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Drodzy Czytelnicy!

Coraz czedciej mamy wrazenie,
Ze nasi uczniowie wiecej czasu spe-
dzaja w przestrzeni wirtualnej niz
w realnej. To na facebooku, a nie
w rzeczywistosci, spotykaja sie
izawieraja przyjaznie. Emocjonuja
ich raczej gry w sieci niz rozgryw-
ki sportowe w salach gimnastycznych czy na orlikach.
Mtodziez, mimo tego Ze ma Internecie duzo znajomych
i rywalizuje o ,,lajki”, w istocie jest samotna i zagubiona.
A to implikuje wiele problemdéw wychowawczych, edu-
kacyjnych oraz spotecznych.

Ze tej smutnej diagnozy wylaniajacej sie z artykulu
L. Zachera ,Czy spofeczenstwo wiedzy i madrosci to uto-
pia?” nalezy wyciagna¢ wnioski. Dlatego tez w biezacym
numerze naszego kwartalnika polecam szczegoélnej uwadze
Panstwa te publikacje, ktore podsuwajg praktyczne rozwia-
zania niektorych probleméw pojawiajacych sie w szkole.
M. Jerzak podpowiada, jak stworzy¢ Szkolny System
Bezpieczenstwa, a B. Prosciak radzi, jak przeciwdziata¢
agresji w szkole. Zawarte w ich artykutach przyklady
i propozycje z pewnoscig bedg przydatne w pracy peda-
gogicznej. W kontekscie omawianych zjawisk szczegélnie
warta zapamietania jest fraza, ktora sugeruje, aby ,,spojrze¢
na ucznia jak na wlasne dziecko”.

Chce tez zwrdci¢ uwage Panstwa na artykul prof.
M. Groenewald, ktéra zajmuje sie diagnoza edukacyjna.
W artykule ,,O diagnostycznym pozorze i dopuszczaja-
cych sie go diagnostach” autorka przestrzega przed nie-
profesjonalnym i koniunkturalnym badaniem proceséw
edukacyjnych, ktore zafalszowujg rzeczywisto$¢ i stajq sie
dziataniem nikomu niepotrzebnym, a nawet szkodliwym.
Tekst ten — ku przestrodze — powinni przeczytac i prze-
mysle¢ dyrektorzy szkoét i nauczyciele.

Roman Miruk-Mirski
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CNOTA ZAPOMNIANA (Z. 14. CNOTY UMYStOWE

Michat Kapias

Ludzka aktywno$¢ zyciowa ma rézne podtoze. Jednak
jednym z jej fundamentéw jest zdolno$¢ poznawcza.
Innymi stowy czlowiek ze swej natury ma zdolnos¢
poznawania rzeczywistosci, jej akumulacji i przetwa-
rzania. Dzieki temu mozliwa jest nie tylko wzajemna
komunikacja, ale przede wszystkim wplyw na otaczajacy
go $wiat. Zachodzi jednak potrzeba odpowiedniego, tj.
poprawnego przeprowadzenia procesu poznawczego.
Arystoteles, opisujac ludzka nature, wskazuje na istotng
role jaka odgrywana zdolno$¢ poznawcza w czlowieku.
~Wszyscy ludzie z natury daza do poznania, czego dowo-
dem jest ich umitowanie zmystéw (bo, nawet niezaleznie
od ich praktycznej uzytecznosci, miluja je dla nich
samych), a zwlaszcza ponad wszystkie inne dla wzroku.
Nie tylko bowiem gdy dzialamy, ale nawet wtedy gdy,
nie mamy niczego praktycznego na wzgledzie, stawia-
my wzrok ponad wszystkie inne zmysly. Przyczyna za$
jest to, ze ze wszystkich zmystéw wzrok w najwyzszym
stopniu umozliwia nam poznanie i ujawnienie réznic™'.
To wiasnie na spostrzezeniach zmystowych w gléwnej
mierze opiera si¢ ludzkie poznanie?, ale przeciez na
nich si¢ nie konczy. Dalej rozwija si¢ ono na poznanie
teoretyczne i praktyczne. Jak kazda dziedzina dzialalno-
$ci cztowieka, takze i ta moze by¢ doskonalona. Z tego
tez wzgledu mozna méwic o wytwarzaniu w cztowieku
pewnych zdolnosci, niezbednych w calym szerokim
procesie poznawczym.

Mozna wiec wskazaé na cnoty, ktére wplywaja na
ludzkie dzialanie gnozeologiczne. W tym wypadku
zwigzane beda przede wszystkim z udoskonaleniem
ludzkiego rozumu - zaréwno spekulatywnego (biernego)
jak i praktycznego (czynnego). W pierwszym przypadku
chodzi o sytuacj¢, w ktdrej intelekt jest w stanie rozpo-
zna¢ otrzymane od zmystéw dane poznawcze. Jednak
dane te niosa ze soba o wiele bogatsza tres¢ — ogélna,
niezmienng i konieczng zarazem (dotyczacg bytu jako
takiego). Te informacje jest w stanie uja¢ wlasnie inte-
lekt czynny, ktory niejako ,,przeswietlajac” tre$¢ wrazen
zmyslowych, wydobywa z nich ogélny sens, ogoélne
pojecia.’ Innymi stowy mozna rzec, iz to wlasnie dzieki

1 Arystoteles, Metafizyka, Warszawa 1984, s. 3.

2 Warto przypomnie¢ arystotelesowa maksyme w ktdrej
twierdzi iz nie ma niczego w intelekcie co pierwej nie znalazloby
sie w zmystach. (Nihil est in intellctu, quod prius non fuerint in
sensu).

3 Zob. M. A. Krapiec, Realizm ludzkiego poznania, Lublin
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dwom funkcjom intelektu cztowiek potrafi z jednej
strony pozna¢ dang konkretng rzecz, ale takze ujac ja
jako pewien element zbioru, wyabstrahowac¢ z niej to
co ogdlne i ujac ja jako ideg, pojecie, abstrakt.

W umysle spekulatywnym Arystoteles wyro6znit trzy
cnoty: madro$¢, intuicje, oraz poznanie naukowe, zas
w umysle praktycznym: roztropno$¢ i rozumne wy-
twarzanie. Doskonalo$ci te nie s3 w §cistym tego stowa
znaczeniu cnotami, gdyz staja sie nimi dopiero przez
takaz wole, a przeciez moga by¢ przymiotem u czlo-
wieka nawet o bardzo miernym charakterze. Chociaz
do zdobycia prawdy potrzebna jest wytrwala i pilna
wola, to jednak jest ona w tym wypadku czynnikiem
ubocznym dla samej sprawnosci teoretycznej. Ponie-
waz za$ zdobycie prawdy dokonuje si¢ poprzez usilng
prace wewnetrzng, dlatego to dzialanie dotaczone do
samego czystego, teoretycznego poznania nadaje tym
sprawnos$ciom charakter cnoty wzgledne;j.*

A. Cnota rozumienia (gr. voiis - nous, fac. intellectus)
inaczej zwana intuicjg intelektualng. Wydawac by si¢
moglo, ze w dobie wysoko rozwinietej techniki, réznych
metod badawczych, intuicja nie ma racji bytu. A jednak
wedlug Arystotelesa jest ona poczatkiem i koncem wszel-
kiego myslenia.> Dlatego stanowi podstawe madrosci
i wiedzy. Zwie sie¢ ja takze rozsadkiem, gdyz wlasnie
dzigki tej cnocie cztowiek dociera do istoty rzeczy.®
Poznaje ponadto pierwsze zasady rzadzace swiatem, na
ktérych opiera sie cale nasze poznanie. (Chodzi tu np.
o rozpoznanie, ze jesli co$ jest duze - to jest wieksze od
malego, lub Ze jesli co$ jest mokre - nie moze tym samym
by¢ suche itp.). Stad tez Arystoteles wskazal na role
intuicji intelektualnej jako zasady, dzieki ktorej w pro-
cesie indukcji pojawia sie wizja jakiego$ ogoétu i jego
rozumienie. Intuicja pomaga wlasciwie zinterpretowac
badang rzecz, dostrzec rézne relacje oraz wyodrebnic¢
to co istotne i okregli¢ kierunek dalszych badan. Bez
niej wiedza pozostanie tylko ,,suchg” bez mozliwosci
uczynienia ,kroku do przodu”. Dlatego tez — podobnie

1995, 5. 483 - 521.

4 Zob. Sw. Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, Londyn 1975
-1986,1-11I,57. 1.

5  Zob. Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 1982, s.
227.

6 Zob. tegoz, O duszy, Warszawa 1972, s. 96 — 97.
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jak madro$¢ - cnota intuicyjnego rozumienia pozwala
opanowaé wiedze ogdlna, tak czesto zaniedbywang,
a nawet pogardzang w dobie rozcztonkowania i uszcze-
goétowienia dzisiejszej nauki.

B. Cnota poznania naukowego (gr. émotiun - epi-
steme, tac. sciencia) pomaga rozumowi w poznawaniu
rzeczywistosci i postugiwaniu si¢ pojeciami ogélnymi,
gdy intelekt odkrywa ogét w tym co jednostkowe.” Jest
to mozliwe dzieki wyabstrahowaniu z rzeczy tego co
istotne, co nalezy do jego definicji, z pominieciem cech
przypadlosciowych (akcydentalnych). Na tej podstawie
mozliwe jest sadzenie i rozumowanie — czyli tworzenie
nauki. Pozna¢ bowiem co$ w sposob naukowy to pozna¢
jego istote. Ten charakter poznania jest zawsze ogdlny,
celowy i zakorzeniony w odkryciu prawdy.® Stad tez
zasadniczo od poczatku powstania filozofia, spetniajaca
te kryteria, uwazana byla za synonim pelnego poznania
naukowego. Przeciwienstwem tego stanu rzeczy byloby
mniemanie (gr. §6éa - doksa) — oparte na wlasnym,
indywidualnym przekonaniu, ktére nie ma wlasnosci
ogolnosci i intersubiektywnosci naukowej.” Poznanie
to dotyczy tego co zmienne, niestale, nie opiera si¢ na
istotnych zasadach rzeczy lecz na codziennym ludzkim
doswiadczeniu. Nie moze wiec z tego powodu by¢ uznane
za w pelni wartosciowg wiedze, cho¢ jest nieodzowna
i niezastgpiong w codziennej ludzkiej egzystenciji.

