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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
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ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa
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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 najwazniejszych i najstarszych mie-
dzynarodowych wystaw artystycznych, na ktorej od konca XIX w. prezentowana
jest sztuka z roznych zakatkow Swiata. Polska uczestniczy w tym wydarzeniu
od 1932 r., pokazujac publicznosci sztuke wspolczesng w Pawilonie Polonia,
usytuowanym na wyspie $w. Heleny, przylegajacej do Giardini di Venezia
(Mulazzani, 2017, s. 78). To niepowtarzalna okazja, by zaprezentowa¢ miedzy-
narodowej publicznosci to, co dzieje sie w zakresie sztuki w naszym kraju,
zwrdéci¢ uwage na wazne z perspektywy polskiej, ale takze globalnej, problemy,
wydarzenia czy obecne w dyskursie publicznym tematy. Pawilony narodowe sg
czesto traktowane jako miejsca promocji sztuki i kultury danego kraju. Coraz
czeSciej jednak pojawiaja sie glosy krytyczne dotyczace takiego sposobu pre-
zentowania sztuki, ktéra dzisiaj wyraznie przekracza granice i nabiera ponad-
narodowego charakteru. Stad préby artystow i kuratorow wyjscia poza sztywne
ramy przyjetej na Biennale formuly: wymiana i faczenie pawilonéw, zapraszanie
zagranicznych artystow do pawilonéw narodowych czy pokazy miedzynarodo-
wych grup artystycznych.

W prezentowanym artykule nie bede skupiala sie na przyjetej formule
La Biennale di Venezia, cho¢ pojawiajgce sie transgresyjne rozwigzania sg nie-
zmiernie ciekawe i obecne takze w naszym kontek$cie. Bede chciata spojrze¢ na
Pawilon Polonia z perspektywy pedagogicznej i odpowiedzie¢ na pytanie, jakie
aspekty edukacyjne mozna dostrzec w projektach artystycznych prezentowa-
nych w Polskim Pawilonie w Wenecji podczas dwéch edycji 56. i 57. Bienna-
le Sztuki: Halka/Haiti 18°48’05”"N 72°23'01”W (2015) i Maly Przeglad (2017).
Przyjeta przeze mnie pedagogiczna perspektywa bedzie rozciagala sie od teorii
wychowania estetycznego, przez pedagogike krytyczng do obserwowanego
w XXI w. zwrotu edukacyjnego w sztuce wspolczesne;j.
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Sztuka i edukacja: trzy perspektywy pedagogiczne

Obecnos¢ sztuki w edukacji ma juz bogata tradycje. Na przestrzeni wie-
kéw podkreslano udziat sztuki w przywracaniu harmonii w czlowieku, ksztatto-
waniu charakteru, wplywaniu na moralnos¢, przekazywaniu informacji o swiecie.
Zwracano takze uwage na jej niebagatelne znaczenie w rozbudzaniu kreatyw-
nosci, wyobrazni i postawy tworczej. Stanowisko, ze sztuka staje sie waznym na-
rzedziem przemiany cztowieka i Swiata mozna odnalez¢ zaré6wno w pedagogice
(teoria wychowania estetycznego), obszarze wiedzy o sztuce (np. idea panstwa
estetycznego Fryderyka Schillera), jak i dziafalno$ci artystycznej (np. rzeZba spo-
teczna Josepha Beuysa). W XX w. najpierw ruch Nowego Wychowania, potem
zryw kontrkulturowy w latach 60. potozyly szczegélny nacisk na sztuke jako
jedno z gtownych narzedzi rozwoju nie tylko twoérczosci i wyobrazni, ale tak-
ze komunikacji i krytycznej swiadomosci. Szczegélnie mocno z doswiadczen
artystycznych czerpie edukacja alternatywna, ktora intensywnie wiacza sztuke
w dzialania edukacyjne, podkreslajac jej potencjal emancypacyjny, demokratycz-
ny i inkluzyjny. Kiedy poddajemy analizie miejsce sztuki we wspotczesnej prze-
strzeni edukacyjnej na plan pierwszy wysuwajg sie jej cechy awangardowe,
alternatywne wobec tradycyjnego modelu edukacyjnego. Sztuka zawsze byta
szczegoblnie doceniana przez te kierunki pedagogiczne, ktére uchodzily za po-
stepowe i nowatorskie (Wojnar, 1964, s. 239), dlatego obecnie prym we wiacza-
niu sztuki w praktyke edukacyjng wioda placowki praktykujace alternatywne
modele edukacji.

Z perspektywy teoretycznej wychowawcze mozliwosci sztuki analizowane
sa w ramach teorii wychowania estetycznego, ktéra wniosta niebagatelny wktad
w rozwdj pedagogicznej refleksji nad sztuka oraz stala sie inspiracjg dla licznych
badah empirycznych i innowacji dydaktycznych, nadajac nowatorski charakter
wychowaniu przez sztuke. W koncepcji wychowania estetycznego stworzonej
przez Irene Wojnar, podkresla sie dwuzakresowy charakter tego wychowania:
wychowanie do sztuki, rozumiane jako ksztalcenie kultury estetycznej czlo-
wieka, ksztaltowanie jego wrazliwoSci na zjawiska estetyczne i wyposazenie
w kompetencje niezbedne do odbioru sztuki, oraz wychowanie przez sztuke
dotyczace ksztaltowania postaw moralno-spotecznych, intelektualnych, a takze
wyobrazni i postawy twoérczej (Wojnar, 1980, s. 12). Warunkiem wychowania
estetycznego jest zaistnienie osobistego przezycia estetycznego — we wspélnym
dziataniu wyobrazni, emocji i intelektu (Pankowska, 2017, s. 53). Wazng ro-
le w teorii wychowania estetycznego pelni wychowawca estetyczny, ktory dba
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o jak najbogatszy kontakt ze sztuka oraz organizacje przezy¢ estetycznych od-
biorcow/wychowankéw. Wychowanie estetyczne jest wiec w koncepcji Wojnar
wychowaniem rozumianym cato$ciowo, a sztuka stanowi podstawowe narze-
dzie tego procesu (Wojnar, 1968). Irena Wojnar zwraca jednak uwage, iz wy-
chowanie przez sztuke wymaga dzi§ nowego otwarcia, nowych rozstrzygniec
treSciowych i metodycznych (Zalewska-Pawlak, 2017, s. 161). Majac na uwadze
to, jak dzi§ zmienia sie sztuka, jak szybkim przemianom ulega wspoéliczesny
pejzaz kulturowy oraz jak rozszerzaja wiasng dziatalno$¢ instytucje artystyczne,
nie sposob nie zauwazy¢, ze takze relacja sztuka — edukacja sie zmienia, a to po-
ciaga za sobg potrzebe nowych kontekstow teoretycznych i interpretacyjnych.
Jedng z propozycji analizy wzajemnego oddzialywania na siebie sztuki
i edukacji (szczegélnie w kontekscie sztuki wspolczesnej) jest perspektywa pe-
dagogiki krytycznej (Kwiatkowska-Tybulewicz, 2016), podkres$lajgca potrzebe
krytycznej alfabetyzacji, wage postugiwania sie wlasnym glosem (koncepcja
glosu pedagogicznego), artykutowania wtasnych potrzeb i swojej wizji Swiata,
dzieki czemu wielo$¢ i r6znorodno$¢ postaw, wyboréw i znaczen jest uobecnio-
na w przestrzeni publicznej (Giroux, 1994, s. 433). Sztuka z tej perspektywy
staje sie waznym narzedziem ulatwiajacym zmiane spoleczna, ksztaltujgcym po-
stawe obywatelska, wspierajacym procesy demokratyzacji i emancypacji. Moze
takze implikowa¢ tak wazne dla pedagogéw krytycznych poczucie sprawstwa:
$wiadomos$¢ ograniczen, w ramach ktérych jesteSmy ksztaltowani i potrzebe
ich przekraczania (McLaren, 2015, s. 38). Ksztaltowanie kompetencji krytycznej,
czyli ,kompetencji do rozumienia przekraczajacego ograniczenia sytuacyjne”
(Szkudlarek, Sliwerski, 1992, s. 39) moze stanowi¢ podstawe dzialan prowa-
dzacych do zmiany zastanej sytuacji oraz odkrycia mozliwosci przekroczenia
narzuconych statusé6w spotecznych. Sztuka i pedagogika sg w tej optyce sprzy-
mierzencami wspo6lnotowosci, partnerami w docenianiu osobistego doswiad-
czenia, wagi roznicy, glosu i styszalnosci, oporu wobec niesprawiedliwosci,
sprzeciwie wobec nieré6wnos$ci spotecznych. Prébe wtaczenia krytycznego po-
dejscia do edukacji estetycznej podjeta Yolanda Medina w koncepcji krytycznej
pedagogiki estetycznej (Medina, 2012). Postuluje ona kreowanie specyficznego
dziatania artystyczno-edukacyjnego, dzieki ktéremu odbiorcy sztuki — uczniowie
moga przej$¢ droge od uswiadomienia sobie potrzeby zmiany spotecznej do jej
realizacji, dzieki nadaniu im poczucia sprawstwa i zmianie ich sposobéw ko-
munikowania i dziatania nie tylko w polu sztuki, ale takze w zyciu spofecznym
(Medina, 2012, s. 37). To specyficzne wlgczenie doswiadczenia estetycznego
w dziafania spoleczne i edukacyjne ma na celu wzmacnianie proceséw eman-
cypacyjnych i demokratyzacyjnych (Kwiatkowska-Tybulewicz, 2020, s. 97-102).
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Wskazujac wspoéiczesne powiagzania sztuki i edukacji warto jeszcze zatrzy-
mac sie przy stosunkowo nowym zjawisku w Swiecie sztuki XXI w., nazwanym
zwrotem edukacyjnym w sztuce wspoéliczesnej. Pojecie zwrotu edukacyjnego
(educational turn) wprowadzone w kontekscie dziatan artystycznych przez Irit
Rogoff (2008), odnosi sie do wspoétczesnych projektéw artystycznych, sytuuja-
cych sie na pograniczu sztuki i edukacji. W XXI w. obserwujemy zwiekszajgcg sie
liczbe projektoéw artystycznych, w ktoérych artysci siegajg po typowo edukacyjne
formy i metody dzialania: warsztaty, seminaria, wyktady, dyskusje, wydawnictwa,
tworzenie alternatywnych szkét i instytucji kultury — ktére sa traktowane, jak
formy sztuki.

Edukacja byta tematem sztuki juz od dawna (nie jest to zatem zadna no-
woS$¢), ale trzeba wyraznie zaznaczy¢, ze dzialania artystyczne, typowe dla zwro-
tu edukacyjnego w sztuce, nie tylko czynig z edukacji swéj temat, ale same
z siebie sg ,poszerzong praktyka edukacyjna”, albo inaczej: poszerzaja pole
sztuki o dziatania do tej pory identyfikowane wylgcznie z edukacjg (O’Neill,
Wilson, 2010, s. 12). Zwrot edukacyjny ma swoich prekursoréw w dziataniach
rosyjskich konstruktywistow, artystow zwigzanych z Bauhausem czy Srodowi-
skiem Black Mountain College, ktérzy starali sie zniwelowaé granice miedzy
sztuka i zyciem, wykorzystujac instrumenty edukacyjne, ale dopiero XXI w. przy-
niost petny rozkwit takiego podejscia do integracji sztuki i edukacji. Dziata-
nia wpisujace sie w zwrot edukacyjny w sztuce wspoéiczesnej to nowa forma
aktywnosci edukacyjno-artystycznych, w ktérych edukacja nie jest jedynie te-
matem projektéw artystycznych, a sztuka nie jest jedynie narzedziem wykorzy-
stanym do edukacji/wychowania, ale ta szczegdlna symbioza sztuki i edukacji
widoczna w zwrocie edukacyjnym tworzy specyficzne dzialania w polu sztuki,
bedace sztuka i edukacja jednoczesnie, dwoma pelnoprawnymi, nieodréznial-
nymi podmiotami.

Charakterystycznym elementem tego typu dzialan jest zwrot artystow ku
alternatywnym metodom edukacji. Okazuje sie, ze artySci, szukajac pedago-
gicznych inspiracji, sklaniajg sie nie w strone edukacji systemowej, ale w kie-
runku pedagogiki radykalnej. W ich projektach mozna znaleZ¢ odniesienia do
pogladéw i metod Paolo Freire, Augusto Boala, Ivana Illicha czy tworcow szkot
alternatywnych z pierwszej polowy XX w. Zwrot edukacyjny w sztuce wspot-
czesnej dostarczyl nam zatem krytyki edukacji systemowej oraz wskazal drogi
poszukiwania alternatywnych form produkcji wiedzy, sposobow upodmiotowie-
nia uczennic i uczniéw, dania im wplywu na przebieg procesu edukacyjnego,
docenienia rozmowy, codziennego dos$wiadczenia, eksperymentowania, podej-
mowania prob (takze porazek i bledoéw) — a wszystko to w polu sztuki.
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Przygladajac sie dwom odstonom Pawilonu Polskiego na Biennale Sztuki
w Wenecji oraz poddajac analizie prezentowane wowczas projekty artystyczne,
wszystkie trzy przedstawione przeze mnie powyzej perspektywy beda brane
pod uwage przy poszukiwaniu edukacyjnych aspektow tychze projektow. We-
necka miedzynarodowa wystawe odwiedzilo 500 tysiecy os6b w 2015 r. oraz
615 tysiecy w 2017 r., warto zatem zastanowi¢ sie nad jej edukacyjnym od-
dzialywaniem na odbiorcow.

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 zostal projekt
C. T. Jaspera i Joanny Malinowskiej Halka/Haiti. 18°48’05”"N 72°23’01"W.
Artysci zaproponowali publiczno$ci podr6z w czasie i przestrzeni, przedsta-
wiajac projekt artystyczny, ktérego temat przewodni ogniskowal woko6t dwoch
elementéw: jednej z najbardziej znanych w Polsce oper Halka Stanistawa Mo-
niuszki oraz mato znanego XIX-wiecznego epizodu ze wspolnej historii Polakow
i Haitanczykow. Artysci wybrali sie do haitanskiej wioski Cazale, w ktorej do dzi$
zyja potomkowie polskich legionistéw z czaséw wojen napoleonskich i wysta-
wili tam kanoniczng opere Stanistawa Moniuszki w rezyserii Pawfa Passiniego.
Ten jednorazowy pokaz operowy pokazany w plenerze dla miejscowej pub-
licznosci byt efektem wspoétpracy artystow oraz zespolu operowego z Polski,
z Teatru Wielkiego imienia Stanistawa Moniuszki w Poznaniu oraz muzykéw
ze szkoly muzycznej St. Trinité z Port-Au-Prince i mlodych tancerzy z Cazale.
W pawilonie pokazano rejestracje tego spektaklu w formie wielokanatowej in-
stalacji filmowej (spektakl zostal sfilmowany w jednym, dlugim panoramicznym
ujeciu), wybierajac do tego olbrzymi, zajmujacy calag zaciemniong przestrzen
budynku, wygiety ekran (3x15 metréw), ksztattem Swiadomie przypominajacy
XIX-wieczne malarskie panoramy.

Film rozpoczyna sekwencja poranku w Cazale. Z ciemnosci powoli wyla-
niaja sie zarysy budynkow, wida¢ centralny plac oraz mieszkancéw krzatajacych
sie przy codziennych porannych obowigzkach. Kiedy nastaje dzien, zaczynajg sie
przygotowania do spektaklu, ktéry zostanie odegrany w tej wlasnie przestrze-
ni. Widzimy, jak przygotowuja sie artysci, powoli zbieraja sie mieszkancy. Wy-
darzenie to jest dla nich pewnego rodzaju $wietem, ale jednocze$nie zaraz
obok widzéw i aktoréow wyspiewujacych historie Janusza i Halki, wcigz toczy
sie codzienne zycie: nie ustaje transport, po widocznej obok drodze jezdza
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motorynki, przechadzaja sie piesi, kury grzebiag w ziemi, a w kadrze widzimy
takze przywiazana koze, ktéra nieustannie poszukuje pozywienia, zerkajac od
czasu do czasu na odbywajacy sie tuz obok niej spektakl. Zderzenie dzieta ope-
rowego, wystawianego w przestrzeni publicznej, z codziennym zyciem miesz-
kancéw ubogiej wioski robi piorunujgce wrazenie. ArtysSci nie ukrywaja swojej
inspiracji filmem Fitzcarraldo Wernera Herzoga z 1982 r. Jego gléwny bohater,
wierzac w niekwestionowana moc opery, w $rodku amazonskiej dzungli po-
stanawia zbudowa¢ gmach operowy, aby moéc stuchaé¢ $piewu Enrica Carusa.
W tym kontekScie warto zadan pytanie, jaki jest wspolczesny sens wysylania
polskiej opery za Atlantyk?

Jasper i Malinowska, wystawiajagc w Cazale jedno z dziet fundamentalnych
dla polskiej wyobrazni narodowej, postawili uniwersalne pytanie o tozsamos¢
oraz o poczucie przynalezno$ci do wspélnoty narodowej. Jednoczes$nie dali moz-
liwos¢ publicznosci spojrzenia na siebie, jak na obcych oraz poznania mato
znanego epizodu polsko-haitanskiego w skomplikowanej historii ruchéw wy-
zwolenczych w XIX w. Byla to takze okazja do ukazania wielorakich wymian
kulturowych: tanecznych, jezykowych i historycznych miedzy narodami z dwéch
réznych stron $wiata, ktére wydaja sie na pierwszy rzut oka nie miec¢ ze sobg
za wiele wspoélnego, ale po doktadnej analizie historycznej okazuje sie, ze dzie-
la niektéore elementy dziedzictwa narodowego. Projekt artystyczny rozpoczat
sie jako oparty na badaniach twdérczy eksperyment, aby potem przerodzi¢ sie
w znacznie bardziej ztozong wymiane kulturowa.

Aby zrozumie¢ zamyst zaprezentowania Halki na Haiti, trzeba zapoznac sie
z epizodem tgczacym na zawsze dzieje grupy polskich zotnierzy z haitanskimi
niewolnikami. Historie Polakéw i Haitanczykow potaczyt w XIX w. Napoleon
Bonaparte. Chcac zdusi¢ ruchy wyzwolencze na Haiti, bedacej woéwczas kolonig
francuska, postanowil on wysta¢ tam oddzialy wojskowe pod dowéddztwem
Charlesa Leclerca. To wtasnie te sily mieli wzmocni¢ zotnierze Legionéw Polskich
we Wiloszech, w tym celu w 1802 r. wystani na Karaiby. Wiekszo$§¢ z 5500 przy-
bytych na miejsce zolnierzy polskich polegta w walkach lub zmarta na z6itg
febre, ale okoto 200-300 z nich postanowilo ostatecznie przej$S¢ na strone
haitanskich powstancow i walczy¢ przeciwko Francuzom.

Skapy materiat archiwalny i sprzeczne relacje historyczne nie daja jasnych
odpowiedzi na pytania o powody ,dezercji” polskich zotnierzy. Wiadomo jed-
nak, ze po zwyciestwie, na mocy konstytucji haitanskiej z 1805 r., Jean-Jacques
Dessalines, pierwszy cesarz Haiti — pdzniejszy Jakub I — przyznat Polakom oby-
watelstwo nowo ustanowionej republiki i nadal im w Cazale ziemie pod osad-
nictwo (Moskalewicz, 2016, s. 59). Les Polonais pozostali na Haiti, zasymilowali
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sie z lokalng spotecznoscia, zatozyli rodziny, stopniowo przejmowali haitanskie
zwyczaje az sami stali sie cazalczykami, ale takze dzieki ich obecnosci pew-
ne elementy kultury polskiej pozostaly na Karaibach — nawet dzisiaj mozna na
wyspie uslyszec polskie slowa, ktore na stale zadomowily sie w sfowniku lo-
kalnej spotecznosci (Rauszer, 2020, s. 38), a potomkéw polskich legionistow
mozna rozpoznaé¢ po nieco jasniejszej karnacji, jasniejszych wlosach czy nie-
bieskich oczach (Smith, 2016, s. 136). | to wiasnie dla potomkéw Les Polonais,
ktorzy nadal mieszkaja na wyspie, oraz dla ich przyjaciét i sasiadow 7 lutego
2015 r. odbyt sie pokaz polskiej opery Halka.

Warto zda¢ sobie rowniez sprawe z tego, ze Halka zostala skomponowa-
na w czasie, ktory mniej wiecej zbiega sie z poczatkiem polskiego osadnictwa
w Cazale. Okoto 50 lat po przyjezdzie legionistow na Haiti, w Teatrze Wiel-
kim w Warszawie w 1858 r. odbyla sie premiera opery Stanistawa Moniuszki
(dziesie¢ lat wczes$niej w 1848 r. miala miejsce prapremiera w Wilnie). Tragicz-
na historia goralskiej dziewczyny, uwiedzionej i porzuconej przez polskiego
szlachcica, zostala entuzjastycznie przyjeta przez publicznos¢ i z miejsca okrzyk-
nieta ,opera narodowa”’. Wedtug jej pierwszych odbiorcow Halka miafa ideal-
nie odzwierciedla¢ polskiego ducha narodowego poprzez muzyke, $piew, taniec
(polonez, mazur, tance goralskie), a takze opis typowo polskich zwyczajow
(Moskalewicz, 2016, s. 62).

Inteligencja polska w XIX w., bedaca pod rzgdami trzech r6znych mocarstw
zaborczych, starata sie zachowac wlasng tozsamos¢ narodowa, a instytucja ope-
ry wydawata sie do tego celu idealna. Bycie czeScig publicznosci operowej byto
dla jednostki sposobem wyrazania przynaleznosci do wspoélnoty, a w XIX w.,
czyli momencie historycznym, w ktérym idea narodu zostata wyniesiona ponad
inne formy organizacji spolecznej, wspolnota operowa byta budowana nie tylko
na podobnym statusie spolecznym uczestnikéw tego wizualno-muzycznego wy-
darzenia, ale przede wszystkim na wspolnym kreowaniu tozsamos$ci narodowej.
Halka stala sie zatem nos$nikiem wspoélnego kapitatu symbolicznego, a motywy
w niej obecne zaczely by¢ postrzegane jako reprezentacja polskiej tozsamosci
narodowej (Moskalewicz, 2016, s. 66).

Pomyst artystyczny Jaspera i Malinowskiej wykroczyl poza zinstytucjona-
lizowana sie¢ Swiatowych oper (oficjalnych gmachow), ktore z jednej strony
wspieraly procesy narodowotwoércze w XIX w., ale jednoczesnie powigzane byly
z historig kolonialnej dominacji. Jakiego w tym konteks$cie znaczenia nabie-
ra Halka pokazana po ponad stu piecdziesieciu latach potomkom polskich le-
gionistow w Cazale, publicznosci, ktora do tej pory w wiekszoSci nie miata
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doswiadczenia z operg? Wystawienie Halki (wciaz uwazanej za polska opere na-
rodowa) w plenerze wioski zmienia jej narodowy charakter i przekierowuje uwa-
ge na watek napie¢ klasowych, ktéry wybrzmiewa wspdlnie z polsko-haitanskg
rewolucja spoteczna, tgczaca dwie spolecznosci oddalone od siebie zaréwno
geograficznie, jak i kulturowo (Moskalewicz, 2016, s. 71).

Nie tylko kontekst narodowy jest tutaj zatem istotny. Interpretatorzy Halki
zwracajg takze uwage na antyfeudalng wymowe dzieta. Libretto stworzone przez
poete Wilodzimierza Wolskiego ukazywalo skomplikowang dynamike spofeczng
epoki oraz napiete stosunki miedzy polska szlachtg a chtopstwem, pobrzmie-
wajac echem rabacji galicyjskiej z 1846 roku. To wspélne doswiadczenie ucisku
taczy panszczyznianych chiopéw z terenéw Polski z sytuacja niewolnikow hai-
tanskich w XIX w. — i jedni, i drudzy chwycili za bron, walczac o wiasng wolnos$¢
i godnos¢ (Rauszer, 2020, s. 38). Wspoélczesni badacze wielokrotnie wskazuja
na niezwykle przemocowy charakter wiadzy szlacheckiej nad poddanymi chiopa-
mi na terytorium Rzeczpospolitej: niczym nie ograniczona przemoc (fizyczna,
seksualna i emocjonalna), wszechobecna kontrola, wyzysk, morderstwa powo-
dowaly, ze przemoc jawita sie jako ostateczny fundament catego systemu spo-
tecznego, a potozenie chtopéw panszczyznianych nie odbiegalo znacznie od
losu niewolnikéw kolonialnych (Leszczynski, 2020, s. 250). Projekt Halka/Haiti
odnajduje to polsko-haitanskie pokrewienstwo.

Wieloraka wymiana kulturowa, widoczna w projekcie Jaspera i Malinow-
skiej, nie dotyczy tylko aspektow historycznych. ArtysSci, zbierajac dokumentacje
do swojego projektu, odkryli ciekawe paralele miedzy polska Halkg a elementa-
mi kultury haitanskiej. Géralka Halka reprezentuje typowa bohaterke z ludu,
czesto spotykang w literaturze europejskiej XIX w.: wykorzystana i porzucona
popetnia samobdjstwo, nie mogac poradzi¢ sobie z odrzucong miloscig i z nie-
sprawiedliwo$cig, jaka ja spotkala. Okazuje sie, ze gléwna o§ tematyczna li-
bretta jest bardzo podobna do znanego haitanskiego poematu przetworzonego
na pie$n ludowa Choucoune $piewana takze w Cazale, ktora, podobnie jak ope-
ra Moniuszki, opowiada o wielkiej milo$ci zniszczonej przez podzialy klaso-
we. Halka to polska Choucoune! Tak arty$ci wprowadzili miejscowa publicznos$¢
w historie Halki i Janusza. Aby dodatkowo zaznaczy¢ zazebiajace sie elementy,
polscy solisci zatanczyli do dZzwiekéw mazura lokalny haitanski taniec o nazwie
kokoda, a miodzi tancerze z Cazale podczas tygodniowych warsztatéow odby-
wajacych sie przed spektaklem, nauczyli sie krokéw poloneza i odtanczyli go
w dniu pokazu. Wspoélnota polsko-haitanskiego dziedzictwa kulturowego na-
brata realnego, wizualnego wymiaru. Jakie zatem moze by¢ edukacyjne oddzia-
tywanie Halki/Haiti?
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Edukacyjny wymiar projektu Halka/Haiti

Edukacyjny potencjat projektu Jaspera i Malinowskiej jest w mojej opinii
ogromny i to zarowno dla publicznosci pierwotnej i wspoétuczestnikéw pokazu,
jak i publicznosci wtérnej, ktéra miata okazje obejrzec rejestracje spektaklu
w Polskim Pawilonie w Wenecji. Zatrzymujgc sie przy sformutowanej przez
Irene Wojnar postawie otwartego umystu (Wojnar, 1964, s. 291-292), ksztal-
towanej u odbiorcéow dzieki kontaktom ze sztuka, Halka/Haiti ma wedlug mnie
olbrzymi potencjal rozwijania wszystkich jej czterech elementéw zaréwno
u publiczno$ci na Haiti, jak i widzéw w Wenecji. Po pierwsze wyostrzonego
i wrazliwego postrzegania rzeczywistosci w rozumieniu bergsonowskiej mozli-
wosci ,estetycznego rozumienia $wiata”. Po drugie rozwijania sposobow prze-
zywania zaréwno siebie samego, wlasnej indywidualno$ci, jak i rzeczywistosci
zewnetrznej, rozumienia innych ludzi i umiejetne nawigzywanie z nimi kon-
taktu, a poprzez to zdobywanie i przezywanie nowych doswiadczen. Po trze-
cie wzbogacanie i pogtebianie wiedzy, rozwijanie zainteresowan poznawczych,
budzenie za posrednictwem dziet sztuki nowych pasji poszukiwania, docieka-
nia, analizowania rzeczywistosci z réznych punktow widzenia i odnajdywania
zapomnianych historii. Po czwarte pobudzanie postawy twoérczej (nie tylko
w aspekcie artystycznym). Halka/Haiti moze sta¢ sie niesamowitym impulsem
poznawczym i estetycznym dla odbiorcy, ktéry zaintrygowany pomystem dwoj-
ki artystow postanowi zaglebi¢ sie w polsko-haitanska historie. To znacznie cie-
kawsza i twércza lekcja historii, w ktorej sztuka stanowi impuls do rozpoczecia
wtlasnej, intelektualnej przygody, stopniowego docierania do faktéw i odnajdy-
wania zapomnianych opowiesci.

Juz pierwsze pytanie: skad Halka Moniuszki na Haiti, staje sie kluczem
szerzej otwierajacym drzwi intelektualnej przygody niz pytanie na szkolnym
teScie o Legiony Polskie we Wtoszech lub o znajomos$¢ twérczo$ci Moniuszki.
Podobnie warstwa estetyczna dziefa: muzyka, $piew, choreografia, kostiumy
czy forma prezentacji (panoramiczna wideoinstalacja) ksztaltuja u odbiorcow
wrazliwo$§¢ na zjawiska estetyczne, a nawet moga dac¢ im okazje do czasowego
estetycznego eskapizmu. To takze zupetnie inny sposo6b zapoznawania sie z jed-
na z najbardziej docenianych oper w polskim dziedzictwie kulturowym, okazja
do wielorakiej wymiany kulturowej (Halka — Choucoune, polonez — kokoda itp.),
jak i okazja nawigzania bezposredniej relacji miedzy uczestnikami projektu
w Cazale (Haitanczykami), a przybyszami z odlegtej Polski.
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Co wiecej, sam pomysl artystow inspiruje do poszukiwania odniesien do
innych tekstow kultury, jak wspomniany juz film Herzoga Fitzcarraldo, Wioska
Operowa w Burkina Faso Christopha Schlingensiefa czy inscenizacja Czekajgc na
Godota Paula Chana pokazana w dzielnicy Lower Ninth War w Nowym Orleanie
po przejsciu huraganu Katrina. Jesli chcemy edukacji (takze historycznej) doda¢
indywidualnosci, wrazliwosci, zywiotowosci, zblizy¢ ja do wspoélczesnosci lub
ciekawie zintegrowac tre$ci miedzyprzedmiotowe, to Halka/Haiti jest tekstem
kultury wspélczesnej, ktory idealnie sie do tego nadaje, zachecajac do wnik-
liwszego postrzegania i poznawania $wiata oraz dajac mozliwo$¢ doswiadczenia
i wspoéltworzenia wizualnego facznika miedzy historig Polakow i Haitanczykow.

Edukacyjne aspekty omawianego projektu wykraczaja jednak poza wczes-
niej wspomniane elementy postawy otwartego umystu w ramach wychowania
estetycznego. Jasper i Malinowska stworzyli projekt o bardzo duzym potencjale
krytycznym. Zacznijmy od samej formy pracy. Jej najbardziej rzucajagcym sie
w oczy elementem jest kontrast: olbrzymi ekran w Pawilonie Polskim buduje
napiecie miedzy formg XIX-wiecznej panoramy, zarezerwowang dla upamietnia-
nia heroicznych czy bitewnych wydarzen, a obserwowang codziennoscig wioski
Cazale. To rodzaj artyfikacji haitanskiej codziennosci (Dissanayake, 2008/2009,
s. 250), ktora wybrzmiewa szczegdlnie intensywnie obok operowej inscenizacji
i zdecydowanie ja przestania. Codzienno$¢ stata sie w ostatnich latach waz-
nym tematem tak w sztuce, jak i w pedagogice (Kluzowicz, 2017). Wybrana
panoramiczna prezentacja pokazu rewelacyjnie zmniejszyla dystans miedzy we-
necka publicznoscia a uczestnikami wydarzenia na Haiti i wprowadzifa ztudze-
nie wspotuczestnictwa w ogladanym na ekranie wydarzeniu.

Kontrastow w pracy jest wiecej. Wytworno$¢ przedstawienia operowego,
jego hermetyczno$¢ oraz wpisana w spektakl sztucznos¢ i zaplanowana, kon-
trolowana w kazdym szczegole schematyczno$¢ pokazu (Spiew zamiast tekstu
moéwionego, muzyka towarzyszgca akcji) kontrastuja z realnoscig wioski i jej
mieszkancami oraz nieprzewidywalno$cig catego procesu (opera w przestrzeni
publicznej, z elementami zycia codziennego w tle, dzwiekami przejezdzaja-
cych motocykli, ludZmi stale przechodzacymi ,przez scene”, zwierzetami nie-
ustannie wbiegajagcymi w obszar gry). Kostiumy i choreografia przedstawienia
(znana publicznos$ci europejskiej, a zwlaszcza polskiej, egzotyczna dla cazal-
czykéw) zderza sie z egzotyczno$cig scenerii Haiti (bedaca jednoczes$nie co-
dziennoscia dla jej mieszkancow). Jak zauwaza Piotr Kosiewski, ,To napiecie
wynikajace z nieprzystawania obu tych $wiatéw — dziewietnastowiecznej opery
i wioski z postkolonialng przeszio$cia — sprawia, ze Halka méwi tez co$ waz-
nego o wspoiczesnosci” (Kosiewski, 2015, s. 71).
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Projekt pokazany w 2015 r. w Pawilonie Polskim od razu kieruje uwage
odbiorcéw ku problemom tozsamosci (szczegdlnie skomplikowanej tozsamosci
narodowej) oraz kolonializmu i postkolonializmu. Tozsamo$¢ wedlug Stuarta Halla
jest waznym procesem ,twoérczego odnajdywania”, elementem nieustannej
,gry” historii, kultury i wladzy (Hall, 1990, s. 224). Z tej perspektywy mozna
spojrze¢ na proces ksztaltowania sie tozsamos$ci potomkéw polskich legioni-
stow w Cazale, najbardziej ,polskiej wsi” na Haiti. Jak zauwaza Malinowska,
sniektérzy z mieszkancow Cazale uwazajg sie — kulturowo, jesli nie mitycznie —
za Polakéw. Plac przed kosciotem katolickim nosi imie Jana Pawta Il. Jednym
z najcenniejszych obiektow w tym kosSciele jest kopia obrazu Czarnej Madon-
ny z Czestochowy, jednego z najbardziej czczonych obrazéw polskiego koscio-
ta katolickiego” ( Smith, 2016, s. 137).

Splecione losy Polakéw i Haitanczykéw zwracaja uwage jeszcze na jedng
wazng sprawe: potwierdzaja, ze historia lokalna jest czesto czeScig szerszej
narracji i ma zwiazek z wydarzeniami i decyzjami podejmowanymi w zupel-
nie innych czeSciach globu. Polscy legionisci, zamiast walczy¢ o niepodlegios¢
wlasnej ojczyzny, zostali wystani na inny kontynent, aby ttumi¢ zryw wolnos$cio-
wy Haitanczykéw. Ci z nich, ktérzy pozostali na wyspie na stale, zapoczatkowa-
li polsko-haitanska wymiane kulturowa. Co mamy dzi§ wspolnego z Les Polonais
z Cazale? Co potomkowie legionistow mysla o swojej tozsamos$ci narodowe;j?
Czy dziedzictwo kulturowe ich polskich przodkéw co$ jeszcze dla nich znaczy
po ponad dwustu latach historii? Czy dla mieszkancow dzisiejszej Polski Swia-
domos¢ kulturowego i biologicznego pokrewienstwa z mieszkancami Haiti ma
znaczenie? Na ile zdajemy sobie sprawe z tego pokrewienstwa? Jak ta Swiado-
mos$¢ moze wplywac na nasze poczucie jednorodnosci polskiego spoleczenstwa?
Te i inne pytania pojawiajace sie w gtowach odbiorcow Halki/Haiti s3 wstepem
do edukacyjnego procesu, jaki implikuje 6w projekt.

Aspekt krytyczny dotyczy takze opery jako takiej oraz uniwersalizacji débr
kultury. Opera jest sztuka wywodzaca sie z europejskiego kregu kulturowego.
Projekt Jaspera i Malinowskiej zadaje pytanie o to, czy opera, jako wynalazek
artystyczny udoskonalany przez europejskie elity, wystawiona poza naszym kre-
giem kulturowym musi sta¢ sie narzedziem kolonizacji i dominacji? Prezentacja
polskiej opery na Haiti moze budzi¢ skojarzenia nawiazujace do programow
kolonialnych i neokolonialnych. Jak zauwaza Mbembe, teoretyk postkolonia-
lizmu, domenga kultury Zachodu sg zapedy uniwersalizujace, wynikajace z rozu-
mienia wlasnego horyzontu dziatania jako nieuniknionego, uniwersalnego
i absolutnego (Mbembe, 2018, s. 100). Wedlug niego Europa nie jest juz dzi-
siaj ,apteka swiata”, nie jest juz mozliwe poszukiwanie w Europie sposobow
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rozwigzan wszystkich probleméw, jakie pojawiajg sie w innych czesciach globu
(Mbembe, 2018, s. 198). Halka/Haiti moze by¢ zatem odczytywana jako kryty-
ka kolonizacji kulturowej. W filmie Herzoga dla Fitzcarralda opera jest czym$
wiecej niz tylko tekstem kultury, jest idea ,niesienia kultury”, dla ktérej boha-
ter jest w stanie odtwarzaé kolonialne schematy. Czy kulturalny cel gtéwnego
bohatera filmowego jest wystarczajaco szlachetny, aby wybaczyé mu typowo
kolonialng postawe?

Kontynuujac watek kulturowego kolonializmu warto zastanowic sie nad
wymowg tego projektu dla wspotczesnych edukatoréw i edukatorek artystycz-
nych/kulturowych oraz pedagogéw i pedagozek sztuki. Wspolczesne dyskursy
pedagogiczne coraz czesSciej wysuwajg zarzuty w strone teorii wychowania
estetycznego oraz pedagogiki kultury (ktéra wraz z pedagogika humanistyczng
stanowi fundament wychowania estetycznego). Zgodnie z zalozeniami ,wycho-
wanie estetyczne posiada swoj aspekt kulturowy, jest identyczne z ksztalceniem
na dobrach kultury i dla pelniejszego w niej uczestnictwa, co zapewni¢ moze
ciaglos¢ kulturowaq i tozsamos¢ humanistycznych wartos$ci” (Wojnar, 1980, s. 13).
Takie stanowisko poddawane jest dzi$§ krytyce w ramach dyskursow pedagogiki
krytycznej i emancypacyjnej, zarzucajagc wychowaniu estetycznemu normatyw-
ny charakter, konserwatyzm i petryfikacje zastanych struktur kulturowo-spo-
tecznych. Wychowanie estetyczne bywa zatem rozumiane jako swego rodzaju
kolonizacja, zwigzana z narzucaniem wychowankom tre§ci dominujacej kul-
tury oraz jako swoista regulacja kulturowa (Pankowska, 2013, s. 173). Projekt
Jaspera i Malinowskiej moze przyczyni¢ sie zatem do refleksji na temat wspél-
czesnego wychowania przez sztuke, roli dobr kultury w tym wychowaniu oraz
mozliwosci wiaczania samych edukowanych w decydowanie o ksztalcie i zakre-
sie edukacji estetyczne;j.

Na koniec chcialabym wspomnie¢ jeszcze o jednym ciekawym aspekcie
projektu pokazywanego w Wenecji. Jak podkresla Magdalena Moskalewicz,
kuratorka Polskiego Pawilonu w 2015 r., ,projekt Halka/Haiti bada moc tra-
dycyjnych gatunkéw artystycznych w konstruowaniu tozsamosci narodowych
w XXI wieku [...]. Projekt powstal specjalnie na Biennale Weneckie, giéwna
Swiatowa impreze artystyczng opartg na kluczu narodowych reprezentacji,
i odnosi sie bezposrednio do zasady organizacyjnej Biennale poprzez skom-
plikowany zestaw dwoch tozsamosci narodowych” (Moskalewicz, 2016, s. 71).
Dziewietnasty wiek taczy nie tylko Halke Moniuszki z ruchami narodowowyzwo-
lenczymi na Haiti i poczatkiem polskiego osadnictwa na wyspie. W tym sa-
mym wieku rozpoczyna sie takze wielka przygoda Biennale Sztuki w Wenecji.
Miedzynarodowa wystawa powstala w szczegélnym czasie wykluwania sie
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nowoczesnego spoleczenstwa, rozwoju proceséw urbanizacyjnych oraz budo-
wania nowego modelu tozsamosci narodowej i suwerennosci panstw. Byl to
takze moment intensyfikacji masowych ruchéw emancypacyjnych i wyzwolen-
czych oraz poczatkéw antykolonializmu. Sama artystyczna impreza nieustannie
balansuje miedzy uniwersalizmem a skupianiem sie na tym, co narodowe. Tra-
dycyjna formuta Biennale daje okazje do krytycznej analizy pojecia tozsamosci
narodowej, a pokazywany w Pawilonie Polskim podczas 56. edycji imprezy pro-
jekt artystyczny rewelacyjnie wpisal sie w aktualnos$¢ tego typu analiz.

Halka/Haiti intelektualnie komplikuje utarte schematy i pokazuje, ze toz-
samos$¢ narodowa nie jest prostym konstruktem, dajacym sie umies$ci¢ we
wczesniej przygotowanych ramach interpretacyjnych. Tozsamo$¢ narodowa ro-
zumiana jako wspolnota doswiadczen taczy losy Polakéw i Haitanczykéw oraz
przypomina o réznorodnosci i niehomogenicznosci naszych korzeni. Jak wy-
jasnia Malinowska, ,nasze zainteresowanie dalekimi kuzynami w Cazale to ro-
dzaj antidotum na te homogeniczno$¢ [polskiego spoteczenstwa] — nic wiec
dziwnego, ze odwazyliSmy sie przekroczy¢ kulturowe granice i oceany, aby sie
od niej uwolni¢” (Smith, 2016, s. 139). To ciekawe przypomnienie wszystkim
odbiorcom weneckiej imprezy o skomplikowanych losach Swiata i niespodzie-
wanie 1aczacych sie indywidualnych i zbiorowych historiach. Zapoznanie wi-
dzow z catego swiata z polska opera, przywotanie elementéw naszej historii,
refleksja na temat kolonializmu i postkolonializmu, pytania o tozsamos¢ naro-
dowa, o role kanonu kulturowego i jego istotnosci, przemocy symbolicznej —
to tylko niektéore watki interpretacyjne w Halce/Haiti, istotne z edukacyjnej
perspektywy. To takze swoisty apel o kulturowy dyskurs wymiany i wspot-
uczestnictwa, a nie bezwzglednej dominacji. Kurator 56. Biennale Sztuki w We-
necji Okwui Enwezor w o$wiadczeniu kuratorskim, powolujagc sie na Waltera
Benjamina podkreslit, iz dzieto sztuki powinno stawia¢ przed nami wyzwanie,
by spogladac¢ znacznie dalej, poza prozaiczny wyglad rzeczy (Enwezor, 2015).
Czyz Halka/Haiti 18°48’05”N 72°23’01”W nie jest dobrym przykiadem takiego
wlasnie oddzialywania sztuki?

Maly Przeglad (2017)
Trust, Hate, Love, Hope!

Dwa lata po projekcie ,haitanskim” w Pawilonie Polonia publicznos¢ we-
necka mogta zobaczy¢ Maly Przeglad — artystyczno-edukacyjny projekt amery-
kanskiej artystki Sharon Lockhart. To bardzo ciekawa propozycja szczegdlnie
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z naszej pedagogicznej perspektywy, z uwagi na fakt, ze gléwna inspiracja
dla artystki okazata sie pedagogiczna dziatalno$¢ Janusza Korczaka. Sharon
Lockhart to jedna z najbardziej cenionych amerykanskich artystek wspotczes-
nych, ktorej wiekszos$¢ prac dotyczy szeroko pojetych spraw spolecznych. Wy-
bor amerykanskiej artystki, jako reprezentantki Polski podczas 57. Biennale
Sztuki w Wenecji nie byl przypadkowy (cho¢ wzbudzil wiele pytan o zasadno$¢
,oddawania” Polskiego Pawilonu zagranicznej artystce). Lockhart jest juz od
wielu lat zwigzana z Polska, realizujac tutaj projekty artystyczne oraz warsztaty
artystyczno-edukacyjne z mtodzieza.

Jej przygoda z naszym krajem rozpoczetla sie w 2009 r., kiedy uczestniczac
w Festiwalu Dialogu Czterech Kultur w Lodzi zrealizowata film Podworka (2009),
pokazujacy dzieciece zabawy w najbiedniejszych rejonach miasta. W tym cza-
sie poznala dziewiecioletniag Milene Stowinska, ktora stata sie bohaterka jej
kolejnych artystycznych realizacji. W 2013 r. Milena trafila do Mlodziezowego
Osrodka Socjoterapii w Rudzienku, a Lockhart zaczeta organizowac warsztaty
dla podopiecznych tego osrodka. Efekt ich wspdlnych dziatan zostal pokazany
w Wenegji. Dzieki kontaktom z polskimi pedagogami i pedagozkami artystka
zainteresowala sie metodami pracy Janusza Korczaka, ktore okazaly sie dla niej
tak nowatorskie i inspirujgce, ze uczynita je teoretyczna podstawa wiasnej dzia-
talnosci artystyczno-edukacyjnej w Rudzienku.

Pokazany w Pawilonie Polonia w 2017 r. Maly Przeglad byt efektem cztero-
letniej wspotpracy artystki z nastoletnimi dziewczynami z Rudzienka. To wielo-
wymiarowy projekt, na ktory skiadaly sie cztery elementy: cykl warsztatéw
z dziewczetami z osrodka, kolorowa wideoinstalacja bedgca zapisem zrealizo-
wanego wspélnie z nastolatkami wizualnego performansu, wielkoformatowe
fotografie oraz tlumaczenia oryginalnych numeréw ,Matego Przegladu”, pisma
wydawanego w latach 1926-1939 w przedwojennej Polsce. Podstawa kazdego
z czterech wymienionych elementéw byta dziatalno$¢ Janusza Korczaka.

Lockhart, odwotujac sie do korczakowskiej filozofii i praktyki edukacyjnej,
zrealizowata cykl warsztatow dla podopiecznych Rudzienka, w ktorych szcze-
g6lna uwage zwrdcita na korczakowska idee demokratycznego wychowania oraz
znaczenie oddania glosu mtodemu pokoleniu i umiejetno$ci postugiwania sie
wlasnym glosem, jako narzedziem warunkujacym zmiane spoteczng. To, co
szczegolnie przykuto uwage artystki, to schematycznos¢ dni dziewczyn w osrod-
ku oraz maksymalna dyscyplina w ich codzienno$ci. Jak wspomina Lockhart:
»,Widzialam, ze dziewczyny z Rudzienka nie majg praktycznie prawa glosu.
Ich dni sg catkowicie uregulowane. Wstaja o okreslonej godzinie, potem apel,
$niadanie, szkofa. Moga korzysta¢ z telefonu tylko przez godzine dziennie”
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(Jabtonska, 2016). Warsztaty koncentrowaly sie na réznych mozliwos$ciach przy-
wracania podmiotowosci poprzez akt twoérczy. Zajecia zaproponowane przez
artystke i wspoltworzone przez uczestniczki dotyczyly poznania mozliwosci
ciata, jako narzedzia komunikacji, tanca, jogi, choreografii, umiejetno$ci po-
sfugiwania sie wlasnym glosem, Spiewu, improwizacji, nieustrukturyzowane;j
ekspresji stownej, ale takze filozofii, aspektow feminizmu czy mindfulness.

Jak ttumaczy artystka: ,,Co drugi dzien miatlySmy pieciogodzinne warsztaty
z filozofii. Chodzito mi o to, zeby stucha¢, co majg do powiedzenia. Nie sadze,
zeby wczeséniej byly zbyt czesto pytane o zdanie” (Jablonska, 2016). Podczas
wspoélnych dziatan nastolatki same podejmowaly decyzje, w czym chcg uczest-
niczy¢, siegaly po wyjatkowo intymne zZrédla (marzenia senne, pamietniki, listy
pisane do artystki, wiersze), a warsztaty przybieraly forme zabawy, jako naj-
bardziej swobodnej aktywnosci wyzwalajacej drzemigca w kazdym tworczosé
i kreatywnos$¢. Lockhart odwotywala sie w swoich dziataniach do stanowiska
Korczaka, iz dziecko potrzebuje wolnosci — wolnosci negatywnej: od nadopie-
kunczej matki, od dominujgcego wychowawcy oraz wolnosci pozytywnej: do
dziatania, do trudéw rozwoju, do poznania i eksperymentowania. Dziecko
u Korczaka jest aktywne i tworcze, ale pod warunkiem, ze sie go nie ttamsi, nie
ogranicza i nie tresuje. Podobny punkt widzenia reprezentuje Lockhart, ktéra
poprzez zabawe, rozrywke, wspolne spedzanie czasu i dzialania artystyczne
chciafa wyzwoli¢ sprawczo$¢ dziewczyn, da¢ im mozliwo$¢ (i narzedzia) wyraze-
nia siebie oraz radzenia sobie z problemami.

W wideoinstalacji i na fotografiach, ktore publiczno$¢ mogta obejrzec
w Polskim Pawilonie w Wenecji, nawigzanie do pedagogiki korczakowskiej jest
bardziej subtelne i metaforyczne. Film sktada sie z prologu (w ktérym styszy-
my glos miodej kobiety, budzacy podopieczne osrodka) oraz trzech aktéow.
W pierwszym akcie dziewczyny w charakterystycznym rytmie wykonujg mini-
malistyczne zaprojektowane przez siebie gesty oraz hipnotycznie powtarzajg
stowa love, hate, hope, trust, wybrane samodzielnie z dziatan warsztatowych,
realizowanych wczesniej z Lockhart. W drugim akcie dziewczeta graja na for-
tepianie, a w trzecim wykonujg indywidualny taniec, ktéry pokazany w typo-
wym dla artystki spowolnieniu przywoluje skojarzenia z forma ekspresyjnych
dynamicznych tancéw rytualnych oraz pozwala widzowi na przejscie od pierw-
szego wrazenia do zaangazowania sie w obraz, dostrzegania detali, poszcze-
g6lnych gestéw, koloréw, nawet minimalnego ruchu (Benning, 2010, s. 106).

