” cztonkdéw
danego spoleczenstwa w intelektualne i poznawcze umiejetnosci, ktére pozwola
im przezy¢ w danym systemie. Transcendentalnym zalozeniem powszechnie
obwieszczanego kryzysu idei uniwersytetu bylaby tu wiec, dajaca sie okresli¢ jako
kluczowa, sytuacja kryzysu tradycyjnie ujmowanych wartosci, takich jak praw-
da, dobro czy piekno, lezacych u podstaw dziatar edukacyjnych. W niniejszym
artykule podejme préobe odpowiedzi na pytanie, jakie znaczenie w zastepowaniu
tradycyjnych wartosci, stanowigcych podstawe praktyki naukowej (zwlaszcza
prawdy jako wartosci autotelicznej i funkcjonujacej jako mit epistemologiczny
w poznaniu naukowym), przez wartosci zwiazane z ideologig wolnego rynku (in-
nowacyjnos¢, efektywnos¢, konkurencyjnosé), ma obecnosé (lub jej brak) refleksji
metodologiczno-filozoficznej w ustalaniu standardow spotecznej odpowiedzial-
nosci uczelni, wramach ktérych postuluje sie osigganie pozycji spotecznej uczelni
na podstawie jej relacji z otoczeniem gospodarczym, rzgdowo-samorzagdowym,
czyli — ogdlnie méwiac — z otoczeniem spotecznym. Interesujace jest bowiem to,
dlaczego coraz czesciej gtdwnym sposobem organizacji pracy badawczej na wielu
uczelniach staje sie fad korporacyjny, a one same przeksztalcaja sie w przedsiebior-
stwa zatrudniajace biznesmendéw-naukowcoéw, oraz jakie sg zrédla kulturowe tego
procesu.
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1. Dwie wizje uczelniiich aksjologiczne podstawy

Idea uniwersytetu ma bardzo dluga tradycje. Jej genezy upatruje si¢ w pierwszych
osrodkach filozoficznych (takich jak platoniska szkola wladcow syrakuzanskich)
albo w zinstytucjonalizowanych wspdlnotach akademickich (XI/XII-wieczny
Uniwersytet w Bolonii). Za gléwny sposob funkcjonowania szkot wyzszych od
nowozytnosci uznaje sie ideal nowego uniwersytetu, opartego na wspétobecno-
$ci nauki i edukacji oraz swobody badan i wolnosci wypowiedzi, postulowany
przez Wilhelma von Humboldta. W ujeciu tym uniwersytet ma realizowac cele
poznawcze i dydaktyczne, zwigzane z urzeczywistnianiem najwyzszej wartosci
poznawczej, jaka jest prawda sama w sobie, pojmowana autotelicznie, czyli jako
wartos¢ samoistna, stanowigca cel sam w sobie, w przeciwienstwie do wartosci
traktowanej instrumentalnie czy pragmatycznie. Na gruncie poznania naukowego
mozna wskaza¢ funkcjonowanie prawdy wlasnie jako wartosci samocelowej, au-
totelicznej, stanowigcej gléwng warto$¢ poznawcza wiedzy naukowej, pozadang
jako taka, dlatego, ze jest prawda, a wiec niezaleznie od determinujacej ja tak czy
inaczej sytuacji poznawczej jako miejsca jej realizagji, niezaleznie od jakiejkolwiek
przypisywanej jej funkcji zewnetrznej, np. pragmatycznej, technologicznej czy
konsensualnej. W tradycyjnym, humboldtowskim ujeciu uniwersytetu wspélnota
akademicka, jaka tworzg uczeni i studenci, ma wiec dazy¢ do prawdy tylko dla
niej samej; prawda stanowi zatem wyznacznik dzialann wszystkich oséb zaanga-
zowanych w proces edukacji.

W zwigzku z przemianami spoteczno-kulturowo-gospodarczo-politycznymi,
wynikajacymi z procesu globalizacji, jakie mialy miejsce na przetomie XX i XXI
wieku, okreslanymi mianem skoku cywilizacyjnego, ideal ten zaczat sie kruszy¢
i coraz czesciej w debatach (nie tylko akademickich) obwieszczano zmierzch
idei tradycyjnie yyjmowanego uniwersytetu. Pojawil sie nowy ideal - uczelni
ponowoczesnej, ktorej gléwnym celem jest spolecznie odpowiedzialne dziata-
nie, a prawda (jesli w ogéle jeszcze sie o niej mowi) funkcjonuje gléwnie jako
wartos$¢ technologiczna lub (rzadziej) jako warto$¢ spolecznie uzyteczna, przy
czym spoleczna uzytecznos¢ sprowadza sie do wybranych grup spotecznych inte-
resariuszy. Prawda ujmowana jako wartos¢ technologiczna ,nie jest autotelicznie
wartosciowy jakoscig wiedzy, ale jest jakoscig wtdrnie wartosciowa, narzedziem
technologicznej sprawnosci poznania”. Prawdg jest wiec to, co jest dopuszczone
do bycia uznanym za wiedze — dobrze uzasadnione w obowigzujacym w danej
chwili zasobie do$wiadczenia. Przedefiniowaniu wartosci prawdy towarzyszy
zmiana w funkcjonowaniu innych wartosci — tradycyjne imperatywy uniwer-

! L. Kotakowski, Prawda i prawdoméwnosc jako wartosci kultury, w: idem, Kultura i fetysze,
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 185.
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syteckie, by dziala¢ etycznie, odpowiednio, w oparciu o wolnos¢ intelektualna,
swobode badawcza, z szacunkiem dla innych, zwiekszajac wzajemne zaufanie
i bezinteresownie wspélpracujac, zastepuja nowe nakazy: ,Badz innowacyjny’,
,Rywalizyj”, , Tym lepszy/e wniosek/projekt/praca/badania, im wyzsza jego/jej/
ich konkurencyjnos¢ i efektywnos¢ (technologiczna, praktyczna uzytecznoscé)”.
Zmiany wartos$ci stanowigcych podstawe wizji uniwersytetu pociagaja za sobg
przedefiniowanie w innych sferach funkcjonowania uczelni, takich jak: budowanie
i utrzymywanie relacji w uczelni, udostepnianie wynikéw, zarzadzanie placowka,
funkcjonowanie jej w spoleczeristwie (tabela 1).

Tabela 1. Wizje uczelni

Uczelnia tradycyjna

Kategorie (humboldtowska) Uczelnia ponowoczesna
Cele poznawcze i dydaktyczne odpowiedzialno$¢ za otoczenie
spoleczne (gléwnie: gospodar-
cze i rzadowo-samorzadowe)
Wartosci prawda sama w sobie i/lub prawda technologiczna i/lub
stuzaca wspdlnocie spotecznej  |sluzaca srodowisku interesa-
riuszy (relacje biznesowe)
dobro innowacyjnos¢
piekno konkurencyjnos¢
wolnos¢ intelektualna efektywnos¢
swoboda badawcza rozwojowos¢
szacunek dla innych komercyjnos¢
wzajemne zaufanie rywalizacja
bezinteresowna wspolpraca
Regulacja $wiatopoglad naukowy pluralizm swiatopogladowy
praktyki badawczej | wspdlnoty akademickiej ze wzgledu na interesariuszy

Relacje w uczelni

docendo discimus (uczac innych,
uczymy sie sami)

mistrz — uczen

Universitas studiorum

et studentium

wspolne wytwarzanie wiedzy

ekonomizacja stosunkéw

klient — ustuga
wspoélnota ustug

konsumenci wiedzy

Udostepnianie za darmo przeliczniki punktowe

wynikow

Sposéb zarzadzania |autonomia i samorzadnosé rynek + biurokracja/
fad korporacyjny

Opis uczelni

wieze z kosci stoniowej

uniwersytet przedsiebiorczy

Funkcjonowanie
spoleczne

autorytet spoleczny —
powszechne zaufanie spoleczne

ustalone przez koniunktural-
nie zmieniajace sie wartosci
$rodowiska zewnetrznego

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Kazda z tych sfer zdaje si¢ uobecniaé, ujeta przeze mnie w tytule tego artykulu,
zmiane idei uczelni jako Universitas na rating uczelni — proces jej oceny.

2. Tto spoteczne ,ratingowania” uniwersytetu

Wspblczesny uniwersytet jest produktem ponowoczesnosci. Czy jednak kluczowa
role w nowym sposobie ujmowania szk6t wyzszych odgrywaja tylko czynniki spo-
teczno-ekonomiczne; czy sg one jedynymi generatorami zmian prowadzacych do
urynkawiania uczelni jako placéwki naukowo-dydaktycznej? Czy proces zmiany
uniwersytetu w przedsiebiorstwo konkurujace z innymi, poddane prawom rynku,
jest nieuchronny, a wszelkie proby utrzymania ideatu tradycyjnego sa pozbawione
wiekszego sensu? Jak konstatuje wielu socjologdw analizujacych funkcjonowanie
dzisiejszych spoleczenistw reprezentujacych cywilizacje zachodnia (m.in. Anthony
Giddens, Norman Goodman, Charles Tilly, John Urry; na naszym gruncie - Zyg-
munt Bauman, Barbara Szacka, Piotr Sztompka ), jeste$smy, zyjemy, myslimy,
tworzymy, uczymy sie, dzialamy w nowym $wiecie — swiecie zorientowanym
technologicznie i popekanym aksjologicznie.

Najnowsza historia gospodarcza rozwinietych spoleczenstw jest bezpre-
cedensowym wyjatkiem ,na tle dotychczasowego biegu historii: ich ludnos¢
W przewazajacej wiekszosci nie cierpi juz glodu i ekonomicznej niepewnosci™.
Jak pokazujg badania Ronalda Ingleharta, ma to odzwierciedlenie w przemianie
przekonan, jakie kieruja dzis postepowaniem jednostek reprezentujacych te
spoleczeristwa. W badaniach tych Inglehartowi udato sie uchwyci¢ pokoleniowa
zmiane wartosci deklarowanych jako wazne przez ludzi (badania przeprowadzono
m.in. wUSA, Kanadzie Australii, Japonii, Meksyku, Argentynie, Afryce Poludnio-
wej, na Wegrzech, w Polsce i 17 krajach zachodnioeuropejskich), jaka nastgpita
w ciagu 20 lat, kiedy to kohorte dorostych z pokolenia wojennego (deklarujacych
wartosci materialne) zastgpila kohorta pokolenia powojennego (wskazujacych
jako regulatory swych dzialan wartosci pozamaterialne). Wedlug badacza ci
ostatni reprezentujg nowe elity, nowg klase w spoteczeristwach zachodnich -
warstwe ,Swietnie wyksztalconych, dobrze oplacanych technokratéw”, ktérzy
wodréznieniu od wczesniejszego pokolenia nie przyznaja pierwszenstwa ,nowej
industrializacji i zbrojeniom”, ale ,kladg nacisk na ochrone srodowiska i jakos¢
zycia™. Kwestia jakosci Zycia jest tu niezwykle istotna, poniewaz wigze sie z ko-
niecznoscig nieustannego dokonywania przez jednostke wyboréw dotyczacych
wlasnego zycia. Ponowoczesne spoleczenistwa — w odréznieniu od wezesniejszych,

? R. Inglehart, Pojawienie si¢ wartosci postmaterialistycznych, w: P. Sztompka, M. Kucia (red.),
Socjologia. Lektury, Znak, Krakéw 2006, s. 336.
3 Ibidem, s. 335.
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tradycyjnych - nie daja bowiem poczucia bezpieczenistwa jednostce, poczucia
stabilnosci swiata, w ktérym zyjemy, i wpisania w ustalone, w miare trwale, role
spoleczne, ktére jednostka odgrywa w ciagu swojego zycia. Zyjemy ,w sytuadji,
gdy wiele obszaroéw zycia czlowieka nie jest zdeterminowanych przez juz istnie-
jace i gotowe wzorce i obyczaje”, a ,jednostka jest zmuszona do wypracowania
iwynegocjowania wlasnych opdji stylu zycia”, do projektowania siebie, tworzenia
,refleksyjnych narracji tozsamosci™.

Technologia w duzej mierze zniwelowala dotychczasowe problemy spole-
czenistw reprezentujgcych krag euroatlantycki, z jakimi borykat sie czlowiek, takie
jak: gldd, epidemie czy kataklizmy, powodujac jednocze$nie, ze swiat spoleczny
,nasigknal” jej duchem, stal sie urynkowiony, podporzadkowany jej. Ideologia
wolnego rynku, opierajaca sie na kategorii konkurencyjnosci prowadzacej do
efektywnosci, oraz idea postepu technologicznego jako najwazniejszego regulatora
dzialan ludzkich przeniknely wlasciwie do wszystkich sfer zycia, takze do nauki
i do $wiata uniwersyteckiego.

W refleksji filozoficznej wszystkie te przemiany uwzglednit w swoim stano-
wisku wobec prawdy i funkcjonowania nauki amerykanski filozof Richard Rorty.
Odrzucal on idee prawdy w tradycyjnym znaczeniu, traktujac jg jako jedno z tych
kluczowych poje¢ ze stownika finalnego, wzgledem ktérych jego ironistka powin-
na sie zdystansowac. Nie istnieje wiec prawda-sama-w-sobie; o prawdzie da sie
powiedzied tylko to, ze jest forma uzywania rzeczywistosci, a o opinii prawdziwej
to, Ze jest to opinia, ktdra jest za takg uznana. Zdaniem Rorty'ego za wartosciowe,
prawdziwe uznajemy tylko te przekonania, ktére okazuja sie wskazéwkami osia-
gania tego, co chcemy, na ktérych mozna polegaé — zyskujg one ,walor prawdy”
W znaczeniu ,zostaja uznane” w ramach (solidarnej) konwersacji — konwersagji,
ktéra jest skierowana na innych, a nie na rzeczywistos¢:

[...] nalezy odréznié¢ twierdzenie, ze swiat jest na zewnatrz, od twierdzenia, ze prawda
jest na zewnatrz [...] Powiedzieé, ze prawda nie jest na zewnatrz, to po prostu tyle, co
stwierdzié, ze tam gdzie nie istnieja zdania, nie ma prawdy, ze zdania s3 elementami
ludzkich jezykow, a jezyki ludzkie to twory czlowieka®.

Odrzucenie tradycyjnego wartosciowania wynikéw naukowej praktyki ba-
dawczej w kontekscie realizacji prawdy rozumianej autotelicznie sprawia, ze dla
Rorty’ego dzialania naukowcéw, podejmowane w réznych osrodkach naukowych
(takze na uczelniach), i opisy $wiata, ktére formutujg, nie sg same w sobie lepsze
od innych przygodnych opiséw, jakie sie pojawiaja.

* A. Giddens, Milosc, seks i inne uzaleznienia, w: P. Sztompka, M. Kucia (red.), Socjologia. Lek-
tury, s. 126.
> R. Rorty, Przygodnosc, ironia i solidarnosc, Spacja, Warszawa 1996, s. 21.
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Rorty sklania sie ku takiemu widzeniu nauki, ktére zaklada, ze ,jest ona jedynie stuzebnica
technologii”. W ramach tak rozumianej funkcji nauki ,wielcy naukowcy wynajduja opisy
$wiata, ktore przydaja sie do przewidywania i kontrolowania zdarzen™.

Prawda jest tu zatem rozumiana jako wartos¢ technologiczna, stanowi jakos¢
wtérng, narzedzie technologicznej sprawnosci poznania — jedyne kryterium
pozwalajace odrézni¢ nauke od tego, co nig nie jest, na ktére wskazuje Rorty,
jest ,ta cecha wiedzy naukowej, jaka jest zdolnos¢ prognozowania (a tym samym
sprawowania kontroli nad pewnym wycinkiem rzeczywistosci)”. Stanowisko
amerykanskiego filozofa wobec prawdy wyraza wspolczesny kulturowy przymus
nieustannego ,rozpisywania” siebie, dokonywania wyboréw (stylu zycia), uzgad-
niania, kreowania ,ja” przez jednostke oraz zmiany spoteczne stechnologizowane-
go swiata, ktére w ostatnim czasie mialy miejsce. Opisy swiata dostarczane przez
rézne sfery praktyki spolecznej (takze przez praktyke badawczg) konkurujg ze soba
isa oceniane na podstawie ich efektywnosci i wplywu na jakos¢ zycia — wygrywaja
te, ktére pomagaja jednostce lepiej radzi¢ sobie z rzeczywistoscia. Jak wypowiedzial
sie ostatnio w mediach na temat kondycji polskiej nauki i funkcjonowania uczelni
w Polsce Marek Lagosz: ,prawda, o ktéra chodzi w nauce, jest jak Szekspirowski
pies »korbaczem wyganiany do budy«. Jej miejsce zajela technologia™. Dzieje sie
tak, poniewaz sama prawda jako warto$¢ samoistna i autoteliczna jest wyganiana
ze Swiata w ponowoczesnosci.

3. Dominujaca narracja i ,ratingowanie” uczelni

Debaty toczone na temat tego, czym jest i jak dzisiaj powinien dziata¢ uniwersy-
tet, czesto sprawiaja wrazenie, ze sg prowadzone w duchu rozméw biznesowych,
zorientowanych na realizacje celéw okreslonych grup interesu; wartosci, ktére sa
przywotywane w tych debatach, to zwykle wartosci ze sfery techniczno-uzytkowej
kultury, te, ktére ukazuja swg moc w spolecznej (technologicznej) praktyce. Do-
minujacy dyskurs na temat funkcjonowania wspétczesnego uniwersytetu sprzyja
zdecydowanie bardziej drugiej z wyréznionych przeze mnie wizji akademickosci
- idea uniwersytetu-przedsiebiorstwa, ,tagodzona” ideg jego spotecznej odpowie-
dzialnosci, zdaje sie by¢ stale obecna we wszystkich debatach.

Dominujaca narracja o dzisiejszym uniwersytecie ma trzy gtéwne zZrédta.
Pierwszym jest swoiste ,przeniesienie jezyka” ze spolecznej odpowiedzialnosci
biznesu (CSR) na spoleczng odpowiedzialnos¢ uczelni (SOU). Owo przeniesie-

¢ B. Kotowa, Efektywnosc wiedzy a jej uprawomocnienie, w: A. Motycka (red.), Wiedza a warto-
sci, IFiS PAN, Warszawa 2001, s. 155.

7 Ibidem.

¥ M. Lagosz, Innowacja — nowa krélowa Polski, ,Gazeta Wyborcza” z 25-26.01.2014 r., s. 23.
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nie polega z jednej strony na stosowaniu zargonu ekonomicznego, z drugiej —
na kalkach myslowo-jezykowych, uobecniajacych sie w stosowanych tropach,
metaforach dotyczacych uczelni spolecznie odpowiedzialnej. Sam jezyk SOU jest
,=zekonomizowany” w tym sensie, ze uzywa wyrazen zaczerpnietych z ekonomii,
aidee ,ubiera” w terminy ekonomiczne. Oto kilka przykladéw tego procesu:
,zarzadzanie transferem wiedzy”, ,spolecznie odpowiedzialna uczelnia jako
stymulator dzialan proinnowacyjnych w srodowisku lokalnym”™° (tytul jednego
zrozdzialéw ksigzki Marcina Geryka Spoleczna odpowiedzialnosc uczelni), ,produkt
naukowy i edukacyjny najwyzszej proby”'!, ,interesariusze uczelni sg klientami
uczelni (nabywey ustug edukacyjnych, badawczych, konsultingowych, wdroze-
niowych)”%. Z drugiej strony ,przeniesienie jezyka” CSR na SOU to wykorzystanie
takich samych metafor konceptualnych do opisu dzialan podejmowanych przez
wladze uczelni, co w opisie dziatan podejmowanych przez zarzadzajacych przed-
siebiorstwem, szczeg6lnie metafory ujmujacej te dzialania w kategoriach walki'’.
W zwiazku z tym pojawiajg sie cale wojenne ,ciagi” metaforycznego okreslania
postepowania wiadz uczelni, toczacych wojne o przejecie kierunku czy studentéw,
stosujgcych okreslone taktyki, strategie (jak w dzialaniach wojennych), przegru-
powujacych sily kadrowe i administracyjne (jak w bitwie).

Drugie Zrédto narracji nakierowanej na ,ratingowanie” uczelni to obowigzu-
jaca moda na jezyk angielski. Oczywiscie ,terror” angielszczyzny ma swoj szeroki,
zwlaszcza w Polsce, zakres — jezyk angielski traktuje sie nie tylko jako podstawowy
jezyk obcy, ktéry kazdy zna i za pomoca ktérego porozumiewa sie z innymi nacja-
mi, ale réwniez jako ,dostarczyciel” terminéw zwiazanych z praktyka spoleczng
(zwlaszcza technologiczng)'®. Zastanawiajace jest jednak to, ze w praktyce nauko-
wej ten zakres ,terroru” angielskiego jest wlasciwie taki sam — ksiazka, artykut,
opracowanie naukowe po angielsku jest traktowane jako ,bazowe” dla (wlasci-
wie) kazdej dyscypliny, a zamiast przeprowadzania badan, robi sie ,research”. Jak
dobitnie wyrazil to Kazimierz Z. Sowa w swej krytyce ,terroru angielszczyzny”

° M. Geryk, Spoleczna odpowiedzialnosc uczelni, Oficyna Wydawnicza SGH, Warszawa 2012,

s. 11.

1 Tbidem, s. 204.

" T. Szulc, Uniwersytet i edukacja XXI wieku, w: J. Woznicki (red.), Misja i shuzebnos¢ uniwersy-
tetu w XXI wieku, Instytut Spoleczenistwa Wiedzy, Fundacja Rektoréw Polskich, Warszawa 2013,
s. 20.

2 K. Leja, Doskonalenie relacji z interesariuszami jako wyraz spolecznej odpowiedzialnosci uczelni,
w: J. Woznicki (red.), Misja i stuzebnosc.., s. 310.

O pojeciowej (skryptowej) genezie metafor, okreslanej w dyskursie kognitywnym jako me-
tafory konceptualne, zob. G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, PI\NW, Warszawa 1998.

% Chodzi tu przede wszystkim o stownictwo zwigzane z procesem informatyzacji i systema-
mi funkcjonowania mediéw, chociaz moda na jezyk angielski obecna jest tez w codziennym oby-
czaju jezykowym, kiedy wcigz styszy sie o eventach, sale’ach czy przyklad, ktéry ostatnio usltyszalam:
zdeadzi¢ (w znaczeniu: umrzed).
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w nauce polskiej, jezyk nauki (takze polskiej) wypracowal sobie wlasciwe dla
konkretnych typéw nauk opisy — w naukach przyrodniczych to matematyka, zas
w naukach humanistycznych - jezyki narodowe', i wlasciwie trudno wskazaé, co
mogloby uzasadnia¢ koniecznos¢ szukania nowego jezyka dla debaty naukowrej.

Najciekawszym wedtug mnie Zrédtem dominujacej narracji o wspdlczesnej
uczelni (jako uczelni-przedsiebiorstwie) jest wylaczanie sfery aksjologicznej, sfery
wartosci, po prostu — sfery kultury. Jak czesta jest to praktyka, pokazuje to, ze
w biblii/konstytucji naukowcéw, czyli prawie o szkolnictwie wyzszym, liczacym
,ponad 100 stron druku, blisko 300 artykuté6w”'¢, stowo ,kultura” w swoim sym-
bolicznym sensie pojawia si¢ tylko raz (pozostale szes¢ uzy¢: trzy w odniesieniu do
ministra kultury, dwa w kontekscie dzialalnosci kulturalnej uczelni artystycznych
i jedno jako kultura fizyczna). Nic wiec dziwnego, ze w standardach spolecznej
odpowiedzialnosci uczelni tak rzadko nawigzuje sie do wartosci nalezacych do sym-
bolicznej sfery kultury, ze uczelnie zamiast misji (budowanych na autotelicznych
wartosciach) tworzg strategie (dzialajace w sferze techniczno-uzytkowej), skoro
w podstawowym dokumencie, do ktérego odwotuja sie te standardy i strategie,
tak niewiele znajdziemy na temat relacji uczelnia — kultura. Dlatego tez cala sfera
dzialalnosci kulturowej uniwersytetéw traktowana jest dzis jako niewazna'’,
anauki humanistyczne jako gorsze, bo zorientowane aksjologicznie.

Konkluzje: 0d- czy roz-czarowanie Swiata akademickiego?

Debata nad zmiang funkcjonowania uniwersytetu stuzacego narodowi poprzez
ksztalcenie obywateli, i dlatego chronionego przez pafistwo, na uniwersytet pod-
dany prawom rynku, stuzacy okreslonemu otoczeniu, ksztalcacy na potrzeby ryn-
ku, jest tak naprawde debatg nad przejsciem kulturowego projektu nowoczesnosci
(ktorego ideal wyrazal uniwersytet humboldtowski) w ,papke” ponowoczesnosci
(ktora uobecnia uniwersytet-przedsiebiorstwo). Czy w tej sytuacji zasadne, celowe
i sensowne moze by¢ stanowisko bronigce humboldtowskiej wizji uniwersytetu?
Czy kazdy, kto opowie sie za ideg uniwersytetu jako Universitas studiorum et studen-
tium, zostanie potraktowany jako skostnialy, zamkniety w ,wiezy z kosci stonio-
wej”, oddalony od rzeczywistosci (rynkowej) ,dziwolag”? Jesli tak, to zaskakujace
jest, iz wielu takich ,dziwolagdéw” spotykam (i sama do tej grupy pragne naleze¢),

5 Szczegdlnie wazne sa tu uwagi Kazimierza Z. Sowy dotyczgce przekladalnosci w naukach
humanistycznych. Por. K.Z. Sowa, Kilka uwag o dziejowym poslannictwie uniwersytetu i jego dziala-
niach na nowy wiek, w: J. Woznicki (red.), Misja i stuzebnosc.., ss. 47-57.

6 L. Sliwonik, Uczelnia i kultura. Skazani na wspélnote (jezeli cheg przezyd), w: J. Woznicki
(red.), Misja i stuzebnosc.., s. 39.

7" Zob. uwagi na temat funkcjonowania teatréw, kabaretow czy klubéw studenckich w uczel-
niach: ibidem, ss. 38-46.
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przywiazanych do idei prawdy jako warto$ci samej w sobie, tworzacych nie dla
punktéw, zestawieni, ankiet jednostki naukowej, ale dla prawdy, spoleczenstwa,
innych ludzi, ,dziwolagéw”, ktérzy chca dzieli¢ i tworzy¢ wiedze ze studentami
nie dla zyskow interesariuszy, tylko ze wzgledu na wyznawana zasade docendo
discimus (uczac innych, uczymy sie sami).

Wydaje sie, ze w obecnej sytuacji zastepowania wizji humboldtowskiej przez
wizje ponowoczesnego uniwersytetu duze znaczenie ma niewystarczajaca obec-
nos¢ refleksji metodologiczno-filozoficznej w formutowaniu standardéw spotecz-
nej odpowiedzialnosci uczelni - refleksji, ktéra podkreslalaby znaczenie innych
niz tylko ekonomiczne watki funkcjonowania placéwek szkolnictwa wyzszego
ipozwolita na uwzglednienie innych niz gospodarcze sfer zycia spolecznego.

Zaprezentowane przemiany spoteczno-polityczno-gospodarczo-kulturowe
oraz dominujgca narracja o wspoiczesnej uczelni, umacniajgce antyhumboldtowska
wizje uniwersytetu, sg swoistym — parafrazujac Maxa Webera — ,odczarowaniem”
$wiata nauki, odarciem go ze ztudzen, a zwlaszcza ze ztudzenia prawdy jako mitu
epistemologicznego w poznaniu naukowym. Na ile jednak owo od-czarowanie nie
okaze sie roz-czarowaniem? Czy ,wypedzajac” prawde z nauki, nie wypedzamy jej
eidos, czegos, co jest jej arche, podstawa, zasada? Czy tak naprawde dobrze rozezna-
lisSmy i potrafimy ocenié ryzyko przemiany uniwersytetow w przedsiebiorstwa,
a naukowcéw w pracownikow korporacyjnych? Czy mozliwe jest przechowanie
W tej sytuacji tradycyjnych wartosci? Czy nowe wartosci ponowoczesnego uni-
wersytetu, stosujac metafore Zygmunta Baumana (iz wartosci sg jak wampiry
- potrzebujg krwi, tym silniej obowiazujg, im wiecej zycia im poswiecono), s3
teraz w fazie picia krwi, potrzebuja ofiar? Tak dlugo, jak badacze, naukowcy beda
respektowac stojace za wizja tradycyjnego uniwersytetu przekonania, wskazujace
wartosci do realizagji, takie jak prawda-sama-w-sobie i/lub stuzaca wspdlnocie
spolecznej, dobro czy piekno, a wartosci te bedg pojawia¢ sie w dyskusjach na
temat uniwersytetu, tak dlugo owo odczarowanie §wiata nauki bedzie niepelne,
a walka miedzy wyr6znionymi wizjami akademickosci nie bedzie zakoniczona.
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Edukacja pokrytyczna -
ksztatcenie humanistyczne w teorii i praktyce

Jakie jest znaczenie edukacji humanistycznej wobec wyzwan XXI wieku? Jakie zaj-
muje ona miejsce w programach szkolnych? Ile ijak méwi sie o niej w postulatach
pojawiajacych sie wpolityce o§wiatowej? Na co wskazujg doswiadczenia uczniéw
inauczycieli oraz codzienna praktyka wtym zakresie edukacji, zwlaszcza edukacji
artystycznej, etycznej ifilozoficznej? Odpowiedz na te pytania, ktére odnoszg sie
do teorii i praktyki edukacyjnej, aktore sg istotne dla wysokiej jakosci powszech-
nego ogdlnego wyksztalcenia mlodych ludzi, musi by¢ rozpatrywana wkontekscie
dominujacej kultury konsumpcyjnej i stechnicyzowanej kultury neoliberalnej’,
wkontekscie szybkich i wielkich przemian polityczno-spoteczno-ekonomicznych
o charakterze globalnym.

Wspoélczesnie rozumiana edukacja humanistyczna oznacza wszystkie te
dzialania, dzieki ktérym rozwoj osobowosci pojedynczych ludzi wspiera rozwoj

! Analiza dyskursu i wartosci promowanych w neoliberalizmie zostala dokonana w ksiazce:
D.A. Michalowska, Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje edukacyjne, Wyd. Naukowe UAM,
Poznan 2013. ,Neoliberalizm jest dyskursem, filozofia, wedlug ktdrej istnienie i funkcjonowanie
rynku jest cenione samo w sobie. Rynek jest instrumentem naturalnej selekcji. » Wolny rynek«
i konkurencja to podstawa rozwoju ekonomicznego, twierdzi Friedrich von Hayek ijego nastep-
cy. Calkowita wolnos¢ rynku stanowi sposéb rozwiazywania wiekszosci probleméw i kryzyséw
ludéw $wiata. Neoliberalizm to ideologia odwolujaca sie do zalozen liberalnych, do réznych eko-
nomiczno-spolecznych uje¢ teoretycznych (monetaryzm, teoria transakcji spotecznych, teoria ka-
pitalu ludzkiego, teoria publicznego wyboru, teoria agengji, teoria kosztow transakcyjnych). Zda-
niem Henry'ego Giroux neoliberalizm jest najbardziej niebezpieczng ideologia naszych czaséw,
silnie obecng we wspodlczesnej kulturze, ktdra jest opisywana jezykiem komercjalizacji, prywaty-
zagjiiwolnego rynku”. D. A. Michalowska, Edukacja etyczna zorientowana na wspélprace wkontekscie
neoliberalnych transformacji, ,Analiza i Egzystencja” 25/2014, ss. 71-72.
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calego gatunku ludzkiego z uwzglednieniem szerokiego kontekstu kulturowego,
spolecznego, przyrodniczego i srodowiskowego. Jej sednem jest nie tyle efekt
konicowy, cho¢ i on ma ogromne znaczenie, ile sam proces podazania ku nowo-
$ciom, ku doskonalosci, ku prawdzie, dobru i piegknu. Trud podejmowanej pracy
oraz doswiadczanie przyjemnosci z uzyskanych efektéw to proces przezywania
irozumienia nie tylko siebie samego, nie tylko kultury i wartosci, ktére znajduja sie
ujej podstaw (pisali o tym m.in. Wilhelm Dilthey, Martin Heidegger, Hans-Georg
Gadamer), ale takze proces dynamicznej komunikacji ze §wiatem zewnetrznym,
przyroda ikosmosem, ktéry to swiat, podobnie jak istota ludzka, stanowi centrum
uwagi wspolczesnych zwolennikéw edukacji humanistycznej, ktérzy dostrzegaja
zwigzek miedzy czlowiekiem a naturg’, miedzy cywilizacja a wszech§wiatem.
Edukacja humanistyczna obejmuje te formy dzialan, ktére rozwijaja jednostke
zaréwno kognitywnie, afektywnie, jak i wolicjonalnie. Literatura, sztuka, rysunek
imalarstwo, architektura, teatr idrama, muzyka itaniec, filozofia i etyka stanowig
obszar poznawczego i kreatywnego rozwoju czlowieka. Dzieki nim dochodzi do
uzyskania ,ludzkiej samowiedzy gatunkowej™.

Ksztalt i jako$¢ edukacji humanistycznej we wspoélczesnej szkole nie daja
podstaw do optymizmu. Edukacja w kontekscie neoliberalnych transformagji,
w tym edukacja artystyczna, filozofia i etyka, zostaje zepchnieta na dalszy plan
w programach szkoly. Coraz czesciej znajduja si¢ one na marginesie lub na granicy
usuniecia z obowiazujacego programu szkoly, podobnie jest w zakresie edukacji
uniwersyteckiej. Dzieje sie tak, gdyz te obszary edukacji nie przynosza zauwazal-
nej korzysci materialnej, nie wydaja sie by¢ bezposrednio optacalne i dlatego nie
wpisuj sie wkapitalistyczna dyrektywe produkdji kapitalu ludzkiego”/ ,zasobéw
ludzkich”.

Dotychczas krytyce poddany byt technokratyczny model edukacji dla korpo-
ragji, edukacyjny program ekonomii korporacyjnej*. Eugenia Potulicka i Joanna
Rutkowiak dokonaly wnikliwej analizy neoliberalnej rzeczywistosci spotecznej
iedukacyjnej. Poddaly ostrej krytyce zmiany, jakie zaszty w wyniku urynkowienia

? O nowym rozumieniu humanizmu, w ktérym akcentuje sie postawe pacyfistyczng, wspo-
mina Dalajlama i papiez Franciszek w Oredziu BoZzonarodzeniowym w2014 r. — w centrum uwagi
znajduje sie nie tylko czlowiek, ale tez jego ,bracia mniejsi” i cala planeta. Zob. http://papiez.wiara.
pl/doc/2295274 Papiez-udzielil-blogoslawienstwa-Miastu-i-Swiatu [17.07.2015].

* Wedlug Stanistawa Rainki filozofia od wiekéw ,buduje i artykuluje naszg samowiedze ga-
tunkowy”. Taki poglad przyjmuje on, analizujac koncepcje wspélczesnych filozoféw: Immanuela
Kanta, Edmunda Husserla, Martina Heideggera, Raimunda Poppera. S. Rainko, Powolanie filozofii.
Esej metafilozoficzny, Sedno, Warszawa 2013.

*+ Szerzej: E. Potulicka, Neoliberalizm i skutki ,przedsigbiorczosci” w edukacji, w: M. Jaworska-
-Witkowska, M.]. Szymanski (red.), Rynek i edukacja: migdzy przedsigbiorczoscig i wykluczeniem,
Wyd. WSEZINS, £édz 2010, ss. 47-70; J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii
korporacyjnej?, w: E. Potulicka, ]J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Impuls, Krakow
2010, ss. 13-38; D.A. Michalowska, Neoliberalizm...
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edukacji i dominacji ideologii neoliberalnej w polityce oswiatowej. W wiekszosci
krajow problem uwiklania edukacji w sie¢ ekonomicznych, neoliberalnych regut
i zasad jest coraz silniej akcentowany. Edukacyjny program ekonomii korpo-
racyjnej oznacza: a) promowanie dziedzin nauki i sztuki przynoszacych zysk;
b) prywatyzacje i ekonomizacje oswiaty: edukacje dla elit — szkolenie dla mas;
¢) hegemonie kultury globalnej; d) sprowadzenie roli obywatela do roli konsumen-
ta. W korporacyjnym projekcie edukacji dla wszystkich rozwijanie kreatywnosci
iwyobrazni, oryginalne tworzenie i wyrazenie wlasnej jednostkowej tozsamosci
oraz tozsamosci kulturowej jest zbyteczne, nieuzasadnione, a przede wszystkim
niepokojace dla ekonomicznej elity rzadzacej zglobalizowanym swiatem.

Analiza roli i miejsca edukacji artystycznej w neoliberalnej rzeczywistosci,
dokonana przez nauczycieli i teoretyk6w sztuki (m.in. Pascala Gielena i Paula
De Bruynea), wskazuje na eksponowanie cynicznego nastawienia wobec neoli-
beralnego urynkowienia edukacji oraz poszukiwania mozliwych alternatyw dla
tego obszaru edukacji, ktory jest coraz bardziej ograniczany do uzawodowienia
artystow, sprowadzenia ich do roli przedsiebiorcéw artystycznych, aw przypadku
nauczycieli sztuki — do urzednikow, ktérzy sa rozliczani i oceniani za efektywnos¢
nauczania wekonomicznym jezyku mierzalnych efektéw ksztalcenia’. Nie inaczej
jest w przypadku innych przedmiotéw humanistycznych, w tym filozofii i etyki.

Wspbéldzialanie teoretykdéw i praktykdw jest tym bardziej potrzebne, ze coraz
czesciej zauwazalne sa niekorzystne konsekwencje przemian spoteczno-politycz-
no-gospodarczo-kulturowych dla humanistycznego rozwoju mtodego cztowieka.
Negatywne konsekwencje neoliberalizmu wydaja sie znane i do$¢ oczywiste, np.
zbytnie skoncentrowanie wspoélczesnego cztowieka na wartosci, jaka stanowi
pieniadz, i na wartosciach materialnych, skrajny indywidualizm — nastawienie na
wlasng korzy$¢ i zysk wraz z potrzeba agresywnej rywalizacji o sukces materialny
i prestiz spoleczny, brak odpowiedzialnosci wspélnotowej, sprowadzenie roli
obywatela do roli konsumenta. Coraz czesciej zauwazalny negatywny efekt to
wspoélczesny miody czlowiek pochtoniety przez kulture konsumpgji, technicyzacji
ikulture masowg, medialna, w ktdrej sztuka masowa, wydawac by sie moglo, jest
réznorodna, ale w rezultacie niskiej wartosci — o jednorodnym, do$¢ prymityw-
nym przekazie®.

Krytyka neoliberalizmu staje sie coraz bardziej widoczna, a nawet na tyle
oczywista, ze otwiera droge do zmiany, zmusza do poszukiwania alternatyw,
w tym promowania takiej teorii pedagogiki, ktora wyznaczataby nowe, pokry-
tyczne wymiary myslenia o edukacji, jak i podejmowania dzialan odporowych

5 P. Gielen, P. De Bruyne (red.), Teaching Art in the Neoliberal Realm. Realism versus Cynicism,
Valiz, Amsterdam 2012; D.A. Michalowska, Edukacja artystyczna w neoliberalnej kulturze — dokgd
zmierzamy?, w: M. Kosiriska, K. Sikorska, A. Skorzyniska (red.), Edukacja kulturalna jako projekt
publiczny, Galeria Miejska Arsenal, Poznan 2012, ss. 213-243.

¢ Szerzej: D.A. Michalowska, Neoliberalizm...
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wobec hegemonii wolnego rynku i nadmiernej koncentracji wspétczesnego
czlowieka na wartosci pienigdza oraz konsumpcji débr i ustug. Teoria i praktyka
lacza sie w decyzyjnym punkcie, jakim jest pytanie o to, co dalej. Co po krytyce?
Jaka teoria edukacyjna ijaka jej praktyka? Préby odpowiedzi na te pytania mozna
znalez¢ u Marthy Craven Nussbaum” i Astrid Meczkowskiej-Christiansen® oraz
wielu innych, dla ktérych krytyka neoliberalizmu ijego nieetycznych implikacji
edukacyjnych wydaje sie wystarczajaco znana i czytelna. Jesli zmiana otaczajacej
nas rzeczywistosci, uwiklanej w §wiat pieniadza, jest mozliwa, to wypada podja¢
trud jej dokonania. Jak pisal Leszek Kolakowski:

[...] nie inaczej niz wszystkie wynalazki ludzkie - pieniadz uzyty zostal dla niszczenia ludzi.
Nie wynika stad, bySmy mogli naprawde bez niego sie obej$¢ — jak chca ci, ktérzy wierzg
wraj ziemski — ani bysmy byli zmuszeni znosi¢ jego wtadze z poczuciem bezsilnosci — jak
wierza wyznawcy minionego raju liberalnego’.

Pomimo do$¢ pesymistycznego obrazu edukacji uwiklanej w konsumpcyjny
kapitalizm, E. Potulicka i]. Rutkowiak wyrazaja przekonanie, ze zmiana ku eduka-
¢ji chronigcej jednostke, jej cztowieczeristwo oraz demokratyczne spoleczeristwo
obywatelskie jest mozliwa i konieczna. Szkola i edukacja, rodzice, uczniowie
inauczyciele majg szanse przeciwstawienia sie naciskom ekonomicznym ineoli-
beralnym. W edukacji szkolnej dobrym pomystem jest konstruowanie przestrzeni
intelektualnych dla wolnosci w mysleniu, odczuwaniu i dzialaniu, a takze podej-
mowanie akcji ,odporowych i oporowych” wobec oddzialywan wolnego rynku'.
Coraz wigksza jest potrzeba kreowania nowej wizji edukagji, ktéra zaktada umoc-
nienie humanistycznych podstaw ksztalcenia w polskim systemie oswiatowym.

Dokonujac analizy teorii pedagogicznych oraz przygladajac sie uwaznie jej
praktycznym zastosowaniom, mozna wyloni¢ dwa podstawowe nurty. Pierwszy
to pedagogika ,o$wiecona” i ,0§wiecajaca”, w ktérej mlody czlowiek poddany jest
procesowi ksztalcenia wedlug ustalonego i popartego autorytetami wzoru oso-
bowosciowego. Jego tozsamosc jest tatwa do okreslenia, gdyz narzucona przez
autorytarnie wybrany system wartosci, doktadnie opisany, niezmienny i uznany
za najwlasciwszy. To edukacja odpowiadajaca jednoznacznie na wszystkie pytania,
uprzedmiotowiajaca. W modelu tym niewiele jest miejsca na edukacje humani-
styczna. Drugi nurt w edukacji, ,wyzwalajacy”, zdecydowanie rézni sie od pierw-
szego, m.in. zalozeniem, ze tozsamo$¢ mlodego czlowieka jest wynikiem wielu
réznych wpltywow ibodzcéw, a przede wszystkim ksztaltuje sie dzieki licznym

7 M. Craven Nussbaum, W trosce o czlowieczeristwo. Klasyczna obrona reformy ksztalcenia ogol-
nego, Wyd. Naukowe DSW, Wroctaw 2008.

8 A. Meczkowska-Christiansen, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii do pokrytycznej
dekonstrukcji, Wyd. Naukowe DSW, Wroctaw 2007.

° L. Kolakowski, Niepewnosc epoki demokracji, Znak, Krakéw 2014, s. 146.

1 E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania...
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okazjom do podjecia twérczej aktywnosci, trudu samodzielnego i krytycznego
myslenia. Zatem w drugim nurcie proces edukacji ma przebiegaé¢ w atmosferze
szacunku wobec podmiotowosci kazdej istoty ludzkiej, ktérej daje sie prawo do
wyboru i ponoszenia jego konsekwencji, prawo do autonomicznego kreowania
niepowtarzalnej tozsamosci. Wolnos¢ cztowieka, pozytywnie rozumiana, oznacza
tu réwniez mozliwos¢ stawania sie na drodze poszukiwan i pytan oraz krytycznego
myslenia. Ten nurt w edukacji, niedajacy gotowych wzoréw ani jednoznacznych
odpowiedzi, sytuujacy czlowieka na sinusoidzie niepewnosci — pewnosci bezpie-
czenistwa ijego braku, tworzy mimo to nieograniczone mozliwosci kierowania
wlasnym zyciem, sprawowania refleksyjnej wladzy nad zastana rzeczywistoscia
ijej twoérczego zmieniania.

Wydaje sie, ze nadal potrzebujemy edukacji krytycznej, takiej, jaka reprezen-
tuje mysl Petera McLarena i Henry'ego Giroux, oraz o jakiej pisala J. Rutkowiak,
aktéra koncentrowalaby sie na:

- narracji zmian historycznych, kulturowych i spolecznych,

- podjeciu dzialann oporowych wobec hegemonii kultury niskiej i masowej,

- podjeciu dzialain odporowych w postaci aktywnego udzialu w miedzyna-
rodowych mediach.

Jednakze potrzebujemy, nie mniej, a by¢ moze nawet bardziej, edukacji po-
krytycznej, prohumanistycznej, ktéra skupiataby sie na:

— dyskursywnych sposobach zaangazowania sie w kulturowe i symboliczne
obszary nauki i sztuki,

- podejmowaniu dialogu poprzez globalne ilokalne dziatania,

- redefiniowaniu istoty czlowieczeristwa w XXI wieku poprzez edukacje
humanistyczng opartg na solidnych podstawach filozoficznych,

- rozwijaniu krytycyzmu, kreatywnosci i refleksyjnosci.

Ksztaltowanie wrazliwosci na prawde, sztuke, umiejetnosci interpretacji badan
naukowych i praktyk wspélczesnej nauki i sztuki oraz podejmowanie tworczych
dzialan jest dzi§ wazng czescig proceséw ksztaltowania jednostkowych tozsamo-
$ci. Tak rozumiana edukacja humanistyczna jest fundamentalna dla pokrytycznej
wizji edukacji.

Jak mozna przeczyta¢ wraporcie Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodo-
wego na temat stanu edukagji artystycznej w szkotach, nieustannie trwa dyskusja
dotyczaca koniecznos$ci wprowadzenia ponownie edukacji artystycznej do szkdt
powszechnych. Jest to wysoce wskazane, ,biorac przyktad zkrajéw europejskich,
w szczegblnosci z doswiadczen krajéw niemieckojezycznych, oraz kierujac sie
wynikami badari” (m.in. z obszaru nauk neurobiologicznych i kognitywistyki
oraz nauk pedagogicznych, np. prowadzonych przez pedagoga muzyki Hansa
Giinthera Bastiana).

Badania wykazaly, ze nauka sztuk pieknych, zwlaszcza edukacja muzyczna,
wsp6lne muzykowanie, gra na instrumentach, w duzym stopniu stymuluje rozwéj
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poznawczy i psychospoteczny mlodego czlowieka''. Z doswiadczen naszych za-
chodnich s3gsiadéw wiemy, ze powszechna edukacja artystyczna, w szczegdlnosci
edukacja muzyczna, zwieksza zdolnosé¢ mlodych ludzi do adaptacji w spoteczen-
stwie, czyni ich bardziej tolerancyjnymi”'?, a przede wszystkim istotnie wplywa
na ich rozwdj intelektualny. Korzysci z nauki spiewu, muzykowania w chérach
i kameralnych orkiestrach, a takze z gry na instrumencie muzycznym sa dobrze
udokumentowane wynikami badan. Wykonujac utwory muzyczne, cztowiek
rozwija procesy poznawcze poprzez koordynacje prawej i lewej pétkuli mézgu,
uczy sie koncentracji, wzmacnia pamie¢, stymuluje indywidualna wrazliwos¢
estetycznag, rozwija myslenie matematyczne i myslenie tworcze. Zalet jest wiele,
trudno je wszystkie wymieni¢. Jesli chcemy, aby mlody czlowiek rozwijat sie
harmonijnie, zaré6wno intelektualnie, jak i psychospolecznie, zapewnijmy mu
edukacje humanistyczna: teatralna, muzyczng, plastyczna i taneczng réwnolegle
zksztalceniem matematycznym, polonistycznym czy nauka jezykéw obcych.
Aktywnosci czlowieka wzakresie nauk humanistycznych, czyli podejmowanie
dzialan w ramach twoérczosci literackiej, muzycznej, tanecznej czy plastycznej,
jest jak dotad najlepszym sposobem wyrazenia tego, co stanowi sedno czlo-
wieczenistwa. Innymi stowy, edukacja humanistyczna, w trakcie ktérej mtody
czlowiek nabywa umiejetnosci i ksztaltuje zdolnosci odczytywania rzeczywisto-
$ci kulturowej oraz tworzy nowe wytwory, jest sprawdzonym sposobem takiej
aktywnosci poznawczej, dzieki ktorej gatunek ludzki wciaz ewoluuje. Kontakt ze
sztukg w procesie edukacji humanistycznej, tu: artystycznej, jest potrzebny — jako
skuteczny sposéb przekazywania wiedzy nie tylko o naszej kulturze i bogactwie
naszej cywilizacji, ale przede wszystkim o emocjonalnej sferze ludzkiego funkcjo-
nowania. Warto rowniez przywota¢ wyniki badan z zakresu neurobiologii, ktére
wskazuja, Ze poznanie racjonalne jest wtérne w stosunku do emocjonalnego. To,
co istotne dla rozwoju jednostki i calego gatunku ludzkiego, to fakt, ze odbiér
i tworzenie sztuki aktywuje mézg", a kazde aktywowanie pracy mézgu poprzez

' Wiecej na ten temat: H.G. Bastian, Kinder optimal fordern — mit Musik, Atlantis/Schott, Ma-
inz 2007; idem, Musik (erziehung) und ihre Wirkung, Schott, Mainz 2002; N.M. Weinberger, Music
and the brain, ,Scientific American” 291(5)/2004; M. Manturzewska, H. Kotarska (red.), Wybrane
zagadnienia z psychologii muzyki, WSiP, Warszawa 1990; J. A. Sloboda, Umysl muzyczny. Poznawcza
psychologia muzyki, AMFC, Warszawa 2002; W. Gruhn, F.H. Rauscher, Neurosciences in music pe-
dagogy, Nova Science Press, New York 2008; F.H. Rauscher, Current research in music, intelligence,
and the brain, w: M. McCarthy (red.), Enlightened advocacy: Implications of research for arts education
policy and practice, University of Maryland Press, College Park, MD 2001.

12 Raport o stanie kultury w obszarze szkolnictwa artystycznego autorstwa Krzysztofa Paw-
lowskiego wraz z zespolem, opracowany na zlecenie Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Naro-
dowego, jako jeden z raportéw o stanie kultury, http://www.kongreskultury.pl/library/File/Ra-
portSzkolnictwo/szkolnictwo_art_raport_w.pelna(1).pdf [27.02.2015].

B Badania nad neurobiologia sztuki wykazaly, ze poszczeg6lne rodzaje sztuki, jej odbior lub
uprawianie, aktywuja odrebne czesci mézgu: odbidr obrazéw, malarstwo aktywizuje kore poty-
liczng, taniec — kore motoryczna, poezja — kore przedczotowa, muzyka — gérna czesé plata skro-



Edukacja pokrytyczna - ksztatcenie humanistyczne w teorii i praktyce 63

kontakt ze sztukg zwieksza nasza zdolno$¢ poznawczg. Oznacza to, ze edukacja
humanistyczna, w tym artystyczna, ma ogromne znaczenie dla ewolugji gatunku
ludzkiego, poniewaz stymuluje uwage poznawczg — zdolnos¢ koncentracji i sku-
piania sie na bodZcach intelektualnych. Dzieki stymulacji funkcji poznawczych
za pomocya dzialan edukacyjnych w obszarze literatury, muzyki, malarstwa,
teatru i tafica nastepuje rozwdj umystowy, a tego typu edukacja ¢wiczaca uwage
poznaweczag jest istotna w zyciu codziennym, gdyz pozwala lepiej kontrolowa¢
uczucia i zachowania. Warto podkresli¢, Ze uwage poznawcza mozna wzmacniac
wprocesie uczenia wlasnie poprzez sztuke i edukacje humanistyczng, co ma istotne
znaczenie dla dalszego rozwoju naszego gatunku, o czym $wiadczy historia cywi-
lizacji ludzkiej i biografie wybitnych uczonych z réznych dziedzin nauki, ktérzy
posiadali wyksztalcenie artystyczne (np. muzyczne, plastyczne) oraz ksztalcili sie
w zakresie filozofii.

To wlasnie sztuka odréznia czlowieka od zwierzecia, nie empatia, nie mowa,
nie §wiadomos¢ siebie samego, lecz wytwory wyobrazni, kreatywnos¢, ktéra
ma swoj wyraz w literaturze picknej, muzyce i tacu, malarstwie czy architektu-
rze. Typowo ludzka cechg jest elastyczno$¢ umystowa, ktéra stymulowana jest
przez edukacje humanistyczna. Dzieje sie tak dzieki mechanizmowi rozdzielania,
czyli odrézniania pozoréw od rzeczywistosci, zaproponowanemu przez Alana
Leslie’ego, a o ktérym pisze Michael S. Gazzaniga, zastanawiajgc sie nad istotg
czlowieczenstwa:

[...] ludzie wyraznie r6znig sie od innych gatunkéw pod wzgledem liczby wykorzysty-
wanych przez siebie informacji prawdziwych warunkowo. [...] dzieki temu potrafimy
odrézniaé rzeczywistosé od fikdji [...] zapewnia to nam niezwyklg elastycznos¢ i zdolnos¢
przystosowania sie do réznych srodowisk. [...] Sztuka moze wiec by¢ pozyteczna jako
forma uczenia sie [...] wspomaga ona procesy kategoryzacji, poprawia nasza zdolnos¢
przewidywania i pozwala nam reagowac wlasciwie w réznych sytuacjach. W ten sposéb
[...] przyczynia sie do przetrwania'“,

Tym, co stanowi o niepowtarzalnosci naszego gatunku, a co jest reprezen-
towane w filozofii, jest rozbudowana wiedza o $§wiecie, ciekawo$¢ poznawcza,
zdolnos¢ do stawiania pytan, tworzenia poje¢ i,,zdolno$¢ do wyciagania wnioskéw
na temat czynniké6w nieobserwowalnych”"®. Ponadto, jak dowodzi w swoich
wykladach i publikacjach neurobiolog Jerzy Vetulani', tym, co stanowi o istocie

niowego. Szerzej: A. Damasio, Jak umyst zyskal Jazni. Konstruowanie Swiadomego mézgu, Rebis, Po-
znan 2011; J. Vetulani, Pigkno neurobiologii, Homini, Krakéw 2011.

" M.S. Gazzaniga, [stota czlowieczetistwa. Co sprawia, ze jesteSmy wyjqtkowi, Smak Stowa, Sopot
2011, ss. 229-230.

5 Tbidem, s. 278.

6 M. Mazurek, J. Vetulani, Bez ograniczen. Jak rzqdzi nami mézg, Wyd. Naukowe PWN, War-
szawa 2015; M. Rotkiewicz, Mézg i blazen. Rozmowa z Jerzym Vetulanim, Wyd. Naukowe PWN,
Warszawa 2015; J. Vetulani, Mézg: fascynacje, problemy, tajemnice, Homini, Krakéw 2010.
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czlowieczeristwa, jest aktywnos$¢ artystyczna czlowieka, jego bierna i aktywna
forma odbioru oraz wytwarzania réznego rodzaju dziet sztuki. Badania nad sztuka
itworczoscig'” wskazujg, ze wysoki poziom motywacji poznawczej charakteryzuje
te osoby, ktére ksztalcy sie w zakresie nauk humanistycznych i sztuk pieknych.
Aktywnos¢ artystyczna stymuluje wysoki stan uwagi poznawczej koniecznej do
dobrego wykonania zadania, a trening uwagi przez sztuke uaktywnia inne funkgcje
poznawcze.

Przykladem edukacji humanistycznej jest edukacyjny program Artful Lear-
ning, zainicjowany 1990 r. przez Leonarda Bernsteina, akontynuowany przezjego
syna Aleksandra'®. Podstawowym zalozeniem tego programu jest podejmowanie
dziatalnosci artystycznej jako celu samego w sobie, ale takze jako sposobu na
wzmocnienie zdolnos$ci poznawczych za pomoca edukacji artystycznej i wykorzy-
stanie ich w innych obszarach edukacji. Warto wspomnie¢ o czterech waznych
elementach tego programu edukacyjnego, ktére wpisuja sie we wspodlczesng mysl
dydaktyczna, obecng réwniez w polskiej dydaktyce, np. w cyklu uczenia sie przez
doswiadczenie, wmetodzie dramy, wkonstanckiej metodzie dylematéw moralnych
wykorzystywanej w nauczaniu etyki. Sg to:

- doswiadczanie (experience) — zaangazowane odbieranie wrazeni zmyslowych
poprzez kontakt zefektami tworczosci artystycznej (plastycznej, architektonicznej,
muzycznej, zinnowacjami naukowymi, z dzietami literackimi, z przedstawieniami
teatralnymi i dramowymi) iaktywna odpowiedz na nie - ekspresja wlasnych wra-
zen za pomocg obrazu, dzwieku iruchu. Na tym etapie rozbudzana jest swiadomos¢
idei i emocji, jakie powstaja na skutek kontaktu ze sztuka, oraz pojawia sie szansa
na nowe zrozumienie dziel sztuki na podstawie zaktywizowanych modalnosci
(wzrokowej, stuchowej, kinestetycznej) i wzrost ciekawosci poznawczej;

- poszukiwanie odpowiedzi, dociekanie (inquire) — zadawanie pytan, sta-
wianie hipotez i poszukiwanie odpowiedzi za pomocg réznych metod i technik
badawczych, z zastosowaniem narzedzi badawczych o interdyscyplinarnym
charakterze, tak by poglebi¢ wiedze i rozumienie rozpatrywanego problemu;

- tworzenie (create) — projektowanie i wykonywanie wlasnych wytworéw
(artystyczna manifestacja wlasnych mysli i uczu¢ odnoszacych sie do nowo nabytej
wiedzy) oraz demonstrowanie ich innym;

— refleksja (reflect) — poglebiony namyst nad doswiadczeniem, wykonang
praca, nowo zdobyta wiedzg i umiejetnosciami — uaktywnienie metamyslenia
owlasnym procesie uczenia sie. Ten etap polega na udokumentowaniu przebytego
procesu uczenia sie za pomocg wypowiedzi i metafor, graficznych map poznaw-
czych, ktére prowadza do odkrycia nowych idei oraz zintegrowania wcze$niejszej
wiedzy znowo nabyta na podstawie indywidualnych doswiadczen. Jest to proces

7 Stowarzyszenie na Rzecz Krzewienia Wiedzy o Mézgu ,Dana”: http://www.dana.org.
¥ http://www.huffingtonpost.com/alexander-bernstein/leonard-bernsteins-artsba_b_3427
779.html [27.02.2015].
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uswiadamiania sobie poziomu wiedzy izdolnosci, ktére moga okazaé sie pomocne
W osigganiu autonomii'.

Przedstawione etapy procesu ksztalcenia wpisuja sie w strategie ksztalcenia
humanistycznego zaréwno wsztuce: literaturze, muzyce iplastyce, teatrze i dramie,
jak réwniez w filozofii i etyce.

Edukacja etyczna, jako wazny wspélczesnie obszar edukacji humanistycznej,
ma szczeg6lng role do odegrania®. Nowe wyzwania, jakie pojawiaja sie przed
nauczycielami i wychowawcami, to tworzenie podstaw dla aktywnie prowa-
dzonej edukacji. Wzory zachowan oparte na wspotpracy i idea wspoétdzielenia
intencjonalnosci, o ktérych pisal Michael Tomasello?', moga okaza¢ sie pomocne
w tworzeniu autorskich programéw ksztalcenia etycznego. Waznymi elementa-
mi edukacji etycznej ukierunkowanej na wspétprace sa nie tylko wiedza i zasady
racjonalnego myslenia, ale takze etyczne normy ireguly wspoélzycia spotecznego,
znajomosc skali ocen wlasnego postepowania, a przede wszystkim postepowanie
w zyciu spolecznym zgodnie z takimi wartosciami, jak: szacunek wobec kazdej
istoty ludzkiej, rtéwnos¢ wobec praw, indywidualna i wspdlna odpowiedzialnos¢,
dobro indywidualne i dobro wspélne. Ksztaltowanie wzoréw zachowan w kie-
runku ich prospotecznego warunkowania moze by¢ postrzegane jako dziatanie
odporowe wobec neoliberalnych transformacji, a jednoczesnie moze przyczyni¢
sie do poszukiwania praktycznych rozwiazan edukacyjnych, ktére wprowadza
bardziej demokratyczne formy zycia publicznego.

L SR S

Zarysowany w niniejszym tekscie model edukacji humanistycznej obejmujacej
filozofie, etyke isztuki piekne okresla wspdtczesne rozumienie istoty cztowieczen-
stwa. Nie oznacza to wykluczenia czy umniejszenia znaczenia edukacji w zakresie
nauk scistych, ale raczej probe zwrdcenia uwagi na ogromne znaczenie i korzysci
wynikajace z edukacji humanistycznej dla rozwoju ludzi w innych sferach ich
codziennego funkcjonowania, jak i dla dokonan naukowych w zakresie nauk
$cistych i technicznych.

Moéwigc jezykiem ekonomicznym, ktdry jest silnie obecny w obszarze polityki
oswiatowej — edukacja humanistyczna jest inwestycja w dobro jednostki i dobro
spoleczenstwa. Jest tzw. miekkim zasobem, ,softwarem” rozwoju gospodarczego.
Ponadto edukacja artystyczna, filozoficzna i etyczna jest podstawg budowania
spoleczenistwa demokratycznego. Powszechna edukacja obywateli musi opieraé
sie na ksztalceniu ogélnym - nie moze ogranicza¢ sie do wasko wyspecjalizo-
wanej edukacji zawodowej, poniewaz prowadzi to, owszem, do wyksztalcenia

¥ http://www.leonardbernstein.com/artful_learning.htm [27.02.2015].
2 Szerzej: D.A. Michalowska, Edukacja etyczna.., ss. 71-85.
2 M. Tomasello, Why we cooperate, The MIT Press, Cambridge, Mass. - London 2009.
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fachowcéw, ale nie jednostek myslacych krytycznie i twérczo, jednostek reflek-
syjnych, umiejetnie korzystajacych z wytwordw kultury wysokiej i tworzacych
nowe jakosci materialne i niematerialne tej kultury. Co wiecej, bez odpowiednio
przygotowanego modelu edukacji trudno bedzie o wyksztalcenie obywateli
spoleczenistwa demokratycznego, ktérzy beda w stanie podejmowac racjonalne
wybory na podstawie wyksztalconej zdolnosci do poznawania emocjonalnego,
ktére - jak wiemy - jest pierwotne w stosunku do poznania racjonalnego oraz
ktorego rozwoj jest najbardziej efektywny w procesie edukacji humanistycznej.
Ponadto edukacja filozoficzna i etyczna, azwlaszcza wspomniana koncepcja wspét-
dzielonej intencjonalnosci, jest nieoceniona dla spoleczeristwa demokratycznego,
w ktérym autonomiczna jednostka bedzie zdolna dzialaé na podstawie wspdlnie
podjetych decyzji, a decyzje te beda korzystne zaréwno dla spotecznosci lokalnej,
jak iszerszej — narodowej i globalnej.

Mozna wigc zaryzykowacé stwierdzenie, ze ludzkos¢ jest wstanie ocali¢ swoje
czlowieczenstwo, dbajac ojakos¢ edukacji humanistycznej. Madre poszukiwanie
kulturowej i kulturalnej tozsamosci moze by¢ zapoczatkowane dzieki stymulacji
pokolenia mlodszego przez te starsze ku ,spoleczefistwu otwartemu’??, ku ,spo-
leczenstwu wiedzy™*, i to zaréwno w skali lokalnej, jak i globalnej. Proces ten,
oznaczajacy dostrzeganie godnosci i poszanowanie wartosci kazdej istoty ludzkiej,
jest sednem edukacji humanistycznej. Powyzsze stwierdzenie nie jest przy tym
naiwna utopia, lecz silnym motywatorem, ugruntowanym aksjologicznie, aby
znajdowa¢ mozliwosci doskonalenia gatunku ludzkiego.

Warto na zakonczenie przytoczy¢ mysl Marii Szyszkowskiej, jako wyraz
nadziei pokltadanej we wspolczesnej edukacji humanistycznej wkontekscie neoli-
beralnych przemian: ,za sprawg madrych pedagogéw nastgpi rozumienie zwigzku
wlasnego istnienia indywidualnego ztroska olos §wiata. Nalezy sie spodziewa¢, ze
zahamowany zostanie na tej drodze niekontrolowany egoizm rozbudzony przez
liberalizm ekonomiczny”*.
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0d ideologii do autokreacji.
0 roli filozofii w nauczaniu

Wstep

Jean-Jacques Rousseau w dziele pt. Emil czyli 0 wychowaniu w nastepujacy sposéb
yjmuje role wychowawcy w procesie edukacyjnym:

Jedna jest tylko wiedza, ktdrej nalezy uczy¢ dzieci: wiedza obowiazkdéw czlowieka. Wie-
dza ta jedna jest tylko i [...] jest ona niepodzielna. Nazywam zreszta mistrza tej wiedzy
wychowawcg raczej niz nauczycielem, poniewaz chodzi tu nie tyle o wyksztalcenie, ile
o prowadzenie. Nie powinien on dawa¢ przepiséw; powinien on naprowadza¢ na ich
znalezienie'.

Stowa Rousseau sg wyrazem obecnej od czaséw Oswiecenia, a rozwinietej
w XIX wieku przez Jana Fryderyka Herbarta, idei ssamowychowania. Wychowa-
nek nie odgrywa juz roli biernego odbiorcy i przedmiotu dziatan edukacyjnych,
ale stanowi istotne ogniwo procesu edukacyjnego. Wychowawca wspiera jego
dzialania, eliminuje bariery stojace na drodze do autokreacji, takie jak szkodliwe
przesady spolteczne bedace rezultatem postepu cywilizacyjnego, a takze dostarcza
pozytywnych wzorcéw umozliwiajacych pelne uksztaltowanie sie sfery woli,
rozumu i uczuciowosci wychowanka. Koncepcja Herbarta zaklada, ze dziecko
dojrzewa do pelni czlowieczenstwa dzieki wrodzonemu potencjalowi do bycia
rozumnym i moralnym. Warto zauwazy¢, ze idea ,uksztalcania” (Bildung)? zaklada
konstytuowanie si¢ jednostki na podstawie wzorcéw i idei obecnych w kulturze.

! J.-J. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu, w: Wybor tekstow pedagogicznych , oprac. H. Pohoska,
Paistwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1949, ss. 35-36.

2 A. Meczkowska, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii do podkrytycznej dekonstrukcji,
Wyd. Naukowe DSW TWP, Wroctaw 2006, s. 105.
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Jak zauwaza Astrid Meczkowska, Zrédlem takiego modelu samowychowania jest
grecka paideia, yymowana jako ,wrastanie czlowieka w przestrzen uniwersalnej
kultury duchowej™.

Celem niniejszych rozwazan jest odniesienie idei autokreacji do nauczania
filozofii w polskiej szkole. Przedstawiam w nich elementy ideologizacji obecne
wnauczaniu filozofii w szkole ponadgimnazjalnej oraz rozwazam role, jaka moze
odegra¢ filozofia w procesie samowychowania.

1. 1deologia w stuzbie wiedzy

Wielu autoréw poszukuje Zrédta idei samowychowania w antycznych wzorcach
greckiej paidei. W artykule Wychowanie do niepostuszeristwa. O roli filozofii i etyki
wpolskiej szkole staralam sie zarysowaé mozliwe zwigzki miedzy sokratejska troska
o dusze a idealem autokreacji podmiotowej*. Punktem wyjscia byl dla mnie opis
eksperymentu edukacyjnego, ktéry przytacza w swojej ksigzce Jacques Ranciére.
Francuski filozof przypomina doswiadczenie Jeana Josepha Jacotota, zyjacego
na przetomie XVIII i XIX wieku pedagoga i wyktadowecy literatury francuskiej’.
Pracujac na Uniwersytecie w Louvain, Jacotot prowadzil zajecia dla belgijskich
studentéw postugujacych sie wylacznie jezykiem flamandzkim. Ze wzgledu na ré6z-
nice jezykowe wykladowca polecit studentom przeczytanie dwoch wersji Przygéd
Telemacha Francois Fenelona® - francuskiego oryginatu i belgijskiego ttumaczenia.
Kolejnym zadaniem podopiecznych Jacotota byla recytacja tekstu w oryginale
oraz napisanie eseju bedacego komentarzem do ksiazki. Okazalo sie, ze studenci
belgijscy doskonale wywigzali sie z zadania. Rola wyktadowcy ograniczyla sie do
stworzenia ram edukacyjnych. W tym przypadku bylo to opracowanie zadania,
kontrola jego realizacji oraz ocena efektéw dziatan studentéw. Takie klasyczne
elementy procesu edukacyjnego, jak przekaz wiedzy i nauczanie okreslonych
umiejetnosci, w tym doswiadczeniu edukacyjnym w zasadzie nie wystapily.
Paradoksalnie nieobecnosé tego rodzaju dzialan ze strony prowadzacego zajecia
przyczynila sie do rozwiniecia kompetencji jezykowych belgijskich studentéw oraz
zyskania wiedzy na temat struktur gramatycznych i leksykalnych wystepujacych
w jezyku francuskim.

* Ibidem, s. 98. Por. W. Jaeger, Wezesne chrzescijaristwo i grecka paideia, Homini, Bydgoszcz
2002.

* M. Lojek-Kurzetkowska, Wychowanie do niepostuszeristwa. O roli filozofii i etyki w polskiej
szkole (tekst w przygotowaniu do publikagji).

* J. Ranciére, The ignorant schoolmaster, Stanford University Press, Stanford 1991, s. 1.

¢ Ksigzka autorstwa Francois Fenelona pt. Telemaque zostala opublikowana w 1699 r. we
Francji. W Polsce wydana w 1810 r. pt. Podréze i przypadki Telemaka syna Ulisesowego, U Wilhelma
Bogumita Korna, Wroctaw. Opolska Biblioteka Cyfrowa: http://obc.opole.pl/dlibra/docmetada-
ta?id=1429&from=publication& [15.11.2013].
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Symboliczna nieobecno$¢ nauczyciela wytworzyla sytuacje, w ktérej studenci
byli zmuszeni do podjecia samodzielnej pracy nad realizacjg powierzonego im
zadania. Mozna p6j$¢ o krok dalej i wyobrazi¢ sobie wirtualna szkote, w ktérej
nauczyciele zostaja zastgpieni przez asystentéw, ktérych zadaniem jest koordy-
nowanie termindw realizacji zadan oraz ocenianie ich rezultatow. Hipotetycznie
asystentem nauczania nie musialby by¢ w tej sytuacji nawet czlowiek, tylko wir-
tualna posta¢ przedstawiajaca wyniki testéw i wyznaczajaca kolejne zadania do
realizacji. Czy pozostalby jakis konieczny warunek czyniacy tego rodzaju projekt
nowoczesnym, ale w gruncie rzeczy typowym odzwierciedleniem placéwki edu-
kacyjnej? Odpowiedzi na to pytanie mozna poszukiwa¢ w pracach francuskiego
socjologa Pierre’a Bourdieu. Symboliczna przemoc, tj. sytuacja, w ktérej elementy
dominujacej ideologii postrzegane sg jako naturalne uwarunkowania, stanowi nie-
odltaczny element funkcjonowania kazdej szkoly jako instytucji publicznej’. Samo
istnienie podmiotu nadzoru, kontroli realizacji zadan oraz poddawanie ocenie
i poréwnaniom uzyskanych rezultatéw edukacyjnych jest przejawem obecnosci
okreslonej struktury spotecznej, kodéw kulturowych oraz spolecznych oczeki-
wan wobec wychowankéw. Idea samowychowania, ktérej slady mozna dostrzec
w dzialalnosci Sokratesa, nie byla ideg realizowang przez okreslone instytucje,
ale stanowila efekt osobowej relacji miedzy partnerami dialogu. Zupelnie inaczej
rzecz przedstawia sie w przypadku greckiej paidei w duchu nauczania Arystotelesa.
J. Ranciére w ksigzce Dzielenie postrzegalnego. Estetyka i polityka zauwaza:

Obywatel — jak méwi Arystoteles — to ten, kto bierze udzial w procesie rzadzenia i bycia
rzadzonym. Jest to jednak poprzedzone jeszcze inng formg podziatu, wyrdzniajacg tych,
ktérzy w og6le majg prawo braé udzial®.

Idea autokreacji, nawet jesli pojmuje sie ja w duchu greckiej paidei, jest sama
w sobie naznaczona pewng ideologizacja.

W dalszej czesci poddam analizie przyklady tresci zawierajacych elementy
Jprzemocy symbolicznej” w nauczaniu filozofii w polskiej szkole ponadgimnazjal-
nej. Jest to wstep do sformutowania celu edukacji filozoficznej, ktéry nawiazuje
raczej do mysli Sokratesa niz jego wielkich nastepcow.

2. Edukacja filozoficzna czy ideologia edukacyjna?

Istnieja cztery obszary ,przemocy symbolicznej”, ktérym szczegdlnie warto poswie-
ci¢ uwage. Pierwszy nawigzuje do samej struktury procesu nauczania i nie odnosi

7 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 75.
¢ J. Ranciére, Dzielenie postrzegalnego. Estetyka i polityka, Korporacja Halart, Krakéw 2007,
s. 69.
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sie wylacznie do edukagji filozoficznej. ,Dzielenie postrzegalnego”, polegajace na
powigzaniu posiadanego w punkcie wyjscia statusu spotecznego z mozliwoscig
dalszego awansu na drabinie spolecznej, stanowi obszar wskazany bezposrednio
przez Ranciére’a’. Ilustracjg tego w procesie edukacyjnym jest relacja zachodzaca
miedzy nauczycielem a uczniem. Nauczyciel reprezentuje wladze, poniewaz po-
siada kompetencje do objasniania sposobu funkcjonowania swiata. Wychowawca
tlumaczy uczniom to, co niezrozumiale, a takze rozwija u nich umiejetnosci,
ktérych sam jest posiadaczem. Wiadza nauczyciela wynika wprost z posiadanej
przez niego mozliwosci interpretacji caloksztaltu przyswajanej przez uczniéw
wiedzy. Jako ten, ktéry znajduje sie wyzej w spotecznej hierarchii zaleznosci,
posiada takze umiejetnos¢ znajdowania i wspierania utalentowanych jednostek.
Nauczyciel jest dysponentem symbolicznych okreslen i etykiet, takich jak: ,zdolny
uczen”, ,uczen majacy trudnosci w nauce” lub ,utalentowany uczen”. Ostatecznie
to od niego zalezy, jak postrzegany jest dany uczen przez swiat kompetentnych
dorostych. Jak pisze Pierre Bourdieu:

Owa seryjna produkcja osobnikdéw identycznie zaprogramowanych wymaga produkcji
osobnikéw odpowiedzialnych za programowanie (ktorzy sami s3 identycznie zaprogra-
mowani) oraz zestandaryzowanych instrumentéw konserwacji i przekazu'®.

Drugi obszar ideologizacji stanowi utrwalanie stereotypowych relacji doty-
czacych kobiet 1 mezczyzn. Filozofia tradycyjnie postrzegana jest jako dziedzina,
ktéra zajmujg sie mezczyzni. Nawigzujac do dychotomii emocjonalnosci i racjo-
nalnosci obecnej w mysli feministycznej'!, filozofia okreslana jest jako domena
rozumu oraz ,nauka powazna’. Opierajac sie na logicznych rozwazaniach i ar-
gumentacji, kojarzy sie z typowo ,meskim” obszarem naukowej dziatalnosci. Na
przyklad w podreczniku autorstwa Magdaleny Gajewskiej i Krzysztofa Sobczaka
Edukacja filozoficzna, w indeksie os6b zawierajacym okoto 120 nazwisk autoréw,
nazwiska kobiet pojawiaja sie zaledwie pieciokrotnie'?. Fragmentem dotyczacym
tworczosci filozoficznej kobiet jest rozdzial poswiecony koncepcji Edyty Stein.
W poréwnaniu z obszernym rozdzialem na temat fenomenologii Edmunda Hus-
serla i Romana Ingardena stanowi on jednak tylko uzupelnienie wiadomosci na
temat tego stanowiska filozoficznego". Z kolei w podreczniku pt. Etyka autorstwa
Pawta Kolodziriskiego i Jakuba Kapiszewskiego w indeksie os6b wymieniana jest
Maria Ossowska'* jako jedyna przedstawicielka plci zeriskiej. Aktualna podstawa

° J. Ranciére, The ignorant schoolmaster, s. 9.

1 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja, s. 305.

" J. Butler, Uwiklani w ple¢, Wyd. Krytyki Politycznej, Warszawa 2008.

2 M. Gajewska, K. Sobczak, Edukacja filozoficzna, Operon, Gdynia 2009, s. 261. Wykazalam
to w: M. Lojek-Kurzetkowska, Wychowanie do niepostuszeristwa...

5 Jbidem, ss. 182—184.

" J. Kapiszewski, P. Kolodziriski, Etyka. Odkrywamy na nowo, Operon, Gdynia 2012, s. 322.
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programowa nauczania filozofii w zakresie rozszerzonym nie odnosi sie zas do ani
jednej postaci kobiecej. Brakuje w niej tak waznych postaci, jak chociazby Edyta
Stein, Simone de Beauvoir, Simone Weil czy Hannah Arendt.

Trzeci obszar ideologizacji dotyczy zagadnien polityczno-ekonomicznych.
Podstawa programowa nauczania filozofii zawiera wyrazne preferencje co do
wyboru wlasciwej ideologii politycznej i spotecznej. Chociaz w obszarach doty-
czacych analizy réznych koncepdji z zakresu filozofii polityki pojawia sie zaréwno
liberalizm, jak i konserwatyzm czy socjalizm, w wyborze tekstéw Zrédlowych
do analizy obecne sg jedynie fragmenty dziel Marksa, Milla i Hegla. Wielkim
nieobecnym jest Edmund Burke, uznawany za klasyka ideologii konserwatywne;j.
Najczesciej zas w rozmaitych kontekstach pojawiaja sie nazwiska Hobbesa, Locke’a,
Kanta, Milla, Woltera, Monteskiusza, Rorty'ego i Poppera. Dla poréwnania teksty
bedace w jakichkolwiek obszarach krytyczne wobec ideologii liberalnej pojawiaja
sie jedynie dwukrotnie (Rousseau, Marks).

Czwartym obszarem ideologizacji jest w moim przekonaniu uznanie wyzszosci
cywilizacji europejskiej nad cywilizacja Wschodu. Co prawda w podstawie pro-
gramowej pojawiajg sie ,wskazania moralne autorytetéw Swiata starozytnego”'®
(Mojzesz, Lao Tsy, Budda) oraz zagadnienie ,roli wspotpracy miedzykulturowej
w ksztaltowaniu sie mysli dojrzatego sredniowiecza™'® (Awicenna, Majmonides),
ale pelnia one tylko role ciekawostki, a nie pelnoprawnej tradycji rozwijajacej
sie rownolegle do osiagniec¢ cywilizacji Zachodu. Co ciekawe, nurty religijne,
ktére pojawily sie po okresie rozwoju chrzescijaiistwa, np. islam, nie stanowia
przedmiotu refleksji filozoficznej. Tradycja judaistyczna istotna jest o tyle, o ile
stanowi zrédlo i odniesienie dla kultury chrzescijaniskiej. Wschodnie nurty
religijne przedstawiane sg z kolei jako kontrastujace z europejska mysla indy-
widualistyczna.

Ten krotki zarys przemilczanych obszaréw dotyczacych relacji spotecznych
ikod6éw kulturowych stanowi jedynie wskazéwke, jak znaczacy jest udzial ,prze-
mocy symbolicznej” w edukadji filozoficznej. Nie oznacza to jednak, ze edukacja
filozoficzna realizowana jest w niewlasciwy lub catkowicie nieadekwatny sposéb.
By¢ moze catkowita eliminacja ,reprodukcji” relacji spotecznych nie jest w procesie
edukacyjnym mozliwa. Warto zatem przyjrzec sie, w jaki sposéb filozofia stara sie
cho¢ czesciowo spelnic role nietypowego, krytycznego wentyla zideologizowanej
edukacji szkolne;j.

5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych
typach szkdt, Dz.U. nr 4, poz. 17.

16 Ibidem.
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3. Filozoficzna autokreacja

Filozofia poddaje refleks;ji sfere pojeciowa i wyznacza nowe sposoby patrzenia
na znane wczesniej kwestie. Piszac o ideologizacji, nie sposéb pomina¢ pojecia
,normy’. Chcialabym w kilku zdaniach opisa¢ doswiadczenie, ktére stalo sie
moim udzialem w 2014 r. w jednej ze szkét ponadgimnazjalnych. Pod koniec
cyklu nauczania etyki w klasach trzecich, po zrealizowaniu calego materiatu
nauczania zaproponowalam moim podopiecznym, by sami zainicjowali wyjscie
edukacyjne, projekt lub temat do dyskusji. Jedna z uczennic zaproponowala
uczestnictwo w warsztatach terapii zajeciowej w osrodku wspierajacym osoby
niepelnosprawne intelektualnie. Chociaz obawialam sie tego, w jaki sposéb spo-
tkanie z podopiecznymi osrodka wptynie na emocje uczniéw, zdecydowatam sie
zaprowadzi¢ mlodziez na warsztaty. Podczas spotkania psycholog prowadzaca
warsztaty poprosita uczestnikéw o wypisanie na kartach papieru opinii na temat
0s6b niepelnosprawnych intelektualnie oraz oséb petnosprawnych. Licealisci
w bardzo kulturalny sposéb pisali o ,szczegdlnej wrazliwosci” os6b niepelno-
sprawnych, o swego rodzaju naiwnosci i niewinnosci podopiecznych osrodka.
Niepelnosprawni, wbrew naszym przypuszczeniom, zareagowali na te stowa
negatywnie. Nie ma nic szczegélnie niewinnego wich dziataniach, a dziecinnos,
jaka niektérzy z nich faktycznie sie odznaczaja, wynika w znaczniej mierze z po-
dejscia oséb zajmujacych sie na co dzieni osobami niepetnosprawnymi. Najbardziej
utkwila mi w pamieci sytuacja, gdy jedna z licealistek zostala poproszona o wsta-
nie z miejsca i zaprezentowanie si¢ pozostalym osobom. Uczestnicy warsztatow
mieli ocenié, czy jest tadnie i estetycznie ubrana. Wspanialy efekt potegowalo
to, ze wybralismy sie do osrodka w dniu obchodéw rocznicy zbrodni katynskiej,
w zwigzku z czym mtodziez miala na sobie odswietne ubrania. Jako druga wstata
podopieczna osrodka. Mtodziez poproszona o ocene jej wygladu entuzjastycznie
opisala swietny wyglad dziewczyny. Oczywiscie nikt z moich wychowankéw
nie powiedzial prawdy. Stereotypowe postrzeganie oséb niepelnosprawnych
intelektualnie nie wiaze sie jedynie z agresja, ponizaniem, wySmiewaniem. Tg
bardziej humanitarnag, ale takze przykra dla niepelnosprawnych strong jest strach
przed innoscis, litos$¢, wspodlczucie, oszukiwanie. Niepelnosprawni na samych
siebie patrzg ,normalnie”. We wlasnym odczuciu sg zupelnie zwyczajni - marzg
o tym samym, co my, Smiejg sie z siebie samych, tak samo obawiajg sie nas jak my
ich. Réznica polega na realnych przeszkodach wynikajacych ze stanu fizycznego,
wjakim sie znajduja. W tym oczywiscie mozemy i zapewne powinnismy im po-
magad, nie zapominajac jednoczesnie, ze mamy do czynienia z dorostymi ludzmi.
Pojecie normalnosci okazalo sie zatem wzgledne. Po warsztatach licealisci nie
kryli wzruszenia, ale wyrazili takze opinie, ze w zasadzie to my wypadliSmy mniej
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,normalnie” na tle podopiecznych osrodka — w swoich skrojonych na miare garni-
turach i garsonkach, wyposazeni w hasla tolerancji, praw cztowieka i poprawnosci
politycznej, swobodnie operujacy utartymi schematami myslowymi. To byta bez
watpienia najwazniejsza lekcja etyki w mojej praktyce nauczycielskiej. Filozofia
pozwala kwestionowac to, co schematyczne, bezrefleksyjnie przyjete, rozstrzygac
na nowo ,ustalone” juz kwestie. Uczniowie sami zainicjowali te wazng lekcje. Do
mnie nalezato jedynie usuwanie przeszkéd, tonowanie emocji, stwarzanie prze-
strzeni do wymiany mysli i komunikowania wrazen.

Nawiazujac do praktyki edukacyjnej oraz wspolczesnej filozofii wychowania,
najbardziej rozsadna rola dla filozofii wydaje sie funkcja ,zwierciadla spoteczne-
go”. Edukacja filozoficzna moze bowiem przyczynic sie do u§wiadomienia relacji
spotecznych i ukrytych kodéw kulturowych. Filozofia jako nauka krytyczna
moze przyblizy¢ miodziezy problemy, ktore w naturalnym sposobie postrzegania
rzeczywisto$ci przyjmowane sg w sposob bezrefleksyjny. ,Przemoc symboliczna”
wymaga odczytania i odczarowania symboli ukrytych w jezyku spolecznych inter-
akgji. Niebagatelng rolg edukagji filozoficznej jest tez ,przebudzenie sumien”
w duchu tradycji sokratejskiej. Oczywiscie nie chodzi tu o promowanie kolejnej
ideologii spotecznej w miejsce obecnych odniesien spotecznych. Funkcja filozofii
jest bowiem sklanianie jej adeptow do troski o wlasng duchowos¢ i samorozwd;.
Mozna przyja¢ skrajny poglad, ze indywidualizm jest takze rodzajem ideologii
spolecznej, a wrecz niemozliwym do zrealizowania utopijnym projektem'’, ale
nawet jesli by tak bylo, projekt ten wpisuje sie w istote samego filozofowania.
Myslenie utopijne jest bowiem wyrazem niezadowolenia ze stanu faktycznego,
sugestig zmiany i punktem odniesienia dla oceny rzeczywistosci. W tym znaczeniu
indywidualizm, podobnie jak inne utopijne wizje swiata, stanowi prébe zajecia
aktywnego stanowiska wobec tego, co istnieje. Ostatecznie problem nie polega
przeciez na samym dgzeniu do realizacji idealow, ale na zapominaniu o tym, co na
drodze do ich urzeczywistnienia zostalo przemilczane lub bezpowrotnie utracone.
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Wprowadzenie

Budowanie swiadomego spoleczeristwa obywatelskiego, myslacego niezaleznie
ikrytycznie, jest jednym z podstawowych zadan ksztalcenia humanistycznego nie
tylko w Polsce, ale i na $wiecie'. Zdajac sobie sprawe ze zréznicowania tradycji
pedagogicznych i filozoficznych zalozenn w edukacji? - poczawszy od ksztalcenia
humanistycznego po pedagogike krytyczng — punktem odniesienia w debacie
na temat edukacji filozoficznej, stanowiacej plaszczyzne dialogu owych tradycji,
moze by¢ krytyczny humanizm (critical humanism) zaproponowany przez Grete
Hofmann Nemiroff®. Podejscie to taczy w sobie perspektywe mikro, czyli §wiat
indywidualnych przezy¢ uczniéw (uwzglednia ich uczucia, potrzeby i relacje
interpersonalne skladajace sie na podejscie humanistyczne), oraz perspektywe
makro, czyli umiejscowienie indywiduéw w spoteczenstwie lokalnym i globalnym.