C. Cnota madrosci (gr. cogia - sofia, tac. sapientia)
jest specyficznym typem wiedzy pewnej (niepowat-
piewalnej), dotyczacej kwestii ogolnych zwigzanych
z fundamentalnymi zasadami poznania prawdy.”” Od
wiekéw faczono jej umitowanie z dziatalnoscig filozo-
ficzng." Madros¢ ma udzial w wiedzy poniewaz zawiera
w sobie zdolnos$¢ poznania przyczyn, ale takze jest celem
wszelkiej wiedzy - jest naczelng w stosunku do kazdej
nauki. Laczy w sobie sfere poznania intuicyjnego jak
i naukowego, poznaje bowiem cel dla ktdrego nalezy
wszystko inne czyni¢. A poniewaz celem kazdego bytu
i dzialania jest dobro, przedmiotem tej cnoty jest Naj-
wyzsze Dobro, ku ktéremu zmierza wszelki byt.'> Z tego

7  Zob. tegoz, Metafizyka, op. cit., s. 169 n.
8 Zob.tamze,s. 40 n.

9  Zob. S. Kaminski, Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin
1981 s. 11 - 30; tegoz, Typy ludzkiej wiedzy, [w:] tegoz, Jak
filozofowa¢?, Lublin 1989, s. 13 - 32; A. B. Stepien, Wstep do
filozofii, Lublin 1995, s. 15 - 16 n.

10  Zob. tegoz, Etyka nikomachejska, op. cit., s. 216.

11  Zob. A. Anzenbacher, Wprowadzenie do filozofii, Krakoéw
1992,s. 16 n.

12 Zob. Arystoteles, Etyka nikomachejska, op. cit., s. 3; tegoz,
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tez wzgledu jest wiedzg najcenniejsza gdyz odnosi si¢ do
spraw najogolniejszych, absolutnych. Dla starozytnych
madros$¢ utozsamiana byla z wiedzg boska, zatem dla
czfowieka bylaby ona szczytem mozliwosci poznawczych
i zarazem pelnig ich realizacji, dzieki ktdrej zyskuje on
swe szczescie.

D. Cnota racjonalnego wytwarzania czyli sprawnos¢
techniczna (gr. 7éyvy - techne, fac. ars). Chodzi tu
o trwalg predyspozycje do rozumnego wytwarzania
rzeczy. Potrzeba tu zaréwno dobrej woli jak i sprawnosci
intelektualnej, by wytwor posiadal nalezyta strukture.
Mozna wiec rzec, iz Iaczy si¢ tu trafne jak i prawdziwe
rozumowanie w celu odpowiedniej umiejetnosci wy-
twarzania.”” Do tego niezbedne jest trafne rozeznanie
w doborze materialu z ktérego powstanie dane dzielo,
odpowiednich narzedzi, ukladu elementdéw, a takze
wlasciwego rozeznania celu dziatania. Stad tez istotna
my$l wyraza Arystoteles, gdy stwierdza: ,,(...) sztuka
istnieje po to, by pomaga¢ naturze i wypelnia¢ luki
przez nig pozostawione”'* Dlatego dziela sztuki sg po
to by wyraza¢ jakie$ dobro (uzyteczno$¢), badz piekno
(np. kontemplacja).

E. Cnota roztropnosci - (gr. ppovroig - fronesis, fac.
prudentia) W kontekscie arystotelesowym polega na
harmonijnym potaczeniu wiedzy teoretycznej z prak-
tyczna, w wyniku czego wywiera korzystny wptyw na
caly proces decyzyjny. Uczy ona czlowieka, rozumie¢,
rozwazac i przewidywaé. Dzieki temu czlowiek potrafi
zastosowa¢ znane mu ogolne zasady postepowania do
konkretnych wydarzen, a takze dopasowa¢ dzialanie do
swej indywidualnos$ci. Wyznacza srodki do osiggniecia
danego celu - czyli dazy do skonkretyzowania przysztych
mozliwo$ci. Cnota owa czyni nie tylko dang czynno$é
dobra, ale takze jej stosowanie ujmuje w kategoriach
dobra, albowiem zaklada, iz wladza pozadawcza jest
poprawnie realizowana.'®

Zaprezentowane powyzej cnoty - jakze zaniedbane
w dzisiejszym $wiecie - moga mie¢ istotny wplyw na
edukacje i wychowanie. Skoro uczenie sie jest w prostej
linii ,,sztuky” zdobywania, utrwalania i wykorzystania
przyswojonej wiedzy, to fundamentalng kwestig staje
sie predyspozycja zwigzana z odpowiednim rozumowa-
niem. Bez tej zdolnosci cztowiek skazany jest na bierne

Metafizyka, op. cit., s. 8-9.
13 Zob. tegoz, Etyka nikomachejska, op. cit., s. 211.
14  Tegoz, Zachgta do filozofii, Warszawa 1988, fr. 13,2.

15  Zob. $w. Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, T. 11, Londyn
1975 - 1986, I-11. 57,4.
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wchlanianie wiadomosci (,,uczenie sie na pamie¢”), bez
nalezytego rozeznania przyjetych tresci. Nie zglebia istoty
rzeczy, poprzestajac wylacznie, na podanych mu niejako
»ha tacy’, gotowych wynikach. Moze wtedy zaistnie¢
hipotetyczna sytuacja, w ktorej czlowiek pochtania kazda
informacje, bez odpowiedniej refleksji, nie weryfikujac
- przynajmniej w minimalnym stopniu - jej stopnia
prawdziwosci. W efekcie kazda bzdura - oczywiscie
odpowiednio zaprezentowana — zostanie przez taka
osobe zaakceptowana i na jej podstawie tworzona swoista
wiedza. Umiejetne nig poslugiwanie si¢ bywa czasem
zwane inteligencjg. Faktycznie jednak inteligencja do-
tyczy znajomosci podstawowych prawd rzeczywistosci,
rozeznania principiow.'® Niestety dzi$ che¢ poszukiwania
poczatku i rozumienia istoty zachodzacych proceséow
w otaczajacym nas $wiecie, zostala zastgpiona inteli-
gencja realizowang jako postawa przepojona sprytem,
cwaniactwem, czy tez przemadrzalym infantylizmem.
Zachodzi wigc istotna potrzeba rugowania w calym
procesie wychowawczym tego typu postaw na rzecz
ksztaltowania rozumnej intuicji intelektualnej. Dzieki
temu zdobywana przez osobe, w trakcie catego procesu
edukacyjnego, wiedza, staje si¢ ugruntowana na solid-
nych podwalinach i daje zaréwno szerokie horyzonty
poznawcze jak i perspektywy praktycznej dziatalnosci.

Istotng role w powyzszym procesie odgrywa takze
cnota madrosci. Cho¢ trzeba przyznad, iz madrosé
wspolczesnie traktuje si¢ niejednokrotnie w sposob
archaiczny, niemal mitologiczny. Przynalezalaby ona
raczej starozytnym medrcom, ktorzy dawno wymarli
w mrokach dziejowych, a juz z pewnoscig rozmyli sie
we wspolczesnej wszechobejmujacej demokratyzacji
zycia spolfeczno - gospodarczo - politycznego, w ktorej
to nie jednostka lecz ogét decyduje o tym co jest i co
nalezy uwaza¢ za stuszne czy zasadne.”” Wspolczesnie
te wybitne jednostki zostaly zdegradowane do roli
fachowcow - technikdw, majacych zaspokoic¢ nasze
dorazne ,,mitostki”, wykreowane przez zgrabnych spe-
cjalistow w dziedzinie tworzenia najprzerdzniejszych,
coraz mniej sensownych potrzeb ludzkich. Tymczasem

16  Szerzej na ten temat zob. J. Maritan, Court traité de
lexistence et d lexistant, Paris 1944, s. 37 — 40 n.; M. A. Krapiec,
Realizm ludzkiego poznania, op. cit., s. 493 — 496.

17  Problem ten podejmowal w swych licznych dialogach

juz Platon sugerujac, iz to wlasnie system demokratyczny
(pojmowany jednak jako ochlokracja — uzywajac jezyka
Arystotelesa) zabija wybitne jednostki dla ktérych nie ma w nim
miejsca. To wlasnie demokratyczna wigkszo$¢ odebrata zycie
jego mistrzowi Sokratesowi. Platon, Obrona Sokratesa, Krakow
2003. Na ten temat: M. Kapias, G. Polok, Spofeczne, polityczne

i gospodarcze elementy demokracji personalistycznej, Katowice
2006, s. 38 — 42.
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wlasnie omawiane srodowisko intelektualistow zawsze
byto osrodkiem autorytetéw — medrcow, ktérzy mieli
nie tylko wiedze naukowsy, ale takze zyciows, ktorzy
potrafili by¢ przewodnikami i luminarzami dla innych,
ktorzy $wiadczyli o prawdzie i moralnosci ludzkiej
egzystencji.'® Nie jest prawdg jakoby aktualnie takich
0s0b juz nie bylo - problem raczej w tym, iz wspolczesna
»poprawnos¢ polityczna” podbudowana wszechstronnym
pluralizmem, nienormowang wolnoscig oraz wypaczong
tolerancja niszczy autorytety na rzecz skrajnego indy-
widualizmu. W takiej rzeczywisto$ci nie ma miejsca na
cnote madrosci, a przeciez tym bardziej staje si¢ ona
niezbedng do zdobywania wiedzy i wlasciwego z niej
korzystania. Odchodzace pokolenie medrcow pozostawia
po sobie luki, ktdre domagaja si¢ wypelnienia. Innymi
stowy istnieje ciaglte zapotrzebowanie na osoby, ktore
przejma na swe barki odpowiedzialno$¢ za nastepne
generacje, pociagna je za sobg swymi $wiatlymi ideami
oraz osobowoscig. To wlasnie takie osoby przyciagaja
poszczegdlne jednostki ku sobie wskazujac im teleolo-
giczno$¢ i sensownos¢ ludzkiej egzystencji. Potrzeby
w tym zakresie sg ogromne. Warto wiec o tym pamietaé,
by juz we wczesnej mtodosci podejmowac trud samo-
doskonalenia si¢ - takze w wymiarze madrosciowym.

Z pewnoscig wazna role w takim postepowaniu od-
grywa samo poznanie naukowe, ktore ze swej istoty jest
odkrywcze, twdrcze, nowe'?, a zarazem obiektywne,
metodologiczne i celowe. Niestety zdarzaja si¢ dzi$
przypadki uprawiania szarlatanerstwa naukowego, gdzie
wlasne poglady i tzw. mniemanologia prezentowana
jest jako najnowsze osiggniecia nauki. Ponadto w dobie
wielkiego rozcztonkowania nauk i coraz wigkszej ich
specjalizacji czesto akcent ich rozwoju sprowadzony
zostaje do efektu utylitarno - empiryczny, z pominie-
ciem lub odrzuceniem podstaw teoretycznych. Stad
tez biorgc pod uwage aktualne trendy edukacyjne,
zdobywajacy wiedze ,uczniowie” najczesciej pragna
poznawac i rozwaza¢ konkretne przypadki (tzw. kazusy)
nie zdajac sobie sprawy, iz bez ogolnego namystu czy
erudycji, trudno rozwigzywac szczegélowe problemy
danej dyscypliny naukowej. Z drugiej strony mozna
zaobserwowaé w dydaktyce trendy zmierzajac do jak
najbardziej przystepnego prezentowania danych trescio-
wych. Zdarza sig, iz takie zabiegi prowadza do znacznego
zubozenia tresci, albo do ich szczatkowej prezentacji,
co ma przeciez istotny wptyw na jako$¢ nauki. Prefero-

18  Zob. chociazby T. Kotarbinski, Nauczyciele sztuki
nauczania, [w:] tegoz, Sprawnos¢ i blgd, Warszawa 1960, s. 10 -
18.