W filmie nastolatki z Rudzienka performatywnie interpretujg hasta zwig-
zane z myS$la Korczaka, wplatajac je we wilasne, indywidualne doswiadczenia.
Jest to interesujaca wizualna alegoria dorastania i budowania skomplikowanych
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relacji ze $wiatem. Na zaprezentowanych w Pawilonie wielkoformatowych foto-
grafiach zostaly pokazanych uczestniczki projektu, czytajace oryginalne nume-
ry przedwojennego magazynu ,Maly Przeglad”. Praktyka artystyczna Lockhart
od poczatku jej kariery koncentruje sie na fotografii i filmie, ktére wedlug niej
pozwalaja na ukazanie niewerbalnych i niedostrzegalnych przy pobieznej ob-
serwacji zachowan i cech bohateréw i bohaterek. Artystka zwraca takze uwage
na estetyczny wymiar swoich realizacji, Swiadomie dobiera kadry dopracowane
pod wzgledem kompozycji. Zaprezentowane w Pawilonie fotografie wyr6zniaja
sie niezwykle wyrafinowang estetyka.

To, co wydaje sie szczegdlnie wazne w kontekScie opisywanego przeze
mnie projektu artystycznego Lockhart, to punkt widzenia Korczaka na prawo
dziecka do wypowiadania sie, prawo do glosu i bycia wystuchanym: ,,Pierwszym
i bezspornym jest prawo dziecka do wypowiadania swych mysli” (Korczak,
2002, s. 55) oraz ,Dziecko nie moze mysle¢ jak dorosly, ale moze zastanawiac
sie nad powaznymi zagadnieniami dorosiych” (Korczak, 2002, s. 112). Dziecko
u Korczaka moéwi i jest wystuchane, wypowiada sie w swoich sprawach, mowi
o problemach i rados$ciach, o domu i szkole — ma prawo moéwic publicznie, na
forum grupy, pisze lisciki, kartki, wspoélnie z innymi redaguje gazetke i czaso-
pismo ,Maly Przeglad”. | wlasnie to czasopismo bylo giéwng inspiracja Lockhart
i wokol niego powstal projekt artystyczny o tym samym tytule, prezentowany
podczas Biennale Sztuki w Wenecji.

Tygodnik ,Maly Przeglad” (wydawany z inicjatywy Korczaka od 1926 r. do
wybuchu Il wojny Swiatowej jako dodatek do ,Naszego Przegladu”), to feno-
men czasopisma tworzonego przez dzieci dla dzieci. Stanowil on prawdziwa
»trybune dzieciecg” pisma dla dzieci i mlodziezy, funkcjonujgcego na zasadzie
pelnej autonomii, redagowanego przez dzieci i poSwieconego ich problemom.
O tematyce pisma decydowala przede wszystkim korespondencja dziecieca.
Stali korespondenci pisma (nawet trzy tysigce dzieci) pisali listy nie tylko z Polski,
ale takze innych krajow Europy i Ameryki, Australii czy Palestyny. W ,Matym
Przegladzie” obok spraw biezgcych, artykutéw publicystycznych, reportazy czy
recenzji, podejmowano rézne odwazne i trudne tematy dotyczace dyskrymi-
nacji, niewtasciwego stosunku nauczycieli do dzieci, przemocy werbalnej, ro-
dzinnych i szkolnych probleméw. Duza swoboda w redagowaniu tygodnika,
a takze powaznie traktowana praca w redakcji (dzieciecym pracownikom re-
dakcji ptacono pensje i wierszowki, jak dorostym pracownikom gazety) dawata
dzieciom i mlodziezy mozliwo$¢ rzeczywistego zabrania glosu we wtlasnej spra-
wie (Zebrowski, 2006, s. 57). Takie stanowisko bliskie jest Lockhart.
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Dzieciece pismo sprzed prawie 100 lat oraz demokratyczne zasady edu-
kacyjne Korczaka staly sie inspiracja dla jej dziatan edukacyjno-artystycznych
z dziewczynami z Rudzienka. Artystka wiaczyla prace z oryginalnymi numerami
sMalego Przegladu” do wspolnych spotkan z nastolatkami. Uczestniczki pro-
jektu mialy okazje zapozna¢ sie z oryginalnymi numerami pisma, tworzonymi
przez ich réwiesnikow i rowiesniczki prawie sto lat temu. Podczas dlugiej
i uwaznej lektury 677 numeréw podopieczne Rudzienka poznaly historie dzie-
ciecych korespondentéw, zwracaly uwage na podobiefistwa i réznice zycia
dzieci na poczatku XX i XXI w., odkryly niezmienno$¢ dzieciecych probleméw,
smutkow i radosSci, zywiotowosSci i emocjonalnos$ci dzieciecego $wiata. Osta-
tecznie wybraly 29 numeroéow takich, ktére wedtug nich stanowity najciekawsza
paralele miedzy doswiadczeniem dzieci i mtodziezy w dwudziestoleciu miedzy-
wojennym, a nimi samymi — mlodziezg z XXI w. Wybrane przez dziewczyny
numery pisma zostaly przettumaczone na jezyk angielski i wtaczone do projektu
pokazywanego w Pawilonie Polskim w Wenecji. Jednocze$nie podczas warszta-
tow z artystka dziewczyny tworzyly wlasne pismo inspirowane Korczakowskim
»~Malym Przegladem”. Dzieki pracy na bazie przedwojennego pisma, nastolatki
mialy okazje odnalez¢ Sciezke taczaca przesztos¢ z terazniejszoScig.

Edukacyjne oddzialywanie projektu Sharon Lockhart

Wybranie pedagogicznych inspiracji dla projektu artystycznego jest jed-
nym z wazniejszych elementéw edukacyjnych Matego Przegladu pokazywanego
w Pawilonie Polskim w Wenecji w 2017 r. Pedagogiczne implikacje beda nieco
inne dla dziewczyn z Rudzienka, ktére wspoéluczestniczyly w projekcie i inne
dla publicznos$ci wtornej, odwiedzajacej wystawe w Wenecji. Projekt Lockhart
moze by¢ egzemplifikacjg zwrotu edukacyjnego w sztuce wspotczesnej i wpisy-
wac sie w sztuke-jako-pedagogike (art-as-pedagogy), o ktorej pisze Claire Bishop
(Bishop, 2015). Artystka nie zakladala, ze jej dzialania z nastolatkami z Polski
wywolajg w krotkim czasie realng zmiane spoleczna, ale starata sie zbudowac
we wspoétuczestniczkach poczucie wlasnej wartosci, wydoby¢ drzemigce w nich
talenty i da¢ poczucie sprawstwa, ktore najpierw obecne w polu sztuki moze
w przysztosci rozciggnac sie na inne aspekty ich zycia. Ta artystyczna lekcja
postugiwania sie wlasnym ciatem i glosem, komunikacji ze soba i z innymi ludz-
mi, budowania indywidualnych opowiesci i autentycznosci, odwagi podejmo-
wania decyzji w procesie artystycznym, a potem w zyciu moze by¢ dobrym
przyktadem praktyki zwigzanej z krytyczng pedagogiky estetyczng Mediny.
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Wazne jest takze to, iz amerykanska artystka postanowifa skoncentrowac
sie na bezkompromisowej energii mtodych kobiet, kobiecej sile i kobiecym glo-
sie. Zadala pytanie o podmiotowos¢ mtodych oséb, a zwlaszcza dorastajacych
dziewczat. Oddata im glos, bySmy mogli zobaczy¢ swiat ich oczami. Te mtode
dziewczyny moéwily przez dziatanie: pisanie listow i wierszy, tworzenie pisma,
taniec, §piew, teatr, gre na instrumencie. Ale rozmawialy takze ze soba i mie-
dzy soba podczas diugotrwatego procesu, ktorego tylko maly, wizualny efekt
mogliSmy obejrze¢ na wystawie. Niekiedy trudno publicznosci odwiedzajacej
Pawilon Polski odnalez¢ $lady tego procesu, majac do dyspozycji tylko film,
fotografie i przettumaczone numery oryginalnego ,Malego Przegladu”. Nie mo-
zemy jednak zapominaé, ze pierwszy z czterech elementow dziatania Lockhart
(warsztatowe spotkania z dziewczynami) nie jest dla nas — wtérnej publicznosci —
ale dla nastolatek z Rudzienka.

Gdzie zatem tkwi aspekt edukacyjny Matego Przegladu dla weneckiej publicz-
nosci? Jednym z najwazniejszych edukacyjnych oddzialywan projektu Lockhart
jest samo przywolanie pedagogiki Janusza Korczaka i otwarte pytanie o aktual-
no$¢ korczakowskiej metody pracy z miodymi ludzmi w XXI w. Jak zauwaza
Barbara Smoliniska-Theiss, pedagogika Korczaka opiera sie na bardzo wspoélczes-
nych paradygmatach narracji, interpretacji, konstruowania senséw i znaczen
(Smolinska-Theiss, 2014, s. 235), tym samym korczakowska metoda przezywa
obecnie renesans nie tylko w praktyce edukacyjnej, ale takze siegajg po nig
artysci, pracujacy na styku sztuki i pedagogiki. Artystka przypomniata miedzy-
narodowej publiczno$ci o unikalnym doswiadczeniu ,Matego Przegladu”, ktéry
byt jednym z pierwszych pism wydawanych przez dzieci na Swiecie. Zaist-
nienie dziedzictwa Korczaka w polu sztuki ma takze niebagatelne znaczenie
w budowaniu refleksji na temat alternatywnych metod wychowania i edukacji,
a takze znaczenia edukacji demokratycznej w budowaniu spoteczefistwa oby-
watelskiego (ciekawa obecna u Korczaka koncepcja dzieciecego obywatelstwa).
Dodatkowo artystka zwro6cita uwage na indywidualne losy skazanych na wy-
kluczenie (mtodziez z osrodka socjoterapeutycznego odbierana jest jako tzw.
trudna mtiodziez) i pokazala, ze zastuguja one na dostrzezenie (Kosiewski,
2017, s. 138). Ten inkluzyjny aspekt sztuki jest szczegdlnie wazny z pedago-
gicznej perspektywy.

W weneckim Matym Przegladzie ciekawe jest takze potlaczenie partycy-
pacji, edukacji i zaangazowanej dziatalnoS$ci artystycznej z estetycznym efektem
przygotowanych ,materialnych §ladow” po zaistnialym procesie. Projekty be-
dace na styku sztuki i pedagogiki sa dziataniami transdyscyplinarnymi, zwraca-
jacymi sie zaréwno w strone pola spotecznego, jak i sztuki (pola estetycznego)
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i, jak zauwaza Bishop ,musza one odnosi¢ sukces zarowno w polu sztuki,
jak i w polu spolecznym, lecz w sytuacji idealnej powinny réwniez poddawacé
probom i rewizjom kryteria, jakie stosujemy wzgledem obu dziedzin” (Bishop,
2015, s. 466). Ich charakterystyczng cechg jest fakt, ze odnosza sie zaréwno do
bezposrednich uczestnikéw, jak i kolejnych grup widzéw — publicznosci wy-
darzen artystycznych. Sa dziataniem spolecznym (edukacyjnym) i artystycznym
jednoczesnie. Tym samym stajg sie dla publiczno$ci muzealnej/wystawowej pre-
tekstem do zrewidowania przekonan odnoszacych sie do obu tych pél dziatania
i konsekwencji ich eksperymentalnego taczenia. Bishop wprost pisze o eduka-
cyjnym oddzialywaniu projektéw sytuujacych sie na styku sztuki i pedagogiki
dla publicznosci wtérnej: ,Dla nas samych - jako widowni wtoérnej — naj-
istotniejszym aspektem edukacyjnym takich projektow moze by¢ konieczno$¢
mys$lenia o obu tych polach jednoczes$nie oraz tworzenia nowych, adekwat-
nych jezykow i kryteriow, dzieki ktéorym mozliwe stanie sie komunikowanie
praktyk transwersalnych” (Bishop, 2015, s. 466). Maly Przeglad moze by¢ zatem
estetyczng relacjag ze spotkania i proba poznania Innego (Harasimowicz, 2019,
s. 177).

Podsumowanie

Biennale Sztuki w Wenecji to ogromne wydarzenie artystyczne, odwiedza-
ne przez tysigce ludzi, reprezentujacych zaré6wno profesjonalistow — tak zwany
»Swiat sztuki”, osoby zainteresowane sztukg, ale nie zajmujace sie niag zawodo-
wo, jak i przypadkowych weneckich turystéow. Warto podkresli¢, ze weneckie
wydarzenie otwiera sie na kazda z tych trzech grup, a prezentowane projekty
artystyczne oddziatujag na wszystkie typy odbiorcéw. Ten odbywajacy sie co
dwa lata pokaz ma na celu nie tylko uchwycenie globalnych artystycznych ten-
dencji, ale takze jest swoistym ,doswiadczeniem” wspolczesnosci, ,zbieraja-
cym” opowieSci artystéw z réznych stron §wiata na temat obecnej rzeczywistosci.

Potencjal edukacyjny weneckiego wydarzenia jest ogromny. | nie chodzi
tylko o uczestnictwo w przygotowanych przez organizatoro6w dziataniach edu-
kacyjnych, towarzyszacych wystawie, ale o wspdlne doswiadczenie sztuki, bez-
posrednia interakcje z prezentowanymi dzietami i akcjami artystycznymi. Na
Pawilon Polonia mozna spojrze¢, jak na projekt edukacyjny, bedacy swoistym
impulsem do refleksji nad wspoéiczesnoscia (czesto w relacji z przeszto$cig lub
przyszioscig), w ktérym co dwa lata prezentowane sg projekty artystyczne,
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przygotowane specjalnie na te wystawe. Halka/Haiti 18°48’05”"N 72°23’01"W
C. T. Jaspera i Joanny Malinowskiej oraz Maly Przeglad Sharon Lockhart to pro-
jekty zarowno dla wspotuczestniczek i wspotuczestnikow artystycznych dziatan
(mieszkancow Cazale i dziewczyn z Rudzienka), miedzynarodowej publicznosci
weneckiej wystawy artystycznej oraz odbiorcow z Polski, znajgcych najlepiej
kontekst kulturowy realizacji. Pokazywane w Pawilonie Polskim w 2015 i 2017 r.
projekty reprezentowaly sztuke, ktéra ma potencjal przeksztalcania rzeczy-
wisto$ci, wytwarzania nowych form wiedzy i ktéra moze przyczynia¢ sie do
operacjonalizacji poje¢ i krytycznej oceny dyskurséw na temat wspotczesnosci,
przeszlosci i przysztosci.

Edukacja moze by¢ traktowana instrumentalnie jako narzedzie manipu-
lacji, sprawowania kontroli i utrwalania dominujacego porzadku. Nie wolno
o tym zapominac. Integracja edukacji ze sztuka wspotczesng daje jednak szanse
na taki rodzaj dziatan, ktére bedac zZrédlem nowej wiedzy i narzedziem po-
szerzania horyzontéw, zachowaja ,moc” ksztalcenia spotecznej wrazliwosci,
otwarto$ci na drugiego, troski o innych i nieustannego ponawiania pytania
o ,sposoby ludzkiego zycia”. Edukacyjny potencjat projektéow pokazanych
w Pawilonie Polskim nie tkwil w probie uformowania niezmiennego i trwale-
go korpusu wiedzy czy wytworzenia narzedzi rozumienia rzeczywistoSci, ale
w sytuowaniu sie w obszarze ,pomiedzy”, miejscu sprzecznosSci, antagoniz-
moéw, niejasnosci, ktore umozliwiajg krytyczna refleksje nad dominujgcymi
dyskursami, zdroworozsgdkowymi treSciami i hegemonicznoscia zdarzen. Jak
zauwaza Karolina Sikorska, ,artysta bada rzeczywisto$¢, a ten proces odznacza
sie czujnosScig, proba reprezentacji tego, co niedostrzezone, zmarginalizowa-
ne, staje sie odkrywaniem obszaréw przemilczen, niedopowiedzen i niedowi-
dzen, wchodzeniem w korelacje z otoczeniem oraz nazywaniem, a tym samym
czesto powotywaniem do zycia symbiotycznych zwiazkéw, ktére zmieniajg po-
strzeganie $wiata i wywracaja, cho¢ czesto w skali mikro, porzadek spotecznych
praktyk” (Sikorska, 2012, s. 75). Czy Halka/Haiti i Maly Przeglad majg edukacyj-
ny potencjal, by zmienia¢ w skali mikro postrzeganie Swiata i porzadek spo-
tecznych praktyk? Mimo styszalnych takze krytycznych glosé6w na temat tych
projektow, zarzutow dotyczacych ich hermetycznosci i lokalnosci, obie propo-
zycje moga staC sie narzedziem poznania, mechanizmem produkcji wiedzy
o Swiecie przez jego reprezentacje oraz pierwszym krokiem w kierunku zmia-
ny, a nie tylko miarg bezposredniego oddzialywania na materie rzeczywistosci.
Oba sa takze wspanialg estetyczng i edukacyjng przygoda, ktoéra pozostawia
jeszcze wiele do odkrycia.
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Wstep

Zagadnienie paradoksow estetycznych wydaje sie ciagle aktualne i przy-
najmniej od kilku dziesiecioleci nurtuje twércow i odbiorcow sztuki. W ksigz-
ce Na zakrecie: od sztuki do po-sztuki Stefan Morawski objasnia, czym one sa
w jednym zwiezlym zdaniu. Pisze, ze ,Paradoksy estetyczne [sg to] préby cal-
kowitego zerwania z tradycyjnymi kategoriami dotyczgcymi sztuki, przy jed-
noczesnej niemozliwos$ci pozbycia sie tych kategorii” (Morawski, 1985, s. 185).
Przez tradycyjne kategorie mozna rozumie¢ piekno, umiejetno$ci warsztatowe,
indywidualng ekspresje tworcy, trzy elementy pola estetycznego: tworce, dzie-
to i odbiorce czy tez niemieszanie Srodkéw wyrazu réznych dziedzin twor-
czo$ci artystycznej.

Problem paradokséow estetycznych, ktérego korzeni nalezy dopatrywac
sie w dobie modernizmu (a w pewnym sensie moze nawet wczesniej) jest pod
wieloma wzgledami nadal kwestig newralgiczng, rodzaca wiele napie¢ miedzy
sztuka a estetyka, miedzy artystg a krytykiem czy teoretykiem sztuki, jak row-
niez miedzy niezwykloscig rzeczywistosci pozacodziennej (wyjatkowoscig sy-
tuacji estetycznej) a uwiklaniem dziatalno$ci artystycznej w sprawy biezacego
zycia. Wedtug Morawskiego paradoks jest wrecz aspektem konstytutywnym
kryzysu estetyki i dotyczy on innymi sfowy: ,statusu artysty poza sztuka, a za-
razem artysty uwiklanego instytucjonalnie w art world, czego reperkusja jest
analogiczna dwuznaczno$¢ antyestetyki, ktora odrzuca wszystkie zastane kate-
gorie, ale gtowne z nich jak bumerang powracaja” (Morawski, 1985, s. 10).

Tam, gdzie mowa o zaleznos$ciach miedzy warto$ciami, sztuka i zyciem,
wyrasta zatem wiele konfliktow i zdumiewajacych napie¢, z ktérymi wielokrot-
nie mierza sie ci, ktérzy udostepniaja i uprzystepniajg innym sztuke. Kwestia
paradokséw estetycznych powinna by¢ jednym z zasadniczych dylematéw wy-
chowawcéw estetycznych wrazliwych na przemiany w sztuce, gdyz dotyka
gtebokich przewrotéw w rozumieniu jej istoty oraz jej roli w zyciu cztowieka.
Stefan Szuman wychowawcami estetycznymi nazywa ,osoby posredniczace mie-
dzy dzielami sztuki a odbiorcami” (Szuman, 2008, s. 272). Jak podkresla, mo-
g3 by¢ nimi — po pierwsze — artySci, ktorzy dzielg sie swojg wiedza, myslami
i uczuciami, po drugie — znawcy sztuki, czyli szczegdélnie zainteresowani nig
teoretycy, oraz — po trzecie — nauczyciele i wychowawcy, obcujacy ze sztuka
zawsze w jakiej$ mierze dzieki artystom i teoretykom, ktérzy nierzadko pre-
zentujg zupeinie odmienne stanowiska.
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Celem niniejszych rozwazan bedzie przyjrzenie sie owym réznorodnym
stanowiskom artystow i teoretykéw wobec sztuki, zwlaszcza w kwestii tego,
czym moze ona by¢ i w jaki spos6b moze by¢ uznana za sztuke w kontekscie
pedagogicznym. Istotnym aspektem sa réwniez pytania o to, co i kto decyduje
o tym, ze co§ moze zosta¢ uznane za sztuke oraz jakie konsekwencje wynika-
ja z prob deestetyzacji sztuki. Usytuowanie rozwazan w kontekscie edukacji
dotyczacej sztuki powoduje, ze w tych pytaniach nie chodzi zasadniczo o sa-
ma sztuke, ale o jej znaczenie dla wychowawcoéw estetycznych oraz odbiorcow,
ktérzy staja przed dylematem oceniania i wartoSciowania rzeczywistosci arty-
stycznej, znoszacej coraz to nowe granice. Opinie ukazujace odmienne sposo-
by postrzegania sztuki, bedace przedmiotem proponowanej analizy przewaznie
wpisujg sie w dyskusje miedzy relatywizmem estetycznym a stanowiskiem
preferujacym S$cisle okreslone, powszechne i ponadczasowe kryteria, ktore po-
winna spefnia¢ sztuka. Innymi stowy beda to polemiki — postugujac sie metafora
Morawskiego — ,miedzy Scyllg srodowisk artystycznych, a Charybda filozofuja-
cych teoretykow” (Morawski, 1985, s. 186). Cho¢ nalezy zauwazy¢, ze zaréwno
relatywizm odcinajacy sie od tradycyjnych kryteriow estetycznych, jak i abso-
lutyzm opowiadajacy sie za nimi, to postawy majace swych reprezentantéow
w jednym i w drugim Srodowisku. Niemniej jednak wydaje sie, ze przywotywane
w tym artykule wypowiedzi niekoniecznie wyrazajg skrajnie odmienne per-
spektywy, sytuujg sie raczej w roznych odlegtosSciach na osi napie¢ rozpietej
miedzy tymi rozbieznymi stanowiskami.

Przywolywane napiecia i r6znice zdah moga dotyczy¢ pewnych ponadcza-
sowych problemoéw, odnoszacych sie w ogéle do pojmowania sztuki, ale tak-
ze kwestii, ktore sie wiaza ze zmianami praktyk artystycznych. Z jednej strony
sztuka to spoteczny fenomen, wyrastajacy ze wspolnoty ludzkich doswiadczen,
z drugiej poniekad oddzielny byt, czesto trwajacy w S$wiecie ponadczaso-
wego porzadku, niezaleznie od doraznych ludzkich potrzeb. Jak twierdzi Irena
Wojnar, sztuka obok ,podwdjnego zycia w czasie i poza czasem, odznacza
sie jeszcze innym paradoksalnie podwdjnym istnieniem” (Wojnar, 1984, s. 27).
Jest ona ,zintegrowana z zyciem, ktére odzwierciedla, stuzac mu réwnoczes$nie,
a zarazem zawiera zawsze zalazki nowego, wyraza mniej lub bardziej ostre
proby przeciwstawiania sie panujagcemu porzadkowi” (Wojnar, 1984, s. 27). Ina-
czej bylaby wyrazem stagnacji i ulegiosci wobec obowigzujgcych tendencji, co
w znacznym stopniu przeczyloby istocie twoérczoS$ci artystycznej. Pozostaje
pytanie, na ile ostre moga by¢ owe proby przeciwstawiania sie zastanemu po-
rzadkowi, by tworczo$¢ artystyczna mogta zachowaé status sztuki i jako taka
by¢ wskazywana jako przedmiot wychowania estetycznego?
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Proby deestetyzacji sztuki w dobie neoawangardy

Istotng kwestig ukazujaca zrédta paradoksow estetycznych sa dazenia do
deestetyzacji sztuki. W celu zbadania prob deestetyzacji, zdaniem Morawskiego,
nalezy przyjrze¢ sie rewolcie neoawangardy i probom ,szturmu” na wartos$ci
estetyczne. W szczegélnosci warto poddac analizie kwestie dewaluacji umie-
jetnos$ci artystycznych, dotychczasowej struktury formalnej, mimesis, a takze
przezycia estetycznego zwigzanego z ontologiag dziela. Mozna doda¢ w tym
miejscu zalozenie, ze dzielo jest nieroziaczne ze Swiatem, ktory — jak to okresla
Martin Heidegger — wyjawia ,przechowujacemu”. Wedlug filozofa, poprzez
przechowywanie, czyli pewng wytrwatos¢ w obcowaniu z dzietem, poniekad
otwieramy sie na jego rzeczywisto$¢ i niezwyczajne bycie, co daje poczucie
przynaleznosci do prawdy dzieta, wychodzace poza nasze przezycia estetyczne
(Heidegger, 1997, s. 46—47). A zatem owa kontestacja dotyczy w gruncie rzeczy
takze pewnego wzgardzenia rzeczywistoScia pozacodzienng sztuki i niezwy-
czajnym $wiatem, ktory ona oferuje. Jak pisze Morawski: ,,Cecha konstytutywnag
dla rewolucji antyestetycznej wydaje sie wlasnie zerwanie z owym swiatem na
niby, z rzeczywistoscig wydzielona, ktorg przeciwstawia sie zyciu zewnetrznemu
i wewnetrznemu” (Morawski, 1985, s. 9).

Az wreszcie dochodzi do jednego z zasadniczych przewrotéw, czyli do
zerwania z przedmiotem sztuki, do uniewaznienia dziela jako materii uksztat-
towanej artystycznie, co rowniez zdaniem Marii Golaszewskiej jest kwestig
»totalnej reorientacji” (Gotaszewska, 1984, s. 103) pojecia dzieta sztuki i radykal-
nej zmiany sytuacji estetycznej, wiagzacej sie z kryzysem wartosci estetycznych.
Warto zauwazy¢, ze poglad ten podziela wielu estetykow, co ciekawe takze
entuzjasci deprecjonowania tradycyjnych kategorii estetycznych, proponujacy
dyskurs o sztuce poza nimi. Dotyczy to zwtlaszcza dyskusji wokot sztuki post-
modernistycznej oraz dziafalnos$ci artystycznej okreslanej przez Morawskiego
mianem neoawangardy. Wiasciwie te dwa ostatnie aspekty, czyli zerwanie z rze-
czywistoScig pozacodzienng oraz uniewaznienie dziela w wymiarze artystycznej
materii wydaja sie niezwykle istotne réwniez w odniesieniu do najnowszych
dokonan artystycznych.

Tworcy awangardy nierzadko to wlasnie teorie i warto$ci estetyczne uzna-
ja za wyjatkowo szkodliwe dla sztuki. Podkreslajg destrukcyjng role nadmia-
ru dyskusji, analiz, krytyki czy tez najogoélniej streszczajac — niewlasciwego
podejscia do sztuki. Ow ,nadmiar klopotow” obecny w rzeczywistosci arty-
stycznej, Jean Dubuffet odnosi wprost do ,pisarzy i do filozoféw (cudownie
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wywazajacych otwarte drzwi, cudownie i z wielkim halasem rozgtaszajacych
to, o czym od zawsze wie kazdy pastuch baranéw)” (Dubuffet, 2005, s. 51).
W dodatku samg wiare w teoretyczny osad czy tez w przydawanie piekna nie-
ktorym formom oraz zestawieniom form lub koloréw Dubuffet uwaza za ,po-
zbawione podstaw banialuki”, ktérymi sztuka sie w ogoéle nie postuguje, chyba
ze ta najglupsza (Dubuffet, 2005, s. 51).

Oczywiscie mozna, podobnie jak cho¢by Ernst Gombrich, uzna¢ artystow za
ludzi przewaznie skromnych, dla ktorych idea piekna czy ekspresji to kwestie
»,Zbyt gornolotne” i generalnie wprawiajace w zaklopotanie. W zwigzku z tym,
z perspektywy twoércow sg to zagadnienia niepotrzebnie dyskutowane, gdyz
oniesmielaja, a ich samych za bardzo nie zajmuja i nie sg dla nich szczego6l-
nie istotne (Gombrich, 2011, s. 73). Niemniej jednak wydaje sie, ze niniejsze
spojrzenie nie wyczerpuje tematu, poniewaz w szerokiej panoramie dyskursu
publicznego stosunkowo latwo jest dostrzec artystow zywo zainteresowanych
estetycznymi ideami i ich krzewieniem. U niektérych to zaangazowanie prze-
jawia sie rzeczywiscie w formie buntu skierowanego przeciw dotychczasowym
kategoriom estetycznym, co zreszta wcale nie musi oznacza¢ wytyczania alter-
natywnych drég w sztuce. Warto jednak zauwazyé, ze w gronie artystow sg
rowniez tworcy, ktorzy nie tyle wystepuja przeciw tradycji i jej wartoSciom (jak
czesto utrzymujg ich krytycy), ile przeciw modnym lub utrwalanym i powiela-
nym przez dekady teoriom estetycznym, ktére w pewnym sensie, ich zdaniem,
zubazajg nasze spojrzenie na spuscizne artystyczna.

W swojej Teorii widzenia z 1947 r., wydanej w latach 50. XX w., Wtadystaw
Strzeminski utrzymuje, ze sztuka wpisuje sie w pewne kontinuum procesoéow
historycznych, ale nie tyle zwigzanych z tradycyjnie pojetym realizmem, ile
z rozwojem Swiadomosci widzenia. Jest to w jego odczuciu niezmiernie istotne
i przez wielu teoretykéw nierozpoznane. Wypada w tym miejscu nadmieni¢, ze
w podobnym czasie ukazujg sie rowniez inne wybitne teorie postrzegania m.in.
Fenomenologia percepcji (1945 r.) Maurice’a Marleau-Ponty’ego czy tez Sztuka
i percepcja wzrokowa: Psychologia tworczego oka (1954 r.) Rudolfa Arnheima, co
dobitnie $wiadczy o wzmozonym zainteresowaniu obszarem percepcji, jako
waznym elemencie sytuacji estetycznej, ktory dotychczas byt badz marginalizo-
wany, badz traktowany nieufnie (Arnheim, 2013, s. 12-14). W odniesieniu do
praktyki artystycznej Strzeminski podkresla, ze sam musial sie mierzy¢ z prze-
sadami teoretykéw, zwtaszcza w ich pojmowaniem realizmu. Jak twierdzi:

Teoria byta hamulcem sztuki i pociagnela za soba wykolejenie i niedorozwdj wielu arty-
stow. Teoria sztuki stworzona przez spoleczenstwo kapitalistyczne pierwszej potowy XX w.
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byta niezawodng i sprawnie dzialajaca przeszkoda, niedopuszczajaca do rozwoju sztuki (Strze-
minski, 2016, s. 296).

Maria Jarema takze nieco sceptycznie (piszac eufemistycznie) odnosi sie do
yoficjalnych recenzentoéw” twérczosci. Uznaje, ze w odbiorze dziel juz lepiej
liczy¢ ,na zdrowy instynkt prostego czfowieka” (Jarema, 2021, s. 60). Wieksze
nadzieje rozwoju pokiada w samych artystach, ktérzy powinni podazaé za zmia-
nami i tworzy¢ ustawicznie rewolucje, synchronizujac je z zyciem. Twierdzi, ze
sztuka sie zmienia podobnie jak zycie, wiec nie da sie jej zaplanowaé. ,M6-
wigc o sztuce, ciagle jakby zaczynamy od nowa” (Jarema, 2021, s. 150). Artystka
podkresla, ze dzieje sie tak nie ze wzgledu na nieuchwytnos¢ sztuki, ale dla-
tego, ze sztuka jest zywa. W zwiazku z powyzszym nasuwa sie mysl, ze nie cho-
dzi o nowe zjawiska w $wiecie artystycznym i wiodgce w danym czasie nurty,
ale o pewna ceche zasadnicza sztuki, ktéra towarzyszy jej w podrézy przez
dzieje, niezaleznie od dominujacych teorii. Jak pisze lakonicznie inny przedsta-
wiciel Grupy Krakowskiej, Aleksander Winnicki-Radziewicz: ,Nie ma w moim
pojeciu podziatu na sztuke nowoczesng i przestarzala. Jest tylko sztuka zywa
i martwa” (Winnicki-Radziewicz, 2017, s. 12).

Jak tatwo sobie wyobrazi¢, takie kryteria podziatu sztuki dla teoretykow
mogga sie okazac¢ niejasne czy malo satysfakcjonujace. Przypuszczalnie nie beda
rowniez zbyt pomocne w probach odréznienia dziel artystycznych od innych
zywych zjawisk w kulturze, czy nawet przyrodzie. Zwlaszcza, ze czasem, przez
wzglad chociazby na charakter sztuki postmodernistycznej, to zadanie moze
by¢ wyjatkowo trudne. Zresztg, gdy Morawski pisze o paradoksach estetycznych,
to odnosi je przede wszystkim do ,awangardy awangardy”, czyli ,neoawangar-
dy”, ktéra zdecydowanie odréznia od ,wielkiej awangardy”. Ta ostatnia ogta-
szala manifesty i dokonywala rewolty skierowanej przeciw wielu warto$ciom
estetycznym, jednocze$nie wpisujac sie w niektére podstawowe paradygmaty
sztuki. W rezultacie zmianie ulegal kanon artystyczny, stracila na znaczeniu
funkcja mimetyczna, kategoria piekna przestafa by¢ tak istotna jak we wczes-
niejszych stuleciach lub tez ulegla znacznym przeobrazeniom, kwestia formy
natomiast zaczeta sie wysuwac na pierwszy plan. Innymi stowy, dochodzito do
istotnych zmian w preferowanym kanonie twoérczosci i do pewnego przewar-
toSciowania kategorii estetycznych. Jednak, jak pisze Morawski, w odniesieniu
do kierunkéw jego zdaniem bardziej przelomowych, czyli konceptualizmu
i happeningu: ,Dzisiaj estetyk staje nie wobec problemu kolejnej modyfikacji
pojecia sztuki, lecz wobec kluczowej kwestii: czy to co uprawia najnowsza
awangarda moze by¢ w ogéle nazwane sztuka?” (Morawski, 1985, s. 190).
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Wczesniej jeszcze zastanawia sie, czy moze przez brak dystansu nie przy-
dajemy obecnym zjawiskom w sztuce zbyt wielkiej rangi w kontekscie prze-
obrazen rzeczywisto$ci artystycznej i estetycznej zarazem. Pytania oczywiscie
wydaja sie catkiem zasadne i w pewnym sensie ze sobg SciS§le powigzane. We-
diug George’a Dickiego wytwor artystyczny to w pierwszej kolejnosci artefakt,
a dzietem sztuki bedzie wtedy, gdy zadecyduja o tym instytucje spoteczne,
ktére maja moc nadawania tej rangi (Dickie, 1984). Jak mozna zauwazy¢, pro-
ces dochodzenia do tego swoistego instytucjonalnego konsensu czesto trwa
lata. Susan Sontag réwniez utrzymuje, ze przedmiot artystyczny dopiero mo-
ze sie sta¢ dzielem sztuki, a dzieje sie to wraz z uplywem czasu. W zwigzku
z powyzszym konstatuje: ,Zatem dzielo sztuki wspdiczesnej to oksymoron”
(Sontag, 2013, s. 232).

Jesli chodzi natomiast o samag kwestie uchwycenia przelomu w sztu-
ce, ktorego wielu estetykéw dopatruje sie w twdrczosci powstajacej wraz ze
schytkiem modernizmu w latach 60. XX w., to wydaje sie, ze obecnie ponad po6t-
wieczny dystans pozwala doceni¢ wazkos¢ teoretycznych dociekan nakres$laja-
cych wielkie przeobrazenia. Cho¢ oczywiscie slynne i wywrotowe ready mades
Marcela Duchampa powstaly znacznie wczes$niej, to jednak chodzi tu o po-
czatki pewnych globalnych nurtéw w sztuce, ktére zmienily nasze wyobrazenie
o dziatalnosci artystycznej. By¢ moze zdezaktualizowaly one catkowicie tradycyj-
ne kategorie estetyczne albo jednak osobliwie sie w nie wpisaly, bo jak inaczej
moglyby pozostac sztuka?

W kazdym razie przelom w sztuce z lat 60. XX w. wywotal niepokoje row-
niez wsrod teoretykéw wychowania estetycznego. Herbert Read, ktéry na po-
czatku lat 40. XX w. w swojej ksiazce Wychowanie przez sztuke (1976) m.in. pisat
o wzbogacajacych cztowieka interakcjach z dzietami sztuki, w latach 60. XX w.
zaczal wyraza¢ obawy, co do potencjalu wspoiczesnej sztuki (,antysztuki”)
w sferze porozumiewania sie z ludzmi. Zaczely pojawiac sie glosy, ze wychowa-
nie przez sztuke powinno dotyczy¢ stabilnych wartosci sztuki dawnej i uzna-
nej, ktéra zreszta stanowila zasadniczy punkt odniesienia dla nestoréw teorii
wychowania estetycznego.

Czy dzialania ,najnowszej awangardy”
moga by¢ nazwane sztukg?

Wskazane w tytule tej czesci artykutu pytanie stawialo wielu badaczy
w XX w., nierzadko dostownie i w przenosni wieszczac koniec sztuki. Wsrod
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gltosow donosnych i pesymistycznych mozna wyr6zni¢ gtosy Donalda Kuspita
i Jeana Baudrillarda, ktérzy w sposéb szczegélny krytykujg konceptualizm i pop-
-art. Dostrzegaja oni przede wszystkim biznesowy charakter dziatan artystycz-
nych, co zreszta przez samego Andy’ego Warhola moglto by¢ traktowane jako
komplement, gdyz wielokrotnie podkreslat, ze chciatby, aby jego sztuka by-
ta biznesowa'. Baudrillard zreszta poniekad docenia deklarowany komercyjny
(i przez to demistyfikujacy) charakter popularnych wytworéw artystycznych
oraz wiasciwie dosy¢ pozytywnie odnosi sie do ojcow pop-artu wraz z ich
bezposrednioscig i zmystem robienia kariery. Jak to bowiem ujmuje: ,,Warhol
uwolnil nas za jednym zamachem od estetyki i sztuki...” (Baudrillard, 2006,
s. 88).

W opinii owych krytykéw, poza ewidentnym podbojem rynku, nowe nur-
ty cechuje dostownos¢, doraznos¢, pustkaczy regres estetyczny lub wrecz kres
estetyki. Jak pisze Kuspit: ,,Zamiast odwaznie stawia¢ kolejny i ostatni awan-
gardowy krok, konczacy tworcza przemiane alienacji (negacji spoteczenstwa)
w transcendencje (afirmacje indywidualnos$ci), konieczng do emocjonalnego
przetrwania, pseudoawangardowa postsztuka cofa sie w rozwoju — do codzien-
nego zycia” (Kuspit, 2005, s. 167). Zlewajac sie z zyciem, sztuka, czy tez ,post-
sztuka”, ulega trywializacji i nie przystaje do osadéw estetycznych, tym samym
tracgc status sztuki. W pewnym sensie podlega $mierci tak jak zycie, gdyz sie
od niego szczegoélnie nie rozni. Tak przynajmniej moga ja postrzegal scep-
tyczni teoretycy. Sami artysci, ktérzy daza do zacierania granic miedzy sztuka
a zyciem z pewno$cig dostarczajg im w tym aspekcie wielu argumentéw.
Zresztg warto dodaé, ze dzieta sztuki na poziomie wizualnym rzeczywiscie
moga sie nie rézni¢ od przedmiotéw obecnych w codziennym zyciu. Pozostaje
zatem pytanie wyeksplikowane przez Arthura Danto: ,co powoduje, ze istnie-
je roéznica miedzy dzietem sztuki a czyms$, co dzietem sztuki nie jest, jesli oba
te przedmioty w rzeczywistos$ci wygladajg tak samo?” (Danto, 2013, s. 194).

Przed tym pytaniem, czyli w okresie, gdy jeszcze nie mozna go bylo po-
stawi¢, poniewaz w dyskursie o sztuce raczej nie bylo podobnych dylematéw,
to w znacznej mierze narracje historyczne wyznaczaty ramy filozoficznych poszu-
kiwan i wytyczaly kierunki w sztuce. Zdaniem Danto wraz z konceptualizmem

! Jak stwierdzal: ,Business art is the step that comes after Art. I started as a commercial
artist, and | want to finish as a business artist. After | did the thing called «art» or whatever it’s
called, I went into business art. | 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).
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i pop-artem nadszedt ,koniec sztuki”, ale w tym przypadku okres§la on tym
hastem wlasciwie koniec wielkich narracji i mozliwosci okreslania kierunkow,
a nie kres samej sztuki. W stosunku do dziafalnoS$ci artystycznej z optymizmem
przewiduje jeszcze wieksza wolno$¢ tworzenia i odbioru, ktéra miaflaby wyni-
ka¢ wilasnie ze zrzucenia jarzma regulujacej i klasyfikujacej narracji. Co cieka-
we, wedlug niektorych owa wolnos¢ nie przektada sie wcale na jakas wyjatkowa
réznorodnos$¢ sztuki, na przyktad Clement Greenberg wieksze urozmaicenie
dostrzega w modernizmie (Greenberg, 2006).

W kazdym razie, jesli dzielo w swej materialnej formie na poziomie zmy-
stow z rzeczywistosci codziennej niczym sie nie wyr6znia, to oznacza wedlug
Danto, ze ,to wlasnos$ci niewidzialne czynig co$ sztuka” (Danto, 2016, s. 63).
W tym sensie rzeczywiscie pod duzym znakiem zapytania stoi znaczenie, czy
tez istotno$¢ materialna dzieta jako przedmiotu. Wielokrotnie powtarzane
hasta, traktujagce o tym, ze wszystko moze by¢ sztuka do pewnego stopnia
znajduja swe odbicie w praktykach artystycznych postmodernizmu. Jednak osta-
tecznie nie wszystko jest dzietem sztuki, bo gdyby tak bylo, to jak twierdzi
Sontag, mieliby$my ,katastrofe ekologiczng” (Sontag, 2013, s. 389). Jaki zatem
niematerialny aspekt moze decydowac o randze sztuki i jakg szanse dla sztuki
widzg estetycy i arty$ci, wieszczacy koniec jej historycznych, tradycyjnych lub
nawet filozoficznych narracji? Warto wspomnieé, ze Danto w swoich spo-
strzezeniach nie jest odosobniony. O zmierzchu dawniejszych narracji o sztuce
pisal réwniez artysta konceptualny Joseph Kosuth, ktéry do tematu estetycz-
nosci podchodzit bardziej radykalnie. W jego teorii nie tylko nie ma miejsca na
tradycyjne kategorie estetyczne, ktére zdaniem Danto w odniesieniu do no-
wej sztuki sie zdezaktualizowaly, ale generalnie Kosuth utrzymywat, ze sztu-
ce wspolczesnej zbedna jest mysl estetyczna, a przynajmniej ta krzewiona
przez teoretykow.

Przy wieszczeniu kresu dotychczasowych narracji niemal nieuniknione
staje sie pytanie o to, czym jest sztuka albo co decyduje o tym, ze co$ jest
sztukg, skoro ani tradycja historyczna, ani filozoficzna nie sg w stanie dostar-
czy¢ zadnych wskazéwek czy odpowiedzi. Po odcieciu sie od wartos$ci este-
tycznych powstaje pewna préznia, ktérg w jaki§ sposdb trzeba wypetni¢, by
w ogdble mozna bylo méwi¢ o sztuce. A zatem, jeSli sztuka nadal powstaje, to
co$ musi wyréznia¢ przedmioty artystyczne wzgledem innych. Pomysty Kosutha
i Danto na to, czym jest sztuka koncentruja sie na kwestiach zwiazanych ze
znaczeniem. Kosuth pisze o tym, ze sztuka pozwala konstruowa¢ nowe zna-
czenia, ktore mialyby wynika¢ z anulowania doswiadczefn nawykowych, czy tez
wynikajacych z tradycji. W rezultacie dochodzi do procesu subiektywnego
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tworzenia znaczen, w ktérym uczestniczy odbiorca — indywiduum. Warto za-
uwazy¢, ze kreacja nowych senséw w jego pojeciu ma charakter w pewnej mie-
rze dialogiczny. Okresla on tez role tworcow. Jak pisze:

Nasze zadanie jako artystow jest jasne, cho¢ nieproste. Prawdziwie twoércza praca jest
zalezna od zmiany znaczenia tego, co widzimy, a proces ten jest niemozliwy bez zrozumienia
tych struktur, ktére konstruuja znaczenie. Formalne przezuwanie obecne w calej niedawnej
historii gustow, ktére zaklada stare i dobrze znane znaczenia, zostalo ostatecznie strawione
i zapomniane (Kosuth, 2005, s. 525).

Zdaje sie, ze taki poglad moze by¢ stuszny, jesli zalozymy, ze w ogodle ist-
niejg lub istnialy jakie§ stale znaczenia tego, co widzimy. Natomiast, jezeli
przyjmiemy, Ze znaczenia permanentnie sie zmieniaja i ksztaltujg zaleznie od
poszczegoélnego spojrzenia, to nie dos¢, ze w przypadku kazdego odbiorcy
i artysty beda one inne, to jeszcze sens spotykanej rzeczywisto$ci nie bedzie
ustalony raz na zawsze nawet dla jednej osoby. Innymi stowy, kazde znaczenie
moze by¢ do pewnego stopnia nowo konstruowane. Jesli tak wtasnie jest, to
w tym ujeciu przedmiotu sztuki raczej nic nie wyr6znia albo wyré6znia niewiele.

Danto natomiast proponuje nowe pojecie dzieta sztuki, ktére okresla mia-
nem ,uciele$nionego znaczenia”. Wedtug niego ,Dzielo sztuki jest obiektem
materialnym, ktérego pewne wilasnosci nalezag do znaczenia, a inne nie. Odbior-
ca musi tak zinterpretowa¢ wilasnosci bedgce nosnikami znaczenia, by uchwy-
ci¢ zamierzone znaczenie, ktére one ucielesniajg” (Danto, 2016, s. 61). Nie do
konca jest jasne, czym jest ,zamierzone znaczenie”, ale wydaje sie, ze moze by¢
ono zamierzone przez artyste. By¢ moze to przesadne uproszczenie, ale chyba
wynika z tego, ze rola odbiorcy sprowadza sie do odgadniecia tego, co myslal
i chcial przekazac¢ autor. Takie oczekiwania przysparzajg wiele kiopotow. W do-
datku zastanawiajace jest tez to, jak zdotamy rozrézni¢ wiasnos$ci nalezace
do znaczenia od tych nienalezgcych, skoro nie znamy znaczenia i nawet jesli
sprobujemy je uchwyci¢, to chyba nigdy nie mozemy by¢ pewni, ze je rzeczy-
wiscie odkryliSmy. Poza tym wydaje sie, ze z pewnych zasadniczych wzgle-
dow takiemu ttumaczeniu sztuki moga sie opiera¢ zwtaszcza ludzie wrazliwi na
kwestie postrzegania w teoriach estetycznych, ktéorym pojecie ,uciele$nionego
znaczenia” raczej niczego nie rozjasni. Wediug Danto ,widzenie jako takie nie
podlega zmianom, bowiem widzenie bardziej przypomina trawienie niz posia-
danie przekonan” (Danto, 2013, s. 89). W bardziej wyrafinowanych koncepcjach
percepcji, jak u Maurice’a Merleau-Ponty’ego, znaczenia nadaje cztowiek w dia-
logu ze Swiatem, nie sg one czyms$ zastanym do odgadniecia. | co niemniej
istotne — nie ma rzeczywistosci bez znaczen. W zwiazku z powyzszym nadal
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pozostaje pytanie: czym r6znig sie znaczace przedmioty sztuki od wszystkich
pozostalych znaczacych przedmiotow.

Préoby odciecia sie od tradycyjnych kategorii estetycznych wymagajg ja-
kich§ nowych teorii, ktére pozwola moéwi¢ o sztuce. Jednak dotychczasowe
gtosne koncepcje, w ktorych odbija sie walka o niezalezno$¢, ciagle wydajg sie
w jakims$ zakresie karkofomne. Albo nie pozwalaja odré6zni¢ sztuki od rzeczy-
wistosci pozaartystycznej, albo ostatecznie nie sg w stanie wyj$¢ poza Swiat
wartosci estetycznych, od ktérych usituja uciec. Zreszta przy zalozeniu, ze nie
chodzi o sam przedmiot rozumiany jako artystycznie uksztatltowana materia
tylko o $wiat niematerialnych znaczen, to tym bardziej istotne wydaje sie wla-
$nie doswiadczenie estetyczne. Jak twierdzi Graham Harman, jest ono kluczo-
we ,jako forma niedostownego dostepu do przedmiotu” (Harman, 2018, s. 260).
Dzieki estetycznemu spojrzeniu odbiorcy pewne szczegé6lne cechy obiektu
i jego znaczenia przestaja naleze¢ do samego przedmiotu, ktéry ,znika”, gdyz
jest zastepowany przez nowy przedmiot, o najrézniejszych metaforycznych
znaczeniach. Moze sie okaza¢, ze inaczej trudno nam bedzie wyjS¢ poza do-
stownos$¢ przedmiotu. Innymi stowy ci, ktérzy wierza, ze dzieta sztuki ucieles-
niaja znaczenia, dewaluujac dos$wiadczenia estetyczne, jednoczes$nie odcinaja
drogi do nich wiodace. Unicestwiajg tym samym znaczenia, czy tez po prostu
usmiercajg je w przedmiocie.

