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Summary

EDUCATIONAL POTENTIAL OF THE POLONIA PAVILION AT THE VENICE BIENNALE OF ART:

HALKA/HAITI AND LITTLE REVIEW **

Poland has been actively participating for almost a century in one of the largest and most

important artistic events in the world, the international exhibition of the Venice Art Biennale.

This artistic event is visited by over a half a million people every two years, so it is worth

considering its educational impact on the audience. The article presents two projects which

were shown in the Polish Pavilion during the 56th and 57th Venice Art Biennale in 2015 and

2017: Halka/Haiti 18°48’05”N 72°23’01”W, created by C. T. Jasper and Joanna Malinowska

and Sharon Lockhart’s Little Review. The author of the article describes, interprets and analyses

the projects from a pedagogical perspective. The idea of art as an important tool for the

transformation of man and the world can be found in pedagogy, in the area of knowledge

about art, as well as in artistic activities. In the 21st century contemporary art is perceived

as an important partner for pedagogy, but today pedagogy also becomes an inspiration for

artists who more and more often use typically educational forms of activity in their artistic

processes and appreciate the democratic, inclusive and emancipatory nature of educational

practices. The aim of the article is to indicate the educational aspects of two art projects,

which were presented in the Polish Pavilion in 2015 and 2017, taking into account their

educational potential and the possibility of influencing both participants of the implemented

activities and the secondary audience. The pedagogical perspective used by the author ranges

https://doi.org/10.31338/2657-6007.kp.2021-3.1
http://mail%20to:%20b.kwiatkowska@uw.edu.pl
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from the theory of aesthetic education, through critical pedagogy, to the educational turn in

contemporary art observed in the 21st century.

Keywords: education, art, education through art, Venice Art Biennale, critical pedagogy,

educational turn in contemporary art

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Biennale Sztuki w Wenecji to jedna z najważniejszych i najstarszych mię-

dzynarodowych wystaw artystycznych, na której od końca XIX w. prezentowana

jest sztuka z różnych zakątków świata. Polska uczestniczy w tym wydarzeniu

od 1932 r., pokazując publiczności sztukę współczesną w Pawilonie Polonia,

usytuowanym na wyspie św. Heleny, przylegającej do Giardini di Venezia

(Mulazzani, 2017, s. 78). To niepowtarzalna okazja, by zaprezentować między-

narodowej publiczności to, co dzieje się w zakresie sztuki w naszym kraju,

zwrócić uwagę na ważne z perspektywy polskiej, ale także globalnej, problemy,

wydarzenia czy obecne w dyskursie publicznym tematy. Pawilony narodowe są

często traktowane jako miejsca promocji sztuki i kultury danego kraju. Coraz

częściej jednak pojawiają się głosy krytyczne dotyczące takiego sposobu pre-

zentowania sztuki, która dzisiaj wyraźnie przekracza granice i nabiera ponad-

narodowego charakteru. Stąd próby artystów i kuratorów wyjścia poza sztywne

ramy przyjętej na Biennale formuły: wymiana i łączenie pawilonów, zapraszanie

zagranicznych artystów do pawilonów narodowych czy pokazy międzynarodo-

wych grup artystycznych.

W prezentowanym artykule nie będę skupiała się na przyjętej formule

La Biennale di Venezia, choć pojawiające się transgresyjne rozwiązania są nie-

zmiernie ciekawe i obecne także w naszym kontekście. Będę chciała spojrzeć na

Pawilon Polonia z perspektywy pedagogicznej i odpowiedzieć na pytanie, jakie

aspekty edukacyjne można dostrzec w projektach artystycznych prezentowa-

nych w Polskim Pawilonie w Wenecji podczas dwóch edycji 56. i 57. Bienna-

le Sztuki: Halka/Haiti 18°48’05”N 72°23’01”W (2015) i Mały Przegląd (2017).

Przyjęta przeze mnie pedagogiczna perspektywa będzie rozciągała się od teorii

wychowania estetycznego, przez pedagogikę krytyczną do obserwowanego

w XXI w. zwrotu edukacyjnego w sztuce współczesnej.
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Sztuka i edukacja: trzy perspektywy pedagogiczne

Obecność sztuki w edukacji ma już bogatą tradycję. Na przestrzeni wie-

ków podkreślano udział sztuki w przywracaniu harmonii w człowieku, kształto-

waniu charakteru, wpływaniu na moralność, przekazywaniu informacji o świecie.

Zwracano także uwagę na jej niebagatelne znaczenie w rozbudzaniu kreatyw-

ności, wyobraźni i postawy twórczej. Stanowisko, że sztuka staje się ważnym na-

rzędziem przemiany człowieka i świata można odnaleźć zarówno w pedagogice

(teoria wychowania estetycznego), obszarze wiedzy o sztuce (np. idea państwa

estetycznego Fryderyka Schillera), jak i działalności artystycznej (np. rzeźba spo-

łeczna Josepha Beuysa). W XX w. najpierw ruch Nowego Wychowania, potem

zryw kontrkulturowy w latach 60. położyły szczególny nacisk na sztukę jako

jedno z głównych narzędzi rozwoju nie tylko twórczości i wyobraźni, ale tak-

że komunikacji i krytycznej świadomości. Szczególnie mocno z doświadczeń

artystycznych czerpie edukacja alternatywna, która intensywnie włącza sztukę

w działania edukacyjne, podkreślając jej potencjał emancypacyjny, demokratycz-

ny i inkluzyjny. Kiedy poddajemy analizie miejsce sztuki we współczesnej prze-

strzeni edukacyjnej na plan pierwszy wysuwają się jej cechy awangardowe,

alternatywne wobec tradycyjnego modelu edukacyjnego. Sztuka zawsze była

szczególnie doceniana przez te kierunki pedagogiczne, które uchodziły za po-

stępowe i nowatorskie (Wojnar, 1964, s. 239), dlatego obecnie prym we włącza-

niu sztuki w praktykę edukacyjną wiodą placówki praktykujące alternatywne

modele edukacji.

Z perspektywy teoretycznej wychowawcze możliwości sztuki analizowane

są w ramach teorii wychowania estetycznego, która wniosła niebagatelny wkład

w rozwój pedagogicznej refleksji nad sztuką oraz stała się inspiracją dla licznych

badań empirycznych i innowacji dydaktycznych, nadając nowatorski charakter

wychowaniu przez sztukę. W koncepcji wychowania estetycznego stworzonej

przez Irenę Wojnar, podkreśla się dwuzakresowy charakter tego wychowania:

wychowanie do sztuki, rozumiane jako kształcenie kultury estetycznej czło-

wieka, kształtowanie jego wrażliwości na zjawiska estetyczne i wyposażenie

w kompetencje niezbędne do odbioru sztuki, oraz wychowanie przez sztukę

dotyczące kształtowania postaw moralno-społecznych, intelektualnych, a także

wyobraźni i postawy twórczej (Wojnar, 1980, s. 12). Warunkiem wychowania

estetycznego jest zaistnienie osobistego przeżycia estetycznego – we wspólnym

działaniu wyobraźni, emocji i intelektu (Pankowska, 2017, s. 53). Ważną ro-

lę w teorii wychowania estetycznego pełni wychowawca estetyczny, który dba
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o jak najbogatszy kontakt ze sztuką oraz organizację przeżyć estetycznych od-

biorców/wychowanków. Wychowanie estetyczne jest więc w koncepcji Wojnar

wychowaniem rozumianym całościowo, a sztuka stanowi podstawowe narzę-

dzie tego procesu (Wojnar, 1968). Irena Wojnar zwraca jednak uwagę, iż wy-

chowanie przez sztukę wymaga dziś nowego otwarcia, nowych rozstrzygnięć

treściowych i metodycznych (Zalewska-Pawlak, 2017, s. 161). Mając na uwadze

to, jak dziś zmienia się sztuka, jak szybkim przemianom ulega współczesny

pejzaż kulturowy oraz jak rozszerzają własną działalność instytucje artystyczne,

nie sposób nie zauważyć, że także relacja sztuka – edukacja się zmienia, a to po-

ciąga za sobą potrzebę nowych kontekstów teoretycznych i interpretacyjnych.

Jedną z propozycji analizy wzajemnego oddziaływania na siebie sztuki

i edukacji (szczególnie w kontekście sztuki współczesnej) jest perspektywa pe-

dagogiki krytycznej (Kwiatkowska-Tybulewicz, 2016), podkreślająca potrzebę

krytycznej alfabetyzacji, wagę posługiwania się własnym głosem (koncepcja

głosu pedagogicznego), artykułowania własnych potrzeb i swojej wizji świata,

dzięki czemu wielość i różnorodność postaw, wyborów i znaczeń jest uobecnio-

na w przestrzeni publicznej (Giroux, 1994, s. 433). Sztuka z tej perspektywy

staje się ważnym narzędziem ułatwiającym zmianę społeczną, kształtującym po-

stawę obywatelską, wspierającym procesy demokratyzacji i emancypacji. Może

także implikować tak ważne dla pedagogów krytycznych poczucie sprawstwa:

świadomość ograniczeń, w ramach których jesteśmy kształtowani i potrzebę

ich przekraczania (McLaren, 2015, s. 38). Kształtowanie kompetencji krytycznej,

czyli „kompetencji do rozumienia przekraczającego ograniczenia sytuacyjne”

(Szkudlarek, Śliwerski, 1992, s. 39) może stanowić podstawę działań prowa-

dzących do zmiany zastanej sytuacji oraz odkrycia możliwości przekroczenia

narzuconych statusów społecznych. Sztuka i pedagogika są w tej optyce sprzy-

mierzeńcami wspólnotowości, partnerami w docenianiu osobistego doświad-

czenia, wagi różnicy, głosu i słyszalności, oporu wobec niesprawiedliwości,

sprzeciwie wobec nierówności społecznych. Próbę włączenia krytycznego po-

dejścia do edukacji estetycznej podjęła Yolanda Medina w koncepcji krytycznej

pedagogiki estetycznej (Medina, 2012). Postuluje ona kreowanie specyficznego

działania artystyczno-edukacyjnego, dzięki któremu odbiorcy sztuki – uczniowie

mogą przejść drogę od uświadomienia sobie potrzeby zmiany społecznej do jej

realizacji, dzięki nadaniu im poczucia sprawstwa i zmianie ich sposobów ko-

munikowania i działania nie tylko w polu sztuki, ale także w życiu społecznym

(Medina, 2012, s. 37). To specyficzne włączenie doświadczenia estetycznego

w działania społeczne i edukacyjne ma na celu wzmacnianie procesów eman-

cypacyjnych i demokratyzacyjnych (Kwiatkowska-Tybulewicz, 2020, s. 97–102).
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Wskazując współczesne powiązania sztuki i edukacji warto jeszcze zatrzy-

mać się przy stosunkowo nowym zjawisku w świecie sztuki XXI w., nazwanym

zwrotem edukacyjnym w sztuce współczesnej. Pojęcie zwrotu edukacyjnego

(educational turn) wprowadzone w kontekście działań artystycznych przez Irit

Rogoff (2008), odnosi się do współczesnych projektów artystycznych, sytuują-

cych się na pograniczu sztuki i edukacji. W XXI w. obserwujemy zwiększającą się

liczbę projektów artystycznych, w których artyści sięgają po typowo edukacyjne

formy i metody działania: warsztaty, seminaria, wykłady, dyskusje, wydawnictwa,

tworzenie alternatywnych szkół i instytucji kultury – które są traktowane, jak

formy sztuki.

Edukacja była tematem sztuki już od dawna (nie jest to zatem żadna no-

wość), ale trzeba wyraźnie zaznaczyć, że działania artystyczne, typowe dla zwro-

tu edukacyjnego w sztuce, nie tylko czynią z edukacji swój temat, ale same

z siebie są „poszerzoną praktyką edukacyjną”, albo inaczej: poszerzają pole

sztuki o działania do tej pory identyfikowane wyłącznie z edukacją (O’Neill,

Wilson, 2010, s. 12). Zwrot edukacyjny ma swoich prekursorów w działaniach

rosyjskich konstruktywistów, artystów związanych z Bauhausem czy środowi-

skiem Black Mountain College, którzy starali się zniwelować granicę między

sztuką i życiem, wykorzystując instrumenty edukacyjne, ale dopiero XXI w. przy-

niósł pełny rozkwit takiego podejścia do integracji sztuki i edukacji. Działa-

nia wpisujące się w zwrot edukacyjny w sztuce współczesnej to nowa forma

aktywności edukacyjno-artystycznych, w których edukacja nie jest jedynie te-

matem projektów artystycznych, a sztuka nie jest jedynie narzędziem wykorzy-

stanym do edukacji/wychowania, ale ta szczególna symbioza sztuki i edukacji

widoczna w zwrocie edukacyjnym tworzy specyficzne działania w polu sztuki,

będące sztuką i edukacją jednocześnie, dwoma pełnoprawnymi, nieodróżnial-

nymi podmiotami.

Charakterystycznym elementem tego typu działań jest zwrot artystów ku

alternatywnym metodom edukacji. Okazuje się, że artyści, szukając pedago-

gicznych inspiracji, skłaniają się nie w stronę edukacji systemowej, ale w kie-

runku pedagogiki radykalnej. W ich projektach można znaleźć odniesienia do

poglądów i metod Paolo Freire, Augusto Boala, Ivana Illicha czy twórców szkół

alternatywnych z pierwszej połowy XX w. Zwrot edukacyjny w sztuce współ-

czesnej dostarczył nam zatem krytyki edukacji systemowej oraz wskazał drogi

poszukiwania alternatywnych form produkcji wiedzy, sposobów upodmiotowie-

nia uczennic i uczniów, dania im wpływu na przebieg procesu edukacyjnego,

docenienia rozmowy, codziennego doświadczenia, eksperymentowania, podej-

mowania prób (także porażek i błędów) – a wszystko to w polu sztuki.
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Przyglądając się dwóm odsłonom Pawilonu Polskiego na Biennale Sztuki

w Wenecji oraz poddając analizie prezentowane wówczas projekty artystyczne,

wszystkie trzy przedstawione przeze mnie powyżej perspektywy będą brane

pod uwagę przy poszukiwaniu edukacyjnych aspektów tychże projektów. We-

necką międzynarodową wystawę odwiedziło 500 tysięcy osób w 2015 r. oraz

615 tysięcy w 2017 r., warto zatem zastanowić się nad jej edukacyjnym od-

działywaniem na odbiorców.

Halka/Haiti. 18°48’05”N 72° 23’01”W (2015)
Ta historia to polska Choucoune!

W 2015 r. w Wenecji w Pawilonie Polonia pokazany został projekt

C. T. Jaspera i Joanny Malinowskiej Halka/Haiti. 18°48’05”N 72°23’01”W.

Artyści zaproponowali publiczności podróż w czasie i przestrzeni, przedsta-

wiając projekt artystyczny, którego temat przewodni ogniskował wokół dwóch

elementów: jednej z najbardziej znanych w Polsce oper Halka Stanisława Mo-

niuszki oraz mało znanego XIX-wiecznego epizodu ze wspólnej historii Polaków

i Haitańczyków. Artyści wybrali się do haitańskiej wioski Cazale, w której do dziś

żyją potomkowie polskich legionistów z czasów wojen napoleońskich i wysta-

wili tam kanoniczną operę Stanisława Moniuszki w reżyserii Pawła Passiniego.

Ten jednorazowy pokaz operowy pokazany w plenerze dla miejscowej pub-

liczności był efektem współpracy artystów oraz zespołu operowego z Polski,

z Teatru Wielkiego imienia Stanisława Moniuszki w Poznaniu oraz muzyków

ze szkoły muzycznej St. Trinité z Port-Au-Prince i młodych tancerzy z Cazale.

W pawilonie pokazano rejestrację tego spektaklu w formie wielokanałowej in-

stalacji filmowej (spektakl został sfilmowany w jednym, długim panoramicznym

ujęciu), wybierając do tego olbrzymi, zajmujący całą zaciemnioną przestrzeń

budynku, wygięty ekran (3x15 metrów), kształtem świadomie przypominający

XIX-wieczne malarskie panoramy.

Film rozpoczyna sekwencja poranku w Cazale. Z ciemności powoli wyła-

niają się zarysy budynków, widać centralny plac oraz mieszkańców krzątających

się przy codziennych porannych obowiązkach. Kiedy nastaje dzień, zaczynają się

przygotowania do spektaklu, który zostanie odegrany w tej właśnie przestrze-

ni. Widzimy, jak przygotowują się artyści, powoli zbierają się mieszkańcy. Wy-

darzenie to jest dla nich pewnego rodzaju świętem, ale jednocześnie zaraz

obok widzów i aktorów wyśpiewujących historię Janusza i Halki, wciąż toczy

się codzienne życie: nie ustaje transport, po widocznej obok drodze jeżdżą
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motorynki, przechadzają się piesi, kury grzebią w ziemi, a w kadrze widzimy

także przywiązaną kozę, która nieustannie poszukuje pożywienia, zerkając od

czasu do czasu na odbywający się tuż obok niej spektakl. Zderzenie dzieła ope-

rowego, wystawianego w przestrzeni publicznej, z codziennym życiem miesz-

kańców ubogiej wioski robi piorunujące wrażenie. Artyści nie ukrywają swojej

inspiracji filmem Fitzcarraldo Wernera Herzoga z 1982 r. Jego główny bohater,

wierząc w niekwestionowaną moc opery, w środku amazońskiej dżungli po-

stanawia zbudować gmach operowy, aby móc słuchać śpiewu Enrica Carusa.

W tym kontekście warto zadań pytanie, jaki jest współczesny sens wysyłania

polskiej opery za Atlantyk?

Jasper i Malinowska, wystawiając w Cazale jedno z dzieł fundamentalnych

dla polskiej wyobraźni narodowej, postawili uniwersalne pytanie o tożsamość

oraz o poczucie przynależności do wspólnoty narodowej. Jednocześnie dali moż-

liwość publiczności spojrzenia na siebie, jak na obcych oraz poznania mało

znanego epizodu polsko-haitańskiego w skomplikowanej historii ruchów wy-

zwoleńczych w XIX w. Była to także okazja do ukazania wielorakich wymian

kulturowych: tanecznych, językowych i historycznych między narodami z dwóch

różnych stron świata, które wydają się na pierwszy rzut oka nie mieć ze sobą

za wiele wspólnego, ale po dokładnej analizie historycznej okazuje się, że dzie-

lą niektóre elementy dziedzictwa narodowego. Projekt artystyczny rozpoczął

się jako oparty na badaniach twórczy eksperyment, aby potem przerodzić się

w znacznie bardziej złożoną wymianę kulturową.

Aby zrozumieć zamysł zaprezentowania Halki na Haiti, trzeba zapoznać się

z epizodem łączącym na zawsze dzieje grupy polskich żołnierzy z haitańskimi

niewolnikami. Historię Polaków i Haitańczyków połączył w XIX w. Napoleon

Bonaparte. Chcąc zdusić ruchy wyzwoleńcze na Haiti, będącej wówczas kolonią

francuską, postanowił on wysłać tam oddziały wojskowe pod dowództwem

Charlesa Leclerca. To właśnie te siły mieli wzmocnić żołnierze Legionów Polskich

we Włoszech, w tym celu w 1802 r. wysłani na Karaiby. Większość z 5500 przy-

byłych na miejsce żołnierzy polskich poległa w walkach lub zmarła na żółtą

febrę, ale około 200–300 z nich postanowiło ostatecznie przejść na stronę

haitańskich powstańców i walczyć przeciwko Francuzom.

Skąpy materiał archiwalny i sprzeczne relacje historyczne nie dają jasnych

odpowiedzi na pytania o powody „dezercji” polskich żołnierzy. Wiadomo jed-

nak, że po zwycięstwie, na mocy konstytucji haitańskiej z 1805 r., Jean-Jacques

Dessalines, pierwszy cesarz Haiti – późniejszy Jakub I – przyznał Polakom oby-

watelstwo nowo ustanowionej republiki i nadał im w Cazale ziemię pod osad-

nictwo (Moskalewicz, 2016, s. 59). Les Polonais pozostali na Haiti, zasymilowali
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się z lokalną społecznością, założyli rodziny, stopniowo przejmowali haitańskie

zwyczaje aż sami stali się cazalczykami, ale także dzięki ich obecności pew-

ne elementy kultury polskiej pozostały na Karaibach – nawet dzisiaj można na

wyspie usłyszeć polskie słowa, które na stałe zadomowiły się w słowniku lo-

kalnej społeczności (Rauszer, 2020, s. 38), a potomków polskich legionistów

można rozpoznać po nieco jaśniejszej karnacji, jaśniejszych włosach czy nie-

bieskich oczach (Smith, 2016, s. 136). I to właśnie dla potomków Les Polonais,

którzy nadal mieszkają na wyspie, oraz dla ich przyjaciół i sąsiadów 7 lutego

2015 r. odbył się pokaz polskiej opery Halka.

Warto zdać sobie również sprawę z tego, że Halka została skomponowa-

na w czasie, który mniej więcej zbiega się z początkiem polskiego osadnictwa

w Cazale. Około 50 lat po przyjeździe legionistów na Haiti, w Teatrze Wiel-

kim w Warszawie w 1858 r. odbyła się premiera opery Stanisława Moniuszki

(dziesięć lat wcześniej w 1848 r. miała miejsce prapremiera w Wilnie). Tragicz-

na historia góralskiej dziewczyny, uwiedzionej i porzuconej przez polskiego

szlachcica, została entuzjastycznie przyjęta przez publiczność i z miejsca okrzyk-

nięta „operą narodową”. Według jej pierwszych odbiorców Halka miała ideal-

nie odzwierciedlać polskiego ducha narodowego poprzez muzykę, śpiew, taniec

(polonez, mazur, tańce góralskie), a także opis typowo polskich zwyczajów

(Moskalewicz, 2016, s. 62).

Inteligencja polska w XIX w., będąca pod rządami trzech różnych mocarstw

zaborczych, starała się zachować własną tożsamość narodową, a instytucja ope-

ry wydawała się do tego celu idealna. Bycie częścią publiczności operowej było

dla jednostki sposobem wyrażania przynależności do wspólnoty, a w XIX w.,

czyli momencie historycznym, w którym idea narodu została wyniesiona ponad

inne formy organizacji społecznej, wspólnota operowa była budowana nie tylko

na podobnym statusie społecznym uczestników tego wizualno-muzycznego wy-

darzenia, ale przede wszystkim na wspólnym kreowaniu tożsamości narodowej.

Halka stała się zatem nośnikiem wspólnego kapitału symbolicznego, a motywy

w niej obecne zaczęły być postrzegane jako reprezentacja polskiej tożsamości

narodowej (Moskalewicz, 2016, s. 66).

Pomysł artystyczny Jaspera i Malinowskiej wykroczył poza zinstytucjona-

lizowaną sieć światowych oper (oficjalnych gmachów), które z jednej strony

wspierały procesy narodowotwórcze w XIX w., ale jednocześnie powiązane były

z historią kolonialnej dominacji. Jakiego w tym kontekście znaczenia nabie-

ra Halka pokazana po ponad stu pięćdziesięciu latach potomkom polskich le-

gionistów w Cazale, publiczności, która do tej pory w większości nie miała
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doświadczenia z operą? Wystawienie Halki (wciąż uważanej za polską operę na-

rodową) w plenerze wioski zmienia jej narodowy charakter i przekierowuje uwa-

gę na wątek napięć klasowych, który wybrzmiewa wspólnie z polsko-haitańską

rewolucją społeczną, łączącą dwie społeczności oddalone od siebie zarówno

geograficznie, jak i kulturowo (Moskalewicz, 2016, s. 71).

Nie tylko kontekst narodowy jest tutaj zatem istotny. Interpretatorzy Halki

zwracają także uwagę na antyfeudalną wymowę dzieła. Libretto stworzone przez

poetę Włodzimierza Wolskiego ukazywało skomplikowaną dynamikę społeczną

epoki oraz napięte stosunki między polską szlachtą a chłopstwem, pobrzmie-

wając echem rabacji galicyjskiej z 1846 roku. To wspólne doświadczenie ucisku

łączy pańszczyźnianych chłopów z terenów Polski z sytuacją niewolników hai-

tańskich w XIX w. – i jedni, i drudzy chwycili za broń, walcząc o własną wolność

i godność (Rauszer, 2020, s. 38). Współcześni badacze wielokrotnie wskazują

na niezwykle przemocowy charakter władzy szlacheckiej nad poddanymi chłopa-

mi na terytorium Rzeczpospolitej: niczym nie ograniczona przemoc (fizyczna,

seksualna i emocjonalna), wszechobecna kontrola, wyzysk, morderstwa powo-

dowały, że przemoc jawiła się jako ostateczny fundament całego systemu spo-

łecznego, a położenie chłopów pańszczyźnianych nie odbiegało znacznie od

losu niewolników kolonialnych (Leszczyński, 2020, s. 250). Projekt Halka/Haiti

odnajduje to polsko-haitańskie pokrewieństwo.

Wieloraka wymiana kulturowa, widoczna w projekcie Jaspera i Malinow-

skiej, nie dotyczy tylko aspektów historycznych. Artyści, zbierając dokumentację

do swojego projektu, odkryli ciekawe paralele między polską Halką a elementa-

mi kultury haitańskiej. Góralka Halka reprezentuje typową bohaterkę z ludu,

często spotykaną w literaturze europejskiej XIX w.: wykorzystana i porzucona

popełnia samobójstwo, nie mogąc poradzić sobie z odrzuconą miłością i z nie-

sprawiedliwością, jaka ją spotkała. Okazuje się, że główna oś tematyczna li-

bretta jest bardzo podobna do znanego haitańskiego poematu przetworzonego

na pieśń ludową Choucoune śpiewaną także w Cazale, która, podobnie jak ope-

ra Moniuszki, opowiada o wielkiej miłości zniszczonej przez podziały klaso-

we. Halka to polska Choucoune! Tak artyści wprowadzili miejscową publiczność

w historię Halki i Janusza. Aby dodatkowo zaznaczyć zazębiające się elementy,

polscy soliści zatańczyli do dźwięków mazura lokalny haitański taniec o nazwie

kokoda, a młodzi tancerze z Cazale podczas tygodniowych warsztatów odby-

wających się przed spektaklem, nauczyli się kroków poloneza i odtańczyli go

w dniu pokazu. Wspólnota polsko-haitańskiego dziedzictwa kulturowego na-

brała realnego, wizualnego wymiaru. Jakie zatem może być edukacyjne oddzia-

ływanie Halki/Haiti? 
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Edukacyjny wymiar projektu Halka/Haiti

Edukacyjny potencjał projektu Jaspera i Malinowskiej jest w mojej opinii

ogromny i to zarówno dla publiczności pierwotnej i współuczestników pokazu,

jak i publiczności wtórnej, która miała okazję obejrzeć rejestrację spektaklu

w Polskim Pawilonie w Wenecji. Zatrzymując się przy sformułowanej przez

Irenę Wojnar postawie otwartego umysłu (Wojnar, 1964, s. 291–292), kształ-

towanej u odbiorców dzięki kontaktom ze sztuką, Halka/Haiti ma według mnie

olbrzymi potencjał rozwijania wszystkich jej czterech elementów zarówno

u publiczności na Haiti, jak i widzów w Wenecji. Po pierwsze wyostrzonego

i wrażliwego postrzegania rzeczywistości w rozumieniu bergsonowskiej możli-

wości „estetycznego rozumienia świata”. Po drugie rozwijania sposobów prze-

żywania zarówno siebie samego, własnej indywidualności, jak i rzeczywistości

zewnętrznej, rozumienia innych ludzi i umiejętne nawiązywanie z nimi kon-

taktu, a poprzez to zdobywanie i przeżywanie nowych doświadczeń. Po trze-

cie wzbogacanie i pogłębianie wiedzy, rozwijanie zainteresowań poznawczych,

budzenie za pośrednictwem dzieł sztuki nowych pasji poszukiwania, docieka-

nia, analizowania rzeczywistości z różnych punktów widzenia i odnajdywania

zapomnianych historii. Po czwarte pobudzanie postawy twórczej (nie tylko

w aspekcie artystycznym). Halka/Haiti może stać się niesamowitym impulsem

poznawczym i estetycznym dla odbiorcy, który zaintrygowany pomysłem dwój-

ki artystów postanowi zagłębić się w polsko-haitańską historię. To znacznie cie-

kawsza i twórcza lekcja historii, w której sztuka stanowi impuls do rozpoczęcia

własnej, intelektualnej przygody, stopniowego docierania do faktów i odnajdy-

wania zapomnianych opowieści.

Już pierwsze pytanie: skąd Halka Moniuszki na Haiti, staje się kluczem

szerzej otwierającym drzwi intelektualnej przygody niż pytanie na szkolnym

teście o Legiony Polskie we Włoszech lub o znajomość twórczości Moniuszki.

Podobnie warstwa estetyczna dzieła: muzyka, śpiew, choreografia, kostiumy

czy forma prezentacji (panoramiczna wideoinstalacja) kształtują u odbiorców

wrażliwość na zjawiska estetyczne, a nawet mogą dać im okazję do czasowego

estetycznego eskapizmu. To także zupełnie inny sposób zapoznawania się z jed-

ną z najbardziej docenianych oper w polskim dziedzictwie kulturowym, okazja

do wielorakiej wymiany kulturowej (Halka – Choucoune, polonez – kokoda itp.),

jak i okazja nawiązania bezpośredniej relacji między uczestnikami projektu

w Cazale (Haitańczykami), a przybyszami z odległej Polski.
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Co więcej, sam pomysł artystów inspiruje do poszukiwania odniesień do

innych tekstów kultury, jak wspomniany już film Herzoga Fitzcarraldo, Wioska

Operowa w Burkina Faso Christopha Schlingensiefa czy inscenizacja Czekając na

Godota Paula Chana pokazana w dzielnicy Lower Ninth War w Nowym Orleanie

po przejściu huraganu Katrina. Jeśli chcemy edukacji (także historycznej) dodać

indywidualności, wrażliwości, żywiołowości, zbliżyć ją do współczesności lub

ciekawie zintegrować treści międzyprzedmiotowe, to Halka/Haiti jest tekstem

kultury współczesnej, który idealnie się do tego nadaje, zachęcając do wnik-

liwszego postrzegania i poznawania świata oraz dając możliwość doświadczenia

i współtworzenia wizualnego łącznika między historią Polaków i Haitańczyków.

Edukacyjne aspekty omawianego projektu wykraczają jednak poza wcześ-

niej wspomniane elementy postawy otwartego umysłu w ramach wychowania

estetycznego. Jasper i Malinowska stworzyli projekt o bardzo dużym potencjale

krytycznym. Zacznijmy od samej formy pracy. Jej najbardziej rzucającym się

w oczy elementem jest kontrast: olbrzymi ekran w Pawilonie Polskim buduje

napięcie między formą XIX-wiecznej panoramy, zarezerwowaną dla upamiętnia-

nia heroicznych czy bitewnych wydarzeń, a obserwowaną codziennością wioski

Cazale. To rodzaj artyfikacji haitańskiej codzienności (Dissanayake, 2008/2009,

s. 250), która wybrzmiewa szczególnie intensywnie obok operowej inscenizacji

i zdecydowanie ją przesłania. Codzienność stała się w ostatnich latach waż-

nym tematem tak w sztuce, jak i w pedagogice (Kluzowicz, 2017). Wybrana

panoramiczna prezentacja pokazu rewelacyjnie zmniejszyła dystans między we-

necką publicznością a uczestnikami wydarzenia na Haiti i wprowadziła złudze-

nie współuczestnictwa w oglądanym na ekranie wydarzeniu.

Kontrastów w pracy jest więcej. Wytworność przedstawienia operowego,

jego hermetyczność oraz wpisana w spektakl sztuczność i zaplanowana, kon-

trolowana w każdym szczególe schematyczność pokazu (śpiew zamiast tekstu

mówionego, muzyka towarzysząca akcji) kontrastują z realnością wioski i jej

mieszkańcami oraz nieprzewidywalnością całego procesu (opera w przestrzeni

publicznej, z elementami życia codziennego w tle, dźwiękami przejeżdżają-

cych motocykli, ludźmi stale przechodzącymi „przez scenę”, zwierzętami nie-

ustannie wbiegającymi w obszar gry). Kostiumy i choreografia przedstawienia

(znana publiczności europejskiej, a zwłaszcza polskiej, egzotyczna dla cazal-

czyków) zderza się z egzotycznością scenerii Haiti (będącą jednocześnie co-

dziennością dla jej mieszkańców). Jak zauważa Piotr Kosiewski, „To napięcie

wynikające z nieprzystawania obu tych światów – dziewiętnastowiecznej opery

i wioski z postkolonialną przeszłością – sprawia, że Halka mówi też coś waż-

nego o współczesności” (Kosiewski, 2015, s. 71).
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Projekt pokazany w 2015 r. w Pawilonie Polskim od razu kieruje uwagę

odbiorców ku problemom tożsamości (szczególnie skomplikowanej tożsamości

narodowej) oraz kolonializmu i postkolonializmu. Tożsamość według Stuarta Halla

jest ważnym procesem „twórczego odnajdywania”, elementem nieustannej

„gry” historii, kultury i władzy (Hall, 1990, s. 224). Z tej perspektywy można

spojrzeć na proces kształtowania się tożsamości potomków polskich legioni-

stów w Cazale, najbardziej „polskiej wsi” na Haiti. Jak zauważa Malinowska,

„niektórzy z mieszkańców Cazale uważają się – kulturowo, jeśli nie mitycznie –

za Polaków. Plac przed kościołem katolickim nosi imię Jana Pawła II. Jednym

z najcenniejszych obiektów w tym kościele jest kopia obrazu Czarnej Madon-

ny z Częstochowy, jednego z najbardziej czczonych obrazów polskiego kościo-

ła katolickiego” ( Smith, 2016, s. 137).

Splecione losy Polaków i Haitańczyków zwracają uwagę jeszcze na jedną

ważną sprawę: potwierdzają, że historia lokalna jest często częścią szerszej

narracji i ma związek z wydarzeniami i decyzjami podejmowanymi w zupeł-

nie innych częściach globu. Polscy legioniści, zamiast walczyć o niepodległość

własnej ojczyzny, zostali wysłani na inny kontynent, aby tłumić zryw wolnościo-

wy Haitańczyków. Ci z nich, którzy pozostali na wyspie na stałe, zapoczątkowa-

li polsko-haitańską wymianę kulturową. Co mamy dziś wspólnego z Les Polonais

z Cazale? Co potomkowie legionistów myślą o swojej tożsamości narodowej?

Czy dziedzictwo kulturowe ich polskich przodków coś jeszcze dla nich znaczy

po ponad dwustu latach historii? Czy dla mieszkańców dzisiejszej Polski świa-

domość kulturowego i biologicznego pokrewieństwa z mieszkańcami Haiti ma

znaczenie? Na ile zdajemy sobie sprawę z tego pokrewieństwa? Jak ta świado-

mość może wpływać na nasze poczucie jednorodności polskiego społeczeństwa?

Te i inne pytania pojawiające się w głowach odbiorców Halki/Haiti są wstępem

do edukacyjnego procesu, jaki implikuje ów projekt.

Aspekt krytyczny dotyczy także opery jako takiej oraz uniwersalizacji dóbr

kultury. Opera jest sztuką wywodzącą się z europejskiego kręgu kulturowego.

Projekt Jaspera i Malinowskiej zadaje pytanie o to, czy opera, jako wynalazek

artystyczny udoskonalany przez europejskie elity, wystawiona poza naszym krę-

giem kulturowym musi stać się narzędziem kolonizacji i dominacji? Prezentacja

polskiej opery na Haiti może budzić skojarzenia nawiązujące do programów

kolonialnych i neokolonialnych. Jak zauważa Mbembe, teoretyk postkolonia-

lizmu, domeną kultury Zachodu są zapędy uniwersalizujące, wynikające z rozu-

mienia własnego horyzontu działania jako nieuniknionego, uniwersalnego

i absolutnego (Mbembe, 2018, s. 100). Według niego Europa nie jest już dzi-

siaj „apteką świata”, nie jest już możliwe poszukiwanie w Europie sposobów
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rozwiązań wszystkich problemów, jakie pojawiają się w innych częściach globu

(Mbembe, 2018, s. 198). Halka/Haiti może być zatem odczytywana jako kryty-

ka kolonizacji kulturowej. W filmie Herzoga dla Fitzcarralda opera jest czymś

więcej niż tylko tekstem kultury, jest ideą „niesienia kultury”, dla której boha-

ter jest w stanie odtwarzać kolonialne schematy. Czy kulturalny cel głównego

bohatera filmowego jest wystarczająco szlachetny, aby wybaczyć mu typowo

kolonialną postawę?

Kontynuując wątek kulturowego kolonializmu warto zastanowić się nad

wymową tego projektu dla współczesnych edukatorów i edukatorek artystycz-

nych/kulturowych oraz pedagogów i pedagożek sztuki. Współczesne dyskursy

pedagogiczne coraz częściej wysuwają zarzuty w stronę teorii wychowania

estetycznego oraz pedagogiki kultury (która wraz z pedagogiką humanistyczną

stanowi fundament wychowania estetycznego). Zgodnie z założeniami „wycho-

wanie estetyczne posiada swój aspekt kulturowy, jest identyczne z kształceniem

na dobrach kultury i dla pełniejszego w niej uczestnictwa, co zapewnić może

ciągłość kulturową i tożsamość humanistycznych wartości” (Wojnar, 1980, s. 13).

Takie stanowisko poddawane jest dziś krytyce w ramach dyskursów pedagogiki

krytycznej i emancypacyjnej, zarzucając wychowaniu estetycznemu normatyw-

ny charakter, konserwatyzm i petryfikację zastanych struktur kulturowo-spo-

łecznych. Wychowanie estetyczne bywa zatem rozumiane jako swego rodzaju

kolonizacja, związana z narzucaniem wychowankom treści dominującej kul-

tury oraz jako swoista regulacja kulturowa (Pankowska, 2013, s. 173). Projekt

Jaspera i Malinowskiej może przyczynić się zatem do refleksji na temat współ-

czesnego wychowania przez sztukę, roli dóbr kultury w tym wychowaniu oraz

możliwości włączania samych edukowanych w decydowanie o kształcie i zakre-

sie edukacji estetycznej.

Na koniec chciałabym wspomnieć jeszcze o jednym ciekawym aspekcie

projektu pokazywanego w Wenecji. Jak podkreśla Magdalena Moskalewicz,

kuratorka Polskiego Pawilonu w 2015 r., „projekt Halka/Haiti bada moc tra-

dycyjnych gatunków artystycznych w konstruowaniu tożsamości narodowych

w XXI wieku [...]. Projekt powstał specjalnie na Biennale Weneckie, główną

światową imprezę artystyczną opartą na kluczu narodowych reprezentacji,

i odnosi się bezpośrednio do zasady organizacyjnej Biennale poprzez skom-

plikowany zestaw dwóch tożsamości narodowych” (Moskalewicz, 2016, s. 71).

Dziewiętnasty wiek łączy nie tylko Halkę Moniuszki z ruchami narodowowyzwo-

leńczymi na Haiti i początkiem polskiego osadnictwa na wyspie. W tym sa-

mym wieku rozpoczyna się także wielka przygoda Biennale Sztuki w Wenecji.

Międzynarodowa wystawa powstała w szczególnym czasie wykluwania się
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nowoczesnego społeczeństwa, rozwoju procesów urbanizacyjnych oraz budo-

wania nowego modelu tożsamości narodowej i suwerenności państw. Był to

także moment intensyfikacji masowych ruchów emancypacyjnych i wyzwoleń-

czych oraz początków antykolonializmu. Sama artystyczna impreza nieustannie

balansuje między uniwersalizmem a skupianiem się na tym, co narodowe. Tra-

dycyjna formuła Biennale daje okazję do krytycznej analizy pojęcia tożsamości

narodowej, a pokazywany w Pawilonie Polskim podczas 56. edycji imprezy pro-

jekt artystyczny rewelacyjnie wpisał się w aktualność tego typu analiz.

Halka/Haiti intelektualnie komplikuje utarte schematy i pokazuje, że toż-

samość narodowa nie jest prostym konstruktem, dającym się umieścić we

wcześniej przygotowanych ramach interpretacyjnych. Tożsamość narodowa ro-

zumiana jako wspólnota doświadczeń łączy losy Polaków i Haitańczyków oraz

przypomina o różnorodności i niehomogeniczności naszych korzeni. Jak wy-

jaśnia Malinowska, „nasze zainteresowanie dalekimi kuzynami w Cazale to ro-

dzaj antidotum na tę homogeniczność [polskiego społeczeństwa] – nic więc

dziwnego, że odważyliśmy się przekroczyć kulturowe granice i oceany, aby się

od niej uwolnić” (Smith, 2016, s. 139). To ciekawe przypomnienie wszystkim

odbiorcom weneckiej imprezy o skomplikowanych losach świata i niespodzie-

wanie łączących się indywidualnych i zbiorowych historiach. Zapoznanie wi-

dzów z całego świata z polską operą, przywołanie elementów naszej historii,

refleksja na temat kolonializmu i postkolonializmu, pytania o tożsamość naro-

dową, o rolę kanonu kulturowego i jego istotności, przemocy symbolicznej –

to tylko niektóre wątki interpretacyjne w Halce/Haiti, istotne z edukacyjnej

perspektywy. To także swoisty apel o kulturowy dyskurs wymiany i współ-

uczestnictwa, a nie bezwzględnej dominacji. Kurator 56. Biennale Sztuki w We-

necji Okwui Enwezor w oświadczeniu kuratorskim, powołując się na Waltera

Benjamina podkreślił, iż dzieło sztuki powinno stawiać przed nami wyzwanie,

by spoglądać znacznie dalej, poza prozaiczny wygląd rzeczy (Enwezor, 2015).

Czyż Halka/Haiti 18°48’05”N 72°23’01”W nie jest dobrym przykładem takiego

właśnie oddziaływania sztuki?

Mały Przegląd (2017)
Trust, Hate, Love, Hope!

Dwa lata po projekcie „haitańskim” w Pawilonie Polonia publiczność we-

necka mogła zobaczyć Mały Przegląd – artystyczno-edukacyjny projekt amery-

kańskiej artystki Sharon Lockhart. To bardzo ciekawa propozycja szczególnie
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z naszej pedagogicznej perspektywy, z uwagi na fakt, że główną inspiracją

dla artystki okazała się pedagogiczna działalność Janusza Korczaka. Sharon

Lockhart to jedna z najbardziej cenionych amerykańskich artystek współczes-

nych, której większość prac dotyczy szeroko pojętych spraw społecznych. Wy-

bór amerykańskiej artystki, jako reprezentantki Polski podczas 57. Biennale

Sztuki w Wenecji nie był przypadkowy (choć wzbudził wiele pytań o zasadność

„oddawania” Polskiego Pawilonu zagranicznej artystce). Lockhart jest już od

wielu lat związana z Polską, realizując tutaj projekty artystyczne oraz warsztaty

artystyczno-edukacyjne z młodzieżą.

Jej przygoda z naszym krajem rozpoczęła się w 2009 r., kiedy uczestnicząc

w Festiwalu Dialogu Czterech Kultur w Łodzi zrealizowała film Podwórka (2009),

pokazujący dziecięce zabawy w najbiedniejszych rejonach miasta. W tym cza-

sie poznała dziewięcioletnią Milenę Słowińską, która stała się bohaterką jej

kolejnych artystycznych realizacji. W 2013 r. Milena trafiła do Młodzieżowego

Ośrodka Socjoterapii w Rudzienku, a Lockhart zaczęła organizować warsztaty

dla podopiecznych tego ośrodka. Efekt ich wspólnych działań został pokazany

w Wenecji. Dzięki kontaktom z polskimi pedagogami i pedagożkami artystka

zainteresowała się metodami pracy Janusza Korczaka, które okazały się dla niej

tak nowatorskie i inspirujące, że uczyniła je teoretyczną podstawą własnej dzia-

łalności artystyczno-edukacyjnej w Rudzienku.

Pokazany w Pawilonie Polonia w 2017 r. Mały Przegląd był efektem cztero-

letniej współpracy artystki z nastoletnimi dziewczynami z Rudzienka. To wielo-

wymiarowy projekt, na który składały się cztery elementy: cykl warsztatów

z dziewczętami z ośrodka, kolorowa wideoinstalacja będąca zapisem zrealizo-

wanego wspólnie z nastolatkami wizualnego performansu, wielkoformatowe

fotografie oraz tłumaczenia oryginalnych numerów „Małego Przeglądu”, pisma

wydawanego w latach 1926–1939 w przedwojennej Polsce. Podstawą każdego

z czterech wymienionych elementów była działalność Janusza Korczaka.

Lockhart, odwołując się do korczakowskiej filozofii i praktyki edukacyjnej,

zrealizowała cykl warsztatów dla podopiecznych Rudzienka, w których szcze-

gólną uwagę zwróciła na korczakowską ideę demokratycznego wychowania oraz

znaczenie oddania głosu młodemu pokoleniu i umiejętności posługiwania się

własnym głosem, jako narzędziem warunkującym zmianę społeczną. To, co

szczególnie przykuło uwagę artystki, to schematyczność dni dziewczyn w ośrod-

ku oraz maksymalna dyscyplina w ich codzienności. Jak wspomina Lockhart:

„Widziałam, że dziewczyny z Rudzienka nie mają praktycznie prawa głosu.

Ich dni są całkowicie uregulowane. Wstają o określonej godzinie, potem apel,

śniadanie, szkoła. Mogą korzystać z telefonu tylko przez godzinę dziennie”
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(Jabłońska, 2016). Warsztaty koncentrowały się na różnych możliwościach przy-

wracania podmiotowości poprzez akt twórczy. Zajęcia zaproponowane przez

artystkę i współtworzone przez uczestniczki dotyczyły poznania możliwości

ciała, jako narzędzia komunikacji, tańca, jogi, choreografii, umiejętności po-

sługiwania się własnym głosem, śpiewu, improwizacji, nieustrukturyzowanej

ekspresji słownej, ale także filozofii, aspektów feminizmu czy mindfulness.

Jak tłumaczy artystka: „Co drugi dzień miałyśmy pięciogodzinne warsztaty

z filozofii. Chodziło mi o to, żeby słuchać, co mają do powiedzenia. Nie sądzę,

żeby wcześniej były zbyt często pytane o zdanie” (Jabłońska, 2016). Podczas

wspólnych działań nastolatki same podejmowały decyzję, w czym chcą uczest-

niczyć, sięgały po wyjątkowo intymne źródła (marzenia senne, pamiętniki, listy

pisane do artystki, wiersze), a warsztaty przybierały formę zabawy, jako naj-

bardziej swobodnej aktywności wyzwalającej drzemiącą w każdym twórczość

i kreatywność. Lockhart odwoływała się w swoich działaniach do stanowiska

Korczaka, iż dziecko potrzebuje wolności – wolności negatywnej: od nadopie-

kuńczej matki, od dominującego wychowawcy oraz wolności pozytywnej: do

działania, do trudów rozwoju, do poznania i eksperymentowania. Dziecko

u Korczaka jest aktywne i twórcze, ale pod warunkiem, że się go nie tłamsi, nie

ogranicza i nie tresuje. Podobny punkt widzenia reprezentuje Lockhart, która

poprzez zabawę, rozrywkę, wspólne spędzanie czasu i działania artystyczne

chciała wyzwolić sprawczość dziewczyn, dać im możliwość (i narzędzia) wyraże-

nia siebie oraz radzenia sobie z problemami.