19  Zob. Z. Hajduk, Ogélna metodologia nauk, Lublin 2001, s.
178 n.
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wana z kolei wspolczesnie postawa redukcjonistyczna
w podejsciu do ilosci pozyskiwanych wiadomosci, nie
sprzyja niejednokrotnie podejmowaniu szerszych dzia-
tan zwigzanych z autoedukacja, a wigc z poszerzaniem
swych horyzontéw poznawczych. W wyniku czego
poprzestaje si¢ na biernym odtworczym przyjmowaniu
tresci podawanych na zajeciach — a i to czasem jest dla
poszczegolnych jednostek dosy¢ sporym wysitkiem
i ,zaangazowaniem”. Dlatego tez tak istotng role od-
grywalaby w tym przypadku wiedza filozoficzna, ktora
w swej istocie posiada charakter sapiencjalny, a ktora
czesto niestety zostaje celowo ignorowana w rozlicznych
programach nauczania. Warto wiec w obliczu tych
niedoskonalosci - czesto takze systemowych - kreowaé
i wdraza¢ potrzebe formowania cnoty zdobywania
racjonalnej wiedzy naukowej.

Jednak na samym zdobyciu wiedzy cztowiek nie
poprzestaje — chce ja bowiem do czegos uzy¢. Dlatego
tez przydatna jest cnota pewnej sprawno$ci wytworczej.
W kontekscie ksztalcenia naukowego trzeba zatem
nieustannie wskazywac na celowo$¢ (sensownos¢)
podejmowanych dziatan. Brak takiej postawy namystu
powodowaé moze tworzenie rzeczy bezuzytecznych,
degradujacych jednostke ludzka. W wyniku tego tworczy
wysitek czlowieka zostaje zmarnowany, albo wykorzysta-
ny ku jego zagtadzie. Innymi stowy nie chodzi o ksztal-
cenie wylgcznie utylitarne, lecz o takie, ktére ubogaca
ludzkos¢ w jej aspekcie cztowieczenstwa. (Problematyke
te nalezaloby poprowadzi¢ w dalszej perspektywie ku
zaprezentowaniu olbrzymiego zagadnienia miejsca i zna-
czenia pracy w zyciu czlowieka, jednak rozwazania te
wykraczaja poza ramy niniejszego opracowania).”’ Stad
tez uczen powinien mie¢ swiadomos¢ nie tylko tego co
realizuje w swych przedsiewzieciach, ale takze jaki jest
tego sens, cel, by nie tworzy¢ dziel wprowadzajacych
falsz, chaos, czy zlo w szeroko rozumiane dziedziny
ludzkiego zycia.

Nie sposob realizowaé powyzszego dzialania we
wlasciwy sposdb bez nalezytego postugiwania sie cnota
roztropnosci. Pomaga ona przede wszystkim przewi-
dywac skutki ludzkiego myslenia a w konsekwencji
takze potencjalnego dzialania. Jest niezmiernie istotng
w calym procesie planowania, zwlaszcza gdy ,,zmusza”

20  Sposrod bogatej literatury podejmujacej problematyke
pracy ludzkiej warto siegna¢ chociazby po nastgpujace pozycje
w ktdrych zwarta jest spora bibliografia obejmujaca podjeta
tematyke: J. Wotkowski red., Czlowiek i praca, Warszawa 1979;

J. Gatkowski, Praca i cztowiek, Warszawa 1980; tegoz, Ziemski
los cztowieka, Lublin 2004; Jan Pawel II, Laborem exercens,
Katowice 1981; J. Majka, Rozwazania o etyce pracy, Wroctaw
1997, M. Kapias, Personalistyczny wymiar pracy ludzkiej, ,,Studia
ekonomiczne” 35:2005, s. 205 - 218.
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niejako cztowieka do zastanowienia si¢ nad sobg samym
i swym zaangazowaniem w realizowane poczynania.
Ma to kolosalny wplyw na caly proces autowychowania
- uczy bowiem podejmowania racjonalnych kompro-
misow pomiedzy wszelkimi skrajno$ciami. Gdzie lezy
granica miedzy $lepym i nierozsagdnym zdobywaniem
wiedzy (,,zakuwanie nieprzemyslanych informacji”),
a pobtazliwym folgowaniu sobie poprzez postawe le-
nistwa (,,od nauki - boli glowa”)? Wszelkie skrajnosci
sg przeciez niezdrowe - jasno uczy tego Arystoteles
w swej zasadzie zlotego Srodka.”’. W dtuzszej bowiem
perspektywie pojawia si¢ bowiem pewna charakte-
rystyczna cecha. Otéz aktualny uczen, w przysztosci
bedzie pracownikiem podejmujacym réznego rodzaju
wyzwania, za ktore bedzie ponosil odpowiedzialno$¢.
Przeciez nie mozna przyjac usprawiedliwienia inzyniera
popelniajacego btad w swych obliczeniach przy budowie
mostu, ktory zawalit si¢ po krotkim uzytkowania, iz nie
ponosi on za to odpowiedzialnosci gdyz nie nauczyt sie
matematyki. Podobnie jak lekarz nie moze si¢ uspra-
wiedliwia¢ tym, iz nie byl bacznym stuchaczem zajeé
z biologii czy medycyny.

Ostatecznie wiec nalezy przyja¢, iz cnota roztropnosci
jest podstawg czujnosci i ostroznosci. Stad tez istotng
kwestig — przede wszystkim dla nauczycieli - jest umie-
jetno$¢ czynienia refleksji nie tylko nad tym jak wyko-
nuje swa prace dydaktyczna, ale takze jakie podejmuje
metody i jak realizuje zamierzone cele. W ten sposob
takze uczy swych uczniow (daje im przyklad), jak nalezy
W sposOb przezorny rozrdzniac i przewidywac sytuacje,
oraz stawia¢ im czola z wielkim wyczuciem praktycz-
nym. Roztropnosci bowiem trzeba sie nauczy¢ - nie jest
przeciez ona przyrodzona czlowiekowi.”? Warto przy tym
pamietaé, ze niezdeterminowana wolno$¢ czlowieka,
a zarazem jego racjonalizm w dazeniu do osiggniecia
dobra i prawy jawia si¢ jako czynniki mobilizujace do
osiggniecia owej cnoty. Jest zatem tg swoistag umiejet-
noscia nalezytego, czyli stusznego i madrego zarazem
dzialania czlowieka we wlasciwym czasie i miejscu.

Bibliografia:

1. Anzenbacher A., Wprowadzenie do filozofii, Kra-
kéw 1992

Arystoteles, Etyka nikomachejska, Warszawa 1982
Arystoteles, Metafizyka, Warszawa 1984
Arystoteles, O duszy, Warszawa 1972
Arystoteles, Zacheta do filozofii, Warszawa

DA

21  Arystoteles, Etyka nikomachejska, op. cit., s. 69 n.
22 Zob. $w. Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, op. cit., II-11, 47.
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CZY SPOLECZENSTWO WIEDZY | MADROSCI TO UTOPIA?

Lech W. Zacher

Mozna wyr6zni¢ dwa podejscia do rozwoju eduka-
cji. Jedno opiera si¢ na postulatach, nadziejach, a na-
wet utopiach. Drugie — na analizie trendéw, realizmie
oraz proaktywnosci. Wiele czynnikéw i okolicznosci
sklania do krytycyzmu wobec wybujatych postulatow
i nadziei. I tak, do$¢ zautonomizowana i spolecznie
wyalienowana technika (zwlaszcza technologie info-
komunikacyjne i biotechnologie) generuja coraz to
nowe ryzyka (trudno przewidywalne i dtugofalowe).
Coraz bardziej odczuwana jest zlozonos¢ i chaotycznos¢
proceséw rozwojowych. Niestychany zalew informacji
nie ulatwia, a utrudnia racjonalne wybory (jednostek,
organizacji, rzadow itp.), a decyzjami rzadza nierzadko
emocje, irracjonalno$¢, glupota.

W cyberprzestrzeni, jako nowej przestrzeni spo-
tecznej, kwitnie kult amatora, populizm (Web 2.0), nie
mowigc o ekshibicjonizmie i narcyzmie (blogi). Zaczyna
dominowac popkultura wypierajaca z mediéw kulture
wysoka. W spoleczenstwie rynkowym edukacja przy-
biera posta¢ ustug edukacyjnych. Instytucje edukacyjne
sg traktowane jak supermarkety, w ktorych wiedze si¢
nabywa w kawatkach, w atrakcyjnym opakowaniu, tylko
bezposrednio uzyteczng. Nie mozna jednak kupi¢ wy-
chowania, stad jego deficyt. Komercjalizacja wszystkiego
zdaje si¢ jednak nie mie¢ granic.

Obecne spoleczenstwa, zwlaszcza zaawansowane
i wzorcotwoércze, ulegaja makdonaldyzacji (McSwiat
wytwarza McUniwersytety i McEdukacje). Upowszech-
niaja to i globalizuja wspdlczesne media (TV, Internet,
komorka, odtwarzacze itp.). Czy spoteczenstwo oparte
na wiedzy jest perspektywa czy mitem? Czy spoleczen-
stwo madrosci to utopia? A moze oba typy spoleczenstw
zakladaja naprawde daleko - jak nigdy - posuniety
elitaryzm? Powstaje pytanie i praktyczny problem - jak
pozytywnie przeobrazi¢ obecne spoteczenstwa roz-
rywkowo-konsumpcyjne? Czy jest to w ogdle jeszcze
mozliwe - w warunkach kultury doznan i cywilizacji
niecierpliwosci?

Czy w edukacji nie zadziala prawo spadajacych przy-
chodéw w zwiazku z jej demokratyzacja (oznaczajaca
w skali spoleczenstw i ludzkosci naptyw ludzi z nizin spo-
tecznych, co wzmocni jeszcze - i to radykalnie — imigra-
cja z biednych krajow)? Czy rosnaca wielokulturowos¢
nie doprowadzi do zderzen aksjologicznych w edukacji?
Czy kolejne generacje e-spofeczenstw (i e-wykluczonych)
nie beda powiela¢ usrednienia i miernoty?

Przyszlo$¢ nieprzejrzysta

Z punktu widzenia edukacji potrzeba permanent-
nej identyfikacji i rozpoznawania nowych zjawisk,
kontekstow i problemdw. Nie jest to latwe, bowiem
z jednej strony powinien to utatwia¢ wzrost wiedzy
i mozliwosci badawczych, z drugiej jednak owe nowe
konteksty i problemy samej edukacji i jej otoczenia
(gdzie makdonaldyzacja i tandetyzacja si¢ dokonuje)
moga stepia¢ naszg wrazliwos¢, nie mowiac o tym, iz
ekonomizacja i demokratyzacja edukacji bedzie ciagnac
w dot te ostatnia.