' N. Aloni, Enchancing Humanity. The Philosophical Foundations of Humanistic Education, Kluwer
Academic Publishers, Dordrecht 2002.

? Kazdy kraj rozwijal edukacje w nieco inny sposob, a wspdlnych inspiracji mozna doszu-
kiwa¢ sie w perspektywach filozoficznych (perenializm, esencjalizm, humanizm, progresywizm,
rekonstrukcjonizm czy teoria krytyczna) i psychologicznych w edukagji (psychoanaliza, behawio-
ryzm, kognitywizm, konstruktywizm, psychologia rozwojowa i spoleczna). Nie bez znaczenia dla
poszczegblnych nurtéw byly uwarunkowania zewnetrzne — ustrdj pafistwa czy sytuacja ekono-
miczna. Por. W. Béttcher, E. Lechner, W. Schéler (red.), Innovationen in der Bildungsgeschichte
europdischer Linder, Lang, Frankfurt nad Menem 1992; R. Terlecki, Historia wychowania, t. II: Wiek
XIX i XX, WAM, Krakéw 2005 (wydanie pdf).

* G. Hofmann Nemiroff, Reconstructing Education: Toward a Pedagogy of Critical Humanism,
Bergin & Garvey, New York 1992.
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Dotyczy to kontekstéw: ekonomicznego, politycznego i spolecznego?, a zwlasz-
cza wspolczesnych probleméw spotecznych®. Tak plaszczyzna odniesienia dla
wspolczesnej edukadji filozoficznej z jednej strony podkresla wage przekazywanej
wiedzy filozoficznej, a z drugiej — jej wdrazanie do praktyki edukacyjnej lub za-
wodowej. Wprawdzie rozlegla wiedza moze swiadczy¢ o duzej erudycji ucznia,
lecz kluczowe wydaje sie¢ jej dopelnienie przez nauczanie krytycznego myslenia
i wyrabianie umiejetnosci postugiwania sie zdobytg wiedza. Selekcja informacji,
ich poprawna analiza, laczenie faktéw, samodzielne wyciaganie wnioskéw i ich
krytyka, przy réwnoczesnym odniesieniu do kwestii spotecznych, sg szczegélnie
istotne wobec nattoku informadji i ich ogdlnej dostepnosci.

Nie bez znaczenia pozostaja réwniez elementy rzeczywistosci XXI wieku —
w perspektywie lokalnej i globalnej. Najczesciej jest ona charakteryzowana przez
pojecia globalizacji, konfliktéw kulturowych® czy macdonaldyzagji i szybkie-
go rozwoju technologicznego. Zjawiska te pociggaja za sobg nowe wyzwania
réwniez wobec edukacji. Utrwalajace sie sieci wspolzaleznosci, gdzie tworza sie
spegjalistyczne branze, czesto wykorzystujace nowe technologie, wymagaja juz
nie tyle wiedzy, ile sprawnosci w poruszaniu si¢ na globalnym rynku pracy oraz
kompetencji w realizowaniu powierzonych zadan. W zwigzku z tym nie mozna
pozostaé obojetnym wobec metod i tresci nauczania. Konieczne jest poszukiwanie
i dostosowywanie coraz bardziej precyzyjnych, efektywnych i odpowiadajacych
zapotrzebowaniom rynku metod. Wpraktyce wigze sie to z sieganiem do naj-
lepszych wzorcéw, udoskonalaniem ich i dostosowywaniem do danego systemu
edukacyjnego. Jako ze jednym z podstawowych narzedzi ksztaltowania nie tyle
samej wiedzy, ile umiejetnosci postugiwania sie nig, jest edukacja filozoficzna,
takze tego obszaru dotyczy aktualizacja metod i tresci ksztalcenia. W odpowie-
dzi na to wyzwanie warto odnies¢ sie do historii idei, rozumianej nie tylko jako
interdyscyplinarne pole badawcze, ale réwniez jako orientacja metodologiczna
mogaca zainspirowac dydaktyke filozofii, a w konsekwencji podnies¢ jakos¢
edukagji filozoficznej.

Argumentem za wprowadzeniem historii idei do edukagji filozoficznej jest
zar6wno jej specyfika, jak i efektywne wdrazanie jej do nauczania w szkotach i na
uczelniach wyzszych na §wiecie, zwlaszcza w krajach skandynawskich, szczycacych
sie wysoka jakoscig edukacji’. Jednak zbytnim uproszczeniem byloby utozsamianie

4 Ibidem, s. 81.

5 Zaréwno probleméw lokalnych, na poziomie kraju, jak i tych globalnych, oddzialujacych
na nizsze poziomy: nietolerancja, nieréwnosci spoteczne, przestepczos¢, kryzys ekonomiczny czy
spoleczna dezorganizacja.

¢ D. Elmer, Cross-Cultural Conflict: Building Relationship for Effective Ministry, InterVarsity
Press, Downers Grove, IL 1993.

7 Na podstawie Education Index, opracowanego przez ONZ, gdzie Finlandia, Dania i Nor-
wegia plasuja sie w czoléwce swiatowej. Raporty te dostepne s3 na stronie http://hdr.undp.org/
[21.03.2014].
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sukcesu edukacyjnego péinocy z sama historig idei. By jednak okresli¢ potencjal
edukacyjny, przedstawie najpierw jej ogdlna charakterystyke.

1. Historia idei - dyscyplina i metoda

Poczatkéw ksztaltowania sie historii idei mozna upatrywaé w regularnych spo-
tkaniach History of Ideas Club, zainicjowanych przez Arthura Lovejoya na
Uniwersytecie Johna Hopkinsa®. Refleksje nad ideami w interdyscyplinarnym
gronie badawczym zainspirowaly kolejne pokolenia, systematycznie rozwija-
jace historie idei, ktora juz w 1932 r. oficjalnie pojawila sie jako dyscyplina na
uniwersytecie Uppsala w Szwecji. Do reprezentantéw tej wcigz rozwijajacej sie
dziedziny naukowej nalezg m.in.: [saiah Berlin, René Welleck, Quentin Skinner,
Michel Foucault i Mark Bevir, z ktérych szczegdlnie Skinner i Bevir rozwineli
jej metody. Skinner sugeruje, by w badaniach nad tekstami skoncentrowac sie na
kontekscie i innych czynnikach (zewnetrznych czy spolecznych) nadajacych im
znaczenie, a nie na samych tekstach’. Pozwala to na odréznienie znaczenia danych
tre$ci wynikajacych z intencji autora od ich odbioru przez innych'. Jako miejsce
reprezentacji idei Skinner wskazuje teksty, cho¢ mogg one przejawiac si¢ réwniez
w elementach nietekstowych''. Metoda interpretacji tekstéw zaproponowana
przez Skinnera, a takze Johna G.A. Pococka'? byla jednak krytykowana przez Be-
vira, podwazajacego jej obiektywny charakter®. Jest to istotny moment nie tylko
dla nauki w rozumieniu scientia", ale réwniez dla historii sztuki i interpretacji dziel
artystycznych. Odtad idee mozna odnaleZ¢ takze w sztuce, a one same rozumiane
sg jako ,mysli, wyobrazenia i obrazy fantazji manifestujace sie przede wszystkim
wjezyku, ale réwniez w niejezykowych mediach, w dziataniach, rytach i obycza-
jach™®. Réwniez na polskim gruncie rozwinela sie historia idei, poczatkowo gtow-

8 Podstawowe dzielo A. Lovejoya, ktére przyczynilo sie do popularyzacji badan nad ideami
to The Great Chain of Being: A Study of the History of an Idea (Harvard University Press, Cambridge,
Mass., 1936), choé juz w 1932 r. wprowadzano historie idei na uniwersytety europejskie.

° Q. Skinner, Meaning and Understanding in the History of Ideas, ,History and Theory” t. 8,
1/1969, s. 39sq.

10 Tbidem, ss. 48-50.

" A. Dorschel, Ideengeschichte, Vanderhoeck & Ruprecht, Gottingen 2010, s. 36.

2 J.G.A. Pocock, Political Thought and History. Essays on Theory and Method, Cambridge Uni-
versity Press, Cambridge 2009.

B Bevir krytykuje rowniez intencjonalny charakter wypowiedzi, o ktérym wspomina Skin-
ner. Por. M. Bevir, The Logic of the History of Ideas, Cambridge University Press, Cambridge 1999,
s. 62.

“ H. Pulte, Science and its demarcation in the Light of the History of ideas. A short Outline with
apparent and real Implications for ,Appearance and Reality”, ,Orbis Idearum. History of Ideas NetMag”
t. 1, 1/2013: Appearance, Reality, and Beyond, www.orbisidearum.net, s. 116 [21.03.2014].

5 Ideen sind fiir sie Gedanken, Vorstellungen und Phantasiebilder, die verschiedene Aus-
druckgestalten haben konnen: Sie manifestieren sich vor allem in der Sprache, aber auch in nicht-
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nie w kregach warszawskich. Sposrdd jej reprezentantéw mozna wymieni¢ Leszka
Kotakowskiego, Bronistawa Baczko czy Jerzego Szackiego. Specyficzne uwarun-
kowania geopolityczne zwigzane z okresem Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej nie
pozostawaly bez znaczenia dla jej formowania'®. Réwniez obecnie mozna méwié
o rewitalizacji historii idei, np. w Krakowie, gdzie powstalo Centrum Badan nad
Historig Idei Uniwersytetu Jagielloriskiego'”. W ten sposéb wykrystalizowany,
lub tez krystalizujacy sie, obraz historii idei w Polsce i na §wiecie — nie tylko jako
dyscypliny, ale rowniez pewnej orientacji metodologicznej — moze by¢ uzyteczny
dla edukacji filozoficznej w ksztalttowaniu kompetencji i umiejetnosci odniesienia
poznawanych przez uczniéw tresci uwzglednionych w programach nauczania
filozofii' do kontekstu i probleméw spolecznych. Z kolei krytycyzm rozwijany
w ramach historii idei'’ stwarza szanse rozwijania samodzielnego i niezaleznego
myslenia. Aby wskaza¢ bardziej szczegélowe zastosowania i rozwigzania dydak-
tyczne, przedstawie profil wspélczesnie realizowanej edukagji filozoficzne;.

2. Edukacja filozoficzna

O nauczaniu filozofii i okreslonych sposobéw myslenia mozna méwié juz w okre-
sie antycznym, gdzie sami filozofowie zachecali innych do dialogu i gromadzili
wokot siebie stuchaczy, ktérzy zazwyczaj sami stawali sie potem filozofami czy
tez wspottworzyli szkoly myslenia. Relacja mistrz — uczen wydawala sie wtedy
gléwnym sposobem przekazywania i rozwijania wiedzy, co réwniez wspolcze-
$nie jest przedmiotem refleksji*. Obecnie jednak zinstytucjonalizowana forma
ksztalcenia wymaga formalnego zdefiniowania.

-sprachlichen Medien, ja auch in Handlungen, Riten und Gebriuchen” - ze wstepu do: M.H. Ko-
walewicz (red.), Spiel. Facetten seiner Ideengeschichte, Mentis Verlag, Miinster 2013.

6 Por. R. Sitek, Warszawska szkola historii idei, Scholar, Warszawa 2000; A. Kotakowski, Wo-
kot dorobku Warszawskiej Szkoty Historii Idei, w: Archiwum Warszawskiej Szkoly Historii Idei. Studia,
IFiS PAN, Warszawa 2013; P. Grad, Warszawska Szkola Historii Idei: tozsamosc, tradcja, obecnosc,
IFiS PAN, Warszawa 2014.

7 Por. M.H. Kowalewicz, Spiel. Facetten seiner Ideengeschichte, Mentis Verlag, Miinster 2013;
idem, Formen der Ideengeschichte, Mentis Verlag, Miinster 2015; strona internetowa Centrum:
http://www.cbnhi.philo.uj.edu.pl/ [22.06.2015].

1 Zob. podstawe programowg nauczania przedmiotu filozofia, Ministerstwo Edukagji:
http://www.men.gov.pl/ [24.03.2014].

¥ T. Bahti, Literary Criticism and the History of Ideas, ,Cambridge Histories Online” 9/2008:
Twentieth-Century Historical, Philosophical and Psychological Perspectives, ss. 15-30. doi:http://dx.doi.
org/10.1017/CHOL9780521300148.004.

2 Wskazuje na to m.in. M. Buber, Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych, PAX, Krakéw 1992,
a w Polsce: W. Tatarkiewicz, O doskonalosci, PWN, Warszawa 1976; Z. Szlachta, Mistrz, MAW,
Warszawa 1984.



Rola historii idei w edukacji filozoficznej - perspektywa lokalna i globalna 81

Edukacja filozoficzna w Polsce szczycila sie wielkim powodzeniem w okresie
miedzywojennym, zwlaszcza gdy w szkolach byta obowigzkowa?!. Okres powo-
jenny przynidst zmiane kursu w kierunku ksztatcenia ideologicznego, dlatego
po przemianach ustrojowych 1989 r. nastapila rewitalizacja i deideologizacja
filozoficznych tresci ksztalcenia. Pomimo krytyki wspétczesnych form wdrazania
filozofii do szk61* przeglad literatury i podrecznikéw do wspdlczesnej edukacji
filozoficznej* oraz dzialania Ministerstwa Edukacji Narodowej w ostatnich latach**
zdajg sie $wiadczy¢ o dazeniu do podnoszenia jakosci i promowania® tego obsza-
ru edukacji. Zmiany mozna zauwazy¢ w modyfikacjach podstawy programowej
ksztalcenia ogdlnego, z czego na uwage zastuguje tom czwarty z komentarzem do
ogdlnych zaleceri w tym obszarze ksztalcenia®. W dokumencie tym w precyzyjny
spos6b dokonano zestawienia podstawowych tresci filozoficznych, ktére powinni
zna¢ uczniowie szk6! ponadgimnazjalnych, chociaz tylko w zakresie rozszerzonym.
Tresci filozoficzne na poziomie podstawowym i gimnazjum wlaczane sag w pro-
gram nauczania jezyka polskiego i historii, a ich realizacja w duzej mierze zalezy od
profilu szkoty, podejscia kadry nauczycielskiej i zainteresowan samych uczniow?.

Zestawienie podzielone jest na okresy, a do kazdego z nich przygotowano
zalecang literature?®. Powinna by¢ ona umiejetnie przeanalizowana i zinterpre-
towana, co implikuje umiejetnosci: logiczne, analityczne i interpretacyjne®. Od
uczniéw oczekuje sie umiejetnosci pisania prac identyfikujacych problematyke
analizowanych tekstéw — osadzenie jej w kontekscie historycznym i odniesienie
do innych autoréw. Wazna jest tez umiejetnos$¢ wskazywania przykladow ,tek-

2 Zarys historii edukacji filozoficznej w Polsce i na $wiecie mozna znalez¢ w: M. Wozniczka,
Filozofia a jej przekaz edukacyjny. Historyczne i metafilozoficzne uwarunkowania ksztaicenia filozo-
ficznego, ,Prace Naukowe Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie” z. VI, 2009, ss. 115-136.

# Tbidem.

» Ibidem. Ponadto: obecne na rynku wydawniczym podreczniki do nauczania filozofii:
M. Gajewska, K. Sobczak, Odkrywamy na nowo. Filozofia. Podrecznik zakres rozszerzony — szkoly po-
nadgimnazjalne, Operon, Warszawa 2012; J. Pilikowski, Filozofia w szkole, Zamkor, Krakéw 2007;
R. Pitat, Edukacja filozoficzna dla IIl klasy gimnazjum, Stentor, Warszawa 2005.

# Mowa tu o zmianach podstawy programowej i oficjalnego wprowadzenia filozofii do szkét
$rednich jako przedmiotu mozliwego do wyboru i zdawania na maturze

% K. Slezinski, Edukacja filozoficzna w teorii i praktyce, Wyd. Uniwersytetu Slaskiego, Kato-
wice — Krakow 2012.

% M.H. Kowalewicz, Spiel. Facetten..; idem, Formen der Ideengeschichte; http://www.cbnhi.
philo.uj.edu.pl/ [22.06.2015].

77 Wskazujg na to autorskie projekty wdrazania tresci filozoficznych do wymienionych
przedmiotéw, tworzenie sciezek ksztalcenia i innowacji programowych, np. L. Giziiskiej Eduka-
¢ja filozoficzna. Program Sciezki przewidziany do realizacji w gimnazjum w ramach programu nauczania
jezyka polskiego. ,STENTOR 2 — Kto czyta, nie blgdzi’, na podstawie A. Jedynak, T. Walentowicz,
Filozofia w gimnazjum. Program nauczania w gimnazjum dopuszczony przez MEN pod nr. DKW-4014-
79/ 00.

# Podstawa programowa..., ss. 139-146.

¥ Ibidem, s. 147.



82 Dawid Kamil Wieczorek

stow kultury” rozpatrujacych dany problem®. W kwestii zalecen realizacji tresci
programowych akcentuje sie ujecie historyczno-problemowe. Dla ustawodawcy
wazne jest uczenie argumentacji filozoficznej i wykorzystanie jej do rozwigzywa-
nia aktualnych probleméw, rozwijania umiejetnosci logicznych, a takze uczenie
krytycznego i rzetelnego myslenia®'.

3. Mozliwosci wynikajace z wprowadzenia historii idei
do edukacji filozoficznej

Cho¢ o historii idei najczesciej méwi sie w kontekscie szkolnictwa wyzszego??,
to w firiskim curriculum (2013-2014) okreslajacym obowigzkowe i fakultatywne
tresci nauczania do 18. roku zycia historia idei stanowi element obowiazkowy,
zwlaszcza w kontekscie rozwoju spoleczeristwa. Wazne miejsce zajmuje takze
filozofia nauczana w jezyku angielskim*. Siegajac do tradycji amerykariskich,
mozna wskazaé prestizowa Independence High School, koncentrujaca si¢ na
przygotowaniu do studiéw wyzszych, gdzie historia idei stanowi narzedzie two-
rzenia paneli dyskusyjnych (discussion boards), podczas ktérych omawiane sg idee,
koncepgje filozoficzne i problemy spoleczne®*. Przyklady te ilustrujg do$¢ znaczaca
role historii idei na nizszych szczeblach edukacji w krajach, ktdre szczycg sie jej
wysokim poziomem.

Nie bez znaczenia jest odniesienie historii idei do kwestii spolecznych,
azwlaszcza do wspomnianych we wstepie aktualnych probleméw oddziatujacych
wzajemnie w przestrzeni mikro- i makrospotecznej. Wobec coraz blizszej relacji
wiedzy, ekonomii i rynku pracy, jak réwniez rosnacej zaleznosci poszczegdlnych
panistw od wspélnoty miedzynarodowej pojawia sie potrzeba racjonalizagji sektora
wiedzy®. Coraz istotniejsze staje sie praktyczne zastosowanie wiedzy i umiejet-
nosci, co moze wspomaga¢ wdrazanie historii idei.

Proces ten moze dokonywac sie w dwojaki sposdb: po pierwsze, moze wspo-
magad procesy doboru i analizy informacji, krytycznego i analitycznego myslenia,
ktére z zalozenia maja by¢ ksztaltowane przez filozofie. Jednak w kontekscie pod-

% Ibidem.

3 Tbidem, s. 148.

2 Za przyklad moze postuzy¢ curriculum studiéw licencjackich (bachelor) Uniwersytetu
w Aarhus w Holandii, http://bachelor.au.dk/en/history-of-ideas/; amerykariskiego Uniwersytetu
Washington, http://chid.washington.edu/; Uniwersytetu w Dallas, http://www.utdallas.edu/ah/
programs/graduate/ma-history.html lub tez finskiego Uniwersytetu w Oulu, http://www.oulu.
fi/education/education-programmes/aate-ja-oppihistorian-oppiaine [25.03.2014].

3 http://www.eira.fi/files/eiraedu/Guides/Curriculum%202013-2014 [25.03.2014].

3 http://indy-nation.blogspot.com/ [25.03.2014].

* J. Kostkiewicz, A. Domagala-Krecioch, M.J. Szymanski, Szkola wyzsza w toku zmian. Deba-
ta wokd! ustawy z dnia 18 marca 2011 roku, Impuls, Krakéw 2011.
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stawy programowej mozliwe jest dopelnienie ujecia historyczno-problemowego.
Koncentracja nie tyle na epokach i okresach historycznych, ile na towarzyszacych
ludzkosci problemach i pytaniach ksztaltuje umiejetnosé praktycznego wyko-
rzystania zdobytej wiedzy do ich rozwiazywania. Wymaga to podejscia inter-
dyscyplinarnego i pracy zespolowej, co wynika ze zlozonosci takich zagadnien,
jak: despotyzm, problem zla czy sprawiedliwo$ci*. Tym samym, obok metodo-
logicznego aspektu, zostal wyrézniony drugi, dotyczacy uczynienia historii idei
punktem odniesienia dla wspéiczesnosci. Potaczenie tych aspektéw koresponduje
ze wspomnianym krytycznym humanizmem oraz stanowi rozwiniecie i uszcze-
gélowienie zalecen ministerialnych.

Zakorzenienie historii idei w filozofii, zwtaszcza w krytycyzmie i dyscyplinie
rozumowania, moze takze zapobiec instrumentalnemu i nieetycznemu wyko-
rzystaniu wiedzy. Nie tyle skoncentrowanie uwagi uczniéw na obszernych tre-
$ciach programowych z zakresu filozofii, ile potozenie nacisku na rozpatrywanie
ianalizowanie rzeczonych kwestii w kontekscie filozoficznym przyczynia sie do
rozwiniecia umiejetnosci wykorzystywania wiedzy w toku przysztego rozwoju
zawodowego i/lub przygotowania intelektualnego do studiéw wyzszych.

Podsumowanie

Powyzsza préba ukazania mozliwej roli historii idei w edukacji filozoficznej
dowodzi, ze wdrazanie filozofii do szkét wigze sie nie tylko ze zmianami wytycz-
nych prawnych, ale i metod osiagania mozliwie najwyzszej jakosci ksztalcenia
filozoficznego. Formalny charakter wspéiczesnej historii idei i wynikajace z niej
zastosowania zdaja sie to umozliwia¢. Co wiecej, jej potencjalne zastosowanie
przez nauczycieli koreluje z zaleceniami Ministerstwa Edukacji.

Jednak skutki obserwowanych dzis zmian bedg widoczne dopiero za kilka-
nascie lat, a ich skutecznos¢ bedzie zaleze¢ od zmian strukturalnych, ksztaltu
tresci, metod dydaktycznych i przygotowania kadry. Niewykluczone, ze jest to
dobry moment, aby w wymiarze lokalnym siegna¢ do tradycji globalnych, zaini-
¢gjowanych znacznie wczesniej, a ktére odniosty sukces. Ministerstwo Edukacji
zaczyna uwzglednia¢ ksztalcenie filozoficzne w budowaniu solidnego kapitatu
wiedzy i umiejetnosci, stanowigcych o pewnej ogladzie intelektualnej, niezaleznie
od przyjetej sciezki specjalizacji. Uwzglednienie na tej drodze historii idei moze
réwniez przyczyni¢ sie do promowania idei spoleczenistwa obywatelskiego oraz
ksztaltowania swiadomosci praw i obowiazkéw obywatelskich, co w kontekscie
uczestnictwa Polski w demokratycznych organizacjach ponadnarodowych jawi

% Por. Dictionary of the History of Ideas. Studies of Selected Pivotal Ideas, t. II, Harvard University
Press, Cambridge, Mass. (1968) 1974.
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sie jako szczegélnie wazne. Polska edukacja filozoficzna wcigz pozostaje in statu
nascendi, co z jednej strony wzbudza dyskusje, a z drugiej — przy zachowaniu po-
stawy otwartosci wobec gloséw pojawiajacych sie w tym dyskursie — moze okazac
sie inspirujace i korzystne pod wzgledem jakosci.
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Perspektywy filozofii i jej rola w edukacji

na podstawie analizy pozaredakcyjnych dyskusji
cztonkow Komitetu Redakcyjnego

Biblioteki Klasykow Filozofii PWN

Biblioteka Klasykow Filozofii PWN jest na polskim rynku wydawniczym zjawi-
skiem szczegdlnym. Seria ta jest wydawana od poczatku lat 50. XX wieku, wciaz
jest ceniona i ma wielu zwolennikow.

Niniejszy tekst przedstawia bogactwo pracy Komitetu Redakcyjnego Bi-
blioteki Klasykéw Filozofii oraz oséb tam pracujacych'. Koncentruje sie on na
wypowiedziach czotowych filozoféw aktywnych wlatach 50. XX wieku, jest wiec
analitycznym podsumowaniem zrédlowych danych zgromadzonych warchiwum
Komitetu Redakcyjnego Biblioteki Klasykéw Filozofii PWN.

Przysztosc filozofii

Reprezentatywne dla calej dyskusji o miejscu i roli filozofii dzis, jak i przed laty, jest
pytanie, czy i w jakim stopniu filozofia powinna by¢ obecna w edukagji. Jestesmy
po burzliwej dyskusji na temat podstawy programowej nauczania filozofii, jej miej-
sca w szkole ponadgimnazjalnej i obecnosci w kanonie przedmiotéw maturalnych,
jak rowniez dyskusji o miejscu filozofii na uniwersytetach oraz koniecznosci (badz
jej braku) powszechnego jej nauczania studentéw kierunkéw niefilozoficznych.
Te same pytania, cho¢ w nieco innym kontekscie i innej rzeczywistosci, pojawiaty
sie juz wczesniej w dyskusjach srodowiska filozoficznego.

! Dokumenty, na ktére bede sie powolywal, sa wlasnoscia PWN, lecz nie sg one skatalogowa-
ne, wiec w przypisach bede starat sie jak najdokladniej poda¢ ich Zrédto.
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W 1957 r. przewodniczacy Komitetu Nauk Filozoficznych i Socjologicznych
Polskiej Akademii Nauk prof. Adam Schaff zwrdécit sie do czolowych przedstawi-
cieli swiata filozoficznego oraz do cztonkéw Komitetu Redakcyjnego Biblioteki
Klasykéw Filozofii z prosbg o analize stanu i perspektyw rozwoju polskiej filozo-
fii2. W archiwum Komitetu Redakcyjnego BKF zachowalo sie wiele wypowiedzi,
stanowigcych reakcje na ten sygnal. Znalazly sie tam opinie profesoréw: Janiny
Kotarbinskiej, Marii Kokoszynskiej-Lutmanowej, Romana Ingardena, Wtady-
stawa Tatarkiewicza, Romana Suszko, Jerzego Pelca, Tadeusza Kotarbinskiego,
Heleny Eilstein, Bronistawa Baczki, a takze Ireny Kroriskiej.

Wypowiedz prof. Janiny Kotarbiniskiej® wyraza dominujgcy trend w wypo-
wiedziach innych przywolywanych oséb. Zajmujac sie gtéwnie logika, prof. Ko-
tarbiniska zwraca uwage, ze w okresie miedzywojennym logika polska wysuneta
sie na czolowe miejsce w swiatowym ruchu filozoficznym. Dlatego postuluje, by
zaktywizowac polskich uczonych do udzialu w kongresach i sympozjach miedzy-
narodowych. Podkresla tez koniecznos¢ tworzenia prac w jezykach miedzynaro-
dowych, wymiany stypendialnej pracownikéw naukowych, doptywu mlodej kadry
przez zwiekszenie liczby stypendiéw doktoranckich, stazy i etatéw asystenckich.
Porusza tez kwestie opracowania nowych podrecznikéw do logiki oraz przywroé-
cenia zajec z logiki na wszystkich kierunkach studiow.

Niestety, w przeciwienistwie do innych opinii na temat perspektyw filozofii,
trudno w wypowiedzi prof. Kotarbinskiej doszuka¢ sie bardziej uniwersalnych
uwag dotyczacych filozofii, zresztg jest ona jedng z niewielu 0os6b wypowiadajacych
sie w tej sprawie nauczania studiéw filozoficznych w owym czasie. Nalezy wiec
uznac te wypowiedz jedynie jako komentarz do zajmowanej pozycji w srodowisku
filozoficznym, a nie jako glos w szerszej dyskusji.

Prof. Maria Kokoszyniska-Lutmanowa podchodzi do kwestii perspektyw fi-
lozofii rozwaznie’. Méwi o zadowalajacym poziomie etyki i estetyki, cho¢ dodaje,
ze sama malo zna sie na tych zagadnieniach. Natomiast dos¢ ostro rozprawia sie
z logika, epistemologia i ontologia:

[...] kwitnie tu algebraizujgca sie coraz silniej logika formalna albo deklaratywny marksizm,
brak rozkwitu ideologicznie niezaangazowanych, konkretnych badan nad naukg i jej me-
todami. Ta sytuacja wskazuje na pewien eskapizm, ktérego motywy nie zawsze sg jasne.

* Pismo podpisane przez prof. Adama Schaffa, przewodniczacego Komitetu Nauk Filozo-
ficznych i Socjologicznych PAN, dotyczace analizy stanu i perspektyw rozwoju polskiej filozofii
w latach 1967-1985; Warszawa, 6.06.1967 r. Posiedzenie poswiecone tym zagadnieniom zostalo
zaplanowane na 12.06.1967 r. w Palacu Staszica w Warszawie.

* J. Kotarbiriska, Uwagi odnoszqce sig do spraw zwigzanych z logikg, Warszawa (maszynopis bez
datowania i adnotacji archiwalnych).

* M. Kokoszyniska-Lutmanowa, Uwagi w sprawie perspektywicznego planu rozwoju nauk filozo-
ficznych w Polsce, Wroctaw (maszynopis bez datowania i adnotagcji archiwalnych).
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Jest to sytuacja niebezpieczna, bo toruje droge dla rozwoju filozofii nienaukowej, ktéra nie
tylko nie przybliza ludzi do naukowego pogladu na $wiat, ale wyraznie ich oden oddala’.

Recept na te sytuacje wedlug prof. Kokoszyriskiej-Lutmanowej jest inten-
sywne nauczanie filozofii (szczegdlnie jej logicznych elementéw), poczawszy od
licedw, prowadzac w szkole sredniej zajecia z propedeutyki filozofii, kursu filozofii
ilogiki jako etapu koniecznego do podjecia studidw magisterskich na wszystkich
kierunkach uniwersyteckich. Proponuje ona takze powolanie miedzyuczelnia-
nych instytutow filozofii i logiki, ktére mialtyby koordynowa¢ nauczanie filozofii
w podlegltych im osrodkach, oraz opracowanie nowych podrecznikéw do logiki
ipropedeutyki filozofii, jak réwniez wydawanie wiekszej liczby prac o charakterze
syntetycznym.

Stanowisko prof. Kokoszynskiej-Lutmanowej opiera sie na kilku zatozeniach.
Po pierwsze, przygotowanie filozoficzne, a szczegdlnie logiczne, jest niezbedne
do zajmowania sie wieloma dziedzinami nauki, czy po prostu rozwigzywania
probleméw, nie tylko naukowych. Po drugie, logika, nie tylko matematyczna,
jest kluczowa dla rozwoju filozofii akademickiej, poniewaz w éwczesnej Polsce
srodowisko logikéw byto bardzo silne. Po trzecie, nie postuluje ona zastgpienia
filozofii z calym jej bogactwem logika, ale jej ochrone przed unicestwieniem jako
narzedzia systemu politycznego. Nie nalezy zatem traktowac glosu za logika jako
ostatecznego kierunku filozofii, ale jako jeden z mozliwych sposobéw utrzyma-
nia i rozwoju filozofii. Logika byla tej uczonej, zajmujacej sie metodologia nauk,
epistemologi i logika ogdlna, bez watpienia najblizsza, lecz najwazniejsze w jej
wypowiedzi bylo ujecie drég rozwoju filozofii, poczawszy od szkoly sredniej, az
po uczelnie, jako gléwnego celu.

Opinia prof. Romana Ingardena dotyczy zupelnie innych probleméw®. Zwraca
on uwage, ze prowadzenie uniwersyteckich studiéw filozoficznych dopiero po
uzyskaniu magisterium z innej nauki szczegbélowej jest niecelowe.

Jezeli miatoby chodzi¢ o wyksztalcenie samodzielnie myslacych filozoféw, zaczyna sie
zbyt p6éZno i w warunkach nie sprzyjajacych samodzielnosci i niezalezno$ci myslenia.
Mtlodzi magistrzy sa zazwyczaj zbyt dogmatycznie nastawieni do nauki, w zakresie kt6-
rej byli ksztalceni, zbyt tez negatywnie do filozofii, ktéra obecnie wéréd przedstawicieli
nauk szczegblowych jest raczej w wielkiej pogardzie, zwlaszcza wsréd matematykéw
iprzyrodnikow’.

Krytykuje tez plan wprowadzany przez Ministerstwo Oswiaty i Szkolnictwa
Wyzszego dotyczacy nauczania filozofii na uniwersytetach polskich. Zwraca
uwage, Ze nie rézni sie on zasadniczo od wowczas realizowanego, na pewno nie-

5> Ibidem, s. 1.

¢ R. Ingarden, [Perspektywy filozofii], Krakéw (maszynopis bez datowania i adnotacji archi-
walnych).

7 Ibidem, s. 1.



90 Marcin Szymanski

rozwijanego, na pewno niepoprawianego. Postuluje zastapienie suchego wyktadu
encyklopedycznego, bardzo okrojonego, jesli chodzi o liczbe godzin, a dodatkowo
bardzo powierzchownego, sugerujac rozwigzanie polegajace na ,pozostawieniu
wykladowcom swobody wyboru pewnego podstawowego zagadnienia z danej
dziedziny, ktére zostaloby przedyskutowane w réznych swych aspektach na
podstawie wlasnej badawczej pracy wykladowcy™.

A zatem przyszlo$¢ nauczania filozofii na poziomie uniwersyteckim widzi
Ingarden w prowadzeniu zaje¢ z filozofii w formie prezentowania wybranego
przez prowadzacego zagadnienia i prowadzenia zaje¢ konsekwentnie w zakresie
tego tematu.

Prof. Ingarden zwraca jednoczesnie uwage na niedostateczne przygotowanie
studentéw ze wzgledu na niski poziom nauczania filozofii w szkotach srednich.
Biorac pod uwage wczesniejsze uwagi o niecelowosci zasady studiowania filozofii
po ukoriczeniu innego kierunku studiéw, widzi on rozwigzanie, a takze przyszltos¢,
w prowadzeniu studiéw filozoficznych po zaliczeniu dwéch lat studiéw z innej
dziedziny i zdaniu egzaminéw na okreslonym poziomie.

Uwagi prof. Ingardena sg skupione na problemach trawiacych srodowisko
akademickie, jednak wida¢ w nich wyrazZnie préobe korelacji systemu nauczania
filozofii z nauczaniem tego przedmiotu od poziomu szkoly sredniej, a takze ko-
niecznos¢ logicznego zestawienia kurséw na studiach filozoficznych’.

Kolejng wypowiedZ na temat perspektyw filozofii przedstawil prof. Wiady-
staw Tatarkiewicz'®. Swoja analize opiera on na trzech zagadnieniach. Po pierwsze,
jest przeciwnikiem podzialu Wydzialu Filozoficznego Uniwersytetu Warszaw-
skiego (jedynego wowczas w Polsce ksztalcgcego na kierunku filozofia). Uwaza,
ze trudno sprawi¢, by zagadnienia mieszczace sie w zakresie filozofii, np. estetyka,
mogty by¢ w pelni realizowane odrebnie na studiach historycznych, filologicznych
czy historii sztuki. Po drugie, z oburzeniem konstatuje koniecznosé¢ ukornczenia
studiéw magisterskich przed podjeciem studiéw w zakresie filozofii. Okres 10 lat
studiowania uwaza za zdecydowanie zbyt dlugi. Opowiadajac si¢ przeciw temu
rozwigzaniu, pisze:

[10 lat studiéw — M. S.] obcigza zaréwno studenta jak i skarb paristwa, jest przytem obawa,
ze stuchacz przez 5 lat studiéw filozoficznych zapomni to, czego si¢ w innej specjalnosci
przez poprzednie 5 lat nauczyl. [...] sam jestem chyba w réwnym stopniu fachowo przy-

8 Ibidem, s. 2.

° Ingarden celnie wskazuje na niespdjnosci, takie jak wprowadzenie zajec z psychologii dtu-
go po prowadzeniu zajec z etyki, braku zaje¢ z epistemologii i metodologii nauki realizowanych
przez filozofoéw, nie tylko logikéw, czy wreszcie wskazujac na zbyt malg liczbe godzin przezna-
czanych na wyklady ze wstepu do filozofii, etyki, estetyki, i wprowadzenie wykladu z cybernetyki,
lecz jedynie w wymiarze dwoch godzin. Ibidem, ss. 2-3.

10 XY/, Tatarkiewicz, [Perspektywy filozofii] (maszynopis bez datowania i adnotacji archiwal-
nych).
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gotowany w zakresie filozofii jak i historii sztuki, zajmowalem katedry z obu dziedzin,
astudiowalem je jednoczesnie i nie dtuzej niz przez 5 lat''.

Trzecim waznym zagadnieniem podejmowanym przez prof. Tatarkiewicza
jest krytyka prowadzenia pelnych studiéw filozoficznych na jednym wyraznie
tylko polskim uniwersytecie. Stwierdza on, ze ten blad jest zbyt oczywisty, by
warto byto sie nim zajmowac.

Urzgdzanie seminariéw miedzyuczelnianych, jakie odbywaja sie np. w zakresie estetyki,
jest kosztowne, ucigzliwe i nie rtownowazy braku wiekszej ilosci studiow filozoficznych'2

Uwagi prof. Tatarkiewicza sa bez watpieniem wynikiem jego doswiadczen.
Z jednej strony odnosi sie on, czy tez po prostu krytykuje zastang sytuacje, nie
pozostawiajac watpliwosci, o jakich btedach w prowadzeniu studiéw filozoficz-
nych méwi. Z drugiej strony jego argumentacja jest skierowana systemowo —
cho¢ w przyktadach czesto odnosi sie do estetyki i historii sztuki, to obrazuje
W ten sposéb szerszy problem, polegajacy na ograniczeniach studiowania filozofii
wogodle. Bioragc pod uwage pytanie o przysztosé filozofii, z jego wypowiedzi moz-
na wyczytac tylko to, ze dostep do studiéw filozoficznych powinien by¢ bardziej
powszechny i realizowany w wielu osrodkach akademickich, ale nie to, jaka ta
filozofia miataby by¢ ipo co filozofie studiowac — co dla czytelnika zajmujacego sie
filozofia jest zapewne pytaniem retorycznym, jednak w szerszym kontekscie wcale
nie bezzasadnym. Nie daje on tez odpowiedzi na pytanie, czy edukacja filozoficzna
powinna by¢ realizowana wylgcznie na studiach filozoficznych, czy moze takze
na innych kierunkach studiéw. O roli filozofii w edukacji ogélnoksztatcacej na
poziomie szkoét srednich nie ma w jego wypowiedzi zadnej wzmianki.

Ciekawa jest réwniez opinia prof. Romana Suszko'. Dokonuje on krotkiej
analizy sytuacji w logice, poréwnujgc dwa osrodki uniwersyteckie zajmujgce sie ta
dziedzing. Pisze o sile Wroclawia i stabosci Warszawy. Jest to o tyle ciekawe, ze
korzenie polskiej logiki siegaja szkoly Iwowsko-warszawskiej — silne srodowisko
logiki Iwowskiej przeniosto sie w latach 30. XX wieku do Warszawy, rozwijajac
tam swoje koncepcje na wydziale matematyki i filozofii. Natomiast po II wojnie
Swiatowej srodowisko intelektualne Lwowa znalazlo przystan we Wroclawiu
i to wlasnie Iwowscy naukowcy tworzyli Srodowisko uniwersyteckie tego mia-
sta. Oznacza wiec to, ze pierwsza slynna fala logikéw lwowsko-warszawskich
z Alfredem Tarskim na czele po wojnie przegrywala konkurencje z drugg fala,
Iwowsko-wroclawska, ktora cho¢ nie tak stynna, to wyznaczata potem standar-
dy. Prof. Suszko zwraca uwage, ze nalezy czerpa¢ z doswiadczen wroctawskich,

1 Tbidem, s. 1.

2 Tbidem, s. 2.

B R. Suszko, Dwie kritkie uwagi na temat aktualnej sytuacji i perspektyw rozwojowych w logice
(maszynopis bez datowania i adnotagji archiwalnych).
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inspirowa¢ studentéw do podejmowania badan logicznych na wzér wroctaw-
skich. Co ciekawe, logika we Wroclawiu - jak wskazuje prof. Suszko - rozwija
sie nie w ramach filozofii, ale matematyki. Tymczasem w Warszawie logika
funkcjonuje w dwdch odrebnych instytutach, a Zaktad Logiki IFiS PAN zajmuje
sie gtéwnie logika matematyczna, jej adepci nie maja bowiem dla siebie miejsca
na Wydziale Filozoficznym UW, gdzie dominuje metodologia, zas absolwenci
Wydziatu Filozoficznego UW nie potrafia odnalez¢ sie¢ w dziedzinach bliskich
logice matematycznej'.

Smaku calej wypowiedzi, skoncentrowanej na dziedzinie najblizszej prof.
Suszko, dodaje fakt, ze autor byt woéwczas pracownikiem Zaktadu Logiki IFiS
PAN, a wiec krytycznie wypowiadal sie o swej macierzystej instytucji badawcze;j.

Z wypowiedzi prof. Suszko nie wylania sie szerszy obraz przyszlosci filozofii
w Polsce, tym niemniej mozna zauwazy¢, ze koncentrujac sie na akademickim
poziomie nauczania filozofii, wskazuje on na atomizacje srodowiska naukowe-
go, ktéra powoduje obnizZenie poziomu prac i rozwoju logiki, ale takze na brak
$wiadomego zarzadzania i wyznaczania kierunkéw rozwoju tak dla filozofii jako
calosci, jak i jej poszczegdlnych dziedzin.

Jeszcze ciekawszy jest pomyst rozwoju filozofii przedstawiony przez prof.
Jerzego Pelca'. Zglasza on bowiem konieczno$¢ powolania w oparciu o struktury
Panistwowej Akademii Naukowej placowki badawczej zajmujacej sie semiotyka.
Prof. Pelc uwaza, ze semiotyka jako dziedzina interdyscyplinarna skupia w sobie
zainteresowania logiczne, filozoficzne, lingwistyczne, psychologiczne, psycho-
lingwistyczne, a takze z zakresu teorii sztuki, muzyki, literatury, teatru, filmu,
estetyki, socjologii i antropologii spotecznej. Pisze on:

[...] potrzeba powolania placéwki semiotycznej nie wymaga, moim zdaniem, uzasadnienia.
Nie od rzeczy natomiast bedzie przypomnie(, Ze istnieje juz od kilku miesiecy Polskie
Towarzystwo Semiotyczne; nie jest to za$ chyba najczesciej spotykana kolejnos¢ powsta-
wania instytucji naukowych: naprzéd Towarzystwo, a dopiero pozniej zaktad naukowy'®.

Jest to o tyle znaczace, ze kiedy optowal on za zajeciem sie semiotyka, kieru-
nek ten w filozofii i innych dziedzinach nauki zaczynal dominowaé, znaczaco sie
rozwijaé, obala¢ kolejne tabu naukowe i zmieniaé paradygmaty. To w tym okresie
Dociekania filozoficzne Wittgensteina stajg sie tematem dyskusji, psycholingwistyka
Austina wychodzi na swiatlo dzienne, a dekonstrukcja z Derridg na czele zaczyna
$wieci¢ triumfy. Tematyka ta wcigz jest w czotéwce dyscyplin humanistycznych,
za$ pisma semiotyczne Umberta Eco przekraczaja kolejne dziedziny nauki. Sadze,

“ Ibidem, s. 1.

5 J. Pelc, Uwagi w sprawie planu rozwoju nauk filozoficznych (maszynopis bez datowania i ad-
notagji archiwalnych).

6 Jbidem, s. 1.
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ze gdyby wéweczas ksztaltowaé srodowisko naukowe zajmujace sie semiotyka,
polscy naukowcy byliby w pierwszym szeregu oséb zmieniajacych nauke na
Swiecie.

Na potwierdzenie tego postulatu, ale i dla obiektywnego podsumowania po-
stawy prof. Pelca nalezy nadmieni¢, ze rozwdj semiotyki faktycznie byt znaczacy,
ajej obecnos¢ jest dzis nieodzowna dla dzialania instytutéw filozofii. Nie udato
sie to jednak w takim zakresie, jak postulowal autor, gdyz w instytutach akade-
mickich nie jest to dziedzina interdyscyplinarna, a jej przejawy mozna odnalez¢
w lingwistyce, psycholingwistyce, psychologii, socjologii, kulturoznawstwie czy
antropologii. Poza tym postulat prof. Pelca byl scisle skoncentrowany na dzie-
dzinie, ktéra byta mu bliska, bez odniesienia do ztozonych probleméw filozofii.
Zreszta jako wychowanek Tadeusza Kotarbirnskiego, pozostaje on wierny swemu
glownemu zainteresowaniu, dzieki ktéremu osiagnat wiele sukceséw w Polsce
i za granica. Tym niemniej trudno ten postulat uzna¢ za bedacy lub mogacy by¢
receptg na przyszlos¢ filozofii w Polsce.

Kolejng propozycje dotyczaca przysztosci filozofii przedstawia prof. Tadeusz
Kotarbinski. Analizujgc stan filozofii i kierunek jej rozwoju, zwraca on szczeglna
uwage na koniecznos¢ nieskrepowanej nauki filozofii'. Definiuje on przy tym
filozofie jako

[...] kompleks trzech zespotéw dociekan. S3 to ,$wiatopoglad”, ,filozofia teoretyczna”
i ,filozofia praktyczna”. Przez §wiatopoglad rozumiem usilowanie odpowiedzi na pro-
blematyke odziedziczong po religii, przez filozofie teoretyczng — usitowanie odpowiedzi
na problematyke wyrosla z zawartego w corpus aristotelicum ,Organonu”, przez filozofie
praktyczng — usitowanie odpowiedzi na tradycyjna problematyke madrosci zyciowej,
obejmujgcg zagadnienia dobra i zla czy to w sensie szczescia i nieszczescia, czy to w sensie
tego co czcigodne i tego co haniebne, czy to w sensie zaradnosci i niedolestwa's.

Prof. Kotarbiniski uwaza, ze dla rozwoju filozofii, a takze dla dobra spote-
czenstwa nie potrzeba planowania i zwracania uwagi na wybrane zagadnienia czy
czedci sktadowe zagadnien filozoficznych. Nalezy jedynie wprowadzi¢ filozofie do
nauki w bardzo szerokim zakresie. Odnosi sie to zar6wno do szkét §rednich, jak
iwyzszych, ze szczeglnym uwzglednieniem szké6t przygotowujacych nauczycieli.
Takie przygotowanie kazdego nauczyciela przed specjalnoscia, a uczniéw przed
zaznajomieniem z filozofig jako dziedzing prof. Kotarbiriski widzi jako przygoto-
wanie do tego, by w ostatnich latach szkoly sredniej filozofia mogta zyskaé status
odrebnego przedmiotu:

7 T. Kotarbiniski, Postulaty rozwoju nauk filozoficznych, Warszawa (maszynopis bez datowa-
nia i adnotagji archiwalnych).
8 Tbidem, s. 1.
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[...] filozofia z natury rzeczy powinna zajmowa¢ jedno z pierwszych miejsc jako zbiér
odrebnych przedmiotéw nauczania w wyzszych klasach szkolnictwa ogdlnoksztalcacego
na poziomie szkoly sredniej".

Prof. Kotarbiniski sugeruje tez, by nie zawezaé, ogranicza¢ doktrynalnie za-
gadnien filozoficznych czy formutowaé programéw studiéw za pomoca tematéw,
ale zagadnien, ktére wykladowcy mogliby swobodnie rozwijac.

[...] wieloletnie juz doswiadczenie pozwala stwierdzié, ze kto rzetelnie i wedle najlepszego
rozeznania dazy do prawdy, ten — z tradycyjnych pozycji startujac — zbliza si¢ do marksi-
zmu, kto zas wedle programu zdaza wprost do marksizmu - ten sie od prawdy oddala®.

Krétki tekst Tadeusza Kotarbiniskiego ujawnia jego $wiatopoglad, nie pozo-
stawia watpliwosci, ze jedno z zadan filozofii miatoby polegaé na walce z religia,
a podstawg tego powinien by¢ marksizm. Tym niemniej, pomijajac kwestie spo-
teczno-polityczng, uwagi prof. Kotarbinskiego ukazuja szersze spojrzenie na role
filozofii. Nie jest to jedynie element uniwersyteckiego, naukowego rozwoju tak
dziedziny, jak i jej adeptéw, ale przede wszystkim element ksztaltowania postaw.
Mowa tu nie o ksztalceniu filozoféw, ale o ksztalceniu calego grona nauczycieli
iuczniéw szkoél §rednich, a w ten sposéb catych pokolen, dla ktérych dyskurs i po-
lemika nie mialyby tajemnic, a co za tym idzie — spoleczeristwa mniej podatnego
na manipulacje i ludzi potrafigcych sobie radzié¢ w zyciu. Trudno stwierdzi¢, czy
jest to poklosie filozoficznych pogladéw tego filozofa, jego politycznych sympatii,
czy tez postrzegania filozofii jako narzedzia o duzo wiekszym znaczeniu dla spo-
teczenstwa. Tym niemniej, w odréznieniu od wielu innych wypowiedzi, opinie
prof. Kotarbinskiego mozna uznac za celujaca odpowiedz na pytanie prof. Schaffa.

Prof. Helena Eilstein skupita sie w swojej analizie na problemie konsekwent-
nego budowania zaplecza naukowego w ramach zagadnien filozofii nauk przy-
rodniczych?.. Jako zagadnienia filozofii nauk przyrodniczych, précz probleméw
filozoficznych z zakresu biologii, fizyki, astronomii czy chemii, rozumie ona
przede wszystkim filozofie nauki szeroko, zwlaszcza wkontekscie analizowanych
w tym czasie zagadnien poruszanych przez Thomasa S. Kuhna czy Imre Laka-
tosa. Tezy prof. Eilstein dotycza problemu braku skorelowania dziatari waskiej
grupy naukowcdw zajmujacych sie problematykg filozofii nauk przyrodniczych.
Zwraca ona takze uwage na brak etatéw doktoranckich niezbednych do wspie-
rania mlodych naukowcéw chcacych specjalizowac sie wtej dziedzinie. Poza tym
osoby zajmujgce sie tymi naukami sg rozproszone w katedrach uniwersyteckich
calego kraju, nie majac okazji brania udzialu we wspélnych przedsiewzieciach

¥ Ibidem.

2 Tbidem, s. 2.

2 H. Eilstein, Filozofia nauk przyrodniczych, Warszawa (maszynopis bez datowania i adnotacji
archiwalnych).
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iwspolpracy. Mlodych naukowcéw nie kieruje sie do osrodkéw, gdzie jest kadra
naukowa moggca poméc im w rozwoju. Jako recepte prof. Eilstein proponuje
wiec kilka ciekawych rozwigzan. Po pierwsze, rozwoj i kontynuowanie dzialan,
ktére podejmowata wezesniej autorka:

Pracownia Zagadnien Filozoficznych w IFiS PAN [...] powinna prowadzi¢ regularne
konwersatorium poswiecone tej problematyce [nauk przyrodniczych — M.S.] dla pra-
cownikéw i wolontariuszy (fizykéw i filozoféw). Nadto powinna mie¢ plan pewnych
prac wydawniczych typu dydaktyczno-uslugowego®.

Po drugie, proponuje ona stworzenie kilku osrodkéw akademickich, ktére
skupialyby dziatania filozoféw z réznych osrodkéw dotyczace poszczegdlnych pro-
blemoéw, ktére naukowcy podejmuja: fizyka, metodologia nauk przyrodniczych,
biologia, filozofia fizyki, teoria czasu i przestrzeni. Postuluje tez organizowanie
duzych konferencji nie tylko dla specjalistéw z poszczegdlnych dziedzin filozofii
nauk przyrodniczych, ale takze dla pasjonatéw i oséb zajmujgcych sie tymi tema-
tami jako dydaktycy, osoby mogace w najszerszy, rowniez interdyscyplinarny,
sposob odnaleZ¢ sie w problematyce nauk filozoficznych®.

Tak jak w przypadku innych specjalistow, prof. Eilstein nie odchodzi daleko
w budowaniu perspektywy filozoficznej od wilasnej dziedziny, jednak dostrzega
tez hermetyczno$¢ swojej pracy, przez co proponuje upowszechnianie tej wiedzy
takze poza Srodowiskiem akademickim. Jest to wcigz dalekie od szerokiego kon-
tekstu filozofii jako takiej, nie jest to tez droga do zbudowania spdjnego obrazu
filozofii czy tez spdjnego kierunku rozwoju filozofii, ktérag powinni realizowa¢
wswoich dziedzinach i w zakresie swoich mozliwosci wszyscy filozofowie w Pol-
sce. Réwniez w tym wystapieniu zabraklo wiec odpowiedzi na pytanie, po co jest
filozofia i jakie jest jej miejsce.

Opinie na bardzo wysokim poziomie, systematyczng i analityczng, zapropo-
nowal prof. Bronistaw Baczko?. Wskazuje on na nieprzewidywalnos¢ roli, jakg
bedzie spelnial filozofia w nadchodzacych latach. Dowodzi tego separowanie sie
poszczegdlnych dziedzin filozoficznych, autonomizacja dziedzin i probleméw
rozpatrywanych tradycyjnie przez dyscypliny filozoficzne. Prof. Baczko podkresla
przy tym uniwersalny wymiar filozofii, bedacej refleksyjnym narzedziem syste-
matycznej analizy probleméw o charakterze kulturowym i §wiatopoglagdowym.
Nalezy pamietad, ze przez wiele lat prof. Baczko byt ideologiem marksizmu, a do-
piero w latach tworzenia swojej opinii przechodzit na pozycje rewizjonistyczne,
kwestionujgc zasadniczy wymiar marksizmu w wydaniu PRL.

2 Ibidem, s. 4.

2 Ibidem, ss. 3-5.

# B. Baczko, Projekt zalozeri planu perspektywicznego rozwoju nauk filozoficznych (do r. 1985)
(maszynopis bez datowania i adnotagji archiwalnych).



96 Marcin Szymanski

Baczko zaklada réwniez postep w upowszechnieniu wyksztalcenia sredniego
i wyzszego, a tym samym perspektywy filozoficznej. W tym tez zreszta widzi
role filozofii — nie tylko jako wskazanie rozwigzan, ale przede wszystkim jako
poszukiwanie narzedzi maksymalizowania struktury edukacji, jako drogi rozwoju
filozofii, a tym samym kultury.

Prof. Baczko zauwaza takze duzg nieréwnomiernos¢ rozwoju nauk filozo-
ficznych. Konstatujac konsekwentne rozwijanie wszystkich dzialow filozofii,
zwidoczng tendencjg do ich usamodzielniania sie, pisze on o koniecznosci dbania
o rozwdj kadry naukowej, starania sie o wysoki poziom i liczbe publikacji ksiaz-
kowych, zaangazowanie w czasopiSmiennicza wymiane informacji o dokonaniach
naukowych. Bariery w realizacji tych postulatow dostrzega w ograniczeniach
instytucjonalnych, ktére znacznie powstrzymujg rozwoj i samorealizacje. Oprocz
tego za bardzo zte zjawisko uznaje wycofanie ze szk6! nauczania filozofii, a takze
zawieszenie na kolejne lata magisterskich studiéw filozoficznych oraz wzbronienie
nauczania logiki w szkolach srednich i szkotach wyzszych. Kolejng bariera jest
niemal zapas¢ filozofii w osrodkach pozawarszawskich. Prof. Baczko sugeruje
wsparcie dziedzin filozofii, ktore maja mate mozliwosci samorozwoju, przez po-
wolywanie placowek uniwersyteckich, akademickich czy w oparciu o struktury
Polskiej Akademii Nauk, zajmujacych sie tymi dziedzinami. Uwaza, ze dla rozwoju
takich dziedzin, jak: ontologia i teoria poznania, metodologia nauk humanistycz-
nych, filozofia kultury, filozofia prawa, historia filozofii polskiej i narodéw sto-
wianskich, historia filozofii kultur wschodnich, konieczne jest solidne wsparcie.
Alarmuje takze w kwestii spadku liczby specjalistoéw z zakresu filozofii i filologii
klasycznej, ktéry moze doprowadzi¢ do zapasci w dziedzinie przekladéw z filozofii
starozytnej, a w efekcie obnizy¢ poziom kultury filozoficznej.

W zakresie stymulowania dziedzin na granicy filozofii to wlasnie filozofia
powinna wspiera¢ w rozwoju takie dyscypliny, jak: religioznawstwo, semiotyka
czy naukoznawstwo, a takze wspiera¢ naukowcéw z tych dziedzin, dajac im moz-
liwos¢ ksztalcenia sie na wydzialach filozofii. Prof. Baczko dostrzega, ze nawet
jesli dziedziny te wyodrebnig sie w przyszlosci jako samodzielne dziedziny, to
horyzont problematyki wciaz bedzie wspélny, a wsparcie ich przysziych kadr
wiedza i kompetencjami filozoficznymi pozwoli taczy¢ ich prace na bazie odnaj-
dowanej w filozofii.

Waznym elementem powinno by¢ ksztalcenie filozoficzne. Baczko sugeruje
powr6t do nauczania filozofii w szkotach srednich oraz ksztalcenie nauczycieli
w zakresie filozofii. Jak pisze:

[...] propedeutyczna wiedza filozoficzna powinna stanowi¢ element niezbedny kultury
og6lnej uzyskiwanej w ramach wyksztalcenia wyzszego wszystkich typow?.

% Ibidem, s. 3.
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W zwigzku z tym sugeruje wsparcie i inwestowanie w wydawnictwa filozo-
ficzne.

W ramach edycji dziet filozoficznych nacisk szczegélny polozy¢ nalezy na stopniowe
zapelnianie razgcych luk w zakresie najnowszej przektadowej literatury filozoficznej
oraz znaczne usprawnienie przekltadéw publikacji biezacych. I dalej: przedsiewzigciami
edytorskimi skupiajacymi wysitek ogétu filozoféw powinny zosta¢ nadal Biblioteka
Klasykéw Filozofii, obejmujaca rozszerzony zakres chronologiczny, Stownik Filozoféw
oraz Encyklopedyczny Stownik Filozoficzny®.

Cata wypowiedz prof. Baczki utrzymana jest w duchu utozsamiania roli filo-
zofii z rolg instytucji badawczej, uniwersyteckiej, przy czym ten postulat — zpew-
nymi ograniczeniami, jak sam zauwaza — jest juz realizowany?, lecz wazniejsze
jest jeszcze traktowanie filozofii nie jako hermetycznej nauki akademickiej, ale
jako sposobu wplywania na spoleczeristwo. Postrzega on bowiem filozofie jako
element kulturotworczy, swiatopogladowy, ktérego zadaniem jest emancypacja
spoleczenstwa i ksztaltowanie jego obywateli. Mozna w tym ustysze¢ echa roli
prof. Baczki w tworzeniu ideologii stalinizmu i marksizmu w powojennej Pol-
sce, a w kontekscie jego pdZniejszych prac — takze postulaty zerwania z ideologia
komunistyczna.

Ostatnig osobg, ktdérej opinie warto przedstawid, jest Irena Kronska, kie-
rujgca Komitetem Redakcyjnym Biblioteki Klasykéw Filozofii*. Nie siega ona
w analizach daleko - stara sie skupi¢ na kwestii sobie najblizszej, a mianowicie
wydawnictw filozoficznych. Jest osobg dobrze zorientowang, totez nie pozostawia
suchej nitki na wydawnictwach filozoficznych. Przede wszystkim zwraca uwage
na to, ze bez literatury nie zdolajg rozwina¢ sie studia filozoficzne. Najwiecej jest
wprawdzie wydawnictw starozytnych, ale jest to nadal slabo zagospodarowana
dziedzina, poniewaz malejg zastepy studentéw mogacych czytaé teksty antyczne
w oryginale. Zreszta i tych oryginaléw nie ma wystarczajaco duzo, a zmniejszanie
sie liczby studentéw na studiach filologicznych powoduje, ze literatura ta nie jest
wznawiana. Mimo wielu wydawnictw nadal jest problem z Arystotelesem, Platon
wydany jest z lukami, nie ma pism presokratykéw, pism stoickich i epikurejskich,
nie ma tez oryginaléw w tym zakresie. Irena Kronska uwaza, ze komentarz na
temat luk w literaturze filozoficznej okresu sredniowiecza i filozofii Wschodu
jest bezzasadny, poniewaz z tego okresu nie jest wydane niemal nic, a oryginalty

% Jbidem, s. 4.

77 Baczko zwraca uwage, ze ograniczenia nalozone na uniwersytety w zakresie prowadzenia
studiow filozoficznych zmierzaja do zmniejszenia liczby etatéw na uczelniach, a co za tym idzie -
do malej liczby artykuléw naukowych, publikacji, czy wrecz pozostawanie w tyle za rozwojem
poszczegdlnych dziedzin filozoficznych. Ibidem, ss. 2-3.

3 1. Kroniska, [Perspektywy filozofii], Warszawa (maszynopis bez datowania i adnotagji ar-
chiwalnych).
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s niedostepne, nie wspominajac o tym, ze osé6b mogacych w oryginale czytad,
awiec 1 ttumaczy¢ pisma arabskie, indyjskie, chiriskie nie ma w ogdle. Lepiej jest
z osobami mogacymi tlumaczy¢ pisma francuskie, niemieckie, angielskie, ale to
kwestie finansowe uniemozliwiaja wydawanie wielu tytutéw. Zyczeniowy cha-
rakter pisma Ireny Kronskiej najlepiej swiadczy o §wiadomosci roli Biblioteki
Klasykéw Filozofii w rozwoju filozofii.

Podsumowanie

Warto przyjrze¢ sie kierunkom, jakie wylaniaja sie z wypowiedzi oméwionych
filozoféw. Jednym z najczesciej pojawiajacych sie watkow jest koniecznosé na-
uczania logiki jako kluczowej oraz bedacej najswiezsza i najbardziej znaczaca
dziedzing filozoficznag, w ktérej polscy filozofowie odnosili sukcesy. Nalezy takze
zwrdci¢ uwage na sugestie dotyczace zblizenia sie logiki do naukowych dziedzin,
takich jak: matematyka, semantyka, przyrodoznawstwo czy prawo. W sytuacji
gdy poczatek XX wieku wyznaczali w logice polscy filozofowie, porzucenie tego
dorobku bylo na pewno dla filozofé6w wychowanych w okresie miedzywojennym
wielkim dramatem. Podobnie bylo z mozliwoscig obcowania z tekstami wydawa-
nymi w innych jezykach i ttumaczeniami. Jakkolwiek obecnie znajomos¢ jezykdéw
obcych jest na dobrym poziomie, to zanika umiejetnos¢ czytania i ttumaczenia
tekstéw starozytnych.

Zastanawiajace natomiast moze by¢ to, dlaczego tak wielu filozoféw nie
wypowiada sie na temat rozwoju filozofii jako calosciowego projektu. By¢ moze
odpowiedzig jest to, ze ktokolwiek sie na ten temat wypowiadal, musial nawigza¢
do obecnosci marksizmu i politycznych aspektéw nauczania filozofii. Warto sie
wiec zastanowi¢, czy wskazywanie gtéwnie na logike, lub szerzej: zajmowanie sie
nig, nie bylo formg ucieczki od do$¢ niewygodnego czy niebezpiecznego obszaru
politycznych uwarunkowan, ktére niejednokrotnie pojawialy sie w filozofii,
réwniez w tym gremium. Caly Komitet Redakcyjny Biblioteki Klasykow Filozofii
przez lata bronit zasady (stworzonej przez jej czlonk6w, nie narzuconej z gory), by
wydawac pisma opublikowane po raz pierwszy przed polowg XIX wieku. [ nawet
kiedy na jego posiedzeniach pojawialy sie sugestie, by wydaé réwniez klasykow
marksizmu, odwolywano sie zawsze do wspomnianej zasady granicy czasowe;j.

Z przedstawionych materialéw i ich skrotéw wylania sie lista bolaczek dweze-
snej filozofii w Polsce. Kilka z nich juz dawno jest historig, jak cho¢by obecnos¢
studiow filozoficznych na uczeniach wyzszych czy mozliwos¢ studiowania filozofii
jako pierwszego kierunku studiéw. Z wieloma jednak wrciaz sobie nie poradzilismy,
a w kazdym razie nie poradziliSmy sobie w pelni. Po pierwsze, obecnie filozofia
nadal jest marginalizowana, a przez wielu naukowcéw wrecz lekcewazona. Po
drugie, nie pojawilo sie w filozofii polskiej nic, co byloby motorem jej rozwoju —
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trudno dzis bowiem szukaé¢ dziedziny filozoficznej, w ktdrej polscy filozofowie
wyznaczaliby horyzont zmian. Po trzecie, w niewielkim stopniu obecna jest fi-
lozofia w szkole. Z badania Instytutu Badan Edukacyjnych wynika, ze filozofia
w roku szkolnym 2013/2014 nauczana byla w 1,36% szkét w Polsce?. Dlatego
tez wyzwania, o ktérych pisali wymienieni wyzej filozofowie, wciaz sg aktualne.
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Potrzeba ksztatcenia tworczego
a nauczanie filozofii

Kazdy czlowiek ma pewien okreslony horyzont myslowy. Kie-
dy ten sie zweza i staje sie bardzo waski, zmienia si¢ w punkt.
Wtedy czlowiek méwi: , To jest m6j punkt widzenia”.

David Hilbert

1. Zwrdcenie uwagi na twaorczosc

Celem tego artykutu jest zwrdcenie uwagi na potrzebe ksztalcenia twérczego, ktéd-
re nalezy utozsamia¢ zksztalceniem kreatywnym!, przy czym myslenie kreatywne
jest bardzo bliskie mysleniu filozoficznemu. Dlatego tez warto uczy¢ myslenia
kreatywnego na lekcjach etyki oraz wprowadzac tego typu ¢wiczenia na innych
lekcjach wszkole. Uczenie w sposéb twérczy nie jest pomystem nowym. Na prze-
tomie XIX i XX wieku powstala pedagogika nowego wychowania, ktéra zjednej
strony byla odpowiedzig na pedagogike herbartowska, z drugiej za$ stanowila
prébe wprowadzenia wzycie idei Jean-Jacques'a Rousseau iJana A. Komeriskiego®.
Pedagogika nowego wychowania miala by¢ swobodna, ekspresywna, unikajgca
sztywnych schematéw i systeméw, budujgca idee wychowania na naturalnych
sitach tkwigcych w samym uczniu®. Nauczyciel nie mial by¢ autorytarny, a uczert

! Jest to postawa tworcza (od lac. creatus, czyli tworczy). W tekscie pojecia ,kreatywny”
i,twoérczy” beda uzywane zamiennie.

> A. Barska, Szkola twércza: transformacje i formy jej istnienia we wspélczesnej praktyce pedago-
gicznej, ,Colloquium Wydzialu Nauk Humanistycznych i Spolecznych. Kwartalnik” t. III, 2012,
s.51.

* Ibidem.
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pasywny. Wazna byla indywidualno$¢ ucznia oraz jego relacja ze spoleczenistwem
wzaleznosci od etapu rozwoju dziecka. Krétko méwiac, byty dwie zasady pedago-
giczne: indywidualizm irozwdj. Sg one nadal wazne we wspoiczesnym ksztatceniu
tworczym. Uczen musi by¢ zatem traktowany jednostkowo, a najwazniejszym
zadaniem nauczyciela jest dbanie o rozwdj ucznia, a nie zarzucanie go tresciami,
ktérych wymaga program nauczania.

2. Szkolna (polska) rzeczywistost

Uczniowie polskich szkét wypadaja swietnie w rankingach miedzynarodowych,
np. rankingu Pearsona‘, jednak nauczyciele coraz czesciej skarza sie na poziom
naukowy prezentowany przez uczniéw. Mozna wiec zapytaé, skoro jest tak do-
brze, to dlaczego jest tak Zle? Odpowiedz zdaje sie tkwi¢ wbadanych przez agencje
Pearson umiejetnosciach uczniéw. Nacisk ktadzie sie na myslenie matematyczne
i nauki przyrodnicze®, czyli umiejetnosci i wiedze, ktére wydaja sie przydatne
w rozwoju ekonomicznym i gospodarczym. Szkota ma bowiem przygotowac
ucznia do przyszlej pracy zawodowej. Jak pisze Danuta A. Michalowska:

[...] polityka oswiatowa ma by¢ polityka wolnorynkowa. W kontekscie [...] spoleczeristwa
cel edukadji jest [...] skierowany na pojedyncze, indywidualne podmioty, ktére postrze-
gamy przez pryzmat ekonomii i rynku [...]. Podobnie jak paristwo szkola coraz czesciej
funkcjonuje wedtug praw rynku, dostosowujac sie do potrzeb i zyczen swoich klientéw,
czyli ucznidéw irodzicowe.

Na rynku pracy pozadane s obecnie umiejetnosci twarde, dlatego tez samo-
rzady finansujgce szkoly starajg sie sprosta¢ temu zadaniu’. Potrzebe ksztalcenia
inzynieryjnego starajg sie tez promowa¢ media, deprecjonujgce wyksztalcenie
humanistyczne. Wiedza i umiejetnosci miekkie (humanistyczne) nie s3 tozsame
z wartosciami, ktére ceni sie w neoliberalizmie, czyli racjonalnoscia i zdolnoscia
intelektualna. Te ostatnie s3 postrzegane jako sposéb osiagniecia sukcesu, rozu-
mianego materialnie®.

* http://thelearningcurve.pearson.com.index.index-ranking [9.05.2014].

5 Raport opiera si¢ na wynikach trzech badan edukacyjnych: PIRLS (Miedzynarodowy po-
step W umiejetnosci czytania i pisania) sprawdza umiejetnosci 10-latkéw, TIMSS (Tendencje
w miedzynarodowym studium matematyki i nauk) sprawdza u 15-latkéw myslenie matematyczne
i wiedze z nauk przyrodniczych, PISA (Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw),
ktéry réwniez sprawdza umiejetnosci 15-latkéw. W raporcie podano takze liczbe oséb ze srednim
iwyzszym wyksztalceniem oraz liczbe analfabetéw w spoleczenstwie.

¢ D.A. Michalowska, Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje edukacyjne, Wyd. Naukowe
UAM, Poznan 2013, s. 19.

7 Przykladem moze by¢ Poznan, ktére wprowadzit dodatkowg lekcje matematyki (siatka go-
dzin przewidywata dwie godziny w tygodniu) w szkotach wlatach 2008-2012.

8 D.A. Michalowska, Neoliberalizm..., ss. 47-48.
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3. Wyksztatcenie a rynek pracy

Wbrew pozorom filozofowie na rynku pracy radzg sobie bardzo dobrze’. Wedltug
badan Ryszarda Cichockiego zUniwersytetu im. Adama Mickiewicza wPoznaniu
bezrobocie wsréd absolwentow filozofii wynosi dzi$ 1,3%. W najgorszych latach
bezrobocie wsréd konczacych niektére wydzialy wynosito nawet kilkanascie
procent; wsréd absolwentow filozofii przez ostatnie 12 lat nigdy nie przekroczyto
4%'". Trzeba jednak pamietad, ze wiekszos¢ studentéw filozofii od poczatku ma
$wiadomos¢, Ze nie zostang zawodowymi filozofami, wiec bardzo szybko prébuja
szuka¢ innego zatrudnienia. Wazne jest, ze studia filozoficzne ktada nacisk na
aktywne myslenie, anie zapamietywanie i uczenie sie faktéw. Dlatego tez filozofo-
wie potrafig szybko przystosowac sie do nowych wymagan oraz naby¢ niezbedne
umiejetnosci. Nikt niejest w stanie przewidzie¢, jakie za kilka lat bedzie zapotrze-
bowanie na lekarzy albo ksiegowych. Oczywiscie student medycyny ma znacznie
wieksze szanse na przyszte zatrudnienie w szpitalu niz student filozofii na kariere
na uczelni. Jednak poza branza medyczna jego wyksztalcenie ma niewielkie zasto-
sowanie. Natomiast sprawnosci nabywane na studiach filozoficznych sg bardziej
uniwersalne. Dlatego student filozofii nie musi, anawet nie powinien, planowac,
ze zostanie zawodowym filozofem. Jego przyszlos¢ jest bardziej otwarta''.

Nie chodzi jednak o to, by w szkotach nie uczy¢ nauk $cistych, lecz by wpro-
wadzi¢ obowigzkowe zajecia z ,myslenia”. W polskiej szkole lekcje etyki (czasami
réwniez filozofii) zaczynaja sie wreszcie pojawiac. Nadal sg szkolnym przedmiotem
do wyboru. Etyka przegrywa jednak z innymi przedmiotami, przyjmujac coraz
czedciej status ,michalka”? Frekwencja na takich zajeciach jest niska. Z tego
wzgledu sg one umieszczane wsiatce godzin jako lekcje ostatnie. Skutkuje to tym,
ze uczniowie, zmeczeni po calym dniu nauki, nie chca zostawac kolejnej godziny
w szkole. Dlatego tez lekgje etyki (oprocz realizacji podstawy programowej) po-
winny by¢ przygotowane dla uczniéw jako co$ innego, specjalnego, wyjatkowego,
by wyposazy¢ uczniéw nie tylko w wiedze, ale i w umiejetnosci. Trzeba bowiem
pamieta¢, ze filozofia pomaga lepiej orientowac sie w §wiecie ijego sprawach,
cho¢ nie powinna sie do tych spraw ogranicza¢. Moze natomiast pomagac¢ w od-
krywaniu sensu codziennego zycia w réznych jego przejawach®. Pytanie, jak

? A. Grobler, Dlaczego w ogéle warto studiowac filozofig, https://adam-grobler.w.interia.pl.
Dlaczego%20warto.htm [9.05.2014].

10 J. Podgérska, Filozofia bytu, ,Polityka” z5.03-11.03.2014 .

" A. Grobler, Dlaczego wogéle warto...

2 \W. Kamiriska, O metodach, ktére prowadzq do wiedzy i umiejetnosci nauczyciela etyki. Z do-
Swiadczenia akademika, ,Zeszyty Filozoficzne” 14-15/2009, s. 267.

B H. Diduszko, Edukacja filozoficzna w gimnazjum. Przewodnik metodyczny, Stentor, Warsza-
wa 2006, s. 10.
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uczy¢, by nauczy¢, zdaje sie wiec by¢ zastapione przez pytanie, jak nauczaé, by
zainteresowac.

4. Rodzaje myslenia

Myslenie twoércze (kreatywne), jak juz wspomniano, jest bliskie mysleniu filozo-
ficznemu, przede wszystkim dlatego, ze oznacza smiatos¢ wmysleniu, odkrywanie
nowych zwigzkéw miedzy pojeciami, a takze przekraczanie granic w mysleniu.
Mozna wskaza¢ dwa rodzaje myslenia: analityczne i tworcze. Badania poswiecone
funkcji myslenia staly sie podwalina teorii Joya Paula Guilforda'. Myslenie anali-
tyczne, zwane inaczej konwergencyjnym lub jednokierunkowym, to operacje umy-
stowe wykonywane w sytuacjach problemowych, ktére maja jedno rozwigzanie,
jedna poprawng odpowiedz, np. test wiadomosci, zadania matematyczne'®. Tego
typu myslenie to proces, wktorym nastepuje gromadzenie faktéw i organizowanie
w porzadku logicznym i we wiasciwej kolejnosci. Mozna je nazwaé przyczyno-
wo-skutkowym (jesli A, to B), w odréznieniu od myslenia tworczego, ktore jest
dywergencyjne czy tez wielokierunkowe. Myslenie tworcze to rozwigzywanie
probleméw o wielu mozliwych odpowiedziach, np. pisanie opowiadania, wiersza,
malowanie obrazu, projektowanie urzadzenia. Jest to proces, ktory zaklada wiele
punktéw widzenia i obejmuje rézne mozliwosci rozwigzania problemu. Inng pro-
pozycja podzialu myslenia jest podzial autorstwa Edwarda de Bono'®, ktéry méwi
o mysleniu lateralnym i wertykalnym. Pierwsze z nich jest ,mys$leniem w bok”
(mysleniem réwnoleglym), czyli zdolnoscia tworzenia pozornie nieistniejgcych
potaczen i swiadoma rezygnacjg z gotowych rozwiagzan i wzoréw na rzecz znale-
zienia najlepszego rozwigzania. Autor méwi o kilku prostych zasadach, do ktérych
nalezy sie stosowa¢, by doskonali¢ swoje myslenie lateralne — przede wszystkim
unika¢ myslenia stereotypowego, uwaza¢ na etykietki, zwaza¢ na szczegdly oraz
zerwacé zrutyna. Przykladem myslenia lateralnego jest nastepujaca zagadka:

Ojciec ijego syn mieli wypadek samochodowy. Ojciec zmart, asyna przewieziono karetka
do szpitala. Gdy chirurg go zobaczyl, krzyknat: ,Nie moge operowac tego chlopca, on jest
moim synem!”. Jak to mozliwe?"”

Drugim rodzajem myslenia, ktéry wyréznia de Bono jest myslenie wertykalne,
czyli zwyczajowe. Mozna je utozsamia¢ zmysleniem konwergencyjnym. Natomiast

" J. Zborowski, Rozwijanie aktywnosci twérczej dzieci, WSiP, Warszawa 1986, s. 30.

5 E. Necka, Trening twérczosci, GWP, Gdanisk 2008, s. 10.

1 E. de Bono, Szes¢ myslowych kapeluszy, Helion, Gliwice 2008.

7" Odpowiedz: chirurg jest kobietg i tym samym matkg chlopca. Wiecej zagadek: www.eioba.
pl.a.2s4y.21-najciekawszych-zagadek-lateralnych.
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myslenie w ogéle de Bono okresla jako ,czynng umiejetnosé, za pomoca ktérej
inteligencja oddzialywa na do§wiadczenie™®.

5. Kreatywnosc, tworczosc, filozofia

Pojecie ,kreatywno$¢” trudno zdefiniowad, gdyz jest wieloznaczne. Dlatego tez
niezbyt dobrze funkcjonuje jako termin naukowy". Jest ono jednak badane przez
nauke, szczegdlnie przez psychologie tworczosci. Starajac sie zdefiniowac pojecie
skreatywnos¢”, trzeba mie¢ swiadomos¢, ze jest ono bardzo pojemne i obejmuje
wiele rodzajéw rozumienia tego stowa. W zaleznosci od dyscypliny naukowej
kreatywno$¢ bedzie zupelnie inaczej rozumiana. Wspoélczesni psychologowie
traktuja twérczos¢ jako zjawisko zlozone®. Stowo ,kreatywnos¢” pochodzi od
taciriskiego creatus, czyli tworczy, awiec dotyczy powstawania nowych koncepgji,
skojarzen czy idei oraz powiazan zjuz istniejagcymi. Odnosi sie tez do znajdowania
oryginalnych rozwigzan istniejacych probleméw. Mozna zatem powiedzie¢, ze
myslenie kreatywne to myslenie dazace do uzyskania czegos nowego. Kreatyw-
nos¢ kojarzona jest z oryginalnoscig, nonkonformizmem, zmianami, pomysto-
woscig i postepem, rozumianym tez jako rozwéj wlasny. Wymienione czynniki
sa niezbedne do prawidlowego funkcjonowania wszelkiego rodzaju instytucji:
w dzialalnosci komercyjnej, administracji publicznej, stuzbie zdrowia, pomocy
spolecznej czy organizacji NGO?'. Kreatywnos¢ to zdolno$¢ tworzenia najrozma-
itszych kompozycji, pomystéw czy wyrobéw, ktére sa pod pewnymi wzgledami
nowe (nie byly wczesniej tworcy znane) oraz warto$ciowe; to aktywna i gotowa
do zmian postawa wobec wydarzen i probleméw, ktéra odnosi sie do rozmaitych
typow ludzkiej aktywnosci, czasami nawet bardzo zwyczajnych™.

W podobny sposéb mozna opisa¢ myslenie filozoficzne, ktére ma przygoto-
wac uczniéw (studentéw) do pracy zawodowej w réznych sektorach gospodarki.
Myslenie tworcze oraz myslenie filozoficzne ma by¢ zatem madroscia praktyczna,
czyli fronesis (phronesis). Arystoteles uwazal fronesis za cnote i odréznial ja nie
tylko od wiedzy teoretycznej (episteme), ale iod umiejetnosci technicznych (techné).
W Etyce Nikomachejskiej wskazuje on na réznice miedzy mysleniem a spostrze-
zeniem. W mysleniu mozliwy jest biad i falsz, natomiast spostrzezenia sg zawsze
prawdziwe. Fronesis, obok wiedzy i prawdziwego mniemania, jest rodzajem
myslenia, wktorym mozliwa jest stusznos¢ (poprawnosé, prawda) iniestusznosé.

8 E. de Bono, Naucz swoje dziecko myslec, PRIMA, Warszawa 1998, s. 10.

¥ E. Necka, Psychologia twérczosci, s. 11.

2\ szczegdlnosci traktujg o tym teorie systemowe.

2 NGO (ang. non-governmental organization) — organizacje pozytku publicznego.
2 E. Necka, Psychologia twérczosci, ss. 10-12.
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Moze zatem laczy¢ myslenie i spostrzezenia. Fronesis jest orezem, ktére cztowiek
otrzymuje od natury®. To réwniez pewien aspekt rozumnosci, czyli rozsadek.
Rozsadek jest natomiast zdolnoscig do namystu nad rzeczami, ktére moga mieé
sie inaczej, czy tez rzeczami, co do ktérych mozna mie¢ watpliwosci i namyslacé sie.
Wedlug Arystotelesa madros¢ filozoficzna stanowi polaczenie wiedzy naukowej
iintuicyjnego uchwycenia, natomiast rozsadek — potaczenie poznania rzeczy ogél-
nych itego, co jednostkowe, konkretne, niepowtarzalne, gdyz w czasie dzialania
mamy do czynienia ztym, co jednostkowe, iz czlowiekiem jako jednostka. Namyst
ten jest pewnego rodzaju dociekaniem o nastawieniu praktycznym?.

Tworczos¢ i myslenie filozoficzne to procesy umystowe pociggajace za sobg
powstawanie nowych idei, koncepcji lub nowych skojarzen, powiazan zistnieja-
cymi juz ideami i koncepcjami. Myslenie kreatywne to myslenie prowadzace do
uzyskania oryginalnych i uzytecznych rozwigzan. Praktycznosé obu tych poje¢
rzadko jest jednak dostrzegana.

6. Alternatywy

Nauczyciele nie zawsze moga sobie pozwoli¢ na prowadzenie zaje¢ zkreatywnosci
podczas lekgji. Ponizej zostang zaprezentowane niektdre zpomystow na to, wjaki
spos6b mozna wdrazaé zajecia ksztaltujace umiejetnos$¢ myslenia twoérczego,
a zarazem filozoficznego.

,Odyseja Umystu” jest programem dydaktycznym, realizowanym w Polsce
od 1989 r. Idee te sprowadzila do naszego kraju J6zefa Solowiej, psycholog twér-
czosci zUniwersytetu Gdanskiego®. Obecnie program ten jest objety patronatem
Ministerstwa Edukacji Narodowej i cieszy sie coraz wiekszym zainteresowaniem.
W roku szkolnym 2013/2014 wziely w nim udzial 493 druzyny z calej Polski.
Gléwnym przestaniem ,Odysei Umystu” jest uczenie kreatywnosci oraz odpo-
wiedzialnosci za wlasne decyzje. Uczestnicy (druzyna to maksymalnie 7 os6b)
co roku majg do rozwiazania jeden z pieciu ,probleméw dlugoterminowych”:
mechanika pojazdoéw, technika na scenie, reinterpretacja klasyki, struktura z drze-
wa balsa oraz teatralne przedstawienie humorystyczne. Kazdy z probleméw jest
opisany — posiada schemat, a uczestnicy musze go wypetnic¢ trescig. W ,Odysei
Umystu” wazne jest to, ze to nie trener®, tylko uczestnicy wybierajg i decydujg
oproblemie, ktérym chca sie zajaé, oraz sami szukaja jego rozwigzania. Wszystkie

» 7. Panpuch, Fronesis, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, www.ptta.pl.pef.pdf.f.fro-
nesis.pdf [11.05.2041].

* A. Lagocka, Pojecie phronesis, www.phronesis.republika.pl.poj.html [11.05.2014].

% www.odyseja.org [10.05.2014].

% ¥ programie ,Odyseja Umystu” grupe przygotowuje trener (nauczyciel, opiekun, rodzic),
ktéry przeszedt szkolenie trenerskie organizowane przez Fundacje Odyseja Umystu.
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elementy (np. dekoragji czy stroju) powinny by¢ wykonane przez uczestnikéw,
dzieki czemu nabywajg oni niezbedne umiejetnosci, by rozwigzaé ,problem dlugo-
terminowy’.

Istniejg réwniez rézne pozaszkolne zajecia, ktdre oferujg ksztalcenie twor-
cze. Jedng znich jest ,Filozoficzna Fabryka Idei”” — projekt przygotowany przez
studentéw i absolwentéw filozofii. Polega on na prowadzeniu warsztatow z sze-
roko pojetej tworczosci, filozofii i etyki, a takze samorzgdnosci. Podstawg tego
projektu jest rozwdj oparty na wiedzy oraz indywidualne podejscie do potrzeb
dzieciimlodziezy. Warsztaty nie zaktadaja nabywania wiedzy na dany temat, lecz
przygotowanie do obcowania z tradycja filozoficzng — obcowania poglebionego
owlasne myslenie?. Nacisk kladziony jest gtéwnie na Arystotelesowskie fronesis
oraz filozofie praktyczng, ktéra uprawia Oscar Brenifier”.

Inna mozliwoscig ksztalcenia tworczego sa szkoly demokratyczne®. Zostaly
one oparte na idei szkoty Summerhill zalozonej w 1921 r. przez Alexandra S. Nei-
lla, ktéry odwotlala sie do pogladéw amerykanskiego pedagoga Homera Lane’a.
Najwazniejsza cecha tej szkoly jest brak przymusu uczenia si¢ oraz uczeszczania
na lekgje; szkola opiera si¢ na samorzadnosci uczniéw i nauczycieli. Miejsce to
jest neutralne $wiatopogladowo i religijnie. Zyciem szkoty kieruja zasady ustalane
przez walne zgromadzenie uczniéw i pedagogdw. Szkoly tego typu funkcjonuja
juz na swiecie, zaczely tez pojawia¢ sie¢ w Polsce. Pierwsza Spoleczna Szkota De-
mokratyczna , Trampolina” miesci si¢ w Poznaniu, kolejne znajduja sie w Lodzi
(,Przyjazna Szkola”) i w Warszawie (,Odpowiedzialna Szkola”, ,Wolna Szkola
Demokratyczna”). Szkoly demokratyczne w Polsce sg swoistym eksperymentem.
Ich uczniowie moga jednak zdawa¢ ministerialne egzaminy.