W wideoinstalacji i na fotografiach, które publiczność mogła obejrzeć

w Polskim Pawilonie w Wenecji, nawiązanie do pedagogiki korczakowskiej jest

bardziej subtelne i metaforyczne. Film składa się z prologu (w którym słyszy-

my głos młodej kobiety, budzący podopieczne ośrodka) oraz trzech aktów.

W pierwszym akcie dziewczyny w charakterystycznym rytmie wykonują mini-

malistyczne zaprojektowane przez siebie gesty oraz hipnotycznie powtarzają

słowa love, hate, hope, trust, wybrane samodzielnie z działań warsztatowych,

realizowanych wcześniej z Lockhart. W drugim akcie dziewczęta grają na for-

tepianie, a w trzecim wykonują indywidualny taniec, który pokazany w typo-

wym dla artystki spowolnieniu przywołuje skojarzenia z formą ekspresyjnych

dynamicznych tańców rytualnych oraz pozwala widzowi na przejście od pierw-

szego wrażenia do zaangażowania się w obraz, dostrzegania detali, poszcze-

gólnych gestów, kolorów, nawet minimalnego ruchu (Benning, 2010, s. 106).

W filmie nastolatki z Rudzienka performatywnie interpretują hasła zwią-

zane z myślą Korczaka, wplatając je we własne, indywidualne doświadczenia.

Jest to interesująca wizualna alegoria dorastania i budowania skomplikowanych
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relacji ze światem. Na zaprezentowanych w Pawilonie wielkoformatowych foto-

grafiach zostały pokazanych uczestniczki projektu, czytające oryginalne nume-

ry przedwojennego magazynu „Mały Przegląd”. Praktyka artystyczna Lockhart

od początku jej kariery koncentruje się na fotografii i filmie, które według niej

pozwalają na ukazanie niewerbalnych i niedostrzegalnych przy pobieżnej ob-

serwacji zachowań i cech bohaterów i bohaterek. Artystka zwraca także uwagę

na estetyczny wymiar swoich realizacji, świadomie dobiera kadry dopracowane

pod względem kompozycji. Zaprezentowane w Pawilonie fotografie wyróżniają

się niezwykle wyrafinowaną estetyką.

To, co wydaje się szczególnie ważne w kontekście opisywanego przeze

mnie projektu artystycznego Lockhart, to punkt widzenia Korczaka na prawo

dziecka do wypowiadania się, prawo do głosu i bycia wysłuchanym: „Pierwszym

i bezspornym jest prawo dziecka do wypowiadania swych myśli” (Korczak,

2002, s. 55) oraz „Dziecko nie może myśleć jak dorosły, ale może zastanawiać

się nad poważnymi zagadnieniami dorosłych” (Korczak, 2002, s. 112). Dziecko

u Korczaka mówi i jest wysłuchane, wypowiada się w swoich sprawach, mówi

o problemach i radościach, o domu i szkole – ma prawo mówić publicznie, na

forum grupy, pisze liściki, kartki, wspólnie z innymi redaguje gazetkę i czaso-

pismo „Mały Przegląd”. I właśnie to czasopismo było główną inspiracją Lockhart

i wokół niego powstał projekt artystyczny o tym samym tytule, prezentowany

podczas Biennale Sztuki w Wenecji.

Tygodnik „Mały Przegląd” (wydawany z inicjatywy Korczaka od 1926 r. do

wybuchu II wojny światowej jako dodatek do „Naszego Przeglądu”), to feno-

men czasopisma tworzonego przez dzieci dla dzieci. Stanowił on prawdziwą

„trybunę dziecięcą” pisma dla dzieci i młodzieży, funkcjonującego na zasadzie

pełnej autonomii, redagowanego przez dzieci i poświęconego ich problemom.

O tematyce pisma decydowała przede wszystkim korespondencja dziecięca.

Stali korespondenci pisma (nawet trzy tysiące dzieci) pisali listy nie tylko z Polski,

ale także innych krajów Europy i Ameryki, Australii czy Palestyny. W „Małym

Przeglądzie” obok spraw bieżących, artykułów publicystycznych, reportaży czy

recenzji, podejmowano różne odważne i trudne tematy dotyczące dyskrymi-

nacji, niewłaściwego stosunku nauczycieli do dzieci, przemocy werbalnej, ro-

dzinnych i szkolnych problemów. Duża swoboda w redagowaniu tygodnika,

a także poważnie traktowana praca w redakcji (dziecięcym pracownikom re-

dakcji płacono pensje i wierszówki, jak dorosłym pracownikom gazety) dawała

dzieciom i młodzieży możliwość rzeczywistego zabrania głosu we własnej spra-

wie (Żebrowski, 2006, s. 57). Takie stanowisko bliskie jest Lockhart.
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Dziecięce pismo sprzed prawie 100 lat oraz demokratyczne zasady edu-

kacyjne Korczaka stały się inspiracją dla jej działań edukacyjno-artystycznych

z dziewczynami z Rudzienka. Artystka włączyła pracę z oryginalnymi numerami

„Małego Przeglądu” do wspólnych spotkań z nastolatkami. Uczestniczki pro-

jektu miały okazję zapoznać się z oryginalnymi numerami pisma, tworzonymi

przez ich rówieśników i rówieśniczki prawie sto lat temu. Podczas długiej

i uważnej lektury 677 numerów podopieczne Rudzienka poznały historie dzie-

cięcych korespondentów, zwracały uwagę na podobieństwa i różnice życia

dzieci na początku XX i XXI w., odkryły niezmienność dziecięcych problemów,

smutków i radości, żywiołowości i emocjonalności dziecięcego świata. Osta-

tecznie wybrały 29 numerów takich, które według nich stanowiły najciekawszą

paralelę między doświadczeniem dzieci i młodzieży w dwudziestoleciu między-

wojennym, a nimi samymi – młodzieżą z XXI w. Wybrane przez dziewczyny

numery pisma zostały przetłumaczone na język angielski i włączone do projektu

pokazywanego w Pawilonie Polskim w Wenecji. Jednocześnie podczas warszta-

tów z artystką dziewczyny tworzyły własne pismo inspirowane Korczakowskim

„Małym Przeglądem”. Dzięki pracy na bazie przedwojennego pisma, nastolatki

miały okazję odnaleźć ścieżkę łączącą przeszłość z teraźniejszością. 

Edukacyjne oddziaływanie projektu Sharon Lockhart

Wybranie pedagogicznych inspiracji dla projektu artystycznego jest jed-

nym z ważniejszych elementów edukacyjnych Małego Przeglądu pokazywanego

w Pawilonie Polskim w Wenecji w 2017 r. Pedagogiczne implikacje będą nieco

inne dla dziewczyn z Rudzienka, które współuczestniczyły w projekcie i inne

dla publiczności wtórnej, odwiedzającej wystawę w Wenecji. Projekt Lockhart

może być egzemplifikacją zwrotu edukacyjnego w sztuce współczesnej i wpisy-

wać się w sztukę-jako-pedagogikę (art-as-pedagogy), o której pisze Claire Bishop

(Bishop, 2015). Artystka nie zakładała, że jej działania z nastolatkami z Polski

wywołają w krótkim czasie realną zmianę społeczną, ale starała się zbudować

we współuczestniczkach poczucie własnej wartości, wydobyć drzemiące w nich

talenty i dać poczucie sprawstwa, które najpierw obecne w polu sztuki może

w przyszłości rozciągnąć się na inne aspekty ich życia. Ta artystyczna lekcja

posługiwania się własnym ciałem i głosem, komunikacji ze sobą i z innymi ludź-

mi, budowania indywidualnych opowieści i autentyczności, odwagi podejmo-

wania decyzji w procesie artystycznym, a potem w życiu może być dobrym

przykładem praktyki związanej z krytyczną pedagogiką estetyczną Mediny.
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Ważne jest także to, iż amerykańska artystka postanowiła skoncentrować

się na bezkompromisowej energii młodych kobiet, kobiecej sile i kobiecym gło-

sie. Zadała pytanie o podmiotowość młodych osób, a zwłaszcza dorastających

dziewcząt. Oddała im głos, byśmy mogli zobaczyć świat ich oczami. Te młode

dziewczyny mówiły przez działanie: pisanie listów i wierszy, tworzenie pisma,

taniec, śpiew, teatr, grę na instrumencie. Ale rozmawiały także ze sobą i mię-

dzy sobą podczas długotrwałego procesu, którego tylko mały, wizualny efekt

mogliśmy obejrzeć na wystawie. Niekiedy trudno publiczności odwiedzającej

Pawilon Polski odnaleźć ślady tego procesu, mając do dyspozycji tylko film,

fotografie i przetłumaczone numery oryginalnego „Małego Przeglądu”. Nie mo-

żemy jednak zapominać, że pierwszy z czterech elementów działania Lockhart

(warsztatowe spotkania z dziewczynami) nie jest dla nas – wtórnej publiczności –

ale dla nastolatek z Rudzienka.

Gdzie zatem tkwi aspekt edukacyjny Małego Przeglądu dla weneckiej publicz-

ności? Jednym z najważniejszych edukacyjnych oddziaływań projektu Lockhart

jest samo przywołanie pedagogiki Janusza Korczaka i otwarte pytanie o aktual-

ność korczakowskiej metody pracy z młodymi ludźmi w XXI w. Jak zauważa

Barbara Smolińska-Theiss, pedagogika Korczaka opiera się na bardzo współczes-

nych paradygmatach narracji, interpretacji, konstruowania sensów i znaczeń

(Smolińska-Theiss, 2014, s. 235), tym samym korczakowska metoda przeżywa

obecnie renesans nie tylko w praktyce edukacyjnej, ale także sięgają po nią

artyści, pracujący na styku sztuki i pedagogiki. Artystka przypomniała między-

narodowej publiczności o unikalnym doświadczeniu „Małego Przeglądu”, który

był jednym z pierwszych pism wydawanych przez dzieci na świecie. Zaist-

nienie dziedzictwa Korczaka w polu sztuki ma także niebagatelne znaczenie

w budowaniu refleksji na temat alternatywnych metod wychowania i edukacji,

a także znaczenia edukacji demokratycznej w budowaniu społeczeństwa oby-

watelskiego (ciekawa obecna u Korczaka koncepcja dziecięcego obywatelstwa).

Dodatkowo artystka zwróciła uwagę na indywidualne losy skazanych na wy-

kluczenie (młodzież z ośrodka socjoterapeutycznego odbierana jest jako tzw.

trudna młodzież) i pokazała, że zasługują one na dostrzeżenie (Kosiewski,

2017, s. 138). Ten inkluzyjny aspekt sztuki jest szczególnie ważny z pedago-

gicznej perspektywy.

W weneckim Małym Przeglądzie ciekawe jest także połączenie partycy-

pacji, edukacji i zaangażowanej działalności artystycznej z estetycznym efektem

przygotowanych „materialnych śladów” po zaistniałym procesie. Projekty bę-

dące na styku sztuki i pedagogiki są działaniami transdyscyplinarnymi, zwraca-

jącymi się zarówno w stronę pola społecznego, jak i sztuki (pola estetycznego)
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i, jak zauważa Bishop „muszą one odnosić sukces zarówno w polu sztuki,

jak i w polu społecznym, lecz w sytuacji idealnej powinny również poddawać

próbom i rewizjom kryteria, jakie stosujemy względem obu dziedzin” (Bishop,

2015, s. 466). Ich charakterystyczną cechą jest fakt, że odnoszą się zarówno do

bezpośrednich uczestników, jak i kolejnych grup widzów – publiczności wy-

darzeń artystycznych. Są działaniem społecznym (edukacyjnym) i artystycznym

jednocześnie. Tym samym stają się dla publiczności muzealnej/wystawowej pre-

tekstem do zrewidowania przekonań odnoszących się do obu tych pól działania

i konsekwencji ich eksperymentalnego łączenia. Bishop wprost pisze o eduka-

cyjnym oddziaływaniu projektów sytuujących się na styku sztuki i pedagogiki

dla publiczności wtórnej: „Dla nas samych – jako widowni wtórnej – naj-

istotniejszym aspektem edukacyjnym takich projektów może być konieczność

myślenia o obu tych polach jednocześnie oraz tworzenia nowych, adekwat-

nych języków i kryteriów, dzięki którym możliwe stanie się komunikowanie

praktyk transwersalnych” (Bishop, 2015, s. 466). Mały Przegląd może być zatem

estetyczną relacją ze spotkania i próbą poznania Innego (Harasimowicz, 2019,

s. 177).

Podsumowanie

Biennale Sztuki w Wenecji to ogromne wydarzenie artystyczne, odwiedza-

ne przez tysiące ludzi, reprezentujących zarówno profesjonalistów – tak zwany

„świat sztuki”, osoby zainteresowane sztuką, ale nie zajmujące się nią zawodo-

wo, jak i przypadkowych weneckich turystów. Warto podkreślić, że weneckie

wydarzenie otwiera się na każdą z tych trzech grup, a prezentowane projekty

artystyczne oddziałują na wszystkie typy odbiorców. Ten odbywający się co

dwa lata pokaz ma na celu nie tylko uchwycenie globalnych artystycznych ten-

dencji, ale także jest swoistym „doświadczeniem” współczesności, „zbierają-

cym” opowieści artystów z różnych stron świata na temat obecnej rzeczywistości.

Potencjał edukacyjny weneckiego wydarzenia jest ogromny. I nie chodzi

tylko o uczestnictwo w przygotowanych przez organizatorów działaniach edu-

kacyjnych, towarzyszących wystawie, ale o wspólne doświadczenie sztuki, bez-

pośrednią interakcję z prezentowanymi dziełami i akcjami artystycznymi. Na

Pawilon Polonia można spojrzeć, jak na projekt edukacyjny, będący swoistym

impulsem do refleksji nad współczesnością (często w relacji z przeszłością lub

przyszłością), w którym co dwa lata prezentowane są projekty artystyczne,
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przygotowane specjalnie na tę wystawę. Halka/Haiti 18°48’05”N 72°23’01”W

C. T. Jaspera i Joanny Malinowskiej oraz Mały Przegląd Sharon Lockhart to pro-

jekty zarówno dla współuczestniczek i współuczestników artystycznych działań

(mieszkańców Cazale i dziewczyn z Rudzienka), międzynarodowej publiczności

weneckiej wystawy artystycznej oraz odbiorców z Polski, znających najlepiej

kontekst kulturowy realizacji. Pokazywane w Pawilonie Polskim w 2015 i 2017 r.

projekty reprezentowały sztukę, która ma potencjał przekształcania rzeczy-

wistości, wytwarzania nowych form wiedzy i która może przyczyniać się do

operacjonalizacji pojęć i krytycznej oceny dyskursów na temat współczesności,

przeszłości i przyszłości.

Edukacja może być traktowana instrumentalnie jako narzędzie manipu-

lacji, sprawowania kontroli i utrwalania dominującego porządku. Nie wolno

o tym zapominać. Integracja edukacji ze sztuką współczesną daje jednak szansę

na taki rodzaj działań, które będąc źródłem nowej wiedzy i narzędziem po-

szerzania horyzontów, zachowają „moc” kształcenia społecznej wrażliwości,

otwartości na drugiego, troski o innych i nieustannego ponawiania pytania

o „sposoby ludzkiego życia”. Edukacyjny potencjał projektów pokazanych

w Pawilonie Polskim nie tkwił w próbie uformowania niezmiennego i trwałe-

go korpusu wiedzy czy wytworzenia narzędzi rozumienia rzeczywistości, ale

w sytuowaniu się w obszarze „pomiędzy”, miejscu sprzeczności, antagoniz-

mów, niejasności, które umożliwiają krytyczną refleksję nad dominującymi

dyskursami, zdroworozsądkowymi treściami i hegemonicznością zdarzeń. Jak

zauważa Karolina Sikorska, „artysta bada rzeczywistość, a ten proces odznacza

się czujnością, próbą reprezentacji tego, co niedostrzeżone, zmarginalizowa-

ne, staje się odkrywaniem obszarów przemilczeń, niedopowiedzeń i niedowi-

dzeń, wchodzeniem w korelacje z otoczeniem oraz nazywaniem, a tym samym

często powoływaniem do życia symbiotycznych związków, które zmieniają po-

strzeganie świata i wywracają, choć często w skali mikro, porządek społecznych

praktyk” (Sikorska, 2012, s. 75). Czy Halka/Haiti i Mały Przegląd mają edukacyj-

ny potencjał, by zmieniać w skali mikro postrzeganie świata i porządek spo-

łecznych praktyk? Mimo słyszalnych także krytycznych głosów na temat tych

projektów, zarzutów dotyczących ich hermetyczności i lokalności, obie propo-

zycje mogą stać się narzędziem poznania, mechanizmem produkcji wiedzy

o świecie przez jego reprezentację oraz pierwszym krokiem w kierunku zmia-

ny, a nie tylko miarą bezpośredniego oddziaływania na materię rzeczywistości.

Oba są także wspaniałą estetyczną i edukacyjną przygodą, która pozostawia

jeszcze wiele do odkrycia.
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Wstęp

Zagadnienie paradoksów estetycznych wydaje się ciągle aktualne i przy-

najmniej od kilku dziesięcioleci nurtuje twórców i odbiorców sztuki. W książ-

ce Na zakręcie: od sztuki do po-sztuki Stefan Morawski objaśnia, czym one są

w jednym zwięzłym zdaniu. Pisze, że „Paradoksy estetyczne [są to] próby cał-

kowitego zerwania z tradycyjnymi kategoriami dotyczącymi sztuki, przy jed-

noczesnej niemożliwości pozbycia się tych kategorii” (Morawski, 1985, s. 185).

Przez tradycyjne kategorie można rozumieć piękno, umiejętności warsztatowe,

indywidualną ekspresję twórcy, trzy elementy pola estetycznego: twórcę, dzie-

ło i odbiorcę czy też niemieszanie środków wyrazu różnych dziedzin twór-

czości artystycznej.

Problem paradoksów estetycznych, którego korzeni należy dopatrywać

się w dobie modernizmu (a w pewnym sensie może nawet wcześniej) jest pod

wieloma względami nadal kwestią newralgiczną, rodzącą wiele napięć między

sztuką a estetyką, między artystą a krytykiem czy teoretykiem sztuki, jak rów-

nież między niezwykłością rzeczywistości pozacodziennej (wyjątkowością sy-

tuacji estetycznej) a uwikłaniem działalności artystycznej w sprawy bieżącego

życia. Według Morawskiego paradoks jest wręcz aspektem konstytutywnym

kryzysu estetyki i dotyczy on innymi słowy: „statusu artysty poza sztuką, a za-

razem artysty uwikłanego instytucjonalnie w art world, czego reperkusją jest

analogiczna dwuznaczność antyestetyki, która odrzuca wszystkie zastane kate-

gorie, ale główne z nich jak bumerang powracają” (Morawski, 1985, s. 10).

Tam, gdzie mowa o zależnościach między wartościami, sztuką i życiem,

wyrasta zatem wiele konfliktów i zdumiewających napięć, z którymi wielokrot-

nie mierzą się ci, którzy udostępniają i uprzystępniają innym sztukę. Kwestia

paradoksów estetycznych powinna być jednym z zasadniczych dylematów wy-

chowawców estetycznych wrażliwych na przemiany w sztuce, gdyż dotyka

głębokich przewrotów w rozumieniu jej istoty oraz jej roli w życiu człowieka.

Stefan Szuman wychowawcami estetycznymi nazywa „osoby pośredniczące mię-

dzy dziełami sztuki a odbiorcami” (Szuman, 2008, s. 272). Jak podkreśla, mo-

gą być nimi – po pierwsze – artyści, którzy dzielą się swoją wiedzą, myślami

i uczuciami, po drugie – znawcy sztuki, czyli szczególnie zainteresowani nią

teoretycy, oraz – po trzecie – nauczyciele i wychowawcy, obcujący ze sztuką

zawsze w jakiejś mierze dzięki artystom i teoretykom, którzy nierzadko pre-

zentują zupełnie odmienne stanowiska.
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Celem niniejszych rozważań będzie przyjrzenie się owym różnorodnym

stanowiskom artystów i teoretyków wobec sztuki, zwłaszcza w kwestii tego,

czym może ona być i w jaki sposób może być uznana za sztukę w kontekście

pedagogicznym. Istotnym aspektem są również pytania o to, co i kto decyduje

o tym, że coś może zostać uznane za sztukę oraz jakie konsekwencje wynika-

ją z prób deestetyzacji sztuki. Usytuowanie rozważań w kontekście edukacji

dotyczącej sztuki powoduje, że w tych pytaniach nie chodzi zasadniczo o sa-

mą sztukę, ale o jej znaczenie dla wychowawców estetycznych oraz odbiorców,

którzy stają przed dylematem oceniania i wartościowania rzeczywistości arty-

stycznej, znoszącej coraz to nowe granice. Opinie ukazujące odmienne sposo-

by postrzegania sztuki, będące przedmiotem proponowanej analizy przeważnie

wpisują się w dyskusje między relatywizmem estetycznym a stanowiskiem

preferującym ściśle określone, powszechne i ponadczasowe kryteria, które po-

winna spełniać sztuka. Innymi słowy będą to polemiki – posługując się metaforą

Morawskiego – „między Scyllą środowisk artystycznych, a Charybdą filozofują-

cych teoretyków” (Morawski, 1985, s. 186). Choć należy zauważyć, że zarówno

relatywizm odcinający się od tradycyjnych kryteriów estetycznych, jak i abso-

lutyzm opowiadający się za nimi, to postawy mające swych reprezentantów

w jednym i w drugim środowisku. Niemniej jednak wydaje się, że przywoływane

w tym artykule wypowiedzi niekoniecznie wyrażają skrajnie odmienne per-

spektywy, sytuują się raczej w różnych odległościach na osi napięć rozpiętej

między tymi rozbieżnymi stanowiskami.

Przywoływane napięcia i różnice zdań mogą dotyczyć pewnych ponadcza-

sowych problemów, odnoszących się w ogóle do pojmowania sztuki, ale tak-

że kwestii, które się wiążą ze zmianami praktyk artystycznych. Z jednej strony

sztuka to społeczny fenomen, wyrastający ze wspólnoty ludzkich doświadczeń,

z drugiej poniekąd oddzielny byt, często trwający w świecie ponadczaso-

wego porządku, niezależnie od doraźnych ludzkich potrzeb. Jak twierdzi Irena

Wojnar, sztuka obok „podwójnego życia w czasie i poza czasem, odznacza

się jeszcze innym paradoksalnie podwójnym istnieniem” (Wojnar, 1984, s. 27).

Jest ona „zintegrowana z życiem, które odzwierciedla, służąc mu równocześnie,

a zarazem zawiera zawsze zalążki nowego, wyraża mniej lub bardziej ostre

próby przeciwstawiania się panującemu porządkowi” (Wojnar, 1984, s. 27). Ina-

czej byłaby wyrazem stagnacji i uległości wobec obowiązujących tendencji, co

w znacznym stopniu przeczyłoby istocie twórczości artystycznej. Pozostaje

pytanie, na ile ostre mogą być owe próby przeciwstawiania się zastanemu po-

rządkowi, by twórczość artystyczna mogła zachować status sztuki i jako taka

być wskazywana jako przedmiot wychowania estetycznego? 
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Próby deestetyzacji sztuki w dobie neoawangardy

Istotną kwestią ukazującą źródła paradoksów estetycznych są dążenia do

deestetyzacji sztuki. W celu zbadania prób deestetyzacji, zdaniem Morawskiego,

należy przyjrzeć się rewolcie neoawangardy i próbom „szturmu” na wartości

estetyczne. W szczególności warto poddać analizie kwestie dewaluacji umie-

jętności artystycznych, dotychczasowej struktury formalnej, mimesis, a także

przeżycia estetycznego związanego z ontologią dzieła. Można dodać w tym

miejscu założenie, że dzieło jest nierozłączne ze światem, który – jak to określa

Martin Heidegger – wyjawia „przechowującemu”. Według filozofa, poprzez

przechowywanie, czyli pewną wytrwałość w obcowaniu z dziełem, poniekąd

otwieramy się na jego rzeczywistość i niezwyczajne bycie, co daje poczucie

przynależności do prawdy dzieła, wychodzące poza nasze przeżycia estetyczne

(Heidegger, 1997, s. 46–47). A zatem owa kontestacja dotyczy w gruncie rzeczy

także pewnego wzgardzenia rzeczywistością pozacodzienną sztuki i niezwy-

czajnym światem, który ona oferuje. Jak pisze Morawski: „Cechą konstytutywną

dla rewolucji antyestetycznej wydaje się właśnie zerwanie z owym światem na

niby, z rzeczywistością wydzieloną, którą przeciwstawia się życiu zewnętrznemu

i wewnętrznemu” (Morawski, 1985, s. 9).

Aż wreszcie dochodzi do jednego z zasadniczych przewrotów, czyli do

zerwania z przedmiotem sztuki, do unieważnienia dzieła jako materii ukształ-

towanej artystycznie, co również zdaniem Marii Gołaszewskiej jest kwestią

„totalnej reorientacji” (Gołaszewska, 1984, s. 103) pojęcia dzieła sztuki i radykal-

nej zmiany sytuacji estetycznej, wiążącej się z kryzysem wartości estetycznych.

Warto zauważyć, że pogląd ten podziela wielu estetyków, co ciekawe także

entuzjaści deprecjonowania tradycyjnych kategorii estetycznych, proponujący

dyskurs o sztuce poza nimi. Dotyczy to zwłaszcza dyskusji wokół sztuki post-

modernistycznej oraz działalności artystycznej określanej przez Morawskiego

mianem neoawangardy. Właściwie te dwa ostatnie aspekty, czyli zerwanie z rze-

czywistością pozacodzienną oraz unieważnienie dzieła w wymiarze artystycznej

materii wydają się niezwykle istotne również w odniesieniu do najnowszych

dokonań artystycznych.

Twórcy awangardy nierzadko to właśnie teorie i wartości estetyczne uzna-

ją za wyjątkowo szkodliwe dla sztuki. Podkreślają destrukcyjną rolę nadmia-

ru dyskusji, analiz, krytyki czy też najogólniej streszczając – niewłaściwego

podejścia do sztuki. Ów „nadmiar kłopotów” obecny w rzeczywistości arty-

stycznej, Jean Dubuffet odnosi wprost do „pisarzy i do filozofów (cudownie
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wyważających otwarte drzwi, cudownie i z wielkim hałasem rozgłaszających

to, o czym od zawsze wie każdy pastuch baranów)” (Dubuffet, 2005, s. 51).

W dodatku samą wiarę w teoretyczny osąd czy też w przydawanie piękna nie-

którym formom oraz zestawieniom form lub kolorów Dubuffet uważa za „po-

zbawione podstaw banialuki”, którymi sztuka się w ogóle nie posługuje, chyba

że ta najgłupsza (Dubuffet, 2005, s. 51).

Oczywiście można, podobnie jak choćby Ernst Gombrich, uznać artystów za

ludzi przeważnie skromnych, dla których idea piękna czy ekspresji to kwestie

„zbyt górnolotne” i generalnie wprawiające w zakłopotanie. W związku z tym,

z perspektywy twórców są to zagadnienia niepotrzebnie dyskutowane, gdyż

onieśmielają, a ich samych za bardzo nie zajmują i nie są dla nich szczegól-

nie istotne (Gombrich, 2011, s. 73). Niemniej jednak wydaje się, że niniejsze

spojrzenie nie wyczerpuje tematu, ponieważ w szerokiej panoramie dyskursu

publicznego stosunkowo łatwo jest dostrzec artystów żywo zainteresowanych

estetycznymi ideami i ich krzewieniem. U niektórych to zaangażowanie prze-

jawia się rzeczywiście w formie buntu skierowanego przeciw dotychczasowym

kategoriom estetycznym, co zresztą wcale nie musi oznaczać wytyczania alter-

natywnych dróg w sztuce. Warto jednak zauważyć, że w gronie artystów są

również twórcy, którzy nie tyle występują przeciw tradycji i jej wartościom (jak

często utrzymują ich krytycy), ile przeciw modnym lub utrwalanym i powiela-

nym przez dekady teoriom estetycznym, które w pewnym sensie, ich zdaniem,

zubażają nasze spojrzenie na spuściznę artystyczną.

W swojej Teorii widzenia z 1947 r., wydanej w latach 50. XX w., Władysław

Strzemiński utrzymuje, że sztuka wpisuje się w pewne kontinuum procesów

historycznych, ale nie tyle związanych z tradycyjnie pojętym realizmem, ile

z rozwojem świadomości widzenia. Jest to w jego odczuciu niezmiernie istotne

i przez wielu teoretyków nierozpoznane. Wypada w tym miejscu nadmienić, że

w podobnym czasie ukazują się również inne wybitne teorie postrzegania m.in.

Fenomenologia percepcji (1945 r.) Maurice’a Marleau-Ponty’ego czy też Sztuka

i percepcja wzrokowa: Psychologia twórczego oka (1954 r.) Rudolfa Arnheima, co

dobitnie świadczy o wzmożonym zainteresowaniu obszarem percepcji, jako

ważnym elemencie sytuacji estetycznej, który dotychczas był bądź marginalizo-

wany, bądź traktowany nieufnie (Arnheim, 2013, s. 12–14). W odniesieniu do

praktyki artystycznej Strzemiński podkreśla, że sam musiał się mierzyć z prze-

sądami teoretyków, zwłaszcza w ich pojmowaniem realizmu. Jak twierdzi:

 

Teoria była hamulcem sztuki i pociągnęła za sobą wykolejenie i niedorozwój wielu arty-

stów. Teoria sztuki stworzona przez społeczeństwo kapitalistyczne pierwszej połowy XX w.
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była niezawodną i sprawnie działającą przeszkodą, niedopuszczającą do rozwoju sztuki (Strze-

miński, 2016, s. 296).

 

Maria Jarema także nieco sceptycznie (pisząc eufemistycznie) odnosi się do

„oficjalnych recenzentów” twórczości. Uznaje, że w odbiorze dzieł już lepiej

liczyć „na zdrowy instynkt prostego człowieka” (Jarema, 2021, s. 60). Większe

nadzieje rozwoju pokłada w samych artystach, którzy powinni podążać za zmia-

nami i tworzyć ustawicznie rewolucje, synchronizując je z życiem. Twierdzi, że

sztuka się zmienia podobnie jak życie, więc nie da się jej zaplanować. „Mó-

wiąc o sztuce, ciągle jakby zaczynamy od nowa” (Jarema, 2021, s. 150). Artystka

podkreśla, że dzieje się tak nie ze względu na nieuchwytność sztuki, ale dla-

tego, że sztuka jest żywa. W związku z powyższym nasuwa się myśl, że nie cho-

dzi o nowe zjawiska w świecie artystycznym i wiodące w danym czasie nurty,

ale o pewną cechę zasadniczą sztuki, która towarzyszy jej w podróży przez

dzieje, niezależnie od dominujących teorii. Jak pisze lakonicznie inny przedsta-

wiciel Grupy Krakowskiej, Aleksander Winnicki-Radziewicz: „Nie ma w moim

pojęciu podziału na sztukę nowoczesną i przestarzałą. Jest tylko sztuka żywa

i martwa” (Winnicki-Radziewicz, 2017, s. 12).

Jak łatwo sobie wyobrazić, takie kryteria podziału sztuki dla teoretyków

mogą się okazać niejasne czy mało satysfakcjonujące. Przypuszczalnie nie będą

również zbyt pomocne w próbach odróżnienia dzieł artystycznych od innych

żywych zjawisk w kulturze, czy nawet przyrodzie. Zwłaszcza, że czasem, przez

wzgląd chociażby na charakter sztuki postmodernistycznej, to zadanie może

być wyjątkowo trudne. Zresztą, gdy Morawski pisze o paradoksach estetycznych,

to odnosi je przede wszystkim do „awangardy awangardy”, czyli „neoawangar-

dy”, którą zdecydowanie odróżnia od „wielkiej awangardy”. Ta ostatnia ogła-

szała manifesty i dokonywała rewolty skierowanej przeciw wielu wartościom

estetycznym, jednocześnie wpisując się w niektóre podstawowe paradygmaty

sztuki. W rezultacie zmianie ulegał kanon artystyczny, straciła na znaczeniu

funkcja mimetyczna, kategoria piękna przestała być tak istotna jak we wcześ-

niejszych stuleciach lub też uległa znacznym przeobrażeniom, kwestia formy

natomiast zaczęła się wysuwać na pierwszy plan. Innymi słowy, dochodziło do

istotnych zmian w preferowanym kanonie twórczości i do pewnego przewar-

tościowania kategorii estetycznych. Jednak, jak pisze Morawski, w odniesieniu

do kierunków jego zdaniem bardziej przełomowych, czyli konceptualizmu

i happeningu: „Dzisiaj estetyk staje nie wobec problemu kolejnej modyfikacji

pojęcia sztuki, lecz wobec kluczowej kwestii: czy to co uprawia najnowsza

awangarda może być w ogóle nazwane sztuką?” (Morawski, 1985, s. 190).
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Wcześniej jeszcze zastanawia się, czy może przez brak dystansu nie przy-

dajemy obecnym zjawiskom w sztuce zbyt wielkiej rangi w kontekście prze-

obrażeń rzeczywistości artystycznej i estetycznej zarazem. Pytania oczywiście

wydają się całkiem zasadne i w pewnym sensie ze sobą ściśle powiązane. We-

dług George’a Dickiego wytwór artystyczny to w pierwszej kolejności artefakt,

a dziełem sztuki będzie wtedy, gdy zadecydują o tym instytucje społeczne,

które mają moc nadawania tej rangi (Dickie, 1984). Jak można zauważyć, pro-

ces dochodzenia do tego swoistego instytucjonalnego konsensu często trwa

lata. Susan Sontag również utrzymuje, że przedmiot artystyczny dopiero mo-

że się stać dziełem sztuki, a dzieje się to wraz z upływem czasu. W związku

z powyższym konstatuje: „Zatem dzieło sztuki współczesnej to oksymoron”

(Sontag, 2013, s. 232).

Jeśli chodzi natomiast o samą kwestię uchwycenia przełomu w sztu-

ce, którego wielu estetyków dopatruje się w twórczości powstającej wraz ze

schyłkiem modernizmu w latach 60. XX w., to wydaje się, że obecnie ponad pół-

wieczny dystans pozwala docenić ważkość teoretycznych dociekań nakreślają-

cych wielkie przeobrażenia. Choć oczywiście słynne i wywrotowe ready mades

Marcela Duchampa powstały znacznie wcześniej, to jednak chodzi tu o po-

czątki pewnych globalnych nurtów w sztuce, które zmieniły nasze wyobrażenie

o działalności artystycznej. Być może zdezaktualizowały one całkowicie tradycyj-

ne kategorie estetyczne albo jednak osobliwie się w nie wpisały, bo jak inaczej

mogłyby pozostać sztuką?

W każdym razie przełom w sztuce z lat 60. XX w. wywołał niepokoje rów-

nież wśród teoretyków wychowania estetycznego. Herbert Read, który na po-

czątku lat 40. XX w. w swojej książce Wychowanie przez sztukę (1976) m.in. pisał

o wzbogacających człowieka interakcjach z dziełami sztuki, w latach 60. XX w.

zaczął wyrażać obawy, co do potencjału współczesnej sztuki („antysztuki”)

w sferze porozumiewania się z ludźmi. Zaczęły pojawiać się głosy, że wychowa-

nie przez sztukę powinno dotyczyć stabilnych wartości sztuki dawnej i uzna-

nej, która zresztą stanowiła zasadniczy punkt odniesienia dla nestorów teorii

wychowania estetycznego.

Czy działania „najnowszej awangardy”
mogą być nazwane sztuką?

Wskazane w tytule tej części artykułu pytanie stawiało wielu badaczy

w XX w., nierzadko dosłownie i w przenośni wieszcząc koniec sztuki. Wśród
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Jak stwierdzał: „Business art is the step that comes after Art. I started as a commercial1

artist, and I want to finish as a business artist. After I did the thing called «art» or whatever it’s

called, I went into business art. I wanted to be an Art Businessman or a Business Artist. Being

good in business is the most fascinating kind of art. During the hippies era people put down

the idea of business – they’d say «Money is bad», and «Working is bad», but making money is art

and working is art and good business is the best art” (Warhol, 2013, s. 92).

głosów donośnych i pesymistycznych można wyróżnić głosy Donalda Kuspita

i Jeana Baudrillarda, którzy w sposób szczególny krytykują konceptualizm i pop-

-art. Dostrzegają oni przede wszystkim biznesowy charakter działań artystycz-

nych, co zresztą przez samego Andy’ego Warhola mogło być traktowane jako

komplement, gdyż wielokrotnie podkreślał, że chciałby, aby jego sztuka by-

ła biznesowa . Baudrillard zresztą poniekąd docenia deklarowany komercyjny1

(i przez to demistyfikujący) charakter popularnych wytworów artystycznych

oraz właściwie dosyć pozytywnie odnosi się do ojców pop-artu wraz z ich

bezpośredniością i zmysłem robienia kariery. Jak to bowiem ujmuje: „Warhol

uwolnił nas za jednym zamachem od estetyki i sztuki...” (Baudrillard, 2006,

s. 88).   

W opinii owych krytyków, poza ewidentnym podbojem rynku, nowe nur-

ty cechuje dosłowność, doraźność, pustkaczy regres estetyczny lub wręcz kres

estetyki. Jak pisze Kuspit: „Zamiast odważnie stawiać kolejny i ostatni awan-

gardowy krok, kończący twórczą przemianę alienacji (negacji społeczeństwa)

w transcendencję (afirmację indywidualności), konieczną do emocjonalnego

przetrwania, pseudoawangardowa postsztuka cofa się w rozwoju – do codzien-

nego życia” (Kuspit, 2005, s. 167). Zlewając się z życiem, sztuka, czy też „post-

sztuka”, ulega trywializacji i nie przystaje do osądów estetycznych, tym samym

tracąc status sztuki. W pewnym sensie podlega śmierci tak jak życie, gdyż się

od niego szczególnie nie różni. Tak przynajmniej mogą ją postrzegać scep-

tyczni teoretycy. Sami artyści, którzy dążą do zacierania granic między sztuką

a życiem z pewnością dostarczają im w tym aspekcie wielu argumentów.

Zresztą warto dodać, że dzieła sztuki na poziomie wizualnym rzeczywiście

mogą się nie różnić od przedmiotów obecnych w codziennym życiu. Pozostaje

zatem pytanie wyeksplikowane przez Arthura Danto: „co powoduje, że istnie-

je różnica między dziełem sztuki a czymś, co dziełem sztuki nie jest, jeśli oba

te przedmioty w rzeczywistości wyglądają tak samo?” (Danto, 2013, s. 194).

Przed tym pytaniem, czyli w okresie, gdy jeszcze nie można go było po-

stawić, ponieważ w dyskursie o sztuce raczej nie było podobnych dylematów,

to w znacznej mierze narracje historyczne wyznaczały ramy filozoficznych poszu-

kiwań i wytyczały kierunki w sztuce. Zdaniem Danto wraz z konceptualizmem
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i pop-artem nadszedł „koniec sztuki”, ale w tym przypadku określa on tym

hasłem właściwie koniec wielkich narracji i możliwości określania kierunków,

a nie kres samej sztuki. W stosunku do działalności artystycznej z optymizmem

przewiduje jeszcze większą wolność tworzenia i odbioru, która miałaby wyni-

kać właśnie ze zrzucenia jarzma regulującej i klasyfikującej narracji. Co cieka-

we, według niektórych owa wolność nie przekłada się wcale na jakąś wyjątkową

różnorodność sztuki, na przykład Clement Greenberg większe urozmaicenie

dostrzega w modernizmie (Greenberg, 2006).

W każdym razie, jeśli dzieło w swej materialnej formie na poziomie zmy-

słów z rzeczywistości codziennej niczym się nie wyróżnia, to oznacza według

Danto, że „to własności niewidzialne czynią coś sztuką” (Danto, 2016, s. 63).

W tym sensie rzeczywiście pod dużym znakiem zapytania stoi znaczenie, czy

też istotność materialna dzieła jako przedmiotu. Wielokrotnie powtarzane

hasła, traktujące o tym, że wszystko może być sztuką do pewnego stopnia

znajdują swe odbicie w praktykach artystycznych postmodernizmu. Jednak osta-

tecznie nie wszystko jest dziełem sztuki, bo gdyby tak było, to jak twierdzi

Sontag, mielibyśmy „katastrofę ekologiczną” (Sontag, 2013, s. 389). Jaki zatem

niematerialny aspekt może decydować o randze sztuki i jaką szansę dla sztuki

widzą estetycy i artyści, wieszczący koniec jej historycznych, tradycyjnych lub

nawet filozoficznych narracji? Warto wspomnieć, że Danto w swoich spo-

strzeżeniach nie jest odosobniony. O zmierzchu dawniejszych narracji o sztuce

pisał również artysta konceptualny Joseph Kosuth, który do tematu estetycz-

ności podchodził bardziej radykalnie. W jego teorii nie tylko nie ma miejsca na

tradycyjne kategorie estetyczne, które zdaniem Danto w odniesieniu do no-

wej sztuki się zdezaktualizowały, ale generalnie Kosuth utrzymywał, że sztu-

ce współczesnej zbędna jest myśl estetyczna, a przynajmniej ta krzewiona

przez teoretyków.

Przy wieszczeniu kresu dotychczasowych narracji niemal nieuniknione

staje się pytanie o to, czym jest sztuka albo co decyduje o tym, że coś jest

sztuką, skoro ani tradycja historyczna, ani filozoficzna nie są w stanie dostar-

czyć żadnych wskazówek czy odpowiedzi. Po odcięciu się od wartości este-

tycznych powstaje pewna próżnia, którą w jakiś sposób trzeba wypełnić, by

w ogóle można było mówić o sztuce. A zatem, jeśli sztuka nadal powstaje, to

coś musi wyróżniać przedmioty artystyczne względem innych. Pomysły Kosutha

i Danto na to, czym jest sztuka koncentrują się na kwestiach związanych ze

znaczeniem. Kosuth pisze o tym, że sztuka pozwala konstruować nowe zna-

czenia, które miałyby wynikać z anulowania doświadczeń nawykowych, czy też

wynikających z tradycji. W rezultacie dochodzi do procesu subiektywnego
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tworzenia znaczeń, w którym uczestniczy odbiorca – indywiduum. Warto za-

uważyć, że kreacja nowych sensów w jego pojęciu ma charakter w pewnej mie-

rze dialogiczny. Określa on też rolę twórców. Jak pisze:

 

Nasze zadanie jako artystów jest jasne, choć nieproste. Prawdziwie twórcza praca jest

zależna od zmiany znaczenia tego, co widzimy, a proces ten jest niemożliwy bez zrozumienia

tych struktur, które konstruują znaczenie. Formalne przeżuwanie obecne w całej niedawnej

historii gustów, które zakłada stare i dobrze znane znaczenia, zostało ostatecznie strawione

i zapomniane (Kosuth, 2005, s. 525).

 

Zdaje się, że taki pogląd może być słuszny, jeśli założymy, że w ogóle ist-

nieją lub istniały jakieś stałe znaczenia tego, co widzimy. Natomiast, jeżeli

przyjmiemy, że znaczenia permanentnie się zmieniają i kształtują zależnie od

poszczególnego spojrzenia, to nie dość, że w przypadku każdego odbiorcy

i artysty będą one inne, to jeszcze sens spotykanej rzeczywistości nie będzie

ustalony raz na zawsze nawet dla jednej osoby. Innymi słowy, każde znaczenie

może być do pewnego stopnia nowo konstruowane. Jeśli tak właśnie jest, to

w tym ujęciu przedmiotu sztuki raczej nic nie wyróżnia albo wyróżnia niewiele.

Danto natomiast proponuje nowe pojęcie dzieła sztuki, które określa mia-

nem „ucieleśnionego znaczenia”. Według niego „Dzieło sztuki jest obiektem

materialnym, którego pewne własności należą do znaczenia, a inne nie. Odbior-

ca musi tak zinterpretować własności będące nośnikami znaczenia, by uchwy-

cić zamierzone znaczenie, które one ucieleśniają” (Danto, 2016, s. 61). Nie do

końca jest jasne, czym jest „zamierzone znaczenie”, ale wydaje się, że może być

ono zamierzone przez artystę. Być może to przesadne uproszczenie, ale chyba

wynika z tego, że rola odbiorcy sprowadza się do odgadnięcia tego, co myślał

i chciał przekazać autor. Takie oczekiwania przysparzają wiele kłopotów. W do-

datku zastanawiające jest też to, jak zdołamy rozróżnić własności należące

do znaczenia od tych nienależących, skoro nie znamy znaczenia i nawet jeśli

spróbujemy je uchwycić, to chyba nigdy nie możemy być pewni, że je rzeczy-

wiście odkryliśmy. Poza tym wydaje się, że z pewnych zasadniczych wzglę-

dów takiemu tłumaczeniu sztuki mogą się opierać zwłaszcza ludzie wrażliwi na

kwestie postrzegania w teoriach estetycznych, którym pojęcie „ucieleśnionego

znaczenia” raczej niczego nie rozjaśni. Według Danto „widzenie jako takie nie

podlega zmianom, bowiem widzenie bardziej przypomina trawienie niż posia-

danie przekonań” (Danto, 2013, s. 89). W bardziej wyrafinowanych koncepcjach

percepcji, jak u Maurice’a Merleau-Ponty’ego, znaczenia nadaje człowiek w dia-

logu ze światem, nie są one czymś zastanym do odgadnięcia. I co niemniej

istotne – nie ma rzeczywistości bez znaczeń. W związku z powyższym nadal
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pozostaje pytanie: czym różnią się znaczące przedmioty sztuki od wszystkich

pozostałych znaczących przedmiotów.

Próby odcięcia się od tradycyjnych kategorii estetycznych wymagają ja-

kichś nowych teorii, które pozwolą mówić o sztuce. Jednak dotychczasowe

głośne koncepcje, w których odbija się walka o niezależność, ciągle wydają się

w jakimś zakresie karkołomne. Albo nie pozwalają odróżnić sztuki od rzeczy-

wistości pozaartystycznej, albo ostatecznie nie są w stanie wyjść poza świat

wartości estetycznych, od których usiłują uciec. Zresztą przy założeniu, że nie

chodzi o sam przedmiot rozumiany jako artystycznie ukształtowana materia

tylko o świat niematerialnych znaczeń, to tym bardziej istotne wydaje się wła-

śnie doświadczenie estetyczne. Jak twierdzi Graham Harman, jest ono kluczo-

we „jako forma niedosłownego dostępu do przedmiotu” (Harman, 2018, s. 260).