Paradoks estetyczny sztuki konceptualnej,
happeningu i performansu

Morawski jest zdania, ze mimo wysitkow i gltoSnego buntu, twércom neo-
awangardy nie udato sie zupetfnie przekroczy¢ dotychczasowego pojecia sztuki,
ani tym bardziej odcia¢ sie od instytucji ze sztuka zwigzanych (Morawski, 1985,
s. 192). Badacz wyr6znia pewne wspdlne dla konceptualizmu i happeningu aspek-
ty zasadniczej rewolty, ktore, jak sam podkresla, moga by¢ takze adekwatne
w odniesieniu do pop-artu czy performansu. Po pierwsze bedzie to uznawanie
dzieta sztuki ,,za fakt nieistotny”. Sztuka w tym ujeciu ma by¢ procesem (ktory
rozklada sie w czasie i czesto znika) lub materiatem posredniczacym w przeka-
zie jakichs idei. Pozostaje pytanie, czy rzeczywiscie sztuka wyzbyla sie przed-
miotu? Wedlug Morawskiego zmienia sie po prostu jego charakter, staje sie
on bardziej ,procesualny”’. Mozna w tym miejscu dodaé, by¢ moze oczywisty
fakt, ze tylko poprzez urzeczowienie dzielo moze przetrwac, inaczej ulegtoby
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zapomnieniu. Performance czy happening nie bez powodu sa dokumentowane
i odtwarzane. Jak twierdzi Theodor Adorno: ,Sztuka, ktéra informuje o rzeczy-
wistosci, zawsze byla wyposazona w instrukcje obstugi informujaca o sztuce
i dzi§ obie zlaly sie w jedno...” (Adorno, 2019, s. 113). By¢ moze sztuka neo-
awangardowa czy postmodernistyczna rozumiana jako rzecz ma rzeczywiscie
nieco mniejsze znaczenie niz sztuka tradycyjna (cho¢, co warto podkresli¢ nie
przekiada sie to na jej warto$¢ materialng, czyli cene). Niemniej jednak, nawet
w przypadku malarstwa mimetycznego znaczenie i wymiar metaforyczny dziela
rowniez nie zamykaja sie przeciez w ptéciennym przedmiocie.

Po drugie w przypadku neoawangardy, jak twierdzi Morawski, przesta-
je sie liczy¢ sprawno$¢ artystyczna, ktorg zastepuje pomystowos¢. Trudno sie
zZ tym spostrzezeniem nie zgodzi¢. Wystarczy sobie wyobrazi¢ w odniesieniu
do szeroko pojetej sztuki wspotczesnej pojecie kunsztu, w sensie historycznym
i etymologicznym tak silnie ze sztuka zwigzane. Obecnie brzmi ono po prostu
anachroniczne, cho¢ jeszcze w czasach nowozytnych odgrywalo bardzo istot-
na role.

Morawski nastepnie wymienia kwestie anonimowosci artystow. Jego zda-
niem ,twoérca stara sie by¢ zaledwie inicjodawca, aby w samych dziataniach
zachowac calkowitg anonimowos$¢. Ekspresja indywidualna jest a priori uwaza-
na za balast” (Morawski, 1985, s. 191). W pewnym sensie w dziataniach perfor-
matywnych i happeningowych ,operowanie osobg tak samo jak przedmiotem
znalezionym” (Morawski, 1985, s. 191) lub w pop-arcie i konceptualizmie — wy-
korzystanie przedmiotéow wyprodukowanych fabrycznie, wydaje sie dziatlaniem
mniej ekspresyjnym czy osobistym niz tworzenie obrazéw malarskich. W ma-
larstwie dukt pedzla niczym linie papilarne, zdradza jednostkowy wymiar dzieta
i indywidualizm jego tworcy.

Mozna jednak tez spojrze¢ na powyzsze zagadnienie zupelnie inaczej. Bez
silnej osobowosci artysty koto rowerowe, suszarka czy pisuar nie trafilyby do
muzeum. Tradycyjne dzieta raczej nie wymagajg specjalnego komentarza twor-
cy, w celu uzasadnienia swojej rangi. Wlasciwie moglyby istnie¢ jako anoni-
mowe dzieta sztuki odnalezione przez kolekcjoneréw czy muzealnikoéw. Pisuar
bez obecnosci Duchampa raczej nie zostalby Fontanng o randze muzealnej.
Stawa pop-artu tez wydaje sie $cisle spleciona z popularnoscia jego twoércow.
W tym sensie w sztuce performance jeszcze trudniej o anonimowos$¢. Zresztg
nie wydaje sie, aby twércom rzeczywiscie na niej zalezalo, czego chyba najdo-
bitniejszym przykiadem jest slynny performans Mariny Abramovi¢ o wiele moé-
wigcym tytule Artystka obecna z 2010 r. zorganizowany przez Muzeum Sztuki
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Nowoczesnej w Nowym Jorku. Podczas performansu Abramovi¢ siedziala nieru-
chomo na krzes$le znajdujacym sie w $rodku sali blisko 700 godzin. Naprzeciw-
ko znajdowato sie krzesto przeznaczone dla widzéw, ktérzy mogli je zaja¢, aby
wymieni¢ z artystka spojrzenia. Jak sama po6zniej wyznala w ksiazce Pokonac
mur. Wspomnienia, jej zycie zawodowe po tym wydarzeniu artystycznym ulegio
zmianie, gdyz odniosta ogromny komercyjny sukces. Zastanawiata sie wéwczas,
czy to, co stworzyla jest sztuka. Jak wspomina:

Zawsze myslatam, ze w sztuce chodzi o ekspresje w ramach pewnych technik: malarstwa,
rzezby, fotografii, pisarstwa, filmu, muzyki czy architektury. No i oczywiscie performansu. Ale
ten performans przekraczat granice zwyktego performansu. To byto zycie. Czy sztuka moze lub
powinna by¢ odizolowana od zycia? Zaczelam coraz intensywniej odczuwac, ze sztuka musi
by¢ zyciem — musi naleze¢ do wszystkich (Abramovi¢, 2018, s. 370-371).

Mysl ta potwierdza kolejng kwestie, ktorg jako ceche wspo6lng neoawangar-
dy wymienia Morawski, czyli ,eliminowanie rzeczywistosci sztuki”. Sprowadza
sie ono wlasnie do zacierania réznic miedzy sztuka a zyciem. Niektérzy teore-
tycy, jak Richard Schechner, sg zdania, ze kazda forma ludzkiej dzialalnosci jest
performansem, ktéry polega na odtwarzaniu zachowan z przeszlosci i skfada-
niu je w nowe catosci (Schechner, 2016, s. 44). W zwiazku z tym, jak pisze
Nicholas Mirzoeff:

Performans moze by¢ dzietem sztuki, moze by¢ tez dzialaniem kucharza przygotowuja-
cego danie albo fryzjera obcinajagcego wiosy. Performans dotyczy rowniez kazdego, kto od-
grywa swoja ptec kulturowa, rase i seksualnos¢ w zyciu codziennym (Mirzoeff, 2016, s. 70).

Jednak jes$li chcemy na performanse czy happeningi spojrze¢ jak na dzieta
sztuki, to pomimo wielu improwizacji, jak twierdzi Morawski, nie stang sie one
autentycznymi wydarzeniami zyciowymi (Morawski, 1985, s. 192). Widzowie,
cho¢ czesto aktywnie uczestniczg w organizowanych przez artyste sytuacjach,
to jednak wydaje sie, ze zdajg sobie sprawe z ich niecodzienno$ci. Wyczu-
waja rodzaj inscenizacji i metaforyczny wymiar sytuacji, w ktoérej sie znalezli.
W przypadku szeroko pojetej sztuki konceptualnej, nawet jeSli przeniesie-
my obiekty z tzw. white cube do zupelnie inaczej urzadzonych wnetrz, to i tak,
cho¢by z uwagi na sama przestrzen muzeum czy galerii, najpewniej powstanie
i pozostanie w widzach poczucie niecodziennosci sytuacji.

Wedlug Hiltona Kramera, paradoksalnie to wtasnie dziatalno$¢ Duchampa
w sposob szczegdlny ,pokazuje, ze nie ma czegos$ takiego jak przedmiot lub
gest, ktérego w magicznym kontek$cie muzeum nie mozna by doswiadczy¢ jako
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sztuki, a ta demonstracja skutkuje skazaniem zaréwno idei tradycji, jak i sa-
mego muzeum w otchfan arbitralnych wyboréw i nieuzasadnionych twierdzen”
(Kramer, 2013, s. 12).

Przytoczona mysl wyraznie podkresla niezwyklg moc instytucji, bez ktérych
zadne codzienne przedmioty najpewniej nie stalyby sie sztuka. A zatem mani-
festy artystow podnoszace kwestie przejecia refleksji nad sztuka przez same
srodowiska artystyczne ewidentnie sie nie powiodly. Twoércy zreszta prze-
waznie chetnie podejmuja wspoélprace z instytucjami, ktére czesto traktujg ich
dzieta jak kolejng mode w sztuce. W zwiazku z tym artySci ciagle pozostaja
silnie uwiktani w art world, nawet jesli oglaszajg Swiatu, ze chcg sie z niego
wyswobodzi¢. Weditug Kramera wtasciwie nie ma nawet czego$ takiego jak
postmodernizm, gdyz rzeczywisto$¢ artystyczna wcale tak radykalnie sie nie
zmienifa od czasu trwajacego nadal modernizmu. Zostal on w opinii krytyka
jedynie ,skazony” kiczem, polityka, teoriami spotecznymi i podejSciem antyeste-
tycznym (Kramer, 2013, s. 305-306). Sontag z kolei kojarzy postmodernizm
z recyklingiem i dostrzega, ze wielu twércow najpierw byto faczonych z moder-
nizmem, a p6zniej okre$lano ich mianem postmodernistow; jej zdaniem dziato
sie tak wiasnie dlatego, ze dokonywali recyklingu (Chan, 2001).

Wypada nadmieni¢, ze kwestie, o ktérych wspomina Kramer zwiagzane z za-
angazowaniem sztuki (,ktoéra zaciera swoje granice z zyciem”) w polityke czy
w problemy spoteczne nie wydaja sie wcale btahg zmiang rzeczywistosci arty-
stycznej. W tym kontek$cie mozna zada¢ pytanie o nowgq role artysty w zyciu
spotecznym i szeroko pojetym wychowaniu. Jak pisze Barbara Kwiatkowska-
-Tybulewicz:

Pomimo tego, ze czesto forma, jaka przybiera sztuka wspoélczesna, nie przystaje do
$wiadomosci pedagogéw, przyzwyczajonych do wychowywania przez sztuke poprzednich
epok (jedynie przez kanoniczne dziela sztuki), to warto wnikliwiej przyjrze¢ sie temu, co
proponujg arty$ci wspolczesni. Sztuka wspoélczesna staje sie waznym partnerem dla pedagogi-
ki, gdyz bierze aktywny udzial w dyskusji zarbwno na temat szeroko ujmowanych probleméw
wspolczesnego $wiata, jak i waskiej wiedzy dotyczacej czlowieka i jego Swiata wewnetrznego
(Kwiatkowska-Tybulewicz, 2016, s. 15).

Sztuka, ktora w jakim$ sensie dociera do ,Swiata wewnetrznego” czlo-
wieka, moze by¢ pozadana réwniez w tradycyjnych koncepcjach wychowania
estetycznego. Pytanie natomiast, czy udzial w publicznej dyskusji na biezace
tematy i mariaz z innymi dziedzinami zycia spofecznego, rzeczywiscie stuzy sztu-
ce i pozwala jej zachowac artystyczng tozsamos$¢?
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Podsumowanie

Niezaleznie od tego, w jakim stopniu twérczo$¢ neoawangardowa, postmo-
dernistyczna czy tez modernistyczna w szerokim ujeciu, wylamuje sie z tradycji
estetycznej, wydaje sie, ze nadal co$ musi rzeczywiscie zaswiadczac¢ o wyjatko-
wosci sztuki. Co$§ powinno jg wyr6znia¢, zwlaszcza sposréod przedmiotéw czy
zjawisk zycia codziennego, ktére moga wyglada¢ dokladnie tak jak ona sama.
Nawet sztuka cyfrowa posiada juz swoiste certyfikaty autentycznosci, ktore za-
Swiadczajg o jej unikalnosci, w postaci na przyktad niewymienialnych tokenéw,
tak jak dzieto Mike’a Winkelmanna zatytutowane Everydays: The First 5000 days.
Musi zatem by¢ co$, co oddziela sztuke od innych wytworéw, zeby mozna byto
w ogodle mowic o sztuce. Niektorzy byé moze szukajg jakiejs konkretnej cechy
albo podstawowych paradygmatéw. Mozliwe, ze aby sie dowiedzie¢ co to jest,
zaréwno artysci, jak i teoretycy ciggle beda zmagac sie z pytaniem: na ile moz-
na nagig¢ granice tradycji estetycznych, by jednak mogly pozosta¢? Tak, aby
sztuka mogta pozostac, jednoczesnie bedac czyms$ innym niz dotychczas.

Bez wzgledu na to, czy blizej nam do przyjecia stanowiska relatywizmu
estetycznego, chocby w imie twoérczej wolnosci, czy jednak bedziemy oczeki-
wadé ram, utrzymujacych tozsamos$¢ sztuki w obrebie wielkich narracji histo-
rycznych, samo pytanie o umocowanie sztuki w ,$wiecie sztuki” tak fatwo nie
zniknie. Wydaje sie, ze namyst nad paradoksami estetycznymi, deestetyzacjg
sztuki i jej pojmowaniem, niezaleznie od etapoéw jej przemian, powinien zaj-
mowac szczegdblne miejsce w rozwazaniach wychowawcéw estetycznych. Jak
pisze bowiem Krystyna Pankowska:

W gruncie rzeczy pytanie o sztuke nie jest przeciez troska i niepokojem o samg sztuke czy
niekiedy hermetyczng wrecz niezrozumialo$¢ dziel, lecz wlasnie o jej wychowawcze funkgje.
Pytanie o sztuke wspdlczesna jest pytaniem o los czlowieka-artysty i cziowieka-odbiorcy. Pyta-
niem o to, czy sie spotykaja i co maja sobie do powiedzenia. Niepokéj o sztuke wspdtczesng
bowiem jest pytaniem o stan myslenia i odczuwania cztowieka (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.
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Wstep

Za symboliczng date chrztu Polski uznaje sie Wielka Sobote 14 kwietnia
966 r. Dnia 22 lutego 2019 r. Sejm RP ustanowil dziefi 14 kwietnia Swietem
Chrztu Polski. W biezacym roku przypada zatem 1055 rocznica tego wydarze-
nia. W 2018 r. mineta setna rocznica odzyskania przez Polske niepodlegtosci.
Dlaczego rocznice odzyskania niepodlegiosci i fakt zaistnienia jako odrebny pod-
miot polityczny uznaje sie za wazne powody do $wietowania? Dlaczego mamy
pamieta¢ o tych wydarzeniach?

Polska jako wspolne przedsiewziecie, projekt majacy na celu zorganizowa-
nie zycia okreslonej wspolnoty, ma swoj historyczny poczatek. Jest zatem by-
tem skonczonym w czasie; ma swoj poczatek i — jak wszystko co jest rozciagte
w czasie: cywilizacje, kultury, narody, gatunki biologiczne, planety, gwiazdy,
galaktyki — bedzie miato swoj kres. Jak zauwaza Chantal Delsol: ,przeznacze-
niem kazdej istoty lub tworu natury badz kultury jest rozpad, wszystko wzrasta
i potem umiera, i zostaje zastapione czym$ innym” (Delsol, 2020, s. 193).
Wszystko, co ma poczatek, ma tez swoj koniec; nawet jesli wydaje sie on od-
legly w czasie. Mozna zapytac¢ prowokacyjnie: czy nalezy zatem przywigzywac —
rowniez w sferze edukacji — tak wielka wage do istnienia bytu skazanego — jak
wszystkie inne — na unicestwienie?

Gtownym celem artykutu jest refleksja na temat egzystencjalnych podstaw
patriotyzmu, tozsamos$ci i $mierci. Prezentowane rozwazania uwzgledniajg as-
pekt jednostkowy i wspdlnotowy analizowanych zagadnien. Zachowanie eidos
(istoty) i odraczanie konca stanowia centralne kategorie przedstawionych analiz.

Za punkt wyjScia rozwazan obrano mitotworczy aspekt dziejopisarstwa
Mistrza Wincentego Kadlubka. Zwrécono uwage na — opisywany przez Chantal
Delsol — charakteryzujacy wspéliczesng kulture zachodnig renesans myslenia od-
wolujacego sie do mitow. Do analizy pojecia patriotyzmu postuzono sie rozu-
mieniem tego zjawiska zaproponowanym przez Alasdaira Maclntyre’a. Pokazano
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napiecie miedzy patriotyzmem rozumianym jako szczegélny rodzaj lojalnosci
okazywanej w stosunku do wtlasnej wspélnoty politycznej a wymogami etyki
uniwersalistycznej, szczegdlnie liberalne;j.

Liberalna krytyka patriotyzmu przedstawia go jako postawe anachronicz-
na. Zwigzane jest to z nowozytng koncepcjg postepu. W artykule wykorzystano
typologie rodzajow progesu zaproponowang przez Roberta Spaemanna, lecz
nawiazujaca do stworzonego przez Arystotelesa podzialu ludzkich aktywnosci.
Zaakcentowano negatywne skutki — réowniez w sferze edukacji — traktowania
kategorii postepu jako warto$ci absolutnej, zradykalizowanej i stotalizowanej;
nie wymagajacej uzasadnienia i utozsamianej z dobrem.

W artykule zwrécono uwage na immanentne zagrozenie istnienia jedno-
stek i wspoélnot. Zanalizowano przedstawione przez Jonathana Leara studium
upadku i odrodzenia kultury stworzonej przez wspoélnote rdzennych Ameryka-
néw, plemie Wron. Postepowanie wodza tego plemienia w obliczu zagrozenia
unicestwienia kultury wiasnego ludu podano jako przykiad roztropnego patrio-
tyzmu, zgodnie z zaproponowanym w artykule rozumieniem patriotyzmu jako
dazenia do zachowania eidos (istoty) i odraczania kofica wspolnoty polityczne;j.

Patriotyzm i mit

Andrzej Nowak w pierwszym tomie Dziejow Polski poczatki polskiej pan-
stwowos$ci taczy z chrztem Mieszka I. Historyk zwraca tez uwage na idee
wolnos$ci jako motyw obecny od poczatku w tworzacej sie dopiero polskiej
tozsamos$ci. Nowak odwoluje sie do Swiadectwa zawartego w mitotwdrczym
dziejopisarstwie autorstwa Mistrza Wincentego, nazwanego po6zniej Kadtub-
kiem, traktujacym o poczatkach polskiej, jeszcze prehistorycznej, panstwowosci.

Autor Dziejow Polski nie stosuje do analizy dziefa Mistrza Wincentego kry-
teriow wiasciwych jedynie ,historii naukowej”, lecz raczej akcentuje — wspo-
mniany juz — mitotwoérczy aspekt jego dziejopisarstwa (Nowak, 2014, s. 48-51).
Warto zauwazy¢, ze zdaniem Delsol wspolczesng kulture zachodnig charakte-
ryzuje swoisty renesans mys$lenia mitycznego. Wedlug francuskiej myslicielki
nasza wspotczesnos$¢ przemierzyla odwrotng droge w stosunku do klasycznego
przejScia od mitu do logosu. Dzisiaj porzucamy logos i z powrotem zwracamy
sie ku mitom. Te zmiane, przez niektoérych postrzegang jako regres, lapidar-
nie charakteryzuje tytul jednego z podrozdzialobw przywotanej pracy: ,0Od
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Gorgiasza do Platona i z powrotem” (Delsol, 2020, s. 146-150). Zgodnos¢
z rzeczywisto$cia nie jest najistotniejsza cecha mitow. Najwazniejszy jest sens,
ktérego sa nosnikiem. Mity nie muszg by¢ prawdziwe, najistotniejsze jest to, ze
pefnig one pozyteczng funkcje. Dzisiejsze mity moga rownie dobrze uzasadniac
tozsamo$¢ okreslonej wspdlnoty, jak i np. prawa cztowieka.

Jaka wizje wspélnoty politycznej prezentuje Kadtubek wspdéiczesnym sobie
i potomnym? Przedstawia czytelnikom opowie$¢ o rzekomym poselstwie, kto-
re jakoby miato sie zjawi¢ wystane przez najwiekszego wodza wszech czasow,
Aleksandra Macedonskiego. Gdy wystannicy Aleksandra zadaja daniny od osfa-
bionego brakiem wifadcy krolestwa Polakéw, w jaki spos6b odpowiadajg nasi
przywiazani do wolnosci protoplasci? Polacy nie mogg $cierpie¢ obcego pano-
wania, nawet najwiekszych poteg, dlatego udzielajg nastepujacej odpowiedzi.
Zabijaja w wyrafinowanie okrutny sposéb postéw-poborcéow podatkowych;
zywcem tamig im i wyrywaja kosci, za$§ zdarte z cial skéry wypychaja trawa
morska, nastepnie za$, odsylaja truchta postancéw z taka wiadomoscia:

Alexandrowi krolowi nad krélami wladczyni Polska. Zle nad innymi panuje, kto sie nad
sobg panowac nie nauczyl, i nie godzien zaszczytu tryumfu, nad kim zadze panujg. Gdy tedy
dla twego pragnienia nie ma ochtody ani umiarkowania; owszem poniewaz zadze twoje miary
nie znajg, wiec w nedzy i ubdstwie zawsze pozostaniesz. [...| Polakow za$ ocenia sie wedlug
dzielnosci ducha i wytrwatosci ciata, nie wediug bogactw. Nie majg wprawdzie tyle czemby
zapamietale fakomstwo kréla, a raczej tak potwornego zwierza zaspokoic sie dato, lecz badz
pewny, ze taki maja dostatek dzielnej miodziezy, ze nig to twoje takomstwo nie tylko zaspo-
koi¢, ale nawet z toba do szczetu wytepic potrafig (Kadtubek, 1862, s. 47—48).

Polskos$¢ taczy sie w tej perspektywie z wolnoscia i pomysiem samodzielne-
go ufozenia sobie zycia na swdj indywidualny i niepowtarzalny sposéb, nawet
wbrew $wiatowym potegom i ich interesom. Polska jawi sie jako odrebna,
specyficzna i niepowtarzalna wspoélnota, urzeczywistniajaca sie na swoj wilasny
sposob. Jak wczedniej wspomniano, powyzsze opowie$ci moga by¢ kwestiono-
wane z punktu widzenia naukowej historii, podobnie jak krytykowany i wrecz
nazywany ,bajarzem z ciemnogrodu” (Stabinska, 1973, s. 125) byt tworca Kroniki
Polskiej. Negatywna ocena moze jednak zosta¢ zlagodzona gdy przyjmie sie
twierdzenie Delsol, ze we wspélczesnej kulturze zachodniej ,,[...] dokonuje sie
przej$cie od prawdy do mitu” (Delsol, 2020, s. 102), ktéry w swej najwazniej-
szej funkcji przede wszystkim ,[...] stanowil program moralny, a nie program
prawdy” (Delsol, 2020, s. 104).
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Patriotyzm i tozsamos¢

W eseju Czy patriotyzm jest cnotq? Alasdair Maclntyre charakteryzuje pa-
triotyzm jako szczegélny rodzaj lojalnosci okazywanej wobec wlasnego naro-
du. Nie chodzi jednak o jakgkolwiek lojalnos¢. Zdaniem Maclntyre’a patriotyzmu
nie nalezy myli¢c z bezrefleksyjng lojalno$cia wobec wilasnego narodu; lojal-
noscia, ktéra zupetnie nie bierze pod uwage indywidualnych cech, zastug i osiag-
nie¢. Wrecz przeciwnie, cenimy wlasny naréd za konkretne zastugi i wiasciwosci.
Jak pisze filozof:

Jednakze patriota nie ocenia w taki sam sposéb identycznych zastug i osiagnie¢, gdy sa
to zasltugi i osiagniecia innego narodu niz jego wtasny. Ocenia je bowiem |...] nie po prostu
jako zastugi i osiagniecia, lecz jako zasltugi i osiagniecia tego okreslonego narodu (Maclntyre,
2004, s. 286).

Okazywana przez patriote lojalno$¢ wobec wiasnego narodu nie jest toz-
sama z wymogiem bezwarunkowej akceptacji wszystkich przejawow funk-
cjonowania tego narodu. Krytyce podlega¢ moga zaréowno historyczne, jak
i wspoélczesne wybory, wladze, przywoédcy, rzady i ich poczynania. Czego jed-
nak patriota nie moze zakwestionowac? Gdzie znajduje sie granica krytyki,
ktorej przekroczenie unicestwia patriotyzm?

Wedlug Maclntyre’a patriota nie moze zakwestionowac sensu i celu istnie-
nia swego narodu jako odrebnego bytu. Co musi by¢ zatem wolne od krytyki?

Odpowiedz brzmi: naréd pojety jako projekt, jako projekt zrodzony w przesziosci i tak
rozwijany, ze dat poczatek moralnie odrebnej wspoélnocie, ktora oblekata swe roszczenie do
autonomii politycznej w rézne zorganizowane i zinstytucjonalizowane postacie. [...] Patriota
zobowigzany jest do okreSlonego sposobu wigzania przeszlosci, ktora nadata mu charaktery-
styczng moralng i polityczng tozsamos$¢ z przyszioscig projektu, ktérym jest jego nardd i za
ktorego zrealizowanie jest on odpowiedzialny. Tylko to postuszefistwo jest bezwarunkowe,
za$ postuszenstwo okreslonym rzadom, formom rzadow lub okres§lonym przywédcom bedzie
catkowicie zalezalo od tego, czy podtrzymuja oni 6w projekt, czy tez go udaremniajg lub ni-
weczg (Maclntyre, 2004, s. 297).

W tej perspektywie ostatecznym zerwaniem z patriotyzmem jest urze-
czywistnione przekonanie, ze w wymiarze indywidualnym i zbiorowym lepiej
mozemy sie spetni¢ w ramach innej organizacji niz Polska; inna kultura, inny
porzadek moralny, inna mentalno$¢ zapewniajag wiekszag pomyslnosé, pewniej-
sze rezultaty, maksymalng satysfakcje. Lepiej przesta¢ by¢ Polakiem...
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Opisywana pokusa nie jest nowym wyzwaniem i uleganie jej niezmiennie
kwestionuje patriotyzm u samych podstaw. Dobra literacka ilustracje opisanej
tu sytuacji znajdziemy w polskiej epopei narodowej Adama Mickiewicza Pan
Tadeusz, czyli Ostatni zajazd na Litwie (1834). Sposrod korowodu wielobarw-
nych i wielowymiarowych postaci, niepozbawionych stabosci, dynamicznych
i czesto niejednoznacznych moralnie, uderza wyjatkowo surowa ocena jedne-
go z dowddcow wojsk rosyjskich. Dowddztwo rosyjskiego, mozna powiedziec
okupacyjnego — chociaz legalnego — wojska, reprezentuja kapitan Rykow i jego
przetozony major Plut. Rodowity Rosjanin kapitan Rykow jest przedstawiony
jako pozbawiony osobistej antypatii do Polakéw. Wrecz przeciwnie, moze by¢
postrzegany jako wspoétofiara carskiego zniewolenia i cztowiek w sumie sympa-
tyczny. Inaczej major Plut, ktéry — co jest niezmiernie istotne — jest z pocho-
dzenia Polakiem.

Ten Major, Polak rodem z miasteczka Dzierowicz,

Nazywat sie (jak stychaé) po polsku Plutowicz,

Lecz przechrzcit sie; totr wielki, jak sie zwykle dzieje

Z Polakiem, ktory w carskiej stuzbie zmoskwicieje (Mickiewicz, 1860, s. 145)

Major Plut (niegdy$ Plutowicz) zna i slusznie pietnuje — przeciez niewy-
imaginowane — wady rodakow, szczegélnie szlachty. Sam jednak nie jest wolny
od tych przywar, dodatkowo jednak — inaczej niz pyszatkowaci i kiotliwi, lecz
przeciez jednoczesSnie odwazni i szlachetni ziomkowie — major okazuje sie
nikczemnym tchorzem. Jednak to nie prywatne przywary powoduja jego samo-
wykluczenie ze wspdlnoty moralnej. Najistotniejszy jest praktyczny wniosek
jaki Plut wysnuwa z — nie pozbawionej podstaw — krytyki wad narodowych.
Niegdysiejszy Polak stwierdza, ze lepiej mu sie bedzie wiodlo, gdy bedzie pod-
danym wielkiego imperium. Swoja dotychczasowa tozsamo$¢ odczuwa jako
obcigzenie, szkodliwy balast, ktérego najlepiej jest sie pozby¢, zas Polske uzna-
je — by postuzy¢ sie okresleniem Maclntyre’a — za projekt moralny nie wart
kontynuowania. Tym samym przekracza granice patriotyzmu. Transgresja ta
wydaje sie wyborem ostatecznym. By¢ moze dlatego Mickiewicz decyduje, ze
jedyna adekwatna, a zatem rownie nieodwracalng i ostateczng odpowiedzig
jest zabojstwo, ktorego — pro publico bono — Klucznik Gerwazy dopuszcza sie na
majorze Plucie. Mimo poézniejszych wyrzutéw sumienia, wilasciciel Scyzoryka
zasadniczo zgadza sie — jak mozna sadzi¢ — z przekonaniem Maclntyre’a, ze pa-
triotyzm, rozumiany jako troska o dobro wspoélne, wymaga okazywania szcze-
g6lnej lojalnosci w stosunku do wlasnego narodu (Macintyre, 2004, s. 286),
nierzadko nawet kosztem poniesienia osobistej winy moralnej.
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Ta wina moralna jest szczegélnie istotna, gdy patriota jest jednoczes$nie
zwolennikiem jednej z wersji uniwersalistycznej moralnosci: np. chrzescijan-
skiej, kantowskiej lub liberalnej. Ksigdz Robak przestrzega Gerwazego:

Wielki grzech bezbronnego zabi¢ niewolnika!
Chrystus zabrania msci¢ sie nawet i nad wrogiem!
0j Kluczniku! odpowiesz ty ciezko przed Bogiem (Mickiewicz, 1860, s. 163)

Jednak juz w nastepnym zdaniu duchowny odréznia zbrodnie popetniona
z pobudek osobistych od morderstwa motywowanego troska o dobro wspol-
noty i — jak mozna sadzi¢ — zdecydowanie odrzuca i pietnuje tylko prywatne
porachunki. Motywacja druga — pro publico bono — zdaje sie usprawiedliwia¢ za-
bojstwo majora Ptuta.

W opisywanej perspektywie tozsamo$¢ narodowa zwiazana jest z podmio-

towoscia moralng i w znacznym stopniu jg warunkuje.

Patriotyzm i moralnos¢

Z punktu widzenia uniwersalistycznej moralnosci liberalnej takie — moty-
wowane patriotyzmem i uzasadniane dobrem wspdlnoty — usprawiedliwienie
$mierci wroga, moze budzi¢ powazne watpliwosci etyczne. Czy nie jest wy-
stepkiem faworyzowanie wlasnej wspélnoty i szczegdlna troska o jej trwanie
jako odrebnego bytu? Akceptacja uniwersalistycznego i indywidualistycznego
stanowiska moralnosci liberalnej implikuje — w wersji stabszej — uznanie twier-
dzenia, ze ,patriotyzm jest fenomenem niebezpiecznym moralnie” (Maclntyre,
2004, s. 299). W mocniejszej wersji, zdaniem Maclntyre’a: ,Wiernos¢ tak ro-
zumianej [liberalnej] moralnoSci nie tylko nie daje sie pogodzi¢ z traktowaniem
patriotyzmu jako cnoty, lecz wymaga, aby patriotyzm [...] byl traktowany jako
wystepek” (Maclntyre, 2004, s. 290).

A jesli liberalowie sie mylg? Maclntyre (1996, 2009) przytacza rozne
wersje istotnych zarzutéw w stosunku do moralnos$ci liberalnej i sam opowia-
da sie za wspoélnotowa wizjg moralnosci. Jego zdaniem to kontekst wspdlnoty
nadaje sens dzialaniom moralnym. Tylko w obrebie wspolnoty jednostki staja
sie zdolne do moralnosci, s3 w niej podtrzymywane i stajg sie moralnymi pod-
miotami. Poza wspdlnota jednostka tatwo traci standardy osadu moralnego.
Jej aktywno$¢ moralna uzalezniona jest od uczestnictwa: w zyciu wspdlno-
ty, w interakcjach spotecznych i w dialogu prowadzacym do oceny twierdzen
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i czynow. ,Bez warunkéw, w ktérych takie stosunki i dzialania sg skutecznie
podtrzymywane, mozliwo$¢ wykorzystywania wladz dzialalnosci moralnej be-
dzie zagrozona [undermined]” (Maclntyre, 1999, s. 321). Wedlug Maclntyre’a po-
jedynczy cztowiek moze zaistnie¢ i trwac jako podmiot moralny tylko dzieki
moralnemu wsparciu wspdlnoty:

Lojalno$¢ wobec tej wspolnoty, wobec hierarchii okre§lonego pokrewienstwa, okreslo-
nej wspolnoty lokalnej i okreslonej wspolnoty naturalnej jest [...] wstepnym warunkiem moral-
nosci. Dlatego tez patriotyzm i spokrewnione z nim inne rodzaje lojalnosci nie sa cnotami po
prostu, lecz cnotami centralnymi (Maclntyre, 2004, s. 294).

W tej perspektywie patriotyzm nie tylko nie jest moralnym wystepkiem,
lecz w okre$lonych sytuacjach moze wrecz uchodzi¢ za warunek konieczny
zaistnienia moralnosci.

Komunitarystyczne — i majace jednak relatywistyczne implikacje — stano-
wisko MaclIntyre’a krytykuje Martha C. Nussbaum. Myslicielka wierzy w mozli-
wo$¢ prowadzenia racjonalnego namystu nad wilasng tradycja i poszukiwania
uniwersalnych standardéw uzasadniania i oceny praktyk okreslonej wspdlnoty
politycznej. Uniwersalno$¢ ta umozliwia réwniez racjonalny dialog z przed-
stawicielami innych wspdlnot i kultur (Nussbaum, 2008). Wspoélnotowej per-
spektywie szkockiego filozofa Nussbaum przeciwstawia zakorzenione w mysli
liberalnej indywidualistyczne i oSwieceniowe rozumienie moralnosci. Maclntyre
o$wieceniowy projekt uzasadnienia moralnosci uznaje za Zrodto upadku mo-
ralnego charakteryzujacego — jego zdaniem — wspoélczesng kulture zachodnig
(MacIntyre, 1996, s. 52). Wedlug Nussbaum jej oponent w swych krytykach
liberalizmu trywializuje te koncepcje i polemizuje z uproszczong i selektywng
wizjg doktryny (Nussbaum, 1989).

Patriotyzm i postep

Liberalna krytyka patriotyzmu jako lojalnosci wobec wilasnego narodu
uznaje go za postawe stronniczg i z tego powodu zasadniczo niemoralng.
Oczywiscie, nie wszystkie rodzaje patriotyzmu wymagajg maksymalnie silnej
i bezwarunkowej lojalnos$ci, dlatego nie kazda wersja patriotyzmu bedzie jed-
noznacznie kwestionowana przez liberaléw. Na przykiad proponowany przez
Jiirgena Habermasa ,patriotyzm konstytucyjny” daje podstawe do zintegro-
wania nowoczesnych, wielokulturowych spoteczenstw trapionych napieciami
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i sprzecznosciami, a jednoczesnie taka lojalno$¢ wobec konstytucji pozwala
unikng¢ nacjonalizmu (Habermas, 1993, s. 20-30). Miedzy ,,silnym” patriotyzmem
MaclIntyre’a a kosmopolityzmem mozna wskaza¢ ,patriotyzm umiarkowany”.
Zwolennicy tego stanowiska nie zgadzajg sie z przekonaniem, ze miedzy war-
toSciami uniwersalnej moralnosci a lojalnoscia wspdlnotowa istnieje trwata
sprzecznosc (Patriotism, Stanford Encyclopedia of Philosophy).

Zakwestionowanie jako szkodliwego anachronizmu wymogu szczegodlnej
lojalnosci w stosunku do wlasnego narodu zwiazane jest z wiara w postep. Zeby
jednak nie postugiwac sie pojeciem postepu w sposoéb batamutny lub zideo-
logizowany, nalezy po pierwsze, przede wszystkim okresli¢ obszar, w obrebie
ktérego rozwo6j wydarzen daje sie oceni¢ jako pozytywny lub negatywny. Po
drugie za$ — rozpoznac cel, sens lub jaki$ inny parametr, ktéry pozwala ocenié
zmiane jako poprawe lub pogorszenie. Konieczne jest okre$lenie, w jakim za-
kresie i ze wzgledu na co dany stan mozna oceni¢ jako postep lub regres.
Bez tego te dwa przeciwstawne pojecia staja sie nieodrdéznialne. Jak zauwazyt
Robert Spaemann:

Pojecie postepu lub postepowosci nigdy nie moze by¢ predykatem niewymagajacym dal-
szej interpretacji. Gdy jednak postep uznaje sie za warto$¢ absolutng, zamiast definiowac go
przez jaka$ okreSlong wartos$¢, gdy ,postepowy” bedzie okresleniem zastepujacym predykat
,dobry” [...] pojawia sie idea postepu |...], ktory nie jest juz warto$cig wzgledng wobec jakiegos
systemu odniesienia, ale oznacza po prostu wyzszy poziom rozwoju. Co to jednak znaczy:
wyzszy? Zradykalizowane i stotalizowane pojecie postepu samo siebie znosi. Staje sie puste
i nieodroznialne od regresu (Spaemann, 1999, s. 76-77).

Cytowany tu autor odréznia dwa rodzaje, ,typy idealne” postepu. Typ A,
to taki rodzaj postepu, ktéremu dopiero jego koniec nadaje sens. Typ B — to
postep, ktory stanowi poprawe niezaleznie od owego konca. W przypadku
pierwszego typu postepu (A), np. gdy buduje sie dom, nie jest istotne do ja-
kiego etapu doprowadzono budowe, jesli nie zdofato sie ukonczy¢ domu i za-
mieszka¢ w nim. Podobnie, jesli nie udato sie zdazy¢ na pociag, nie jest wazne
jak szybko biegliSmy i ile minut sie spozniliSmy. Jesli telos (cel) nie zostal urze-
czywistniony, dziatania zmierzajace do niego tracg sens. Skladowe czeSci maja
sens tylko w perspektywie zaprojektowanej i wytworzonej przysziej catosci.
Gdyby$Smy z géry wiedzieli, ze nie ukonczymy domu lub sp6Znimy sie na pociag,
nie podejmowalibysmy tych dziatan.

Inaczej postep B — telos jest juz urzeczywistniony w momencie, gdy proces
sie rozpoczyna. Okreslona calo$¢ nie jest wytwarzana, ale juz istnieje — czlowiek,
wspoélnota, instytucja. Postep w tym wypadku nie polega na wytwarzaniu, ale na
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poprawie, polepszaniu czego$ zastanego, juz istniejgcego. Przy tym postepie (B)
nie ma koniecznos$ci precyzyjnego wyznaczania optimum lub ostatecznego celu,
ktory nalezy osiagnac. Wystarczy podac kierunek zmian, zeby dostrzec poprawe
lub regres. Sens dzialan nie polega na finalnym urzeczywistnieniu celu, lecz
jest juz obecny, tu i teraz. Z tego rodzaju postepem (B) mozna mie¢ do czynie-
nia np. w sytuacji nauki gry na instrumencie muzycznym lub uprawiania trady-
cyjnych sztuk walki (ale nie jako dyscypliny sportowej).

Przywolany podzial ma swoje zrédio w filozofii Arystotelesa, w rozroznie-
niu dwoéch rodzajéw ludzkich dziatan: praxis i poiesis. Postep typu A zwiazany
jest z wytwarzaniem (poiesis) — ma sens tylko jako etap do celu ostatecznego
i usprawiedliwiony jest jedynie przez osiaggniecie tegoz. Postep typu B mozna
zrozumie¢ jako poprawe istniejacej praxis, poprawe zywego organizmu, czlo-
wieka lub wspélnoty.

Katastrofalne skutki — zaré6wno w polityce, jak i w edukacji — przynosi brak
Swiadomosci tego rozréznienia, co nierzadko prowadzi do forsowania postepu
typu A kosztem regresu w sferze praxis. Postep A zawsze jest czym$ umownym
i powinien by¢ zwiazany z postepem B i w zadnym razie nie moze powodowac,
ani nawet wspomagac regresu B. Przyklad: skoro okres dziecinstwa i miodosci
nie jest jedynie przygotowaniem do dorostosci, lecz jest jednym z aspektow
ujawniania sie czlowieczenstwa, edukacja na zadnym etapie nie moze skupiac
sie jedynie na wytwarzaniu i egzekwowaniu ,efektow ksztalcenia”. Znacznie
istotniejsze jest, w jaki sposob te ,efekty” zostaly osiggniete, czy proces ten
przyczynit sie do poprawy, rozwoju (B) czlowieczenstwa, czy tez zdegradowat
je, uczac oszukiwania, egoizmu i manipulacji.

Postep typu A konczy sie wraz z wytworzeniem domu lub wprowadze-
niem np. komunizmu (uznanego za jedyny sprawiedliwy spolecznie system)
i ma sens jedynie wtedy, gdy zamyst zostal urzeczywistniony. Jednak postep
typu B w pewnym sensie réwniez ma swoéj kres — chociaz innego rodzaju;
instrumentalista kiedy$ straci swa biegto$¢, podobnie jak okinawski mistrz
karate, mimo ze zachowuje zadziwiajaco dlugo sprawnos¢ bojowa, réwniez
w koncu jg utraci. Dlaczego tak sie dzieje? ,Czemu w ogdle istnieje koniec?
Dlaczego systemy nie sg perpetua mobilia?” (Spaemann, 1999, s. 67).

Patriotyzm i $mier¢

Wszystkie istniejgce struktury: biologiczne, spoleczne i duchowe nie sa
strukturami fizycznymi, ale jednoczes$nie ich budowa i reprodukcja musza by¢
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zgodne z prawami fizyki, musza mies$ci¢ sie w obrebie tego, co fizycznie moz-
liwe. Struktury sg nietrwala nadbudowa odcisnieta w pierwotnym chaosie i dla-
tego entropia, wyczerpanie stale im zagraza i w koncu triumfuje. Wtasciwe
pytanie nie dotyczy zatem tego, czy wszystkie jednostki, wspolnoty i kultury
przestang istniec, ale raczej — kiedy i w jaki spos6b? Trwanie uporzadkowanych
struktur niejako wbrew chaosowi wymaga nieustannych staran. Z codzien-
nego dos$wiadczenia wiemy, ile wcigz ponawianych zabiegéw wymaga utrzy-
manie porzadku w kuchni, w domu, w ogrodzie. O porzadek trzeba dbac,
nieporzadek robi sie sam.

Dlaczego zatem zmywamy naczynia, skoro niebawem znowu bedg brudne?
Dlaczego mimo $wiadomos$ci nieuchronnos$ci $§mierci dbamy o zdrowie? Samo
przetrwanie, nie méwigc juz o dazeniu do doskonalos$ci, wymaga wysitku, co
jest zatem rzeczywistym celem tego wysitku, skoro na koncu czeka nas kapitu-
lacja? O jaki jednak koniec chodzi? Jaki rodzaj konca? Co lub kto sie konczy?

Zeby odpowiedzie¢ na podobne pytania Spaemann odwoluje sie do filozofii
Platona i Arystotelesa. Przywoluje odroznienie pojec telos i eidos. Nie kazdy stan
koncowy jest jednoczesnie celem. Celem jest stan najlepszy (Arystoteles, 1968,
s. 41). Smier¢, mimo iz jest koficem zycia, nie moze by¢ uznana za jego cel.
Prawdziwym celem jest trwanie przy swej formie i odraczanie konca; zachowa-
nie wiasnej istoty mimo nieuchronnosci fizycznego rozpadu.

Problem samozachowania nie dotyczy tylko jednostek, ale réwniez kultur,
wspolnot, narodéw, plemion. Jonathan Lear, filozof i psychoanalityk, w stu-
dium Nadzieja radykalna. Etyka w obliczu spustoszenia kulturowego (2013) ana-
lizuje sytuacje jednego z plemion rdzennych Amerykanéw, plemienia Wron.
Przedstawiciele tego wyjatkowo wojowniczego ludu prowadzili zycie catkowi-
cie uzaleznione od stad bizonéw. Polowali na bizony i toczyli walki o przetrwa-
nie z sasiednimi plemionami, szczegoélnie Siuksami. Cenili mestwo, odwage,
wojowniczo$¢ i grabiez. Jednak w pewnym momencie materialne podstawy ich
kultury i sposobu zycia zostaly zniszczone. Wedle stéw wodza Wron o imieniu
Wiele Przewag ,,0dkad |[...] odeszly bizony, serca moich ludzi upadly na ziemie
i nikt ich juz nie podnioést. P6Zniej nic juz sie nie wydarzyto” (Lear, 2013, s. 4-5).

Mozna powiedzie¢, ze — zdaniem wodza — wraz z zamknieciem w rezer-
wacie i porzuceniem dawnego wojowniczego sposobu zycia, historia plemienia
Wron sie zakonczyla. Nie byt to jednak optymistyczny ,koniec historii” prze-
powiadany i wyczekiwany przez nowozytnych myslicieli, wiacznie z Francisem
Fukuyamga (1996). ,Koniec historii” plemienia Wron wynikat z wyczerpania sie
sensu ich sposobu zycia, z destrukcji materialnych i przyrodniczych podstaw
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ich kultury. Plemie Wron bylo swiadkiem $mierci wiasnej kultury. Historia tego
ludu pokazuje nam réwniez, ze kazda wspélnota i jej kultura podatna jest
i zagrozona upadkiem. Jak nalezy zy¢, majgc Swiadomos$¢ tego zagrozenia? Jak
mozna i czy warto dalej zy¢ po takim wydarzeniu?

Zdaniem Leara, Wrony tak dlugo, jak diugo byly silnym plemieniem, nie
rozumialy tej szczegélnej podatnosci na zranienie zwigzanej z niebezpieczen-
stwem konca kultury, wlasnego sposobu zycia (Lear, 2013, s. 13). Jesli chodzi
o drugie pytanie, dwdch r6znych odpowiedzi udzieli i — w zwigzku z tym — pre-
zentowali dwie rézne postawy: wdédz plamienia Wron Wiele Przewag i wodz
konkurencyjnego plemienia Siukséw — Siedzacy Byk. Ten drugi postanowit
zbrojnie przeciwstawi¢ sie najezdZcom, walczyl do konca i przegral; nie zdo-
tal obroni¢ modelu zycia swojego i innych Siukséw. Inaczej Wiele Przewag:
dzieki snom i wizjom doszedl do przekonania, ze jego wspoéiplemiency po-
siadajg zdolno$¢ uczenia sie od innych i dzieki temu beda potrafili zy¢ w no-
wej rzeczywistosci.

Piotr Nowak we wstepie do ksigzki Leara zauwaza, ze strategie, ktorg
obrat wodz Wiele Przewag mozna uznac¢ za ,konformizm, ukladanie sie z sil-
niejszym. Lub realizm oparty na chtodnej kalkulagji sit wlasnych i przeciwnika”
(Nowak, 2013, s. XII). Mozna by zatem zarzucaé¢ Wielu Przewagom oportu-
nizm i stawi¢ niezlomnos$¢ Siedzacego Byka. Nalezy jednak zauwazy¢, ze obaj
wodzowie zasadniczo zgadzali sie, ze trzeba dziata¢ tak, by zachowad eidos.
Mieli jednak odmienne zdania na temat tego, co jest istota tozsamo$ci ich
i ich wspéliplemiencow.

Wédz wojowniczych Siukséw, jeszcze do niedawna dazacych do ekster-
minacji Wron i calkowitej zagtady tego plemienia (Lear, 2013, s. 28), w obliczu
zagrozenia ze strony biatych nawolywal do zjednoczenia rdzennych plemion
i stworzenia nowej wspolnoty, swoistej unii panindianskiej potaczonej nowa
religia pejotlu, ktéra potozyta podwaliny pod wszechindianski Kosciét rdzen-
nych Amerykanéw. ,Siedzacy Byk starat sie ocali¢ tradycyjny styl zycia Siuksow.
Postuzyt sie jednak w tym celu rytuatem, ktory byl catkowicie nowy — i powstat
w odpowiedzi na dotkliwg kleske” (Lear, 2013, s. 162).

Inaczej Wiele Przewag, przekonany o specyfice swojego ludu, chcial sie
odwotywac¢ do tych elementow tradycji i tozsamosci swych rodakéw, ktére
pozwola przetrwac i zachowaé wlasng istote, mimo zniszczenia materialnych

i przyrodniczych podstaw ich kultury.
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Wiele Przewag musiatl uzna¢ destrukcje telosu — fakt, ze dawne sposoby dobrego zycia
odeszly w przeszio$¢. Aby to uzna¢, musial zdaé sobie sprawe, ze tradycyjne sposoby kon-
struowania znaczenia |...] zostaly unicestwione. Wiele Przewag zdat sobie z tego sprawe i nie
wpedzilo go to w rozpacz, a wrecz przeciwnie — stato sie jedynym sposobem na jej uniknie-
cie. Trzeba rozpoznac zniszczenie, ktére sie dokonato, jesli chce sie je przekroczy¢ (Lear,
2013, s. 163).