Oczywiscie, stalym problemem jest nadmiar tre-
$ci edukacyjnych, niemozliwo$¢ racjonalnej selekcji,
okreslenia tego, co zbedne czy tez, co konieczne, np.
w zwiazku z globalizacja, ktéra wymaga otwarcia na
$wiat i na globalny strumien informacji i wiedzy. Nie ma
zatem pewnosci, ani automatyzmu, ze sobie poradzimy
i to na czas. Jak bedziemy taczy¢ wymog podtrzymy-
wania narodowej pamieci, dziedzictwa kulturowego
z konieczno$cia przyswajania ogromnej — dotyczacej
ludzkosci i $wiata — wiedzy?

Sytuacja bedzie niezwykle ztozona - rozszerza sie
terytorialno$¢ naszej wiedzy, jej zasieg problemowy,
a rébwniez postepy wiedzy generuja nowe podejscia
i instrumenty poznawcze. Co wigcej, mamy niejako
drugi, dodatkowy $wiat — cyberprzestrzen — z nowymi
wlasciwosciami, cechami i mozliwo$ciami. Jaki bedzie
rezultat ,,zatopienia” ludzi — w tym edukatoréw — w tym
nowym otoczeniu? Jak bedzie si¢ stopniowac wiedze dla
réznych stopni nauczania i czy w ogole to ostatnie bedzie
przypominac obecne systemy? By¢ moze relacje migdzy
informacja, wiedzg, pamiecia, uczeniem sig, samoucze-
niem, inteligencja zbiorows, zdolnosciami wspdtpracy
z rozmaitymi maszynami inteligentnymi, funkcjono-
waniem w przestrzeni wirtualnej, z umiejetnosciami
praktycznego zycia (nie tylko w Sieci) beda gléwnym
problemem do rozstrzygnigcia i jakiego$ ulozenia.

Przysztos$¢ zatem wydaje si¢ do$¢ nieprzejrzysta (by
sparafrazowa¢ Habermasa). Chyba najlepiej dostrze-
gaja to postmodernisci (jak np. Lyotard, Baudrillard,
Bauman), cho¢ dobrych recept ulepszenia nie daja.
Dodajmy, ze to zréznicowanie probleméw i mozliwosci
ich rozwiazan bedzie ogromne. Czyli rozsadnie bedzie
szukac - na bazie wiedzy ogdélnej i uniwersalnej - roz-
wigzan konkretnych, dostosowanych, nie tylko do ak-
tualnego stanu rzeczy, ale wybiegajacych w przysztosc.
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To filozofia trudna do realizacji, bowiem przeciwna
konserwatyzmowi, przyzwyczajeniom i rutynie, a takze
uwarunkowana generacyjnie oraz instytucjonalnie. Czy
zdotamy przezwycigzy¢ wlasny konserwatyzm i wlasne
interesy, nie méwiac o inercji? Co wigcej, wszelkie
zmiany, zwlaszcza radykalne, wzbudzaja kontrower-
sje ideologiczne i polityczne, szczegdlnie gdy dotycza
cztowieka i tego, co powinien mie¢ w glowie. Bada¢
wiec trzeba zasdb umystu, ludzki mindset i starac sie
go modyfikowac.

Zadanie dla nauczycieli

Zmiany edukacyjne wymuszajg tez przyspieszenie
wszystkiego, o czym piszg np. Eriksen, Gleick, Virilio. Nie
mozna z nimi czeka¢, bo nie nadgzymy (intelektualnie
i edukacyjnie) za nimi i w efekcie bedziemy mniej rozu-
mie¢ i wiedzie¢. Zmiany te wymagaja wszechstronnej
kooperacji dyscyplin, a wigc multi- i transdyscyplinarno-
$ci. Edukacja musi by¢ systemem nadaznym i prospek-
tywnie zorientowanym. Tacy muszg by¢ tez edukatorzy.
Powinni oni sta¢ si¢ integralng czescia systemu wiedzy
(nie tylko odtwarzanej czy popularyzowanej, lecz two-
rzonej). To postulat nowej ich funkcji i organicznego
faczenia nauki i edukacji. Problemem jest jak i na ile
wlaczy¢ w te procesy tych, ktorzy sg edukowani.

W ostatnich dekadach w krajach o dtugich tradycjach
demokratycznych nastepuja procesy demokratyzacji
nauki, badan, decyzji dotyczacych ich rozwoju i zasto-
sowan. Zadania partycypacyjne s3 praktycznie realizo-
wane w rosngcym stopniu. Zasadne si¢ zatem wydaje,
by decyzje dotyczace perspektyw edukacji nie pomijaty
i edukowanych. Unaukowienie edukacji musi postepo-
wad, jesli spoleczenstwa, czy chocby ich segmenty, chca
nosi¢ miano spoteczenstw wiedzy. Nauka akademicka
musi wejs¢ do szkot. Moze nauczyciele zajmowaliby
sie przede wszystkim wychowaniem i socjalizacjg mto-
dziezy, a nauczyciele akademiccy nauczaniem wiedzy
zaawansowanej? Inaczej brakowac bedzie (juz brakuje)
wychowania i wiedzy w glowach uczniéw.

O czym uczyc?

Celem edukacji jest przede wszystkim dyfuzja wiedzy,
ktéra powinna by¢ powszechna, masowa, skuteczna.
Edukacja zatem powinna czynnie uczestniczy¢ w dys-
kursie nowoczesnosci czy raczej ponowoczesnosci,
wspoltworzy¢ (niejako oddolnie wobec nauki) jego
koncepcje interpretacyjne. Wiedza ma ogromny poten-
cjal emancypacyjny, czego dowodzi historia cywilizacji
i kultury. Wiedza dotyczaca natury, jak i spoteczenstwa
oraz jednostek, stwarza szanse¢ i okazje do rozwoju
i postepu. Przyspieszenie (wszystkiego), zageszczenie,
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ztozono$¢ to coraz bardziej dolegliwe elementy conditio
humana. Latwiej chyba tworzy¢ technologie, konstruk-
cje, rozmaite projekty, anizeli sensownie i dobrze zy¢.

W edukacji istotne sg analizy i interpretacje do-
tyczace czlowieka i jego wielostronnych uwiktan. Te
ostatnie odnoszg si¢ nie tylko do sztucznego Srodowi-
ska, ale tez do srodowiska spolecznego i jednostkowej
egzystencji. Uczy¢ trzeba o zwigzkach miedzyludzkich
w perspektywie utechnicznienia, uinformacyjnienia
i usieciowienia spoteczenstw i jednostek, transformacji
tych zwigzkéw, o nowych relacjach miedzy jednostka
a spoleczenstwem, o swobodzie jednostki, nie tylko
w Sieci, o prawach czltowieka i obywatela (méwi sie
o obywatelach Sieci - netizens i ich ,wersji” zgloba-
lizowanej — global netizens). Powstaja i s3g uzywane
nowe technologie wladzy i dominacji. Mechanizmy
spoleczne i polityczne sterowane nimi nabieraja nowej
sity dzigki elektronizacji (e-administracja, e-rzadze-
nie) i mediatyzacji. Polityka, ideologia, propaganda,
marketing i reklama, religia poprzez umasowienie
i globalizacje przekazu oraz wejscie do cyberprzestrzeni
wzrosly w site, choc¢ ich skala i natarczywo$¢ powoduja
szum informacyjny, chaos i bezradno$¢ ewaluacyjna.
Rozmaite cechy i procesy stajg sie mechanizmami znie-
wolenia - umasowienie, komercjalizacja, marketyza-
cja spoleczenstw, makdonaldyzacja i disneyizacja, nie
moéwigc o tendencjach prymitywizacji, barbaryzacji,
infantylizacji, narcyzmu. To wszystko przejawia si¢
tez w nowej przestrzeni spotecznej (i egzystencjalnej),
jaka jest cyberprzestrzen i w jakiej coraz bardziej nie
tylko przebywamy, ale Zyjemy. Procesom tym podlegaja
tez uczeni i edukatorzy, moze - jako profesjonalisci —
z wigksza samoswiadomoscig i autorefleksyjnoscia.

Pilna jest wigc potrzeba rozwijania i stosowania
technik indywidualnej autotransformacji. Dawny etos
o$wieceniowy polegajacy na ciagtej krytyce tego, czym
jestesmy i probach przekraczania rozmaitych granic
na drodze postepu nie wystarcza w obliczu nowych
wyzwan, ryzyk i zagrozen. Jakie spojrzenie tu zapro-
ponowad, jakie punkty odniesienia uwzglednic, jakie
kryteria ewaluacyjne?

Nie ma prostej odpowiedzi, pozostaje poszukiwanie.
Ale tego trzeba sie uczy¢ i uczy¢ innych. Proby aksjolo-
giczne dla nowego wspanialego, ale turbulentnego Swiata
s3 czynione, by nie tylko go zrozumie¢, ale nie dopusci¢
do antyhumanistycznej wersji rozwoju, do ,,zderzen
cywilizacji” (by przywola¢ coraz mniej krytykowang
koncepcje Huntingtona). Czy zdotamy dokonac¢ takich
zmian spotecznych, by przyblizy¢ si¢ do przyszlosci
pozadanej? Bez prospektywnie zorientowanej, uwrazli-
wionej postmodernistycznie i humanistycznej edukacji
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nie bedzie to mozliwe. Jesli Iaczy¢ wiedze ze wzrostem
i rozpowszechnianiem sie demokracji to tylko edukacja
moze takg wiedze zapewni¢ i da¢ szanse demokracji
opartej na wiedzy przede wszystkim. Unaukowienie
edukacji to w efekcie unaukowienie demokratycznego
dyskursu, dochodzenia do konsensusu, do partycypa-
cyjnego podejmowania decyzji. Jednakze rozwdj takiego
dyskursu jest zagrozony przez postpolityczno$¢ i tzw.
demokratyczny populizm.

Lekcje dla rodzicow i nauczycieli

Edukacja odbywa si¢ w spoleczenstwie, w otoczeniu
spofecznym w rozmaitych jego segmentach. Przeto nie
mozna ogranicza¢ si¢ tylko do jej tradycyjnych form
w wyspecjalizowanych placoéwkach (od przedszkola do
uczelni wyzszej). Edukacja to proces spofecznego ucze-
nia sie. Waznym elementem jest edukacja w rodzinie,
w gospodarstwie domowym. Wyedukowani rodzice
to podstawowa diugofalowa przestanka spofeczenstwa
opartego na wiedzy. Problem - jak wlaczy¢ rodzicow
do procesu modernizacji uczenia dzieci w perspektywie
kolejnych pokolen spoteczenstwa informacyjnego?
Potrzeba im wiedzy nowej, sprofilowanej na potrzeby
i oczekiwania dzieci. Kto i jak ma te wiedze genero-
wac i przekazywac? Starowiedza rodzicéw zmniejsza
szanse rozwojowe i szanse sukcesu dzieci, nie méwigc
o powstawaniu mig¢dzygeneracyjnej luki wiedzy. Czyz
wiec nie nalezy doksztalca¢ rodzicéw i dziadkow, czyli
starszych pokolen dla dobra mlodszych generacji? To
paradoks spoteczenstwa wiedzy.