Dzięki estetycznemu spojrzeniu odbiorcy pewne szczególne cechy obiektu

i jego znaczenia przestają należeć do samego przedmiotu, który „znika”, gdyż

jest zastępowany przez nowy przedmiot, o najróżniejszych metaforycznych

znaczeniach. Może się okazać, że inaczej trudno nam będzie wyjść poza do-

słowność przedmiotu. Innymi słowy ci, którzy wierzą, że dzieła sztuki ucieleś-

niają znaczenia, dewaluując doświadczenia estetyczne, jednocześnie odcinają

drogi do nich wiodące. Unicestwiają tym samym znaczenia, czy też po prostu

uśmiercają je w przedmiocie.

Paradoks estetyczny sztuki konceptualnej,
happeningu i performansu

Morawski jest zdania, że mimo wysiłków i głośnego buntu, twórcom neo-

awangardy nie udało się zupełnie przekroczyć dotychczasowego pojęcia sztuki,

ani tym bardziej odciąć się od instytucji ze sztuką związanych (Morawski, 1985,

s. 192). Badacz wyróżnia pewne wspólne dla konceptualizmu i happeningu aspek-

ty zasadniczej rewolty, które, jak sam podkreśla, mogą być także adekwatne

w odniesieniu do pop-artu czy performansu. Po pierwsze będzie to uznawanie

dzieła sztuki „za fakt nieistotny”. Sztuka w tym ujęciu ma być procesem (który

rozkłada się w czasie i często znika) lub materiałem pośredniczącym w przeka-

zie jakichś idei. Pozostaje pytanie, czy rzeczywiście sztuka wyzbyła się przed-

miotu? Według Morawskiego zmienia się po prostu jego charakter, staje się

on bardziej „procesualny”. Można w tym miejscu dodać, być może oczywisty

fakt, że tylko poprzez urzeczowienie dzieło może przetrwać, inaczej uległoby
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zapomnieniu. Performance czy happening nie bez powodu są dokumentowane

i odtwarzane. Jak twierdzi Theodor Adorno: „Sztuka, która informuje o rzeczy-

wistości, zawsze była wyposażona w instrukcję obsługi informującą o sztuce

i dziś obie zlały się w jedno...” (Adorno, 2019, s. 113). Być może sztuka neo-

awangardowa czy postmodernistyczna rozumiana jako rzecz ma rzeczywiście

nieco mniejsze znaczenie niż sztuka tradycyjna (choć, co warto podkreślić nie

przekłada się to na jej wartość materialną, czyli cenę). Niemniej jednak, nawet

w przypadku malarstwa mimetycznego znaczenie i wymiar metaforyczny dzieła

również nie zamykają się przecież w płóciennym przedmiocie.

Po drugie w przypadku neoawangardy, jak twierdzi Morawski, przesta-

je się liczyć sprawność artystyczna, którą zastępuje pomysłowość. Trudno się

z tym spostrzeżeniem nie zgodzić. Wystarczy sobie wyobrazić w odniesieniu

do szeroko pojętej sztuki współczesnej pojęcie kunsztu, w sensie historycznym

i etymologicznym tak silnie ze sztuką związane. Obecnie brzmi ono po prostu

anachroniczne, choć jeszcze w czasach nowożytnych odgrywało bardzo istot-

ną rolę.

Morawski następnie wymienia kwestię anonimowości artystów. Jego zda-

niem „twórca stara się być zaledwie inicjodawcą, aby w samych działaniach

zachować całkowitą anonimowość. Ekspresja indywidualna jest a priori uważa-

na za balast” (Morawski, 1985, s. 191). W pewnym sensie w działaniach perfor-

matywnych i happeningowych „operowanie osobą tak samo jak przedmiotem

znalezionym” (Morawski, 1985, s. 191) lub w pop-arcie i konceptualizmie – wy-

korzystanie przedmiotów wyprodukowanych fabrycznie, wydaje się działaniem

mniej ekspresyjnym czy osobistym niż tworzenie obrazów malarskich. W ma-

larstwie dukt pędzla niczym linie papilarne, zdradza jednostkowy wymiar dzieła

i indywidualizm jego twórcy.

Można jednak też spojrzeć na powyższe zagadnienie zupełnie inaczej. Bez

silnej osobowości artysty koło rowerowe, suszarka czy pisuar nie trafiłyby do

muzeum. Tradycyjne dzieła raczej nie wymagają specjalnego komentarza twór-

cy, w celu uzasadnienia swojej rangi. Właściwie mogłyby istnieć jako anoni-

mowe dzieła sztuki odnalezione przez kolekcjonerów czy muzealników. Pisuar

bez obecności Duchampa raczej nie zostałby Fontanną o randze muzealnej.

Sława pop-artu też wydaje się ściśle spleciona z popularnością jego twórców.

W tym sensie w sztuce performance jeszcze trudniej o anonimowość. Zresztą

nie wydaje się, aby twórcom rzeczywiście na niej zależało, czego chyba najdo-

bitniejszym przykładem jest słynny performans Mariny Abramović o wiele mó-

wiącym tytule Artystka obecna z 2010 r. zorganizowany przez Muzeum Sztuki
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Nowoczesnej w Nowym Jorku. Podczas performansu Abramović siedziała nieru-

chomo na krześle znajdującym się w środku sali blisko 700 godzin. Naprzeciw-

ko znajdowało się krzesło przeznaczone dla widzów, którzy mogli je zająć, aby

wymienić z artystką spojrzenia. Jak sama później wyznała w książce Pokonać

mur. Wspomnienia, jej życie zawodowe po tym wydarzeniu artystycznym uległo

zmianie, gdyż odniosła ogromny komercyjny sukces. Zastanawiała się wówczas,

czy to, co stworzyła jest sztuką. Jak wspomina:

 

Zawsze myślałam, że w sztuce chodzi o ekspresję w ramach pewnych technik: malarstwa,

rzeźby, fotografii, pisarstwa, filmu, muzyki czy architektury. No i oczywiście performansu. Ale

ten performans przekraczał granice zwykłego performansu. To było życie. Czy sztuka może lub

powinna być odizolowana od życia? Zaczęłam coraz intensywniej odczuwać, że sztuka musi

być życiem – musi należeć do wszystkich (Abramović, 2018, s. 370–371).

 

Myśl ta potwierdza kolejną kwestię, którą jako cechę wspólną neoawangar-

dy wymienia Morawski, czyli „eliminowanie rzeczywistości sztuki”. Sprowadza

się ono właśnie do zacierania różnic między sztuką a życiem. Niektórzy teore-

tycy, jak Richard Schechner, są zdania, że każda forma ludzkiej działalności jest

performansem, który polega na odtwarzaniu zachowań z przeszłości i składa-

niu je w nowe całości (Schechner, 2016, s. 44). W związku z tym, jak pisze

Nicholas Mirzoeff:

 

Performans może być dziełem sztuki, może być też działaniem kucharza przygotowują-

cego danie albo fryzjera obcinającego włosy. Performans dotyczy również każdego, kto od-

grywa swoją płeć kulturową, rasę i seksualność w życiu codziennym (Mirzoeff, 2016, s. 70).

 

Jednak jeśli chcemy na performanse czy happeningi spojrzeć jak na dzieła

sztuki, to pomimo wielu improwizacji, jak twierdzi Morawski, nie staną się one

autentycznymi wydarzeniami życiowymi (Morawski, 1985, s. 192). Widzowie,

choć często aktywnie uczestniczą w organizowanych przez artystę sytuacjach,

to jednak wydaje się, że zdają sobie sprawę z ich niecodzienności. Wyczu-

wają rodzaj inscenizacji i metaforyczny wymiar sytuacji, w której się znaleźli.

W przypadku szeroko pojętej sztuki konceptualnej, nawet jeśli przeniesie-

my obiekty z tzw. white cube do zupełnie inaczej urządzonych wnętrz, to i tak,

choćby z uwagi na samą przestrzeń muzeum czy galerii, najpewniej powstanie

i pozostanie w widzach poczucie niecodzienności sytuacji.

Według Hiltona Kramera, paradoksalnie to właśnie działalność Duchampa

w sposób szczególny „pokazuje, że nie ma czegoś takiego jak przedmiot lub

gest, którego w magicznym kontekście muzeum nie można by doświadczyć jako
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sztuki, a ta demonstracja skutkuje skazaniem zarówno idei tradycji, jak i sa-

mego muzeum w otchłań arbitralnych wyborów i nieuzasadnionych twierdzeń”

(Kramer, 2013, s. 12).

Przytoczona myśl wyraźnie podkreśla niezwykłą moc instytucji, bez których

żadne codzienne przedmioty najpewniej nie stałyby się sztuką. A zatem mani-

festy artystów podnoszące kwestie przejęcia refleksji nad sztuką przez same

środowiska artystyczne ewidentnie się nie powiodły. Twórcy zresztą prze-

ważnie chętnie podejmują współpracę z instytucjami, które często traktują ich

dzieła jak kolejną modę w sztuce. W związku z tym artyści ciągle pozostają

silnie uwikłani w art world, nawet jeśli ogłaszają światu, że chcą się z niego

wyswobodzić. Według Kramera właściwie nie ma nawet czegoś takiego jak

postmodernizm, gdyż rzeczywistość artystyczna wcale tak radykalnie się nie

zmieniła od czasu trwającego nadal modernizmu. Został on w opinii krytyka

jedynie „skażony” kiczem, polityką, teoriami społecznymi i podejściem antyeste-

tycznym (Kramer, 2013, s. 305–306). Sontag z kolei kojarzy postmodernizm

z recyklingiem i dostrzega, że wielu twórców najpierw było łączonych z moder-

nizmem, a później określano ich mianem postmodernistów; jej zdaniem działo

się tak właśnie dlatego, że dokonywali recyklingu (Chan, 2001).

Wypada nadmienić, że kwestie, o których wspomina Kramer związane z za-

angażowaniem sztuki („która zaciera swoje granice z życiem”) w politykę czy

w problemy społeczne nie wydają się wcale błahą zmianą rzeczywistości arty-

stycznej. W tym kontekście można zadać pytanie o nową rolę artysty w życiu

społecznym i szeroko pojętym wychowaniu. Jak pisze Barbara Kwiatkowska-

-Tybulewicz:

 

Pomimo tego, że często forma, jaką przybiera sztuka współczesna, nie przystaje do

świadomości pedagogów, przyzwyczajonych do wychowywania przez sztukę poprzednich

epok (jedynie przez kanoniczne dzieła sztuki), to warto wnikliwiej przyjrzeć się temu, co

proponują artyści współcześni. Sztuka współczesna staje się ważnym partnerem dla pedagogi-

ki, gdyż bierze aktywny udział w dyskusji zarówno na temat szeroko ujmowanych problemów

współczesnego świata, jak i wąskiej wiedzy dotyczącej człowieka i jego świata wewnętrznego

(Kwiatkowska-Tybulewicz, 2016, s. 15).

 

Sztuka, która w jakimś sensie dociera do „świata wewnętrznego” czło-

wieka, może być pożądana również w tradycyjnych koncepcjach wychowania

estetycznego. Pytanie natomiast, czy udział w publicznej dyskusji na bieżące

tematy i mariaż z innymi dziedzinami życia społecznego, rzeczywiście służy sztu-

ce i pozwala jej zachować artystyczną tożsamość?
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Podsumowanie

Niezależnie od tego, w jakim stopniu twórczość neoawangardowa, postmo-

dernistyczna czy też modernistyczna w szerokim ujęciu, wyłamuje się z tradycji

estetycznej, wydaje się, że nadal coś musi rzeczywiście zaświadczać o wyjątko-

wości sztuki. Coś powinno ją wyróżniać, zwłaszcza spośród przedmiotów czy

zjawisk życia codziennego, które mogą wyglądać dokładnie tak jak ona sama.

Nawet sztuka cyfrowa posiada już swoiste certyfikaty autentyczności, które za-

świadczają o jej unikalności, w postaci na przykład niewymienialnych tokenów,

tak jak dzieło Mike’a Winkelmanna zatytułowane Everydays: The First 5000 days.

Musi zatem być coś, co oddziela sztukę od innych wytworów, żeby można było

w ogóle mówić o sztuce. Niektórzy być może szukają jakiejś konkretnej cechy

albo podstawowych paradygmatów. Możliwe, że aby się dowiedzieć co to jest,

zarówno artyści, jak i teoretycy ciągle będą zmagać się z pytaniem: na ile moż-

na nagiąć granice tradycji estetycznych, by jednak mogły pozostać? Tak, aby

sztuka mogła pozostać, jednocześnie będąc czymś innym niż dotychczas.

Bez względu na to, czy bliżej nam do przyjęcia stanowiska relatywizmu

estetycznego, choćby w imię twórczej wolności, czy jednak będziemy oczeki-

wać ram, utrzymujących tożsamość sztuki w obrębie wielkich narracji histo-

rycznych, samo pytanie o umocowanie sztuki w „świecie sztuki” tak łatwo nie

zniknie. Wydaje się, że namysł nad paradoksami estetycznymi, deestetyzacją

sztuki i jej pojmowaniem, niezależnie od etapów jej przemian, powinien zaj-

mować szczególne miejsce w rozważaniach wychowawców estetycznych. Jak

pisze bowiem Krystyna Pankowska:

 

W gruncie rzeczy pytanie o sztukę nie jest przecież troską i niepokojem o samą sztukę czy

niekiedy hermetyczną wręcz niezrozumiałość dzieł, lecz właśnie o jej wychowawcze funkcje.

Pytanie o sztukę współczesną jest pytaniem o los człowieka-artysty i człowieka-odbiorcy. Pyta-

niem o to, czy się spotykają i co mają sobie do powiedzenia. Niepokój o sztukę współczesną

bowiem jest pytaniem o stan myślenia i odczuwania człowieka (Pankowska, 2013, s. 162).
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The activity of the chief of this tribe in the face of the threat of annihilating the culture of

his own people is given as an example of prudent patriotism. Patriotism is associated with

the desire to preserve the eidos (essence) and the adjournment of the end of the political

community.

Keywords: patriotism, identity, death, individual, community, moral education

red. Paulina Marchlik

Wstęp

Za symboliczną datę chrztu Polski uznaje się Wielką Sobotę 14 kwietnia

966 r. Dnia 22 lutego 2019 r. Sejm RP ustanowił dzień 14 kwietnia Świętem

Chrztu Polski. W bieżącym roku przypada zatem 1055 rocznica tego wydarze-

nia. W 2018 r. minęła setna rocznica odzyskania przez Polskę niepodległości.

Dlaczego rocznicę odzyskania niepodległości i fakt zaistnienia jako odrębny pod-

miot polityczny uznaje się za ważne powody do świętowania? Dlaczego mamy

pamiętać o tych wydarzeniach?

Polska jako wspólne przedsięwzięcie, projekt mający na celu zorganizowa-

nie życia określonej wspólnoty, ma swój historyczny początek. Jest zatem by-

tem skończonym w czasie; ma swój początek i – jak wszystko co jest rozciągłe

w czasie: cywilizacje, kultury, narody, gatunki biologiczne, planety, gwiazdy,

galaktyki – będzie miało swój kres. Jak zauważa Chantal Delsol: „przeznacze-

niem każdej istoty lub tworu natury bądź kultury jest rozpad, wszystko wzrasta

i potem umiera, i zostaje zastąpione czymś innym” (Delsol, 2020, s. 193).

Wszystko, co ma początek, ma też swój koniec; nawet jeśli wydaje się on od-

legły w czasie. Można zapytać prowokacyjnie: czy należy zatem przywiązywać –

również w sferze edukacji – tak wielką wagę do istnienia bytu skazanego – jak

wszystkie inne – na unicestwienie?

Głównym celem artykułu jest refleksja na temat egzystencjalnych podstaw

patriotyzmu, tożsamości i śmierci. Prezentowane rozważania uwzględniają as-

pekt jednostkowy i wspólnotowy analizowanych zagadnień. Zachowanie eidos

(istoty) i odraczanie końca stanowią centralne kategorie przedstawionych analiz.

Za punkt wyjścia rozważań obrano mitotwórczy aspekt dziejopisarstwa

Mistrza Wincentego Kadłubka. Zwrócono uwagę na – opisywany przez Chantal

Delsol – charakteryzujący współczesną kulturę zachodnią renesans myślenia od-

wołującego się do mitów. Do analizy pojęcia patriotyzmu posłużono się rozu-

mieniem tego zjawiska zaproponowanym przez Alasdaira MacIntyre’a. Pokazano
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napięcie między patriotyzmem rozumianym jako szczególny rodzaj lojalności

okazywanej w stosunku do własnej wspólnoty politycznej a wymogami etyki

uniwersalistycznej, szczególnie liberalnej.

Liberalna krytyka patriotyzmu przedstawia go jako postawę anachronicz-

ną. Związane jest to z nowożytną koncepcją postępu. W artykule wykorzystano

typologię rodzajów progesu zaproponowaną przez Roberta Spaemanna, lecz

nawiązującą do stworzonego przez Arystotelesa podziału ludzkich aktywności.

Zaakcentowano negatywne skutki – również w sferze edukacji – traktowania

kategorii postępu jako wartości absolutnej, zradykalizowanej i stotalizowanej;

nie wymagającej uzasadnienia i utożsamianej z dobrem.

W artykule zwrócono uwagę na immanentne zagrożenie istnienia jedno-

stek i wspólnot. Zanalizowano przedstawione przez Jonathana Leara studium

upadku i odrodzenia kultury stworzonej przez wspólnotę rdzennych Ameryka-

nów, plemię Wron. Postępowanie wodza tego plemienia w obliczu zagrożenia

unicestwienia kultury własnego ludu podano jako przykład roztropnego patrio-

tyzmu, zgodnie z zaproponowanym w artykule rozumieniem patriotyzmu jako

dążenia do zachowania eidos (istoty) i odraczania końca wspólnoty politycznej.

Patriotyzm i mit

Andrzej Nowak w pierwszym tomie Dziejów Polski początki polskiej pań-

stwowości łączy z chrztem Mieszka I. Historyk zwraca też uwagę na ideę

wolności jako motyw obecny od początku w tworzącej się dopiero polskiej

tożsamości. Nowak odwołuje się do świadectwa zawartego w mitotwórczym

dziejopisarstwie autorstwa Mistrza Wincentego, nazwanego później Kadłub-

kiem, traktującym o początkach polskiej, jeszcze prehistorycznej, państwowości.

Autor Dziejów Polski nie stosuje do analizy dzieła Mistrza Wincentego kry-

teriów właściwych jedynie „historii naukowej”, lecz raczej akcentuje – wspo-

mniany już – mitotwórczy aspekt jego dziejopisarstwa (Nowak, 2014, s. 48–51).

Warto zauważyć, że zdaniem Delsol współczesną kulturę zachodnią charakte-

ryzuje swoisty renesans myślenia mitycznego. Według francuskiej myślicielki

nasza współczesność przemierzyła odwrotną drogę w stosunku do klasycznego

przejścia od mitu do logosu. Dzisiaj porzucamy logos i z powrotem zwracamy

się ku mitom. Tę zmianę, przez niektórych postrzeganą jako regres, lapidar-

nie charakteryzuje tytuł jednego z podrozdziałów przywołanej pracy: „Od
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Gorgiasza do Platona i z powrotem” (Delsol, 2020, s. 146–150). Zgodność

z rzeczywistością nie jest najistotniejszą cechą mitów. Najważniejszy jest sens,

którego są nośnikiem. Mity nie muszą być prawdziwe, najistotniejsze jest to, że

pełnią one pożyteczną funkcję. Dzisiejsze mity mogą równie dobrze uzasadniać

tożsamość określonej wspólnoty, jak i np. prawa człowieka.

Jaką wizję wspólnoty politycznej prezentuje Kadłubek współczesnym sobie

i potomnym? Przedstawia czytelnikom opowieść o rzekomym poselstwie, któ-

re jakoby miało się zjawić wysłane przez największego wodza wszech czasów,

Aleksandra Macedońskiego. Gdy wysłannicy Aleksandra żądają daniny od osła-

bionego brakiem władcy królestwa Polaków, w jaki sposób odpowiadają nasi

przywiązani do wolności protoplaści? Polacy nie mogą ścierpieć obcego pano-

wania, nawet największych potęg, dlatego udzielają następującej odpowiedzi.

Zabijają w wyrafinowanie okrutny sposób posłów-poborców podatkowych;

żywcem łamią im i wyrywają kości, zaś zdarte z ciał skóry wypychają trawą

morską, następnie zaś, odsyłają truchła posłańców z taką wiadomością:

 

Alexandrowi królowi nad królami władczyni Polska. Źle nad innymi panuje, kto się nad

sobą panować nie nauczył, i nie godzien zaszczytu tryumfu, nad kim żądze panują. Gdy tedy

dla twego pragnienia nie ma ochłody ani umiarkowania; owszem ponieważ żądze twoje miary

nie znają, więc w nędzy i ubóstwie zawsze pozostaniesz. [...] Polaków zaś ocenia się według

dzielności ducha i wytrwałości ciała, nie według bogactw. Nie mają wprawdzie tyle czemby

zapamiętałe łakomstwo króla, a raczej tak potwornego zwierza zaspokoić się dało, lecz bądź

pewny, że taki mają dostatek dzielnej młodzieży, że nią to twoje łakomstwo nie tylko zaspo-

koić, ale nawet z tobą do szczętu wytępić potrafią (Kadłubek, 1862, s. 47–48).

 

Polskość łączy się w tej perspektywie z wolnością i pomysłem samodzielne-

go ułożenia sobie życia na swój indywidualny i niepowtarzalny sposób, nawet

wbrew światowym potęgom i ich interesom. Polska jawi się jako odrębna,

specyficzna i niepowtarzalna wspólnota, urzeczywistniająca się na swój własny

sposób. Jak wcześniej wspomniano, powyższe opowieści mogą być kwestiono-

wane z punktu widzenia naukowej historii, podobnie jak krytykowany i wręcz

nazywany „bajarzem z ciemnogrodu” (Stabińska, 1973, s. 125) był twórca Kroniki

Polskiej. Negatywna ocena może jednak zostać złagodzona gdy przyjmie się

twierdzenie Delsol, że we współczesnej kulturze zachodniej „[...] dokonuje się

przejście od prawdy do mitu” (Delsol, 2020, s. 102), który w swej najważniej-

szej funkcji przede wszystkim „[...] stanowił program moralny, a nie program

prawdy” (Delsol, 2020, s. 104).
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Patriotyzm i tożsamość

W eseju Czy patriotyzm jest cnotą? Alasdair MacIntyre charakteryzuje pa-

triotyzm jako szczególny rodzaj lojalności okazywanej wobec własnego naro-

du. Nie chodzi jednak o jakąkolwiek lojalność. Zdaniem MacIntyre’a patriotyzmu

nie należy mylić z bezrefleksyjną lojalnością wobec własnego narodu; lojal-

nością, która zupełnie nie bierze pod uwagę indywidualnych cech, zasług i osiąg-

nięć. Wręcz przeciwnie, cenimy własny naród za konkretne zasługi i właściwości.

Jak pisze filozof:

 

Jednakże patriota nie ocenia w taki sam sposób identycznych zasług i osiągnięć, gdy są

to zasługi i osiągnięcia innego narodu niż jego własny. Ocenia je bowiem [...] nie po prostu

jako zasługi i osiągnięcia, lecz jako zasługi i osiągnięcia tego określonego narodu (MacIntyre,

2004, s. 286).

 

Okazywana przez patriotę lojalność wobec własnego narodu nie jest toż-

sama z wymogiem bezwarunkowej akceptacji wszystkich przejawów funk-

cjonowania tego narodu. Krytyce podlegać mogą zarówno historyczne, jak

i współczesne wybory, władze, przywódcy, rządy i ich poczynania. Czego jed-

nak patriota nie może zakwestionować? Gdzie znajduje się granica krytyki,

której przekroczenie unicestwia patriotyzm?

Według MacIntyre’a patriota nie może zakwestionować sensu i celu istnie-

nia swego narodu jako odrębnego bytu. Co musi być zatem wolne od krytyki?

 

Odpowiedź brzmi: naród pojęty jako projekt, jako projekt zrodzony w przeszłości i tak

rozwijany, że dał początek moralnie odrębnej wspólnocie, która oblekała swe roszczenie do

autonomii politycznej w różne zorganizowane i zinstytucjonalizowane postacie. [...] Patriota

zobowiązany jest do określonego sposobu wiązania przeszłości, która nadała mu charaktery-

styczną moralną i polityczną tożsamość z przyszłością projektu, którym jest jego naród i za

którego zrealizowanie jest on odpowiedzialny. Tylko to posłuszeństwo jest bezwarunkowe,

zaś posłuszeństwo określonym rządom, formom rządów lub określonym przywódcom będzie

całkowicie zależało od tego, czy podtrzymują oni ów projekt, czy też go udaremniają lub ni-

weczą (MacIntyre, 2004, s. 297).

 

W tej perspektywie ostatecznym zerwaniem z patriotyzmem jest urze-

czywistnione przekonanie, że w wymiarze indywidualnym i zbiorowym lepiej

możemy się spełnić w ramach innej organizacji niż Polska; inna kultura, inny

porządek moralny, inna mentalność zapewniają większą pomyślność, pewniej-

sze rezultaty, maksymalną satysfakcję. Lepiej przestać być Polakiem...
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Opisywana pokusa nie jest nowym wyzwaniem i uleganie jej niezmiennie

kwestionuje patriotyzm u samych podstaw. Dobrą literacką ilustrację opisanej

tu sytuacji znajdziemy w polskiej epopei narodowej Adama Mickiewicza Pan

Tadeusz, czyli Ostatni zajazd na Litwie (1834). Spośród korowodu wielobarw-

nych i wielowymiarowych postaci, niepozbawionych słabości, dynamicznych

i często niejednoznacznych moralnie, uderza wyjątkowo surowa ocena jedne-

go z dowódców wojsk rosyjskich. Dowództwo rosyjskiego, można powiedzieć

okupacyjnego – chociaż legalnego – wojska, reprezentują kapitan Ryków i jego

przełożony major Płut. Rodowity Rosjanin kapitan Ryków jest przedstawiony

jako pozbawiony osobistej antypatii do Polaków. Wręcz przeciwnie, może być

postrzegany jako współofiara carskiego zniewolenia i człowiek w sumie sympa-

tyczny. Inaczej major Płut, który – co jest niezmiernie istotne – jest z pocho-

dzenia Polakiem.

 

Ten Major, Polak rodem z miasteczka Dzierowicz,

Nazywał się (jak słychać) po polsku Płutowicz,

Lecz przechrzcił się; łotr wielki, jak się zwykle dzieje

Z Polakiem, który w carskiej służbie zmoskwicieje (Mickiewicz, 1860, s. 145)

 

Major Płut (niegdyś Płutowicz) zna i słusznie piętnuje – przecież niewy-

imaginowane – wady rodaków, szczególnie szlachty. Sam jednak nie jest wolny

od tych przywar, dodatkowo jednak – inaczej niż pyszałkowaci i kłótliwi, lecz

przecież jednocześnie odważni i szlachetni ziomkowie – major okazuje się

nikczemnym tchórzem. Jednak to nie prywatne przywary powodują jego samo-

wykluczenie ze wspólnoty moralnej. Najistotniejszy jest praktyczny wniosek

jaki Płut wysnuwa z – nie pozbawionej podstaw – krytyki wad narodowych.

Niegdysiejszy Polak stwierdza, że lepiej mu się będzie wiodło, gdy będzie pod-

danym wielkiego imperium. Swoją dotychczasową tożsamość odczuwa jako

obciążenie, szkodliwy balast, którego najlepiej jest się pozbyć, zaś Polskę uzna-

je – by posłużyć się określeniem MacIntyre’a – za projekt moralny nie wart

kontynuowania. Tym samym przekracza granicę patriotyzmu. Transgresja ta

wydaje się wyborem ostatecznym. Być może dlatego Mickiewicz decyduje, że

jedyną adekwatną, a zatem równie nieodwracalną i ostateczną odpowiedzią

jest zabójstwo, którego – pro publico bono – Klucznik Gerwazy dopuszcza się na

majorze Płucie. Mimo późniejszych wyrzutów sumienia, właściciel Scyzoryka

zasadniczo zgadza się – jak można sądzić – z przekonaniem MacIntyre’a, że pa-

triotyzm, rozumiany jako troska o dobro wspólne, wymaga okazywania szcze-

gólnej lojalności w stosunku do własnego narodu (MacIntyre, 2004, s. 286),

nierzadko nawet kosztem poniesienia osobistej winy moralnej.
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Ta wina moralna jest szczególnie istotna, gdy patriota jest jednocześnie

zwolennikiem jednej z wersji uniwersalistycznej moralności: np. chrześcijań-

skiej, kantowskiej lub liberalnej. Ksiądz Robak przestrzega Gerwazego:

 

Wielki grzech bezbronnego zabić niewolnika!

Chrystus zabrania mścić się nawet i nad wrogiem!

Oj Kluczniku! odpowiesz ty ciężko przed Bogiem (Mickiewicz, 1860, s. 163)

 

Jednak już w następnym zdaniu duchowny odróżnia zbrodnię popełnioną

z pobudek osobistych od morderstwa motywowanego troską o dobro wspól-

noty i – jak można sądzić – zdecydowanie odrzuca i piętnuje tylko prywatne

porachunki. Motywacja druga – pro publico bono – zdaje się usprawiedliwiać za-

bójstwo majora Płuta.

W opisywanej perspektywie tożsamość narodowa związana jest z podmio-

towością moralną i w znacznym stopniu ją warunkuje.

Patriotyzm i moralność

Z punktu widzenia uniwersalistycznej moralności liberalnej takie – moty-

wowane patriotyzmem i uzasadniane dobrem wspólnoty – usprawiedliwienie

śmierci wroga, może budzić poważne wątpliwości etyczne. Czy nie jest wy-

stępkiem faworyzowanie własnej wspólnoty i szczególna troska o jej trwanie

jako odrębnego bytu? Akceptacja uniwersalistycznego i indywidualistycznego

stanowiska moralności liberalnej implikuje – w wersji słabszej – uznanie twier-

dzenia, że „patriotyzm jest fenomenem niebezpiecznym moralnie” (MacIntyre,

2004, s. 299). W mocniejszej wersji, zdaniem MacIntyre’a: „Wierność tak ro-

zumianej [liberalnej] moralności nie tylko nie daje się pogodzić z traktowaniem

patriotyzmu jako cnoty, lecz wymaga, aby patriotyzm [...] był traktowany jako

występek” (MacIntyre, 2004, s. 290).

A jeśli liberałowie się mylą? MacIntyre (1996, 2009) przytacza rożne

wersje istotnych zarzutów w stosunku do moralności liberalnej i sam opowia-

da się za wspólnotową wizją moralności. Jego zdaniem to kontekst wspólnoty

nadaje sens działaniom moralnym. Tylko w obrębie wspólnoty jednostki stają

się zdolne do moralności, są w niej podtrzymywane i stają się moralnymi pod-

miotami. Poza wspólnotą jednostka łatwo traci standardy osądu moralnego.

Jej aktywność moralna uzależniona jest od uczestnictwa: w życiu wspólno-

ty, w interakcjach społecznych i w dialogu prowadzącym do oceny twierdzeń
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i czynów. „Bez warunków, w których takie stosunki i działania są skutecznie

podtrzymywane, możliwość wykorzystywania władz działalności moralnej bę-

dzie zagrożona [undermined]” (MacIntyre, 1999, s. 321). Według MacIntyre’a po-

jedynczy człowiek może zaistnieć i trwać jako podmiot moralny tylko dzięki

moralnemu wsparciu wspólnoty:

 

Lojalność wobec tej wspólnoty, wobec hierarchii określonego pokrewieństwa, określo-

nej wspólnoty lokalnej i określonej wspólnoty naturalnej jest [...] wstępnym warunkiem moral-

ności. Dlatego też patriotyzm i spokrewnione z nim inne rodzaje lojalności nie są cnotami po

prostu, lecz cnotami centralnymi (MacIntyre, 2004, s. 294).

 

W tej perspektywie patriotyzm nie tylko nie jest moralnym występkiem,

lecz w określonych sytuacjach może wręcz uchodzić za warunek konieczny

zaistnienia moralności.

Komunitarystyczne – i mające jednak relatywistyczne implikacje – stano-

wisko MacIntyre’a krytykuje Martha C. Nussbaum. Myślicielka wierzy w możli-

wość prowadzenia racjonalnego namysłu nad własną tradycją i poszukiwania

uniwersalnych standardów uzasadniania i oceny praktyk określonej wspólnoty

politycznej. Uniwersalność ta umożliwia również racjonalny dialog z przed-

stawicielami innych wspólnot i kultur (Nussbaum, 2008). Wspólnotowej per-

spektywie szkockiego filozofa Nussbaum przeciwstawia zakorzenione w myśli

liberalnej indywidualistyczne i oświeceniowe rozumienie moralności. MacIntyre

oświeceniowy projekt uzasadnienia moralności uznaje za źródło upadku mo-

ralnego charakteryzującego – jego zdaniem – współczesną kulturę zachodnią

(MacIntyre, 1996, s. 52). Według Nussbaum jej oponent w swych krytykach

liberalizmu trywializuje tę koncepcję i polemizuje z uproszczoną i selektywną

wizją doktryny (Nussbaum, 1989).

Patriotyzm i postęp

Liberalna krytyka patriotyzmu jako lojalności wobec własnego narodu

uznaje go za postawę stronniczą i z tego powodu zasadniczo niemoralną.

Oczywiście, nie wszystkie rodzaje patriotyzmu wymagają maksymalnie silnej

i bezwarunkowej lojalności, dlatego nie każda wersja patriotyzmu będzie jed-

noznacznie kwestionowana przez liberałów. Na przykład proponowany przez

Jürgena Habermasa „patriotyzm konstytucyjny” daje podstawę do zintegro-

wania nowoczesnych, wielokulturowych społeczeństw trapionych napięciami



55PATRIOTYZM, TOŻSAMOŚĆ I ŚMIERĆ...

i sprzecznościami, a jednocześnie taka lojalność wobec konstytucji pozwala

uniknąć nacjonalizmu (Habermas, 1993, s. 20–30). Między „silnym” patriotyzmem

MacIntyre’a a kosmopolityzmem można wskazać „patriotyzm umiarkowany”.

Zwolennicy tego stanowiska nie zgadzają się z przekonaniem, że między war-

tościami uniwersalnej moralności a lojalnością wspólnotową istnieje trwała

sprzeczność (Patriotism, Stanford Encyclopedia of Philosophy).

Zakwestionowanie jako szkodliwego anachronizmu wymogu szczególnej

lojalności w stosunku do własnego narodu związane jest z wiarą w postęp. Żeby

jednak nie posługiwać się pojęciem postępu w sposób bałamutny lub zideo-

logizowany, należy po pierwsze, przede wszystkim określić obszar, w obrębie

którego rozwój wydarzeń daje się ocenić jako pozytywny lub negatywny. Po

drugie zaś – rozpoznać cel, sens lub jakiś inny parametr, który pozwala ocenić

zmianę jako poprawę lub pogorszenie. Konieczne jest określenie, w jakim za-

kresie i ze względu na co dany stan można ocenić jako postęp lub regres.

Bez tego te dwa przeciwstawne pojęcia stają się nieodróżnialne. Jak zauważył

Robert Spaemann:

 

Pojęcie postępu lub postępowości nigdy nie może być predykatem niewymagającym dal-

szej interpretacji. Gdy jednak postęp uznaje się za wartość absolutną, zamiast definiować go

przez jakąś określoną wartość, gdy „postępowy” będzie określeniem zastępującym predykat

„dobry” [...] pojawia się idea postępu [...], który nie jest już wartością względną wobec jakiegoś

systemu odniesienia, ale oznacza po prostu wyższy poziom rozwoju. Co to jednak znaczy:

wyższy? Zradykalizowane i stotalizowane pojęcie postępu samo siebie znosi. Staje się puste

i nieodróżnialne od regresu (Spaemann, 1999, s. 76–77).

 

Cytowany tu autor odróżnia dwa rodzaje, „typy idealne” postępu. Typ A,

to taki rodzaj postępu, któremu dopiero jego koniec nadaje sens. Typ B – to

postęp, który stanowi poprawę niezależnie od owego końca. W przypadku

pierwszego typu postępu (A), np. gdy buduje się dom, nie jest istotne do ja-

kiego etapu doprowadzono budowę, jeśli nie zdołało się ukończyć domu i za-

mieszkać w nim. Podobnie, jeśli nie udało się zdążyć na pociąg, nie jest ważne

jak szybko biegliśmy i ile minut się spóźniliśmy. Jeśli telos (cel) nie został urze-

czywistniony, działania zmierzające do niego tracą sens. Składowe części mają

sens tylko w perspektywie zaprojektowanej i wytworzonej przyszłej całości.

Gdybyśmy z góry wiedzieli, że nie ukończymy domu lub spóźnimy się na pociąg,

nie podejmowalibyśmy tych działań.

Inaczej postęp B – telos jest już urzeczywistniony w momencie, gdy proces

się rozpoczyna. Określona całość nie jest wytwarzana, ale już istnieje – człowiek,

wspólnota, instytucja. Postęp w tym wypadku nie polega na wytwarzaniu, ale na
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poprawie, polepszaniu czegoś zastanego, już istniejącego. Przy tym postępie (B)

nie ma konieczności precyzyjnego wyznaczania optimum lub ostatecznego celu,

który należy osiągnąć. Wystarczy podać kierunek zmian, żeby dostrzec poprawę

lub regres. Sens działań nie polega na finalnym urzeczywistnieniu celu, lecz

jest już obecny, tu i teraz. Z tego rodzaju postępem (B) można mieć do czynie-

nia np. w sytuacji nauki gry na instrumencie muzycznym lub uprawiania trady-

cyjnych sztuk walki (ale nie jako dyscypliny sportowej).

Przywołany podział ma swoje źródło w filozofii Arystotelesa, w rozróżnie-

niu dwóch rodzajów ludzkich działań: praxis i poiesis. Postęp typu A związany

jest z wytwarzaniem (poiesis) – ma sens tylko jako etap do celu ostatecznego

i usprawiedliwiony jest jedynie przez osiągnięcie tegoż. Postęp typu B można

zrozumieć jako poprawę istniejącej praxis, poprawę żywego organizmu, czło-

wieka lub wspólnoty.

Katastrofalne skutki – zarówno w polityce, jak i w edukacji – przynosi brak

świadomości tego rozróżnienia, co nierzadko prowadzi do forsowania postępu

typu A kosztem regresu w sferze praxis. Postęp A zawsze jest czymś umownym

i powinien być związany z postępem B i w żadnym razie nie może powodować,

ani nawet wspomagać regresu B. Przykład: skoro okres dzieciństwa i młodości

nie jest jedynie przygotowaniem do dorosłości, lecz jest jednym z aspektów

ujawniania się człowieczeństwa, edukacja na żadnym etapie nie może skupiać

się jedynie na wytwarzaniu i egzekwowaniu „efektów kształcenia”. Znacznie

istotniejsze jest, w jaki sposób te „efekty” zostały osiągnięte, czy proces ten

przyczynił się do poprawy, rozwoju (B) człowieczeństwa, czy też zdegradował

je, ucząc oszukiwania, egoizmu i manipulacji.

Postęp typu A kończy się wraz z wytworzeniem domu lub wprowadze-

niem np. komunizmu (uznanego za jedyny sprawiedliwy społecznie system)

i ma sens jedynie wtedy, gdy zamysł został urzeczywistniony. Jednak postęp

typu B w pewnym sensie również ma swój kres – chociaż innego rodzaju;

instrumentalista kiedyś straci swą biegłość, podobnie jak okinawski mistrz

karate, mimo że zachowuje zadziwiająco długo sprawność bojową, również

w końcu ją utraci. Dlaczego tak się dzieje? „Czemu w ogóle istnieje koniec?

Dlaczego systemy nie są perpetua mobilia?” (Spaemann, 1999, s. 67).

Patriotyzm i śmierć

Wszystkie istniejące struktury: biologiczne, społeczne i duchowe nie są

strukturami fizycznymi, ale jednocześnie ich budowa i reprodukcja muszą być
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zgodne z prawami fizyki, muszą mieścić się w obrębie tego, co fizycznie moż-

liwe. Struktury są nietrwałą nadbudową odciśniętą w pierwotnym chaosie i dla-

tego entropia, wyczerpanie stale im zagraża i w końcu triumfuje. Właściwe

pytanie nie dotyczy zatem tego, czy wszystkie jednostki, wspólnoty i kultury

przestaną istnieć, ale raczej – kiedy i w jaki sposób? Trwanie uporządkowanych

struktur niejako wbrew chaosowi wymaga nieustannych starań. Z codzien-

nego doświadczenia wiemy, ile wciąż ponawianych zabiegów wymaga utrzy-

manie porządku w kuchni, w domu, w ogrodzie. O porządek trzeba dbać,

nieporządek robi się sam.

Dlaczego zatem zmywamy naczynia, skoro niebawem znowu będą brudne?

Dlaczego mimo świadomości nieuchronności śmierci dbamy o zdrowie? Samo

przetrwanie, nie mówiąc już o dążeniu do doskonałości, wymaga wysiłku, co

jest zatem rzeczywistym celem tego wysiłku, skoro na końcu czeka nas kapitu-

lacja? O jaki jednak koniec chodzi? Jaki rodzaj końca? Co lub kto się kończy?

Żeby odpowiedzieć na podobne pytania Spaemann odwołuje się do filozofii

Platona i Arystotelesa. Przywołuje odróżnienie pojęć telos i eidos. Nie każdy stan

końcowy jest jednocześnie celem. Celem jest stan najlepszy (Arystoteles, 1968,

s. 41). Śmierć, mimo iż jest końcem życia, nie może być uznana za jego cel.

Prawdziwym celem jest trwanie przy swej formie i odraczanie końca; zachowa-

nie własnej istoty mimo nieuchronności fizycznego rozpadu.

Problem samozachowania nie dotyczy tylko jednostek, ale również kultur,

wspólnot, narodów, plemion. Jonathan Lear, filozof i psychoanalityk, w stu-

dium Nadzieja radykalna. Etyka w obliczu spustoszenia kulturowego (2013) ana-

lizuje sytuację jednego z plemion rdzennych Amerykanów, plemienia Wron.

Przedstawiciele tego wyjątkowo wojowniczego ludu prowadzili życie całkowi-

cie uzależnione od stad bizonów. Polowali na bizony i toczyli walki o przetrwa-

nie z sąsiednimi plemionami, szczególnie Siuksami. Cenili męstwo, odwagę,

wojowniczość i grabież. Jednak w pewnym momencie materialne podstawy ich

kultury i sposobu życia zostały zniszczone. Wedle słów wodza Wron o imieniu

Wiele Przewag „Odkąd [...] odeszły bizony, serca moich ludzi upadły na ziemię

i nikt ich już nie podniósł. Później nic już się nie wydarzyło” (Lear, 2013, s. 4–5).

Można powiedzieć, że – zdaniem wodza – wraz z zamknięciem w rezer-

wacie i porzuceniem dawnego wojowniczego sposobu życia, historia plemienia

Wron się zakończyła. Nie był to jednak optymistyczny „koniec historii” prze-

powiadany i wyczekiwany przez nowożytnych myślicieli, włącznie z Francisem

Fukuyamą (1996). „Koniec historii” plemienia Wron wynikał z wyczerpania się

sensu ich sposobu życia, z destrukcji materialnych i przyrodniczych podstaw
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ich kultury. Plemię Wron było świadkiem śmierci własnej kultury. Historia tego

ludu pokazuje nam również, że każda wspólnota i jej kultura podatna jest

i zagrożona upadkiem. Jak należy żyć, mając świadomość tego zagrożenia? Jak

można i czy warto dalej żyć po takim wydarzeniu?

Zdaniem Leara, Wrony tak długo, jak długo były silnym plemieniem, nie

rozumiały tej szczególnej podatności na zranienie związanej z niebezpieczeń-

stwem końca kultury, własnego sposobu życia (Lear, 2013, s. 13). Jeśli chodzi

o drugie pytanie, dwóch różnych odpowiedzi udzieli i – w związku z tym – pre-

zentowali dwie różne postawy: wódz plamienia Wron Wiele Przewag i wódz

konkurencyjnego plemienia Siuksów – Siedzący Byk. Ten drugi postanowił

zbrojnie przeciwstawić się najeźdźcom, walczył do końca i przegrał; nie zdo-

łał obronić modelu życia swojego i innych Siuksów. Inaczej Wiele Przewag:

dzięki snom i wizjom doszedł do przekonania, że jego współplemieńcy po-

siadają zdolność uczenia się od innych i dzięki temu będą potrafili żyć w no-

wej rzeczywistości.

Piotr Nowak we wstępie do książki Leara zauważa, że strategię, którą

obrał wódz Wiele Przewag można uznać za „konformizm, układanie się z sil-

niejszym. Lub realizm oparty na chłodnej kalkulacji sił własnych i przeciwnika”

(Nowak, 2013, s. XII). Można by zatem zarzucać Wielu Przewagom oportu-

nizm i sławić niezłomność Siedzącego Byka. Należy jednak zauważyć, że obaj

wodzowie zasadniczo zgadzali się, że trzeba działać tak, by zachować eidos.

Mieli jednak odmienne zdania na temat tego, co jest istotą tożsamości ich

i ich współplemieńców.

Wódz wojowniczych Siuksów, jeszcze do niedawna dążących do ekster-

minacji Wron i całkowitej zagłady tego plemienia (Lear, 2013, s. 28), w obliczu

zagrożenia ze strony białych nawoływał do zjednoczenia rdzennych plemion

i stworzenia nowej wspólnoty, swoistej unii panindiańskiej połączonej nową

religią pejotlu, która położyła podwaliny pod wszechindiański Kościół rdzen-

nych Amerykanów. „Siedzący Byk starał się ocalić tradycyjny styl życia Siuksów.

Posłużył się jednak w tym celu rytuałem, który był całkowicie nowy – i powstał

w odpowiedzi na dotkliwą klęskę” (Lear, 2013, s. 162).

Inaczej Wiele Przewag, przekonany o specyfice swojego ludu, chciał się

odwoływać do tych elementów tradycji i tożsamości swych rodaków, które

pozwolą przetrwać i zachować własną istotę, mimo zniszczenia materialnych

i przyrodniczych podstaw ich kultury.
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Wiele Przewag musiał uznać destrukcję telosu – fakt, że dawne sposoby dobrego życia

odeszły w przeszłość. Aby to uznać, musiał zdać sobie sprawę, że tradycyjne sposoby kon-

struowania znaczenia [...] zostały unicestwione. Wiele Przewag zdał sobie z tego sprawę i nie

wpędziło go to w rozpacz, a wręcz przeciwnie – stało się jedynym sposobem na jej uniknię-

cie. Trzeba rozpoznać zniszczenie, które się dokonało, jeśli chce się je przekroczyć (Lear,

2013, s. 163).