Przekroczenie to stalo sie mozliwe rowniez dzieki temu, ze wodzowi Wron
udato sie przenies¢ w radykalnie nowy kontekst i dzieki temu ocali¢ niektére
z tradycyjnych wzorcow kultury wojownikéw. Mialo to istotne znaczenie dla
edukacji formujacej poczucie tozsamosci wspoéiczesnych mlodych przedstawi-
cieli plemienia Wron, ktérzy — wedtug Leara, podczas rozmowy — ,wyrazali sie
sceptycznie o ruchu panindianskim. Uwazali go za symptom porazki, jaka po-
niosly inne plemiona. Wrony w swoim przekonaniu potrafity zachowac rytua-
ly wlasnego plemienia, wiec uwazaly panindianskie ceremonie za rozwadnianie
ich unikalnego Wroniego dziedzictwa” (Lear, 2013, s. 162).

Wodzowi Wiele Przewag udato sie odroczy¢ upadek wtasnego ludu, odro-
czy¢ jego koniec. Zdaniem Roberta Spaemanna: ,,Odraczanie konca jest podsta-
wowa strukturg wszelkiej godziwej polityki” (Spaemann, 1999, s. 80). W tym
sensie mozna uzna¢ Wiele Przewag za wybitnego polityka i patriote. W ludz-
kich mozliwo$ciach nie lezy bowiem unikniecie konca, lecz jedynie jego od-
roczenie. Podobnie pokdj, o ktory zabiega¢ moze polityk bedzie diugotrwatym
pokojem, gdyz wieczny pokéj — wbrew np. nadziejom Immanuela Kanta wy-
razonym juz w tytule dzieta O wiecznym pokoju — réwniez nie lezy w ludzkich
mozliwosciach. W klasycznym rozumieniu ,Polityka oznacza: czujne trzyma-
nie w szachu tendencji, ktére sprzyjaja wybuchowi «przedwiecznego chaosu»”
(Spaemann, 1999, s. 80).

Kiedy ucigzliwa i mozolna walka z chaosem, przejawiajaca sie w tak roz-
nych czynnoS$ciach, jak: zmywanie naczyn, sprzatanie, dbanie o zdrowie, ko-
rygowanie niesprawiedliwo$ci spotecznych, staje sie nie do zniesienia? Gdy
pojawia sie nadzieja na ostateczne zwyciestwo; posprzatanie ,raz na zawsze”,
nieSmiertelno$¢, nieodwracalne ustanowienie ustroju sprawiedliwos$ci spotecz-
nej, wieczystego pokoju itp. Pojawia sie tez wtedy, opisywane przez Delsol
w ksiazce Nienawis¢ do swiata. Totalitaryzmy i ponowoczesnos¢ porzucenie — jako
niespetniajacego oczekiwan — swiata spraw ludzkich, $wiata danego czlowie-
kowi, na rzecz $wiata wytworzonego.

Porzucenie $wiata moze sie dokonywac na rézne sposoby. Niektorzy roszcza sobie pra-
wo do catkowitego zawladniecia przyroda; inni chcg zmienic¢ cztowieka w cyborga. Byli tacy,
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ktorzy chcieli stworzy¢ spoleczenstwo bezklasowe, i tacy, ktorzy stworzyli spoleczenstwo
sktadajace sie wylacznie z wysokich blondynéw o barbarzynskich manierach (Delsol, 2017,
s. 17).

W kazdym razie praxis zostala zastagpiona przez poiesis.

Zakonczenie

Odraczanie tego, co nieuchronne, odraczanie konca, samozachowanie,
troske o siebie, wspélnote, kulture, mozna rozumie¢ na dwa sposoby. Po pierw-
sze moze ono by¢ rozumiane jako zachowanie samego siebie ,za wszelky ce-
ne”, to znaczy nawet za cene podstaw tozsamosci tego, co nalezy zachowac —
podstaw, ktére to, co nalezy zachowac czynig wartym zachowania. Po drugie
za$, moze jednak ,oznaczaé co$ przeciwnego: utrzymanie sie w eidos, w «isto-
cie», nawet za cene skonczonej, ziemskiej egzystencji”’ (Spaemann, 1999, s. 69).
Kazdy byt moze zdradzi¢ siebie, swoja istote, jednak jesli nie nastapi to przed
koncem jego fizycznego istnienia, to znaczy, Ze nie nastapi nigdy.

Jednak zdrada z istoty swej jest mozliwa w kazdym momencie, za$§ wszy-
stko co jest mozliwe zdarzy sie w odpowiednio dlugim czasie. Smier¢, fizyczny
koniec jawi sie zatem jako ratunek i nadzieja na zachowanie do kornca wtasnej
istoty. Kazdy kiedy$ w koncu ulegnie, zdradzi — ale jeszcze nie teraz. Jeszcze
nie dzi$. Fizyczny koniec, $mier¢, ratuje przed zdrada — $miercig moralng.

Mimo to ludzie stusznie ciesza sie, gdy unikng wypadku drogowego, wyle-
cza sie z choroby lub odzyskaja niepodlegio$¢ narodowa — odrocza nieuchronny
koniec. Utrzymanie sie w eidos i odroczenie konca zawsze jest powodem do
radosci, gdyz to jest najwiecej, co moga osiagnac jednostka i wspolnota poli-
tyczna. Przynajmniej w ziemskiej perspektywie.

Uwzglednienie przedstawionych w tym tekscie wybranych aspektow ztozo-
nych relacji zachodzacych miedzy patriotyzmem a takimi pojeciami, jak: mit,
tozsamos$¢, moralno$é, postep i Smier¢ pozwala lepiej zrozumie¢ istote patrio-
tyzmu i daje wieksza szanse na udzielenie adekwatnych odpowiedzi na wyzwa-
nia, przed jakimi staje wspotczesna teoria i praktyka pedagogiczna, szczego6lnie
w obszarach wychowania obywatelskiego, patriotycznego i moralnego.
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Wprowadzenie

Pomyst, aby w formowaniu tozsamos$ci okreslonych dyscyplin naukowych
uzy¢ pojecia wyobrazni wydawaé sie moze dla wielu co najmniej zaskakujacy.
Wyobraznia jest bowiem zazwyczaj umieszczana w polu witasciwym afektyw-
nie pojmowanej psyche lub jako cze$¢ tej domeny ludzkiego umystu, w kto-
rej kognitywne zdolnoSci zostaja znaczaco poszerzone i pozwalajag na zmiane
jednostkowej optyki w odniesieniu zaréwno do przestrzeni, jak i czasu (wi-
dzimy woéwczas dalej i mozemy przewidywac¢ pewne fakty). Jest ona wowczas
okreslong predyspozycja umystu i kreatywnym rodzajem aplikowania tejze pre-
dyspozycji wobec $wiata zewnetrznego, a dokladniej pewnym procesem psy-
chicznym, ktéry umozliwia przetwarzanie wyobrazen (Sieradzka-Basiur, 2016,
s. 198). Pozwala ona na przetwarzanie i transgresje istniejacych warunkéw ja-
kie zastaliSmy w S$wiecie pozajednostkowego doswiadczenia. W tym sensie
wyobraznia stanowi site motoryczng stojaca za dynamika relacji jednostka—
—-rzeczywistos¢ i zezwala tym samym na wskazanie zakresu sprawczosci jed-
nostki poprzez antycypacje mozliwych do wyobrazenia skutkéow jej dziatania.
Tworzy zatem w konsekwencji rownolegla do omawianej rzeczywistosci plasz-
czyzne ideacyjna, na ktorej rozgrywane sa dyskusje na temat nie tylez — jak rze-
czy sie maja, ale znaczaco bardziej — jakie mogltyby one byc¢.

Dzialania podejmowane w celu urzeczywistnienia idei i znaczen wyrostych
na gruncie wyobrazni niezmiennie za$ odwoluja sie do tej plaszczyzny, nabie-
rajac charakteru symbolicznego i performatywnego. Przekraczanie rozmaitych
granic staje sie wowczas krokiem odgrywanym i zrytualizowanym na potrzeby
zwiekszenia czytelnoSci jego spotecznego odbioru. Czlowiek naznaczony darem
wyobrazni czesto obdarzany jest w takiej sytuacji przez innych admiracja,
nazywany nierzadko geniuszem i kim§ wyprzedzajacym swoje czasy. Wyobraz-
nia niesie ze sobg w tym Swietle rowniez potencjalng zmiane istniejacych struk-
tur, przewartoS$ciowujac pojecie bariery i sugerujac nie tylko mozliwos¢, ale
przede wszystkim konieczno$¢ jej przekroczenia. Wyjscie poza istniejace ramy,
odwrocenie obowigzujacych stosunkéw spofecznych i przewartoSciowanie re-
lacji taczacych aktoréow spotecznych — wszystko to stanowi za$ konsekwencje
zasiania w umysle idei méwigcej, ze dobrze ukierunkowana sita imaginacyjna
ma moc tworzenia nowych rozwigzan dla starych probleméw. Stad tez tworze-
nie $wiatow wyobrazonych jest niezbywalng cze$cig procesu uzycia wyobraz-
ni jako narzedzia. Specyficznie pojmowany utylitaryzm wyobrazni nie polega
jednak na jej punktowej aplikacji w newralgicznych miejscach pograzonych
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w miatkim twoérczo zastoju. Jej wlasciwa uzytecznos$¢ objawia sie bowiem je-
dynie w przypadku wpisania tej kategorii w rozwiazania systemowe dotykajace
wybranych obszaréw zycia tak w znaczeniu personalnym, jak i spofecznym.

W tym kontekscie pojecie to jedynie z rzadka wydaje sie by¢ stosowane
w odniesieniu do debat toczonych w obszarze wilasciwym pewnym, badz co
badZz publicznym, dyskursom metodologicznym, a tym bardziej teoretyczno-
-konceptualnym. Wyobraznia jako koncept naukowy pozostaje czesto pozba-
wiona swojego metateoretycznego potencjatlu. Naswietlenie i rozwiniecie tegoz
potencjatu pozostaje jednak dzi§ kwestig zasadniczo nierozstrzygnieta w przy-
padku dyscyplin takich jak pedagogika, ktore z racji swej historycznie ufor-
mowanej tradycji dyscyplinarnej stoja nadal na stanowisku bliskim waskiemu
psychologizujagcemu rozumieniu wyobrazni. Psychologiczny ciezar objawia sie
czesto jako zespo6t teoretyczno-metodologicznych przestanek definiujacych ta-
kie obszary zainteresowania wspoiczesnej pedagogiki jak socjalizacja, kobie-
cos¢ i mesko$¢, instytucja rodziny i relacje rodzinne, a w szczegélnosci problem
procesu formowania sie osobowosci.

Zauwazmy jednak, ze kategoria osobowosci pozostaje w kregu dociekan
kilku dyscyplin w domenie nauk spofecznych, ktérych centralna osig jest nie
tylez personalistycznie pojmowany konstrukt osobowosci, ile zlozony zbio6r
spoteczno-kulturowych czynnikéw formujacych pewne wzory osobowosci osa-
dzone w partykularnych kontekstach tak spotecznych, jak i historycznych. Do
dyscyplin tych nalezy socjologia, antropologia wraz z etnografia, jak tez prze-
nikajgca je wszystkie historiografia, ktéra laczy fakty spoteczne na osi czasu.
W najwiekszym stopniu to zwigzek miedzy kulturg, strukturami spolecznymi,
procesami dziejowymi oraz wzorami osobowos$ci — bedacymi wynikiem tych
wspolizaleznosci — stanowi zrédio refleksji na temat nie tylko konstruowania
jednostkowej psyche, ale raczej pozwala zrekonstruowac¢ drogi, jakimi jedno-
stkowe formy osobowosci zyskuja wymiar zbiorowo podzielanych schematow
odczuwania. Jednostka w znaczeniu spoteczno-kulturowym funkcjonuje w tym
Swietle niezmiennie w obrebie okreslonych ram, wyznaczanych przez system
spoteczny i system kultury.

Wychodzac spoza problematyki osobowosci rozwazy¢ mozemy z pedago-
gicznego punktu widzenia inng jeszcze kwestie. Zawiera sie ona w pytaniu:
jak to, co wyplywa z ptaszczyzny psychologicznej zostaje transmitowane poza
jednostkowe jaznie i staje sie wlasnie zbiorowo podzielang regulg zaréwno
doswiadczania rzeczywistosci, jak i jej percepcji. Takie stanowisko przenosi
dyskusje o wyobrazni z pola bedacego domena redukcjonistycznie rozumianej
psychologii w obszar komunikacji i semiotyki. Zmiana ta zezwala na znaczace
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poszerzenie optyki skupiajacej sie juz nie tylko na problemie imaginacyjnych
zdolnosci jednostki, ale na jej predyspozycjach do wspoétdzielenia partykular-
nych wyobrazen formowanych na poziomie jednostkowym z innymi.

Ujmujac wyobraznie w kategoriach znakéw, mozemy przyjac¢ jednoczesnie,
ze w og6lnym wymiarze ludzkie zdolnosci do wytwarzania tychze sa co naj-
mniej réwne zdolnosSciom do operowania nimi w ramach okreslonych syste-
mow komunikacji. Innowacyjny charakter dziatan przyczyniajacych sie do wy-
tworzenia nowych znaczen lub reinterpretacji juz istniejagcych wynika zazwyczaj
z wyjscia jednostki poza swoje spofeczno-kulturowe emploi lub — jakby ujat to
Pierre Bourdieu — z transgresji jej nierezydualnego habitusu. Nadaja one prak-
tyce spoteczno-kulturowej wymiar symboliczny, bazujac na zasadzie repre-
zentacji. To ta zasada wtlasnie lezy u podstaw znaczenia pojecia wyobrazni
w odniesieniu konceptualnym uzytecznym dla refleksji pedagogicznej, wycho-
dzacej poza redukcjonizm i paradygmat czysto funkcjonalny.

W sensie edukacyjnym jako reprezentacje uzna¢ mozemy wszelkie znaki,
ktorych sensy odnosza sie w istotnym stopniu do szkolnictwa, socjalizacji
i enkulturacji, wychowania oraz wszelkich zjawisk zwigzanych bezposrednio
lub posrednio ze sferg edukacyjng. ldac w §lad za definicjg znaku sformutowana
przez Charlesa Sandersa Pierce’a i méwiaca, ze znakiem jest wszystko, co sta-
nowi reprezentacje czego$ innego, dostrzegamy jednoczesnie, iz odniesienia
semiotyczne funduja takze podstawy zdolnoS$ci imaginacyjnych (Pierce, 1977).
Operujgc znaczeniami budujemy $wiaty wyobrazone, ktoérych zasadniczym wa-
runkiem istnienia jest plastyczno$¢ ludzkiego umystu, stojaca w zaleznosci do
systemow znaczen, symboli, metafor i metonimii wyptywajacych z jezyka. Zdol-
no$¢ do grania w gry jezykowe (postugujac sie wittgensteinowska retoryka) jest
zatem niezbednym i przedwstepnym warunkiem, aby refleksyjnie wejs¢ w szer-
sze pole rozmaitych domen dziatalno$ci poznawczej czlowieka. Dominujace
w tych domenach kody jezykowe, narracje i dyskursy rézni¢ sie moga niekiedy
znacznie wzgledem siebie. Uzycie wyobrazni, tj. wyj$cie poza wtasne konwencje
jezykowe, koncepcyjne i teoretyczno-metodologiczne debaty, pozwala na do-
strzezenie subtelnych zalezno$ci i powigzan interesujacych nas zjawisk, kto-
rych istnienia dotad nie zauwazaliSmy. Wyobraznia staje sie w takich sytuacjach
instrumentem partycypacji i rownolegiego wspoéitworzenia perspektywy huma-
nistycznej w polu rozmaitych dyscyplin, a interdyscyplinarny charakter upra-
wianej w takim kontek$cie nauki jest zaré6wno pragmatyczny dzieki swojemu
radykalnemu zorientowaniu problemowemu, jak i utylitarny, dostarczajagc nam
przestanek znajdujacych swoje zastosowanie w réznych dyscyplinach na réz-
ne sposoby.
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Pamietajmy jednak, ze inspiracja ku takiemu przedefiniowaniu zasad gry
wynika nie tylez z niecheci do czystych form dyscyplinarnych, ile raczej z fak-
tu, ze traktujemy te formy niezmiennie jako weberowskie typy idealne, uni-
kajac przy tym reifikacji wlasciwych tym dyscyplinom stownikéw pojeciowych.

Proponowane w niniejszym teks$cie podejscie jest zatem czym$ wiecej ani-
zeli jedynie przyczynkiem do zniesienia dotychczasowych tozsamosci dyscyplin
takich, jak na przyklad pedagogika, na rzecz blizej niedoprecyzowanego impe-
ratywu wyobrazni. Stanowi ono zdecydowanie bardziej probe naswietlenia tych
z zakresow, w ktorych tego typu nauki sa uprawiane, jakie posiadajg potencjal
rozwiniecia omawianych dyscyplin w znacznie bardziej dojrzalsze poznawczo
postacie. Taka swoista ,ewolucja” paradygmatyczna nie musi zresztg by¢ pro-
cesem podwazajgcym istniejace tradycje uprawiania tej czy innej nauki. Moze
natomiast wyznaczy¢ nowe drogi epistemologicznego uporzadkowania proce-
sow dochodzenia do wnioskéw moéwigcych nam znaczaco wiecej o problemie,
czy to edukacji, czy tez ksztaltowania wzoréw osobowosci np. poprzez kulture.

Trzy typy wyobrazni i ich zwigzek
z badaniem zjawisk edukacyjnych

Bruno Latour wespél ze Stevenem Woolgarem w swym Zyciu laboratoryj-
nym stwierdzaja, ze fakty naukowe sg konstruowane w procesie spolecznej pro-
dukgcji tychze, podobnie jak kazdy inny rodzaj ludzkiej dziatalnos$ci poznawczej,
a ,fakt dopiero wtedy staje sie faktem, gdy traci swe przygodne cechy a zosta-
je wbudowany w wielki gmach wiedzy nagromadzonej przez innych” (Latour,
Woolgar, 2020, s. 158). Jak bardzo stwierdzenie to jest adekwatne wobec rea-
libw praktyki badawczej w wielu dziedzinach wiedzy pokazujg ustalenia poczy-
nione przez obu socjologéw w trakcie obserwacji ztozonych i niejednoznacznych
praktyk laboratoryjnych w jednej z instytucji badawczej zajmujacej sie analiza
endokrynologiczng. Jakkolwiek typowe te praktyki moga sie wydawac uczonym
reprezentujacym nie tylko endokrynologie lub inne nauki przyrodnicze, ale tez
zasadniczo kazdy rodzaj nauki akademickiej (w tym nauki spofeczne i humani-
styczne), to jednakze dla kogo$ spoza tych Srodowisk jawia sie one jako ob-
ce, a ich sens trudny do zrozumienia. Zewnetrzny, a tym bardziej pozaakade-
micki, obserwator (a w takiej pozycji oboje uczeni staraja sie postawi¢) miatby
niemaly kiopot z dostrzezeniem senséw kryjacych sie za tajemniczymi ko-
munikatami, celowos$ci wybranych czynnosci laboratoryjnych lub wskazaniem
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niezmiennych zasad regulujacych zycie nie tylko przyrodnikéw, ale tez inzynie-
réw, humanistow i uczonych spotecznych.

Metoda, jaka postuguja sie Latour i Woolgar w przypadku préby uchwyce-
nia kardynalnych znaczen praktyk naukowych wyptywa z zalozenia moéwigcego,
ze w celu naswietlenia gtownych drég wytwarzania faktéw naukowych, nalezy
przyjrze¢ sie bezposrednio temu, jakie czynniki natury spolecznej ksztaltuja
i w jakim stopniu wptywaja one na kierunki prowadzonych badan. Biorac pod
uwage kluczowy niekiedy wplyw tych czynnikéw na strategie badawcze pro-
wadzgce do poszukiwania okre$§lonych odpowiedzi oraz formutowania okreslo-
nych pytan, zmuszeni jesteSmy uznaé, iz naukowe dociekania s3 w pewnym
sensie jedna z obowiazujacych konwencji spoteczno-kulturowych. Konstatacja
ta pozwala nam po6js¢ dalej tropem wyznaczonym przez Latoura i Woolgara.
Ich metodg stala sie bowiem etnografia nauki, ktérg w tym konkretnym przy-
padku mozna nazwac etnografig laboratorium.

Dzieki obserwacjom uczestniczacym tytulowego zycia laboratoryjnego,
analizie znaczen poszczegélnych praktyk wszystkich aktoréw zaangazowanych
w wytwarzanie faktow naukowych, analizie znaczen kluczowych kategorii jezy-
kowych typowych dla $srodowiska naukowego i rekonstrukcji sieci zaleznosci
formujacych sie w badanym $§rodowisku uczonych, mozliwe stalo sie odstonie-
cie zasad dynamiki proceséw konstruowania twierdzen naukowych oraz struk-
tury powigzan gtéwnych elementéw tych proceséw. Wskazanie na role, jaka
w tych ostatnich pelni uznanie zastug oraz cykle tego, co obaj socjologowie
okres$lajg mianem kapitatu uznania, istotnie zmienito (przynajmniej w zachod-
nich dyskursach naukowych) wraz z publikacja w latach 70. XX w. Zycia labora-
toryjnego sposéb interpretacji wewnetrznych akademickich debat i rozmaitych
dylematow epistemologicznych, torujagc droge dla nowoczesnego konstrukty-
wizmu. Zreszta, jak przyznaja oboje uczeni: ,w aktywnos$ci naukowej nie
«chodzi o nature», to zazarta walka o konstruowanie rzeczywistosci” (Latour,
Woolgar, 2020, s. 321).

Wyobraznia etnograficzna

To, w jaki sposéb w Zyciu laboratoryjnym przedstawiono nie tylko klu-
czowe dziatania prowadzace do ostatecznego skonstruowania danego faktu
naukowego, ale takze wszelkie (jak dotad ignorowane przez nauki spofeczne
i 6wczesng socjologie) mikropraktyki, wptywajace w nie mniejszy sposéb na
koncowy wynik omawianego procesu nabiera pelniejszego znaczenia, jesli przyj-
rzymy sie roli, jaka Latour i Woolgar przypisujg zastosowanemu przez siebie
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podejsciu. Aplikacja metody etnograficznej wigze sie bowiem z jednoczesnym
uznaniem, ze wszelkie wielkoskalowe badania oparte o paradygmat ilo$ciowy
dajg nam jedynie niepelny obraz badanych realiéw, a bezkrytyczne uznanie ich
mocy obiektywizujacej i poczynione na ich podstawie ustalenia prowadza nie-
rzadko do btednych wnioskow.

Ujecie jakoSciowe dostarcza w tym wzgledzie introspektywnego wgladu
w ludzkie motywacje, przyjmowane strategie i przypisywane elementom oto-
czenia i sobie samemu znaczenia. Oparta na paradygmacie jakoSciowym per-
spektywa antropologiczna, ktérej etnografia jest niezbywalnym elementem
i etapem poznania rzeczywistoSci, dostarcza jednakze jeszcze innej cennej
poznawczo skladowej. Jak przyznaje m.in. jeden z bardziej wptywowych repre-
zentantow tej dyscypliny XX w. Claude Lévi-Strauss antropologia i etnografia
(rozumiana jako etap terenowych badan prowadzonych przez antropologéw)
s,Zajmuje te dziedzine semiologii, ktorej lingwistyka jeszcze nie uznala za
swoja” (Lévi-Strauss, 2001, s. 14). W ujeciu strukturalnym podejmuje sie ona
zadania polaczenia zestawu regut rzadzacych kulturg i zyciem spotecznym z za-
sadami, na ktorych opiera sie jezyk.

Rzecz jasna od czasow Swietnosci strukturalizmu teoria antropologiczna
dalece wyszta poza proponowane przez autora Smutku tropikow tezy, moéwigce
o symetrycznym jezykowym uwarunkowaniu rzeczywistosci kulturowej. Jak
jednak warto takze zauwazy¢, to semiotyczne umocowanie takich obszaréow
ludzkiej dziatalnosci jak instytucje, kultura materialna czy role spoleczne
(zwlaszcza zwigzane z wladza) pozostaje w polu zainteresowania antropologii
wspolczesnej. Uznajgc za centralng role, jaka ludzie przypisujg znakom i sym-
bolom w procesach ustanawiania porzadkéw spotecznych, mozemy rowniez
przyjrze¢ sie blizej sposobom wyrazania, reprodukcji i transmisji partykular-
nych wzoréw kulturowych poprzez procesy uczenia sie ,poprawnego” w ra-
mach danego kodu ich uzycia.

W odniesieniu do tego spostrzezenia Paul Willis stwierdza, ze ,praca na
symbolach i praca ekspresyjna stanowig teoretycznie wyobrazone kategorie
etnograficznej rekonstrukcji i rozumienia” (Willis, 2005, s. 140). Jak nietrudno
dostrzec, etnograficzne przedsiewziecie stanowi dla Willisa rodzaj dzialania ana-
litycznego, ktorego celem jest przede wszystkim dostarczenie wgladu w sensy
ujawniane w praktyce spolecznej. Zwiazek miedzy znaczeniem a dzialaniem
jest dla etnografii przedpolem, w ktérym rodzi sie takze gtebsza refleksja kon-
ceptualna nad rolg kultury w formowaniu wzoréw spotecznej praxis, czy to
poprzez jezyk, czy tez poprzez inne formy kodéw semiotycznych.
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Antropologia, bedac dyscypling zorientowang na ogoélniejsza teorie kul-
tury, rodzi sie jednak nie tylez z rozwiniecia etnograficznego warsztatu, ile
z pewnego typu fascynacji i zaintrygowania réznorodnoscig postaci, jakie mo-
ga przybiera¢ owe zwiazki. Perspektywa antropologiczna staje sie wowczas na-
rzedziem systematyzacji i synteza ogolniejszych prawidet rzadzacych kultura
nie w jej partykularyzmach, ale w jej najbardziej podstawowym wymiarze, tj.
jako cechy definiujacej ludzka tozsamos$é. Otwiera to antropologiczny namyst
na wchodzenie w relacje wymiany idei z innymi dyscyplinami bezposrednio
i posrednio zainteresowanych ta kwestia. Jak zreszta przyznaje Chris Hann,
»antropologia to dyscyplina, ktéra od poczatku byta otwarta na wplyw innych
dziedzin niemal ze wszystkich stron” (Hann, 2008, s. 4). Ta symptomatyczna
dla mysli antropologicznej otwarto$¢ na interdyscyplinarne przenikanie mysli
i narzedzi, funduje niemniej pewien typowy dla tej dyscypliny rodzaj wraz-
liwosci oraz wyczulenia na pytania o istote kultury. Willis identyfikuje ja
z wyobraznig etnograficzna definiowang przez niego jako rodzaj pojecia
suwrazliwiajacego”, a wiec formuly pozwalajacej na uchwycenie ,czego$ z we-
wnetrznego zycia spotecznych atomow” (Willis, 2005, s. 12). Jest to tym samym
przyczynek do etnografii codziennosci, nadajacej wszystkim aktorom spofecz-
nym i wytwarzanej przez nich rzeczywisto$ci kulturowej rownie duzag wage.
Nietrudno zauwazy¢, ze w podobnym tonie wypowiadal sie nieco wczes$niej
Michel de Certeau, sugerujac, ze formalne struktury praktyk spotecznych wy-
ptywaja paradoksalnie z form marginalnosci dotyczacej wspoétczesnie nie mniej-
szos$ci, lecz mas (de Certeau, 2008, s. XL).

Powszechno$¢ pewnych mikrowzoréw fundujacych okreslone style zycia
i uyymowanych w jezyku kultury jest dzi§ na tyle znaczaca, ze ich wlaczenie do
obszaru badan spotecznych staje sie nie tylko logiczne, ale tez konieczne. Dla
Willisa badania etnograficzne zajmujace sie tego typu zjawiskami sa w stanie
odkry¢ zaleznosci, ktérych istnienie dotad bylo albo ignorowane jako nieistot-
ne dla zachowania zasadniczego tadu spotecznego, albo nie dostrzegano ich
zwigzku z procesami wplywajacymi na reprodukcje spoteczno-kulturowych pod-
staw owego tadu. Aplikacja postulowanej przez Willisa wyobrazni etnograficznej
nie tylko pozwala zatem na potaczenie w szerszg cato$¢ bardzo zréznicowanych
zjawisk, ale tez zezwala na wejsScie w dyskusje problemowa przedstawicieli r6z-
nych dyscyplin nauk spotecznych i innych dziedzin wiedzy, czyli do ,wszystkich
sposobéw rozumienia miejsca cztowieka” (Willis, 2005, s. 29).

Wyobraznia etnograficzna odwoluje sie do kategorii doSwiadczenia kultu-
rowego, wskazujac przy tym na jego jezykowe (semiotyczne) umocowanie.
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Stwierdzenie tego faktu umozliwia jednak dostrzezenie wielu, czesto niezwer-
balizowanych, przekazéw zawierajacych sie w mikropraktykach codziennosci
ksztattujacych w duzej mierze to, jak ludzie zazwyczaj doswiadczaja wiasnie
swojego uczestnictwa w zyciu spofecznym, instytucjach lub procesach, ktérym
sa poddani. Wyobraznia ta kladzie zatem nacisk na ludzki potencjat tworczy,
pokazujac jak niekiedy dalece mozemy dzieki jego rozwinieciu przetwarzac
zastane warunki i zasady (Willis, 2005, s. 37). Znaczenia definiowane przez re-
guly uzycia jezyka moga zosta¢ zmienione i przeniesione w inne konteksty
spoteczne, gdyz jezyk jest tu rozumiany jako konkretnie umiejscowiona prak-
tyka spofeczna, a wiec w sposéb niefundamentalistyczny.

Jakkolwiek by$my nie ujmowali tej tezy w Swietle jezykoznawczych for-
mul, a w szczegdblnosci strukturalnej i poststruktruralnej analizy semiotycznej,
umykac¢ wydaje sie nam do$¢ istotny aspekt, bez dostrzezenia ktérego nie byli-
bysmy w stanie postugiwaé sie wyobraznig etnograficzng w celu zrozumienia
sensow dziatan tych z podmiotéw, ktérych pozycja i kompetencje jezykowe lo-
kujg sie poza obszarem wtadzy (statusu), zezwalajacego na ustalanie obowia-
zujacych regut i norm kulturowych. Znaczenia osadzone poza kulturg wysoka
s3 w swej istocie subwersyjne i oddzialuja na znaki charakteryzujgce ten typ
kultury, podwazajac ich moc sprawcza w relacjach, w ktérych komunikacja,
dajmy na to miedzy przedstawicielami grup dominujgcych i zdominowanych,
zachodzi nie tylko poprzez wymiane komunikatéow jezykowych, ale przede
wszystkim poprzez szereg praktyk, niekiedy catkowicie sprzecznych z tymi
komunikatami. Zadaniem bowiem tego typu dzialan subwersyjnych jest za-
znaczenie obecno$ci i wyrazenie pragnienia uznania (w sensie Taylorowskim)
w $wiecie, w ktorym pozycja grup zdominowanych nie pozwalalaby w innych
okoliczno$ciach na takie artykulacje podmiotowosci i formy oporu (Taylor, 1992).

Rzecz jasna konstatacja ta dotyczy w pierwszej kolejnosci modelu spo-
teczenstwa opartego na podziatach klasowych i relacjach wtadzy opartych na
réznorako pojmowanym kapitale. Dla Willisa nie jest to jednak przeszkoda, aby
postulowana przez siebie wyobraznie etnograficzng aplikowa¢ w innych kon-
tekstach. Znamiennym jednak pozostaje fakt, ze w innym swoim tekscie, tj.
Learning to labor: how working class kids get working class jobs, zdotat on pokazac
zarysowane tu tarcia w polu miedzyklasowych interakcji rozgrywane w prze-
strzeni szkoly w Birmingham, w ktérej prowadzil swoje etnograficzne obser-
wacje w okresie od 1972 do 1975 r. Wnioskiem wyptywajacym z tej ksiazki jest
zatem, ujawniajacy sie dzieki opisywanej tu specyficznej wrazliwosci, rozdzwiek
miedzy aktami jezykowymi, praktykami spotecznymi lub uzyciem przedmiotow
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zgodnie ze spotecznie wyuczong norma, a ich wysoce zniuansowana ,forma
kulturalng”. Imperatyw rozumienia, nie za$§ wyjasniania, zjawisk kulturowych,
czy tez w ogole wszelkich ludzkich zachowan, jest skadinad typowy nie tylko
dla samej pracy etnograficznej rozgrywanej w tym czy innym terenie, ale dla
calosci antropologicznego dazenia ugruntowanego w przekonaniu, iz sensy na-
dawane przez obserwowanych przez nas ludzi otaczajacej ich rzeczywistoSci
wynikaja nie tyle z sztywno pojmowanych modeli, ale raczej z obecnosci tych
modeli w ich wlasnym doswiadczeniu.

Podobnie jak w proponowanym przez Clifforda Geertza rozréznieniu na
modele czego$ (models of) oraz modeli dla czego$ (models for), takze w przypad-
ku rozpatrywania znaczen zawartych w praktykach codziennosci (np. szkolnej)
odzwierciedlone zostaja obie pltaszczyzny zakorzenienia cztowieka w kulturze
i systemach spofecznych — normatywny i deskryptywny (Geertz, 2005). Ten
pierwszy wyraza sie nierzadko poprzez zestawy norm spotecznych imple-
mentowanych w trakcie proceséw socjalizacyjnych. Drugi wymiar odnosi sie
z kolei do sposobéw porzadkowania Swiata w sensie ontologicznym i kate-
goryzacji poszczegoélnych jego elementéw zgodnie z regulami przyjetego w da-
nym systemie i szeroko rozumianego jezyka. Obie ptaszczyzny przenikajg sie
w sferze codziennosci, zyskujac bardzo ré6znorodne postacie praktykowania obu
rodzajow regul. W konsekwencji, zdaniem Willisa, wyobraznia etnograficzna
podnosi problem powiazania trzech elementow konstytuujacych sposoby zycia
ludzi: (1) praktyki i dziatania w sensie fizycznych czynnosci; (2) form symbo-
licznych i sposobow ich uzycia; (3) wszelkich stosunkéw tworzenia odnosza-
cych sie do istniejacych struktur spofecznych (Willis, 2005, s. 152).

CaloSciowe spojrzenie na zwiazki zachodzace we wspomnianych trzech
polach, pozwala na odtworzenie i konceptualne uporzadkowanie niezrozu-
mialych dla outsidera znaczen, nadajac im plynng poetyke senséow. Metafora
tekstualna nie jest zresztg bezpodstawna w przypadku zastosowania kategorii
wyobrazni w kontekscie opisu etnograficznego. Uzyskiwany w jego wyniku tekst
stanowi bowiem dajacy sie rozpatrywac autonomicznie jako rodzaj kulturowo
uwarunkowanego aktu nadawania zrozumiatych znaczen obcym przedmiotom
i zjawiskom; innymi stowy jako specyficznie pojmowany rodzaj interkulturowej
translacji. Tak rozpatrywany tekst etnograficzny rosci sobie nierzadko pretensje
do dostarczania pewnych ustalen i stawiania danych tez z pozycji autorytetu.
Jak zauwaza James Clifford: ,,na tym «kulturowym» poziomie etnografowie aspi-
ruja do flaubertowskiej wszechwiedzy, ktéra swobodnie przenika przez $§wiat
tubylczych podmiotow” (Clifford, 2000, s. 57).
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Jako akt kulturowy sam w sobie tekst etnograficzny funkcjonuje zatem
w dwoéch uniwersach jednocze$nie — zachodniej nauce akademickiej i pozaaka-
demickim (czesto tez niezachodnim) Swiecie jawigcych sie dla nie-etnografow
jako egzotyczne codziennych czynnosci, rytuatéw lub sztuki wytwarzanej przez
ludzi znaczaco odmiennych od kulturowej normy reprezentowanej przez autora
takiego tekstu. Ujmujac ten sam problem inaczej — tekst etnograficzny wigze
autora z czytelnikiem relacjg zaswiadczajacg dzieki byciu ,w terenie”, jak
i poetycka dzieki roli jaka odgrywa w tekscie jego styl. Krok interkulturowe-
go zblizenia mozliwy staje sie dzieki podjeciu wysitku wyjscia poza wilasny
etnocentryzm i wypracowania zdolno$ci do dokonywania tego typu translacji
takze w innych kontekstach. Innymi stowy dialog z Innym rozpoczyna sie wraz
z uznaniem, ze wyobraznia etnograficzna stanowi punkt wyjscia dla wszelkich
dziatan upodmiotowiajacych.

Wyobraznia socjologiczna

Watek ten rozwija Paul Atkinson, sugerujgc, ze takze socjologia jest dzia-
talnoscia retoryczng (Atkinson, 1990, s. 10). Jak dodaje dalej, uwaga ta jest
szczego6lnie adekwatna do tych z socjologéw, ktorzy zorientowani sa na pa-
radygmat jakosciowy. Dostrzegany m.in. przez Anthony’ego Giddensa proces
antropologizacji wspoéiczesnej mysli socjologicznej moze stanowi¢ jedng z przy-
czyn proliferacji badan jakosciowych w zdominowanym przez statystyke polu
tradycyjnej socjologii (Giddens, 2003). Popularno$¢ teorii ugruntowanej, auto-
etnografii, rozmaite odmiany interakcjonizmu symbolicznego czy tez, zysku-
jace ostatnimi laty na zainteresowaniu takze w innych dyscyplinach nauk
spotecznych, badania biograficzne pokazuja, jak dalece niewystarczajace jest
obecnie poruszanie sie jedynie w modelu iloSciowym. O ile uzupeiniane dany-
mi iloSciowymi dzieki triangulacji badania jakoSciowe stajg sie coraz bardziej
docenianym obszarem dzialalnoSci analitycznej realizowanej w perspektywie
socjologicznej, o tyle jednak trudno zauwazy¢ podobny zwrot kwalitatywny
w dyscyplinach takich jak np. pedagogika. Etnograficzny i antropologiczny mo-
del pozyskiwania danych, a nastepnie dokonanego na ich podstawie etnogra-
ficznego opisu rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej, uwypuklajacy w pierwszej
kolejnosci doswiadczania jej przez podmiot, pozostaje inspirujacg wytyczna dla
horyzontu poznawczego wielu obszaréw nauk spotecznych nie eksplorujacych
dotad w istotnym stopniu subiektywnego doswiadczenia jednostki np. w kon-
tek$cie kulturowym. Pos$réd dyscyplin, w ktérych poszukuje sie wiasciwej dla
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etnografii wrazliwoSci wyr6znia sie niemniej wyraznie socjologia, uprawiana
w duchu bliskim tzw. nowej humanistyki i nurtéw krytycznych.

Pojecie wyobrazni socjologicznej na state powigzane zostalo z jednym z naj-
bardziej nieszablonowych socjologéw amerykanskich, a mianowicie Charlesem
Wrightem Millsem. Posta¢ przedwczes$nie zmartego w 1962 r. Millsa jest obec-
nie dos¢ stabo znana w Polsce poza srodowiskiem samych socjologéw, a przy-
najmniej nie w takim stopniu jakby mozna sadzi¢ wnioskujac po jego pozycji
w socjologii amerykanskiej. Niemniej sformutowana przez autora Niebieskich kol
nierzykow koncepcja wyobrazni socjologicznej, wylozona w pracy o tym samym
tytule, opublikowanej po raz pierwszy w 1959 r. pozostaje po dzi§ dzien jed-
na z najdalej idacych préb wyeksplikowania imperatywu ideacyjnego. Stanowi
ona narzedzie poszerzajace horyzont spoleczny i temporalny. Mills stwierdza,
ze wyobraznia ta ,umozliwia obdarzonej nig osobie zrozumienie szerszej sce-
ny historycznej w kategoriach jej znaczenia dla zycia wewnetrznego i zewnetrz-
nej kariery roznorodnych jednostek” (Mills, 2007, s. 52). Jako jednostkowa
zdolnos¢ nie tylko zezwala na dokonanie potgczenia wymiaru jednostkowego
ze zbiorowym, ale réwniez stoi ona w kontrze do potocznych (a wiec nie-
naukowych i niesocjologicznych) wizji uporzadkowania rzeczywistosci i miejsca
w niej jednostki. Dzieki wypracowaniu jednostkowej wyobrazni socjologicz-
nej cztowiek nig dysponujacy zyskuje kilka waznych cech sytuujacych go w szer-
szym kontek$cie spotecznym, historycznym, kulturowym, ekonomicznym Ilub
politycznym. Moéwiac bardziej obrazowo — umieszcza ona jednostke w miejscu
przeciecia sie osi jej wlasnej biografii z procesami dziejowymi bezposrednio na
nig wplywajacymi.

Wychodzac z tego punktu widzenia mozemy jako badacze przyjrzec sie
podmiotowemu doswiadczaniu historii, a uznanie tej wspodlzaleznosci za cen-
tralng w badaniach socjologicznych jest, zdaniem Millsa, konieczne (2007, s. 53).
W efekcie w przekonaniu amerykanskiego socjologa zyskujemy odpowiedzi na
trzy kategorie pytan odnoszace sie odpowiednio do: (1) struktury badanego
spoleczenstwa, (2) umiejscowienia badanej zbiorowosci na osi historii, (3) cha-
rakterystycznych dla danego spoteczenstwa typéw ludzi. Sktadaja sie one na
sugerowang przez tak uprawiang socjologie ,obietnice” nie tylko potaczenia
tych probleméw w jeden bardziej zrozumialy dla podmiotu obraz, ale tez ze-
spolenia pod wzgledem zdolnosci poznawczych subiektywnego ogladu wtasci-
wego sferze prywatnej oraz obiektywizujacego ten oglad i przenikajacego go
wplywu sfery publicznej.

By¢ moze to wlasnie osadzenie podmiotu w szerokim obszarze jego za-
angazowania publicznego sprawia, zZe koncepcja Millsa pozostaje dzi§ jedng
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z czesciej przywolywanych wizji gteboko zaangazowanych nauk spotecznych.
Wyrobienie w podmiocie socjologicznego ,miesnia” nie jest bowiem wylacz-
nie zamystem czysto konceptualnym, ale postulowanym przez cate zawodowe
zycia przez Millsa zadaniem kulturowym (Mills, 2007, s. 69). Postulat ten wy-
nika ze stanu nauk spotecznych, w ktérym znajduja sie one w Swiecie zachod-
nim. Millsowska wizja socjologii stawiana jest bowiem w opozycji do koncepcji
uprawiania nauk spotecznych jako zredukowanego do metodologicznych roz-
strzygnie¢ dyskursu, w gruncie rzeczy, biurokratycznego. Socjologia i inne
nauki spofeczne winne sa w jego przekonaniu dziata¢ zawsze w odniesieniu do
probleméw umiejscowionych w sferze publicznej. Ten inspirowany tradycja
pragmatyczng typ podejScia wobec miejsca i roli nauki w zyciu spotecznym,
wyrasta z zalozenia, ze wszelkie podejscia socjologiczne, ktérych celem jest
zbudowanie wielkich narracji teoretycznych ignoruja kluczowe odniesienia se-
mantyczne badanych zjawisk, skupiajac wiekszos$¢ swojej uwagi na ich aspekcie
syntaktycznym (Mills, 2007, s. 89-90). Oderwana od znaczen przypisywanych
przez badanych ludzi wlasnemu zyciu spotecznemu, teoria taka nie tylko sta-
je sie czysto abstrakcyjnym konstruktem pojeciowym i instrumentem typolo-
gizacji, lecz rowniez w swej istocie pozostaje ona jalowa. Nie tlumaczy ona
dlaczego niektorzy ludzie postepuja zgodnie z przyjetymi zasadami spotecz-
nymi, inni zas$ je ignoruja lub odrzucaja. Jednakze zdolno$¢ do poruszania sie
miedzy réznymi poziomami abstrakcji jest skadinad dla Millsa oznaka posia-
dania wyobrazni.

Teoria spoteczna musi zachowa¢ w tym S$wietle swoja dynamiczno$¢
i traktowaé przedstawiane przez uczonych rozwigzania wybranych problemoéw
jako jeden z wymiaréw procesu spolecznego stawania sie wiekszych zbio-
rowosci. To, co Mills nazywa abstrakcyjnym empiryzmem, tozsame jest dzi$
z podejsciem wtasciwym niektérym odfamom studiéw kulturowych lub nowej
etnografii organizacji. Kierunki te zdajg sie dziedziczy¢ po socjologii millsow-
skiej ten sam ,kod genetyczny” w kwestii metodologii i zaawansowanego pro-
cesualizmu w sferze teorii. Wymoég zanurzenia wszelkich teorii spotecznych
w empirii nie jest zreszta w przypadku koncepcji wyobrazni socjologicznej
dystynktywny wylacznie dla niej. Dzieli go takze wspolczesna antropologia
spoteczna i kulturowa idaca tg samg S$ciezka, jesli chodzi o nieufno$§¢ wobec
wielkich teorii systemowych.

Zespolenie teorii i praktyki nie jest jedynym waznym wyréznikiem wyob-
razni socjologicznej rozumianej jako zdolno$¢ poznawczo-intelektualna. Mills
byl przede wszystkim socjologiem zaangazowanym spofecznie i politycznie,
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czym zyskat sobie opinie niepokornego intelektualisty, co ciekawe blisko zwia-
zanym tez ze Srodowiskiem bitnikoéw. Postugiwanie sie w praktyce wyobraz-
nig socjologiczng nie jest dla niego jedynie dzialaniem podmiotu spotecznego
nacechowanego wysokim stopniem kapitalu kognitywnego. Jest tez zadaniem
zwigzanym z zaangazowaniem tegoz podmiotu w zycie publiczne i systema-
tyczne moralne doskonalenie modelu spotecznego, w ktéorym 6w podmiot
funkcjonuje. W tym sensie omawiany typ wyobrazni jest jednoczesnie wias-
nos$cig umystu, jak i etyka pracy (Schulenberg, 2003, s. 48). Takie ujecie sprawy
stawia w centrum rozwazan pytanie o miejsce jednostki w spoleczenstwie,
charakter i zakres relacji taczacych jednostke z innymi ludzmi, typy jej spo-
tecznego zaangazowania itd. Z drugiej strony sam badacz staje sie autoreflek-
syjnym uczestnikiem procesu analizy socjologicznej podejmujacej powyzsze
zagadnienia.

Postugiwanie sie w tym wzgledzie wyobraznig socjologiczng jako instru-
mentem wymagajacym umiejetnosci dostrzezenia tego, jak doswiadczenie zy-
ciowe badacza moze zosta¢ wykorzystane w pracy intelektualnej, a przez to
dalej reinterpretowane i analizowane w celu uchwycenia i wyodrebnienia tego,
co doswiadczamy (Mills, 2007, s. 302). Ten specyficzny rodzaj ,rzemiosta in-
telektualnego” jak nazywa taka dziatalnos¢ Mills w odniesieniu do Thorstena
Veblena, pozwala na sporzadzenie szerokiego planu badan, ktéry sktada sie
z wielu réznych badan empirycznych prowadzacych nieuchronnie do zaob-
serwowania zasadniczych punktéw tozsamosci uprawianej dyscypliny. To zo-
rientowanie na empirie i nieche¢ wobec czysto konceptualno-teoretycznych
sposobow uprawiania socjologii sktania Millsa do uznania, iz forma pytan
nurtujacych jego i innych uczonych spotecznych powinna przede wszystkim
odstania¢ miejsca, w ktérych ludzkie doswiadczenie splata sie z glebszymi pro-
cesami transformujacymi je i osadzajacymi w kontekscie historycznym. Ten
splot wymiaru subiektywnego i obiektywnego oraz mikro- i makroanalizy socjo-
logicznej w jeden ciagg wywodu (aczkolwiek wynikajacy z bogatego podioza
intelektualnych inspiracji odnajdowanych nierzadko poza wlasng dyscypling),
otwiera rozmaite metodologiczne mozliwosci dla dalszych projektéow i za-
mysiéw konceptualnych.

Wyobraznia historyczna

Trzecim, wartym uwagi, rodzajem wyobrazni prowadzacej do zblizonych
konsekwencji jest wyobraznia historyczna. Podobnie jak jej etnografia i socjologia,
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wspolczesna historiografia coraz czesciej zmuszona jest, w celu ukazania bez-
posrednich przyczyn lub niedostrzeganych dotad skutkéw historycznych, postu-
giwaé sie kategorig doswiadczenia. Jej wigczenie w opis proceséow dziejowych
przyczynia sie do ukazania perspektywy oddolnego przezywania historii przez
ludzi, zazwyczaj ujmowanych jako tto proceséw i wydarzen, pozostajacych po-
za ich kontrolg i mozliwo$ciami rozumienia ich znaczenia. Takie, bliskie kultu-
rologicznie nastawionej socjologii spod znaku szkoty chicagowskiej, podejscie
do uprawiania historiografii upodmiotawiajacej opisywanych przez siebie boha-
terow, odnajdujemy u Robina George’a Colingwooda (1994).