Zakonczenie

Zmiany, jakie zachodza w systemie szkolnym, s3 chaotyczne i podlegaja ciaglym
modyfikacjom. Efekty zmian w systemie edukacji wida¢ dopiero po kilku latach.
Uczniowie czesto s3 juz samodzielnymi cztonkami spoteczenistwa, a rzeczywistos¢
jest zupelnie inna niz wtedy, gdy zaczynali swoja edukacje®'. Takze zapotrze-
bowanie rynku pracy jest inne niz wtedy, gdy wybierali specjalizacje. Réwniez
wymagania co do posiadanych umiejetnosci sie zmieniaja, czesto wzrastaja w za-

www.akademiamysli.pl.projekty.filozoficzna-fabryka-idei [11.05.2014].

% H. Diduszko, Diduszko, Edukacja filozoficzna.., s. 7.

www.pratiques-philosophiques.fr [11.05.2014].

www.trampolina.szkola.pl [11.05.2014].

Mowa tu m.in. o roczniku 1989, ktéry zostal wychowany w mysl zasady: ,ucz sig, to be-
dziesz mial dobrg prace”. Taka zasade wyznawali rodzice tych mlodych ludzi, gdyz zyli w innym
systemie.
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wrotnym tempie. Mlody cztowiek musi wiec by¢ omnibusem i umie¢ szybko
przystosowywac sie do realiéw zycia.

Mozna postulowa¢ wprowadzenie réznego rodzaju przedmiotow ksztaltuja-
cych myslenie, ale mozna réwniez zaczaé ich po prostu nauczaé. Myslenie kreatyw-
ne i myslenie filozoficzne nie sa zadna ,wiedza tajemng”, ktéra jest niedostepna
zwyklemu smiertelnikowi. Myslenie jest umiejetnoscia, ktérg nalezy ¢wiczy¢
i ksztaltowaé. Tworcze procesy w réznych dziedzinach sg znacznie bardziej do
siebie podobne niz nietwdrcze procesy nawet w tej samej dziedzinie. Obejmuja
wspdlne momenty i podobne zabiegi intelektualne®. Filozofowanie dzigki wyjsciu
poza powierzchowne sensy zdarzen i glebszemu namystowi nad rzeczywistoscia
stuzy scalaniu wiedzy pozyskanej zréznych Zrédel oraz rozumieniu swiata. Uczac
mlodziez filozofowania i myslenia twérczego, uczymy refleksji, ktéra powinna
leze¢ u podstaw wszelkiego dziatania®’. Cwiczenia wspomagajace kreatywnos¢
irozwijajace myslenie filozoficzne mozna wprowadza¢ podczas lekcji wychowaw-
czych, zastepstw, doda¢ do programu nauczania etyki lub filozofii, jak réwniez
stosowaé podczas nauczania przedmiotéw scistych.
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Zycie jako cwiczenie w etycznosci

Wstep

Mysl Janusza Korczaka oscylowala przede wszystkim wokét etyki. Filozofowie,
pYytajac o sens egzystencji, odnosili swoja refleksje do cztowieka dorostego, peda-
godzy, pytajac o dziecko, uciekali do stworzonych na ten uzytek sztucznych pojec.
W pierwszym przypadku dziecko umykalo przygniecione ciezarem dorostych
poje¢, w drugim - lekkos¢ myslenia o dziecku nie pozwalata dojrze¢ w nim glebi
dorostych uczué. Otwarte wiec pozostaje pytanie: Dlaczego filozofia, pytajac
o cztowieka, zapomina o dziecku? ,To jeden z najzlosliwszych bledéw sadzi¢, ze
pedagogika jest nauka o dziecku, a nie o — czlowieku” — twierdzit Korczak'.

To wlasnie pytanie jako czlowiek dorosty postawit Korczak, pozwalajac jed-
noczesnie odpowiedzie¢ na nie samym dzieciom. ,Dziecko male, lekkie, mniej go
jest”. Skoro nie tylko rece, nogi mniejsze, ale i cale jego czlowieczenstwo jakby
skromniejsze, to czy przez to powinno by¢ ono mniej znaczace dla samej filozofii?
Korczak na kazdej mozliwej plaszczyZnie zycia rozpoznaje w dziecku czlowieka.

Korczak, pytajac o cztowieka, dostrzega w nim takze dziecko. Nie pyta tak,
jak pytali pedagogowie, ktérzy znizali sie do dziecka; pyta tak, jak powinni pyta¢
filozofowie — wznosi si¢ na wysokos¢ teoretycznych mozliwosci i oczekiwan za-
wartych w pojeciu czlowieka. Jego dewiza: ,nie ma dzieci, sg ludzie” zwraca nasza
uwage na wspolne, niezalezne od wieku, prawo do uczestniczenia w etycznym
wymiarze ludzkiej egzystencji. Wraz z nia u§wiadamiamy sobie paradoks polega-
jacy na tym, ze tworzac pojecie dziecka, zaczynamy rozrézniaé cztowieczenstwo
i dziecinstwo. Pedagogika, tworzac nowe ramy myslenia o dziecku, wyodrebnita

! J. Korczak, Pisma rozproszone. Listy (1913-1939), Instytut Badan Literackich PAN, Warszawa
2008, s. 182 — fragment listu do Jézefa Arnona.
* J. Korczak, Pisma wybrane, t. 1, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1978, s. 53.
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zarazem samo dziecko z ogdlnego pojecia czlowieka. Czlowiek bedacy tajemnica,
zamkniety w wiezieniu pojecia dziecka, zaczyna by¢ odpowiedzig udzielang przez
dorostych; to oni, nie znajac prawdy o sobie samych, prébuja uprawomocnié¢ swa
wiedze o dziecku.

Korczak stara sie uwolni¢ dziecko z niewoli, jakiej dos§wiadcza ono zamkniete
w pojeciach stworzonych przez dorostych. W liscie do przyjaciela pisze: ,nie ma
pedagogiki, jest antropozofia™. Dziecko bowiem tak samo jak kazdy inny czlowiek
poznaje Swiat przez wlasne, indywidualne do§wiadczenie. Jest ono rownoupraw-
nione z osoba dorosta w prawie do poszukiwania sensu zycia.

1. Dzieciece zrodta filozofii

Janusz Korczak mial odwage dostrzec w mysleniu dziecka potencjat filozoficzny.
Podkreslal, ze dziecko mygsli nie mniej, nie gorzej niz dorosli, lecz jedynie inaczej.
Do myslenia dziecka trzeba sie wspiaé, cho¢ wydawac by sie mogto, Ze jest ono
od myslenia dorostych ubozsze. To wlasnie ograniczenia formy zmuszaja nas
do wzniesienia si¢ ponad nig i wstuchania w wewnetrzna tres¢; aby zrozumied
dziecko, nie wystarczy wstucha¢ sie w to, co méwi, trzeba nade wszystko wezué
sie w to, co ono samo czuje, a czego nie potrafi jeszcze ubra¢ w stowa. Ta lingwi-
styczna bezradno$¢ dziecka ogranicza forme przekazu, ale jednocze$nie poteguje
prawde i site jego odczuwania swiata. Korczak wielokrotnie zwracat uwage, ze
dzieci o wiele mocniej niz dorosli odbieraja nie tylko zastang rzeczywistos¢, ale
iwszystkie jej zawilosci. To wlasnie nagos¢ formy nasyca myslenie dziecka trescia.

Dialog z dzieckiem staje si¢ mozliwy dopiero wowczas, kiedy uznamy dziec-
ko za réwnoprawnego partnera rozmowy. Chodzi o to, aby w czasie rozmowy
czas osoby doroslej i czas dziecka byly dwoma réwnoprawnymi momentami.
Zycie dziecka i zycie dorostego — pisze Korczak — to dwa rézne zycia. Jedno jest
powaznie szanowane, drugie — poblazliwie szanowane, mimo ze nie ma ,niz-
szych rang bélu i radosci, nadziei i zawodéw”™. Rozmowa z dzieckiem nie moze
otworzy¢ nas na dialog, kiedy znizamy sie do jego poziomu. Znizenie sie zaklada
poswiecenie, oddanie swego cennego czasu. Zauwazmy, jak tatwo przerwa¢ nam
rozmowe z dzieckiem. Nie jest to bowiem dla nas prawdziwa rozmowa, to raczej
obowiazek, ktéry spelniamy, lub poswiecenie, taska. C6z my dorosli z takiego
spotkania mozemy wynies¢ — myslimy - dziecko przeciez nie wie wiecej od nas.
Aby rozmowa byla dialogiem, musi splata¢ - pisze Korczak — dwie réwnie dojrzate
chwile: mojego i jego zycia. Jest to trudne zadanie dla osoby doroslej, poniewaz
nie powinna ona znizac¢ sie do jezykowego i pojeciowego swiata dziecka. Dziecko

3 J. Korczak, Pisma rozproszone. Listy (1913-1939), s. 182 — fragment listu do J6zefa Arnona.
* J. Korczak, Pisma wybrane, t. 1,s. 71.
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chce bowiem kontaktu nie z dorostym, ktéry udaje dziecko, lecz z dorostym, ktéry
traktuje je z takg powaga, jaka sam chcialby budzié.

Powiadacie: — Nuzy nas obcowanie z dzie¢mi. Macie stusznos¢. Méwicie: - Bo musimy
sie zniza¢ do ich pojeé. Znizaé, pochylaé, naginaé, kurczy¢. Mylicie sie. Nie to nas meczy.
Ale - ze musimy sie wspina¢ do ich uczué®.

Dialog z dzieckiem to przelozenie tego, co uyjmujemy pojeciowo na ponadpo-
jeciowe ujecie dziecka, ktére w pojeciu zmiesci¢ sie nie moze. Musimy otworzy¢
sie na zupelnie inny jezyk, a co z tym sie wigze — na calkiem odmienne pojmo-
wanie swiata. Dopiero wéwczas mozemy ujrze¢ dzieciristwo jako okres narodzin
najwazniejszych filozoficznych pytan, ktére wlasnie poprzez to, ze stawiane sg
po raz pierwszy, ukazuja sie w calej pelni. Dziecko, bedac tak mate fizycznie,
jednocze$nie — zauwaza Korczak — w swej przestrzeni duchowej moze uobecni¢
doswiadczenia najwieksze. Tylko dziecko potrafi catkowicie przezy¢ sytuacje,
w jakiej znajduje sie druga osoba.

W waszych tzach po smierci meza, ojca czy zony znajdzie si¢ jeszcze miejsce na mysl
o utraconym dobrobycie, na zainteresowanie sie liczbg karet czy nadestanych wiericow.
A dziecko placze tylko dlatego, ze kurczatko, lalka czy kanarek — nie zyjg...°

To dziecko zdolne jest do calosciowego przezywania uczud, ktére my, dorosli,
nauczyli$my sie juz oswajaé, jego wspdlczucie wlasnie poprzez to, ze nie swojone,
pelne jest wewnetrznej madrosci. Dzieci do§wiadczaja bowiem calym sobg cier-
pienia, przed ktérym my, dorodli, nauczyliSmy sie chronié¢ poprzez rozréznienie
moje — nie moje.

[ rozumiem, dlaczego dziecko moze by¢ dojrzalym muzykiem, a gdy sie wpatrzymy uwaz-
niej w rysunki i mowe jego, gdy wreszcie zaufa sobie i przeméwi, a my przenikniemy jego
odmienng a dostojng warto$¢ — znajdziemy w nim mistrza uczué, poete, malarza — artyste.
To bedzie. Alesmy jeszcze nie dorosli. Zbyt gleboko tkwimy w materialnym zyciu’.

Dla nas ztamany kwiat jest tym, czym sie przedstawia, dla niego — jest tym,
co on sam odczuwa. W swiadomosci etycznej to dziecko jest bardziej rozwiniete
od nas: ,Powinno by¢ wspoélczucie dla dobrych i dla ztych, dla ludzi i dla zwierzat,
nawet dla zlamanego drzewka i dla kamyka™. Doroslym wydaje sie, ze dziecko
przez to, ze jest mniejsze, mniej odczuwa i mniej rozumie. Z odczuwaniem jednak
jest odwrotnie niz z dzialaniem — im kto$ stabszy, tym czuje mocniej, im silniejszy,
tym moze zdziata¢ wiecej. Dzieci, nie mogac nic zdzialaé, doswiadczajg bezkresnie

5 J. Korczak, Bankructwo malego Dzeka. Kiedy znéw bedg maly, w: Dziela, t. 9, Oficyna Wy-
dawnicza Latona, Warszawa 1994.

¢ Ibidem, s. 150.

7 J. Korczak, Pisma wybrane, s. 309.

# M. Chymuk, Janusz Korczak — dziecko i wychowawca, W AM, Krakéw 2009.
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otaczajacej je rzeczywistosci, to, kim jestesmy, budujemy wlasnie wtedy, gdy two-
rzymy nasze ,ja’ w pierwszych latach zycia. Wtedy nie tylko nieustannie zadajemy
najwazniejsze pytania egzystencjalne, nieustannie tez uczymy sie budowac na nie
swe wlasne odpowiedzi. Wzrastanie jest czasem rodzacej sie odpowiedzialnosci
etycznej, bioracej Zrédto w samodzielnym trudzie odpowiedzi na wszystkie zadane
sobie pytania.

2. Potencjat samodzielnego trudu poznania

Nauczyciele — zauwaza Korczak — nie uczg dzieci waznej umiejetnosci, jaka jest
sztuka przyznania sie do wlasnej niewiedzy:

Jakze piekna jest wiedza, gdy waha sie, gdy nie ufa sobie, gdy szuka w sobie i wokolo
bledu, zaniedban, nawet nieSwiadomego kltamstwa’.

Wychowawcy buduja swdj autorytet na poczuciu nieomylnosci, przez co za-
pominaja przekaza¢ mlodemu pokoleniu cenng prawde, ze zaréwno kazda wiedza,
jak i kazda pewno$¢ bierze swe zrédlo z wahania i niewiedzy.

Dlaczego dorosli nie lubig sie przyznawaé, ze nie wiedza, ale zobaczg w ksigzkach albo
zapytaja kogos, kto wie wiecej™®.

Te umilowang prawde o wlasnej niewiedzy pragnat w szczegdlny sposéb
przekazaé dzieciom Korczak, poniewaz uwazal, ze tylko ona moze stac sie przy-
czynkiem do ich wewnetrznej wolnosci, dzieki ktérej bedg mialy one odwage
samotnie poszukiwad wlasnych prawd. ,A zresztg, czy umilowanie prawdy moze
sie obej$¢ bez znajomosci drog, ktérymi chadza falsz?™'!.

Korczak ma odwage zapytaé: Jezeli dziecko robi to, czego nie wolno, to dlacze-
go to robi? Analizuje zachowanie dzieci niczym biolog obserwujacy zwyczaje nowo
poznanych gatunkéw zwierzat; probuje najpierw zrozumied, aby méc nastepnie
oceni¢. Taka metoda pozwala mu wniknaé w wewnetrzny swiat dziecka, poznaé
jego meandry i tajemnice, dzieki czemu mozliwe staje si¢ znalezienie odpowiedzi
na pozornie proste pytania, ktore zmieniajg sposéb patrzenia na zte zachowania
dzieci. Dzieci klamia — zauwaza Korczak - takze wéwczas, gdy zmuszamy je do

° J. Korczak, W getcie. Nowe zrédla, Oficyna Wydawnicza Latona, Warszawa 1992, s. 58.

1 J. Korczak, Pisma wybrane, t. 3, s. 322.

" Ibidem, t. 1, s. 234. Niemiecki filozof Odo Marquard zwraca uwage na nowozytne zjawisko
bonizacji zta gnozeologicznego: ,Znamion zla zostalo pozbawione zlo gnozeologiczne: ciekawos¢,
niegdys wiodgca do piekla, staje sie gtéwng cnotg naukows; przede wszystkim zas ztem przestaje
by¢ blad. Droga jego nowoczesnej pozytywnej kariery prowadzi wrecz pionowo w gore. Jako pro-
duktywna fikcja, blad wysuwa sie na pozycje jednego z wazniejszych warunkéw poznania i dziata-
nia”. O. Marquard, Apologia przypadkowosci, Oficyna Naukowa, Warszawa 1994, s. 22.
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powiedzenia prawdy, ktorej powiedzie¢ nie mogg lub nie chca. Korczak podkresla,
ze czasem dzieci muszg ktama¢, by pozostaé w zgodzie z wszystkim tym, co czyni
ich zycie prawdziwym; co wiecej, czasem muszg sktamac, by nauczy¢ sie mowic
prawde. Jesli bowiem dziecko cho¢ raz nie sklamie, nie ma szans sta¢ sie uczci-
wym czlowiekiem, gdy dorosnie. Dziecko musi zetkna¢ si¢ z dobrem i ztem, aby
zrodzila sie w nim potrzeba wyboru, ktéra jest Zrodtem swiadomosci etyczne;j.

Bladzenie jest nie tylko zejsciem z drogi, ale i szukaniem jej. Kiedy dziecko robi
Zle, pyta tak naprawde o to, dlaczego ma czyni¢ dobrze; upewnia sie co do prawdzi-
wosci tego, co stuszne. Tylko ten, kto nic nie robi, moze unikna¢ pomylek; kazda
proba samodzielnego dotarcia do celu jest suma dobrych i ztych decyzji. Nauczy-
ciel, czesto chcac prowadzi¢ dziecko ta najszybsza, najprostsza drogg, odbiera mu
jednoczesnie samodzielnos¢ poznawcza. Samo bladzenie jest sytuacja poznawcza,
wymaga bowiem od czlowieka niespotykanej czujnosci i samodzielno$ci w po-
dejmowaniu decyzji. Ten, kto nigdy nie zbladzil, nie dotrze nigdy do dojrzalej,
powstalej na doswiadczeniu préb i bledéow wiedzy. ,Dziecko jest cudzoziemcem,
nie rozumie jezyka, nie zna kierunku ulic, nie zna praw i zwyczajow” — zauwaza
Korczak'?. Musi bladzi¢, aby odnalez¢ wlasng droge. Kazda droga, ktéra dziecko
przejdzie bez bladzenia, bedzie droga dla niego obcg - nie droga, ktéra przeszlo,
lecz droga, przez ktéra zostato przeprowadzone.

Dlatego nauczanie etyki jest niczym nauka réwnowagi, ktéra ¢wiczy¢ mozemy
tylko na nieréwnej powierzchni. Przypatrzmy sie urzadzeniom na placach zabaw
wymuszajacym ¢wiczenie rOwnowagi, a zrozumiemy, czym jest etyka w zyciu
dziecka. Jest tym stanem réwnowagi, jaki osigga sie wowczas, gdy potrafi sie
utrzymaé réwnowage poprzez zréwnowazenie przeciwienstw. Tak jak chodzi¢
pewnie dziecko uczy sie poprzez ¢wiczenie stapania po nierd6wnym gruncie, tak
tylko w ten sposéb moze nauczy¢ sie utrzymywania etycznej rownowagi. Dziecko
prowadzone prostg droga gotowych prawd moralnych, niewyéwiczone w podej-
mowaniu samodzielnych etycznych zmagan z réznorodna rzeczywistoscia, na
wlasnej drodze zycia okaze si¢ duchowg kaleka. Korczak pisze:

Zasada. Niech dziecko grzeszy. Nie zabiegajmy o to, by kazdy czyn uprzedzié, w kazdym
zawahaniu sie natychmiast droge wskazaé, przy kazdym pochyleniu biec z pomoca.
Pamietajmy, Ze w momencie silnych zmagai moze nas zabraknga¢. Niech grzeszy. Gdy
znamietno$cig walczy drobna jeszcze wola, niech pokonane bedzie w walce. Pamietajmy,
7e w utarczkach z sumieniem ma sie ¢wiczy¢ i wzrastaé jego moralna odpornosé. Niech
grzeszy. Bo jesli nie bladzi w dzieciectwie, a pilnowanie i ochraniane nie nauczy sie bra¢
za bary z pokusa, wyro$nie na bierne moralnie w braku sposobnosci, nie — czynnie, przez
sile powsciggow".

2 J. Korczak, Pisma wybrane, t. 1, s. 69.
5 Tbidem, s. 234.
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Dziecko musi toczy¢ etyczne zmagania w walce z pokusg, by méc przeciwsta-
wic sie zlu w przyszlosci. Bladzenie dziecka jest zarazem nauka bycia w swiecie:
,Dziecko ma prawo skltama¢, ukras¢, wymusié... ono nie ma prawa kras¢, ktamac,
wymusza¢”'. W najwczesniejszym okresie rozwoju kazda umiejetnosé, jakg opa-
nowalo dziecko, oplacona jest nieskoriczong liczbg porazek. Pierwsze samodzielne
siedzenie to suma upadkoéw, jakich, uczac sie, musieliSmy dozna¢. Rola bladzenia
— pisze Korczak — jest ogromna zaré6wno w procesie wychowawczym, jak i pod-
czas zdobywania wiedzy. Dziecko musi btadzi¢, musi podejmowaé samotny trud
zdobywania wiedzy.

Korczak, widzac w mtodym czlowieku réwnoprawna sobie osobe, dostrzegt
nie tylko potencjal, ale i odpowiedzialno$¢ zrodzong wraz z tym potencjalem. Kie-
dy mozesz samodzielnie szuka¢ — podkresla wielokrotnie — musisz i samodzielnie
za swoje poszukiwania odpowiadad. Z praw, jakie Korczak daje dziecku, wyptywaja
obowiazki, jakie bedg pierwszym etycznym zadaniem, ktéremu musi ono umie¢
sprosta¢. Dziecko ma prawo by¢ tym, kim chce. Korczak pociagnie je do odpo-
wiedzialnosci za to, kim jest, tak tez pozostale prawa, ktére nalezg si¢ dziecku, sa
jednoczesnie obowigzkami wyplywajacymi z praw, przed jakimi dziecko zostaje
postawione. Z prawa do szacunku wyptywa obowigzek dziecka do poszanowania
innych. Z prawa do niewiedzy - koniecznos¢ poznawania. Z prawa do upadku
- wytrwalo$¢ w podnoszeniu sie. Z prawa do wiasnosci — poszanowanie débr
nalezacych do innych. Z prawa do tajemnicy — wiernos¢ tajemnicom powierzonym
nam. Z prawa do radosci — wrazliwo$¢ na rados¢, ktérg inny przezywa. Z prawa
do wypowiadania wlasnych mysli i uczué¢ - szacunek wobec mysli i uczué innych
ludzi. Z prawa do dnia dzisiejszego wyplywa zadana kazdemu znas odpowiedzial-
nos¢ za ten dzien. Korczak wiedzial doskonale, ze aby dziecko szanowalto prawo,
musi samo posiadaé prawa. Jednoczesnie wie, ze dajac dziecku prawa, pociaga je
do odpowiedzialnosci za nie. Prawa dziecka stajg sie zarazem jego obowigzkami
— te za$ stanowig ¢wiczenie, poprzez ktére ksztaltuje sie nie tylko pilno$¢ dziecka,
ale i wykraczajaca poza powierzone zadanie jego uczciwosc.

Ten samotny trud poszukiwania odpowiedzi przez dziecko jest zarazem
$wiadectwem wyjatkowosci tego okresu jego zycia. To wlasnie dziecko, ktére
nie zna jeszcze pojec etycznych, ma mozliwos¢ ksztaltowaé w sobie samodzielng
odpowiedZ na najwazniejsze pytania etyki. ,S3 jakby dwa zycia — podkresla Kor-
czak — jedno powazne, szanowane, drugie poblazliwie tolerowane, mniej warte”">.
Kazde dziecko jest juz sobg — dzieckiem, dla ktérego jego male Zycie stanowia
zarazem najwazniejsze lata jego zycia. Lata, ktore umykajac pamieci, jednoczesnie
ja tworza. ,Dzieci sg ludZmi, w duszy ich sa zadatki tych wszystkich mysli i uczué,
ktére my posiadamy — przypomina Korczak. Wiec rozwija¢ te zarodki, delikatnie

4 Tbidem.
5 Tbidem, s. 67.
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kierowac¢ ich wzrostem nalezy”'®. Prawa, ktére daje Korczak dziecku, to zarazem
odpowiedzialnos¢. Taka jest wlasnie Korczakowska wizja etyki — etyka jako ¢wi-
czenia, na ktére odpowiadamy, czyniac sie odpowiedzialnymi za innych. Korczak
wiedzial, ze etyka jest samodzielnym trudem poznania swego miejsca w swiecie.
Dopiero wéwczas, gdy pozwolimy dziecku tego miejsca szukaé, umozliwimy mu
jego etyczny rozwdj. Ta budowla, ktérg cztowiek bedzie mégt ukoniczyé, dopiero
gdy zyska moc dorostosci, swéj ksztalt zawdziecza transformacjom, jakie dokonaly
sie w jego dziecinstwie. To wilasnie w dziecinstwie uczymy sie budowac systemy
myslowe, ktére bedziemy wykorzystywac przez reszte zycia.

Dlatego rolg wychowawcy jest zagwarantowac¢ dziecku wolnos¢. Chodzi
o stworzenie mu takiej przestrzeni, ktéra pozwoli swobodnie i jednocze$nie
odpowiedzialnie ksztaltowa¢ postawe mtodego czlowieka. Jedynym sposobem
na umozliwienie dziecku do§wiadczenia etyki jako jego osobistej wewnetrznej
przemiany jest pozostawienie go wolnym. Wychowawca nie moze by¢ mora-
lizatorem, ktory przekazuje gotowe doktryny; nie moze jednak by¢ nieobecny,
poniewaz dzieci uwolnione od jego dominacji popadng w niewole silniejszych
réwiesnikéw. Wychowawecy, ktérzy cheg uczy¢ dzieci etyki, muszg przyjaé wia-
$ciwa postawe wychowawczg. Postawe te Korczak poréwnywat do roli przy-
rodnika-obserwatora, majac na mysli wybitnego entomologa Jeana Henriego
Fabre’a. Tak jak przyrodnik badal lot i zwyczaje, troski i radosci owadéw, tak
Korczak badal dzieci. Wobec natury duchowej dziecka mial ten sam szacunek
i podziw, z ktérym jako lekarz obserwowal zywy dzieciecy organizm. Wiedzial,
ze 1w jednym, i w drugim toczg sie tajemne procesy i przemiany, wobec ktérych
mozemy tylko uzna¢ wlasng niewiedze. Natomiast zachodzace pomiedzy dzie¢mi
interakcje byty dla niego spotecznym laboratorium, pozwalajacym urzeczywistnia¢
zyciowe eksperymenty. Wychowawca, pozwalajac na swobodne ksztaltowanie sie
postaw interpersonalnych, nie ingerowal w te procesy, lecz wciaz je obserwowal,
wkraczajac dopiero woweczas, gdy bylo to konieczne. Wolno$¢ nigdy nie byta ro-
zumiana przez Korczaka jako pozostawienie dziecka samemu sobie; wolnym jest
ono bowiem tylko wéwczas, gdy dorosli potrafig mu te wolnos¢ zabezpieczy¢. To
wecale nielatwe wychowawczo zadanie by¢ nieustannie w zyciu dziecka obecnym
i jednocze$nie pozostawia¢ mu etyczng suwerennosé¢ we wzajemnych relacjach.
Tym bowiem rézni sie czlowiek od zwierzecia — podkresla Korczak - ze rodzac sie
wolnym, jest juz skazanym na wybory, ktérymi sam odpowiada na pytanie, kim
jest. Cztowiek, pozbawiony wylgcznie wladzy instynktéw, zmuszony jest budowac
swe bycie w §wiecie na mocy wlasnych wyboréw; rodzac sie, jest juz skazany na
swojg wolnos¢. Korczak wiedzial, ze aby zapewni¢ dziecku wolnos$¢, trzeba mu
te wolnos¢ zagwarantowal. Nie wystarczy pozostawié¢ dzieci samym sobie, aby
mogly same odkry¢, czym jest wolnosé. Bardziej anizeli tyranii dorostych obawiat

¢ M. Chymuk, Janusz Korczak — dziecko i wychowawca, s. 63.
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sie ,prawa silniejszego”, ktdre szybko zaczyna obowiazywacé w kazdej grupie dzieci
pozbawionych opieki.

My jestesmy rzeczoznawcy naszego zycia i naszych spraw — ostrzegal Korczak. My tylko
milczymy dlatego, Ze nie wiemy, co wolno méwic a co nie. My sie boimy nie tylko doro-
stych, ale wiecej jeszcze kolegéw, ktdrzy nie chcg porozumienia, nie chea porzadku, wolg
w metnej wodzie klétni i niezadowolenia lowié¢ ryby wiasnych korzysci'”.

Mate dziecko kieruje sie w swym postepowaniu, podobnie jak wszystkie Zyjace
istoty, dobrem wlasnym; podlega tym samym prawom co przyroda, jednoczesnie
jako jedyne stworzone jest do tego, by za dane sobie prawa odpowiadad, a zatem
by z prawa natury przejs¢ do natury prawa. To wlasnie rolg wychowawcy jest
przeprowadzi¢ dziecko przez rzeke zycia z brzegu prawa natury, rozumianego
jako biologiczne prawo do zycia jedynie organizmu silniejszego, na brzeg natury
prawa, ktére prawo do zycia gwarantuje takze stabszemu, dlatego ze kazdy, kto
zyje, obdarzony jest prawem do wolnosci urzeczywistniania wlasnego zycia.
System wychowawczy Korczaka byl w istocie polemikg z tezg Thomasa Hob-
besa, ktéry uwazal, ze kiedy ludzie nie maja nad soba jakiejs sily, znajduja sie
nieustannie w stanie wojny. Korczak wiedzial, ze jedyng sila, ktéra dzieci moga
mie¢ nad sobg i ktéra pozwoli im unikna¢ stanu nieustannej wojny miedzy nimi
samymi, musi by¢ sila, ktora stanowig oni sami. Tylko prawa przez nich samych
wspoltworzone beda pragnac nie tylko przezwyciezy¢, ale i zachowaé. Takim
rozwigzaniem ksztaltujacym wymiar etyczny zycia byl sad dzieciecy — pomyst na
etyczng samorzadnos$¢ dzieci.

3. Korczakowska wizja sadu dzieciecego

Janusz Korczak poswieca sgdowi dzieciecemu okolo 3/4 swoich uwag dotyczacych
organizowania zabiegéw wychowawczych w Domu Sierot'®. Idea ta byla wiec
priorytetowa w jego systemie wychowawczym. Dziecko poprzez to, zZe moze
samo s3dzi¢, moze i tym samym samo odpowiadaé. Zaczyna nie tylko podlegaé
prawu, lecz takze prawo to urzeczywistniaé, od kiedy odnajduje jego moc w sobie
samym. Wedle Korczaka kazdy, nawet dziecko, samo przed sobg, jak i przed in-
nymi odpowiada za siebie. Nikt niczego nie zmieni w swoim zyciu, jesli zmiana ta
nie dokona sie w nim samym. Kazda zmiana w cztowieku to przebyta przez niego
samodzielnie sciezka refleksji. ,Badz soba, szukaj wlasnej drogi” - brzmiala dewiza
Korczaka, ktéry jednak, aby na drodze poszukiwan chroni¢ wolnos¢ wszystkich
dzieci, wraz z prawami nadaje im obowiazki.

7" J. Korczak, Pisma wybrane, t. 3, s. 386.
8 Tbidem, s. 35.
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W Naszym Domu powstajg trzy najwazniejsze organy: Samorzad, Rada
Samorzadowa oraz Sad. Wszystkimi tymi organami kieruja i zarzadzaja dzieci.
Aby przeciwdziata¢ niesprawiedliwosci i rozwiagzywac droga dialogu dzieciece
spory, Korczak wprowadza sad, do ktérego dzieci bedg mogly podawac zaré6wno
samych siebie, jak i dorostych. Wyroki w dzieciecym sadzie beda rowniez zapadac
na mocy decyzji wydanych przez sedziéw — dzieci. Aby chroni¢ prawo, do prawa
tych, ktérzy sami ochronic si¢ nie moga, takie rozwiazanie staje sie konieczne.

Czy wolno nie robi¢ tego, co przykre? — pyta Korczak. — Przykro podawac dzieci do sadu,
odmoéwié wydania czegos ze znalezionych rzeczy, przerwaé zabawe niedozwolona. Czy
ta slamazarna i krétkowzroczna dobro¢ nie czerpie swych sokéw z lenistwa i egoizmu?
- Unikajmy tego, co nam jest niemile'’.

Przykro podawac¢ drugiego czlowieka do sadu, lecz przykro przeciez tez
temu, kto zostal skrzywdzony, a za jego krzywda nikt sie nie ujal. Nieskrepowana
wolnos¢ jednych zawsze bedzie oznaczaé niewole drugich. Sad dzieciecy w swym
zalozeniu mial wiec staé na strazy wolnosci, nie zas jedynie w aktach skazujacych
ja ograniczal. Dzieki sadowi dzieci mialy doswiadczy¢ pelnego wymiaru wol-
nosci, w ktérym wolno$¢ negatywna, polegajaca na ograniczeniu, prowadzi do
urzeczywistnienia wolnosci pozytywnej. Kazda bowiem sprawa odbywajaca sie
przed dzieciecym sagdem uswiadamiala, ze wolnos$¢ jednego czlowieka oznacza
czesto ograniczenie wolnosci drugiego. To jedno z trudniejszych doswiadczen jest
jednoczesnie doswiadczeniem niezbednym w drodze do wewnetrznej wolnosci.
»Kazda wolnos¢ dochodzi swych praw, na mocy praw, ktére jej prawo do prawa
potrafig respektowad” — podkresla Janusz Korczak.

Poniewaz dzieci same wydaja prawa, musza réwniez same swych praw bronié.
W dzieciecym sadzie dzieci mialy same sobie przyznawac prawo oceny zaistnia-
tych sytuacji; bylo to prawo zaréwno do obrony, jak i do majacego swe podstawy
oskarzenia. Korczak wiedzial doskonale, Ze wolnos¢ istnieje jedynie wowczas,
gdy staje sie rozumna. Wolnosé bedaca samowola zawsze stanie sie niewola dla
innych. Sad pozwalal uchronié¢ placowke przed najwiekszg zaraza moralna, jaka
byta dla Korczaka niejawno$¢. To wlasnie ona sprawiala, ze bezkarnie mnozyto sie
zlo i okrucieristwo wyplywajace ze zwierzecego prawa silniejszego. Ten sposrod
wszystkich wychowankdéw, ktory jest najstabszy, w prawie zawsze bedzie rowny
najsilniejszemu.

Jezeli ktos zrobit co$ zlego, najlepiej mu przebaczy¢, jezeli zrobil cos zlego nieumyslnie,
bedzie w przyszlosci ostrozniejszy — podkresla Korczak. [...] Jezeli zrobil cos ztego, bo go
namoéwili, juz sie nie bedzie stuchal. Jezeli zrobi cos zlego, lepiej mu przebaczy¢, czekaé az
sie poprawi. Ale sad musi broni¢ cichych, by ich nie krzywdzili zaczepni i natretni, sad musi
bronié stabszych, by im nie dokuczali silni, sgd musi broni¢ sumiennych i pracowitych, by

¥ J. Korczak, Pisma, t. 14, cz. 2, Instytut Badan Literackich PAN, Warszawa 2008, s. 53.



122 Dorota Kubicka

im nie przeszkadzali niedbali i leniwi, sad musi dba¢, by byt porzadek, bo nietad najbardziej
krzywdzi dobrych, uczciwych i sumiennych ludzi. Sad nie jest sprawiedliwoscia, ale do
sprawiedliwosci dgzy¢ powinien, sad nie jest prawda, ale pragnie prawdy®.

Sad dzieciecy byl swoista préba wprowadzenia racjonalnosci do dzieciecych
sporéw; co wiecej, do racjonalnosci tej poprzez figure sadu mieli dorosngé sami
wychowankowie. To dzieci same mialy rozsadzié, po czyjej stronie lezy wina, oraz
odszukaé ukryte znamiona prawdy.

I w naszym kodeksie bedg paragrafy — nie ma watpliwosci Korczak. - Jezeli sedziowie
powiedzg, ze ktos zrobil bardzo Zle i zastuzyl na paragraf 1000 - to on musi opusci¢ Nasz
Dom. Jesli ktos dostanie paragraf 900, to moze go porzadne dziecko wzigé pod opieke ijuz
za wszystko odpowiadad, co on zrobi. Jezeli nikt nie zechce winnego wzig¢ pod opieke -
musi on opusci¢ Nasz Dom?!.

Nazwami kolejnych paragraféw, ktére obowiazuja przebywajace w Naszym
Domu dzieci, s3g odpowiednio mniejsze liczby. Naruszenie paragrafu 700 skutkuje
wyslaniem pisemnego listu do rodzicéw, paragrafu 600 — zamieszczeniem oglo-
szenia na tablicy o zlym czynie dokonanym przez dziecko, paragrafu 500 — opu-
blikowaniem w gazetce wydawanej w Naszym Domu informagji o przewinieniu,
paragrafu 400 - ogélnym powiedzeniem, ze dziecko ma na sumieniu zty uczynek,
paragrafu 300 — powiedzeniem o ztym czynie, paragrafu 200 - poinformowaniem
o popetnieniu niestusznego etycznie czynu. Na najmniejszy wymiar kary mogty
liczy¢ dzieci, ktére podlegaly pod paragraf 100: sad ograniczat si¢ do stwierdzenia,
ze nie mozna przebaczy¢?.

Paragrafy te budza wiele watpliwosci. Po pierwsze, zadziwiajgce jest prawo
dzieci do decydowania o prawie pozostania innych dzieci w obrebie wspélnego
domu. Z paragrafu 1000 skorzystano w ciggu dwdch lat funkcjonowania sadu
tylko jeden raz, z paragrafu 600 — dwa razy.

Paragrafy naszego kodeksu — nie bijg, nie zamykajg nikogo w ciemnych komérkach, nie
pozbawiaja nikogo ani jedzenia, ani nawet zabawy?>.

Wszystkie wielkie narracje, takie jak powinnos¢, solidarnos¢, obowiazek,
odpowiedzialnos$¢, sg dla niego jedynie obcymi i martwymi stowami. Potrzeba
prawdy, tej pisanej wielkg literg, obecna jest juz tymczasem w dziecku, ktére
nie zna nawet malych liter; stad podejmowane przez dzieci proby urzeczywist-
niania wielkich poje¢ w najmniejszych sprawach codziennego zycia. Wizja sadu

% Cytat zamieszczony na stronie poswieconej mysli Janusza Korczaka, Polskie Stowarzysze-
nie Janusza Korczaka, fragment kodeksu kolezeniskiego obowiazujacego w Naszym Domu. J. Kor-
czak, Wybér pism, t. 2, Paiistwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1957, s. 343.

2 Tbidem, s. 78.

2 Tbidem.

# J. Korczak, Pisma wybrane, t. 2,s. 78.
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dzieciecego opracowana przez Korczaka nie jest jedynie czescia jego programu
wychowawczego. Sad dzieciecy jest czyms znacznie wiecej, a mianowicie wyra-
zem Korczakowskiej wizji prawdy bedacej nieustannie w drodze. Rezygnujac
z wszechmocnej wiedzy, jaka mégl posiadaé wychowaweca, Korczak zawierza
poprzez figure sagdu rozumnej niewiedzy pozwalajacej wyistoczy¢ sie prawdzie.
Sad jest tym miejscem, ktére w szczeg6lny sposéb pozwala wyciszy¢ emocje, aby
dopusci¢ do glosu prawde.

Idac za myslag Martina Heideggera, odkrywac glebsza prawde o danym zjawisku
mozemy tylko woweczas, gdy wczesniej to, co odkrywamy, samo nas obchodzi,
gdyz ,egzystencja ludzka jest otwarto$cig wobec swiata”. Bycie otwartym na
odkrywanie prawdy jest wiec podstawowym rysem naszej egzystencji. Podob-
nie sad w systemie Korczakowskim byl jednoczesnie najwazniejsza plaszczyzna
wspolnej egzystencji mieszkancow sierocinca. Tak jak Heideggerowskie Dasein,
tak i prawda w filozofii Korczaka musi by¢ nieustannie wydzierana skrytosci. Bycie
czlowieka w swej przytomnosci jest byciem, ktére nieustannie musi mie¢ odwage
by¢ otwartym naprawde; bycie bowiem to niestanne trwanie w czujnosci przed
zagrozeniem kryjacym w przyjmowanych z zewnatrz dogmatach. Sad w ujeciu
Korczaka to nade wszystko wyraz jego postawy wobec zycia i powierzonych mu
dzieci. Korczak wiedzial, Ze rola wychowawcy jest poznanie dzieci, co mozliwe
jest dopiero woéweczas, gdy zrezygnuje sie z patriarchalnego modelu wychowawcy.
Dopiero wtedy, gdy wychowawca przestanie by¢ tym, ktory wie, i zacznie by¢ tym,
ktéry pyta, dziecko stanie sie dla niego zadanym obowiazkiem myslenia. ,To nie
Uniwersytet — tu trzeba mysle¢” — nie ma watpliwosci Korczak®.

Pamietajmy, Ze w ustroju dyktatury nie istnieja niezawisle sady; nie ma bo-
wiem miejsca na suwerennos¢ jednostki, a tym samym na jej zdolnos¢ do obrony
wiasnych racji. Podobnie wychowawca-tyran, aby nie musiec¢ sadzi¢, po czyjej
stronie lezy prawda, uczyni samego siebie jedynym jej przedstawicielem i zarzadca.
Kto bowiem uniemozliwia innym wybranie wiasnej drogi, ten tez odbiera im
szanse szukania wlasnego sposobu dotarcia do prawdy. Sad pojawia sie¢ tam tylko,
gdzie uznajemy, ze racja moze by¢ po obu stronach, a prawda moze zosta¢ odkryta
tylko wéweczas, gdy bedziemy mieli odwage wstucha¢ sie w nig, a nie méwic wijej
imieniu. Do takiej wlasnie moralnosci dazyl Korczak — do moralnosci bedacej
ponad akceptacja i ponad uznawaniem, moralnosci tozsamej z duchem praw
bedacych tak poza nami, jak i w nas samych.

Jednemu dajg dziesiecioro przykazan wyrytych w kamieniu, gdy ono chce je wypalié
wlasnym ogniem we wlasnej piersi, drugie niewolg do poszukiwania prawd, ktére musi
gotowe otrzymac®.

# J. Tischner, Filozofia wspélczesna, Instytut Teologiczny Ksiezy Misjonarzy, Krakow 1989.
» M. Chymuk, Janusz Korczak — dziecko i wychowawca.
% Ibidem, s. 129.
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Nie ma jednej drogi pozwalajacej prowadzi¢ dziecko. Zaréwno ono, jak i my
jestesmy bowiem na kazdej z nich pielgrzymami; bledy popelniajg nie tylko dzieci
(wychowankowie), ale rowniez dorosli (wychowawcy). Sad byt w obrebie Naszego
Domu lustrem pozwalajacym kazdemu dostrzec wiasne pomyiki oraz zobaczy¢,
jaki wptyw wywarly one na zycie pozostatych mieszkaricoéw. Sad dzieciecy uczyl
tej odwagi brania odpowiedzialnos$ci za wtasne czyny, bez ktérej dziecko nie
moze oczekiwac od kogokolwiek szacunku oraz samo nie bedzie potrafito nikogo
szanowac.

Nie ma takiego zlego czynu, ktérego by nie mozna wybaczy¢. Trzeba tylko mie¢ odwage
moéwienia prawdy. Czasem cigzko jest powiedzie¢, wtedy mozna napisaé. — Ja! — moze by¢
najmadrzejszym stowem na §wiecie. — Ja! — moze by¢ najpiekniejszym slowem na swiecie.
Takie stowo powiedzie¢ moze tylko — cztowiek. Kto nie umie powiedzieé: Ja! - kiedy
sie pytaja: kto? — ten nie jest czlowiekiem?.

Zadaniem sadu kolezeriskiego jest nie osgdzanie dziecka, ktdre postapilo Zle,
lecz sktonienie go do wziecia odpowiedzialnosci za wlasne zycie. Paragraf 96
moéwi: ,Sad przebacza A, bo A nie chce powiedzieé, co go do podobnego czynu
sklonilo, a gdyby chcial, m6gltby na swoje usprawiedliwienie co$§ powiedzie¢”*. Nie
dogmaty, a zagadnienia studiuje si¢ w trakcie sagdu - nie po to, by je przyjmowac,
a po to, by zrozumieé. Taka samorzadnos¢ pozwala wyksztatci¢ co$ wiecej anizeli
akceptacje innosci, jakg kazdorazowo wnosi drugi czlowiek, ksztaltuje wobec niej
tolerancje o wiele glebsza niz samo uznawanie. Pozwala wyksztalci¢ w dzieciach
tolerancje, ktéra bedzie czyms wiecej niz tylko uznawaniem, tolerancje, ktéra
bedzie szacunkiem do innych niz nasze wlasne przekonan. Taka tolerancja juz nie
musi przyjmowac odmiennosci drugiego czlowieka, gdyz potrafija gloryfikowad,
dostrzegajac w réznicy naszych pogladéw piekno ludzkiej mysli.

Zakonczenie

Janusz Korczak wiedzial, ze aby dzieci byly zdolne postepowa¢ wlasciwie, trzeba
zmusza¢ je do samodzielnego trudu odpowiedzi na pytanie, jak powinny posta-
pi¢ w okreslonych sytuacjach. Nieslusznie obawiamy sie, ze pozbawiajgc dziecko
instruktazu z zewnatrz, pozbawimy je tym samym mozliwosci wyboru wilasciwej
drogi. To wlasnie bladzenie, na jakie je skazujemy, jest konieczne do wypraco-
wania wlasnego ukladu wspétrzednych moralnych, dzieki ktérym beda potrafity
odnaleZ¢ sie¢ w zmieniajacych sie wspétrzednych zewnetrznych. Nie bez powodu
moéwi sie dzis, ze charakter cztowieka ksztaltuje sie do trzeciego roku zycia. To te

77 J. Korczak, Prawidla Zycia, publicystyka dla dzieci, Instytut Badan Literackich PAN, War-
szawa 2003, s. 184.
2 Ibidem, s. 244.
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wlasnie lata, ktérych nie pamietamy, niosa ze soba pamieé, w ktérej skrywaja sie
pierwsze i najwazniejsze dos§wiadczenia naszego bycia w swiecie.

Korczak doskonale wiedzial, ze dziecko jest ustrojem, ktérego przemiana
dokonuje si¢ autonomicznie wewnatrz niego samego, oraz ze nie ma sity zdolnej
z zewnatrz wplynaé na dziecko i uksztaltowac jego poglady. Nawet jesli dziecko
pod wplywem osoby doroslej podejmie dobre decyzje, uczyni tak nie dlatego, ze
uznaje te normy, a jedynie dlatego, ze zmuszone jest je uznawac. Takie wymuszone
,dobre zachowanie” jest czesto zaslong, za ktéra dziecko skrywa swe prawdziwe
uczucia. Dlatego tak waznym elementem w ksztaltowaniu wtasnej odpowiedzi
dziecka jest rozmowa uswiadamiajgca mu, co ono samo mysli, czuje, uwaza. Kor-
czak na tamach ,Naszego Przegladu”, chcac zainspirowa¢ dzieci, wymyslal proste,
odnoszace sie do codziennych doswiadczen pytania: Co lubie, czego nie lubie
w szkole? Kim bede, kiedy dorosne? Kiedy ostatni raz ptakatem? Na podstawie
tych prostych pytan dzieci uczyly sie tworzy¢ wlasne odpowiedzi, uswiadamiaty
sobie swe skryte mysli i uczucia, pragnienia i potrzeby.

Idea filozofowania z dzie¢mi ma swojg egzemplifikacje we wspolczesnosci.
Jednym z przedstawicieli takiego podejscia jest Matthew Lipman?®. W jego pe-
dagogicznej praktyce to nie filozofia przektadana dzieciom, lecz dzieciece pytania
postawione filozofii odgrywaja pierwszoplanowa role. W tych malych dzieciecych
pytaniach Lipman dostrzega potege filozoficznego namystu nad caloscia naszego
zycia i ludzkiej kondycji. Podczas rozméw z dzie¢mi doswiadcza ogromnej wraz-
liwosci, ktéra pozwala im dostrzega¢ to, co dla nas, dorostych, jest juz zakryte
oczywistoscia. Lipman nie rozmawia z dzie¢mi z wysokosci nauczycielskiego
pulpitu, lecz siada z nimi w kregu; nie ocenia, lecz pozwala budowaé w dziecku
samoocene. Zadaje, podobnie jak Korczak, proste, trafiajace do dziecka pytania,
ktére uaktywniajg dziecieca wyobraznie, odkrywajac piekno rodzacych sie odpo-
wiedzi. Tak jak Korczak, Lipman wykorzystuje elementy bajkoterapii; poprzez me-
taforyczne opowiesci trafia w najwazniejsze dzieciece problemy. Opowiadania, do
ktérych nawiazuje w rozmowach z dzieémi, pozwalaja mu takze wejsé na poziom
metanarracji, nadajac jednoczesnie dialogowi interpersonalny charakter. Dopiero
abstrakcyjna figura opowiesci umozliwia swobodng rozmowe o tym, co najbardziej
obecne i rzeczywiste w $wiecie dziecka; dlatego tez filozofowanie z dzie¢mi nie
jest ucieczka w $wiat pojec¢ od rzeczywistych probleméw, lecz odwrotnie, sta-
nowi probe rozwigzywania tych najmniejszych probleméw z najwieksza uwaga.
Opowiadania te rodzg namyst nad tym, co w przedstawionym tekscie nas zainspi-
rowalo, z jakimi tezami sie zgadzamy lub co budzi nasz sprzeciw. Rozmawiajacy
zdzie¢mi powinien zacheca¢ do swobodnej polemiki i wyrazania wlasnych uwag
przez uczestnikéw dialogu oraz pamietad, ze filozofowanie z dzie¢mi jest nie tyle

¥ M. Lipman, Philosophy for Children: Some Assumptions and Implications, ,Ethics in Progress”
2/2011, http://ethicsinprogress.org/?p=437 [22.01.2015].
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przyblizaniem dzieciom filozofii, ile raczej otwarciem myslenia filozoficznego na
dziecko i jego wyjatkowa wrazliwos¢.

Bardzo wazng cecha filozofowania z dzie¢mi jest koncentrujaca sie na tym, co
tuiteraz, rozmowa, ktéra nie pozwala ucieka¢ w abstrakcyjne pojecia. To wlasnie
dziecko, zauwaza Korczak, uczy nas nieustannej czujnosci zaré6wno wobec filozo-
ficznych poje¢, jak i wobec ich instrumentalnegowykorzystywania. Filozofowanie
z dzieckiem jest wiec sztukg dostrzegania w tym, co niewypowiedziane, tego, co
niewypowiadane.
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[Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta I
Instytut Filozofii

Dlaczego warto i trzeba filozofowac?
Gtos teoretyka i praktyka

Powinnismy albo zajmowac sie filozofig albo odejs¢ stad, po-
niewaz wszystko poza tym jest bezsensowne i bezwartosciowe.

Arystoteles

Wstep

Bezuzyteczna, abstrakcyjna, zbedna. Czesto w przekazie medialnym mozna
spotkac sie z opinig, ze filozofia to kierunek nieprzyszlosciowy, nieprzydatny na
rynku pracy, tylko dla pasjonatow. Pytanie czesto kierowane niegdy$ do mnie
oraz do innych studentéw filozofii brzmialo: ,Co bedziesz robil(a) po filozofii?”.
Powszechnie postrzega sie absolwentow tego kierunku stereotypowo, jako osoby
oderwane od rzeczywistosci, majac przed oczami obraz brodatego, zamyslonego
Sokratesa, blgkajacego sie po ateriskim rynku. Cho¢ sam Arystoteles podkreslal, ze
filozofia nie ma by¢ ani uzyteczna, ani korzystna, bo sama w sobie jest najwyzszg
wartoscig, postaram sie w krétkim artykule przedstawi¢ odpowiedz na pytanie
o sens filozofowania.

Nie ma w tym nic dziwnego — wyjasnial Arystoteles — jezeli madros¢ filozoficzna nie
okazuje sie uzyteczna i korzystna; nie nazywamy jej bowiem korzystng, lecz dobra, a po-
winna by¢ pozadana nie przez wzglad na cos innego, lecz na nig sama'.

W czasach starozytnych filozofia byla rozumiana po prostu jako kultura in-
telektualna, sztuka poprawnego myslenia i méwienia, jako to, co czyni cztowieka
bardziej ludzkim. Filozofia od samego poczatku byta pojmowana jako umilowanie

! Arystoteles, Zachgta do filozofii, ttum. K. Le$niak, PWN, Warszawa 1988, frg. 24.
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prawdy, co przejawialo sie w jej nieustannym poszukiwaniu. Odkrywanie prawdy
mialo by¢ gtéwnym celem filozofa.

Wspblczesnie osoby studiujace filozofie, w przekonaniu ogétu, zdecydowaty
sie na taki kierunek, bo nie bardzo wiedza, co ze soba zrobi¢. Sadza, ze odnajda tu
sens zycia i kamien filozoficzny, cho¢ nie majg pojecia, co tu sie wlasciwie studiuje
i na czym polega bycie filozofem. Do czego moze sie filozoficzne wyksztalcenie
we wspolczesnym $wiecie przydaé¢? Obawiam sie zredukowania terminu ,filozof”
do zawodu. Mam wrazenie, ze brzmi on dumnie i gérnolotnie. Sam Zrédtostow
(philo - mitos¢, sophia — madros¢) odsyla przeciez do umitowania madrosci®. Na-
lezy jednak zaznaczy¢, ze jest to umilowanie pewnej cnoty, a nie madrosci wias-
nej. Coraz czesciej w mediach pojawiaja sie slogany zniechecajace do studiowa-
nia na kierunkach humanistycznych, w tym na filozofii. Jak sie bowiem uwaza,
absolwentom tych kierunkéw grozi pewne bezrobocie. Nawet Ministerstwo
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego ostatnimi reformami przestato sprzyja¢ naukom
humanistycznym, takze filozofii. Czy naprawde filozofowie sg bezuzyteczni na
rynku pracy? Czy ich wiedza i umiejetnosci sg nieprzydatne? Czy tradycja hum-
boldtowskiego uniwersytetu, z filozofig na czele, ma dzis szanse przetrwac?

Niniejszy artykul postuzy cho¢ czesciowej odpowiedzi na pytanie o sens
studiowania filozofii i potrzebe filozofowania. Uwaga zostanie takze skoncen-
trowana na opisie wiedzy i kompetencji, jakie moze naby¢ student filozofii, oraz
na mozliwych sciezkach kariery absolwenta tego kierunku. Bedzie to préba ,od-
czarowania” nieatrakcyjnego wizerunku absolwentéw studiéw humanistycznych,
istniejacego w przekazie medialnym, a takze przedstawienia korzysci wynikajacych
ze studiowania filozofii w kontekscie wciaz zmieniajacej sie sytuacji na rynku
pracy i oswiaty.

1. Filozofia w szkole

Do rozpoczecia przygody z filozofig potrzeba pewnej dojrzatosci i kompetencji,
cho¢ jak zaznaczaja starozytni filozofowie — Platon® i Arystoteles* — niezbednym
warunkiem filozofowania jest zdziwienie®, ktére wywoluje wiele pytan. Opisy-
wanemu zdziwieniu towarzyszy takze sSwiadomos¢ wiasnej niewiedzy. ,A kto jest
bezradny i dziwi sig, poznaje swoja niewiedze™ — twierdzi Stagiryta.

? Szerzej na ten temat pisze P. Jaroszyriski: ,filozofia jest miloscig madrosci, a nie samg ma-
droscig, poniewaz madros¢ posiadaja tylko bogowie. Milos¢ zas oznacza zblizanie sie do madrosci”.
Wykladnia ta jest najbardziej rozpowszechniona interpretacja znaczenia stowa ,filozofia”. Zob.
P. Jaroszynski, Od Sophia do Philosophia, ,Czlowiek w Kulturze” 17/2005, s. 146.

* Platon, Teajtet, 155 D, w: idem, Parmenides. Teajtet, thum. W. Witwicki, Antyk, Kety 2002.

* Arytoteles, Metafizyka, 982b, 983a, ttum. K. Lesniak, PWN, Warszawa 1983.

5 H. Albert, O platoriskim pojeciu filozofii, Instytut Filozofii i Socjologii, Warszawa 1991, s. 14.

¢ Arystoteles, Metafizyka, 982b.
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Rozwazania rozpoczne wiec od spojrzenia na sytuacje filozofii i etyki od strony
dydaktycznej w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i licealnych, opierajgc sie
na konkretnym przykladzie, a wlasciwie praktyce pedagogicznej, ktéra miatam
okazje odby¢. W ramach programu Comenius’, przygotowanego przez Fundacje
Rozwoju Systemu Edukacji w Polsce, realizowalam projekt ,Philosophy 4 kids”
w belgijskim przedszkolu i szkole podstawowej Basisschool & Bloemendaal
w Schoten. Roczna praktyka pedagogiczna pozwolita mi dostrzec istotne réznice
w sposobie podejscia do edukacji filozoficznej w Polsce i za granica. Sadze, ze wiele
z tych rozwiazan sprawdziloby sie takze w polskiej oswiacie. Niezwykle pozytyw-
nie zaskoczyt mnie system edukacji w Belgii, od najmlodszych lat ukierunkowany
na kreatywne i nieszablonowe podejscie do nauki. Mialam okazje prowadzi¢ zajecia
zaréwno z jezyka angielskiego, jak i z filozofii, etyki czy sztuki. Szczegélne znacze-
nie mialy zajecia zwane Talents, ktére zakladajg polaczenie wszelkich wytworéw
ludzkich, takich jak: sztuka, literatura, taniec, kultura, etyka, filozofia. Zajecia te
majg na celu przekazywanie tresci kulturowych, etycznych i filozoficznych za
pomoca réznych nosnikéw sztuki. Z powodu réznic kulturowych i religijnych
wystepujacych w klasach sa one niezwykle rozwijajace zaréwno dla ucznidéw, jak
i 0s6b prowadzacych zajecia. Co wiecej, dzieci i miodziez od najmlodszych lat
uczg sie mysle¢ samodzielnie, nieschematycznie. Lawo odnajdujg sie w nowych
sytuacjach, szybciej adaptujg sie do stale zmieniajacego sie sSrodowiska, a ponadto
s3 niezwykle otwarte na réznice miedzyludzkie. Sadze, ze w duzym stopniu jest
to konsekwencja realizowania zaje¢ z etyki i filozofii w szkole od najmlodszych
lat. Juz w wieku 4-5 lat, podczas zabaw edukacyjnych i aktywizujacych, dzieci sg
ukierunkowywane na dociekania filozoficzne, uczg si¢ samodzielnej i zespolowej
pracy oraz dowiaduja sie, czym s3 podstawowe wartosci.

2. Filozofia na akademii

Podstawowym obowiazkiem uniwersytetu jest nie podporzadkowanie sie, dawanie
studentom tego, czego potrzebuja, a nie tego, czego pragna, i to w taki sposob, aby to,
czego pragna, stalo sie tym, czego potrzebuja, a to, co wybieraja, bylo godne wyboru.

Alasdair Macintyre

Obecnie obcowanie z filozofig na studiach akademickich przestato by¢ traktowane
jako przywilej nielicznych. Dzis duzo tatwiej rozpoczaé studia na filozofii niz kie-
dys. Zmienilo sie takze znaczenie i miejsce filozofii wsréd innych dziedzin nauki
dzieki reformom szkolnictwa wyzszego, w wyniku ktérych wydzialy uniwersy-
teckie staly sie samodzielnymi jednostkami finansowymi w ramach uczelni. Zbyt

7 www.comenius.org.pl.
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duze skoncentrowanie uwagi na utylitarnej i rynkowej roli wszystkich wydzialow
doprowadzilo do rozpadu uniwersytetéw na rywalizujace ze sobg przedsiebior-
stwa, co jest rOwnoznaczne z wyrzeczeniem sie idei i funkcji uniwersytetu®.

Przeksztalcenie uniwersytetu, rozumianego jako universitas studiorum, w przedsiebiorstwo
i zmuszanie go do funkcjonowania na rynku ustug edukacyjnych grozi jego faktycznym
zniszczeniem. Jest to zmiana substancjalna, a ze wzgledu na kulturotworczg role uniwer-
sytetu — wywolana takze substancjalng zmiang wspélczesnej kultury’.

Redukcja liczby zajec z filozofii na innych kierunkach, kiedys obowiazkowych,
jest konsekwencja tej gteboko patologicznej sytuacji prawnej. Filozofia moglaby
pelni¢ wazne funkcje inspiracyjne i interpretacyjne w nauczaniu kazdego przed-
miotu akademickiego, lecz obecny sposéb finansowania uczelni to uniemozliwia.
Przykladem niedostrzegania waznej roli spolecznej i kulturotworczej studiéw
filozoficznych jest sytuacja, jaka miala miejsce niedawno, bo 28 listopada 2013r.,
gdy rada naukowa Instytutu Socjologii podjela decyzje o likwidagji filozofii jako
kierunku na Uniwersytecie w Bialymstoku. W uzasadnieniu napisano o ,nie-
rentownosci” tego kierunku zwigzanej ze zbyt malg liczbg kandydatéw na te
studia. Jezeli decyzja ta zostanie oficjalnie zatwierdzona przez wyzsze uczelniane
instancje, bedziemy mieli do czynienia z instytucjonalnym precedensem. Wiele
innych wydzialéw filozofii, ktére nierzadko znajduja sie w duzo gorszej sytuacji
finansowej niz wydzial bialostocki, réwniez moze zosta¢ zlikwidowanych. Na-
ukowcy z calej Polski podjeli sie wiec obrony kolebki nauki. Bez filozofii akademia
spadnie do rangi szkoly zawodowej — pisza w specjalnym liscie kierowanym do
minister nauki'®. Wydaje sie, ze zaogniony ostatnio problem finansowania studiéw
filozoficznych warto poruszy¢ choéby w aspekcie obrony tradycji klasycznie rozu-
mianego uniwersytetu. Chodzi tu o niemiecki typ uniwersytetu, ktéry rozwinat
sie dzieki koncepcji opracowanej przez Wilhelma von Humboldta. W 1810 r.
powolal on do zycia Uniwersytet w Berlinie (noszacy obecnie jego imig). Zakladat
on m.in. poszukiwanie prawdy, promowanie wiedzy, ksztalcenie ludzi swiattych
imadrych w procesie zadawania pytan i rozwigzywania problemdéw oraz wolnos¢
w wyborze obszaréw badawczych. Humboldt byl przeciwnikiem rozdzielania
dyscyplin akademickich w obrebie réznych szkdl. W swojej koncepcji odwolywal
sie do sredniowiecznego ideatu studium generale. Celem nauki jest odkrywanie

# W tradycyjnym rozumieniu uniwersytet to wspdlnota uczonych i uczacych sie, zawigzana
w poszukiwaniu i dla poszukiwania prawdy. Rola uniwersytetu sprowadza sie wiec do funkgji
wychowawczej, dydaktycznej i naukowej.

? A. Lekka-Kowalik, Uniwersytet jako firma uslugowa — szansa czy klgska?, http://www.sa-
pientiokracja.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=103:uniwersytet-jako-firma-
usugowa-szansa-czy-klska&catid=36:agnieszka-lekka-kowalik&Itemid=64 [10.11.2015].

" Brorimy filozofii na uczelniach. Intelektualisci piszq do minister nauki, http://wyborcza.pl/1,7
5478,15200041,Bronmy._filozofii_na_uczelniach__Intelektualisci_pisza.html [10.11.2015].
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prawdy, azadaniem uniwersytetu — prowadzenie badai naukowych i ksztalcenie
studentéw w toku wdrazania ich do badan (,jednos¢ badan iksztalcenia”). Tworcy
zalozenl uniwersytetu niemieckiego twierdzili bowiem, ze badania naukowe s3
wazng czescia obowigzkdéw profesoréw wykltadajacych na uniwersytecie. Poza
tym takze od studentéw oczekiwano prowadzenia badan naukowych. Sadzono
bowiem, ze najlepszym sposobem nauczania jest wlasnie prowadzenie badan''.
Zasada wspoélnoty profesoréw i studentéw, na ktérej rowniez opierala sie¢ hum-
boldtowska idea uniwersytetu, glosita, ze profesorowie nie maja monopolu na
prawde i wiedze, gdyz nie jest ona produktem, a raczej procesem. W tradycyjnym
uniwersytecie filozofia zajmowala naczelne miejsce. Obecnie toczy sie debata na
temat mozliwosci przetrwania klasycznej idei uniwersytetu, kondycji uniwersytetu
i filozofii w dobie wspoélczesnych przemian.

3.Studenci w obronie filozofii

Sami absolwenci filozofii niejednokrotnie przekonuja innych, dlaczego podjeli
sie trudu filozofowania. Podczas warsztatéw filozoficzno-etycznych prowa-
dzonych podczas Lubelskiego Festiwalu Nauki'* uzasadnialam uczniom szkét
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych wybér kierunku. Sposréd argumentéw za
studiowaniem filozofii warto przytoczy¢ trzy najwazniejsze. Po pierwsze, filozo-
fia nie jest kierunkiem masowym, lecz elitarnym. Studiujac filozofie, znajdujesz
sie w kregu ludzi ukierunkowanych na zdobywanie umiejetnosci praktycznych,
ludzi z r6Znymi pasjami. Ponadto wigkszos¢ oséb studiujacych filozofie zdobywa
réwnolegle wyksztalcenie na innych kierunkach, takich jak: prawo, ekonomia,
medycyna, politologia, socjologia. Filozofie traktuja wowczas jako baze wiedzy,
pozwalajaca im sie wszechstronnie rozwijaé. Po drugie, studia filozoficzne nie
nalezg do najlatwiejszych, ale jak sami studenci zaznaczaja", ich ukoriczenie jest
w zasiegu mozliwosci przecietnego czlowieka. Warto takze zaakcentowac satys-
fakcje 1 rado$¢ z podejmowanego trudu filozofowania, co w dzisiejszym swiecie,
zdominowanym gléwnie przez pieniadz i pytanie: ,A ile ja z tego bede miat?”,
nie s3 juz tak powszechne. Absolwenci i studenci, a takze wykladowcy studiow
filozoficznych pod patronatem Komitetu Nauk Filozoficznych PAN na stronie
internetowej studiujfilozofie.pl zachecaja innych do glebszego spojrzenia na ota-
czajaca rzeczywistosé.

" R.M.O. Pritchard, The end of elitism? The democratization of the West German university sys-
tem, New York — Oxford — Munich 1990.

2 www.festiwal.lublin.pl.

B Rozepchany umysl. Skoriczyli filozofie. I niezle sobie w Zyciu radzq, bo... myslg, http://praca.
wp.pl/title,Rozepchany-umysl,wid,15527483,wiadomosc.html [10.11.2015].
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4. 73alety studiowania filozofli

Filozofia to nauka o tym, co dla ludzkosci najwazniejsze i najcenniejsze.

Wiadystaw Tatarkiewicz

Arystoteles, jeden z najwybitniejszych filozoféw starozytnej Grecji, méwil, ze
ludzie wyksztalceni r6znig sie od niewyksztalconych tym, czym zywi od umartych.
Samego wyksztalcenia nie mozna jednak sprowadzi¢ do zdobycia wiedzy i umie-
jetnosci praktycznych. W madrych wyborach, madrym postepowaniu, madrze
organizowanym zyciu indywidualnym lub spolecznym wiedza teoretyczna sta-
nowi zaledwie jeden z wielu czynnikdéw, a filozofia jest ptaszczyzna racjonalnego
rozwazania ich wszystkich.

Najogélniej méwigc, filozofia pozwala widzie¢ wszystko we wlasciwym
Swietle, we wlasciwej skali i we wilasciwych proporcjach. Dzieki temu pozwala
odrézniaé to, co wazne (istotne), od tego, co blahe (drugorzedne); to, co ogdlne,
od tego, co szczegbdlowe; to, co wzgledne, od tego, co bezwzgledne.

Przedstawione we wstepie najbardziej rozpowszechnione wyobrazenia o filo-
zofii, zajmujgcej sie rozmyslaniem nad sensem zycia, jest falszywe. Logicznie zdy-
scyplinowane rozwazanie najbardziej abstrakcyjnych probleméw filozoficznych
ma dla naszego zycia umystowego podobne znaczenie jak systematyczne ¢wiczenia
fizyczne dla naszego organizmu. Filozofia buduje ,tezyzne umyslows”, ktéra
jest przydatna w kazdej dziedzinie zycia i w kazdej pracy'*. Czego zatem kon-
kretnie mozna nauczy¢ sie na kierunkach filozoficznych w wiodacych uczelniach
humanistycznych w Polsce? Jak wynika z krétkich opiséw programéw studidw,
choéby mojej Alma Mater, absolwent filozofii posiada nastepujace kompetencje
i umiejetnosci:

- prezentowanie pogladéw i stanowisk filozoficznych,

- analiza i interpretacja tekstow filozoficznych (lgcznie z ich ttumaczeniem
z jezyk6w obcych),

- zdolno$¢ samodzielnego i krytycznego myslenia,

- umiejetnosci analityczne,

- wyobraZnia, kreatywnos¢,

- zdolnos¢ przyswajania sobie nowych umiejetnosci,

- dyspozycja do rozumienia innych ludzi i kultur,

— wysoki poziom kultury logicznej,

" J. Shepherd, I think, therefore I earn. Philosophy graduates are suddenly all the rage with employ-
ers. What can they possibly have to offer?, http://www.theguardian.com/education/2007/nov/20/
choosingadegree.highereducation [10.11.2015].
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- sztuka poprawnego wnioskowania, uzasadniania, argumentowania,

- umiejetno$¢ unikania bledéw logicznych w mysleniu,

- umiejetnos¢ wiasciwej interpretacji zachowan jednostkowych i spotecznych.

Co wiecej, jak mozna przeczyta¢ w raporcie Jakie umiejetnosci bedg liczyty sie
na rynku pracy w 2020 roku?">, The Institute for the Future wskazuje na powyzsze
umiejetnosci, ktére sg rozwijane w najwiekszym stopniu nie gdzie indziej jak na
studiach filozoficznych.

5.Zawod filozof?

Jak sie okazuje, zdolnos¢ krytycznej refleksji i komunikacji jest przydatna takze na
wspolczesnym rynku pracy, czego najlepsza ilustracja sa statystyki. Najtatwiej na
rynku pracy odnajduja sie filozofowie (tylko 1,7% zarejestrowanych bezrobotnych
w 2011 r., mniej niz po politechnice). Perspektywy absolwentéw kierunkéw hu-
manistycznych na rynku pracy sa — wbrew powszechnej opinii — bardzo rozlegte,
np. doradztwo filozoficzne - praktyka od lat rozwijana w krajach zachodnich.
Ruch Philosophical Counseling'® opiera si¢ na przekonaniu, ze ludzie borykajg sie
z problemami, w ktérych pomocna jest terapia przez filozofie (m.in. mentalotera-
pia). Chodzi gléwnie o tzw. graniczne problemy ludzkiej egzystencji, jak $mier¢,
wina, cierpienie lub poczucie bezsensu istnienia. W Polsce coraz czesciej mozna
ustyszec o tej sciezce kariery. Oferta kierunkow filozoficznych o takiej specjalnosci
pojawia sie na uczelniach polskich, zakladane sa tez firmy zajmujce sie ta tematyka.
Czym dokladnie zajmuje sie doradca filozoficzny i w jakim obszarze moze znalez¢
prace? Jak czytamy na stronie Instytutu Filozofii Uniwersytetu Slaskiego, po tym
kierunku mamy duzy wybdr ofert pracy, poczynajac od coacha rozwoju osobistego,
kariery, biznesu, pracownika dzialu HR, doradcy egzystencjalnego (pomagajacego
ludziom w takich sytuacjach, jak dylematy zyciowe, $mier¢ bliskich, poszukiwanie
sensu i wlasnej drogi zycia) czy opiniodawcy etycznego dla firm (tzw. certyfikacja
etyczna). Ponadto filozof moze z powodzeniem zasili¢ szeregi przedstawicieli
nowo powstalych zawodow, takich jak: spokesman, broker informacji, mediator
lub specjalista do spraw kultury firmy. Mozliwosci s3 ogromne. Wyksztalcenie
filozoficzne umozliwia bardziej elastyczne i efektywne poszukiwanie zatrudnienia
oraz zapewnia umiejetnosci konieczne do zmian rodzaju wykonywanej pracy,
ktérych nie da sie dzisiaj uniknaé. Nigdy w historii ludzkosci zmiany nie byly
tak szybkie jak obecnie — zawdd, ktéry teraz przynosi profity, za kilka lat moze
w ogble nie istnie. Paradoksalnie wiec filozofia jest jednym z najbardziej prak-

5 L. Sztern, Jakie umiejetnosci bedg liczyly si¢ na rynku pracy w 2020 rokus?, http://www.pi.gov.
pl/PARP/chapter_86197.asp?soid=E240B41E76 A345D09FACE3BD625F4029 [10.11.2015].
' www.philosophicalcounseling.pl.
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tycznych kierunkéw dla tych, ktérzy starajg sie odnalezé wtej sytuacji. Inwestycja
wzdobycie umiejetnosci, ktére pozwola dopasowywac sie do dynamicznego rynku
pracy, jest najlepszym argumentem za potrzebg kontynuacji tradycji nauczania
filozofii w Polsce.
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Kondycja wspofczesnej polskiej szkoty sredniej
| miejsce w niej filozofii.
Teoretyczne i praktyczne funkcje filozofii

Biorac pod uwage wspoélczesny proces nauczania i wychowania, warto zastanowic
sie nad kondycjg polskiej szkoly sredniej, wskaza¢ na problemy, z jakimi sie ona
zmaga, zastanowic sie, z czym sobie nie radzi, co jest jej priorytetem, a co by¢
powinno. Wydaje sie, ze zwrdcenie uwagi na problemy i kryzys, z jakim niewat-
pliwie mamy do czynienia, moze stanowi¢ podstawe naprawy i usprawnienia
polskiego systemu edukacji. Proces nauczania i wychowania powinien bowiem
koncentrowac sie nie tylko na przekazywaniu wiedzy, informacji i tresci zawartych
W programie nauczania, lecz takze na uczeniu mlodych ludzi, jak samodzielnie
i odpowiedzialnie mysle¢, dokonywaé wyboréw, lepiej poznawac i postepowac
wswoim zyciu. Edukacja w polskiej szkole moze mie¢ decydujacy wptyw na rozwdj
mlodego czlowieka, na jego postawy i dziatania, dlatego warto podja¢ starania, by
czas spedzany przez uczniéw w szkole nie okazat sie stracony.

Dokonujac analizy, mozna dostrzec, ze zaréwno wspodlczesny wizerunek
szkoly, jak i model nauczania pozostawia wiele do zyczenia. Zauwazalny jest bo-
wiem kryzys wspotczesnej szkoty sredniej. Wydaje sieg, ze problem szkoty polega
m.in. na tym, ze ,nie edukuje ona, a jedynie uczy i przekazuje wiedze. Nie odstania
wartosci i nie wskazuje drég ich urzeczywistnienia, nie wypracowuje i nie pod-
powiada technik wprowadzania wartosci w zycie™. Szkola jest spieta gorsetem
instrumentalizmu, encyklopedyzmu i konformizmu. Podkre§la to, co praktyczne,
modne, uzyteczne, a odrzuca to, co trudne lub niewykonalne. Mozna zauwazy¢, ze
czesto przyjmuje postawe kierownicza, domaga sie podporzadkowania, oczekuje
od uczniéw bezkrytycznego stosowania sie do panujacych w niej zasad i wartosci

! Z.Kalita, Filozofia i paideia — historia i wspélczesnosc, w: D. Probucka, A. Olech, M. Woznicz-
ka (red.), Pasja czy misja? O uczeniu filozofii, Wyd. WSP, Czestochowa 2001, s. 21.



136 Agnieszka Gondek

oraz uleglosci. Wydaje sie, ze model nauczania realizowany w szkole polega jedynie
na dostarczaniu uczniom jak najwiekszej ilosci encyklopedycznych informagji,
czesto zbednych lub niezrozumialych. Szkola nie potrafi zaciekawi¢ mlodych
ludzi wiedza techniczna, literatura czy sztuka, nie umie ksztalttowaé osobowosci
uczniéw, wykorzystywac ich uzdolnien, zainteresowan i aspiracji. Czesto wiedza
przekazywana w szkole wywoluje jedynie zamet w glowach mlodych ludzi, a caty
trud jej opanowania nalezy do uczniéw. Mozna zauwazy¢ nawet ,atomizowanie
wiedzy”, gubienie sie w niezliczonych drobiazgach i brak spojrzenia na calos¢?.
Tymczasem im wiecej gromadzi sie szczegétdéw, czesto zbytecznych i obcigza-
jacych pamieé, tym wiekszy chaos powstaje w glowach mtodych ludzi, ktérzy
jeszcze nie potrafig orientowacé sie w ,labiryncie wiedzy™. Jak podkresla Krzysztof
Kalka, nie prowadzi to do ksztaltowania osobowosci, majacej poczucie swej roli
W otaczajacym ja Swiecie i Swiadomej swego przeznaczenia, lecz przygotowuje ja
do bycia elementem mechanizmu spolecznego*.Zadaniem szkoly powinno by¢
natomiast stworzenie takich mozliwosci, ktére pozwolg mlodziezy zorientowa¢
sie w wiedzy, i przekazanie jej syntezy tego, co jest przedmiotem nauki szkolnej.
Niestety, obecnie jest inaczej — szkola nie przygotowuje bowiem do samodziel-
nego myslenia®. Mlodzi ludzie przyjmuja informacje w sposéb bezrefleksyjny,
nie wiedzg, jak moga wykorzysta¢ posiadang wiedze w codziennym poznawaniu
i doswiadczeniu. W rezultacie szkola czesto wzbudza w nich negatywne reakgje,
staje sie nudna i wroga, do tego stopnia, ze mlodziez uczeszcza do niej z przymusu®.
Jak pisze Aleksander Nalaskowski:

? Na nadmiar informacji, tzw. dydaktyke drobienia, detalizacje nauki, kolekcjonowanie
informacji, komasacje oddzielnych informacji w edukacji zwracaja uwage J. Czerny, Koncepcje
ksztalcenia w swietle zjawiska ,eksplozji informacji”, w: B. Burlikowski, W. Stomski (red.), Filozofia
w szkole. Filozofia jako podstawa integracji nauczania i wychowania. Materialy Konferencji Naukowej
Kielce, 21-22 wrzesnia 2001, Phaenomena, Kielce — Warszawa 2000, ss. 163-170; Z. Kalita, Filozofia
i paideia..; R. Miszczyniski, A. Tarnopolski, Metodologiczne i filozoficzne problemy nauczania. Kwestia
akceptacji zasad intelektualizmu, w: B. Burlikowski, W. Stomski (red.), Filozofia w szkole... (2002),
ss. 207-220.

* K. Kalka, Filozoficzna antropologia tomistyczna okresu migdzywojennego w Polsce jako podstawa
ksztaltowania charakteru, Wyd. Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2000, ss. 7-9.

* Ibidem.

5 J. Czerny, Koncepcje ksztalcenia.., ss. 163-170; Z. Kalita, Filozofia i paideia.., ss. 17-23.

¢ Jak pisze Mariusz Wojewoda: ,Uczniowie czesto uczg sie z przymusu, przyzwyczajenia na-
rzucanego im od najwczesniejszych lat szkolnych, czesto uczg sie dla ocen, a nie dla wiedzy. [...]
szkola stepia w uczniu jego naturalng ciekawos¢ swiata. Wyrabia sklonnos¢ do uczenia sie dla
odpowiedniej noty w dzienniku. Mlodzi ludzie przyswajaja pamieciowo ogromna ilos¢ informacji,
ktérych z niczym nie potrafig skojarzy¢, ucza sie na klaséwki, zeby po niedlugim czasie prawie
wszystko zapomnied. [...] Dzieci i mlodziez zmusza sie czesto do przyswajania ogromnych ilo-
$ci informagji, co przekracza ich intelektualne mozliwosci”. M. Wojewoda, Propedeutyka filozofii
w szkole Sredniej, w: B. Burlikowski, W. Slomski (red.), Filozofia w szkole. Materiaty Konferencji
Naukowej, Kielce, 10-11 wrzesnia 1999, Phaenomena, Kielce - Warszawa 2000, ss. 233-237.
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Szkola staje sie rytualem, ktérego nie mozna zrozumie¢ do korica, a ktérego trzeba prze-
strzega¢. Do ucznia wreszcie dociera przekonanie, ze ze szkol sie nie wygra, a jedynie
czego od niej mozna oczekiwad, to swiety spokdj’.

Na poczatku miodzi ludzie prébuja sie temu przeciwstawia¢, ale z czasem do-
chodza do wniosku, Ze nie warto, poddajg si¢ i czesto traktujg ten okres w swoim
zyciu marginalnie. Efektem takiego podejscia jest m.in. brak relacji nauczyciel -
uczen, brak zrozumienia, zyczliwosci czy otwartosci na ucznia i jego problemy.
W szkole brakuje wiec relacji osobowych, zyczliwosci, wspolprzebywania, zaufania
i poktadania nadziei.

Niepowodzenia szkoly wynikaja réwniez z tego, ze wystepuja w niej liczne
rozbieznosci. W szkole nie ma zgody co do tego, czy wychowuje ona ,ku dzisiaj”,
czy kujutru”, nie ma zgody co do tego, czy istnieje Bég i nie ma zgody co do granic
tolerangji dla mlodosci. Szkole mozna okresli¢ za Aleksandrem Nalaskowskim
,czysta formg”, ktdrg wypelniajg tresci czasem zamierzone, a czasem zupelnie przy-
padkowe®. Ponadto szkola ulega ,technologizacji’, w wyniku ktérej mtody czlowiek
schematycznie opanowuje wiedze i pisze klaséwki. Liczy sie bowiem obecnosé,
stopnie, pozorowana aktywnos¢, wszystko wyrazone w liczbach, a nie osoba, zas
priorytetem wychowania i wyksztalcenia jest nie czlowiek, lecz przestrzeganie
administracyjnych zasad. Uczniowie w szkole nie s3 traktowani indywidualnie,
ale zbiorowo, jako grupa, ktéra podczas lekcji musi przyswoic sobie pewng partie
materialu. Miodzi ludzie maja by¢ postuszni, nie powinni sie przeciwstawiaé, zada-
wac pytan czy mie¢ wlasnego zdania’. W konsekwencji stajg sie bierni, wykonuja
pewne czynnosci automatycznie, bez analizy i refleksji'®. Sytuacja ta powoduje
powstanie pokolenia mlodziezy uczacej sie na pamiec faktéw i dat, niezdolnej do
autorefleksji, nieodczuwajacej potrzeby stawiania sobie pytan o miejsce w swiecie,
role, cel i sens wiasnego istnienia. W wyniku tego wspétczesny czlowiek staje sie
obcy samemu sobie i,rzeczywistosci zyciowej”'". Sytuacja, z jakqg mamy do czynie-
nia, jest niewatpliwie problemem edukacji, a jednoczesnie zadaniem czlowieka.

7 A. Nalaskowski, Szkola jako zorganizowane zaprzeczenie przekonaniu o niepowtarzalnosci czlo-
wieka, w: F. Adamski (red.), Wychowanie na rozdrozu. Personalistyczna filozofia wychowania, Wyd.
Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 1999, s. 38.

8 Ibidem, s. 37.

? ,Wielu nauczycieli nie przyjmuje nawet do wiadomosci, ze ich zadaniem ma by¢ dbanie
o wszechstronny rozwéj swych wychowankéw, ze majg z nich uczynié¢ krytycznych, wrazliwych,
otwartych i pelnych prospotecznych motywacji ludzi. Interesuje ich tylko to, aby ich przedmiot
byl wysoko notowany w rankingu przedmiotéw szkolnych [...]. Nie mysla o tym, ze najwazniej-
szym celem szkolnych dzialari jest dobro ucznia”. R. Miszczyriski, A. Tarnopolski, Metodologiczne
ifilozoficzne problemy nauczania..., s. 216.

1 Nauczanie i wychowanie sprowadza sie do nakazu, tresury, w wyniku ktdrej uczniowie
przyswajaja wiedze jedynie w sposéb mechaniczny, a nie swiadomy i rozumny.

' Jak podkresla Wiestaw Sztumski, sytuacja ta zmierza do tego, ze ,przeksztalcamy sie stop-
niowo, ale w przyspieszonym tempie, w spoleczeristwo robotéw, ludzi-maszyn XXI wieku”.
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Przyczyn kryzysu polskiego szkolnictwa jest wiele, moga one tkwi¢ zaréwno
wszkole, jak 1 poza nig. Mogg mie¢ zrédta w niedostatkach teoretycznych i wigno-
rowaniu przez spoleczefistwo zagadnieri edukacyjnych, a takze w otaczajacej
czlowieka rzeczywistosci, ktora coraz bardziej sie komplikuje. Zauwazalna jest
przemoc, agresja, destrukcja spoteczna, przestepczosé, narkomania i nietolerancja,
a przy tym kryzys systemu wartosci, niewlasciwe wzorce sukcesu i konsumpcji
oraz ,pogon za pienigdzem”. Jak podkresla Mieczystaw Gogacz, wspdlczesna
kultura jest znieksztalcona'?, przewaza w niej myslenie wyznaczone celami i dg-
zenie do tworzenia rzeczy uzytecznych. Coraz czesciej dominuja w niej zasady
idealizmu, ktére biorg gére nad nurtem realistycznym i wykluczaja tym samym
realizm, metafizyke, wyjatkowos¢ oséb i wspanialos¢ Boga. Maleje wiec rola oséb
jako jednostkowych bytéw, a na pierwszy plan wysuwaja sie panstwo, instytucje,
ideologie i technika'’. Sytuacja ta jest o tyle niepokojaca, ze wspélczesna kultura
w wielu swych przejawach wrecz atakuje cztowieka oraz wplywa negatywnie na
model nauczania i wychowania. Jak pisze Gogacz w szkole:

[W szkole ] Proponuje sie [...] model wychowania i nauczania gléwnie przez przebywanie
czlowieka wsrdd rzeczy, a nie wsrdéd oséb. Nie méwi sie o powodowaniu i utrwalaniu
wiezi osobowych'.

Atakowane sg gléwne cele ksztalcenia i wychowania, a pomija sie rozwéj
intelektu i woli'®. Cale szkolnictwo podporzagdkowuje sie jedynie sposobom
uzyskiwania erudycji. Niepokojace jest rowniez to, ze w szkole nie zacheca sie do
troski o bezinteresowng zyczliwos¢, przyjazn i dobroé.

Cale wychowanie sprowadza sie do nabycia umiejetnosci przestrzegania celéw instytugji,
realizowania programéw iideologii grup politycznych, wybronienia wolnosci, ktéra

W. Sztumski, Miejsce irola filozofii w systemie edukacji, w: B. Burlikowski, W. Slomski (red.), Filo-
zofia w szkole... (2000), s. 101.