Kolejnym komponentem sieci edukacyjnej powinny
by¢ zmodernizowane i maksymalnie powszechne tra-
dycyjne instytucje. Cel modernizacji to dostosowanie
do wymagan, cyfrowych kompetencji i umiejetno-
$ci technicznych mlodych pokolen. To wyzwanie dla
edukatoréow programujacych, dla nauczycieli, takze
akademickich. Powstanie i rozpowszechnienie tech-
nologii info-komunikacyjnych przeobraza i edukacje
i jej otoczenie, nie mowigc o jej podmiocie — uczniu,
studencie, stuchaczu. Uwaza sie na podstawie badan i ob-
serwacji, ze zachodza zmiany w mézgach miodych ludzi
korzystajacych, zwlaszcza intensywnie, z komputera,
komorki, z Internetu. Stwierdza si¢ juz, ze komputerowa
mlodziez ma klopoty ze skupieniem i koncentracja,
zwlaszcza dluzsza. To utrudnia nauke. Zakldcone jest
wykorzystanie dziennego budzetu czasu - nierzadko
uczniowie wysylaja dziennie setki SMS-6w, maili, graja
godzinami w gry, surfuja po Internecie, intensywnie
udzielajg sie na forach spotecznosciowych. Funkcjonuja
na swoim terytorium cyfrowym, co wymaga nowej formy
komunikacji — nauczyciele zakladaja strony internetowe
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do kontaktu z nimi. Kultura komputerowa, wirtualny
swiat ich po prostu wchlania. Komputer domowy stuzy
bardziej rozrywce anizeli uczeniu si¢. Rozrywka to nic
zlego, ale marnotrawienie czasu, odwlekanie spraw do
zalatwienia, zadann do wykonania, bycie ciagle online
i in touch moga powodowac¢ rozmaite problemy, nawet
zdrowotne. Doznania sg silniejsze od pamieci. Wreszcie,
powstaje swoiste splaszczenie kulturowe ujawniajgce sie
nie tylko w uzaleznieniu od obrazkowosci, ale i w ubo-
gim jezyku i trudnosci w wystawianiu sie i pisaniu. Jak
sobie da¢ rade z takimi uczniami i ich cyfrowym srodo-
wiskiem, zainteresowaniami - dostosowac sie, zabrania¢,
zmienia¢, czy — parafrazujac Foucaulta — nadzorowaé
i kara¢? Pytanie futurologiczne - jak w przysztosci
bedzie wygladal proces edukacyjny, gdy nauczycielami
stang si¢ owe cyfrowe dzieci i jakie efekty przyniesie?
Sie¢ edukacyjna obejmuje tez rozmaite organizacje
i instytucje, zwlaszcza ich segmenty zwigzane z gene-
rowaniem i stosowaniem tzw. wiedzy praktyczne;j. Jest
to wiedza w glowach ludzi wynikajaca z ich intelektu-
alnych i praktycystycznych doswiadczen i umiejetno-
$ci. Gospodarka i spoteczenstwo oparte na wiedzy sa
- jak sie przynajmniej na razie zdaje — zwigzane, obok
wiedzy naukowej, z wiedzg praktyczng. Czyzby lepsza
nazwg spoleczenstw, zwlaszcza nieprzodujacych, bylo
spoleczenstwo oparte na wiedzy praktycznej? Elita, tzw.
kognitariat, moze by¢ w nim niewielka (z powodu ni-
skiego poziomu zaawansowania oraz — czesto — drenazu
mozgow). Czyz nie jest to los krajow mniej rozwinietych?

Edukacyjny dualizm?

Edukacja, nauczanie dotyczy i jednostek i spote-
czenistw. Mowi sie o spolecznym procesie uczenia si¢ oraz
o edukacji obywatelskiej. Jak beda te procesy wyglada¢
w przypadku zmian dotyczacych jednostek i grup oraz
ich stosunku do panstwa, do systemu politycznego, do
kategorii dobra ogétu czy wspolnego?

Przede wszystkim trzeba dostrzega¢ zachodzace czy
dopiero rodzace si¢ zmiany. A jest ich bardzo duzo
i ewidentnie tworza nowy kontekst edukacyjny. I tak
np. nastepuje dezintegracja tradycyjnych catosci spo-
tecznych (jak rodzina czy spoteczenstwo) — oznacza to
przerwanie czy zminimalizowanie intelektualno-kultu-
rowych przekazéw generacyjnych. Rozszerza si¢ jedno-
cze$nie przestrzen mozliwosci zwigzanych z mediami,
technologiami info-komunikacyjnym, z Internetem,
migracjami, wielokulturowoscia, z przyspieszeniem
zycia, z nadmiarem ofert (towardw, wzorcow, zdarzen).
Efektem jest rosngca subiektywno$¢ naszych doswiad-
czen, pogladéw, ocen, percepcji $wiata, jednoczesnie
ro$nie nasza ekspresyjno$¢. Po prostu ,,kazdy spiewaé
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moze” i niewazne czy potrafi, liczy si¢ liczba fanow
odwiedzajacych strong. Dominowac zaczyna spojrzenie
jednostkowe, partykularyzm, zmiennos¢, réznorodnos¢,
rozedrganie. Coraz wiecej jest nie wiezi, ale kontaktow
i relacji stabych, chwilowych, ulotnych (o tych ostatnich
pisal A. Toftler 40 lat temu w ,,Szoku przysztosci”).
Coraz mniej jest wspdlnotowosci. Internet spetnia role
hipermarketu powszechnie dostepnego, staje si¢ auto-
rytetem, globalnym quasi-autorem (studenci podaja
Internet jako zrdédlo bibliograficzne). Kult amatora
swieci triumfy. Tworzg si¢ wlasne zindywidualizowane
przestrzenie zyciowe jednostek w sieci. Jak dotrze¢ do
nich z zewnatrz?

Przestrzen przeplywéw info-komunikacyjnych staje
sie coraz wazniejsza wobec przestrzeni geograficznej
zwigzanej z miejscem. Cyberprzestrzen staje si¢ terenem
rywalizacji i kooperacji indywidualnych i zbiorowych
aktorow sieciowych, jest obszarem miedzyludzkich
relacji oraz negocjowania i konstruowania tozsamosci
indywidualnej, ktéra moze si¢ zmienia¢, przeksztatcac,
multiplikowa¢. Transgraniczno$¢ i transnarodowo$é
sieciowych relacji potegowana jest przez procesy in-
tegracji, globalizacji, kosmopolityzacji. Jak to wptynie
na edukacje i jej tresci? W kazdym razie proporcje
miedzy orientacjg historyczna a prospektywng musza
sie radykalnie zmieni¢ na rzecz tej ostatnie;.

Cyberprzestrzen staje si¢ przeto nowym miejscem
zakorzenienia i Zrédlem tozsamosci czy raczej wielo-
tozsamosci, czy tozsamosci zmiennej. W sieci panuje
transgranicznos¢, wsrdd sieciowych tubylcow nie ma
- przynajmniej teoretycznie - obcych. Cyberprzestrzen
jest ztudng wspdlnotg miejsca. Ale sytuacja hiperrze-
czywisto$ci dotyczy nie tylko cyberprzestrzeni. M. Augé
wskazuje, iz ,nie-miejsca” stajg si¢ cecha definicyjna
$wiata dzisiejszego. Dawng wspolnotowos¢ zwigzana
z miejscem podwazajg rozprzestrzeniajace sie¢ mobilne
przestrzenie tranzytowe (dworce kolejowe, lotniska,
stacje metra, supermarkety, $rodki transportu publiczne-
go). Przestrzenie te — w swej naturze — upodabniajg si¢
do sieciowej przestrzeni przeptywow opisywanej przez
Castellsa. W obu typach przestrzeni przemieszczamy sie
(jestesmy) zbiorowo i indywidualnie, samotnie. Samotny
czlowiek bez tozsamosci i tradycyjnego zakorzenienia
to jednoczesnie homo videns (termin Sartoriego). Jak
te cechy jednostek i ich zbiorowosci wptywaé beda
na formy i tresci edukacji, samoksztatcenia, samowy-
chowania w przestrzennych i cyberprzestrzennych
przestrzeniach przeptywow?

Logika sieciowa ,,produkuje” nowe wzorce kontaktow
i relacji, preferuje wiezi stabe, indywidualizm oraz po-
dzial cyfrowy. Logika sieciowa to podfaczenia i odtgcze-
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nia, czyli zycie on-line i off-line. Czy moze nastapic¢ ich
zintegrowanie, czy tez nastapi substytucja, wypieranie,
zastepowanie tradycji przez technologie? A moze odla-
czeni i niezdatni zostang po prostu zmarginalizowani
i wykluczeni? Problem w tym, iz w skali globu moze
by¢ ich wielka liczba. Czy rozdwoi si¢ edukacja wobec
rozdwojenia si¢ mozliwosci, potrzeb i aspiracji wielu
ludzi? Bylby to dualizm edukacyjny.