Ten brytyjski historyk wpisuje sie specyficzny nurt filozofii historii, czy-
nigcej z faktow historycznych zywa materie, na ktérej tworzy sie o$ narracji,
taczacej zycie jednostek z zewnetrznymi wobec nich czynnikami. Collingwood
stwierdza, ze wytworzenie znaczacej relacji z przeszlo$cia wymaga uzycia
wyobrazni historycznej w takim samym sensie, jak uzywamy innych form wy-
obrazni do nakreslenia obrazu rzeczywistosci, znajdujacej sie poza naszym
bezposrednim zasiegiem zmystowym (Collingwood, 1994, s. 241). Wyobraznia
historyczna jest w tym ukladzie narzedziem poznania tego, co lezy w sferze
poznania niedostepnego innym instrumentom rekonstruujgcym minione wy-
darzenia. t3aczy ona bowiem przezywanie terazniejszoSci i przesztosci w spo-
sob holistyczny, jak tez pozwala na dokonanie swoistej fenomenologii faktow
historycznych. Pojecie wyobrazni nie jest zatem w przekonaniu Collingwooda
wylacznie zastrzezone dla budowania fikgji, ale to faktualna natura wyobrazni
historycznej zezwala na odréznienie historiografii od literatury. Rola tekstu
w przypadku wyobrazni historycznej nie ogranicza sie jedynie do tekstualnego
produktu namystu nad epokami, ktérych juz nie da sie przezywaé w sposob
niezaposredniczony. Uwazne badania zrédel historycznych, spisanych wspo-
mnien czy autorskich opowiesci poswieconych czyim§ dos$wiadczeniom zycio-
wym, rowniez przyczynia sie do trwalego zakorzenia obecnos$ci tekstu w pracy
historyka. Krytyczna analiza tych Zrédet sprawia, ze wytworzone zostajg dzieki
takiemu nastawieniu ,sieci konstrukcji wyobrazeniowych” (Colingwood, 1994,
s. 242). Historiografia staje sie swoistg rekonstrukcja przesztosci — czytelng
i bliskg wspotczesnym narracja o realiach dawnych epok.

Wszystkie trzy przytoczone tu pokrétce typy wyobrazni — etnograficzna,
socjologiczna i historyczna — pozostaja bezspornie w bliskim zwigzku ze soba
w kilku kardynalnych aspektach. Wszystkie one wskazujag bowiem na role do-
$wiadczenia i operacjonalizuja to pojecie jako istotny czynnik dla zrozumie-
nia omawianych probleméw. Formowane dzieki takiemu podej$ciu twierdzenia,
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zyskuja potencjal pozwalajacy na podjecie wysitku spojrzenia na Swiat oczami
ludzi przez nas opisywanych. Dazenie do emicznego wgladu w sposoby zy-
cia podmiotow badanych sprawia, ze we wszystkich omawianych rodzajach
wyobrazni ujawnia sie rys metodologiczny wlasciwy szeroko pojmowanej an-
tropologii, tj. nauce, ktora rozpatruje czlowieka jako istote uczestniczaca
w rzeczywistosci w sposob aktywny i tworczy.

Spojrzenie ,oczami tubylca” pozostaje do dzi§ zreszta niespetnionym ce-
lem wielu nurtéw teoretycznych w badaniach nad réznorodnoscig kulturowa,
relacjami interkulturowymi i ogo6lng teorig kultury. Inspiracja antropologiczna
posiada, jak zauwaza Andrzej Mencwel, wyrazny wplyw na historiografie,
wspéldzielac podobny dla obu dyscyplin model badawczy. Tym samym ,histo-
ryk pracuje metoda krytycznego czytania zrédel pisanych (rocznikéw, kronik,
dokumentéw itd.), podczas gdy antropolog pracuje metoda empatycznego
sfuchania gloséow zywych (piesni, basnie, mity itd.) (Mencwel, 2006, s. 64).
Ujawniajaca sie w tych stowach rola tekstu i jego rozmaitych kulturowych form,
stanowi za$ kolejny wazny wspoélny mianownik wyobrazni wiasciwej naukom
humanistycznym i spotecznym. Tekstualizm, ujecie procesualne, teoretyczno-
-metodologiczna interdyscyplinarnos¢, czy wreszcie autorefleksyjna §wiadomos¢
ztozonego wplywu, jaki wywiera sam badacz na przedmiot swoich analiz -
wszystkie te cechy sa dystynktywne dla nurtéw nauk wyrézniajacych sie wraz-
liwoscia i wyczuleniem na role oraz zakres, jaki aktorzy spoleczni przypisuja
swojej sprawczosci w spotecznych interakcjach, uczestnictwu w réznego ro-
dzaju instytucjach lub procesach zwykle identyfikowanych z pozajednostkowg
i zobiektywizowana force majeure. Spogladajac na te wskazniki mozemy sie za-
stanowi¢, czy rozpatrywanie zaleznoS$ci jednostka—spoteczefstwo nie wymaga
przypadkiem coraz czeSciej zmiany w zakresie optyki badawczej nie tylko na
poziomie metodologicznym, ale takze w kontekscie samej koncepcji formowa-
nia jednostek wedlug okreslonej logiki spoteczno-kulturowej (Archer, 2019).

Perspektywa, w ktoérej analiza proceséw historycznych prowadzi¢ moze do
tego typu zmiany, wymaga poruszania sie badacza na poziomie metanarracyj-
nym, a wiec takim, w ktérym zdarzenia i ciggi przyczynowo-skutkowe wiaza
sie z okreslonymi pojeciami definiujagcymi historiograficzne konwencje opisu
przesztosci. Kluczowa staje sie tym samym zdolno$¢ do autorefleksji, zaro6wno
w obrebie samej dyscypliny, jak i badacza poszukujacego przyczyn i regul pro-
cesow dziejowych. Idgc tym tropem Hayden White wskazuje na rodzace sie
jednoczes$nie pytanie ,co to znaczy mysle¢ historycznie oraz co stanowi o uni-
kalnych cechach refleksji historycznej?” (White, 1973, s. 1). Szukajac na nie od-
powiedzi dochodzi on do wniosku, iz ujecie formalne (ktére sam przyjmuje
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w rozwazaniach na temat poszczeg6lnych form opisu historiograficznego) jest
krokiem zezwalajacym nie tylko na naswietlenie owych cech dystynktywnych
warsztatu pracy historyka, lecz r6wniez na odsloniecie pewnej wewnetrznej dla
opisywanych spotecznosci logiki rzadzacej podejmowanymi przez ich czton-
kéw decyzjami i stojacej za motywami dziatania jednostek.

Myslenie historyczne stanowi dla White’a rodzaj reprezentacji przeszlosci,
a jako takie miesci sie w okreslonych modelach (lub poziomach) opisu histo-
rycznego. Nalezy do nich: (1) kronika, (2) opowiadanie, (3) tryby watkow, (4) try-
by argumentacji i (5) tryby implikacji ideologicznej (White, 1973, s. 5). Kazdy
z rozpatrywanych modeli prowadzi¢ moze do ustanowienia pewnego stopnia
subiektywizacji opisu, a co za tym idzie ostatecznie do r6znorakiej ideologi-
zacji narracji historycznych. Zadaniem historyka, jakie wytania sie z tych roz-
wazan, nie jest niemniej ich ,oczyszczenie” z elementéw ideologicznych, lecz
zrozumienie, jak poszczegélne ideologie ksztaltowaly racjonalnos¢ dziejow
i spoteczenstw poddanych procesom dziejowym.

Swiadomo$é, iz okre§lone, wytwarzane na drodze narracji historycznych,
mity wplywaja takze na wspotczesne debaty toczone w polu historiografii po-
zostaje dla White’a skladowa postulowanej przez siebie metahistorii. Jak sam
konstatuje: ,historiograficzne dysputy dotyczace stopnia «interpretacji» sa
w rzeczywistosci dysputami na temat ‘prawdziwej’ natury przedsiewziecia hi-
storycznego” (White, 1973, s. 13). Takie podej$cie metodologiczne zbliza skad-
inad nauki o przesztosci do etnografii, gdzie w obu obszarach ludzie badani
przedstawiani sa zazwyczaj z pewnego ,oddalenia” (czasowego w przypadku
historii, a w przypadku etnografii kulturowego i geograficznego). W obu nau-
kach toczone sg zatem zblizone spory o mozliwo$¢ jak najbardziej autentycz-
nego wgladu w sposéb zycia spotecznosci i jednostek nie bedgcych czescia
naszego wilasnego $wiata. Warto nadmieni¢, ze podejScie metahistoryczne znaj-
duje swoje zastosowanie réwniez w obrebie pedagogiki, a przykladem tego
moze by¢ praca Stawomira Sztobryna poswiecona polskiej mysli pedagogicznej
poczatku XX w. (Sztobryn, 2000).

Zblizona analogie zauwazaja zreszta Joan i Jean Comaroff (1992). Uzna-
ja oni, ze metanarracyjno$¢ stanowi ceche typowa dla wspotczesnych badan
etnograficznych, co oznacza, ze postulat obiektywizmu epistemologicznego ule-
ga uniewaznieniu na rzecz empiryzmu wyplywajacego z zanurzenia etnografii
w swym terenie badawczym. Moze rodzi¢ to skadinad przekonanie o obiektyw-
nym charakterze danych plynacych z badan terenowych, gdyz ,bycie tam”,
w przekonaniu wielu, stanowi wystarczajacy argument zaswiadczajacy o nieza-
posredniczonej naturze opisu kulturowego. Z drugiej jednak strony ,,dyscyplina
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ta, tak wlasciwie nigdy nie wyksztalcita zbrojowni instrumentéw obiektywi-
zujacych, strategii standaryzacyjnych i formut kwantyfikowalnos$ci” (Comaroff,
Comaroff, 1992, s. 8). Zdaniem obu autoréw etnografie i historiografie taczy
blisko$¢ narracji literackiej, nadajacej ludzki wymiar opisywanym precyzyjnie
rytualom lub okoliczno$ciom historycznym. Refleksja o niemoznosci oddziele-
nia wiedzy od zrédta ja wytwarzajacego jest dla obu dyscyplin znaczaca, cho¢
rodzi niemate problemy w kwestii uznania uzytecznosci takich danych przez
reprezentantéw innych dyscyplin. Obie perspektywy taczy zatem nieustanne
zwatpienie i autokrytyczne podej$cie wobec wtasnych narzedzi, metod i teorii,
co z kolei zbliza wielu wspélczesnych autoréow identyfikujgcych sie z omawia-
nymi perspektywami do formuly filozofii ponowoczesnej.

Wyobraznia pedagogiczna — zarys koncepcji

Powyzsze dylematy stajg sie zauwazalne takze dzi§ w obszarze badan nad
edukacja, jak i wszelkimi procesami angazujacymi jednostke w zwiazku z jej
spotecznym sprawstwem. Problem ten zyskuje na znaczeniu, gdy przyjrzymy
sie blizej rozmaitym systemom szkolnictwa z perspektywy tak uczniowskiej,
jak i nauczycielskiej podmiotowosci. Przestrzen szkolna staje sie w ten sposob
polem S$cierania sie réznych wizji, jak dalece podmiotowo$¢ ta moze zostac
ograniczona, a z drugiej strony, jak nalezy ja wspiera¢ i umacniaé. Te dwie
sprzeczne ze sobg tendencje filozofii edukacji moga niemniej zosta¢ potaczo-
ne poprzez koncepcje wyobrazni pedagogicznej. Koncepcja ta odwoluje sie do
kilku zasadniczych punktéw ciezko$ci w dyskusji nad stanem szkolnictwa,
np. w Polsce, oraz potencjalnymi kierunkami reform edukacyjnych. W tym
wzgledzie koncepcja ta odwoluje sie bezposrednio do swojego odpowiednika
w polu socjologii w znaczeniu millsowskim. Takze tutaj mamy bowiem do czy-
nienia z postulatywnym, cho¢ w opartym na giebokim poczuciu konieczno$ci
zastosowania szkolnej wersji Realpolitik, twierdzeniem, iz wszystkie obszary zy-
cia publicznego (a wiec takze szkoly, instytucje i polityka edukacyjna) poddane
sg czynnikom zmiany plynagcym z wielu zrédetl (ekonomia, polityka, kultura itd.),
a przy tym ksztaltujg one bezposrednio biografie i zyciowe doswiadczenie
wszystkich aktorow zaangazowanych w procesy ksztatcenia.

To doswiadczenie szkolne w szerokim ujeciu (a doktadniej doswiadcze-
nie systemu szkolnego) formuje partykularne strategie poruszania sie w tym
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systemie refleksyjnych podmiotéw wchodzacych w interakcje miedzy soba na-
wzajem, jak i instytucjg szkoly. Badanie tego dosSwiadczenia wymaga typowe-
go dla etnografii oddolnego przyjrzenia sie praktykom szkolnym i znaczeniom,
jakie przypisywane sa przez podmiot badany wszystkim elementom swojego
otoczenia. Taka swoista nowa etnografia szkoly wymaga jednak spefnienia wa-
runku wej$cia badacza w $wiat ludzi przez siebie opisywanych, zachowujac
jednak przy tym Swiadomos$¢, iz to ostatecznie tekst bedzie testymonialnym
i autonomicznym zaswiadczeniem opisywanych w nim faktéow. Poruszamy sie
woéwczas miedzy interakcjonizmem a etnometodologia, co juz samo w sobie
moze budzi¢ kontrowersje ze strony metodologicznych purystéw (Bourdieu,
Wacquant, 2001, s. 224). Z oczywistych powodéw narracja pedagogiczna jest
w tym wzgledzie zalezna réwniez wobec jezyka dyscypliny, z ktorej wyrasta.
Wigze sie niemniej z tozsamoscig pedagoga nie tylko jako badacza edukacji,
ale tez praktyka edukacyjnego. Majac na uwadze swoje uczestnictwo w opi-
sywanej rzeczywisto$ci i wspoéltksztaltowanie dyskursu edukacyjnego w danym
kontekscie lokalnym, zmuszeni jesteSmy coraz czesciej uznac¢ fakt wspoétodpo-
wiedzialnosSci za kreowane na poziomie tekstu idee i propozycje reform.

Takie refleksyjne zanurzenie pedagogéw w praktyce edukacyjnej wymaga
nie tylko dobrze rozwinietego zmystu wyobrazni. Jak wskazuje Andrzej Nowicki
rownie istotng role odgrywaja tu cechy takie jak osobowos$é¢, talent, ale tez
aktywno$¢ w réznych dziedzinach kultury (Nowicki, 1991, s. 201-205). Splot
tych cech zezwala na poruszanie sie miedzy wieloma ptaszczyznami, na kto-
rych rozgrywane sa sytuacje o znaczeniu edukacyjnym. Ich wieloznacznos¢,
powiazanie z intersubiektywnymi perspektywami ich odczytywania przez po-
szczeg6lnych aktorow, czy wreszcie dynamika przeksztatcen form kulturowych
jakie w rozmaitych kontekstach te znaczenia przyjmuja, stanowig wyzwania
pedagogiczne, ujawniajace sie najpeiniej w trakcie badan wykraczajacych poza
aspekt czysto deskryptywny i syntetyzujacy. To w etnograficznym szczegéle od-
zwierciedlone sg ludzkie motywacje, kryjace sie za podejmowanymi strategia-
mi uczenia sie i konkretnymi praktykami szkolnymi. Stad tez ujecie jako$ciowe
i analityczne wigze sie z konieczno$cig wypracowania zmystu wyobrazni pe-
dagogicznej, dzieki ktorej jesteSmy w stanie dostrzec subtelne nici powigzan
miedzy poszczegblnymi czynno$ciami, przedmiotami i symbolami.

Wyobraznia pedagogiczna stanowi w tym ukladzie gteboki rodzaj kompe-
tencji poznawczej, ktéora jako narzedzie zachowuje swoja wartos¢ tylko wte-
dy, gdy zostanie powiazana z kategorig doSwiadczenia. Tak jak w przypadku
Willisa, Millsa i Collingwooda, takze tutaj dostrzezenie wagi jakg posiada ona
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dla praktykowania tego typu zdolnos$ci stanowi warunek przedwstepny wszel-
kich prob analizy pedagogicznej, w ktorych ich autorzy za nadrzedny cel obie-
raja naswietlenie realnych przyczyn, przebiegu i skutkéw procesu edukacyjnego.
Przelewajac opisywana tu wrazliwoS¢ w tekst, analiza spetniajagca ten warunek
dostarczy¢ moze nie tylko bardziej zniuansowanego wgladu w przezywanie przez
ludzi doswiadczenia edukacyjnego (lub szerzej spoteczno-kulturowego), lecz
rowniez moze odstoni¢ niedostrzegane dotychczas zwigzki zachodzace miedzy
elementami znaczacymi (podobnie jak miedzy jezykowymi signifié) wielu sy-
tuacji edukacyjnych.

Wyobraznia pedagogiczna, poruszajac sie w sferze semiotyki edukacji,
jednoczesnie nie tylko stuzy odczytywaniu znaczen, ale stanowi podstawe
dokonania pewnego przedefiniowania tozsamosci samej dyscypliny w obliczu
transformacji wybranych jej przedmiotéw. Laczy ona tym samym badacza edu-
kacji z ludZmi przez siebie badanymi, gdzie rozpatrywani oni sg nie jako za-
soby instytucji edukacyjnych czy pasywni uczestnicy rozmaitych proceséw, ale
jako zywe podmioty zachowujgce wplyw na to, co ich dotyczy. W takim sen-
sie wyobraznia pedagogiczna jest tez zdolno$cig empatycznego przeniesienia
wlasnego sposobu rozumienia czym jest edukacja na inne podmioty, nie zawsze
pozostajace w oczywistym stosunku wiadzy wobec kontekstu w jakim same
funkcjonujg. Takie ujecie sprawy uwalnia omawianie pojecie z rygoru meto-
dologii opartej na wymogu maksymalnej obiektywizacji opisywanych zjawisk.
Wspomniana empatia zezwala na wzdr antropologicznego wczucia sie w tu-
bylczy $wiat, na wiaczenie do tekstu pedagogicznego gtoséw dochodzacych ze
strony wszystkich bohateréw edukacyjnej opowiesci. Rodzaca sie w ten sposéb
performatywnos$¢ tekstu przenoszona zostaje na partykularne idee i koncepcje
pedagogiczne wyrazane w dialogicznej narracji otwierajagcej nowe mozliwosci
interpretacji probleméw artykufowanych nie tylko przez akademicko osadzo-
nych badaczy, lecz takze plynacych ze spotecznosci stanowiacych dotad nieme
pole dziatania nauki akademickiej.
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Edukacja, (stale) reformowana szkola i jej dwie powinnosci —
uwagi wstepne

Ponad trzy dekady po rozpoczeciu transformacji systemowej w Polsce,
spolaryzowaly sie oczekiwania spoteczne na temat roli demokracji oraz odpo-
wiadajacej jej wizji spoteczenstwa obywatelskiego i spolecznego egalitaryzmu.
Rozmaite koncepcje stratyfikacyjne (Zagorski, 1997; Frackowiak, 1998; Domanski,
2004, 2015) podkreslaja charakter przeobrazen spoleczenstwa posttransforma-
cyjnego, ktéorym towarzyszy tendencja wzrostu roli klasy $redniej jako czynnika
gwarantujgcego powodzenie dokonujacych sie przeobrazen demokratyczno-
-liberalnych (Domanski, 1994). Rozmaitym propozycjom (np. socjalnym, socjalno-
ostonowym, czy pedagogicznym) zwiekszania puli szans zyciowych czlowieka,
rzadko towarzyszyly skuteczne proéby rewitalizacji wiodacych zadan polskiego
systemu oswiaty (Radziewicz-Winnicki, 1999). W jaskrawy sposob przestal on
przystawa¢ do otaczajacej rzeczywistosci, zdominowanej powszechnym kon-
sumpcjonizmem, ekonomizacjg wielu sfer zycia oraz ich technicyzacjg, majaca
znaczenie w konstruowaniu zastepczych przestrzeni zycia (np. egzystencjal-
nych cyberprzestrzeni — gdzie miedzyludzkie relacje zastepowane sg ucieczka
w $wiat cybergier oraz interakcje ze sztuczng inteligencja imitujacg cztowie-
cze postacie). Coraz powszechniej sygnalizuje sie w naukach spolecznych takie
zagadnienia i pojecia, jak: elektroniczna samotnos$¢, homo digitalis, hipermedia-
tyzacja, homo videns czy wideo dziecko (Sartori, 2007). Przedmiotem coraz
liczniejszych badan pedagogicznych staje sie natomiast ochrona przed tymi
zagrozeniami: m.in. terapia nalogu technologicznego w obliczu masowego
siecioholizmu oraz fonoholizmu wéréd dzieci i mlodziezy (Krzyzak-Szymanska,
2018). Cecha epoki postumystowej (Sartori, 2007) stala sie dramatycznie poste-
pujaca arteficjalizacja (zanurzenie sie w sztucznej rzeczywistos$ci), ktéra jawi
sie, jako nowy, rownolegly wzorzec stylu istnienia nie tylko dzieci i mlodziezy
(Sartori, 2007, s. 80). Tymczasem sferg pedagogicznych oddziatywan nadazaja-
cych za owymi zmianami stac¢ sie ma edukacja 4.0, gdzie metody i narzedzia cy-
frowej edukacji stuza efektywnemu rozwigzywaniu cyberprobleméw (Moranska
iin., 2020).

W kontekscie zamiaru dostosowania szkoly do nabrzmiatej r6znorodnymi
problemami rzeczywistoS$ci istotna okazata sie i dokonana zostata w 1999 r. re-
forma systemu oswiaty, dotychczas zorientowanego na petryfikacje otaczajacego
porzadku Swiata oraz jedynie adaptacje do jego nowych warunkéw (Kwiecinski,
1995). Jak wskazuje bowiem praktyka zycia spotecznego, dynamizowanego na-
pieciami, konfliktami, czy tez nieprzewidywalnymi kataklizmami i epidemiami
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(jak sie wtasnie okazalo — potrafigcymi radykalnie zmieni¢ charakter funkcjono-

wania nieomalze wszystkich struktur spotecznych, gospodarczych, o§wiatowych

i in.) — nie da sie za pomocg lokalnych tylko $rodkéw zapobiegawczych rozwia-

zac globalnych problemoéw, tak jak ,jednostki z nadania losu daremnie poszu-

kujg indywidualnych $rodkéw zaradczych na wytwarzane w skali spotecznej

problemy zyciowe” (Bauman, 2012, s. 59).

Kondycja szkoly, poddanej reformie w roku 1999 — szkoly etatyzowanej,
ideologicznie zniewalanej oraz uzaleznianej od aparatu wladzy i politycznego
wplywu (Przyszczypkowski, 2012; Przyszczypkowski i in., 2014; Szuba, 2021;
Sliwerski, 2020), powinna by¢ odnoszona do trzech zasadniczych idei:

1. realizacji prawa do edukacji, uobecniajgcego sie w idei demokracji;

2. oSwiatowego egalitaryzmu, odnajdywanego przede wszystkim w mozliwo-
$ci jednostkowego dostepu do edukacji zwréconej na indywidualny rozwoj,
nie za$ wylacznie nastawionego na przyswajanie wiedzy;

3. powszechnego prawa do edukacji zdolnej rozwija¢ w dziecku autonomicz-
ne myslenie i podejmowanie decyzji (Zandecki, 1998).

Jak podkresla Ryszard Borowicz: ,,zadaniem nowoczesnego ksztalcenia jest
dostarczenie uczniowi nie gotowego systemu wiadomosci, lecz podstaw i me-
tod ksztattowania jego wilasnej osobowosci na cate zycie, a najbardziej dla tych
sytuacji, kiedy nie bedzie przy nim wychowawcy” (Borowicz, 2008, s. 43). Zre-
formowane szkota podstawowa i gimnazjalna oraz poddana, blisko dwie dekady
poézniej, kontrrewolucji oswiatowej (Sliwerski, 2020) szkota ponadpodstawowa
oraz szkofa branzowa pierwszego i drugiego stopnia, maja wyj$¢ naprzeciw
promowanej idei szans zyciowych kazdej jednostki, przygotowywac uczniow
do zycia w $wiecie pelnym zmian. Szkofa ma niwelowa¢ dziedziczenie giebo-
kiego deficytu jakoSci zycia, ktoére zgodnie z analizami Marii Jarosz, dotyczy
m.in. przekazywania z pokolenia na pokolenie poziomu wyksztalcenia i habitu-
su, ponadto — okreSlonej pozycji spolecznej wraz z przypisanymi jej wzorami
spotecznego funkcjonowania (Jarosz, 1984). Ta sama szkota ma jednoczes$nie
za zadanie niwelowac petryfikowana, takze w niej i poprzez nig — stratyfikacje
spoteczna, w ktérej charakterystycznym elementem sg rozbieznos$ci w osia-
ganej pozycji spoltecznej i towarzyszace im duze rozpietoSci w uzyskiwanych
dochodach. Traktowanie wszystkich, jakby mieli takie same szanse, okazuje
sie btednym paradygmatem, albowiem w rzeczywistosci stajg sie one niepo-
miernie rézne ze wzgledu na zréznicowane warunki socjalizacyjne. W $wiet-
le podejscia konfliktowego instytucja szkolna jawi sie jako wielowymiarowa
przestrzen opresji i narzedzie dominacji (Mikiewicz, 2016). Wynika to m.in.
z faktu, ze spedzany w szkole czas jest okresem, w ktérym:



86 PIOTR MOSIEK

[...] zostaje wstepnie okreSlona przyszia kariera spoleczna jednostki, silnie rzutujaca na
pozycje spoleczng tak miodego, jak i dojrzalego czlonka spoleczenstwa. Statystyki ukazuja,
jak nieréwno przebiega rozdzial owych pozycji: dzieci pochodzace z ré6znych warstw spotecz-
nych nie uczestniczg — proporcjonalnie do swej liczebnos$ci w obrebie catej populacji — w tym
samym stopniu w réznorodnych typach ksztatcenia. Od pierwszego dnia nauki dzieci z rodzin
o wysokim statusie uzyskuja lepsze wyniki, niz pozostale i ta, uprzywilejowana ich pozycja
trwa, a nawet wzrasta, w trakcie calego pobytu w szkole. Jest oczywiste, ze dzieci pochodza-
ce z rodzin o niskim statusie sg przecietnie mniej zdolne w zakresie spetniania specyficznych
poznawczo i spofecznie oczekiwan i wymogoéw szkoly (Hurrelmann, 1994, s. 114).

Proces ten odnajduje swoje odzwierciedlenie w statusowej determinacji
karier szkolnych, ktérej jednymi z miernikoéw sa wyniki osiggane przez ucz-
niow na egzaminach zewnetrznych (Kwiecifski, 2002b; Radotfa, 2018; Smul-
czyk, 2019), w dalszej za$ perspektywie stanowi¢ moze o nieuchronnosci petli
ubo6stwa umystowego i kulturowego osoby.

Uwazna analiza dowodéw empirycznych dotyczacych zwigzkéw pomiedzy poziomem
alfabetyzacji i poziomem i jako$cig zycia w dorostosci, potwierdza wysokie prawdopodobien-
stwo procesow reprodukgji, ale zarazem duza mozliwos¢ wyjécia poza system uwarunkowan
zewnetrznych lub wewnetrznych w sytuacji, gdy ktory$ ze stalych lub przypadkowych skiad-
nikéw owych zasobéw okaze sie na tyle silny, ze pozwala pokona¢ pozostate ograniczenia
(Kwiecinski, 2002a, s. 110).

Jak twierdzi Piotr Mikiewicz, rowno$¢ wydaje sie postulatem niemozli-
wym do spetnienia we wspoélczesnej szkole, albowiem ,,pozorna demokratyzacja
dostepu do ksztalcenia ogdlnego przykrywa procesy wyraznej selekcji najlep-
szych do osobnych, elitarnych szko6t, bedacych enklawg spoteczng” (Mikiewicz,
2009, s. 150-151). Badacz tych kwestii, Earl Hooper, twierdzi, ze szkota sku-
tecznie wypetniajac swe funkcje treningowe, selekcyjne, alokacyjne i regula-
cyjne — funkcjonuje odmiennie, w zaleznosci od tego, z kim ma do czynienia
(Hooper,1974 za: Mikiewicz, 2009, s. 137). Jej wyjatkowa role w szerokim
wymiarze stratyfikacyjnym dostrzegat juz w latach 30. ubieglego stulecia Jan
Stanistaw Bystron, konkludujac:

[...] szkota jest zasadniczym czynnikiem formowania elity spolecznej. Rownoczes$nie na-
stepuje takze, pod czeSciowym wplywem szkoly ksztaltowanie sie innych warstw ludnosci:
jednostki, ktére z tych czy innych wzgledéw, czasem gospodarczych, czasem przez niedo-
ciagniecia do wymagan szkolnych nie moga uzyskac sytuacji w elicie, obejmuja inne, nizej
kwalifikowane czy nizej wartoSciowane zajecia (Bystron, 1934, s. 27-28).
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Refleksja Mirostawy Nowak-Dziemianowicz niesie réwniez za soba wazne
spostrzezenia, ze rodzima szkote wspotczesng charakteryzuje pewna dwoistos$¢
funkcjonalna. Etap edukacji wczesnoszkolnej nastawiony jest na wyréwnywa-
nie szans edukacyjnych dzieci poprzez wyréwnywanie réznic rozwojowych ma-
jacych swoje zrédio w nich samych oraz w odmiennych warunkach rodzinnego
i Srodowiskowego wzrastania. Tymczasem na kolejnych etapach ksztalcenia
dokonuje sie reprodukcja dominujacej kultury symbolicznej oraz utrwalane sg
nieréwnosci spoteczne poprzez swoiste praktyki i rytualy szkolne (np. system
oceniania, charakter komunikacji miedzy podmiotami edukacyjnego ,dialogu”).
Bez odpowiedzi pozostaje pytanie badaczki ,,0 rodzaj uzasadnien, argumentéw,
o jakis rodzaj stusznosci, ktéry kryje sie za ta wspotobecnoscig dwoéch szkol-
nych swiatow w jednej rzeczywistosci spoteczno-politycznej, w jednym kraju,
w jednej instytucji (Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 100).

Stojacy przed szkotg (trudny do realizacji, dla niektérych za$§ — niewykonal-
ny) obowigzek niwelowania generowanych réznic spotecznych nie moze rozbie-
gac sie z innym, nie mniej waznym - socjalnym aspektem jej funkcjonowania.
Idea spotecznej konsolidacji uwydatnia konieczno$¢ animacji wspélipracy $ro-
dowiskowej i budowania potencjatu szkoty w tworzeniu wiezi ze Srodowiskiem
(Mendel, 2013; Nowosad, Karmolinska-Jagodzik, 2013; Modrzewski i in., 2008),
kreuje wizje przymierza, w ktorej uczen traktowany jest jako cztonek lokalnej
wspolnoty, nauczyciel za§ — jako sprzymierzeniec, jako pedagog miejsca wspél-
nego, w ktorym dokonuja sie procesy istotne dla kierunku i charakteru prze-
biegu trajektorii zyciowych uczniow (Mendel, 2017). Miatyby one w swej istocie
polegac¢ na wspieraniu dzieci z rodzin naznaczonych pietnem ryzyka (bezrobo-
cie, ubostwo, alkoholizm, przestepczos$¢, dysfunkcyjno$¢ rodzinna), dla ktérych
krytyczna sytuacja zyciowa stanowi drogowskaz okres$lajacy odmienny przebieg
wtlasnej biografii. Jak twierdzi bowiem Jarosz ,kariera zyciowa jednostki zale-
zy nie tyle — i nie tylko — od jej wartosci — ale od czynnikéw strukturalnych”
(Jarosz, 1984, s. 185). Komplementarny z wizja pomocniczosci realizowanej
poprzez szkote wydaje sie by¢ réwniez prozatrudnieniowy charakter jej dzia-
talno$ci. Uwidacznia sie on w konsekwentnym dazeniu pedagoga szkolnego,
wychowawcéw, specjalistébw i nauczycieli ku optymalizacji szans zyciowych
kazdego ucznia, poprzez ksztaltowanie bardziej §wiadomego i racjonalnego
postrzegania wiasnych aspiracji edukacyjnych, sprzegniecie ich z mozliwoscia-
mi osiagniecia postawionych sobie celow, jak réowniez samodzielne okreslenie
preferowanego, zgodnego z indywidualnymi zainteresowaniami oraz w pelni
mozliwego do osiagniecia przez uczniow (Mosiek, 2004).
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Zaproponowany w tej pracy model funkcjonalnego wspierania ucznia
w obliczu stygmatyzujacej marginalizacji, ograniczania/pozbawiania go dostepu
do dziedzictwa kulturowego oraz szerokiego wyboru ro6l spotecznych pozwa-
lajacych na samorealizacje zyciowa i zawodowa, odwoluje sie do bogatych ba-
dan nad srodowiskowymi uwarunkowaniami pracy szkoly w obliczu trwajacego
zjawiska ,przesuniecia socjalizacyjnego” (Kwiecinski, 2000, s. 90). Kierujac sie
przestankami analitykow i krytykow wspoétczesnosci, uwypuklona zostaje funkcja
kulturowa, socjalna i prozatrudnieniowa szkoly kazdego jej szczebla, w taki
sposéb by systemowo falszowany i w praktyce swej utrwalany antyhumanizm
strukturalny nie doprowadzal do sytuacji, w ktorej ,najwieksze ofiary szkoty
sg wobec niej najbardziej bezbronne” (Witkowski, 2018, s. 440). Przybierajac
ksztatt edukacji do samorealizacji — szkola zwraca sie w strone walki z pozor-
no$cia w tworzeniu szans rozwojowych dzieci i mtodziezy, a swoje wspieraja-
ce dzialania koncentruje na projektowaniu trajektorii uczniowskiego rozwoju
indywidualnego, znajdujacego swoje zabezpieczenie w wielopoziomowym
wsparciu spofecznym, niejednokrotnie okreslanym mianem ,spirali zyczliwosci”
(Kawula, 1997b). Specyfika tego ujecia jest komplementarno$s¢ w traktowaniu
oddziatywan wspoétczesnej polskiej szkoly, w ktorej wazne jest jej skuteczne
odnalezienie sie w zaktualizowanej o nowe podmioty systemowe wspomaga-
jace rozwoj ucznia, sieci instytucjonalnego wsparcia dzieci i mlodziezy, jak
rowniez pojmowanie agend o$wiatowych i ich lokalnych $rodowisk oddzialy-
wan jako miejsc wspdlnych dla rzeczywistego, a nie pozorowanego uobecniania
hierarchicznego egalitaryzmu (Mendel, 2006, 2017, 2020). Traktowanie profesji
spotecznej pedagoga/terapeuty/wychowawcy jako swoistej humanistyki stoso-
wanej, wzmacnianej pasja, spolegliwo$cig i zaangazowaniem, stanowi podsta-
we dla ,,ekranizowania” jej dotychczasowych funkcji (Witkowski, 2021, s. 134),
pozwala dostrzec nieuruchomione jeszcze w codziennosci szkolnej poktady za-
daniowosci i sprawczosci. Dokonujg sie one na styku przenikania oddziatywan
miedzy przestrzenig indywidualng i spoteczng, na przecieciu trajektorii ludz-
kiej biografii i linii instytucjonalnych oddziatywan korygujacych.

Wsparcie spoleczne, altruizm i wychowanie. Propozycja praktycznej
regulacji egzystencji dziecka i jego rodziny poprzez szkole

W doswiadczang codziennos¢, jakkolwiek rozmaicie postrzegang, analizo-
wang i transformowang, wpisane sa dwa, jednoczesnie sie dokonujgce, sposoby
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ludzkiego istnienia: indywidualny i spoleczny (Szczepanski, 1988). Cechy i wtfas-
nos$ci wilasciwe jednemu tylko przedmiotowi decyduja o jego pierwszym — in-
dywidualistycznym sposobie bycia; oraz o drugim spotecznym, przejawiajacym
sie w czlonkostwie i uczestnictwie w ponadjednostkowych formach egzysten-
cji. Z tak pojmowanego, dualistycznego sposobu istnienia cztowieka wynika-
ja, charakterystyczne dla niego, rodzaje konfrontacji z piecioma zasadniczymi,
sklasyfikowanymi przez Jana Szczepanskiego, grupami zagadnien:
1. problemami ,metafizycznymi”, dotyczacymi sensu i tresci czlowieczego
istnienia;
2. problemami elementarnymi, np. zaspokajaniem glodu, problemami plci,
utrzymaniem zdrowia, itp.;
3. problemami wynikajacymi z faktu spotecznego wspéizycia;
problemami warunkowanymi specyfika psychiki ludzkiej;
5. problemami codziennoS$ci (Szczepanski, 1988, s. 76 i n.).

Niektére z nich, jak np.: dezorganizacja rodziny, ubdstwo, utrata pracy,
czy tez dluzsze bez niej pozostawanie, w zetknieciu z ludzka bezradnoscia,
rozpacza i frustracja, rodza potrzebe réznorakiego — emocjonalnego, wartosciu-
jacego, instrumentalnego, informacyjnego lub duchowego (psychiczno-rozwo-
jowego) — wsparcia (Kawula, 1997b). Aby bylo ono realizowane prawidtowo
musi opierac sie na trzech zasadach:

zasadzie egalitaryzacji — dazeniu do wyréwnywania szans zyciowych,

rownouprawnienia w zakresie korzystania z réznych Zr6del wspomagania

spotecznego i wreszcie rownos$¢ wobec zdobyczy panstwowej polityki spo-
tecznej;

zasadzie ,dzielenia” — uzupetlnianiu jakosci sprawowanych przez rodzine

funkcji przez instytucje publiczne;

zasadzie uzytecznos$ci — adekwatnosci tworzonych programoéw wspierania

rodzin do ich rzeczywistych potrzeb (Kawula, 1997a, s. 288-289).

Podstawe jednakze dla tych zasad stanowi¢ musi odpowiednia perspekty-
wa dostrzegania objawow cierpienia, nieréwnosci, opresji, wykluczenia oraz
rozumienia ich przyczyn. Dokonuje sie ona w przestrzeni relacyjnej szkotly
(Kwiatkowska, 2015), gdzie kazdy uczen traktowany jest jak autoteliczny pod-
miot wspomagajacych i wspierajacych praktyk oswiatowych. Dostrzeganie jego
niedoborow, potrzeb i oczekiwan staje sie norma moralng — szkota za$§ nabiera
statusu realnej wspolnoty i przestrzeni uznania (Nowak-Dziemianowicz, 2020),
dajac kazdemu uczniowi poczucie niezbednego bezpieczenstwa i akceptacji
samego siebie.
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Jak dowodzi Zygmunt Bauman:

[...] przyczyny wykluczenia moga by¢ rozmaite, ale jego skutki sa na ogét podobne.
Ludzie wykluczeni, pozbawieni niezbednej do spotecznego przetrwania wiary w siebie i poczu-
cia wlasnej wartosci, stajac przed dramatycznym zadaniem zdobycia srodkéw potrzebnych do
przetrwania biologicznego, nie maja powodu, aby kontemplowac i rozwazac subtelne réznice
miedzy cierpieniem z rozdzielnika, i niedolg mimo woli (Bauman, 2005, s. 67-68).

Préznia aksjologiczna w szkolnictwie i Srodowisku rodzinnym (Olubinski,
2018), arytmia egzystencji spolecznej oraz towarzyszace jej ekonomiczne dys-
proporcje swoje gtowne zrodlo odnajduja miedzy innymi w wadliwie przepro-
wadzonych procesach prywatyzacji i reprywatyzacji, liberalizmie gospodarczym
i panujagcym leseferyzmie spotecznym. W dalszej konsekwencji zaburzyly one
lub catkowicie uniemozliwily zapewnienie grupom, zawodom czy rodzinom no-
wych, adekwatnych form zaspokajania potrzeb (Kawula, 2007). Niestety bowiem
»,mimo przemian gospodarczych minionego stulecia wielu analitykow sadzi, ze
kwestia socjalna pozostaje wcigz taka sama. W kapitalizmie sp6jno$¢ spotecz-
na jest z koniecznos$ci nikta. Nowa skala nieréwnosci potwierdza tylko powage
owego faktu” (Sennett, 2013, s. 178).

W rodzinie zdezorganizowanej lub dysfunkcyjnej wychowawczo, w ro-
dzinie bezrobotnego, w szczegoélnosci zas, gdy pozostaje on dlugo bez pracy
(Mosiek, 2005), kumulacja réznorakich probleméw egzystencjalnych prowadzic¢
musi w oczywisty sposdb do wspierania wszystkich jej czlonkéw, zas z punktu
widzenia mozliwosci szkoly — szczegdlnie dzieci, rzeczywistych spadkobiercéw
rodzicielskiego losu. S3 one bowiem ,najbardziej bezbronne, bo pozbawione
nawet Swiadomosci krzywdy i zdolnoS$ci jej przeciwdzialania. A to juz z pew-
noscig nie jest tylko marginalizacja, ale antyhumanizm strukturalny, systemowo
falszowany i utrwalany brakiem niezbednego minimum realizacji zalozonych
celow” (Witkowski, 2018, s. 440). Szkota, jako jedna z instytucji majacych bez-
posredni kontakt z rodzing, w szczegoélnosci za§ — z jej dzieckiem, kiopotom
tym powinna w ramach swej dziatalnoéci zapobiegaé¢ (Zukiewicz, 2005). Jej
szeroko pojmowana dziatalno$¢ socjalna (opiekunczo-wychowawcza) musi oscy-
lowa¢ wokoét czterech podstawowych form wspierania dziecka:

1. ratownictwa — doraznej pomocy w sytuacji wymagajacej reakcji natych-
miastowej w naglej, krytycznej sytuacji zyciowej;

2. opieki — indywidualnej pomocy doraznej lub stalej opartej na wnikliwej
i doglebnej analizie i diagnozie potrzeb, koniecznej do przezwyciezania
okreslonych trudnosci, ktérych samodzielne przetamanie przez czlowieka
nie jest mozliwe;
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3. pomocy — dziatania dlugofalowego lub zwigzanego z okreslong sytuacja,
ukierunkowanego na wspieranie rozwoju os6b (w tej sytuacji: uczniow)
w jaki$ sposob zagrozonych; istotg skutecznosci pomocy jest to, iz zalezy
ona od wspoldzialania wspomaganego i pomagajgcego;

4. kompensacji — dziatan, ktérych celem jest wyréwnanie brakéw s$rodo-
wiskowych, wplywajacych zaburzajaco na rozwoj cztowieka (Wysocka, 1995,
s. 113-114).

Jak podkresla jednak Helena Radlinska, zadaniem niezbednym w pracy
pedagogicznej ,jest takie poznawanie srodowiska, ktére ukaze obok statyki —
dynamike zycia, ujawni na podtozu istniejacych stosunkéw dzialanie sit, wpro-
wadzajacych zmiany” (Radlinska, 1935, s. 75).

Specyfika kazdorazowej sytuacji kryzysowej, w jakiej znajdzie sie dziecko,
powodowac bedzie (po rzetelnej diagnozie problemu) réznicowanie stosowa-
nych przez szkote oraz instytucji z nig wspotpracujacych form wsparcia. Szkota
powinna by¢ wpisana w Srodowiskowg strategie edukacyjnego partnerstwa
wraz z zewnetrznymi i wewnetrznymi stuzbami pomocowymi, gléwnie peda-
goga szkolnego, doradcy zawodowego, terapeutéw, wychowawcéw, psychologa
szkolnego, by nie sta¢ sie, jak to okreslit Lech Witkowski, instytucjg z ,anty-
$wiata humanizmu” (Witkowski, 2018, s. 441). Tym samym dopetnia sie — pod-
kreslany juz w latach 80. ubiegtego wieku — zamyst Romany Miller, iz z uwagi
na przeobrazenia zycia spolecznego, pojawianie si¢ nowych form i wzorow
czlowieczej egzystencji, tworzenie i reorganizacje pracy rozmaitych instytucji,
w tym szkoly, koniecznym jest dopetnianie profesjonalnej dziatalnos$ci wy-
chowawczej procesami terapeutycznymi (Miller, 1981, s. 231 i n.). Tym samym
postulat myslenia o ludzkim rozwoju w kategoriach ,,psychodynamiki” dopomi-
na sie od szkolnych kadr pedagogicznych aktualizowania wlasnego warsztatu
pracy o wykraczanie poza logike myslenia dualistycznego oraz o glebsze rozu-
mienie zlozonos$ci procesow i zjawisk (Pyzalski, 2015; Witkowski, 2020).

Aktualna sytuacja na rynku pracy wymaga, aby oprécz wspomnianych tu
zadan, nauczyciele wspierali rowniez i koordynowali realizowang przez szkote
dziatalno$¢ prozatrudnieniowa (Mosiek, 2004, s. 111 i n.). Do najczesciej spoty-
kanych dziatan szkét w tym zakresie zalicza sie m.in. r6znorodne kilkugodzin-
ne cykle spotkan z uczniami pos$wiecone problematyce wyboru dalszej drogi
ksztatcenia i zawodu oraz swobodniejszego poruszania sie na rynku pracy, wi-
zyty w urzedach pracy i klubach pracy, spotkania z przedstawicielami tych in-
stytucji w celu poznania specyfiki ich funkcjonowania, wspieranie rodzicow
w tym zakresie, indywidualne doradztwo zawodowe itp. Szkota musi przygo-
towywac ucznia do ksztalcenia zintegrowanego (comprehensive school), taczacego
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ksztalcenie ogdlne z zawodowym i na tyle zapoznawac absolwentéw z aktual-
ng sytuacja na lokalnym rynku pracy, aby zdobyte wyksztalcenie i posiadane
kwalifikacje zawodowe skrocily proces poszukiwania zatrudnienia i pomogtly
w jego uzyskaniu (Bogaj, 2006, s. 26-30). Majac na uwadze globalny cykl szkol-
nej edukacji, szkota zmierza¢ powinna do tego — jak wskazywal Dzierzymir
Jankowski (2001) — aby mlodziez konczac szkote byta przygotowana do uczenia
sie zawodu poza szkolnym systemem, a w okresie nauki szkolnej miata moz-
liwo$¢ uczenia sie zawodu w rzeczywistych warunkach pracy, i poprzez nauke
w systemie szkolnym byta zachecana do dalszego samoksztalcenia. Ambiwa-
lencje pozbawionego tradycji spoteczenstwa ryzyka osiagaja swoj skutek w tym,
iz ,przejscie z systemu edukacji do systemu zatrudnienia staje sie niepewne
i labilne, pomiedzy nie wciska sie szara strefa ryzykownego niepetnego za-
trudnienia” (Beck, 2004, s. 225), konieczna zatem okazuje sie instytucjonalna
proba wspomagania mlodego czlowieka w procesie adaptacji do zmiennosci
rynkowych wymagan. Wymagan, ktore dzi§ okreslajg catkowicie odmienny wzor
przebiegu kariery zawodowe od procesu linearnego do wielokierunkowych Scie-
zek okreslanych mianem kariery bez granic, jako efektu bezbrzeznego prze-
nikania sie wielu sfer czlowieczego zycia (Solarczyk-Ambrozik, 2016, s. 31 i n.).
Szkota musi zatem odej$¢ od ksztalcenia statycznego na rzecz ksztalcenia dy-
namicznego, pozwalajagcego rozwijac: kluczowe kompetencje, postugiwanie sie
jezykami obcymi i nowymi $rodkami komunikacji, umiejetno$¢ wspéipracy
w zespole, czy tez radzenia sobie w sytuacji kryzysow i konfliktéw (Sliwerski,
2016, s. 42).

Dlatego tez przed edukacja i szkolg staje wyzwanie zwigzane z przemia-
nami istoty ludzkiej pracy oraz kariery zawodowej. Jego sens jest upatrywany
m.in. w: poczatku ery postrynkowej oraz towarzyszacych jej nowych formach
pracy i zatrudnienia (re-engineering tygodnia roboczego), zmianie sposobu ko-
munikowania sie ludzi miedzy soba, ktadzeniu nacisku na kooperacje i mysle-
nie wspolnotowe, koncu epoki tzw. karier liniowych, zmniejszaniu zatrudnienia
z uwagi na pojawienie sie nowych technologii i automatyzacje miejsc pracy
(Rifkin, 2001; Bogaj, 2006).

Pesymistyczne scenariusze analitykéw globalnego rynku pracy wskazujg, iz
~rynkowa wartos¢ sily roboczej spada i nadal bedzie spada¢. Po calych wiekach
oceniania ekonomicznej wartosci cztowieka w $cisle produkcyjnych katego-
riach, masowy robotnik pozbawiony zatrudnienia z winy maszyn musi na nowo
okresli¢ swoja funkcje w spoteczenstwie” (Rifkin, 2001, s. 298). W spoteczen-
stwie pokapitalistycznym wraz z zanikaniem pracy fizycznej jako kluczowego
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czynnika produkgji, zanikaniem pewnych profesji i rodzeniu sie catkowicie no-
wych (Lindenberg, 2018), jawi sie nowa potrzeba redefinicji roli oraz funkgji
tradycyjnie pojmowanego kapitatu (Drucker, 1999). Bez wzgledu na trafnos¢
i ewentualna rychto$¢ nastania powyzszych prognoz — szczegélna rola przy-
padajaca szkole i reprezentujgcym ja specjalistom, podkreslana bywa takze
w aspekcie holistycznego wsparcia dziecka z rodziny zdezorganizowanej lub
wychowawczo dysfunkcyjnej, ktére swoje ukonstytuowanie odnajduje w spéj-
nosci funkcjonowania réznorodnych uktadéw spotecznych jako przestrzeni pro-
cesu socjalizacji (Hajduk, 2008). Szkota jest zatem zdolna jednoczy¢ w sobie
wieloaspektowe formy i strategie wspierania uczniéw poprzez:
realizowang dziatalno$¢ orientacyjng oraz zawodoznawcza szkolnych i po-
zaszkolnych specjalistow, w tym — realizacje poradnictwa biograficznego
(Piorunek, 2004);
niesiong materialng i finansowa pomoc w kooperacji z rzagdowymi i poza-
rzadowymi instytucjami i organizacjami;
prowadzone przez przedstawicieli profesji spotecznych rézne formy psy-
choterapii, socjoterapii, prelekcje, programy i zajecia edukacyjne;
organizowanie dzieciom i miodziezy czasu wolnego w ramach dziatalnosci
przyszkolnych i pozaszkolnych $wietlic $rodowiskowych oraz terapeu-
tycznych.