2 Wedtug niego oznacza to, ze ,Jest [...] oderwana od oséb i kierowana przez ideologie do
instytugji, a wiec do struktur sztucznych oraz do proceséw, czego uczy mysl Hegla i Whiteheada.
[...] Wszystko to uczy negacji Boga i negacji czlowieka, a zarazem negacji milosci”. M. Gogacz,
Osoba zadaniem pedagogiki. Wyklady bydgoskie, Oficyna Wydawnicza NAVO, Warszawa 1997,
ss. 151-154.

B Wedlug M. Gogacza ,Czlowiek, a takze Bog staja sie czescig tych struktur, z czasem nego-
wana jest przede wszystkim realnos¢ Boga. Dopuszcza sie jedynie tworzenie przez mysl idei Boga.
Czesto tez glosi sig, ze pod koniec dziejéw absolutem staje sie tworzacy sie kosmos jako calos¢”.
M. Gogacz, Podstawy wychowania, Wyd. Ojcéw Franciszkanéw, Niepokalandéw 1993, s. 11.

" M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki.., s. 149.

5 Jak pisze M. Gogacz, ,Nie zacheca sie¢ dzis do nabywania usprawnien intelektu i woli, szla-
chetnosci wyobrazen i uczué. Tworzone wytwory nie przekazuja wewnetrznej elegancji czlowie-
ka, nie uczg wiernosci prawdzie i dobru. [...] Dopuszcza sie utozsamienie poje¢ z realnymi bytami,
tego, co przyrodzone, z tym, co nadprzyrodzone, tego, co prawdziwe, z tym, co falszywe. Nawet
nazywa si¢ wymyslone teorie realnymi bytami, rzeczy i idee Bogiem, falsz prawdg, zto dobrem”.
Ibidem, s. 151.



IKondycja wspotczesnej polskiej szkoty Sredniej i miejsce w niej filozofii... 139

utozsamia si¢ z dowolnoscig jako uprawnieniem do osiagania wszystkiego, co ukaze
wyobraznia i niekontrolowane przezycie. [...] Nie podkresla sie rozumnosci, wiernosci
prawdzie i dobru, zdolnosci reagowania na cierpienie, chorobe, $mier¢ oséb bliskich [...].
Podkresla sie spryt'.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze zagubito sie rozumienie spraw najwazniejszych,
pomijany jest tez motyw wiernosci prawdzie i dobru. Szlachetnos¢ zastepuje sie
uzytecznoscia i sukcesem, a troske o dobro ludzi wypiera troska o przewage eko-
nomiczng'"”. Mlodzi ludzie, dorastajac w znieksztalconej kulturze, nie tylko czerpia
niewltasciwe wzorce, ale réwniez maja przed sobg zltudny obraz nowoczesnosci
i postepu'®. Za wspodlczesne uwazajg mylnie to, co nowe, uzyteczne, obiegowe,
ogdlnie przyjmowane lub dzi$ cenione, a nie to, co prawdziwe idobre oraz zgodne
z realnie istniejacymi bytami". W konsekwencji mlodziez, pragnac doskonatosci
iszczescia, czesto wybiera w swoim zyciu niewlasciwa droge, akceptuje znieksztal-
cony model kultury, kieruje sie¢ w strone uzytecznosci, mody, nowoczesnosci lub
zle pojetej aktualnosci. Jak podkresla Gogacz: , W kulturze zawsze tworzy si¢ nurt
realizmu i zarazem nurt idealizmu”. Wydaje si¢ wiec, ze problem polega na tym,
iz we wspolczesnej kulturze dominuje nurt idealistyczny, ktory wyklucza realizm.
Powoduje to, ze czlowiek kieruje si¢ nie ku osobom, ale teoriom, przyzwyczaja
sie do myslenia pomijajacego ich realnos¢ i realnos¢ relacji osobowych, czyli do
myslenia pomijajacego realizm. Wine za taki stan rzeczy ponosi szkota. Tymcza-
sem szkota powinna by¢ miejscem, w ktorym mlodziez bedzie mogta wyzwoli¢
sie z ,wiezéw mody”, Zle pojmowanej wspoélczesnosci i postepu. Istnieje zatem
pilna potrzeba skorzystania z madrosci i zdystansowania blednych propozycji.

Pochylajac sie nad kondycjg polskiej szkoty Sredniej i obecnym kryzysem
wartosci i postaw, warto zastanowi¢ sie nad koncepcja wyksztalcenia ogdlnego.
Nalezy zadaé pytanie, czemu ma stuzy¢ wiedza ogdlna i jakie ma spelnia¢ zadanie
oraz na co zwréci¢ uwage w procesie nauczania i wychowania mtodych ludzi.
W czasie refleksji rodza sie kolejne pytania: czy w procesie wychowania i wy-
ksztalcenia ogdlnego uwrazliwia¢ mlodych ludzi na drugiego czlowieka, czy moze
hartowaé, uczy¢ odpornosci, przetrwania i technik osiggania indywidualnego
sukcesu? Wydaje sie, ze odpowiedzi na tak postawione pytania sprzyja struktura

1 Tbidem, ss. 149-150.

7" M. Gogacz, Kosciél moim domem, Iota Unum, Warszawa 1999, s. 160.

% Glosi sie nawet, ze nowoczesnos¢, zalecana ludziom, wyraza sie¢ w agnostycyzmie, relaty-
wizmie, woluntaryzmie”. Ibidem, s. 101.

¥ M. Gogacz wyrdznia dwa okreslenia wspolczesnosci: ujecia mylace i ujecia prawidiowe.
Twierdzi on: ,Wspodlczesne jest to, co nam potwierdza filozoficzna identyfikacja bytowania. Blad,
falsz, zto s brakiem bytu, prawdy, dobra. Nie moga wiec stanowi¢ rzeczywistosci, a tym samym
wspolczesnosci. [...] Wspolczesnosé jest wiec tym, co prawdziwe i dobre, gdyz tylko to jest realne,
a tym samym aktualne, wyznaczone bytowaniem, a nie mysleniem”. Ibidem, s. 99.

2 Ibidem, s. 55.
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programéw nauczania. Biorgc pod uwage to, ze wyksztalcenie ogdlne powinno
zmierza¢ do lepszego poznania rzeczywistosci, nalezy zadba¢ przede wszystkim
o odpowiedni dobér przedmiotéw nauczania, ich strukture i tre$¢. Struktura
programdéw nauczania powinna wiec by¢ dostosowana do potrzeb i mozliwosci
intelektualnych mtodziezy. Wiedza, ktérg uzyskuja mlodzi ludzie w szkotach,
powinna ich wzbogacaé, ukazywac wzory wychowawcze i ostrzezenia, pomagac
w podejmowaniu wlasciwych decyzji. Tresci programowe powinny zas by¢ wazne
dla rozwoju osobowosci, inspirowania jej sit duchowych, poznania §wiata, siebie
i drugiego cztowieka. Wiedza ogdlna nie powinna by¢ sprowadzana jedynie do
literatury, nalezy réwniez przekazywac wiedze z zakresu sztuk plastycznych, mu-
zyki, architektury lub techniki i uswiadamia¢ znaczenie twdrczosci artystyczne;j.
Wiedza i wyksztalcenie ogélne powinny zmierza¢ do zintegrowania réznych
przedmiotéw w taki sposob, by byta zachowana ciaglos¢ pomiedzy dyscyplinami.
Ostatecznym celem powszechnego wyksztalcenia ogdlnego nie powinno by¢ zas
przekazywanie wiedzy zgromadzonej wposzczegélnych dyscyplinach naukowych,
lecz wprowadzanie, dzieki odpowiednio wykorzystanej wiedzy specjalistycznej,
na drogi wiodace do poznania i rozumienia swiata jako calosci. Najwazniejsze
w szkole nie powinno by¢ to, by mlodziez posiadta znajomosé¢ fizyki, chemii czy
historii, lecz to, by dzieki znajomosci tych i innych dyscyplin potrafita zrozumie¢
najwazniejsze prawa i procesy rzeczywistosci’. Z uwagi na to w ksztalceniu
ogblnym nalezy unika¢ chaosu i powierzchownosci oraz przestrzega¢ pewnych
zasad w przekazywaniu wiedzy. Nasuwa sie zatem wniosek, Ze proces nauczania
i wychowania powinien by¢ dobrze przemyslany i uporzadkowany. Wychowanie
nie powinno by¢ przypadkowe ani dowolne®”. W polskiej szkole trzeba wiec dazy¢
do harmonijnego i pelnego rozwoju uczniéw, zaréwno tego intelektualnego, jak
i emocjonalnego® .

Warto réwniez sprobowac udzieli¢ odpowiedzi na pytanie: do czego potrzeb-
ne jest wyksztalcenia ogélne i czemu ma ono stuzy¢? Pytanie to dotyczy bardzo
zlozonej problematyki celéw i zadan powszechnego wyksztalcenia ogdlnego.
Biorgc pod uwage ogromne potrzeby mtodych ludzi, ktére pojawiaja sie w okre-
sie dojrzewania — jak pisze Bolestaw Suchodolski — ,»wielkie« pytania dotyczace
wartosci i sensu zycia; problemy stosunkéw miedzyludzkich, a zwlaszcza przyjazni
i milosci; konflikty autentycznego i fasadowego uspolecznienia, a takze perspek-

W nauczaniu szkolnym konieczna jest wiec korelacja i integracja miedzyprzedmiotowa.

2 M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki..., ss. 35-37; W. Woloszyn-Spirka, Mozliwe impli-
kacje tomizmu konsekwentnego dla formulowania podstaw etyki zawodu nauczycielskiego, ArtStuDio,
Bydgoszcz 2005, ss. 188-197.

5 O integracji osobowosci pisze np. M. Gogacz w: Podstawy wychowania; Osoba zadaniem pe-
dagogiki...; Obrona intelektu, Akademia Teologii Katolickiej, Warszawa 1969; Okruszyny, Wyd. Oj-
cé6w Franciszkanéw, Niepokalandéw 1993; Modlitwa i mistyka, Michalineum, Krakéw — Warszawa
1987; Kosciél moim domem...
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tywy samotnej drogi zycia; do§wiadczenia buntu, przekory, protestu wobec spo-
leczeristwa dorostych, krytyki jego instytucji i moralnosci; poszukiwania jakiejs
postaci szczescia i pojednania sie z zyciem na poziomie mozliwym do przyjecia;
watpliwosci i pokusy wzbudzane przez konsumpcyjny styl zycia™, nalezy zasta-
nowic¢ sie, czy ksztalcenie mlodego cztowieka nie powinno utatwia¢ odpowiedzi
na pytanie: jak zy¢? Wydaje sie, ze wyksztalcenie ogdlne powinno dotyczy¢ nie
tylko dojrzalosci intelektualnej, ale calego rozwoju osobowego, prowadzacego do
L2umiejetnosci zycia”. Istotne jest wiec to, aby w szkole uwzgledniaé nie tylko zaséb
wiedzy niezbednej do zdobycia wyksztalcenia przewidzianego przez obiektywne
wymagania spoleczne, lecz réwniez potrzeby egzystencjalne mtodych ludzi. Pro-
pozycje dotyczace tresci programowych nauczania powinny zatem obejmowac
nie tylko to, co trzeba wiedzie¢, ale réwniez, jakim by¢?.

Szukajac odpowiedzi i rozwigzan, w centrum uwagi nalezy postawi¢ czlowie-
ka jako osobe, jego dobro i warunki jego dojrzewania. W ksztalceniu istotne sa
bowiem nie tylko fakty, ale czlowiek, dlatego priorytetem wychowania i wyksztal-
cenia powinna by¢ osoba ludzka i jej dobro*. Mozna p6j$¢ nieco dalej i stwierdzié,
ze proces nauczania i ksztalcenia dotyczy przede wszystkim oséb, dlatego nalezy
traktowad je jako pryncypium nauczania i wychowania”. Biorac pod uwage to, ze
okres szkoly sredniej to czas przelomowy dla kazdego mtodego czlowieka, gdzie
czesto dochodzi do gwattownych zmian, dezorientacji i zagubienia w rozumieniu
siebie i otaczajacego Swiata, proces edukacji powinien koncentrowac si¢ wlasnie na
mlodym czlowieku i zmierza¢ do tego, by mtodziez mogta poznac siebie, nauczy¢
sie kierowa¢ wlasnym zyciem, wzbogaca¢ je w przyszlosci przez prace zawodows,
dzialalnos¢ spoleczna, uczestnictwo w kulturze i wspdlnote z innymi ludZmi?.
W okresie szkolnym potrzeba zrozumienia samego siebie, wlasnej egzystencji oraz
drugiego cztowieka jest coraz wieksza. Mozliwos¢ ksztaltowania siebie, poznawa-
nia wlasnych przymiotéw, wad i utomnosci moze pomdc w realizowaniu siebie

2 B. Suchodolski, Problemy nowoczesnego wyksztalcenia, ,Studia Filozoficzne” 5/1978, s. 5.

% Jak pisze Bogdan Suchodolski: ,nie tylko chodzi o to, aby dzieki ksztalceniu cztowiek co$
wiedzial, ale i o to, aby byl jakims”. B. Suchodolski, Problemy nowoczesnego wyksztalcenia..., s. 13.

% Jak pisze Mikolaj Krasnodebski: ,Wychowanie nalezy wypelnia¢ prawda i mitoscia, a prze-
de wszystkim osoba, bez ktérej nie byloby wychowania, ksztalcenia i nauczania. Wychowanie jest
przeciez stuzbg, ktérg pelni czlowiek wobec czlowieka”. M. Krasnodebski, Czlowiek i paideia. Reali-
styczne podstawy filozofii wychowania, Szkola Wyzsza Przymierza Rodzin, Warszawa 2009, s. 335.

¥ M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki...

# Wedlug M. Gogacza ,wychowanie i wyksztalcenie powinno prowadzi¢ do rozwiniecia
w miodym cztowieku indywidualnego poznania, postaw i zachowan prospotecznych, stuzy¢ uzy-
skaniu wlasnej osobowosci. Dzigki wychowaniu czlowiek powinien méc nawigza¢ swdj niepo-
wtarzalny kontakt z innymi osobami, ze Swiatem, ze wszystkim tym, co ceni i jest dla niego dobre.
Kierowac si¢ rozumnoscia i wolnoscia i w ten sposéb osiagaé swoja wewnetrzng integracje fizycz-
na i psychiczna. Dzieki wychowaniu cztowiek powinien realnie osiagnaé¢ madrosé, ktéra pozwoli
mu nie ulega¢ falszowi i zlu, czesto znajdujacym sie w aktualnej kulturze”. M. Gogacz, Podstawy
wychowania, s. 22.
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jako osoby. Pomocna w tym moze by¢ edukacja filozoficzna. Warto wiec odnies¢
sie do filozofii i skierowaé mtodych ludzi w strone refleksji, krytycznego ilogicz-
nego myslenia, poglebiania rozumienia rzeczywistosci i tym samym lepszego po-
znania samego siebie?”. Nauczanie filozofii w szkole sredniej moze poméc mlodym
ludziom krytycznie przyjrzed sie rzeczywistosci, przebié sie przez ,$ciane chaosu”,
nazwac to, co dotad bylo nienazwane, i uporzadkowac wiasny swiat. Dlatego tez
W programie nauczania nalezy znalez¢ miejsce dla filozofii i potraktowac jg jako
istotny element powszechnego ksztalcenia ogdlnego. Warto zwrdci¢ uwage, ze
obecnos¢ filozofii w szkole moze pomdc nie tylko w rozwigzywaniu probleméw
dotyczacych odkrywania i poznawania §wiata, siebie i drugiego czlowieka, ale takze
mie¢ wplyw na postepowanie i dzialanie mlodych ludzi. Na przyktad odpowiednio
dobrane dziela filozoficzne oraz wzorce wychowawcéw, pojawiajace sie w histo-
rii filozofii, mogg ksztaltowac¢ osobowo$¢*® i poméc w poszukiwaniu wartos$ci
najistotniejszych w zyciu. Ponadto zajecia z filozofii i etyki w szkole mogg uczy¢
mlodziez odpowiednich postaw i zachowan, np. szacunku, odpowiedzialnosci,
kreatywnosci, samodzielnosci, zyczliwosci czy otwartosci. Umiejetnie prowadzona
edukacja filozoficzna moze podniesé poziom ksztalcenia oraz odegraé istotna role
dydaktyczng i wychowawczg®!. Filozofia moze stuzy¢ rozwigzywaniu probleméw
teoretycznych i praktycznych, moze tez by¢ podstawa postepowania cztowieka.

Wbrew opiniom wielu 0s6b* filozofia moze pelni¢ zaréwno role praktyczng,
jak i teoretyczng. Nauczanie filozofii w szkole moze przysporzy¢ uczniom wielu
korzysci — nie tylko wzbogaci¢ ich wiedze historyczno-filozoficzna, ale takze
poméce miodziezy w uzyskaniu odpowiedzi na nurtujace ja pytania. Rézne sta-
nowiska, poglady filozoféw i podstawowe spory filozoficzne moga postuzy¢ do
uporzadkowania i usystematyzowania pogladéw i mysli mtodych ludzi oraz pomoc
im uksztaltowa¢ spéjny poglad na siebie i §wiat. Filozofia, scalajac osiagniecia
innych nauk w jednolity obraz §wiata, moze by¢ dla czlowieka drogowskazem
w zyciu i oparciem dla przekonan o wartosciach, ktére realizuje on w zyciu.
Funkcja praktyczna filozofii moze przejawiaé sie réwniez w tym, ze pozwala
czynié uzytek z wiedzy teoretycznej w codziennym zyciu, traktujac ja jako punkt

¥ ]. Czerny, Filozofia w szkole jako przejaw humanizmu w edukacji szkolnej, w: B. Burlikowski,
W. Stomski (red.), Filozofia w szkole... (2000), ss. 111-114.

 Na przyktad Sokrates, Arystoteles, Kartezjusz, Sw. Tomasz z Akwinu czy Karol Wojtyta,
pdzniejszy Jan Pawel I1.

* Dowodem na to, ze filozofia wychowuje, sa chociazby wzorce wychowawcéw, ktére pro-
ponuje historia filozofii. Wydaje si¢, ze w swiecie komputeréw wychowawcg moga sta¢ sie row-
niez odpowiednio dobrane dzieta filozoficzne, ktore moga spetnia¢ wiele zadan, m.in. ksztaltowa¢
osobowo$¢ oraz pomdc w przyjeciu przez mlodego czlowieka okreslonego modelu postepowania.

2 Mozna spotkac sie z wieloma zarzutami dotyczacymi nauczania i uczenia filozofii w szkole,
m.in. ze strony przedstawicieli nauk empirycznych, ktérym nalezy wskazywaé, ze wiedza filozo-
ficzna jest podstawa ksztalcenia.
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wyjscia do okre§lonego dzialania®. Filozofia, wzbogacajac wiedzg o otaczajacej
rzeczywistosci, cztowieku i Bogu, moze tez pomaga¢ mlodziezy w odpowiedzi
na pytania dotyczace prawdy, dobra lub szczescia, by¢ skarbnicg wiedzy i madro-
$ci. Nauczanie i uczenie (sie) filozofii moze pomaga¢ w precyzowaniu wlasnych
pogladéw, uzupelniaé wiedze i dawac praktyczne wskazéwki w postepowaniu*.
Ukazujac rézne systemy, umozliwia wybér wiasciwych, odkrycie btedéw po-
pelnionych w przesztosci oraz unikanie ich w przysztosci. Ponadto uczy scistego
myslenia w dochodzeniu do prawdy, uczy strzezenia prawdy i uznania granic
ludzkiego umystu®. Znajomos¢ filozofii moze ulatwiaé cztowiekowi odkrywa-
nie dobra i piekna oraz umozliwiaé¢ wlasciwg ocene rzeczywistosci®. Filozofia,
zwlaszcza filozofia czlowieka, ma scisly zwigzek z najwazniejszymi problemami
wspolczesnego zycia, takimi jak: wychowanie do zycia w pokoju, wychowanie
do mitosci, wychowanie do demokragji czy wychowanie do prawdy. Gléwnym
zadaniem kazdego cztowieka powinno by¢ zabieganie o wlasciwa wiedze, o to, jak
powinien zy¢. Reguly, jakimi kieruje sie w zyciu cztowiek, nie powinny by¢ zatem
dowolne. Powinny by¢ wewnetrznie spdjne oraz wynika¢ z prawdziwej wiedzy
o tym, co dobre, szlachetne i piekne. Filozofia moze dostarczy¢ cztowiekowi tej
wiedzy i da¢ mu praktyczne wskazéwki w postepowaniu. Edukagja filozoficzna
moze zacheca¢ do d3zenia do madrosci, wiary, cierpliwosci, pokory lub postuszen-
stwa w stosunku do innych. Moze wychowywa¢, sytuowaé czlowieka w realnej
terazniejszosci, w Swiecie 0s6b i go uszczesliwiac?.

Warto zwrdci¢ uwage na teoretyczne i praktyczne funkcje filozofii i tym
samym praktyczne i teoretyczne znaczenie filozofii w zyciu mlodego czlowieka.
Filozofia jako przedmiot nauczania w szkole, dziedzina dyskusji, refleksji i wy-

¥ J. Barika, Byc¢'i myslec. Rozmowy o filozofii, MAW, Koszalin 1982, ss. 14-15.

3 Jak zauwaza Jozef Barika, ,filozofia [...] jako sposéb odczuwania ludzkiego losu — nie po-
przestaje wylacznie na formutowaniu poje¢ poznawczych, lecz zmierza do budowania idei kierow-
niczych, stuzacych czlowiekowi jako wskazéwka w postepowaniu i jako oparcie dla przekonan
o wartosciach, ktdre realizuje w zyciu. Przekonania o wartosciach stanowig same w sobie podsta-
we zaréwno do dzialania praktycznego, jak i teoretycznego, kiedy to prébujemy opisaé rzeczywi-
sto$¢ w taki a nie inny sposdb”. J. Barika, Wstep do filozofii. Filozofia w Swietle wlasnej historii iuprogu
nowej epoki systemow, Slqsk, Katowice 2001, s. 20.

% Podkresla to m.in. W. Pabiasz w: Jak uczyc(sie) filozofii, w: D. Probucka, A. Olech, M. Woz-
niczka (red.), Pasja czy misja?..., s. 51.

% Juz Arystoteles twierdzil, ze ,Wiedza ta [filozoficzna — A.G.] jest w zasadzie teoretyczna,
ale pozwala nam ksztaltowaé wszystko podlug niej. Bo tak jak wzrok nie tworzy i nie ksztaltuje
niczego (gdyz jego zadaniem jest sgdzi¢ i ujawniac wszystko, co moze by¢ widziane), tak wiedza
umozliwia nam za swoim posrednictwem dzialanie i daje nam najwieksza w nim pomoc (bez niej
bowiem bylibysmy zupelnie niezdolni do dzialania), jest przeto jasne, ze mimo iz wiedza jest teo-
retyczna, to jednak dokonujemy wielu rzeczy wedlug niej, pewne dzialania podejmujemy, innych
unikamy, a w og6le wszystko, co dobre, uzyskujemy dzigki niej”. Arystoteles, Zacheta do filozofii.
Fizyka, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 25.

7 Ibidem.
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miany pogladéw moze spelnia¢ funkcje edukacyjna. W przypadku umiejetnego
dydaktyczno-wychowawczego zastosowania filozofia moze spelniaé¢ wlasciwe
dla tej sfery ludzkiego myslenia, poznania i warto$ciowania funkcje ksztalcace
i sprawnosciowo-intelektualne oraz przyczynia¢ sie do scalenia rozproszonej
wiedzy podmiotowej ucznia nabywanej wramach przedmiotéw humanistycznych,
przyrodniczych i matematycznych?®. Ponadto moze ona stac sie ,0sia integracji”
elementéw wiedzy naukowej i praktycznej, ukazywaé rézne typy poznawczej
aktywnosci cztowieka i jego rozumiejgcego kontaktu z otaczajacym go $wia-
tem*’. Wydaje si¢, ze poprawne nauczanie filozofii, zwlaszcza elementéw logiki,
epistemologii, metodologii ogdlnej oraz historii filozofii, moze przyczyni¢ sie
do wyrobienia u miodziezy sprawnosci myslenia, w tym umiejetnosci jezykowo-
-logicznych: prawidlowego rozumowania, logicznego dowodzenia oraz argu-
mentowania. Nauczanie filozofii moze takze wplyna¢ na zasady poprawnego
dyskutowania, scistos¢ wyrazania mysli, ksztaltowanie myslenia racjonalnego
i krytycyzmu®. Jesli tylko zaistnieja odpowiednie warunki organizacyjne czy
programowe, nauczanie filozofii*' moze spelnia¢ réwniez inne funkgcje. Zajecia
zfilozofii, wychodzac naprzeciw okreslonym i na ogé! zywym zainteresowaniom
filozoficznym dzieci i mlodziezy, moga zaspokaja¢ nie tylko ich specyficzne po-
trzeby, potrzeby metafizyczne, ale rowniez dostarcza¢ mlodym ludziom inspiracji
intelektualnych dla indywidualnego rozwoju umystowego oraz pobudza¢ w nich
glebsze zainteresowanie swiatem i sobg samym oraz sktania¢ do refleksji i autore-
fleksji*. Filozofia moze takze wzbudza¢ u mlodziezy, bardziej wrazliwej intelek-
tualnie i moralnie, potrzebe refleksji etycznej i egzystencjalnej. Moze dostarczaé
przestanek poznawczych i aksjologicznych dla dojrzalszych wyboréw w $wiecie
wartosci i styléw zycia®, jak réwniez uczy¢ bycia cztowiekiem wrazliwym na los
i problemy innych oséb.

Warto podkresli¢, ze cze$¢ z wymienionych funkcji edukacyjnych filozofii
mozna realizowad juz na poziomie filozofii dla dzieci lub filozofowania z dzie¢mi.

# J. Szmyd, Edukacja filozoficzna w szkole wspélczesnej — aktualnosc zagadnienia, ,Edukacja Fi-
lozoficzna” 18/1994, ss. 188-189.

¥ Na przyklad podobieristwa i réznice miedzy poznaniem naturalnym (potocznym), nauko-
wym, filozoficznym, symboliczno-mitycznym lub religijnym.

0 J. Szmyd, Edukacja filozoficzna..., ss. 188-189.

4 Zwlaszcza z zakresu etyki, estetyki i filozofii cztowieka.

42 Zdaniem Jana Szmyda bez tych funkgji filozofii proces ksztalcenia nie moze przynies¢ po-
glebionych rezultatéw. J. Szmyd, Edukacja filozoficzna...

# Poprzez ulatwienie rozumienia Swiata rzeczy i kultury oraz siebie samego, rozwijanie sa-
modzielnego i krytycznego myslenia, filozofia wyzwala¢ moze jednostke Iudzka od réznych form
ciasnego dogmatyzmu, uproszczonych form myslenia i postrzegania rzeczywistosci, a przez to
uwalnia¢ ja od réznych postaci alienacji duchowych i od takiej czy innej jednowymiarowosci, czyli
przyczyniac sie do rozszerzenia sfery jej immanentnej wolnosci i niezawistosci, do [...] »bycia czto-
wiekiem«”. Ibidem, s. 189.
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Inicjatywe te podjeli kilkadziesiat lat temu amerykanscy filozofowie i pedagodzy,
w tym Matthew Lipman, Gary Mathews i Roland Reed. U podstaw tej inicjatywy
tkwi przekonanie o mozliwosci i potrzebie réznych form dialogu filozoficznego
z dzie¢mi (poczawszy od wieku wezesnoszkolnego, a nawet przedszkolnego)*,
rozmowy, ktéra moze by¢ podejmowana w relacji rodzicéw z dzieémi, zabaw,
opowiadania, basni oraz w toku nauczania elementéw filozofii w szkole. Zwo-
lennicy filozofii dla dzieci uwazaja, ze sa one urodzonymi filozofami, moga
mysle¢ filozoficznie i wyposazone sa w ,zmyst metafizyczny”*. Zwracaja uwage,
iz dzieci posiadaja wlasciwg sobie dzieciecg dociekliwos$¢, ktoéra ma zabarwienie
filozoficzne, a takze wykazujg, jak kazdy dorosly czlowiek, pewne przejawy ,meta-
fizycznej potrzeby”. U podstaw tej inicjatywy tkwi przekonanie, ze filozofia wiele
zawdziecza dzieciecym imtodziezowym doswiadczeniom oraz ich pytaniom typu
metafizycznego. Z uwagi na to w celu prawidtowego rozwoju osobowosci mtodego
czlowieka powinno sie odpowiednio wczesnie rozwijaé pierwiastki filozoficznosci
dzieciecej, che¢ zdobywania wiedzy, potrzebe zadawania pytan. Nic bowiem nie
stoi na przeszkodzie, by rozwija¢ je od najmlodszych lat*.

Biorac pod uwage uzytecznos¢ filozofii, mozna stwierdzi¢, ze kazdy rzetelny
kontakt z historia filozofii i jej wspolczesnymi, wielobarwnymi propozycjami moze
rodzi¢ postawe dystansu wobec wlasnych przekonan, uczyé¢ pokory intelektualnej
oraz tolerangji dla odmiennych obrazéw swiata?. Filozofia moze poméc mtodemu

# Zob. programy edukacyjne: Filozoficzne Dociekania z Dzie¢mi i Mlodzieza, B. Elwich,
A. Lagocka, B. Pytkowska-Kapulkin, DKW-4014-28/99, program edukacyjny przeznaczony dla
szk6l podstawowych i gimnazjéw; Filozofowanie z Dzie¢mi i Mlodzieza, Filozofia dla Dzieci,
M. Lipman; Stowarzyszenie Edukagji Filozoficznej Phronesis (www.phronesis.republika.pl), or-
ganizacja pozarzadowa powstala z inicjatywy absolwentéw Podyplomowego Studium dla Nauczy-
cieli; ,Nowoczesna Dydaktyka w Szkole. Dociekania Filozoficzne z Dzie¢mi i Mtodzieza, przy Ko-
legium Nauk Spolecznych i Administracji Politechniki Warszawskiej, propaguje wprowadzanie
praktyki filozoficznej na réznych etapach ksztalcenia.

* J. Szmyd, Edukacja filozoficzna.., ss. 190-191.

# M. Lipman, A.M. Sharp, F.S. Oscanyan, Filozofia w szkole, CODN, Warszawa 1997; A. Po-
bojewska, Filozofowanie — nowy wymiar edukacji, w: D. Probucka, A. Olech, M. Wozniczka (red.),
Pasja czy misja?..., ss. 23-33; H. Diduszko, Filozoficzne dociekania z dziecmi i mlodziezg w szkole pod-
stawowej, w: D. Probucka, A. Olech, M. Wozniczka (red.), Pasja czy misja?..., ss. 67-76; J. Szmyd,
Filozofia dla dzieci — o przeslaniach teoretycznych, sposobie uprawiania i pozytkach pedagogicznych,
w: J. Szmyd, A. Komendera (red.), Filozofia — etyka — wiedza o demokracji w edukacji wspélczesnej.
Teoria — praktyka — prognoza, Wyd. Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 1999, ss. 288—
300; H. Diduszko, B. Elwich, A. Lagocka, B. Pytkowska-Kapulkin, Filozoficzne dociekania z dziecmi
imlodziezq. Philosophical investigations with children and youth, w: B. Burlikowski, W. Stomski (red.),
Filozofia w szkole... (2000), ss. 329-342; S. Folaron, Edukacja filozoficzna w procesie dydaktycznym
szkoly podstawowej, w: J. Szmyd, A. Komendera (red.), Filozofia - etyka — wiedza o demokraji...
ss. 301-307.

¥ Warto podkresli¢, ze historia filozofii moze zapozna¢ mlodziez z r6znymi systemami filo-
zoficznymi, ukazac to, co wytrzymujac probe wiekdéw, okazato sie prawda. Ponadto moze wskazaé
bledy i ich Zrddla, pozwoli¢ na unikanie ich oraz odrzucaé falszywe teorie.
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czlowiekowi zapoznad sie z wieloscig prawd ogdlnych, przejs$¢ wiele drég, poznaé
wiele racji, uswiadomi¢ sobie niepewnos¢ i pluralizm swiatopogladéw. Kontakt
zfilozofiag moze poméc uczniom uswiadomié sobie, Ze nie sa nieomylni, Ze istniejg
rézne przekonania, ktére nalezy traktowacé z szacunkiem*. Filozofia moze zatem
uczy¢ pokory i tolerangji, otwartosci na drugiego czlowieka i jego racje. Nauczanie
i uczenie sie tego przedmiotu moze wyrobi¢ u mlodziezy zdrows tolerancje filo-
zoficzng®, ktdra nie zaciera roznicy miedzy prawda a falszem, bytem a niebytem,
miedzy wartoscig a antywartoscia, dobrem a zlem moralnym. Ponadto podczas
zaje¢ z filozofii mlodzi ludzie moga nauczy¢ sie dyskutowania wtaki sposob, by nie
narzuca¢ swego zdania partnerowi, unika¢ przekory, ponizania czy manifestacji
triumfu. Mogg tez nauczy¢ sie okazywaé szacunek dla odmiennych pogladéw,
dostrzegac jedynos¢, wyjatkowos¢ i niepowtarzalnosé drugiej osoby. Filozofia jako
przedmiot szkolny moze dawac uczniom o wiele wieksze mozliwosci i wywiera¢
nieco inny wplyw niz pozostale przedmioty. Zajecia mogg sprzyjaé¢ rozwojowi
emocjonalnemu i spolecznemu oraz mie¢ wymiar filozoficzny, spoteczny, emo-
cjonalny i etyczny™.

Edukacja filozoficzna moze poméc uczniom krytycznie ustosunkowac sie do
siebie samego, do swych wiadomosci izdolnosci. Kontakt z filozofiag moze wyzwa-
la¢ mtodego czlowieka ijego umyst z kregu wlasnych racji oraz otwieraé na nowe
fakty®'. Wydaje sie, ze pewna swiadomos¢ niewiedzy (sokratejskie ,wiem, ze nic
nie wiem”) moze by¢ takze warunkiem dalszych poszukiwan nowych, lepszych
rozwigzan, ksztalcenia sie i poszerzania horyzontéw. Na przyktad uczniowie pod-
czas dyskusji filozoficznych i wymiany pogladow moga mie¢ okazje do refleksji,
do uporzadkowania wiedzy oraz jej odkrywania. Spotkania takie mogg stuzy¢
poznaniu sie i konfrontowaniu swoich postaw, uczu¢ i pogladéw, mogg prowadzié¢
do lepszego rozumienia spraw, ktérymi zyja inni ludzie. Podjecie dialogu eduka-
cyjnego podczas zaje¢ z filozofii moze nauczy¢ miodziez wzajemnej otwartosci,
przejawiajacej sie gotowoscig do korygowania wlasnych btedéw myslowych lub
niewlasciwych postaw. Ponadto wymaga od nich uczciwosci, zyczliwosci i cierpli-
wosci, np. w przezwyciezaniu wiasnego narcyzmu. Zajecia zfilozofii mogg uczy¢
mlodych ludzi akceptacji drugiej osoby, przyjecia rozméwcy jako autonomicznego
bytu, odpowiedniego wyrazania samych siebie (przez wyraz twarzy, gest czy spo-

“ Mozna tu odnies¢ sie do sokratejskiego ,wiem, ze nic nie wiem”. Wydaje sie bowiem, ze
z pomocg filozofii czlowiek jest w stanie uswiadomié sobie swojg niewiedze, dostrzec, ze nie wie
jeszcze wszystkiego, ze nadal musi poszukiwac coraz to lepszych rozwigzan, wiele zagadnien zgte-
bi¢, na wiele pytan znaleZ¢ odpowiedz.

¥ . Pabiasz, Jak uczyc (sig) filozofii?, w: D. Probucka, A. Olech, M. Wozniczka (red.), Pasja
czy misjaz., s. 54.

0 Warto podkresli¢, ze oprocz procesu dydaktycznego na zajeciach z filozofii zachodzi scisle
zintegrowany z nim proces wychowania.

51 S. Opara, Pozytki z filozofii, w: J. Szmyd, A. Komendera (red.), Filozofia — etyka — wiedza
odemokracji...
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s6b zachowania si¢) oraz odpowiedzialnosci. Odpowiedzialnosé moze przejawiaé
sie poprzez styl wzajemnych odniesien i kultury osobistej, bedac wyrazem szacunku
oraz uznania godnosci drugiej osoby i jej podmiotowosci.

Jak podkresla Stefan Konstanczak, tylko w filozofii uwidacznia sie potega
ludzkiego rozumu — poprzez refleksje filozoficzna i filozofie mlody cztowiek uczy
sie poznawania siebie i odkrywania prawdy. Filozofia moze stwarza¢ uczniom
mozliwos¢ samookreslenia wobec swiata. Nauczanie tego przedmiotu w szkole
moze by¢ pomocne w uporzadkowaniu wiedzy i probleméw zwtasnym istnieniem.
Filozofia, ,rozjasniajac pytania’, szczegdlnie sprzyja porzadkowaniu wiedzy, moze
tez pelnic role drogowskazu w podejmowaniu §wiadomych iracjonalnych decyzji*2.
Moze odegra¢ przy tym wazna role w zwalczaniu chaosu, by¢ pomocna w rozja-
$nianiu obrazu wspodlczesnej cywilizacji, np. zaskakujacych efektéw dynamicznego
rozwoju cywilizacyjnego, urbanizacji, industrializacji, przemian demograficznych,
gospodarczych lub politycznych®. Takie problemy, jak: zanieczyszczenie Srodowi-
ska, bezrobocie, ,bomba demograficzna’, kryzys instytucji spolecznych czy kryzys
wartosci, zmuszajg do poglebionej analizy sytuacji. Filozofia moze by¢ pomocna
w tej analizie, w odkrywaniu przemian, ustalaniu zwiazkéw przyczynowych,
yjawnianiu istoty probleméw i rozpoznawaniu dynamiki proceséw rozwojowych.
Wydaje sie, ze z pomocg filozofii mozna ,opanowa¢ myslowo chaos wspétczesno-
sci”**i dokonaé analizy tego, co nas otacza. Sciste i krytyczne myslenie moze poméc
mlodemu czlowiekowi ustosunkowac sie do tego, co dzieje sie wokél niego, moze
mu dawaé pewne podstawy, wiedze, ktére umozliwia mu dalsze postepowanie®.

Filozofia moze nies¢ ze sobg takze heurystyczne pozytki. Biorac pod uwage to,
ze wyrasta ona ze zdziwienia, z poczucia niejasnosci i rozpoznawania niewiedzy,
moze by¢ w naszej kulturze macierzg trudnych pytan i réznorodnych racjonalnych
hipotez. Mozna dostrzec liczne zwigzki filozofii z naukami szczegétowymi. Przed-
stawiciele wspoliczesnej fizyki, astronomii, biologii, socjologii, psychologii czy
jezykoznawstwa skladaja ,jawne holdy” tradycji filozoficznej*. Na przyklad fizyk

52 Filozofia rozjasnia pytania, a rozjasnienie pytan jest pozyteczne, kiedy stajemy w obliczu
realnych zyciowych wyboréw. Zatem dzieki filozofii mozemy u§wiadomi¢ sobie wiasne ograni-
czenia, ktére majg przede wszystkim na celu ograniczenie zakresu swej racjonalnie zakreslonej
niekompetencji odczuwanej w obliczu zagadek $wiata”. S. Konstariczak, J. Kwapiszewski, Zacheta
do filozofowania, w: E. Sajdak-Michnowska (red.), Filozofia w dydaktyce akademickiej, Katedra Filo-
zofii Pomorskiej Akademii Pedagogicznej, Stupsk 2000, s. 276.

3 S. Opara, Pozytki z filozofii, s. 39.

> Ibidem.

% Jak pisal Arystoteles, ,filozofia moze powodowaé, ze [...] pewne dzialania podejmujemy,
innych unikamy, a w ogdle wszystko, co dobre, uzyskujemy dzigki niej”. Arystoteles, Zacheta do
filozofii. Fizyka, s. 25.

% Filozofia koreluje z innymi dziedzinami wiedzy, wykorzystuje ich wyniki badan. Na wla-
$ciwosci korelacyjne filozofii zwrdcil uwage juz Salomon Igel w okresie dwudziestolecia miedzy-
wojennego.
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Max Planck lub chemik Ilya Prigodine zajmowali sie czesto metafizyka. Wydaje
sie, ze bez setek lat rozwoju ontologii i wypracowanych przez nia poje¢ nie bytaby
réwniez mozliwa teoria wzglednosci, czasoprzestrzeni, mikroswiata, genezy czy
granic kosmosu. Sam Albert Einstein w swych wspomnieniach pisal o znaczeniu
fundamentalnych pytan, kreowanych przez filozofie. Podobnie Stephen Hawking,
stawiajac pytania o ,tajemnice wszechswiata”, powtarzal je czesto doslownie za
tradycja ontologiczng. Powrét do pytan filozoficznych mozna rowniez zauwazy¢
w wybitnych pracach wspélczesnych biologdw. Przyktadem tego moga by¢ takie
ksiazki, jak: Slepy zegarmistrz Richarda Dawkinsa czy Znikqd donikgd Wtadystawa
Kunickiego-Goldfingera. Poza tym z inspiracji filozoficznych czerpie réwniez
wspolczesna humanistyka. Mozna je dostrzec w kazdej powaznej XX-wiecznej
rozprawie psychologicznej, pedagogicznej, socjologicznej, historycznej, jezyko-
znawczej lub etnograficznej”’. W nurtach humanistycznych: egzystencjalizmie,
personalizmie czy neopsychoanalizie filozofia moze by¢ takze uzyteczna przy
rozwigzywaniu probleméw zyciowych. Teksty z tego zakresu moga by¢ Zrédlem
zasad etycznych, wzorcéw osobowych lub hierarchii wartosci. Filozofia moze
nawet stuzy¢ jako srodek terapeutyczny w wypadku kryzyséw indywidualnych
i spotecznych, ksztaltowaé ,autentyczny” obraz egzystencji oraz wplywaé na
postepowanie czlowieka®®. Z kolei w nurtach scjentystycznych, zwlaszcza wneo-
pozytywizmie i pragmatyzmie, filozofia znajduje zastosowanie, gdyz zajmuje sie
analizg jezyka lub oceng jej metod. Moze tez by¢ swoistym straznikiem popraw-
nosci teorii naukowych, zwlaszcza wtedy, gdy poruszany jest problem weryfikacji
i falsyfikacji twierdzen.

Warto zwrdcié¢ uwage, ze filozofia ma takze funkcje integrujacg. Jako przed-
miot nauczania w szkole sredniej moze by¢ szczegdlng dziedzing wiedzy, ktéra
laczy w sobie dwie funkcje: przekazywanie wiedzy i ksztaltowanie postaw, a za-
tem nauczanie i wychowanie. Jest bowiem nie tylko wiedzg o swiecie, ale takze
madroscig, ktéra moze wplynaé na sposéb zycia i postepowania cztowieka®. Jak
zauwaza Pawel Walczak, w szkole mozna wyrézni¢ dwa podejscia do filozofii jako
przedmiotu nauczania: uczenie o filozofii i uczenie filozofii. Uczenie o filozofii
polega na nauczaniu filozofii przez przekazywanie informacji o filozofach, dok-
trynach lub faktach. Celem takiego nauczania jest poszerzanie i przekazywanie
wiedzy uczniom. Natomiast uczenie filozofii polega na ksztaltowaniu umiejetnosci
filozofowania, poprawnego rozumowania, wyciggania wnioskéw, formutowania
pytan lub probleméw. Uczenie o filozofii sprowadza si¢ do przekazywania wiedzy
uczniom, czyli do nauczania, natomiast uczenie filozofii sprowadza sie¢ do wy-
chowania mlodziezy, do osiagniecia przez nich zdolnosci samodzielnej refleksji.

57 S. Opara, Pozytki z filozofii, s. 38.

% Ibidem, ss. 39-40.

% Zwraca na to uwage M. Gogacz w swej realistycznej pedagogice. M. Gogacz, Osoba zada-
niem pedagogiki...
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Edukacja filozoficzna moze zaréwno poszerza¢ wiedze i integrowaé zdobyte
informacje o §wiecie na innych przedmiotach, jak réwniez ksztaltowad postawy
mlodych ludzi wobec poznawanego $wiata. Jako szczegélny rodzaj ,wiedzy wy-
chowujacej”, filozofia pozwala na sp6jna realizacje w szkole zadan ksztalcenia
i wychowywania mlodziezy®. Jak zauwaza Jan Czerny, filozofia moze stanowi¢
punkt wyjscia szeroko rozumianej edukacji humanistycznej. Moze ona dawaé
,naturalng podstawe do wszelkiej edukacji i ksztalcenia wszelkich umiejetnosci,
czyli stanu, ktéry pedagodzy i dydaktycy nazywaja integracjg nauczania™'. Spelnia
tez zasadnicza funkcje zwana przez dydaktykéw integracja nauczania, a przez fi-
lozofé6w humanizacjg edukacji. Moze np. znosi¢ granice miedzy naukami $cistymi
a nie$cistymi®?, scala¢ osiagniecia innych dziedzin wiedzy, pelnic role katalizatora
edukagji®, wskaza¢ uczniom szkoly sredniej, ze jezyk polski, matematyka, biolo-
gia, muzyka, historia lub astronomia to jedna i ta sama wiedza — humanistyka.
Jak podkresla Jan Szmyd, filozofia moze przyczynié sie zaréwno do scalania roz-
proszonej wiedzy przedmiotowej uczniéw® w ramach nauk humanistycznych,
przyrodniczych i matematycznych, jak réwniez staé sie ,0sig integracji” elementéw
wiedzy naukowej i praktycznej:

[...] moze ukazywaé rézne typy i sposoby poznawczej aktywnosci cztowieka i jego rozu-
miejacego kontaktu zotaczajacym go swiatem, np. zwigzki i odmiennosci poznania natu-
ralnego (potocznego), naukowego, filozoficznego, symboliczno-mitycznego, religijnego®.

Staboscig wielu wspoéliczesnych nauk jest tendencja do specjalizacji, dzielenia
analizowanych tresci na poszczegélne dziedziny lub poddziedziny. Konsekwencje
tego s3 widoczne w nauczaniu szkolnym, gdzie wiedza jest podzielona na po-
szczegdlne przedmioty tak, ze czesto uczniowie nie potrafia jej polaczy¢ wcalosé.
Obecnos¢ filozofii w szkole sredniej moglaby poméc mtodym ludziom w syntety-
zowaniu wiedzy oraz dostrzeganiu zalezno$ci miedzy réznymi obszarami zycia®.
Laczenie wiedzy za pomoca filozofii w ,spdjna konstrukcje” moze przyczynié sie do
tego, ze mlodziez w szkole nauczy sie dostrzegac istote probleméw, samodzielnie

€ P. Walczak, Integrujgca funkcja filozofii w dydaktyce szkolnej, w: B. Burlikowski, W. Stom-
ski (red.), Filozofia w szkole... (2002), ss. 562-563.

¢ J. Czerny, Filozofia w szkole jako przejaw humanizmu.., s. 111.

2 Tbidem, s. 112.

@ Juz Salomon Igel podkreslal integrujaca funkcje filozofii. Twierdzil, ze filozofia dazy do
stworzenia harmonijnego pogladu na swiat i zycie oraz posiada wlasciwosci syntetyzujace i kon-
centrujace zdobyta wiedze w catosé. Poglady takie glosili tez inni przedstawiciele szkoly Iwowsko-
-warszawskiej, np. Kazimierz Twardowski.

¢ Wiedze te mozna poréwnaé, zdaniem J. Czernego, do porozrzucanych w przedszkolu
klockéw. Zob. J. Czerny, Filozofia w szkole jako przejaw humanizmu.., ss. 111-114.

¢ J. Szmyd, Edukacja filozoficzna..., s. 189.

¢ Jak pisze J. Czerny, filozofia moze by¢ ,katalizatorem edukacji”. J. Czerny, Filozofia w szkole
jako przejaw humanizmu..., ss. 111-114.
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rozszerzaé¢ zakres swojej wiedzy i uzupelnia¢ go o nowe elementy. W procesie
dydaktycznym istotne jest, by uczniowie wiedzieli, po co sie uczg i w jaki sposéb
moga zdobyta wiedze wykorzystaé. W nauczaniu i wychowaniu najwazniejsze
jest bowiem zrozumienie.

Do funkgji filozofii nalezy takze zaliczy¢ funkcje spoleczna. Filozofia umoz-
liwia bowiem czlowiekowi realne, dojrzale uczestnictwo w zyciu spotecznym,
$wiadome dziatanie i decydowanie. Wydaje sie, ze bez filozoficznej refleksji nie
jest mozliwe wyrazenie wiasnego pogladu, zar6wno moralnego, politycznego,
etycznego, jak i religijnego ani stanowiska wobec swiata®. Nauczanie i uczenie
sie filozofii moze pobudzaé¢ mlodziez do aktywnosci, wspomaga¢ poznawanie,
rozumienie czy akceptowanie otaczajacej rzeczywistosci. Celem nauczania filozofii
jest ksztaltowanie postawy dociekliwosci i refleksyjnosci®®, odkrywanie wlasnej
tozsamosci i formowanie pozytywnego stosunku do swiata oraz aktywnej postawy
mlodych wobec niego®. Jedng z najwazniejszych funkgji filozofii jest wdrazanie
do uporzadkowanego i krytycznego myslenia, rozwijanie ogdlnej sprawnosci
intelektualnej i ciekawosci poznawczej. Sprawnos$¢ ta pomaga czlowiekowi
ustosunkowac sie do aktualnych problemow zycia spolecznego, dostrzec je, prze-
analizowa¢, dokona¢ oceny i przedstawi¢ swoje racje. Edukacja filozoficzna moze
zatem pomoéc mlodym ludziom lepiej zrozumied siebie i rzeczywistosé, w ktorej
zyja’*. Nauczanie filozofii umozliwia rozwdj aktywnosci zyciowej, utatwia uczniom
wyrazanie wlasnych pogladéw i opinii, pozwala na zrozumienie ludzkiej wolnosci,
sprawiedliwosci czy prawdy’'. Moze wplywac na postawy i dzialania mlodych

¢ J. Slosiar, Wychowanie do zycia obywatelskiego, w: J. Kwapiszewski (red.), Miejsce filozofii
wprocesie edukacji, PAP, Stupsk 2003, s. 65.

¢ Edukacja filozoficzna ma rozwija¢ myslenie, stwarza¢ mozliwosci, by uczen myslal w spo-
séb samodzielny i odpowiedzialny, by radzit sobie z analizowaniem trudnych do zdefiniowania
pojeé i probleméw, stopniowo uczyl sie dostrzegaé ich istnienie we wspdlczesnym $wiecie.

% Reforma systemu edukacji, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa 1998, ss. 150-
151, 161-169.

7 Jak pisze J. Slosiar, ,Mtody czlowiek, szukajac wlasnej tozsamosci, wkracza w sfere mozli-
wosci nie skrepowanego samookreslenia sie, gdzie kultura filozoficznego myslenia wypelnia prze-
strzen, w ktdrej urzeczywistnia sie owo samookreslenie. Brak filozoficznego przygotowania jest
tutaj przyczyna, ktéra pozbawia mozliwosci alternatywnego wyboru wlasnej drogi zycia oraz tym,
co uniemozliwia przydanie sensu whasnej aktywnosci zyciowej”. J. Slosiar, Wychowanie do zycia...,
s. 65.

' Na warto$¢ wiedzy filozoficznej w zyciu politycznym i spolecznym zwrécil uwage juz Ary-
stoteles w Zachecie do filozofii, gdzie wskazal, ze madros¢ powinna by¢ najwyzszym celem czlowie-
ka. Pisal on: ,Rzeczy, w ktdre jesteSmy wyposazeni do zycia, jak np. cialo i to, co nalezy do ciala,
stuza jako pewnego rodzaju narzedzia, a postugiwanie si¢ nimi jest niebezpieczne; ci bowiem,
ktorzy sie nimi postuguja w niewlasciwy sposéb, uzyskuja skutek odwrotny. Nalezy przeto da-
zy¢ do zdobycia wiedzy i postuzy¢ sie nig w sposéb wlasciwy; dzieki niej bowiem zrobimy dobry
uzytek z tych wszystkich narzedzi. Musimy wiec stac sie filozofami, jezeli chcemy dobrze rzadzi¢
panistwem i pozytecznie przezy¢ zycie. Istniejg rézne rodzaje wiedzy: jest taka, ktdéra tworzy w zy-
ciu rzeczy pozyteczne, i taka, ktora uczy, jak z nich korzysta¢; jeden (rodzaj wiedzy) jest stuzebny,
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ludzi, sposéb ich myslenia i rozwigzywania konfliktéw’2. Zajecia z filozofii moga
uczy¢ tolerancji, odpowiedzialnosci, cierpliwosci, lojalnosci, moga wskazywa¢
na potrzebe uczciwosci, wzajemnej otwartosci oraz do§wiadczenie wolnosci
wyboréw”?. Umiejetnosci te pozwalajg czlowiekowi wspolistnieé z innymi w spo-
teczenistwie, a coraz doskonalsze myslenie, wycigganie wniosk6w i analizowanie
pozwala mu bardziej wnikliwie przygladac sie otaczajacej rzeczywistosci, a takze
lepiej ocenia¢ konsekwencje przyjmowanych postaw i podejmowanych dzialan.

Podane przyklady funkgji, jakie moze spelnia¢ edukacja filozoficzna w szkole,
przemawiaja za tym, by powaznie podejs¢ do wprowadzenia przedmiotu filozofia
i etyka w polskich szkolach. Majac na uwadze dobro mltodych ludzi, ich wszech-
stronny rozwdj, zarowno intelektualny, jak i moralny, nalezatoby stworzy¢ wszyst-
kim uczniom szanse do zetkniecia sie z filozofig. Wprowadzenie powszechnej
edukacji filozoficznej do polskich szkét moze odegra¢ istotng role dydaktyczng
i wychowawczg oraz by¢ sposobem na kryzys edukacji. Filozofowanie z dzie¢mi
i mlodziezg moze nie tylko wdrazaé do krytycznego i refleksyjnego myslenia,
rozwija¢ sprawnos¢ intelektualng i ciekawos¢ poznawczg, ale takze stanowi¢
podstawe szeroko pojetego ogdlnego wyksztalcenia.
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Odpowiedzialnosc
w doswiadczeniu osiemnastolatkow,
czyli o filozofowaniu” uczniow

Wstep

Niniejszy artykul prezentuje wnioski z badan przeprowadzonych przez autorke
w pierwszej polowie 2013 r. Celem badan bylo okreslenie znaczen, jakie osiemna-
stolatkowie nadaja pojeciu odpowiedzialnosci. Zagadnienia zwigzane zodpowie-
dzialnoscig, takie jak koniecznos¢, obowiazek moralny, ponoszenie konsekwencji,
ponoszenie lub uchylanie sie od odpowiedzialnosci, prowokowaty do refleksji
filozoficznej, w szczegdlnosci tej dokonywanej z punktu widzenia etyki. Proble-
mem badawczy zostal sformulowany jako pytanie: ,Czym jest odpowiedzialnos¢
w doswiadczeniu osiemnastolatkow?”

1. Metodologia badan

Ze wzgledu na specyficzny przedmiot badan zastosowano podejscie fenomenogra-
ficzne, ktére pozwala na zachowanie obiektywnosci i uzyskanie duzej liczby jako-
$ciowych danych. Respondenci podczas prowadzonych rozméw mieli mozliwo$¢
opowiedzenia o swoich dos§wiadczeniach w sposéb swobodny, bez koniecznosci
odpowiadania na wiele przygotowanych przez badacza pytan. Dzieki temu istnieje
duze prawdopodobienistwo, ze uzyskane wypowiedzi odzwierciedlaja rzeczywi-
ste przezycia respondentdéw i nie sg dostosowane do oczekiwan osoby zadajacej
pytania. W badaniu zrezygnowano ze stawiania hipotezy. Definiowanie zmien-
nych i wskaznikow, jak réwniez formulowanie hipotez zaprzeczaloby podejsciu
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fenomenologicznemu, a w szczegdlnosci postulatowi epoche, charakteryzowanemu
w kolejnej czesci artykultu'. Zatozenia podejscia fenomenograficznego wywodza
sie z Husserlowskiej fenomenologii.

Fenomenografia jest ,mlodszg siostra” fenomenologii, jej praktyczng egzemplifikacja i za-
stosowaniem. Fenomenologia przeciwstawia sie podstawowej dla metafizyki strukturze
opozycji podmiotowo-przedmiotowej, miedzy innymi przez wprowadzenie kategorii in-
tencjonalnosci: oznacza to tyle, ze wszelkie nasze akty poznawcze sg skierowane ku §wiatu?.

Oznacza to, ze wszelkie wrazenia, postrzezenia i pojecia s3 zawsze wrazenia-
mi, postrzezeniami i pojeciami czegos, poniewaz nie ma podziatu na obiektywny
$wiat i subiektywne jego poznawanie. Fenomenologia postuluje sposéb poznania,
ktérego gléwng praktyka jest ,oczyszczanie pola widzenia™.

Pedagogika, czerpiac z fenomenologii, interesuje sie nie tyle $wiadomoscia
iintencjonalnoscig, ile trescia swiadomosci, ktéra Krystyna Ablewicz definiuje
jako ,przedmiot, ktéry jest »dany« pamieci, wyobrazeniu, osadowi, spostrzezeniu
i tak dalej™.

Fenomenografia, jako ,praktyczna egzemplifikacja” fenomenologii, przyjmuje
charakter metody badawczej. Nie dgzy do zrewolucjonizowania filozofii, ponie-
waz koncentruje sie na dzialaniu w praktyce. Podejscie fenomenograficzne wiaze
sie z usystematyzowang metodg i sprowadzeniem jej do ,dos¢ tatwo komuni-
kowalnej procedury postepowania w badaniach empirycznych™. Jej celem jest
badanie i opis codziennego ogladu zjawisk z zastosowaniem fenomenologicznej
zasady epoche, a wiec ,metodologicznego wziecia w nawias™ i redukgji ejdetycz-
nej — odstaniania istoty rzeczy. Celem badania fenomenograficznego jest wiec
,dostarczenie ograniczonej liczby kategorii opisu, sktadajacych sie na finalng
przestrzenn wynikowg badania™.

2. Przebieg badan

Badaniami objeto grupe 15 osiemnastoletnich uczniéw krakowskich szkot. W gru-
pie tej znaleZli sie uczniowie liceéw ogélnoksztatcacych oraz szkot zasadniczych.

' K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia a pedagogika, w: S. Palka (red.), Podstawy me-
todologii badar w pedagogice, GWP, Gdanisk 2010; A. Meczkowska, Fenomenografia jako podejscie
badawcze w obszarze studiow pedagogicznych, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 3/2003; T. Szkudlarek,
Poststrukturalizm a metodologia pedagogiki, ,Socjologia Wychowania” t. XIII, 317/1997.

2 T. Szkudlarek, Poststrukturalizm..., s. 186.

* K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia..., s. 186.

4 Ibidem, s. 115.

5 Ibidem, s. 186.

¢ Ibidem, s. 114.

A. Meczkowska, Fenomenografia jako podejscie badawcze..., s. 74.
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Dobér préby mial charakter celowo-losowy. Kontakt z osobami badanymi od-
bywal sie w spokojnej atmosferze, poza lekcjami szkolnymi. Spotkania z respon-
dentami polegaly na wyjasnieniu celu badan, nawiazaniu przyjaznej relacji oraz
przeprowadzeniu wywiadu. Stworzenie przyjaznej atmosfery podczas rozmowy
pozwolilo na poruszenie tematéw, ktére wymagaja wnikliwej refleksji nad wtas-
nym doswiadczeniem.

Wynikiem przeprowadzonych badan bylo zgromadzenie obszernego mate-
rialu w postaci nagran, na ktére wszyscy respondenci wyrazili zgode. Nagrania
zostaly spisane w doslownej formie, a nastepnie poddane analizie.

Warunkiem przeprowadzenia kazdego kolejnego etapu badan bylo zawie-
szenie dotychczasowej wiedzy na temat badanego zagadnienia. Epoché stalo sie
dla autorki zasadg wiodaca, ktéra organizowala kazda z czesci pracy. Zawieszenie
dotychczasowej wiedzy na temat odpowiedzialnosci byto jednym ze sposobdéw
uzyskania specyficznej dla fenomenologii ,neutralnosci”. W sytuacjach, kiedy
respondenci nie mieli pomystu na odpowiedz, zadawano pytania pomocnicze®,
ktére pogtebialy poprzednie wypowiedzi badanych, jednak nie sugerowaly dal-
szych wypowiedzi. Pytania byly zadawane w taki sposéb, aby respondent ujawnit
wlasne skojarzenia z pojeciem odpowiedzialnosci, opisujac swoje doswiadczenie.
Cenniejsze niz definicje okazaly sie opisy sytuacji, w ktérych badani doswiadczyli
odpowiedzialnosci lub jej braku.

Analiza materiatu polegata na wielokrotnym przygladaniu si¢ odpowiedziom
badanych, umozliwiajacemu dokonanie redukcji ejdetycznej w stopniu pozwa-
lajacym na zidentyfikowanie najbardziej istotnych znaczeni odpowiedzialnosci.
W analizie materialu duze znaczenie miato réwniez wielokrotne odstuchiwanie
nagran przeprowadzonych rozméw. Wielokrotnie bowiem tres¢ wypowiedzi
zyskiwala specyficzne znaczenie dzieki niuansom, ktére trudno uja¢ w zapisie
rozméw. Byly to m.in.: §miech, ironia, charakterystyczne akcentowanie wyra-
z6w, intonacja. Poréwnywanie i rozréznianie prowadzilo do dokonania opisu
fenomenologicznego. Opis ten zostal przedstawiony w postaci mapy.

Mapa okazala sie najlepsza formg przedstawienia wynikéw. Charakterystyczna
jej cechg jest bowiem pogladowos¢, ktéra pozwala na przygladanie sie zaznaczo-
nym na niej elementom bez ustalania hierarchii miedzy nimi, co jest celem badan
fenomenograficznych.

Mapa jest bowiem graficzna prezentacjg czegos, co przed jej skonstruowaniem musi zostaé
poznawczo wydzielone i oznaczone (nazwane): powstaje na podstawie opisu wlasnie ijest
jednoczesnie tego opisu komunikatywng formg’.

¢ Pytania pomocnicze zwane s3 dalej pytaniami poglebiajacymi.
® T. Szkudlarek, Poststrukturalizm..., s. 185.
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3. 0dpowiedzialnosc w doswiadczeniu osiemnastolatkow

3.). Istota odpowiedzialnosci

Z wypowiedzi badanych wynika, ze odpowiedzialnos¢ to cos, co trudno precyzyjnie
okresli¢. W rozmowach pojawialy sie rézne sposoby pojmowania odpowiedzial-
nosci. Badani okreslali odpowiedzialnos¢ jako: rozumienie, umiejetnosé, wartosc,
ceche, wlasciwos¢, zachowanie, wypelnianie obowigzku lub funkgcje czlowieka.
Wsréd odpowiedzi pojawito sie réwniez okreslenie jej jako wartosci zabezpiecza-
jacej istnienie innych wartosci, takich jak mitos¢, spokéj, bezpieczeristwo.

Prezentowane przez respondentéw wypowiedzi na temat istoty odpowie-
dzialnosci wskazuja na zlozony charakter tego fenomenu.

3.2. Przeciwienstwa odpowiedzialnosci

W odpowiedziach respondentéw pojawialy sie watki sSwiadczace o tym, Ze istotna
jest réznica miedzy odpowiedzialnoscia a innymi zjawiskami. Za wazne uwazali
oni nie tylko rozréznienia oczywiste, takie jak odpowiedzialno$¢ i nieodpowie-
dzialnos¢, ale réwniez te mniej jaskrawe.

Odpowiedzialnos¢ nie jest tym samym, co pelnoletnos¢. Moga, ale nie
muszg one wspoélistnie¢. Zazwyczaj odpowiedzialnos¢ jest uzyskiwana pdzniej
niz petnoletnos¢, jednak zdarza sie, ze osoby pelnoletnie wcale nie stajg sie od-
powiedzialne.

Odpowiedzialno$¢ nie jest rowniez tozsamazdzialaniem w dobrej wie-
rze. Mimo ze odpowiedzialnos¢ jest kojarzona z dzialaniami, ktérych celem jest
osiagniecie dobra, nie kazde dzialanie ,dobre” i odpowiedzialne w oczach sprawcy
jest oceniane jako ,dobre” i odpowiedzialne przez innych.

Odpowiedzialnosci nie nalezy myli¢ zsumieniem lub z wyrzutami su-
mienia, zktérymijest nierozerwalnie zwigzana. Méwigc o sumieniu, respondenci
mieli na mysli element konstrukeji psychicznej, ktéry decyduje o ludzkim zyciu
w aspekcie duchowym i moralnym.

3.3. Przedmiot odpowiedzialnosci

Wsréd wypowiedzi udzielonych przez badanych pojawialy sie przyklady roz-
maitych przedmiotéw odpowiedzialnosci. Po pierwsze, zdaniem respondentéw,
czlowiek moze odpowiada¢ za siebie samego. Badani méwili tu o odpowie-
dzialnosci: za to, co robia, a wiec za zachowania i decyzje, za to, co méwig, za wla-
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sne zdrowie, edukacje, a wiec za swoja przysztos¢. Po drugie, mozna odpowiadaé za
innych ludzi. Badani méwili o odpowiedzialnosci: za dziecko, za rodzeristwo, za
rodzicow, za partnera, za przyjaciol. Kolejna grupa sa rzeczy, zwierzeta i ro-
$liny. Ostatnig, najbardziej abstrakcyjng kategorie stanowi Srodowisko. Nalezy
jarozumiec jako odpowiedzialnos¢ ,wyzszego rzedu”, bardziej zaawansowang pod
wzgledem aktywnosci czlowieka. Jest to odpowiedzialno$¢, ktéra wykracza poza
minimum ludzkiej egzystencji, wymagajaca zainteresowania sprawami spotecz-
nymi i politycznymi. Wiaze sie z tym réwniez konieczno$¢ zrozumienia, ze kazdy
czlowiek zyje w okreslonej rzeczywistosci i od niego zalezy, jak ta rzeczywistos¢
wyglada.

3.4.Sytuacje, w ktorych wystepuje odpowiedzialnosc

Wsréd sytuacji opisywanych przez respondentéw mozna wymienié te, ktére
wiaza sie z dokonywaniem zyciowych wyboréw i braniem odpowiedzialnosci za
wlasne czyny i stowa, za wlasne zdrowie i zycie, za przebieg wilasnej edukacji, za
uzywane przez siebie przedmioty.

Wskazywano réwniez na sytuacje zwigzane z odpowiedzialnoscig za innych.
Sa to w szczegdlnosci sytuacje, w ktérych podmiotowi grozi odpowiedzialnos¢
prawna lub wyrzuty sumienia, kiedy popelni czyn przynoszacy szkode drugiemu
cztowiekowi. Przykladem takiej sytuacji jest zdradzenie powierzonego sekretu lub
niedotrzymanie stowa. Sytuacja, ktérej poswiecano wiele uwagi jest urodzenie
dziecka przez matke w mlodym wieku. Wskazywano na konsekwencje, ktére moze
nies¢ zbyt wezesne macierzynstwo. Respondenci podkreslali rowniez donioste
znaczenie odpowiedzialnosci w przypadku podjecia decyzji o wspélizyciu zpartne-
rem. Podkreslali stata odpowiedzialnos¢ za dzieci i partnera, ktéra podejmujemy,
posiadajac dzieci i utrzymujac bliskie relacje.

Szczegdlnym typem odpowiedzialnosci, na ktéry zwracali uwage badani, jest
odpowiedzialnos¢ zbiorowa. Miejscem jej wystepowania jest druzyna pitkarska lub
klasa szkolna. Przyktadem tego rodzaju odpowiedzialnosci w szkole jest wspdlna
praca nad szkolnym projektem. Wykonanie projektu zalezy od wykonania zadan
przez wszystkich cztonkow grupy. Wsréd wymienianych sytuacji znajdujg sie row-
niez prozaiczne czynnosci zycia codziennego, takie jak odprowadzanie rodzenistwa
z przedszkola lub pomoc w umyciu naczyn, oraz sytuacje bardziej skomplikowane
i wymagajace refleksji, np. odpowiedzialno$¢ za uczucia drugiej osoby w zwiazku
lub doprowadzenie do umieszczenia wiasnych dzieci w domu dziecka. Odpowie-
dzialno$¢ za innych wigze sie takze z dbaniem o bezpieczeristwo innych oséb, np.
kadry za bezpieczenistwo uczestnikéw podczas obozu harcerskiego.

Odpowiedzialnos¢ wystepuje réwniez w sytuacjach zwiazanych z pracg zawo-
dowg, ktéra zobowigzuje do wykonywania zadan na jak najwyzszym poziomie.
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Odpowiedzialno$¢ za srodowisko byta kojarzona z filmami akgji, lub literatura
i postaciami, takimi jak biblijny Adam z utworu Dies Irae, ktéry przyjal na siebie
odpowiedzialnos¢ za grzech pierworodny. Wskazywano réwniez na postaci takie
jak Spiderman i Superman.

3.5. Podmiot odpowiedzialnosci

Odpowiedzialnymi wedlug badanych powinni by¢ wszyscy ludzie. Czesciowo
z odpowiedzialnosci zwolnione sg osoby, ktére nie sa w stanie jej podjaé. Nie
powiedziano jednak, ze osoby te sg catkowicie zwolnione z odpowiedzialnosci.
Zobowigzanie do bycia odpowiedzialnym dotyczy wiec kazdego czlowieka, ktéry
jest w stanie je wypelnié.

3.6. Cechy odpowiedzialnosci

Badani wskazywali na istnienie rozmaitych odmian odpowiedzialno$ci. Wymie-
niajac je, uzywali nastepujacych pojec:

- elementarna i bardziej zaawansowana — odpowiedzialno$¢ za zmienianie
Swiata,

- indywidualna i zbiorowa,

— moralna,

- prawna,

— psychiczna,

- emocjonalna,

— zawodowa,

- rodzicielska.

Odpowiedzialno$¢ byla rowniez kojarzona z rozmaitymi cechami, takimi
jak pracowitos¢, aktywnos$¢ rozumiana jako rezygnacja z biernosci, umiejetnosé
dotrzymywania stowa, obowigzkowos¢, punktualnos¢, rozsadek, umiejetnosci
organizacyjne, umiejetnos¢ korzystania ze wsparcia innych, bardziej doswiadczo-
nych oséb. Z odpowiedzialnoscig kojarzono réwniez opiekuriczosé, bycie godnym
zaufania, zdolnos¢ dokonywania dobrych i godnych nasladowania czynéw. Pod-
kreslano réwniez samodzielno$¢ oraz znajomos¢ przyjetych zwyczajow i praw.

3.7.Uczenie sie odpowiedzialnosci

Podstawowym sposobem nabywania odpowiedzialnosci jest wychowanie przez
rodzicéw. W drugiej kolejnosci nalezy wymienic¢ srodowisko, w ktérym przebywa
czlowiek i szkole, do ktdrej uczeszcza. Odpowiedzialnosci mozna nauczy¢ sie wzy-
ciowym doswiadczeniu przez popelnianie bledéw i doswiadczanie konsekwencji
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wlasnych czynéw, szczegdlnie negatywnych. Istnieja osoby, ktére sa zmuszone
uczy¢ sie odpowiedzialnosci na wlasna reke, poniewaz z réznych przyczyn rodzice
nie moga im w tym poméc. W rozmowach z respondentami nie okreslono wieku,
w ktérym osiagga sie odpowiedzialnosé, poniewaz jest to indywidualna sprawa
kazdego cztowieka.

3.8.S3dy badanych na temat ich wiasnej odpowiedzialnosci

Cze$¢ badanych uwaza sie za odpowiedzialnych, czes$¢ deklaruje, Ze nie jest odpo-
wiedzialna. Oto przykladowe stwierdzenia:

Z: Czym jest dla ciebie odpowiedzialnos¢?
R5: Chyba czyms, czego jeszcze do tej pory nie posiadiam.

To mnie nauczylo bycia odpowiedzialng za dane czyny (R9).

Bez wzgledu na to, czy badani oceniaja swoje postepowanie jako odpowie-
dzialne, wszyscy wymagaja od siebie odpowiedzialnosci i zdaja sobie sprawe
z tego, ze moga zostac pociagnieci do odpowiedzialnosci z powodu wiasnych
czynéw i wyborow.

Wnioski

Rozréznienia, ktorych dokonywali badani (jak choéby wypowiedzi o tym, kto jest
odpowiedzialny i za co mozna odpowiada¢, a wiec podzial na podmiot i przedmiot
odpowiedzialnosci), s3 w duzej mierze zgodne z opracowaniami naukowymi
na temat tego pojecia'. Swiadczg zatem o umiejetnosci prowadzenia refleksji
w uporzadkowany sposéb, co wigze sie rowniez z umiejetnoscia kategoryzowania
pojeé. Wypowiedzi badanych $§wiadcza o rozumieniu odpowiedzialnosci w sensie
imputatio"'. Badani kfadli bowiem nacisk na przypisanie odpowiedzialnosci, pod-
kreslajac konsekwencje, ktére moga pojawiac sie na skutek wydarzen z przesztosci.
Pojecie odpowiedzialnosci zostalo uznane przez respondentéw za potrzebne
i wazne. Bez wzgledu na to, czy badani uwazaja samych siebie za odpowiedzial-
nych, czujg potrzebe bycia osobami odpowiedzialnymi. Traktuja ten temat bardzo
powaznie. Wielokrotnie w rozmowach pojawialy sie watki méwiace o tym, ze
odpowiedzialnos¢ jest cechg pozytywna i godng nasladowania.

10 J. Filek, Ontologizacja odpowiedzialnosci, Wyd. Baran i Suszynski, Krakéw 1996; R. Ingar-
den, O odpowiedzialnosci i jej podstawach ontycznych, w: idem, Ksigzeczka o czlowieku, Wyd. Literac-
kie, Krakéw 2009.

' J. Filek, Ontologizacja odpowiedzialnosci, s. 46.
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Wiele uwagi respondenci poswiecali sytuacjom z wlasnego doswiadczenia,
ktére dotyczylty odpowiedzialnosci za samego siebie. Moze to oznaczaé, ze mlo-
dziez czuje potrzebe pracy nad odpowiedzialnoscig za siebie, ale takze to, ze nie
zwraca szczegblnej uwagi na sytuacje, w ktorych przedmiotem odpowiedzialnosci
sg inne zjawiska, m.in. odpowiedzialno$¢ za wtasne otoczenie, za swiat. Odpo-
wiedzialnos¢ za wlasne otoczenie pojawiala sie bowiem szczegélnie w kontekscie
filméw akgji i bohateréw ksiazkowych. Wydaje sie, Ze ten typ odpowiedzialnosci
jest zarezerwowany dla jednostek o szczegélnych predyspozycjach i magicznych
mocach.

Odpowiedzialnos$¢ ma zatem rézne wymiary i wystepuje w réznym natezeniu.
Zalezy od kontekstu i od cech osoby, ktérej dotyczy. Z wiekiem odpowiedzialnos¢
wzrasta, dlatego dla badanych istotne jest, aby juz w wieku dorastania umozliwiaé
im popelnianie bledéw, poniewaz jest to najlepszy sposob na nauczenie si¢ odpo-
wiedzialnosci. Badani podkreslali mozliwos¢ dokonywania ztych wyboréw i pono-
szenia ich konsekwencji. Dostrzegali réwniez edukacyjny sens kary i za naturalny
uwazali fakt, ze kazde ludzkie dzialanie skutkuje konkretnymi konsekwencjami.

W trakcie rozméw wielokrotnie podkreslano, ze na uczenie odpowiedzial-
nosci, oprocz szkoly, najwiekszy wplyw majg rodzice. Odpowiedzialnos¢ jest
widziana jako cos, co ,wynosimy z domu”, co$, co w dzieciach zaszczepiajg rodzice.
Badani chetnie poruszali zagadnienia zwigzane z koniecznoscig wychowania dzieci
przez mlode matki. Temat ten czesto pojawial sie w rozmowach i byt podejmo-
wany ze szczegblnym zainteresowaniem.

Przeprowadzenie rozméw z respondentami okazalo sie zajeciem, ktére rozwija
nie tylko wiedze osoby prowadzacej wywiad, ale rowniez wiedze osoby odpo-
wiadajacej. Badani czesto mowili, ze omawiany temat jest trudny, wymagajacy
przemyslenia, wazny, ciekawy. Chetnie podejmowali rozmowe na tematy trudne.
Dazyli do dzielenia sie swoimi przemysleniami z kims, kto zechce wystuchac tego,
co majg do powiedzenia. Rozmowy dotyczyly tematéw poruszanych zwykle na
zajeciach z filozofii lub wychowania do zycia w rodzinie, ktére nie sg obowigzkowe
i nie wszyscy uczniowie w nich uczestnicza.

Przywolujac wypowiedz jednego z respondentéw, istota odpowiedzialnosci
jest to, ze nalezy traktowac jg jako ,powazng rzecz” (R10). Podobnie powazna
rzeczg jest aktywnos¢ uczniéw w podejmowaniu refleksji filozoficznej. Ched roz-
mowy i podejmowania filozoficznych tematéw swiadczy o tym, ze miodzi ludzie
sg zainteresowani tym, aby traktowa¢ powaznie ich wypowiedzi. Pragng rozwija¢
swojg wiedze na tematy zwigzane z filozofia, ¢wiczy¢ umiejetnos¢ wnioskowania
i uzasadniania wlasnych sagdéw. Sytuacja, w ktérej owe potrzeby moga zostac
zaspokojone, s3 lekgje filozofii i etyki, ktére dostarczajg doskonatych narzedzi do
rozwijania ,filozoficznego” potencjatu uczniéw.

Przeprowadzone przez autorke badania wskazuja obszary tematyczne zwigza-
ne z odpowiedzialnoscia, wystepujace w doswiadczeniu osiemnastolatkéw, oraz
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aspekty, w jakich odpowiedzialnos¢ pojawia sie w tych obszarach. Identyfikacja
tych obszaréw ma istotne znaczenie metodyczne. Nawigzujac do bezposrednich
doswiadczen uczniéw, najlatwiej poprowadzi¢ ich ku nieobecnym jeszcze w tym
doswiadczeniu zagadnieniom i problemom. Najlatwiej tez dowies¢ potrzeby
refleksji filozoficznej, wykazujac jej bliskos¢ wobec probleméw obecnych w do-
$wiadczeniu mtodych ludzi.
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Niekonwencjonalne sposaby
na niestandardowa lekcje,
czyli 0 nauczaniu etyki w szkole

Wstep

We wspolczesnym dyskursie spolecznym, a takze politycznym na temat edukacji
nieustannie powracaja pytania o cele, jakie stawia¢ sobie powinna wspolczesna
szkola, oraz o najbardziej efektywne metody osiagania tych celéw. To dobry znak,
ze wlasnie te kwestie budza uwage spoteczng. Do natury polityki edukacyjnej nale-
Zy tez nieustanna naprawa systemu, ktéry powinien nadazac za wyzwaniami i prze-
mianami zachodzacymi w samym spoleczenstwie i kulturze. Edukacja powszechna
musi na te wyzwania i przemiany szybko i adekwatnie odpowiada¢, a nawet je
wyprzedzaé — wszak ksztalci indywidua ku zyciu przysztemu, dorostemu, aktyw-
nemu, zdolnemu nie tylko trwac, ale i wzrasta¢ we wspélnocie. W dyskusjach nad
rodzimym modelem edukacyjnym rysujg sie wyraznie — wbrew dwubiegunowej
logice - trzy centra, trzy punkty ciezkosci, wyznaczane przez specyfike celowosci
nauczania dzisiaj. Z jednej strony bowiem szkola ma przekazac zaséb wiedzy, acz
calej przekazaé nie moggac, przygotowuje do jej samodzielnego zglebiania i poszu-
kiwania przez cale zycie, tym bardziej ze stale sie ono wydluza wraz z rozwojem
cywilizacyjnym; z drugiej strony musi rozwija¢ umiejetnos¢ zastosowania wiedzy
w praktyce zawodowej i zyciowej; z trzeciej zas nie moze zaniedba¢ wzmacniania
kompetencji moralnych, dyskursywnych, interpersonalnych, partycypacyjnych,
spolecznych i wreszcie demokratycznych — aby demokracja nie koriczyla sie na
deklaracjach konstytucyjnych. Z mojej perspektywy dla wielu edukatoréw ow
podzial staje sie sporem, a tymczasem wszystkie te komponenty powinny by¢
realizowane w edukacji proporcjonalnie, co bowiem spoleczenistwu po absolwen-
tach najlepszych nawet szkol, jesli beda oni pozbawieni podstawowej wiedzy, jesli
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nie beda umieli jej wykorzysta¢ do rozwiagzywania najprostszych zadani (nawet
tych na poziomie szkolnym, ¢wiczeniowym, jak pokazaly losy matury 2014), co
wreszcie po obywatelach asocjalnych lub niezdolnych do nawigzania i podtrzy-
mania podstawowych relacji typu szacunek, empatia, solidarnos¢, kooperacja, po
obywatelach, ktérych w swietle dominujacego modelu konkurencyjnosci mozna
juz powoli nazywac¢ kim§ na ksztalt korpoobywateli, gotowych do bezkrytycz-
nego wypelniania lub wydawania rozkazéw, ale niezdolnych rozumieé zadania,
samodzielnie lub w kooperacji z innymi wypracowac rozwiazania, dyskutowac
i pracowac w sposob efektywny i wolny od agresji werbalnej, manipulagji, a nie-
rzadko i przemocy fizycznej zastepujacej rozmowe'. Jesli bedziemy traktowa¢
wspomniang triade celéw edukacyjnych w kategoriach sporu, to z pewnoscia
nie doczekamy sie Zzadnego kompromisu; kazda ze stron ma o tyle stusznos¢,
oile broni jednej opcji, zadna jednak nie ma ragji, jesli deprecjonuje lub zwalcza
ktérakolwiek z dwdch pozostatych®

Wiekszos¢ edukatoréw, zar6wno teoretykdw, jak i praktykéw, apeluje wiec
ogruntowna zmiane w samym mysleniu o tym, jak nalezy zorganizowac¢ szkolnic-
two i uczynic je czescia zycia spolecznego. Wielu nie zdaje sobie sprawy z tego, ze
szkolnictwo przestato by¢ wspétczesnie jedynym Zrédlem poznania i zdobywania
umiejetnosci, a takze socjalizacji. Przestaje tez by¢ gtéwnym elementem tych pro-
ceséw; 1 trud wkladany w konkurencje z innymi Zrédtami ksztatcenia przez cate
zycie jest daremny. Nadzieje i dobre efekty nidstby za to trud wkladany w inne,
zywe i dialogiczne podejscie do edukacji, ktérego najwazniejszym ogniwem jest
relacja miedzy nauczycielem a uczniem, a takze wzajemna relacja miedzy uczniami,
odgrywajacymi wobec siebie role nauczycieli i uczniéw w sposéb symetryczny,
tak ze jeden stymuluje drugiego jako wyjatkowe przeciez, majace wlasng biogra-
fie intelektualng, emocjonalng i doswiadczenie, indywiduum. Oczywiscie jest
to wyzwanie dla nauczyciela, ktére wymaga przygotowania, mozliwego dopdki
trwaja studia nauczycielskie. Co do zmian, wiele 0s6b moze odnies¢ wrazenie,
ze sg one niepotrzebne, skoro wedlug ostatniego miedzynarodowego rankingu
Polska znajduje si¢ w dziesigtce krajéw z najlepszym systemem edukacji® i jest
obiektem podziwu ze strony wladz o§wiatowych takich europejskich sasiadéw,
jak Wielka Brytania. Jednakze codzienna obserwacja proceséw i zjawisk zacho-
dzacych poza statystykami, dokonywana zaréwno przez nauczycieli, jak i dyrekcje

' E. Nowak, K. Cern, Ethos w Zyciu publicznym, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2008,
ss. 388-390.

? E. Nowak, K. Cern, P. Juchacz, Etyka Zycia publicznego, Wyd. Naukowe IF UAM, Poznari
2009, ss. 273-275.

* Polska zajela wysokie, 10. miejsce w miedzynarodowym rankingu ,The Learning Curve”,
oceniajacym poziom edukacji w niemal 40 krajach na calym swiecie i opracowanym przez reno-
mowany brytyjski zesp6t badawczy The Economist Intelligence Unit. Wiecej: http://www.edu-
press.pl/ [25.05.2014].
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szkol, a takze badaczy akademickich, opiekunéw praktyk pedagogicznych i tych
wykladowcéw, ktérzy prowadza zajecia pilotazowe z przedmiotéw innowacyjnych
(filozofia, etyka, zajecia artystyczne), i wreszcie koronne egzaminy gimnazjalne
oraz maturalne, polegajace na sprawdzaniu umiejetnosci operowania wiedza
istosowania jej do rozwigzywania przykladowych zadan, wyraznie uzmystawiaja,
ze wspolczesny absolwent szkoly w Polsce wyposazony jest w wiedze najpewniej
imponujaca ilosciowo, ale gtdwnie deklaratywna, bezrefleksyjna i wymykajaca sie
jego ,wladzy”, tj. umiejetnosciom praktycznego zastosowania. Wiedza nieprzy-
datna, niepotrzebna, z ktéra nic nie mozna zrobié, rozmijajaca si¢ z potrzebami
czlowieka, staje sie tym samym nudna i pozbawiona znaczenia. To z kolei rodzi
znuzenie, zniechecenie i coraz silniejszy bojkot — forme buntu pokolenia, ktére
rozwinelo mechanizmy przystosowawcze, ale takze postepujaca dezorientacje,
frustracje, napedzang dodatkowo niejasnymi, nieuchwytnymi i znikomymi per-
spektywami zawodowymi, ktére ludzie pomystowi, czyli widzacy jakiekolwiek
zastosowanie dla swej wiedzy i chetnie ja wyproébowujacy juz w szkole, mogliby
czesciej braé w swoje rece, inicjujac przedsiebiorczos¢ i uczac sie podejmowac
ryzyko, a takze umiejac przewidywac przebieg rozmaitych proceséw we wspot-
czesnych warunkach spotecznych, prawnych, instytucjonalnych, ekonomicznych
i kulturowych. Rzecz jasna, absolwenci szkdl stojacy u progu zycia i kariery nigdy
nie byli ,gotowymi” przedsiebiorcami i tylko niektérzy z nich potrafili dokony-
wacé wyboréw; dzis jednak jest ich niewielu, mimo nawolywan o samodzielnos¢,
kompetencyjnos¢, mobilnos¢, elastycznos¢ ze strony potencjalnych pracodawcéw,
a nawet reformatoréw systemu edukagji.