 

Przekroczenie to stało się możliwe również dzięki temu, że wodzowi Wron

udało się przenieść w radykalnie nowy kontekst i dzięki temu ocalić niektóre

z tradycyjnych wzorców kultury wojowników. Miało to istotne znaczenie dla

edukacji formującej poczucie tożsamości współczesnych młodych przedstawi-

cieli plemienia Wron, którzy – według Leara, podczas rozmowy – „wyrażali się

sceptycznie o ruchu panindiańskim. Uważali go za symptom porażki, jaką po-

niosły inne plemiona. Wrony w swoim przekonaniu potrafiły zachować rytua-

ły własnego plemienia, więc uważały panindiańskie ceremonie za rozwadnianie

ich unikalnego Wroniego dziedzictwa” (Lear, 2013, s. 162).

Wodzowi Wiele Przewag udało się odroczyć upadek własnego ludu, odro-

czyć jego koniec. Zdaniem Roberta Spaemanna: „Odraczanie końca jest podsta-

wową strukturą wszelkiej godziwej polityki” (Spaemann, 1999, s. 80). W tym

sensie można uznać Wiele Przewag za wybitnego polityka i patriotę. W ludz-

kich możliwościach nie leży bowiem uniknięcie końca, lecz jedynie jego od-

roczenie. Podobnie pokój, o który zabiegać może polityk będzie długotrwałym

pokojem, gdyż wieczny pokój – wbrew np. nadziejom Immanuela Kanta wy-

rażonym już w tytule dzieła O wiecznym pokoju – również nie leży w ludzkich

możliwościach. W klasycznym rozumieniu „Polityka oznacza: czujne trzyma-

nie w szachu tendencji, które sprzyjają wybuchowi «przedwiecznego chaosu»”

(Spaemann, 1999, s. 80).

Kiedy uciążliwa i mozolna walka z chaosem, przejawiająca się w tak róż-

nych czynnościach, jak: zmywanie naczyń, sprzątanie, dbanie o zdrowie, ko-

rygowanie niesprawiedliwości społecznych, staje się nie do zniesienia? Gdy

pojawia się nadzieja na ostateczne zwycięstwo; posprzątanie „raz na zawsze”,

nieśmiertelność, nieodwracalne ustanowienie ustroju sprawiedliwości społecz-

nej, wieczystego pokoju itp. Pojawia się też wtedy, opisywane przez Delsol

w książce Nienawiść do świata. Totalitaryzmy i ponowoczesność porzucenie – jako

niespełniającego oczekiwań – świata spraw ludzkich, świata danego człowie-

kowi, na rzecz świata wytworzonego.

 

Porzucenie świata może się dokonywać na różne sposoby. Niektórzy roszczą sobie pra-

wo do całkowitego zawładnięcia przyrodą; inni chcą zmienić człowieka w cyborga. Byli tacy,
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którzy chcieli stworzyć społeczeństwo bezklasowe, i tacy, którzy stworzyli społeczeństwo

składające się wyłącznie z wysokich blondynów o barbarzyńskich manierach (Delsol, 2017,

s. 17).     

 

W każdym razie praxis została zastąpiona przez poiesis.

Zakończenie

Odraczanie tego, co nieuchronne, odraczanie końca, samozachowanie,

troskę o siebie, wspólnotę, kulturę, można rozumieć na dwa sposoby. Po pierw-

sze może ono być rozumiane jako zachowanie samego siebie „za wszelką ce-

nę”, to znaczy nawet za cenę podstaw tożsamości tego, co należy zachować –

podstaw, które to, co należy zachować czynią wartym zachowania. Po drugie

zaś, może jednak „oznaczać coś przeciwnego: utrzymanie się w eidos, w «isto-

cie», nawet za cenę skończonej, ziemskiej egzystencji” (Spaemann, 1999, s. 69).

Każdy byt może zdradzić siebie, swoją istotę, jednak jeśli nie nastąpi to przed

końcem jego fizycznego istnienia, to znaczy, że nie nastąpi nigdy.

Jednak zdrada z istoty swej jest możliwa w każdym momencie, zaś wszy-

stko co jest możliwe zdarzy się w odpowiednio długim czasie. Śmierć, fizyczny

koniec jawi się zatem jako ratunek i nadzieja na zachowanie do końca własnej

istoty. Każdy kiedyś w końcu ulegnie, zdradzi – ale jeszcze nie teraz. Jeszcze

nie dziś. Fizyczny koniec, śmierć, ratuje przed zdradą – śmiercią moralną.

Mimo to ludzie słusznie cieszą się, gdy unikną wypadku drogowego, wyle-

czą się z choroby lub odzyskają niepodległość narodową – odroczą nieuchronny

koniec. Utrzymanie się w eidos i odroczenie końca zawsze jest powodem do

radości, gdyż to jest najwięcej, co mogą osiągnąć jednostka i wspólnota poli-

tyczna. Przynajmniej w ziemskiej perspektywie.

Uwzględnienie przedstawionych w tym tekście wybranych aspektów złożo-

nych relacji zachodzących między patriotyzmem a takimi pojęciami, jak: mit,

tożsamość, moralność, postęp i śmierć pozwala lepiej zrozumieć istotę patrio-

tyzmu i daje większą szansę na udzielenie adekwatnych odpowiedzi na wyzwa-

nia, przed jakimi staje współczesna teoria i praktyka pedagogiczna, szczególnie

w obszarach wychowania obywatelskiego, patriotycznego i moralnego.
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Wprowadzenie

Pomysł, aby w formowaniu tożsamości określonych dyscyplin naukowych

użyć pojęcia wyobraźni wydawać się może dla wielu co najmniej zaskakujący.

Wyobraźnia jest bowiem zazwyczaj umieszczana w polu właściwym afektyw-

nie pojmowanej psyche lub jako część tej domeny ludzkiego umysłu, w któ-

rej kognitywne zdolności zostają znacząco poszerzone i pozwalają na zmianę

jednostkowej optyki w odniesieniu zarówno do przestrzeni, jak i czasu (wi-

dzimy wówczas dalej i możemy przewidywać pewne fakty). Jest ona wówczas

określoną predyspozycją umysłu i kreatywnym rodzajem aplikowania tejże pre-

dyspozycji wobec świata zewnętrznego, a dokładniej pewnym procesem psy-

chicznym, który umożliwia przetwarzanie wyobrażeń (Sieradzka-Basiur, 2016,

s. 198). Pozwala ona na przetwarzanie i transgresję istniejących warunków ja-

kie zastaliśmy w świecie pozajednostkowego doświadczenia. W tym sensie

wyobraźnia stanowi siłę motoryczną stojącą za dynamiką relacji jednostka–

–rzeczywistość i zezwala tym samym na wskazanie zakresu sprawczości jed-

nostki poprzez antycypację możliwych do wyobrażenia skutków jej działania.

Tworzy zatem w konsekwencji równoległą do omawianej rzeczywistości płasz-

czyznę ideacyjną, na której rozgrywane są dyskusje na temat nie tyleż – jak rze-

czy się mają, ale znacząco bardziej – jakie mogłyby one być.

Działania podejmowane w celu urzeczywistnienia idei i znaczeń wyrosłych

na gruncie wyobraźni niezmiennie zaś odwołują się do tej płaszczyzny, nabie-

rając charakteru symbolicznego i performatywnego. Przekraczanie rozmaitych

granic staje się wówczas krokiem odgrywanym i zrytualizowanym na potrzeby

zwiększenia czytelności jego społecznego odbioru. Człowiek naznaczony darem

wyobraźni często obdarzany jest w takiej sytuacji przez innych admiracją,

nazywany nierzadko geniuszem i kimś wyprzedzającym swoje czasy. Wyobraź-

nia niesie ze sobą w tym świetle również potencjalną zmianę istniejących struk-

tur, przewartościowując pojęcie bariery i sugerując nie tylko możliwość, ale

przede wszystkim konieczność jej przekroczenia. Wyjście poza istniejące ramy,

odwrócenie obowiązujących stosunków społecznych i przewartościowanie re-

lacji łączących aktorów społecznych – wszystko to stanowi zaś konsekwencję

zasiania w umyśle idei mówiącej, że dobrze ukierunkowana siła imaginacyjna

ma moc tworzenia nowych rozwiązań dla starych problemów. Stąd też tworze-

nie światów wyobrażonych jest niezbywalną częścią procesu użycia wyobraź-

ni jako narzędzia. Specyficznie pojmowany utylitaryzm wyobraźni nie polega

jednak na jej punktowej aplikacji w newralgicznych miejscach pogrążonych
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w miałkim twórczo zastoju. Jej właściwa użyteczność objawia się bowiem je-

dynie w przypadku wpisania tej kategorii w rozwiązania systemowe dotykające

wybranych obszarów życia tak w znaczeniu personalnym, jak i społecznym.

W tym kontekście pojęcie to jedynie z rzadka wydaje się być stosowane

w odniesieniu do debat toczonych w obszarze właściwym pewnym, bądź co

bądź publicznym, dyskursom metodologicznym, a tym bardziej teoretyczno-

-konceptualnym. Wyobraźnia jako koncept naukowy pozostaje często pozba-

wiona swojego metateoretycznego potencjału. Naświetlenie i rozwinięcie tegoż

potencjału pozostaje jednak dziś kwestią zasadniczo nierozstrzygniętą w przy-

padku dyscyplin takich jak pedagogika, które z racji swej historycznie ufor-

mowanej tradycji dyscyplinarnej stoją nadal na stanowisku bliskim wąskiemu

psychologizującemu rozumieniu wyobraźni. Psychologiczny ciężar objawia się

często jako zespół teoretyczno-metodologicznych przesłanek definiujących ta-

kie obszary zainteresowania współczesnej pedagogiki jak socjalizacja, kobie-

cość i męskość, instytucja rodziny i relacje rodzinne, a w szczególności problem

procesu formowania się osobowości.

Zauważmy jednak, że kategoria osobowości pozostaje w kręgu dociekań

kilku dyscyplin w domenie nauk społecznych, których centralną osią jest nie

tyleż personalistycznie pojmowany konstrukt osobowości, ile złożony zbiór

społeczno-kulturowych czynników formujących pewne wzory osobowości osa-

dzone w partykularnych kontekstach tak społecznych, jak i historycznych. Do

dyscyplin tych należy socjologia, antropologia wraz z etnografią, jak też prze-

nikająca je wszystkie historiografia, która łączy fakty społeczne na osi czasu.

W największym stopniu to związek między kulturą, strukturami społecznymi,

procesami dziejowymi oraz wzorami osobowości – będącymi wynikiem tych

współzależności – stanowi źródło refleksji na temat nie tylko konstruowania

jednostkowej psyche, ale raczej pozwala zrekonstruować drogi, jakimi jedno-

stkowe formy osobowości zyskują wymiar zbiorowo podzielanych schematów

odczuwania. Jednostka w znaczeniu społeczno-kulturowym funkcjonuje w tym

świetle niezmiennie w obrębie określonych ram, wyznaczanych przez system

społeczny i system kultury.

Wychodząc spoza problematyki osobowości rozważyć możemy z pedago-

gicznego punktu widzenia inną jeszcze kwestię. Zawiera się ona w pytaniu:

jak to, co wypływa z płaszczyzny psychologicznej zostaje transmitowane poza

jednostkowe jaźnie i staje się właśnie zbiorowo podzielaną regułą zarówno

doświadczania rzeczywistości, jak i jej percepcji. Takie stanowisko przenosi

dyskusję o wyobraźni z pola będącego domeną redukcjonistycznie rozumianej

psychologii w obszar komunikacji i semiotyki. Zmiana ta zezwala na znaczące
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poszerzenie optyki skupiającej się już nie tylko na problemie imaginacyjnych

zdolności jednostki, ale na jej predyspozycjach do współdzielenia partykular-

nych wyobrażeń formowanych na poziomie jednostkowym z innymi.

Ujmując wyobraźnię w kategoriach znaków, możemy przyjąć jednocześnie,

że w ogólnym wymiarze ludzkie zdolności do wytwarzania tychże są co naj-

mniej równe zdolnościom do operowania nimi w ramach określonych syste-

mów komunikacji. Innowacyjny charakter działań przyczyniających się do wy-

tworzenia nowych znaczeń lub reinterpretacji już istniejących wynika zazwyczaj

z wyjścia jednostki poza swoje społeczno-kulturowe emploi lub – jakby ujął to

Pierre Bourdieu – z transgresji jej nierezydualnego habitusu. Nadają one prak-

tyce społeczno-kulturowej wymiar symboliczny, bazując na zasadzie repre-

zentacji. To ta zasada właśnie leży u podstaw znaczenia pojęcia wyobraźni

w odniesieniu konceptualnym użytecznym dla refleksji pedagogicznej, wycho-

dzącej poza redukcjonizm i paradygmat czysto funkcjonalny.

W sensie edukacyjnym jako reprezentację uznać możemy wszelkie znaki,

których sensy odnoszą się w istotnym stopniu do szkolnictwa, socjalizacji

i enkulturacji, wychowania oraz wszelkich zjawisk związanych bezpośrednio

lub pośrednio ze sferą edukacyjną. Idąc w ślad za definicją znaku sformułowaną

przez Charlesa Sandersa Pierce’a i mówiącą, że znakiem jest wszystko, co sta-

nowi reprezentację czegoś innego, dostrzegamy jednocześnie, iż odniesienia

semiotyczne fundują także podstawy zdolności imaginacyjnych (Pierce, 1977).

Operując znaczeniami budujemy światy wyobrażone, których zasadniczym wa-

runkiem istnienia jest plastyczność ludzkiego umysłu, stojąca w zależności do

systemów znaczeń, symboli, metafor i metonimii wypływających z języka. Zdol-

ność do grania w gry językowe (posługując się wittgensteinowską retoryką) jest

zatem niezbędnym i przedwstępnym warunkiem, aby refleksyjnie wejść w szer-

sze pole rozmaitych domen działalności poznawczej człowieka. Dominujące

w tych domenach kody językowe, narracje i dyskursy różnić się mogą niekiedy

znacznie względem siebie. Użycie wyobraźni, tj. wyjście poza własne konwencje

językowe, koncepcyjne i teoretyczno-metodologiczne debaty, pozwala na do-

strzeżenie subtelnych zależności i powiązań interesujących nas zjawisk, któ-

rych istnienia dotąd nie zauważaliśmy. Wyobraźnia staje się w takich sytuacjach

instrumentem partycypacji i równoległego współtworzenia perspektywy huma-

nistycznej w polu rozmaitych dyscyplin, a interdyscyplinarny charakter upra-

wianej w takim kontekście nauki jest zarówno pragmatyczny dzięki swojemu

radykalnemu zorientowaniu problemowemu, jak i utylitarny, dostarczając nam

przesłanek znajdujących swoje zastosowanie w różnych dyscyplinach na róż-

ne sposoby.
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Pamiętajmy jednak, że inspiracja ku takiemu przedefiniowaniu zasad gry

wynika nie tyleż z niechęci do czystych form dyscyplinarnych, ile raczej z fak-

tu, że traktujemy te formy niezmiennie jako weberowskie typy idealne, uni-

kając przy tym reifikacji właściwych tym dyscyplinom słowników pojęciowych.

Proponowane w niniejszym tekście podejście jest zatem czymś więcej ani-

żeli jedynie przyczynkiem do zniesienia dotychczasowych tożsamości dyscyplin

takich, jak na przykład pedagogika, na rzecz bliżej niedoprecyzowanego impe-

ratywu wyobraźni. Stanowi ono zdecydowanie bardziej próbę naświetlenia tych

z zakresów, w których tego typu nauki są uprawiane, jakie posiadają potencjał

rozwinięcia omawianych dyscyplin w znacznie bardziej dojrzalsze poznawczo

postacie. Taka swoista „ewolucja” paradygmatyczna nie musi zresztą być pro-

cesem podważającym istniejące tradycje uprawiania tej czy innej nauki. Może

natomiast wyznaczyć nowe drogi epistemologicznego uporządkowania proce-

sów dochodzenia do wniosków mówiących nam znacząco więcej o problemie,

czy to edukacji, czy też kształtowania wzorów osobowości np. poprzez kulturę.

Trzy typy wyobraźni i ich związek
z badaniem zjawisk edukacyjnych

Bruno Latour wespół ze Stevenem Woolgarem w swym Życiu laboratoryj-

nym stwierdzają, że fakty naukowe są konstruowane w procesie społecznej pro-

dukcji tychże, podobnie jak każdy inny rodzaj ludzkiej działalności poznawczej,

a „fakt dopiero wtedy staje się faktem, gdy traci swe przygodne cechy a zosta-

je wbudowany w wielki gmach wiedzy nagromadzonej przez innych” (Latour,

Woolgar, 2020, s. 158). Jak bardzo stwierdzenie to jest adekwatne wobec rea-

liów praktyki badawczej w wielu dziedzinach wiedzy pokazują ustalenia poczy-

nione przez obu socjologów w trakcie obserwacji złożonych i niejednoznacznych

praktyk laboratoryjnych w jednej z instytucji badawczej zajmującej się analizą

endokrynologiczną. Jakkolwiek typowe te praktyki mogą się wydawać uczonym

reprezentującym nie tylko endokrynologię lub inne nauki przyrodnicze, ale też

zasadniczo każdy rodzaj nauki akademickiej (w tym nauki społeczne i humani-

styczne), to jednakże dla kogoś spoza tych środowisk jawią się one jako ob-

ce, a ich sens trudny do zrozumienia. Zewnętrzny, a tym bardziej pozaakade-

micki, obserwator (a w takiej pozycji oboje uczeni starają się postawić) miałby

niemały kłopot z dostrzeżeniem sensów kryjących się za tajemniczymi ko-

munikatami, celowości wybranych czynności laboratoryjnych lub wskazaniem
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niezmiennych zasad regulujących życie nie tylko przyrodników, ale też inżynie-

rów, humanistów i uczonych społecznych.

Metoda, jaką posługują się Latour i Woolgar w przypadku próby uchwyce-

nia kardynalnych znaczeń praktyk naukowych wypływa z założenia mówiącego,

że w celu naświetlenia głównych dróg wytwarzania faktów naukowych, należy

przyjrzeć się bezpośrednio temu, jakie czynniki natury społecznej kształtują

i w jakim stopniu wpływają one na kierunki prowadzonych badań. Biorąc pod

uwagę kluczowy niekiedy wpływ tych czynników na strategie badawcze pro-

wadzące do poszukiwania określonych odpowiedzi oraz formułowania określo-

nych pytań, zmuszeni jesteśmy uznać, iż naukowe dociekania są w pewnym

sensie jedną z obowiązujących konwencji społeczno-kulturowych. Konstatacja

ta pozwala nam pójść dalej tropem wyznaczonym przez Latoura i Woolgara.

Ich metodą stała się bowiem etnografia nauki, którą w tym konkretnym przy-

padku można nazwać etnografią laboratorium.

Dzięki obserwacjom uczestniczącym tytułowego życia laboratoryjnego,

analizie znaczeń poszczególnych praktyk wszystkich aktorów zaangażowanych

w wytwarzanie faktów naukowych, analizie znaczeń kluczowych kategorii języ-

kowych typowych dla środowiska naukowego i rekonstrukcji sieci zależności

formujących się w badanym środowisku uczonych, możliwe stało się odsłonię-

cie zasad dynamiki procesów konstruowania twierdzeń naukowych oraz struk-

tury powiązań głównych elementów tych procesów. Wskazanie na rolę, jaką

w tych ostatnich pełni uznanie zasług oraz cykle tego, co obaj socjologowie

określają mianem kapitału uznania, istotnie zmieniło (przynajmniej w zachod-

nich dyskursach naukowych) wraz z publikacją w latach 70. XX w. Życia labora-

toryjnego sposób interpretacji wewnętrznych akademickich debat i rozmaitych

dylematów epistemologicznych, torując drogę dla nowoczesnego konstrukty-

wizmu. Zresztą, jak przyznają oboje uczeni: „w aktywności naukowej nie

«chodzi o naturę», to zażarta walka o konstruowanie rzeczywistości” (Latour,

Woolgar, 2020, s. 321).

Wyobraźnia etnograficzna

To, w jaki sposób w Życiu laboratoryjnym przedstawiono nie tylko klu-

czowe działania prowadzące do ostatecznego skonstruowania danego faktu

naukowego, ale także wszelkie (jak dotąd ignorowane przez nauki społeczne

i ówczesną socjologię) mikropraktyki, wpływające w nie mniejszy sposób na

końcowy wynik omawianego procesu nabiera pełniejszego znaczenia, jeśli przyj-

rzymy się roli, jaką Latour i Woolgar przypisują zastosowanemu przez siebie
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podejściu. Aplikacja metody etnograficznej wiąże się bowiem z jednoczesnym

uznaniem, że wszelkie wielkoskalowe badania oparte o paradygmat ilościowy

dają nam jedynie niepełny obraz badanych realiów, a bezkrytyczne uznanie ich

mocy obiektywizującej i poczynione na ich podstawie ustalenia prowadzą nie-

rzadko do błędnych wniosków.

Ujęcie jakościowe dostarcza w tym względzie introspektywnego wglądu

w ludzkie motywacje, przyjmowane strategie i przypisywane elementom oto-

czenia i sobie samemu znaczenia. Oparta na paradygmacie jakościowym per-

spektywa antropologiczna, której etnografia jest niezbywalnym elementem

i etapem poznania rzeczywistości, dostarcza jednakże jeszcze innej cennej

poznawczo składowej. Jak przyznaje m.in. jeden z bardziej wpływowych repre-

zentantów tej dyscypliny XX w. Claude Lévi-Strauss antropologia i etnografia

(rozumiana jako etap terenowych badań prowadzonych przez antropologów)

„zajmuje tę dziedzinę semiologii, której lingwistyka jeszcze nie uznała za

swoją” (Lévi-Strauss, 2001, s. 14). W ujęciu strukturalnym podejmuje się ona

zadania połączenia zestawu reguł rządzących kulturą i życiem społecznym z za-

sadami, na których opiera się język.

Rzecz jasna od czasów świetności strukturalizmu teoria antropologiczna

dalece wyszła poza proponowane przez autora Smutku tropików tezy, mówiące

o symetrycznym językowym uwarunkowaniu rzeczywistości kulturowej. Jak

jednak warto także zauważyć, to semiotyczne umocowanie takich obszarów

ludzkiej działalności jak instytucje, kultura materialna czy role społeczne

(zwłaszcza związane z władzą) pozostaje w polu zainteresowania antropologii

współczesnej. Uznając za centralną rolę, jaką ludzie przypisują znakom i sym-

bolom w procesach ustanawiania porządków społecznych, możemy również

przyjrzeć się bliżej sposobom wyrażania, reprodukcji i transmisji partykular-

nych wzorów kulturowych poprzez procesy uczenia się „poprawnego” w ra-

mach danego kodu ich użycia.

W odniesieniu do tego spostrzeżenia Paul Willis stwierdza, że „praca na

symbolach i praca ekspresyjna stanowią teoretycznie wyobrażone kategorie

etnograficznej rekonstrukcji i rozumienia” (Willis, 2005, s. 140). Jak nietrudno

dostrzec, etnograficzne przedsięwzięcie stanowi dla Willisa rodzaj działania ana-

litycznego, którego celem jest przede wszystkim dostarczenie wglądu w sensy

ujawniane w praktyce społecznej. Związek między znaczeniem a działaniem

jest dla etnografii przedpolem, w którym rodzi się także głębsza refleksja kon-

ceptualna nad rolą kultury w formowaniu wzorów społecznej praxis, czy to

poprzez język, czy też poprzez inne formy kodów semiotycznych.
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Antropologia, będąc dyscypliną zorientowaną na ogólniejszą teorię kul-

tury, rodzi się jednak nie tyleż z rozwinięcia etnograficznego warsztatu, ile

z pewnego typu fascynacji i zaintrygowania różnorodnością postaci, jakie mo-

gą przybierać owe związki. Perspektywa antropologiczna staje się wówczas na-

rzędziem systematyzacji i syntezą ogólniejszych prawideł rządzących kulturą

nie w jej partykularyzmach, ale w jej najbardziej podstawowym wymiarze, tj.

jako cechy definiującej ludzką tożsamość. Otwiera to antropologiczny namysł

na wchodzenie w relacje wymiany idei z innymi dyscyplinami bezpośrednio

i pośrednio zainteresowanych tą kwestią. Jak zresztą przyznaje Chris Hann,

„antropologia to dyscyplina, która od początku była otwarta na wpływ innych

dziedzin niemal ze wszystkich stron” (Hann, 2008, s. 4). Ta symptomatyczna

dla myśli antropologicznej otwartość na interdyscyplinarne przenikanie myśli

i narzędzi, funduje niemniej pewien typowy dla tej dyscypliny rodzaj wraż-

liwości oraz wyczulenia na pytania o istotę kultury. Willis identyfikuje ją

z wyobraźnią etnograficzną definiowaną przez niego jako rodzaj pojęcia

„uwrażliwiającego”, a więc formuły pozwalającej na uchwycenie „czegoś z we-

wnętrznego życia społecznych atomów” (Willis, 2005, s. 12). Jest to tym samym

przyczynek do etnografii codzienności, nadającej wszystkim aktorom społecz-

nym i wytwarzanej przez nich rzeczywistości kulturowej równie dużą wagę.

Nietrudno zauważyć, że w podobnym tonie wypowiadał się nieco wcześniej

Michel de Certeau, sugerując, że formalne struktury praktyk społecznych wy-

pływają paradoksalnie z form marginalności dotyczącej współcześnie nie mniej-

szości, lecz mas (de Certeau, 2008, s. XL).

Powszechność pewnych mikrowzorów fundujących określone style życia

i ujmowanych w języku kultury jest dziś na tyle znacząca, że ich włączenie do

obszaru badań społecznych staje się nie tylko logiczne, ale też konieczne. Dla

Willisa badania etnograficzne zajmujące się tego typu zjawiskami są w stanie

odkryć zależności, których istnienie dotąd było albo ignorowane jako nieistot-

ne dla zachowania zasadniczego ładu społecznego, albo nie dostrzegano ich

związku z procesami wpływającymi na reprodukcję społeczno-kulturowych pod-

staw owego ładu. Aplikacja postulowanej przez Willisa wyobraźni etnograficznej

nie tylko pozwala zatem na połączenie w szerszą całość bardzo zróżnicowanych

zjawisk, ale też zezwala na wejście w dyskusję problemową przedstawicieli róż-

nych dyscyplin nauk społecznych i innych dziedzin wiedzy, czyli do „wszystkich

sposobów rozumienia miejsca człowieka” (Willis, 2005, s. 29).

Wyobraźnia etnograficzna odwołuje się do kategorii doświadczenia kultu-

rowego, wskazując przy tym na jego językowe (semiotyczne) umocowanie.
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Stwierdzenie tego faktu umożliwia jednak dostrzeżenie wielu, często niezwer-

balizowanych, przekazów zawierających się w mikropraktykach codzienności

kształtujących w dużej mierze to, jak ludzie zazwyczaj doświadczają właśnie

swojego uczestnictwa w życiu społecznym, instytucjach lub procesach, którym

są poddani. Wyobraźnia ta kładzie zatem nacisk na ludzki potencjał twórczy,

pokazując jak niekiedy dalece możemy dzięki jego rozwinięciu przetwarzać

zastane warunki i zasady (Willis, 2005, s. 37). Znaczenia definiowane przez re-

guły użycia języka mogą zostać zmienione i przeniesione w inne konteksty

społeczne, gdyż język jest tu rozumiany jako konkretnie umiejscowiona prak-

tyka społeczna, a więc w sposób niefundamentalistyczny.

Jakkolwiek byśmy nie ujmowali tej tezy w świetle językoznawczych for-

muł, a w szczególności strukturalnej i poststruktruralnej analizy semiotycznej,

umykać wydaje się nam dość istotny aspekt, bez dostrzeżenia którego nie byli-

byśmy w stanie posługiwać się wyobraźnią etnograficzną w celu zrozumienia

sensów działań tych z podmiotów, których pozycja i kompetencje językowe lo-

kują się poza obszarem władzy (statusu), zezwalającego na ustalanie obowią-

zujących reguł i norm kulturowych. Znaczenia osadzone poza kulturą wysoką

są w swej istocie subwersyjne i oddziałują na znaki charakteryzujące ten typ

kultury, podważając ich moc sprawczą w relacjach, w których komunikacja,

dajmy na to między przedstawicielami grup dominujących i zdominowanych,

zachodzi nie tylko poprzez wymianę komunikatów językowych, ale przede

wszystkim poprzez szereg praktyk, niekiedy całkowicie sprzecznych z tymi

komunikatami. Zadaniem bowiem tego typu działań subwersyjnych jest za-

znaczenie obecności i wyrażenie pragnienia uznania (w sensie Taylorowskim)

w świecie, w którym pozycja grup zdominowanych nie pozwalałaby w innych

okolicznościach na takie artykulacje podmiotowości i formy oporu (Taylor, 1992).

Rzecz jasna konstatacja ta dotyczy w pierwszej kolejności modelu spo-

łeczeństwa opartego na podziałach klasowych i relacjach władzy opartych na

różnorako pojmowanym kapitale. Dla Willisa nie jest to jednak przeszkodą, aby

postulowaną przez siebie wyobraźnię etnograficzną aplikować w innych kon-

tekstach. Znamiennym jednak pozostaje fakt, że w innym swoim tekście, tj.

Learning to labor: how working class kids get working class jobs, zdołał on pokazać

zarysowane tu tarcia w polu międzyklasowych interakcji rozgrywane w prze-

strzeni szkoły w Birmingham, w której prowadził swoje etnograficzne obser-

wacje w okresie od 1972 do 1975 r. Wnioskiem wypływającym z tej książki jest

zatem, ujawniający się dzięki opisywanej tu specyficznej wrażliwości, rozdźwięk

między aktami językowymi, praktykami społecznymi lub użyciem przedmiotów
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zgodnie ze społecznie wyuczoną normą, a ich wysoce zniuansowaną „formą

kulturalną”. Imperatyw rozumienia, nie zaś wyjaśniania, zjawisk kulturowych,

czy też w ogóle wszelkich ludzkich zachowań, jest skądinąd typowy nie tylko

dla samej pracy etnograficznej rozgrywanej w tym czy innym terenie, ale dla

całości antropologicznego dążenia ugruntowanego w przekonaniu, iż sensy na-

dawane przez obserwowanych przez nas ludzi otaczającej ich rzeczywistości

wynikają nie tyle z sztywno pojmowanych modeli, ale raczej z obecności tych

modeli w ich własnym doświadczeniu.

Podobnie jak w proponowanym przez Clifforda Geertza rozróżnieniu na

modele czegoś (models of) oraz modeli dla czegoś (models for), także w przypad-

ku rozpatrywania znaczeń zawartych w praktykach codzienności (np. szkolnej)

odzwierciedlone zostają obie płaszczyzny zakorzenienia człowieka w kulturze

i systemach społecznych – normatywny i deskryptywny (Geertz, 2005). Ten

pierwszy wyraża się nierzadko poprzez zestawy norm społecznych imple-

mentowanych w trakcie procesów socjalizacyjnych. Drugi wymiar odnosi się

z kolei do sposobów porządkowania świata w sensie ontologicznym i kate-

goryzacji poszczególnych jego elementów zgodnie z regułami przyjętego w da-

nym systemie i szeroko rozumianego języka. Obie płaszczyzny przenikają się

w sferze codzienności, zyskując bardzo różnorodne postacie praktykowania obu

rodzajów reguł. W konsekwencji, zdaniem Willisa, wyobraźnia etnograficzna

podnosi problem powiązania trzech elementów konstytuujących sposoby życia

ludzi: (1) praktyki i działania w sensie fizycznych czynności; (2) form symbo-

licznych i sposobów ich użycia; (3) wszelkich stosunków tworzenia odnoszą-

cych się do istniejących struktur społecznych (Willis, 2005, s. 152).

Całościowe spojrzenie na związki zachodzące we wspomnianych trzech

polach, pozwala na odtworzenie i konceptualne uporządkowanie niezrozu-

miałych dla outsidera znaczeń, nadając im płynną poetykę sensów. Metafora

tekstualna nie jest zresztą bezpodstawna w przypadku zastosowania kategorii

wyobraźni w kontekście opisu etnograficznego. Uzyskiwany w jego wyniku tekst

stanowi bowiem dający się rozpatrywać autonomicznie jako rodzaj kulturowo

uwarunkowanego aktu nadawania zrozumiałych znaczeń obcym przedmiotom

i zjawiskom; innymi słowy jako specyficznie pojmowany rodzaj interkulturowej

translacji. Tak rozpatrywany tekst etnograficzny rości sobie nierzadko pretensje

do dostarczania pewnych ustaleń i stawiania danych tez z pozycji autorytetu.

Jak zauważa James Clifford: „na tym «kulturowym» poziomie etnografowie aspi-

rują do flaubertowskiej wszechwiedzy, która swobodnie przenika przez świat

tubylczych podmiotów” (Clifford, 2000, s. 57).
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Jako akt kulturowy sam w sobie tekst etnograficzny funkcjonuje zatem

w dwóch uniwersach jednocześnie – zachodniej nauce akademickiej i pozaaka-

demickim (często też niezachodnim) świecie jawiących się dla nie-etnografów

jako egzotyczne codziennych czynności, rytuałów lub sztuki wytwarzanej przez

ludzi znacząco odmiennych od kulturowej normy reprezentowanej przez autora

takiego tekstu. Ujmując ten sam problem inaczej – tekst etnograficzny wiąże

autora z czytelnikiem relacją zaświadczającą dzięki byciu „w terenie”, jak

i poetycką dzięki roli jaką odgrywa w tekście jego styl. Krok interkulturowe-

go zbliżenia możliwy staje się dzięki podjęciu wysiłku wyjścia poza własny

etnocentryzm i wypracowania zdolności do dokonywania tego typu translacji

także w innych kontekstach. Innymi słowy dialog z Innym rozpoczyna się wraz

z uznaniem, że wyobraźnia etnograficzna stanowi punkt wyjścia dla wszelkich

działań upodmiotowiających.

Wyobraźnia socjologiczna

Wątek ten rozwija Paul Atkinson, sugerując, że także socjologia jest dzia-

łalnością retoryczną (Atkinson, 1990, s. 10). Jak dodaje dalej, uwaga ta jest

szczególnie adekwatna do tych z socjologów, którzy zorientowani są na pa-

radygmat jakościowy. Dostrzegany m.in. przez Anthony’ego Giddensa proces

antropologizacji współczesnej myśli socjologicznej może stanowić jedną z przy-

czyn proliferacji badań jakościowych w zdominowanym przez statystykę polu

tradycyjnej socjologii (Giddens, 2003). Popularność teorii ugruntowanej, auto-

etnografii, rozmaite odmiany interakcjonizmu symbolicznego czy też, zysku-

jące ostatnimi laty na zainteresowaniu także w innych dyscyplinach nauk

społecznych, badania biograficzne pokazują, jak dalece niewystarczające jest

obecnie poruszanie się jedynie w modelu ilościowym. O ile uzupełniane dany-

mi ilościowymi dzięki triangulacji badania jakościowe stają się coraz bardziej

docenianym obszarem działalności analitycznej realizowanej w perspektywie

socjologicznej, o tyle jednak trudno zauważyć podobny zwrot kwalitatywny

w dyscyplinach takich jak np. pedagogika. Etnograficzny i antropologiczny mo-

del pozyskiwania danych, a następnie dokonanego na ich podstawie etnogra-

ficznego opisu rzeczywistości społeczno-kulturowej, uwypuklający w pierwszej

kolejności doświadczania jej przez podmiot, pozostaje inspirującą wytyczną dla

horyzontu poznawczego wielu obszarów nauk społecznych nie eksplorujących

dotąd w istotnym stopniu subiektywnego doświadczenia jednostki np. w kon-

tekście kulturowym. Pośród dyscyplin, w których poszukuje się właściwej dla
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etnografii wrażliwości wyróżnia się niemniej wyraźnie socjologia, uprawiana

w duchu bliskim tzw. nowej humanistyki i nurtów krytycznych.

Pojęcie wyobraźni socjologicznej na stałe powiązane zostało z jednym z naj-

bardziej nieszablonowych socjologów amerykańskich, a mianowicie Charlesem

Wrightem Millsem. Postać przedwcześnie zmarłego w 1962 r. Millsa jest obec-

nie dość słabo znana w Polsce poza środowiskiem samych socjologów, a przy-

najmniej nie w takim stopniu jakby można sądzić wnioskując po jego pozycji

w socjologii amerykańskiej. Niemniej sformułowana przez autora Niebieskich koł-

nierzyków koncepcja wyobraźni socjologicznej, wyłożona w pracy o tym samym

tytule, opublikowanej po raz pierwszy w 1959 r. pozostaje po dziś dzień jed-

ną z najdalej idących prób wyeksplikowania imperatywu ideacyjnego. Stanowi

ona narzędzie poszerzające horyzont społeczny i temporalny. Mills stwierdza,

że wyobraźnia ta „umożliwia obdarzonej nią osobie zrozumienie szerszej sce-

ny historycznej w kategoriach jej znaczenia dla życia wewnętrznego i zewnętrz-

nej kariery różnorodnych jednostek” (Mills, 2007, s. 52). Jako jednostkowa

zdolność nie tylko zezwala na dokonanie połączenia wymiaru jednostkowego

ze zbiorowym, ale również stoi ona w kontrze do potocznych (a więc nie-

naukowych i niesocjologicznych) wizji uporządkowania rzeczywistości i miejsca

w niej jednostki. Dzięki wypracowaniu jednostkowej wyobraźni socjologicz-

nej człowiek nią dysponujący zyskuje kilka ważnych cech sytuujących go w szer-

szym kontekście społecznym, historycznym, kulturowym, ekonomicznym lub

politycznym. Mówiąc bardziej obrazowo – umieszcza ona jednostkę w miejscu

przecięcia się osi jej własnej biografii z procesami dziejowymi bezpośrednio na

nią wpływającymi.

Wychodząc z tego punktu widzenia możemy jako badacze przyjrzeć się

podmiotowemu doświadczaniu historii, a uznanie tej współzależności za cen-

tralną w badaniach socjologicznych jest, zdaniem Millsa, konieczne (2007, s. 53).

W efekcie w przekonaniu amerykańskiego socjologa zyskujemy odpowiedzi na

trzy kategorie pytań odnoszące się odpowiednio do: (1) struktury badanego

społeczeństwa, (2) umiejscowienia badanej zbiorowości na osi historii, (3) cha-

rakterystycznych dla danego społeczeństwa typów ludzi. Składają się one na

sugerowaną przez tak uprawianą socjologię „obietnicę” nie tylko połączenia

tych problemów w jeden bardziej zrozumiały dla podmiotu obraz, ale też ze-

spolenia pod względem zdolności poznawczych subiektywnego oglądu właści-

wego sferze prywatnej oraz obiektywizującego ten ogląd i przenikającego go

wpływu sfery publicznej.

Być może to właśnie osadzenie podmiotu w szerokim obszarze jego za-

angażowania publicznego sprawia, że koncepcja Millsa pozostaje dziś jedną
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z częściej przywoływanych wizji głęboko zaangażowanych nauk społecznych.

Wyrobienie w podmiocie socjologicznego „mięśnia” nie jest bowiem wyłącz-

nie zamysłem czysto konceptualnym, ale postulowanym przez całe zawodowe

życia przez Millsa zadaniem kulturowym (Mills, 2007, s. 69). Postulat ten wy-

nika ze stanu nauk społecznych, w którym znajdują się one w świecie zachod-

nim. Millsowska wizja socjologii stawiana jest bowiem w opozycji do koncepcji

uprawiania nauk społecznych jako zredukowanego do metodologicznych roz-

strzygnięć dyskursu, w gruncie rzeczy, biurokratycznego. Socjologia i inne

nauki społeczne winne są w jego przekonaniu działać zawsze w odniesieniu do

problemów umiejscowionych w sferze publicznej. Ten inspirowany tradycją

pragmatyczną typ podejścia wobec miejsca i roli nauki w życiu społecznym,

wyrasta z założenia, że wszelkie podejścia socjologiczne, których celem jest

zbudowanie wielkich narracji teoretycznych ignorują kluczowe odniesienia se-

mantyczne badanych zjawisk, skupiając większość swojej uwagi na ich aspekcie

syntaktycznym (Mills, 2007, s. 89–90). Oderwana od znaczeń przypisywanych

przez badanych ludzi własnemu życiu społecznemu, teoria taka nie tylko sta-

je się czysto abstrakcyjnym konstruktem pojęciowym i instrumentem typolo-

gizacji, lecz również w swej istocie pozostaje ona jałowa. Nie tłumaczy ona

dlaczego niektórzy ludzie postępują zgodnie z przyjętymi zasadami społecz-

nymi, inni zaś je ignorują lub odrzucają. Jednakże zdolność do poruszania się

między różnymi poziomami abstrakcji jest skądinąd dla Millsa oznaką posia-

dania wyobraźni.

Teoria społeczna musi zachować w tym świetle swoją dynamiczność

i traktować przedstawiane przez uczonych rozwiązania wybranych problemów

jako jeden z wymiarów procesu społecznego stawania się większych zbio-

rowości. To, co Mills nazywa abstrakcyjnym empiryzmem, tożsame jest dziś

z podejściem właściwym niektórym odłamom studiów kulturowych lub nowej

etnografii organizacji. Kierunki te zdają się dziedziczyć po socjologii millsow-

skiej ten sam „kod genetyczny” w kwestii metodologii i zaawansowanego pro-

cesualizmu w sferze teorii. Wymóg zanurzenia wszelkich teorii społecznych

w empirii nie jest zresztą w przypadku koncepcji wyobraźni socjologicznej

dystynktywny wyłącznie dla niej. Dzieli go także współczesna antropologia

społeczna i kulturowa idąca tą samą ścieżką, jeśli chodzi o nieufność wobec

wielkich teorii systemowych.

Zespolenie teorii i praktyki nie jest jedynym ważnym wyróżnikiem wyob-

raźni socjologicznej rozumianej jako zdolność poznawczo-intelektualna. Mills

był przede wszystkim socjologiem zaangażowanym społecznie i politycznie,
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czym zyskał sobie opinię niepokornego intelektualisty, co ciekawe blisko zwią-

zanym też ze środowiskiem bitników. Posługiwanie się w praktyce wyobraź-

nią socjologiczną nie jest dla niego jedynie działaniem podmiotu społecznego

nacechowanego wysokim stopniem kapitału kognitywnego. Jest też zadaniem

związanym z zaangażowaniem tegoż podmiotu w życie publiczne i systema-

tyczne moralne doskonalenie modelu społecznego, w którym ów podmiot

funkcjonuje. W tym sensie omawiany typ wyobraźni jest jednocześnie włas-

nością umysłu, jak i etyką pracy (Schulenberg, 2003, s. 48). Takie ujęcie sprawy

stawia w centrum rozważań pytanie o miejsce jednostki w społeczeństwie,

charakter i zakres relacji łączących jednostkę z innymi ludźmi, typy jej spo-

łecznego zaangażowania itd. Z drugiej strony sam badacz staje się autoreflek-

syjnym uczestnikiem procesu analizy socjologicznej podejmującej powyższe

zagadnienia.

Posługiwanie się w tym względzie wyobraźnią socjologiczną jako instru-

mentem wymagającym umiejętności dostrzeżenia tego, jak doświadczenie ży-

ciowe badacza może zostać wykorzystane w pracy intelektualnej, a przez to

dalej reinterpretowane i analizowane w celu uchwycenia i wyodrębnienia tego,

co doświadczamy (Mills, 2007, s. 302). Ten specyficzny rodzaj „rzemiosła in-

telektualnego” jak nazywa taką działalność Mills w odniesieniu do Thorstena

Veblena, pozwala na sporządzenie szerokiego planu badań, który składa się

z wielu różnych badań empirycznych prowadzących nieuchronnie do zaob-

serwowania zasadniczych punktów tożsamości uprawianej dyscypliny. To zo-

rientowanie na empirię i niechęć wobec czysto konceptualno-teoretycznych

sposobów uprawiania socjologii skłania Millsa do uznania, iż forma pytań

nurtujących jego i innych uczonych społecznych powinna przede wszystkim

odsłaniać miejsca, w których ludzkie doświadczenie splata się z głębszymi pro-

cesami transformującymi je i osadzającymi w kontekście historycznym. Ten

splot wymiaru subiektywnego i obiektywnego oraz mikro- i makroanalizy socjo-

logicznej w jeden ciąg wywodu (aczkolwiek wynikający z bogatego podłoża

intelektualnych inspiracji odnajdowanych nierzadko poza własną dyscypliną),

otwiera rozmaite metodologiczne możliwości dla dalszych projektów i za-

mysłów konceptualnych.

Wyobraźnia historyczna

Trzecim, wartym uwagi, rodzajem wyobraźni prowadzącej do zbliżonych

konsekwencji jest wyobraźnia historyczna. Podobnie jak jej etnografia i socjologia,
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współczesna historiografia coraz częściej zmuszona jest, w celu ukazania bez-

pośrednich przyczyn lub niedostrzeganych dotąd skutków historycznych, posłu-

giwać się kategorią doświadczenia. Jej włączenie w opis procesów dziejowych

przyczynia się do ukazania perspektywy oddolnego przeżywania historii przez

ludzi, zazwyczaj ujmowanych jako tło procesów i wydarzeń, pozostających po-

za ich kontrolą i możliwościami rozumienia ich znaczenia. Takie, bliskie kultu-

rologicznie nastawionej socjologii spod znaku szkoły chicagowskiej, podejście

do uprawiania historiografii upodmiotawiającej opisywanych przez siebie boha-

terów, odnajdujemy u Robina George’a Colingwooda (1994).

Ten brytyjski historyk wpisuje się specyficzny nurt filozofii historii, czy-

niącej z faktów historycznych żywą materię, na której tworzy się oś narracji,

łączącej życie jednostek z zewnętrznymi wobec nich czynnikami. Collingwood

stwierdza, że wytworzenie znaczącej relacji z przeszłością wymaga użycia

wyobraźni historycznej w takim samym sensie, jak używamy innych form wy-

obraźni do nakreślenia obrazu rzeczywistości, znajdującej się poza naszym

bezpośrednim zasięgiem zmysłowym (Collingwood, 1994, s. 241). Wyobraźnia

historyczna jest w tym układzie narzędziem poznania tego, co leży w sferze

poznania niedostępnego innym instrumentom rekonstruującym minione wy-

darzenia. Łączy ona bowiem przeżywanie teraźniejszości i przeszłości w spo-

sób holistyczny, jak też pozwala na dokonanie swoistej fenomenologii faktów

historycznych. Pojęcie wyobraźni nie jest zatem w przekonaniu Collingwooda

wyłącznie zastrzeżone dla budowania fikcji, ale to faktualna natura wyobraźni

historycznej zezwala na odróżnienie historiografii od literatury. Rola tekstu

w przypadku wyobraźni historycznej nie ogranicza się jedynie do tekstualnego

produktu namysłu nad epokami, których już nie da się przeżywać w sposób

niezapośredniczony. Uważne badania źródeł historycznych, spisanych wspo-

mnień czy autorskich opowieści poświęconych czyimś doświadczeniom życio-

wym, również przyczynia się do trwałego zakorzenia obecności tekstu w pracy

historyka. Krytyczna analiza tych źródeł sprawia, że wytworzone zostają dzięki

takiemu nastawieniu „sieci konstrukcji wyobrażeniowych” (Colingwood, 1994,

s. 242). Historiografia staje się swoistą rekonstrukcją przeszłości – czytelną

i bliską współczesnym narracją o realiach dawnych epok.