Szkota staje sie przez to lokalnym centrum ich wspomagania, realizujac
wlasny, prozatrudnieniowy i socjalny model funkcjonowania. Wyrazna i ko-
nieczna wydaje sie zatem kooperacja szkoly z instytucjami wspéitworzacymi
srodowisko lokalne (o$rodkiem pomocy spofecznej, urzedem pracy, punktem
posrednictwa pracy, stuzbg zdrowia, siecig poradnictwa, w tym — zawodowego,
koSciolem, organizacjami samorzadowymi, rzemie$lniczymi i cechowymi i in.).
Tym bardziej, ze og6lne modele takiego stosunku szkoly do Srodowiska lokal-
nego prezentowane sa od dawna, dzi$§ za$ przyjmuja posta¢ pedagogiki srodo-
wiskowej, gdzie praktyka wyprzedza teorie i nastawiona jest na ulepszanie oraz
korygowanie $rodowiska (Sroczynski, 2006). Stanistaw Kowalski — wieloletni
badacz oraz inspirator prac nad integralnoscig funkcjonowania lokalnego syste-
mu wychowawczego (ktorego szkota jest nieodlgcznym elementem) — wskazuje
w tym wzgledzie na typ szkoly rozwijajacej planowa wspotprace ze Srodowi-
skiem. Tak o tym pisze:

W analizie rozr6znimy dwa stopnie planowej dziafalnos$ci szko6t, a mianowicie dziatalno$c¢:
1. ingerujaca w Srodowisko ze wzgledu na proces wychowania w szkole, do czego w zasadzie
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ograniczaly sie kontakty spontaniczne i 2. siegajaca — poza te ingerencje — w rozmaite dzie-
dziny doskonalenia srodowiska, w szczegélnosci zycia spotecznosci lokalnej. To, czy kontakty
szkoly ze $rodowiskiem przemija¢ bedg jako spontaniczne, czy rozwing sie w trwaly stosunek
wspoldziatania, nizszego, czy wyzszego stopnia, zaleze¢ bedzie przede wszystkim od inicjatywy
instancji szkolnych — kierownika, nauczycielstwa, wiadz nadzorczych (Kowalski, 1969, s. 150).

Przywotywane dzisiaj idee planowej, zorganizowanej wspoéipracy placéwek
o$wiatowych z otaczajacym ja Srodowiskiem siegaja tak naprawde do zakorze-
nionych juz dzisiaj w rodzimej pedagogice (spolecznej) koncepcji srodowisko-
wej integralnosci, systemowego i wielopoziomowego pojmowania srodowiska
wychowawczego, traktowanego jako czynnik sprawczy rozmaitych oddzialywan
spotecznych, ale takze jako dynamicznie zmieniajgcej sie struktury (oddziaty-
wujacej i reaktywnej jednoczesnie).

W konteks$cie wskazanej powyzej integralnosci oddzialtywan wychowaw-
czych istotne wiec wydaja sie by¢ dwa obszary dziafalnosci szkoty w aspekcie jej
pomocniczego oraz socjalnego funkcjonowania:

1. Nastawienie szkoly na dziatalno$¢ prozatrudnieniowg uobecniang m.in. w:
dazeniu do wyréwnania zyciowych szans absolwentéow szkoly bez
wzgledu na ich pozycje i pochodzenie spoteczne;
uswiadomieniu rodzicom i uczniom mechanizméw wolnorynkowej
gospodarki, bedgcych podstawa swobodnej konkurencji, mobilnosci za-
wodowej, posrednio zatem niezbywalnym warunkiem zaistnienia spo-
teczenstwa obywatelskiego;
zapewnieniu ksztalcenia, ktore przygotowuje do ,ewentualnej szybkiej
zmiany specjalizacji”, do sprawnego przebranzawiania (Eco, 2017);
zapoznaniu rodzicéw i uczniéw z charakterystyka, aktualnymi ofertami
i oczekiwaniami lokalnego oraz regionalnego rynku pracy (barometr
zawodow), z funkcjonowaniem poszczegélnych sektoréow gospodarki
i reprezentujacych je zaktadéw pracy (przymierze edukacyjno-zawodowe
konieczne gléwnie na poziomie szkoét ponadpodstawowych, w szcze-
go6lnosci — technikéw oraz szko6t branzowych obu stopni);
udzielaniu profesjonalnego wsparcia uczniom o niesprecyzowanych za-
interesowaniach i aspiracjach zawodowych lub tez uczniom o zanizonej
samoocenie i niezdolnych do samodzielnego kierowania swym rozwo-
jem (Mosiek, Radota, 2021, s. 52-53).

W rzeczywisto$ci przesigknietej mnogoscia bodzcow, chaosem informacyj-
nym, jak réwniez wiedza o czesto niezweryfikowanym pochodzeniu, kluczowe
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jest wspieranie ucznia w jego poszukiwaniu i planowaniu $ciezek autorozwoju
osobowosciowego, spotecznego, zawodowego.

Nieprzewidywalnos$¢, mozaikowos¢, epizodycznosé wspotczesnych biografii, niemal wy-
kluczajgca planowanie w tradycyjnym tego stowa rozumieniu, powoduje, ze zasadnym staje sie
po prostu ,bycie” z mfodym czlowiekiem i wspieranie go w prébach uruchamiania wewnetrz-
nego zyroskopu ukierunkowujacego poczynania biograficzne (Piorunek, 2004, s. 236).

Zadaniom tym stuzg: budowanie nowych ptaszczyzn relacji oraz partner-
ska wspélpraca edukacyjna z réznorodnymi instytucjami zajmujgcymi sie ryn-
kiem pracy i wsparciem zawodowym; spotkania z pracownikami lokalnych stuzb
spotecznych, realizacja szkolnego programu prozatrudnieniowego, jak réwniez
dokonywanie corocznych bilanséw na lokalnym rynku pracy.

2. Realizowanie przez szkote dziatalno$ci wspierajacej i wspomagajacej rozwoj.

Przeobrazenia strukturalne, jakie towarzysza spoleczenstwu polskiemu
w swej drodze do (neo-)liberalno-demokratycznego podziatu wtadzy i posiada-
nia (Marody, 2009), rodzg réwniez krytyczne sytuacje zyciowe jego czlonkow.
Forma instytucjonalnej odpowiedzi na ludzka bezradnos$¢ i zagubienie jest szkol-
na dziatalno$¢ reprezentantéw réznorodnych profesji spotecznych: pedagoga
i psychologa szkolnego, terapeutéw i socjoterapeutéw, doradcy zawodowego,
odwotujacych sie do zréznicowanych rodzajéow socjalno-ostonowego oraz spo-
teczno-edukacyjnego wsparcia i pomocy.

Tak postrzegana wizja szkoly (wspierana ideg edukacyjnego ekologizmu)
w lokalnej sieci wsparcia spotecznego i zapobiegania trudnym sytuacjom
zyciowym, wydaje sie by¢, moim zdaniem, niezbywalnym elementem jej uczest-
niczacego funkcjonowania w burzliwej rzeczywisto$ci spotecznej ,permanent-
nego alarmu” (lwasiéw, 2021), targanej konfliktami oraz mniej lub bardziej
spodziewanymi kryzysami i sytuacjami zagrozenia (jak chociazby globalna pan-
demia wirusa COVID-19) (Pyzalski, 2020). Ksztalt i granice jej personalnych
egzemplifikacji maja w koncu szanse by¢ stanowione réwniez przez, odpo-
wiadajacg aktualnym wyzwaniom, zreformowang szkote i dobra edukacje
(Denek, 2005).

Pedagogice okres$lanej i pojmowanej np. jako pedagogika nadziei, dobra,
wyzwolenia, sumienia spotecznego, wiary, nieodlacznie towarzyszy mysSlenie
o lepszym jutrze. C6z z tego, skoro pojednanie zycia z idea skutecznie zaklo-
cane bywa przez, katastroficzny w swych skutkach, nadmiar barbarzynstwa
a niedosyt dobra. Realizacji idei wychowania, jako konkretyzowania ,ludzkich
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oczekiwan (marzen) na spelnienie wielkich nadziei, ideatéw, naczelnych war-
tosci spotecznych” (Frackowiak, 1992, s. 39) nie sprzyja zapewne, pietnujace
miedzyludzkie stosunki — zto, rozumiane jako — jak pisat Szczepanski — niezawi-
nione cierpienie (Szczepanski, 1988, s. 5). Potrzeba wiec zabiegania o altruizm
w wychowaniu i poprzez wychowanie wydaje sie pozostawac bezsprzeczna.
Jednak natrafia ona w probach jego wychowawczych egzemplifikacji na istotne
przeszkody. Naleza do nich: hipertrofia postaw konsumpcyjnych, dewaluacja
warto$ci duchowych i upadek autorytetéw, anonimowo$¢ w kontaktach mie-
dzyludzkich, instytucjonalizacja zycia spolecznego, niedosyt sp6jnosci i trwa-
tosci rodziny (Lobocki, 1998, s. 38—41).

Przeciwnosci te, w znaczgacym ksztalcie mozliwe do przezwyciezenia przez
szkote, decydowa¢ powinny o kierunku jej wychowawczych oddzialywan w sto-
sunku do kazdego ucznia, a tym samym — uzupetnia¢ praktycznie regulowany
jej model pomocniczosci srodowiskowej. Model konieczny, albowiem

[...] niezaleznie od czaséw i kultur w spoleczenstwa wpisany jest dualizm: elitarna,
uporzadkowana gora i rozproszony, chaotyczny dét — wkluczeni i wykluczeni, centrum i pery-
ferie. [...] Granica jest ptynna. Miedzy jednym a drugim krancem istnieje szara strefa ludzi
stabych, podatnych na wykluczenie i zagrozonych nietrwato$ciag dochodéw, badz tez ludzi le-
niwych, ,,pasazeréw na gape”, prézniakéw, wariatéw czy innych ,,obcych” (Sroda, 2020, s. 175).

Cho¢ sytuacja kazdego z nich jest odmienna, odmienne sa réwniez dro-
gi do spotecznej ekskluzji — wspélnym mianownikiem jest efekt: spofeczne
zatracenie, anatema nieprzydatnoS$ci, czy tez okaleczajgca egzystencje waska
przestrzen ,stratyfikacyjnego dotu” (Frackowiak, 1998).

Jeszcze nie tak bardzo odlegia pedagogiczna aporia w konfrontacji z dy-
lematami ludzkiego istnienia zdaje sie by¢ obecnie skutecznie zastepowana,
coraz to bardziej efektywnymi propozycjami ich przezwyciezania. Konwer-
gentne w swym aksjologicznym i prakseologicznym kontekscie powinny one
zmierza¢ do powszechnego egalitaryzowania szans zyciowych i budzenia
stusznych, bo mozliwych do zrealizowania, pragnien godniejszego i dostatniej-
szego zycia. Stuzaca temu, a rozumniejsza niz dotychczas, demokracja wspie-
rana Swiadomoscig tych, ktérzy o jej instytucjonalnym wymiarze bezposrednio
decyduja, ponownie powinna konstruowac etos spoleczny, zawarty w dialogu:
prawdy, dobra i moralnosci.
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O pomocniczosci szkoly — refleksje koncowe

W wielu wysoko rozwinietych krajach za truizm uwaza sie oparte na praw-
dzie przekonanie, iz o spoleczno-gospodarczym rozwoju kraju w znacznym
stopniu decyduje wyksztalcenie jego obywateli. Era globalizacji generuje dodat-
kowe zapotrzebowanie na wiedze i specyficzne umiejetnosci oraz kompetencje.
Wzrosto znaczenie kapitatu ludzkiego, a takze inwestowania w doskonalenie
zawodowe i podnoszenie pracowniczych kwalifikacji (Piorunek, 2009). Zmienia
sie tym samym kultura szkoly poprzez jej oddolny rozwdj, dazenie do efek-
tywnosci i powrdt do orientacji na sprawiedliwos¢ spoteczng (Nowosad, 2019).

Inwestycje w kwalifikacje cztowieka, wynikajace z akceptacji modelu
spoleczenstwa uczacego sie, sg jednym z kluczowych sposobéw podnoszenia
poziomu konkurencyjnos$ci gospodarki i przyspieszania tym samym tempa roz-
woju gospodarczego; stuzg procesom integracji, emancypacji oraz egalitary-
zacji spotecznej; stanowia o wartosci zasobow ludzkich w kontekscie wielo-
poziomowej mobilnosci zawodowej i ruchliwosci spolecznej (Auleytner, 1997).
Brak wyksztalcenia oznacza réwniez ograniczong podatno$¢ na zmiane, nie-
zrozumienie istoty proceséw spotecznych, ekonomicznych i politycznych, jak
rowniez brak samosterowno$ci i umiejetnos$ci racjonalnej autokreacji.

Dynamika zycia spotecznego i ekonomizacja wielu jego sektoréw spowol-
nita dazenie do upowszechniania szkolnej egalitaryzacji, ktérej nieodtgcznymi
atrybutami sg: powszechne respektowanie zasady jednakowej szansy ubiegania
sie przez szkofe o zawdd i wyksztalcenie, jak rowniez to, iz ,«wejScie» w spo-
teczenstwo staje sie funkcjg wartosci zdobytych dzieki edukacji uprawnien
spoleczno-zawodowych do podejmowania rozmaitych stanowisk i zawodow”
(Frackowiak, 1991, s. 44). Tak wiec szkofa stuzaca optymalizowaniu ludzkich
szans powinna by¢ jednoczes$nie, szczegblnie w obecnej sytuacji spofeczno-
-ekonomicznej kraju, szkota minimalizujgca krytyczne sytuacje zyciowe oraz ich
skutki poprzez swa dzialalno$¢ prozatrudnieniowa i dzialalno§¢ nacechowana
pomocniczos$cig oraz wsparciem spotecznym. Taki bowiem, socjopedagogiczny
model funkcjonowania wspéiczesnej szkoly odpowiada aksjologicznym, spo-
tecznym i edukacyjnym wyzwaniom chwili obecnej i przysztej (Radziewicz-
-Winnicki, 2004; Bielska i in., 2005; Szymanski, 2014), w ktoérej proby regulacji
cztowieczej egzystencji odnajduja sprzymierzenca w troskliwym wychowaniu
i opiece. Ich ukonkretnianie poprzez altruistycznie i Srodowiskowo zoriento-
wane postepowanie pedagogiczne moze stac sie szansg na odrodzenie wartoS$ci
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spotecznych, ktérych odnowiony wymiar buduje pedagogika dobroci wzmoc-
niona pasjg i wirtuozerig reprezentantow profesji spotecznych. Idea ta oraz
nadzieje na jej uprawomocnienie stajg sie szczegélnie aktualne w obliczu per-
manentnego kryzysu spoleczenstwa wychowujacego i nadmiaru przestrzeni dla
upokarzania ludzi (Kwiecinski, 2019). Humanistyka stosowana w rozumieniu
sprawczosci pedagogiki spotecznej, pracy socjalnej i mediacji rodzinnej odnaj-
duje swo6j sens woéwczas, gdy ,prawdziwy pedagog intensywnie pracuje na
rzecz uczynienia siebie zbednym, inaczej jego profesjonalizm jest jedynie fa-
chowym czynieniem kogo$ zaktadnikiem swoich sprawnosci” (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 refleksyjnoscia w naukach spofecznych i humanistycz-
nych jest zwigzane z projektem ,modernizacji refleksyjnej” Ulricha Becka,
Anthony’ego Giddensa i Scotta Lasha, wedlug ktérych ,im bardziej spoteczen-
stwo sie modernizuje, tym bardziej aktywne jednostki (podmioty) nabywaja
zdolnos$ci wywierania wplywu na warunki spoleczne swojego istnienia” (Beck
i in., 2009, s. 222). Refleksyjnos$¢ jest wedtug tych socjologéow cecha wspoéiczes-
nej kultury i jednocze$nie zasada nowoczesnosci, ktéra wskazuje na potrzebe
nieustannego analizowania okolicznosci zycia. Widoczna jest tu wyraznie za-
leznos¢ miedzy wymiarem indywidualnym (zwigzanym z podejmowaniem przez
jednostke namystu nad wiasnym zyciem) i spotecznym (refleksyjnos¢ jako cecha
struktur spotecznych, wytworéw kultury, ktére reorganizujg zycie jednostek,
zmuszajac je do reakcji, zastanowienia sie i w konsekwencji do zmiany wiasne-
go zycia). Jako zasada nowoczesnosci refleksyjnos¢ jest pewnym typem kultury
umysiu, wymagajacym od cztowieka zaréwno zdolnosci do (auto)refleksji, jak
i zdolnosci do krytycznego stosunku wobec wiedzy. Refleksyjnos$¢ jest w tym
ujeciu ,szansg na indywidualne kreowanie wlasnej biografii” (Sladek, 2017,
s. 56) oraz ,zrodlem nowych form solidarnos$ci spotecznej” (Beck i in., 2009,
s. 238). Refleksyjnos$¢ jest wreszcie — jak mowi filozofka Martha Nussbaum
(2016) — jedng z dziesieciu podstawowych zdolnosci (capabilities), definiujacych
prawdziwie ludzkie zycie (pelnie czlowieczenstwa). Zdaniem Nussbaum zdol-
nos¢ do zaangazowania w krytyczng refleksje zwigzang z planowaniem wtlasne-
go zycia i ksztaltowaniem wiasnej koncepcji dobra to warunek i jednoczesnie
postulat edukacji humanistycznej, zwlaszcza w uczelniach wyzszych.

W literaturze i studiach pedagogicznych pojecie refleksji jest scisle powig-
zane z pracami Johna Deweya i Donalda Schona, ktérych analizy uznawane sg
za punkty zwrotne w rozwoju koncepgji refleksyjnej praktyki (Mizerek, 1999).



INSTRUMENTALIZACJA MYSLENIA. O ILUZJI REFLEKSYJNOSCI... 105

John Dewey, prekursor idei refleksyjnego nauczania, przeciwstawial dziatanie
refleksyjne dziataniu rutynowemu, a refleksje definiowal jako aktywne, upor-
czywe i uwazne rozwazanie kazdego przekonania lub wiedzy w $wietle zato-
zen, z ktorych sie wywodzi oraz szerszych konsekwencji, do jakich prowadzi
(Dewey, 1988). Z kolei dla Donalda Schona (1983) refleksja jest kluczowym
terminem w rozwazaniach nad profesjonalizmem nauczyciela. Zgodnie z jego
koncepcja profesjonalny nauczyciel to ,refleksyjny praktyk”, ktéry poprzez gle-
boki namyst nad dzialaniem dochodzi do (z)rozumienia konkretnych sytuacji
i modyfikowania swoich zachowan. Taka autorefleksja jest skierowana na ,za-
angazowanie w regularng, krytyczng refleksje nad swoimi celami i praktykami”
(Day, 2019, s. 501), na niezgode wobec ,odgérnych polecen”, na niepoddawa-
nie sie bezkrytycznie tradycji, ustalonym normom, na (samo)krytyke, tj. docie-
kanie do zrédet, skutkéw i ograniczen oraz na zyskiwanie autonomii.

Refleksja jako element przygotowania zawodowego nauczyciela jest takze
przedmiotem analiz polskich filozoféw wychowania i pedeutologéw, m.in.:
Roberta Kwasnicy (1987, 2014), Zbigniewa Kwiecinskiego (2000, 2011, 2012),
Henryki Kwiatkowskiej (2005, 2008, 2012), Bogustawy Doroty Gotebniak (1998),
Marii Czerepaniak-Walczak (2006), Stanistawa Dylaka (1995), Henryka Mizerka
(1999), Anny Perkowskiej-Klejman (2019) czy Wandy Drézki (2000, 2011, 2012,
2017). W ujeciu pedagogow refleksyjnos¢ stanowi fundamentalny komponent
nauczycielskiego profesjonalizmu (Michalak, 2010; Szplit, Korzeniecka-Bondar,
2020) i priorytetowy element przygotowania zawodowego nauczycieli, ktory
powinien by¢ odzwierciedlony w akademickim programie ksztalcenia (Day,
2004, 2008, 2019; Madalinska-Michalak, 2019, 2020; Szplit, 2019).

Celem naszego artykulu jest namyst nad kategorig refleksyjnosci w kon-
tekscie rozwoju zawodowego i ksztalcenia nauczycieli, tj. opis sposoboéw
(pozioméw) konstruowania refleksyjnos$ci nauczycieli w programie ksztalcenia
akademickiego. Przyjeta perspektywg badawcza stuzaca gromadzeniu i interpre-
tacji materialu empirycznego jest krytyczna analiza dyskursu (KAD). Dyskurs
rozumiemy jako dzialanie jezykowe w komunikacji pisemnej badZ ustnej po-
dejmowane przez aktoréw spotecznych w konkretnym otoczeniu, okre§lonym
przez reguly, normy i konwencje spoteczne (Wodak, 1989). Wykorzystanie KAD
jest podyktowane tym, ze w naszym projekcie badawczym nie ograniczamy
sie do poszukiwania refleksyjno$ci w programie ksztalcenia nauczycieli. Chce-
my takze ujawni¢ przyczyny jej obecno$ci badZ nieobecnos$ci w tym waznym
dokumencie decydujacym o przygotowaniu zawodowym nauczycieli. Naszym
zdaniem KAD jest wtasciwg perspektywg badawcza, poniewaz:
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[...] studia nad szkolnictwem wyzszym sg dzisiaj rozleglym, interdyscyplinarnym i wielo-
paradygmatycznym obszarem badawczym obejmujacym analizy poswiecone m.in. procesom
edukacyjnym i programom ksztalcenia na poziomie wyzszym, instytucjom i strukturom akade-
mickim, procesom wytwarzania i dystrybucji wiedzy, problemom polityk publicznych i zarza-
dzania uczelnia, a takze kwestiom dotyczacym pracy akademickiej i jej warunkéw (Ostrowicka,
2018, s. 10-11).

Przedmiotem analizy i jednocze$nie zZrédiem danych jest obecnie obo-
wigzujacy program ksztaticenia nauczycieli zawarty w Rozporzadzeniu MNiSW
z dnia 25 lipca 2019 r. (Dz.U. 2019, poz. 1450).

Artykul jest tak skonstruowany, aby najpierw przedstawi¢ uzasadnienie
i teoretyczne zalozenia naszych badan. Odwotujemy sie do teorii Donalda
Schona, Maxa van Manena, Nevilla Hattona i Davida Smitha oraz Johana
Luttenberga i Theo Bergena. Nastepnie opisujemy podejScie metodologiczne
i sposob realizacji badan. W kolejnej czeSci dokonujemy krytycznej analizy
programu ksztalcenia nauczycieli pod katem obecnosci/nieobecnosci w nim
elementéw i pozioméw refleksyjnosci. Analizy dokonujemy w trzech etapach,
zgodnie z przyjeta problematyka badawczg i regutami KAD. Rozpoczynamy od
analizy lingwistycznej tekstu i odpowiedzi na pytanie, jak jest konstruowana
refleksyjno$¢ w analizowanym dokumencie. Nastepnie charakteryzujemy pozio-
my refleksyjnosci (nieJobecne w akademickim programie ksztalcenia nauczy-
cieli. Na kofcu ,odczytujemy”, jaki dyskurs edukacji nauczycielskiej dominuje
w aktualnym programie ksztalcenia akademickiego.

Mamy nadzieje, ze nasza analiza programu ksztalcenia nauczycieli przy-
czyni sie do udoskonalania praktyki edukacyjnej i w konsekwencji poprawy ja-
kosci edukacji akademickiej, zgodnie z zalozeniem, ze waznym celem KAD jest
opracowanie wnioskéw i wskazowek do zmiany praktyk spofecznych.

Zalozenia teoretyczne

Idea refleksji i refleksyjnego nauczania widoczna jest w pogladach Donal-
da Schona (1983). Schon zaproponowal epistemologie ,refleksyjnej praktyki”,
w ktorej w catkowicie odmienny sposéb pojmowana jest wiedza profesjonal-
na nauczyciela. Wyréznit takze dwa rodzaje refleksji: ,refleksje-w-dziataniu”
i ,refleksje-nad-dzialaniem”. Refleksja-w-dzialaniu przebiega jednoczesnie
z dzialaniem, towarzyszy dziataniu i w zwiazku z tym ,ma natychmiastowe
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znaczenie dla dziatania”. Ten rodzaj refleksji polega na dostrzeganiu i rozu-
mieniu zjawisk oraz proceséw i adekwatnego zachowania. Refleksja obejmuje
zarowno wlasne postepowanie (czyny, wypowiedzi), stany emocjonalne, jak
i zachowania i przezycia uczniéw. Ten rodzaj refleksji umozliwia natychmiasto-
we podejmowanie decyzji, dzieki czemu dziatania nauczyciela refleksyjnego
praktyka sa elastyczne i adekwatne do danej sytuacji. Refleksja-nad-dziataniem
to rodzaj namystu nad przeszltym dziataniem dokonywanym z pewnego dystan-
su czasowego. Ten rodzaj refleksji ma charakter bardziej wszechstronny i po-
gtebiony. Pomimo tego, ze refleksja-nad-dziataniem odnosi sie do dziatania
przeszlego pomaga w planowaniu przysztych dziatan edukacyjnych.

Max van Manen (1977) zaproponowal trzy poziomy refleksyjnosci: tech-
niczna, praktyczna i krytyczna. Refleksja techniczna ukierunkowana jest na efek-
tywno$¢ i skuteczno$¢ w osigganiu zatozonych celow, ktére same w sobie nie
sg podatne na krytyke lub modyfikacje. Refleksja praktyczna pozwala na oce-
ne nie tylko $rodkow, ale takze celéow i zalozen, na ktérych sg one oparte.
Ten rodzaj refleksji, w przeciwienstwie do refleksji technicznej pozwala na
dyskusje nad osigganymi rezultatami. Refleksja krytyczna uwzgledniania dwa
wyzej opisane komponenty, a ponadto podkresla postulat uwzglednienia mo-
ralnych i etycznych wymiaréw dziafania (sprawiedliwos$ci, szacunku, tolerangji).
Refleksja krytyczna umieszcza kazda analize osobistego dzialania w szerszych
kontekstach spoteczno-historycznych i polityczno-kulturowych.

Nevill Hatton i David Smith (1995) opracowali klasyfikacje nastepujacych
rodzajow (form) refleksyjnos$ci nauczyciela:

refleksyjnos$¢ techniczna zwiagzana z podejmowaniem decyzji i dzialaniem,

wynika z wcze$niejszych doSwiadczen i podejsScia teoretyczno-badawczego

nauczyciela;

refleksyjno$¢ opisowa faczaca sie z poszukiwaniem najlepszych sposobow

funkcjonowania, ,najlepszej mozliwej” praktyki;

refleksyjnos$¢ dialogiczna (deliberatywna, narracyjna) sprowadza sie do po-

dejmowania dyskusji, poszukiwania alternatywnych rozwigzan oraz badania

mozliwosci ich wykorzystania;

refleksyjnos$¢ krytyczna, w ktorej zasadnicza role pelni zmiana, przebudo-

wa spoleczna, analiza kryteriéw etycznych czy uzasadnianie ich na gruncie

wartosci;

refleksyjno$¢ ,kontekstowa” rozumiana jako kontekstualizacja réznych

punktéow widzenia z wykorzystaniem wymienionych wyzej form refleksyj-

nos$ci; odniesienie do sytuacji, w ktérych faktycznie majg one miejsce;
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postrzeganie i nadawanie znaczenia swym spoteczno-biograficznym do-

$wiadczeniom; radzenie sobie z problemami zawodowymi.

Interesujacy model nauczycielskiej refleksyjnosci zaproponowali holen-
derscy badacze Johan Luttenberg i Theo Bergen (2008), ktorzy wyréznili trzy
poziomy refleksji: pragmatyczny (celowy), etyczny i moralny, przy czym kazdy
z wyréznionych pozioméw moze by¢ otwarty badz zamkniety (wasko badz sze-
roko rozumiany). Refleksja pragmatyczna (celowa) jest zwigzana z intencjo-
nalnym dzialaniem w praktyce zawodowej oraz ukierunkowana na osiaganie
zatozonych celéow. W refleksji etycznej podkresla sie, ze nauczyciel ponosi od-
powiedzialno$¢ zaréwno za wlasne decyzje i dzialania, jak i za dobro uczniow.
Natomiast refleksja moralna zwigzana jest z odpowiedzialnoscig za ,intere-
sy, prawa i obowigzki wszystkich zaangazowanych os6b” (Luttenberg, Bergen,
2008, s. 547). Wyro6znione typy refleksji wigza sie $cisle z waznymi kompo-
nentami profesjonalizmu nauczyciela: wiedza, autonomia i odpowiedzialnoscia.
Wiedza odnosi sie do poziomu pragmatyki, autonomia do poziomu etyki, a od-
powiedzialno$¢ do refleksji moralnej. Zgodnie z powyzszym w przypadku re-
fleksji pragmatycznej wazna jest techniczna (obiektywna) wiedza, pozwalajgca
na realizacje zalozonych celéw, przy pomocy okreslonych Srodkow. Refleksja
etyczna dotyczy subiektywnej, osobistej, egzystencjalnej wiedzy nauczyciela,
umozliwiajgcej samodzielne podejmowanie decyzji i dziatlanie w okreslonym
(niekiedy trudnym) konteks$cie edukacyjnym. Z kolei w przypadku refleksji mo-
ralnej wazna jest Swiadomos¢ wlasnego systemu warto$ci nauczyciela, doty-
czacego zaré6wno wiasnych, jak i spotecznych ,intereséw, praw i obowiazkéw”
(Luttenberg, Bergen, 2008, s. 561).

Przedstawione klasyfikacje nawigzujg do teorii spotecznej i koncepcji
intereséw poznawczych Jiirgena Habermasa (1983, 1999), ktéry moéwi o dwoéch
strukturach sensotworcznych (racjonalnos$ciach), w obrebie ktorych postrzega-
my, budujemy wiedze i interpretujemy otaczajgca rzeczywisto$¢: racjonalnosci
adaptacyjnej (instrumentalnej) i racjonalnosci emancypacyjnej (komunikacyjnej).
Wyréznione typy maja odmienng logike, w perspektywie kazdej z nich Swiat
jest inaczej postrzegany, odczuwany i analizowany. Racjonalno$¢ adaptacyjna
ksztaltuje sie wowczas, gdy sposob interpretowania Swiata wywodzi sie z lo-
giki dziatania instrumentalnego (relacji celu i Srodka), natomiast racjonalnos$¢
emancypacyjna ksztaltuje sie, gdy dominujaca dla jednostki perspektywa inter-
pretacyjng jest logika dzialania komunikacyjnego, zwiazana ze sferg interakgji
(wiedzg tworzaca te struktury jest wiedza praktyczno-moralna, okreslajaca nor-
my, wzajemne oczekiwania wobec siebie i sankcje). Dla kazdej z wymienionych
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racjonalnosci charakterystyczny jest inny rodzaj interesu poznawczego i inny
rodzaj, opisywanej przez nas refleksji nauczyciela. Dzialanie instrumentalne
pozostaje na uslugach interesu technicznego i nakazuje wiedze traktowac
w sposob instrumentalny oraz koncentrowaé¢ uwage na doborze srodkéw, ktoé-
re pozwolg zrealizowac narzucone z zewnatrz, nienegocjowalne cele. Refleksja
nauczyciela koncentruje sie tu na rozwiazaniu konkretnych (metodycznych)
probleméw. Dziatanie komunikacyjne z kolei zwigzane jest z interesem prak-
tycznym i emancypacyjnym, a ,jego sens realizuje sie poprzez rozszerzanie
intersubiektywnosci (miedzypodmiotowej zrozumiatoSci) $wiata i poprzez
wzbogacanie emancypacyjnych zdolnosci czlowieka” (Kwasnica, 1987, s. 33).
Taki rodzaj refleksji charakteryzuje nauczyciela, ktory chce zrozumie¢ swoje
dziatanie i jego sens, zadaje sobie zatem pytanie nie tylko o metody sku-
tecznego dzialania, ale takze o wartos¢ celéw, ktorym ksztatcenie ma stuzyc.
Ksztalcenie jest tu przede wszystkim dzialaniem etycznym, a zawdd nauczy-
ciela traktowany jest jako ,rodzaj moralnego rzemiosta” (Mizerek, 1999, s. 86).
W refleksji krytycznej dominuje interes emancypacyjny, a nauczyciel (jako
transformatywny intelektualista) jest zainteresowany zaréwno (z)rozumieniem
spotecznych, moralnych i politycznych kontekstow nauczania oraz wprowadza-
niem zmian (Leppert, 1998; Mizerek, 1999).

Podsumowujgc, pojecie refleksyjnego nauczyciela odnosi sie zaréwno do
proceséw autorefleksji i autointerpretacji (krytyczny namyst, odniesienie do sie-
bie samego), jak i praktyki spotecznej (refleksyjnos¢ w nowoczesnosci wigze sie
z krytyka systeméw wiadzy eksperckiej i wyzwalaniem sie spod ich dominacji).
Procesy refleksyjne sg takze ,gleboko emocjonalne” (Zembylas, 2014). Reflek-
syjny nauczyciel to ten, ktory ,wie — co”, ,wie — jak”, ,wie — dlaczego” oraz
,wie — kto” i ,,dlaczego ja” i te wszystkie wymiary jego wiedzy, nie wykluczajac
sie wzajemnie, umozliwiaja refleksje (Nowak-Dziemianowicz, 2014). Nie chodzi
tu o stosowanie wiedzy naukowej, lecz o wykorzystanie ukrytej wiedzy, tacit
knowledge — wiedzy milczacej, nieSwiadomej, pochodzacej z konstruowania
i rekonstruowania doswiadczenia zawodowego, osobistego i intuicji. ,,Wiedza
milczaca zawarta jest w naszych schematach zachowania i uczuciach wobec
spraw, z jakimi mamy do czynienia” (Schon, 1983, s. 49), pojawia sie na dro-
dze uczenia sie od siebie samego (Mizerek, 1999; Nowak-Dziemianowicz, 2014).

Dla refleksyjnego nauczyciela wazne jest nie tylko skuteczne dziatanie, ale
tez rozumienie ludzkich dzialan i zachowan. Nauczyciel zadaje sobie pytania
nie tylko o metody skutecznego dziatania, ale takze o warto$¢ celéw, ktérym
te metody maja stuzy¢. Dla takiego nauczyciela nauczanie jest nie tylko dziatal-
noscig techniczna, ale przede wszystkim etyczng. Refleksja praktyczna to rodzaj
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refleksji, ktéry umozliwia nauczycielowi dokonywanie oceny celéw i konsek-
wencji wlasnych dziatan (Zeichner, Liston, 1996). Refleksja praktyczna ma
miejsce wowczas, gdy wiedza jest postrzegana problematycznie, a nauczyciel
traktowany jest podmiotowo i uczestniczy w tworzeniu programu nauczania.
Refleksyjny nauczyciel nie jest zalezny od wiedzy teoretycznej i technik dziata-
nia, ale dokonuje dekonstrukcji wtasnej praktyki, modyfikuje osobiste teorie,
zmienia kierunki mys$lenia i dzialania wobec braku efektywnosci przyjetego
wcze$niej sposobu rozumowania i postepowania. Umozliwia elastyczne, do-
stosowane do warunkéw dzialanie, bierze osobistg odpowiedzialno$¢ za swoj
rozwo6j zawodowy. Refleksyjny nauczyciel nie tylko bada problemy praktyki
w sytuacjach edukacyjnych, ale takze uwzglednia konteksty instytucjonalne,
kulturowe i polityczne, w ktérych odbywa sie nauczanie.

Zalozenia metodologiczne

Celem badan jest namyst nad kategorig refleksyjnosci w kontekscie roz-
woju zawodowego i ksztalcenia nauczycieli, a dokladniej zbadanie czy i jakie
poziomy refleksji s3 obecne/nieobecne w akademickim programie ksztalcenia
nauczycieli. Naszym zamierzeniem jest takze ujawnienie, jaki dyskurs edukacji
nauczycielskiej obowigzuje w programie akademickiego ksztalcenia nauczycieli.

Problemy badawcze sg nastepujace:

Jak jest konstruowana refleksyjnos¢ w akademickim programie ksztalcenia

nauczycieli?

Czy i jakie poziomy refleksyjnosci sg (nie)obecne w akademickim progra-

mie ksztalcenia nauczycieli?

Jaki dyskurs edukacji nauczycielskiej obowigzuje w programie ksztalcenia

akademickiego?

Tak sformulowane problemy badawcze wynikajg z faktu, ze naszym zda-
niem funkcjonowanie instytucji edukacyjnych ma charakter dyskursywny. Jak
pisze Helena Ostrowicka ,dyskursywnos¢ w odniesieniu do uniwersytetu ozna-
cza, ze jest on przedmiotem dyskursu i istnieje w obrebie praktyk znaczenio-
tworczych” (2018, s. 14). Zdaniem autorki dyskursywnos¢ szkolnictwa wyzszego
ujawnia sie w trzech, wzajemnie przenikajacych sie obszarach: (1) instytucji
i organizacji, (2) rzadzenia (wasko rozumianej polityki) oraz (3) przedmio-
tu odniesienia.
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Odpowiedzi na problemy badawcze poszukujemy za pomoca krytycznej
analizy dyskursu (KAD), ktoéra traktujemy szeroko, jako podejscie teoretyczno-
-metodologiczne obejmujace wiele r6znych modeli teoretycznych i badawczych,
gdzie kluczowym zalozeniem jest Scisly zwigzek miedzy praktyka jezykowa
i spoteczng a symboliczng konstrukcjg rzeczywistosci spotecznej (Wodak, 1989;
Van Dijk, 1993, 2001; Meyer, Wodak, 2001). Uwazamy, ze KAD jest jednym
z najbardziej uzytecznych programéw badawczych (Czachur, 2020), stuzacych
do analizy ukrytych zjawisk w obszarze edukacji i polityki oS§wiatowej. Ponadto
badacze stosujacy KAD nie tylko analizujg jezykowe i tekstowe przejawy i for-
my praktyk spotecznych, ale takze daza do zmiany nagannych praktyk. KAD
zajmuje szczego6lne miejsce we wspoélczesnej humanistyce i naukach spotecz-
nych. Jest podejsciem dobrze rozpoznanym na polskim gruncie i wlasciwym dla
badania instytucji edukacyjnych (w tym szkét wyzszych) jako gileboko zanurzo-
nych we wspéliczesnych zmianach spolecznych, gdzie odzwierciedlone sg proce-
sy wywolane przez zwigzki miedzy jezykiem a relacjami wiadzy (Starego, 2012,
2019; Ostrowska, 2014; Ostrowicka, 2018; Kopinska, 2016, 2019).

KAD to interdyscyplinarny ruch badawczy, obejmujacy wiele wariantéw
i stanowisk. W artykule odwolujemy sie do podejscia Normana Fairclougha,
ktéry skupia sie na badaniu relacji miedzy zmianami spoteczno-kulturowymi
a dyskursywnymi oraz na problemach urynkowienia systemu edukacji czyli
realizacji doktryny neoliberalnej w dyskursach organizacyjnych (Fairclough,
2001, 2004; Fairclough, Wodak, 2007; Horolets, 2012). Podejscie Fairclougha,
okreslane mianem dialektyczno-relacyjnego, taczy KAD z lingwistyka systemo-
wo-funkcjonalng. Wybraly$my ta szkole metodologiczng z uwagi na fakt, ze jest
ona jednoczes$nie silnie ulokowana w dokonaniach lingwistyki stosowanej oraz
wyraznie zaangazowana w aktualne tematy i zjawiska spoleczne i obywatelskie
(Czyzewski, 2013). KAD postrzegamy bowiem nie tylko w kategoriach deskrypgji
(analizy lingwistycznej) i wyjasniania, ale réwniez politycznego i moralnego
wyzwania (Van Dijk, 2001; Fairclough, 2004).

Zrédtem danych dyskursywnych w naszych badaniach jest Rozporzadzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 roku w spra-
wie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela (Dz.U. 2019, poz. 1450). Program ksztalcenia nauczycieli w Polsce jest
dokumentem bardzo szczegétowym, ktéry obejmuje 129 stron. Nasze analizy
ograniczamy do efektéw ksztalcenia w zawodzie nauczyciela, pomijamy wyod-
rebnione w dokumencie osobne standardy ksztalcenia w zawodach nauczyciela
przedszkola oraz edukacji wczesnoszkolnej, nauczyciela pedagoga specjalnego,
nauczyciela psychologa.
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Analiza wynikéw badan

Odpowiedzi na problemy badawcze udzielamy zgodnie z zatlozeniami KAD,
biorgc pod uwage kolejne poziomy kontekstu (Wodak, 1989, 2011; Fairclough,
2001, 2004; Kopinska, 2019):

1. Analiza lingwistyczna, opis — dotyczy uzycia jezyka i poznania formalnej
struktury tekstu oraz jego lingwistycznej analizy.

2. Interpretacja — polega na analizie i tekstu, gdzie tekst (program) stanowi
zasOb w procesie eksploracji.

3. Wyjasnianie — dotyczy (ukrytych) edukacyjnych praktyk, czyli badania re-
lacji pomiedzy zmianami dyskursywnymi a spoteczno-kulturowymi i poli-
tycznymi.

Refleksyjnos¢ w akademickim programie ksztalcenia nauczycieli:
analiza lingwistyczna

Jezyk jest narzedziem poznania i komunikacji, ale przede wszystkim nos-
nikiem systemu przekonan i wartosci, ,zasobem stuzacym jednostkom i grupom
spotecznym do wytwarzania senséw zbiorowych przez ksztaltowanie wiedzy,
relacji wladzy i tozsamosci podmiotéw w réznorodnych kontekstach” (Czachur,
2020, s. 7). Lingwistyczna analiza tekstu w KAD obejmuje wiec nie tylko po-
ziom semantyczny, ale takze sktadniowy i pragmatyczny. Tekst nie tworzy sen-
su sam w sobie, ale jedynie w powigzaniu z wiedza o $wiecie (Wodak, 2011).
Dlatego w procesie badawczym warto uwzgledni¢ m.in. intencjonalnos¢ (posta-
we i cele przy$wiecajace tworcom tekstow), akceptowalnos¢ (stopien, w jakim
czytelnicy sg w stanie przyjmowac i rozumiec¢ tekst) czy sytuacyjnos¢ (z uwagi
na to, ze styl i forma tekstu jest wtasciwa danej sytuacji i okreslonej kulturze).

Analiza lingwistyczna programu ksztalcenia wykazala, ze w kategorii:
,0golne efekty uczenia sie” stowo refleksyjnos¢ nie wystepuje. W ,szczegoéto-
wych efektach uczenia sie” z kolei sformutowanie refleksja pojawia sie zaledwie
trzy razy:

Absolwent zna i rozumie zagadnienia autorefleksji i samorozwoju: zasoby

wlasne w pracy nauczyciela — identyfikacja i rozwdj, indywidualne stra-

tegie radzenia sobie z trudno$ciami, stres i nauczycielskie wypalenie za-
wodowe (B.1.W5).

Absolwent potrafi zaplanowa¢ dziatania na rzecz rozwoju zawodowego na

podstawie swiadomej autorefleksji i informacji zwrotnej od innych oséb

(B.1.U8).
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Absolwent jest gotéw do autorefleksji nad wtasnym rozwojem zawodo-
wym (B.1.K1).

Ponadto w programie ksztalcenia obecne sg efekty posrednio odwolujace
sie do rozwigzywania problemoéw i podejmowania decyzji oraz podejmowania
samodzielnych dziatan, co wpisuje sie w przywotane w czesci teoretycznej po-
jecie refleksyjnosci nauczyciela. Przyktady efektow ksztalcenia odnoszacych sie
do powyzszego rozumienia refleksyjnosci sa nastepujace':

W zakresie umiejetnosci:

Absolwent potrafi:

1. obserwowac sytuacje i zdarzenia pedagogiczne, analizowac je z wykorzystaniem wie-
dzy pedagogiczno-psychologicznej oraz proponowac rozwigzania probleméw;

2. adekwatnie dobiera¢, tworzy¢ i dostosowywac do zréznicowanych potrzeb uczniéw
materialy i Srodki;

3. modyfikowac dziatania w celu uzyskania pozadanych efektéw wychowania i ksztalcenia.

W zakresie kompetengji spotecznych:

Absolwent jest gotéw do:

1. budowania relacji opartej na wzajemnym zaufaniu miedzy wszystkimi podmiotami
procesu wychowania i ksztalcenia;

2. porozumiewania sie z osobami pochodzacymi z réznych srodowisk i o réznej kondycji
emogjonalnej, dialogowego rozwigzywania konfliktow oraz tworzenia dobrej atmo-
sfery dla komunikacji w klasie szkolnej i poza nia;

3. projektowania dzialan zmierzajacych do rozwoju szkoty lub placéwki systemu o$wiaty
oraz stymulowania poprawy jakoSci pracy tych instytucji.

Lingwistyczny poziom analizy programu ksztalcenia wskazuje na sposéb
uzycia jezyka. W jezykoznawstwie okresla sie go mianem preskryptywizmu, ro-
zumianego jako przedmiot badan socjolingwistycznych, a takze jako zjawisko
spoteczno-kulturowe (Cirko, 2009; Czachur, 2020). Program ksztalcenia, ktory
charakteryzuje preskryptywizm zwigzany jest z narzucaniem norm i WzZorcow.
Jest dyrektywny, tj. pisany z zamiarem wywarcia wplywu na jego odbiorcéw,
aby trzymali sie proponowanych srodkéw. Uzyty jezyk ujawnia ,plaski”’, zamknie-
ty i jednokierunkowy program, ktéry cechuje tradycjonalizm i che¢ przeciw-
dziatania zmianie edukacyjnej (Kwasnica, 2014).

Preskrypcja zaktada istnienie autorytatywnych zZrédet wydajacych zalece-
nia normatywne, polega na wybraniu pewnej formy jezyka (preferowanej ze

! Wszystkie wymienione efekty ksztalcenia z zakresu ,umiejetnosci” oraz ,kompetencji spo-
tecznych” pochodza z Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca
2019 roku w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczy-
ciela (Dz.U. 2019, poz. 1450).
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wzgledéw politycznych) i wypromowaniu (tu programu ksztalcenia) jej jako
narzedzia oficjalnej komunikacji. Praktyki normatywne sg charakterystyczne dla
dokumentéw prawnych regulujacych funkcjonowanie instytucji edukacyjnych
w Polsce, a pedeutologia jest — jak pisze Mirostawa Nowak-Dziemianowicz —
petna przykladéw normatywizmu. Analiza jezykowa programu ksztalcenia nau-
czycieli wskazuje wyraznie na wartosciujaca postawe autoréw dokumentu i po-
winnos$ciowy opis rzeczywistosci edukacyjnej. Cele maja charakter deklaratywny
i zyczeniowy. Normatywno$¢ przejawia sie w zastepowaniu opisu spolecznej
roli nauczyciela ,jakim$§ modelem nauczyciela, jakas wizjg tej spotecznej roli”
(Nowak-Dziemianowicz, 2012b, s. 40). Dominacja modelowego, powinnosciowe-
go opisu rzeczywistosci edukacyjnej powoduje, ze programy ksztalcenia petne sa

[...] wizji, modeli i poboznych zyczen, ktére zastepujg wazng i potrzebna diagnoze spo-
teczng. Sg zawsze uwiklane ideologicznie, mimo, ze nie zdajg sobie z tego sprawy, lub te
uwiktania ukrywajg. Nie wiemy, dlaczego w proponowanych wizjach nauczyciel ma by¢ taki,
a nie inny. Nie znamy Zrédel stojacych za tymi wizjami uzasadnien — naukowych, potocznych
i podzielanych spofecznie — przyjmujemy ,na wiare”, ze wlasnie tak, jak proponuje autor,
powinno by¢ (Nowak-Dziemianowicz, 2012b, s. 40).

Struktura i gramatyka uzytego jezyka Swiadcza o tym, ze program jest
oparty na logice celu i $§rodka, skonstruowany wedtug technicznych wymagan,
ktére dotyczg takze metod i form organizacyjnych ksztalcenia. Projektuje
przyszios$¢, organizuje i reguluje dziatalnos$¢ instytucji edukacyjnych. Patrzac na
badany dokument z tej perspektywy, stanowi on gotowy ,scenariusz szkolnej
(akademickiej) codzienno$ci”, gdzie ,zadanie os6b zaangazowanych w proces
ksztalcenia polega na odczytaniu tych decyzji i sprawnym dziataniu wedle wy-
twarzanego przez nie scenariusza” (Kwasnica, 2014, s. 168).

Analiza programu pod katem leksykalnym i gramatycznym wskazuje na
postulatywny tryb wypowiedzi i stosowanie trybu orzekajacego. Autorzy do-
kumentu postugujg sie funktorem ,powinien” co oznacza, ze jest to projekt
rzeczywistosci postulowanej, lepszej. Program jest zbiorem zalecen dotycza-
cych wprowadzania ich w zycie, ktére pozostajg jedynie wymaganiami, po-
zostajacymi w sprzecznosci z faktycznymi rozwigzaniami. Tekst jest pelten
zwrotéw moéwigcych o tym, ze co$ ,powinno” istnie¢, jest pelen ,wartosci
nieistniejagcych, ale obowiazujgcych”. Jak trafnie zauwaza Tomasz Szkudlarek
»,powinnosciowa, postulatywna retoryka zdaje sie by¢ jedna z najbardziej cha-
rakterystycznych cech dyskursu pedagogicznego” (2019, s. 72) i dodaje, ze
,hasycenie dyskursu pedagogicznego tego rodzaju zwrotami jest wyrazem
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uksztattowania edukacji jako maszyny aksjologicznej transformujacej jednostki
i spoteczenstwa w co$, czym aktualnie nie s3” (2019, s. 73).