Dezorientacja i bezradnosé, jakg uczen otrzymuje w ,pakiecie” ze $wiadectwem
szkolnym, przyczyniajg sie z kolei do tego, ze pada on tatwo ofiara ideologii,
lideréw nurtéw kibicowsko-gangsterskich, a swoje rozczarowanie i bezradnos¢
przeklada na tatwos¢ postusznego i bezkrytycznego poddawania sie innym -
nieuczciwym politycznym pracodawcom czy internetowym guru. Nieudolna,
lecz do granic natezona edukacja, wbrew swym zamierzeniom pomaga w tym
przykrym i wyjalawiajacym osobowos$ciowo procesie, jakim jest przejscie z okresu
szkolnego do okresu dorostosci; dodatkowo trauma zwigzana z doswiadczeniem
nieprzydatnosci wiedzy szkolnej — a chodzi przeciez o nieumiejetnos¢ korzystania
z niej — sprawia, ze wielu ludzi w zyciu dorostym zaprzestaje lektury jakiejkolwiek
ksigzki, zgodnie z przenikliwg mysla wyrazong niedawno przezjednego z uczniéw
zapytanych na jednym z portali przez minister edukacji narodowej Joanne Kluzik-
-Rostkowska o wymarzone lektury szkolne: ,Najgorsze, co moze sie¢ przytrafi¢
dobrej ksigzce, to zostanie lekturg™.

Ksztalcenie gwoli orientacji w morzu informagji, bedacym wszak rezultatem
rozwoju nauki i techniki, a przede wszystkim orientacji we wiasnym i spolecznym

“ A. Zelazifiska, Spory kanoniczne, ,Polityka” z 9-15.07.2014 1., s. 70.
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mysleniu postulowal juz Immanuel Kant w rozprawce Was ist Orientierung im
Denken, adresowanej wiasnie do edukatoréw i nauczycieli doby Os§wiecenia, ktére
przyniosto wielki skok poznawczy Europie. W Polsce i Europie debata dotyczy
w ostatnich latach humanistyki, wyraznie deprecjonowanej, jesli idzie o wartos¢
stricte naukowa, co gorsza jednak — deprecjonowanej z uwagi na przeogromny
potencjal humanizacyjny, niezbedny w rozwijaniu u mlodego czlowieka, ucznia
istudenta, potencjat ludzki i spoleczny, a zwlaszcza moralny. Etyka jest dyscypling
filozofii, dlatego dzieli z nia los w tej debacie, ktéra dotyczy generalnie tego, czy
chcemy mieé w spoteczenstwie ludzi myslacych, interesujacych, zdolnych rozma-
wiaé ze sobg, rozumie¢ sie nawzajem, a wiec zdolnych inicjowa¢, podtrzymywaé
i rozwijaé relacje miedzyludzkie, czy niezdolnych do tego; czy chcemy mie¢ ludzi
zdolnych podejmowac swiadome, przemyslane, nalezycie uzasadnione i odpowie-
dzialne decyzje w trudnych sytuacjach zawodowych, czy nie chcemy. Do szkodli-
wej i bezmys$lnej, technokratycznej propagandy i checi ,nadgzania” za boomem
technologicznym na zachodniej pétkuli i w Europie Zachodniej zaliczy¢ nalezy
rozpowszechniane przez media przekonanie, ze humanistyka jest nauka przesta-
rzala, pozbawiong jakiegokolwiek praktycznego zastosowania. Tak powiedzie¢
moze tylko spoteczny i polityczny dyletant. Nawet niezbyt wnikliwa obserwacja
kultury i etosu widocznych na scenie politycznej swiadczy o tym, ze wystepuja
tam ewidentne i zdumiewajace co do skali deficyty kompetencji humanistycznych,
spolecznych, etycznych i demokratycznych w szczegélnosci.

W panstwie demokratycznym, gdzie owa demokratyczna wladza powinna
wiasnie dazy¢ do harmonii, do rozwoju jednostki, czyni zupelnie co innego.
Atakuje szeroko pojeta humanistyke, nastawiajac sie na szybki zysk, inwestujac
w kierunki techniczne, nie patrzac dtugofalowo na niszczycielskie skutki takowej
polityki. Umiejetnosci logicznego oraz krytycznego myslenia s3 wypierane przez
wyksztalcenie $cisle, pozbawione jakiegokolwiek elementu humanistycznego.
W taki spos6b harmonia, jakg powinna kierowac sie edukacja i demokracja, zo-
staje zaburzona. Demokracja jest tylko wtedy systemem skutecznym, jezeli glosuja
w niej $wiatli i Swiadomi obywatele, edukowani w duchu ogélnego ksztalcenia
fundamentalnego, ktére powinno stanowi¢ baze do zdobywania réznych specja-
lizagji. Ja jednak, przypominajac sobie stowa Jana Henryka Pestalozziego: ,Dla
czesci swiata podupadajacego moralnie, duchowo i obywatelsko nie ma innego
ratunku jak tylko przez wychowanie, przez ksztalcenie ku czlowieczeristwu, przez
ksztalcenie czlowieka!™, twierdze, Ze tym brakujacym elementem, ktéry musi sie
pojawié, zeby zapanowala réwnowaga, a uczniowie stali sie Swiadomymi obywa-
telami, jest edukacja moralna.

5 J.H. Pestalozzi, Ksztalcenie czlowieka 27 kamyczkow jednej mozaiki, Impuls, Krakéw 2011,
s.27.
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1. Wyzwania dla nauczania etyki

Wiele oséb mialoby zapewne problem z okresleniem, jaka role petnia lekcje etyki
w calosciowym systemie edukacji, a moze idac dalej, powinienem zapyta¢: jaka
role maja do spelnienia. W obecnych czasach, w ktérych przyszto zy¢ dorastaja-
cym ludziom, paradoksalnie za sprawg wszechobecnej techniki, fatwosci dostepu
towaru i swobodnego dostepu do informacji mtodemu czlowiekowi nie jest tatwo
odnalez¢ wlasng tozsamos¢ i wlasciwg droge postepowania. Pedagodzy i filozofo-
wie spoteczni okreslajg ich mianem native computer generation®, czyli pokoleniem
rdzennie cyfrowym, wychowywanym przez komputery i telefony komdrkowe,
gdzie reality coraz czesciej zastepowana jest zyciem wirtualnym, zmieniajacym
zasadniczy charakter relacji i wiezi spotecznych, w tym relacji moralnych, opar-
tych na zobowigzaniu, obietnicy czy cho¢by wzajemnym szacunku, o relacjach
Ltwarzg w twarz” nie wspominajgc. W tych warunkach nie mogg sie nalezycie
rozwija¢ kompetencje moralne, interpersonalne, dyskursywne, partycypacyjne,
demokratyczne, ktérych ksztaltowanie wymaga ciaglej stymulacji miedzyludzkiej.
W obecnym systemie szkolnym, nienadgzajacym za rozwojem techniki i tkwigcym
w ,autorytarnej przeddemokratycznej pedagogice™, ktéry stawia na wiedze ency-
klopedyczna i zdawanie réznego rodzaju egzamindw, nie ma miejsca na krytyczne
myslenie, rozwdj wladzy sadzenia czy wlasnej hierarchii wartosci i moralnosci.

Cho¢ przedstawiona kondycja wspolczesnej szkoly wyglada dos¢ pesymistycz-
nie, jest jednak swiatetko w tunelu, ktérym jest etyka. Ten przedmiot obok lekcji
wychowawczych powinien by¢ drugim filarem ksztalcenia szkolnego w zakresie
kompetencji praktycznych czy doktadniej méwiac: myslowych i spotecznych. Za-
trzymujac sie na chwile przy lekcjach wychowawczych, chce podkresli¢, ze chodzi
mi o forme wychowawczg, a nie jedynie administracyjna, jaka czesto daje sie za-
uwazy¢ w dzisiejszej szkole. Kazda osoba zetknela sie z lekcjami wychowawczymi
w szkole. W wigkszosci s3 to jednak zajecia, na ktérych wychowawca rozlicza
nieobecnosci uczniéw, uzupeinia dzienniki czy prowadzi dodatkowa lekcje ze
swojego przedmiotu, by ,nadgoni¢ program”. Jest to czesta praktyka i bynajmniej
nie wina nauczyciela, ktéry jest zarzucany réznego rodzaju pracg urzedows, ale
systemu, ktory poteguje bezmyslng biurokracje. W takiej sytuacji mozna powie-
dzied, ze etyka jest ,jedyna nadziejg uczenia krytycznego myslenia”. Jednak i tu
juz na wstepie pojawiajg sie problemy, a najpilniejszym z nich jest zacheta ucznia
do uczeszczania na lekcje etyki. Wraz ze zmiang przepiséw uczen ma mozliwos¢
wyboru religii lub etyki, ale moze tez chodzi¢ na oba przedmioty, co wedlug mnie

¢ Z.Melosik, Mlodziez i styl zycia: paradoksy pop-tozsamosci, w: idem, Mlodziez, styl Zycia izdro-
wie — konteksty i kontrowersje, Wolumin, Poznan 2001, s. 13.
7 E. Nowak, K. Cern, Ethos w Zyciu.., s. 374.
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jest bardzo dobrym rozwiazaniem w obecnej sytuacji spoleczno-politycznej. Jednak
problemem, ktdry sie pojawia, jest nieobowigzkowy charakter zaje¢ z etyki (i re-
ligii). Uczen moze sam podja¢ decyzje (lub gdy jest niepelnoletni - jego rodzice)
o chodzeniu lub niechodzeniu na dodatkowy przedmiot. Jak ogélnie wiadomo,
dzieci i tak przecigzone codziennymi zajeciami chetnie zrezygnuja z dodatkowych
zajed, ktore czesto odbywaja sie w poéznych godzinach. Rodzice za$, uznajac, ze
lekcje dodatkowe s3 ,mniej wazne”, zezwalaja i tak juz narzekajacemu dziecku
na odpuszczenie sobie tych lekcji. W tym momencie cala edukacja ,strzela sobie
wnoge’, poniewaz pozwala uczniowi rezygnowac zjedynych zaje¢, ktore mogtyby
rozwing¢ w nim kompetencje moralno-dyskursywne. Takie postepowanie wy-
nika réwniez z niewiedzy rodzicéw na temat zajec z etyki i postrzegania jej jako
alternatywy lub bardziej radykalnie: jako przeciwienstwa lekcji religii. Nic bardziej
mylnego, cho¢ czasem te dwa przedmioty spotykaja si¢ na gruncie wartosci, to maja
zupelnie inne zadania i cele. W etyce chodzi przede wszystkim o nauke krytycz-
nego myslenia, poprawnej argumentacji, kreatywnego dzialania czy wspétpracy.
Sa to tylko niektére z celéw, jakie powinien stawiac sobie 6w przedmiot, innymi
jego zadaniami sg socjalizacja grupy, tolerancja czy przeciwstawianie sie dziataniom
manipulacyjnym. W moim przekonaniu lekcji etyki, szczegdlnie na poziomie
szkoly podstawowej i gimnazjum, nie nalezy przepelnia¢ merytoryczng wiedza
i wyktadami moralizatorskimi, ale praktycznym dzialaniem, nauka kompetencji
demokratycznych i ¢wiczeniami praktycznymi. W takiej wizji lekcji wiedza jest dla
ucznia punktem wyjscia do samodzielnych poszukiwan i uzasadniania wlasnych
przekonan. Nalezy go bowiem uczy¢ zy¢é w obecnym spoleczenstwie:

[...] w demokracji wszyscy ludzie musza ze soba kooperowa¢ oraz pokojowo wspolzy¢,
totez wszyscy winni zdoby¢ podstawowe kompetencje demokratyczne. Dlatego nie zdo-
famy niczego osiagna¢ bez edukacji demokratycznej w szkolach®,

2. Niestandardowe nauczanie

Postaram sie przedstawié trzy style prowadzenia lekgji etyki. Kazdy z nich ma na
celu rozwijanie kompetencji spoteczno-moralnych uczniéw, takich jak: krytyczne
myslenie, konstruktywna dyskusja, kreatywne dziatanie, socjalizacja, argumentacja
i rozumienie. Koncepcje kazdego ze sposobdéw zarysuje jako trzy alternatywne
metody, ktére mozna wykorzystywa¢ naprzemiennie lub wraz z innymi, nieopi-
sanymi tu metodami, tak by uczen poczul zaciekawienie i dalszg che¢ uczestnictwa
w lekcjach, ktére dajg mu rados¢ i wiedze. W moim przekonaniu hasto ,nauka

8 E. Nowak. K. Cern, P. Juchacz, Edukacja demokratyczna, Wyd. Naukowe IF UAM, Poznan
2009, s. 30.
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przez zabawe” jest aktualne na kazdym etapie edukacyjnym, najwazniejsze jest,
by nauczyciel byl gotowy do podjecia wysitku i w ciekawy sposéb przeprowadzal
lekcje, na ktdrej chee osiagnad okreslony efekt edukacyjny, pragnac poméce ucznio-
wiw pozyskaniu nowej kompetencji dyskursywnej lub w ukazaniu mu problemu
konkretnego dylematu moralnego.

3. Antypodreczniki dla nauczyciela

Standardowg i nieodtaczna pomocg dydaktyczna jest podrecznik, ktory przez usta-
wodawce wymagany jest jako podstawowe zrddlo, z jakiego korzysta nauczyciel’.
Etyka jest o tyle nietypowym przedmiotem, ze podrecznikdéw jest malo, a dobrych
podrecznikéw jeszcze mniej, zas podstawa programowa jest dos¢ ogdlnikowa (co
jednak dla ambitnych nauczycieli stanowi jej wielki plus). Dlatego tez nauczyciele
czesto wpisuja jakikolwiek podrecznik dopuszczony przez MEN do nauczania tego
przedmiotu, by spelni¢ wymogi formalne, jednak nigdy z niego nie korzystaja.
Wynika to z tego, ze owe podreczniki, cho¢ przepelnione wiedza merytoryczna,
nie maja w sobie odrobiny ,ducha”, rozumianego jako kompetencje praktyczne
iwychowawcze, ktére powinny by¢ celem lekgji etyki. Nauczyciel, ktéry trzyma sie
kurczowo podrecznikoéw jako pomystu na lekcje, nie wzbudzi w uczniu zaintereso-
wania ani nie ukaze mu etyki jako przedmiotu niezwigzanego z rutynowym wpa-
janiem wiedzy i cigglym kontrolowaniem jej przyswajania. Uczniowie nie zobacza
réznicy miedzy etyka a innymi przedmiotami nauczanymi w szkole. Takie podej-
$cie jest moim zdaniem bardzo zte, poniewaz mtody cztowiek powinien poczu¢ sie
,W zupelnie innym swiecie”, idac na lekcje etyki. W czasie tych lekgji nie wiedza
merytoryczna, odpowiadanie wedlug ustalonego schematu czy narzucone z gory
tematy powinny rzadzi¢ lekcja, ale uczen, ktéry wyraza to, co mysli, proponuje
tematy, jakie go interesujg, i wypowiada wlasne zdanie, argumentujac je rzeczowo,
nawet jesli jest to poglad inny niz ogdlnie panujacy. Waznym elementem w tym
procesie jest tez nauczyciel, ktéry prezentuje rézne punkty widzenia i w zaden
spos6b nie sugeruje ,tego wlasciwego”, ale tez i podrecznik, ktéry powinien jak
najszerzej omawia¢ dana kwestie, nie skupiajac sie na okreslonym aspekcie, co
mogloby powodowaé nakierowanie ucznia na konkretna odpowiedz. Dobrym
przykladem takich pomocy sa Antypodrecznik filozofii oraz ksigzki z serii ,Dzieci

° Na rynku ukazuje sie coraz wiecej podrecznikdéw niezawierajacych obszernej ,historii etyki
i filozofii”, lecz poprzez ciekawa konstrukcje, oparta na tekstach Zrédtowych, pytaniach czy réz-
nego rodzaju projektach i zadaniach, rozwijajacych w uczniu ciekawos¢ i zainteresowanie lekcjg
oraz otaczajgcym go $wiatem. Sg one tez bardzo dobra pomocg dla nauczyciela. W nauczaniu etyki
w szkole podrecznik powinien by¢ dodatkiem do warsztatu nauczyciela, nie jego podstawowym
narzedziem pracy. Nauczyciel powinien ciagle poszukiwaé coraz skuteczniejszych, atrakcyjniej-
szych i efektywniejszych form przekazywania wiedzy.
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filozofuja”. Pierwsza pozycja, napisana przez francuskiego nauczyciela filozofii
zdlugoletnim stazem w liceum, Michela Onfraya, jest probg przedstawienia filozo-
fiii etyki na gruncie probleméw, z jakimi stykajg sie wspolczesni uczniowie. Swoje
podejscie do nauczania filozofii tak opisuje on na pierwszych stronach podrecznika:

Filozofia jest kontynentem pelnym zycia, ludzi, idei, mysli sprzecznych ze sobg, rézno-
rodnych, pomocnych w osiggnieciu sukcesu w zyciu i pozwalajacych cieszy¢ sie nimi
i budowacd je dzien po dniu. Nauczyciel powinien was wyposazy¢ w mape i busole. Do
was naleze¢ bedzie wyznaczanie wlasnej drogi w tym bujnym, lecz pasjonujacym swiecie.
Pomyslnych wiatréw!™,

Jest to ksigzka, ktéra zar6wno uczniowi, jak i nauczycielowi proponuje alterna-
tywny wobec znanych obecnie kurs filozofowania. Obszernie oméwione wniej sg
zagadnienia bezposrednio zwigzane z uczniem, takie jak: agresja w szkole, uzywki,
rozwoj techniki czy seks nieletnich. Do kazdego z omawianych watkéw dotaczone
sg teksty filozoficzne réznych autoréw nawiazujacych do danej tematyki, tak ze
uczen moze zapoznac sie z wieloma stanowiskami na dany temat i na tej podstawie
wypracowa¢ wlasne. Taki kurs filozofii jest o wiele ciekawszy i bardziej pozyteczny
niz standardowe wykladanie historii filozofii. Dodatkowsa funkcja, jaka speinia
6w podrecznik, jest zmiana nastawienie nauczyciela do przedmiotu. Jest to typ
opisany przez Onfraya nastepujgco:

Nauczyciel typu sokratejskiego uzywa swojej wiedzy, ironii, umiejetnosci jezykowych,
kultury, wyczucia dramaturgii i talentu, aby pokazad, niby na scenie, mysl, ktéra ma wam
stuzy¢, ma stuzy¢ pytaniom, ktére stawiacie samym sobie, aby$cie mogli wykorzystaé fi-
lozofie w zyciu, zeby lepiej mysle¢, zebyscie byli bardziej krytyczni, lepiej uzbrojeni, zeby
rozumie¢ §wiat i ewentualnie na niego oddzialywaé. W jego oczach kurs filozofii stanowi
okazje do tego, by poddaé rzeczywistos¢ i §wiat konstruktywnej krytyce''.

Taka postawa nauczyciela nie tylko przekonuje ucznia do uczeszczania na
dobrowolne lekgje etyki, ale i realizuje podstawowy cel, czyli nauczenie ucznia
krytycznego i logicznego myslenia. Postawa nakierowana na rozw6j zaréwno
ucznia, jak i nauczyciela najlepiej bowiem wplywa na wychowanie i nauke oraz
ogdblng kondycje szkoly.

Zupelnie inny styl pisania pomocy dydaktycznej w formie ksiazki przyjat
Oscar Brenifier, doktor filozofii i wykladowca, prowadzgcy warsztaty z filozofii
dla dzieci i dorostych. Jego dziela majg zupelnie inny charakter, wracaja bowiem
do korzeni filozofii, do zdziwienia i zadawania pytan na temat otaczajacego nas
$wiata. Cykl zawiera cztery pozycje: Dobro i zlo, co to takiego?, Uczucia, co to takie-

' M. Onfray, Antypodrecznik filozofii. Lekcje sokratejskie i alternatywne, Czarna Owca, War-
szawa 2010, s. 21.
' Ibidem, s. 19.
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805, Zycie, co to takiego?, Ja, co to takiego?'?. Kazda z pozycji zawiera pytanie gléwne
oraz szes¢ dodatkowych pytan, ktére maja pomédc odpowiedzieé na pytanie
gléwne. Jednym z nich jest: ,Czy mozemy kras¢ jedzenie?”, na ktére uczniowie
odpowiadaja zwykle automatycznie, ze nie, bo kradziez to cos zlego. Nauczyciel,
korzystajac z ksiazki, moze drazy¢ podana odpowiedz, zadajac kolejne pytania:
,Kto powiedzial, Ze to cos zlego? Czy nie mozna na rézne sposoby pojmowac
tego, co dobre i zle? Dlaczego mialbys nie robi¢ ztych rzeczy? Czy w zyciu da si¢
robi¢ wylacznie to, co dobre?”*. W taki sposéb sa réwniez przedstawione inne
z pozoru latwe pytania, jednak oczywista odpowiedz dzieki tej ksiazce staje sie
dopiero pierwszym etapem tworzenia odpowiedzi. Proba odpowiedzi na kolejne
problematyczne kwestie skutkuje pojawianiem sie kolejnych pytan, ktére ukazuja
nasza pozorna wiedze na wiele tematow:

Ostatnie pytania pozostang, by¢ moze, bez odpowiedzi. I dobrze. Nie trzeba na nie ko-
niecznie odpowiada¢. Mozna postawic jakies pytanie ot tak, wylgcznie dlatego, ze wydaje
sie ciekawe, Ze niesie ze sobg pewien sens i warto$¢. Bo zycie, milosé, piekno i dobro byly,
s3 1 bedg wielka zagadka'.

4. Rozwijanie kompetencji demokratycznych

Kolejnym sposobem prowadzenia lekcji sa ¢wiczenia, ktore rozwijaja kompetencje
dyskursywno-deliberatywne uczniéw. Jest wiele metod i sposobéw prowadzenia
dyskusji — od debaty oxfordzkiej po ,burze mézgdéw”. Jednak w moim przekonaniu
metoda, ktdra jest najbardziej ciekawa i atrakcyjna dla ucznia oraz sprzyja jego
rozwojowi moralnemu na lekcjach, to metoda Georga Linda, zwana konstancka
metoda dyskusji nad dylematem'®. Polega ona na zaprezentowaniu grupie uczniéw
hipotetycznego dylematu i poproszeniu ich o ocene danej sytuacji i opowiedze-
nie sie za jednym z dwéch przedstawionych rozwiazan. Uczniowie dzielg sie na
dwie grupy ,za” i ,przeciw” proponowanemu rozwigzaniu. Nastepnie poprzez
podawanie argumentdéw na rzecz obranego stanowiska staraja sie przekonac
grupe przeciwng do wlasnej racji. Przyklad jest tak skonstruowany, by uczniowie
bez specjalistycznej wiedzy i przy odpowiednim zaangazowaniu emocjonalnym
potrafili wczud sie w sytuacje opisywanej osoby. Podczas dyskusji wszyscy uczest-

2 Te cztery pytania s tytulami ksigzek Oscara Brenifiera skladajacych sie na cykl ,Dzieci
filozofuja”, ktéry ma na celu wzbudzi¢ zaréwno w dzieciach, jak i dorostych namys! nad z pozoru
oczywistymi rzeczami.

B 0. Brenifier, Dobro i zlo, co to takiego?, Zakamarki, Poznan 2013.

" O. Brenifier, Wstgp, w: ibidem.

5 Wiecej informacji na temat metody: http://www.uni-konstanz.de/ [12.05.2014]; E. No-
wak, Ethics in Progress, t. 11, Zaktad Etyki UAM, Poznan 2010.
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nicy majg takie same prawa i szanse uczestnictwa, méwienia oraz stuchania, ale
rézne orientacje moralne. Nauczyciel pilnuje zasad, ktére sg wyraznie okreslo-
ne: nieprzerywanie wypowiedzi innej osoby, wskazywanie sposréd adwersarzy
osoby, ktdra jako nastepna zabierze glos, oraz nieodwotywanie sie do osobistych
upodoban i sympatii podczas argumentacji. Kolejnym istotnym elementem jest
wymienianie sie wiedzg miedzy osobami opowiadajacymi sie za tym samym roz-
wigzaniem. Jest to bardzo istotne, poniewaz uswiadamia nam stabo$¢ badz sile
wlasnych argumentéw, racji moralnych czy uzasadnien. Pelni rowniez wazna role
socjalizacyjng. Dzieki temu uczniowie uczg sie kooperacji, dzielenia sie wiedza
i budowania wspdélnych stanowisk. Ostatnim elementem jest wybdr przez obie
grupy najsilniejszego argumentu strony przeciwnej oraz pytanie o to, czy ktéras
zosob w wyniku dyskusji zmienilta swoje stanowisko. Poprzez tego typu dzialania
uczniowie uswiadamiaja sobie, ze pokojowe rozwigzywanie konfliktu, jakim jest
wsp6lna dyskusja, stanowi najlepszy sposéb na wzajemne zrozumienie. Ta metoda
ukazuje, jak mozna ksztalttowaé u mtodych ludzi zdolnosci demokratyczne, nie
odwolujac sie do indoktrynacji czy innych metod nastawionych na bezrozumne
wpajanie wiedzy, bo jedyna droga to droga demokratyczna, gdzie kazdy glos sie
liczy i kazdy zostaje wystuchany'®.

5. Gry planszowe vs. tablet

Innym pomystem na prowadzenie lekcji jest wykorzystanie tego, co cho¢ jest
bardzo atrakcyjne dla uczniéw, nie ma duzego zastosowania na lekcjach, miano-
wicie gier planszowych. Jedng z nich jest Dixit, ktéra doskonale taczy stymulacje
w konwencji zabawy z rozwojem umystowym, w tym rozwojem wyobrazni,
kreatywnego i krytycznego myslenia, a takze umiejetnosci spotecznych i - co
bardzo istotne — ze wzrostem poczucia przynaleznosci do grupy oraz stopniem
integracji grupy, widocznym réwniez z perspektywy nauczyciela i ulatwiajacym
w efekcie caly proces dydaktyczny. Sprawia tez, ze uczen chetniej bierze udzial
w lekcji 1 bardziej pozytywnie postrzega swoje szkolne zycie. Z racji przejrzystej
konstrukcji moze by¢ ona uzywana na kazdym etapie edukacyjnym. Zanim przejde
do analizy gry pod wzgledem jej przydatnosci na lekcjach filozofii i etyki, przedsta-
wie kilka informacji o samej grze. Istniejg dwie wersje gry: pierwsza, podstawowa,
zwana Dixit, i druga, rozszerzona i wzbogacona, zwana Dixit Odyssey. Rdznig sie
one liczbg uczestnikéw: w pierwszej uczestniczy¢ moze maksymalnie 6 oséb,
wrozszerzonej za$ — 12 oséb'. Gra sklada sie z 84 kolorowych kart, opatrzonych
réznobarwnymi, czesto abstrakcyjnymi obrazkami w konwencji piktograficzne;j.

' Szerzej: E. Nowak. K. Cern, P. Juchacz, Edukacja demokratyczna, ss. 77-125.
7 http://www.libellud.com; http://www.libellud.com/jeux/dixit [25.05.2014].
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To one wiasnie nadaja grze niezwykly charakter, sprawiajac, ze gra jest réwniez
niezwyklym wyzwaniem dla umystu. Uroku grze (co zauwazylem podczas zaje¢
zuczniami, w ktérych jg stosowalem) dodajg réznobarwne ,kréliczki”, ktére pelnia
role pionkéw umozliwiajacych uczestnikom kontrolowanie ich ruchéw na widocz-
nej dla wszystkich planszy. Zasady gry sa proste, dzieki czemu uczniowie szybko
je pojmuja. Kazdy gracz otrzymuje losowo 6 kart, ktérych nikomu nie pokazuje.
Pierwszy z uczniéw, ktéry wpadnie na skojarzenie powiazane z jedna, dowolna
sposrdd jego kart, inicjuje gre. Wypowiada je gtosno, komunikujac pozostalym
uczestnikom. Ci z kolei majg za zadanie odnaleZ¢é w swojej talii karte najbardziej
zblizona, odpowiadajaca podanemu hastu, po czym oddaja te karte narratorowi
(jest nim gracz, ktory jako pierwszy podal hasto w rundzie). Narrator tasuje karty
i wyklada je, odkrywajac. Uczestnicy (z wylaczeniem narratora) musza zgadnad,
ktéra z kart nalezy do narratora, oraz podac cyfry ze swoich ,znacznikéw” (karto-
nikéw z cyframi do glosowania, ktore otrzymali wezesniej). Nastepnie podliczaja
punkty zgodnie z opisem podanym w instrukgji oraz przesuwajg kroliki na planszy
o tyle miejsc, ile punktéw zdobyli. Potem kazdy dobiera sobie po jednej karcie ze
stosu zakrytych kart, uzupelniajgc swoj zestaw (musi on by¢ po kazdej rundzie taki
sam jak na poczatku gry). Rundy nastepuja zgodnie zruchem wskazéwek zegara.
Gra toczy sie az do wyczerpania kart ze stosu i talii, jakie posiadaja uczestnicy.
Podczas gry zaden z uczniéw nie pozostaje bezczynny. W kazdym momencie
uczniowie wykonujg jakies zadania, wymyslaja i uktadajg hasta, obserwuja karty,
glosuja na odpowiednig karte, buduja sady i podejmujg decyzje; maja poczucie
wiaczenia, udzialu, odpowiedzialnosci i przede wszystkim kooperujg ze sobg
na zywo. Odréznia to Dixit od komputerowego gamingu, ktéry funkcjonuje na
zupelnie innych zasadach, chocby dlatego, ze nie konfrontuje ze soba graczy na
Zywo, twarzg w twarz, w przestrzeni spolecznego dialogu i gry. Na tym polega
réwniez spoleczny i uspoleczniajacy walor Dixit. Atrakcyjnosé gry polega wiec nie
tylko na barwnych, pelnych piktograméw i obrazéw budzacych niezliczong liczbe
skojarzen kartach ,zapraszajacych” niejako do gry. Zajmujgce umysl, wyobraznie
i wiele umiejetnosci poznawczych gry nie muszg i nigdy nie bylty zbyt zlozone
irozbudowane - moga by¢ schematyczne i proste, poniewaz cata konstrukcja
operagji i sytuacji, jaka inicjuja, jest dzielem aktywnosci umystowej uczestnikow.
Gry w rodzaju Dixit sprawiaja, ze zaden uczen nie czuje sie pominiety ani prze-
grany, poniewaz przegrana w glosowaniu tak czy inaczej pozostaje udzialem
w grze. Wszyscy w rOwnym stopniu majg szanse osiagna¢ sukces. W grze poja-
wiajg sie rzecz jasna tymczasowi wygrani i przegrani — najwazniejsza jest jednak
partycypacja, pasja i ciekawos$¢ dotyczaca rozwoju sytuacji. Uczniowie angazujg
sie w spos6b konkurencyjny, lecz nie jest to jedyny ani dominujacy aspekt gry.
Poprzez rozgrywke, w ktérej uczestniczg, ¢wicza kreatywne myslenie, uczg sie po-
dejmowac wyzwania i rozwigzywac zadania. Ucza sie takze docenia¢ pomystowos¢
i wspolprace w grupie. Dzieki silnie wlaczajacemu, a nie eliminujacemu charak-
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terowi gry uczniowie majg szanse ,zgra¢ sie” i poczué wspélnota. Wylaczeni lub
wycofani z jakichkolwiek powoddw, niezaleznych od lekgji i cyklu edukacyjnego
prowadzonego przez nauczyciela, otrzymujg szanse stopniowego zintegrowania sie
z grupa. Nie musza w pojedynke stara¢ sie o przyjecie do niej; grupa spontanicznie
otwiera sie dla nich, a integracja staje si¢ niewymuszona i naturalna.

Na lekgjach, po zapoznaniu uczniéw ze standardowymi regutami gry, mozna
zaproponowac im wariant etyczny tej samej gry. Dzieki przygotowaniu réznych
cytatow dotyczacych sytuacji etycznych czy sentencji filozoféw dzieci moga przy-
gotowac sie do interpretacji piktogramoéw lub ilustracji. Nauczyciel moze réwniez
opracowac wlasne rozszerzenie gry z ikonografika kojarzaca sie etycznie, inter-
kulturowo. Taka alternatywa moze stymulowa¢ opanowanie i operacjonalizacje
nowych poje¢ z zakresu etyki. Wreszcie sami uczniowie mogg zaprojektowa¢
wlasne karty z piktogramami i schematami. W tego rodzaju warsztatach kazdy
z uczniéw moze wiec wyrazi¢ swg indywidualnos$¢ w sposéb kreatywny, komu-
nikatywny, zapraszajacy innych. Gra moze by¢ doskonala rozgrzewka do stan-
dardowych lekcji. Autor wykorzystuje ja na lekcjach etyki, ktére z natury rzeczy
dalekie sa od nudy, po to, by wyprébowac jej skutecznosé, a takze zréwnowazy¢
wplyw cywilizacji cyfrowo-medialno-wizualnej i zacheci¢ mlodziez do myslenia
w sposéb, ktéry bedzie dla niej atrakcyjny i w jakiejs mierze juz oswojony. Gra
okazuje si¢ do tego stopnia ciekawa, ze wielu uczniom zal opusci¢ klase na czas
przerwy miedzylekcyjnej. Istnieje oczywiscie typ organizacji zaje¢ szkolnych,
w ktérym uczniowie sami decydujg, kiedy potrzebuja przerwy — to jednak pozo-
staje kwestig kierunku, w jakim rozwijac sie bedzie organizacja procesu nauczania
w polskim szkolnictwie publicznym.

Zakonczenie

W dobie powszechnie dostepnego gamingu, wielkiej réznorodnosci i tempa roz-
woju interaktywnej oraz interfejsowej oferty gier, codziennej dostepnosci ipadéw
i tabletéw zainteresowanie uczniéw lekcja ,na zywo” bywa coraz trudniejsze,
zwlaszcza gdy chodzi o zajecia, w przypadku ktérych uczen sam decyduje, czy
chce w nich uczestniczy¢, czy nie. Przyktadem moze by¢ etyka lub filozofia - na
zajeciach z tych przedmiotéw, mimo dobrowolnego uczestnictwa, pojawia sie
tematyka nie mniej wazna od tej nauczanej obligatoryjnie. Specyficzna rola etyki
jest budowanie indywidualnego ogladu probleméw spotecznych, proceséw lo-
gicznego namystu, rozumienia i rozstrzygania na podstawie kryteriéw wartosci,
normy, ktére dzieci wykorzystujg do uzasadniania swych osadéw i rozwigzan.
Liczg sie tu najrozmaitsze sprawnosci, zwane kompetencjami; sama wiedza iin-
formacja odtwarzane na podstawie podrecznikdw nie wystarcza. Wielu nauczy-
cieli etyki staje przed dylematem, czy prowadzi¢ z uczniami bardziej swobodne
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lekcje, polegajace gtdwnie na zabawie przeplatanej refleksjg i wypowiedzia, czy
raczej merytoryczne wyklady i pogadanki, dzieki ktérym uczen wyniesie z lekcji
wiedze na temat konkretnych ,koncepcji” w etyce. Mozna i nalezy wprowadzaé
15-minutowe fazy takiej dydaktyki. Z kolei zbyt dowolny charakter zaje¢ moze
sprawi¢, ze zajecia moga by¢ potraktowane ,lekko”. Dobrowolno$¢ uczestnictwa
w nich moze spowodowa¢, ze uczniowie dojdg do wniosku, ze skoro na kolej-
nym przedmiocie wymaga sie od nich stuchania skomplikowanych i nuzacych
wykladéw, po prostu z niego zrezygnuja. W zajeciach z etyki i filozofii musza
wiec kry¢ sie wyzwania i zadania, na przemian z refleksja wspierajacg ze strony
nauczyciela. Totez zajmujaco prowadzone ,luzne” zajecia moga réwniez rozwija¢
kompetencje intelektualne, moralne i dyskursywne, poniewaz nie ma nic groz-
niejszego dla tych kompetencji anizeli nudna, monotonna i przymusowa lekcja.
Mozna jednak urozmaicié¢ przekaz, taczac dobrg zabawe z duza dawka wiedzy
merytorycznej i kompetencji praktycznych, ktére uczernn moze zdoby¢ podczas
lekgji. Pretekstem i medium stuzacym ich rozwojowi moga by¢ przedstawione
przeze mnie trzy $ciezki, jakimi moze podazaé nauczyciel. Kazda z nich przynosi
inne efekty, zadania i problemy, ale faczy je jedno — wspdlny cel, jakim jest rozwoj
moralny ucznia i zacheta do lekcji etyki.
Wszystko zalezy od nauczycieli - to jedyne czego potrzebuje etyka:

Jednego brak, mianowicie dobrych nauczycieli. Gdzie panuje ich niedosyt, wszelkie po-
zostate wysilki szkolnictwa w kraju sg pigtym kotem u wozu i mydleniem oczu ludziom,
kt6érzy majg nie dostrzec, czego im brakuje. [...] by wszedzie w kraju byty osoby, ktéore sg
W stanie i umiejg ksztalci¢ i prowadzi¢ mlodziez ze zrozumieniem i mitoscig do wszelkiej
madrosci zycia i ku wszelkiej sile i porzadkowi'®,

Przestaniem Pestalozziego, jakze aktualnym w dzisiejszych czasach, chcialbym
zakonczy¢ rozwazania na temat technik i sposobéw na ciekawe lekcje etyki. Wie-
rze, ze wielu nauczycieli bedzie poszukiwalo coraz lepszych sposobéw dotarcia
do ucznia, by nie stal si¢ ,trzcing na wietrze”, bezwiednie poruszang przez wiatr
otaczajgcego go Swiata.
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Zachowania grona pedagogicznego
wobec 0S0b ujawniajacych nieprawidtowosci
W wewnatrzszkolnych systemach oceniania

Wstep

Pedagogiczny niepokéj intelektualny skupia sie¢ wokoét pytania: Czy szkola, uwi-
ktana w spory o waznos¢ wiedzy i wzoréw interpretacji, napie¢ normatywnych
oraz podawania w watpliwo$¢ monokulturowej tozsamosci, realizujac funkcje
wychowawcza, jest inhibitorem, czy katalizatorem rozwoju poznawczo-moralnego
podmiotéw swiata zycia codziennego szkoly? Cel badawczy, jako jeden z tropow
majacych wklad w dochodzenie do zrozumialosci, prawdy i stusznosci pedago-
gicznego niepokoju intelektualnego, zorientowatam na rozpoznanie zachowan
grona pedagogicznego wobec 0séb ujawniajacych nieprawidtowosci, ktore istnieja
w wewnatrzszkolnych systemach oceniania.

Tresci zawarte w artykule majg posta¢ przyczynku i nie nalezy ich rozumie¢
w kategoriach prawdy ostatecznej, oddajacej calo$¢ poruszanych w nim zjawisk
i proceséw. Wyniki badant maja charakter pilotazowy i stanowig podstawe pro-
jektowanych badan wiasciwych. Celem artykulu jest zwrdcenie uwagi na wkiad,
jaki moze mie¢ teoria i praktyka (nie)respektowania praw do rozwoju poznawczo-
-moralnego jednostek czy grup spolecznych.
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1. Teoretyczno-metodologiczne przestanki
badan nad rozwojem poznawczo-moralnym
w Swietle teorii i praktyki (nie)respektowania praw

Odpowiedz na pytanie, czy sformulowany na wstepie niepokdj intelektualny ma
stuszne przestanki, czy tez przestanki te sag wyrazem blizej nieokreslonej iluzji,
pozoru, zakléconej wersji interpretacji pewnych faktéw odwolujacych sie do
norm regulujacych stosunki spoleczne, a takze prywatnych ocen tych norm,
zalezy od tego, co Jiirgen Habermas nazywa za Alfredem Schiitzem i Thomasem
Luckmannem naiwng wiezig, ktéra taczy jednostke z zasobami zawartymi w struk-
turalnych skladnikach $§wiata zycia codziennego'. Owa naiwna wiez, ujawniajgca
sens (sposéb rozumienia) stanéw rzeczy, uwiklana jest w logike wyobrazen
o $wiecie, czyli zdolnos¢/umiejetnos¢ podmiotu odrézniania tego, co przystuguje
$wiatu spolecznemu (normy), od tego, co przynalezne $wiatu subiektywnemu
(oceny), do ktérego podmiot ma dostep uprzywilejowany. Te dwa komponenty
logiki wyobrazen o swiecie podmiot potrafi wyodrebni¢ z obiektywnych stanéw
rzeczy przynaleznych §wiatu obiektywnemu?. Istnieje bowiem zasadnicza réznica
miedzy istnieniem danej normy, jej obowigzywaniem a wyrazaniem ocen z nig
zwigzanych?®. Roznica ta sprowadza sie do umiejetnosci prowadzenia dyskurséw
zgodnie z roszczeniem waznosciowym tak dtugo, jak dtugo osobliwosci wynikajace
z braku zrozumienia*, podania w watpliwos¢ prawdy, stusznosci® lub szczerosci
nie zostang rozstrzygniete w duchu konsensusu prawdziwego lub iluzorycznego
(falszywego). Konsensus jest tu rozumiany radykalnie — jako konieczno$¢ nie do
ominiecia, stanowigca fundament kazdego dzialania spolecznego, ktére najszerzej
rozumiane jest jako radzenie sobie z sytuacjami®. Wokdl pojecia konsensusu nara-
sta coraz wiecej nieporozumien. Potegujg sie one wraz z nasilajgcymi sie obawami,
anawet lekiem przed koniecznoscig podporzadkowania sie nieakceptowanej przez
podmiot wiedzy, wzorom interpretagji, niechcianym normom albo koniecznoscig
uznania ocen za uniwersalny projekt lansowania pewnych wartosci. Blad w logice

! J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, t. 2, ttum. A. M. Kaniowski, Wyd. Naukowe
PWN, Warszawa 1999, s. 231.

* Ibidem.

* Ibidem, ss. 166-167; J. Habermas, Dzialanie komunikacyjne i detranscendentalizacja rozumu,
tlum. W. Lipnik, Oficyna Naukowa, Warszawa 2004, s. 33.

* J. Habermas, Przelicytowac uczasowiong filozofie zZrddet: Derrida i krytyka fonocentryzmu, w:
idem, Filozoficzny dyskurs nowoczesnosci, ttum. M. Eukasiewicz, Universitas, Krakow 2000, s. 227.

* J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, t. 1, ttum. A.M. Kaniowski, Wyd. Naukowe
PWN, Warszawa 1999, s. 497.

¢ J. Habermas, Teoria dzialania..., t. 2, s. 225.
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rozumienia konsensusu tkwi raczej w przemocy, jakiej moze doswiadczaé auto-
nomiczny i §wiadomy swojej odmiennosci, a zarazem odpowiedzialny za swoje
mysli, stowa i czyny podmiot, ktéry w dzialaniu spotecznym nie moze orientowac
interakcji komunikacyjnych zgodnie z procedurami przystugujacymi koordyna-
¢ji dzialan, a jednoczesnie odczuwa ciezar dziatan zorientowanych na realizacje
okreslonego z géry planu dzialania. W tej sytuagji faktycznie mozna odnies¢ wra-
zenie, ze falszywy konsensus jest gorszy od wojny. Jednak to nie w porozumieniu
tkwi ucisk i impuls do walki, lecz w mechanizmach, za sprawg ktérych falszywe
porozumienie jest osiaggane, a walka wymuszona. Odrzucenie porozumienia jako
konstytutywnej przestanki wszelkich dzialan spolecznych to afirmacja zalamania
sie strukturalnych komponentéw §wiata zycia codziennego i akceptacja (bardziej
lub mniej swiadoma) rozwoju takich zjawisk, jak:

- utrata sensu w kulturowej przestrzeni §wiata zycia codziennego (wiedzy
majacej waznos¢ oraz wzoréw interpretacji standw rzeczy, norm oraz ocen),

- anomia (rozpad wiezi spolecznych),

- patologie spoleczne (dysfunkcyjna osobowosc)’.

Relacje miedzy wyréznionymi wyzej kategoriami pojeciowymi a rozwojem
poznawczo-moralnym wydaja sie malo widoczne. Wylaniaja sie one w chwili
uzmyslowienia sobie, Ze zar6wno kategoria §wiata zycia codziennego, bedaca
rozumem (publicznym, spolecznym, indywidualnym) obejmujacym kulture, spo-
teczenstwo i osobowos¢, jak i logika wyobrazen o swiecie pozwalajg spojrze¢ na
rzeczywistos¢ przez pryzmat swiata obiektywnego, spolecznego i subiektywnego,
czy dziatania spoleczne uwiktane w problem realizacji planu dzialania lub koordy-
nacji dzialan, wplecione w rozumienie falszywego lub prawdziwego konsensusu®,
zalezg od rozwoju poznawczo-moralnego oraz spolecznego jednostki/grupy, zas
refleksja nad tym rozwojem ma wklad w sam rozwéj. W tym przypadku rozwdj
poznawczo-moralny ma wiec status podwojny. Raz stanowi nieproblematyczne tto
wszelkich dzialan spotecznych, reprodukujac sie nie§wiadomie w tych dzialaniach,
innym razem moze zobiektywizowa¢ sie jako poddawany krytyce fakt kulturowy,
ktéry staje sie tematem dzialania spolecznego.

Zaréwno reprodukcja zorientowana na podtrzymanie stanu poznawczo-
-moralnego, jak i ta zorientowana na jego zmiane realizuje sie w dzialaniach
spotecznych, ktére same sg uwiklane w rozwoj poznawczo-moralny. Ten z pozoru
nielogiczny wywoéd zabezpiecza logika funkcjonowania struktury swiata zycia
codziennego, ktéra odzwierciedla zdolnos¢ jednostki do operowania argumen-
tami w sposob pozwalajacy podmiotowi przesuwacé zasoby kulturowe, spoteczne
i osobowosciowe miedzy tym, co akceptowalne, nieakceptowalne i obojetne.

7 Ibidem, ss. 248-252.
§ J. Habermas, Niektdre trudnosci proby zwigzania teorii z praktykq. Wprowadzenie do nowego
wydania, w: idem, Teoria i praktyka, ttum. Z. Krasnodebski, PIW, Warszawa 1983.
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Zarysowane wyzej gléwne idee odwoluja sie do koncepcji rozwoju poznaw-
czo-moralnego Jeana Piageta i Lawrence’a Kohlberga’. Podejscie to nie tylko
sugeruje rozumienie rozwoju jako takiego, ale tez dostarcza intelektualnej
podstawy rozumienia prawa (pozytywnego i negatywnego) i refleksji nad
wkladem tego prawa w praktyke rozwoju poznawczo-moralnego, spotecz-
nego, emocjonalnego jednostki, grupy czy spoleczeristwa, a takze zmiany
logiki samych dzialan spotecznych, dzieki ktérym konstruowany jest swiat
obiektywnych stanéw rzeczy, spoleczny swiat norm i ksztaltowana jest
osobowos¢ jednostek.

W koncepcji rozwoju poznawczo-moralnego prawo stanowione spetnia
nastepujace funkcje:

— stabilizujgca (utrzymanie tadu), bowiem nie dopuszcza, by egocentryczne
zludy emocjonalno-intelektualne opanowaly §wiat obiektywny, spoleczny i su-
biektywny mocg (samo)woli stosowania przemocy;

— restrykcyjng, gdyz dostarcza wiedzy na temat ewentualnych kar zwigzanych
Z nieprzestrzeganiem prawa,

- dynamizujaca, bowiem jest Zrédtem zmian w samym prawie w sytuacjach,
gdy wchodzi ono w konflikt z prawami wyzszego rzedu;

- wychowawecza, realizujacg sie w praktyce spolecznej poprzez dostarczanie
prawnie akceptowanych wzorcéw zachowan indywidualnych i spotecznych.

Z uwagi na etapy rozwoju poznawczo-moralnego i spolecznego prawo sta-
nowione odgrywa szczegdlna role w okresie dorastania'. Dorastanie jest etapem
przejsciowym, w ktérym podmiot poszukuje wlasnej drogi dzialania, gdyz potrafi
odrézni¢ fakty od norm. W zwiazku z tym posiada zdolnos¢ operowania racjami
zgodnie z regutami $wiata, do ktérego racja sie odnosi. Poza tym z jednej strony
dorastajacy uwolnil sie juz od blazeriskich dzwoneczkéw prekonwencjonalnej ghu-
poty, syndromu swawolnego Dyzia, dogmatycznych schematéw myslenia, radosci
i przyjemnosci z posiadanej wladzy/przemocy, niekontrolowanych uniesieri emo-
cjonalnych, ktére zakldcaja merytoryczny tor przetwarzania informacji, z drugiej
za$ reguly dzialan komunikacyjnych, zorientowane na etyke mowy, nie zostalty
jeszcze w pelni przez niego zrozumiane i zinternalizowane, bowiem dorastajacy
nie wyodrebnil siebie ze swiata spotecznego, do ktérego przynalezy. Nie potrafi
zatem jeszcze odrézni¢ wlasnych ocen zjawisk, faktéw czy norm od ocen, ktore

° Takze do koncepcji rozwoju jazni Harry'ego S. Sullivana, Erika Eriksona oraz koncepcji in-
terakcjonizmu symbolicznego George’a H. Meada, Herberta Blumera, Ervinga Goffmana. Jiirgen
Habermas podejmuje réwniez préby integracji wskazanych koncepcji z refleksja nad Weberowska
ideg racjonalnosci. Wiacza w swoj projekt koncepcje racjonalnosci komunikacyjnej Stephena E.
Toulmina, Richarda D. Rieke’a i Allana Janika. Na tym tle wyrdznia rézne typy racjonalnosci oraz
intereséw konstytuujacych poznanie (Swiata). Koncepcja rozwoju moralnego Kohlberga sugeruje
réwniez funkcje prawa w kontekscie wkiadu, jakie to prawo wnosi do procesu rozwoju jednostki/
grupy spolecznej

19 ¥ koncepcji Habermasa etapy rozwoju poznawczo-moralnego uwolnione zostaly od wieku.
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przystuguja mu z racji bycia niezaleznym, wolnym podmiotem, przyjmujgcym
odpowiedzialnos¢ za wlasne czyny i stowa. Odpowiedzialno$¢ ulokowana jest
jeszcze w normatywno-oceniajacej kulturze spolecznej, ktéra potrafi operowac
racjonalnoscig praktyczna i nie faczy¢ tego charakterystycznego sposobu myslenia
z racjonalnoscia techniczna. Niezrozumiala jest jeszcze dla niego racjonalnos¢
komunikacyjna stojaca u podstaw etyki mowy.

Na tym tle sformulowalam nastepujace problemy szczegdlowe:

1. W jakim zakresie grono pedagogiczne respektuje ustawe z dnia 6 wrzesnia
2001 r. o dostepie do informacji publicznej oraz rozporzadzenie Ministra Spraw
Wewnetrznych i Administracji z dnia 18 stycznia 2007 r.?

2. Jakie zachowania przejawia grono pedagogiczne wobec praw wyzszego
rzedu dajacych podstawe do formulowania tresci wewnatrzszkolnych systeméw
oceniania?

3. Jakie zachowania przejawia grono pedagogiczne wobec 0s6b upominajgcych
sie o respektowanie prawa oraz tych, ktore podaja w watpliwos¢ zgodnos¢ tresci
wewnatrzszkolnych systeméw oceniania z prawami wyzszego rzedu?

2.Grono pedagogiczne wobec ustawy 0 dostepie
do informacji publicznej i rozporzadzenia MSWiA

W badanych 27 liceach ogdlnoksztalcacych funkcjonujacych na terenie miasta
Szczecina dokumenty szkolne, do ktérych zaliczam statuty szkolne, wewnatrz-
szkolne systemy oceniania (WSO), przedmiotowe systemy oceniania (PSO) oraz
regulaminy dotyczace usprawiedliwien lub regulaminy oceny z zachowania, opra-
cowywane sg zgodnie z procedurg ekskluzywnosci. Oznacza to, ze czes¢ oséb, tzn.
uczniowie i ich rodzice lub reprezentanci uczniéw i rodzicéw, do ktérych prawo
to jest kierowane (w sensie respektowania i obowigzywania) zostajg wykluczeni
z procesu jego formulowania. Rady rodzicéw uczestnicza co najwyzej w procesie
zatwierdzania tych przepiséw.

Autorzy Bialej Ksiegi nBIP (w nawigzaniu do ustawy o dostepie do informacji
publicznej) nie kryjg, ze jawnos¢!! tresci o dziatalnosci podmiotéw realizujacych
zadania publiczne zmierza do zmniejszenia szumu informacyjnego, bedacego
podstawg manipulowania trescia zgodnie z interesem podmiotu podlegajacego
ustawie. Nie chodzi w niej tylko o ujawnianie niegospodarnosci ale tez o brak
uczciwosci oraz manipulowanie przez administracje szkolng i grono pedagogiczne
samym procesem dostepu do informacji przez podejmowanie arbitralnych decyzji

' ]. Habermas, Strukturalne przeobrazenia sfery publicznej, ttum. W. Lipnik, M. Eukasiewicz,
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 211.
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dotyczacych wprowadzania ograniczeri w ich udostepnianiu'? (np. ograniczenia
w umieszczaniu waznych z punktu widzenia realizacji procesu ksztalcenia i wy-
chowania tresci). Poza tym jawnos¢ jest nie tylko probierzem partykularnych in-
teresdw. Stanowi ona réwniez potencjal uwalniania sie podmiotu/6w od ciasnoty
umystowej, uwiktanej w system prekonwencjonalnych dziatan strategicznych oraz
egocentryzmu poznawczo-moralnego.

Sposréd 27 przebadanych szk6t 2/3 publicznych liceéw respektuje ustawe
o dostepie do informacji publicznej na domowych stronach internetowych w tym
sensie, w jakim podaja oni do publicznej wiadomosci tresé szkolnych statutow.
Pozostala czes¢ tworza wszystkie szkoly niepubliczne oraz 1/5 szkol publicz-
nych. Zatem nie wszystkie szkoly, w tym przede wszystkim szkoly niepubliczne,
respektuja ustawe.

Tabela 1. Respektowanie przez szkoly ustawy o dostepie do informacji publicznej

Szkoty niepubliczne
Rodzaj o uprawnieniach Szkoly publiczne Ogétem
dokumentu szkoly publicznej
N % N % N %
Statut nie 3 90,00 9 39,13 12 44,44
tak 1 10,00 14 60,87 15 55,56
ogdlem 4 100,00 23 100,00 27 100,00
WSO nie 4 100,00 5 21,74 9 33,33
tak - - 18 78,26 18 66,67
ogdtem 4 100,00 23 100,00 27 100,00

Zrédto: opracowanie wlasne.

Nieco inaczej przedstawia sie sytuacja w odniesieniu do WSO oraz PSO. Tylko
nieco ponad polowa szké6t decyduje sie na upublicznienie wlasnych regulaminéw
dostarczajacych informacji na temat obowiazujacego w szkole systemu oceniania
a tylko jedna z nich (publiczna) zdecydowala sie na umieszczenie na stronie stan-
dardéw ocen przedmiotowych.

3. Zachowania grona pedagogicznego wobec praw
wyzszego rzedu dajacych podstawe do formutowania
tresci wewnatrzszkolnych systemow oceniania

Moéwiagc o prawach wyzszego rzedu, mam na mysli wszystkie te przepisy prawa
stanowionego, ktérym wewnatrzszkolne dokumenty musza by¢ podporzadkowane

" Biala Ksiega Nowego BIP, MSWiA, Departament Informatyzacji, Warszawa 2006, ss. 9, 16.
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z racji istnienia hierarchii praw w demokratycznym panstwie prawa. W pierwszej
kolejnosci podaje przyklady norm, ktére uznalam za naruszajace prawa wyzszego
rzedu, dzielac je na te, ktére bezposrednio regulujg normatywny wymiar $§wiata
zycia szkoly w zakresie realizacji funkcji ksztalcacej, oraz te, ktére sa bezposrednio
zwigzane z procesem wychowania. W drugiej kolejnosci prezentuje reakcje grona
pedagogicznego w sytuacjach, gdy uczniowie lub rodzice podaja w watpliwos¢
zapisy w dokumencie szkolnym. Obie te sfery sie przenikajg, tworzac kulturowy
krajobraz swiadomosci grona pedagogicznego odzwierciedlanego w interakcjach
z uczniami i rodzicami.

Przyktady norm zawartych w wybranych WSO

Proces ksztalcenia:

* Zabrak zadania domowego uczen otrzymuje ocene niedostateczng.

* Nakazdej lekgji sprawdzane jest, czy wykonana zostata praca domowa, zas
jej jakos¢ w miare potrzeb, lecz nie rzadziej niz raz w semestrze.

¢ Uczen, ktéry otrzymal ocene ,0”, ma obowiazek przystapi¢ do sprawdzianu
[...] w terminie dodatkowym ustalonym przez nauczyciela.

* Obecnos¢ ucznia na zapowiedzianej pracy klasowej (sprawdzianie) jest
obowigzkowa! Nieusprawiedliwiona nieobecnos$¢ skutkuje oceng niedostatecz-
ng. Usprawiedliwiona — naklada obowiazek zaliczenia go w terminie i w formie
wskazanej przez nauczyciela. W przypadku nieusprawiedliwionej nieobecnosci
w wyznaczonym dodatkowym terminie uczen otrzymuje ocene niedostateczna.

* Korzystanie z niedozwolonych przez nauczyciela pomocy uznane zostanie
za kradziez wlasnosci intelektualnej i ocenione na niedostateczny bez prawa
poprawy tej oceny.

* Nauczyciel zaje¢ edukacyjnych moze stworzy¢ uczniowi mozliwos¢ popra-
wienia oceny z pracy klasowej i sprawdzianu.

+ Sprawdzone i ocenione pisemne prace kontrolne uczen ijego rodzice (praw-
ni opiekunowie) otrzymujg do wgladu na zasadach okreslonych przez nauczyciela.

+ Na wniosek ucznia lub jego rodzicéw (prawnych opiekunéw) nauczyciel
ustalajacy ocene uzasadnia ja.

* Uczen moze zawsze zglosi¢ nieprzygotowanie z powodéw losowych. W tym
wypadku musi przedstawi¢ nauczycielowi zaswiadczenie potwierdzajace ten fakt
podpisane przez rodzicéw/opiekunéw ucznia lub inny dokument potwierdzajacy.

* Uczen w razie przystapienia do egzaminu klasyfikujacego nie moze prosié
o przydzielenie innego nauczyciela do komisji egzaminacyjnej niz nauczyciel
prowadzacy.

* Nauczyciel ma prawo do odczytania ocen na forum klasy.

* Uczen z opinig poradni psychologiczno-pedagogicznej lub innej specjali-
stycznej podpisuje z nauczycielem zaje¢ edukacyjnych kontrakt. Uczeri jest zobo-
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wigzany do stosowania sie do zaleceri kontraktu podpisanego miedzy uczniem,
rodzicem (prawnym opiekunem) i nauczycielem. W przypadku niewywigzywania
sie z kontraktu przez ucznia nauczyciel ma prawo wystawic¢ ocene niedostateczng
z przedmiotu na zakonczenie semestru lub roku szkolnego.

Proces wychowania:

* O usprawiedliwieniu nieobecnosci decyduje wychowaweca klasy.

* Zaopuszczanie zaje¢ bez usprawiedliwienia uczer podlega systemowi dzia-
tan dyscyplinujacych, zapisanych stosowng procedurg: 5-10 godz. nieobecnych
nieusprawiedliwionych w jednym miesigcu — upomnienie wychowawcy (zapis
w dzienniku), dwa kolejne upomnienia lub 20 godz. skutkuja nagang wycho-
wawcy (druk szkolny - do podpisu rodzicéw), brak poprawy (powyzej 20 godz.
do 30 godz. — rozmowa dyscyplinujaca z pedagogiem w obecnosci wychowawcy,
rodzicow).

* Niespelnianie obowiazku nauki podlega egzekucji w trybie przepiséw
o postepowaniu egzekucyjnym w administragji.

* Ocene nieodpowiednia z zachowania otrzymuje uczen, ktéry nie robi nic
pozytywnego na rzecz klasy i szkoty.

4. 7achowania grona pedagogicznego wobec 0S6b
upominajacych sie o respektowanie prawa oraz tych,
ktore podajg w watpliwosc zgodnosc tresci WSO

Z prawami Wyzszego rzedu

Do uczniéw:

* Ja tu stanowie prawo! Nie bedziecie mi méwié, jak mam rozumie¢ to, co
sama napisalam i ustalilam.

* Bezczelno$¢ wasza nie zna granic! Nie bedziesz mi méwil, jakie sa TWOJE
prawa!

* Janic nie musze! ,Winien” to méj przywilej, a nie obowiazek!

* Chcesz cos od szkoly? A rodzice zaplacili za komitet rodzicielski?

Do rodzicow:

* A czego tu nie rozumie¢? Wszystko przeciez jest jasne!

* Pani chyba nie méwi powaznie! Tak zawsze bylo w naszej szkole!

* Nie bede z panig rozmawiala na temat sposobu prowadzenia zaje¢ i infor-
mowania uczniéw o ich postepach. Nie mam sobie nic do zarzucenia!

* Mam duze sukcesy! Pracuje z olimpijczykami! Wiem, na czym polega
nauczanie!
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* Pan jest informatykiem, to Pan lepiej zrozumie niz zona!

* Nie uczy sie! I dlatego ma jedynki!

* W domu ma sie uczy¢!

* To JA decyduje o kryteriach i zasadach oceniania!

* Zakartkoéwki stawiam albo 1 albo 5!

* Sprawdzam zadania dodatkowe (na ocene celujacg) tylko pod warunkiem,
ze uczen wykona poprawnie wszystkie inne zadania!

* Nie powtarzam dwa razy tych samych tresci! Nie mam na to czasu! Musze
realizowaé program!

* Bedzie mogta zaliczy¢ rozdziat X, jesli beda postepy w nastepnych partiach
materiatu!

* Wzorce zachowan wynosza z domu!

* Pani chyba nie ma nic innego do roboty w domu, tylko zajmowac sie spra-
wami szkoly! No! Chyba nic nie zalatwimy! Idziemy do domul!

* Regulamin pozwala mi stawia¢ oceny niedostateczne za nieobecnosci!

* Mogta Pani wysta¢ esemesa i uprzedzi¢ wychowawece, ze dziecka w szkole
nie bedzie! Nie dostaloby wtedy oceny niedostatecznej! Nauczycielka postapita
stusznie! Tak ma zapisane w PSO! Musimy ich jakos dyscyplinowa¢! Prosze nie
zartowad, to tylko X groszy!

* Dopdki nie zmienimy naszych wewnetrznych przepiséw, nauczyciele MAJA
PRAWO sie nim postugiwad, a uczniowie MUSZA je respektowac!

* ,Powinnosci” ujete w regulaminie to nie obowiazki, lecz przywileje, z kt6-
rych nauczyciel moze skorzystac lub nie!

* Nie bede robi¢ ksero ze sprawdzianéw! Nie moge dopuscié, zeby ktos na-
ruszal moje prawa autorskie!

* Art. 13 Kodeksu cywilnego upowaznia mnie do podpisywania z uczniami
kontraktow!

Wnioski

Zaprezentowane wyzej przyktady pozwalaja nakresli¢ obraz zachowania grona
pedagogicznego wobec 0séb podajacych w watpliwosé normatywny sktadnik in-
terakcji spotecznych, ktére uwikltane sa w reprodukgje strukturalnych sktadnikow
$wiata zycia codziennego szkoty. Swiadomosé grona pedagogicznego, zobiektywi-
zowana w postaci zapisow w WSO oraz reakcji na opdr i wyrazana niezgode na
stosowanie przez to grono przemocy, mozna scharakteryzowac jako egocentryczny
rozum zorientowany na maksymalizacje reprodukcji wlasnych partykularyzmoéw,
uwiklanych w kulturowe powielanie syndromu swawolnego Dyzia, ktéry — mocg
samowoli uznania przestrzeni szkolnej za wlasng — nie dopuszcza do poddania
krytyce tego, co sam egocentryczny rozum ustanowit i uznal za obowiazujace.
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Szkola jawi sie w tym wycinku rzeczywistosci jako prywatny folwark grona
pedagogicznego. Jest swiatem zycia codziennego, w ktérym normatywny oraz
osobowosciowy sktadnik reprodukuja si¢ w duchu jednowymiarowych, po-
wielanych z pokolenia na pokolenie pedagogéw wyobrazen o kulturze szkoty.
Ten monocentryczny obiektywizm ujawnia kulturowy zaséb szkoty akceptujacy
,»osobisto-prywatng” wiedze oraz wzory interpretacji, odwiecznie reprodukowane
w postaci jednowymiarowo opisywanych standéw rzeczy, faktéw, zjawisk.

Konformizm w respektowaniu ustawy o dostepie do informacji publicznej
przeplata sie z jednej strony z egocentryczng innowacyjnoscia, wyrazajaca sie
w produkgji egzotycznych tresci WSO, a z drugiej - z niczym nieskrepowanym
stosowaniem przemocy wobec tych, ktérzy o$mielajg sie upominaé o swoje
prawa oraz zadajg uzasadnienia stusznosci formulowanych norm realizowanych
w procesie ksztalcenia i wychowania oraz ich obowigzywania na terenie szkoty.

Jest to innowacyjnos¢ wyrazajaca pogarde dla praw cztowieka, dziecka (ucznia)
irodzica. Podaje ona w watpliwos¢ elementarng wiedze na temat tego, co sie dzieje
w tych okolicznosciach, w zewnetrznych wobec szkoly swiatach zycia codzien-
nego. Wspolczesna wiedza pedagogiczna na temat wychowania i ksztalcenia,
a takze na temat funkcjonowania demokratycznego panstwa prawa, w ktérym
szkola jest instytucjg realizujaca zadania publiczne, jest wiedza oderwang od tej
rzeczywistosci. Pytanie o to, czy grono pedagogiczne nie podwaza przypadkiem
poznawczo-moralnego etosu szkoly i czy nie jest ona katalizatorem rozwoju po-
znawczego podmiotéw edukacji szkolnej, wydaje sie uzasadnione.
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Grazyna Gtebocka
Gimnazjum im. I.].Paderewskiego w Skorzewie

Problemy i kontekst nauczania etyki w szkole
W Swiadomosci dzieci, rodzicow i nauczycieli

W niniejszym artykule pragne podzieli¢ sie doswiadczeniami i refleksjami z na-
uczania etyki w podmiejskiej szkole gimnazjalnej, w ktorej ucze od 2010 r. Kiedy
rozpoczynalam te prace, nie bylo dostepnych podrecznikéw etyki dla dzieci imlo-
dziezy ani programu nauczania tego przedmiotu w gimnazjum'. Prawie wszystkie
materialy z tej tematyki kierowane byty do dorostego, uksztaltowanego juz czytel-
nika lub starszej mlodziezy szkét ponadgimnazjalnych. Poszukujac odpowiedniej
literatury, zgromadzitam sporo pozycji z zakresu filozofii i etyki, obok ksiazek
akademickich, starajac sie przystosowac wybrane tresci do mozliwosci mtodszego
odbiorcy. Opracowatam wlasny program nauczania etyki w gimnazjum, ktory
poszerzatlam i modyfikowalam przez ostatnie lata pracy.

Mtlodziez, ktéra uczestniczy w zajeciach, poszukuje gtéwnie odpowiedzi na
nurtujace ja w tym okresie rozwojowym pytania i czgsto s3 to pytania filozoficz-
ne, dotyczace wlasnie etyki. Dotyczg one takich zagadnien, jak: poszukiwanie
ibudowanie wlasnej tozsamosci, sens ludzkiego zycia, tolerancja, wolnos¢, spra-
wiedliwos¢ i prawa czlowieka, takze ucznia. Mlodziez potrzebuje przestrzeniiod-
powiedniej atmosfery do rozmowy na te tematy, do bycia wystuchanym. Chetnie
korzysta tez z mozliwosci myslenia, rozwazania, na co zwykle jest najmniej czasu
na innych lekcjach.

W ciagu czterech lat mojej pracy w szkole uczniéw zainteresowanych udziatem
w lekcjach etyki spotkatam 32 (16 dziewczat, 16 chlopcow), z czego 20 uczeszczalo
na zajecia (14 juz ukonczylo, 5 nadal sie uczy, 1 po roku przenidst sie do innej szko-
ly), a 12 zrezygnowalo na poczatku lub w trakcie nauki (7 chlopcow, 5 dziewczat).

! Program autorski ,W poszukiwaniu wartosci i zasad” powstal i ulegal modyfikacjom w la-
tach 2010-2013. Jest wykorzystywany do prowadzenia lekcji etyki w gimnazjum.
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Zdecydowana wiekszo$¢ uczniéw uczeszcza na lekgje religii katolickiej, mniejszos¢
wybiera etyke lub nie dokonuje zadnego wyboru.

Rodzice czesto rezygnuja z posylania swoich dzieci na etyke z powodu niedo-
godnej pory zajec (po lekcjach, czesto uczniowie muszg czekad na zajecia w swie-
tlicy, poniewaz grupy sa laczone z réznych klas i pozioméw). Zdarza sie tez, ze
rodzice ulegaja naciskom dziecka, ktdre nie chce podejmowaé wysitku zwigzanego
z naukg przedmiotu, ktéry nie jest obowigzkowy. W efekcie coraz wiecej dzieci
nie uczeszcza ani na religie, ani na etyke.

Uczniowie rezygnuja gtéwnie z powodéw organizacyjnych - czesto musza
czeka¢ co najmniej godzine po lekcjach, a gdy wiekszos¢ klasy ma religie, maja oni
tzw. okienko, ktére spedzaja pozostawieni sami sobie i nie zawsze w sposéb dla
siebie korzystny. Dzieje sie tak dlatego, ze dyrekcja i grono pedagogiczne nie biorag
pod uwage etyki przy uktadaniu planu lekcji. Religia natomiast uwzgledniana jest
od poczatku organizacji zaje¢ na dany rok szkolny, odbywa sie przy tym o réznych
porach dnia, a nie na poczatku czy koncu lekcji w danym dniu.

Trudnoscig w organizacji nauki etyki w szkotach wiejskich jest rowniez
kwestia dojazdu dzieci i miodziezy z bardziej oddalonych miejscowosci. Takiego
problemu nie ma w szkolach miejskich, zwlaszcza na osiedlach, gdzie uczniowie
mieszkaja w pobliskich blokach. Organizacja zaje¢ dla grup miedzyszkolnych,
zwlaszcza na terenach podmiejskich czy wiejskich, wydaje sie wiec niewykonalna.

Oczywiscie pozostaje jeszcze kwestia zatrudnienia wykwalifikowanych na-
uczycieli, co wigze sie z kosztami finansowymi. A gdyby organizowac¢ lekcje na
takich zasadach jak zajecia z jezykéw obcych, gdzie klasa podzielona jest na dwie
grupy, koszty jeszcze wzrosng, cho¢ jako$¢ nauki tez.

Zwazywszy na wszystkie trudnosci zwigzane z organizacja lekgji etyki, nie
moze dziwic to, ze dyrektorzy zwykle nie s3 zainteresowani informowaniem ro-
dzicéw iuczniéw o mozliwosci uczenia sie tego przedmiotu. Wprawdzie zgodnie
z ustaleniami prawnymi szkola ma obowiazek zapewnic lekcje etyki, ale tylko
wtedy, gdy zglosi sie przynajmniej 7 chetnych?.

W szkole, w ktérej pracuje, taka informacja przekazywana jest juz na etapie
wypelniania formularza rekrutacyjnego. Rodzic zaznacza swéj wybér pomiedzy
religia a etyka. Nie jest to wprawdzie rozwigzanie najlepsze, poniewaz sugeruje
wybér wykluczajacy, ale w pewnym stopniu wychodzi naprzeciw potrzebom
czesci rodzicow. Problemy pojawiaja sie jednak pdzniej, na etapie realizacji zlo-

? Zgodnie z podpisang przez minister edukacji Joanne Kluzik-Rostkowska nowelizacjg roz-
porzadzenia w sprawie warunk6w i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przed-
szkolach i szkolach z dnia 14 kwietnia 1992 r., od wrze$nia 2014 r. wystarczy jeden chetny uczen
w szkole, by dyrektor byl zobowigzany zorganizowa¢ lekcje etyki. Jest to rezultat wyroku Euro-
pejskiego Trybunatu Praw Czlowieka w Strasburgu z dnia 15 czerwca 2010 r. w sprawie Grzelak
przeciwko Polsce.
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zonej rodzicom oferty. Chodzi tu o tworzenie planu lekcji bez brania pod uwage
mniejszosci zainteresowanej naukg etyki.

Pozytywnym aspektem calej sytuacji jest to, ze zajecia z etyki odbywaja sie
wmalych grupach naprawde zainteresowanych uczniéw. Przeprowadzenie lekcji
w blisko 30-osobowej grupie jest praktycznie niewykonalne w takiej formie, jaka
jest optymalna, czyli w formie dialogu. Pytanie zatem, czy jesli etyka stalaby sie
przedmiotem obowiazkowym, to spelnialaby poktadane w niej nadzieje wycho-
wawecze, czy tez okazatoby sie tylko kolejnym elementem programu.

W zwiazku z tym przeprowadzilam krétkg anonimowa ankiete wsréd uczniéow
klas pierwszych na temat nauczania etyki w szkole. Ankieta zawierala cztery
pytania:

1. Czym jest etyka?

2. Czy uczyles/uczylas sie etyki w szkole podstawowej?

3. Czy wiesz, ze w tej szkole mozesz uczy¢ sie etyki?

4. Czy chcialbys/chcialabys uczy¢ sie etyki w gimnazjum i/lub szkole ponad-
gimnazjalnej?

W badaniu wzielo udzial 102 ucznidéw ze wszystkich czterech klas pierwszych.

Na pytanie ,Czym jest etyka?” padaly odpowiedzi, ktére mozna zaklasyfikowa¢
do szesciu kategorii:

A. Nie wiem (35 odpowiedzi).

B. Etyka to lekcja zamiast religii/podobna do religii (28 odpowiedzi).

C. Inne odpowiedzi (13 odpowiedzi).

D. Etyka dotyczy filozofii i moralnosci (12 odpowiedzi).

E. Etyka to nauka o réznych religiach (8 odpowiedzi).

F. Etyka to lekcja dobrego wychowania, savoir-vivre'u (6 odpowiedzi).

Przyklady odpowiedzi uczniow:

B

Etyka to zajecia zamiast religii.

Osoba niewierzgca, wyznajgca inng religie ma prawo uczestniczyc w zajeciach etyki.
Zajecia dla tych, co nie uczeszczajq na zajecia z religii.

Etyka to tak jakby religia dla niechrzescijan.

C

Nie [wiem], krélowq nauk.

Naukg.

Jest to przedmiot uczgcy etyki.

Inny rodzaj uczenia sie.

To nauka niereligijna i niewierzqca w Boga.

Uczymy sig tam o Zyciu i o Smierci, uczeszczajg tam osoby niewierzqce w Boga.
Wiedza o ludziach, kontakt z innymi.

Gadaniem o Szekspirze, Konfucjuszu i innych filozofach i poetach.
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Grazyna Gtebocka

Niczym.

Nudg! (osoba, ktéra nie uczyla sie etyki)

D

To nauka o podstawach moralnego postepowania.

Etyka jest naukq o Zyciu czlowieka. Uczy sig tam tolerancji i dobra ludzkiego.
Nauka o znaczeniu ludzkiej duszy i moralnosci.

Etyka jest przedmiotem dotyczqcym filozofii i moralnosci.
Etyka to nauka o prawach moralnych.

E

Naukg o innych religiach niz chrzescijaristwo.

To nauka o wszystkich religiach.

Jest to nauka o wierze w Boga.

F

Lekcjq dobrych manier.

Jest to lekcja dotyczgca wychowania.

Zajecia z kultury.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze wiekszosé badanych uczniéw nie wie, czym jest

etyka, lub traktuje ja jako ekwiwalent religii badZ utozsamia z religioznawstwem
czy nauka dobrych manier. Tylko niecale 12% podaje prawidtowa odpowiedz.

Wykres 1. Czym jest etyka?

® Nie wiem

® Lekcja zamiast religii/
podobna do religii

¥ Inne odpowiedzi

= Dotyczy filozofii i moralnosci

= Nauka o réznych religiach

= Lekcja savoir-vivre'u

Zrédlo: opracowanie na podstawie badari wtasnych.

Z odpowiedzi udzielonych na trzy pozostale pytania w ankiecie wynika, ze:

na 102 badanych 6 uczylo sie etyki w szkole podstawowej (5,88%), 96 nie mialo
tego przedmiotu (94,12%); 85 badanych wie, ze ma mozliwos¢ uczenia sie etyki
w obecnej szkole (gimnazjum; 83,33%), 17 — nie ma takiej Swiadomosci (16,67%);

22 badanych chcialoby uczy¢ sie etyki (21,57%), 77 deklaruje wole przeciwna
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(75,49%), 3 nie ma zdania na ten temat (2,94%). Przy czym wsréd osob, ktére nie
chca uczy¢ sie etyki, jest 4 ucznidéw, ktérzy mieli etyke w szkole podstawowej,
awsrdd ucznidéw, ktérzy nie mieli okazji uczy¢ sie tego przedmiotu, 20 chcialoby
to zmienidé.

Status etyki w szkole i standard nauczania tego przedmiotu wynika przede
wszystkim ze §wiadomosci nauczycieli i rodzicéw co do znaczenia ksztalcenia
etycznego i szerzej — filozoficznego dla pelnego rozwoju dzieci i mlodziezy, oraz
$wiadomosci tych ostatnich co do oferty edukacyjnej, ktéra powinna by¢ atrakcyjna
i dostepna. Wigze sie to z koniecznoscig szerzenia informacji w spoleczenstwie
na temat tego, czym jest etyka i jakie jest jej miejsce w szkole, w celu zwalcza-
nia narostych wokét niej nieporozumien i stereotypéw. Naklada to szczegdlny
obowigzek moralny na nauczycieli tego przedmiotu, aby wykonywali swa prace
rzetelnie, a na kierujacych placéwkami edukacyjnymi oraz odpowiedzialnych za
polityke oswiatowg — aby stwarzali dogodne po temu warunki. W ciaggu ostatnich
trzech lat duzo zmienito sie w tym zakresie na lepsze, wzrosta liczba szkét w Polsce,
w ktdrych naucza sie etyki, jednak nadal wiele pozostaje do zrobienia.






CZESC I

Artysta - filozof - dydaktyk.
Integracja edukacji artystycznej z edukacja
filozoficzng, etyczng i estetyczng w szkole






Jan Wasiewicz

Uniwersytet Artystyczny w Poznaniu
Wydziat Edukacji Artystycznej

,0brazy, stupcze!”

Wykorzystanie materiatow wizualnych
W nauczaniu filozofii.

Z doswiadczen dydaktyka

Nie jest niczym odkrywczym konstatacja, ze Zyjemy w kulturze powszechnej
dominacji obrazéw. Cho¢ przedstawienia wizualne od niepamietnych czaséw
byly waznym elementem kazdej kultury, to w naszych czasach ich obecnos¢ jest
szczegblnie nomen omen widoczna. Kluczowe momenty tego procesu to pojawie-
nie sie obrazu fotograficznego, ktérego wynalezienie bylo — zdaniem Rolanda
Barthes’a — przelomem w dziejach §wiata', a nastepnie powstanie filmu, telewizji,
zapisu wideo czy wreszcie cyfrowych technik rejestracji obrazu wraz ze sposobami
ich masowego rozpowszechniania przez sieci teleinformatyczne, w szczegdlnosci
Internet, dzieki ktorym nadawanie i odbieranie wizualnych komunikatéw przy-
brato rozmiary dotychczas niespotykane. Zwlaszcza te wymienione jako ostatnie,
tj. techniki cyfrowe, sprawiajg, ze relatywnie waskie grono tworcéw tych obrazéw,
ktére mialy szerszy zasieg oddzialtywania, coraz bardziej sie powieksza i obejmuje
potencjalnie wszystkich posiadajacych urzadzenia do rejestracji obrazu cyfrowego
i dostep do ogdlnoswiatowej sieci. O ile wiec takie media, jak: fotografia, film,
telewizja czy wideo, przyczynily sie do umasowienia odbiorcy tworzonych dzieki
nim obrazdéw, o tyle techniki cyfrowe skutkuja takze umasowieniem nadawcy.
Racje ma wiec niemiecki historyk sztuki i filozof Gottfried Boehm, gdy powiada,
ze dzieki pojawieniu si¢ technologii cyfrowej pod koniec XX wieku ,obraz zyskat
niespotykang wczesniej elastycznosé, wszechobecno$é i uzytecznosé™.

! R. Barthes, Swiatlo obrazu. Uwagi o fotografii, KR, Warszawa 1996, s. 149.

? G.Boehm, W.J. T. Mitchell, Zwrot obrazowy a zwrot ikoniczny: dwa listy, w: M. Bogunia-Bo-
rowska, P. Sztompka (red.), Fotospoleczeristwo. Antologia tekstéw z socjologii wizualnej, Znak, Krakow
2012, s. 100.
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Rozpoznanie tej proliferacji ré6znego rodzaju wizerunkéw zostalo na gruncie
nauk spotecznych i humanistycznych okreslone mianem zwrotu obrazowego,
zwanego tez ikonicznym, wizualnym czy piktorialnym®. Pierwszymi badaczami,
ktérzy uzyli tego pojecia, byli w potowie lat 90. wspomniany Boehm oraz znany
amerykarniski teoretyk kultury wizualnej i krytyk literacki, William J.T. Mitchell.
Ten ostatni charakteryzowal zwrot obrazowy jako

[...] zdanie sobie sprawy z tego, ze podczas gdy reprezentacja piktorialna istnieje z nami
od zawsze, to jednak wlasnie w tej chwili w nieunikniony sposéb daje zna¢ o sobie na
kazdym poziomie kultury i z niespotykang dotad silg — od najbardziej wyrafinowanych
filozoficznych spekulacji do najzwyklejszych produkcji mass mediéw*.

Mitchell ubolewal p6zniej nad tym, ze nie zostal wlasciwie zrozumiany,
ze przypisano mu bezpodstawnie poglad, jakoby rzecza oczywista bylo to, iz
,W naszych czasach obrazy wizualne zastapily stowa w roli dominujacej formy
wyrazania™. A tymczasem chodzilo mu, jak pisze, wlasnie o przeciwstawienie si¢
powszechnie przyjmowanym pogladom na temat ,wypierania stow przez obrazy”,
ze ,obsesja epoki nowoczesnej na punkcie widzenia i reprezentacji wizualnej czyni
z niej okres wyjatkowy czy bezprecedensowy”™. Jego zdaniem:

Zwrot obrazowy czy tez wizualny nie jest zatem niczym wlasciwym wylgcznie wspélcze-
snosci. To powracajaca figura narracyjna, ktéra przybiera dzi$ bardzo szczegdlna postad,
jednak, jak sie wydaje, w swojej podstawowej formie pojawia si¢ w nieskoniczenie réz-
norodnych okolicznos$ciach. Krytyczne, w perspektywie historycznej, wykorzystanie tej
figury moze mie¢ diagnostyczng site w analizie sytuacji, w ktérych pojawieniu sie nowego
medium, wynalazku technicznego lub praktyki kulturowej towarzysza symptomy trwogi
lub euforii (zazwyczaj obu) zwigzanej z ,tym, co wizualne”.

Jednymi z tych, ktérzy zdaja sie zdradza¢ wspomniane przez Mitchella symp-
tomy jesli nie trwogi, to z pewnoscia niepokoju wobec dzisiejszej powszechnosci
obrazu wizualnego, s3 filozofowie (oczywiscie nie en masse), uprawiajacy swoj
dyskurs przede wszystkim za pomocg medium, jakim jest stowo, szczegélnie
pisane. Podzielajg oni powszechne w kulturze zachodniej przekonanie, ze stowo

* Zob. na ten temat: W.]J.T. Mitchell, Zwrot piktorialny, ,Kultura Popularna” 1(23)/2009,
ss. 5-19; P. Sztompka, Wyobraznia wizualna i socjologia, w: M. Bogunia-Borowska, P. Sztomp-
ka (red.), Fotospoleczeristwo..., ss. 20-24. W antologii tej znajdujg sie tez inne teksty Mitchella, jak
réwniez cytowany tekst Gottfrieda Boehma. Warto takze po krytyczna analize tego zjawiska sie-
gnac do A. Lesniak, Ikonofilia. Francuska semiologia pikturialna i obrazy, IBL PAN, Warszawa 2013,
ss. 33-40.

+ W.J.T. Mitchell, Zwrot piktorialny, s. 8.

> W.J.T. Mitchell, Czego chcg obrazy? Pragnienia przedstawien, zZycie i milos¢ obrazéw, Narodo-
we Centrum Kultury, Warszawa 2013, s. 43.

¢ Ibidem, s. 374.

7 Ibidem, ss. 374-375.
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moéwione jest ,najwyzsza forma praktyki intelektualnej”, zas przedstawienia wi-
zualne to tylko ,podrzedne ilustracje poje¢”® (Nicholas Mirzoeff). Hans Belting
w swojej Antropologii obrazu dopowiada, ze tradycja, ktéra gloryfikowala jako po-
step przejscie od magicznego do racjonalnego obrazu swiata patrzyla sceptycznie,
z gbry na wykonywanie obrazéw jako praktyki rzekomo archaiczne;:

Z obrazami wydawala sie by¢ zwigzana ciemnos¢, ktérg pokona¢ zdotalo dopiero swiatlo
oswieconej refleksji: to, co kiedy$ w archaicznym sensie byto obrazem, wyklarowalo sie
w procesie ewolucji albo w jezyk (z wlasciwym mu uzyciem symboli i metafor), albo
w sztuke. Dlatego dzi§ powrdt obrazéw wzbudza szczegdlng nieufnosé, jawi sie bowiem
jako recydywa uznanej za przezwyciezong wiary w obrazy’.

Daleki od bagatelizowania tej nieufnosci i popadania w drugg skrajnos¢, tj. eu-
foryczny zachwyt nad wizualnoscia, chcialbym mimo to pokazad, jak filozof moze
Jprzechwyci¢” ikoniczno$¢ w sensie, w jakim uzywal terminu ,przechwytywanie”
(détournement) Guy Debord w swej znanej pracy Spoleczeristwo spektaklu'®. Innymi
stowy, chcialbym zaprezentowac to, jak mozna wykorzysta¢ materialy wizualne
(obrazy, infografiki, fotografie, kolaze itp.) w nauczaniu filozofii, nie tylko jako
ilustracje uatrakcyjniajace wyklad, ale takze jako narzedzie rozjasnienia i pogle-
biania rozumienia okreslonych zagadnien filozoficznych. Jak stusznie bowiem
zauwazyl N. Mirzoeft, wizualizacja nie zastepuje dyskursu, ,lecz czyni go bardziej
zrozumialym, szybszym i efektywniejszym”'".

Chciatbym tu odnie$¢ sie do wlasnego do§wiadczenia jako wyktadowecy fi-
lozofii na Uniwersytecie Artystycznym w Poznaniu. Wygtaszam tam wyklady
z wprowadzenia do filozofii na I, II i III roku studiéw licencjackich dla niemalze
wszystkich kierunkéw studiéw oraz wyklady z estetyki dla studentéw II roku
edukacji artystycznej. I w mysl zasady sformutowanej przez Rudolfa Arnheima
w ksiazce Myslenie wzrokowe — zasady, ktéra glosi, ze ,Myslenie domaga sie obra-

8 N. Mirzoeff, Czym jest kultura wizualna?, w: M. Bogunia-Borowska, P. Sztompka (red.),
Fotospoleczeristwo..., s. 163.

° H. Belting, Antropologia obrazu. Szkice do nauki o obrazie, Universitas, Krakow 2007, ss. 30—
31, 43.