Przemiany techno-cywilizacyjne oraz wydtuzanie sie
zycia ludzi spowodujg nowe zréznicowania i podzia-
ty. Kolejne generacje spoteczenstwa informacyjnego
beda si¢ bardziej réznicowac w efekcie szybkosci roz-
woju techniki, edukacji i umiejetnosci postugiwania
sie¢ nowosciami. Wplywy technicznego srodowiska
beda najsilniejsze i najlatwiej asymilowane przez dzieci
i mlodziez. Kolejne grupy demograficzne to dorosli
i dorosli wiekiem zaawansowani — jeszcze nadgzajacy
i kreujacy postep oraz rosngce w proporcji grupy ludzi
starych i bardzo starych, ktérym bedzie trudno mo-
dernizowac wiedze i zachowania. Zapewne te ostatnie
grupy beda mie¢ techniczno-medyczne mozliwosci
»zmodernizowanego przetrwania”. Ile jednak bedzie
kosztowac cyborgizacja ludzi, ktéra juz przeciez trwa,
zaznaczajac poczatek transhumanizmu? W kazdym
razie obok generacyjnosci demograficznej wzmocni
sie generacyjnos$¢ kulturowa — nowe ,,przedziaty kul-
tury” wytwarzaé bedzie ped technologii i jej dostep-
nos$¢ finansowa. Mlode generacje beda ,wychylone do
przodu’, stare — ku przesztosci. Czy to zawsze bedzie
oznacza¢ opoznienie w edukacji i niekompatybilno$é
miedzy przekazywang wiedzg (przez starszych), jej
trescig i formg, a oczekiwaniami, zainteresowaniami
i nowymi umiejetnosciami mtodszych?
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ARTYSTA JAKO STERNIK DRYFUJACY

Mirostaw Karwat

Tworcy kultury wywoluja sprzeczne uczucia u po-
litykéw i tak zwanych zwyktych ludzi Z jednej strony,
ludzie pidra, pedzla, dluta i batuty potrafig porywac
tlumy poruszone ich artyzmem czy silg intelektu, ale
oddzialuja oni takze na odbiorcéw swoimi emocjami,
pogladami, osobistymi wyborami. Niektdrzy z nich, ci
stawniejsi, spetniaja role wzorotworcza i opiniotwodrcza
jako autorytety lub idole kultury masowej czy wrecz ce-
lebryci. W niektdrych przypadkach, cho¢ dzis juz coraz
rzadziej, przypisuje si¢ im jeszcze role profetycznego,
charyzmatycznego statusu ,wieszcza”

Z drugiej strony, trudno nie zauwazy¢, ze ci, ktorzy
przewodza, prowadza, symbolizuja, objasniajg, nawo-
tuja, gloryfikuja, demaskuja, potepiaja, a wigc staja sie
zywym ucielesnieniem propagowanych postaw, sami sa
dwuznaczni w swych drogach i przygodach zyciowych,
w swych przewarto$ciowaniach lub niekonsekwencjach.
Co wiecej, nieraz sugestywnie i autorytatywnie nawotuja
do tego, czego sami jeszcze nie rozumieja, nie zdazyli
przemyslec. Bywa, ze wytyczaja cel, cho¢ nie znaja drogi,
»prowadzg” samemu szukajac i bladzac.

Biograféw lub uwazniejszych obserwatoréw szokuja
meandrami wlasnych identyfikacji, zygzakami w zy-
ciorysie, zaskakujacymi reorientacjami, prowokuja do
pytan: czy ci liderzy opinii, nauczyciele i wychowawcy,
wizjonerzy i prorocy to ,,pijane dzieci we mgle” (tak,
tak — niekiedy uderza ich naiwno$¢, a nawet infanty-
lizm), czy tez ,,cwani koniunkturalisci’, zawsze na fali,
dobrze wiedzacy, gdzie s konfitury? A jesli nie s tacy
sprytni i zapobiegliwi, to jakim cudem maja tak wielki
autorytet, skoro raz po raz okazujg sie falszywymi pro-
rokami? Jakim cudem prowadza za sobg innych, skoro
sami nie wiedzg dokad idg?

I przede wszystkim: czy tworcy poematéw, kom-
pozycji, ksigzek kreuja rzeczywisto$¢, sa awangarda
wielkich przemian, czy tez s3 jedynie egzaltowanymi
i sugestywnymi dla otoczenia §wiadkami i ,,komen-
tatorami” spolecznych przeksztalcen? Bylby to taki
przypadek, jak uznanie ,zapowiadacza pogody” za
sprawce pogody, o czym pisal z sarkazmem Nietzsche.

W rozstrzyganiu takich dylematéw postuzmy sie -
w trosce o prawem chroniony wizerunek wspotczesnych
nam artystow - przykltadem historycznym, ktéry chyba
nie budzi rozrachunkowych emocji. Niech to bedzie
zawila kariera znakomitego i zastuzonego polskiego
kompozytora, Karola Kurpinskiego (1785-1857), ktora
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przesledzimy za rzeczowq i utrzymang w powsciagliwej
tonacji biografig napisang przez T. Przybylskiego'.

Tworczos¢ Kurpinskiego nieodiacznie towarzyszyta
wielkim wydarzeniom i przemianom politycznym.
Artysta podazal za nastrojami spotecznymi, wyrazajac
oczekiwania, nadzieje i ztudzenia zbiorowe. Byl jak
barometr - rejestrowal poziom emocji spolecznych,
odzwierciedlajac tez zmiany obiektu i kierunku zbioro-
wych fascynacji, karkotomne rewizje ocen zbiorowych.
Byt to niejako artystyczny, emocjonalno-sugestywny
odpowiednik tego, co dzi§ - w epoce mass mediow —
w bezposredniej i natretnej formie uosabia nieskonczony
poscig dziennikarzy-sprawozdawcow za aktualnoscia
i koniunkturalnie wyznaczong ,,poprawnoscig” infor-
macji i komentarzy. Muzyka programowa lub wrecz
ilustracyjna byla w tamtej epoce artystyczna forma
komentarza do aktualnych wydarzen i wielkich prze-
zy¢ zbiorowych.

Artysta dworski?

Dla uczczenia zwyciestwa Napoleona pod Mozajskiem
skomponowal Kurpinski symfoni¢ programowo-ilu-
stracyjng pt. Bitwa pod MoZajskiem. Jej prawykonanie
odbylo si¢ 18 marca 1812 r. w Teatrze Narodowym
podczas antraktu. Utwor ten dos¢ czgsto wykonywano,
lecz po upadku Napoleona juz pod zmienionym tytu-
tem: Symfonia wielkg bitwe wyobrazajgca. Kompozycja
sklada si¢ z 5 zasadniczych cze¢éci, z ktdrych kazda
ma okreslony program, np. wolny wstep przedstawia
wschdd stonca nad przysztym pobojowiskiem, pobudke
i czytanie rozkazu, marsz ilustruje defilade wszystkich
narodow wielkiej armii itd. Program éw byt podawany
na afiszach zapowiadajacych wykonanie tej kompozycji.
Po jej prawykonaniu pisano: ,,O muzyce wyobrazajacej
wielkg bitwe powiemy, nie ublizajac zdaniu fachowcow,
iz nosi cecha jenialnego talentu, ktéry Pan Kurpinski
okazuje w pracach swoich, a ktory dla sceny naszej
prawdziwg zapowiada ozdobe™

Drobna zmiana tytulu - i juz znika klopotliwy
kontekst; zreszty, naprawde mniej istotny, skoro ,,ba-
talistyczne” walory takiego utworu rzeczywiscie sg
ponadczasowe. Byly powody do zmiany tytulu, a takze
do zupelnie innych inspiracji dla twdrczosci muzycz-

1 T. Przybylski, Karol Kurpiriski, Warszawa 1980
2  Tamze,s. 22-23.
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nej — skoro uzurpator i imperialista Napoleon upadl,
a na gruzach jego imperium i na wpét rewolucyjnych
eksperymentéw uksztattowal sie nowy porzadek w Eu-
ropie, ten spod znaku Swietego Przymierza. A przy tym
Aleksander I, ktéremu przypadto w podziale tupow
okrojone Krolestwo Polskie, poczatkowo nader zrecz-
nie tudzit Polakéw, symulujac liberalno-o$wieceniowy
styl rzadow.

Dnia 17 marca 1815 r. w Teatrze Narodowym odbyla
sie premiera jednoaktowej opery Kurpinskiego Ale-
ksander i Apelles z librettem autorstwa Dmuszewskiego.
Tegoz roku z okazji urodzin Aleksandra I wystawiono
w Teatrze Narodowym dwuaktowg opere Kurpinskiego
pt. Nadgroda do oryginalnego tekstu Dmuszewskie-
go. Opera ta powstala po przybyciu Aleksandra I do
Warszawy jesienig 1815 r. Jego poczatkowo zyczliwe,
aczkolwiek nieszczere gesty wobec Polakow po zajeciu
Ksiestwa Warszawskiego zjednywaly mu sporo zwolen-
nikéw. Franciszek Salezy Dmochowski — warszawski
wydaweca, publicysta i krytyk literacki — pisal w swoich
wspomnieniach o tym pobycie Aleksandra w Warsza-
wie. Owczesna opera polska wzorem francuskiej, byta
wrazliwa i czujna na aktualnosci polityczne, ktore na-
tychmiast znajdowaly oddzwigk wsréd dramaturgéw
i kompozytoréw (opera Kurpinskiego Nadgroda).

Muzyczne holdy rosyjskiemu wladcy zostaty dostrze-
zone i odwzajemnione; przyczynily sie do docenienia
wszystkiego, co poza tym skladalo si¢ na dorobek tworcy.

Stawa kompozytorska Kurpinskiego i u§wietnianie
przez niego dworskich uroczystosci okoliczno$ciowymi
kompozycjami zwrdcity uwage dworu petersburskiego.
W efekcie 23 listopada 1819 r. Aleksander I mianowat
Kurpinskiego Mistrzem Kapeli Dworu Kroélestwa Pol-
skiego. Akt nominacyjny opiewat: ,Chcgc da¢ znamienity
dowdd zyczliwosci naszej Krolewskiej JPanu Karolowi
Kurpinskiemu Dyrektorowi Orkiestry Teatru Narodo-
wego Warszawskiego i wynagrodzi¢ talenta jego, jako
kompozytora kilku oper oryginalnych, pomyslnie na
scenie polskiej wystawianych, postanowiliémy i stano-
wimy, co nastepuje: Pomieniony JPan Karol Kurpinski
mianowany zostaje Mistrzem Kapeli Dworu naszego
Krolestwa Polskiego. Komisji Spraw Wewnetrznych
i Religii polecamy uwiadomi¢ uzyskujacego o tej szcze-
gblnej Lasce Naszej”. Nominacja ta oprdcz specjalnej
gratyfikacji przyniosta Kurpinskiemu podniesienie
prestizu i pozycji spolecznej. Kurpinski otrzymat jeszcze
jedno wyréznienie. W styczniu 1823 r. zostal odzna-
czony przez Aleksandra I Orderem Sw. Stanistawa IV

3  Tamze,s. 36-37.
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klasy*. To, czy Kurpinski sam o wspomniane zaszczyty
(zwlaszcza stanowisko namaszczone przez wladce)
zabiegal, ma w gruncie rzeczy drugorzedne znaczenie.
Gdy pamietamy, ze kazdy twoérca potrzebuje Zrodet
utrzymania, a i one, i dostep do szerokiej publicznosci
zalezy od rozmaitych dworskich wzgledow, przychyl-
nosci, tytutéw, nagrod i etatow lub stypendidw, to nie
zdziwi nas ani satysfakcja Kurpinskiego, ani wytrwale
dtugoletnie oczekiwanie i starania niezbyt zapamietatego
buntownika, Johanna Straussa-syna, o to, aby zastuzy¢
na uchylenie cesarskiej nietaski.