Wszystkie trzy przytoczone tu pokrótce typy wyobraźni – etnograficzna,

socjologiczna i historyczna – pozostają bezspornie w bliskim związku ze sobą

w kilku kardynalnych aspektach. Wszystkie one wskazują bowiem na rolę do-

świadczenia i operacjonalizują to pojęcie jako istotny czynnik dla zrozumie-

nia omawianych problemów. Formowane dzięki takiemu podejściu twierdzenia,
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zyskują potencjał pozwalający na podjęcie wysiłku spojrzenia na świat oczami

ludzi przez nas opisywanych. Dążenie do emicznego wglądu w sposoby ży-

cia podmiotów badanych sprawia, że we wszystkich omawianych rodzajach

wyobraźni ujawnia się rys metodologiczny właściwy szeroko pojmowanej an-

tropologii, tj. nauce, która rozpatruje człowieka jako istotę uczestniczącą

w rzeczywistości w sposób aktywny i twórczy.

Spojrzenie „oczami tubylca” pozostaje do dziś zresztą niespełnionym ce-

lem wielu nurtów teoretycznych w badaniach nad różnorodnością kulturową,

relacjami interkulturowymi i ogólną teorią kultury. Inspiracja antropologiczna

posiada, jak zauważa Andrzej Mencwel, wyraźny wpływ na historiografię,

współdzieląc podobny dla obu dyscyplin model badawczy. Tym samym „histo-

ryk pracuje metodą krytycznego czytania źródeł pisanych (roczników, kronik,

dokumentów itd.), podczas gdy antropolog pracuje metodą empatycznego

słuchania głosów żywych (pieśni, baśnie, mity itd.) (Mencwel, 2006, s. 64).

Ujawniająca się w tych słowach rola tekstu i jego rozmaitych kulturowych form,

stanowi zaś kolejny ważny wspólny mianownik wyobraźni właściwej naukom

humanistycznym i społecznym. Tekstualizm, ujęcie procesualne, teoretyczno-

-metodologiczna interdyscyplinarność, czy wreszcie autorefleksyjna świadomość

złożonego wpływu, jaki wywiera sam badacz na przedmiot swoich analiz –

wszystkie te cechy są dystynktywne dla nurtów nauk wyróżniających się wraż-

liwością i wyczuleniem na rolę oraz zakres, jaki aktorzy społeczni przypisują

swojej sprawczości w społecznych interakcjach, uczestnictwu w różnego ro-

dzaju instytucjach lub procesach zwykle identyfikowanych z pozajednostkową

i zobiektywizowaną force majeure. Spoglądając na te wskaźniki możemy się za-

stanowić, czy rozpatrywanie zależności jednostka–społeczeństwo nie wymaga

przypadkiem coraz częściej zmiany w zakresie optyki badawczej nie tylko na

poziomie metodologicznym, ale także w kontekście samej koncepcji formowa-

nia jednostek według określonej logiki społeczno-kulturowej (Archer, 2019).

Perspektywa, w której analiza procesów historycznych prowadzić może do

tego typu zmiany, wymaga poruszania się badacza na poziomie metanarracyj-

nym, a więc takim, w którym zdarzenia i ciągi przyczynowo-skutkowe wiążą

się z określonymi pojęciami definiującymi historiograficzne konwencje opisu

przeszłości. Kluczowa staje się tym samym zdolność do autorefleksji, zarówno

w obrębie samej dyscypliny, jak i badacza poszukującego przyczyn i reguł pro-

cesów dziejowych. Idąc tym tropem Hayden White wskazuje na rodzące się

jednocześnie pytanie „co to znaczy myśleć historycznie oraz co stanowi o uni-

kalnych cechach refleksji historycznej?” (White, 1973, s. 1). Szukając na nie od-

powiedzi dochodzi on do wniosku, iż ujęcie formalne (które sam przyjmuje



78 JAREMA DROZDOWICZ

w rozważaniach na temat poszczególnych form opisu historiograficznego) jest

krokiem zezwalającym nie tylko na naświetlenie owych cech dystynktywnych

warsztatu pracy historyka, lecz również na odsłonięcie pewnej wewnętrznej dla

opisywanych społeczności logiki rządzącej podejmowanymi przez ich człon-

ków decyzjami i stojącej za motywami działania jednostek.

Myślenie historyczne stanowi dla White’a rodzaj reprezentacji przeszłości,

a jako takie mieści się w określonych modelach (lub poziomach) opisu histo-

rycznego. Należy do nich: (1) kronika, (2) opowiadanie, (3) tryby wątków, (4) try-

by argumentacji i (5) tryby implikacji ideologicznej (White, 1973, s. 5). Każdy

z rozpatrywanych modeli prowadzić może do ustanowienia pewnego stopnia

subiektywizacji opisu, a co za tym idzie ostatecznie do różnorakiej ideologi-

zacji narracji historycznych. Zadaniem historyka, jakie wyłania się z tych roz-

ważań, nie jest niemniej ich „oczyszczenie” z elementów ideologicznych, lecz

zrozumienie, jak poszczególne ideologie kształtowały racjonalność dziejów

i społeczeństw poddanych procesom dziejowym.

Świadomość, iż określone, wytwarzane na drodze narracji historycznych,

mity wpływają także na współczesne debaty toczone w polu historiografii po-

zostaje dla White’a składową postulowanej przez siebie metahistorii. Jak sam

konstatuje: „historiograficzne dysputy dotyczące stopnia «interpretacji» są

w rzeczywistości dysputami na temat ‘prawdziwej’ natury przedsięwzięcia hi-

storycznego” (White, 1973, s. 13). Takie podejście metodologiczne zbliża skąd-

inąd nauki o przeszłości do etnografii, gdzie w obu obszarach ludzie badani

przedstawiani są zazwyczaj z pewnego „oddalenia” (czasowego w przypadku

historii, a w przypadku etnografii kulturowego i geograficznego). W obu nau-

kach toczone są zatem zbliżone spory o możliwość jak najbardziej autentycz-

nego wglądu w sposób życia społeczności i jednostek nie będących częścią

naszego własnego świata. Warto nadmienić, że podejście metahistoryczne znaj-

duje swoje zastosowanie również w obrębie pedagogiki, a przykładem tego

może być praca Sławomira Sztobryna poświęcona polskiej myśli pedagogicznej

początku XX w. (Sztobryn, 2000).

Zbliżoną analogię zauważają zresztą Joan i Jean Comaroff (1992). Uzna-

ją oni, że metanarracyjność stanowi cechę typową dla współczesnych badań

etnograficznych, co oznacza, że postulat obiektywizmu epistemologicznego ule-

ga unieważnieniu na rzecz empiryzmu wypływającego z zanurzenia etnografii

w swym terenie badawczym. Może rodzić to skądinąd przekonanie o obiektyw-

nym charakterze danych płynących z badań terenowych, gdyż „bycie tam”,

w przekonaniu wielu, stanowi wystarczający argument zaświadczający o nieza-

pośredniczonej naturze opisu kulturowego. Z drugiej jednak strony „dyscyplina
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ta, tak właściwie nigdy nie wykształciła zbrojowni instrumentów obiektywi-

zujących, strategii standaryzacyjnych i formuł kwantyfikowalności” (Comaroff,

Comaroff, 1992, s. 8). Zdaniem obu autorów etnografię i historiografię łączy

bliskość narracji literackiej, nadającej ludzki wymiar opisywanym precyzyjnie

rytuałom lub okolicznościom historycznym. Refleksja o niemożności oddziele-

nia wiedzy od źródła ją wytwarzającego jest dla obu dyscyplin znacząca, choć

rodzi niemałe problemy w kwestii uznania użyteczności takich danych przez

reprezentantów innych dyscyplin. Obie perspektywy łączy zatem nieustanne

zwątpienie i autokrytyczne podejście wobec własnych narzędzi, metod i teorii,

co z kolei zbliża wielu współczesnych autorów identyfikujących się z omawia-

nymi perspektywami do formuły filozofii ponowoczesnej.

Wyobraźnia pedagogiczna – zarys koncepcji

Powyższe dylematy stają się zauważalne także dziś w obszarze badań nad

edukacją, jak i wszelkimi procesami angażującymi jednostkę w związku z jej

społecznym sprawstwem. Problem ten zyskuje na znaczeniu, gdy przyjrzymy

się bliżej rozmaitym systemom szkolnictwa z perspektywy tak uczniowskiej,

jak i nauczycielskiej podmiotowości. Przestrzeń szkolna staje się w ten sposób

polem ścierania się różnych wizji, jak dalece podmiotowość ta może zostać

ograniczona, a z drugiej strony, jak należy ją wspierać i umacniać. Te dwie

sprzeczne ze sobą tendencje filozofii edukacji mogą niemniej zostać połączo-

ne poprzez koncepcję wyobraźni pedagogicznej. Koncepcja ta odwołuje się do

kilku zasadniczych punktów ciężkości w dyskusji nad stanem szkolnictwa,

np. w Polsce, oraz potencjalnymi kierunkami reform edukacyjnych. W tym

względzie koncepcja ta odwołuje się bezpośrednio do swojego odpowiednika

w polu socjologii w znaczeniu millsowskim. Także tutaj mamy bowiem do czy-

nienia z postulatywnym, choć w opartym na głębokim poczuciu konieczności

zastosowania szkolnej wersji Realpolitik, twierdzeniem, iż wszystkie obszary ży-

cia publicznego (a więc także szkoły, instytucje i polityka edukacyjna) poddane

są czynnikom zmiany płynącym z wielu źródeł (ekonomia, polityka, kultura itd.),

a przy tym kształtują one bezpośrednio biografie i życiowe doświadczenie

wszystkich aktorów zaangażowanych w procesy kształcenia.

To doświadczenie szkolne w szerokim ujęciu (a dokładniej doświadcze-

nie systemu szkolnego) formuje partykularne strategie poruszania się w tym
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systemie refleksyjnych podmiotów wchodzących w interakcje między sobą na-

wzajem, jak i instytucją szkoły. Badanie tego doświadczenia wymaga typowe-

go dla etnografii oddolnego przyjrzenia się praktykom szkolnym i znaczeniom,

jakie przypisywane są przez podmiot badany wszystkim elementom swojego

otoczenia. Taka swoista nowa etnografia szkoły wymaga jednak spełnienia wa-

runku wejścia badacza w świat ludzi przez siebie opisywanych, zachowując

jednak przy tym świadomość, iż to ostatecznie tekst będzie testymonialnym

i autonomicznym zaświadczeniem opisywanych w nim faktów. Poruszamy się

wówczas między interakcjonizmem a etnometodologią, co już samo w sobie

może budzić kontrowersje ze strony metodologicznych purystów (Bourdieu,

Wacquant, 2001, s. 224). Z oczywistych powodów narracja pedagogiczna jest

w tym względzie zależna również wobec języka dyscypliny, z której wyrasta.

Wiąże się niemniej z tożsamością pedagoga nie tylko jako badacza edukacji,

ale też praktyka edukacyjnego. Mając na uwadze swoje uczestnictwo w opi-

sywanej rzeczywistości i współkształtowanie dyskursu edukacyjnego w danym

kontekście lokalnym, zmuszeni jesteśmy coraz częściej uznać fakt współodpo-

wiedzialności za kreowane na poziomie tekstu idee i propozycje reform.

Takie refleksyjne zanurzenie pedagogów w praktyce edukacyjnej wymaga

nie tylko dobrze rozwiniętego zmysłu wyobraźni. Jak wskazuje Andrzej Nowicki

równie istotną rolę odgrywają tu cechy takie jak osobowość, talent, ale też

aktywność w różnych dziedzinach kultury (Nowicki, 1991, s. 201–205). Splot

tych cech zezwala na poruszanie się między wieloma płaszczyznami, na któ-

rych rozgrywane są sytuacje o znaczeniu edukacyjnym. Ich wieloznaczność,

powiązanie z intersubiektywnymi perspektywami ich odczytywania przez po-

szczególnych aktorów, czy wreszcie dynamika przekształceń form kulturowych

jakie w rozmaitych kontekstach te znaczenia przyjmują, stanowią wyzwania

pedagogiczne, ujawniające się najpełniej w trakcie badań wykraczających poza

aspekt czysto deskryptywny i syntetyzujący. To w etnograficznym szczególe od-

zwierciedlone są ludzkie motywacje, kryjące się za podejmowanymi strategia-

mi uczenia się i konkretnymi praktykami szkolnymi. Stąd też ujęcie jakościowe

i analityczne wiąże się z koniecznością wypracowania zmysłu wyobraźni pe-

dagogicznej, dzięki której jesteśmy w stanie dostrzec subtelne nici powiązań

między poszczególnymi czynnościami, przedmiotami i symbolami.

Wyobraźnia pedagogiczna stanowi w tym układzie głęboki rodzaj kompe-

tencji poznawczej, która jako narzędzie zachowuje swoją wartość tylko wte-

dy, gdy zostanie powiązana z kategorią doświadczenia. Tak jak w przypadku

Willisa, Millsa i Collingwooda, także tutaj dostrzeżenie wagi jaką posiada ona
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dla praktykowania tego typu zdolności stanowi warunek przedwstępny wszel-

kich prób analizy pedagogicznej, w których ich autorzy za nadrzędny cel obie-

rają naświetlenie realnych przyczyn, przebiegu i skutków procesu edukacyjnego.

Przelewając opisywaną tu wrażliwość w tekst, analiza spełniająca ten warunek

dostarczyć może nie tylko bardziej zniuansowanego wglądu w przeżywanie przez

ludzi doświadczenia edukacyjnego (lub szerzej społeczno-kulturowego), lecz

również może odsłonić niedostrzegane dotychczas związki zachodzące między

elementami znaczącymi (podobnie jak między językowymi signifié) wielu sy-

tuacji edukacyjnych.

Wyobraźnia pedagogiczna, poruszając się w sferze semiotyki edukacji,

jednocześnie nie tylko służy odczytywaniu znaczeń, ale stanowi podstawę

dokonania pewnego przedefiniowania tożsamości samej dyscypliny w obliczu

transformacji wybranych jej przedmiotów. Łączy ona tym samym badacza edu-

kacji z ludźmi przez siebie badanymi, gdzie rozpatrywani oni są nie jako za-

soby instytucji edukacyjnych czy pasywni uczestnicy rozmaitych procesów, ale

jako żywe podmioty zachowujące wpływ na to, co ich dotyczy. W takim sen-

sie wyobraźnia pedagogiczna jest też zdolnością empatycznego przeniesienia

własnego sposobu rozumienia czym jest edukacja na inne podmioty, nie zawsze

pozostające w oczywistym stosunku władzy wobec kontekstu w jakim same

funkcjonują. Takie ujęcie sprawy uwalnia omawianie pojęcie z rygoru meto-

dologii opartej na wymogu maksymalnej obiektywizacji opisywanych zjawisk.

Wspomniana empatia zezwala na wzór antropologicznego wczucia się w tu-

bylczy świat, na włączenie do tekstu pedagogicznego głosów dochodzących ze

strony wszystkich bohaterów edukacyjnej opowieści. Rodząca się w ten sposób

performatywność tekstu przenoszona zostaje na partykularne idee i koncepcje

pedagogiczne wyrażane w dialogicznej narracji otwierającej nowe możliwości

interpretacji problemów artykułowanych nie tylko przez akademicko osadzo-

nych badaczy, lecz także płynących ze społeczności stanowiących dotąd nieme

pole działania nauki akademickiej.
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Edukacja, (stale) reformowana szkoła i jej dwie powinności –
uwagi wstępne

Ponad trzy dekady po rozpoczęciu transformacji systemowej w Polsce,

spolaryzowały się oczekiwania społeczne na temat roli demokracji oraz odpo-

wiadającej jej wizji społeczeństwa obywatelskiego i społecznego egalitaryzmu.

Rozmaite koncepcje stratyfikacyjne (Zagórski, 1997; Frąckowiak, 1998; Domański,

2004, 2015) podkreślają charakter przeobrażeń społeczeństwa posttransforma-

cyjnego, którym towarzyszy tendencja wzrostu roli klasy średniej jako czynnika

gwarantującego powodzenie dokonujących się przeobrażeń demokratyczno-

-liberalnych (Domański, 1994). Rozmaitym propozycjom (np. socjalnym, socjalno-

osłonowym, czy pedagogicznym) zwiększania puli szans życiowych człowieka,

rzadko towarzyszyły skuteczne próby rewitalizacji wiodących zadań polskiego

systemu oświaty (Radziewicz-Winnicki, 1999). W jaskrawy sposób przestał on

przystawać do otaczającej rzeczywistości, zdominowanej powszechnym kon-

sumpcjonizmem, ekonomizacją wielu sfer życia oraz ich technicyzacją, mającą

znaczenie w konstruowaniu zastępczych przestrzeni życia (np. egzystencjal-

nych cyberprzestrzeni – gdzie międzyludzkie relacje zastępowane są ucieczką

w świat cybergier oraz interakcje ze sztuczną inteligencją imitującą człowie-

cze postacie). Coraz powszechniej sygnalizuje się w naukach społecznych takie

zagadnienia i pojęcia, jak: elektroniczna samotność, homo digitalis, hipermedia-

tyzacja, homo videns czy wideo dziecko (Sartori, 2007). Przedmiotem coraz

liczniejszych badań pedagogicznych staje się natomiast ochrona przed tymi

zagrożeniami: m.in. terapia nałogu technologicznego w obliczu masowego

siecioholizmu oraz fonoholizmu wśród dzieci i młodzieży (Krzyżak-Szymańska,

2018). Cechą epoki postumysłowej (Sartori, 2007) stała się dramatycznie postę-

pująca arteficjalizacja (zanurzenie się w sztucznej rzeczywistości), która jawi

się, jako nowy, równoległy wzorzec stylu istnienia nie tylko dzieci i młodzieży

(Sartori, 2007, s. 80). Tymczasem sferą pedagogicznych oddziaływań nadążają-

cych za owymi zmianami stać się ma edukacja 4.0, gdzie metody i narzędzia cy-

frowej edukacji służą efektywnemu rozwiązywaniu cyberproblemów (Morańska

i in., 2020).

W kontekście zamiaru dostosowania szkoły do nabrzmiałej różnorodnymi

problemami rzeczywistości istotna okazała się i dokonana została w 1999 r. re-

forma systemu oświaty, dotychczas zorientowanego na petryfikację otaczającego

porządku świata oraz jedynie adaptację do jego nowych warunków (Kwieciński,

1995). Jak wskazuje bowiem praktyka życia społecznego, dynamizowanego na-

pięciami, konfliktami, czy też nieprzewidywalnymi kataklizmami i epidemiami



85WSPÓŁCZESNA SZKOŁA WOBEC DYLEMATÓW CODZIENNOŚCI...

(jak się właśnie okazało – potrafiącymi radykalnie zmienić charakter funkcjono-

wania nieomalże wszystkich struktur społecznych, gospodarczych, oświatowych

i in.) – nie da się za pomocą lokalnych tylko środków zapobiegawczych rozwią-

zać globalnych problemów, tak jak „jednostki z nadania losu daremnie poszu-

kują indywidualnych środków zaradczych na wytwarzane w skali społecznej

problemy życiowe” (Bauman, 2012, s. 59).

Kondycja szkoły, poddanej reformie w roku 1999 – szkoły etatyzowanej,

ideologicznie zniewalanej oraz uzależnianej od aparatu władzy i politycznego

wpływu (Przyszczypkowski, 2012; Przyszczypkowski i in., 2014; Szuba, 2021;

Śliwerski, 2020), powinna być odnoszona do trzech zasadniczych idei:

1. realizacji prawa do edukacji, uobecniającego się w idei demokracji;

2. oświatowego egalitaryzmu, odnajdywanego przede wszystkim w możliwo-

ści jednostkowego dostępu do edukacji zwróconej na indywidualny rozwój,

nie zaś wyłącznie nastawionego na przyswajanie wiedzy;

3. powszechnego prawa do edukacji zdolnej rozwijać w dziecku autonomicz-

ne myślenie i podejmowanie decyzji (Zandecki, 1998).

Jak podkreśla Ryszard Borowicz: „zadaniem nowoczesnego kształcenia jest

dostarczenie uczniowi nie gotowego systemu wiadomości, lecz podstaw i me-

tod kształtowania jego własnej osobowości na całe życie, a najbardziej dla tych

sytuacji, kiedy nie będzie przy nim wychowawcy” (Borowicz, 2008, s. 43). Zre-

formowane szkoła podstawowa i gimnazjalna oraz poddana, blisko dwie dekady

później, kontrrewolucji oświatowej (Śliwerski, 2020) szkoła ponadpodstawowa

oraz szkoła branżowa pierwszego i drugiego stopnia, mają wyjść naprzeciw

promowanej idei szans życiowych każdej jednostki, przygotowywać uczniów

do życia w świecie pełnym zmian. Szkoła ma niwelować dziedziczenie głębo-

kiego deficytu jakości życia, które zgodnie z analizami Marii Jarosz, dotyczy

m.in. przekazywania z pokolenia na pokolenie poziomu wykształcenia i habitu-

su, ponadto – określonej pozycji społecznej wraz z przypisanymi jej wzorami

społecznego funkcjonowania (Jarosz, 1984). Ta sama szkoła ma jednocześnie

za zadanie niwelować petryfikowaną, także w niej i poprzez nią – stratyfikację

społeczną, w której charakterystycznym elementem są rozbieżności w osią-

ganej pozycji społecznej i towarzyszące im duże rozpiętości w uzyskiwanych

dochodach. Traktowanie wszystkich, jakby mieli takie same szanse, okazuje

się błędnym paradygmatem, albowiem w rzeczywistości stają się one niepo-

miernie różne ze względu na zróżnicowane warunki socjalizacyjne. W świet-

le podejścia konfliktowego instytucja szkolna jawi się jako wielowymiarowa

przestrzeń opresji i narzędzie dominacji (Mikiewicz, 2016). Wynika to m.in.

z faktu, że spędzany w szkole czas jest okresem, w którym: 
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[...] zostaje wstępnie określona przyszła kariera społeczna jednostki, silnie rzutująca na

pozycję społeczną tak młodego, jak i dojrzałego członka społeczeństwa. Statystyki ukazują,

jak nierówno przebiega rozdział owych pozycji: dzieci pochodzące z różnych warstw społecz-

nych nie uczestniczą – proporcjonalnie do swej liczebności w obrębie całej populacji – w tym

samym stopniu w różnorodnych typach kształcenia. Od pierwszego dnia nauki dzieci z rodzin

o wysokim statusie uzyskują lepsze wyniki, niż pozostałe i ta, uprzywilejowana ich pozycja

trwa, a nawet wzrasta, w trakcie całego pobytu w szkole. Jest oczywiste, że dzieci pochodzą-

ce z rodzin o niskim statusie są przeciętnie mniej zdolne w zakresie spełniania specyficznych

poznawczo i społecznie oczekiwań i wymogów szkoły (Hurrelmann, 1994, s. 114).

 

Proces ten odnajduje swoje odzwierciedlenie w statusowej determinacji

karier szkolnych, której jednymi z mierników są wyniki osiągane przez ucz-

niów na egzaminach zewnętrznych (Kwieciński, 2002b; Radoła, 2018; Smul-

czyk, 2019), w dalszej zaś perspektywie stanowić może o nieuchronności pętli

ubóstwa umysłowego i kulturowego osoby.

 

Uważna analiza dowodów empirycznych dotyczących związków pomiędzy poziomem

alfabetyzacji i poziomem i jakością życia w dorosłości, potwierdza wysokie prawdopodobień-

stwo procesów reprodukcji, ale zarazem dużą możliwość wyjścia poza system uwarunkowań

zewnętrznych lub wewnętrznych w sytuacji, gdy któryś ze stałych lub przypadkowych skład-

ników owych zasobów okaże się na tyle silny, że pozwala pokonać pozostałe ograniczenia

(Kwieciński, 2002a, s. 110).

 

Jak twierdzi Piotr Mikiewicz, równość wydaje się postulatem niemożli-

wym do spełnienia we współczesnej szkole, albowiem „pozorna demokratyzacja

dostępu do kształcenia ogólnego przykrywa procesy wyraźnej selekcji najlep-

szych do osobnych, elitarnych szkół, będących enklawą społeczną” (Mikiewicz,

2009, s. 150–151). Badacz tych kwestii, Earl Hooper, twierdzi, że szkoła sku-

tecznie wypełniając swe funkcje treningowe, selekcyjne, alokacyjne i regula-

cyjne – funkcjonuje odmiennie, w zależności od tego, z kim ma do czynienia

(Hooper,1974 za: Mikiewicz, 2009, s. 137). Jej wyjątkową rolę w szerokim

wymiarze stratyfikacyjnym dostrzegał już w latach 30. ubiegłego stulecia Jan

Stanisław Bystroń, konkludując:

 

[...] szkoła jest zasadniczym czynnikiem formowania elity społecznej. Równocześnie na-

stępuje także, pod częściowym wpływem szkoły kształtowanie się innych warstw ludności:

jednostki, które z tych czy innych względów, czasem gospodarczych, czasem przez niedo-

ciągnięcia do wymagań szkolnych nie mogą uzyskać sytuacji w elicie, obejmują inne, niżej

kwalifikowane czy niżej wartościowane zajęcia (Bystroń, 1934, s. 27–28).
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Refleksja Mirosławy Nowak-Dziemianowicz niesie również za sobą ważne

spostrzeżenia, że rodzimą szkołę współczesną charakteryzuje pewna dwoistość

funkcjonalna. Etap edukacji wczesnoszkolnej nastawiony jest na wyrównywa-

nie szans edukacyjnych dzieci poprzez wyrównywanie różnic rozwojowych ma-

jących swoje źródło w nich samych oraz w odmiennych warunkach rodzinnego

i środowiskowego wzrastania. Tymczasem na kolejnych etapach kształcenia

dokonuje się reprodukcja dominującej kultury symbolicznej oraz utrwalane są

nierówności społeczne poprzez swoiste praktyki i rytuały szkolne (np. system

oceniania, charakter komunikacji między podmiotami edukacyjnego „dialogu”).

Bez odpowiedzi pozostaje pytanie badaczki „o rodzaj uzasadnień, argumentów,

o jakiś rodzaj słuszności, który kryje się za tą współobecnością dwóch szkol-

nych światów w jednej rzeczywistości społeczno-politycznej, w jednym kraju,

w jednej instytucji (Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 100).

Stojący przed szkołą (trudny do realizacji, dla niektórych zaś – niewykonal-

ny) obowiązek niwelowania generowanych różnic społecznych nie może rozbie-

gać się z innym, nie mniej ważnym – socjalnym aspektem jej funkcjonowania.

Idea społecznej konsolidacji uwydatnia konieczność animacji współpracy śro-

dowiskowej i budowania potencjału szkoły w tworzeniu więzi ze środowiskiem

(Mendel, 2013; Nowosad, Karmolińska-Jagodzik, 2013; Modrzewski i in., 2008),

kreuje wizję przymierza, w której uczeń traktowany jest jako członek lokalnej

wspólnoty, nauczyciel zaś – jako sprzymierzeniec, jako pedagog miejsca wspól-

nego, w którym dokonują się procesy istotne dla kierunku i charakteru prze-

biegu trajektorii życiowych uczniów (Mendel, 2017). Miałyby one w swej istocie

polegać na wspieraniu dzieci z rodzin naznaczonych piętnem ryzyka (bezrobo-

cie, ubóstwo, alkoholizm, przestępczość, dysfunkcyjność rodzinna), dla których

krytyczna sytuacja życiowa stanowi drogowskaz określający odmienny przebieg

własnej biografii. Jak twierdzi bowiem Jarosz „kariera życiowa jednostki zale-

ży nie tyle – i nie tylko – od jej wartości – ale od czynników strukturalnych”

(Jarosz, 1984, s. 185). Komplementarny z wizją pomocniczości realizowanej

poprzez szkołę wydaje się być również prozatrudnieniowy charakter jej dzia-

łalności. Uwidacznia się on w konsekwentnym dążeniu pedagoga szkolnego,

wychowawców, specjalistów i nauczycieli ku optymalizacji szans życiowych

każdego ucznia, poprzez kształtowanie bardziej świadomego i racjonalnego

postrzegania własnych aspiracji edukacyjnych, sprzęgnięcie ich z możliwościa-

mi osiągnięcia postawionych sobie celów, jak również samodzielne określenie

preferowanego, zgodnego z indywidualnymi zainteresowaniami oraz w pełni

możliwego do osiągnięcia przez uczniów (Mosiek, 2004).
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Zaproponowany w tej pracy model funkcjonalnego wspierania ucznia

w obliczu stygmatyzującej marginalizacji, ograniczania/pozbawiania go dostępu

do dziedzictwa kulturowego oraz szerokiego wyboru ról społecznych pozwa-

lających na samorealizację życiową i zawodową, odwołuje się do bogatych ba-

dań nad środowiskowymi uwarunkowaniami pracy szkoły w obliczu trwającego

zjawiska „przesunięcia socjalizacyjnego” (Kwieciński, 2000, s. 90). Kierując się

przesłankami analityków i krytyków współczesności, uwypuklona zostaje funkcja

kulturowa, socjalna i prozatrudnieniowa szkoły każdego jej szczebla, w taki

sposób by systemowo fałszowany i w praktyce swej utrwalany antyhumanizm

strukturalny nie doprowadzał do sytuacji, w której „największe ofiary szkoły

są wobec niej najbardziej bezbronne” (Witkowski, 2018, s. 440). Przybierając

kształt edukacji do samorealizacji – szkoła zwraca się w stronę walki z pozor-

nością w tworzeniu szans rozwojowych dzieci i młodzieży, a swoje wspierają-

ce działania koncentruje na projektowaniu trajektorii uczniowskiego rozwoju

indywidualnego, znajdującego swoje zabezpieczenie w wielopoziomowym

wsparciu społecznym, niejednokrotnie określanym mianem „spirali życzliwości”

(Kawula, 1997b). Specyfiką tego ujęcia jest komplementarność w traktowaniu

oddziaływań współczesnej polskiej szkoły, w której ważne jest jej skuteczne

odnalezienie się w zaktualizowanej o nowe podmioty systemowe wspomaga-

jące rozwój ucznia, sieci instytucjonalnego wsparcia dzieci i młodzieży, jak

również pojmowanie agend oświatowych i ich lokalnych środowisk oddziały-

wań jako miejsc wspólnych dla rzeczywistego, a nie pozorowanego uobecniania

hierarchicznego egalitaryzmu (Mendel, 2006, 2017, 2020). Traktowanie profesji

społecznej pedagoga/terapeuty/wychowawcy jako swoistej humanistyki stoso-

wanej, wzmacnianej pasją, spolegliwością i zaangażowaniem, stanowi podsta-

wę dla „ekranizowania” jej dotychczasowych funkcji (Witkowski, 2021, s. 134),

pozwala dostrzec nieuruchomione jeszcze w codzienności szkolnej pokłady za-

daniowości i sprawczości. Dokonują się one na styku przenikania oddziaływań

między przestrzenią indywidualną i społeczną, na przecięciu trajektorii ludz-

kiej biografii i linii instytucjonalnych oddziaływań korygujących.

Wsparcie społeczne, altruizm i wychowanie. Propozycja praktycznej
regulacji egzystencji dziecka i jego rodziny poprzez szkołę

W doświadczaną codzienność, jakkolwiek rozmaicie postrzeganą, analizo-

waną i transformowaną, wpisane są dwa, jednocześnie się dokonujące, sposoby
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ludzkiego istnienia: indywidualny i społeczny (Szczepański, 1988). Cechy i włas-

ności właściwe jednemu tylko przedmiotowi decydują o jego pierwszym – in-

dywidualistycznym sposobie bycia; oraz o drugim społecznym, przejawiającym

się w członkostwie i uczestnictwie w ponadjednostkowych formach egzysten-

cji. Z tak pojmowanego, dualistycznego sposobu istnienia człowieka wynika-

ją, charakterystyczne dla niego, rodzaje konfrontacji z pięcioma zasadniczymi,

sklasyfikowanymi przez Jana Szczepańskiego, grupami zagadnień:

1. problemami „metafizycznymi”, dotyczącymi sensu i treści człowieczego

istnienia;

2. problemami elementarnymi, np. zaspokajaniem głodu, problemami płci,

utrzymaniem zdrowia, itp.;

3. problemami wynikającymi z faktu społecznego współżycia;

4. problemami warunkowanymi specyfiką psychiki ludzkiej;

5. problemami codzienności (Szczepański, 1988, s. 76 i n.).

Niektóre z nich, jak np.: dezorganizacja rodziny, ubóstwo, utrata pracy,

czy też dłuższe bez niej pozostawanie, w zetknięciu z ludzką bezradnością,

rozpaczą i frustracją, rodzą potrzebę różnorakiego – emocjonalnego, wartościu-

jącego, instrumentalnego, informacyjnego lub duchowego (psychiczno-rozwo-

jowego) – wsparcia (Kawula, 1997b). Aby było ono realizowane prawidłowo

musi opierać się na trzech zasadach:

• zasadzie egalitaryzacji – dążeniu do wyrównywania szans życiowych,

równouprawnienia w zakresie korzystania z różnych źródeł wspomagania

społecznego i wreszcie równość wobec zdobyczy państwowej polityki spo-

łecznej;

• zasadzie „dzielenia” – uzupełnianiu jakości sprawowanych przez rodzinę

funkcji przez instytucje publiczne;

• zasadzie użyteczności – adekwatności tworzonych programów wspierania

rodzin do ich rzeczywistych potrzeb (Kawula, 1997a, s. 288–289). 

Podstawę jednakże dla tych zasad stanowić musi odpowiednia perspekty-

wa dostrzegania objawów cierpienia, nierówności, opresji, wykluczenia oraz

rozumienia ich przyczyn. Dokonuje się ona w przestrzeni relacyjnej szkoły

(Kwiatkowska, 2015), gdzie każdy uczeń traktowany jest jak autoteliczny pod-

miot wspomagających i wspierających praktyk oświatowych. Dostrzeganie jego

niedoborów, potrzeb i oczekiwań staje się normą moralną – szkoła zaś nabiera

statusu realnej wspólnoty i przestrzeni uznania (Nowak-Dziemianowicz, 2020),

dając każdemu uczniowi poczucie niezbędnego bezpieczeństwa i akceptacji

samego siebie.
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Jak dowodzi Zygmunt Bauman:

 

[...] przyczyny wykluczenia mogą być rozmaite, ale jego skutki są na ogół podobne.

Ludzie wykluczeni, pozbawieni niezbędnej do społecznego przetrwania wiary w siebie i poczu-

cia własnej wartości, stając przed dramatycznym zadaniem zdobycia środków potrzebnych do

przetrwania biologicznego, nie mają powodu, aby kontemplować i rozważać subtelne różnice

między cierpieniem z rozdzielnika, i niedolą mimo woli (Bauman, 2005, s. 67–68).

 

Próżnia aksjologiczna w szkolnictwie i środowisku rodzinnym (Olubiński,

2018), arytmia egzystencji społecznej oraz towarzyszące jej ekonomiczne dys-

proporcje swoje główne źródło odnajdują między innymi w wadliwie przepro-

wadzonych procesach prywatyzacji i reprywatyzacji, liberalizmie gospodarczym

i panującym leseferyzmie społecznym. W dalszej konsekwencji zaburzyły one

lub całkowicie uniemożliwiły zapewnienie grupom, zawodom czy rodzinom no-

wych, adekwatnych form zaspokajania potrzeb (Kawula, 2007). Niestety bowiem

„mimo przemian gospodarczych minionego stulecia wielu analityków sądzi, że

kwestia socjalna pozostaje wciąż taka sama. W kapitalizmie spójność społecz-

na jest z konieczności nikła. Nowa skala nierówności potwierdza tylko powagę

owego faktu” (Sennett, 2013, s. 178).

W rodzinie zdezorganizowanej lub dysfunkcyjnej wychowawczo, w ro-

dzinie bezrobotnego, w szczególności zaś, gdy pozostaje on długo bez pracy

(Mosiek, 2005), kumulacja różnorakich problemów egzystencjalnych prowadzić

musi w oczywisty sposób do wspierania wszystkich jej członków, zaś z punktu

widzenia możliwości szkoły – szczególnie dzieci, rzeczywistych spadkobierców

rodzicielskiego losu. Są one bowiem „najbardziej bezbronne, bo pozbawione

nawet świadomości krzywdy i zdolności jej przeciwdziałania. A to już z pew-

nością nie jest tylko marginalizacja, ale antyhumanizm strukturalny, systemowo

fałszowany i utrwalany brakiem niezbędnego minimum realizacji założonych

celów” (Witkowski, 2018, s. 440). Szkoła, jako jedna z instytucji mających bez-

pośredni kontakt z rodziną, w szczególności zaś – z jej dzieckiem, kłopotom

tym powinna w ramach swej działalności zapobiegać (Żukiewicz, 2005). Jej

szeroko pojmowana działalność socjalna (opiekuńczo-wychowawcza) musi oscy-

lować wokół czterech podstawowych form wspierania dziecka:

1. ratownictwa – doraźnej pomocy w sytuacji wymagającej reakcji natych-

miastowej w nagłej, krytycznej sytuacji życiowej;

2. opieki – indywidualnej pomocy doraźnej lub stałej opartej na wnikliwej

i dogłębnej analizie i diagnozie potrzeb, koniecznej do przezwyciężania

określonych trudności, których samodzielne przełamanie przez człowieka

nie jest możliwe;
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3. pomocy – działania długofalowego lub związanego z określoną sytuacją,

ukierunkowanego na wspieranie rozwoju osób (w tej sytuacji: uczniów)

w jakiś sposób zagrożonych; istotą skuteczności pomocy jest to, iż zależy

ona od współdziałania wspomaganego i pomagającego;

4. kompensacji – działań, których celem jest wyrównanie braków środo-

wiskowych, wpływających zaburzająco na rozwój człowieka (Wysocka, 1995,

s. 113–114).

Jak podkreśla jednak Helena Radlińska, zadaniem niezbędnym w pracy

pedagogicznej „jest takie poznawanie środowiska, które ukaże obok statyki –

dynamikę życia, ujawni na podłożu istniejących stosunków działanie sił, wpro-

wadzających zmiany” (Radlińska, 1935, s. 75).

Specyfika każdorazowej sytuacji kryzysowej, w jakiej znajdzie się dziecko,

powodować będzie (po rzetelnej diagnozie problemu) różnicowanie stosowa-

nych przez szkołę oraz instytucji z nią współpracujących form wsparcia. Szkoła

powinna być wpisana w środowiskową strategię edukacyjnego partnerstwa

wraz z zewnętrznymi i wewnętrznymi służbami pomocowymi, głównie peda-

goga szkolnego, doradcy zawodowego, terapeutów, wychowawców, psychologa

szkolnego, by nie stać się, jak to określił Lech Witkowski, instytucją z „anty-

świata humanizmu” (Witkowski, 2018, s. 441). Tym samym dopełnia się – pod-

kreślany już w latach 80. ubiegłego wieku – zamysł Romany Miller, iż z uwagi

na przeobrażenia życia społecznego, pojawianie się nowych form i wzorów

człowieczej egzystencji, tworzenie i reorganizację pracy rozmaitych instytucji,

w tym szkoły, koniecznym jest dopełnianie profesjonalnej działalności wy-

chowawczej procesami terapeutycznymi (Miller, 1981, s. 231 i n.). Tym samym

postulat myślenia o ludzkim rozwoju w kategoriach „psychodynamiki” dopomi-

na się od szkolnych kadr pedagogicznych aktualizowania własnego warsztatu

pracy o wykraczanie poza logikę myślenia dualistycznego oraz o głębsze rozu-

mienie złożoności procesów i zjawisk (Pyżalski, 2015; Witkowski, 2020).

Aktualna sytuacja na rynku pracy wymaga, aby oprócz wspomnianych tu

zadań, nauczyciele wspierali również i koordynowali realizowaną przez szkołę

działalność prozatrudnieniową (Mosiek, 2004, s. 111 i n.). Do najczęściej spoty-

kanych działań szkół w tym zakresie zalicza się m.in. różnorodne kilkugodzin-

ne cykle spotkań z uczniami poświęcone problematyce wyboru dalszej drogi

kształcenia i zawodu oraz swobodniejszego poruszania się na rynku pracy, wi-

zyty w urzędach pracy i klubach pracy, spotkania z przedstawicielami tych in-

stytucji w celu poznania specyfiki ich funkcjonowania, wspieranie rodziców

w tym zakresie, indywidualne doradztwo zawodowe itp. Szkoła musi przygo-

towywać ucznia do kształcenia zintegrowanego (comprehensive school), łączącego
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kształcenie ogólne z zawodowym i na tyle zapoznawać absolwentów z aktual-

ną sytuacją na lokalnym rynku pracy, aby zdobyte wykształcenie i posiadane

kwalifikacje zawodowe skróciły proces poszukiwania zatrudnienia i pomogły

w jego uzyskaniu (Bogaj, 2006, s. 26–30). Mając na uwadze globalny cykl szkol-

nej edukacji, szkoła zmierzać powinna do tego – jak wskazywał Dzierżymir

Jankowski (2001) – aby młodzież kończąc szkołę była przygotowana do uczenia

się zawodu poza szkolnym systemem, a w okresie nauki szkolnej miała moż-

liwość uczenia się zawodu w rzeczywistych warunkach pracy, i poprzez naukę

w systemie szkolnym była zachęcana do dalszego samokształcenia. Ambiwa-

lencje pozbawionego tradycji społeczeństwa ryzyka osiągają swój skutek w tym,

iż „przejście z systemu edukacji do systemu zatrudnienia staje się niepewne

i labilne, pomiędzy nie wciska się szara strefa ryzykownego niepełnego za-

trudnienia” (Beck, 2004, s. 225), konieczna zatem okazuje się instytucjonalna

próba wspomagania młodego człowieka w procesie adaptacji do zmienności

rynkowych wymagań. Wymagań, które dziś określają całkowicie odmienny wzór

przebiegu kariery zawodowe od procesu linearnego do wielokierunkowych ście-

żek określanych mianem kariery bez granic, jako efektu bezbrzeżnego prze-

nikania się wielu sfer człowieczego życia (Solarczyk-Ambrozik, 2016, s. 31 i n.).

Szkoła musi zatem odejść od kształcenia statycznego na rzecz kształcenia dy-

namicznego, pozwalającego rozwijać: kluczowe kompetencje, posługiwanie się

językami obcymi i nowymi środkami komunikacji, umiejętność współpracy

w zespole, czy też radzenia sobie w sytuacji kryzysów i konfliktów (Śliwerski,

2016, s. 42).

Dlatego też przed edukacją i szkołą staje wyzwanie związane z przemia-

nami istoty ludzkiej pracy oraz kariery zawodowej. Jego sens jest upatrywany

m.in. w: początku ery postrynkowej oraz towarzyszących jej nowych formach

pracy i zatrudnienia (re-engineering tygodnia roboczego), zmianie sposobu ko-

munikowania się ludzi między sobą, kładzeniu nacisku na kooperację i myśle-

nie wspólnotowe, końcu epoki tzw. karier liniowych, zmniejszaniu zatrudnienia

z uwagi na pojawienie się nowych technologii i automatyzację miejsc pracy

(Rifkin, 2001; Bogaj, 2006).

Pesymistyczne scenariusze analityków globalnego rynku pracy wskazują, iż

„rynkowa wartość siły roboczej spada i nadal będzie spadać. Po całych wiekach

oceniania ekonomicznej wartości człowieka w ściśle produkcyjnych katego-

riach, masowy robotnik pozbawiony zatrudnienia z winy maszyn musi na nowo

określić swoją funkcję w społeczeństwie” (Rifkin, 2001, s. 298). W społeczeń-

stwie pokapitalistycznym wraz z zanikaniem pracy fizycznej jako kluczowego
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czynnika produkcji, zanikaniem pewnych profesji i rodzeniu się całkowicie no-

wych (Lindenberg, 2018), jawi się nowa potrzeba redefinicji roli oraz funkcji

tradycyjnie pojmowanego kapitału (Drucker, 1999). Bez względu na trafność

i ewentualną rychłość nastania powyższych prognoz – szczególna rola przy-

padająca szkole i reprezentującym ją specjalistom, podkreślana bywa także

w aspekcie holistycznego wsparcia dziecka z rodziny zdezorganizowanej lub

wychowawczo dysfunkcyjnej, które swoje ukonstytuowanie odnajduje w spój-

ności funkcjonowania różnorodnych układów społecznych jako przestrzeni pro-

cesu socjalizacji (Hajduk, 2008). Szkoła jest zatem zdolna jednoczyć w sobie

wieloaspektowe formy i strategie wspierania uczniów poprzez:

• realizowaną działalność orientacyjną oraz zawodoznawczą szkolnych i po-

zaszkolnych specjalistów, w tym – realizację poradnictwa biograficznego

(Piorunek, 2004);

• niesioną materialną i finansową pomoc w kooperacji z rządowymi i poza-

rządowymi instytucjami i organizacjami;

• prowadzone przez przedstawicieli profesji społecznych różne formy psy-

choterapii, socjoterapii, prelekcje, programy i zajęcia edukacyjne;

• organizowanie dzieciom i młodzieży czasu wolnego w ramach działalności

przyszkolnych i pozaszkolnych świetlic środowiskowych oraz terapeu-

tycznych.

Szkoła staje się przez to lokalnym centrum ich wspomagania, realizując

własny, prozatrudnieniowy i socjalny model funkcjonowania. Wyraźna i ko-

nieczna wydaje się zatem kooperacja szkoły z instytucjami współtworzącymi

środowisko lokalne (ośrodkiem pomocy społecznej, urzędem pracy, punktem

pośrednictwa pracy, służbą zdrowia, siecią poradnictwa, w tym – zawodowego,

kościołem, organizacjami samorządowymi, rzemieślniczymi i cechowymi i in.).

Tym bardziej, że ogólne modele takiego stosunku szkoły do środowiska lokal-

nego prezentowane są od dawna, dziś zaś przyjmują postać pedagogiki środo-

wiskowej, gdzie praktyka wyprzedza teorię i nastawiona jest na ulepszanie oraz

korygowanie środowiska (Sroczyński, 2006). Stanisław Kowalski – wieloletni

badacz oraz inspirator prac nad integralnością funkcjonowania lokalnego syste-

mu wychowawczego (którego szkoła jest nieodłącznym elementem) – wskazuje

w tym względzie na typ szkoły rozwijającej planową współpracę ze środowi-

skiem. Tak o tym pisze:

 

W analizie rozróżnimy dwa stopnie planowej działalności szkół, a mianowicie działalność:

1. ingerującą w środowisko ze względu na proces wychowania w szkole, do czego w zasadzie
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ograniczały się kontakty spontaniczne i 2. sięgającą – poza tę ingerencję – w rozmaite dzie-

dziny doskonalenia środowiska, w szczególności życia społeczności lokalnej. To, czy kontakty

szkoły ze środowiskiem przemijać będą jako spontaniczne, czy rozwiną się w trwały stosunek

współdziałania, niższego, czy wyższego stopnia, zależeć będzie przede wszystkim od inicjatywy

instancji szkolnych – kierownika, nauczycielstwa, władz nadzorczych (Kowalski, 1969, s. 150).