Wymiary refleksyjnosci (nie)obecne w akademickim programie
ksztalcenia nauczycieli

Kolejny poziom analizy programu ksztalcenia nauczycieli wyraznie wska-
zuje, ze dominujagcym modelem refleksji jest tzw. refleksyjnos¢ techniczna, ogra-
niczona do waskiego rozumienia refleksyjnosci, obejmujacej sytuacje w klasie
szkolnej, realizacje programu nauczania czy tez organizacje pracy w grupie
uczniéw. Odwolujgc sie do przywotanej wczesniej klasyfikacji refleksji nauczy-
ciela Luttenberga i Bergena, w analizowanym przez nas programie ksztalcenia
nauczycieli, dominuje refleksja pragmatyczna (celowa), ukierunkowana na do-
bor skutecznych srodkéw umozliwiajacych osiagniecie zalozonych celow, zwia-
zana z wiedzg i umiejetnoSciami celowego dziatania przy pomocy okreslonych
srodkow. Refleksja celowa zwigzana jest ze schematycznym postepowaniem,
wykorzystywaniem sprawdzonych rozwigzan i odwotywaniem sie do wiedzy
innych os6b. W programie incydentalnie widoczne s3 takze elementy refleksyj-
nosci etycznej, ktéra odnosi sie do odpowiedzialno$ci nauczyciela za wifas-
ne decyzje i dzialania, jak i za uczniéw (na przyklad: ,podejmowanie decyzji
zwiazanych z organizacjg procesu ksztalcenia w edukacji wiaczajacej”). Zaden
z efektoéw ksztalcenia nie odnosi sie do rozumienia refleksji w szerszym eman-
cypacyjno-krytycznym, czy moralnym kontekscie.

Wyniki naszych analiz zbiezne s3 z rezultatami badan Luttenberga i Berge-
na (2008), ktorzy w oparciu o dane uzyskane z wywiadéw przeprowadzonych
wsréd nauczycieli szkoét srednich, stwierdzili, ze w praktyce edukacyjnej nau-
czyciele wykorzystuja najczes$ciej refleksje pragmatyczng i etyczna, ponadto
glownie stosujg zamkniete domeny refleksyjnosci. Refleksyjnos¢ techniczna/
pragmatyczna charakteryzuje nauczyciela, ktory koncentruje sie przede wszy-
stkim na kwestiach metodycznych i rozwigzywaniu konkretnych praktycznych
problemoéw. Refleksja techniczna jest zamknieta na krytyke czy modyfikacje,
dominuje w niej interes techniczny (Habermas, 1999), ktéry nakazuje wiedze
i myslenie traktowa¢ w sposob instrumentalny i koncentrowac sie na doborze
srodkéw pozwalajacych efektywnie realizowac cele, i rozumie¢ otaczajaca rze-
czywisto$¢ po to, aby méc ja kontrolowad. Przedmiotem (trescig) nauczyciel-
skiej refleksji sg tu przede wszystkim kwestie metodyczne i organizacyjne,
odwotujace sie do wlasnej subiektywnej praktyki i do§wiadczen.
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Fakt, ze w programie ksztalcenia nauczycieli obecne sg przede wszystkim
efekty odnoszace sie do refleksyjnosci technicznej mozna interpretowac jako
sredukowanie ksztalcenia do postaci instrumentalnych szkolen” (Maliszewski,
2019, s. 94) i zachecanie nauczycieli do realizacji narzuconych odgérnie celéow
ksztatcenia ,nie bioragc pod uwage ani wymiaru etycznego nauczania ani istoty
samego uczenia sie” (Elliott, 1998, s. 52). Teza ta znajduje takze potwierdzenie
w licznych badaniach i analizach pedagogéw krytycznych. Jak pisze Zbigniew
Kwiecinski ,wspolczesna szkola stala sie instrumentem uzalezniania ludzi,
ubezwlasnowolniania ich, wytracania z nich zdolnosci samoregulacyjnych, jed-
nostronnej indoktrynacji i srodkiem represyjnej nietolerancji” (2011, s. 57).
Bogustaw Sliwerski z kolei zwraca uwage, ze ,nauczyciel, ktéry nie rozporza-
dza soba, autonomicznie nie stanowi o tym, w jakich warunkach i z zastoso-
waniem jakich metod ma wspomagac rozwdj dziecka [...] staje sie narzedziem
w rekach wladzy grajac z dzie¢mi ‘fatszywymi kartami’ (Sliwerski, Paluch, 2021,
s. 30).

(Dominujacy) dyskurs edukacji nauczycielskiej w akademickim
programie ksztalcenia

Refleksyjno$¢ nauczyciela i sposéb jej rozumienia jest Scisle zwigzany z dys-
kursami nauczycielskiej edukacji i tym samym modelami bycia nauczycielem.
W teorii ksztalcenia i pedeutologii wyréznia sie nastepujace dyskursy: technicz-
no-scjentystyczny, humanistyczny, refleksyjno-konstruktywistyczny i krytyczno-
-emancypacyjny (Kwiatkowska, 2008; Klus-Stanska, 2010, 2018, 2019; Gotebniak,
1998, 2019; Sajdak, 2013; Gotebniak, Zamorska, 2014).

W dyskursie techniczno-scjentystycznym nauczyciela postrzega sie jako
adaptacyjnego technika. Model ten opiera sie na zalozeniach behawiorystycz-
nych (Leppert, 1998; Klus-Stanska 2018). Oznacza to, ze nauczanie jest trakto-
wane jak rzemiosto wymagajace wysokich kwalifikacji technicznych, tj. wiedzy
i umiejetnosci zwigzanych przede wszystkim ze sferg poznawcza (intelektual-
na). Nauczanie jest tu aktywno$cig techniczng, zorientowana na odgoérnie przy-
jete cele, ktorym mozna przyporzadkowac okre$lone techniczne strategie ich
osiggania. W kolejnym dyskursie wyraznie widoczny jest wplyw psychologii
Abrahama Maslowa (1968) i Carla Rogersa (1956). W humanistycznym modelu
nauczyciela centralnym elementem procesu edukacyjnego jest uczacy sie uczen
i jego podmiotowos$¢. Zadaniem nauczyciela jest umozliwienie uczniowi roz-
woju i samorealizacji oraz umiejetno$¢ komunikowania sie z nim. Nauczyciel
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pelni role facylitatora, ktory z akceptacjg i empatia podchodzi do ucznia. W dys-
kursie refleksyjno-konstruktywistycznym nauczyciel jest postrzegany jako reflek-
syjny praktyk (Schon, 1983), a na plan pierwszy wysuwa sie jego zdolnos¢ do
autorefleksji. W ostatnim dyskursie krytyczno-emancypacyjnym nauczyciel jest
postrzegany jako transformatywny intelektualista (Giroux, 1998), jego praca
jest $cisle powiazana z warunkami spofecznymi, ekonomicznymi i politycznymi.
Aktywnos$¢ nauczyciela jest wiec skierowana na uczniow, ale ma tez pozaszkol-
ny i obywatelski sens. Nauczanie jest tu jako rodzajem spolecznej ,stuzby”
w imie obrony i rozwijania warto$ci demokratycznych i sprawiedliwosci spotecz-
nej (Biesta, 2007, 2010).

Dyskursy edukacji nauczycielskiej sa naszym zdaniem S$ciSle powiazane
z (nie)obecnos$cig kategorii refleksyjnosci w akademickich programach ksztat-
cenia. To, ze refleksyjno$¢ nauczyciela wystepuje w programie ksztalcenia
w niewielkim zakresie §wiadczy naszym zdaniem o tym, ze jest on oparty na tra-
dycyjnym podejsciu technologicznym (Walker, Soltis, 2004; Ornstein, Hungins,
2016). Oznacza to, ze autorzy programu troszcza sie gtownie o to, aby byt on
w wysokim stopniu obiektywny, uniwersalny, logiczny. Programy o rodowodzie
techniczno-scjentystycznym sg zazwyczaj konstruowane przez ekspertéw, nau-
czyciel jest w nich jedynie wykonawca odgo6rnych zatozen, wynikajacych z roz-
porzadzen i wytycznych ministerstwa (Madalinska-Michalak, 2021). Nie sprzyja
to autonomii, samodzielno$ci i przejmowaniu odpowiedzialno$ci. Nauczyciel
jest wiec traktowany instrumentalnie jako osoba zewngtrzsterowna wykonu-
jaca polecenia bez krytycznej refleksji (Nowak-Dziemianowicz, 2012a, 2020;
Sliwerski, 2015a, 2019). Silna tradycja myslenia instrumentalnego, menedzer-
skos¢ i neoliberalne ,uwiktanie” — to tendencje, ktére mimo wielu préb reform
o$wiatowych sa nadal dominujgce w polityce oSwiatowej (Potulicka, Rutkowiak,
2010; Sliwerski, 2015a, 2015b, 2017, 2019).

Konkluzje

Badanie programu ksztalcenia nauczycieli pod katem obecnosci/nieobec-
nosci refleksyjnosci pozwala na sformulowanie nizej wymienionych wnioskéw.

W odpowiedzi na pierwszy problem badawczy, dotyczacy analizy lingwi-
stycznej nalezy wskazac na postulatywny, preskryptywny i normatywny charakter
analizowanego dokumentu, gdzie widoczny jest prymat tego, co by¢é powinno,
nad tym, co jest. Analizowany tekst nasycony jest apelami powinno$ciowymi,
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co jest typowym dla pisarstwa pedagogicznego przykiadem retoryki postula-
tywnej i ,,co stalo sie znakiem wyr6zniajacym pedagogiki — jej orientacji aksjo-
logicznej na to, czego jeszcze nie ma” (Szkudlarek, 2019, s. 74).

Odnoszac sie do drugiego problemu badawczego mozna stwierdzi¢, ze
w analizowanym programie, efektow ksztalcenia nawigzujacych do refleksji
nauczyciela jest niewiele i odnoszg sie one giéwnie do poziomu refleksyjnosci
technicznej, majacej charakter pragmatyczny i ukierunkowanej na skuteczne
osiggniecie zalozonych celow. Znacznie rzadziej obecne sg elementy refleksyj-
nosci etycznej, zwigzanej z rozumieniem sensu i konsekwencji swojego dzia-
fania. Nie ma efektow ksztatcenia dotyczacych glebokiej refleksji krytycznej,
odnoszacej sie do moralnych i politycznych kontekstéw nauczania.

Odpowiadajac na trzeci problem badawczy, nawiazujacy do dyskursu eduka-
cji akademickiej w analizowanym programie, nalezy stwierdzi¢, ze koncentruje
sie on przede wszystkim na wiedzy i treciach przedmiotowych, instrumental-
nie rozumianych celach, nastawionych na ,efektywnos$¢ i rozliczalnos¢”, gdzie
spanstwowe standardy sa opracowywane przez urzednikéw bez udzialu pro-
fesjonalistow” (Gotebniak, Zamorska, 2014, s. 36). Odbywa sie to poprzez
wzmocnienie biurokratyzacji, regulacji standaryzacyjnych i kontroli, co prowa-
dzi do de-profesjonalizacji nauczania czy wrecz demoralizacji i do wzmozenia
procesow kontroli dziatalnosci szkét wyzszych i nauczycieli ze strony panstwa.
(Gotebniak, Zamorska, 2014).

Podsumowujgc, program akademickiego przygotowania zawodowego nau-
czycieli utrzymany jest w duchu ,rozumu instrumentalnego” (Kwasnica, 2014),
jest zorientowany na wydajnos$¢ zyciowa i wpisuje sie w potrzeby rynku pracy.
Priorytetowe miejsce zajmujg w nim wiedza i tre$ci uzyteczne, takie, ktore
przydadzg sie do budowania przede wszystkim technicznych kompetencji zawo-
dowych nauczyciela i pozwolg mu na adaptacje do zastanej sytuacji edukacyjnej
oraz do rutynowego wykonywania przydzielonych zadan.

Konsekwencja tego jest fakt, ze w analizowanym dokumencie refleksyj-
no$¢ ma charakter iluzoryczny i pozorny, pojawia sie w ograniczonym zakresie
i jest traktowana instrumentalnie. W dyskursie edukacyjnym wzorzec racjonal-
nosci instrumentalnej stat sie ,kulturowa oczywisto$cig”, uniwersalna, bezwa-
runkowo obowigzujaca, utrwalong w jezyku i wzorcach myslenia (Kwasnica,
2014). Sprawia to, ze ,nic, co nie wigze sie ze zwiekszeniem naszej zdolno$ci
do kontroli otoczenia, nie interesuje nas naprawde” i co za tym idzie ,re-
fleksyjnos$¢, etycznos$¢, dialog, wolno$¢, podmiotowos$¢ itp. wcigz pozostajg
aktywnymi elementami naszych slownikéw, ale w nastawionych na wydajnos¢
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i ekonomiczny zysk podsystemach spofecznych (o$wiacie) nie stanowig przed-
miotu realnej troski” (Maliszewski, 2019, s. 75). Dominacja instrumentalnego
myslenia o edukacji doprowadzila do degradacji teorii i praktyki edukacyjnej,
a jak zauwaza Robert Kwasnica ,w takim, zdominowanym przez rozum instru-
mentalny, Swiecie ksztaltuja sie osobowosci zewnatrzsterowne, dogmatyczne,
nietolerancyjne i pozbawione zdolnosci samoregulacyjnych” (Kwasnica, 1987,
s. 91).
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age of parents rather increases the risk of problems. The analyses used the data from a large
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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

Artykul poswiecony jest empirycznym analizom zwiazku wieku rodzicow —
zarowno bardzo miodego, jak i starszego — ze szkolnym funkcjonowaniem
dzieci w klasie VI szkoly podstawowej. Wykorzystane zostaly dane z badan
przeprowadzonych na duzej probie ogélnopolskie;j.

Nastepstwa zaréwno wczesnego, jak i péznego rodzicielstwa sg przedmio-
tem wielu badan w Polsce i na Swiecie, lecz studia empiryczne konsekwencji
tego na zycie szkolne dzieci nie sa czeste. To, co budzi zainteresowanie bada-
czy, to funkcjonowanie dzieci rodzicow bardzo mtodych, czyli ponizej 19 lub
20 roku zycia, oraz starszych, czyli matek powyzej 35 roku zycia i ojcow po-
wyzej 39 (w niektéorych badaniach odpowiednio 39 i 40 lat). Zwykle bierze sie
pod uwage wiek rodzicow (najczesciej matki) w momencie narodzin pierw-
szego dziecka. Jest to o tyle zrozumiale, ze wiek rodzicow, szczegoélnie zaawan-
sowany, ma inny sens w wypadku pierwszego dziecka, inny, gdy jest to kolejne
dziecko, szczegolnie w rodzinach wielodzietnych.

Jeszcze cztery dekady temu jednym z najpowazniejszych probleméw spo-
tecznych bylo bardzo wczesne macierzynstwo. Obecnie jednak matek w wieku
ponizej 19 lat jest stosunkowo mato. Na przyktad wg danych GUS w Polsce
w 1980 r. matki w tym wieku stanowily 6,4% narodzin, w 2018 r. juz tylko 2,4%
(GUS, 2019). Wspolczesnie pojawilo sie nowe zjawisko: pdzne rodzicielstwo.
W krajach EU sredni wiek matki rodzacej pierwsze dziecko rosnie, réwniez
w Polsce $redni wiek wzrést z 26,0 lat w 2008 r. do 27,6 w 2019 r. (Eurostat
2020). Badacze s3 zgodni, ze tendencja do opo6znionego rodzenia dzieci jest
powszechna w krajach uprzemystowionych (Tearne, 2015).

Jak pokazujg liczne badania zaré6wno wczesne, jak i pézne rodzicielstwo
moga prowadzi¢ do korzystnych, jak i niepokojacych konsekwencji. W tym arty-
kule przyjrzymy sie problemom wczesnego i p6znego rodzicielstwa z punktu
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widzenia rozwoju i funkcjonowania dzieci. Nie bedziemy zajmowac sie prob-
lemami z perspektywy samych rodzicow. Badania prezentowane w empirycz-
nej czesci tekstu skupig sie na funkcjonowaniu intelektualnym i spotecznym
w szkole w wieku wczesnej adolescencji — VI klasa dawnej szkoly podstawowe;.

Wczesne rodzicielstwo w badaniach

Teoretycznie rzecz biorac wczesne rodzicielstwo mogltoby przyczyniac sie
do gorszego funkcjonowania dziecka w szkole w wyniku dziatania takich czyn-
nikéw, jak problemy okotoporodowe, niedojrzalo$¢ psychospoleczna rodzicow
czy male zasoby ekonomiczne i kulturowe rodziny dziecka (Kempinska, 2017).
Z drugiej strony dzialaniem kompensacyjnym moglto by by¢ wsparcie dziadkow,
czy lepsze relacje mtodych rodzicow z dzieckiem. Zobaczmy, co moéwiag wyniki
studiow empirycznych.

Przeglad badan zacznijmy od kwestii zdrowotnych. Empiryczne studium
amerykanskich badaczek z Columbia University (Leppert i in., 1986) pokazatlo,
ze kilkunastoletnia matka ma wieksze szanse urodzenia wcze$niaka lub dziec-
ka z niedowaga urodzeniowa. Jest to wniosek z analizy danych zebranych od
911 kobiet, ktore uczestniczyly w kompleksowym programie opieki prenatalnej
w duzym miejskim szpitalu klinicznym. Okazato sie, ze kobiety w wieku
13-19 lat byly narazone na zwiekszone ryzyko wystapienia u noworodkéw
niskiej masy urodzeniowej (ponizej 2500 g) oraz urodzenia wcze$niakow po-
nizej 38 tygodnia cigzy, nawet przy opiece przedporodowej. Jednak zauwazo-
no, wazniejszym predyktorem wyniku cigzy niz wiek matki jest zakres opieki
przedporodowej. Polska badaczka (Kempinska, 2017) na podstawie przegladu
wielu badan potwierdza ten efekt. W opracowaniu o znamiennym tytule Nie-
letnie macierzynstwo — problem ogdlnoswiatowy pisze, ze mlodociane matki rodzg
2,5 raza czeSciej dzieci z malg urodzeniowg masg ciata (< 2500 g), a dzieci bar-
dzo mtodych matek (< 15. roku zycia) sa 3-krotnie cze$ciej narazone na ryzyko
zgonu w okresie okoloporodowym. Wzrost noworodkéw jest tez statystycznie
nizszy od przecietnego, to samo dotyczy punktacji Apgar w 5 minucie zycia.

Ciekawych informacji dostarczyly badania przeprowadzone w Finlandii
w 2012 r. wérod dzieci ze zdiagnozowang depresja (Filatova i in., 2021). Badano
dzieci urodzone w latach 1987-2007 oraz ich rodzicow. Probka obejmowatla
ponad 18 tysiecy przypadkéw, grupa kontrolna liczyta blisko 80 tysiecy. Obok
wieku rodzicéow sprawdzano réwniez takie czynniki jak: historie psychiatryczng
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rodzicow, historie rozwoju depresji, stan cywilny i miejsce urodzenia, status
spoteczno-ekonomiczny matki, palenie podczas ciazy, liczbe poprzednich poro-
déw oraz mase urodzeniowa dzieci. Odkryto zwigzek miedzy depresjg u po-
tomstwa a wiekiem rodzicow. Najwyzsze prawdopodobienstwo wystapienia
depresji pojawito sie, gdy matki mialy mniej niz 20 lat w poréwnaniu z refe-
rencyjng kategorig rodzicow w wieku 25-29 lat.

Podejmowano réwniez badania nad zwigzkiem miedzy wiekiem rodzicow
a chorobg dwubiegunowa (Chudal i in., 2014). W jednej z analiz wzieto udziat
blisko dwa tysigce przypadkéw os6b z BPD urodzonych w Finlandii w latach
1983-1998. Poréwnanie z grupa kontrolna, pokazato, ze dzieci ojcow w wieku
20-24 lat sg 1,3 krotnie bardziej zagrozone wystapieniem choroby, w porow-
naniu z dzie¢mi ojcow w wieku 30-34 lat. Nie znaleziono jednak istotnego
zwigzku miedzy wiekiem matki i BPD. R6znica wieku miedzy rodzicami tez
byta niezwiazana z BPD. Inne badania nie potwierdzajg tej zaleznosci (Chudal
iin., 2014).

Kolejne problemy wczesnego rodzicielstwa wiaza sie z prawdopodo-
bienstwem wystapienia ADHD. W Finlandii (Chudal i in., 2015) do analizy wyko-
rzystano dane dla ponad 10 tysiecy dzieci urodzonych w latach 1991-2005 ze
zdiagnozowanym ADHD. Grupa kontrolna zostata dobrana poprzez dopasowa-
nie ze wzgledu na ple¢, date i miejsce urodzenia. W analizie regresji kontro-
lowano problemy psychiczne rodzicow, SES matki, status matzenski, palenie
w ciazy, liczbe wcze$niejszych urodzen, wage urodzeniowa. Zaré6wno w wy-
padku matek, jak i ojcow mlodszych niz 20 lat stwierdzono znaczaco wieksze
prawdopodobienstwo ADHD w pordédwnaniu z grupg 25-29 lat. W badaniach
koreanskich (Kim i in., 2020) wziefo udzial ponad 30 tysiecy dzieci w wieku
6-12 lat. Objawy ADHD byly oceniane przez rodzicéw przy uzyciu koreanskiej
wersji Skali Oceny ADHD (K-ARS). Wyniki pokazaly, ze najbardziej narazone na
ADHD s3g dzieci ojcéw i matek ponizej 20 roku zycia. Zwigzek miedzy wiekiem
rodzicow a ADHD u dzieci potwierdza metaanaliza 11 badan (Min i in., 2021).
Analiza przeprowadzona na ponad 100 tysigcach przypadkéw potwierdzita, ze
najnizsza rodzicielska kategoria wiekowa wiaze sie ze zwiekszonym ryzykiem
ADHD - u potomstwa, zaré6wno w wypadku matek, jak i ojcow. Dobrze udo-
kumentowany zwigzek mtodego wieku rodzicow z ADHD karze oczekiwa¢ ko-
relacji rowniez w wypadku osiagnie¢ szkolnych.

PrzejdZzmy do probleméw behawioralnych zwigzanych z mlodym wiekiem
rodzicéw. Badania australijskie (Tearne i in., 2015) dostarczyly informacji na te-
mat zwigzku zachowan problemowych z wiekiem rodzicow. Wykorzystano dane
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z badania podtuznego Western Australian Pregnancy Cohort. Losy dzieci §le-
dzono do 17 roku zycia (n = 1754). Pomiaru zachowan problemowych doko-
nano za pomoca The Child Behavioral Checklist. Narzedzie to mierzy zaré6wno
internalizacyjne (np. lek, wycofanie), jak i eksternalizacyjne (np. agresje i zacho-
wania destruktywne) zachowania problemowe. Stwierdzono wyzsze prawdopo-
dobienstwo wystapienia zachowan problemowych w wypadku miodszych matek
(20-24 rok zycia vs 25-29 rok zycia).

Przytaczane badania pokazuja, ze wczesne rodzicielstwo wigze sie z ryzy-
kiem réznorodnych probleméw zdrowotnych i behawioralnych dziecka. Trudno
natomiast znalez¢ badania pokazujace zwigzek miedzy funkcjonowaniem po-
znawczym a bardzo mtodym wiekiem rodzicow. Jesli juz takie zostaly przepro-
wadzone, to wskazuja raczej na brak takiego zwiazku. Na przyktad badanie
tureckie dotyczylo rozwiazywania problemoéw i umiejetno$ci zapamietywania
przez dzieci w wieku przedszkolnym. Grupa badana obejmowata 122 dzieci.
Zebrano informacje na temat plci dzieci, wieku rodzicéow i statusu edukacyj-
nego w zakresie rozwigzywania probleméw i pamieci. Wyniki badania nie wy-
kazaly zwiazku z wiekiem rodzicéw (Aydogan, Ozyiirek, 2020). Inne tureckie
badanie z 2018 r. koncentrowato sie na oczekiwaniach rodzicéw zwigzanych
z uczeniem sie matematyki przez gimnazjalistow (Aytekin i in., 2018). Okazalo
sie, ze wiek rodzicow nie ma istotnego wplywu na te oczekiwania.

Jednym z niewielu badan wskazujacych na negatywny zwiazek wczesne-
go rodzicielstwa z osiggnieciami szkolnymi jest wloskie studium dotyczace
wplywu wieku rodzicéw na rezultaty uczeszczania ich dzieci do piecioletniego
liccum w klasie humanistycznej lub przyrodniczej (Sciezki ksztalcenia zwiaza-
ne we Wtoszech z pozytywna selekcjg) (Cantalini i in., 2020). Dane z badan po-
kazujg, ze nastoletnie i wczesne rodzicielstwo negatywnie wplywa na wyniki
edukacyjne dzieci.

W polskich opracowaniach badacze wczesnego rodzicielstwa koncentrujg
uwage na spotecznych skutkach zjawiska, przyjmujac najczesciej perspektywe
mtodocianej matki. Napiorkowska-Orkisz i Kostecka (2019) zwracaja uwage na
zagrozenie dla zdrowia matki i dziecka zwigzane ze spozywaniem alkoholu.
Alarmuja, ze konieczne jest prowadzenie systematycznej edukacji mtodziezy na
temat powiktan spozywania alkoholu w czasie cigzy. Czesto efektem spozywa-
nia alkoholu przez nieletnie czy matoletnie kobiety sa ryzykowne zachowania
seksualne i zwigzana z tym niechciana cigza. W rezultacie miodociane matki
nie radza sobie psychicznie z konieczno$cig opieki nad noworodkiem i rozmia-
rami odpowiedzialnosci, co prowadzi cze$ciej niz w wypadku kobiet dojrzatych,
do oddawania dziecka do adopcji (Kempinska, 2017).
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Kolejne problemy wiaza sie z losami mtodocianych matek i ich stosunkiem
do wiasnych dzieci. Badania dorostych matek Bakiery i Szczerbal (2018) poka-
zaly wspolwystepowanie doswiadczenia urodzenia dziecka w nastoletnim wieku
z wiekszym natezeniem negatywnych postaw rodzicielskich oraz nizszym po-
ziomem samooceny. Negatywne postawy wobec dziecka przejawialy sie szcze-
go6lnie w postaci wysokich wymagan i nasilonej kontroli.

Pozne rodzicielstwo w badaniach

Przewidywanie probleméw w funkcjonowaniu szkolnym dzieci rodzicow
w zaawansowanym wieku nawigzuje gléwnie do mechanizmu fizjologicznego
starzenia sie reprodukcyjnego. Konsekwencje pdznego rodzicielstwa dla po-
tomstwa w okresie ptodowym i prenatalnym sg dobrze znane. Wsréd czynnikow
ryzyka mozna wskazac¢ takie zjawiska jak zwiekszajace sie ryzyko wad gene-
tycznych, wczesna $mier¢ rodzicow lub stabsze wsparcie spoteczne zwigzane
z rozluznieniem wiezi przyjacielskich w grupie starszych rodzicow. Natomiast
psychologiczne konsekwencje starszego wieku dla potomstwa sg mniej znane
w literaturze (Tearne, 2015). Istniejgce badania sugeruja, ze w wypadku dzieci
starszych matek jest mniejsze ryzyko problemoéw behawioralnych i problemoéow
W nauce w poréwnaniu z potomstwem matek nastoletnich i dwudziestoletnich.

Przyjrzyjmy sie blizej wykrytym empirycznie konsekwencjom p6znego po-
siadania dzieci najpierw z punktu widzenia zagrozen dla zdrowia dzieci, nastep-
nie w zakresie funkcjonowania poznawczego i spotecznego dzieci. NajczeSciej
opisywanym nastepstwem posiadania dzieci w poézZnym wieku jest zagrozenie
urodzenia dziecka z zespolem Downa. Ryzyko urodzenia chorego dziecka znacz-
nie wzrasta wraz z wiekiem kobiety. U matek w wieku 20 lat ryzyko zespotu
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 zycia jedno na
11 urodzonych dzieci ma zesp6t Downa'.

Drugim badanym zagrozeniem zwigzanym z po6znym wiekiem rodzicow
jest rozszczepienie podniebienia i wargi. Przytoczymy badania norweskie, bo,
co ciekawe, to ta wada wrodzona czeSciej wystepuje w Norwegii niz w wiek-
szos$ci bogatych krajow (Berg i in., 2015). Analizie poddano blisko 2,5 miliona
urodzen z populacyjnego Medycznego Rejestru Urodzenia w okresie od 1967

! https://www.labtestsonline.pl/choroba/zespol-downa
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do 2010 r. Stwierdzono, ze ryzyko wystapienia wady wzrasta wraz z wiekiem
ojca, a szczegolnie, gdy wiek obojga rodzicéw jest zaawansowany.

Z kolei przedmiotem zainteresowania dunskich badaczy bylo oszacowanie,
czy p6zny wiek rodzicow w chwili urodzenia jest zwigzany z przyspieszonym
okresem dojrzewania u potomstwa. W badaniu wzieto udzial ponad 15 tysiecy
dzieci z dunskiej National Birth Cohort w latach 2000-2003. W latach 2012-
—2018 respondenci bedacy juz w wieku dojrzewania przekazywaly co pét roku
informacje o stanie pokwitania. Informacje o wieku rodzicéw zaczerpnieto z re-
jestrow. Grupg odniesienia byli rodzice w wieku 20-29 lat. Analizowano dzie-
ci matek 35-44 lat i ojcow powyzej 35 lat. Stwierdzono, ze wiek rodzicow
w chwili urodzenia dziecka nie jest powigzany z tempem dojrzewania u corek
i synow (Ladehoff i in., 2021). Zatem z tego punktu widzenia p6Zne rodziciel-
stwo nie stanowi zagrozenia dla prawidlowego rozwoju dzieci.

Podobnie jak w wypadku mtodych rodzicow sporo badan dotyczy ADHD.
Okazuje sie, ze pdzne rodzicielstwo, podobnie jak wczesne, jest zwigzane z po-
jawieniem sie ADHD u dzieci. Dowodzg tego cytowane juz badania finskie i ko-
reanskie. Finowie doszli do wniosku, ze zaawansowany wiek matek podwyzsza
prawdopodobienstwo ADHD (Chudal i in., 2015). Do podobnego wniosku do-
szli autorzy analiz przeprowadzonych w Korei. Stwierdzili, ze najbardziej na-
razone na pojawienie sie ADHD sg dzieci ojcow i matek powyzej 40 roku zycia
(Kim i in., 2020).

Z kolei badania przeprowadzone w Iranie pokazujg zwigzek wieku rodzi-
cOw z autyzmem (Manzouri i in., 2020). Badaniami objeto ponad 1,5 tysigca par
matek z dzie¢mi w wieku 16-30 miesiecy. Autorzy stwierdzili, ze istotnym
statystycznie predyktorem wystgpienia autyzmu u dzieci jest wiek rodzicow,
mianowicie dzieci rodzicow starszych (matka powyzej 35 roku zycia oraz ojciec
powyzej 40 roku zycia) sa bardziej narazone na ASD.

Przywolywane juz w tym przegladzie badania (Chudal i in., 2014) ujawnia-
ja réwniez, ze p6zny wiek rodzicow moze wigzac sie z wystapieniem depresji
u dzieci. Finskie badania z 2012 r. jasno pokazaly, ze najwyzsze prawdopodo-
bienstwo wystapienia depresji pojawito sie, gdy ojcowie mieli 50 lat i wiecej
w chwili poczecia dziecka (Filatova i in., 2021). Ten sam przedzial wiekowy
ojcow jest predyktorem zagrozenia chorobg dwubiegunowg u dzieci. Analizy
prowadzone w Finlandii na podstawie spisu powszechnego z 1950 r. (Myrskyld
i in., 2014) doprowadzity do wniosku, ze zaawansowany wiek rodzicow zwiek-
sza u doroslych dzieci prawdopodobienstwo samobdjstwa. Mechanizm tej za-
leznoS$ci nie jest jasny i samobojstwa moga by¢ efektem nie tyle samego wieku
rodzicow, co wczesnej, z punktu widzenia dziecka, Smierci rodzicow.
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Dotychczas przedstawiony przeglad badan pokazywal negatywne skutki
p6znego rodzicielstwa. Sa jednak dowody na to, ze posiadanie dojrzatych ro-
dzicow ma swoje dobre strony i pod pewnymi wzgledami pozytywnie wplywa
na losy dzieci, w tym na funkcjonowanie szkolne. Szwedzkie badania dowodza,
ze dzieci starszych rodzicow zyja przecietnie o piec lat dtuzej w stosunku do
wieku matki i ojca. Autorzy badania podkreslaja znaczenie srodowiska dziecin-
stwa zapewnionego przez starszych rodzicow jako rekompensaty wszelkich
wad fizjologicznych (Carslake i in., 2019). Z kolei australijskie badania dotyczace
zachowan problemowych (Tearne i in., 2015) pokazujg, ze nizsze prawdopodo-
bienstwo ich wystepowania wigze sie z posiadaniem ojca z grupy wiekowej
35-39 lat. Nie ma podstaw zatem, by twierdzié¢, ze starszy wiek rodzicow jest
w tym wypadku czynnikiem ryzyka.

Trudno znalez¢ w badaniach jednoznaczng odpowiedz na pytanie, jaki
zwiazek z osiagnieciami szkolnymi dzieci ma zaawansowany wiek rodzicow.
Pozytywny wplyw starszego wieku rodzicow w polaczeniu ze strukturg ro-
dzenstwa na osiaggniecia szkolne stwierdzity badaczki z University of Missouri
(Shields, Hanneke, 2008). Na probie nowo przyjetych studentéw Srodkowo-
-zachodniego uniwersytetu stwierdzily pozytywny wplyw wieku rodzicéow na
osiagniecia w szkole $redniej i na poczatku studiéw. Studenci majacy starszych
rodzicow i mniejszg liczba starszego rodzenstwa konsekwentnie osiggali lep-
sze wyniki.

Podobne rezultaty w tym zakresie uzyskali cytowani juz w poprzedniej
cze$ci artykulu wtoscy badacze, ktorzy poszukiwali konsekwencji p6éznego ro-
dzicielstwa w grupie uczniow szkél ponadgimnazjalnych (Cantalini i in., 2020).
Przypomnijmy, ze miarg osiggnie¢ edukacyjnych bytlo w tym badaniu uczeszcza-
nie do piecioletniego liceum w klasie humanistycznej lub przyrodniczej. Wyni-
ki pokazaty, ze p6Zne rodzicielstwo jest pozytywnie powigzane z osiggnieciami
edukacyjnymi, ale tylko w grupie rodzicow z niskim i srednim wyksztatceniem.
Dzieci w tej grupie rodzicow majg szanse na lepsza kariere edukacyjna, gdy
urodza sie poézniej. Dla rodzicow z wyzszym wyksztalceniem wplyw ich za-
awansowanego wieku na powodzenie edukacyjne dzieci jest stabszy. Ciekawe
sg tez wyniki referowanego badania dotyczace znaczenia relacji wieku matki
i ojca. Okazatlo sie, ze wyniki edukacyjne dzieci sg gorsze, gdy matka jest star-
sza od ojca, niezaleznie od wyksztalcenia, podczas gdy sa lepsze w przypadku
homogamii wieku rodzicielskiego lub kiedy ojciec jest nieco starszy od matki.

Kolejne badanie (Duncan i in., 2015) potwierdzito pozytywny zwigzek mie-
dzy wiekiem matki w momencie urodzenia dziecka a osiggnieciami dziecka
w wieku nastoletnim. Przeprowadzone dla danych z USA dla okresu miedzy
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1970 a 2010 r. analizy wykazaly, ze im pdzniej matka urodzita pierwsze dziec-
ko, tym byla wieksza szansa na wyzsze osiagniecia szkolne dziecka i mniejsze
problemy wychowawcze. Autorzy wykazali tez, ze p6ézne macierzynstwo przy-
nosi posrednio korzy$ci dzieciom, bo umozliwia matkom zdobycie wyzszego
wyksztalcenia.

Pytania i hipotezy badawcze

Dotychczasowe badania nie dostarczaja pelnego i jednoznacznego obra-
zu wplywu wieku rodzicéw na szkolne funkcjonowanie dzieci. W przedstawio-
nych w dalszej czeSci artykutu analizach problem ten jest badany w realiach
polskiej szkoly podstawowej, w populacji uczniow klasy VI. Czy eksploracje
empiryczne moga byc¢ kierowane silnymi hipotezami? Raczej nie.

W zakresie osiagnie¢ intelektualnych dzieci w szkole zreferowane badania
nie pozwalajg sformufowaé jednoznacznej hipotezy dotyczacej mtodych ro-
dzicow. Zwiazki miodego wieku rodzicow z ADHD u dzieci sugerujg, ze taka
zalezno$¢ moze wystepowaé, ale nieliczne badania bezposrednio dotyczace
interesujacej nas korelacji, raczej tego przewidywania nie potwierdzaja. W wy-
padku starszych rodzicow wyniki wskazujg czesciej na pozytywna prognoze
osiagnie¢ szkolnych. W tym wypadku mozna zaryzykowac postawienie hipotezy
(H1), ze starszy wiek rodzicéw sprzyja wyzszym osiggnieciom szkolnym.

Inaczej ukfadaja sie wyniki nielicznych badan dotyczacych zwigzku wieku
rodzicow z funkcjonowaniem spolecznym dziecka w szkole. Sktaniajg one do
postawienia hipotezy (H2), ze mlody wiek rodzicow jest czynnikiem ryzyka
dla funkcjonowania spolecznego dziecka w szkole, natomiast starszy wiek nie
zwieksza ryzyka wystepowania tego typu probleméw.

Metoda

Dane pochodza z badania podiuznego szkolnych uwarunkowan efek-
tywnosci ksztatcenia SUEK? (Dolata i in., 2014, 2015). Badanie zrealizowano na

2 Badanie SUEK zrealizowal w latach 2010-2015 zesp6! badawczy Instytutu Badan Eduka-
cyjnych w ramach projektu systemowego: Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz insty-
tucjonalizacja zaplecza badawczego, wspéifinansowanego przez Unie Europejska ze srodkéow
Europejskiego Funduszu Spotecznego. Opiekunem naukowym zespotu byt dr hab. Roman Dolata.
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reprezentatywnej prébie uczniéow polskich szkét podstawowych. Badanie obej-
mowato okres od Ill do VI klasy. Lacznie zrealizowano siedem etapéw badania,
wzielo w nim udziat 6502 uczniéow z 181 szkét podstawowych. W analizach
przedstawionych w artykule wykorzystano dane zebrane w klasie Vi VI.

Préba

Szkotly byly losowane w warstwach ze wzgledu na poziom urbanizacji oraz
liczbe oddziatéw klasowych w szkole. W ramach warstw szkoly byly dobierane
z prawdopodobienstwem proporcjonalnym do wielkosci (liczby uczniéw). Pré-
ba wylosowana miata ze wzgledu na kluczowe dla badania zmienne (wyniki
sprawdzianu w klasie VI, lokalizacja szkoly, pte¢ uczniéw) strukture analogiczng
do populacji docelowej (Dolata, 2014).

Dane dotyczace kluczowej zmiennej, czyli wieku rodzicow w momencie
urodzenia sie dziecka, zgromadzono w badaniu ankietowym w klasie V dla
5283 uczniow w wypadku informacji o wieku matki i 4739 uczniow w wypad-
ku wieku ojca w momencie urodzenia sie dziecka. R6znica miedzy liczebnoscia
calej proby, a tej jej czesci, dla ktorej pozyskano dane o kluczowej zmienne;j
wyjasniajacej, wynika z podiuznego charakteru badania. Warto przyjrze¢ sie, na
ile braki danych zagrozily reprezentatywnosci proby. W tym celu przeprowa-
dzono analize poréwnawczg skiadu catej préby i proby po wykluczeniu respon-
dentéw, dla ktéorych nie pozyskano informacji o wieku matki i ojca dziecka.
Wzieto pod uwage trzy zmienne: ple¢ dziecka, lokalizacje szkoty i wskaznik
wyksztalcenia rodzicow. Poniewaz glowne analizy statystyczne zostaly prze-
prowadzone na podprobie jedynakéw i pierworodnych, sprawdzono réwniez
jak to ograniczenie populacji wptyneto o strukture préby. Analogiczne jak po-
przednio, sprawdzono sklad proby ze wzgledu na trzy wcze$niej uwzglednione
zmienne. Wyniki analiz sktadu proby przedstawia tabela 1.

Braki danych dla zmiennych opisujacych wiek rodzicéw nie zmienily struk-
tury proby ze wzgledu na uwzglednione zmienne, mozna wiec uznac, ze nie
zagrazaja jej reprezentatywnos$ci. Ograniczenie préby tylko do grupy jedynakow/
jedynaczek i pierworodnych/pierworodnych nieznacznie zmienilo strukture pro-
by. Zgodnie z tym, czego mozna bylo oczekiwa¢ wzrosta (o ok. 0,2 odchylenia
standardowego) Srednia poziomu wyksztalcenia rodzicow. Zmiana struktury
podproby jedynakéw i pierworodnych w stosunku do catej préby nie powinna
rzutowac na wyniki, tym bardziej, ze zmienne uwzglednione w analizie skiadu
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wchodzg tez do zestawu zmiennych kontrolnych (zob.: zmienne kontrolne uzy-

te w analizach).

Tabela 1. Poréwnanie catej préby i grup z brakami danych dla matki i ojca dla zmiennej

wiek rodzicow w momencie urodzenia dziecka

Odsetek uczniow

Wyksztalcenie

i pierworodni

I
n cﬁ{dosezz‘(/v ze szkot wiejskich rodzicéw (HEDU)

P i miejscowosci do 5 tys. Srednia i sd
Cata proba 6505 50% 34% 13,4 (2,69)
Proba. bez bral<9w danych 5283 495 355 13.4 (2,66)
dla wieku matki
Proba. bez b.rakow danych 4759 50% 355 13.4 (2,66)
dla wieku ojca
Préba bez brakéw danych
dla wieku matki, jedynacy | 2411 50% 33% 13,9 (2,60)
i pierworodni
Préba bez brakéw danych
dla wieku ojca, jedynacy 2326 50% 33% 13,9 (2,60)

Pomiar zmiennych

Opis zbierania danych oraz rozkladéw zmiennych zaczyna charakterystyka

zmiennej wyjasniajacej, czyli wieku matki i ojca w momencie urodzenia dziecka

i powiazanej z nig zmiennej dotyczacej struktury rodzenstwa. Nastepnie opi-

sany jest zestaw zmiennych wyjasnianych opisujacych funkcjonowanie szkolne

dziecka w wymiarze poznawczym oraz blok zmiennych charakteryzujacych

funkcjonowanie szkolne dziecka w wymiarze spotecznym.

Wiek matki i ojca w momencie urodzenia dziecka
oraz struktura i liczba rodzenstwa

Dane zebrano w badaniu ankietowym rodzicéw zrealizowanym w klasie V.

Pytanie dotyczylo aktualnego w momencie badania wieku matki i ojca dziec-

ka. Respondenci mieli do wyboru dziewie¢ kategorii wieku. Poniewaz skrajne
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kategorie nie wystepowaly, zmienno$¢ zmiennej wyjasniajacej zredukowano do
sze$ciu kategorii. Ostatecznie na podstawie pytania o wiek rodzicéw i infor-
macji o wieku dziecka okreslona przynalezno$¢ 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 wiecej lat.

Zebrane dane ankietowe o wieku rodzicow sa obarczone niepewnoscia
z dwoch powodéw. Po pierwsze deklaracje respondentéw (gtéwnie matek) mo-
g3 odbiega¢ od prawdy z powodu $wiadomego zanizania lub zawyzania wieku.
Po drugie dane te nie zawsze beda dotyczy¢ biologicznych rodzicow, a takie
zalozenie jest przyjmowane w prezentowanych analizach.

Dla badanego problemu wazna jest tez informacja o strukturze i liczbie ro-
dzenstwa. Inne znaczenie dla szkolnego funkcjonowania dziecka, i ogoélnie dla
jego rozwoju, moze mie¢ wiek urodzenia pierwszego dziecka, a inne znacze-
nie wiek, w ktérym przychodzi na $wiat kolejne dziecko, szczegélnie w rodzi-
nach wielodzietnych. Dane na temat struktury rodzenstwa uzyskano tez we
wspomnianych powyzej badaniach ankietowych. Na podstawie uzyskanych in-
formacji stworzono dwie zmienne. Jedna z nich przyporzadkowywata dziecko
biorace udzial w badaniu do jednej z kategorii: jedynak/jedynaczka (12,3%),
pierworodne (26,2%), drugie w kolejnosci (22,8%), trzecie w kolejnosci (8,2%),
czwarte w kolejnosci (3,1%) oraz piate i nastepne (2,5%). Druga zmienna okreslata
liczbe rodzenstwa dziecka bioracego udzial w badaniu (czyli nie liczac dziecka
bioracego udzial w badaniu). Srednia tej zmiennej wynosita 1,42, mediana 1,
a odchylenie standardowe 1,18.

Zmienne dotyczace wieku rodzicow byly gtéwnymi zmiennymi wyjasniaja-
cymi, natomiast zmienne dotyczgce rodzenstwa pozwolily na wydzielenie z pro-
by jedynakéw i pierworodnych, a zmienna liczby rodzenstwa petnita funkcje
zmiennej kontrolnej w analizach uwzgledniajacych kowarianty.

Rozkfad gléwnej zmiennej wyjasniajacej przedstawia rysunek 1.

Modalnym wiekiem urodzenia pierwszego dziecka (wykres po prawej stro-
nie) w wypadku zaré6wno matki, jak i ojca byt przedzial od 24 do 28 lat. R6z-
nica jest widoczna dla grupy 19-23 lata (dwa razy wiecej matek niz ojcow)
i dla grupy od 29 do 33 lat (znaczna przewaga ojcéw). Odsetek matek do
18 roku zycia w tej grupie dzieci wynosi troche ponad 2%, 39 lat i wiecej tro-
che ponad 1%. Obraz jest sp6jny z danymi z Eurostatu (por. rys. 1).

Zaréwno dla materii problemu badawczego, jak i dla wyboru modelu
analizy, wazna jest korelacja miedzy wiekiem matki i ojca. Odpowiednie zesta-
wienie dla cafej proby przedstawia tabela 2.
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Rysunek 1. Rozkiady procentowe zmiennych okreslajacych wiek matki i ojca w momencie
urodzenia dziecka biorgcego udzial w badaniu. Po lewej dla catej proby,
po prawej tylko dla jedynakéw i pierworodnych

Tabela 2. Wiek matki a wiek ojca w momencie urodzenia dziecka.
Procentowanie w wierszach

Wiek ojca do 18 lat od 19do | od 24 do | od 29 do | od 34 do | 39 i wiecej .

Wiek matki 23 lat 28 lat 33 lat 38 lat lat

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 wiecej lat 0,0 0,0 0,6 1,9 8,4 89,0 155

Zgodnie z przewidywaniami zmienne sg silnie skorelowane. Bardziej syn-
tetycznie zaleznos¢ te przedstawia wspotczynnik korelacji: r = 0,75. Silna za-
lezno$¢ miedzy wiekiem matki i ojca oznacza, ze przypadki duzej rozbieznosci
nie sg czeste. Dla analiz statystycznych oznacza to, ze Igczne wykorzystanie
tych dwoéch zmiennych jest niewskazane (silna wspotliniowos$¢). W analizach
zmienne te bedg wykorzystywane niezaleznie.

Zmienne opisujace funkcjonowanie intelektualne ucznia

W analizach wykorzystano cztery miary funkcjonowania intelektualne-
go: test inteligencji TMR Ravena, standaryzowane testy osiagnie¢ szkolnych
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w zakresie czytania i matematyki TOS 6 i skale samooceny szkolnej z Kwestio-
nariusza integracji ucznia (KIU) (Szumski, 2010).

Poziom inteligencji piynnej uczniow mierzono za pomocg Testu Matryc
Ravena (Jaworowska, Szustrowa, 2000). Wyniki tego testu zostaly wyskalowane
dwuparametrycznym modelem IRT. W analizach wykorzystano estymatory EAP
(expected a posteriori) przeliczone na standardowa skale o sredniej 100 i odchyle-
niu standardowym 15 w catej probie (Dolata, 2014; Dolata i in., 2015). Uzycie
testu inteligencji ptynnej pozwoli lepiej zrozumie¢ ewentualne zwigzki wieku
rodzicéw z osiagnieciami szkolnymi.

Osiagniecia szkolne mierzyly dwa standaryzowane testy: czytania i umie-
jetnosci matematycznych. Skale stworzono na podstawie pofaczonych danych
z badania SUEK i sprawdzianu szdéstoklasisty z 2014 r. (Dolata i in., 2015). Test
czytania sprawdzat rozumienie samodzielnie czytanych tekstow. W teScie przy-
gotowanym na potrzeby badania SUEK uczniowie rozwigzywali zadania do
czterech rodzajow tekstow: popularnonaukowego, wpisu na blogu interneto-
wym, fragmentu basni oraz powiesci autobiograficznej. Sprawdzian szdsto-
klasisty z 2014 r. pozwolit uzupelni¢ test czytania o grupe zadan zwiazanych
z dodatkowym tekstem popularnonaukowym i wierszem. Test umiejetnoSci
matematycznych obejmowal cztery obszary tre$ci: umiejetnosci obliczeniowe,
geometria, dostrzeganie i analiza zwigzkow oraz elementy statystyki. W skalo-
waniu wynikéw uczniow uwzgledniono takze ich odpowiedzi na 14 zadanh ma-
tematycznych ze sprawdzianu z 2014 r. Wyniki zostaly wyskalowane metodg
IRT (model Rascha). W analizach wykorzystano estymatory EAP przeliczone na
standardowg skale o $redniej 100 i odchyleniu standardowym 15 w catlej proébie.

Zobiektywizowany pomiar osiagnie¢ szkolnych uzupetnialy oceny szkolne
w klasie VI. Na podstawie danych szkolnych przeprowadzono analize giow-
nych sktadowych i pierwsza sktadowa zostata potraktowana jako wskaznik ocen.
Pierwsza skladowa nierotowanego rozwigzania wyjasniala 81,6% calkowitej
wariancji ocen. Wskaznik czynnikowy wystandaryzowano do rozkiadu 100/15
w calej prébie.