Wozrastajgca popularno$¢ Kurpinskiego i osiagnieta
przez niego pozycja przysporzyta mu takze zazdrosnych
przeciwnikow. Wynika to chocby z incydentu w Teatrze
Narodowym podczas kolejnego przedstawienia opery
Palgc Lucypera 12 listopada 1820 r. Wedlug raportu
szpiega H. Mackrotta ,,po drugim akcie, ktory jest arcy-
dzielem wsrod kompozycji Kurpinskiego i byt doskonale
wykonany przez aktoréw, niejaki Markiewicz urzednik
Komisji Skarbu zaczal gwizdac z catych sil. Dyzurny
urzednik policji aresztowal go i spytal — czemu pan
gwizdal? — bo mi sie tak podoba — odpowiedzial.
Publiczno$¢ zaprotestowala przeciw aresztowaniu.
Mowiono, ze za swoje pienigdze ma prawo robi¢, co
mu sie podoba. Méwiono, ze to cale zaj$cie wywotata
moze zazdro$¢ muzyka Elsnera, tez dyrektora orkiestry,
ale nie tak lubianego jak Kurpinski. To przypuszczenie
potwierdzito sie, gdy wyszlo na jaw, ze Markiewicz jest
kolega biurowym ziecia Elsnera”. Trudno na podstawie
tego raportu rozstrzygnac, czy zajscie istotnie inspiro-
wal Elsner, niemniej jednak istnienie w 6wczesnym
$wiatku muzycznym Warszawy réznych, wzajemnie
zwalczajacych sie koterii, bylo faktem®.

To sytuacja dwuznaczna moralnie i klopotliwa dla
artysty. By¢ do tego stopnia protegowanym, ze az chro-
nionym przez aparat represji przed czysto osobistymi
afrontami? Czyzby ,oczko w glowie” represywnego
aparatu samo stalo sie ogniwem tegoz aparatu? Tym-
czasem byl to typowy — wbrew pozorom - przyktad
uwiklania artysty, kosztéw ponoszonych w sukcesie,
ktdry nie zalezy jedynie od wlasnego talentu i pracy,
ale rowniez od koniunktury i cudzej taski.

Sztandarowy kompozytor rewolucji narodowej

Z ta sytuacja ,czlowieka ustawionego” i nieomal
faworyta wladz oczywiscie kontrastuje pozniejsze zaan-
gazowanie Karola Kurpinskiego w propagandowa oprawe
Powstania Listopadowego. Czy bylo to koniunkturalne,

4 Tamze, s. 64.
5 Tamze, s. 64-65.
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wyrachowane (zmiana frontu, przytomnos¢ i refleks ,,far-
bowanego lisa”)? Nie sadze. Wszystko wskazuje raczej
na spontanicznos$¢, emocjonalnosé, a wiec autentyzm
tego zaangazowania, do ktorego zreszta kompozytor
i dyrygent dojrzewal wraz z calym spoteczenstwem
Krolestwa Polskiego, ewoluujacym w zbiorowej posta-
wie od nadziei, poprzez niepokdj i rozczarowanie, do
patriotycznego buntu.

W chwili wybuchu powstania Teatr Narodowy byt
nieczynny i takim pozostat do 5 grudnia. W pierwszych
dniach zamarto zycie publiczne w Warszawie. Zalono
sie w prasie, ze koScioly i teatry sg zamkniete, ,,jakby
jaki nieprzyjaciel zalegat ulice”. Kiedy 4 grudnia otwarto
sklepy i koscioly, bylo ,,zyczeniem powszechnym, aby
dyrekcja [...] otworzyta teatra” Uczyniono to w niedziele
5 grudnia. Na otwarcie Teatru Narodowego Dyrekcja
wybrala bardzo stusznie patriotyczng, a od dawna juz
zakazang opere ,,Cud mniemany, czyli Krakowiacy
i Gorale” Bogustawskiego z muzyka Stefaniego. Zapewne
zasugerowal to dyrekcji Kurpinski. Przedstawienie to
w Swietle dwczesnej prasy i wspomnien Kurpinskiego
urosto do rangi wielkiej manifestacji patriotyczne;j.
ZYozylo si¢ na nig zaréwno samo przedstawienie, jak
i ogloszenie sie Chtopickiego dyktatorem, co wywola-
fo fale entuzjazmu. Prasa pisala: ,Niepodobna opisa¢
zapalu, jaki panowal wczoraj w Teatrze Narodowym.
Znajdowalo sie widzéw 1400. Przed rozpoczeciem
widowiska zgdano slysze¢ tanca polskiego Kosciuszki,
mazura Dabrowskiego i marsza Ksiecia Jozefa. Wszy-
scy obecni wydawali radosne okrzyki. W koncu tyle
pamietnej opery Krakowiaki i Gorale $§piewano nowe
strofy. [...] Po czym ukazaly si¢ choragwie polaczone
prowingji dawnej Polski [...] Po zapadnigciu zastony, cata
publiczno$¢ spiewata hymn Ojczyzny. Parter zamienit
sie w sale balows, taniczono dlugo mazura i krako-
wiaka. Publicznos¢ w triumfie wzniosta porucznika
Wysockiego, ktory wspolnie ze Szkolg Podchorazych
nalezal do pierwszej walki dnia 29™°.

Repertuar w pelni odpowiadal nowemu zapotrzebo-
waniu spolecznemu, przy czym to ,zamoéwienie spolecz-
ne” akurat bylo zgodne ze spontanicznymi potrzebami
samych artystow i zarzadcow teatru. ,,Kurier Polski”
donosit; ,,Scena w Teatrze Narodowym otwartg zostata
przedstawieniem starych Krakowiakéw i Goérali, sztuki
nie widzianej dawno w stolicy, a bardzo stosownej do
okolicznosci. [...] Za kazdym wierszem lub zdaniem
stosownym do obecnego polozenia rzeczy dawano
oklaski i czestokro¢ kilkakrotnie wznawiano. Najwigkszy
za$ zapal wzniecily w samej sztuce” aktualne wkiadki,

6 Tamze,s. 123-124.
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ktorymi jg uzupetniono. Podobnie zanotowat Kurpinski
w swym Dzienniku: ,Jen. Chlopicki ogloszony Dyk-
tatorem. OtworzyliSmy teatr operg Stare Krakowiaki;
w koncu nowe $piewki $piewano i deklamowano.

Ktoz potrafi opisac zapal calej publicznoscil... Krzyki
jednoglosne, gtuszace oklaski, $piewanie powszechne
razem z aktorami. Przed rozpoczeciem sztuki zagdano
Mazura Dabrowskiego, Poloneza Kosciuszki; gdy to
orkiestra zagrala, co za krzykil... §piewano z orkiestra,
przytupywano, taficzono!... Zadano, azeby powyrzucaé
krzesta, aby nie przypominaly zasiadajacych w nich
Rosjan i aby Zadnej na parterze nie bylo roznicy ceny. Po
skonczonej sztuce Podchorazowie, Akademicy, Urzed-
nicy, Oficerowie, prosci zotnierze i cywilni, wszystko
to pomieszane razem tanczylo na parterze mazura
Dabrowskiego. Kazano podnies¢ sceniczng zastone i na
scenie Artysci i Artystki pomieszani z publiczno$ciag
tanczyli Poloneza Kosciuszki, mazura, krakowiaki, co
trwalo blisko godzine, po czym jak najprzyzwoiciej
i najspokojniej wszyscy sie rozeszli”’.

Powszechny zapal, powszechne zbratanie i odkazanie
miejsc sprofanowanych wcze$niejsza obecnoscig pod-
miotéw niepozadanych - to typowe zachowania ludzi,
ktérzy musza odreagowaé to wszystko, co wczesniej
musieli znies¢. Relacja Kurpinskiego pomija ten fakt, ze
on sam dyrygowat zespolem operowym w ten wieczor,
jak i we wszystkich dalszych az do upadku powstania,
spontanicznie stajac po stronie powstancow. Drugie
przedstawienie w dniu nastepnym przyjeto z nie mniej-
szym entuzjazmem. ,,Onegdajsze widowisko w Teatrze
Narodowym bylo nie mniej $wietne, jak pierwsze. Caly
teatr byt nattoczony, publiczno$¢ okrywata oklaskami
piekniejsze miejsca w tej ulubionej sztuce narodowej,
ktorej dawno nie widziala. Najwigkszy entuzjazm obu-
dzili Krakowiacy z kosami, tudziez $§piewki przy koncu
sztuki, ktore musiano kilkakrotnie powtarza¢. Po ukon-
czeniu widowiska dyrektor i rezyserowie teatru ubrani po
polsku ukazali si¢ na scenie z chorggwiami narodowymi,
wyrazajacymi herb Polski, Litwy i Rusi. Zebrani przy
tych choragwiach wszyscy artysci odspiewali stosowne
hymny. Za kazdg wzmiankg imienia Chtopickiego cata
sala brzmiala najrado$niejszymi okrzykami. [...] Kto
widzial ten wieczdr, nigdy go nie zapomni™®.

Trudno byloby nie by¢ pod wrazeniem takich zbio-
rowych wzruszen i uniesien. I trudno wyobrazi¢ so-
bie, by w tym poczuciu pelnej identyfikacji nie zatarla
sie réznica miedzy oczekiwaniami (zamowieniem)
publicznosci, zarliwymi emocjami tej publicznosci,

7 Tamze, s. 124-125.
8 Tamze,s. 125.
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spontanicznymi odruchami artystéw oraz ich zaintereso-
waniem w zgodno$ci wlasnych nastrojoéw i popisu z tym
ogolnym nastawieniem i nastrojem chwili. Do podsy-
cania nastrojow rewolucyjnych i uczu¢ patriotycznych
niemalo przyczynita sie tez dziatalno$¢ kompozytorska
Kurpinskiego. Prezentuje ja 8 pie$ni powstanczych. Te
spontaniczne utwory powstawaly blyskawicznie pod
wplywem chwili, jako odbicie aktualnej sytuacji poli-
tycznej. Np. Marsz Obozowy na sola, chor i orkiestre do
tekstu Stowaczynskiego Bracia, do bitwy nadszed? czas
zostal ,,napisany na odwachu Artylerii Gwardii Naro-
dowej na warcie w nocy z 1 na 2 lutego 1831. Spiewany
w Teatrze Narodowym dn. 8 lutego 1831 r”” — informuje
wlasnoreczna inskrypcja Kurpinskiego na szczesliwie
ocalalej partyturze’.

Z dystansu mozna by rzec: muzyka ,,uzytkowa’, stwo-
rzona na zawolanie; a przeciez bedaca autentyczng
ekspresjg przezy¢ tworcy, powstala zarazem ,,z potrzeby
serca’. Kompozycje te, wykonywane jako antrakt lub
na koncu przedstawien w Teatrze Narodowym, bardzo
czesto stanowily na tle sztuk nieraz luzno zwigzanych
z rozgrywajacymi sie wypadkami jedyny akcent oddzia-
tujacy na aktualne nastroje spoteczenstwa. Tak bylo
w przypadku Mazura wojennego zwanego tez Mazurem
Chlopickiego na solo, chor i orkiestre do tekstu Stowa-
czynskiego: Nasz Chlopicki wojak dzielny, Smiaty!, po
raz pierwszy w Teatrze Narodowym 28 grudnia 1830
r. ,,z wielkim wrazeniem wykonan[ego] i przyjetego]”
— jak zanotowal Kurpinski w swym Dzienniku. Tekst
owego Mazura zostal napisany z okazji ogloszenia
Chtopickiego 5 grudnia dyktatorem, a muzyka powstata
25 grudnia. (...) Na temat tej kompozycji pisano w po-
wstanczej prasie: ,,Rewolucja nasza czekata popularnego
$piewu, ktdry by oddal wyraz uczué, jakim tchnie piers
kazdego zbrojnego Polaka. Mazur wojenny z muzyka
Kurpinskiego odpowiedziat tej potrzebie. Rytm wlasci-
wy i fatwo obiecuje, ze wkrétce $piewac go beda putki
roéwnie z zapalem, jak go $piewaja teatra i ulice stolicy”.
Relacja ta obrazuje ogromng popularnos¢ piesniarskiej
powstanczej tworczosci Kurpinskiego i jej aktualnosc¢'.