 

Przywoływane dzisiaj idee planowej, zorganizowanej współpracy placówek

oświatowych z otaczającym ją środowiskiem sięgają tak naprawdę do zakorze-

nionych już dzisiaj w rodzimej pedagogice (społecznej) koncepcji środowisko-

wej integralności, systemowego i wielopoziomowego pojmowania środowiska

wychowawczego, traktowanego jako czynnik sprawczy rozmaitych oddziaływań

społecznych, ale także jako dynamicznie zmieniającej się struktury (oddziały-

wującej i reaktywnej jednocześnie).

W kontekście wskazanej powyżej integralności oddziaływań wychowaw-

czych istotne więc wydają się być dwa obszary działalności szkoły w aspekcie jej

pomocniczego oraz socjalnego funkcjonowania:

1. Nastawienie szkoły na działalność prozatrudnieniową uobecnianą m.in. w:

• dążeniu do wyrównania życiowych szans absolwentów szkoły bez

względu na ich pozycję i pochodzenie społeczne;

• uświadomieniu rodzicom i uczniom mechanizmów wolnorynkowej

gospodarki, będących podstawą swobodnej konkurencji, mobilności za-

wodowej, pośrednio zatem niezbywalnym warunkiem zaistnienia spo-

łeczeństwa obywatelskiego;

• zapewnieniu kształcenia, które przygotowuje do „ewentualnej szybkiej

zmiany specjalizacji”, do sprawnego przebranżawiania (Eco, 2017);

• zapoznaniu rodziców i uczniów z charakterystyką, aktualnymi ofertami

i oczekiwaniami lokalnego oraz regionalnego rynku pracy (barometr

zawodów), z funkcjonowaniem poszczególnych sektorów gospodarki

i reprezentujących je zakładów pracy (przymierze edukacyjno-zawodowe

konieczne głównie na poziomie szkół ponadpodstawowych, w szcze-

gólności – techników oraz szkół branżowych obu stopni);

• udzielaniu profesjonalnego wsparcia uczniom o niesprecyzowanych za-

interesowaniach i aspiracjach zawodowych lub też uczniom o zaniżonej

samoocenie i niezdolnych do samodzielnego kierowania swym rozwo-

jem (Mosiek, Radoła, 2021, s. 52–53).

W rzeczywistości przesiąkniętej mnogością bodźców, chaosem informacyj-

nym, jak również wiedzą o często niezweryfikowanym pochodzeniu, kluczowe
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jest wspieranie ucznia w jego poszukiwaniu i planowaniu ścieżek autorozwoju

osobowościowego, społecznego, zawodowego.

 

Nieprzewidywalność, mozaikowość, epizodyczność współczesnych biografii, niemal wy-

kluczająca planowanie w tradycyjnym tego słowa rozumieniu, powoduje, że zasadnym staje się

po prostu „bycie” z młodym człowiekiem i wspieranie go w próbach uruchamiania wewnętrz-

nego żyroskopu ukierunkowującego poczynania biograficzne (Piorunek, 2004, s. 236).

 

Zadaniom tym służą: budowanie nowych płaszczyzn relacji oraz partner-

ska współpraca edukacyjna z różnorodnymi instytucjami zajmującymi się ryn-

kiem pracy i wsparciem zawodowym; spotkania z pracownikami lokalnych służb

społecznych, realizacja szkolnego programu prozatrudnieniowego, jak również

dokonywanie corocznych bilansów na lokalnym rynku pracy.

2. Realizowanie przez szkołę działalności wspierającej i wspomagającej rozwój.

Przeobrażenia strukturalne, jakie towarzyszą społeczeństwu polskiemu

w swej drodze do (neo-)liberalno-demokratycznego podziału władzy i posiada-

nia (Marody, 2009), rodzą również krytyczne sytuacje życiowe jego członków.

Formą instytucjonalnej odpowiedzi na ludzką bezradność i zagubienie jest szkol-

na działalność reprezentantów różnorodnych profesji społecznych: pedagoga

i psychologa szkolnego, terapeutów i socjoterapeutów, doradcy zawodowego,

odwołujących się do zróżnicowanych rodzajów socjalno-osłonowego oraz spo-

łeczno-edukacyjnego wsparcia i pomocy.

Tak postrzegana wizja szkoły (wspierana ideą edukacyjnego ekologizmu)

w lokalnej sieci wsparcia społecznego i zapobiegania trudnym sytuacjom

życiowym, wydaje się być, moim zdaniem, niezbywalnym elementem jej uczest-

niczącego funkcjonowania w burzliwej rzeczywistości społecznej „permanent-

nego alarmu” (Iwasiów, 2021), targanej konfliktami oraz mniej lub bardziej

spodziewanymi kryzysami i sytuacjami zagrożenia (jak chociażby globalna pan-

demia wirusa COVID-19) (Pyżalski, 2020). Kształt i granice jej personalnych

egzemplifikacji mają w końcu szansę być stanowione również przez, odpo-

wiadającą aktualnym wyzwaniom, zreformowaną szkołę i dobrą edukację

(Denek, 2005).

Pedagogice określanej i pojmowanej np. jako pedagogika nadziei, dobra,

wyzwolenia, sumienia społecznego, wiary, nieodłącznie towarzyszy myślenie

o lepszym jutrze. Cóż z tego, skoro pojednanie życia z ideą skutecznie zakłó-

cane bywa przez, katastroficzny w swych skutkach, nadmiar barbarzyństwa

a niedosyt dobra. Realizacji idei wychowania, jako konkretyzowania „ludzkich
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oczekiwań (marzeń) na spełnienie wielkich nadziei, ideałów, naczelnych war-

tości społecznych” (Frąckowiak, 1992, s. 39) nie sprzyja zapewne, piętnujące

międzyludzkie stosunki – zło, rozumiane jako – jak pisał Szczepański – niezawi-

nione cierpienie (Szczepański, 1988, s. 5). Potrzeba więc zabiegania o altruizm

w wychowaniu i poprzez wychowanie wydaje się pozostawać bezsprzeczna.

Jednak natrafia ona w próbach jego wychowawczych egzemplifikacji na istotne

przeszkody. Należą do nich: hipertrofia postaw konsumpcyjnych, dewaluacja

wartości duchowych i upadek autorytetów, anonimowość w kontaktach mię-

dzyludzkich, instytucjonalizacja życia społecznego, niedosyt spójności i trwa-

łości rodziny (Łobocki, 1998, s. 38–41).

Przeciwności te, w znaczącym kształcie możliwe do przezwyciężenia przez

szkołę, decydować powinny o kierunku jej wychowawczych oddziaływań w sto-

sunku do każdego ucznia, a tym samym – uzupełniać praktycznie regulowany

jej model pomocniczości środowiskowej. Model konieczny, albowiem

 

[...] niezależnie od czasów i kultur w społeczeństwa wpisany jest dualizm: elitarna,

uporządkowana góra i rozproszony, chaotyczny dół – wkluczeni i wykluczeni, centrum i pery-

ferie. [...] Granica jest płynna. Między jednym a drugim krańcem istnieje szara strefa ludzi

słabych, podatnych na wykluczenie i zagrożonych nietrwałością dochodów, bądź też ludzi le-

niwych, „pasażerów na gapę”, próżniaków, wariatów czy innych „obcych” (Środa, 2020, s. 175).

 

Choć sytuacja każdego z nich jest odmienna, odmienne są również dro-

gi do społecznej ekskluzji – wspólnym mianownikiem jest efekt: społeczne

zatracenie, anatema nieprzydatności, czy też okaleczająca egzystencję wąska

przestrzeń „stratyfikacyjnego dołu” (Frąckowiak, 1998).

Jeszcze nie tak bardzo odległa pedagogiczna aporia w konfrontacji z dy-

lematami ludzkiego istnienia zdaje się być obecnie skutecznie zastępowana,

coraz to bardziej efektywnymi propozycjami ich przezwyciężania. Konwer-

gentne w swym aksjologicznym i prakseologicznym kontekście powinny one

zmierzać do powszechnego egalitaryzowania szans życiowych i budzenia

słusznych, bo możliwych do zrealizowania, pragnień godniejszego i dostatniej-

szego życia. Służąca temu, a rozumniejsza niż dotychczas, demokracja wspie-

rana świadomością tych, którzy o jej instytucjonalnym wymiarze bezpośrednio

decydują, ponownie powinna konstruować etos społeczny, zawarty w dialogu:

prawdy, dobra i moralności.



97WSPÓŁCZESNA SZKOŁA WOBEC DYLEMATÓW CODZIENNOŚCI...

O pomocniczości szkoły – refleksje końcowe

W wielu wysoko rozwiniętych krajach za truizm uważa się oparte na praw-

dzie przekonanie, iż o społeczno-gospodarczym rozwoju kraju w znacznym

stopniu decyduje wykształcenie jego obywateli. Era globalizacji generuje dodat-

kowe zapotrzebowanie na wiedzę i specyficzne umiejętności oraz kompetencje.

Wzrosło znaczenie kapitału ludzkiego, a także inwestowania w doskonalenie

zawodowe i podnoszenie pracowniczych kwalifikacji (Piorunek, 2009). Zmienia

się tym samym kultura szkoły poprzez jej oddolny rozwój, dążenie do efek-

tywności i powrót do orientacji na sprawiedliwość społeczną (Nowosad, 2019).

Inwestycje w kwalifikacje człowieka, wynikające z akceptacji modelu

społeczeństwa uczącego się, są jednym z kluczowych sposobów podnoszenia

poziomu konkurencyjności gospodarki i przyspieszania tym samym tempa roz-

woju gospodarczego; służą procesom integracji, emancypacji oraz egalitary-

zacji społecznej; stanowią o wartości zasobów ludzkich w kontekście wielo-

poziomowej mobilności zawodowej i ruchliwości społecznej (Auleytner, 1997).

Brak wykształcenia oznacza również ograniczoną podatność na zmianę, nie-

zrozumienie istoty procesów społecznych, ekonomicznych i politycznych, jak

również brak samosterowności i umiejętności racjonalnej autokreacji.

Dynamika życia społecznego i ekonomizacja wielu jego sektorów spowol-

niła dążenie do upowszechniania szkolnej egalitaryzacji, której nieodłącznymi

atrybutami są: powszechne respektowanie zasady jednakowej szansy ubiegania

się przez szkołę o zawód i wykształcenie, jak również to, iż „«wejście» w spo-

łeczeństwo staje się funkcją wartości zdobytych dzięki edukacji uprawnień

społeczno-zawodowych do podejmowania rozmaitych stanowisk i zawodów”

(Frąckowiak, 1991, s. 44). Tak więc szkoła służąca optymalizowaniu ludzkich

szans powinna być jednocześnie, szczególnie w obecnej sytuacji społeczno-

-ekonomicznej kraju, szkołą minimalizującą krytyczne sytuacje życiowe oraz ich

skutki poprzez swą działalność prozatrudnieniową i działalność nacechowaną

pomocniczością oraz wsparciem społecznym. Taki bowiem, socjopedagogiczny

model funkcjonowania współczesnej szkoły odpowiada aksjologicznym, spo-

łecznym i edukacyjnym wyzwaniom chwili obecnej i przyszłej (Radziewicz-

-Winnicki, 2004; Bielska i in., 2005; Szymański, 2014), w której próby regulacji

człowieczej egzystencji odnajdują sprzymierzeńca w troskliwym wychowaniu

i opiece. Ich ukonkretnianie poprzez altruistycznie i środowiskowo zoriento-

wane postępowanie pedagogiczne może stać się szansą na odrodzenie wartości
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społecznych, których odnowiony wymiar buduje pedagogika dobroci wzmoc-

niona pasją i wirtuozerią reprezentantów profesji społecznych. Idea ta oraz

nadzieje na jej uprawomocnienie stają się szczególnie aktualne w obliczu per-

manentnego kryzysu społeczeństwa wychowującego i nadmiaru przestrzeni dla

upokarzania ludzi (Kwieciński, 2019). Humanistyka stosowana w rozumieniu

sprawczości pedagogiki społecznej, pracy socjalnej i mediacji rodzinnej odnaj-

duje swój sens wówczas, gdy „prawdziwy pedagog intensywnie pracuje na

rzecz uczynienia siebie zbędnym, inaczej jego profesjonalizm jest jedynie fa-

chowym czynieniem kogoś zakładnikiem swoich sprawności” (Witkowski, 2018,

s. 156).
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and skills on the labour market. A consequence of this is the lack of the broadly understood

category of reflexivity as a deep reflection on action. In the analysed document, reflexivity

is illusory and apparent in its nature, appears only to a limited extent, and is treated

instrumentally.

Keywords: reflexivity, technical reflexivity, (self)reflection, teacher, reflective practitioner,

teacher education programme 

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Zainteresowanie refleksyjnością w naukach społecznych i humanistycz-

nych jest związane z projektem „modernizacji refleksyjnej” Ulricha Becka,

Anthony’ego Giddensa i Scotta Lasha, według których „im bardziej społeczeń-

stwo się modernizuje, tym bardziej aktywne jednostki (podmioty) nabywają

zdolności wywierania wpływu na warunki społeczne swojego istnienia” (Beck

i in., 2009, s. 222). Refleksyjność jest według tych socjologów cechą współczes-

nej kultury i jednocześnie zasadą nowoczesności, która wskazuje na potrzebę

nieustannego analizowania okoliczności życia. Widoczna jest tu wyraźnie za-

leżność między wymiarem indywidualnym (związanym z podejmowaniem przez

jednostkę namysłu nad własnym życiem) i społecznym (refleksyjność jako cecha

struktur społecznych, wytworów kultury, które reorganizują życie jednostek,

zmuszając je do reakcji, zastanowienia się i w konsekwencji do zmiany własne-

go życia). Jako zasada nowoczesności refleksyjność jest pewnym typem kultury

umysłu, wymagającym od człowieka zarówno zdolności do (auto)refleksji, jak

i zdolności do krytycznego stosunku wobec wiedzy. Refleksyjność jest w tym

ujęciu „szansą na indywidualne kreowanie własnej biografii” (Sladek, 2017,

s. 56) oraz „źródłem nowych form solidarności społecznej” (Beck i in., 2009,

s. 238). Refleksyjność jest wreszcie – jak mówi filozofka Martha Nussbaum

(2016) – jedną z dziesięciu podstawowych zdolności (capabilities), definiujących

prawdziwie ludzkie życie (pełnię człowieczeństwa). Zdaniem Nussbaum zdol-

ność do zaangażowania w krytyczną refleksję związaną z planowaniem własne-

go życia i kształtowaniem własnej koncepcji dobra to warunek i jednocześnie

postulat edukacji humanistycznej, zwłaszcza w uczelniach wyższych.

W literaturze i studiach pedagogicznych pojęcie refleksji jest ściśle powią-

zane z pracami Johna Deweya i Donalda Schöna, których analizy uznawane są

za punkty zwrotne w rozwoju koncepcji refleksyjnej praktyki (Mizerek, 1999).
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John Dewey, prekursor idei refleksyjnego nauczania, przeciwstawiał działanie

refleksyjne działaniu rutynowemu, a refleksję definiował jako aktywne, upor-

czywe i uważne rozważanie każdego przekonania lub wiedzy w świetle zało-

żeń, z których się wywodzi oraz szerszych konsekwencji, do jakich prowadzi

(Dewey, 1988). Z kolei dla Donalda Schöna (1983) refleksja jest kluczowym

terminem w rozważaniach nad profesjonalizmem nauczyciela. Zgodnie z jego

koncepcją profesjonalny nauczyciel to „refleksyjny praktyk”, który poprzez głę-

boki namysł nad działaniem dochodzi do (z)rozumienia konkretnych sytuacji

i modyfikowania swoich zachowań. Taka autorefleksja jest skierowana na „za-

angażowanie w regularną, krytyczną refleksję nad swoimi celami i praktykami”

(Day, 2019, s. 501), na niezgodę wobec „odgórnych poleceń”, na niepoddawa-

nie się bezkrytycznie tradycji, ustalonym normom, na (samo)krytykę, tj. docie-

kanie do źródeł, skutków i ograniczeń oraz na zyskiwanie autonomii.

Refleksja jako element przygotowania zawodowego nauczyciela jest także

przedmiotem analiz polskich filozofów wychowania i pedeutologów, m.in.:

Roberta Kwaśnicy (1987, 2014), Zbigniewa Kwiecińskiego (2000, 2011, 2012),

Henryki Kwiatkowskiej (2005, 2008, 2012), Bogusławy Doroty Gołębniak (1998),

Marii Czerepaniak-Walczak (2006), Stanisława Dylaka (1995), Henryka Mizerka

(1999), Anny Perkowskiej-Klejman (2019) czy Wandy Dróżki (2000, 2011, 2012,

2017). W ujęciu pedagogów refleksyjność stanowi fundamentalny komponent

nauczycielskiego profesjonalizmu (Michalak, 2010; Szplit, Korzeniecka-Bondar,

2020) i priorytetowy element przygotowania zawodowego nauczycieli, który

powinien być odzwierciedlony w akademickim programie kształcenia (Day,

2004, 2008, 2019; Madalińska-Michalak, 2019, 2020; Szplit, 2019).

Celem naszego artykułu jest namysł nad kategorią refleksyjności w kon-

tekście rozwoju zawodowego i kształcenia nauczycieli, tj. opis sposobów

(poziomów) konstruowania refleksyjności nauczycieli w programie kształcenia

akademickiego. Przyjętą perspektywą badawczą służącą gromadzeniu i interpre-

tacji materiału empirycznego jest krytyczna analiza dyskursu (KAD). Dyskurs

rozumiemy jako działanie językowe w komunikacji pisemnej bądź ustnej po-

dejmowane przez aktorów społecznych w konkretnym otoczeniu, określonym

przez reguły, normy i konwencje społeczne (Wodak, 1989). Wykorzystanie KAD

jest podyktowane tym, że w naszym projekcie badawczym nie ograniczamy

się do poszukiwania refleksyjności w programie kształcenia nauczycieli. Chce-

my także ujawnić przyczyny jej obecności bądź nieobecności w tym ważnym

dokumencie decydującym o przygotowaniu zawodowym nauczycieli. Naszym

zdaniem KAD jest właściwą perspektywą badawczą, ponieważ:
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[...] studia nad szkolnictwem wyższym są dzisiaj rozległym, interdyscyplinarnym i wielo-

paradygmatycznym obszarem badawczym obejmującym analizy poświęcone m.in. procesom

edukacyjnym i programom kształcenia na poziomie wyższym, instytucjom i strukturom akade-

mickim, procesom wytwarzania i dystrybucji wiedzy, problemom polityk publicznych i zarzą-

dzania uczelnią, a także kwestiom dotyczącym pracy akademickiej i jej warunków (Ostrowicka,

2018, s. 10–11).

 

Przedmiotem analizy i jednocześnie źródłem danych jest obecnie obo-

wiązujący program kształcenia nauczycieli zawarty w Rozporządzeniu MNiSW

z dnia 25 lipca 2019 r. (Dz.U. 2019, poz. 1450).

Artykuł jest tak skonstruowany, aby najpierw przedstawić uzasadnienie

i teoretyczne założenia naszych badań. Odwołujemy się do teorii Donalda

Schöna, Maxa van Manena, Nevilla Hattona i Davida Smitha oraz Johana

Luttenberga i Theo Bergena. Następnie opisujemy podejście metodologiczne

i sposób realizacji badań. W kolejnej części dokonujemy krytycznej analizy

programu kształcenia nauczycieli pod kątem obecności/nieobecności w nim

elementów i poziomów refleksyjności. Analizy dokonujemy w trzech etapach,

zgodnie z przyjętą problematyką badawczą i regułami KAD. Rozpoczynamy od

analizy lingwistycznej tekstu i odpowiedzi na pytanie, jak jest konstruowana

refleksyjność w analizowanym dokumencie. Następnie charakteryzujemy pozio-

my refleksyjności (nie)obecne w akademickim programie kształcenia nauczy-

cieli. Na końcu „odczytujemy”, jaki dyskurs edukacji nauczycielskiej dominuje

w aktualnym programie kształcenia akademickiego.

Mamy nadzieję, że nasza analiza programu kształcenia nauczycieli przy-

czyni się do udoskonalania praktyki edukacyjnej i w konsekwencji poprawy ja-

kości edukacji akademickiej, zgodnie z założeniem, że ważnym celem KAD jest

opracowanie wniosków i wskazówek do zmiany praktyk społecznych.

Założenia teoretyczne

Idea refleksji i refleksyjnego nauczania widoczna jest w poglądach Donal-

da Schöna (1983). Schön zaproponował epistemologię „refleksyjnej praktyki”,

w której w całkowicie odmienny sposób pojmowana jest wiedza profesjonal-

na nauczyciela. Wyróżnił także dwa rodzaje refleksji: „refleksję-w-działaniu”

i „refleksję-nad-działaniem”. Refleksja-w-działaniu przebiega jednocześnie

z działaniem, towarzyszy działaniu i w związku z tym „ma natychmiastowe
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znaczenie dla działania”. Ten rodzaj refleksji polega na dostrzeganiu i rozu-

mieniu zjawisk oraz procesów i adekwatnego zachowania. Refleksja obejmuje

zarówno własne postępowanie (czyny, wypowiedzi), stany emocjonalne, jak

i zachowania i przeżycia uczniów. Ten rodzaj refleksji umożliwia natychmiasto-

we podejmowanie decyzji, dzięki czemu działania nauczyciela refleksyjnego

praktyka są elastyczne i adekwatne do danej sytuacji. Refleksja-nad-działaniem

to rodzaj namysłu nad przeszłym działaniem dokonywanym z pewnego dystan-

su czasowego. Ten rodzaj refleksji ma charakter bardziej wszechstronny i po-

głębiony. Pomimo tego, że refleksja-nad-działaniem odnosi się do działania

przeszłego pomaga w planowaniu przyszłych działań edukacyjnych.

Max van Manen (1977) zaproponował trzy poziomy refleksyjności: tech-

niczną, praktyczną i krytyczną. Refleksja techniczna ukierunkowana jest na efek-

tywność i skuteczność w osiąganiu założonych celów, które same w sobie nie

są podatne na krytykę lub modyfikację. Refleksja praktyczna pozwala na oce-

nę nie tylko środków, ale także celów i założeń, na których są one oparte.

Ten rodzaj refleksji, w przeciwieństwie do refleksji technicznej pozwala na

dyskusję nad osiąganymi rezultatami. Refleksja krytyczna uwzględniania dwa

wyżej opisane komponenty, a ponadto podkreśla postulat uwzględnienia mo-

ralnych i etycznych wymiarów działania (sprawiedliwości, szacunku, tolerancji).

Refleksja krytyczna umieszcza każdą analizę osobistego działania w szerszych

kontekstach społeczno-historycznych i polityczno-kulturowych.

Nevill Hatton i David Smith (1995) opracowali klasyfikację następujących

rodzajów (form) refleksyjności nauczyciela:

• refleksyjność techniczna związana z podejmowaniem decyzji i działaniem,

wynika z wcześniejszych doświadczeń i podejścia teoretyczno-badawczego

nauczyciela;

• refleksyjność opisowa łącząca się z poszukiwaniem najlepszych sposobów

funkcjonowania, „najlepszej możliwej” praktyki;

• refleksyjność dialogiczna (deliberatywna, narracyjna) sprowadza się do po-

dejmowania dyskusji, poszukiwania alternatywnych rozwiązań oraz badania

możliwości ich wykorzystania;

• refleksyjność krytyczna, w której zasadniczą rolę pełni zmiana, przebudo-

wa społeczna, analiza kryteriów etycznych czy uzasadnianie ich na gruncie

wartości;

• refleksyjność „kontekstowa” rozumiana jako kontekstualizacja różnych

punktów widzenia z wykorzystaniem wymienionych wyżej form refleksyj-

ności; odniesienie do sytuacji, w których faktycznie mają one miejsce;
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postrzeganie i nadawanie znaczenia swym społeczno-biograficznym do-

świadczeniom; radzenie sobie z problemami zawodowymi.

Interesujący model nauczycielskiej refleksyjności zaproponowali holen-

derscy badacze Johan Luttenberg i Theo Bergen (2008), którzy wyróżnili trzy

poziomy refleksji: pragmatyczny (celowy), etyczny i moralny, przy czym każdy

z wyróżnionych poziomów może być otwarty bądź zamknięty (wąsko bądź sze-

roko rozumiany). Refleksja pragmatyczna (celowa) jest związana z intencjo-

nalnym działaniem w praktyce zawodowej oraz ukierunkowana na osiąganie

założonych celów. W refleksji etycznej podkreśla się, że nauczyciel ponosi od-

powiedzialność zarówno za własne decyzje i działania, jak i za dobro uczniów.

Natomiast refleksja moralna związana jest z odpowiedzialnością za „intere-

sy, prawa i obowiązki wszystkich zaangażowanych osób” (Luttenberg, Bergen,

2008, s. 547). Wyróżnione typy refleksji wiążą się ściśle z ważnymi kompo-

nentami profesjonalizmu nauczyciela: wiedzą, autonomią i odpowiedzialnością.

Wiedza odnosi się do poziomu pragmatyki, autonomia do poziomu etyki, a od-

powiedzialność do refleksji moralnej. Zgodnie z powyższym w przypadku re-

fleksji pragmatycznej ważna jest techniczna (obiektywna) wiedza, pozwalająca

na realizację założonych celów, przy pomocy określonych środków. Refleksja

etyczna dotyczy subiektywnej, osobistej, egzystencjalnej wiedzy nauczyciela,

umożliwiającej samodzielne podejmowanie decyzji i działanie w określonym

(niekiedy trudnym) kontekście edukacyjnym. Z kolei w przypadku refleksji mo-

ralnej ważna jest świadomość własnego systemu wartości nauczyciela, doty-

czącego zarówno własnych, jak i społecznych „interesów, praw i obowiązków”

(Luttenberg, Bergen, 2008, s. 561).

Przedstawione klasyfikacje nawiązują do teorii społecznej i koncepcji

interesów poznawczych Jürgena Habermasa (1983, 1999), który mówi o dwóch

strukturach sensotwórcznych (racjonalnościach), w obrębie których postrzega-

my, budujemy wiedzę i interpretujemy otaczającą rzeczywistość: racjonalności

adaptacyjnej (instrumentalnej) i racjonalności emancypacyjnej (komunikacyjnej).

Wyróżnione typy mają odmienną logikę, w perspektywie każdej z nich świat

jest inaczej postrzegany, odczuwany i analizowany. Racjonalność adaptacyjna

kształtuje się wówczas, gdy sposób interpretowania świata wywodzi się z lo-

giki działania instrumentalnego (relacji celu i środka), natomiast racjonalność

emancypacyjna kształtuje się, gdy dominującą dla jednostki perspektywą inter-

pretacyjną jest logika działania komunikacyjnego, związana ze sferą interakcji

(wiedzą tworzącą te struktury jest wiedza praktyczno-moralna, określająca nor-

my, wzajemne oczekiwania wobec siebie i sankcje). Dla każdej z wymienionych
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racjonalności charakterystyczny jest inny rodzaj interesu poznawczego i inny

rodzaj, opisywanej przez nas refleksji nauczyciela. Działanie instrumentalne

pozostaje na usługach interesu technicznego i nakazuje wiedzę traktować

w sposób instrumentalny oraz koncentrować uwagę na doborze środków, któ-

re pozwolą zrealizować narzucone z zewnątrz, nienegocjowalne cele. Refleksja

nauczyciela koncentruje się tu na rozwiązaniu konkretnych (metodycznych)

problemów. Działanie komunikacyjne z kolei związane jest z interesem prak-

tycznym i emancypacyjnym, a „jego sens realizuje się poprzez rozszerzanie

intersubiektywności (międzypodmiotowej zrozumiałości) świata i poprzez

wzbogacanie emancypacyjnych zdolności człowieka” (Kwaśnica, 1987, s. 33).

Taki rodzaj refleksji charakteryzuje nauczyciela, który chce zrozumieć swoje

działanie i jego sens, zadaje sobie zatem pytanie nie tylko o metody sku-

tecznego działania, ale także o wartość celów, którym kształcenie ma służyć.

Kształcenie jest tu przede wszystkim działaniem etycznym, a zawód nauczy-

ciela traktowany jest jako „rodzaj moralnego rzemiosła” (Mizerek, 1999, s. 86).

W refleksji krytycznej dominuje interes emancypacyjny, a nauczyciel (jako

transformatywny intelektualista) jest zainteresowany zarówno (z)rozumieniem

społecznych, moralnych i politycznych kontekstów nauczania oraz wprowadza-

niem zmian (Leppert, 1998; Mizerek, 1999).

Podsumowując, pojęcie refleksyjnego nauczyciela odnosi się zarówno do

procesów autorefleksji i autointerpretacji (krytyczny namysł, odniesienie do sie-

bie samego), jak i praktyki społecznej (refleksyjność w nowoczesności wiąże się

z krytyką systemów władzy eksperckiej i wyzwalaniem się spod ich dominacji).

Procesy refleksyjne są także „głęboko emocjonalne” (Zembylas, 2014). Reflek-

syjny nauczyciel to ten, który „wie – co”, „wie – jak”, „wie – dlaczego” oraz

„wie – kto” i „dlaczego ja” i te wszystkie wymiary jego wiedzy, nie wykluczając

się wzajemnie, umożliwiają refleksję (Nowak-Dziemianowicz, 2014). Nie chodzi

tu o stosowanie wiedzy naukowej, lecz o wykorzystanie ukrytej wiedzy, tacit

knowledge – wiedzy milczącej, nieświadomej, pochodzącej z konstruowania

i rekonstruowania doświadczenia zawodowego, osobistego i intuicji. „Wiedza

milcząca zawarta jest w naszych schematach zachowania i uczuciach wobec

spraw, z jakimi mamy do czynienia” (Schön, 1983, s. 49), pojawia się na dro-

dze uczenia się od siebie samego (Mizerek, 1999; Nowak-Dziemianowicz, 2014).

Dla refleksyjnego nauczyciela ważne jest nie tylko skuteczne działanie, ale

też rozumienie ludzkich działań i zachowań. Nauczyciel zadaje sobie pytania

nie tylko o metody skutecznego działania, ale także o wartość celów, którym

te metody mają służyć. Dla takiego nauczyciela nauczanie jest nie tylko działal-

nością techniczną, ale przede wszystkim etyczną. Refleksja praktyczna to rodzaj
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refleksji, który umożliwia nauczycielowi dokonywanie oceny celów i konsek-

wencji własnych działań (Zeichner, Liston, 1996). Refleksja praktyczna ma

miejsce wówczas, gdy wiedza jest postrzegana problematycznie, a nauczyciel

traktowany jest podmiotowo i uczestniczy w tworzeniu programu nauczania.

Refleksyjny nauczyciel nie jest zależny od wiedzy teoretycznej i technik działa-

nia, ale dokonuje dekonstrukcji własnej praktyki, modyfikuje osobiste teorie,

zmienia kierunki myślenia i działania wobec braku efektywności przyjętego

wcześniej sposobu rozumowania i postępowania. Umożliwia elastyczne, do-

stosowane do warunków działanie, bierze osobistą odpowiedzialność za swój

rozwój zawodowy. Refleksyjny nauczyciel nie tylko bada problemy praktyki

w sytuacjach edukacyjnych, ale także uwzględnia konteksty instytucjonalne,

kulturowe i polityczne, w których odbywa się nauczanie.

Założenia metodologiczne

Celem badań jest namysł nad kategorią refleksyjności w kontekście roz-

woju zawodowego i kształcenia nauczycieli, a dokładniej zbadanie czy i jakie

poziomy refleksji są obecne/nieobecne w akademickim programie kształcenia

nauczycieli. Naszym zamierzeniem jest także ujawnienie, jaki dyskurs edukacji

nauczycielskiej obowiązuje w programie akademickiego kształcenia nauczycieli.

Problemy badawcze są następujące:

• Jak jest konstruowana refleksyjność w akademickim programie kształcenia

nauczycieli?

• Czy i jakie poziomy refleksyjności są (nie)obecne w akademickim progra-

mie kształcenia nauczycieli?

• Jaki dyskurs edukacji nauczycielskiej obowiązuje w programie kształcenia

akademickiego?

Tak sformułowane problemy badawcze wynikają z faktu, że naszym zda-

niem funkcjonowanie instytucji edukacyjnych ma charakter dyskursywny. Jak

pisze Helena Ostrowicka „dyskursywność w odniesieniu do uniwersytetu ozna-

cza, że jest on przedmiotem dyskursu i istnieje w obrębie praktyk znaczenio-

twórczych” (2018, s. 14). Zdaniem autorki dyskursywność szkolnictwa wyższego

ujawnia się w trzech, wzajemnie przenikających się obszarach: (1) instytucji

i organizacji, (2) rządzenia (wąsko rozumianej polityki) oraz (3) przedmio-

tu odniesienia.
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Odpowiedzi na problemy badawcze poszukujemy za pomocą krytycznej

analizy dyskursu (KAD), którą traktujemy szeroko, jako podejście teoretyczno-

-metodologiczne obejmujące wiele różnych modeli teoretycznych i badawczych,

gdzie kluczowym założeniem jest ścisły związek między praktyką językową

i społeczną a symboliczną konstrukcją rzeczywistości społecznej (Wodak, 1989;

Van Dijk, 1993, 2001; Meyer, Wodak, 2001). Uważamy, że KAD jest jednym

z najbardziej użytecznych programów badawczych (Czachur, 2020), służących

do analizy ukrytych zjawisk w obszarze edukacji i polityki oświatowej. Ponadto

badacze stosujący KAD nie tylko analizują językowe i tekstowe przejawy i for-

my praktyk społecznych, ale także dążą do zmiany nagannych praktyk. KAD

zajmuje szczególne miejsce we współczesnej humanistyce i naukach społecz-

nych. Jest podejściem dobrze rozpoznanym na polskim gruncie i właściwym dla

badania instytucji edukacyjnych (w tym szkół wyższych) jako głęboko zanurzo-

nych we współczesnych zmianach społecznych, gdzie odzwierciedlone są proce-

sy wywołane przez związki między językiem a relacjami władzy (Starego, 2012,

2019; Ostrowska, 2014; Ostrowicka, 2018; Kopińska, 2016, 2019).

KAD to interdyscyplinarny ruch badawczy, obejmujący wiele wariantów

i stanowisk. W artykule odwołujemy się do podejścia Normana Fairclougha,

który skupia się na badaniu relacji między zmianami społeczno-kulturowymi

a dyskursywnymi oraz na problemach urynkowienia systemu edukacji czyli

realizacji doktryny neoliberalnej w dyskursach organizacyjnych (Fairclough,

2001, 2004; Fairclough, Wodak, 2007; Horolets, 2012). Podejście Fairclougha,

określane mianem dialektyczno-relacyjnego, łączy KAD z lingwistyką systemo-

wo-funkcjonalną. Wybrałyśmy tą szkołę metodologiczną z uwagi na fakt, że jest

ona jednocześnie silnie ulokowana w dokonaniach lingwistyki stosowanej oraz

wyraźnie zaangażowana w aktualne tematy i zjawiska społeczne i obywatelskie

(Czyżewski, 2013). KAD postrzegamy bowiem nie tylko w kategoriach deskrypcji

(analizy lingwistycznej) i wyjaśniania, ale również politycznego i moralnego

wyzwania (Van Dijk, 2001; Fairclough, 2004).

Źródłem danych dyskursywnych w naszych badaniach jest Rozporządzenie

Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 25 lipca 2019 roku w spra-

wie standardu kształcenia przygotowującego do wykonywania zawodu nauczy-

ciela (Dz.U. 2019, poz. 1450). Program kształcenia nauczycieli w Polsce jest

dokumentem bardzo szczegółowym, który obejmuje 129 stron. Nasze analizy

ograniczamy do efektów kształcenia w zawodzie nauczyciela, pomijamy wyod-

rębnione w dokumencie osobne standardy kształcenia w zawodach nauczyciela

przedszkola oraz edukacji wczesnoszkolnej, nauczyciela pedagoga specjalnego,

nauczyciela psychologa.
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Analiza wyników badań

Odpowiedzi na problemy badawcze udzielamy zgodnie z założeniami KAD,

biorąc pod uwagę kolejne poziomy kontekstu (Wodak, 1989, 2011; Fairclough,

2001, 2004; Kopińska, 2019):

1. Analiza lingwistyczna, opis – dotyczy użycia języka i poznania formalnej

struktury tekstu oraz jego lingwistycznej analizy.

2. Interpretacja – polega na analizie i tekstu, gdzie tekst (program) stanowi

zasób w procesie eksploracji.

3. Wyjaśnianie – dotyczy (ukrytych) edukacyjnych praktyk, czyli badania re-

lacji pomiędzy zmianami dyskursywnymi a społeczno-kulturowymi i poli-

tycznymi.

Refleksyjność w akademickim programie kształcenia nauczycieli:

analiza lingwistyczna

Język jest narzędziem poznania i komunikacji, ale przede wszystkim noś-

nikiem systemu przekonań i wartości, „zasobem służącym jednostkom i grupom

społecznym do wytwarzania sensów zbiorowych przez kształtowanie wiedzy,

relacji władzy i tożsamości podmiotów w różnorodnych kontekstach” (Czachur,

2020, s. 7). Lingwistyczna analiza tekstu w KAD obejmuje więc nie tylko po-

ziom semantyczny, ale także składniowy i pragmatyczny. Tekst nie tworzy sen-

su sam w sobie, ale jedynie w powiązaniu z wiedzą o świecie (Wodak, 2011).

Dlatego w procesie badawczym warto uwzględnić m.in. intencjonalność (posta-

wę i cele przyświecające twórcom tekstów), akceptowalność (stopień, w jakim

czytelnicy są w stanie przyjmować i rozumieć tekst) czy sytuacyjność (z uwagi

na to, że styl i forma tekstu jest właściwa danej sytuacji i określonej kulturze).

Analiza lingwistyczna programu kształcenia wykazała, że w kategorii:

„Ogólne efekty uczenia się” słowo refleksyjność nie występuje. W „szczegóło-

wych efektach uczenia się” z kolei sformułowanie refleksja pojawia się zaledwie

trzy razy:

• Absolwent zna i rozumie zagadnienia autorefleksji i samorozwoju: zasoby

własne w pracy nauczyciela – identyfikacja i rozwój, indywidualne stra-

tegie radzenia sobie z trudnościami, stres i nauczycielskie wypalenie za-

wodowe (B.1.W5).

• Absolwent potrafi zaplanować działania na rzecz rozwoju zawodowego na

podstawie świadomej autorefleksji i informacji zwrotnej od innych osób

(B.1.U8).
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Wszystkie wymienione efekty kształcenia z zakresu „umiejętności” oraz „kompetencji spo-1

łecznych” pochodzą z Rozporządzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 25 lipca

2019 roku w sprawie standardu kształcenia przygotowującego do wykonywania zawodu nauczy-

ciela (Dz.U. 2019, poz. 1450).

• Absolwent jest gotów do autorefleksji nad własnym rozwojem zawodo-

wym (B.1.K1).

Ponadto w programie kształcenia obecne są efekty pośrednio odwołujące

się do rozwiązywania problemów i podejmowania decyzji oraz podejmowania

samodzielnych działań, co wpisuje się w przywołane w części teoretycznej po-

jęcie refleksyjności nauczyciela. Przykłady efektów kształcenia odnoszących się

do powyższego rozumienia refleksyjności są następujące :1

 

W zakresie umiejętności:

Absolwent potrafi:

1. obserwować sytuacje i zdarzenia pedagogiczne, analizować je z wykorzystaniem wie-

dzy pedagogiczno-psychologicznej oraz proponować rozwiązania problemów;

2. adekwatnie dobierać, tworzyć i dostosowywać do zróżnicowanych potrzeb uczniów

materiały i środki;

3. modyfikować działania w celu uzyskania pożądanych efektów wychowania i kształcenia.

W zakresie kompetencji społecznych:

Absolwent jest gotów do:

1. budowania relacji opartej na wzajemnym zaufaniu między wszystkimi podmiotami

procesu wychowania i kształcenia;

2. porozumiewania się z osobami pochodzącymi z różnych środowisk i o różnej kondycji

emocjonalnej, dialogowego rozwiązywania konfliktów oraz tworzenia dobrej atmo-

sfery dla komunikacji w klasie szkolnej i poza nią;

3. projektowania działań zmierzających do rozwoju szkoły lub placówki systemu oświaty

oraz stymulowania poprawy jakości pracy tych instytucji.

 

Lingwistyczny poziom analizy programu kształcenia wskazuje na sposób

użycia języka. W językoznawstwie określa się go mianem preskryptywizmu, ro-

zumianego jako przedmiot badań socjolingwistycznych, a także jako zjawisko

społeczno-kulturowe (Cirko, 2009; Czachur, 2020). Program kształcenia, który

charakteryzuje preskryptywizm związany jest z narzucaniem norm i wzorców.

Jest dyrektywny, tj. pisany z zamiarem wywarcia wpływu na jego odbiorców,

aby trzymali się proponowanych środków. Użyty język ujawnia „płaski”, zamknię-

ty i jednokierunkowy program, który cechuje tradycjonalizm i chęć przeciw-

działania zmianie edukacyjnej (Kwaśnica, 2014).

Preskrypcja zakłada istnienie autorytatywnych źródeł wydających zalece-

nia normatywne, polega na wybraniu pewnej formy języka (preferowanej ze
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względów politycznych) i wypromowaniu (tu programu kształcenia) jej jako

narzędzia oficjalnej komunikacji. Praktyki normatywne są charakterystyczne dla

dokumentów prawnych regulujących funkcjonowanie instytucji edukacyjnych

w Polsce, a pedeutologia jest – jak pisze Mirosława Nowak-Dziemianowicz –

pełna przykładów normatywizmu. Analiza językowa programu kształcenia nau-

czycieli wskazuje wyraźnie na wartościującą postawę autorów dokumentu i po-

winnościowy opis rzeczywistości edukacyjnej. Cele mają charakter deklaratywny

i życzeniowy. Normatywność przejawia się w zastępowaniu opisu społecznej

roli nauczyciela „jakimś modelem nauczyciela, jakąś wizją tej społecznej roli”

(Nowak-Dziemianowicz, 2012b, s. 40). Dominacja modelowego, powinnościowe-

go opisu rzeczywistości edukacyjnej powoduje, że programy kształcenia pełne są

 

[...] wizji, modeli i pobożnych życzeń, które zastępują ważną i potrzebną diagnozę spo-

łeczną. Są zawsze uwikłane ideologicznie, mimo, że nie zdają sobie z tego sprawy, lub te

uwikłania ukrywają. Nie wiemy, dlaczego w proponowanych wizjach nauczyciel ma być taki,

a nie inny. Nie znamy źródeł stojących za tymi wizjami uzasadnień – naukowych, potocznych

i podzielanych społecznie – przyjmujemy „na wiarę”, że właśnie tak, jak proponuje autor,

powinno być (Nowak-Dziemianowicz, 2012b, s. 40).

 

Struktura i gramatyka użytego języka świadczą o tym, że program jest

oparty na logice celu i środka, skonstruowany według technicznych wymagań,

które dotyczą także metod i form organizacyjnych kształcenia. Projektuje

przyszłość, organizuje i reguluje działalność instytucji edukacyjnych. Patrząc na

badany dokument z tej perspektywy, stanowi on gotowy „scenariusz szkolnej

(akademickiej) codzienności”, gdzie „zadanie osób zaangażowanych w proces

kształcenia polega na odczytaniu tych decyzji i sprawnym działaniu wedle wy-

twarzanego przez nie scenariusza” (Kwaśnica, 2014, s. 168).

Analiza programu pod kątem leksykalnym i gramatycznym wskazuje na

postulatywny tryb wypowiedzi i stosowanie trybu orzekającego. Autorzy do-

kumentu posługują się funktorem „powinien” co oznacza, że jest to projekt

rzeczywistości postulowanej, lepszej. Program jest zbiorem zaleceń dotyczą-

cych wprowadzania ich w życie, które pozostają jedynie wymaganiami, po-

zostającymi w sprzeczności z faktycznymi rozwiązaniami. Tekst jest pełen

zwrotów mówiących o tym, że coś „powinno” istnieć, jest pełen „wartości

nieistniejących, ale obowiązujących”. Jak trafnie zauważa Tomasz Szkudlarek

„powinnościowa, postulatywna retoryka zdaje się być jedną z najbardziej cha-

rakterystycznych cech dyskursu pedagogicznego” (2019, s. 72) i dodaje, że

„nasycenie dyskursu pedagogicznego tego rodzaju zwrotami jest wyrazem
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ukształtowania edukacji jako maszyny aksjologicznej transformującej jednostki

i społeczeństwa w coś, czym aktualnie nie są” (2019, s. 73).

Wymiary refleksyjności (nie)obecne w akademickim programie

kształcenia nauczycieli

Kolejny poziom analizy programu kształcenia nauczycieli wyraźnie wska-

zuje, że dominującym modelem refleksji jest tzw. refleksyjność techniczna, ogra-

niczona do wąskiego rozumienia refleksyjności, obejmującej sytuacje w klasie

szkolnej, realizację programu nauczania czy też organizację pracy w grupie

uczniów. Odwołując się do przywołanej wcześniej klasyfikacji refleksji nauczy-

ciela Luttenberga i Bergena, w analizowanym przez nas programie kształcenia

nauczycieli, dominuje refleksja pragmatyczna (celowa), ukierunkowana na do-

bór skutecznych środków umożliwiających osiągnięcie założonych celów, zwią-

zana z wiedzą i umiejętnościami celowego działania przy pomocy określonych

środków. Refleksja celowa związana jest ze schematycznym postępowaniem,

wykorzystywaniem sprawdzonych rozwiązań i odwoływaniem się do wiedzy

innych osób. W programie incydentalnie widoczne są także elementy refleksyj-

ności etycznej, która odnosi się do odpowiedzialności nauczyciela za włas-

ne decyzje i działania, jak i za uczniów (na przykład: „podejmowanie decyzji

związanych z organizacją procesu kształcenia w edukacji włączającej”). Żaden

z efektów kształcenia nie odnosi się do rozumienia refleksji w szerszym eman-

cypacyjno-krytycznym, czy moralnym kontekście.