1 Mateusz Kwaterko, ttumacz G. Deborda, krytykujac wezesniejszy przeklad tego terminu
jako ,odwrécenie”, powiada: ,Détournement nie polega [...] na odwracaniu mysli jakiegos autora,
lecz na przywracaniu jej, jakby powiedzial Hegel, »potegi negatywnosci«. Przechwycony fragment
zostaje wyrwany ze swojego kontekstu (a niekiedy poddany dodatkowym, czesto daleko idgcym
przeksztalceniom), traci tym samym w calosci lub czesciowo swoje pierwotne znaczenie, nastepnie
zostaje umieszczony w nowym kontekscie, poszerzonym i nadrzednym wzgledem pierwotnego
[...], a tym samym otrzymuje znaczenie nowe, wzbogacone, poprawione i uwspdlczesnione,
jak gdyby wydobyto z niego drzemigce w nim mozliwosci, pozwolono mu znéw si¢ rozwijac”.
M. Kwaterko, Od tlumacza, w: G. Debord, Spoleczetistwo spektaklu oraz Rozwazania o spoleczeristwie
spektaklu, PI\W, Warszawa 2006, s. 217.

" N. Mirzoeff, Czym jest kultura wizualna?, s. 163.
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z6w, a obrazy zawierajg mysli”'? — staram sie, o ile to mozliwe, korzysta¢ z réznych
$rodkéw obrazowania, omawiajac okreslone zagadnienia filozoficzne.

Poniewaz nie jestem artysta, wiec niejako w duchu Sokratesa, ktory twierdzil,
ze sam wiedzy nie posiadajac, wyciaga ja od innych, jako swoisty akuszer mysli,
staram sie by¢ — oczywiscie toutes proportions gardées — akuszerem obrazéw czy
szerzej: wizualnych przedstawien ,rodzonych” przez moich studentéw, zainspiro-
wanych problematyka filozoficzna poruszana na wyktadach. Zachecam ich takze
do napisania krétkiego komentarza do wykonanej pracy, opisujacego, jaki problem
filozoficzny zamierzali ukazaé, jak sami na to zagadnienie patrza itd. Aby ich zache-
ci¢ do wykonywania takich ,filozoficznych” dziet sztuki, zawsze informuje, ze ich
praca, wykonana w dowolnej technice artystycznej, bedzie brana pod uwage przy
ocenie koricowej oraz prezentowana przeze mnie na wykladach, z zaznaczeniem,
kto jest jej autorem. Gdy wprowadzilem ten element jako nieobowiazkowg for-
me zaliczenia, oddzwiek byt dos¢ duzy. Zachecony sukcesem, w nastepnym roku
uczynilem nawet wykonanie takiej pracy obowigzkowym elementem zaliczenia
przedmiotu. Jednak przymuszanie do tego typu twérczosci nie zawsze odnosi
dobry skutek i wiele prac bylo nie tylko niezbyt interesujacych pod wzgledem
filozoficznym, ale jeszcze watpliwej wartosci artystycznej. Sprawdzila sie stara
prawda, ze autentyczna tworczosc jest aktem wolnosci i przymuszanie do two-
rzenia nie daje zwykle dobrych rezultatéw. Zrezygnowalem wiec z obligatoryjnej
pracy artystycznej i teraz wykonuja ja tylko ci, ktérzy czujg wewnetrzng potrzebe
jej wykonania lub sa po prostu ambitni, niejednokrotnie za$ charakteryzuja sie
oboma przymiotami.

Swoje wyklady zaczynam wlasciwie od zagadnienn metafilozoficznych, po-
ruszajac kwestie stereotypowych wyobrazen na temat filozofii i filozoféw. A jak
pojawia sie to zagadnienie, to nie moze oczywiscie zabrakna¢ znanej wszystkim
rzezby Augusta Rodina Mysliciel jako stereotypowego przedstawienia filozofa.
Wizerunkowi Mysliciela towarzyszg dwa cytaty: jeden z Maxa Stirnera, drugi
zJean-Jacques'a Rousseau. Sluzg one z jednej strony wskazaniu, ze w filozofii cho-
dzi o myslenie, zwlaszcza o sprawach waznych, fundamentalnych, uniwersalnych
i ostatecznych, ale z drugiej ich funkcjg jest problematyzowanie tego powszech-
nego wyobrazenia — czyz bowiem jednym z podstawowych zadan filozofii nie
jest wlasnie podwazanie zastanych, rzekomo oczywistych prawd, utrwalonych
stereotypow i przesadow, rdwniez tych dotyczacych jej samej? Zaréwno bowiem
ironiczna wypowiedz Stirnera, jak i wyrazony wprost poglad Rousseau stajg
w poprzek mainstreamu zachodniej tradycji filozoficznej, przypisujacej czynno-
$ci myslenia najwyzszg range sposrod wszystkich dziatar ludzkich. Przywotanie
Rodina, Stirnera i Rousseau jest wiec pierwszym najogélniejszym okresleniem
tego, czym zajmuje sie filozofia (mysleniem), a zarazem sproblematyzowaniem

2 R. Arnheim, Myslenie wzrokowe, stowo/obraz terytoria, Gdarisk 2011, s. 299.
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tego okreslenia. To pozwala mi na zwrécenie uwagi studentom, ze odpowiedZ na
pytanie, czym jest filozofia, nie jest bynajmniej latwa i oczywista, a poszukiwanie
tej odpowiedzi jest — jak powiada Kai Nielsen — w ogdle jednym z wazniejszych
probleméw filozoficznych® (il. 1).

|
i
|

d
i Llfa Arggsie Fodin
= Miiteael, 19602

eyl ekt v pbinbi, w kidre] quang wenystlie Swiatfe duwiate..”
Melax Stinar

“iai Wiglpern

» Uik, ktdry sig restanawia, jest raiermpoiem wynotwzanym.
Jean- ladgues Fousseal

IL. 1. Pierwszy slajd z wykladu Wprowadzenie do filozofii

Porzucajac nieco wzniosty ton, jako humorystyczny pendant do rzezby Rodina
prezentuje rysunek Daniela Postgate’ a, brytyjskiego ilustratora ksigzek (il. 2),
zamieszczony w ksigzce Stephena Lawa Wycieczki filozoficzne'. Jak to bowiem
stusznie stwierdzil swego czasu Walter Benjamin: ,Dla myslenia nie ma lepszego
startu niz sSmiech. Pobudzenie do smiechu daje zwykle mysleniu wieksze pole do
popisu niz jatrzenie duszy”*>.

B K. Nielsen, Wprowadzenie do filozofii, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1988, s. 6.

" Ksigzka S. Lawa, Wycieczki filozoficzne, Studio Emka, Warszawa 2007, a wlasciwie dwie
ksigzki (ukazala sie bowiem takze czes¢ druga), to udane wprowadzenie w zagadnienia filozoficz-
ne dla mlodziezy, napisane w duchu filozofii analitycznej. Law w sposéb prosty, ale bynajmniej
nie plytki i, co najwazniejsze, niezmiernie pomystowy i wciagajacy, przedstawia na konkretnych
zyciowych przykladach najwazniejsze problemy filozoficzne. Dla mlodych (i nie tylko) oséb, ktore
nie mialy jeszcze kontaktu z myslg filozoficzng, powinna to by¢ lektura podstawowa.

5 \W. Benjamin, Twérca jako wytwérca, w: idem, Aniof historii. Eseje, szkice, fragmenty, wybor
ioprac. H. Orlowski, Wyd. Poznariskie, Poznan 1996, s. 180.
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Il. 2. Daniel Postgate, Filozof przy pracy
(ilustracja z ksiazki S. Lawa, Wycieczki filozoficzne, s. 102)

O stusznosci tego pogladu zdaje sie Swiadczy¢ zainspirowana tymi wstepnymi
uwagami wigzacymi filozofie z mysleniem wy$mienita praca Mateusza Holaka,
studenta grafiki projektowej (il. 3), ktéremu udalo sie w oszczednej, a zarazem
niezwykle pomystowej formie semiograficznej wyrazi¢ kwintesencje mysli Ko-
pernika, Einsteina i Hitlera.

1. 3. Mateusz Holak (grafika projektowa, rok I, 2011/12),
- mY$l jest owq glebig, w ktdrej gasng wszystkie Swiatla Swiata...”

Po przedstawieniu ragji, dla ktérych warto zajaé sie filozofia, przykladéw pytan
filozoficznych, zrédet filozofii'¢, gtdéwnych jej koncepcji (klasycznej, syntetyczno-
-empirycznej, analitycznej, egzystencjalnej oraz postmodernistycznej) i probie
podania czysto operacyjnej ,definicji” filozofii, rozwazania wstepne konicze na
tzw. skandalu filozofii. Jak wiadomo, od czasu do czasu pojawia sie wobec filozofii
zarzut braku pozytywnych rozstrzygniec¢ probleméw przez nig rozwazanych. Ow

16 Zaréwno w sensie historycznego greckiego poczatku, jak i w sensie egzystencjalnym - jako
poczatku filozofowania kazdego zastanawiajacego sie nad sobg i Swiatem czlowieka.
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brak swego czasu Leszek Kolakowski okreslit mianem horroru metafizycznego,
ktéry mialby polegad na tym, ze ,posréd pytan podtrzymujacych europejska filozo-
fie przy zyciu przez dwa i pdl tysiaclecia ani jedno nie zostalo nigdy rozstrzygniete
ku naszemu powszechnemu zadowoleniu™"”. Krétko méwigc, mamy bezlik filozofii
i filozof6w, ktérzy wzajemnie sobie przecza. Odwolujac sie do samego Kotakow-
skiego, ale takze do Arno Anzenbachera, Karla Jaspersa, Jana Hartmana i Ludwika
Wittgensteina, probuje odeprzec ten zarzut, pokazujac, ze tradycja filozoficzna
to nie arena ,chaotycznych klétni, lecz dialog, ktéry stopniowo poprzez wielos¢
aspektéw rozwija calos¢”® (Anzenbacher), ze wielo$¢ pogladéw tkwi w naturze
filozofii (co ja odréznia m.in. od nauki - Jaspers), ze ,Wieczne pytania filozofii,
pytania o byt, poznanie i kondycje cztowieka sg jak oddychanie — stanowig o zy-
ciu rozumu”" (Hartman). Jesli zas kogos moja obrona filozofii nie przekonuje,
to na szale rzucam autorytet Wittgensteina, ktory stawiajac sobie pytanie ,Czy
filozofia nie zrobila Zadnego postepu?”, odpowiada serig takich oto pytan: ,Jesli
ktos drapie sie, gdzie go swedzi, to czy musi by¢ widoczny postep? Czy nie jest
to skadinad autentyczne drapanie lub autentyczne swedzenie? I czy ta reakcja na
podraznienie nie moze tak trwac przez dlugi czas, poki nie zostanie wynaleziony
§rodek przeciw swedzeniu?".

Ciekawas, jak sadze, praca zainspirowang tym trudnym zagadnieniem jest
kompozycja przestrzenna Dominiki Kukiety, studentki architektury wnetrz, ktéra
prébowata pokaza¢ wplyw, jaki na myslenie poszczegélnych myslicieli wywieraja
weczesniejsi filozofowie (il. 4).

Systematyczna prezentacje problematyki filozoficznej zaczynam od analizy
przypowiesci o jaskini Platoniskiej jako punktu wyjscia do wytyczenia trzech
gtownych obszaréw myslenia filozoficznego, ktére mozna zwizualizowaé za
pomocg tzw. tréjkata Platoniskiego. Pomyst ten zaczerpnalem z podrecznika An-
zenbachera®!, dokonujgc w nim wlasnych przerébek (il. 5).

Czytaniu fragmentu z Paristwa o jaskini zawsze towarzysz jej wizualizagje.
Obrazowe przedstawienie opowiesci Platona jest niezmiernie pomocne wuchwy-
ceniu przez studentéw kluczowych watkow tej opowiesci. Poczatkowo wykorzy-
stywalem przedstawienia, na ktére natknatem sie w Internecie?, teraz zas bazuje na
wizualizacjach wykonanych przez moich studentéw, ktérzy chetnie tworzg prace
inspirowane mitem jaskini. Wiernym ikonicznym przedstawieniem, oddajacym

7 L. Kolakowski, Horror metaphysicus, Res Publica, Warszawa 1990, s. 7.

% A. Anzenbacher, Wprowadzenie do filozofii, UNUM, Krakéw 1992, s. 48.

¥ J. Hartman, Wstep do filozofii, PWN, Warszawa 2005, s. 34.

2 L. Wittgenstein, Uwagi i religii i etyce, Znak, Krakéw 1995, s. 206.

% Por. A. Anzenbacher, Wprowadzenie..., s. 54.

2 Zob. np. wizualizacje na stronach http://www.independentamericanparty.org/2012/08/
platos-cave-an-american-repeat/ [9.05.2014]; http://www litigationps.com/.a/6a01156e439be29
70c01538€2889c2970b-popup [20.05.2014].
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1. 4. Dominika Kukiela (architektura wnetrz, I rok, 2011/12), Skandal filozofii

Absolut
{ldes, Bog, Spolecenstwo, leovk, Supereps,
~garniajgce”)
Fllozofia ducha [oblekrywnega)

%, AN

e Byt materialoy
Podrmiat Dodwiadzenie Swiat materialny
Ewiadomosc zmysimae Substancia
Ego Id
Refletsja transcendertsing Refleksja ontologlczna
Filczofia podmist Fllazofia bytu

IL. 5. Tréjkat Platoniski, czyli trzy gtéwne obszary myslenia filozoficznego
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Il. 6. Aleksander Majewski (grafika projektowa, I rok, 2013/14), Jaskinia Platona

dobrze podstawowe elementy Platoniskiej opowiesci, jest np. praca Aleksandra

Majewskiego, studenta I roku grafiki projektowej (il. 6).
Z podobng wiernoscig tekstowi Platona mamy do czynienia w przypadku

pracy Jakuba Szala, studenta grafiki warsztatowej (il. 7).

1. 7. Jakub Szal (grafika warsztatowa, I rok, 2010/11), Jaskinia Platona
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Niektére prace inspiruja sie Platonem, by odnie$¢ sie bardziej do czaséw
wspolczesnych, jak w przypadku kolazu Tomasza Pawlowskiego, studenta Wy-
dzialu Architektury i Wzornictwa (il. 8).

wystarczy [WO] podpis
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1. 8. Tomasz Pawlowski (wzornictwo, I rok, 2010/11), Jaskinia Platona

Inne przedstawienia wykorzystuja fragmenty znanych dziel sztuki, by oddaé
swoje ujecie Platoniskiej mysli, jak ma to miejsce w wypadku pracy Anny Jechorek,
studentki edukacji artystycznej, ktéra w swej dos¢ enigmatycznej wizji jaskini
wykorzystala posta¢ znang z obrazu Caspara Davida Friedricha Wedrowiec nad
morzem mgly (il. 9).

1. 9. Anna Jechorek (edukacja artystyczna, I rok, 2010/11), Jaskinia Platona
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Szczegdlnie ciekawa, bo pokazujaca krytyczna postawe wobec prezentowanych
na moich wykladach tresci (jesli jest to rzeczowa krytyka, to jest dla wyktadowcy
bardzo cennal), jest takze praca Marianny Czwojdrak ze sztuki projektowania kra-
jobrazu, ktora skojarzyla jaskinie Platoriskg z salg wykladowsa (il. 10). Slajdy mojej
prezentagji zostaly ukazane jako cienie na $cianie Platoniskiej jaskini. Jest to dos¢
przewrotny, ale przez to wlasnie dajacy do myslenia (szczeg6lnie wykladowcy!)
sposob wykorzystania Platoniskiej opowiesci.

1DEA

Il. 10. Marianna Czwojdrak (sztuka projektowania krajobrazu, I rok, 2010/11),
Jaskinia Platona

Kiedy w toku kolejnych wyktadéw przechodze do bardziej szczegétowych
zagadnien filozoficznych, staram sie nadal, na ile to mozliwie, siegac po réznego
rodzaju przedstawienia ikoniczne, przewaznie wykonywane przez studentow.

Gdy przy omawianiu problemu relacji miedzy umystem a cialem wskazuje na
specyficzne cechyjednego i drugiego, moim wyjasnieniom towarzyszy wizualizacja
tych cech dokonana przez Agate Klimaszewska, studentke grafiki projektowe;j
(il 11).

Gdy z kolei w ramach prezentowania pogladéw Kanta rozwazam trudne za-
gadnienie ,ja” transcendentalnego, przyblizam je za pomocag Wittgensteinowskiej
koncepcji podmiotu metafizycznego jako granicy swiata®, odwolujgc sie do jego

3 L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1997,
ss. 65-66 (tezy 5.632-5.641).
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Il. 11. Agata Klimaszewska (grafika projektowa, I rok, 2011/12), Mind-Body Problem

analogii z okiem i polem widzenia (il. 12), dzieki czemu studenci o wiele lepiej
dostrzegaja réznice transcendentalng, tj. rozréznienie miedzy ,ja” transcendental-
nym (jako warunkiem wszelkiego mozliwego doswiadczenia) a ,ja” empirycznym.

Fodmiot metafizyczny (Wittgenstein),

ranscendentalne (Kant)

Fodobnle jak ake jest zadodeniem, warunkiemn | granicy tega
ca wystgpuje w polu wndZenss, tak wazystiae przedrmioty
empirycane, wsIystkie obiekty doswisdczalne catago

neszego pomnania  zakiadejy podrmest pornames (8"
trangcendantalne, rozum, duch)ktoramu sgdans

Ale 0w podmiot nie wystepuje w cabosd tege, 0o jest nam
dane empirgcznie, jak aka nie wystegujew paluwidrenia

Irime L Wetgersteis, Tractatur isges-gpaiarophitur

Il. 12. Slajd z wykladu o Kancie wyjasniajacy, czym jest ,ja” transcendentalne
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Moja wizualizacja zainspirowala Karoline Palke, studentke grafiki projekto-
wej, do stworzenia wlasnej zabawnej infografiki, trafnie oddajacej istote problemu,
a wykorzystujacej ikone popkultury lat 90., Macaulaya Culkina, odtwérce gléwnej
roli w serii komedii rodzinnych o Kevinie (il. 13).

RoZnica transcendentalna-
oko i pole widzenia

Il. 13. Karolina Palka (grafika projektowa, I rok, 2010/11),
Réznica transcendentalna: oko i pole widzenia

Gdy zkolei chce wyjasnic réznice miedzy prawdg a prawdoméwnoscig zjednej
strony oraz falszem i klamstwem z drugiej oraz przekonac stuchaczy, ze ktamiac,
niejednokrotnie mozemy niechcacy powiedzie¢ prawde, postuguje sie slajdami
zrobionymi przez Marcina Mokieréw-Czotowskiego, ktory ulepszyt grafiki wy-
konane przeze mnie* (il. 14 i 14a).

Chcialbym jeszcze odestaé czytelnika (zwlaszcza gdy jest dydaktykiem filo-
zofii w gimnazjum lub szkole sredniej) do - jak sadze — dos¢ udanego polacze-
nia filozofii ze wspélczesng popularng kulturg wizualng. Chodzi mianowicie
o strone internetowy filozofy.blox.pl*. Twdrcy tej strony za pomoca komikséw,
w ktérych gléwnymi bohaterami sg najstawniejsi filozofowie, z przymruzeniem
oka prezentuja wybrane problemy filozoficzne. Komiksom zawsze towarzyszy
sensowny komentarz, krétko wyjasniajacy poruszany problem. Niezaleznie od

* Dla mnie z kolei inspiracja byl rysunek zamieszczony w scenariuszu lekcji etyki lub go-
dziny wychowawczej dla klas ponadgimnazjalnych napisanym przez Joanne Reczek, Czy kazde
klamstwo jest zlem moralnym?, http://www.kwarcinski.ovh.org/do_pobrania/festiwal_nauki/ety-
ka_slowa.pdf, s. 14 [11.05.2014].

» Zazwrdcenie uwagi na istnienie tej strony bardzo dziekuje studentce edukacji artystycznej,
Malgorzacie Kaczmarek..
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Il. 14. Marcin Mokieréw-Czotowski (grafika projektowa, [ rok, 2010/11),
Réznica migdzy prawdq a prawdoméwnosciq oraz falszem a klamstwem

Rys. 4
m
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Il. 14a. Marcin Mokieréw-Czolowski (grafika projektowa, I rok, 2010/11),
Jak to klamigc, mozemy powiedziec prawde...

oceny tych komiksow pod wzgledem ich wartosci artystycznej inicjatywa ta jest
godna pochwaly jako ciekawy sposéb wykorzystania hybrydowych, bo taczacych
stowo z obrazem, form przekazu tresci do popularyzadji filozofii wsréd mtodziezy.
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Oto jak na stronie gléwnej autorzy reklamujg swoje przedsiewziecie:

I 15. Zrédto: http://filozofy.blox.pl/html [9.05.2014]

Koniczac, cheialbym odniesé sie do poczatku mojego artykutu, tj. do jego ty-
tulu, a konkretnie do zwrotu ,Obrazy, gtupcze”. Jest to oczywiscie parafraza hasta
,Ekonomia, glupcze” (It's the economy, stupid), ktére przyniosto Billowi Clintonowi
zwyciestwo w wyborach prezydenckich w Stanach Zjednoczonych w 1992 r.
W owym czasie kraj ten na skutek recesji przezywal problemy gospodarcze. Hasto
Clintona bylo na nie odpowiedzig. Mutatis mutandis mozemy powiedzie¢, ze filo-
zofia takze dzis przezywa kryzys® — o czym $wiadczy chocby jej znikoma obecnos¢
w szkolach, préby zamykania filozofii jako kierunku studiéw uniwersyteckich?”,
odwieczne narzekanie na jej niepraktycznos¢ i bezuzytecznosé. Oczywiscie, zdaje
sobie sprawe, ze haslo, ktére tu proponuje, i praktyka, ktéra za tym stoi, nie jest
cudowng r6zdzka, panaceum na przywrdcenie filozofii naleznego jej miejsca wkul-
turze, edukagji itd., ale moze by¢ — taka mam nadzieje — skromnym przyczynkiem
do tego, by filozofia zaczeta odgrywac wiekszg role w ksztaltowaniu kondycji
duchowej wkraczajacego w doroste zycie mlodego czlowieka.

[juz zupelnie na koniec pytanie do wszystkich filozof 6w i mitosnikow filozofii,
ktérym udalo sie doczytaé do konca. Zada je filozof, ktéremu moje wlasne filozo-
ficzne myslenie zawdziecza wiele: Fryderyk Nietzsche, a raczej zada je ikoniczna
reprezentacja autora Tako rzecze Zaratustra wykonana przez rysownika ze strony
filozofy.pl, ktéry w tym celu wykorzystal, tj. ,przechwycil”, powszechnie znany
amerykanski plakat propagandowy, Uncle Sam Wants You:

% Mozna tu sobie postawié pytanie, czy jest to kryzys wyjatkowy, czy tez wrecz przeciwnie —
znajdowanie sie w stanie permanentnego kryzysu nalezy do istotowej kondycji filozofii od samego
jej poczatku. Sktanialbym sie raczej ku tej drugiej hipotezie.

7 Probe taka podjeto na Uniwersytecie w Bialymstoku. Na szczescie na skutek ogolnopol-
skiej debaty wiladze tej uczelni po czesci wycofaly sie z tego pomystu, zostawiajac filozofie w ofer-
cie edukacyjnej jako kierunek na studiach II stopnia.
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1. 17. Zrédto: http://filozofy.blox.pl/html [9.05.2014]

Odpowiedzi, jak prawie zawsze w filozofii, trzeba szukaé w sobie.
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Wartosci etyczne
W najnowszej prozie polskiej dla najmtodszych
w kontekscie edukacyjnym

Wstep

Literature dla dzieci traktuje jako nosnik wartosci — w rozumieniu arystotele-
sowskim, tj. dobra, piekna, prawdy, sprawiedliwosci, milosci, oraz jako narze-
dzie oddzialywania w procesie socjalizacji dziecka i stymulowania jego rozwoju.
W zwigzku z tym zaprezentuje oferte ksigzek dla dzieci i mlodziezy mogacych
stanowi¢ wsparcie dla rodzicéw, wychowawcow, instytucji tworzacych programy
wychowawcze oraz samych mlodych czytelnikéw w procesie ksztaltowania sie
ich postawy moralnej. Proponuje ambitne powiesci dla dzieci, ktére moga stuzy¢
jako uzupelnienie literackie do zaje¢ z etyki i filozofii.

Dokonam analizy problematyki ponad 200 ksigzek dla dzieci wydanych na
polskim rynku w ciggu ostatnich 5 lat (ksigzek z Listy Honorowej IBBY, ksiazek
nagradzanych przez IBBY w konkursach Ksigzki Roku, a takze ksigzek ze Zlotej
Listy ksigzek do czytania dzieciom opracowanej przez fundacje ABCXXI ,Cala
Polska czyta dzieciom™), a wiec powiesci odwolujacych sie do wspolczesnego
$wiata dziecka.

Skoro celem edukagji jest dialog i odnowa jakosci zycia czlowieka?, gdzie obie
strony — rodzic-wychowawca-nauczyciel i dziecko-wychowanek-uczen - korzy-
stajac z dorobku kulturowego danego spoleczenistwa, urzeczywistniaja wobec
siebie wartosci etyczne i estetyczne, z powyzszych ksiazek wybratam takie utwory
literackie, ktére moga pelnié¢ role wychowawczg, a mianowicie poméc w porzad-

1

www.ibby.pl.
2 W. Okon, Slownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984, s. 66; K. Olechowski, P. Zalecki,
Slownik socjologiczny, Graffiti, Torui 1997, s. 52.
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kowaniu przezy¢ emocjonalnych, budzeniu refleksji, tworzeniu systemu wartosci.
Poniewaz pomocna w odbiorze tresci przez dziecko jest wrazliwos¢ osoby dorostej,
prezentowane lektury nadajg si¢ nade wszystko do wspdlnego czytania i dialogu.

1. Wartosci etyczne ptynace z literatury dla dzieci

Czlowiek jako istota rozumna podejmuje refleksje nad swoim istnieniem. Aby
zycie mialo sens, jednostka dazy do osiggniecia wyznaczonych sobie celéw, a tym,
co nadaje sens zyciu, sg wartosci.

Jan Szczepaniski definiuje wartos¢ jako ,dowolny przedmiot materialny czy ide-
alny, idee czy instytucje, przedmiot rzeczywisty czy wyimaginowany, w stosunku
do ktérego jednostki czy zbiorowosci przyjmuja postawe szacunku, przypisujac im
wazng role w zyciu, a dazenie do jego osiagniecia odczuwajg jako przymus”™. War-
tosci etyczne mozna podzieli¢ na poznawcze, etyczne, estetyczne i misteryjnosci
lub wartosci prawdy, dobra i piekna. Prawdg jest docieranie do tego, jakim to cos
jest, niezaleznie od pogladéw, mody, osobistych sympatii czy antypatii. Prawda
jest najwyzsza wartoscia poznawcza. Dobro jako warto$¢ ma dwie sktadowe: em-
pirycznosé i wartosciowosé. Empirycznosé zwigzana jest z zaspokajaniem glodu,
doznawaniem przyjemnosci, a wartosciowos¢ — z wartoscig etyczna, czyli sprawie-
dliwoscia, odpowiedzialnoscig, tolerancyjnoscia. Za istote dobra uznaje sie wiec
wszystkie wartosci ludzkie o tresci dodatniej wzgledem moralnosci cztowieka®.
»Wezwanie ptynace od wartosci moralnych wywotuje odpowiedz, ktéra wyraza
sie w zachwycie, uwielbieniu, radosci, postuszenistwie i milosci™, gdzie mitos¢
jest rozumiana jako dobrowolna gotowos¢ pomocy innemu, cieplo, serdecznos¢.

Literatura od wiekoéw wykorzystywana jest w procesie dydaktycznym i wycho-
wawczym, a pisarza tworzacego dla dzieci okresla sie czesto mianem wychowawcy.
Odpowiednio dobrana ksigzka przyczynia sie do ksztaltowania pozadanych postaw
i cech charakteru. Irena Borecka pisze o mozliwosciach terapii przez ksiazke — bi-
blioterapii, jako rozwijajacej wyobraznie, zainteresowanie otaczajacym swiatem,
ale takze jako pomocy w radzeniu sobie z emocjami oraz w ksztaltowaniu zasad
moralnych®. Mlodszy wiek szkolny sprzyja pobudzaniu zdolnosci cztowieka zwa-
nej decentralizacja interpersonalng. Nie ma wyraznych zwiazkéw miedzy wiedzg
moralng czlowieka, a jego umiejetnosciami rozwigzywania sytuacji konfliktowych

* Cyt. za: T. Wilk, Edukacja, wartosci i style Zycia reprezentowane przez wspélczesng mlodziez
wodmiennych regionach gospodarczych, Impuls, Krakéw 2003, s. 35.

* L. Ostasz, Czym sq wartosci? Zarys aksjologii, Wyd. Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego,
Olsztyn 2009, ss. 75-86.

5 B. Zurakowski, Literatura — wartosc — dziecko, Impuls, Krakéw 1999, s. 61.

¢ 1. Borecka, Biblioterapia. Teoria i praktyka. Poradnik, Wyd. Wyzszej Szkoly Zawodowej, War-
szawa 2001, s. 19.
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oraz miedzy wiedza a moralnym postepowaniem dziecka. Jednak to rodzic-wy-
chowawca-nauczyciel powinien przekazywaé zasady moralne, a dziecko musi
wiedzie¢, co jest moralnie dobre, a co zle. Dziecku potrzebne s3 wzorce osobowe,
dzieki ktérym uczy sie, jakie cele wybieraé i jak je realizowaé’.

2. Wartosci etyczne
W najnowszej polskiej prozie dla mfodego czytelnika

W analizowanej prozie zwrdcilam uwage na realizacje postawy prawosci czlo-
wieka, ktérg rozumiem jako postawe uczciwosci, pozbawiong pychy, egoizmu
ipozadliwosci®. Warto$cig powigzang z prawoscig czlowieka jest dobro¢ — najbar-
dziej charakterystyczna ze wszystkich wartosci etycznych. W literaturze dobro¢
przejawia sie w wielkodusznosci, mitosierdziu i uprzejmosci. Czesto dzieciecy
bohater bywa wrazliwy na cudzy los, pomocny (np. wspierajac poszkodowanego).
Warto$¢ dobroci taczy sie z wielkodusznoscia i gotowoscig przebaczania. Postawa
dobroci u najmtodszych dzieci ukazywana jest w literaturze w zachowaniach wo-
bec rodzicéw, dziadkéw, rodzeristwa. W powiesci Swiat wedfug dziadka, w ktérej
opisano spotkanie dziecka ze staroscig, przemijaniem i $miercig, zaakcentowana
zostala waga przyjazni z osobg starsza, dawanie jej wsparcia. Z niecheci wynika-
jacej z niezrozumienia i dystansu zbudowanego na réznicy wieku rodzi sie wiez
oparta na ciekawosci i potrzebie coraz czestszej obecnosci drugiej osoby (nawet
we wspSlnym milczeniu).

Rys odwzajemnil usmiech. Tez szczerbaty, jak ten dziadkowy. Nagle nabrat odwagi. —
Dziadku... dlaczego tak dziwnie pachniesz? — spytat. — Chodzi czi o to, ze podszmierduje?
Rys zachichotal. A potem zamilkl. Zrobilo mu sie dziwnie smutno. [ wstyd. - Céz... [...]
Tak to juzjeszt, jak szie starzejesz. Pomyszl o drzewie. Nawet ono jeszt piekne i mlode tylko
pszesz jakisz czasz. Na staroszcz wiednie, pochyla szie, liscie z niego opadaja [...] - Jesztem
juz sztary, Ryszu.... — powiedzial — Ale wciaz zyje. [ cziesze szie z tego. Stali przez chwile
w przedpokoju, przytuleni, a drzewo w tym czasie z cichym szmerem zaczelo sie starze.

Obserwujemy, jak dziadek przestaje czu¢ sie samotnie, a wnuk cieszy sie co-
raz bardziej na mysl o czasie spedzanym z dziadkiem. Czytelnik natomiast wraz
z bohaterami zaczyna zastanawiac sie nad tym, co jest w zZyciu wazne, oraz nad
uplywem czasu i znaczeniem bliskosci.

7 M. Molicka, Bajkoterapia. O lgkach dzieci i nowej metodzie terapii, Media Rodzina, Poznari
2002, s.127.

8 B. Zurakowski, Literatura.., s. 59.

9 7. Stanecka, Swiat wedlug dziadka, W drodze, Poznan 2013, ss. 14-15.
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Moze trzeba sie najpierw wybiega¢, zeby nauczy¢ sie tego, jak siedzie¢ spokojnie? [...]
- Widzisz... Kiedy kto$ raz sie zatrzyma, nie jest mu tatwo sie rozruszaé. — A ja mysle -
powiedziala Rys - ze to wszystko przez fotel [...] - Tak myslisz? [...] Pamietam, kiedy
pierwszy raz na nim usiadlem. To bylo zaraz po tym, jak twoja mama zdenerwowala si¢
na mnie, ze nie przyszedlem na jej egzamin. Widzisz, bylem tak zabiegany, ze o nim za-
pomnialem. Powiedziala mi wtedy: — Po prostu usiadz tato. Moze kiedy posiedzisz przez
chwilke, zobaczysz, jak zycie ucieka przed toba, kiedy tak ciagle biegasz. — I co? — I wtedy
usiadtem. Spojrzalem na twoja mame i zobaczytem, ze wyrosla na duza i madra panne.
Spojrzalem na swoje rece i zauwazylem, ze s3 pomarszczone. Poczulem wielkie zmecze-
nie. Od tego czasu siadalem coraz czesciej i czesciej [...]. Zaczalem rozmawiad z rodzina,
mialem czas na wypicie herbaty i rozmyslania'.

Madros$¢ pokolen zaczyna sie udziela¢ czytelnikowi — spokojna, pelna pokory,
wynikajaca z doswiadczenia. A to, ze dzieli nas réznica lat, nie musi oznaczaé
rozdzwieku w budowaniu wzajemnych relacji, w mozliwosci polubienia siebie.

Dorodli i dzieci czesto mysla zupelnie inaczej. A przeciez nie znaczy to wcale, Ze sie nie
kochaja. Twoja mama, kiedy byta mala, tez uwazala, ze jej nie rozumiem. [...] czasem mysle,
ze moze miala racje. Bardzo chcialem jej dobra, ale tak bardzo bylem zajety rozmaitymi
troskami, ze chyba nie zawsze stuchalem tego, co do mnie méwi. Ona z kolei nie bardzo
chciala stuchaé tego, co ja mam jej do powiedzenia'.

W takim duchu wrazliwosci na los drugiego — starszego czlowieka, cieszenia
sie jego obecnoscia, mimo ze bohateréw dzieli réznica dwdch pokolen, utrzyma-
nych jest kilka powiesci'.

W literaturze dla najmlodszych zachowania swiadczace o dobroci cztowieka
ukazywane sg takze poprzez postawe szacunku wobec zwierzat czy swiata roslin.
Tak dzieje sie w opowiadaniach Joanny Papuziniskiej pt. Jak si¢ koty urodzity®,
opartych na wspomnieniach beztroskich chwil spedzonych na wsi u dziadkéw,
gdzie opieki i odpowiedzialnosci za rézne zwierzeta (wrony, nietoperze, krety,
koty, psy) dzieci uczyly sie od dorostych. Dawanie dobrego przyktadu szacunku
wobec stabszych czy mniejszych zaczyna sie w otoczeniu oséb najblizszych dziecku,
anastepnie przekiada sie na postawe szacunku wobec kazdego istnienia na dalszej
drodze zyciowej dziecka. Uczac sie troski o siebie w rodzinie, doswiadczajac akcep-
tagji, sprawiedliwosci i wspolpracy, dziecko uczy sie postugiwad takimi wzorcami
w tworzeniu relacji spolecznych™.

0 Tbidem, ss. 19-21.

1 Tbidem, ss. 35-36.

2 Powies¢ Anny Czerwinskiej-Rydel Moja babcia kocha Chopina (Wyd. Siéstr Loretanek,
Warszawa 2010) oparta jest na pasji babci i wnuczki do muzyki, natomiast Grazyny Bakiewicz
Kosmiczni odkrywcy — Franio i jego babcia (Publicat, Poznani 2013) - na pasji wspdlnej zabawy.

B J. Papuziniska, Jak sig koty urodzily, Literatura, £6dz 2013.

¥ W powiesciach: Marii Cecylii Rajchel Psikusy Tigusa (Novae Res, Gdynia 2013) oraz Mar-
cina Palasza EIf wszechmoggcy (Skrzat, Krakéw 2013) sa takze przyklady zabawnych relacji czlo-
wiek — pies, zawsze jednak opartych na milosci do zwierzat.
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Pozostajac w nurcie odpowiedzialnosci za kazde zycie ludzkie, warto réwniez
zwrécié¢ uwage na ksigzki o drugiej wojnie swiatowej widzianej oczyma dziecka
izapozna¢ dzieci z literaturg faktu dla najmlodszych, taka jak: Asiunia'®, Wszystkie
moje mamy'®, Bezsenno$c Julki'’, Pamietnik Blumki'®, Czy wojna jest dla dziewczyn?",
Moj tato szczgsciarz®. Wojna w tych ksigzkach ukazana jest z perspektywy dziec-
ka. Tworzenie sie getta, lapanki, chowanie sie w piwnicy (dawniej uwazanej za
straszng i ponurg, teraz postrzeganej jako jedyne bezpieczne miejsce), nagly brak
domu, ,bliskich, swoich” miejsc, roztaka z najblizszymi badz ich smier¢ - tego
wszystkiego doznaja mate dzieci.

Czytelnik wraz z maloletnim bohaterem doswiadcza kilkuletniej tutaczki,
glodu, strachu, ale co najwazniejsze — uczy sie, jak przeciwstawiaé sie ztu, ob-
serwujac, mimo wszystko, codzienne gesty dobroci, prawosci i mitosci. Tata Asi
ukrywat sie i pomagal innym w trakcie wojny i powstania warszawskiego. Mala
dziewczynka wspomina rozmowy z ojcem i kresli jego dzielng postawe ku pamieci
przysztych pokolen.

A najbardziej bezbronne byly dzieci i méj tato mial takie rozkazy, zeby pomagaé dzie-
ciom, ktére nie mialy rodzicéw, domu, jedzenia, zeby szuka¢ dla nich opieki, schronienia,
zywnosci [...]. Za ratowanie dzieci zydowskich, ktére hitlerowcy mordowali, otrzymal po
wojnie z Izraela medal Sprawiedliwy wsréd Narodéw Swiata2!.

Szymon Bauman wspomina, ze ocalal dzieki czterem mamom, niezwyklym
kobietom, w tym Irenie Sendlerowe;j.

No, a ile mozna mie¢ mam? Obliczylem, ze mam juz cztery. Te prawdziwg, ktdra zostala
w getcie, mame Marie w Warszawie, teraz mame Anie i mame Irene, ktdra caly czas mi
pomagala i ktérej obiecalem we wszystkim stuchaé. Cztery mamy wystarcza®.

No c6z, pewnie nigdy bym sie nie odnalazt, gdyby nie pewien sloik zakopany pod jablonka
[...]. Pani Irena Sandlerowa przechowywata w tym stoiku waskie paseczki bibutki zawi-
niete w rulon. Spisywata na nich imiona i nazwiska zydowskich dzieci, te prawdziwe i te
falszywe, a obok zaszyfrowane adresy rodzin, ktére sie nimi zaopiekowaly. Potem [...]
zakopala te zapiski, zeby nie wpadly w rece Niemcow. W stoiku bylo dwa i pél tysiaca
malutkich karteczek, bo tyle dzieci udalo jej sie wyprowadzi¢ z getta i ocali¢. Ona i wszyscy,
ktdrzy jej pomagali, codziennie narazali dla tych dzieci wlasne zycie?.

% J. Papuziiiska, M. Szymanowicz, Asiunia, Literatura, £6dz 2011.

1 R. Pigtkowska, Wszystkie moje mamy, Literatura, £.6dz 2013.

7" D. Combrzyniska-Nogal, Bezsennosc Julki, Literatura, £6dz 2012.

¥ 1. Chmielewska, Pamigtnik Blumki, Media Rodzina, Poznari 2011.
¥ P. Beresewicz, Czy wojna jest dla dziewczyn?, Literatura, £.6dz 2010.
» J. Papuzinska, Mdj tato szcz¢sciarz, Literatura, £6dz 2013.

2 Tbidem, s. 38.

2 R. Pigtkowska, Wszystkie moje mamy, s. 35.

% Ibidem, s. 41.
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Z pamietnika Blumki czytelnik dowiaduje sie o przestaniu Starego Doktora
Korczaka - jak kocha¢ dziecko.

O odpowiedzialnosci, tyle Ze w sensie szerszym — tlumaczeniu na dziecieca
miare, czym jest spoteczna solidarnos¢, idea spoteczeristwa obywatelskiego, czyli
patriotyzm, traktujg dwie ksigzki: Joanny Olech Kto ty jestes?** i Elizy Piotrowskiej
A ja jestem Polak maly®. Tak abstrakcyjne pojecie dla dzieci, jak patriotyzm, ttu-
maczone jest tu poprzez przyklady wzajemnego zaufania i szacunku ludzi wobec
siebie, tolerancje, dbanie o srodowisko, wolontariat. Rozumiejac patriotyzm jako
codzienne, drobne czyny na rzecz innych i otoczenia, dziecko bedzie potrafilo
przyjaé na siebie obowiazek zaangazowania na rzecz kraju. Eliza Piotrowska
poszerza rozumienie tego pojecia o zalozenia edukacji miedzykulturowej — od
znajomosci i akceptacji najblizszego dziedzictwa kulturowego do otwierania sie
na bogactwo swiata.

O lojalnosci, dotrzymywaniu stowa i przestrzeganiu zasad traktuje powiast-
ka filozoficzna nie tylko dla najmtodszych — Awantura w lesie Magdaleny Tulli.
Wartos¢ poruszonej tematyki i parabole ludzkich zachowan (np. lakomstwa,
chytrosci i przebieglosci) w niej zawarte sprawiajg, ze moze by¢ réwnie dobrze
lektura rodzinng, o kilku mozliwosciach interpretacji. Jedng jest moralny nakaz
bycia uczciwym i prawym, gdzie puchacz przemawia do sumien pozostatych, jako
glos lojalnosci.

[...] moi drodzy, umowa jest umowa — odpar} Puchacz. - Zajace mieszkaja w naszym lesie.
To sie na razie nie zmieni. Wyciaggnely Lasice z klopotéw, tak jak obiecaly. A my dalismy
stowo, Ze nie tkniemy Krolika. Wiec prosze was nie kompromitujcie sie*.

Dziecko dowiaduje sie takze, ze zawsze lepiej jest probowac sie porozumied,
wspolpracowad, co jest najbardziej tworczym rozwigzaniem dla obu stron.

Przewrotnie, bo na zasadzie antywzoru prawosci, uczciwosci, brzmi przekaz
powiesci Noskawery Pawla Beresewicza. Powies¢ ukazuje absurdy bezrefleksyjnego
poddawania sie modzie i konsumpcji przez wspélczesne dzieci i nastolatki. Una-
ocznia, jak producent stwarza nie tylko produkt, ale i konsumenta — od dziecka
poprzez reklame, jak kultura masowa, wykorzystujac wiedze psychologiczng —
odwolujac sie do uczud i skrytych pragnien, korzystajac z emocjonalnych zwro-
téw — manipuluje klientem, gdyz celem jest nie tylko sprzedaz produktu, ale
i uzyskanie wplywu na osobowos¢ kupujacego®.

W ukazanym w powiesci swiecie liczy sie metka, firma, a réwiesnicy w klasach
szkolnych dzielg sie na te fajniejsza czes¢ i reszte, co odzwierciedlajg wypowiedzi:

# J. Olech, Kto ty jestes?, Wytwornia, Warszawa 2013.

» E. Piotrowska, A ja jestem Polak maly, Czarna Owieczka, Warszawa 2013.

% M. Tulli, Awantura w lesie, Akapit Press, £.6dz 2013, s. 37.

¥ K. Zygulski, Kultura masowa, w: W. Szewczuk (red.), Encyklopedia psychologii, Fundacja
Innowacja, Warszawa 1998, s. 183.
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teraz wszyscy nosza noskawery, wszyscy najfajniejsi!”? czy ,caly swiat, a zwlaszcza

jego bogatsza czes¢, nosi plaszcze Bonettiego™, czy tez, gdy mija moda na jedno,
apojawia sie moda na drugie: ,to tylko lightman, nowy, swiecacy kolczyk. Swiet-
na sprawa, powinienes sprobowac. — A gdzie twdj noskower, Jack? Tak z golym
nosem na koncercie? — Noskower? Daj spokoj, Bill, noskawery to obciach!™.

Préznosé, chciwosé i egoistyczne podazanie za pragnieniami pokazane sg w po-
wiesci jako niszczace wiezi miedzy ludzmi. Ksigzka az prosi o dyskusje nad istota
kiczu, manipulacji, sity marketingu i reklamy oraz o szukanie na tym tle sposobéw
ocalenia wartosci — prawdy, dobra i piekna; prowokuje, by dzieci wypowiedziaty
sie na temat dwdch skrajnie odmiennych zdan zamieszczonych w ksiazce — stéw
babci, ptynacych z serca, bedacych wyrazem troski i miltosci: ,uwazasz, ze Cie nie
lubig, bo nie masz tych noska - jak-im-tam? — spytata tagodnie. — I Ze jak bedziesz je
miata, to wszystko sie zmieni? Przeciez lubi si¢ ludzi za to, co maja w srodku, anie
za to, co na sobie nosza™' oraz dyktatora mody: ,maja gole nosy! Zapomniatem
onosach! Wstawaj ludzkosci! — wrzasngl - dzisiaj ubiore wasze nosy! [...] Co za
sztuka, sprzedawa¢ ludziom rzeczy, ktérych potrzebuja? Sprzedawaé cos, co jest
zupelnie zbedne - o! to jest zadanie dla prawdziwego artysty!”2.

O odpowiedzialnosci traktuje za$ piekna filozoficzna basii Malgorzaty Strzal-
kowskiej Zielony, Nikt i Ktos**. S w niej zaakcentowane cechy dobrej znajomosci
— przyjazni, takiej opartej na trosce, akceptadji, checi rozmowy i pomocy, lojalnosci
i dyskrecji.

Wolates mnie, wiec jestem — odpart Zielony. I spytal z troskg w glosie: — Dlaczego siedzisz
w schowku na parasole? — Bo tylko tutaj czuje si¢ bezpiecznie. — W takim razie zostanimy
tu. I porozmawiajmy - rzekl Zielony*.

Inng wartos$cig ukazywang w literaturze dzieciecej jest pracowitos¢, takze
powigzana z wartosciami moralnymi. Tworzenie sie osobowosci dziecka — pra-
cowitej, pomocnej, ambitnej - jest mozliwe dzieki zabawowej, wolnej od celu
aktywnosci — pracy. Istota ludzka jest stworzona do twoérczego dziatania wyra-
zajacego sie w pracy®. Znaczenie wdrazania mtodego czlowieka do pracowitosci
ma odzwierciedlenie w literaturze dla dzieci.

# P. Beresewicz, Noskawery, Warszawa 2013, s. 17.

¥ Tbidem, s. 10.

% Tbidem, s. 58.

3 Ibidem, s. 18.

32 Ibidem, ss. 13, 25.

% M. Strzalkowska, Zielony, Nikt i Ktos, Zielona Sowa, Warszawa 2013. W pierwszej czesci
tej paraboli filozoficznej pt. Zielony i Nikt pojawil si¢ problem przekroczenia wlasnych ograniczen
i dodania odwagi przez inng ciekawg swiata osobe.

3 Tbidem (strony w ksigzce nie s3 numerowane).

* 1. Sikorska, Rozwdj dziecka w przedszkolu. Stymulujgce wartosci wybranych systeméw edukacyj-
nych, Wyd. Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2010, s. 48.
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Pracowitoscia odznacza sie np. wiewidrka z opowiadania Joanny Wachowiak
Opowiastki dla matych uszu. To subtelna opowies¢ dla najmtodszych o francisz-
kariskim niemalze przestaniu — o dobroci serca, dzieleniu sie, altruizmie, ktéry
sprawia, ze dajac innym, cieszymy sie z ich szczescia. Wiewidrka méwi do sowy:

Rano znalaztam mnéstwo jedzenia, ale wcale tych przysmakéw nie skosztowalam oprécz
dwoch malych orzeszkéw. Wszystko oddatam innym, ktérzy bardziej ich potrzebowali.
[ wiesz co? Chociaz ominela mnie uczta, na ktéra czekalam, wcale nie czuje sie rozczaro-
wana i smutna. Wlasciwie czuje sie bardzo szczesliwa [...]. Sowa spojrzala na wiewidrke
i usmiechnela sie [...] - Pomogtas innym, a sprawilas rados¢ sobie’.

Pozostale opowiadania z tego tomu pokazuja wzory zachowan: umiejetnos¢é
dostrzegania piekna i mitosci do §wiata (Dwie biedronki), przyjazii oznaczajaca
wzajemng pomoc i dbanie o siebie (Skarb biednych myszek) oraz pracowito$¢
(Bajka o Myszce).

Do najmlodszych adresowana jest réwniez humorystyczna ksiazka Grzego-
rza Kasdepke Druzyna Pani Milki, czyli o szacunku, odwadze i innych wartosciach”.
Zacheca ona do dzielenia sie swoimi doswiadczeniami dotyczacymi wspélczucia,
sprawiedliwosci, szacunku, odwagi i uczciwosci.

Zakonczenie

Alicja Baluch powiedziala: ,dobrze jest, jezeli ten, ktdry pisze, rozumie tego, ktéry
czyta™®, zas Janusz Korczak przewrotnie zwrdcit sie do dorostych: ,Powiadacie: -
Nuzy nas obcowanie z dzie¢mi [...]. Bo musimy sie zniza¢ do ich pojeé... Mylicie
sie. Nie to nas meczy. Ale, ze musimy wspina¢ sie do ich uczu¢™’. Stowa te zain-
spirowaly mnie do zajecia si¢ ambitnymi powiesciami dla dzieci i zaproponowania
ich do wykorzystania na zajeciach z etyki i filozofii. Powiesci te sprawdzajg sie
bowiem we wspdlnym czytaniu dziecka z dorostym ze wzgledu na ich wspélng
ceche, jaka jest uwrazliwianie, uwaznos¢ na drugiego czlowieka i wspotodczuwa-
nie, czyli najwazniejsze zalozenia podmiotowego wychowania.
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Radosc z muzyki -
praktyczne spojrzenie na edukacje muzyczng
w klasach I-11l szkoty podstawowej

Wprowadzenie

Rozwdj zainteresowan i uzdolnient muzycznych dziecka, ksztaltowanie poczucia
rytmu, wrazliwosci na wysoko$¢, barwe i glosnos¢ dzwieku, rozwdj przezycia este-
tycznego i wyobrazni to niewatpliwie cele wychowania muzycznego na pierwszym
etapie edukacji, obejmujgcym klasy I-III szkoly podstawowej, zwanym edukacja
weczesnoszkolng. Ogniwem lgczacym wymienione elementy jest potrzeba radosci,
naturalna reakcja dziecka na poznawany poprzez rézne formy swiat dZzwiekdw.

Rados¢ jest nieocenionym elementem kazdych zaje¢ muzycznych, poczawszy
od edukagji przedszkolnej az do trzeciego etapu edukacyjnego, na ktérym koriczy
sie nauczanie muzyki w szkole. Warto przyjrze¢ sie wiec, jak podstawa progra-
mowa ksztalcenia ogdlnego dla szkét podstawowych, zalacznik nr 2, w czesci:
[ etap edukacyjny: klasy I-1II edukacja wczesnoszkolna opisuje ten etap edukacji.

Edukacja wczesnoszkolna ma stopniowo i mozliwie tagodnie przeprowadzi¢ dziecko
z ksztalcenia zintegrowanego do nauczania przedmiotowego w klasach IV-VI szkoly
podstawowe;j'.

W celach ksztalcenia czytamy o wspomaganiu rozwoju dziecka w wielu ob-
szarach: zar6wno intelektualnym, etycznym, spotecznym, jak réwniez fizycznym
iestetycznym. Dziecko powinno by¢ przygotowane do zycia w zgodzie z przyroda,
spoleczeristwem i samym soba, powinno potrafi¢ odréznia¢ dobro od zta, posiada¢d

! Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szk6l podstawowych, zalacznik nr 2 do
rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r, cze$¢: [ etap edukacyjny:
klasy I-III edukacja wczesnoszkolna.
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wiez rodzinng, rowiesnicza, narodowosciowa. W uwagach o realizacji (pkt 13)
znalazly sie wytyczne dotyczace zadan szkoly w zakresie edukacji muzycznej:

Oprécz zaje¢ typowo muzycznych zaleca sie wiaczanie muzyki do codziennych zajed
szkolnych jako tlo tematu, przy organizacji aktywnosci ruchowej, w celu wyciszenia itp.’

Podstawa wyodrebnia I klase szkoly podstawowej, uwzgledniajac mozliwosci
rozwojowe ucznia na tym etapie, oraz podkresla cigglo$¢ procesu edukacyjnego
zapoczatkowanego w przedszkolu. Wiadomosci zdobyte w klasie [ sa powtarzane,
rozwijane i rozszerzane w klasach II i III. Kontakt dziecka z muzyka, zar6wno
w klasie I, jak i w klasach II i III, nastepuje poprzez formy wychowania muzycz-
nego, takie jak: ruch, $piew, gra na instrumentach, improwizacja oraz stuchanie
muzyki.

Celem artykulu jest sprawdzenie, czy dziecko poprzez formy wychowania
muzycznego czerpie rado$¢ z nauki muzyki w klasach I-III szkoly podstawowrej.

1. Formy aktywnosci a satysfakcja,
zadowolenie z aktywnosci, zainteresowanie uczniow

W klasie I, w ktérej nauke zaczynaja takze dzieci szescioletnie, nacisk powinien
by¢ kladziony przede wszystkim na ruch i §piew jako najblizsze dziecku i najbar-
dziej naturalne formy kontaktu z muzyka. Oczywiscie nie moze tez zabrakna¢
elementéw gry na instrumentach, stuchania czy improwizacji. W klasach I11 III
wszystkie formy aktywnos$ci muzycznej sa rozwijane i dostosowywane do mozli-
wosci oraz zainteresowan uczniow.

Ruch z muzyka

Stuchajac utworu muzycznego, uczniowie reagujg ruchem na charakter muzyki,
nastrdj, tempo, swobodnie zaczynaja sie poruszaé, klaska¢, przytupywaé, machac
rekoma. Wyrazaja w ten sposéb swoje emocje. Jak zauwazyl niemiecki kom-
pozytor i pedagog Carl Orff, ruch w polaczeniu z muzyka, gestem i taricem jest
naturalng sktonnoscia dziecka, ,jest spontaniczny, ma charakter kreatywny. Jest
swobodny, zalezny od wewnetrznego nastroju dziecka. Na samym poczatku ruch
przy muzyce w koncepcji Orffa ma charakter prosty: chéd, bieg, podskoki. Na-
stepnie przybiera charakter improwizowany, by w koricu sta¢ sie kreatywnym™.

* Ibidem.
3 L. Bajkowska, Wielki niemiecki kompozytor, pedagog i dyrygent XX wieku, 7.05.2012, http://
www.fecwis.org [26.03.2014].
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Takze Emile Jaques-Dalcroze, szwajcarski kompozytor, choreograf, sceno-
graf, psycholog i pedagog swoja metode wychowania muzycznego dzieci ,opart
na naturalnej dla wieku dzieciecego potrzebie ruchu, uwarunkowanej stalym,
aw niektérych okresach zycia szczegdlnie gwaltownym rozwojem uktadu spraw-
nosciowego i nerwowego”™.

Ruch z muzyka zaspokaja wiec potrzeby dziecka zwiazane z codziennag aktyw-
noscia fizyczna — zabawe, bieganie, podskoki, chodzenie. Jezeli nauczyciel wsposéb
przemyslany i zorganizowany przeprowadzi lekcje, w ktérej ruch zostanie pota-
czony z muzyka i zabawa, moze znalez¢ naturalng droge do rozwoju muzycznego
ucznia. Poprzez rados¢ z zabawy ruchowej, tarica i swobodnej aktywnosci kontakt
z muzyka staje sie dla dziecka przyjemnoscia i sposobem wspélnego spedzenia
czasu z réwiesnikami.

Dziecko, bawigc sie, urzeczywistnia swoje marzenia. Dzieki temu moze uczy¢ sie o wiele
szybciej i efektywniej. Podswiadomie, w sposéb naturalny, latwo przyswaja nawet bardziej
skomplikowang wiedze®.

Daje mu to poczucie zadowolenia, satysfakcji, motywuje do dalszej aktywnosci
muzyczno-ruchowej, jednym stowem — daje poczucie radosci.

Rolg nauczyciela jest wzmacnianie tych odczué¢ i emocji, obserwowanie reakgji
dzieci na propozycje muzyczne, poznanie grupy, a w konsekwencji dopasowanie
zabaw i ¢wiczen muzyczno-ruchowych do wieku, mozliwosci, zainteresowan
dzieci oraz do relacji powstajacych miedzy uczniami w kazdej klasie.

Spiew

Powszechnie przyjmuje sie, ze najstarszym znanym ludzkosci ,instrumentem muzycznym”
jest glos. W najdawniejszych kulturach ludzie uzywali glosu do wypowiadania uczué
i nastrojow, jakie sie w nich rodzily pod wplywem przezy¢: strachu, radosci, lirycznego
wzruszenia®,

Glos, jezeli nie staramy sie go opanowac, bardzo czesto ,zdradza” emocje za-
réwno u dzieci, jak i u dorostych. Stad piosenka, jako mata forma muzyczna, jest
bardzo bliska dzieciecej ekspresji i estetyce. Dodatkowym ulatwieniem kontaktu
z muzykgq jest tekst, ktory dziecko potrafi zrozumied i przezy¢’.

* M. Kisiel, Rytmika w przedszkolu srodkiem rozwijania predyspozycji muzycznych malego dziec-
ka, w: S. Juszczyk, M. Kisiel, A. Budniak (red.), Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna w sytuacji
zmiany spolecznej, kulturowej i oswiatowej. Studia — rozprawy — praktyka, Wyd. Uniwersytetu Slaskie-
go, Katowice 2011, s. 157.

5 Ibidem, s. 159.

¢ E. Lipska, M. Przychodziniska, Muzyka w nauczaniu poczgtkowym. Metodyka, WSiP, War-
szawa 1991, s. 16.

7 Ibidem.
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Podobnie jak w przypadku ruchu z muzykg, repertuar powinien by¢ dosto-
sowany do wieku, mozliwosci, a przede wszystkim zainteresowan muzyczno-
-literackich dzieci. W trakcie stuchania i nauki piosenki mozna zaobserwowac
swobodne reakcje dzieci — zainteresowanie, rytmiczne poruszanie sie, nucenie,
préby $piewania z nauczycielem lub odwrotnie — brak zainteresowania, niespo-
kojne wiercenie sie, znudzenie widoczne na twarzach. Na tej podstawie oraz po
kroétkiej rozmowie z uczniami na temat wystuchanego utworu mozna wywnio-
skowac, czy uczniowie bedg chetnie uczyli sie nowej piosenki i czy jej spiewanie
bedzie sprawialo im rados¢.

Moze sie zdarzy¢, ze wybrana przez nauczyciela piosenka [...] z poczatku nie jest dla dzieci
interesujaca... Jednakze po blizszym zapoznaniu si¢ z nig urok jej zaczyna by¢ przez nie
zauwazany’.

Jezeli jednak uczniowie nie przekonaja sie do niej, nie nalezy jej wprowadzaé
na site. Przy tak dobranym repertuarze wokalnym wspélny $piew stanie sie dla
dzieci przyjemnoscig, odpoczynkiem, mozliwoscia ekspresji pozytywnych emogji,
radoscig wynikajaca z kontaktu z muzyka.

Gra na instrumentach

Zgodnie z zalozeniami Carla Orffa ,z mowy i naturalnego ruchu rodzi si¢ mu-
zyka instrumentalna. Naturalne czynnosci typu: chodzenie, klaskanie, bieganie,
moéwienie przechodza w czynnosci zorganizowane rytmicznie. W nastepnych
fazach sa one polaczone z akompaniowaniem sobie do ruchu na instrumentach
perkusyjnych”™.

Poczatkowe zajecia taczace gesty i dzwieki oraz wykorzystujace proste in-
strumenty perkusyjne wywoluja wiele pozytywnych emocji, takich jak rados¢
z poznawania, poszukiwanie i odkrywanie brzmien, nauka prostych schematéow
rytmicznych, zabawy z instrumentami, ilustrowanie dZzwigkiem zjawisk przyrody.

Na dalszym etapie uczniowie wykonuja na instrumentach melodycznych
iniemelodycznych proste utwory, graja akompaniamenty do piosenek, tworza ire-
alizujg wspoélnie partytury rytmiczne. Gra w matych zespolach instrumentalnych,
wspolna nauka, tzw. sktadanie utworu w calos¢, préby sa dla dzieci przezyciem
emocjonalnym, a droga prowadzaca do finalowego wykonania i sukces z prezen-
tacji daje uczucie zadowolenia, sukcesu i satysfakcji. Wzmacniajg sie takze wiezi
klasowe dzieki wspSlnym pozytywnym przezyciom.

8 Tbidem, s. 49.
° M. Kisiel, Rytmika w przedszkolu..., s. 158.
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Stuchanie

Stuchanie muzyki jest dla dzieci najtrudniejszg formg wychowania muzycznego,
gdyz wymaga skupienia i wrazliwosci. Nauka stuchania polega na stopniowym
wprowadzaniu uczniéw w swiat muzyki artystycznej, ukazywania jej bogactwa
i kolorystyki brzmienia. Kontakt z dzielami muzycznymi pozwala poznaé nowe
brzmienia instrumentéw, gloséw, zespotéw wokalnych i instrumentalnych.
Najchetniej stuchane, krétkie utwory, starannie dobrane przez nauczyciela do
wieku i mozliwosci percepcyjnych klasy wywoluja u dzieci pozytywne przezycie
emocjonalne, zadowolenie i odprezenie.

Improwizacja

Forma ta laczy sie nierozerwalnie z ruchem, spiewem i gra na instrumentach.
Cwiczenia z zakresu improwizacji, przeprowadzone w formie zabawy, dajg
dziecku mozliwos¢ swobodnej aktywnosci, rozwijania wyobrazni i kreatywnosci,
zadowolenia z kontaktu z dzielem muzycznym. Nauczyciel moze okresli¢ zasady
dotyczace konkretnych ¢wiczen, np. przy improwizacji wokalnej ustali¢ wspolny
tekst, charakter lub tempo muzyki, w trakcie gry na instrumentach ilustracje
konkretnego zjawiska, a w przypadku ruchu generalne polecenie konkretnej
figury w trakcie pauzy.

W czasie zabaw o charakterze kreatywnym, wykorzystujacych w gléwnej
mierze wyobraznie i samodzielno$¢ myslows, rolg nauczyciela jest wspieranie
pomystéw dzieci i nienarzucajace pokazywanie im kierunkéw. Dzialanie takie
prowadzi do zadowolenia uczniéw z efektéw swojej aktywnosci, wzmacnia ich
poczucie wlasnej wartosci oraz samoakceptacje, ktdra niesie ze sobg wiare wswoje
mozliwosci. Postawa taka wplywa na dobry nastrdj, uczucie zadowolenia, wkon-
sekwengji daje rado$¢ z kontaktu z muzyka.

2. Metoda

Aby stwierdzié, czy zastosowane w praktyce formy wychowania muzycznego
sprawiajg rados¢ z kontaktu z muzykg uczniom pierwszego etapu edukagji, zasto-
sowalam metode obserwagji. Jako technike przyjelam dzienniczki obserwacyjne,
zgodnie z typologig Mieczystawa Lobockiego!®.

1 M. Eobocki, Metody i techniki badar pedagogicznych, Impuls, Krakéw 2006.
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W pierwszym potroczu roku szkolnego 2013/2014 (od pazdziernika do grud-
nia) obserwowalam uczniéw klas I, II i III szkoly podstawowej. Dzieci te zostaty
przyjete do szkoly jako szesciolatki.

Kazda z trzech klas sktadala si¢ z 15 ucznidow, co stanowilo 100% kazdej
proby badawczej. Najmniejsza liczba obserwowanych dzieci wynosita 11 (73%),
anajwieksza — 15 uczniéw (100%) w kazdej klasie.

Przyjelam, Ze uczniowie, ktdrzy czerpig rado$¢ z zaje¢ muzycznych, to ucznio-
wie aktywni, zadowoleni, chetnie uczestniczacy w zajeciach, usatysfakcjonowani.
Cytujac Ewe Lipskg i Marie Przychodziriska: ,Sama muzyka oraz formy kontaktu
z nig [...] powinny sie dzieciom podoba¢, interesowac swg réznorodnoscia, wy-
wolywaé radosé¢ i poznawcza ciekawos¢™'!. Obserwowalam wiec i zapisywalam
po kazdej lekcji reakcje dzieci: aktywnosé, zainteresowanie, zaciekawienie oraz
usmiech jako podstawowy objaw radosci.

3. Wyniki

W okresie badawczym liczba uczniéw nieprzejawiajacych radosci z form kontaktu
zmuzyka wahala sie od jednego do dwéch na kazdej lekcji, co pozwala stwierdzi¢,
ze dziecko poprzez spiew, ruch z muzyka, gre na instrumentach, improwizacje
oraz stuchanie czerpie rados¢ z nauki muzyki oraz chetnie uczestniczy w zajeciach
muzycznych prowadzonych w klasach I-III szkoly podstawowe;.

Podsumowanie

Rados$¢ obcowania dziecka z muzyka jest wielostronna. Powstaje z czynnego jej uprawiania
jako satysfakcja z dzialania podczas wlasnej ekspresji, jest tez wynikiem stuchania muzy-
ki — poznawania utworéw. [...] Ekspresja wykonawcza — $piew, gra na instrumentach,
ruch z muzykg — ktéra mozna by nazwaé ,malym muzykowaniem”, daje rados¢ przezycia
muzycznego, moznos¢ ujawnienia wlasnych emodji [...] improwizacja muzyczna — rados¢
tworzenia'’.

Dziecko moze takze osiagnac satysfakcje ,z uwaznego i wrazliwego stuchania
muzyki”®. Réznorodnosé form wychowania muzycznego daje zatem nauczy-
cielowi wiele mozliwosci stopniowego wprowadzania ucznia w swiat muzyki,
w ktérym dziecko czuje sie spetnione, zadowolone i szczesliwe.

" E. Lipska, M. Przychodziriska, Muzyka...
2 Tbidem, ss. 11, 13.
5 Tbidem, s. 14.
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Przy wprowadzaniu kazdej z form aktywnosci repertuar powinien uwzgled-
niaé, oprécz waloréw artystycznych i dydaktycznych, mozliwosci, wiek i zainte-
resowania uczniéw. Duzym ulatwieniem jest dobra znajomos¢ klasy, zaréwno
indywidualne poznanie dzieci, jak i ustalenie i zrozumienie relacji panujacych
w danej grupie rowiesniczej.

Zajecia przeprowadzone z odpowiednio dobranymi utworami, zabawami
i ¢wiczeniami muzycznymi nie bedg dla dziecka tylko kolejng lekcja w planie, ale
stang sie wspaniala muzyczng przygoda, odkrywaniem wlasnych mozliwosci,
radoscig z obcowania z muzyka oraz pozytywnym przezyciem.

Jak pisat bowiem Janusz Korczak: ,dziecku potrzebna jest jasnos¢ szczescia...
dajcie mu zapas usmiechéw na cate zycie... Niech dzieci si¢ smieja, niech beda

wesole”*.
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Sztuka a wartosc
| przezycie estetyczne

Wychowanie, ksztalcenie i nauczanie stanowig trzon wspotczesnej edukacji,
zar6wno edukagji ogdlnej, matematycznej, humanistycznej, przyrodniczej, jak
i prozdrowotnej, ekologicznej i artystycznej. Podstawowym zadaniem edukacji
jest rozwdj umystu i charakteru cztowieka. Wedlug Wincentego Okonia edukacja
ma na celu ,zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci i mlodziezy — stosownie
do panujgcych w danym spoleczeristwie idealéw i celéw wychowawczych”™. Nie-
trudno zauwazy¢, ze oprocz zdobywania wiedzy 1 umiejetnosci zadaniem edukacji
wnajwiekszym stopniu wplywajacym na integracje spoteczng jest wychowanie. Juz
samo znaczenie stowa ,edukacja” (z tac. wychowanie) wskazuje na podstawowy
cel dziatarh edukatora, wychowawcy.

Gléwnym i niezmiennym celem wychowania jest ,wywolanie zamierzonych
zmian w osobowosci wychowanka. Zmiany te obejmujg zaré6wno strone po-
znawczo-instrumentalng, zwigzana z poznaniem rzeczywistosci i umiejetnoscia
oddzialywania na nig, jak i strone emocjonalno-motywacyjna, ktéra polega na
ksztattowaniu stosunku cztowieka do swiata i ludzi, jego przekonan i postaw, ukla-
du wartosci i celu zycia”™. Analizujgc wplyw wychowania na wybierane wartosci
estetyczne przez mlodego czlowieka, zamierzam skupic sie na dzialaniu jednego
z cztonéw wychowania — wychowania estetycznego, wychowania przez sztuke.
Czy mozliwe jest, aby sztuka miata moc ksztaltowania ludzkiej osobowosci? Co
mlodemu odbiorcy, jakim jest uczenn w wieku szkolnym, daje mozliwo$¢ przezycia
estetycznego? Jak sztuka wplywa na wartosci i postawy estetyczne cztowieka?

' W. Okoni, Nowy slownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 2001, s. 87.
2 Ibidem, s. 445.
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Rozwazania na ten temat nalezy rozpocza¢ od przypomnienia definicji ,war-
tosci”. Pomimo wieloznacznosci tego terminu i zréznicowanego podejscia do
niego filozoféw, psychologéw i pedagogéw, warto pokusié sie o polaczenie wy-
chowania estetycznego z przyjmowaniem konkretnych wartosci, w tym wartosci
estetycznych, przez czlowieka.

Podstawowa definicja ,wartos$ci”, jaka podaje Zrédlo naukowe, jest jej opis
jako materii: ,wartos¢ 1) to, ile co$ jest warte pod wzgledem materialnym [...]
5) ilo$¢ okreslajaca, ile jednostek zawiera dana wielkos¢ fizyczna lub wielkosé
mogaca zastgpi¢ wyrazenie algebraiczne, jego zmienne™. Czy w przypadku sztuki
za wartoscig ekonomiczng podaza wartos¢ artystyczna? Mozna zasugerowad, ze
wartos¢ artystyczna danego dziela odzwierciedla jego umiejscowienie w dziejach
historii sztuki. Przetrwanie dziela, pamie¢ o nim, na tle niezliczonych konkuren-
tow, moze by¢ dowodem na jego bogaty wydzwiek artystyczny. Kwestia, kim jest
artysta i kto moze tej wspanialosci dosiegna¢, jest sporna, podobnie jak to, co jest,
a co nie jest dzietem sztuki.

Koniec XIX wieku wigze sie z uzyskaniem przez pojecie ,wartos¢” znaczenia
filozoficznego. Wczesniej zastepowano je zwykle pojeciem ,dobro”.

Préba zdefiniowania stowa ,wartos¢” jest o tyle trudna, ze czesto jako definicje
przyjmuje sie zastapienie przez inny wyraz o podobnym znaczeniu, jak wspomnia-
ne wezesniej ,dobro”. Podazajac tokiem myslenia Wladystawa Tatarkiewicza, ,przy
takiej konwencji mowi sie »miec wartosé«, natomiast »by¢ dobrem«™. Pojawia sie
wiec kolejny problem dotyczacy znaczenia pozytywnego (dodatniego) lub nega-
tywnego (ujemnego) pojecia ,wartos¢”. Jezeli ,wartos¢” okreslamy wylacznie jako
dodatnig, to kwestie brzydoty, zla, choroby postrzegane sg jako te ,bez wartosci”.
Jednak jesli spojrzymy na nie z perspektywy wartosci ujemnych, uznamy, ze sa
to kwestie z warto$ciami ujemnymi®.

Jak wida¢, kwestia definiowania pojecia ,warto$¢” jest skomplikowana za-
réwno z uwagi na wieloznacznos¢ tego terminu (ekonomiczng i filozoficzna), jak
i wielo$¢ stanowisk filozoficznych. Z liczbg réznic w spojrzeniu filozoféw wigze
sie takze, w odniesieniu do sztuki, obiektywizm lub subiektywizm wartosci. Chri-
stian von Ehrenfels, jeden z czolowych przedstawicieli subiektywnego podejscia
aksjologicznego, pisal: , Wielko$¢ wartosci jest proporcjonalna do sily, z jaka jest
pozadana”. W skrocie teorie subiektywna mozna przedstawi¢ za pomoca stwier-
dzenia, ze rzeczy same przez sie nie posiadaja wartosci, a tylko my im ja nadaje-
my. Inaczej do tego problemu podchodzili obiektywisci — Max Scheler i Nicolai
Hartmann. Ich twierdzenia miaty na celu ukazanie wartosci jako obiektywnych
inormatywnych, co miato by¢ podstawa systemu moralnego kazdego czlowieka.

3 Internetowy Stownik Jezyka Polskiego PWN, http://sjp.pwn.pl/.

* W. Tatarkiewicz, O filozofii i sztuce, PWN, Warszawa 1986, s. 70.

5 Ibidem.

¢ Ch. von Ehrenfels, System der Werttheorie, za: W. Tatarkiewicz, O filozofii.., s. 71.
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Kwestie subiektywizmu i obiektywizmu aksjologicznego od zawsze byly
obecne w swiecie sztuki. Nie ma bowiem nic bardziej zréznicowanego niz ludzki
gust. Pojecie ,sztuki”, a takze podejscie do sztuki pod katem aksjologii wiaze sie
zdwoma jej gléwnymi elementami: pieknem i przezyciem estetycznym.

Co my okreslamy jako piekne, Grecy nazywali kalon, a Rzymianie — pulchrum.
Z czasem obydwa okreslenia zastagpiono stowem bellum, ktére pojawito sie potem
w wielu jezykach nowozytnych: w hiszpariskim i wloskim jako bello, we francuskim
— beau, a w angielskim — beautiful’. Wedlug starozytnej definicji pickna pieknym
jest to, co jest proporcjonalne i posiada wlasciwy uklad czesci. Wédwczas pojecie
piekna bylo znacznie szersze niz w czasach pézniejszych. Laczono je z ideg dobra,
duchowoscia, moralnoscia, mysla i rozumem. Bylo utozsamiane z doskonato-
$cigjako warunkiem piekna i sztuki na najwyzszym poziomie®. Pomimo wielu tez
negujacych antyczng ,wielkg teorie” piekna, jego definicja przez wieki bazowala
na utozsamianiu go z doskonaloscig i proporcjonalnoscia. Kryzys ,wielkiej teorii”
mial miejsce w X VIII wieku, kiedy to zmiany w sztuce i literaturze nakreslity inny,
nowy obraz piekna. Wiek XIX oznaczal powrdt do jego antycznego pojmowania,
co nie oznaczato odrodzenia ,wielkiej teorii”. Analizujgc przemiany artystyczne
nastepujace wraz z poczatkami XX wieku, trudno nie zauwazy¢ kolejnych postaw
wobec tego, co piekne. Mozna stwierdzi¢, ze 6wczesna definicja piekna byta row-
nie eklektyczna, co kierunki i style w sztuce XX wieku. Czy sztuka modernizmu
ipostmodernizmu ukazuje nam piekno jako odczucie subiektywne? Podsumowu-
jac definicje piekna, warto zacytowaé fragment powiesci Cakes and Ale Williama
Sommerseta Maughama:

Ludzie sktonni sg dodawaé do piekna inne zalety — wzniostos¢, ludzkie potrzeby, czuto$é
- a to dlatego, ze piekno ich nie zadowala. Piekno jest doskonale, a doskonalos¢ — taka
juz jest nasza natura — na krétko tylko zatrzymuje nasza uwage [...]. Nikt nigdy nie umiat
wyjasnié, dlaczego dorycka swigtynia w Paestum jest piekniejsza od szklanki zimnego
piwa, chyba ze bral pod uwage rzeczy nic z pieknem nie majace wspdlnego. Piekno jest
jak slepa ulica. Jest jak géra, na ktdrej szczyt mozna wejsé, ale dalej nie ma juz drogi’.

Drugim elementem, na ktérym opiera sie sztuka, jest reakcja odbiorcy na
j&j twor, jakim jest dzieto. Reakcje te nazywamy ,przezyciem estetycznym”, czyli
swego rodzaju poczuciem przyjemnosci, poruszenia emocjonalnego lub intelek-
tualnego. Problematyke przezycia estetycznego i fakt, czy to przezycie w danym
momencie nastepuje, poruszano juz w okresie starozytnosci. Arystoteles zawarl
W swej teorii szes¢ cech tego estetycznego stanu, jakiego doznajemy, przyjmujac
Jpostawe widza”. Sg to: intensywnos¢ przezywania przyjemnosci, zawieszenie
dzialania woli czlowieka, rézne stopnie natezenia przezycia — nadmiar przezycia,

7 W. Tatarkiewicz, O filozofii.., s. 176.
8 \¥. Tatarkiewicz, O doskonalosci, PWN, Warszawa 1976, ss. 42-56.
* W.S. Maugham, Cakes and Ale, za: W. Tatarkiewicz, O filozofii.., s. 200.
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przezycie wlasciwe tylko cztowiekowi, przezycie pochodzace ze zmystéw, przy-
jemnos¢ pochodzgca z samych wrazen'’. Na przestrzeni epok sformulowanie to
laczono ze zmystem piekna, zmyslem estetyki, poczuciem smaku.

W kulturze estetycznej kazdego cztowieka wystepuja dwa zasadnicze czynniki: producenci
i konsumenci — artysci tworzacy dziela sztuki oraz odbiorcy tych dziel, tj. widzowie, stu-
chacze, czytelnicy [...]. Dziela sztuki zyja tak dtugo, dopéty je ktos gleboko i adekwatnie
przezywa. Adekwatne zrozumienie i przezywanie dziel sztuki jest swoistego rodzaju
umiejetnoscia. Zdobywamy jg stopniowo, nie bez rzetelnego trudu i wysitku, gotowi do
zupelnego i wylacznego skupienia si¢ na dziele sztuki, wpatrzeni w nie lub wstuchani
calym naszym jestestwem'!.

Dochodzac do sedna rozwazan nad pojeciem piekna, przezycia estetycznego
i warto$ci dziela sztuki, pragne zaprezentowad, jakie znaczenie majg te terminy
dla mlodego czlowieka — ucznia VI klasy szkoly podstawowej. Kwestia przezycia
estetycznego w srodowisku szkolnym oméwiona zostanie na przykladzie wyni-
kéw badan przeprowadzonych na uczniach dwéch klas VI szkoly podstawowrej.
Poniewaz chce przedstawi¢ wplyw sztuki na warto$ci wybierane przez mlodziez
w wieku szkolnym, ukaze, czym jest piekno wedlug uczniéw tego etapu edu-
kacji i jakie przezycia estetyczne wywoluja w danej grupie badanych konkretne
dziela plastyczne i muzyczne. Zakladajc wartosciowanie dziel sztuki pod katem
estetycznym, przyjmujemy wartos¢ dziela pozytywnego lub ujemnego. W chwili
gdy dane dzieto wywoluje konkretne przezycie estetyczne w uczniu, jest dzielem
wartosciowym dodatnio (piekny, tadny) badz ujemnie (brzydki, obrzydliwy).
Obojetnos¢ wskazuje na neutralne podejscie do dziela i tym samym niski poziom
przezycia estetycznego. Analizujac wyniki badan, nie odwoluje sie do kwestii
biologii rozwojowej mlodziezy w tym wieku i nie dziele grup pod wzgledem
réznic pici, uzdolnien, zainteresowan i mozliwosci percepcyjnych. Wyniki badan
ukazuja usrednione pojmowanie piekna i podejscia do wartosci danego dziela
sztuki wedlug subiektywnej oceny uczniéw.

W badaniu wzielo udzial 47 uczniéw dwoéch klas VI szkoly podstawowej
z Poznania. Zadaniem badanych bylo ustosunkowanie sie do prezentowanych
dziet. Odbywalo sie to poprzez wybér konkretnego okreslenia z zakresu pojeé
estetycznych w celu scharakteryzowania przez ucznia dzieta. Uczniowie mieli do
wyboru pie¢ przymiotnikéw oceniajacych: piekny, tadny, obojetny, brzydki, obrzy-
dliwy. Przed rozpoczeciem badania otrzymali informacje, ze wanalizie dziel sztuki
stowo ,piekny” oznacza wyzsza (dodatnig) wartos¢ estetyczng niz stowo ,tadny”.
Natomiast okreslenie ,obrzydliwy” wpltywa na nizsza (ujemng) wartos¢ estetyczng
w stosunku do okreslenia ,brzydki”. Ponadto uczniowie mieli okreslié, jakie od-
czucie (przezycie) wywoluje w nich dane dzielo. W celu ulatwienia tego zadania

10 \¥. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojec, PWN, Warszawa 1976, ss. 365-366.
S, Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, PZ\WS, Warszawa 1962, s. 15.
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badanym zaproponowano takie okreslenia, jak: rados¢, euforia, spokéj, pobu-
dzenie, smutek, niepokdj, ztos¢, przerazenie, obojetno$¢. Prezentowane uczniom
dziela pochodzily z réznych epok - od $redniowiecza do postmodernizmu.

Okazalo sie, ze zaréwno sztuka plastyczna, jak i muzyczna ma zréznicowany
wplyw na mlodego odbiorce. Ocena tych dziel moze wynikaé zaréwno z mozli-
wosci percepcyjnych uczniéw, jak i zainteresowan, uzdolnien, a nawet pogody
danego dnia.

Tabela 1. Wyniki badan: wartos¢ i przezycie estetyczne

Autor i tytul dziela

Wartos¢ estetyczna

Przezycie estetyczne

1. | Przykliad choralu gregorianskiego

piekny - 5%
tadny - 20%
obojetny — 47%
brzydki - 29%

smutek — 25%
obojetnos¢ - 25%
niepokdj — 20%
spokdj — 19%
przerazenie — 11%

2. |Jan von Eyck, Portret mafzonkéw
Arnolfinich

piekny - 9%
tadny - 29%
obojetny - 47%
brzydki - 15%

obojetnosé - 57%
spokéj — 26%
niepokdj — 8%
rados¢ - 3%
smutek — 3%
przerazenie — 3%

3. | Anonim, Rex

piekny - 23%
ladny - 60%
obojetny - 14%
brzydki — 3%

radosé¢ — 52%
pobudzenie — 16%
obojetnos¢ - 12%
spokéj — 12%
euforia — 8%

4. | Sandro Botticelli, Wiosna

piekny - 3%
tadny - 25%
obojetny - 62%
brzydki - 10%

spokdj - 31%
rados¢ - 28%
obojetnos¢ - 28%
pobudzenie - 7%
euforia — 3%
przerazenie — 3%

5. | Antonio Vivaldi, Zima cz. 1 z cyklu
Cztery pory roku

piekny - 20%
ladny - 57%
obojetny - 20%
brzydki - 3%

pobudzenie - 48%
niepokéj — 24%
przerazenie — 13%
radosé - 9%
spokdj - 3%
euforia - 3%

6. | Peter Paul Rubens, Wniebowzigcie
Najswietszej Marii Panny

piekny - 20%
ladny - 48%
obojetny - 32%

spokdj — 33%
obojetnosé¢ - 24%
rados¢ - 19%
pobudzenie — 15%
przerazenie — 9%
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A-dur, cz. 2

fadny - 66%
obojetny — 25%
brzydki - 3%

cd. tabeli 1
Lp. Autor i tytul dziela Wartos¢ estetyczna | Przezycie estetyczne
7. | Ludwig van Beethoven, VII Symfonia | piekny - 6% pobudzenie - 42%

rado$é¢ - 22%
niepokdj — 9%
smutek — 8%
obojetnos¢ - 7%
spokdj — 7%
euforia - 5%

Jacques-Louis David, Portret konny
Stanislawa Kostki Potockiego

piekny - 28%
ladny - 36%
obojetny - 36%

obojetnos¢ — 38%
spokdj - 36%
rado$¢ - 20%
euforia - 3%
zto$¢ — 3%

Piotr Czajkowski, Koncert
fortepianowy b-moll, cz. 1

piekny - 28%
ladny - 53%
obojetny - 16%
brzydki - 3%

pobudzenie - 30%
rados¢ — 28%
euforia — 12%
spokéj — 10%
obojetnos¢ — 8%
niepokéj — 7%
smutek — 5%

ladny - 60%
obojetny - 28%
brzydki — 3%

10. | Caspar David Friedrich, Wedrowiec | piekny — 48% spokdj — 45%
nad morzem mgly ladny - 44% obojetnosé¢ - 16%
obojetny - 8% rados¢ — 12%
niepokdj — 8%
smutek — 6%
euforia — 3%
11. | Claude Debussy, Claire de lune piekny - 16% spokéj — 42%
ladny - 48% smutek — 38%
obojetny — 36% obojetnos¢ - 12%
rados¢ - 5%
pobudzenie — 3%
12. | Claude Monet, Impresja, wschod slorica | piekny — 12% spokdj - 52%
ladny - 32% obojetnosé¢ - 28%
obojetny - 28% przerazenie — 9%
brzydki — 20% rados¢ — 8%
obrzydliwy - 8%  |smutek — 3%
13. | Wojciech Kilar, Orawa piekny - 9% pobudzenie - 30%

obojetnosé¢ - 22%
rados¢ — 20%
spokéj — 14%
zlos¢ - 8%
euforia - 3%
niepokéj — 3%
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cd. tabeli 1
Lp. Autor i tytul dziela Wartos¢ estetyczna | Przezycie estetyczne
14. | Salvador Dali, Trwalosc pamieci piekny - 40% obojetnosé - 32%
tadny - 20% spokéj — 18%
obojetny — 24% rados¢ — 16%
brzydki - 16% przerazenie — 15%
pobudzenie — 10%
spokdj — 3%
euforia — 3%
smutek — 3%
15. | Adam Sztaba, Swit piekny - 76% pobudzenie - 45%
tadny - 16% euforia — 20%
obojetny - 8% rados¢ — 12%
ztos$é — 9%
niepokdj — 7%
przerazenie — 7%
16. | Banksy, Street art piekny - 49% obojetnos¢ - 37%
tadny - 20% rados¢ — 22%
obojetny - 20% pobudzenie — 16%
brzydki — 8% spokéj — 14%
obrzydliwy - 3% euforia — 8%
zlosé - 3%

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie badari.