Obiektywne miary funkcjonowania szkolnego w wymiarze intelektualnym
uzupetniala w analizach skala samooceny szkolnej. Znaczenie tego konstruktu
dla szkolnego funkcjonowania jest dobrze znane i opisane tez w realiach pol-
skiej szkoly (Marsh, Martin, 2011; Dolata i in., 2015). Do pomiaru uczniowskiej
samooceny wykorzystano skonstruowany w Szwajcarii i zaadaptowany do pol-
skich warunkéw przez Grzegorza Szumskiego (2010) Kwestionariusz integracji
ucznia. W przedstawionych analizach uzyto dwéch skal KIU: samoceny szkol-
nej i integracji rowiesniczej. Skala samooceny skfadata sie ze stwierdzen typu:
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sJestem zdolnym uczniem”, ,Nauka sprawia mi duze trudnosci”. Do obliczenia
wskaznikéw uzyto jednowymiarowej analizy konfirmacyjnej CFA (RMSEA < 0,05,
CFI, CLI > 0,95), a wyniki przeliczono na skale o sredniej 100 i odchyleniu 15
w calej probie (Grygiel i in., 2016). Skala integracji zostanie opisana ponize;j.

Charakterystyke zmiennych opisujgcych funkcjonowanie intelektualne dziec-
ka w szkole zawiera ponizsza tabela.

Tabela 3. Parametry rozktadu i interkorelacje dla zmiennych opisujacych funkcjonowanie
intelektualne w klasie VI dla tej czeSci proby, dla ktérej sa dane dotyczace
wieku rodzicéw w momencie urodzin dziecka

. . . . ..| TOS TOS KIU
Zmienna n |Srednia| sd |skosnos$c¢ . oceny
czytanie | matematyka 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 osiagnie¢ szkolnych; KIU — Kwestionariusz integracji ucznia

Zmienne opisujace funkcjonowanie spoleczne ucznia

Funkcjonowanie spofeczne uczniow klasy VI opisuja trzy zmienne. Dwie
pierwsze stworzono na podstawie klasycznych badan socjometrycznych. Jako
wskaznik pozycji zajmowanej przez ucznia w sieci (Coie i in., 1982), wyko-
rzystano odpowiedzi na polecenie: ,Wymien osoby z Twojej klasy, z ktérymi
najchetniej spedzalby$ czas”. Uczniowie mogli wskaza¢ dowolng liczbe réwies-
nikéw. Proszono tez o wskazanie, z kim nie chcieliby spedza¢ czasu. Do wy-
znaczenia pozycji zajmowanej przez ucznia w sieci rowie$niczej wykorzystano
miare stopnia centralno$ci (Freeman, 1978), w postaci normalizowanego w ra-
mach klasy wspotczynnika In-Degree, bazujacego na liczbie otrzymanych wskazan.

Do pomiaru subiektywnego aspektu funkcjonowania spolecznego ucznia
wykorzystano przywolywane juz w tekscie narzedzie Kwestionariusz integracji
ucznia (Szumski, 2010). W tym wypadku do pomiaru uzyto skali poczucia in-
tegracji rowiesniczej. Skala sktadala sie ze stwierdzen typu: ,W klasie mam
bardzo wielu przyjaciot”, ,W klasie czuje sie samotny”. W analizach uzyto
oszacowane w ramach jednoczynnikowego modelu konfirmacyjnego wskazniki



WIEK RODZICOW A SZKOLNE FUNKCJONOWANIE UCZNIOW KLASY SZOSTE] 139

czynnikowe CFA (RMSEA < 0,05, CFI, CLI > 0,95), a wyniki przeliczono na
skale o sredniej 100 i odchyleniu 15 w catej prébie (Grygiel i in., 2016).

Charakterystyki statystyczne zmiennych charakteryzujacych spofeczne funk-
cjonowanie ucznioéw i ich korelacje zawiera ponizsza tabela.

Tabela 4. Parametry rozktadu i interkorelacje dla zmiennych opisujacych funkcjonowanie
spoteczne w klasie VI dla tej czesci proby, dla ktoérej sa dane dotyczace wieku
rodzicow w momencie urodzin dziecka

. . . , ., | Socjometria KIU

Zmienna n srednia sd skosnos¢ . o
odrzucenla rowiesnicy

Socj tri
ogjometra 4853 0311 0,191 0507 | -0,508 0,346
wybory
Socjometria 4853 0,150 0,174 1,700 - ~0,336
odrzucenia
KIU réwies$nicy 5253 100,3 15,5 -0,016

Legenda: KIU — Kwestionariusz integracji ucznia

Zmienne kontrolne uzyte w analizach

Aby zmniejszy¢ ryzyko bledu interpretacji przyczynowej zwanego korelacja
pozorng, w analizach uwzgledniono dos$¢ bogaty zestaw zmiennych kontrol-
nych. Trzy zmienne mialy charakter interwatlowy, pie¢ to byly zmienne dycho-
tomiczne. Wskaznik wyksztatcenia rodzicéw (wyzszy z dwojga, modalna liczba
lat potrzebnych, by uzyska¢ dany poziom wyksztalcenia) i zasobéw material-
nych rodziny (pytania ankiety dotyczace wyposazenia domu dziecka, wskaznik
wystandaryzowany w calej probie do sredniej 10 o sd = 2), pozwolily scha-
rakteryzowac status ekonomiczno-spoteczny rodziny dziecka (szczegdly zob.:
Dolata 2014; Dolata i in., 2015). Wiek dziecka w tygodniach wraz z dwoma
zmiennymi dychotomicznymi (uczen mlodszy lub uczen starszy niz gltéwna
kohorta) pozwolily kontrolowa¢ zmienno$¢ wieku biologicznego. Na poziomie
indywidulanym wykorzystano tez informacje o plci ucznia. Na poziomie gru-
powym zestaw zmiennych kontrolnych uzupelnila dychotomiczna zmienna ko-
dujaca ulokowanie szkoly w mie$cie powyzej 5 tysiecy mieszkancéw vs na wsi
i miastach do 5 tysiecy.

Parametry rozkladu zmiennych kontrolnych zawiera kolejna tabela.
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Tabela 5. Parametry rozktadu zmiennych kontrolnych dla tej cze$ci proby, dla ktoérej
sg dane dotyczace wieku rodzicow w momencie urodzin dziecka

Zmienna n Srednia sd sko$nos¢
Wyksztalcenie rodzicow (HEDU) 5168 13,3 2,6 0,189
Zasoby materialne rodziny 5173 9,97 2,02 0,007
:’t\;'gi: dclllzile)Cka w VI klasie 4986 | 6663 173 0,580
Zmienna %
Lokalizacja (miasto pow. 5 tys.) 64,1
Pte¢ (dziewczeta) 50,7
Dysleksja 12,5
Mtodszy niz gtéwna kohorta 0,8
Starszy niz gtéwna kohorta 1,9

Modele analizy danych

Gtownym modelem analizy danych byla jednoczynnikowa, wielozmien-
nowa analiza wariancji (MANOVA). Zmienne opisujace wiek matki i ojca byly
traktowane jako czynniki stale, zestawy zmiennych opisujacych funkcjonowanie
intelektualne i spoteczne byly zmiennymi zaleznymi. Ze wzgledu na oczekiwa-
ne zwiazki krzywoliniowe wieku rodzicow 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.

Btedy standardowe liczone byly metoda bootstrapowa z uwzglednieniem
pogrupowania danych (szkoly). Metoda bootstrapowa uodparniala oszacowa-
nia btedow standardowych na efekt ztamania zalozenia rozkladu normalnego
zmiennych zaleznych, co bylo szczegélnie wazne w wypadku mocno skosnych
rozkltadéw wskaznikéw socjometrycznych.

Obecnos$¢ w prébie drugich i dalszych w kolejnos$ci urodzin dzieci w ana-
lizach mogloby doprowadzi¢ do kontaminacji zmiennej wieku rodzicow w mo-
mencie urodzenia dziecka ze zmiennymi opisujacymi wielodzietnos¢ i pozycje
dziecka w strukturze rodzenstwa. Ze wzgledu na zwigzek tych ostatnich
z funkcjonowaniem szkolnym (np. Zajonc, 1983; Konarzewski, 2014) uzyskane
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wyniki mogty by by¢ obarczone wadg korelacji pozornych. Dlatego analizy za-
sadnicze przeprowadzone zostaly na prébie okrojonej do jedynakéw i pier-
worodnych. Zabieg ten w polaczeniu z uwzglednieniem bogatego zestawu
zmiennych kontrolnych dawal wieksze szanse na wykrycie faktycznych zalez-
nosci przyczynowych.

Analizy zrealizowano w pakiecie IBM SPSS 26.

Organizacja badania i kwestie etyczne

Dane w terenie zbierala profesjonalna firma badawcza. Pomiar inteligencji
byt realizowany przez dyplomowanych psychologéow. Zgode na udzial dziec-
ka w badaniu wyrazili jego rodzice/opiekunowie. Organizacja badania pozwa-
lata dzieciom na swobodne wycofanie sie z badania. Wszelkie zebrane dane
byly w petni poufne i byly przechowywane zgodnie z zasadami ochrony da-
nych osobowych.

Wyniki

Wiek rodzicéw a funkcjonowanie intelektualne dziecka w szkole

Analizy otwiera sprawdzenie zaleznosci badanych wymiaréow funkcjonowa-
nia intelektualnego w szkole z wiekiem rodzicow. Pierwsza MANOVA zostata
przeprowadzona na danych z catej proby, czyli wsréd dzieci byli zaréwno je-
dynacy i pierworodni, jak i kolejne w urodzeniowym kalendarzu. Uzyskane
w tej analizie wyniki beda mialy jedynie pomocnicze znaczenie, jednak jako
punkt odniesienia, wyniki te moga by¢ ciekawe. W modelu nie uwzgledniono
tez zmiennych kontrolnych.

Ogolny, wielozmiennowy efekt gtéwny jest istotny statystycznie zaré6wno
dla wieku matki jak i ojca. Réwniez wszystkie efekty jednozmiennowe s3 is-
totne statystycznie. Jednak sila zaleznos$ci jest bardzo niewielka. W wypadku
najsilniejszego efektu dla wieku matki i ocen szkolnych zmienna niezalezna
wyjasnia niespelna 2% zmiennosci. Przyjrzyjmy sie profilowi wynikéw dla tego
efektu. Punkty na wykresie pokazujg Srednie warunkowe, pionowe kreski 95%
przedzialy ufnosci (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 statym. Bez zmiennych kontrolnych. Btedy standardowe
wyznaczone metodg bootstrap

Zestaw Zmienna wyjasniajaca: wiek matki Zmienna wyjasniajaca: wiek ojca
zmiennych w momencie urodzenia dziecka w momencie urodzenia dziecka
wyjasnianych: df F p< eta’ df F p< eta’
:E;ileiijncja 54537 | 75 | 0,001 | 0,008 | 54091 | 33 | 001 | 0004
Czytanie 5/4537 8,6 0,001 | 0,009 | 5/4091 43 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 5/4537 5.4 0,001 0,006 | 5/4091 1,5 nst —
szkolna

Lambda Wilksa = 0,975; F = 4,2; Lambda Wilksa = 0,977; F = 4,2;
df 25/16840,9; p < 0,001 df 25/16840,9; p < 0,001
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Rysunek 2. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a oceny szkolne w klasie VI
(pierwsza skladowa wystandaryzowana do rozktadu 100/15). Srednie
z 95 procentowymi przedzialami ufnosci oszacowane na podstawie
modelu MANOVA bez zmiennych kontrolnych

Wyniki przedstawione na rysunku wskazuja, ze w zakresie czterech pierw-
szych kategorii wiekowych rysuje sie znaczaca statystycznie zalezno$¢: wzrost
wieku matki idzie w parze ze wzrostem ocen szkolnych. Réznica miedzy pierw-
sza kategorig wieku matki (do 18 lat) a czwartg (od 29 do 33 lat) wynosi
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8 punktéw, czyli ponad % odchylenia standardowego. Dla kolejnych kategorii
zwiazek jednak zanika.

Przejdzmy do bardziej adekwatnego modelu analizy. Z jednej strony préba
zostanie ograniczona do jedynakoéw i pierworodnych, z drugiej strony MANOVA
zostanie uzupetniona o bogaty zestaw zmiennych kontrolnych. Nalezy zwrécié¢
uwage, ze nie tylko beda kontrolowane takie czynniki jak SES rodziny dziecka,
pte¢, wiek i miejsce zamieszkania, ale rowniez wielodzietnos¢.

Tabela 7. Wiek matki i wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a funkcjonowanie
intelektualne dziecka w grupie jedynakéw i pierworodnych. Modele MANOVA
z wiekiem matki/ojca jako czynnikiem stalym. Bledy standardowe wyznaczone
metoda bootstrap

Zestaw Zmienna wyjasniajaca: wiek matki Zmienna wyjasniajaca: wiek ojca
zmiennych w momencie urodzenia dziecka w momencie urodzenia dziecka
wyjasnianych: df F p< eta’ df F p< eta’
Inteli j
nteligenaa 52005 | 2,6 | 0,05 | 0,006 | 51840 | 06 nst -
(Raven)
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 -
S
amoocena 52005 | 1,9 | 01 0,005 | 51840 | 1,0 nst -
szkolna
Lambda Wilksa = 0,972; F = 2,3; Lambda Wilksa = 0,985; F = 1,1;
df 25/7434,9; p < 0,001 df 25/6821,9; nst

Zmienne kontrolne: wyksztalcenie rodzicow (HEDU), zasoby materialne rodziny, liczba rodzenstwa,
ple¢ dziecka, dysleksja, miodszy niz gléwna kohorta, starszy niz giéwna kohorta

Staranniejsza kontrola zmiennych zmienia obraz zaleznos$ci miedzy wie-
kiem ojcow a funkcjonowaniem intelektualnym dziecka w szkole. Wielozmien-
nowy efekt dla wieku ojca jest nieistotny statystycznie. Zaleznosci w wypadku
wieku matki pozostaja statystycznie istotne, ale sg bardzo stabe. Tak jak w po-
przedniej analizie, najsilniejszy zaleznos$¢ dotyczy ocen szkolnych, ale i tu pro-
cent wariancji wynosi 1,5%. Profil $rednich z przedziatami ufnos$ci pokazuje
rysunek 3.

Widzimy podobny ksztalt zaleznosci, jak w wypadku analizy bez kontroli
zmiennych, ale jest ona jeszcze mniej wyrazista. Rysuje sie krzywoliniowy zwia-
zek wieku ze szkolnymi ocenami, ale uwzglednienie niepewnos$ci statystycznej
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Rysunek 3. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a oceny szkolne w klasie VI.
Srednie z 95-procentowymi przedziatami ufnoéci oszacowane na podstawie
modelu MANOVA ze zmiennymi kontrolnymi

kaze watpi¢ w realno$¢ zwigzku. R6znica miedzy minimalng warto$cig $redniej
warunkowej a maksymalng jej wartos$cig to ok. 4 punkty, czyli ok. 2 odchyle-
nia standardowego. Poréwnania parami wskazujg, ze wiekszo$¢ r6znic miedzy
grupami jest nieistotna statystycznie. Watpliwos$ci zwieksza analiza dla zobiek-
tywizowanego pomiaru osiggnie¢ szkolnych. Ponizszy rysunek pokazuje Srednie
warunkowe z przedzialami ufnosci dla wynikéw testu matematycznego.
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Rysunek 4. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a wyniki w tescie matematycznym
w klasie V1. Srednie z 95-procentowymi przedzialami ufnosci oszacowane na
podstawie modelu MANOVA ze zmiennymi kontrolnymi
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Zobiektywizowany pomiar osiggnie¢ matematycznych nie potwierdza ry-
sujgcej sie na podstawie ocen szkolnych, krzywoliniowej zalezno$ci miedzy wie-
kiem matki a osiggnieciami. Pozostate miary osiggnie¢ daja podobny obraz jak
test matematyczny. W sumie uzyskane wyniki wskazuja, ze nie istnieje zna-
czaca korelacja miedzy wiekiem rodzicow a intelektualnym funkcjonowaniem
dziecka w klasie VI.

Wiek rodzicéw a funkcjonowanie spoleczne dziecka w szkole

Druga cze$¢ analiz to sprawdzenie zaleznos$ci wieku rodzicéw z funkcjono-
waniem spotecznym. Tak jak poprzednio analizy otwiera MANOVA przeprowa-
dzona dla catej préby i bez wiaczenia zmiennych kontrolnych jako kowariantéw.

Tabela 8. Wiek matki i wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a funkcjonowanie spoteczne
dziecka. Modele MANOVA z wiekiem matki/ojca jako czynnikiem statym.
Bez zmiennych kontrolnych. Btedy standardowe wyznaczone metoda bootstrap

Zestaw Zmienna wyjasniajaca: wiek matki Zmienna wyjasniajaca: wiek ojca
zmiennych w momencie urodzenia dziecka w momencie urodzenia dziecka
wyjasnianych: df F p< eta’ df F p< eta”

Pozycja socjo-
metryczna, wy- 5/4883 2,0 0,1 0,002 | 5/4393 1,0 nst -
bory pozytywne

Pozycja socjo-
metryczna, wy- 5/4883 5,4 0,001 | 0,006 | 5/4393 4,4 0,001 | 0,005
bory negatywne

Poczucie inte-
gracji z réwiesni- | 5/4883 1,0 nst - 5/4393 1,4 nst -
kami (KIU-R)

Lambda Wilksa = 0,993; F = 2,4; Lambda Wilksa = 0,994; F = 1,8;
df 15/13474,7; p < 0,01 df 15/12122,0; p < 0,05

Wielozmiennowy test wykazal istnienie istotnej statystycznie zaleznoSci.
Statystyki jednozmiennowe wskazuja jednak, ze wspélwystepowanie dotyczy
zaréwno w wypadku wieku matki jak i ojca tylko negatywnego wymiaru sieci
rowiesniczej a zalezno$¢ jest staba (niespelna 1% wariancji wyjasnionej przez
zmienng wieku). Profil srednich 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 V1. Srednie z 95-procentowymi przedziatami
ufnosci oszacowane na podstawie modelu MANOVA bez zmiennych
kontrolnych. Bledy standardowe oszacowane metodg bootstrap

Tabela 9. Wiek matki i wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a funkcjonowanie spoteczne
dziecka w grupie jedynakéw i pierworodnych. Modele MANOVA z wiekiem
matki/ojca jako czynnikiem stalym. Bledy standardowe wyznaczone metodg

bootstrap
Zostaw Zmienna wyjasniajgca: wiek matki Zmienna wyjasniajaca: wiek ojca
zmiennych w momencie urodzenia dziecka w momencie urodzenia dziecka
wyjasnianych: df F p< eta’ df F p< eta’

Pozycja socjo-
metryczna, wy- 5/2143 1,6 nst - 5/1963 2,8 0,05 0,007
bory pozytywne
Pozycja socjo-

metryczna, wy- 5/2143 29 0,05 0,007 | 5/1963 3,2 0,01 0,008
bory negatywne
Poczucie inte-

gracji z rowiesni- | 5/2143 1,6 nst - 5/1963 2,4 0,05 0,006
kami (KIU-R)

Lambda Wilksa = 0,989; F = 1,5; Lambda Wilksa = 0,985; F = 2,3;
df 15/5910,8; nst df 15/11870,4; p < 0,05

Zmienne kontrolne: wyksztaicenie rodzicow (HEDU), zasoby materialne rodziny, liczba rodzenstwa,
ple¢ dziecka, dysleksja, miodszy niz gléwna kohorta, starszy niz giéwna kohorta
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Rysujaca sie zalezno$¢ ma charakter krzywoliniowy: Srednio wyzsze war-
tosci wskaznika odrzucen obserwujemy w skrajnych grupach wiekowych. Za-
lezno$¢ w wypadku wieku ojca wyglada podobnie. Co zmienia w tym obrazie
dodanie do modelu wyjasniajagcego zmiennych kontrolnych i ograniczenie préby
do jedynakéw i pierworodnych, pokazuje tabela 9.

0,300

0,250 |

0,200 | ‘ ‘

0,150

0,000
do 18 lat od19do23 od24do28 od29do33 od34do38 39iwiecejlat
lat lat lat lat

Rysunek 6. Wiek matki w momencie urodzenia dziecka a pozycja socjometryczna —
wybory negatywne w klasie V1. Srednie z 95-procentowymi przedziatami
ufnos$ci oszacowane na podstawie modelu MANOVA ze zmiennymi
kontrolnymi metoda bootstrap

Analiza profilu wskazuje, ze modalna grupa wiekowa (24-28 lat) rézni sie
przecietnym poziomem odrzucenia od starszych grup wiekowych: wiek powy-
zej 29 lat matki w momencie urodzenia pierwszego dziecka zwieksza nieznacz-
nie prawdopodobienstwo réwiesniczego odrzucenia. Jak ta zaleznos¢ wyglada
w wypadku ojcow pokazuje rysunek 7.

Profil w wypadku ojcow wyglada podobnie: istotna statystycznie réznica
to kontrast grupy 29-33 lata vs 39 i wiecej lat.

Analizy dla dwoéch pozostalych wymiaréw funkcjonowania spotecznego
dziecka w szkole nie dajg klarownego obrazu, ale uzyskane wyniki nie sg
sprzeczne z wynikami dla negatywnego wymiaru sieci rowiesniczych.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze wiek rodzicéw nie jest znaczacym
czynnikiem ryzyka dla funkcjonowania spotecznego ucznia. Jezeli juz to, wbrew
przewidywaniom, dzieci starszych rodzicow moge by¢ nieznacznie bardziej na-
razone na rowiesnicze odrzucenie.
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Rysunek 7. Wiek ojca w momencie urodzenia dziecka a pozycja socjometryczna —
wybory negatywne w klasie V1. Srednie z 95-procentowymi przedziatami
ufnos$ci oszacowane na podstawie modelu MANOVA ze zmiennymi
kontrolnymi metoda bootstrap

Dyskusja

Przypomnijmy hipotezy, ktore zostaly sformutowane na podstawie wyni-
kéw dotychczasowych badan. Po pierwsze sformulowane zostalo przepuszcze-
nie (H1), ze starszy wiek rodzicow sprzyja wyzszym osiggnieciom szkolnym.
Uzyskane wyniki na prébie polskich szostoklasistow nie potwierdzity tej hipo-
tezy. Duza moc statystyczna badania pozwala odrzuci¢ ja z duzg pewnosScig.
Zarysowala sie natomiast pewna prawidlowos$¢ statystyczna w wypadku grup
mtodych matek. W wypadku ocen szkolnych wydaje sie, ze dzieci w dwoéch
grupach najmlodszych matek sa narazone na otrzymywanie nizszych stopni
szkolnych, ale efekt ten nie przekracza ' odchylenia standardowego oraz nie
znajduje potwierdzenia w obiektywnych miarach osiagnie¢ szkolnych w za-
kresie matematyki i umiejetnosci czytania. Lacznie zmienna wieku rodzicow
wyjasnia statystycznie co najwyzej 1,5% zmienno$ci miar osiggnie¢ szkolnych
(w wypadku ocen szkolnych). W swietle uzyskanych wynikéw mozna wiec z du-
zym przekonaniem stwierdzi¢, ze miody wiek rodzicow nie jest znaczacym
czynnikiem ryzyka w zakresie intelektualnego funkcjonowania dziecka w szkole.

Po drugie wyniki dotychczasowych badan pozwolily zaryzykowa¢ postawie-
nie hipotezy (H2), ze mtody wiek rodzicow jest czynnikiem ryzyka dla funkcjo-
nowania spofecznego dziecka w szkole, natomiast starszy wiek nie zwieksza
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ryzyka probleméw w tym zakresie. Hipoteza ta nie znalazla potwierdzenia.
Mtody wiek zaré6wno matki, jak i ojca nie przeklada sie na gorsze funkcjonowa-
nie spoleczne w szkole w zadnym z badanych wymiaréw. Natomiast stwierdzo-
no nieznacznie wieksze ryzyko odrzucenia réwiesniczego w wypadku uczniéow
starszych rodzicow. Jednak nalezy zauwazy¢, ze zalezno$¢ jest bardzo staba,
a zmienna wieku wyjasnia niespefna 1% miar funkcjonowania spolecznego.

Staranna kontrola statystyczna zmiennych i reprezentatywna, duza préba,
pozwala mie¢ spore zaufanie do uzyskanych wynikéw i w znacznym stopniu
zabezpiecza przed ryzykiem pochopnych interpretacji przyczynowych. Analizo-
wany problem nie moze, z oczywistych wzgledéw, by¢ badany w schemacie
eksperymentalnym. Natomiast z pewnoscig warto wzbogaci¢ przyszte analizy
o wielokrotne pomiary podiuzne pozwalajace Sledzi¢ wybrane charakterystyki
rozwojowe przez dtuzszy czas.

Jak pisze badaczka interesujacego nas zjawiska, Tearne (2015), wiek matki
jest powiazany ze zlozona siecig zmiennych psychospotecznych, a wyzwaniem
dla przyszlych badan jest lepsze zrozumienie znaczenia tych zmiennych dla
zwigzku miedzy wiekiem rodzicéw a funkcjonowaniem i osiggnieciami dzieci.
Przedstawione wyniki pokazuja, ze brak jest prostych wspotzaleznosci. Jednak
w wymiarze praktycznym uzyskane wyniki pozwalaja sformutowaé mocng re-
komendacje dla nauczycieli i pedagogéw: miody lub zaawansowany wiek rodzi-
cOW ucznia nie jest sam w sobie znaczacym czynnikiem ryzyka edukacyjnego
w polskiej szkole podstawowej. Nie moze on zatem stuzy¢ jako przekonujace
wyjasnienie probleméw w szkolnym funkcjonowaniu dziecka.
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Naroéd, ojczyzna, nacjonalizm, patriotyzm i pokrewne im pojecia nabierajg
obecnie innego znaczenia niz mialy kilkadziesiat czy nawet kilkanascie lat temu.
Aktorzy zycia spofecznego, ze wzgledu na dokonujace sie zmiany spoteczno-
-kulturowe, ekonomiczno-gospodarcze, ale rowniez polityczne, modyfikuja ro-
zumienie wskazanych terminow. Dzieje sie to zar6wno w sferze prywatnej,
w rozumieniu potocznym, jak i sferze publicznej, gdy za ich pomoca ksztaltuje
sie narodowg wspdlnote. Transformacje przedstawionych poje¢ dostrzegane
sa przez badaczy i poddawane zostajg dogtebnej refleksji (Nikitorowicz, 2013;
Witkomirska, Fijatkowski, 2016).

W definiowaniu tych poje¢ kladzie sie nacisk na rézne czynniki w zalez-
nosci od danego momentu historycznego, sytuacji danej zbiorowosci czy trady-
cji. Pierwotne ujmowanie narodu jako uniwersalnej wspolnoty pochodzenia, ze
wzgledu chociazby na przemiany globalne i rozw6j perspektywy transnarodo-
wej, ewoluowalo w kierunku ujecia politycznego i kulturowego, pozbawionego
komponentu urodzenia.

Edukacja historyczna i jej elementy byty wielokrotnie obiektem zaintereso-
wania badan pedagogicznych. Wsr6d nich wymieni¢ mozna te przeprowadzone
przez Jakuba Lorenca i Krzysztofa Mrozowskiego w 2011 r., podczas ktérych
badacze porownywali angielski i polski model edukacji historycznej. Ujecie
komparatystyczne pokazato m.in. to, ze istotne jest stworzenie dla nauczycieli
platformy wymiany dobrych praktyk oraz wykorzystywanie w procesie ksztafce-
nia pytan problemowych (Chmura-Rutkowska i in., 2013).

Badania pedagogiczne nad problematyka edukacji historycznej zrealizowa-
fa rowniez w latach 2008-2009 Urszula Lewartowicz. Analiza wynikéw badan
pokazata, ze uczniowie ostatnich klas lubelskich szkét ponadgimnazjalnych
w duzym stopniu deklarujg poczucie patriotyzmu sentymentalno-romantycznego
uksztattowanego przede wszystkim w procesie dydaktyczno-wychowawczym pod-
czas lekcji historii i jezyka polskiego (Nikitorowicz, 2013). Na uznanie zastuguje
badanie przeprowadzone przez Monike Popow w latach 2011-2012. Autorka
podjeta sie analizy dyskursu historycznego w podrecznikach jezyka polskiego
w szkotach gimnazjalnych, z ktérej wylania sie przede wszystkim kulturowa
wizja narodu. Dodatkowo, w analizowanym materiale badaczka dostrzega wy-
kluczenie grup spotecznych ze wzgledu na pte¢, pochodzenie etniczne, naro-
dowe, kolor skéry oraz podzial miedzy cztonkami narodu polskiego w relacji
centrum — peryferie (Popow, 2015).

Literatura naukowa obfituje w pozycje, ktoérych autorzy zajmujg sie zagad-
nieniami narodu, ojczyzny, patriotyzmu i nacjonalizmu. Takze w najnowszej
literaturze wystepuje wiele prac omawiajacych wspomniane kwestie, rowniez
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w obszarze edukacji. Wazna pozycje naukowq stanowi chociazby ksigzka Kul-
turowe analizy patriotyzmu, ktérej autorzy podejmujg refleksje ,nad tym, czym
jest patriotyzm w jego polskim wydaniu i czasami w poréwnaniu do innych”
(Kulikowska, Obracht-Prondzynski, 2016, s. 10). Brak jest natomiast rzetelnych,
szerokich badan w tym zakresie oraz glebszego namystu pedagogicznego nad
wspomnianymi zagadnieniami. Trudno jest bowiem znalez¢ analizy dotyczace
znaczenia ideologii nacjonalistycznej w polskim systemie oswiaty. Ze wzgledu
na ozywienie idei nacjonalistycznych oraz fenomen tzw. wzmozonego patrio-
tyzmu, warto badac¢ opinie nauczycieli i uczniéw dotyczace tych kwestii.

Luke w tym obszarze pedagogiki wypetni¢ ma pozycja Nardd w szkole: histo-
ria i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej autorstwa Wojciecha J6zefa Burszty,
Pawta Dobrosielskiego, Krzysztofa Jaskulowskiego, Katarzyny Majbrody, Piotra
Majewskiego oraz Michata Rauszera (2019). Ksigzka, bedaca owocem wielolet-
nich badan w ramach grantu finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki
w ramach programu MAESTRO, zastuguje na szczegélng uwage ze wzgledu na
oryginalno$¢ oraz warto$¢ naukowa. Badacze podjeli sie przedstawienia pojec,
ktore sg problemowe nie tylko w analizie teoretycznej, ale takze w badaniach
empirycznych. Wybitni autorzy ze $wiata nauki skrupulatnie analizujg niezwyk-
le wazne, a zarazem aktualne tematy dotyczace edukacji historycznej w polskiej
szkole przetomu XX/XXI w., wnoszac nowe elementy wiedzy w tym zakresie.
Oczywiscie, zagadnienia te zawsze stanowily istotny obszar do analizy, jednak
na skutek gwattownych zmian dokonujacych sie w sferze oswiaty oraz wyda-
rzen na tle zycia spotecznego, kwestia szeroko pojetej edukacji, w tym edukacji
historycznej, zyskata na znaczeniu.

Warto podkresli¢, ze autorzy ksigzki reprezentujg réznorodne dyscypliny
naukowe, od antropologii, kulturoznawstwa, socjologii, po filozofie i historie.
Z tego wzgledu publikacja, zwazywszy na ujecie podejmowanej tematyki oraz
metodologie, wpisuje sie w zakres nie tylko nauk spotecznych, ale réwniez
nauk humanistycznych.

Ksigzka Narod w szkole: historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej to
efekt badan i analiz edukacji szkolnej w kontekscie historii i jezyka ojczystego —
przedmiotow elementarnych w ksztalceniu tozsamosci narodowej — co podkres-
lajg sami autorzy. Poddali oni krytycznej analizie proces ksztalcenia w zakresie
historii na wszystkich szczeblach edukacji od roku 1989. W kolejnych rozdzia-
tach podjeli dyskusje nad wieloma watkami, m.in. procesem ,nacjonalizacji”
w polskiej szkole, zwigzkiem miedzy edukacja historyczng a nacjonalizmem,
kwestia mniejszo$ci narodowych oraz miejscem kobiet w nauczaniu historii.
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Whnioski i konkluzje oparli na wynikach uzyskanych w trakcie procesu badaw-
czego. Skitadaly sie na niego analizy tresci podrecznikéw szkolnych, badania
jakosciowe w formie pogtebionych wywiadéw prowadzonych wsréd nauczycieli
oraz badania iloSciowe w formie ankiet w$réd uczniéow i nauczycieli.

Aspekt metodologiczny pracy, wedlug mnie, zastuguje na szczegélne pod-
kres$lenie. Potaczenie analizy dokumentéw zastanych, wywiadéw oraz kwestiona-
riuszy ankiet stanowi wazne, cho¢ czesto pomijane zZrédio zdobywania danych
niezbednych do rozwiazania problemu badawczego. Pewnego rodzaju zarzu-
tem, wspominanym takze przez samych badaczy, jest brak badan jakoSciowych
wsrod uczniéw, analizujacych postawy wychowankéw oraz rozumienie przez
nich pewnych poje¢. Jednak niejasny dobo6r proby oraz jedynie proste procen-
towe analizy wynikéw badan to najpowazniejsze mankamenty metodologiczne.

Publikacja podzielona jest na dziewie¢ rozdziatow poprzedzonych wstepem,
tworzacych obraz edukacji historycznej w polskim systemie szkolnym. Tres§¢
ksigzki zaprezentowano na 352 stronach. Juz we wstepie czytelnik otrzymuje
solidng dawke informacji o kondycji polskiej oswiaty w zakresie edukacji histo-
rycznej oraz dowiaduje sie o zakladanych celach nauczania historii w placoéwkach
edukacyjnych. Autorzy przyblizajg kluczowe kwestie dla podjetej problematyki.
Wyrazaja swoj sprzeciw w stosunku do edukacji historycznej proponowanej
przez 6wczesne wladze oraz w spos6b krytyczny odnoszg sie do propagowane;j
polityki historycznej. W tym miejscu réwniez autorzy wyraznie podkreslaja, ze
zmiana na polu politycznym w 2015 r. warunkowata poszerzenie zakresu badan
o kolejne zagadnienia.

Rozdzial Wspdtczesne problemy edukacji historycznej przedstawia aktualne dyle-
maty i trudnos$ci zwigzane z procesem nauczania i uczenia sie historii w szkotach.
Tekst ma charakter przegladu teoretycznego wskazanej w tytule problematyki.
Autorzy wprowadzajg czytelnika w krag zainteresowan ksiazki, powotujac sie na
rozwazania wybitnych przedstawicieli ze §wiata nauki.

Czym jest naréd? Jak przedstawiany jest naréd w polskiej edukacji? Czym
charakteryzuje sie naréd polityczny? Jak ksztattowala sie §wiadomos$¢ narodo-
wa? To tylko kilka pytan, na ktére czytelnik znajduje odpowiedZ w rozdziale:
Jaki narod? To najobszerniejszy fragment ksigzki i w moim odczuciu stanowi on
podstawe dla pozostalych rozdziatéw. Tytutowy ,nar6d” zostat zaprezentowany
na réznych plaszczyznach oraz osadzony w perspektywie wybranych grup spo-
tecznych na tle historycznym. Zwazywszy na rozlegla wiedze, jaka czytelnik
otrzymuje w tej czeSci, brakuje krétkiego zakonczenia, podsumowujacego.
Tym bardziej, ze taki zabieg zostal zastosowany we wczes$niejszym rozdziale
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zatytulowanym Nacjonalizm w polskiej edukacji historycznej. Autorzy w tej czesci
publikacji przede wszystkim skupiaja sie na przedstawieniu wybranych wyni-
kéw z przeprowadzonych na szeroka skale badan. W tym miejscu analiza tresci
podrecznikéow szkolnych ustepuje wynikom badan wsréd nauczycieli i uczniow.
Badacze omawiajg m.in. modele nauczania historii, analizujg spos6b ujmowa-
nia celow edukacji historycznej przez nauczycieli, stosunek uczniow wzgledem
tych celéw, jak réowniez prébuja uchwyci¢ relacje miedzy edukacja historyczng
a nacjonalizmem. Ta cze$¢ obfituje w analizy wynikéw badan jakosciowych oraz
ilosciowych, przedstawia wypowiedzi nauczycieli oraz zawiera graficzng prezen-
tacje wynikoéw badan.

Autorzy ukazuja interesujgce rozwazania dotyczace sposobu rozumienia
narodu oraz nacjonalizmu w edukacji historycznej. Dobitnie podkreslaja, ze
w polskiej szkole brakuje krytycznego spojrzenia na kategorie narodu, ktory jest
traktowany jako co$ naturalnego, odwiecznego oraz spdjnego. Szczegbélowo za-
rysowuja etapy ksztaltowania 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 ktérej to
wizji narodu budowane sg wydarzenia z historii Polski. Co wiecej, badacze od-
chodza od standardowego podzialu nacjonalizmu na obywatelski (oparty na wie-
ziach politycznych) oraz etniczny (odnoszacy sie do wspoélnoty kulturowej albo
pochodzenia), jednocze$nie zwracajac uwage na wystepowanie nacjonalizmow
bardziej lub mniej otwartych albo zamknietych.

Warto w tym miejscu wspomnie¢ chociazby o wynikach badan, ktére
wskazujg, ze prawie wszyscy nauczyciele definiujg nauke historii jako nauke
przynaleznos$ci do narodu (Burszta i in., 2019, s. 40). Zdaniem pedagogow, bu-
dowanie tozsamos$ci narodowej, propagowanie wartosci narodowych czy ksztat-
towanie postaw narodowych wiazg sie z patriotyzmem, nie z nacjonalizmem. Co
wiecej, jest to patriotyzm oparty na preferowanym wzorcu. W tym kontekscie
badani ujmowali nacjonalizm jako niepozadang ideologie, natomiast patriotyzm
traktowali jako odpowiedni i wlasciwy do budowania narodowej wspélnoty.
Warto zastanowi¢ sie jednak, czy ksztattowanie patriotyzmu catkowicie oderwa-
ne jest od elementéw nacjonalizmu? W literaturze naukowej te dwa pojecia sg
ze sobg $ciSle powigzane. Wérod réznych definicji patriotyzmu istniejg takie,
ktore szczegoélnie zblizajg sie do nacjonalizmu. Pisze o tym chociazby Piotr
Radkiewicz, stwierdzajac:

Jesli przyjmiemy rozszerzajaca definicje patriotyzmu, nacjonalizm nalezy traktowac nie
jako wymiar do niego przeciwstawny, majgcy inng psychogeneze i tres¢, lecz jako szczegdlng
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forme patriotyzmu, ktéra ma specyficzne dla siebie konsekwencje poznawcze i behawioralne
(Radkiewicz, 2019, s. 135).

Autorzy ksigzki Nardd w szkole: historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkol-
nej jednoznacznie zaznaczaja, ze nauka historii przede wszystkim opiera sie na
wypetnianiu funkcji tozsamosciowych oraz stuzy jako narzedzie wpajania ucz-
niom nacjonalizmu, tudziez patriotyzmu.

Rozdziat Brakujgce ogniwa dyskursu historycznego. O przemilczeniach i strate-
giach reprezentacji mniejszosci narodowych i etnicznych w podrecznikach szkolnych to
swoista krytyczna refleksja odnoszgca sie do istotnych brakéw na temat mniej-
szo$ci narodowych i etnicznych w podrecznikach historii. Tutaj takze czytel-
nik odnajduje szereg wypowiedzi praktykéw, ktorzy formutuja swoje opinie
w kwestii przedstawiania mniejszo$ci. Zdaniem autoréw ,zwykle watki doty-
czace mniejszosSci etnicznych i narodowych nie tyle wprowadzaja rzetelne in-
formacje na ich temat, ile stanowig tlo, na tle ktérego mozna zaakcentowac
tolerancyjno$¢ i wspanialomys$lno§¢ panstwa polskiego” (Burszta i in., 2019,
s. 132-133).

Kolejng kwestia, ktérg autorzy zdecydowali zawrze¢ w publikagji, jest prob-
lematyka przedstawiania w podrecznikach szkolnych kategorii tozsamoscio-
wych, sposobéw konstruowania poje¢ oraz formufowania wizji historycznej.
Tytul rozdzialu Sposoby konstruowania tozsamosci aktorow dziejow w polskich pod-
recznikach do nauki historii po 1989 roku moze poczatkowo wydawaé sie dosc
niejasny. Jak sie jednak okazuje ,aktor dziejow” to kazda jednostka tworzaca
historie. Autorzy w tej cze$ci przede wszystkim zadajg sobie pytanie, w jaki
spos6b budowana jest tozsamos¢ Polakéw, a tym samym tozsamos¢ narodu.
Tre$ci zawarte w tym rozdziale znakomicie oddaje zdanie: ,Jako ze tozsamo$ci
nie sg tylko «atrybutami» czy «cechami», ktoéra przydarzajg sie jednostkom —
tylko wtlasnie relacjami spolecznymi determinowanymi przez ideologie i dyskur-
su — to warunkujg sie tez nawzajem” (Burszta i in., 2019, s. 172). Tymczasem,
zdaniem autoréw ,polskie podreczniki do nauki historii traktujg pojecia od-
noszace sie do tozsamosci jako oczywiste, przezroczyste, naturalne, uniwer-
salne i ahistoryczne” (Burszta i in., 2019, s. 173). Takie ujmowanie tozsamosci
nie moze realizowa¢ celéw zawartych chociazby w obecnym programie rzadu
(2019), ktéry zaktada, ze ,Ksztaltowanie poczucia tozsamosci narodowej i pan-
stwowej bedzie stalym i waznym elementem programu dziatalnosci polskiej
szkoty” (Program Prawa i Sprawiedliwosci...).

Wyobrazenia o panszczyznie to rozdzial, w ktérym autorzy po raz kolejny
odnosza sie do sposobu ujmowania narodu i budowania wspélnoty narodowej,
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w tym przypadku, z pominieciem roli chfopéw. Badacze wyraznie zaznaczaja,
ze pojecie narodu dalekie jest od uwzgledniania perspektywy tej grupy spolecz-
nej, ktéra przez znaczng czes$¢ historii narodu stanowila najliczniejszg grupe.
Taki stan rzeczy nie byl jednak wystarczajgcym argumentem do budowania de-
finicji narodu. Znaczenie w konstruowaniu tozsamosci i wyobrazen spotecznych
miata szlachta, jako grupa sprawujaca wladze polityczna, ekonomiczna oraz
kulturowg. Chtopi natomiast przedstawiani sg dwojako: jako poddani szlachty,
odrabiajacy panszczyzne lub jako grupa w stanie barbarzynstwa, daleka od po-
szanowania postaw patriotycznych, uczu¢ narodowych czy norm spotecznych.

W dwoéch kolejnych rozdziatach jakg pfec ma narod? Rola i status kobiet w kon-
struowaniu wspaolnoty narodowej w podrecznikach szkolnych oraz Ku podmiotowosci
i sprawstwu — o potrzebie reinterpretacji i rekonstrukcji historii kobiet autorzy ksigzki
podejmuja niezwykle istotng spofecznie problematyke — spos6b (nie)prezentowa-
nia kobiet w podrecznikach szkolnych. Autorzy publikacji wyraznie podkreslaja
absencje tematu kobiet w ksigzkach edukacyjnych oraz wskazuja na marginali-
zacje plci zenskiej, zarazem odnoszac sie krytycznie do tego zjawiska. Zwracajg
uwage na potrzebe zmian w ksztattowaniu obrazu kobiety w dziejach oraz
obowigzek przedstawienia historii kobiet w tresciach nauczania. Szczatkowe
proby wlaczenia kobiet nie spetniajg swojego zadania, ot6z ,Historiografia przy-
pisuje kobietom okreslone role spoteczno-kulturowe, sprowadzajac ich spraw-
czo$¢ do petnienia kilku funkcji, ktérych powtarzanie utrwala stereotypowe,
niepetne, jakby wybrakowane opisy ich aktywnosci” (Burszta i in., 2019, s. 241),
za$ ,Historia kobiet w Polsce wciaz pozostaje projektem niedokonczonym”
(Burszta i in., 2019, s. 258). Burszta i wspoétautorzy w uzupetnieniu powstatych
luk widzg nie tylko ogromna korzy$¢ natury poznawczej, ale rowniez upatruja
w tym ogniwa do budowania edukacji rownosciowej.

Autorzy w tym fragmencie podnosza niezwykle wazng, a zarazem aktualng
spotecznie problematyke — dyskryminacji ze wzgledu na pte¢. Podobne wnioski,
dotyczace sposobu przedstawiania kobiet w podrecznikach szkolnych, czytelnik
znajdzie miedzy innymi w Raporcie Instytutu Spraw Publicznych Kwestia pici
w nowych podstawach programowych i wybranych podrecznikach szkolnych, ktérego
autorkami sg Beata Laciak i Malgorzata Druciarek. Badaczki koncentrujg sie na
kwestiach dotyczgcych problematyki pici, analizujac gtéwnie podreczniki szkolne
oraz podstawy programowe z wybranych przedmiotéw. Podobnie jak autorzy
ksigzki Narod w szkole: historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej, badaczki
dostrzegaja znaczng marginalizacje kobiet w podrecznikach szkolnych oraz ste-
reotypowe przedstawianie ich rél spotecznych (Laciak, Druciarek, 2018).
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Rozdzial Nasi i inni w dziejach, my i oni dzisiaj zamyka teoretyczno-empirycz-
ng cze$¢ publikacji. Autorzy ponownie koncentrujg sie na tematyce ujmowania
narodu w podrecznikach do nauki historii, jednak tym razem swoja uwage
skupiaja na zaprezentowaniu ,opozycji miedzy naszym narodowym, zbiorowym
rzekomo «my» i $wiatem zewnetrznym, w ktoéry historia narodu i panstwa pol-
skiego zostaly «<wrzucona»” (Burszta i in., 2019, s. 302).

Ksigzka napisana jest zrozumialym jezykiem dla kazdego odbiorcy oraz
spetnia zasady poprawnosci redakcyjnej. Nie brakuje w niej jednak btedéw, mo-
gacych dziata¢ na niekorzysc¢ tresci zawartych w publikacji. Oprécz zauwazalnych
literowek spostrzegawczy czytelnik dostrzeze bledy stylistyczne czy interpunk-
cyjne, ktore nie tylko zanizaja walory estetyczne tej pozycji na rynku wydaw-
niczym, ale w pojedynczych przypadkach moga zaburza¢ rozumienie tekstu
czytanego. Przyktadami moga by¢ fragmenty: ,[...] z jednej strony ma na celu
zaznajomie uczniéw z podstawami nauki historycznej” (Burszta i in., 2019, s. 39)
oraz ,[...] nauczyciele postrzegaja nauke historii nie tyle jako przekazywanie
wiedzy, umiejetno$¢ myslenia historycznej, znajomos$¢ warsztatu historycznego”
(Burszta i in., 2019, s. 71).

Brakuje rowniez typowego zakonczenia ksigzki systematyzujacego rozwa-
zane kwestie. Zastosowanie tego rodzaju rozwigzania pozwoliloby badaczom
m.in. zaprezentowac najciekawsze, najistotniejsze lub tez nieoczekiwane wyniki
z przeprowadzonych badan.

Czego dodatkowo zabraklo mi w publikacji, a co by¢ moze stanowitoby
wazny element pracy? Rekomendacji skierowanych do Ministerstwa Edukacji
i Nauki, specjalistow oraz politykéw oswiatowych, zawierajacych propozycje
konkretnych rozwigzan w celu poprawy edukacji szkolnej w zakresie przede
wszystkim edukacji historycznej. Co wiecej, przedstawienia rzeczowych su-
gestii dotyczgcych zmian w podstawach programowych ksztalcenia ogélnego
przedmiotu historia oraz w podrecznikach szkolnych dla tego przedmiotu.
Jak réowniez okreslenia obszarow, ktére wymagaja dalszego namystu i dysku-
sji naukowej.

Publikacja sktania czytelnika do wielu refleksji $cisSle powiazanych ze sferg
edukacji. Ksztalcgc nowe pokolenia, najpierw nalezy okresli¢: Jak ksztaltowany
jest patriotyzm? Jakiego patriotyzmu powinnismy uczy¢? Kogo wychowujemy
i ku czemu — wspélnocie czy jednostce? Jak definiujemy naréd oraz kto tworzy
te wyobrazenia o narodzie? To tylko niektére pytania, jakie nasuwajg mi sie po
lekturze publikacji. Pozostate dylematy odkryja inni czytelnicy, ktérzy zapragng
siegna¢ po te pozycje z literatury naukowej, do czego szczegoélnie zachecam.
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Ksiazka Narod w szkole: historia i nacjonalizm w polskiej edukacji szkolnej z cala
pewnoscia jest istotna, interesujacg poznawczo publikacja naukowa, poruszaja-
ca wiele znaczacych kwestii w zakresie o$wiaty. Uwazam, ze pozycja ta po-
winna zainteresowac nie tylko nauczycieli — chociaz mogtoby sie wydawaé, ze
pedagodzy stanowia gtowng grupe odbiorcow — ale rowniez politykow oswiato-
wych, ekspertow w dziedzinie oraz inne jednostki zatroskane o ksztaltowanie
tozsamosci Polek i Polakéw. Publikacja Burszty i wspétautorow powinna przy-
czynic sie do glebokiej refleksji nad edukacjg historyczna oraz by¢ moze stac sie
pretekstem do wprowadzania zmian w programach ksztalcenia mtodych poko-
len. W dzisiejszym Swiecie konieczne jest bowiem konkretne stanowisko peda-
gogow wobec zmian o$wiatowych oraz préb upolityczniania edukacji.
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