Wyniki naszych analiz zbieżne są z rezultatami badań Luttenberga i Berge-

na (2008), którzy w oparciu o dane uzyskane z wywiadów przeprowadzonych

wśród nauczycieli szkół średnich, stwierdzili, że w praktyce edukacyjnej nau-

czyciele wykorzystują najczęściej refleksję pragmatyczną i etyczną, ponadto

głównie stosują zamknięte domeny refleksyjności. Refleksyjność techniczna/

pragmatyczna charakteryzuje nauczyciela, który koncentruje się przede wszy-

stkim na kwestiach metodycznych i rozwiązywaniu konkretnych praktycznych

problemów. Refleksja techniczna jest zamknięta na krytykę czy modyfikację,

dominuje w niej interes techniczny (Habermas, 1999), który nakazuje wiedzę

i myślenie traktować w sposób instrumentalny i koncentrować się na doborze

środków pozwalających efektywnie realizować cele, i rozumieć otaczającą rze-

czywistość po to, aby móc ją kontrolować. Przedmiotem (treścią) nauczyciel-

skiej refleksji są tu przede wszystkim kwestie metodyczne i organizacyjne,

odwołujące się do własnej subiektywnej praktyki i doświadczeń.
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Fakt, że w programie kształcenia nauczycieli obecne są przede wszystkim

efekty odnoszące się do refleksyjności technicznej można interpretować jako

„redukowanie kształcenia do postaci instrumentalnych szkoleń” (Maliszewski,

2019, s. 94) i zachęcanie nauczycieli do realizacji narzuconych odgórnie celów

kształcenia „nie biorąc pod uwagę ani wymiaru etycznego nauczania ani istoty

samego uczenia się” (Elliott, 1998, s. 52). Teza ta znajduje także potwierdzenie

w licznych badaniach i analizach pedagogów krytycznych. Jak pisze Zbigniew

Kwieciński „współczesna szkoła stała się instrumentem uzależniania ludzi,

ubezwłasnowolniania ich, wytrącania z nich zdolności samoregulacyjnych, jed-

nostronnej indoktrynacji i środkiem represyjnej nietolerancji” (2011, s. 57).

Bogusław Śliwerski z kolei zwraca uwagę, że „nauczyciel, który nie rozporzą-

dza sobą, autonomicznie nie stanowi o tym, w jakich warunkach i z zastoso-

waniem jakich metod ma wspomagać rozwój dziecka [...] staje się narzędziem

w rękach władzy grając z dziećmi ‘fałszywymi kartami’” (Śliwerski, Paluch, 2021,

s. 30).

(Dominujący) dyskurs edukacji nauczycielskiej w akademickim

programie kształcenia

Refleksyjność nauczyciela i sposób jej rozumienia jest ściśle związany z dys-

kursami nauczycielskiej edukacji i tym samym modelami bycia nauczycielem.

W teorii kształcenia i pedeutologii wyróżnia się następujące dyskursy: technicz-

no-scjentystyczny, humanistyczny, refleksyjno-konstruktywistyczny i krytyczno-

-emancypacyjny (Kwiatkowska, 2008; Klus-Stańska, 2010, 2018, 2019; Gołębniak,

1998, 2019; Sajdak, 2013; Gołębniak, Zamorska, 2014).

W dyskursie techniczno-scjentystycznym nauczyciela postrzega się jako

adaptacyjnego technika. Model ten opiera się na założeniach behawiorystycz-

nych (Leppert, 1998; Klus-Stańska 2018). Oznacza to, że nauczanie jest trakto-

wane jak rzemiosło wymagające wysokich kwalifikacji technicznych, tj. wiedzy

i umiejętności związanych przede wszystkim ze sferą poznawczą (intelektual-

ną). Nauczanie jest tu aktywnością techniczną, zorientowaną na odgórnie przy-

jęte cele, którym można przyporządkować określone techniczne strategie ich

osiągania. W kolejnym dyskursie wyraźnie widoczny jest wpływ psychologii

Abrahama Maslowa (1968) i Carla Rogersa (1956). W humanistycznym modelu

nauczyciela centralnym elementem procesu edukacyjnego jest uczący się uczeń

i jego podmiotowość. Zadaniem nauczyciela jest umożliwienie uczniowi roz-

woju i samorealizacji oraz umiejętność komunikowania się z nim. Nauczyciel
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pełni rolę facylitatora, który z akceptacją i empatią podchodzi do ucznia. W dys-

kursie refleksyjno-konstruktywistycznym nauczyciel jest postrzegany jako reflek-

syjny praktyk (Schön, 1983), a na plan pierwszy wysuwa się jego zdolność do

autorefleksji. W ostatnim dyskursie krytyczno-emancypacyjnym nauczyciel jest

postrzegany jako transformatywny intelektualista (Giroux, 1998), jego praca

jest ściśle powiązana z warunkami społecznymi, ekonomicznymi i politycznymi.

Aktywność nauczyciela jest więc skierowana na uczniów, ale ma też pozaszkol-

ny i obywatelski sens. Nauczanie jest tu jako rodzajem społecznej „służby”

w imię obrony i rozwijania wartości demokratycznych i sprawiedliwości społecz-

nej (Biesta, 2007, 2010).

Dyskursy edukacji nauczycielskiej są naszym zdaniem ściśle powiązane

z (nie)obecnością kategorii refleksyjności w akademickich programach kształ-

cenia. To, że refleksyjność nauczyciela występuje w programie kształcenia

w niewielkim zakresie świadczy naszym zdaniem o tym, że jest on oparty na tra-

dycyjnym podejściu technologicznym (Walker, Soltis, 2004; Ornstein, Hungins,

2016). Oznacza to, że autorzy programu troszczą się głównie o to, aby był on

w wysokim stopniu obiektywny, uniwersalny, logiczny. Programy o rodowodzie

techniczno-scjentystycznym są zazwyczaj konstruowane przez ekspertów, nau-

czyciel jest w nich jedynie wykonawcą odgórnych założeń, wynikających z roz-

porządzeń i wytycznych ministerstwa (Madalińska-Michalak, 2021). Nie sprzyja

to autonomii, samodzielności i przejmowaniu odpowiedzialności. Nauczyciel

jest więc traktowany instrumentalnie jako osoba zewnątrzsterowna wykonu-

jąca polecenia bez krytycznej refleksji (Nowak-Dziemianowicz, 2012a, 2020;

Śliwerski, 2015a, 2019). Silna tradycja myślenia instrumentalnego, menedżer-

skość i neoliberalne „uwikłanie” – to tendencje, które mimo wielu prób reform

oświatowych są nadal dominujące w polityce oświatowej (Potulicka, Rutkowiak,

2010; Śliwerski, 2015a, 2015b, 2017, 2019).

Konkluzje

Badanie programu kształcenia nauczycieli pod kątem obecności/nieobec-

ności refleksyjności pozwala na sformułowanie niżej wymienionych wniosków.

W odpowiedzi na pierwszy problem badawczy, dotyczący analizy lingwi-

stycznej należy wskazać na postulatywny, preskryptywny i normatywny charakter

analizowanego dokumentu, gdzie widoczny jest prymat tego, co być powinno,

nad tym, co jest. Analizowany tekst nasycony jest apelami powinnościowymi,
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co jest typowym dla pisarstwa pedagogicznego przykładem retoryki postula-

tywnej i „co stało się znakiem wyróżniającym pedagogiki – jej orientacji aksjo-

logicznej na to, czego jeszcze nie ma” (Szkudlarek, 2019, s. 74).

Odnosząc się do drugiego problemu badawczego można stwierdzić, że

w analizowanym programie, efektów kształcenia nawiązujących do refleksji

nauczyciela jest niewiele i odnoszą się one głównie do poziomu refleksyjności

technicznej, mającej charakter pragmatyczny i ukierunkowanej na skuteczne

osiągnięcie założonych celów. Znacznie rzadziej obecne są elementy refleksyj-

ności etycznej, związanej z rozumieniem sensu i konsekwencji swojego dzia-

łania. Nie ma efektów kształcenia dotyczących głębokiej refleksji krytycznej,

odnoszącej się do moralnych i politycznych kontekstów nauczania.

Odpowiadając na trzeci problem badawczy, nawiązujący do dyskursu eduka-

cji akademickiej w analizowanym programie, należy stwierdzić, że koncentruje

się on przede wszystkim na wiedzy i treściach przedmiotowych, instrumental-

nie rozumianych celach, nastawionych na „efektywność i rozliczalność”, gdzie

„państwowe standardy są opracowywane przez urzędników bez udziału pro-

fesjonalistów” (Gołębniak, Zamorska, 2014, s. 36). Odbywa się to poprzez

wzmocnienie biurokratyzacji, regulacji standaryzacyjnych i kontroli, co prowa-

dzi do de-profesjonalizacji nauczania czy wręcz demoralizacji i do wzmożenia

procesów kontroli działalności szkół wyższych i nauczycieli ze strony państwa.

(Gołębniak, Zamorska, 2014).

Podsumowując, program akademickiego przygotowania zawodowego nau-

czycieli utrzymany jest w duchu „rozumu instrumentalnego” (Kwaśnica, 2014),

jest zorientowany na wydajność życiową i wpisuje się w potrzeby rynku pracy.

Priorytetowe miejsce zajmują w nim wiedza i treści użyteczne, takie, które

przydadzą się do budowania przede wszystkim technicznych kompetencji zawo-

dowych nauczyciela i pozwolą mu na adaptację do zastanej sytuacji edukacyjnej

oraz do rutynowego wykonywania przydzielonych zadań.

Konsekwencją tego jest fakt, że w analizowanym dokumencie refleksyj-

ność ma charakter iluzoryczny i pozorny, pojawia się w ograniczonym zakresie

i jest traktowana instrumentalnie. W dyskursie edukacyjnym wzorzec racjonal-

ności instrumentalnej stał się „kulturową oczywistością”, uniwersalną, bezwa-

runkowo obowiązującą, utrwaloną w języku i wzorcach myślenia (Kwaśnica,

2014). Sprawia to, że „nic, co nie wiąże się ze zwiększeniem naszej zdolności

do kontroli otoczenia, nie interesuje nas naprawdę” i co za tym idzie „re-

fleksyjność, etyczność, dialog, wolność, podmiotowość itp. wciąż pozostają

aktywnymi elementami naszych słowników, ale w nastawionych na wydajność
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i ekonomiczny zysk podsystemach społecznych (oświacie) nie stanowią przed-

miotu realnej troski” (Maliszewski, 2019, s. 75). Dominacja instrumentalnego

myślenia o edukacji doprowadziła do degradacji teorii i praktyki edukacyjnej,

a jak zauważa Robert Kwaśnica „w takim, zdominowanym przez rozum instru-

mentalny, świecie kształtują się osobowości zewnątrzsterowne, dogmatyczne,

nietolerancyjne i pozbawione zdolności samoregulacyjnych” (Kwaśnica, 1987,

s. 91).
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in school. The second hypothesis, that young parental age is a risk factor for a child’s social

functioning at school, was not confirmed. In contrast, a slightly higher risk of peer rejection

https://doi.org/10.31338/2657-6007.kp.2021-3.7
http://mail%20to:%20rdolata@uw.edu.pl
http://mail%20to:%20barbaramurawska@uw.edu.pl


125WIEK RODZICÓW A SZKOLNE FUNKCJONOWANIE UCZNIÓW KLASY SZÓSTEJ

was found for students of older parents. Careful statistical control of the variables and

a representative large sample allows us to have high confidence in the results obtained.

The results support strong recommendation for teachers and educators: either young or

advanced age of a student’s parents cannot be treated as a significant educational risk factor.

Keywords: parental age, intelligence, school achievements, social functioning, sixth-grade

students

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Artykuł poświęcony jest empirycznym analizom związku wieku rodziców –

zarówno bardzo młodego, jak i starszego – ze szkolnym funkcjonowaniem

dzieci w klasie VI szkoły podstawowej. Wykorzystane zostały dane z badań

przeprowadzonych na dużej próbie ogólnopolskiej.

Następstwa zarówno wczesnego, jak i późnego rodzicielstwa są przedmio-

tem wielu badań w Polsce i na świecie, lecz studia empiryczne konsekwencji

tego na życie szkolne dzieci nie są częste. To, co budzi zainteresowanie bada-

czy, to funkcjonowanie dzieci rodziców bardzo młodych, czyli poniżej 19 lub

20 roku życia, oraz starszych, czyli matek powyżej 35 roku życia i ojców po-

wyżej 39 (w niektórych badaniach odpowiednio 39 i 40 lat). Zwykle bierze się

pod uwagę wiek rodziców (najczęściej matki) w momencie narodzin pierw-

szego dziecka. Jest to o tyle zrozumiałe, że wiek rodziców, szczególnie zaawan-

sowany, ma inny sens w wypadku pierwszego dziecka, inny, gdy jest to kolejne

dziecko, szczególnie w rodzinach wielodzietnych.

Jeszcze cztery dekady temu jednym z najpoważniejszych problemów spo-

łecznych było bardzo wczesne macierzyństwo. Obecnie jednak matek w wieku

poniżej 19 lat jest stosunkowo mało. Na przykład wg danych GUS w Polsce

w 1980 r. matki w tym wieku stanowiły 6,4% narodzin, w 2018 r. już tylko 2,4%

(GUS, 2019). Współcześnie pojawiło się nowe zjawisko: późne rodzicielstwo.

W krajach EU średni wiek matki rodzącej pierwsze dziecko rośnie, również

w Polsce średni wiek wzrósł z 26,0 lat w 2008 r. do 27,6 w 2019 r. (Eurostat

2020). Badacze są zgodni, że tendencja do opóźnionego rodzenia dzieci jest

powszechna w krajach uprzemysłowionych (Tearne, 2015).

Jak pokazują liczne badania zarówno wczesne, jak i późne rodzicielstwo

mogą prowadzić do korzystnych, jak i niepokojących konsekwencji. W tym arty-

kule przyjrzymy się problemom wczesnego i późnego rodzicielstwa z punktu
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widzenia rozwoju i funkcjonowania dzieci. Nie będziemy zajmować się prob-

lemami z perspektywy samych rodziców. Badania prezentowane w empirycz-

nej części tekstu skupią się na funkcjonowaniu intelektualnym i społecznym

w szkole w wieku wczesnej adolescencji – VI klasa dawnej szkoły podstawowej.

Wczesne rodzicielstwo w badaniach

Teoretycznie rzecz biorąc wczesne rodzicielstwo mogłoby przyczyniać się

do gorszego funkcjonowania dziecka w szkole w wyniku działania takich czyn-

ników, jak problemy okołoporodowe, niedojrzałość psychospołeczna rodziców

czy małe zasoby ekonomiczne i kulturowe rodziny dziecka (Kempińska, 2017).

Z drugiej strony działaniem kompensacyjnym mogło by być wsparcie dziadków,

czy lepsze relacje młodych rodziców z dzieckiem. Zobaczmy, co mówią wyniki

studiów empirycznych.

Przegląd badań zacznijmy od kwestii zdrowotnych. Empiryczne studium

amerykańskich badaczek z Columbia University (Leppert i in., 1986) pokazało,

że kilkunastoletnia matka ma większe szanse urodzenia wcześniaka lub dziec-

ka z niedowagą urodzeniową. Jest to wniosek z analizy danych zebranych od

911 kobiet, które uczestniczyły w kompleksowym programie opieki prenatalnej

w dużym miejskim szpitalu klinicznym. Okazało się, że kobiety w wieku

13–19 lat były narażone na zwiększone ryzyko wystąpienia u noworodków

niskiej masy urodzeniowej (poniżej 2500 g) oraz urodzenia wcześniaków po-

niżej 38 tygodnia ciąży, nawet przy opiece przedporodowej. Jednak zauważo-

no, ważniejszym predyktorem wyniku ciąży niż wiek matki jest zakres opieki

przedporodowej. Polska badaczka (Kempińska, 2017) na podstawie przeglądu

wielu badań potwierdza ten efekt. W opracowaniu o znamiennym tytule Nie-

letnie macierzyństwo – problem ogólnoświatowy pisze, że młodociane matki rodzą

2,5 raza częściej dzieci z małą urodzeniową masą ciała (< 2500 g), a dzieci bar-

dzo młodych matek (< 15. roku życia) są 3-krotnie częściej narażone na ryzyko

zgonu w okresie okołoporodowym. Wzrost noworodków jest też statystycznie

niższy od przeciętnego, to samo dotyczy punktacji Apgar w 5 minucie życia.

Ciekawych informacji dostarczyły badania przeprowadzone w Finlandii

w 2012 r. wśród dzieci ze zdiagnozowaną depresją (Filatova i in., 2021). Badano

dzieci urodzone w latach 1987–2007 oraz ich rodziców. Próbka obejmowała

ponad 18 tysięcy przypadków, grupa kontrolna liczyła blisko 80 tysięcy. Obok

wieku rodziców sprawdzano również takie czynniki jak: historię psychiatryczną
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rodziców, historię rozwoju depresji, stan cywilny i miejsce urodzenia, status

społeczno-ekonomiczny matki, palenie podczas ciąży, liczbę poprzednich poro-

dów oraz masę urodzeniową dzieci. Odkryto związek między depresją u po-

tomstwa a wiekiem rodziców. Najwyższe prawdopodobieństwo wystąpienia

depresji pojawiło się, gdy matki miały mniej niż 20 lat w porównaniu z refe-

rencyjną kategorią rodziców w wieku 25–29 lat.

Podejmowano również badania nad związkiem między wiekiem rodziców

a chorobą dwubiegunową (Chudal i in., 2014). W jednej z analiz wzięło udział

blisko dwa tysiące przypadków osób z BPD urodzonych w Finlandii w latach

1983–1998. Porównanie z grupą kontrolną, pokazało, że dzieci ojców w wieku

20–24 lat są 1,3 krotnie bardziej zagrożone wystąpieniem choroby, w porów-

naniu z dziećmi ojców w wieku 30–34 lat. Nie znaleziono jednak istotnego

związku między wiekiem matki i BPD. Różnica wieku między rodzicami też

była niezwiązana z BPD. Inne badania nie potwierdzają tej zależności (Chudal

i in., 2014).

Kolejne problemy wczesnego rodzicielstwa wiążą się z prawdopodo-

bieństwem wystąpienia ADHD. W Finlandii (Chudal i in., 2015) do analizy wyko-

rzystano dane dla ponad 10 tysięcy dzieci urodzonych w latach 1991–2005 ze

zdiagnozowanym ADHD. Grupa kontrolna została dobrana poprzez dopasowa-

nie ze względu na płeć, datę i miejsce urodzenia. W analizie regresji kontro-

lowano problemy psychiczne rodziców, SES matki, status małżeński, palenie

w ciąży, liczbę wcześniejszych urodzeń, wagę urodzeniową. Zarówno w wy-

padku matek, jak i ojców młodszych niż 20 lat stwierdzono znacząco większe

prawdopodobieństwo ADHD w porównaniu z grupą 25–29 lat. W badaniach

koreańskich (Kim i in., 2020) wzięło udział ponad 30 tysięcy dzieci w wieku

6–12 lat. Objawy ADHD były oceniane przez rodziców przy użyciu koreańskiej

wersji Skali Oceny ADHD (K-ARS). Wyniki pokazały, że najbardziej narażone na

ADHD są dzieci ojców i matek poniżej 20 roku życia. Związek między wiekiem

rodziców a ADHD u dzieci potwierdza metaanaliza 11 badań (Min i in., 2021).

Analiza przeprowadzona na ponad 100 tysiącach przypadków potwierdziła, że

najniższa rodzicielska kategoria wiekowa wiąże się ze zwiększonym ryzykiem

ADHD – u potomstwa, zarówno w wypadku matek, jak i ojców. Dobrze udo-

kumentowany związek młodego wieku rodziców z ADHD karze oczekiwać ko-

relacji również w wypadku osiągnięć szkolnych.

Przejdźmy do problemów behawioralnych związanych z młodym wiekiem

rodziców. Badania australijskie (Tearne i in., 2015) dostarczyły informacji na te-

mat związku zachowań problemowych z wiekiem rodziców. Wykorzystano dane
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z badania podłużnego Western Australian Pregnancy Cohort. Losy dzieci śle-

dzono do 17 roku życia (n = 1754). Pomiaru zachowań problemowych doko-

nano za pomocą The Child Behavioral Checklist. Narzędzie to mierzy zarówno

internalizacyjne (np. lęk, wycofanie), jak i eksternalizacyjne (np. agresję i zacho-

wania destruktywne) zachowania problemowe. Stwierdzono wyższe prawdopo-

dobieństwo wystąpienia zachowań problemowych w wypadku młodszych matek

(20–24 rok życia vs 25–29 rok życia).

Przytaczane badania pokazują, że wczesne rodzicielstwo wiąże się z ryzy-

kiem różnorodnych problemów zdrowotnych i behawioralnych dziecka. Trudno

natomiast znaleźć badania pokazujące związek między funkcjonowaniem po-

znawczym a bardzo młodym wiekiem rodziców. Jeśli już takie zostały przepro-

wadzone, to wskazują raczej na brak takiego związku. Na przykład badanie

tureckie dotyczyło rozwiązywania problemów i umiejętności zapamiętywania

przez dzieci w wieku przedszkolnym. Grupa badana obejmowała 122 dzieci.

Zebrano informacje na temat płci dzieci, wieku rodziców i statusu edukacyj-

nego w zakresie rozwiązywania problemów i pamięci. Wyniki badania nie wy-

kazały związku z wiekiem rodziców (Aydoğan, Özyürek, 2020). Inne tureckie

badanie z 2018 r. koncentrowało się na oczekiwaniach rodziców związanych

z uczeniem się matematyki przez gimnazjalistów (Aytekin i in., 2018). Okazało

się, że wiek rodziców nie ma istotnego wpływu na te oczekiwania.

Jednym z niewielu badań wskazujących na negatywny związek wczesne-

go rodzicielstwa z osiągnięciami szkolnymi jest włoskie studium dotyczące

wpływu wieku rodziców na rezultaty uczęszczania ich dzieci do pięcioletniego

liceum w klasie humanistycznej lub przyrodniczej (ścieżki kształcenia związa-

ne we Włoszech z pozytywną selekcją) (Cantalini i in., 2020). Dane z badań po-

kazują, że nastoletnie i wczesne rodzicielstwo negatywnie wpływa na wyniki

edukacyjne dzieci.

W polskich opracowaniach badacze wczesnego rodzicielstwa koncentrują

uwagę na społecznych skutkach zjawiska, przyjmując najczęściej perspektywę

młodocianej matki. Napiórkowska-Orkisz i Kostecka (2019) zwracają uwagę na

zagrożenie dla zdrowia matki i dziecka związane ze spożywaniem alkoholu.

Alarmują, że konieczne jest prowadzenie systematycznej edukacji młodzieży na

temat powikłań spożywania alkoholu w czasie ciąży. Często efektem spożywa-

nia alkoholu przez nieletnie czy małoletnie kobiety są ryzykowne zachowania

seksualne i związana z tym niechciana ciąża. W rezultacie młodociane matki

nie radzą sobie psychicznie z koniecznością opieki nad noworodkiem i rozmia-

rami odpowiedzialności, co prowadzi częściej niż w wypadku kobiet dojrzałych,

do oddawania dziecka do adopcji (Kempińska, 2017).
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https://www.labtestsonline.pl/choroba/zespol-downa1

Kolejne problemy wiążą się z losami młodocianych matek i ich stosunkiem

do własnych dzieci. Badania dorosłych matek Bakiery i Szczerbal (2018) poka-

zały współwystępowanie doświadczenia urodzenia dziecka w nastoletnim wieku

z większym natężeniem negatywnych postaw rodzicielskich oraz niższym po-

ziomem samooceny. Negatywne postawy wobec dziecka przejawiały się szcze-

gólnie w postaci wysokich wymagań i nasilonej kontroli.

Późne rodzicielstwo w badaniach

Przewidywanie problemów w funkcjonowaniu szkolnym dzieci rodziców

w zaawansowanym wieku nawiązuje głównie do mechanizmu fizjologicznego

starzenia się reprodukcyjnego. Konsekwencje późnego rodzicielstwa dla po-

tomstwa w okresie płodowym i prenatalnym są dobrze znane. Wśród czynników

ryzyka można wskazać takie zjawiska jak zwiększające się ryzyko wad gene-

tycznych, wczesna śmierć rodziców lub słabsze wsparcie społeczne związane

z rozluźnieniem więzi przyjacielskich w grupie starszych rodziców. Natomiast

psychologiczne konsekwencje starszego wieku dla potomstwa są mniej znane

w literaturze (Tearne, 2015). Istniejące badania sugerują, że w wypadku dzieci

starszych matek jest mniejsze ryzyko problemów behawioralnych i problemów

w nauce w porównaniu z potomstwem matek nastoletnich i dwudziestoletnich.

Przyjrzyjmy się bliżej wykrytym empirycznie konsekwencjom późnego po-

siadania dzieci najpierw z punktu widzenia zagrożeń dla zdrowia dzieci, następ-

nie w zakresie funkcjonowania poznawczego i społecznego dzieci. Najczęściej

opisywanym następstwem posiadania dzieci w późnym wieku jest zagrożenie

urodzenia dziecka z zespołem Downa. Ryzyko urodzenia chorego dziecka znacz-

nie wzrasta wraz z wiekiem kobiety. U matek w wieku 20 lat ryzyko zespołu

Downa u dziecka wynosi 1/1667; w wieku 30 lat 1/952; w wieku 35 lat 1/387;

w wieku 40 lat 1/106; w wieku 45 lat 1/30; a u matek po 49 roku życia jedno na

11 urodzonych dzieci ma zespół Downa .1

Drugim badanym zagrożeniem związanym z późnym wiekiem rodziców

jest rozszczepienie podniebienia i wargi. Przytoczymy badania norweskie, bo,

co ciekawe, to ta wada wrodzona częściej występuje w Norwegii niż w więk-

szości bogatych krajów (Berg i in., 2015). Analizie poddano blisko 2,5 miliona

urodzeń z populacyjnego Medycznego Rejestru Urodzenia w okresie od 1967

https://www.labtestsonline.pl/choroba/zespol-downa
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do 2010 r. Stwierdzono, że ryzyko wystąpienia wady wzrasta wraz z wiekiem

ojca, a szczególnie, gdy wiek obojga rodziców jest zaawansowany.

Z kolei przedmiotem zainteresowania duńskich badaczy było oszacowanie,

czy późny wiek rodziców w chwili urodzenia jest związany z przyspieszonym

okresem dojrzewania u potomstwa. W badaniu wzięło udział ponad 15 tysięcy

dzieci z duńskiej National Birth Cohort w latach 2000–2003. W latach 2012–

–2018 respondenci będący już w wieku dojrzewania przekazywały co pół roku

informacje o stanie pokwitania. Informacje o wieku rodziców zaczerpnięto z re-

jestrów. Grupą odniesienia byli rodzice w wieku 20–29 lat. Analizowano dzie-

ci matek 35–44 lat i ojców powyżej 35 lat. Stwierdzono, że wiek rodziców

w chwili urodzenia dziecka nie jest powiązany z tempem dojrzewania u córek

i synów (Ladehoff i in., 2021). Zatem z tego punktu widzenia późne rodziciel-

stwo nie stanowi zagrożenia dla prawidłowego rozwoju dzieci.

Podobnie jak w wypadku młodych rodziców sporo badań dotyczy ADHD.

Okazuje się, że późne rodzicielstwo, podobnie jak wczesne, jest związane z po-

jawieniem się ADHD u dzieci. Dowodzą tego cytowane już badania fińskie i ko-

reańskie. Finowie doszli do wniosku, że zaawansowany wiek matek podwyższa

prawdopodobieństwo ADHD (Chudal i in., 2015). Do podobnego wniosku do-

szli autorzy analiz przeprowadzonych w Korei. Stwierdzili, że najbardziej na-

rażone na pojawienie się ADHD są dzieci ojców i matek powyżej 40 roku życia

(Kim i in., 2020).

Z kolei badania przeprowadzone w Iranie pokazują związek wieku rodzi-

ców z autyzmem (Manzouri i in., 2020). Badaniami objęto ponad 1,5 tysiąca par

matek z dziećmi w wieku 16–30 miesięcy. Autorzy stwierdzili, że istotnym

statystycznie predyktorem wystąpienia autyzmu u dzieci jest wiek rodziców,

mianowicie dzieci rodziców starszych (matka powyżej 35 roku życia oraz ojciec

powyżej 40 roku życia) są bardziej narażone na ASD.

Przywoływane już w tym przeglądzie badania (Chudal i in., 2014) ujawnia-

ją również, że późny wiek rodziców może wiązać się z wystąpieniem depresji

u dzieci. Fińskie badania z 2012 r. jasno pokazały, że najwyższe prawdopodo-

bieństwo wystąpienia depresji pojawiło się, gdy ojcowie mieli 50 lat i więcej

w chwili poczęcia dziecka (Filatova i in., 2021). Ten sam przedział wiekowy

ojców jest predyktorem zagrożenia chorobą dwubiegunową u dzieci. Analizy

prowadzone w Finlandii na podstawie spisu powszechnego z 1950 r. (Myrskylä

i in., 2014) doprowadziły do wniosku, że zaawansowany wiek rodziców zwięk-

sza u dorosłych dzieci prawdopodobieństwo samobójstwa. Mechanizm tej za-

leżności nie jest jasny i samobójstwa mogą być efektem nie tyle samego wieku

rodziców, co wczesnej, z punktu widzenia dziecka, śmierci rodziców.
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Dotychczas przedstawiony przegląd badań pokazywał negatywne skutki

późnego rodzicielstwa. Są jednak dowody na to, że posiadanie dojrzałych ro-

dziców ma swoje dobre strony i pod pewnymi względami pozytywnie wpływa

na losy dzieci, w tym na funkcjonowanie szkolne. Szwedzkie badania dowodzą,

że dzieci starszych rodziców żyją przeciętnie o pięć lat dłużej w stosunku do

wieku matki i ojca. Autorzy badania podkreślają znaczenie środowiska dzieciń-

stwa zapewnionego przez starszych rodziców jako rekompensaty wszelkich

wad fizjologicznych (Carslake i in., 2019). Z kolei australijskie badania dotyczące

zachowań problemowych (Tearne i in., 2015) pokazują, że niższe prawdopodo-

bieństwo ich występowania wiąże się z posiadaniem ojca z grupy wiekowej

35–39 lat. Nie ma podstaw zatem, by twierdzić, że starszy wiek rodziców jest

w tym wypadku czynnikiem ryzyka.

Trudno znaleźć w badaniach jednoznaczną odpowiedź na pytanie, jaki

związek z osiągnięciami szkolnymi dzieci ma zaawansowany wiek rodziców.

Pozytywny wpływ starszego wieku rodziców w połączeniu ze strukturą ro-

dzeństwa na osiągnięcia szkolne stwierdziły badaczki z University of Missouri

(Shields, Hanneke, 2008). Na próbie nowo przyjętych studentów środkowo-

-zachodniego uniwersytetu stwierdziły pozytywny wpływ wieku rodziców na

osiągnięcia w szkole średniej i na początku studiów. Studenci mający starszych

rodziców i mniejszą liczbą starszego rodzeństwa konsekwentnie osiągali lep-

sze wyniki.

Podobne rezultaty w tym zakresie uzyskali cytowani już w poprzedniej

części artykułu włoscy badacze, którzy poszukiwali konsekwencji późnego ro-

dzicielstwa w grupie uczniów szkół ponadgimnazjalnych (Cantalini i in., 2020).

Przypomnijmy, że miarą osiągnięć edukacyjnych było w tym badaniu uczęszcza-

nie do pięcioletniego liceum w klasie humanistycznej lub przyrodniczej. Wyni-

ki pokazały, że późne rodzicielstwo jest pozytywnie powiązane z osiągnięciami

edukacyjnymi, ale tylko w grupie rodziców z niskim i średnim wykształceniem.

Dzieci w tej grupie rodziców mają szanse na lepszą karierę edukacyjną, gdy

urodzą się później. Dla rodziców z wyższym wyksztalceniem wpływ ich za-

awansowanego wieku na powodzenie edukacyjne dzieci jest słabszy. Ciekawe

są też wyniki referowanego badania dotyczące znaczenia relacji wieku matki

i ojca. Okazało się, że wyniki edukacyjne dzieci są gorsze, gdy matka jest star-

sza od ojca, niezależnie od wykształcenia, podczas gdy są lepsze w przypadku

homogamii wieku rodzicielskiego lub kiedy ojciec jest nieco starszy od matki.

Kolejne badanie (Duncan i in., 2015) potwierdziło pozytywny związek mię-

dzy wiekiem matki w momencie urodzenia dziecka a osiągnięciami dziecka

w wieku nastoletnim. Przeprowadzone dla danych z USA dla okresu między
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Badanie SUEK zrealizował w latach 2010–2015 zespół badawczy Instytutu Badań Eduka-2

cyjnych w ramach projektu systemowego: Badanie jakości i efektywności edukacji oraz insty-

tucjonalizacja zaplecza badawczego, współfinansowanego przez Unię Europejską ze środków

Europejskiego Funduszu Społecznego. Opiekunem naukowym zespołu był dr hab. Roman Dolata.

1970 a 2010 r. analizy wykazały, że im później matka urodziła pierwsze dziec-

ko, tym była większa szansa na wyższe osiągnięcia szkolne dziecka i mniejsze

problemy wychowawcze. Autorzy wykazali też, że późne macierzyństwo przy-

nosi pośrednio korzyści dzieciom, bo umożliwia matkom zdobycie wyższego

wykształcenia.

Pytania i hipotezy badawcze

Dotychczasowe badania nie dostarczają pełnego i jednoznacznego obra-

zu wpływu wieku rodziców na szkolne funkcjonowanie dzieci. W przedstawio-

nych w dalszej części artykułu analizach problem ten jest badany w realiach

polskiej szkoły podstawowej, w populacji uczniów klasy VI. Czy eksploracje

empiryczne mogą być kierowane silnymi hipotezami? Raczej nie.

W zakresie osiągnięć intelektualnych dzieci w szkole zreferowane badania

nie pozwalają sformułować jednoznacznej hipotezy dotyczącej młodych ro-

dziców. Związki młodego wieku rodziców z ADHD u dzieci sugerują, że taka

zależność może występować, ale nieliczne badania bezpośrednio dotyczące

interesującej nas korelacji, raczej tego przewidywania nie potwierdzają. W wy-

padku starszych rodziców wyniki wskazują częściej na pozytywną prognozę

osiągnięć szkolnych. W tym wypadku można zaryzykować postawienie hipotezy

(H1), że starszy wiek rodziców sprzyja wyższym osiągnięciom szkolnym.

Inaczej układają się wyniki nielicznych badań dotyczących związku wieku

rodziców z funkcjonowaniem społecznym dziecka w szkole. Skłaniają one do

postawienia hipotezy (H2), że młody wiek rodziców jest czynnikiem ryzyka

dla funkcjonowania społecznego dziecka w szkole, natomiast starszy wiek nie

zwiększa ryzyka występowania tego typu problemów.

Metoda

Dane pochodzą z badania podłużnego szkolnych uwarunkowań efek-

tywności kształcenia SUEK  (Dolata i in., 2014, 2015). Badanie zrealizowano na2
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reprezentatywnej próbie uczniów polskich szkół podstawowych. Badanie obej-

mowało okres od III do VI klasy. Łącznie zrealizowano siedem etapów badania,

wzięło w nim udział 6502 uczniów z 181 szkół podstawowych. W analizach

przedstawionych w artykule wykorzystano dane zebrane w klasie V i VI.

Próba

Szkoły były losowane w warstwach ze względu na poziom urbanizacji oraz

liczbę oddziałów klasowych w szkole. W ramach warstw szkoły były dobierane

z prawdopodobieństwem proporcjonalnym do wielkości (liczby uczniów). Pró-

ba wylosowana miała ze względu na kluczowe dla badania zmienne (wyniki

sprawdzianu w klasie VI, lokalizacja szkoły, płeć uczniów) strukturę analogiczną

do populacji docelowej (Dolata, 2014).

Dane dotyczące kluczowej zmiennej, czyli wieku rodziców w momencie

urodzenia się dziecka, zgromadzono w badaniu ankietowym w klasie V dla

5283 uczniów w wypadku informacji o wieku matki i 4739 uczniów w wypad-

ku wieku ojca w momencie urodzenia się dziecka. Różnica między liczebnością

całej próby, a tej jej części, dla której pozyskano dane o kluczowej zmiennej

wyjaśniającej, wynika z podłużnego charakteru badania. Warto przyjrzeć się, na

ile braki danych zagroziły reprezentatywności próby. W tym celu przeprowa-

dzono analizę porównawczą składu całej próby i próby po wykluczeniu respon-

dentów, dla których nie pozyskano informacji o wieku matki i ojca dziecka.

Wzięto pod uwagę trzy zmienne: płeć dziecka, lokalizację szkoły i wskaźnik

wykształcenia rodziców. Ponieważ główne analizy statystyczne zostały prze-

prowadzone na podpróbie jedynaków i pierworodnych, sprawdzono również

jak to ograniczenie populacji wpłynęło o strukturę próby. Analogiczne jak po-

przednio, sprawdzono skład próby ze względu na trzy wcześniej uwzględnione

zmienne. Wyniki analiz składu próby przedstawia tabela 1.

Braki danych dla zmiennych opisujących wiek rodziców nie zmieniły struk-

tury próby ze względu na uwzględnione zmienne, można więc uznać, że nie

zagrażają jej reprezentatywności. Ograniczenie próby tylko do grupy jedynaków/

jedynaczek i pierworodnych/pierworodnych nieznacznie zmieniło strukturę pró-

by. Zgodnie z tym, czego można było oczekiwać wzrosła (o ok. 0,2 odchylenia

standardowego) średnia poziomu wykształcenia rodziców. Zmiana struktury

podpróby jedynaków i pierworodnych w stosunku do całej próby nie powinna

rzutować na wyniki, tym bardziej, że zmienne uwzględnione w analizie składu
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wchodzą też do zestawu zmiennych kontrolnych (zob.: zmienne kontrolne uży-

te w analizach).

Tabela 1. Porównanie całej próby i grup z brakami danych dla matki i ojca dla zmiennej

wiek rodziców w momencie urodzenia dziecka

n
Odsetek

chłopców

Odsetek uczniów

ze szkół wiejskich

i miejscowości do 5 tys.

Wykształcenie

rodziców (HEDU)

Średnia i sd

Cała próba 6505 50% 34% 13,4 (2,69)

Próba bez braków danych

dla wieku matki
5283 49% 35% 13,4 (2,66)

Próba bez braków danych

dla wieku ojca
4759 50% 35% 13,4 (2,66)

Próba bez braków danych

dla wieku matki, jedynacy

i pierworodni

2411 50% 33% 13,9 (2,60)

Próba bez braków danych

dla wieku ojca, jedynacy

i pierworodni

2326 50% 33% 13,9 (2,60)

Pomiar zmiennych

Opis zbierania danych oraz rozkładów zmiennych zaczyna charakterystyka

zmiennej wyjaśniającej, czyli wieku matki i ojca w momencie urodzenia dziecka

i powiązanej z nią zmiennej dotyczącej struktury rodzeństwa. Następnie opi-

sany jest zestaw zmiennych wyjaśnianych opisujących funkcjonowanie szkolne

dziecka w wymiarze poznawczym oraz blok zmiennych charakteryzujących

funkcjonowanie szkolne dziecka w wymiarze społecznym.

Wiek matki i ojca w momencie urodzenia dziecka
oraz struktura i liczba rodzeństwa

Dane zebrano w badaniu ankietowym rodziców zrealizowanym w klasie V.

Pytanie dotyczyło aktualnego w momencie badania wieku matki i ojca dziec-

ka. Respondenci mieli do wyboru dziewięć kategorii wieku. Ponieważ skrajne
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kategorie nie występowały, zmienność zmiennej wyjaśniającej zredukowano do

sześciu kategorii. Ostatecznie na podstawie pytania o wiek rodziców i infor-

macji o wieku dziecka określona przynależność do jednej z kategorii wieku

w momencie urodzenia dziecka: do 18 lat, od 19 do 23 lat, od 24 do 28 lat,

od 29 do 33 lat, od 34 do 38 lat oraz 39 i więcej lat.

Zebrane dane ankietowe o wieku rodziców są obarczone niepewnością

z dwóch powodów. Po pierwsze deklaracje respondentów (głównie matek) mo-

gą odbiegać od prawdy z powodu świadomego zaniżania lub zawyżania wieku.

Po drugie dane te nie zawsze będą dotyczyć biologicznych rodziców, a takie

założenie jest przyjmowane w prezentowanych analizach.

Dla badanego problemu ważna jest też informacja o strukturze i liczbie ro-

dzeństwa. Inne znaczenie dla szkolnego funkcjonowania dziecka, i ogólnie dla

jego rozwoju, może mieć wiek urodzenia pierwszego dziecka, a inne znacze-

nie wiek, w którym przychodzi na świat kolejne dziecko, szczególnie w rodzi-

nach wielodzietnych. Dane na temat struktury rodzeństwa uzyskano też we

wspomnianych powyżej badaniach ankietowych. Na podstawie uzyskanych in-

formacji stworzono dwie zmienne. Jedna z nich przyporządkowywała dziecko

biorące udział w badaniu do jednej z kategorii: jedynak/jedynaczka (12,3%),

pierworodne (26,2%), drugie w kolejności (22,8%), trzecie w kolejności (8,2%),

czwarte w kolejności (3,1%) oraz piąte i następne (2,5%). Druga zmienna określała

liczbę rodzeństwa dziecka biorącego udział w badaniu (czyli nie licząc dziecka

biorącego udział w badaniu). Średnia tej zmiennej wynosiła 1,42, mediana 1,

a odchylenie standardowe 1,18.

Zmienne dotyczące wieku rodziców były głównymi zmiennymi wyjaśniają-

cymi, natomiast zmienne dotyczące rodzeństwa pozwoliły na wydzielenie z pró-

by jedynaków i pierworodnych, a zmienna liczby rodzeństwa pełniła funkcję

zmiennej kontrolnej w analizach uwzględniających kowarianty.

Rozkład głównej zmiennej wyjaśniającej przedstawia rysunek 1.

Modalnym wiekiem urodzenia pierwszego dziecka (wykres po prawej stro-

nie) w wypadku zarówno matki, jak i ojca był przedział od 24 do 28 lat. Róż-

nica jest widoczna dla grupy 19–23 lata (dwa razy więcej matek niż ojców)

i dla grupy od 29 do 33 lat (znaczna przewaga ojców). Odsetek matek do

18 roku życia w tej grupie dzieci wynosi trochę ponad 2%, 39 lat i więcej tro-

chę ponad 1%. Obraz jest spójny z danymi z Eurostatu (por. rys. 1).

Zarówno dla materii problemu badawczego, jak i dla wyboru modelu

analizy, ważna jest korelacja między wiekiem matki i ojca. Odpowiednie zesta-

wienie dla całej próby przedstawia tabela 2.
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Rysunek 1. Rozkłady procentowe zmiennych określających wiek matki i ojca w momencie

urodzenia dziecka biorącego udział w badaniu. Po lewej dla całej próby,

po prawej tylko dla jedynaków i pierworodnych

Tabela 2. Wiek matki a wiek ojca w momencie urodzenia dziecka.

Procentowanie w wierszach  

Wiek ojca

Wiek matki
do 18 lat

od 19 do

23 lat

od 24 do

28 lat

od 29 do

33 lat

od 34 do

38 lat

39 i więcej

lat
n

do 18 lat 8,2 61,6 27,4   1,4   1,4   0,0     77

od 19 do 23 lat 1,1 39,5 47,6   8,6   2,0   1,1 1141

od 24 do 28 lat 0,1   3,2 55,2 34,4   5,0   2,2 1853

od 29 do 33 lat 0,0   0,3   7,6 55,6 27,1   9,3 1010

od 34 do 38 lat 0,0   0,2   1,9   7,8 50,5 39,6   422

39 i więcej lat 0,0   0,0   0,6   1,9   8,4 89,0   155

Zgodnie z przewidywaniami zmienne są silnie skorelowane. Bardziej syn-

tetycznie zależność tę przedstawia współczynnik korelacji: r = 0,75. Silna za-

leżność między wiekiem matki i ojca oznacza, że przypadki dużej rozbieżności

nie są częste. Dla analiz statystycznych oznacza to, że łączne wykorzystanie

tych dwóch zmiennych jest niewskazane (silna współliniowość). W analizach

zmienne te będą wykorzystywane niezależnie.

Zmienne opisujące funkcjonowanie intelektualne ucznia

W analizach wykorzystano cztery miary funkcjonowania intelektualne-

go: test inteligencji TMR Ravena, standaryzowane testy osiągnięć szkolnych
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w zakresie czytania i matematyki TOS 6 i skalę samooceny szkolnej z Kwestio-

nariusza integracji ucznia (KIU) (Szumski, 2010).

Poziom inteligencji płynnej uczniów mierzono za pomocą Testu Matryc

Ravena (Jaworowska, Szustrowa, 2000). Wyniki tego testu zostały wyskalowane

dwuparametrycznym modelem IRT. W analizach wykorzystano estymatory EAP

(expected a posteriori) przeliczone na standardową skalę o średniej 100 i odchyle-

niu standardowym 15 w całej próbie (Dolata, 2014; Dolata i in., 2015). Użycie

testu inteligencji płynnej pozwoli lepiej zrozumieć ewentualne związki wieku

rodziców z osiągnięciami szkolnymi.

Osiągnięcia szkolne mierzyły dwa standaryzowane testy: czytania i umie-

jętności matematycznych. Skale stworzono na podstawie połączonych danych

z badania SUEK i sprawdzianu szóstoklasisty z 2014 r. (Dolata i in., 2015). Test

czytania sprawdzał rozumienie samodzielnie czytanych tekstów. W teście przy-

gotowanym na potrzeby badania SUEK uczniowie rozwiązywali zadania do

czterech rodzajów tekstów: popularnonaukowego, wpisu na blogu interneto-

wym, fragmentu baśni oraz powieści autobiograficznej. Sprawdzian szósto-

klasisty z 2014 r. pozwolił uzupełnić test czytania o grupę zadań związanych

z dodatkowym tekstem popularnonaukowym i wierszem. Test umiejętności

matematycznych obejmował cztery obszary treści: umiejętności obliczeniowe,

geometria, dostrzeganie i analiza związków oraz elementy statystyki. W skalo-

waniu wyników uczniów uwzględniono także ich odpowiedzi na 14 zadań ma-

tematycznych ze sprawdzianu z 2014 r. Wyniki zostały wyskalowane metodą

IRT (model Rascha). W analizach wykorzystano estymatory EAP przeliczone na

standardową skalę o średniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w całej próbie.

Zobiektywizowany pomiar osiągnięć szkolnych uzupełniały oceny szkolne

w klasie VI. Na podstawie danych szkolnych przeprowadzono analizę głów-

nych składowych i pierwsza składowa została potraktowana jako wskaźnik ocen.

Pierwsza składowa nierotowanego rozwiązania wyjaśniała 81,6% całkowitej

wariancji ocen. Wskaźnik czynnikowy wystandaryzowano do rozkładu 100/15

w całej próbie.

Obiektywne miary funkcjonowania szkolnego w wymiarze intelektualnym

uzupełniała w analizach skala samooceny szkolnej. Znaczenie tego konstruktu

dla szkolnego funkcjonowania jest dobrze znane i opisane też w realiach pol-

skiej szkoły (Marsh, Martin, 2011; Dolata i in., 2015). Do pomiaru uczniowskiej

samooceny wykorzystano skonstruowany w Szwajcarii i zaadaptowany do pol-

skich warunków przez Grzegorza Szumskiego (2010) Kwestionariusz integracji

ucznia. W przedstawionych analizach użyto dwóch skal KIU: samoceny szkol-

nej i integracji rówieśniczej. Skala samooceny składała się ze stwierdzeń typu:
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„Jestem zdolnym uczniem”, „Nauka sprawia mi duże trudności”. Do obliczenia

wskaźników użyto jednowymiarowej analizy konfirmacyjnej CFA (RMSEA < 0,05,

CFI, CLI  > 0,95), a wyniki przeliczono na skalę o średniej 100 i odchyleniu 15

w całej próbie (Grygiel i in., 2016). Skala integracji zostanie opisana poniżej.