Niezmienne pozostaje jednak to, ze sztuka ma wplyw na ludzkie emocje -
pozytywne i negatywne, co warto wykorzysta¢ w wielu obszarach edukagji, nie
tylko artystycznej. Umiejetnos¢ doboru dzieta ma wplyw nie tylko na poszerzenie
wiedzy ucznia, ale tez na jego stany emocjonalne.
Sztuka i wszystkie pojecia z nig zwigzane lub ja budujace moga by¢ jedng zdrég
rozwoju ludzkiej osobowosci.

Wychowanie estetyczne tym sie rézni od zwyklych sposobéw i zabiegdw dydaktycznych

iwychowaweczych, ze uczy spostrzegania, doznawania i odczuwania rzeczywistosci, a takze

pojmowania istoty i celu zycia ludzkiego poprzez pryzmat sztuki'?.

Doglebne przezywanie otoczenia, zycie niepowierzchowne i bogate w emocje
to cele angazowania sztuki w wychowanie: wychowanie artystyczne, wychowa-
nie estetyczne. Gloéwnym zadaniem wychowawcy estetycznego jest wyrobienie
w uczniu wrazliwosci na piekno, estetycznego obrazu $wiata. Nic innego nie
ukazuje tego obrazu pelniej niz sztuka. W zwierciadle sztuki ,widzimy w nowym
$wietle i przezywamy z nowym, §$wiezym uczuciem, swiat, ktéry juz znamy, oraz

2 Tbidem, s. 13.
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zycie, ktérego juz doswiadczalismy. Widzimy i przezywamy $wiat inaczej — mniej
pobieznie, przelotnie i banalnie — niz w zyciu codziennym. Dziela sztuki zatrzymu-
jac nas, kazag nam spocza¢ i skupic sie na tym, co przedstawiaja i wyrazaja. W tym
skupieniu otwieraja nam oczy i uszy, otwiera si¢ cale nasze jestestwo na to, czym
arcydzielo sztuki obdarzy¢ moze i obdarza”".
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(zego nie mowig stowa?
0 dydaktyce tworczosci w zakresie literatury

1. Dydaktyczne konsekwencje tworczego uzywania jezyka

Oczywista sprawa jest to, ze komunikujemy sie réwniez niewerbalnie. Wszyscy tez
wiemy, ze tres¢ moze ukrywac sie miedzy stowami, wynikaé ze struktury tekstu,
subtelnie pobrzmiewa¢ w aluzjach. Na ogét jednak, jesli mamy takg percepcyjna
mozliwosé, ufamy stowom — tym pisanym i tym wypowiadanym.

Mozemy powiedzie¢: stél, drzewo, okno - raczej sie zrozumiemy, jesli mo-
wimy o stole, drzewie i oknie. A czy jesli poeta powie ,usmiech dlonie i oczy™, to
poprzestaniemy na przywolaniu desygnatéw? Dlaczego tak latwo uznalismy, ze
»usmiech dlonie i oczy” to zbyt malo, by doswiadczy¢ poezji, czyli stow dziatajacych
w nas i miedzy nami? By¢ moze jest jaki§ powdd, ktory za wersami kaze domy-
§la¢ sie doswiadczenia zamknietego nawet w najprostszej metaforze. Zbigniew
Herbert pisal: ,s3 juz takie stowa, kolory i rytmy/ co sie $mieja i placza jak zywe/
sztukatorzy przechowujg te stowa™. Naukowcy préobujg wyjasnié, co wlasciwie
ludzie ,robig” z ,zywymi” stowami, ktére z jednej strony mogg méwié o tym,
co najbardziej namacalne, z drugiej — ewokujac ,namacalne” historie, dotyczy¢
przezy¢ uniwersalnych. Bo nie tylko jest tak, ze konkretne wyrazenie opisuje stan
afektywny, a abstrakcyjne ujecie $wiadczy o jego przepracowaniu’. Moze nawet

! Z. Herbert, Ornamentatorzy, http://www.eximus.14lo.lublin.pl/belfer/hermes_pies_gwiaz-
da.htm#Ornamentatorzy [22.05.2015].

* Ibidem.

* Mowa o teorii kod-emocje Kazimierza Obuchowskiego. K. Obuchowski, Kody orientacji
istruktura proceséw emocjonalnych, PWN, Warszawa 1970.
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nie tylko jest tak, ze ,tworczo$¢ osobista™ ma znaczenie dla pojedynczego czlo-
wieka, a twdrczos¢ profesjonalna dla spoteczenistwa. Czasem najbardziej wspélny
§lad naszej antropologicznej historii przezywania da sie sprowadzi¢ do konkretu,
anawet banatu. Jak go wypowiedzie¢, by zabrzmial jak dzieto sztuki?

Jesli jestesmy jedynymi istotami na Ziemi, ktére postuguja sie jezykiem, to
musi on umozliwiaé¢ wyzszg forme komunikowania sie — poprzez intelekt, uczu-
cia (nie tylko emocje)® i piekno. Wraz z kazdg wypowiedzig dotyczaca swiata
wewnetrznego lub zewnetrznego wysylamy informacje, ktéra opowiada takze
o nas, o naszym stanie wiedzy, stosunku do przekazywanej tresci, procesach
poznawczych, wyobrazeniach, przekonaniach czy pragnieniach. Nawet suchy
komunikat zawiera parametry gtosowe i dzieki nim przekazuje dane na temat
ciala czy samopoczucia, moze tez wnosi¢ dodatkowe znaczenia®. Notatka praso-
wa przywoluje konteksty polityczne i spoleczne, z kolei utrwalone formuly maja
moc sakralng lub performatywna. Michail Bachtin pisze o ,pierwotnej dialogo-
wosci stowa”, ktére odsyta do réznych mozliwych konstruktéw implikujacych
znaczenia. Tak tworzy sie ,spoleczna atmosfera stowa™, na co wedlug Bachtina
zwracaja uwage glownie pisarze i co catkowicie ignoruja poeci (chyba ze chodzi
o ,poetyckie reminiscencje™). Tak zwany stuch literacki polega na dostrzeganiu
bachtinowskiej réznojezycznosci w obrebie tego samo jezyka. Nie chodzi tu tylko o
umiejetnosé jezykowego przedstawiania postaci czy Swiata, ale réwniez o to, ktdre
niewypowiadalne cechy epoki dzielo posiada, a ktérych jest pozbawione'®. Odnosi
sie to przy tym zaréwno do rzeczywistosci obiektywnej, jak i wewnetrznej, pod-
miotowej'!, co moze przekierowaé nastawienie stowa na relacje interpersonalna
i ,0oderwacd” je od istoty rzeczy'’. Na tym zreszta polegaja spory, ktére codziennie
obserwowaé mozna w polityce czy nawet w sztuce. Oczywiscie czesto majg one
charakter negatywny, ale mozna byloby zapyta¢, jak w swietle teorii Bachtina
mialby wyglada¢ dyskurs na temat edukacji artystycznej. Jak miatby sie toczy¢
dialog spoleczny, a w szczegdlnosci rozmowa ucznia z nauczycielem? Co tu jest
wlasciwie przedmiotem zainteresowania — specyfika sciezki edukacyjnej, rozwoj

* Okreslenie M. Runco, za: K. Szmidt, Mity na temat twérczosci dzieci i préba ich dekonspiracji,
w: K. Szmidt, W. Ligeza (red.), Twérczos¢ dzieci i mlodziezy. Stymulowanie — badanie — wsparcie,
Osrodek Tworczej Edukacji ,Kangur”, Krakéw 2009, s. 21.

* Rozréznienie to stosowal m.in. K. Obuchowski.

¢ P. Miildner-Nieckowski prowadzi badania na temat relacji miedzy prozodia, tekstem czy-
tanym a interpretacja.

7 M. Bachtin, Sfowo w poezji i sowo w powiesci, w: A. Burzyriska, M.P. Markowski (red.),
Teorie literatury XX wieku, Znak, Krakéw 2007, s. 171.

¢ Ibidem, s. 173.

? Ibidem, s. 181.

10 Ibidem, ss. 171-184.

1 Tbidem, s. 174.

2 Tbidem, s. 177.



(zego nie mowig stowa? 0 dydaktyce tworczosci w zakresie literatury 243

ucznia, zadania nauczyciela, ich odmiennosci, podobieristwa, szukanie wspdlnej
sprawy?

Psychologia twérczosci wyraza sie do$¢ precyzyjnie, wyrdzniajac rodzaje ak-
tywnosci tworczej' i formulujgc zalecenia dotyczace pracy z uczniem tworczym.
Nie sa to jednak zalecenia pozbawione sprzecznosci, zwlaszcza gdy reprezentuja
okreslone, rézne szkoly i podejscia. Dotyczy to zwlaszcza problematyki nagra-
dzania i rywalizagji. I o ile, jak pisat Bachtin, ,stowo o watpliwosciach musi by¢
w poezji stowem niewatpliwym”, o tyle w procesie dydaktycznym nie da sie tych
watpliwosci zastapi¢ zadnymi apodyktycznymi wskazaniami. Nawet tymi, ktore
wyrastaja jako opozycyjne w stosunku do oczywistych zaniechan. Krzysztof
Szmidt, rozprawiajac sie z mitami na temat tworczosci dzieci, dos¢ obcesowo
traktuje nauczycieli, ktérzy je utrwalaja'*. Jest to zrozumiale i w moim przekonaniu
poniekad stuszne. Jednakze inne wypowiedzi tego autora s$wiadczg o rozumieniu
tworczosci nieco blizszym ujeciom idealnym niz wskaznikowym (np. w kwestii
autotelicznosci sztuki'® — mozna jednak powiedzied, ze sg pewne twarde dane
wskazujace na mozliwos¢ pracy nad autotelicznym podejsciem do pisania'®). Pro-
mowanie idei treningu tworczosci sugeruje, ze bycia twdrczym mozna sie nauczyc,
jednak preferuje sie prace z uczniami uzdolnionymi (przy czym K. Szmidt ma na
mysli kreatywnos¢ w réznych obszarach). Jest to nieco paradoksalne i by¢ moze
ma zwiazek z tym, ze niewiele wiadomo na temat skutecznosci takich treningéw'’,
co w przypadku uczniéw twérczych nie ma wielkiego znaczenia, lecz mogloby
by¢ istotne dla oséb mniej kreatywnych. Oczywiscie, réwniez uczniowie zdolni
powinni by¢ objeci ogélnorozwojowg opieka, by¢ moze wlasnie to jest potrzebne
najbardziej. Podejmowanie zadan twérczych nie musi bowiem oznacza¢ umie-
jetnosci osiagania satysfakcji zyciowej'®. Jesli jednak mato kreatywny nauczyciel
bedzie mial pod opieka dziecko twdrcze i nie bedzie chcial sie z tg sytuacjg zmierzy¢,
to wtedy tak nielubiana przez niektérych pedagogéw zasada primum non nocere
moze znalez¢ uzasadnienie.

Wydaje sie, ze rozwijanie twdrczej postawy najlepiej taczy¢ z podejsciem
terapeutycznym. Jesli zakladamy, Ze kreatywne zabawy moga cos wnies¢ w zycie
ludzi, to chodzi nam o ich rozumienie siebie, rozpoznawanie swoich pragnien,
konstruowanie planéw zyciowych, wybieranie strategii ich realizowania i mo-
dyfikowania. Jesli nauczyciel stawia sobie inne cele (np. ,wychowanie pisarza”),

B Chodzi zwlaszcza o tworczosé profesjonalng i egalitarna.

" K. Szmidt, Mity na temat twérczosci dzieci..., ss. 7-24.

5 K. Szmidt, E. Kusztelak, M. Modrzejewska-SWigulska, M. Galewska-Kustra, Twérczy na-
uczyciel — twérczy uczen: razem i osobno, w: K. Szmidt, W. Ligeza (red.), Twérczos¢ dzieci i mlodziezy..,
ss. 107-136.

16 E. Necka, Psychologia twérczosci, GWP, Gdarisk 2001, ss. 90-91.

7 Ibidem, s. 208.

8 Tbidem, ss. 85-86.
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to by¢ moze nie dokonal wystarczajacego wgladu we wlasna motywacje. Teoria
generatywnosci Jeana Epsteina méwi tak:

[...] zachowanie twércze jest czyms rzadkim, a generowanie nowosci stuzy raczej przy-
stosowaniu sie do zmian i rozwigzaniu stosunkowo prostych probleméw niz tworzeniu
wybitnych dziel".

Nadanie ksztaltu wlasnej emocjonalnodci zwigzane jest z intensywna pra-
ca — i nad sobg, i nad wynikajacym z tych emogji dzielem. Jak pisze Kazimierz
Obuchowski: ,Dlatego kazda »nienaturalna« aktywnos$¢ psychiczna wymaga
specjalnego treningu, szczegblnej motywacji i pokonywania oporéw’?’. Nawet
pomimo ze w pierwszym odruchu reakcje afektywne mozemy uznac za bardziej
,2autentyczne™!. W ten sposéb dydaktyke literacks, czy tez trening twdrczosci
wogble, mogliby$my potraktowac jako tworzenie sztucznego jezyka (a wiec w uje-
ciu K. Obuchowskiego - jezyka operacyjnego) lub opresywnego systemu znaczer,
bliskiego poetyckiej nieustepliwosci (w koncepcji M. Bachtina). Pomyslmy chwile
nad stowami autora Czlowieka intencjonalnego:

Ideologia aby zyla, aby mogla zachowa¢ tozsamos¢, nie moze wiec by¢ transformowana
wformute okreslonego narzedzia praktyki. Jej celem jest rozumienie. Stajac sie narzedziem,
ideologia staje sie zestawem instrukcji postepowania®.

Ideologia jest tu rozumiana jako teoria zakodowana w system hierarchiczny.
Jest stanem idealnym, zalozonym, ustalonym. Formutowanie jakichkolwiek recept
to przechodzenie na inny poziom rozumienia, w praktyce jednak potrzebny. Jest
to zbiezne z podziatem instrukcji udzielanych uczniom na heurystyczne (ogdlne,
niejednolite) i algorytmiczne (,krok po kroku”), przy czym ich skutecznosé zalezy
od rodzaju zadania®. Niezaleznie od naszych preferencji dotyczacych stylu reago-
wania (uczuciowego, racjonalnego) istotne jest zestrojenie go z rodzajem wyzwan
i towarzyszacymi im okolicznosciami (o czym méwi teoria kod-emocje).

Edward Necka zauwaza, ze najlepszg miara twérczego myslenia (po treningu
kreatywnosci) jest zachowanie w sytuacjach, jakie niesie zycie? (takiej miary nie
daja testy tworczosci, choé ich warto$¢ prognostyczna jest spora®®), tym bardziej ze,
jak zaznacza autor, na temat mechanizméw twérczosci weigz niewiele wiadomo?.

Y Tbidem, s. 44.
% K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, czyli o tym, jak byc sobg, Rebis, Poznan 2000, s. 79.
' Tbidem.
2 Ibidem, ss. 185-186.
» E. Necka, Psychologia twérczosci..., ss. 153-157.
K. Obuchowski, Kody orientacji...
E. Necka, Psychologia twérczosci..., s. 208.
% Tbidem, s. 192.
77 Ibidem.
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Psychologia twérczosci dos¢ jednoznacznie stwierdza, ze bez silnej moty-
wacji wewnetrznej ta zewnetrzna nie wystarczy do stworzenia dziela na wyso-
kim poziomie®®. W zwiagzku z tym watpliwosci dotyczgce nagréd ostatecznie
rozstrzygane sg przez argument autotelicznosci, o czym warto takze pamietac
w odniesieniu do najmlodszych?. Cho¢ w tej kwestii nie powinny to by¢ zbyt
wysokie wymagania.

Kolejng sprawg jest pozytywne nastawienie do procesu twérczego. Pozytyw-
ne, a wiec do pewnego stopnia zwigzane z wyborem, umiejetnoscia regulowania
impulséw i olsnien, swiadomoscig zaréwno trudnosci, jak i zupelnie niepragma-
tycznych korzysci. Najlepiej to chyba wida¢ na przykiadzie szk6t muzycznych,
gdzie ekspozycja spoteczna i rywalizacja sa wlasciwie state. Jest to jednak nieco
inna sytuacja, bo do zadan muzyka naleza publiczne wystepy, a techniczne umie-
jetnosci sa czyms podstawowym. Jesli jednak nad rozwojem literackim czuwaja
profesjonalni pisarze (aktywni, uznani, zrzeszeni w elitarnych stowarzyszeniach),
to daza do wyksztalcenia podobnych nawykow i strategii ich wykorzystywania.

Jedli literatura, jak chce Bachtin, jest sSwiadectwem swoich czaséw, to poezja
(troche jednak wobec niej osobna) jest $wiadectwem indywidualnego ducha®.
Poeci opowiadajg o swiecie o tyle, o ile ich stan wewnetrzny jest wytworem
epoki. A wobec ,zywego stowa rozmowy” (Bachtin), poprzez ktére dokonuje sie
naruszanie po bachtinowsku rozumianej monolitycznosci poetéw i przecinanie
totalnosci ich jezykéw, mozna przyjaé, ze z koniecznosci i z powodzeniem istnieja
takze w pozapoetyckiej przestrzeni literackiej (jezykowej, zyciowej). I to wlasnie ta
przestrzen ma by¢ dla nich (dla uczniéw-poetéw) podstawowa. Chodzi tu o wraz-
liwo$¢ na réznojezycznosé, bo daje ona rézne perspektywy ogladu rzeczywistosci.
Dzis te réznojezycznosci zmieniajg akcenty (np. jezyk pisany coraz bardziej staje sie
jezykiem mowionym), ale wciaz dostarczajg wzoréw myslenia. Wedlug Bachtina
poeci korzystaja z tych jezykéw w stopniu ograniczonym. By¢ moze jest tu jakas
analogia do uposledzenia mechanizméw podzielnosci uwagi u oséb twérczych
oraz zwigzanej z tym apodyktycznej selekcji*'.

2.Jezyk a niewyrazalne

Wiara poetéw w to, ze potrafiag opowiedzie¢ o swoim do$wiadczeniu, bierze sie
zich istnienia w jezyku na sposéb bachtinowski. By¢ moze wiara ta, chociaz naiw-
na, jest pewng przeciwwagg dla poetyckiej monologicznosci. Opowiadajac, nadaw-

% Ibidem, ss. 86-96.

» K. Szmidt, E. Kusztelak, M. Modrzejewska-Swigulska, M. Galewska-Kustra, Twérczy na-
uczyciel.., s. 124.

% M. Bachtin, Slowo w poezji...

' E. Necka, Psychologia twérczosci, ss. 56—59.
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ca wychodzi ku odbiorcy, nawet jesli jego jezyk jest odmienny. Wedlug Bachtina
poeci méwia ,bez cudzystowu™?, a ich zwiazek z jezykiem jest symbiotyczny. To
tlumaczyloby swoista psychotycznosé niektérych poetyckich wyobrazeri (co ko-
responduje z tréjczynnikowym modelem osobowosci Eysencka®). Jednoczesnie
pojemnos¢, jaka te wyobrazenia gwarantujg (w kategoriach psychologicznych jest
to blad nadmiernego wigczania*), w dostatecznym stopniu wyjasnia zaufanie ich
autoréw do wyrazalnosci stéw. Ale by¢ moze zaufanie to ma tez inne przestanki.
Dla wigkszo$ci ludzi doswiadczenie jezyka jest jednak wspélne. Jak to mozliwe,
by nie pozwalalo ono na porozumienie w sprawach ostatecznych? Ewolucyjnie
zadanie jezyka jest wlasnie takie — zabiera¢ glos w sprawach, w ktérych inne istoty
wypowiedziec sie nie moga — w sprawach duchowych.

Jesli Lesmian pisze: ,lubie szeptac ci stowa, ktére nic nie znacza/ procz tego ze
sie garng do twego usmiechu™, to nie po to, by da¢ swiadectwo bezsensu. Chce
raczej powiedzie¢, ze pozorny bezsens wynika ze znaczen tak istotnych, iz nie
sposéb do nich dotrze¢ bez doswiadczenia zmystowego. To z kolei sugeruje, ze jest
uniwersalna tajemnica ludzkiego zycia, ktora mozemy rozpoznaé w codziennym
doswiadczeniu i poprzez to doswiadczenie jg wyrazié.

W jezyku psychologii mozna ten proces przedstawi¢ za pomoca teorii kod-
-emocje Kazimierza Obuchowskiego®*. Wedlug niej ,tworcze myslenie bez-
stowne™” zanim zostanie ujete w systemie hierarchicznym, musi by¢ najpierw
wyrazone na poziomie konkretnym?*. W normalnej komunikacji o ,statystyczng”
prawidlowos¢ wyrazenia relacji pomiedzy przedmiotami, zdarzeniami, stana-
mi dba uklad monokonkretny*, gwarantujgc rzetelnos¢ informacji®. Pytanie
tylko, czy réwniez dla poezji monokonkretna organizacja moglaby by¢ takim
,cenzorem’. I nie chodzi tu o poezje oséb na co dzien doswiadczajacych swiata
w sposéob niezwykly*'. Chodzi o niezwyklo$¢, ktéra wlasnie w poezji jest mozliwa
i ma tam status tekstowej normy. Jesli w procesie twérczym pryzmat mono-
konkretny zostaje pominiety (metafory i inne literackie zabiegi czesto przecza
standardowym doswiadczeniom ), to nie mamy zadnej gwarangji ,uczciwosci”

M. Bachtin, Sfowo w poezji..., s. 179.
E. Necka, Psychologia twérczosci, s. 134.
3 Tbidem, s. 136.
% B. Le$mian, http://www.poezja.org/utwor-2795.html [22.05.2015].
K. Obuchowski, Kody orientacji...
% Ibidem, s. 209.
% Ibidem, ss. 205-212.
¥ Tbidem.
“ Ibidem.
# Z. Ryn, Szaleni tworcy, szalona twérczosé, w: A. Radzik (red.), Pogranicza - literatura, teatr
ipsychiatria. Polsko-niemiecki bilans badari naukowych i doswiadczenia praktycznego, Wyd. Naukowe
AP, Krakow 2001, ss. 13-27.
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poetyckiego przekazu, poniewaz ,konkretyzacja komunikatu jest jednoczesnie
jego znieksztalceniem”*?,

Konsekwencje dla poezji bylyby wiec takie: wiersze wyrazajace silny afekt
pisane s3 pod wplywem emocji ujemnej (niezaleznie nawet od jej pozytywnej
interpretacji), poezja metafizyczna wymaga sprzyjajacego stanu duchowego.
Jedna i druga traci bez nachylenia ku stanom przeciwnym. Oczywiscie zaréwno
emocjonalnos¢, jak i chtéd moze by¢ zabiegiem stylistycznym.

Podsumowujac, problem niewyrazalnosci z tego punktu widzenia jest w duzej
mierze problemem stylu wypowiedzi. W poezji kwestia ta sie rozmywa. W prozie
,opor” przedmiotu oznacza jego ,niewyczerpalnos$¢ w stowie™. To, co ,omé-
wione”, jest jednoczesnie ,rozjasnione” i ,zaciemnione”. Nawet w naukowym
podejsciu jezyk okazuje sie czym$ ograniczonym - ,wyraza procesy biograficzne,
nie jest nimi”, rtéwnocze$nie ,odstania” i ,zaciemnia™. K. Obuchowski pisze:

Stale powraca problem, jaka to osobliwa wlasciwos¢ jezyka powoduje, ze wladajacy nim
uzyskuje tak potezne narzedzie orientacji w otoczeniu, ze potrafi pokonac bariere czasu,
zespoli¢ swoje doswiadczenie z do§wiadczeniem najtezszych umystéw ludzkich i two-
rzy¢ dowolne modele rzeczywistosci, posuwajac sie az do zaprzeczenia jej istnienia poza
wlasnym umystem*.

Jezyk jest wiec albo bezradny wobec doswiadczen, albo, w skrajnych wypad-
kach, te doswiadczenia uniewaznia. Zawsze jednak zachowuje zdolnos¢ kreowania
$wiata na wlasne, jezykowe podobienistwo.

3. Tworzenie ,ja"

Zaréwno psychologia, jak i pedagogika zwraca uwage, ze tworczosé nie musi mie¢
charakteru elitarnego (w literaturze méwi sie o ,twdrczosci osobistej”, ,ptynnej”,
,przez male t”). Tego rodzaju aktywnos¢ jest o wiele bardziej spontaniczna, a co
najwazniejsze — jest wyuczalna (w takim sensie, ze da sie ja ,wyzwoli¢” u kazdego)*.
Jest to wazne dlatego, ze przynosi odpowiedz na pytanie, czy edukacja artystyczna
ma sens. Wprawdzie trwalos¢ skutecznosci treningéw tworczych nie jest pewna,
ale jesli potraktowac je jako jeden ze sposobéw na uporanie sie ze swoim zyciem,
to parametry, na ktdre chcielibysmy w ten sposéb wplywaé, bytyby inne. Nie

# K. Obuchowski, Kody orientacji..., s. 212.

# M. Bachtin, Slowo w poezji.., s. 172.

* Ibidem.

* F. Schiitze, Analiza biograficzna ugruntowana empirycznie w autobiograficznym wywiadzie
narracyjnym, w: K. Kazmierska (red.), Metoda biograficzna w socjologii, Nomos, Krakow 2012.

# K. Obuchowski, Kody orientacji..., s. 14.

¥ K. Szmidt, Mity na temat twérczosci dzieci..., s. 11.
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mozna nauczy¢ sie siebie raz, ,niedoczlowieczenie” pojawia sie bowiem wcigz
jako warunek dalszego rozwoju®. Niemniej zrozumienie niektérych kwestii na
pewnym etapie zycia moze ulatwi¢ wglad, ktéry okaze sie rozstrzygajacy co do
podstawowej orientacji w swiecie. Pedagogiczny potencjal tego problemu wydaje
sie niewyczerpany. Przede wszystkim jednak nalezatoby sie zastanowi¢, w jaki
sposéb nie przyczynic sie do niewlasciwych wyboréw uczniéow. Jesli jednak sa
one w zyciu nieuniknione, to kolejna wielka sprawa pedagogiki jest wyposazy¢
ludzi w taka wiedze o rzeczywistosci, ktéra umozliwi im dokonywanie zmian
tam, gdzie sa one mozliwe.

W powszechnym odczuciu istnieje dysonans miedzy roztargnionym artysta
a dobrze zorganizowanym ,autorem siebie™’. W praktyce artysci w twérczych
okresach rzeczywiscie bywajg roztargnieni, ale ,zdiagnozowanie” wybitnych
zdolnosci dla wielu sprowadza sie do okreslenia emocjonalnego stosunku do
nich. Wytrwalos¢ nie jest mozliwa bez pewnego tadu, ktéry umozliwia odnale-
zienie sie we wlasnych predyspozycjach. Oczywiscie jest to tym trudniejsze, im
wiekszy zamet w zyciu, im mniej twdrczych oséb na drodze, im bardziej dotkliwa
nieobecno$¢ mistrza. Ale tym pierwszym sygnalem, ktory wysylaja uczniowie
nauczycielom, jest ich wlasna aktywno$¢. Mozna przyjaé, ze w rOwnym stopniu
dotyczy to potrzeby rozwoju w zakresie samowiedzy i twérczosci przez mate ,t”
(chociaz z perspektywy rozwoju osobistego kazda twdrczos¢ jest przez duze , T,
ajesli nawet przez male ,t”, to jednoczesnie przez wielkie uzytkowe ,U”). ,Ja” jako
dzielo sztuki (Tylor)*® w zakresie osobowosci wymaga takich samych kompetencji
tworczych jak kazda inna twoércza aktywnosé'. Bez umiejetnego dysponowania
wewnetrznym ogniem, jak w przypadku dziewczynki z zapatkami®, réwniez dzieto
w postaci wlasnego ,ja” moze zosta¢ nieukoriczone lub zniszczone.

4. Znaczenie nauczyciela

Treningi kreatywnosci dla uczniéw powinny zaczynac sie od szkolenia nauczycieli.
Tworzona przez nich tozsamos¢ jest czescig wiedzy, z ktdrej korzystaja pdzniej
w czasie swojej pracy™. Na wiedze te skladajg sie takze sSwiadomosé roli nauczy-

“# K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, czyli o tym, jak byc sobg, Rebis, Poznari 2000.

# Okreslenie K. Obuchowskiego.

50 1. Pufal-Struzik, Poznawcze i emocjonalne aspekty obrazu wlasnego ,ja” u mlodziezy zdolnej,
w: K. Szmidt, W. Ligeza (red.), Twérczos¢ dzieci i mlodziezy.., s. 137.

5! Powoluje sie tu na K. Szmidta, ktéry nie zgadza sie z teoria specyficznych zdolnosci twor-
czych: K. Szmidt, E. Kusztelak, M. Modrzejewska—gwigulska, M. Galewska-Kustra, Twérczy na-
uczyciel.., ss. 113-114.

52 C.P. Estes, Biegngca z wilkami, Zysk i S-ka, Poznan 2001, ss. 345-353.

3 1. Kawecki, Wiedza praktyczna nauczyciela. Studium etnograficzne, Impuls, Krakéw 2004,
s.198.
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ciela, przedmiotu nauczania, doksztalcania, ale i wyobrazenia na temat ucznia,
a wreszcie szkoly w ogéle*. Ireneusz Kawecki przekonuje, ze gruntowne prze-
myslenie tych kwestii, sktadajacych sie na filozofie zaréwno zawodu, jak i Zycia,
ma zasadnicze znaczenie dla sposobu wykonywania pracy®. Wsréd réznych ujeé
uszczegdtawiajacych skladowe wiedzy nauczycielskiej przywoluje autor poglad
Pinchasa Tamira®, ze wiedza profesjonalna (w tym przedmiotowa) i osobista
(wynikajaca takze z doswiadczenia) uzupelniajg sie”.

Z dyskusji toczacej sie wsrdd tédzkich pedagogéw wynika jednak, ze nietwor-
czy nauczyciele (a wiec pozbawieni pomystu na siebie i swoje dzialania) spotykaja
na swej drodze jednostki i tworcze, i uzdolnione®. Moze to by¢ dla nich impuls do
dzialania, ale i hamulec®. Nie o to jednak chodzi, by uczeri musial zastanawia¢ sie,
jak sobie poradzi¢ ze sztywno myslacym pedagogiem. Dla uczniéw posiadajacych
szczegblne uzdolnienia warto szuka¢ nauczycieli, z ktérymi taczytaby ich jakas
wspolnota doswiadczen. Artysci, w tym pisarze i poeci, nawet jesli s3 wrazliwi
na odbiorce i aktywni na innych polach, sporo czasu musza poswieci¢ wiasnemu
rozwojowi i pracy, ktora tylko potencjalnie tworzy dobro ogétu. Ich wychodzenie
w kierunku zdolnej mlodziezy, ale nie tylko, takze twérczych dorostych, bylaby
czyms$ bezcennym. Taka wlasnie jest idea Warszawskiej Szkoty Pisania dzialajacej
przy Oddziale Warszawskim Stowarzyszenia Pisarzy Polskich.
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Edukacja estetyczna w zakresie architektury -
btogostawienstwo czy przeklenstwo?

Wstep

Nikt nie s3dzi, ze musi nauczy¢ sie ,jak widzie¢”. [...] Twierdzenie, ze dwie osoby nigdy
nie widza dokladnie tej samej rzeczy, gdy aktywnie postuguja sie oczami w normalnej
sytuacji, wydaje sie niektérym ludziom wstrzasajace, gdyz zaklada, ze nie wszyscy odnosza
sie do otaczajacego ich §wiata w ten sam sposéb’.

E.T. Hall

Wspomniany odmienny sposéb odnoszenia si¢ do otaczajacego swiata nie
jest spowodowany jedynie réznicami w reakcjach chemicznych organizmu, ktére
towarzysza procesowi widzenia. Postrzeganie najblizszego srodowiska (krajobrazu
przyrodniczego, krajobrazu architektonicznego), sposob reagowania na sztuke ijej
interpretowania oraz spos6b komunikowania sie z innymi ludzmi jest wynikiem
indywidualnych doswiadczen, ktére dany czlowiek zdobywal od poczatku swojego
zycia. Architektura w zintensyfikowanej formie jest wspolczesnie nierozerwalnie
zwigzana ze znaczaca czescig ludzkosci. Rozumienie i odbieranie tej galezi cywili-
zacji trafnie opisuje Peter Zumthor, autor ksigzki Myslenie architekturg:

Kazdy z nas ulegl oddzialywaniu architektury, zanim nawet poznal znaczenie samego
stowa. Korzenie naszego jej rozumienia tkwia we wczesnych doswiadczeniach: nasz po-
kdj, nasz dom, nasza ulica, nasza wies$, nasze miasto, nasza okolica — doswiadczylismy ich
weczesnie, nie§wiadomie, a nastepnie poréwnywali$my je z okolicami, miastami, domami,
ktére pojawily sie poZniej. Korzenie naszego rozumienia architektury tkwig w naszym
dziecinistwie, w naszej mlodosci; tkwig w naszej biografii.

' E.T. Hall, Ukryty wymiar, Muza, Warszawa 1978, ss. 102-106.
? P. Zumthor, Myslenie architekturg, Karakter, Krakéw 2010.
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Czy mozliwe jest zatem stworzenie dziela (z jakiejkolwiek dziedziny sztuki),
ktére zachwyci wszystkich odbiorcéw? Istnieje stwierdzenie, ktére daje doskonata
odpowiedz na powyzsze pytanie: ,Nie potrafie podaé niezawodnego przepisu na
sukces, ale moge podaé przepis na porazke: staraj sie zadowoli¢ wszystkich”. Au-
torem tych stéw jest Herbert Bayard Swope, amerykanski wydawca i dziennikarz,
pierwszy zdobywca nagrody Pulitzera. Mozna wiec zaryzykowac stwierdzenie, ze
pod wzgledem funkcjonalnosci usatysfakcjonowanie wiekszosci uzytkownikéw
np. budynku jest niemalze mozliwe. Oczywiste jest jednak, ze nie da sie tego
osiggna¢ pod wzgledem formy. Po pierwsze dlatego, ze kazdy czlowiek ma inne
pojecie piekna i harmonii. Cho¢by nawet kazdy mial ,dobre” wyczucie estetyki,
to i tak doswiadczenia zyciowe, preferencje, indywidualne upodobania, kultura,
w jakiej ktos sie wychowal, powodujg, Ze nie istnieje nic, co podobatoby sie kaz-
demu. Ponadto nie istnieje cos takiego, jak dobry gust czy wspomniane wyczucie
estetyki i smaku. Pojecia te sg tak wzgledne, jak gtéwne idee Platona. Prawda,
dobro i piekno zalezg od czasu, szerokosci geograficznej i jednostki ludzkiej. Na
szczescie, czy na nieszczescie, istnieja dekalogi, kanony porzadkujace przedmioty
powyzszych rozwazan.

1. Twarczosc

Sztuka towarzyszyla czlowiekowi od zawsze. Nie znamy kultury, w ktérej nie mozna
byloby wskaza¢ wytwordw czy dziatait wlasciwych dla tego, co zwykliSmy nazywa¢ dzis
sztuka. Mozna zatem powiedzie¢, ze sztuka jest przypisana cztowiekowi i w jaki$ niero-
zerwalny sposéb powiazana z ludzka kondycja. O ile sztuka jest wieczna, o tyle formy,
jakie przybiera, podlegaja zmianie w zaleznosci od czasu i miejsca’.

Sztuka lezy w ludzkiej naturze i kazdy cztowiek mniej lub bardziej $wiadomie
co$ W swojej przestrzeni zyciowej tworzy. Jak wskazuje Katarzyna Klosiriska,
stowo ,tworzy¢” pochodzi od ,twarzy”, co oznacza, ze tworzenie zwigzane jest
znadawaniem indywidualnych, charakterystycznych i wlasnych cech’.

Nadawanie szczegdlnych wartosci i personalizacja sSrodowiska cztowieka od-
bywa sie w r6zny sposéb. Styl ubierania sie jest metodg odrézniania sie od innych
ludzi. Takze kreowanie wizerunku swojego domu czy mieszkania jest rodzajem
tworczosci. Badajac etymologie wyrazéw, mozna dostrzec zwigzek miedzy fasada
(domu) a facjatg (obliczem, twarzg czlowieka). Zewnetrzna elewacja budynku
mieszkalnego moze by¢ zatem traktowana jako ilustracja osobowosci, charakteru

> M. Kedziora, W. Nowak, J. Ryczek, Co z tym odbiorcg? Wokél zagadnienia odbioru sztuki, Wyd.
Naukowe WNS UAM, Poznan 2012, s. 13.

* Na podstawie: K. Klosiiska, audycja Co w mowie piszczy?, z 20.02.2014 r., http://www.pol-
skieradio.pl/9/305,Co-w-mowie-piszczy [25.05.2015].
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Fot. 1. Malowid!a $cienne wewnatrz jaskini krasowej Altamira w Hiszpanii,
datowane na ok. 12 tys. lat p.n.e.

Zrédto http://ericwedwards.wordpress.com/2013/07/24/prehistoric-art-totemic-belief-
and-shamanistic-practice/ [1.03.2014].

i tesknot jej wlasciciela. Rozpatrujac ten problem przez pryzmat sztuki, mozna
stwierdzi¢, ze podobnie dzieje sie z dzietem i jego twércg, ktdrzy sg ze soba nie-
rozerwalnie polaczeni, a dzielo jest odzwierciedleniem duszy swego autora.

Ksiazka Presentation of Self in Everyday Life Gofmana jest drobiazgowym, precyzyjnym
zapisem obserwacji dotyczacych zwiazku pomiedzy fasada, jaka ludzie ukazuja swiatu,
oraz wlasnym ja, ktére za nia skrywaja. Postuzenie sie terminem ,fasada” jest juz samo
wsobie znaczace. Sygnalizuje istnienie pewnych plaszczyzn, ktére powinny zosta¢ zbadane,
i napomyka o funkcjach pelnionych przez twory architektoniczne. Zapewniaja nam one
co$ w rodzaju parawanow, za ktérymi mozemy schowacé sie od czasu do czasu®.

Ponizsze fotografie pokazuja fasady doméw réznych wlascicieli. Wszystkie
zdjecia zostaly zrobione w Poznaniu, na terenie jednego osiedla mieszkaniowe-
g0, o jednorodnym typie zabudowy jednorodzinnej, szeregowej. Z poréwnania
fotografii wynika, ze wlasciciele maja rozne upodobania architektoniczne (poza
wzgledami ekonomicznymi jest to skutek zdobytych doswiadczen estetycznych).
Przede wszystkim zauwazalna jest jednak silna potrzeba personalizacji najbliz-
szego otoczenia, ktora (bardzo upraszczajac) ma swoje korzenie w tradycjach
szlacheckich w Polsce.

> E.T. Hall, Ukryty wymiar, s. 145.
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Fot. 2-5. Wyrazna réznorodno$¢ w sposobie ksztaltowania fasad doméw
jednorodzinnych (fot. K. Grzybowska)

Sposdb, w jaki wlasciciele ksztaltuja fasady swoich doméw, nie jest jedynie
wynikiem ich osobistych do§wiadczen architektonicznych, ktére majg swéj po-
czatek we wezesnym dziecinstwie. Wrazliwos¢ estetyczna czlowieka moze by¢
z powodzeniem ksztalttowana w pézniejszych procesach edukacji i wychowania
estetycznego (edukacji artystycznej).

2. Edukacja architektoniczna

Pokolenie, ktére wyro$nie z solidnej edukacji estetycznej, bedzie odbieralo twérczosé
nastepnych pokolen z perspektywy cennych jakosci estetycznych i artystycznych, w tym
tych uniwersalnych, godnych przekazania nastepnym pokoleniom®.

Wychowanie estetyczne (wychowanie przez i do sztuki) to zesp6l dziatan
podejmowanych swiadomie i nie§wiadomie, ktére majg na celu uksztaltowanie
wrazliwosci estetycznej cztowieka. Wychowanie estetyczne odbywa sie przede

¢ A.Rogulska, Media elektroniczne w edukacji estetycznej i artystycznej, w: W. Bobrowicz, Sztuka/
tworczos¢ — edukacja. Wspélczesne problemy edukacji estetycznej i artystycznej, Verba, Lublin 2010, s. 63.
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wszystkim poprzez sztuki angazujace zmyst stuchu, wzroku oraz wrazenia dotyko-
wo-mie$niowe. Charakterystyczne dla ludzi wrazliwych estetycznie jest dazenie do
przezywania i rozumienia piekna oraz postawa ekspresji twoérczej. Wedlug Maxa
Schelera wartosci estetyczne znajduja sie niemal na szczycie piramidy wartosci.
Podstawga hierarchii sg wartosci utylitarne, hedonistyczne, witalne, duchowe
(poznawcze, prawne, estetyczne) oraz absolutne, zwigzane ze swietoscia.

Wychowanie estetyczne jest swoistg orientacjg edukacyjna, nawigzujgca do szeroko poj-
mowanego uniwersum wartosci estetycznych, przede wszystkim wartosci sztuki, a takze
dzialan ekspresyjnych i twérczych. [...] Wychowanie estetyczne ma zwigzek z wycho-
waniem muzycznym, plastycznym, teatralnym, tanecznym, literackim. Czlowiek moze
ubogacaé swoja osobowos¢, aktywnie tworzac lub aktywnie odbierajgc, co w przypadku
tego drugiego wyrdznika nie zawsze jest oczywiste’.

Edukacja architektoniczna jest galezig edukacji artystycznej (wychowania
estetycznego), ktéra ma na celu rozwiniecie wrazliwosci i odpowiedzialnosci
czlowieka w stosunku do krajobrazu architektonicznego. Rola edukagji archi-
tektonicznej ijej waga jest dostrzegana i opisywana m.in. w takich dokumentach
oznaczeniu miedzynarodowym, jak: rezolucja Rady Unii Europejskiej w sprawie
jakosci architektury w srodowisku miejskim i wiejskim lub Karta Lipska na rzecz
zréwnowazonego rozwoju miast europejskich?®.

To wlasnie przyjeta w 2001 r. rezolucja Rady Unii Europejskiej w sprawie
jakosci architektury w sSrodowisku miejskim i wiejskim (2001/C 73/04) byta pod-
stawg rozpoczecia prac nad krajowymi politykami architektonicznymi w krajach
Unii Europejskiej, w tym polskiej polityki architektonicznej (PPA). Wszystkie
panstwa cztonkowskie sa zobowigzane do wprowadzenia krajowych polityk ar-
chitektonicznych. Rezolucja uznaje warto$¢ architektury dla krajéw Wspdlnoty:

Architektura jest fundamentalng wiasciwoscia historii, kultury i tkanki zycia w kazdym
znaszych krajéw; stanowi jeden z zasadniczych srodkéw wyrazu artystycznego w codzien-
nym zyciu obywateli i stanowi przyszle dziedzictwo, jakos¢ architektury jest istotng czescig
srodowiska miejskiego i wiejskiego, zas wymiar kulturalny i jakos¢ ksztaltowania prze-
strzeni powinny by¢ brane pod uwage w polityce regionalnej i spéjnosciowej Wspélnoty’.

7 Ibidem, ss. 64 1 65.

8 Karta Lipska jest dokumentem przyjetym w Lipsku w dniach 24-25 maja 2007 r. podczas
nieformalnego spotkania ministréw panstw Unii Europejskiej w sprawie rozwoju miast i ich spéj-
nosci terytorialnej. Dokument ten w zakresie polityki zintegrowanego rozwoju miejskiego zaleca
strategie, ktérych wprowadzenie ma zwigkszy¢ konkurencyjnos¢ miast europejskich. W Karcie
Lipskiej zawarte sg zapisy bezposrednio zwiazane z interdyscyplinarnoscia i zintegrowaniem
w dziedzinie rozwoju miejskiego oraz edukacja architektoniczna.

° O. Dziekoniski, Oczekiwania UE w stosunku do polityki architektonicznej krajow czlonkowskich —
tezy dla Polskiej Polityki Architektonicznej, http://old.izbaarchitektow.pl/pliki/02-oczekiwania_ue.
pdf [10.01.2012].
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Polska polityka architektoniczna w wyniku analizy rodzimych probleméw
wprowadza plan dzialan poprawiajacych jakos¢ srodowiska przestrzennego.
W ramach dziewieciu tematéw okreslonych jako konieczne swoje miejsce znala-
zly takze zagadnienia edukacyjne:

- promogcja edukagji architektonicznej, kultury przestrzeni,

— wzrost roli organizacji zawodowych i pozarzadowych w dziataniach na
rzecz srodowiska.

W zakresie edukacji spotecznej w PPA zdiagnozowano niski poziom swia-
domosci i potrzeb zwigzanych z wartosciami przestrzennymi w spoteczenstwie,
w tym wsrdd elit politycznych i sSrodowisk opiniotwoérczych. W dokumencie
PPA stwierdzono, ze ma to negatywny wplyw na jakos¢ legislacji oraz decyzje
podejmowane przez uczestnikéw proceséw inwestycyjnych. W zwiazku z tym
rozdzial VIII tego dokumentu, poswiecony promocji edukacji architektonicznej
i kultury przestrzeni, zawiera nastepujace informacje/ wytyczne:

A. Pod wzgledem systematycznej promocji kultury przestrzeni

1. Konieczne sa dzialania wiazace architekture i gospodarowanie przestrzenig z innymi
dziedzinami: sztuka, edukacja, nauka i mediami.

2. Sprawy kultury przestrzeni powinny znalez¢ swoje stale miejsce w prasie, ksiazkach,
programach telewizyjnych i radiowych, w Internecie. Medialna promocja kultury prze-
strzeni powinna by¢ adresowana do calego spoleczenistwa.

B. Pod wzgledem promocji pozytywnych wzoréw, edukacyjnej roli architektury

1. Zasadnicze znaczenie dla poziomu $§wiadomosci spoteczefistwa ma upowszechnianie
pozytywnych wzoréw ochrony dziedzictwa kulturowego, krajobrazu, dzialan projek-
towych - planistycznych i realizacyjnych. Szczegélna odpowiedzialnos¢ spoczywa na
inwestorach wykorzystujacych srodki publiczne i na mediach publikujacych te przyklady.
2. Na wyjatkowa uwage zastuguje architektura placowek edukacyjnych oraz administracyj-
nych, ktére powinny jakoscig architektury prezentowac idee, ktore te instytucje powinny
przekazywac spoteczefistwu.

C. Pod wzgledem powszechnej edukacji architektonicznej

1. Edukagja architektoniczna powinna by¢ powszechnie dostepna. Zagadnienia zwigzane
z przestrzenia otoczenia powinny znalez¢ miejsce w programie ksztalcenia ogdlnego.
Realizacja tego zadania, w ramach zaje¢ lekcyjnych, pozalekcyjnych i pozaszkolnych,
moga zajmowac sie odpowiednio szkoleni architekci, nauczyciele, animatorzy kultury.
2. Powszechna edukacja architektoniczna powinna by¢ realizowana w ramach zaje¢ lek-
cyjnych (wramach programu dotyczacego sztuk wizualnych oraz innych przedmiotéw).
Moze by¢ uzupelniana w ramach zaje¢ pozalekcyjnych oraz pozaszkolnych™.

W Polsce istniejg instytucje, ktére prowadza intensywne dzialania majace na
celu rozbudzenie potrzeby edukagji architektonicznej. Powstaja pilotazowe pro-
gramy edukacyjne, ktére w porozumieniu z ministerstwami oraz przy ogromnej

1 http://www.sarp.org.pl/pliki/ppa.pdf [10.03.2014].
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pomocy wolontariuszy powoli znajdujg swoje miejsce w planach lekcji uczniéw
szkét podstawowych, gimnazjow czy licedw. Jednym z takich projektow jest
,Dialog z otoczeniem”.

Jest to pierwszy program edukacji architektonicznej dla gimnazjum dopuszczony do uzytku
szkolnego przez Ministerstwo Edukacji i Nauki. Program autorstwa Zofii Bisiak (histo-
ryk sztuki), Dariusza Smiechowskiego (architekt) i Anny Wrébel (autorki bloga www.
dialogzotoczeniem.blogspot.com) byl realizowany w latach 2005-2009 miedzy innymi
w Szkole Podstawowej i Gimnazjum w Osiecku oraz w Mlodziezowym Domu Kultury
im. W1. Broniewskiego w Warszawie. Podczas cyklicznych spotkan z architektami, archi-
tektami krajobrazu, historykami sztuki i artystami dzieci (w klasach mtodszych program
prowadzony jest eksperymentalnie) i mlodziez poznaja podstawowe wiadomosci dotyczace
$rodowiska zbudowanego i architektury, odkrywajg na nowo swoje najblizsze otoczenie
oraz wykonuja serie projektéw. Czes$¢ z nich realizowana jest w rzeczywistej skali''.

W Poznaniu od blisko 10 lat preznie dziala Stowarzyszenie ,Wedrowni Ar-
chitekci”, ktére jest inicjatorem wielu warsztatéw, festyndw i wystaw o tematyce
architektonicznej, ktére majag poméc zrozumieé lokalng architekture i docenid
jej warto$é, szczegdlnie przez jej uzytkownikéw. Stowarzyszenie , Wedrowni
Architekci”, Fundacja Twércéw Architektury oraz Wydzial Architektury Poli-
techniki Poznanskiej przygotowaly program ,Nauka w przestrzeni”, ktéry ma byé
wprowadzany w szkolach gimnazjalnych.

Autorzy projektu zachecajg miodych ludzi do osobistego odkrywania przestrzennych
powigzan i uwarunkowarn oraz formulowania zasad i krokéw dziatania, ktére ukazg
nowe spojrzenie na rzeczywisto$¢ miejsca, w ktérym zyja. Nowy sposéb postrzegania
przestrzeni miejsca, nie jako wyrwanego kontekstu, ale jako elementu otoczenia, mozliwy
jest do harmonijnego przeksztalcenia.

Projekt opiera si¢ na programie edukacyjnym ,Ksztaltowanie przestrzeni” stworzonym
na podstawie realizowanego powszechnie w szkolach w Irlandii programu edukacji prze-
strzennej RIAI (The Royal Institute of the Architects of Ireland) i jest zaadaptowany do
polskiej rzeczywistosci przez Komisjie Edukacji Dzieci i Mlodziezy Izby Architektéw RP'2,

Z kolei w Krakowie dziala organizacja o nazwie Pracownia k., ktéra jest or-
ganizatorem warsztatow dla dzieci, mlodziezy i dorostych na temat architektury.
Ma ona w swoim dorobku organizacje licznych konkurséw, w tym konkursu na
zaprojektowanie ,zabawki architektonicznej”. Pracownia k. moze pochwali¢ sie
réwniez stworzeniem bazy materialéw edukacyjnych w formie autorskich sce-
nariuszy, instrukgji i filméw animowanych.

U A, Wrébel, Z. Bisiak, D. Smiechowski, Dialog z otoczeniem — program, MEN, Warszawa
2005, s. 25.
2 http://sciezkikopernika.pl/nauka-w-przestrzeni/ [9.03.2014].
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3. Edukacja architektaniczna w Polsce i poza jej granicami

Wplyw edukacji architektonicznej na jakos¢ srodowiska zbudowanego potwierdzony
jest w krajach, ktore takie programy zapisaly juz wcze$niej jako wazny element ,polityki
architektonicznej paristwa” czy tez systemu szkolnego. Przykladami moga by¢ Japonia,
Holandia, Belgia, Szkocja, Szwecja czy Finlandia, w ktdrej zapisana ustawowo edukacja
architektoniczna wspierana jest przez wladze juz od 1993 roku".

Fot. 6. Moskwa (Rosja) — krajobraz architektoniczny cechujacy sie duza niesp6jnoscia
i chaosem pod wzgledem kompozycyjnym (fot. K. Grzybowska)

Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze polski powszechny system edukacji
ksztalci obywateli o umiarkowanej otwartosci umystu na formy, funkcje, ksztat-
ty, kompozycje. Niestety zwykle wrazliwos¢ architektoniczna oséb dorostych
(ktore ukoniczyly powszechng edukacje i nie maja zawodowej ani hobbystycznej
stycznosci z architektura/sztuka) jest ksztaltowana przez media, co pozostawia
wiele do zyczenia. Mozna tylko wspomniec o tanich czasopismach prezentujacych
watpliwej jakosci projekty wnetrz czy katalogach z ,gotowymi” projektami doméw.
Masowe (poprzez popularne gazety, programy telewizyjne itd.) ksztaltowanie
poczucia piekna niesie bowiem liczne zagrozenia.

 D. Smiechowski, Budowanie systeméw powszechnej edukacji architektonicznej, http://www.
mojemiasto.org.pl/edukacja-przestrzenna/budowanie-systemow-powszechnej-edukacji-archi-
tektonicznej/ [30.01.2012].
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Fot. 7. Helsinki (Finlandia) - krajobraz architektoniczny cechujacy sie
harmonijnym wspolistnieniem réznych obiektéw budowlanych (fot. K. Grzybowska)

Nie bez znaczenia jest takze stan estetyczny obiektéw edukacyjnych, w kté-
rych mlodzi Polacy spedzajg cale lata, zdobywajac wiedze. Z powodu niedoboréw
finansowych forma i funkcjonowanie przedszkoli i szkét czesto znacznie odbiega
od standardéw zachodnioeuropejskich. Pomimo remontéw, pod wzgledem ar-
chitektonicznym wiele polskich placéwek szkolnych i przedszkolnych wciaz jest
w niezadowalajagcym stanie. Z powodu probleméw finansowych wewnetrzne
izewnetrzne przestrzenie obiektéw o funkcji edukacyjnej sa zbiorem przypadko-
wych elementéw (czesto darowanych przez osoby trzecie). Nierzadko jest tak, ze
odnowione budynki odzwierciedlaja gusta estetyczne ich dyrektoréw. Nie lepiej
dzieje sie z uczelniami wyzszymi, ktorych gmachy projektuja wprawdzie wspaniali
architekci (np. budynki Politechniki Poznariskiej na Piotrowie, zaprojektowane
przez prof. Mariana Fikusa), ale proces realizacji oferty przetargowej i pazernos¢
wykonawcow powodujg gigantyczne ubytki w jakosci.

Poréwnujgc Polske z innymi krajami Unii Europejskiej nalezy, co wiecej, zwrédci¢ uwage
na specyfike naszej sytuacji, w ktorej punkt wyjscia mlodego czlowieka do swiadomego
zycia w Srodowisku zbudowanym jest trudniejszy. Trudno powiedzied, by nasze otoczenie
pelnito na co dzieni role wychowawcza. W ogromnej wiekszosci przypadkéw nie mozna
liczy¢ na to, ze kultura gospodarowania przestrzenig przez wchodzace w zycie pokolenia
bedzie ,czyms naturalnym”. Nie wyrasta ona z przekazu miedzypokoleniowego czy zprze-
bywania na co dziert wsréd pieknych krajobrazéw i wartosciowych budowli. W biegu
naszej historii ciaglo$¢ tradycji i dziedziczenia wartosci zostala bowiem przerwana,



Fot. 819. Sposéb ksztaltowania przestrzeni palcéwek edukacyjnych,
w tym prowizoryczne metody wydzielania sal zajeciowych (fot. K. Grzybowska)
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a krajobraz w duzej czesci ulegl degradacji. Brak powszechnej edukacji architektonicz-
nej (chociazby w zakresie zupelnie elementarnym) ujawnia sie dzis w Polsce w chaosie
przestrzennym, brzydocie i braku funkcjonalnosci zabudowy. Zjawiska te w duzej mierze
wynikaja z wieloletnich zaniedban w dziedzinie budowania wspdlnego jezyka, ktérym
mowiliby: projektant — wladza — ,zwykly czlowiek”. Architektowi czy urbaniscie trudno
w zwiazku z tym poznaé w sposéb doglebny prawdziwe potrzeby i oczekiwania uzytkow-
nika. Z drugiej strony — odbiorca architektury nie jest w stanie ani zrozumie¢, ani oceni¢
wielu rozwiazan przestrzennych'.

Architekci dysponuja wymagang wiedza, ale krajobraz architektoniczny cierpi,
gdy spoleczenistwo bez wspdlpracy z profesjonalistami podejmuje samodzielne
préby projektowania. Kwestia braku edukacji artystycznej i architektonicznej
jest dla zawodowych architektow o tyle uciazliwa, ze coraz czesciej w Internecie
mozna natkng¢ sie na humorystyczne komiksy lub fotomontaze, bedace wyrazem
ich bezsilnosci, np. ,I don’t know why people hire architects and than tell them
what to do” (Frank Ghery).

Sztuka czy wytwory artystyczne s3 nieodlgcznym elementem funkcjonowania czlo-
wieka w kulturze, mniej lub bardziej uswiadamianym, absorbujacym czy goszczacym
w codziennym zmaganiu si¢ z bytowaniem. Wytwory estetyczno-artystyczne rodzg sie
w gltowie, myslach i tam znajdujg swoje uobecnienie, przeobrazajgc sie¢ w emocje, nastroje,
postrzeganie rzeczywistosci, dajac by¢ moze poczatek nowym myslom zamienianym na
rzeczywiste akty tworcze'®.

Rodzi sie wiec pytanie, czy dzialania, ktére podejmujg ludzie w swoim najbliz-
szym architektonicznym otoczeniu, mozna zakwalifikowa¢ do ,sztuki’? Najpierw
jednak nalezy zauwazy¢ pewng tendencje spoteczng, ktéra nasila sie od kilkunastu
lat i polega na zintensyfikowaniu potrzeby personalizacji wlasnego, najblizszego
otoczenia. Spadajgce ceny odziezy i produktéw wyposazenia wnetrz, rozwéj tech-
nologii cyfrowych (telefonéw, komputeréw, portali spotecznosciowych) umoz-
liwiajg ludziom decydowanie o swoim wizerunku w spoleczenistwie i pozwalaja
na nadawanie codziennym przedmiotom indywidualnych cech.

Architektura poprzez swojg statycznos¢ alienowala sie dotad z logiki innowacyjnosci
panujacej w innych dziedzinach dzialalnosci ludzkiej. Wspoélczesne samochody, telefony
komoérkowe, komputery i inne przedmioty wysoko zaawansowane technicznie, w prze-
ciwieristwie do dziel architektury, wcigz podlegajg rozwojowi i w wiekszym stopniu
umozliwiajg ekspresje indywidualizmu jednostek'.

1 Ibidem.

5 A. Rogulska, Media elektroniczne..., s. 65.

16 K. Kwiatkowski, W strong permanentnej rewitalizacji, w: K. Derejski, J. Kubera, S. Lisiecki,
R. Macyra, Deklinacja odnowy miast. Z dyskusji nad rewitalizacjqg w Polsce, Wyd. Naukowe WNS
UAM, Poznan 2012, s. 60.
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Decydujac o wygladzie zewnetrznym swoich doméw, ludzie zwykle nieswia-
domie podejmuja rodzaj dyskusji artystycznej, w ktorej wyrazaja swoja indywi-
dualnosé i deficytowe — jak moze sie wydawaé wspodlczesnie — emocje. Podobnie
dzieje sie ze wspdlczesnymi formami sztuki ulicznej:

[...] graffiti i street art sg przejawami sztuki w przestrzeni miejskiej, ktore najlepiej oddaja
forme rozmowy i odwotujg si¢ do wspolnotowych korzeni'’.

Indywidualne, samodzielne przejawy czynnosci projektowych, wykorzy-
stujace materie prywatnych nieruchomosci mozna zakwalifikowa¢ do sztuki.
Nowozelandzki estetyk Denis Dutton definiuje siedem cech charakteryzujacych
sztuke, z ktérych w szczegdlnosci dwie odnoszg sie do omawianego zagadnienia.
S3 nimi: bezinteresowna przyjemnos¢ oraz nasladownictwo. Pozostale pie¢ cech
(wirtuozeria, styl, skupienie uwagi, pobudzenie wyobrazni, krytyka) w mniejszym
stopniu odpowiada prywatnym aktywnosciom projektowym.

Nalezy zastanowic¢ sie, jakie sa ewentualne zalety polskiej specyfiki ksztal-
towania srodowiska architektonicznego na ,wiasng reke” przez prywatnych
inwestoréw. Z cala pewnoscig daja oni upust swojej wyobrazni, co — jak zostato
przedstawione wyzej — jest juz przejawem sztuki. Wtasna tworczos¢ architek-
toniczna stanowi takze instynktowny sposob wyrazania emocji oraz wlasnej
osobowosci.

Narzedzia wyrazu artystycznego sg w przyblizeniu wspdlne dla kazdego ro-
dzaju tworczosci. Sztuke tworza ludzie, kierujac sie emocjami. I to wlasnie emocje
sa kluczem do tego, jak odbieramy dziela innych. Czasem jednak zdarzaja sie sytu-
acje niepoprawne: s3 emocje, a nie ma sztuki. Tak niestety dzieje sie¢ w mediach,
w kulturze masowej. Uczucia, odczucia i emocje s3 traktowane przedmiotowo,
jak towar w sklepie, ktory ,sprzedaje” sie potencjalnym odbiorcom. Obserwuje
sie to w telewizji i Internecie, w programach typu reality show, gdzie przy braku
sztuki lub w najlepszym razie przy jej namiastce specjalisci od marketingu sa
w stanie ,wyprodukowac¢” cale poklady emocji: §miechu, wzruszenia, tez, wstydu.
Mozna powiedzied, ze emocje sa w dzisiejszym $wiecie towarem deficytowym.
W krajach rozwinietych, gdzie panuje wzgledny dobrobyt, a obywatele wioda na
ogol spokojne i ustabilizowane zycie, zaczyna brakowac emocji. Przypuszczalnie
jest to efekt rozwoju cywilizacyjnego, a moze kolejna choroba cywilizacyjna.
Nie ma wojen, konfliktéw zbrojnych, nie trzeba walczy¢ o jedzenie (pierwotne
instynkty zanikajg), ludzie zyskuja pelnie szczescia, do ktérej caly czas dazyli.
Wszystko, co nas otacza, jest pozornie tak bezpieczne (dostep do podstawowych
srodkéw do zycia, ubezpieczenie, praca, stuzba zdrowia, pokdj), ze zaczyna nam
brakowac adrenaliny (ktorej nasi przodkowie ze wzgledu na rozwdj cywilizacji

7" A. Nizyniska, Street art jako alternatywna forma debaty publicznej w przestrzeni miejskiej, Trio,
Warszawa 2011, s. 12.
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mieli pod dostatkiem). Odpowiedzig na to jest wlasnie medialna sprzedaz emocji
albo raczej ,bombardowanie” ludzi emocjami, co mozna takze nazwa¢ brutalng
walkg o klienta.

Z czasem zmienilo sie rowniez pojecie sztuki — dzi$ rozumie sie j3 w sposéb,
jakiego starsze pokolenia nie s3 w stanie zaakceptowaé. W zasadzie wszystko moze
by¢ sztuka, a tematy nie s3 juz tak wznioste jak kiedys. Teraz nawet zgnieciony
kubek po kawie na tle kartonu kwalifikuje sie do umieszczenia w muzeum. Jakie
s3 konsekwencje tego — czy sztucznie, na sile wywolywane emocje sa ,zdrowe”
dla ludzi?

Analizowana dowolnos$¢ w ksztalttowaniu krajobrazu architektonicznego jest
W pewien sposob pozytywna, poniewaz wplywa na rozwdéj réznorodnosci. Ludzie
niewystarczajgco wyksztalceni architektonicznie tworzg (projektuja) w sposéb
instynktowny, nieskrepowany i spontaniczny, ale czesto nie baczg na to, w jaki
sposéb ich dziatalno$¢ wplywa na caloksztalt otoczenia. Myslenie o architekturze
w granicach wlasnej dziatki jest wybidrcze i nie pozwala ksztattowa¢ krajobrazu
calosciowo. To z kolei przyczynia si¢ do powstawania chaosu kompozycyjnego
w polskich wsiach i miastach, co znacznie obniza komfort zZycia w tych miejscach
pod wzgledem estetycznego odbioru przestrzeni i samopoczucia ludzi, ktérzy
zniej korzystajg. Indywidualne ksztaltowanie swojego otoczenia architektonicz-
nego ma silny wplyw na sgsiedztwo i podobnie jak inne rodzaje ulicznej sztuki
pozostawia trwaly §lad.

Wazng cecha publicznej sztuki jest to, Ze oddzialuje ona permanentnie, jest bliska swoim
odbiorcom. Wizyta w galerii to wejscie do innego swiata, przejscie z realnosci do $wiatyni
estetyki, w ktorej przedmioty sg za gablotami, ustawione w odpowiedniej odlegtosci od
widza i przez to wydajg sie nierealne. Umieszczenie prac w przestrzeni miejskiej wlacza
je w codziennos¢ odbiorcéw. Prowadzi do trwalej zmiany zycia, a nie tylko chwilowego
zachwytu lub rozczarowania estetycznego'®.

Wazne jest zatem ksztalcenie estetyczne pod katem architektury, by od naj-
mlodszych lat wyrabia¢ prawidlowe nawyki i odruchy w dziedzinie tworzenia
i odczytywania architektury. Marcin Wlodarczyk, autor pracy doktorskiej pt.
Architektura Finlandii a edukacja architektoniczna spoleczeristwa, podkresla koniecz-
nos¢ pracy z najmlodszymi i utwierdzania ich w stusznosci potrzeby estetyki
iwychowania przez sztuke, a takze wymog traktowania wspélczesnej architektury
jak dziedziny sztuki. Zauwaza on potrzebe reedukacji polskiego spoleczenistwa,
ktére jego zdaniem utracilo swobodng umiejetno$¢ oceny piekna i tadu, co skutkuje
powszechng brzydota. Zupelnie odmiennie dzieje sie¢ w Finlandii, ktéra zostala
ukazana jako wzér do nasladowania pod wzgledem spotecznego myslenia o ar-
chitekturze. Finskie spoleczenstwo jest bardziej wrazliwe na kwestie zwigzane

8 Tbidem, s. 47.
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ze ,srodowiskiem estetycznym i naturalnym” (stad okreslenie, ze ,architekture
finska sie odczuwa/styszy”), poniewaz architekture — dziedzine sztuki tworzaca
kulture — wiele lat temu wiaczono do systemu powszechnej edukacji. Rozbudzone
w dziecinistwie zainteresowanie sztuka skutkuje zainteresowaniem ludzi dorostych
wydarzeniami kulturalnymi, jakimi sa niewatpliwie konkursy architektoniczne.
M. Wiodarczyk tlumaczy ponadto réznice w filozoficznych podstawach po-
strzegania krajobrazu i otoczenia. Synteze tego poréwnania stanowi tabela 1.

Tabela 1. Filozoficzne podstawy postrzegania krajobrazu i otoczenia

Wybrane kraje europejskie

(w tym Polska)
odczuwanie architektury, sztuki i natu-|oddzielenie myslenia od odczuwania, da-
ry w spos6b oparty na zmystach i dajace|jace prymat liczbom, geometrii (za Plato-
pierwszeristwo odniesieniom do urody|nem)
krajobrazu i przyrody (za Eliasem Lénnro-
tem, finskim uczonym, autorem poematu | poszukiwanie istoty piekna jest czynnoscia
Kalevala) intelektualng, niemajaca wiele wspdlnego
z uczuciami, doznaniami, emocjami (za
Kartezjuszem i Diderotem)

Finlandia

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: M. Wlodarczyk, Architektura Finlandii a edukacja
architektoniczna spoleczeristwa (rozprawa doktorska), Politechnika Krakowska, Wydziat
Architektury, Krakéw 2009, ss. 12-13.

Tworzenie systemu edukacji (takze architektonicznej) jest w dzisiejszych
czasach trudnym merytorycznie zadaniem ze wzgledu na szybkie tempo zmian
na takich plaszczyznach, jak postep technologiczny. Nie bez znaczenia s3 takze
czynniki warunkujace psychospoleczny rozwéj mtodych ludzi. Gotowosé¢ dziec-
ka do podjecia edukacji w szkole czy przedszkolu jest z roku na rok mniejsza,
podobnie dojrzato$¢ emocjonalna mtodych oséb i ich odpornosé na frustracje
zwigzane z procesem uczenia sie. Ciaggle zanizanie wymagan, tworzenie ,mitych,
bezstresowych i atrakcyjnych” warunkéw do zdobywania wiedzy sprawia, ze
uczniowie nie sa gotowi do podjecia trudu nauki, nie potrafig skoncentrowac
uwagi na przedmiocie zajec.

Jednak we wspélczesnej pedagogice glos zabierajg takze znawcy podkreslajacy
koniecznos¢ modyfikowania istniejgcych metod nauczania i dostosowywania
ich do postepu cywilizacyjnego i rozwoju spolecznego, ktéry dotyczy wszystkich
mlodych ludzi. Warto przyjrze¢ sie wizji Kena Robinsona, ktéry jest znanym na
Swiecie pisarzem, méwecg i doradcg, liderem w dziedzinie rozwoju kreatywnosci,
innowacyjnosci i zasobow ludzkich. Wspodlpracowat z rzagdami panstw Europy
i Azji, z miedzynarodowymi agencjami, firmami z listy ,Fortune 500”, narodo-
wym i stanowym systemem edukacji USA, organizacjami non-profit i niektorymi
miedzynarodowymi organizacjami kulturalnymi.
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W swoich przeméwieniach K. Robinson podaje kilka faktéw, ktére odnoszg
sie zar6wno do edukacji w szerokim znaczeniu, jak i do edukacji architektonicznej:

1. Edukujemy najmlodszych do Zycia w przysztosci, ktérej nie znamy, zatem na okolicz-
nosci, o jakich nie mamy pojecia.

2. W powszechnym systemie edukacji panuje przekonanie, ze btad to najgorsza rzecz, jaka
mozna zrobi¢. Jednakze tylko ludzie, ktérzy nie boja sie popelnia¢ bledéw, sa kreatywni.
Powszechny system edukacji zabija kreatywnos¢, a nie j3 wzmacnia (tu moje na przyklad
dzieci, ktore rysujg domki).

3. W kazdym systemie edukacji na §wiecie najwazniejsza jest matematyka i jezyki, poz-
niej przedmioty humanistyczne, a na konicu artystyczne. Zastanawiajace jest, dlaczego
matematyka i np. taniec nie s3 rownowazne (przeciez kazdy czlowiek ma ciato).

4.\W kazdym systemie edukacji celem jest osiagniecie sukcesu. Sukces oznacza tu zdobywa-
nie maksymalnej liczby punktéw na egzaminie, ksztalcenie (,produkowanie”) przysztych
profesor6w akademickich, zdobywanie kolejnych stopni naukowych. Stopnie naukowe,
jak pienigdze podlegajg procesowi inflacji (stopieri magistra zamiast, kiedys, licencjata do
wykonywania tej samej pracy)".

Spotleczenstwo, ktére nie jest od najmlodszych lat edukowane w zakre-
sie architektury, ma réwniez te wade, Ze nie czuje sie odpowiedzialne za kraj-
obraz. Przestrzenie wspdlne sg przez takich ludzi traktowane jak obszary niczyje.
W przypadku Polski zjawisko to ma silne uwarunkowania historyczne, dlatego ze
szczegblng wrazliwoscig powinno by¢ eliminowane. Znaczacy wptyw na ogdlna
tendencje Polakéw do niedbalosci o przestrzenie (szczegdlnie) publiczne i wspél-
ne pétprywatne wywarl ustrdj socjalistyczny. Miliony obywateli w ciggu ponad
40 lat nasigkaly przekonaniem (i w tym duchu wychowywaly swoje dzieci), ze
wlasnos¢ wspoélna jest niczyja, co zwalnia z obowigzku troszczenia sie o nig. Anna
Machnikowska z Uniwersytetu Gdanskiego udowadnia, ze w czasach socjalizmu
w Polsce takze wlasno$¢ prywatna zostala zdegenerowana:

Wascicielom budynkéw wielorodzinnych odebrano prawo czerpania zyskéw, a w zamian
nalozono obowigzek utrzymywania prawidlowego stanu technicznego. Z powodu braku
srodkéw i interesu wiele obiektéw zostalo doprowadzonych do ruiny®.

Warto zwrdci¢ uwage na rozwijajace sie szkoly waldorfskie, ktére — jak sie
wydaje — odpowiadaja na potrzebe budowania odpowiedzialnosci za przestrzen.
Funkcjonujg one w Polsce od konca lat 80. XX wieku, a edukacja w nich opiera
sie na zasadach pedagogiki Rudolfa Steinera (zrozumienie istoty i wspieranie
rozwoju czlowieka wespol ze Swiatem).

¥ http://www.ted.com/talks/ken_robinson_says_schools_kill_creativity.html [5.02.2013]
(ttum. wlasne).

% Na podstawie: A. Machnikowska, Prawo wlasnosci w Polsce w latach 1944-1981. Studium histo-
rycznoprawne, Wyd. Uniwersytetu Gdanskiego, Gdarisk 2010, s. 626.
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Wedlug tworcow szkoly waldorfskiej architektura szkoly jest silnie powigzana
z myslg pedagogiczng. Obie te plaszczyzny korespondujg ze soba i sie uzupelniaja,
a nawet wzmacniaja.

Szkola typu Waldorf jest nie tylko instytucjg, ale i budynkiem, w ktérym instytucja
funkcjonuje. W zadnej innej koncepdji szkoly architektura nie odgrywa tak duzej roli, jak
w przypadku szkotly waldorfskiej. Zatopiona w zieleni bryla architektoniczna — w ktérej
ztajemniczych powod6w unika sie katéw prostych — przypominaé ma ,ochraniajacy gest’,
ma by¢ ,symfonig ksztaltu, sensu i materialu” symbolizujacg azyl dla dzieciristwa i pro-
wincja pedagogiczng promieniujaca przyktadem na calg okolice. Niczym $redniowieczna
katedra, budynek szkoly bywa orientowany wedle stron §wiata. Wszystko ma w nim by¢
na miare rozwoju dziecka: wielko$¢ i proporcja pomieszczen, akustyka, barwy $cian i cieni.
Najwazniejszym pomieszczeniem jest aula, w ktorej co miesigc prezentuje sie kazda klasa®.

4. Ewentualne zagrozenia

Z obserwagji wynika, ze edukacja architektoniczna, o ile nie ktadzie nacisku na
pielegnacje rodzimych tradycji budownictwa, moze nie$¢ jedynie zagrozenia
projektowania globalnego. Zamieszczone obok zdjecia (10-16) pokazuja projekty
wnetrz z réznych stron swiata, ktére majg nastepujace cechy wspdlne: neutralna
kolorystyka, naturalne materialy wykonczeniowe, intensywne doswietlenie, fu-
zja sztuki nowoczesnej z elementami dawniejszego pochodzenia. Zdjecia zostaly
przedstawione w formie kolazu w celu zwrdcenia uwagi widza na ich jednorodnosé
i brak elementéw regionalnych. Istnieje jednak niepokojacy trend globalizacyj-
ny w architekturze, ktéry nie pozwala okresli¢ pochodzenia danego projektu.
Wnetrza i budynki sa projektowane pod wzgledem estetycznym w sposéb na tyle
,bezpieczny”, ze w efekcie buduje sie bardzo podobnie bez wzgledu na potozenie
geograficzne.

Zdjecie 10. Kanada: Lady Peel Mouse (projekt: studio architektoniczne rzlbd,
zdjecia: rzlbd)

Zdjecie 11. Szwecja: mieszkanie w Sztokholmie (zdjecia: Patric Johansson)

Zdjecie 12. Izrael: industrialny loft w zabytkowym budynku (projekt: Orly
Shrem Architects, wizualizacje: Studio-Aiko)

Zdjecie 13. Wlochy: Loft Monza (projekt: studio Lissoni Associati, zdjecia:
Joachim Wichmann)

Zdjecie 14. USA, Rezydencja w Miami na Florydzie (projekt: Mila Design)

Zdjecie 15. Anglia: pieciokondygnacyjny budynek w Londynie (projekt: Tre-
vor Horne Architects, zdjecia: Trevor Horne Architects)

Zdjecie 16. Polska: mieszkanie na warszawskiej Woli (projekt: Agnieszka
Zalewska, Agata Jozwiak, zdjecia: Kamila Suchozeberska)

2 http://www.gnawrocka.com/pdf/rudolfsteiner.pdf [22.02.2013].



Fot. 10-16. Kompilacja zdje¢: Kinga Grzybowska,
zdjecia i opisy: https://www.facebook.com/architekturawnetrz
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Podsumowanie

Edukacja architektoniczna jest w Polsce czescig ksztalcenia, ktérej znaczenie jest
mocno niedoceniane i zdecydowanie zaniedbane ze wzgledu na niedoskonaty
system edukacji oraz uwarunkowania historyczne. Pojawiajace sie inicjatywy roz-
woju tej dziedziny sa bardzo wartosciowe, ale wciaz niedostateczne, by zbudowa¢
w spoleczenistwie poczucie odpowiedzialnosci za przestrzen architektoniczna.
Ksztaltowanie najblizszego otoczenia architektonicznego przez prywatnych inwe-
stor6w charakteryzuje sie ,dziecieca” spontanicznoscig, emocjonalnoscig oraz bra-
kiem odpowiedzialnosci za wspdlng przestrzen i brakiem poszanowania kontekstu
architektonicznego. Taki sposdb projektowania obnaza nieznajomos¢ zwiazkoéw
kulturowych z budownictwem. Z doswiadczen krajéw bardziej rozwinietych niz
Polska wynika, ze edukacja architektoniczna musi by¢ realizowana z naciskiem
na pielegnacje rodzimych tradycji budownictwa, aby zachowac¢ regionalng rézno-
rodnos¢ architektoniczng. W Polsce przede wszystkim powinny znaleZ¢ sie: czas
isrodki na rozpropagowanie elementarnej wiedzy na temat architektury w ujeciu
wspolczesnym oraz stworzenia poprawnego wzorca percepgji architektonicznej
zgodnego z tradycjg oraz kulturg polska.
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Rola improwizacji muzycznej w integracji
dzieci zdrowych i niepetnosprawnych

Wprowadzenie

Muzyka jest czyms bardzo ludzkim, ludzkim w sensie ogélnym, powie-
dzialbym, Ze muzyka jest konstytutywnym elementem ludzkiej duszy...

Patrick Siiskind

Na podswiadomos¢ czlowieka wplyw maja rézne zdarzenia i czynniki, ktére
zawieraja emocjonalne powigzania. Niektore znajduja ujscie w postaci emocji
okazywanych przez czlowieka dorostego lub dziecko. Inne zostaja w podswia-
domosci, tworzac niekiedy blokady, problemy z funkcjonowaniem na pewnych
plaszczyznach, leki, stresy, z czego nie zawsze zdaja sobie sprawe nawet osoby
doroste. Zastanawiajace jest wiec to, czy improwizacja, jako element sztuki mu-
zycznej, moglaby poméc w nawigzaniu kontaktu werbalnego lub niewerbalnego,
W integracji z grupg réwiesniczg dziecka zdrowego lub niepelnosprawnego.
Integracja spoteczna jest bowiem bardzo wazna dla dzieci w srodowisku szkol-
nym. Zdaniem Magdaleny Muras ,integracja spoleczna jest warunkiem istnienia,
dzialania i aktywnosci kazdej grupy lub zbiorowosci spolecznej”™.

Wspodlczesnie istnieje wiele definicji improwizacji, ktére dotycza réznych
zakresOw jej stosowania. New Grove Dictionary of Music and Musicians® definiuje
improwizacje jako tworzenie utworéw muzycznych. Improwizacja okresla takze

! M. Muras, Wykluczenie i integracja spoleczna a rozwéj zréwnowazony, w: Wykluczenie i inte-
gracja spoleczna w Polsce, koordynator projektu M. Muras, Wyd. DTP, Warszawa 2006, s. 19.
* B. Nettl, V. Levine, New Grove Dictionary of Music and Musicians, Macmillan, London 2001.
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ich ostateczng forme i wykonanie oraz podkresla jej istotnos¢ wobec praktycznie
wszystkich kultur muzycznych swiata.

Rachel Darnley-Smith i Helen M. Patey pisza, ze improwizacja pozwala na
poznanie potrzeb i mozliwosci dziecka, daje szanse na jego rozwdj oraz komuni-
kacje pomiedzy dzieckiem a terapeuta’.

Zdaniem Leslie Bunt i Sary Hoskyns improwizacja jest podstawa muzykote-
rapii w odniesieniu do jej praktycznego zastosowania. Stanowi rezultat dzialania
naszej muzycznej wyobrazni, intuicji, a takze ksztaltuje ,intuicje w dzialaniu”. To
ciekawe polaczenie muzykoterapii i innych dziedzin, np. teatru czy tarica. Jest ona
wiec nie tylko praktyka niezbedng w sztuce, lecz jest sztuka*.

Marta Bogdanowicz twierdzi, ze polaczenie plastyki i muzyki poprzez im-
prowizacje ulatwia nawigzanie kontaktu werbalnego lub niewerbalnego miedzy
dzie¢mi w grupie, wzmacnia poczucie jednosci w grupie, wplywa pozytywnie na
komunikacje miedzy terapeuta a dzie¢mi®.

Badania prowadzone m.in. w Wielkiej Brytanii, Stanach Zjednoczonych,
Danii, Niemczech, Japonii, Nowej Zelandii, Afryce Poludniowej, Australii po-
twierdzaja, ze improwizacja jako element muzykoterapii kreatywnej pomaga
nawigza¢ kontakt nie tylko z dzie¢mi niepelnosprawnymi, ale takze z dzie¢mi
na oddzialach neurologii, onkologii, chirurgii, pediatrii, stosowana jest rowniez
wobec pacjentéw w $pigczce.

Paul Nordoff i Clive Robbins, na podstawie pracy z dzie¢mi z niepelnospraw-
noscia intelektualna, pisza:

Rozwdj i charakter wypowiedzi muzycznej determinujg dalszy przebieg improwizacji
dziecka. Nadal jest on jednak wyznaczany przez terapeute, ktérego podstawowym celem
jest uaktywnienie dziecka, wlaczenie go do wsp6lnego muzykowania. Gdy kontakt tera-
peuty z dzieckiem jest mozliwy, a komunikacja za posrednictwem muzyki przebiega bez
zakldcer, ich wzajemne zrozumienie i zgodno$¢ styszalne sa we wspdlnej improwizacji®.

Na podstawie réznych zrédet i definicji dokonatam podzialu ogdlnych ro-
dzajéw improwizacji, majacych powiazanie ze sztuka muzyczna. Nalezg do nich:

- improwizacja wokalna,

- improwizacja instrumentalna,

- improwizacja wokalno-instrumentalna,

— improwizacja taneczna,

* R. Darnley-Smith, H.M. Patey, Creative Therapies in Practice: Music Therapy, Sage, London
2003.

* L. Bunt, S. Hoskyns, The Handbook of Music Therapy, Brunner, Routledge, London — New
York 2002.

> M. Bogdanowicz, Metoda dobrego startu w pracy z dzieckiem od 5 do 10 lat, WSiP, Warszawa
1985.

¢ P. Nordoff, C. Robbins, Terapia muzykq w pracy z dziecmi niepelnosprawnymi, Impuls, Krakow
2008, s. 59.
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- improwizacja muzyczno-plastyczna,

- improwizacja kontrolowana, zawierajaca ramy narzucone przez terapeute
lub nauczyciela, np. rodzaje instrumentéw, dtugosé trwania improwizacji, liczba
0s6b w zespotach muzycznych,

- improwizacja swobodna, opierajaca sie na dowolnosci wypowiedzi muzycz-
nej, bez okreslonych ram, gdzie gtéwnym twoérca zamystu i przebiegu improwizacji
jest wykonaweca.

Kazdy wymieniony wyzej rodzaj improwizacji moze by¢ przeprowadzony
w formie improwizacji grupowej lub indywidualnej.

1. Improwizacja a edukacja artystyczna

W edukacji artystycznej istnieje mozliwos¢ zastosowania improwizacji instru-
mentalnej z pomoca instrumentéw perkusyjnych lub pianina, gitary, bebnéw
czy innych instrumentéw bedacych na wyposazeniu placéwki. Oprocz tego typu
improwizacji dos¢ dobrze przez dzieci jest odbierana réwniez improwizacja pla-
styczno-muzyczna, np. rysowanie do podktadu muzycznego.

Ciekawym elementem zapobiegajacym inercji jest takze improwizacja taneczna
lub ruchowa oraz wokalno-instrumentalna. Czasami stosuje sie tez improwizacje
wokalng zawierajaca rézne rodzaje odgtosow akustycznych lub spiewane piosenki,
a takze zestawy piosenek, ksztalcgce aparat mowy u dzieci.

Poprzez gre na instrumentach, taniec, Spiew w formie improwizowanej
w trakcie prowadzonego cyklu zaje¢ dzieci ksztaltuja postawe otwarta wobec
innych oséb, sa czesciej usmiechniete, maja wicksze poczucie przynaleznosci
do grupy, czuja sie akceptowane, wykazuja che¢ pomocy. Improwizacja ulatwia
takze komunikacje w grupie dzieci zdrowych, staje sie Zrédlem rozwoju pasji
izainteresowan.

2. Improwizacja a muzykoterapia

Improwizacja muzyczna, szczegdlnie instrumentalna, pozwala dzieciom z niepel-
nosprawnoscia intelektualna, fizyczng, emocjonalng nawiazywac relacje zrowie-
$nikami, ulatwia przelamywanie barier i lekéw towarzyszacych im na zajeciach,
pomaga pokonaé niesmialos¢, pozwala na stworzenie atmosfery sprzyjajacej
wzajemnej akceptacji i rozwojowi kreatywnosci u dzieci. Réwniez poprzez im-
prowizacje ruchowa, zwigzang czesto z muzyka relaksacyjna, dzieci z niepetno-
sprawnoscig starajg sie zainicjowac wybrany przez siebie ruch i zaciekawi¢ grupe
swoim pomystem. Szczegdlnie czesto stosowany jest model tarica w kregu, dajacy
poczucie bezpieczenistwa i jednosci w grupie, a takze tarica w parach w réznych
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kombinacjach. Improwizacja wokalna lub wokalno-instrumentalna stosowana jest
w zaleznosci od potrzeb i stopnia niepelnosprawnosci dzieci. Wykorzystywana jest
réwniez improwizacja w ukladzie swobodnym lub kontrolowanym, z uwzgled-
nieniem zespoléw instrumentéw. W terapii dzieci z niepelnosprawnoscia szcze-
goélnie pomaga ona w nawigzaniu kontaktu miedzy uczestnikami a terapeuta,
scala grupe, pozwala na ekspresje emocji, a takze zwieksza wiare dzieci we wiasne
mozliwosci.

W odniesieniu do dzieci z niepelnosprawnoscia szczegélnie istotny w dzia-
taniach majacych na celu nawigzanie kontaktu i spoleczne zintegrowanie dzieci
jest ,proces improwizacyjny’. Jest to proces, w ktérym za pomocg dzwiekdéw
i doswiadczen muzycznych dziecko odkrywa swoje mozliwosci i poznaje siebie.
Tak jak w przypadku procesu terapeutycznego, wazne jest samo powstawanie,
tworzenie improwizacji, nie efekt koicowy. W indywidualnych lub grupowych
spotkaniach z dzie¢mi niepelnosprawnymi polega on na ich systematycznym
udziale w blokach sesyjnych z zastosowaniem improwizacji. Taki system pracy
rozpropagowany jest juz w wielu krajach na swiecie. Dzieci podczas kolejnych
spotkan zdobywaja nowe doswiadczenia muzyczne i przezywajg muzyke na swoj
wlasny, indywidualny sposéb. Zajecia prowadzone sg wowczas z zachowaniem
stopniowania trudnosci poszczegdlnych ¢wiczen lub zadan. Proces improwiza-
cyjny powinien trwac co najmniej 15 sesji. Skoncentrowany jest na rozpoznaniu
potrzeb, umiejetnosci dziecka poprzez sposéb komunikacji za pomocg muzyki.
Opiera sie na wspdlnym, spontanicznym tworzeniu, sprzyja rozwojowi i kre-
atywnosci dziecka.