Charakterystykę zmiennych opisujących funkcjonowanie intelektualne dziec-

ka w szkole zawiera poniższa tabela.

Tabela 3. Parametry rozkładu i interkorelacje dla zmiennych opisujących funkcjonowanie

intelektualne w klasie VI dla tej części próby, dla której są dane dotyczące

wieku rodziców w momencie urodzin dziecka

Zmienna n średnia sd skośność
TOS

czytanie

TOS
matematyka

oceny
KIU

samoocena

Raven 5202 100,2 15,3   0,041 0,529 0,600 0,524 0,374

TOS czytanie 4790 100,2 13,5 –0,139 – 0,585 0,607 0,386

TOS matematyka 4825 100,1 13,6   0,180 – – 0,648 0,488

oceny 4734 100,2 14,9   0,037 – – – 0,591

KIU samoocena 5253 100,2 15,3 –0,006

Legenda: TOS – test osiągnięć szkolnych; KIU – Kwestionariusz integracji ucznia

Zmienne opisujące funkcjonowanie społeczne ucznia

Funkcjonowanie społeczne uczniów klasy VI opisują trzy zmienne. Dwie

pierwsze stworzono na podstawie klasycznych badań socjometrycznych. Jako

wskaźnik pozycji zajmowanej przez ucznia w sieci  (Coie i in., 1982), wyko-

rzystano odpowiedzi na polecenie: „Wymień osoby z Twojej klasy, z którymi

najchętniej spędzałbyś czas”. Uczniowie mogli wskazać dowolną liczbę rówieś-

ników. Proszono też o wskazanie, z kim nie chcieliby spędzać czasu. Do wy-

znaczenia pozycji zajmowanej przez ucznia w sieci rówieśniczej wykorzystano

miarę stopnia centralności (Freeman, 1978), w postaci normalizowanego w ra-

mach klasy współczynnika In-Degree, bazującego na liczbie otrzymanych wskazań.

Do pomiaru subiektywnego aspektu funkcjonowania społecznego ucznia

wykorzystano przywoływane już w tekście narzędzie Kwestionariusz integracji

ucznia (Szumski, 2010). W tym wypadku do pomiaru użyto skali poczucia in-

tegracji rówieśniczej. Skala składała się ze stwierdzeń typu: „W klasie mam

bardzo wielu przyjaciół”, „W klasie czuję się samotny”. W analizach użyto

oszacowane w ramach jednoczynnikowego modelu konfirmacyjnego wskaźniki
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czynnikowe CFA (RMSEA < 0,05, CFI, CLI  > 0,95), a wyniki przeliczono na

skalę o średniej 100 i odchyleniu 15 w całej próbie (Grygiel i in., 2016).

Charakterystyki statystyczne zmiennych charakteryzujących społeczne funk-

cjonowanie uczniów i ich korelacje zawiera poniższa tabela.

Tabela 4. Parametry rozkładu i interkorelacje dla zmiennych opisujących funkcjonowanie

społeczne w klasie VI dla tej części próby, dla której są dane dotyczące wieku

rodziców w momencie urodzin dziecka

Zmienna n średnia sd skośność
Socjometria

odrzucenia

KIU
rówieśnicy

Socjometria

wybory
4853     0,311    0,191   0,507 –0,508   0,346

Socjometria

odrzucenia
4853     0,150    0,174   1,700 – –0,336

KIU rówieśnicy 5253 100,3    15,5  –0,016

Legenda: KIU – Kwestionariusz integracji ucznia

Zmienne kontrolne użyte w analizach

Aby zmniejszyć ryzyko błędu interpretacji przyczynowej zwanego korelacją

pozorną, w analizach uwzględniono dość bogaty zestaw zmiennych kontrol-

nych. Trzy zmienne miały charakter interwałowy, pięć to były zmienne dycho-

tomiczne. Wskaźnik wykształcenia rodziców (wyższy z dwojga, modalna liczba

lat potrzebnych, by uzyskać dany poziom wykształcenia) i zasobów material-

nych rodziny (pytania ankiety dotyczące wyposażenia domu dziecka, wskaźnik

wystandaryzowany w całej próbie do średniej 10 o sd = 2), pozwoliły scha-

rakteryzować status ekonomiczno-społeczny rodziny dziecka (szczegóły zob.:

Dolata 2014; Dolata i in., 2015). Wiek dziecka w tygodniach wraz z dwoma

zmiennymi dychotomicznymi (uczeń młodszy lub uczeń starszy niż główna

kohorta) pozwoliły kontrolować zmienność wieku biologicznego. Na poziomie

indywidulanym wykorzystano też informację o płci ucznia. Na poziomie gru-

powym zestaw zmiennych kontrolnych uzupełniła dychotomiczna zmienna ko-

dująca ulokowanie szkoły w mieście powyżej 5 tysięcy mieszkańców vs na wsi

i miastach do 5 tysięcy.

Parametry rozkładu zmiennych kontrolnych zawiera kolejna tabela.
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Tabela 5. Parametry rozkładu zmiennych kontrolnych dla tej części próby, dla której

są dane dotyczące wieku rodziców w momencie urodzin dziecka

Zmienna n średnia sd skośność

Wykształcenie rodziców (HEDU) 5168   13,3    2,6 0,189

Zasoby materialne rodziny 5173       9,97     2,02 0,007

Wiek dziecka w VI klasie

(tygodnie)
4986 666,3 17,3 0,580

Zmienna %

Lokalizacja (miasto pow. 5 tys.) 64,1

Płeć (dziewczęta) 50,7

Dysleksja 12,5

Młodszy niż główna kohorta   0,8

Starszy niż główna kohorta   1,9

Modele analizy danych

Głównym modelem analizy danych była jednoczynnikowa, wielozmien-

nowa analiza wariancji (MANOVA). Zmienne opisujące wiek matki i ojca były

traktowane jako czynniki stałe, zestawy zmiennych opisujących funkcjonowanie

intelektualne i społeczne były zmiennymi zależnymi. Ze względu na oczekiwa-

ne związki krzywoliniowe wieku rodziców z miarami szkolnego funkcjonowa-

nia, zrezygnowano z modeli regresji liniowej. Analizy prowadzono oddzielnie

dla wieku matki i ojca. W analizach z wykorzystaniem zmiennych kontrolnych

stosowano model MANOVA z kowariantami.

Błędy standardowe liczone były metodą bootstrapową z uwzględnieniem

pogrupowania danych (szkoły). Metoda bootstrapowa uodparniała oszacowa-

nia błędów standardowych na efekt złamania założenia rozkładu normalnego

zmiennych zależnych, co było szczególnie ważne w wypadku mocno skośnych

rozkładów wskaźników socjometrycznych.

Obecność w próbie drugich i dalszych w kolejności urodzin dzieci w ana-

lizach mogłoby doprowadzić do kontaminacji zmiennej wieku rodziców w mo-

mencie urodzenia dziecka ze zmiennymi opisującymi wielodzietność i pozycję

dziecka w strukturze rodzeństwa. Ze względu na związek tych ostatnich

z funkcjonowaniem szkolnym (np. Zajonc, 1983; Konarzewski, 2014) uzyskane
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wyniki mogły by być obarczone wadą korelacji pozornych. Dlatego analizy za-

sadnicze przeprowadzone zostały na próbie okrojonej do jedynaków i pier-

worodnych. Zabieg ten w połączeniu z uwzględnieniem bogatego zestawu

zmiennych kontrolnych dawał większe szanse na wykrycie faktycznych zależ-

ności przyczynowych.

Analizy zrealizowano w pakiecie IBM SPSS 26.

Organizacja badania i kwestie etyczne

Dane w terenie zbierała profesjonalna firma badawcza. Pomiar inteligencji

był realizowany przez dyplomowanych psychologów. Zgodę na udział dziec-

ka w badaniu wyrazili jego rodzice/opiekunowie. Organizacja badania pozwa-

lała dzieciom na swobodne wycofanie się z badania. Wszelkie zebrane dane

były w pełni poufne i były przechowywane zgodnie z zasadami ochrony da-

nych osobowych.

Wyniki

Wiek rodziców a funkcjonowanie intelektualne dziecka w szkole

Analizy otwiera sprawdzenie zależności badanych wymiarów funkcjonowa-

nia intelektualnego w szkole z wiekiem rodziców. Pierwsza MANOVA została

przeprowadzona na danych z całej próby, czyli wśród dzieci byli zarówno je-

dynacy i pierworodni, jak i kolejne w urodzeniowym kalendarzu. Uzyskane

w tej analizie wyniki będą miały jedynie pomocnicze znaczenie, jednak jako

punkt odniesienia, wyniki te mogą być ciekawe. W modelu nie uwzględniono

też zmiennych kontrolnych.

Ogólny, wielozmiennowy efekt główny jest istotny statystycznie zarówno

dla wieku matki jak i ojca. Również wszystkie efekty jednozmiennowe są is-

totne statystycznie. Jednak siła zależności jest bardzo niewielka. W wypadku

najsilniejszego efektu dla wieku matki i ocen szkolnych zmienna niezależna

wyjaśnia niespełna 2% zmienności. Przyjrzyjmy się profilowi wyników dla tego

efektu. Punkty na wykresie pokazują średnie warunkowe, pionowe kreski 95%

przedziały ufności (szacunki z modelu MANOVA).
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Tabela 6. Wiek matki i wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a funkcjonowanie

intelektualne dziecka. Modele MANOVA z wiekiem matki/ojca jako

czynnikiem stałym. Bez zmiennych kontrolnych. Błędy standardowe

wyznaczone metodą bootstrap

Zestaw

zmiennych

wyjaśnianych:

Zmienna wyjaśniająca: wiek matki

w momencie urodzenia dziecka

Zmienna wyjaśniająca: wiek ojca

w momencie urodzenia dziecka

df F p < eta df F p < eta2 2

Inteligencja

(Raven)
5/4537   7,5 0,001 0,008 5/4091 3,3 0,01 0,004

Czytanie 5/4537   8,6 0,001 0,009 5/4091 4,3 0,001 0,005

Matematyka 5/4537   8,6 0,001 0,009 5/4091 4,5 0,001 0,005

Oceny szkolne 5/4537 16,3 0,001 0,018 5/4091 7,0 0,001 0,008

Samoocena

szkolna
5/4537   5,4 0,001 0,006 5/4091 1,5 nst –

Lambda Wilksa = 0,975; F = 4,2;

df 25/16840,9; p < 0,001

Lambda Wilksa = 0,977; F = 4,2;

df 25/16840,9; p < 0,001

Rysunek 2. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a oceny szkolne w klasie VI

(pierwsza składowa wystandaryzowana do rozkładu 100/15). Średnie

z 95 procentowymi przedziałami ufności oszacowane na podstawie

modelu MANOVA bez zmiennych kontrolnych

Wyniki przedstawione na rysunku wskazują, że w zakresie czterech pierw-

szych kategorii wiekowych rysuje się znacząca statystycznie zależność: wzrost

wieku matki idzie w parze ze wzrostem ocen szkolnych. Różnica między pierw-

szą kategorią wieku matki (do 18 lat) a czwartą (od 29 do 33 lat) wynosi
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8 punktów, czyli ponad ½ odchylenia standardowego. Dla kolejnych kategorii

związek jednak zanika.

Przejdźmy do bardziej adekwatnego modelu analizy. Z jednej strony próba

zostanie ograniczona do jedynaków i pierworodnych, z drugiej strony MANOVA

zostanie uzupełniona o bogaty zestaw zmiennych kontrolnych. Należy zwrócić

uwagę, że nie tylko będą kontrolowane takie czynniki jak SES rodziny dziecka,

płeć, wiek i miejsce zamieszkania, ale również wielodzietność.

Tabela 7. Wiek matki i wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a funkcjonowanie

intelektualne dziecka w grupie jedynaków i pierworodnych. Modele MANOVA

z wiekiem matki/ojca jako czynnikiem stałym. Błędy standardowe wyznaczone

metodą bootstrap

Zestaw

zmiennych

wyjaśnianych:

Zmienna wyjaśniająca: wiek matki

w momencie urodzenia dziecka

Zmienna wyjaśniająca: wiek ojca

w momencie urodzenia dziecka

df F p < eta df F p < eta2 2

Inteligencja

(Raven)
5/2005 2,6 0,05  0,006 5/1840 0,6 nst –

Czytanie 5/2005 2,5 0,05  0,006 5/1840 1,3 nst –

Matematyka 5/2005 3,0 0,01  0,007 5/1840 0,7 nst –

Oceny szkolne 5/3329 6,1 0,001 0,015 5/1840 1,6 nst –

Samoocena

szkolna
5/2005 1,9 0,1    0,005 5/1840 1,0 nst –

Lambda Wilksa = 0,972; F = 2,3;

df 25/7434,9; p < 0,001

Lambda Wilksa = 0,985; F = 1,1;

df 25/6821,9; nst

Zmienne kontrolne: wykształcenie rodziców (HEDU), zasoby materialne rodziny, liczba rodzeństwa,

płeć dziecka, dysleksja, młodszy niż główna kohorta, starszy niż główna kohorta

Staranniejsza kontrola zmiennych zmienia obraz zależności między wie-

kiem ojców a funkcjonowaniem intelektualnym dziecka w szkole. Wielozmien-

nowy efekt dla wieku ojca jest nieistotny statystycznie. Zależności w wypadku

wieku matki pozostają statystycznie istotne, ale są bardzo słabe. Tak jak w po-

przedniej analizie, najsilniejszy zależność dotyczy ocen szkolnych, ale i tu pro-

cent wariancji wynosi 1,5%. Profil średnich z przedziałami ufności pokazuje

rysunek 3.

Widzimy podobny kształt zależności, jak w wypadku analizy bez kontroli

zmiennych, ale jest ona jeszcze mniej wyrazista. Rysuje się krzywoliniowy zwią-

zek wieku ze szkolnymi ocenami, ale uwzględnienie niepewności statystycznej
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Rysunek 3. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a oceny szkolne w klasie VI.

Średnie z 95-procentowymi przedziałami ufności oszacowane na podstawie

modelu MANOVA ze zmiennymi kontrolnymi

każe wątpić w realność związku. Różnica między minimalną wartością średniej

warunkowej a maksymalną jej wartością to ok. 4 punkty, czyli ok. ¼ odchyle-

nia standardowego. Porównania parami wskazują, że większość różnic między

grupami jest nieistotna statystycznie. Wątpliwości zwiększa analiza dla zobiek-

tywizowanego pomiaru osiągnięć szkolnych. Poniższy rysunek pokazuje średnie

warunkowe z przedziałami ufności dla wyników testu matematycznego.

Rysunek 4. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a wyniki w teście matematycznym

w klasie VI. Średnie z 95-procentowymi przedziałami ufności oszacowane na

podstawie modelu MANOVA ze zmiennymi kontrolnymi
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Zobiektywizowany pomiar osiągnięć matematycznych nie potwierdza ry-

sującej się na podstawie ocen szkolnych, krzywoliniowej zależności między wie-

kiem matki a osiągnięciami. Pozostałe miary osiągnięć dają podobny obraz jak

test matematyczny. W sumie uzyskane wyniki wskazują, że nie istnieje zna-

cząca korelacja między wiekiem rodziców a intelektualnym funkcjonowaniem

dziecka w klasie VI.

Wiek rodziców a funkcjonowanie społeczne dziecka w szkole

Druga część analiz to sprawdzenie zależności wieku rodziców z funkcjono-

waniem społecznym. Tak jak poprzednio analizy otwiera MANOVA przeprowa-

dzona dla całej próby i bez włączenia zmiennych kontrolnych jako kowariantów.

Tabela 8. Wiek matki i wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a funkcjonowanie społeczne

dziecka. Modele MANOVA z wiekiem matki/ojca jako czynnikiem stałym.

Bez zmiennych kontrolnych. Błędy standardowe wyznaczone metodą bootstrap

Zestaw

zmiennych

wyjaśnianych:

Zmienna wyjaśniająca: wiek matki

w momencie urodzenia dziecka

Zmienna wyjaśniająca: wiek ojca

w momencie urodzenia dziecka

df F p < eta df F p < eta2 2

Pozycja socjo-

metryczna, wy-

bory pozytywne

5/4883 2,0 0,1 0,002 5/4393 1,0 nst –

Pozycja socjo-

metryczna, wy-

bory negatywne

5/4883 5,4 0,001 0,006 5/4393 4,4 0,001 0,005

Poczucie inte-

gracji z rówieśni-

kami (KIU-R)

5/4883 1,0 nst – 5/4393 1,4 nst –

Lambda Wilksa = 0,993; F = 2,4;

df 15/13474,7; p < 0,01

Lambda Wilksa = 0,994; F = 1,8;

df 15/12122,0; p < 0,05

Wielozmiennowy test wykazał istnienie istotnej statystycznie zależności.

Statystyki jednozmiennowe wskazują jednak, że współwystępowanie dotyczy

zarówno w wypadku wieku matki jak i ojca tylko negatywnego wymiaru sieci

rówieśniczej a zależność jest słaba (niespełna 1% wariancji wyjaśnionej przez

zmienną wieku). Profil średnich warunkowych w wypadku wieku matki przed-

stawia rysunek 5.
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Rysunek 5. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a pozycja socjometryczna –

wybory negatywne w klasie VI. Średnie z 95-procentowymi przedziałami

ufności oszacowane na podstawie modelu MANOVA bez zmiennych

kontrolnych. Błędy standardowe oszacowane metodą bootstrap

Tabela 9. Wiek matki i wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a funkcjonowanie społeczne

dziecka w grupie jedynaków i pierworodnych. Modele MANOVA z wiekiem

matki/ojca jako czynnikiem stałym. Błędy standardowe wyznaczone metodą

bootstrap

Zestaw

zmiennych

wyjaśnianych:

Zmienna wyjaśniająca: wiek matki

w momencie urodzenia dziecka

Zmienna wyjaśniająca: wiek ojca

w momencie urodzenia dziecka

df F p < eta df F p < eta2 2

Pozycja socjo-

metryczna, wy-

bory pozytywne

5/2143 1,6 nst – 5/1963 2,8 0,05 0,007

Pozycja socjo-

metryczna, wy-

bory negatywne

5/2143 2,9 0,05 0,007 5/1963 3,2 0,01 0,008

Poczucie inte-

gracji z rówieśni-

kami (KIU-R)

5/2143 1,6 nst – 5/1963 2,4 0,05 0,006

Lambda Wilksa = 0,989; F = 1,5;

df 15/5910,8; nst

Lambda Wilksa = 0,985; F = 2,3;

df 15/11870,4; p < 0,05

Zmienne kontrolne: wykształcenie rodziców (HEDU), zasoby materialne rodziny, liczba rodzeństwa,

płeć dziecka, dysleksja, młodszy niż główna kohorta, starszy niż główna kohorta
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Rysująca się zależność ma charakter krzywoliniowy: średnio wyższe war-

tości wskaźnika odrzuceń obserwujemy w skrajnych grupach wiekowych. Za-

leżność w wypadku wieku ojca wygląda podobnie. Co zmienia w tym obrazie

dodanie do modelu wyjaśniającego zmiennych kontrolnych i ograniczenie próby

do jedynaków i pierworodnych, pokazuje tabela 9.

Rysunek 6. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a pozycja socjometryczna –

wybory negatywne w klasie VI. Średnie z 95-procentowymi przedziałami

ufności oszacowane na podstawie modelu MANOVA ze zmiennymi

kontrolnymi metodą bootstrap

Analiza profilu wskazuje, że modalna grupa wiekowa (24–28 lat) różni się

przeciętnym poziomem odrzucenia od starszych grup wiekowych: wiek powy-

żej 29 lat matki w momencie urodzenia pierwszego dziecka zwiększa nieznacz-

nie prawdopodobieństwo rówieśniczego odrzucenia. Jak ta zależność wygląda

w wypadku ojców pokazuje rysunek 7.

Profil w wypadku ojców wygląda podobnie: istotna statystycznie różnica

to kontrast grupy 29–33 lata vs 39 i więcej lat.

Analizy dla dwóch pozostałych wymiarów funkcjonowania społecznego

dziecka w szkole nie dają klarownego obrazu, ale uzyskane wyniki nie są

sprzeczne z wynikami dla negatywnego wymiaru sieci rówieśniczych.

Podsumowując można powiedzieć, że wiek rodziców nie jest znaczącym

czynnikiem ryzyka dla funkcjonowania społecznego ucznia. Jeżeli już to, wbrew

przewidywaniom, dzieci starszych rodziców mogę być nieznacznie bardziej na-

rażone na rówieśnicze odrzucenie.



148 ROMAN DOLATA, BARBARA MURAWSKA

Rysunek 7. Wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a pozycja socjometryczna –

wybory negatywne w klasie VI. Średnie z 95-procentowymi przedziałami

ufności oszacowane na podstawie modelu MANOVA ze zmiennymi

kontrolnymi metodą bootstrap

Dyskusja

Przypomnijmy hipotezy, które zostały sformułowane na podstawie wyni-

ków dotychczasowych badań. Po pierwsze sformułowane zostało przepuszcze-

nie (H1), że starszy wiek rodziców sprzyja wyższym osiągnięciom szkolnym.

Uzyskane wyniki na próbie polskich szóstoklasistów nie potwierdziły tej hipo-

tezy. Duża moc statystyczna badania pozwala odrzucić ją z dużą pewnością.

Zarysowała się natomiast pewna prawidłowość statystyczna w wypadku grup

młodych matek. W wypadku ocen szkolnych wydaje się, że dzieci w dwóch

grupach najmłodszych matek są narażone na otrzymywanie niższych stopni

szkolnych, ale efekt ten nie przekracza ¼ odchylenia standardowego oraz nie

znajduje potwierdzenia w obiektywnych miarach osiągnięć szkolnych w za-

kresie matematyki i umiejętności czytania. Łącznie zmienna wieku rodziców

wyjaśnia statystycznie co najwyżej 1,5% zmienności miar osiągnięć szkolnych

(w wypadku ocen szkolnych). W świetle uzyskanych wyników można więc z du-

żym przekonaniem stwierdzić, że młody wiek rodziców nie jest znaczącym

czynnikiem ryzyka w zakresie intelektualnego funkcjonowania dziecka w szkole.

Po drugie wyniki dotychczasowych badań pozwoliły zaryzykować postawie-

nie hipotezy (H2), że młody wiek rodziców jest czynnikiem ryzyka dla funkcjo-

nowania społecznego dziecka w szkole, natomiast starszy wiek nie zwiększa
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ryzyka problemów w tym zakresie. Hipoteza ta nie znalazła potwierdzenia.

Młody wiek zarówno matki, jak i ojca nie przekłada się na gorsze funkcjonowa-

nie społeczne w szkole w żadnym z badanych wymiarów. Natomiast stwierdzo-

no nieznacznie większe ryzyko odrzucenia rówieśniczego w wypadku uczniów

starszych rodziców. Jednak należy zauważyć, że zależność jest bardzo słaba,

a zmienna wieku wyjaśnia niespełna 1% miar funkcjonowania społecznego.

Staranna kontrola statystyczna zmiennych i reprezentatywna, duża próba,

pozwala mieć spore zaufanie do uzyskanych wyników i w znacznym stopniu

zabezpiecza przed ryzykiem pochopnych interpretacji przyczynowych. Analizo-

wany problem nie może, z oczywistych względów, być badany w schemacie

eksperymentalnym. Natomiast z pewnością warto wzbogacić przyszłe analizy

o wielokrotne pomiary podłużne pozwalające śledzić wybrane charakterystyki

rozwojowe przez dłuższy czas.

Jak pisze badaczka interesującego nas zjawiska, Tearne (2015), wiek matki

jest powiązany ze złożoną siecią zmiennych psychospołecznych, a wyzwaniem

dla przyszłych badań jest lepsze zrozumienie znaczenia tych zmiennych dla

związku między wiekiem rodziców a funkcjonowaniem i osiągnięciami dzieci.

Przedstawione wyniki pokazują, że brak jest prostych współzależności. Jednak

w wymiarze praktycznym uzyskane wyniki pozwalają sformułować mocną re-

komendację dla nauczycieli i pedagogów: młody lub zaawansowany wiek rodzi-

ców ucznia nie jest sam w sobie znaczącym czynnikiem ryzyka edukacyjnego

w polskiej szkole podstawowej. Nie może on zatem służyć jako przekonujące

wyjaśnienie problemów w szkolnym funkcjonowaniu dziecka.
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Naród, ojczyzna, nacjonalizm, patriotyzm i pokrewne im pojęcia nabierają

obecnie innego znaczenia niż miały kilkadziesiąt czy nawet kilkanaście lat temu.

Aktorzy życia społecznego, ze względu na dokonujące się zmiany społeczno-

-kulturowe, ekonomiczno-gospodarcze, ale również polityczne, modyfikują ro-

zumienie wskazanych terminów. Dzieje się to zarówno w sferze prywatnej,

w rozumieniu potocznym, jak i sferze publicznej, gdy za ich pomocą kształtuje

się narodową wspólnotę. Transformacje przedstawionych pojęć dostrzegane

są przez badaczy i poddawane zostają dogłębnej refleksji (Nikitorowicz, 2013;

Wiłkomirska, Fijałkowski, 2016).

W definiowaniu tych pojęć kładzie się nacisk na różne czynniki w zależ-

ności od danego momentu historycznego, sytuacji danej zbiorowości czy trady-

cji. Pierwotne ujmowanie narodu jako uniwersalnej wspólnoty pochodzenia, ze

względu chociażby na przemiany globalne i rozwój perspektywy transnarodo-

wej, ewoluowało w kierunku ujęcia politycznego i kulturowego, pozbawionego

komponentu urodzenia.

Edukacja historyczna i jej elementy były wielokrotnie obiektem zaintereso-

wania badań pedagogicznych. Wśród nich wymienić można te przeprowadzone

przez Jakuba Lorenca i Krzysztofa Mrozowskiego w 2011 r., podczas których

badacze porównywali angielski i polski model edukacji historycznej. Ujęcie

komparatystyczne pokazało m.in. to, że istotne jest stworzenie dla nauczycieli

platformy wymiany dobrych praktyk oraz wykorzystywanie w procesie kształce-

nia pytań problemowych (Chmura-Rutkowska i in., 2013).

Badania pedagogiczne nad problematyką edukacji historycznej zrealizowa-

ła również w latach 2008–2009 Urszula Lewartowicz. Analiza wyników badań

pokazała, że uczniowie ostatnich klas lubelskich szkół ponadgimnazjalnych

w dużym stopniu deklarują poczucie patriotyzmu sentymentalno-romantycznego

ukształtowanego przede wszystkim w procesie dydaktyczno-wychowawczym pod-

czas lekcji historii i języka polskiego (Nikitorowicz, 2013). Na uznanie zasługuje

badanie przeprowadzone przez Monikę Popow w latach 2011–2012. Autorka

podjęła się analizy dyskursu historycznego w podręcznikach języka polskiego

w szkołach gimnazjalnych, z której wyłania się przede wszystkim kulturowa

wizja narodu. Dodatkowo, w analizowanym materiale badaczka dostrzega wy-

kluczenie grup społecznych ze względu na płeć, pochodzenie etniczne, naro-

dowe, kolor skóry oraz podział między członkami narodu polskiego w relacji

centrum – peryferie (Popow, 2015).

Literatura naukowa obfituje w pozycje, których autorzy zajmują się zagad-

nieniami narodu, ojczyzny, patriotyzmu i nacjonalizmu. Także w najnowszej

literaturze występuje wiele prac omawiających wspomniane kwestie, również
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w obszarze edukacji. Ważną pozycję naukową stanowi chociażby książka Kul-

turowe analizy patriotyzmu, której autorzy podejmują refleksję „nad tym, czym

jest patriotyzm w jego polskim wydaniu i czasami w porównaniu do innych”

(Kulikowska, Obracht-Prondzyński, 2016, s. 10). Brak jest natomiast rzetelnych,

szerokich badań w tym zakresie oraz głębszego namysłu pedagogicznego nad

wspomnianymi zagadnieniami. Trudno jest bowiem znaleźć analizy dotyczące

znaczenia ideologii nacjonalistycznej w polskim systemie oświaty. Ze względu

na ożywienie idei nacjonalistycznych oraz fenomen tzw. wzmożonego patrio-

tyzmu, warto badać opinie nauczycieli i uczniów dotyczące tych kwestii.

Lukę w tym obszarze pedagogiki wypełnić ma pozycja Naród w szkole: histo-

ria i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej autorstwa Wojciecha Józefa Burszty,

Pawła Dobrosielskiego, Krzysztofa Jaskułowskiego, Katarzyny Majbrody, Piotra

Majewskiego oraz Michała Rauszera (2019). Książka, będąca owocem wielolet-

nich badań w ramach grantu finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki

w ramach programu MAESTRO, zasługuje na szczególną uwagę ze względu na

oryginalność oraz wartość naukową. Badacze podjęli się przedstawienia pojęć,

które są problemowe nie tylko w analizie teoretycznej, ale także w badaniach

empirycznych. Wybitni autorzy ze świata nauki skrupulatnie analizują niezwyk-

le ważne, a zarazem aktualne tematy dotyczące edukacji historycznej w polskiej

szkole przełomu XX/XXI w., wnosząc nowe elementy wiedzy w tym zakresie.

Oczywiście, zagadnienia te zawsze stanowiły istotny obszar do analizy, jednak

na skutek gwałtownych zmian dokonujących się w sferze oświaty oraz wyda-

rzeń na tle życia społecznego, kwestia szeroko pojętej edukacji, w tym edukacji

historycznej, zyskała na znaczeniu.

Warto podkreślić, że autorzy książki reprezentują różnorodne dyscypliny

naukowe, od antropologii, kulturoznawstwa, socjologii, po filozofię i historię.

Z tego względu publikacja, zważywszy na ujęcie podejmowanej tematyki oraz

metodologię, wpisuje się w zakres nie tylko nauk społecznych, ale również

nauk humanistycznych.

Książka Naród w szkole: historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej to

efekt badań i analiz edukacji szkolnej w kontekście historii i języka ojczystego –

przedmiotów elementarnych w kształceniu tożsamości narodowej – co podkreś-

lają sami autorzy. Poddali oni krytycznej analizie proces kształcenia w zakresie

historii na wszystkich szczeblach edukacji od roku 1989. W kolejnych rozdzia-

łach podjęli dyskusję nad wieloma wątkami, m.in. procesem „nacjonalizacji”

w polskiej szkole, związkiem między edukacją historyczną a nacjonalizmem,

kwestią mniejszości narodowych oraz miejscem kobiet w nauczaniu historii.
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Wnioski i konkluzje oparli na wynikach uzyskanych w trakcie procesu badaw-

czego. Składały się na niego analizy treści podręczników szkolnych, badania

jakościowe w formie pogłębionych wywiadów prowadzonych wśród nauczycieli

oraz badania ilościowe w formie ankiet wśród uczniów i nauczycieli.

Aspekt metodologiczny pracy, według mnie, zasługuje na szczególne pod-

kreślenie. Połączenie analizy dokumentów zastanych, wywiadów oraz kwestiona-

riuszy ankiet stanowi ważne, choć często pomijane źródło zdobywania danych

niezbędnych do rozwiązania problemu badawczego. Pewnego rodzaju zarzu-

tem, wspominanym także przez samych badaczy, jest brak badań jakościowych

wśród uczniów, analizujących postawy wychowanków oraz rozumienie przez

nich pewnych pojęć. Jednak niejasny dobór próby oraz jedynie proste procen-

towe analizy wyników badań to najpoważniejsze mankamenty metodologiczne.

Publikacja podzielona jest na dziewięć rozdziałów poprzedzonych wstępem,

tworzących obraz edukacji historycznej w polskim systemie szkolnym. Treść

książki zaprezentowano na 352 stronach. Już we wstępie czytelnik otrzymuje

solidną dawkę informacji o kondycji polskiej oświaty w zakresie edukacji histo-

rycznej oraz dowiaduje się o zakładanych celach nauczania historii w placówkach

edukacyjnych. Autorzy przybliżają kluczowe kwestie dla podjętej problematyki.

Wyrażają swój sprzeciw w stosunku do edukacji historycznej proponowanej

przez ówczesne władze oraz w sposób krytyczny odnoszą się do propagowanej

polityki historycznej. W tym miejscu również autorzy wyraźnie podkreślają, że

zmiana na polu politycznym w 2015 r. warunkowała poszerzenie zakresu badań

o kolejne zagadnienia.

Rozdział Współczesne problemy edukacji historycznej przedstawia aktualne dyle-

maty i trudności związane z procesem nauczania i uczenia się historii w szkołach.

Tekst ma charakter przeglądu teoretycznego wskazanej w tytule problematyki.

Autorzy wprowadzają czytelnika w krąg zainteresowań książki, powołując się na

rozważania wybitnych przedstawicieli ze świata nauki.

Czym jest naród? Jak przedstawiany jest naród w polskiej edukacji? Czym

charakteryzuje się naród polityczny? Jak kształtowała się świadomość narodo-

wa? To tylko kilka pytań, na które czytelnik znajduje odpowiedź w rozdziale:

Jaki naród? To najobszerniejszy fragment książki i w moim odczuciu stanowi on

podstawę dla pozostałych rozdziałów. Tytułowy „naród” został zaprezentowany

na różnych płaszczyznach oraz osadzony w perspektywie wybranych grup spo-

łecznych na tle historycznym. Zważywszy na rozległą wiedzę, jaką czytelnik

otrzymuje w tej części, brakuje krótkiego zakończenia, podsumowującego.

Tym bardziej, że taki zabieg został zastosowany we wcześniejszym rozdziale
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zatytułowanym Nacjonalizm w polskiej edukacji historycznej. Autorzy w tej części

publikacji przede wszystkim skupiają się na przedstawieniu wybranych wyni-

ków z przeprowadzonych na szeroką skalę badań. W tym miejscu analiza treści

podręczników szkolnych ustępuje wynikom badań wśród nauczycieli i uczniów.

Badacze omawiają m.in. modele nauczania historii, analizują sposób ujmowa-

nia celów edukacji historycznej przez nauczycieli, stosunek uczniów względem

tych celów, jak również próbują uchwycić relację między edukacją historyczną

a nacjonalizmem. Ta część obfituje w analizy wyników badań jakościowych oraz

ilościowych, przedstawia wypowiedzi nauczycieli oraz zawiera graficzną prezen-

tację wyników badań.

Autorzy ukazują interesujące rozważania dotyczące sposobu rozumienia

narodu oraz nacjonalizmu w edukacji historycznej. Dobitnie podkreślają, że

w polskiej szkole brakuje krytycznego spojrzenia na kategorię narodu, który jest

traktowany jako coś naturalnego, odwiecznego oraz spójnego. Szczegółowo za-

rysowują etapy kształtowania narodu oparte na koncepcji narodu szlacheckiego.

Ten opis znacznie odbiega od sposobu ujmowania narodu w podstawie progra-

mowej nauczania historii, jako jednego i odwiecznego suwerena, na której to

wizji narodu budowane są wydarzenia z historii Polski. Co więcej, badacze od-

chodzą od standardowego podziału nacjonalizmu na obywatelski (oparty na wię-

ziach politycznych) oraz etniczny (odnoszący się do wspólnoty kulturowej albo

pochodzenia), jednocześnie zwracając uwagę na występowanie nacjonalizmów

bardziej lub mniej otwartych albo zamkniętych.

Warto w tym miejscu wspomnieć chociażby o wynikach badań, które

wskazują, że prawie wszyscy nauczyciele definiują naukę historii jako naukę

przynależności do narodu (Burszta i in., 2019, s. 40). Zdaniem pedagogów, bu-

dowanie tożsamości narodowej, propagowanie wartości narodowych czy kształ-

towanie postaw narodowych wiążą się z patriotyzmem, nie z nacjonalizmem. Co

więcej, jest to patriotyzm oparty na preferowanym wzorcu. W tym kontekście

badani ujmowali nacjonalizm jako niepożądaną ideologię, natomiast patriotyzm

traktowali jako odpowiedni i właściwy do budowania narodowej wspólnoty.

Warto zastanowić się jednak, czy kształtowanie patriotyzmu całkowicie oderwa-

ne jest od elementów nacjonalizmu? W literaturze naukowej te dwa pojęcia są

ze sobą ściśle powiązane. Wśród różnych definicji patriotyzmu istnieją takie,

które szczególnie zbliżają się do nacjonalizmu. Pisze o tym chociażby Piotr

Radkiewicz, stwierdzając:

 

Jeśli przyjmiemy rozszerzającą definicję patriotyzmu, nacjonalizm należy traktować nie

jako wymiar do niego przeciwstawny, mający inną psychogenezę i treść, lecz jako szczególną
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formę patriotyzmu, która ma specyficzne dla siebie konsekwencje poznawcze i behawioralne

(Radkiewicz, 2019, s. 135).

 

Autorzy książki Naród w szkole: historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkol-

nej jednoznacznie zaznaczają, że nauka historii przede wszystkim opiera się na

wypełnianiu funkcji tożsamościowych oraz służy jako narzędzie wpajania ucz-

niom nacjonalizmu, tudzież patriotyzmu.

Rozdział Brakujące ogniwa dyskursu historycznego. O przemilczeniach i strate-

giach reprezentacji mniejszości narodowych i etnicznych w podręcznikach szkolnych to

swoista krytyczna refleksja odnosząca się do istotnych braków na temat mniej-

szości narodowych i etnicznych w podręcznikach historii. Tutaj także czytel-

nik odnajduje szereg wypowiedzi praktyków, którzy formułują swoje opinie

w kwestii przedstawiania mniejszości. Zdaniem autorów „zwykłe wątki doty-

czące mniejszości etnicznych i narodowych nie tyle wprowadzają rzetelne in-

formacje na ich temat, ile stanowią tło, na tle którego można zaakcentować

tolerancyjność i wspaniałomyślność państwa polskiego” (Burszta i in., 2019,

s. 132–133).

Kolejną kwestią, którą autorzy zdecydowali zawrzeć w publikacji, jest prob-

lematyka przedstawiania w podręcznikach szkolnych kategorii tożsamościo-

wych, sposobów konstruowania pojęć oraz formułowania wizji historycznej.

Tytuł rozdziału Sposoby konstruowania tożsamości aktorów dziejów w polskich pod-

ręcznikach do nauki historii po 1989 roku może początkowo wydawać się dość

niejasny. Jak się jednak okazuje „aktor dziejów” to każda jednostka tworząca

historię. Autorzy w tej części przede wszystkim zadają sobie pytanie, w jaki

sposób budowana jest tożsamość Polaków, a tym samym tożsamość narodu.

Treści zawarte w tym rozdziale znakomicie oddaje zdanie: „Jako że tożsamości

nie są tylko «atrybutami» czy «cechami», która przydarzają się jednostkom –

tylko właśnie relacjami społecznymi determinowanymi przez ideologie i dyskur-

su – to warunkują się też nawzajem” (Burszta i in., 2019, s. 172). Tymczasem,

zdaniem autorów „polskie podręczniki do nauki historii traktują pojęcia od-

noszące się do tożsamości jako oczywiste, przezroczyste, naturalne, uniwer-

salne i ahistoryczne” (Burszta i in., 2019, s. 173). Takie ujmowanie tożsamości

nie może realizować celów zawartych chociażby w obecnym programie rządu

(2019), który zakłada, że „Kształtowanie poczucia tożsamości narodowej i pań-

stwowej będzie stałym i ważnym elementem programu działalności polskiej

szkoły” (Program Prawa i Sprawiedliwości...).

Wyobrażenia o pańszczyźnie to rozdział, w którym autorzy po raz kolejny

odnoszą się do sposobu ujmowania narodu i budowania wspólnoty narodowej,
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w tym przypadku, z pominięciem roli chłopów. Badacze wyraźnie zaznaczają,

że pojęcie narodu dalekie jest od uwzględniania perspektywy tej grupy społecz-

nej, która przez znaczną część historii narodu stanowiła najliczniejszą grupę.

Taki stan rzeczy nie był jednak wystarczającym argumentem do budowania de-

finicji narodu. Znaczenie w konstruowaniu tożsamości i wyobrażeń społecznych

miała szlachta, jako grupa sprawująca władzę polityczną, ekonomiczną oraz

kulturową. Chłopi natomiast przedstawiani są dwojako: jako poddani szlachty,

odrabiający pańszczyznę lub jako grupa w stanie barbarzyństwa, daleka od po-

szanowania postaw patriotycznych, uczuć narodowych czy norm społecznych.

W dwóch kolejnych rozdziałach Jaką płeć ma naród? Rola i status kobiet w kon-

struowaniu wspólnoty narodowej w podręcznikach szkolnych oraz Ku podmiotowości

i sprawstwu – o potrzebie reinterpretacji i rekonstrukcji historii kobiet autorzy książki

podejmują niezwykle istotną społecznie problematykę – sposób (nie)prezentowa-

nia kobiet w podręcznikach szkolnych. Autorzy publikacji wyraźnie podkreślają

absencję tematu kobiet w książkach edukacyjnych oraz wskazują na marginali-

zację płci żeńskiej, zarazem odnosząc się krytycznie do tego zjawiska. Zwracają

uwagę na potrzebę zmian w kształtowaniu obrazu kobiety w dziejach oraz

obowiązek przedstawienia historii kobiet w treściach nauczania. Szczątkowe

próby włączenia kobiet nie spełniają swojego zadania, otóż „Historiografia przy-

pisuje kobietom określone role społeczno-kulturowe, sprowadzając ich spraw-

czość do pełnienia kilku funkcji, których powtarzanie utrwala stereotypowe,

niepełne, jakby wybrakowane opisy ich aktywności” (Burszta i in., 2019, s. 241),

zaś „Historia kobiet w Polsce wciąż pozostaje projektem niedokończonym”

(Burszta i in., 2019, s. 258). Burszta i współautorzy w uzupełnieniu powstałych

luk widzą nie tylko ogromną korzyść natury poznawczej, ale również upatrują

w tym ogniwa do budowania edukacji równościowej.

Autorzy w tym fragmencie podnoszą niezwykle ważną, a zarazem aktualną

społecznie problematykę – dyskryminacji ze względu na płeć. Podobne wnioski,

dotyczące sposobu przedstawiania kobiet w podręcznikach szkolnych, czytelnik

znajdzie między innymi w Raporcie Instytutu Spraw Publicznych Kwestia płci

w nowych podstawach programowych i wybranych podręcznikach szkolnych, którego

autorkami są Beata Łaciak i Małgorzata Druciarek. Badaczki koncentrują się na

kwestiach dotyczących problematyki płci, analizując głównie podręczniki szkolne

oraz podstawy programowe z wybranych przedmiotów. Podobnie jak autorzy

książki Naród w szkole: historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej, badaczki

dostrzegają znaczną marginalizację kobiet w podręcznikach szkolnych oraz ste-

reotypowe przedstawianie ich ról społecznych (Łaciak, Druciarek, 2018).
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Rozdział Nasi i inni w dziejach, my i oni dzisiaj zamyka teoretyczno-empirycz-

ną część publikacji. Autorzy ponownie koncentrują się na tematyce ujmowania

narodu w podręcznikach do nauki historii, jednak tym razem swoją uwagę

skupiają na zaprezentowaniu „opozycji między naszym narodowym, zbiorowym

rzekomo «my» i światem zewnętrznym, w który historia narodu i państwa pol-

skiego zostały «wrzucona»” (Burszta i in., 2019, s. 302).

Książka napisana jest zrozumiałym językiem dla każdego odbiorcy oraz

spełnia zasady poprawności redakcyjnej. Nie brakuje w niej jednak błędów, mo-

gących działać na niekorzyść treści zawartych w publikacji. Oprócz zauważalnych

literówek spostrzegawczy czytelnik dostrzeże błędy stylistyczne czy interpunk-

cyjne, które nie tylko zaniżają walory estetyczne tej pozycji na rynku wydaw-

niczym, ale w pojedynczych przypadkach mogą zaburzać rozumienie tekstu

czytanego. Przykładami mogą być fragmenty: „[...] z jednej strony ma na celu

zaznajomię uczniów z podstawami nauki historycznej” (Burszta i in., 2019, s. 39)

oraz „[...] nauczyciele postrzegają naukę historii nie tyle jako przekazywanie

wiedzy, umiejętność myślenia historycznej, znajomość warsztatu historycznego”

(Burszta i in., 2019, s. 71).

Brakuje również typowego zakończenia książki systematyzującego rozwa-

żane kwestie. Zastosowanie tego rodzaju rozwiązania pozwoliłoby badaczom

m.in. zaprezentować najciekawsze, najistotniejsze lub też nieoczekiwane wyniki

z przeprowadzonych badań.

Czego dodatkowo zabrakło mi w publikacji, a co być może stanowiłoby

ważny element pracy? Rekomendacji skierowanych do Ministerstwa Edukacji

i Nauki, specjalistów oraz polityków oświatowych, zawierających propozycje

konkretnych rozwiązań w celu poprawy edukacji szkolnej w zakresie przede

wszystkim edukacji historycznej. Co więcej, przedstawienia rzeczowych su-

gestii dotyczących zmian w podstawach programowych kształcenia ogólnego

przedmiotu historia oraz w podręcznikach szkolnych dla tego przedmiotu.

Jak również określenia obszarów, które wymagają dalszego namysłu i dysku-

sji naukowej.

Publikacja skłania czytelnika do wielu refleksji ściśle powiązanych ze sferą

edukacji. Kształcąc nowe pokolenia, najpierw należy określić: Jak kształtowany

jest patriotyzm? Jakiego patriotyzmu powinniśmy uczyć? Kogo wychowujemy

i ku czemu – wspólnocie czy jednostce? Jak definiujemy naród oraz kto tworzy

te wyobrażenia o narodzie? To tylko niektóre pytania, jakie nasuwają mi się po

lekturze publikacji. Pozostałe dylematy odkryją inni czytelnicy, którzy zapragną

sięgnąć po tę pozycję z literatury naukowej, do czego szczególnie zachęcam.
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Książka Naród w szkole: historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej z całą

pewnością jest istotną, interesującą poznawczo publikacją naukową, poruszają-

cą wiele znaczących kwestii w zakresie oświaty. Uważam, że pozycja ta po-

winna zainteresować nie tylko nauczycieli – chociaż mogłoby się wydawać, że

pedagodzy stanowią główną grupę odbiorców – ale również polityków oświato-

wych, ekspertów w dziedzinie oraz inne jednostki zatroskane o kształtowanie

tożsamości Polek i Polaków. Publikacja Burszty i współautorów powinna przy-

czynić się do głębokiej refleksji nad edukacją historyczną oraz być może stać się

pretekstem do wprowadzania zmian w programach kształcenia młodych poko-

leń. W dzisiejszym świecie konieczne jest bowiem konkretne stanowisko peda-

gogów wobec zmian oświatowych oraz prób upolityczniania edukacji.
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