Badania prowadzone metodg obserwacji podczas wlasnej kilkuletniej pracy pe-
dagogicznej w zakresie edukacji artystycznej oraz pracy terapeutycznej opierajacej
sie na prowadzeniu zaje¢ muzykoterapii dla dzieci z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng w stopniu lekkim i umiarkowanym, a takze podczas zaje¢ terapeutycznych
organizowanych dla dzieci niepelnosprawnych i ich pelnosprawnego rodzenistwa,
pozwolily stwierdzi¢ lepsze funkcjonowanie dzieci na ptaszczyznie emocjonalno-
-spolecznej juz po kilku miesigcach. W wyniku prowadzonych regularnie zaje¢
umuzykalniajacych, opartych na metodach aktywizacyjnych, gléwnie ¢wiczeniach
improwizacyjnych, ponad polowa uczestnikéw, chetniej wlaczata sie do wspdlne-
go muzykowania, tarica, Spiewu i cze$ciej uczestniczyta we wspdlnym dziataniu.
Dzieci wykazywaly sie zywiolowoscia, kreatywnoscia, realizowaly wiasne pomysty
i czesciej potrafily skupi¢ uwage, stuchajac takze wykonan réwiesnikow. Proces
integracji grupy trwal jednak dtuzej w pracy zdzie¢mi z niepelnosprawnoscig niz
podczas zaje¢ z dzie¢mi zdrowymi i wynosil co najmniej pét roku prowadzonych
dzialani terapeutycznych.
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Podsumowanie

Powyzsze obserwacje, doswiadczenia i refleksje pozwalaja stwierdzi¢, ze impro-
wizacja muzyczna nie tylko integruje grupe dzieci, przyczynia sie do ich rozwoju
pod wzgledem emocjonalno-spotecznym, ale takze spetnia nastepujace funkcje:

- terapeutyczng — pokonywanie barier, lekdw, oczyszczenie z negatywnych
emocji, pozytywne zmiany nastroju, wzmacnianie wiary we wlasne mozIliwosci,
ksztaltowanie pozytywnego obrazu siebie;

— poznawcza — odkrywanie siebie, budowanie pozytywnych relacji zinnymi
osobami, nauka wspotdzialania, wspélnego tworzenia z grupa, terapeuta lub
nauczycielem;

— uwrazliwiajacg — doswiadczanie za pomoca improwizacji réznorodnych
dzwiekow, odgloséw akustycznych, melodii, rytméw, nauka wrazliwosci stucho-
wej, jak rowniez tolerancji i empatii wobec innych oséb;

— ekspresyjna — mozliwos¢ odzwierciedlenia za pomocg dzwiekéw swoich
emodji, uczué, przezy¢, frustracji, obaw;

- stymulujaca rozwdj — rozwdj emocjonalny, intelektualny, interpersonalny,
poznawczy, fizyczny, spoteczny dziecka, ksztaltowanie osobowosci, mowy, pa-
mieci, rozwijanie zainteresowan.

Wszystkie te funkcje improwizacji sprzyjajg integracji dzieci zdrowych inie-
pelnosprawnych.

Obecnie w zakresie edukacji artystycznej — jak wynika z praktyki zaje¢ mu-
zyczno-plastycznych prowadzonych dla dzieci zdrowych w wieku wczesnoszkol-
nym — mozna zauwazy¢ tendencje odtworcza. Dzieci wykonujg prace plastyczne
na scisle okreslony temat, grajg na instrumencie muzycznym z nut, Spiewaja
piosenki, korzystajac z okreslonego tekstu. Bardzo malo jest we wspélczesnym
szkolnictwie miejsca na improwizacje w dzialaniach z zakresu sztuki. Mysle, ze
wprowadzane od czasu do czasu podczas zaje¢ edukacji artystycznej urozmaicenia
w postaci elementéw improwizacji dajg dzieciom szanse rozwoju pod wzgledem
ekspresji emocjonalnej, twdrczosci, kreatywnosci, ksztaltwoania umiejetnosci
dostosowywania sie do warunkow i sytuacji. Dzieci ucza sie wspdldzialania, to-
lerangji, zaradnosci, pomystowosci, lepiej funkcjonuja w srodowisku szkolnym,
a potem w réznych sferach zycia. Zdolnos¢ improwizacji daje im bowiem moz-
liwo$¢ dazenia do realizacji wlasnych pomystéw, marzen, wcielania ich w zycie,
uczy samodzielnego myslenia, moze zatem okazac si¢ przydatna dzieciom takze
w dorostym zyciu.



216 Joanna Dabrowska-Zurowska

Literatura

Bogdanowicz M., Metoda Dobrego Startu w pracy z dzieckiem od 5 do 10 lat, WSiP, War-
szawa 1985.

Bunt L., Hoskyns S., The Handbook of Music Therapy, Brunner, Routledge, London — New
York 2002.

Darnley-Smith R., Patey H.M., Creative Therapies in Practice: Music Therapy, Sage, London
2003.

Muras M., Wykluczenie i integracja spoleczna a rozwdj zréwnowazony, w: Wykluczenie iinte-
gracja spoleczna w Polsce, koordynator projektu M. Muras, Wyd. DTP, Warszawa 2006.

Nettl B., Levine V., New Grove Dictionary of Music and Musicians, Macmillan, London 2001.

Nordoff P., Robbins C., Terapia muzykq w pracy z dziecmi niepelnosprawnymi, Impuls,
Krakéw 2008.



Anna K. Ruda

[Katolicki Uniwersytet Lubelski
Przedszkole Niepubliczne 0dkrywcy Talentow w Lublinie

Teatr srodowiskiem
wychowania aksjologicznego

Teatr powszechnie postrzegany jest jako dziedzina sztuki, ktéra dostarcza wspa-
niatych doznan estetycznych. Moze sie wiec wydawad, ze sSrodowisko pedagogiczne
z pewna dozg lekcewazenia dostrzega teatr, lecz nie traktuje go jako efektywnej
metody wspomagania rozwoju aksjologicznego dzieci i mlodziezy.

Podejmujac dzialania teatralne w szkole, przedszkolu czy w innych srodo-
wiskach edukacyjnych mozliwe jest realizowanie zar6wno wychowania aksjo-
logicznego, jak i terapii aksjologicznej, szczegélnie istotnej w dobie kryzysu
urzeczywistniania wartosci. Wyniki badan przeprowadzonych w 2013 r. wsréd
studentéw, uczestnikéw studenckiego Teatru ITP, wykazaly, ze szczegdlnie istotne
w procesie ksztaltowania hierarchii wartosci, zar6wno preferowanych, jak i urze-
czywistnianych, sg role, ktére uczestnicy dzialan teatralnych odgrywajg na scenie.

Jerzy R. Bujaniski w 1930 r. méwil: , Teatr szkolny jest i musi by¢ instytucja
wychowawczg, ktéra moze o wiele wigksze przynies¢ owoce w dziedzinie peda-
gogiki niz programowe w naukach spotecznych wyklady, akademie buriczuczne,
a malo zazwyczaj tresciwe...”".

Wychowywanie ku warto$ciom wymaga podejmowania dziatan, ktére umoz-
liwig wychowankowi przeksztalcanie najbardziej niedostepnych struktur wlasnej
osobowosci.

Jolanta Kociuba podkresla, ze teatr ,jest srodowiskiem tworzenia i ksztal-
towania wlasnego »ja«, moze by¢ pomocny w jego przemianie, w jego rozwoju
(zaré6wno w rozwoju »ja« aktora, jak i ewolucji wlasnego »ja« u widza)”. Teatr

! Za:J. Wrorniski, Teatr szkolny i jego funkcja wychowawcza, PWN, Warszawa — Krakow 1974,
s. 20.
* J. Kociuba, Tozsamosc aktora, Wyd. UMCS, Lublin 1996, s. 23.
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W pewien sposob przyczynia sie do kreowania ,ja” cztowieka i modyfikowania
jego osobowosci i systeméw aksjologicznych. J. Kociuba podkresla, kim jest aktor:

Aktor to ktos, kto ma mozliwos¢ udawania kogo$ innego. Mozna powiedzie¢ inaczej: aktor
to ktos, kto udaje, ze nie jest w pelni soba. [...] kiedy aktor gra, kiedy jest inng osoba, gdy
utozsamia sie z rolg, wtedy dopiero naprawde istnieje i jest w pelni soba. [...] Utozsamianie
sie z rola to w zasadzie utozsamianie sie z wartoscig, ktérg ta rola przedstawia’.

W teatrze identyfikacja z rola stanowi wazny element dzialaii wychowaw-
czych, dzieki ktéremu procesowi wychowanek moze poznawaé wartosci oraz
antywartosci, a takze konsekwencje okreslonych wyboréw bohatera scenicznego.

W procesie tworzenia dziela teatralnego, kreowania roli, w uczestniku przed-
siewziecia zachodzg zmiany, ktdre stajg sie podstawa przyjmowania oczekiwanych
postaw*. Srodowisko teatru zawiera szerokie spektrum zachowarn, postaw, warto-
$ci. Uczestnik dzialan teatralnych juz w fazie przygotowywania spektaklu ma moz-
liwos¢ poznawania nowych obszaréw aksjologicznych. Wiestaw Zardecki pisze:

[...] teatr wychowuje przede wszystkim przez okreslony sposéb swojego istnienia, spo-
tecznego dzialania i wlasciwe sobie srodki wyrazu, od literatury az do sztuk, ktérych
narzedziem jest cialo czlowieka; a takze przez glebokg jednos¢ widza i akcji scenicznej,
niecodziennos¢ miejsca spotkan, intensywnos¢ interakcji miedzy uczestnikami zjawiska
teatralnego, teatralizacje kulturowej przestrzeni wychowania czlowieka®.

Powyzsza wypowiedz wskazuje na réznorodnos¢ i bogactwo srodkéw, jakimi
dysponuje teatr, aby mogla zaistnie¢ sytuacja wychowawcza.

Podobnie Jézef Wroniski dostrzega wielorakie metody i formy oddzialywan
wychowawczych w teatrze. Przede wszystkim podkresla, ze teatr ,jest nie tylko
»muzeum wyobrazni« i miejscem rozrywki, ale tu toczg sie najgoretsze spory
ideologiczne, tu jest arena rozgrywek starych z mltodymi, postepu z wstecznic-
twem, bohaterstwa i wielkoduszno$ci z tchérzostwem, matoscig i oportunizmem,
glupota we wszelkich odmianach, o$mieszang w sposéb bezlitosny. Kuznig o idee
narodowe, o postep spoleczny staje sie ten niewielki plac boju, za kazdym razem,
gdy podnosi sie kurtyna i gasng swiatla, ukazujac nowy $wiat, w jego zmiennosci
i walce przeciwienstw™. J. Wronski wskazuje, jak réznorodne $rodki wyrazu
mozna odnaleZ¢ w teatrze. Przez uczestnictwo w tworzeniu fascynujacego $wiata
konfliktu mtoda osoba poznaje rézne stanowiska, wartosci, poglady, z pewnymi
sie utozsamia, inne odrzuca, niektére prowadza do wewnetrznej walki i stawiania
pytan o sens zycia. Teatr wychowuje, ale nie jest to proces, w ktérym uczniowi

3 Ibidem, s. 25.

4 Ibidem, s. 30.

5 W. Zardecki, Wprowadzenie do wiedzy o teatrze dla pedagogéw, w: W. Bobrowicz (red.), Pe-
dagogika i kultura pomigdzy teoriq i praktykq, Verba, Lublin 2009, s. 116.

¢ J. Wronski, Teatr szkolny.., s. 5.
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narzuca sie okreslone schematy postepowania, dzialalno$¢ teatralna prezentuje
bowiem rézne zjawiska, konteksty, ale ostateczny wybdr drogi zostawia samemu
aktorowi’. Jak pisze Lidia Rybotycka:

Teatr nie wyklucza pokierowania dzieckiem i jego spontanicznoscig, co w wychowaniu
jest konieczne, ale wyklucza narzucanie stereotypdw wyrazania pewnych przezy¢®.

Podobnie Anna Dziedzic stwierdza:

[...] teatr z istoty swojej jest sytuacja wychowawcza, aktywizujgcg uczniéw do podjecia
trudnych zadan, ktore realizujac uczg sie i rozwijaja’.

Wykonywanie okreslonych obowigzkow, wspottworzenie calosci wzmacnia
proces wychowawczy w teatrze. Przez te dzialania mtody czlowiek ma poczucie
samorealizagji i spelnienia siebie.

Teatr przede wszystkim ksztalci postawy tworcze, rozwija takie cechy, jak wrazliwos¢ na
problemy, otwartos¢, mobilnos¢, plastycznosé, czyli zdolnosé do szybkiego przystosowy-
wania si¢ do nowych sytuagji i skutecznego reagowania na zmiany. [...] Wplywa réwniez
na rozpoznawanie i harmonizowanie wiasnej osobowosci'.

Teatr realizuje swa funkcje wychowawczg w trzech obszarach: ksztaltuje
uuczniéw postawy, pozwala im zdoby¢ wiedze i umiejetnosci. W teatrze mlodziez
doswiadcza réznych sytuacji, ktére wartosciuje i przezywa. To przez dziatalnosé
teatralng i jej funkcje wychowawczg uczen moze poznawaé wartosci. Marek
Swieca pisze:

Poza wprowadzaniem w swiat wartosci estetycznych, sytuacje zadaniowe w teatrze sprzy-
jaja odkrywaniu warto$ci moralnych i poznawczych. Najwyzsza z wartosci poznawczych,
prawda, jest w sztuce teatru szczegdlnie wazna'’.

Warto$ci sg wpisane w teatr, wbrew pozorom w tworzonej fikcji teatralnej
mozna odnalez¢ realne wartosci. W wyrezyserowanych scenach przedstawiane
sa rzeczywiste konflikty i dylematy, aktor przyjmujac role, musi dokonywac
prawdziwych, czesto trudnych wyboréw. Te rzeczywiste elementy umozliwiaja
realizacje autentycznych dzialann wychowawczych, ktére dzieki ,zastonie teatra-
lizacji” oddzialujg subtelnie, ale konsekwentnie na wychowanka.

Podobnie Gabriela i Czestaw Czapéw wskazujg na istotng role wartosci
w wychowywaniu teatralnym. Podajg oni przyklad teatru jezuickiego, piszac:

7 Ibidem, s. 30.

8 L. Rybotycka, Gry dramatyczne. Teatr mlodziezy, WSiP, Warszawa 1976, s. 42.

° A. Dziedzic, Drama a wychowanie, Wyd. CODON, Warszawa 1999, s. 12.

" A. Dziedzic, Teatr i edukacja, Arka, Poznan 2001, s. 11.

' M. Swieca, Animacyjne wartosci dramy, jako formy wychowania teatralnego mlodziezy, w:
J. Gajda (red.), Animacja kulturalna jako problem pedagogiczny, Wyd. UMCS, Lublin 1994, s. 147.
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Aktorski udzial w przedstawieniach jezuickiego teatru mial wyrobi¢ w uczniach odpo-
wiednie gusta. [...] Ksztaltowaé odpowiednie zainteresowania, wpoi¢ w nich uczucia
przywiazania do ojczystego kraju oraz umilowanie cnotliwego zycia. Mamy wiec tu do
czynienia z wprowadzeniem w okreslone struktury aksjologiczne'

Teatr dysponuje wieloma $rodkami, przez ktére moze realizowac funkcje
wychowawcza, szczegdlnie w przestrzeni aksjologicznej. Dziatania wychowaw-
cze s3 istotnym elementem edukacji aksjologicznej, jednak coraz czesciej wsrod
mlodziezy, a takze dzieci i dorostych konieczne jest podejmowanie dziatan, ktére
umozliwig im zweryfikowanie wlasnych struktur aksjologicznych. Wspétczesna
edukacja potrzebuje nie tylko innowacyjnych sposobéw ksztaltowania systemow
wartosci, ale takze, coraz czesciej, dzialan, ktére umozliwia swoista terapie w tym
obszarze.

Moc terapeutyczna teatru zawarta jest w mozliwosciach ekspresji. Jak pisze
L. Rybotycka: ,Ekspresja jest szukaniem porozumienia z otaczajacym swiatem
innych ludzi, w sposéb, ktéry bylby dla nich zrozumialy™?. W teatrze mozna
dostrzec sposéb komunikacji z druga osoba, a przez to takze rozwiazanie wielu
konfliktow spotecznych i osobowosciowych.

Brak mozliwosci swobodnej wypowiedzi rodzi skrzywienia psychiczne: kompleksy,
depresje, zahamowania, nerwice, mala odpornos¢ na sytuacje konfliktowe, w rezultacie
maleje zdolnos¢ do prawidtowego rozwoju i budowania pelnej osobowosci'.

Kazdy cztowiek potrzebuje przestrzeni, w ktérej bedzie mégl swobodnie wy-
raza¢ siebie, brak takiego obszaru moze prowadzi¢ do réznych zaburzen, ktérych
konsekwencja bedzie potrzeba spotkan terapeutycznych. L. Rybotycka wskazuje na
teatr jako oddzialywanie terapeutyczne. Pisze, ze w dzialalnosci teatralnej mlody
czlowiek moze odnaleZ¢ swojg nisze:

Swobodne uzewnetrznianie siebie powoduje odreagowywanie napiec, pozbywanie sie
zahamowan, odnajdywanie wartosci we wlasnej twérczosci i konsekwentnie sprzyja
wlasciwemu rozwojowi osobowosci'®.

Dzialalnos¢ teatralna mlodziezy jest procesem terapeutycznym, w ktérym
przez swojg twoérczo$¢ moze ona rozwigzywaé wiele konfliktéw wewnetrznych
zwigzanych z przyjeciem okreslonych wartosci. Obszar ekspresji umozliwia uswia-
domienie sobie swoich przezy¢, nazwanie uczué, ktére towarzysza w konkretnych
sytuacjach, a przez to takze odnalezienie mozliwosci rozwigzania pewnych pro-
bleméw, dostrzezenie, z czym wigze sie urzeczywistnianie okreslonych wartosci.

2 G. Czapéw, Cz. Czapdw, Psychodrama. Geneza i historia. Teoria i praktyka. Préba oceny,
PWN, Warszawa 1969, s. 51.

B 1. Rybotycka, Gry dramatyczne.., s. 31.

4 Ibidem, s. 32.

5 Tbidem, s. 33.



Teatr srodowiskiem wychowania aksjologicznego 281

Teatr sprzyja takze podnoszeniu poczucia wlasnej wartosci uczestnikéw, dzieki
czemu staja sie oni bardziej odporni na konflikty, a takze sa gotowi do podejmo-
wania wyzwan'®.

Zbigniew Kwiecinski wskazuje, ze teatr sklania ku wartosciom, ukazuje
wyzszos¢ jednych wartosci nad innymi, umozliwia wyjscie ze swojego egoizmu:

Jezeli teatr szkolny przyczyni sie cho¢ w czesci do przezwyciezenia w uczniach autyzmu,
jezeli wyrwie niektérych zintrowertywnego wpatrywania sie w siebie, jezeli da im poczu-
cie jednosci i konieczno$ci kontaktu socjalnego - to jedno z jego zadan bedzie catkowicie
spelnione!’.

Terapia teatralna dotyczy zar6wno obszaréw osobowosci ucznia, jak i jego
kontaktéw z otoczeniem. Teatr jest miejscem, gdzie mtody czlowiek przekracza
siebie, pokonuje wlasne stabosci i przyzwyczajenia.

Podobnie na temat terapii w teatrze wypowiadaja sie Iwonna i Grzegorz
Michalscy:

Wsrédd zalet teatru wymienié nalezy rozwijanie logicznego myslenia i fantazji, ¢wiczenie
przytomnosci umystu, spontanicznego dzialania, nabywanie umiejetnosci szybkiego po-
dejmowania decyzji, rozwigzywanie trudnych, niespodziewanych pomystéw, ¢wiczenie
yszermierki stownej”'s.

Teatr stanowi przestrzen, w ktdérej mtody czlowiek zdobywa umiejetnosé
radzenia sobie w réznych sytuacjach problemowych. Chodzi tu gtéwnie o wy-
tworzenie mechanizméw, ktére zostang uruchomione w sytuagji kryzysowe;j.

Teatr pelni role profilaktyczna, zwlaszcza w kryzysowym okresie dojrzewania, oraz
terapeutyczng, szczegdlnie przy ujawnianiu utajonych i nieSwiadomych komplekséw'.

W procesie tworzenia dziela teatralnego mlody czlowiek okresla swoja osobe,
odnajduje wartosci. W réznych sytuacjach teatralnych dojrzewajaca osoba moze
znalez¢ akceptacje siebie, a takze sposéb rozwigzania wewnetrznych konfliktow.

Na bazie metod teatralnych powstata psychodrama, a wlasciwie koncepcja
teatru terapeutycznego Jacoba Moreno. Wspomniany autor, piszac o terapeu-
tycznej dzialalno$ci teatru, nazywa ja: ,»psychiatria szekspirowska«, gdyz leczy
ona, ukazujgc pacjentom elementy rzeczywistosci, z ktérych sami stwarzajg obraz
wlasnej osoby”. Terapeutyczna autokreacja jest mozliwa dzieki odgrywaniu roli.

16 Tbidem, s. 34.

7 Z. Kwieciniski, Samorodny teatr w szkole. Rzecz o instynkcie dramatycznym dzieci i mlodziezy,
PIW, Warszawa 1933, s. 75.

¥ 1. Michalska, G. Michalski, Wychowanie przez teatr szkolny w Il Rzeczypospolitej, Wyd. Wyz-
szej Szkoly Pedagogicznej Towarzystwa Wiedzy Powszechnej, Warszawa 1999, s. 76.

Y Tbidem, s. 78.

% Za: G. Czapéw, Cz. Czapdw, Psychodrama. Geneza i historia..., s. 49.
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To w roli wychowanek odnajduje nowego siebie, poznaje nieznane oblicze wlasnej
osoby, moze doswiadczy¢ wartosci oraz antywartosci.

W 2013 r. przeprowadzono badania w grupie studentéw, bytych i obecnych
czlonkéw studenckiego Teatru ITP.

Zgodnie z klasyfikacja metod i technik badawczych autorstwa Tadeusza Pil-
cha, w badaniach wlasnych zastosowano metode sondazu diagnostycznego, przy
uzyciu technik: ankiety z kafeterig zamknietg oraz pélotwarta, koniunktywna,
a takze analize tresci. Kwestionariusz ankiety zawiera 21 pytan, metryczke oraz
instrukgje, jak ja wypelni¢. Ponizej przedstawiono schemat podejmowanych badan.

Tabela 1. Schemat przeprowadzonych badan

Narzedzia - Paradygmat -
pozytywistyczny humanistyczny
Metoda sondaz diagnostyczny hermeneutyczna
Technika |ankieta analiza tresci:
- swobodnych wypowiedzi,
- dokumentu o specyfice dzialania
Teatru ITP

Zrédto: opracowanie wiasne.

Gléwnym celem teatru, w ktérym przeprowadzono badania, jest méwienie
poprzez spektakle o rzeczach waznych w zyciu czlowieka. Katolicki charakter
teatru sprawia, ze w kazdym przedstawieniu widz moze odnalez¢ odwotlania do
religii, wiary, grzechu. ITP rozpoczeto swoja dzialalno$¢ na KUL-u w 2001 r.
W sktad organizacji wchodzg studenci lubelskich uczelni, a jej kierownikiem jest
ks. dr Mariusz Lach sdb.

Prébe badawcza stanowili byli i obecni cztonkowie teatru, w tym 29 kobiet
oraz 11 mezczyzn, w wieku od 19 do 32 lat. Eacznie w badaniu za pomoca ankiety
udziat wzielo 40 0séb, z czego 7 przedstawilo swobodng wypowiedz.

Teatr ITP powstal po to, by przez swojg dzialalnoscig méwic o rzeczach waz-
nych, poruszaé tematy trudne, ukazywa¢ dylematy, z ktérymi boryka sie wspél-
czesny czlowiek?. Poprzez réznorodne srodki przekazu, takie jak: $piew, taniec,
gra aktorska; grupa pragnie nawigza¢ kontakt z odbiorcami, tak by dostrzegli,
ze w $wiecie pelnym klamstwa, zmiennosci i niewiernosci istniejg pewne stale
wartosci, ktérymi warto kierowaé sie w zyciu. W przedstawieniach pojawiaja sie
motywy wiernosci sobie i Bogu, potrzeby dokonywania wyboréw?*2. To, co dzieje
sie na scenie, sktania widza do refleksji nad sensem istnienia. Teatr pragnie takze

2 M. Lach, Wszystko ma swéj czas. 10-lecie Teatru ITP, Drukarnia Tekst, Lublin 2011, s. 2.
2 Ibidem, s. 6.
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pokaza¢, jak wazna dla cztowieka jest otwartos¢ na Boga. Bohaterowie spektakli sa
poszukiwaczami mitosci i szczescia, przezywaja rozne rozterki, spotykaja na swej
drodze wielu ludzi i chociaz w ich przygodach widz dostrzega wskazéwki®, jak
odnalez¢ sie w otaczajacej rzeczywistosci, to spektakle ITP zawsze pozostawiajg
otwarte zakonczenie, przez co odbiorca samodzielnie moze zdecydowaé, ktéra
droge wybrac.

Inspiracja dla Teatru ITP sg dzieta literatury swiatowej, lecz jednym z gléw-
nych jego zalozen jest ,autorskos¢™. Kazdy spektakl tworzony jest przez cztonkéw
teatru oraz osoby zaprzyjaznione. Poszczegdlne spektakle réznig sie od siebie, sa
oryginalne i wyjatkowe. Tworczosé i wyobraznia aktoréw, rezysera i zaprzy-
jaznionych oséb sprawia, ze kolejne przedstawienia sg dla widza widowiskiem
pelnym niespodziewanych zwrotéw akcji, bohateréw, ciekawych rozwigzan
scenograficznych i kostiumowych, swiezych doznan muzycznych.

Wystawienie tak wielu musicali mozliwe jest tylko dzieki wspélpracy. Te-
atr tworzy wiele réznych oséb®. Niezwykle w jego dzialalnosci jest to, ze przy
zachowaniu indywidualnosci jej czlonkéw mozliwe jest istnienie wspdlnoty.
Kazda osoba bedaca w teatrze utozsamia sie z nim i bierze odpowiedzialnos¢ za
pozostaltych oraz ich prace. Aktoréw mimo réznic w pogladach i sposobie bycia
taczy zaangazowanie w dzialalnos¢ teatru oraz potrzeba kreowania rzeczywistosci
poprzez teatr. To poczucie wspdlnoty sprawia, ze wiele relacji nawigzanych w I'TP
zmienia si¢ w przyjaznie na cale zycie®.

Poczatkowo teatr tworzyli tylko polonisci, teraz czlonkami organizacji sa
studenci réznych uczelni i kierunkéw. Dzieki réznorodnosci, systematycz-
nej pracy i odpowiedzialnosci zesp6t od wielu lat realizuje wyznaczone sobie
cele, dzieki czemu ciagle sie rozwija i cieszy popularnoscia wsréd studentow
i nie tylko.

W ramach przeprowadzonych badan dotyczacych sposobéw oddzialywania
roli teatralnej na struktury aksjologiczne aktoréw poproszono osoby badane
0 Wyrazenie swojej opinii na temat tego, czy odgrywane role w jakis sposéb mo-
dyfikujg ich hierarchie realizowanych wartosci. Wyniki zostaly zaprezentowane
w tabeli 2.

Dane zawarte w tabeli wskazujg, ze wiekszo$¢ os6b ankietowanych (67,5%)
nie postrzega rél odgrywanych w teatrze jako czynnika zmiany ich hierarchii
wartosci urzeczywistnianych. Natomiast 32,5% respondentéw przyznalo, ze do-
strzega pewng zalezno$¢. W zwiazku z tym te czes$¢ respondentéw poproszono
o okreslenie sposobu, wjaki dokonuje sie ten proces (tabela 3).

2 Ibidem, s. 8.

2 Tbidem, ss. 2-3.
% Ibidem, s. 2.

% Jbidem, s. 10.
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Tabela 2. Role odgrywane w teatrze czynnikiem zmiany hierarchii
realizowanych wartosci w opinii aktoréw

. D Liczba %
Kategorie odpowiedzi o0s6b o0s6b
Odgrywane role nie wptywaja na hierarchie realizowanych 27 67,5
wartosci
Odgrywane role wplywaja na hierarchie realizowanych wartosci 13 32,5
Razem 40 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 3. Sposéb oddzialywania rél na hierarchie realizowanych wartosci
w opinii aktoréw

Kategorie odpowiedzi Liczba %
0s6b 0s6b

Utozsamiam sie z bohaterem, przyjmuje jego wartosci 7 17,5

Ucze sie od swoich bohateréw weryfikuje przez to swoje zycie 3 7,5

Pozwalajg dotrze¢ do obszaréw mojej osobowosci, do ktérych 3 7,5

na co dzien nie zagladam

Razem 13 32,5

* Nie sumuje sie do 100%, gdyz nie wszyscy ankietowani odpowiadali na to pytanie.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Przedstawione w tabeli informacje wskazujg na to, ze z grupy, ktéra dostrzega
wplyw roli na hierarchie wartosci urzeczywistnianych, najwiecej (17,5%) oséb
przyznalo, Ze utozsamia sie z bohaterami i przyjmuje ich wartosci.

Dane zawarte w tabelach dowodza, ze wiekszos¢ badanych nie dostrzega, izich
hierarchia wartosci urzeczywistnianych jest modyfikowana przez przyjmowane
role. Nalezy jednak podkresli¢, ze preferencja wartosci oraz ich urzeczywistnianie
to dwa rézne procesy. Wskazane systemy wartosci czesto znaczgco sie od siebie
r6znig u jednej osoby, z czego nie zawsze zdaje sobie ona sprawe?’. Tak pisal
o tym Antoni Kepiniski: ,mozna méwic¢ o hierarchii idealnej i realnej wartosci.
Warto$¢ idealna sprawia, ze czlowiek wie, jaki chcialby by¢, realna zas ukazuje,
jaki jest”. W zwigzku z tym kolejne pytania ankiety zostaly tak sformulowane,
by zweryfikowaé uzyskane informagje.

7 B. Komorowska, Czas urzeczywistniania wartosci, w: W. Furmanek (red.), Wartos¢w pedago-
gice. Czas jako wartosc we wspélczesnej pedagogice, Fosze, Rzeszéw 2008, s. 172.

# M. Jankowska, J. Krason, Hierarchia wartosci i sposoby ich realizacji. Mlodzi bydgoszczanie
wobec wartosci, Impuls, Krakéw 2009, s. 15.
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Proces kreacji roli wymaga pewnych analiz oraz refleksji nad tym, jak ma
wyglada¢ dana postaé. W kolejnej tabeli przedstawione zostaly odpowiedzi an-
kietowanych na pytanie, w jaki sposéb kreuja swoje role.

Tabela 4. Sposéb kreowania roli przez aktoréw Teatru ITP

Liczba %
Kategorie odpowiedzi wskazan ,
(N=115) wskazan

Analizuje dialogi bohatera, by pozna¢ jego uczucia, hierarchie 35 87,5
wartosci, emocje, cechy charakteru
Konsultuje sie z rezyserem spektaklu i innymi aktorami 30 75,0
Prébuje utozsamic sie z bohaterem 21 52,5
Szukam podobienistw i réznic miedzy mna a bohaterem 18 45,0
Obserwuje ludzi, ktérzy pasuja do profilu mojego bohatera 8 20,0
Prébuje ulozy¢ wlasng koncepcje bohatera, jego historie zycia 3 7,5
oraz relacje z innymi

* Nie sumuje sie do 100%, gdyz ankietowani mogli wybra¢ wiecej niz jedna odpowiedz.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli, najwiecej oséb (87,5%) wskazalo,
ze swoje role kreuje poprzez analize dialogéw bohatera, aby pozna¢ jego uczucia,
hierarchie wartosci, emocje, cechy charakteru. W zwiazku z tym sam proces kre-
owania roli scenicznej dostarcza nowego, czesto nieznanego spectrum wartosci.
Uzyskane wyniki warto skonfrontowaé z wypowiedzig Gustawa Holoubka, ze
Jteatr to obraz wersji idealnej zZycia. Nawet nie jak oryginal do kopii, ale wlasnie
jak marzenie do rzeczywistosci’?. Zatem proces kreowania roli i analiza dialogéw
bohatera wprowadza aktora w idealny swiat sztuki teatralnej, w ktérym dominuja
okreslone wartosci.

Warto takze zauwazy¢, ze 75% ankietowanych przy tworzeniu roli konsultuje
sie z rezyserem spektaklu, a takze innymi aktorami, przez co sposéb postrzegania
tych wartosci moze sie zmieniac. Dzigki temu aktorzy moga poznaé rézne punkty
widzenia i zweryfikowac je, aby postac na scenie byta wiarygodna. 52,5% respon-
dentéw przyznalo, Ze przy tworzeniu postaci prébuje utozsamic sie z bohaterem,
co jest istotne dla urzeczywistniania wartosci, poniewaz wiarygodnos¢ na scenie
wiaze sie z przenoszeniem pewnych zachowan, emogji, a takze wartosci do zycia
codziennego™®. Jak pisze L. Rybotycka:

¥ A.Hausbrandt, G. Holoubek, Teatr jest swiatem, Wyd. Literackie, Krakow 1986, s. 8.
% 1. Stawinska, Teatr w mysli wspélczesnej. Ku antrolologii teatru, PYWN, Warszawa 1990,
ss. 15-16.
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Teatr przygotowuje do przyszlych zyciowych zadan, do przyszlego kreowania rél od
strony psychologicznej: poszerzajac wrazliwo$¢ emocjonalng, rozwijajac wyobraznie,
uczac uwzgledniania wlasciwej réznym ,rolom” i sytuacjom motywacji, uczac wnikania
w relacje z innymi ludZmi®'.

Ta funkgja teatru pozwala dostrzec zaleznos¢ miedzy procesem ,wchodzenia
w role” a wartosciami, ktére — jak wskazuja wyniki badani - czesto przejmuja ak-
torzy od swoich bohateréw. W tym kontekscie interesujacy wydaje sie fragment
wypowiedzi jednej z aktorek:

Spektakle i widowiska, ktére przedstawia Teatr ITP, postaci, ktére pojawiajg sie na scenie.
Czasem zupelnie fantastyczne, ale czesto zwykli ludzi przezywajacy rozterki zyciowe.
Kontakt z tym fenomenem ma na pewno wplyw na odbiorcéw, jednak wcale nie mniejszy
jest wplyw, ktéry wywierajg one na aktoréw, ktorzy na grze, a wlasciwie procesie stawa-
nia sie dana postacia musza sie skoncentrowac jeszcze bardziej niz widzowie, w dodatku
pos$wiecajgc wiele czasu na przygotowywania.

Wypowiedz ta pokazuje, jak wiele czasu i energii poswiecaja aktorzy, by sta¢
sie wiarygodnymi na scenie. Odgrywanie roli, a takze przygotowanie do niej ma
istotny wplyw zaré6wno na widownie, jak i na samego aktora, kreowanie roli jest
bowiem przygotowaniem aktora do podejmowania dzialari samowychowawczych.
Podobne zdanie na ten temat przedstawil Wiestaw Zardecki, piszac:

[...] sytuacja teatralna jest traktowana jako spoleczna sytuacja wiezi miedzy widzami, tu-
dziez miedzy nimi a aktorami, zar6wno aktor, jak i widzowie przezywajg scene zbiorowo:
dzialajacy aktor odczuwa wplyw widowni, podobnie jak i widownia odczuwa aktora®”.

Mozna wiec na tej podstawie wysnu¢ wniosek, ze juz sam proces przygotowy-
wania kreacji scenicznej pozwala na ksztaltowanie sie réznych plaszczyzn osobo-
wosci czlowieka, takze tej obejmujacej systemy wartosci 1 ich urzeczywistnianie.

W tabeli 5 przedstawiono opinie ankietowanych na temat tego, w jaki sposob
role odgrywane w teatrze oddzialuja na ich zycie.

Informacje zawarte w tabeli wskazuja, ze najwiecej (77,5%) ankietowanych
uwaza, iz odgrywanie roli pozwala im zastanowic sie nad tym, co jest wich zy-
ciu cenne. Janusz Homplewicz wskazuje, Ze ,wartoscia jest to, co dla czlowieka
przedstawia sie jako cenne, w co chce zaangazowa¢é swoje wysilki i wole [...]"%.
Nalezy zatem przyjaé, iz odgrywane role pozwalajg aktorom na refleksje nad tym,
jakimi wartosciami kierujg sie w zyciu. Ponadto 57,5% respondentéw pewne cechy
osobowosci odgrywanej postaci dostrzega u siebie, co wspomaga ich namyst nad
wartosciami urzeczywistnianymi w zyciu. Z kolei 27,5% badanych oséb zauwaza,
ze dzieki rolom inaczej wchodzi wrelacje z drugim czlowiekiem.

3 L. Rybotycka, Gry dramatyczne.., s. 33.

% \W. Zardecki, Wprowadzenie do wiedzy o teatrze.., s. 127.

¥ Za: K. Denek, U. Morszczyniska, W. Morszczyriski, S. Michalowski, Dziecko w Swiecie war-
tosci, Impuls, Krakéw 2003, s. 23.
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Tabela 5. Oddziatywanie roli na zycie aktor6w w opinii ankietowanych

Liczba %
Kategorie odpowiedzi wskazan o
(N=98) wskazan
Odgrywanie roli pozwala mi zastanowi¢ sie nad tym, co jest 31 77,5
W moim zyciu cenne
Pewne cechy osobowosci granej postaci zauwazam u siebie 23 57,5
Dostrzegam, ze inaczej wchodze w relacje z drugim czlowiekiem 11 27,5
Potrafie oddzieli¢ zycie codzienne od scenicznego, nie ma to na 11 27,5
mnie zadnego wplywu
Odrzucam pewne wartosci, ktérymi w spektaklu kierowal sie 9 22,5
bohater
Przejmuje pewne wartosci, ktére wyznaje bohater sceniczny 8 20,0
Staram sie, by w zyciu codziennym nie upodobnic sie do odgry- 4 10,0
wanej postaci
Odgrywanie roli daje mi ulge i satysfakcje 1 2,5

* Nie sumuje sie do 100%, gdyz ankietowani mogli wybra¢ wiecej niz jedna odpowiedz.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 6. Role odgrywane w teatrze czynnikiem zmiany hierarchii wartosci
urzeczywistnianych aktoréw a sposoby oddzialywania roli na zycie ankietowanych

Funkgje roli w zyciu aktoréow Oddmalywan.le roli

tak nie X
Odgrywanie roli pozwala mi zastanowic sie, co jest 8 23 7,258
W moim zyciu cenne
Pewne cechy osobowosci granej postaci zauwazam 7 16 3,522
u siebie
Dostrzegam, ze inaczej wchodze w relacje z dru- 4 7 0,818
gim czlowiekiem
Potrafie oddzieli¢ zycie codzienne od scenicznego, 1 10 7,364
nie ma to na mnie zadnego wplywu
Odrzucam pewne wartosci, ktérymi w spektaklu 2 7 2,778
kierowal sie bohater
Przejmuje pewne wartosci, ktére wyznaje bohater 4 4 0
sceniczny
Staram sie, aby w zyciu codziennym nie upodobnic¢ 0 4 4
sie do granej postaci
Odgrywanie roli daje mi ulge i satysfakcje 0 1 1
Test y° ¥? =26,74; df=7; p=0,0005

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Warto zwréci¢ uwage na zalezno$¢ miedzy odpowiedziami na pytanie, czy
odgrywane role oddziatujg na hierarchie wartosci oraz w jaki sposéb odgrywane
role oddzialuja na twoje zycie (tabela 6). Otrzymana wartos¢ ¥* jest istotna sta-
tystycznie na poziomie p =0,0005, co §wiadczy o tym, ze wystepuja statystycznie
istotne réznice miedzy tym, jak ankietowani postrzegaja wplyw roli teatralnej na
ich hierarchie wartosci urzeczywistnianych oraz ich zycie.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli, wiekszos¢ osob, ktére odpowiedziaty,
ze nie dostrzegaja, aby odgrywane role oddzialywaty na ich hierarchie wartosci
urzeczywistnianych, w kolejnym pytaniu wskazaly, ze odgrywanie roli w teatrze
pozwala im zastanowic sie nad tym, co jest w ich zyciu wazne. Zatem skoro za-
chodzi taki proces, nalezy sformulowac wniosek, ze odgrywanie roli w teatrze
oddzialuje na hierarchie wartosci urzeczywistnianych aktoréw, lecz nie do korica
majg oni $wiadomos¢ tego oddzialywania. Potwierdzeniem tej tezy sa takze kolej-
ne dane z tabeli. Siedem oséb, ktére wskazaly, ze odrzucajg wartosci, ktérymi na
scenie kierowat sie ich bohater, w poprzednim pytaniu stwierdzily, ze nie czuja,
by odgrywane role oddzialywaly na ich urzeczywistniane wartosci. Zaleznos¢ ta
potwierdza, iz proces kreowania i zmiany hierarchii wartosci przez teatr, w czasie
tworzenia roli, jest na tyle naturalny, ze uczestnicy wlasciwie go nie odczuwaja.

Jednym ze wskaznikéw tego, czy odgrywane role stanowig istotny element
wychowania teatralnego i terapii, jest identyfikacja osoby z postaciami wystepu-
jacymi w spektaklach. Przy czym przez identyfikacje nalezy rozumie¢ ,proces,
w ktérym dana osoba przejmuje cechy innej osoby i czyni je integralng czescig
swojej osobowosci™*. Tabela 7 prezentuje opinie aktor6w na temat tego, z jakimi
postaciami ze spektakli sie identyfikujg i dlaczego s3 to wlasnie te postaci.

Jak wynika z danych zawartych w tabeli, tylko 7,5% os6b uwaza, ze nie ma
takiej postaci, z ktora sie identyfikuje. Dodatkowo 2,5% nie wie, czy tak jest. Naj-
wiecej osob identyfikuje sie z postacig Odysei (20%), a takze Don Kichota (17,5%).
Analiza uzasadnien badanych oséb wskazuje, ze w procesie identyfikacji aktorzy
w duzej mierze przejmujg wartosci, ktérymi kieruje sie bohater. Dostrzegaja, ze
podobnymi kierujg sie w zyciu - tak jak przy Odysei poszukiwanie milosci czy
przy Don Kichocie wiara w drugiego cztowieka i obrona wlasnych wartosci.

Tak moéwi o tym jedna z aktorek teatru:

Udzial w Teatrze zmienil mnie. Stalam sie bardziej dojrzala osobg. Wiele czynnikéw
zlozylo sie na to, ze teraz jestem taka, a nie inng osoba. [...] Réwniez odgrywane role
sprawily, ze zaszly pewne zmiany. Postaci, z ktérymi spotykalam sie na scenie, ktére
gralam, zazwyczaj prezentowaly zupelnie inny sposéb postrzegania rzeczywistosci niz
ja. Poczatkowo mialam problem, zeby to zaakceptowad, no bo jak mam graé kogos, kto
nawet odrobine nie jest do mnie podobny. Jednak teraz, kiedy patrze na to z perspektywy
czasu, wiem, ze wiele sie od nich nauczylam, réwniez jezeli chodzi o wartosci. Czasem
tapie sie na tym, ze postepuje doktadnie w taki sposéb, jak kiedys$ na scenie moj bohater.

* C.S. Hall, G. Lindzey, Teorie osobowosci, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1990, s. 54.
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Tabela 7. Postacie, z jakimi identyfikuja sie aktorzy

Postaé Llc%ba % Uzasadnienie
oséb 0s6b

Odysea 8 20,0 |Poniewaz szuka milosci, na swojej drodze napotyka
ludzi preferujacych wartosci hedonistyczne, ale je
odrzuca

Don Kichot 7 17,5 |Poniewaz chce trwaé niezlomnie przy prawdzie,
jestem idealistg, ktéry wierzy w ludzi, mam idealy,
ktérych nie odrzucam

Prorok 3 7,5 |Poniewaz mimo Ze otoczenie go nie rozumialo, po-
zostal wierny swoim racjom

Dulcynea 2 3 7,5 |Poniewaz jest radosna, zabawna kobieta

Kalipso 2 5,0 |Poniewaz pozwolila odejs¢ swojej przyjacidlce, by ta
mogla odnalez¢ milosé

Przesla- 2 5,0 |Poniewaz przesladowani poszukiwali prawdy o Bogu

dowany ijego Proroku, przez watpliwosci i bunt dochodzili do

z Prorocka zawierzenia i nadziei

Kirke 1 2,5 |Poniewaz czasami kusi mnie, by chwyta¢ dzien bez
zobowiazan

Drugi 1 2,5 |Poniewaz mam w sobie duzo buntu i pytan

Abigail 1 2,5 |Poniewaz zostala odrzucona przez czlowieka, ktérego

Williams kochata

Polikarp 1 2,5 | Poniewaz do$wiadczyl trudnej prawdy o swoim zyciu,
ale zawierzyl Bogu

Zeus 1 2,5 | Poniewaz gubi mnie czasami moja porywczo$¢

Opowiadacz 1 2,5 |Poniewaz jest bardzo tajemniczy

Elizabeth 1 2,5 |Poniewaz ona nie zawsze, podobnie jak ja, umie oka-

Proctor zywa¢ uczucia

Menagerka 1 2,5 |Poniewaz podobnie jak ona jestem temperamentna,
lubie czasem przeforsowaé swoje zdanie, jestem szybka
i,z pazurem”, kobieta sukcesu, ale musze pamietad,
zeby tak jak ta postaé, nie wpas¢ w wir konsump-
cjonizmu

Ewa 1 2,5 |Poniewaz ulegla pokusie i zgrzeszyla, ale pdzniej do-
stala jeszcze jedna szanse

Kaptanka 1 2,5 |Poniewaz moglam pokonywaé swoje stabosci

Postaci 1 2,5 |Poniewaz teksty Karola Wojtyly sa mi bliskie

z Opowiesci

papieskich

Nie ma 3 7,5 |-

takiej postaci

Nie wiem 1 2,5 |-

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Przedstawione wyniki badan oraz ich analiza potwierdzaja, ze role teatralne
sg istotnym elementem dzialaii wychowawczych i terapeutycznych w obszarze
aksjologicznym. Cho¢ aktorzy uwazaja, ze taki proces nie zachodzi, to przyznaja,
ze odgrywane role oddzialujg na ich zycie w réznych sferach. Aktorzy juz przy
kreowaniu roli zapoznaja sie z jej systemem wartosci, a samo odgrywanie roli
umozliwia im dostrzezenie tego, co jest dla nich w zyciu wazne i pod wptywem
jakich rél zmienia sie ich urzeczywistniany system aksjologiczny. Rola pozwala
przekonac sie, czy dana osoba postepuje w swoim zyciu tak jak konkretny bohater
i czy powinna to zmieni¢. Proces identyfikacji z rolg polega na tym, ze aktorzy
poréwnuja swoje zycie i zycie bohatera. Jednak role, z ktérymi najczesciej iden-
tyfikuja sie respondenci, wskazuja, Ze ich hierarchia wartosci urzeczywistnianych
nieco rézni sie od wartosci preferowanych.
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Filozofia - sztuka - edukacja:
0 warsztatach, czyli aktywnej formie ksztatcenia
Sprawozdanie’

Warsztaty odbywajace sie podczas interdyscyplinarnej konferencji naukowej
,Filozofia i etyka w szkole. Edukacja artystyczna — wyzwania” stanowily bardzo
wazny element calego sympozjum. Obok licznych wystapien plenarnych i sek-
cyjnych to wiasnie one dawaly uczestnikom konferencji narzedzie, ktére moze
zostaé przez nich wykorzystane w praktyce dydaktycznej. Tematyka warsztatéw,
jakkolwiek mocno zréznicowana, oscylowata wokét najwazniejszych kwestii zza-
kresu prezentowanych subdyscyplin edukacji. Nic zatem dziwnego, ze spotkania
z praktykami cieszyly sie wsrod stuchaczy ogromna popularnoscig i uznaniem.
Warsztaty dotyczyly zaréwno edukadji filozoficznej, etycznej, jak i artystycznej,
poswiecone byly zagadnieniom ogdlnym i szczegdlowym, a takze trafnie iden-
tyfikowaty problemy dydaktyczne na réznych szczeblach edukacji i wskazywaly
wiele rozwigzan i metod ksztalcenia uczniéw oraz nauczycieli. Bogata oferta zaje¢
jednoczesnie uswiadomiala, z jak wielkim zaangazowaniem i zapalem pracuja dy-
daktycy. Prezentowane przez nich metody nauczania, niezaleznie od macierzystej
dyscypliny, cechowaly sie bowiem wielkg kreatywnoscia. Zajecia bazowaly na
wiedzy i do§wiadczeniu zar6wno samych prowadzacych, jak i zaangazowanych
W nie uczestnikow.

! Jest to sprawozdanie z warsztatéw edukacyjnych o charakterze filozoficznym 1 artystycz-
nym (plastycznym i muzycznym), ktére odbyly sie podczas ogélnopolskiej konferencji w marcu
2014 r. Byly to 24 warsztaty, w ktérych brali udzial akademicy, nauczyciele ze szkét podstawo-
wych i ponadpodstawowych oraz zaproszeni uczniowie z tychze szkél, a takze studenci specjal-
nosci nauczycielskiej Instytutu Filozofii UAM i studenci Wydzialu Studiéw Edukacyjnych UAM.
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Interaktywnosc w nauczaniu etyki

Zajecia prowadzone przez Katarzyne Kuczyniska i Maje Dados koncentrowaty sie
wokoét problemu przekazywania i recepcji wiadomosci przez uczniéw w czasie
lekcji. Bazujac na zalozeniach konstruktywizmu, prowadzace wykazaly, jak istotng
role w konstruowaniu zaje¢ odgrywa umiejetne zarzadzanie wiedzg ucznidéw —
zarOwno tg potoczng, jak i ta, ktérg nabywaja w szkole. Celem warsztatu byto
uzmystowienie nauczycielom, ze budowanie lekcji wokét posiadanych przez
uczniéw informacji stanowi warunek lepszej komunikacji miedzy nauczycielem
i grupg. Ponadto w trakcie warsztatow przedstawiona zostala typologia metody
podawczej i interaktywnej edukacji. Uczestnicy samodzielnie opracowywali
interaktywne ¢wiczenia oraz planowali dyskusje wykorzystujaca nowo poznang
metodyke pracy z grupa. Z perspektywy praktyki najwiekszym atutem warsztatu
byly szerokie ramy jego zastosowania — metoda interaktywna z powodzeniem
moze by¢ bowiem wykorzystywana podczas lekcji wiekszosci przedmiotéw (nie
tylko humanistycznych) na wszystkich szczeblach edukagji.

,Mysle, wiec debatuje”.
Teoria i praktyka szkolnych debat oksfordzkich

Agnieszka Switalska zaprezentowala zasady specyficznego dyskursu, jakim jest
debata oksfordzka. W ramach wstepu do zaje¢ podkreslita historyczne znaczenie
umiejetnosci dyskutowania. Wskazala, ze wykorzystywanie metody debaty oks-
fordzkiej podczas lekgji przynosi wyrazne rezultaty dydaktyczne, pomaga uczniom
wnawigzywaniu wspolpracy oraz rozwija ich zdolnosci retoryczne. Doskonalenie
sztuki argumentacji moze korespondowac z niemal wszystkimi przekazywanymi
przez nauczyciela tresciami ksztalcenia i powinno miec¢ miejsce na kazdym pozio-
mie edukacji. Zakres i spoteczna lub naukowa doniostos¢ dyskutowanego proble-
mu zaleza od predyspozycji, kompetencji i upodobari uczniéw. Po zapoznaniu sie
z zasadami debaty i regulami sedziowania uczestnicy przeprowadzili modelowa
symulacje debaty oksfordzkiej. Zajecia zakonczyty sie dokonana wspélnie oceng
metody rekomendowanej przez prowadzaca do wykorzystywania w nauczaniu
filozofii 1 etyki.

Rzeczy i ludzie, czyli jak filozofowac z tekstem literackim?
(H.Ch. Andersen, Imbryk)

Zajecia, majgce czysto metodyczny charakter, prezentowane przez Aline Plaziak-
-Janiszewska, przedstawialy gotowy scenariusz lekdji jezyka polskiego. Uczestnicy
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warsztatow mogli nauczy¢ sie (na przykladzie Imbryka Hansa Christiana Ander-
sena), w jaki sposob teksty literackie mogg by¢ interpretowane na plaszczyznie
filozoficznej. Prowadzaca podkreslila, ze filozoficzna praca z tekstem moze byé
wykorzystywana podczas nauczania réznych humanistycznych przedmiotéow:
filozofii, etyki, a takze religii. Szerokie mozliwosci zastosowania takiej metody
sg nie tylko niezmiernie pozyteczne dydaktycznie, ale takze ciekawe i niezbedne
do intelektualnego rozwoju uczniéw.

Jak przezyc na filozofii w gimnazjum?

Przemystaw Strzyzynski przeprowadzit warsztaty metodyczne, ukazujace sposéb,
w jaki mozna konstruowac lekcje filozofii w gimnazjum, tak by zajecia byly jed-
noczesnie merytoryczne i interesujgce dla wymagajacej grupy uczniéw. Program
zaje¢ w znacznej mierze bazowal na opracowanych przez autora scenariuszach
lekcji. Grupa pracowata, wykorzystujac metode Design Thinking, uzyskujac w efek-
cie istotne wskazdwki, pomysly oraz gotowe propozycje przeprowadzania lekcji.

Pozw0l sie zrozumiec -
emisja gtosu W zawodzie nauczyciela

Marta Kedzia przeprowadzita warsztaty operowania najwazniejszym dla nauczy-
ciela instrumentem — wlasnym glosem. Podkreslila, jak wazna role odgrywa prawi-
dlowe ustawienie aparatu mowy, fonacja, artykulacja i oddychanie. Odnalezienie
odpowiedniego tembru glosu i uzyskanie preferowanego rezonansu jest kwestig
¢wiczenia. Prowadzgca, wykorzystujac zar6wno metody pracy indywidualnej,
jak i grupowej, uczyla technicznego przygotowania do komunikacji werbalnej
iniewerbalnej.

Prawda wobec ,szlachetnego oszustwa” i ,prawdy zyciowej”
W Kamizelce Bolestawa Prusa i Dzikiej kaczce Henryka Ibsena

Warsztaty prowadzone przez Grazyne Lec skupialy sie wokét pojecia prawdy.
Celem zaje¢ byto uswiadomienie uczestnikom, ze nauczanie jezyka polskiego bez
sytuowania lektur na gruncie moralnosci, nie moze by¢ zupelne. Prawda, rozu-
miana przez prowadzacg warsztat przede wszystkim jako kategoria aksjologiczna,
stanowi w literaturze wieloplaszczyznowe zagadnienie, otwierajace szerokie pole
do dyskusji uczniéw oraz uwrazliwiajace ich na niuanse i subtelnosci otaczajacego
ich $wiata. Autorka zaprezentowala swoje stanowisko na gruncie wybranych
lektur, przeprowadzajac symulacje proponowanego przez siebie scenariusza
lekcji.
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Nauczyciel/instruktor jako aktor i inscenizator -
teatr jako narzedzie wychowawcze i dydaktyczne

Krzysztof Widera okreslit gtéwny cel warsztatow jako nowatorskie ujecie na-
rzedzia wychowawczego, jakim jest prezentacja elementéw pracy aktora i in-
scenizatora, majacego pomagac uczniom w doskonaleniu nie tylko scenicznej,
lecz takze ogdlnie rozumianej spolecznej komunikacji interpersonalnej. Zajecia
zostaly przeprowadzone w formie inscenizacji otrzymanego wczesniej przez
uczestnikow tekstu. Poszczegdlne osoby, wcielajac sie w swoje role, otrzymujac
rekwizyty i ustawiajac sie w wyznaczonym miejscu, mogly dostrzec uniwersalnos¢
poszczegdlnych mechanizméw komunikacji, niezaleznie od jej tresci. Prowadzacy
w trakcie zamykajacej warsztat dyskusji podkredlil, jak istotny dla wspélczesnej
kultury mtodych ludzi jest teatr.

Niestandardowa ekspozycja wynikow tworczej pracy uczniow
w przestrzeni szkolnej

Celem warsztatu Malgorzaty Gorzajewskiej bylo u§wiadomienie uczestnikom,
w gléwnej mierze czynnym zawodowo nauczycielom, jak wielkim bledem jest
zamykanie uczniowskiej twoérczosci w szkolnych gablotach. Wedtug prowadzacej
wyznaczanie ram dla kreatywnosci mtodych ludzi przynosi odwrotny skutek —
nieche¢ do sztuki. Podczas praktycznych zaje¢ z wykorzystywania technik, takich
jak decoupage czy filcowanie na mokro, autorka warsztatu moéwita, jak przy ogra-
niczonym budzecie szkoly stworzy¢ ciekawg ekspozycje ztozong z prac uczniéw.

Taniec, stowo i muzyka -
synkretyzm sztuk w edukacji muzycznej

Katarzyna Forecka-Wasko wprowadzilta uczestnikéw swojego warsztatu w tajniki
antycznej koncepdji trojjedynej chorei. Ukazala ona jednos¢ tarica (rozumianego
jako ruch i gest), stowa i dZwieku w celu zaktywizowania uczniéw i tworczego
pobudzenia podczas lekcji sztuki. Prowadzaca podkreslita, jak wielka role w wy-
chowaniu muzycznym oraz szeroko rozumianym wychowaniu poprzez sztuke
odgrywa poszukiwanie nowych obszaréw edukacji zintegrowanej. Zajecia bazo-
waly na syntezie muzyki, ruchu i stowa.



Filozofia - sztuka - edukacja: 0 warsztatach, czyli aktywnej formie ksztatcenia. Sprawozdanie 295

Sednokrag - gra planszowa wspierajaca rozumienie,
abstrakcyjne myslenie i kreatywnosc

Marcin Zielinski zaprezentowal opracowang przez siebie gre planszowa — Sedno-
krgg. Podczas wspdlnej rozrywki uczestnicy warsztatu mieli szanse odkry¢, ze
gra nie tylko sprzyja kreatywnemu mysleniu, lecz takze pomaga ¢wiczy¢ postu-
giwanie sie metaforycznymi skojarzeniami, zrozumie¢ pojecia i zagadnienia, uczy
koncentracji i zapamietywania, pozwala dostrzec powigzania miedzy pozornie
réznymi dziedzinami wiedzy, a wreszcie doceni¢ techniki i samg wartos¢ uczenia
sie. Prowadzacy podkreslit, Ze gra jest uniwersalna nie tylko ze wzgledu na moz-
liwo$¢ wyboru sekgji tematycznych, lecz takze dostosowania poziomu trudnosci
do mozliwosci ucznidow. Jest to sposéb na swiadome sterowanie nieuswiado-
mionymi obszarami i mechanizmami umystu, odpowiadajacymi za kreatywnos¢,
zapamietywanie i rozumienie.

Gry planszowe na lekcjach etyki i filozofii.
Dixit - umyst, wyobraznia, zabawa

Warsztat prowadzony przez Mariusza Mazurkiewicza mial na celu uswiado-
mienie uczestnikom, ze podczas lekcji etyki i filozofii mozna rozmawia¢ nawet
o najtrudniejszych kwestiach w sposéb prosty. Za podstawe dzieciecego dialogu
mozna przyja¢ np. gre planszowa Dixit, taczaca niezbedng we wczesnej edukacji
filozoficznej zabawe i proby znalezienia rozwiazan probleméw merytorycznych.
Prowadzacy, przeprowadzajac partie gry, uswiadomit uczestnikom, jak wazna
dla rozwoju dziecka jest prawidlowo prowadzona edukacja etyczna ifilozoficzna.
Podkreslit, ze wprowadzanie nieszablonowych metod nauczania moze zwiekszy¢
liczbe zainteresowanych przedmiotem ucznidéw.

Filozofowanie z dzie¢mi wczesnoszkolnymi i przedszkolnymi

Podstawg zaje¢ Karoliny Kowalewskiej byto objasnienie edukacyjno-wycho-
wawczej metody Matthew Lipmana. Prowadzaca nie ograniczyla sie jednak
tylko do symulacji zajeé¢ wedlug regul projektu ,Filozofowanie z dzie¢mi”, lecz
przedstawila uczestnikom wlasng, rozszerzong wersje owej metody. W nowym
ujeciu zasady zaje¢ dostosowane sg do najmlodszych uczniéw - przedszkolnych
i wezesnoszkolnych, bowiem edukacja filozoficzna dzieci od najmlodszych lat
sprzyja ich ogdlnemu intelektualnemu rozwojowi i pomaga rozwija¢ zdolnosci
twoérczego myslenia.
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Integracja filozofii, etyki, estetyki i sztuki wspotczesnej

Agnieszka Jankiewicz zaprezentowata uczestnikom warsztatu korelacje zachodzace
miedzy sztuka i filozofig. Przykladowym zagadnieniem z pogranicza tych dyscyplin
jest prawda — interpretowana zaréwno na gruncie filozoficznym, jak i artystycz-
nym. Gléwnym celem zaje¢ bylo ukazanie sposobu, w jaki mozna rozmawia¢
z mlodymi ludZmi o tych dwéch dyscyplinach. Prowadzaca stwierdzila, ze prace
znanych artystéw mogg stuzy¢ jako przyczynek do dyskusji w szkole. Nauczyciel
powinien ograniczy¢ sie do prowokowania do stawiania pytan i nakierowania
uczniéw na wlasciwg interpretacje przy formutowaniu odpowiedzi.

Zrozum Swiat - wykorzystywanie metody dociekan filozoficznych
w edukacji globalnej

Gabriela Lipska-Badoti podczas swoich zaje¢ przedstawita zagadnienie edukacji
globalnej — projektu majacego na celu zwickszenie swiadomosci 1 wrazliwosci
spolecznej na los innych ludzi i ztozonos¢ wspélczesnej rzeczywistosci. Rola fi-
lozofii jest wypracowanie dla nowej metody edukacji narzedzi poznawania swiata
i konstruowania go za pomocg pojeé. Uczestnicy warsztatu mieli mozliwos¢
zapoznania sie ze sposobami aplikacji dociekan filozoficznych ujetych w ramy
projektu, takich jak rozbudzenie wsréd ucznidéw ciekawosci $wiata, umiejetnosci
jego krytycznego odczytywania, takze z perspektywy kwestii upodmiotawiania
uczniéw czy mozliwosci wspétdecydowania o tym, co jest dla nich istotne.

Warsztat plastyczny komunikacji wizualnej:
znak, symbol, dziecko

Lidia Suchanek, Jedrzej Stepak i Piotr Wéjciak udowodnili teze, ze otaczajaca
nas rzeczywistos¢ jest na wskros symboliczna. Dostrzegli oni, jak istotna jest rola
wizualnej reprezentacji, obrazu czy znaku w rozwoju dziecka. Zaréwno symbol,
jak i jego interpretacja moze prowadzi¢ do wyrazenia tego, co niewyrazalne.
Warsztat wprowadzit uczestnikéw w problematyke wspoétczesnej symboliki oraz
kulture znakéw, przy uwzglednieniu funkcjonowania dziecka w swiecie, ktory nie
jest dostowny. Uczestnicy zaje¢ dowiedzieli sie, w jaki sposéb nalezy formutowaé
czytelne komunikaty oraz jak za pomocg symboli wyraza¢ okreslone tresci.
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Maty Sokrates -
warsztat z zakresu edukacji filozoficznej w przedszkolu

Wykorzystujac zagadnienie przyjazni, Natalia Golembowska zaprezentowata
uczestnikom warsztatu, jak nalezy edukowac filozoficznie dzieci w wieku przed-
szkolnym. Prowadzaca dostrzegla istotne zwiazki miedzy nauczaniem filozofii
aogdlnym rozwojem dzieci, ich umiejetnoscia trafnej analizy aksjologicznej danego
zjawiska, rozwojem kreatywnosci i gruntowaniem postaw. Doswiadczenia gro-
madzone i filozoficznie analizowane od najmlodszych lat maja bowiem ogromny
wplyw na ksztaltowanie sie przyszlego swiatopogladu i wrazliwosci dzieci.

S3d nad Duchampem.
0 trudnej sztuce dokonywania wyboru

Karolina Prymas-J6Zwiak na gruncie sztuki wspoélczesnej zmusita uczestnikéw
warsztatu do podjecia refleksji na temat umiejetnosci analitycznego myslenia mlo-
dych ludzi. Wychodzac z zaloZenia, Ze obecne mlode pokolenie zatraca umiejetnos¢
analizowania rzeczywistosci, a zatem ogranicza swoje kompetencje w zakresie
rzetelnego oceniania §wiata, prowadzaca zaproponowala debate, ktérej punktem
wyjscia byla analiza dziel sztuki — pozbawiona jakiegokolwiek wartosciowania.
Dyskutanci zrozumieli, jak trudno jest porzuci¢ kryteria ewaluacyjne na rzecz
czystej, refleksyjnej analizy. Celem warsztatu bylo uswiadomienie uczestnikom,
dlaczego dokonujemy wyboréw oraz czy w ogéle musimy ich dokonywac.

Jak dzieci filozofujg - warsztaty dla nauczycieli
Z wykorzystaniem ksigzek wydawnictwa Zakamarki

Celem warsztatu przeprowadzonego przez Agnieszke Cienciale byto zainspiro-
wanie uczestnikéw do twoérczej pracy z najmlodszymi poprzez ukazanie im, jak
wiele korzysci i dobrej zabawy ptynie z czytania ksiazek. Na podstawie publikacji
Oscara Brenifiera prowadzaca pokazala, w jaki sposéb zainteresowac¢ dzieci
tworczym, filozoficznym mysleniem, jak kierowac ich rozwojem intelektualnym
oraz jak pomagaé im poznawaniu otaczajacej ich rzeczywistosci. Stuchacze, poza
otrzymaniem gotowych propozycji zaje¢, poznali wiele alternatywnych metod
nauczania najmiodszych oraz pobudzania ich kreatywnosci.
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Wrazeniowe czytanie ksigzek
Z najmfodszymi czytelnikami w szkole i w przedszkolu

Malgorzata Swedrowska pokazala uczestnikom warsztatu, jak w sposéb kre-
atywny czytac ksiazki z najmtodszymi. W tym celu zaproponowata ozywienie
tekstow literackich za pomoca ruchu, tanica, plastyki i muzyki. Mlodzi czytelnicy
moga W ten sposdb wyrobi¢ w sobie nawyk wielowymiarowego doswiadczania
lektury, co w przysztosci powinno zaowocowac czestszym sieganiem po ksigzki.
Jest to wyjatkowy sposéb, by naturalnie i zgodnie z potrzebami dziecka oswoic je
ze Swiatem wartosci 1 pobudzié jego wyobraznie.

Metoda Lego-Logos

Jarostaw Spychala zaprezentowal uczestnikom warsztatu autorska metode edu-
kacyjng — Lego-Logos. Jej gléwnym celem jest rozwdj naturalnych zdolnosci
dziecka do filozofowania, kreatywnego myslenia i postugiwania sie jezykiem.
Metoda ta wspomaga nauke czytania ze zrozumieniem, rzeczowego argumen-
towania, dostrzegania i identyfikowania probleméw, obserwowania proceséw
myslowych innych ludzi. Prowadzacy podkreslil, ze dzieki metodzie Lego-Logos
dzieci i mlodziez nabywaja kompetencje do prowadzenia rzeczowego dialogu, do
odnajdowania konsensusu i twoérczej ekspres;ji.

Rysunek jako proces.
Kontekst filozoficzny i edukacyjny przestrzeni rysunku

Celem zaje¢ Magdaleny Parnasow-Kujawy bylo wspéldzialanie w obszarze ry-
sunku. Bazujac na doswiadczeniach i obserwacjach, nauczyciele mogli poszerzy¢
swoje wiadomosci w zakresie zagadnienia $ladu w przestrzeni. Pojecie rysunku
zostalo omdwione na gruncie sztuki wspélczesnej. Prowadzaca wskazala takze
na mozliwosci jego kreowania oraz synteze z innymi dziedzinami sztuki i wiedzy.

Myslenie tworcze a myslenie filozoficzne

Teza warsztatu Joanny M. Chrzanowskiej bylo stwierdzenie, ze filozofia jest
narzedziem niezbednym do ksztaltowania myslenia i refleksji. Zajecia mialy
uswiadomic uczestnikom, ze namys} jest funkcjg, ktéra wymaga ¢wiczenia. Zda-
niem prowadzacej w celu stymulowania uczniéw do twdrczego, filozoficznego
myslenia nalezy porzuci¢ standardowe, podajace metody dydaktyczne i skierowaé
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sie wstrone kreatywnych rozwigzan. W trakcie warsztatu uczestnicy mieli mozli-
wo$¢ zapoznania sie z réznymi technikami i metodami umiejetnego aktywizowania
uczniéw do samodzielnej refleks;ji.

Animacja poklatkowa
jako innowacyjna metoda nauczania i wychowania

Podczas zajec Jolanty Sierpiniskiej zaprezentowane zostaly dotychczasowe dzialania
podjete przez zesp6t ,Akcja Animacja”, stanowigce egzemplifikacje innowacyjnej
iinterdyscyplinarnej metody nauczania i wychowania. Warsztat mial na celu
wskazanie alternatywnej sciezki ksztaltowania kompetencji spotecznych i kre-
atywnosci mlodych ludzi.

Metoda konstancka

Ewa Nowak zaprezentowala uczestnikom warsztatu innowacyjna metode dys-
kursu - konstanckga teorie dyskusji nad dylematem moralnym (KMDD) Georga
Linda. Po zapoznaniu sie z zasadami metody stuchacze przystapili do deliberacji.
Celem zaje¢ bylo wskazanie, w jaki spos6b mozna rozwija¢ kompetencje moralne,
dyskursywne, a takze demokratyczne czlowieka od najmlodszych lat. Przedmiot
dyskusji moze by¢ dostosowany do kazdej grupy wiekowej, predyspozycji i prefe-
rencji uczniéw. Metoda konstancka ktadzie nacisk na koniecznos¢ wyksztalcenia
sie wspélnoty komunikacyjnej, w ktérej wzajemne poszanowanie adwersarzy
bedzie réwnie istotne jak dyskutowany dylemat.

Wysoki stopien interdyscyplinarnosci przeprowadzonych warsztatow nalezy trak-
towac jako przejaw glebokiej refleksji nad istotg edukacji, rozumianej jako synteza
przekazywania wiedzy z wielu dziedzin nauki i sztuki. Nie spos6b bowiem méwié
orzetelnej dydaktyce w oderwaniu od rzeczywistych, wspoétczesnych problemoéw,
z jakimi borykajg sie cale pokolenia uczniéw — probleméw, ktére przenikajg sie
na wielu plaszczyznach, lecz u podstaw zawsze majg wartosci, kompetencje i spo-
teczna wrazliwo$¢. Tym wiekszym optymizmem napawa fakt, ze owe problemy
sg identyfikowane przez praktykow — specjalistéw w swoich dziedzinach, oraz
ze podejmowane sg proby ich rozwigzywania. Wszystkie warsztaty prowadzone
w czasie konferencji ,Filozofia i etyka w szkole. Edukacja artystyczna — wyzwa-
nia” mialy ogromny walor dydaktyczny, jednak za ich nadrzedng wartos¢ nalezy
uznac to, ze nie byly przeprowadzane ad hoc, lecz zostaly przygotowane z troski
o przysztos¢ uczniéw i samej edukagji.



Sednokrqg — gra planszowa wspierajaca rozumienie, abstrakcyjne myslenie
i kreatywnos¢ — warsztaty Marcina Zieliriskiego

Nauczyciel/instruktor jako aktor i inscenizator - teatr jako narzedzie wychowawcze
i dydaktyczne - zajecia Krzysztofa Widery



Maly Sokrates — zajecia z zakresu edukacji filozoficznej w przedszkolu -
warsztaty Natalii Golembowskiej

Taniec, stowo 1 muzyka — synkretyzm sztuk w edukacji muzycznej -
Katarzyna Forecka-Wasko



Gry planszowe na lekcjach etyki i filozofii. Dixit — umysl, wyobraznia, zabawa -
warsztaty Mariusza Mazurkiewicza

Metoda konstancka — warsztaty Ewy Nowak
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Joanna Maria Chrzanowska
Doktor filozofii, absolwentka chemii i filozofii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, rzeczoznawca przedmiotowy z filozofii i etyki w Ministerstwie Edukacji
Narodowej, trenerka ,Odysei Umystu”, nauczycielka etyki, prowadzi stowarzyszenie
naukowe ,Akademia Mygli”. e-mail: jmch@amu.edu.pl.

Joanna DE)DFOWSK&'ZUFDWSK&
Doktorantka na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu, arteterapeutka, muzykolog, nauczyciel fortepianu i rytmiki,
zalozycielka Akademii Rozwoju, Terapii i Sztuki ,Artis Centrum” w Poznaniu. e-mail:
joanna.dabrowska.mt@gmail.com.

Grazyna Gtebocka
Magister filozofii i psychologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Psycholog szkolny i nauczyciel etyki, pracuje z dzie¢mi i mtodzieza. Interesuje sie
psychologia jakosci zycia, psychologia rozwoju i edukagji, filozofia twoérczosci i ma-
larstwem. e-mail: grazynaglebocka@tlen.pl.

Anna Maciejewska
Doktorantka w Instytucie Filozofii Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana
Pawtla II w Lublinie. e-mail: anna_maciejewska@interia.pl.

Agnieszka Gondek

Magister filozofii Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie,
doktorantka na Wydziale Filozofii Chrzescijaniskiej tego uniwersytetu. Prowadzi
badania dotyczace dydaktyki filozofii w szkole sredniej w Katedrze Historii Filozofii
Starozytnej i Sredniowiecznej. Nauczycielka filozofii i etyki w Uczelni Warszawskiej
im. Marii Sklodowskie-Curie w Warszawie, absolwentka studiéw podyplomowych na
kierunku Zarzadzanie Zasobami Ludzkimi. Uczestniczka konferencji metodycznych
inaukowych oraz warsztatéw dotyczacych tego, ,jak uczyé, by nauczy¢”. W nauczaniu
i ksztalceniu promotorka wspdlnego poszukiwania i odkrywania prawdy. e-mail:
agnieszka.gondekO@gmail.com.



304 Noty o autorach

Kinga Grzybowska
Absolwentka Wydzialu Architektury i Urbanistyki Politechniki Poznanskiej. Pracuje
w zawodzie architekta, a jej zainteresowania badawcze obejmuja edukacje architek-
toniczng. Prowadzi takze wtasng dziatalnos¢ edukacyjng (artystyczna) skierowang do
dzieciimtodziezy. We wspodlpracy z Wydzialem Architektury i Urbanistyki Politech-
niki Poznariskiej wspottworzy projekt ,Nauka w przestrzeni”. e-mail: grzybowska.
kinga@gmail.com.

Marta Zuzanna Huk
Doktorantka w Zakladzie Etyki Instytutu Filozofii Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu. Jej zainteresowania badawcze zogniskowane sa wokoét teorii
ifilozofii prawa. e-mail: marta.zuzanna.huk@gmail.com.

Anna Jozefowicz

Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, absolwentka Wydzialu Filo-
logicznego Uniwersytetu w Bialymstoku, od 2010 r. adiunkt na Wydziale Pedago-
giki Psychologii tego uniwersytetu. W latach 2009-2012 koordynator uczelnianych
zespoléw badawczych i dzialan prowadzonych w ramach projektu ,Rozwoj przez
kompetencje” wspolfinansowanego przez UE. Absolwentka Studium Socjoterapii
i Edukagji Twoérczej w Wojewddzkim Osrodku Animagji Kultury w Bialymstoku.
Prowadzila zajecia czytelnicze dla dzie¢mi w ramach Podlaskiego Festiwalu Nauki
i Sztuki oraz Dnia Rodziny na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu
w Bialymstoku. Od 10 lat wyktadowrca na takich przedmiotéw, jak literatura dla
dzieci i mlodziezy, literatura wspoélczesna, biblioterapia, warsztaty z literatury i sztuki
ludowej. Jej zainteresowania naukowe dotyczg problematyki spotecznych rél kobiet
na przestrzeni dziejow ze szczegdlnym uwzglednieniem XX-lecia miedzywojenne-
go, edukacyjnego charakteru literatury dla dzieci, szczegdlnie wspdlczesnej prozy
dla dzieci i opowiesci regionalnych (legend, podan, basni) na przykladzie Podlasia.
e-mail: annaola2002@wp.pl.

Marta Kedzia
Magister sztuki, absolwentka Akademii Muzycznej im. Ignacego Jana Paderewskie-
go w Poznaniu na Wydziale Dyrygentury Chéralnej, Edukacji Muzycznej 1 Muzyki
Koscielnej, nauczyciel dyplomowany w Zespole Szkél Spolecznych nr 2 im. Edwarda
hr. Raczynskiego w Poznaniu. Prowadzi zajecia z zakresu edukagji artystycznej na
Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
w ramach Zakladu Edukacji Artystycznej. W swojej pracy doktorskiej zajmuje sie po-
zaszkolnymi formami zaje¢ muzycznych i plastycznych. e-mail: kmarta@amu.edu.pl.

Natalia Ktysz-Sokalska
Magister sztuki, wyktadowca na Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
WPA oraz nauczyciel muzyki w Zespole Szkolno-Przedszkolnym nr 5 w Poznaniu. Jej
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zainteresowania naukowe bazuja na pedagogice muzyki, analizie systeméw edukacji
muzycznej oraz ich wplywu na ksztalcenie muzyczne, a takze na ogdlny rozwdj dzieci
i mlodziezy. Przedmiotem jej badan jest indywidualizacja ksztalcenia w szkolnictwie
powszechnym oraz wykorzystywanie technik arteterapeutycznych w przypadku
dzieci z problemami. Autorka ksiazki Zaczarowany swiat muzyki — piosenki, zabawy
i cwiczenia muzyczne dla dzieci (2015), ktéra zawiera autorskie propozycje muzyczne
i metodyczne wykorzystywane podczas zaje¢ edukacji muzycznej w przedszkolu
iedukacji wczesnoszkolnej. e-mail: natklysz@gmail.com.

Barbara Kotowa

Prof. dr hab., emerytowany pracownik w Instytucie Filozofii Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu. Dziedziny jej zainteresowania to: epistemologia,
filozofia i metodologia humanistyki, filozofia kultury. Ostatnie publikacje: Zfo jako
wartos¢ kulturowa, w: J. Debowski, E. Starzyriska-Kosciuszko (red.), Nauka, racjonal-
nosc, realizm. Migdzy filozofiq przyrody a filozofig nauki i socjologiq wiedzy (2013); Jak
mozliwy jest kulturowy status twércy?, ,Zagadnienia Naukoznawstwa” 4(190)/2011;
Od filozofii humanistyki do filozofii jako dziedziny kultury. Glowne kierunki badawcze
szkoly poznariskiej od polowy lat siedemdziesigtych, w: T. Buksinski (red.), Filozofia na
Uniwersytecie w Poznaniu (2010). e-mail: barbara. kotowa@wp.pl.

Dorota Kubicka
Absolwentka filozofii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Obecnie
przygotowuje prace doktorska poswiecong filozoficznym zalozeniom pedagogicznej
mysli Janusza Korczaka. Mama Sary, Jakuba i Franciszka, dzialaczka ekologiczna,
inicjatorka wielu akcji spolecznych. Interesuje sie sztukg wspolczesng oraz muzyka.
e-mail: dorotaannakubicka@gmail.com.

Maria tojek-Kurzetkowska
Absolwentka filozofii Uniwersytetu Gdanskiego oraz Practical Ethics: Bioethics, the
Environment and the Foundations of Law Uniwersytetu w York w Wielkiej Bry-
tanii. Nauczycielka filozofii i etyki w trzech gdyriskich liceach ogdlnoksztalcacych.
Interesuje sie bioetyka, filozofig spoleczng, retoryka. Swoje pasje wiaze z kreatywna
edukacja oraz tworzeniem amatorskich filméw dokumentalnych i animowanych.
e-mail: maria.lojek@hotmail.com.

Mariusz Mazurkiewicz
Absolwent studiéw licencjackich i magisterskich na kierunku filozofia spec. etyka
w Instytucie Filozofii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz ab-
solwent kierunku przedsiebiorczos¢ i doradztwo zawodowe w Collegium Da Vinci.
Nauczyciel etyki w poznanskich szkotach. W pracy badawczej zajmuje sie wykorzy-
stywaniem gier planszowych na lekcjiach etyki oraz filozofowaniem z dzie¢mi. e-mail:
mazurkiewiczimariusz@gmail.com.
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Danuta Anna Michatowska

Doktor nauk humanistycznych w zakresie nauk pedagogicznych. Do 2000 r. asystent
na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu, a od 2001 r. adiunkt na Wydziale Nauk Spotecznych w Instytucie Filozofii
tego uniwersytetu, koordynatorka specjalnosci nauczycielskiej na kierunku filozofia
i pelnomocnik dziekana WNS UAM do spraw przygotowania pedagogicznego, kie-
rownik do spraw pedagogicznych Studiéw Podyplomowych Etyka Nauczycielska.
Posiada wyksztalcenie pedagogiczne, psychologiczno-terapeutyczne oraz muzyczne.
Autorka licznych artykuléw i prac z zakresu nauk spolecznych i humanistycznych,
ostatnio opublikowata: Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje edukacyjne (2013),
Wartosci wswiecie edukacji na poczgtku XXI wieku (2013). Praktyk w zakresie kreatyw-
nych metod ksztalcenia oraz terapii, zwlaszcza dramy i psychodramy; autorka ksigzki
Drama w edukacji (2008). email: damichal@amu.edu.pl.

karolina Nowak
Doketor filozofii, od kilku lat zajmuje sie problematykg dotyczaca komunikacji spolecz-
nej w uyjeciu kulturowym. Autorka monografii Laugh(ter) as a form of social communica-
tion (2012). Jest zatrudniona na stanowisku adiunkta w Katedrze Socjologii i Filozofii
na Uniwersytecie Ekonomicznym w Poznaniu. e-mail: k.nowak@ue.poznan.pl.

Anna K. Ruda
Doktorantka w Katedrze Pedagogiki Szkolnej i Dydaktyki na Katolickim Uniwer-
sytecie Lubelskim Jana Pawta II. Absolwentka pedagogiki szkolnej, specjalnej oraz
przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Wychowawca przedszkolny grupy czterolatkdw. Jej
zainteresowania badawcze oscylujg wokol teatru, wartosci oraz edukacji teatralnej.
e-mail: rudaanna89@gmail.com.

Lidia Suchanek
Profesor Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, doktor habilitowany
sztuki, absolwentka Paniistwowej Wyzszej Szkoly Sztuk Plastycznych (obecnie Uni-
wersytet Artystyczny w Poznaniu). Uprawia wlasng tworczos¢ artystyczng (malar-
stwo) oraz zajmuje sie problematykg zwigzang z edukacjg przez sztuke. Obecnie jest
kierownikiem Zakladu Edukacji Artystycznej na Wydziale Studiéw Edukacyjnych
UAM. e-mail: lj.suchanek@gmail.com.

Zuzanna Sury

Absolwentka filozofii i pedagogiki szkolnej, doktorantka w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Jagielloniskiego, interesuje sie pedagogika szkolna, pedeutologia, al-
ternatywnymi formami edukacji oraz edukacja filozoficzna dzieci i mtodziezy. Prace
magisterskg poswiecita fenomenograficznym badaniom kategorii odpowiedzialnosci
w do$wiadczeniu osiemnastoletnich uczniéw krakowskich szkét. W prowadzonych
aktualnie badaniach, w ramach pracy doktorskiej, przyglada sie ewaluacji wlasnej
pracy w doswiadczeniu nauczycieli. e-mail: zuzanna.sury@doctoral.uj.edu.pl.
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Marcin Szymanski

Absolwent filozofii Uniwersytetu Opolskiego, nauczyciel filozofii i etyki w III LO
w Opolu, ekspert OKE Wroclaw, czlonek Komitetu Giéwnego Olimpiady Filozo-
ficznej. Zajmuje sie dydaktyka filozofii i etyki, autor arkuszy maturalnych z filozofii,
autor w Banku Zadan maturalnych z filozofii CKE, wspétautor broszury z zadaniami
egzaminacyjnymi z filozofii wydanej przez CKE w Warszawie. Naukowo zajmuje sie
recepdjg filozofii Emilia Lled6. Publikowal m.in. w ,Studia Philosophiae Christianae”,
wydawnictwach Polskiego Towarzystwa Filozoficznego i wydawnictwach zbioro-
wych. e-mail: marcin.szymanski@gmail.com.

Dawid Wieczorek
Doktorant na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagielloniskiego w Krakowie,
uczestnik Interdyscyplinarnych Studiéw Doktoranckich SET (Society, Environment,
Technology) w jezyku angielskim, wspétpracownik Centrum Badari nad Historig
Idei Uniwersytetu Jagielloniskiego. jego zainteresowania badawcze koncentrujg sie
wokot filozofii wychowania, historii idei oraz teorii resocjalizacji. email: dawid.
wieczorek@uj.edu.pl.

Jan Wasiewicz

Doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Katedrze Teorii Sztuki i Filozofii Uniwer-
sytetu Artystycznego w Poznaniu. Wykladowrca filozofii na Akademii Muzycznej im.
I.]. Paderewskiego w Poznaniu oraz semiotyki w Wyzszej Szkole Nauk Humanistycz-
nych i Dziennikarstwa. Jego gtéwne zainteresowania skupiaja sie wokét zagadnienia
nihilizmu, czego efektem byla m.in. monografia Oblicza nicosci. Z dziejéw nihilizmu
europejskiego w XIX wieku (2010), oraz problematyki pamieci zbiorowej, gdzie zajmuje
sie kwestig chlopskich korzeni Polakéw. e-mail: jan.wasiewicz@gmail.com.

Agnieszka Wesotowska

Absolwentka pedagogiki spoleczno-opiekuniczej Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie. Byla zwigzana z pismem literackim ,Labuz” prawie przez caly czas jego
istnienia (1996-2007). Autorka zbioréw wierszy: Ars vitae. Listy do nieszczgsliwych
(2008); Dwuznaczny (2000; otrzymata wyréznienie im. K. Ifakowiczéwny za ksiazko-
wy poetycki debiut roku); Zgubic pytania (1999). W przygotowaniu kolejna publikacja
poetycka. Czlonkini Stowarzyszenia Pisarzy Polskich (oddzial warszawski) e-mail:
agnes.wesolowska@go2.pl.