Ta kompozycja jeszcze dzi§ porywa — i patosem, i ta-
necznym rytmem. Jest zywym ucielesnieniem melodyki
i rytmiki muzyki polskiej. W kategoriach dzisiejszych
nieco nietaktownie z punktu widzenia tych podniostych
okoliczno$ci powiedzieliby$my: ,,przeboj”, a wiec oso-
bisty sukces kompozytora osiggniety na fali nastrojow
spolecznych, bedacy nagroda za ,,bycie na czasie”. Przy-
czynily si¢ do tego i inne liczne jego popularne pie$ni

9 Tamze,s. 135-136.
10 Tamze, s. 136.
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powstancze. Najwarto§ciowszym powstanczym utworem
Kurpinskiego jest bohaterska i porywajaca Warsza-
wianka zaczynajaca sie od stéw ,,0to dzi$§ dzien krwi
i chwaly”. Tekst napisat w 1830 r. w Paryzu Kazimierz
Delavigne, przejety entuzjazmem dla wolno$ciowego
zrywu Polakéw. W 1831 r. przettumaczyl go na jezyk
polski Karol Sienkiewicz. Po raz pierwszy wykonano
te kompozycje w Teatrze Narodowym 5 kwietnia 1831
r. Stala si¢ ona hymnem powstanczym. Ostatnig kom-
pozycja Kurpinskiego z czaséw powstania jest Mazur
Oblezenie Warszawy, $piewany w Teatrze Narodowym
4 wrzesénia 1831 r., na solo, chér i orkiestre, do tekstu
nieznanego autora, zaczynajacy sie¢ od stow: ,,Moskal
chce dosta¢ Warszawy”™"'.

Czy akurat Warszawianka jest najwarto$ciowsza mu-
zycznie sposrod tych piesni powstanczych, to kwestia dla
muzykologéw. Nie ma jednak watpliwosci, ze wlasnie
ten utwor przeszed! do historii, stal si¢ bodaj najbar-
dziej znanym symbolem i znakiem rozpoznawczym
tej tradycji historycznopolitycznej, ze jeszcze dzisiaj
jest w Polsce powszechnie znany - i to réwniez tym,
ktérym nic nie méwi nazwisko kompozytora. Przyktad
obiektywizacji dziela, o jakiej tylko marzy¢ mogloby
wielu twdrcow. Utwor , kultowy” powiedzialby kto$
w dzisiejszym zargonie krytykow.

Dopiero w czasie powstania mogt Kurpinski wykona¢
swoja Fuge na temat Jeszcze Polska nie zgineta. Uprzed-
nio zakazana, zostala wykonana w Teatrze Narodowym
I stycznia 1831 r'2. Tak wiec wczesniejsze zaszczyty i fa-
wory ze strony zaborcy maja tez przeciwwage: tworczos¢
niepokorng, wtedy Zle widziang, gorzkie ograniczenie
wolnosci artysty. To nie pupil, lecz buntownik i prekursor
pozniejszej walki.

Piesni powstancze Kurpinskiego swoim zaangazowa-
niem ideowym i wybitng warto$cig artystyczna rekom-
pensowaly brak stosownych oper, ktérych w istniejacej
sytuacji nie mogl Kurpinski napisa¢. Chcial tymi pie-
$niami zamanifestowa¢ swdj patriotyzm, wychodzac
réwnoczesnie naprzeciw oczekiwaniu rodakéw. Mimo
upadku powstania piesni te nie zginely, lecz zyskaty
ogromng popularno$¢. Majestatyczng melodie Litwinki
wykorzystat Ryszard Wagner w swej uwerturze Polo-
nia. W tradycji narodowej zyja one do dzi$ i stanowig
czastke ojczystej kultury. Dziatalno$¢ zas Kurpinskiego
na terenie teatru wystawia mu $wiadectwo patriotyzmu
i dojrzalosci narodowe;j™.

11 Tamze,s. 136-137.
12 Tamze,s. 137.
13 Tamze,s. 137-138.
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Linia ciagla wérod zygzakow

Ten bilans sporzadzony przez biografa mozemy przy-
jac¢ z cala powaga, bez ironii i bez podtekstow. To nie
jest zyciorys karierowicza, oportunisty, koniunkturalisty,
lecz droga zyciowa artysty, ktéry — samemu nie bedac
inicjatorem ani rezyserem wydarzen, organizatorem
ani dyspozytorem powaznych sit spotecznych - stat
sie jednak wtdérnie wspolsprawca dalszego przebiegu
wydarzen. Ujawnia si¢ tu charakterystyczne sprzezenie
zwrotne: Zdolnos¢ wyrazania nastrojow, oczekiwan spo-
tecznych i woli zbiorowej staje si¢ podstawa do zdolnosci
ksztaltowania, utwierdzania i dalszego ukierunkowania
tychze zjawisk swiadomosci spotecznej. Ekspresja bier-
na (wyrazanie wlasnych przezy¢, uniesien) przeistacza
si¢ w ekspresje czynna (wzbudzanie silnych emocji
u odbiorcéw). Ekspresywno$¢ (wyrazisto$¢ potaczona
z reprezentatywnoscia) powoduje wielkg sugestywno$¢
dziel. To sprawdzian realnej podmiotowosci. Ale przeciez
nie od kompozytorskiej sprawnosci tudziez osobistej
egzaltacji (zarliwosci) artysty zalezal przebieg i wynik
powstania, lecz od Chlopickiego, Dwernickiego, od
kluczowych decyzji Zgromadzenia Narodowego i rzadu;
za$ sila agitacyjnej sugestii i motywacyjno-mobilizacyj-
ne walory bylyby poréwnywalne i w przedsiewzieciu
politycznie lepiej przemyslanym i przygotowanym,
i w desperackiej improwizacji.
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A przy tym, co sprawie ,dodaje smaczku’, poszcze-
golne epizody tej biografii przynajmniej na pierwszy
rzut oka tworzg ciag kolejnych zwrotdéw, reorientacji,
zaprzeczen. Zwigzane sg tez z dwoisto$cia i dwuznacz-
noscig statusu. Kim wtasciwie byl ten kompozytor:
beniaminkiem ,,rezymu” piszagcym réwniez do szuflady,
ktdry zerwat si¢ ze smyczy? Artystycznym Wallenrodem?
Dos$¢ podobne dylematy nasuwa pdzniejsza historycznie
sytuacja Dymitra Szostakowicza. Ot6z taki jest wlasnie,
paradoksalny, koloryt ekspresywnej podmiotowosci
artystow, literatow, dziennikarzy i zaangazowanych
uczonych. Objawienia, egzaltacje i porywy tworcow
porywaja masy i staja sie ,znakiem czasu”. Tyle tylko,
ze ten wicher twoérczych uniesien zarazliwych dla zbio-
rowosci nie powstaje samoistnie, lecz zrywa sie pod
wplywem dziejowych huraganéw. Artysta czy intelek-
tualista postrzegany jako ,sternik” z pewnoscia sam
nie jest ,motorem” ruchu spolecznego; jest to sternik
dryfujacy, a czasem miotany falami zmian spotecznych.

Mirostaw Karwat - profesor nauk humanistycznych,
politolog, Kierownik Zaktadu Filozofii i Teorii Polity-
ki w Instytucie Nauk Politycznych Uniwersytetu War-
szawskiego, cztonek Komitetu Nauk Politycznych PAN.
Napisat m.in. O karykaturze polityki (2012)

RODNIIP ,,WOM” w Rybniku
proponuje zajecia na nastepujacych kursach:
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IDEOLOGIA POLSKA JAKO RELIGIA

Marek Zagajewski

Przeorana licznymi wojnami, rozbiorami, powstania-
mi, buntami, czy protestami spotecznymi polska ziemia
nadzwyczajnie obrodzita bogactwem narodowych figur
ideologicznych. Wiodaca pozycje w narodowym Pante-
onie zdaje sie zajmowac ojczyzniany mit ,,Matki Polki”
za ktérym zwawo podaza ,,Polak katolik” naturalnie
dopelniony historycznie utrwalong za Belzg sylwetka
»Matego Polaka”. Tej symbolicznej postaci ,,Swietej
Rodziny Polskiej” przypadl w udziale obowigzek wypel-
nienia zaszczytnej misji obrony cywilizacyjnych wartosci
na zagrozonym obszarze przedmurza chrzescijanstwa.

W rzeczywistosci mit ,,Matki Polki” zdaje sie osta-
nia¢, fatwo rozpoznawalny w stosunkach rodzinnych,
dominujacy w praktykach spotecznych patriarchalizm,
stanowigcy w naszym umitowanym kraju strukturalny
kosciec caloksztattu zycia spotecznego, zwlaszcza w jego
instytucjonalnym ksztalcie (ustréj feudalno-cechowy,
nepotyzm, kolesiostwo, partyjnictwo itp.). Najtraf-
niej faktyczne polozenie spoteczne kobiety w naszym
spoleczenstwie zdajg si¢ wyraza¢ koryfeusze teologii
chrzescijanskiej.

Wedle Tomasza z Akwinu ,,Kobiety s3 bledem natury,
sa rodzajem kalekiego, chybionego, nieudanego mez-
czyzny’, chociaz z drugiej nie s bez szans, jesli zwazy¢,
ze zdaniem Akwinaty ,Wartos$¢ kobiety polega na jej
zdolnosciach rozrodczych i mozliwos$ci wykorzystania
do prac domowych”. Podobnie dla Augustyna: ,,Kobieta
jest istota poslednia, ktora nie zostala stworzona na
obraz i podobienstwo Boga. To naturalny porzadek
rzeczy, ze kobieta ma stuzy¢ mezczyznie”. W tym duchu
poglad Jana Chryzostoma wyrdznia si¢ niedosciglta
jasnoscig i stanowczoscig gloszonych przekonan: ,,Ko-
biety przeznaczone sa gtéwnie do zaspokajania zadzy
mezczyzn. Cala plec zenska jest staba i lekkomyslna.
Uswigcona jest jedynie przez macierzynstwo”. W tym
zestawieniu staje si¢ widoczne, jak nieudolnie religijna
maska skrywa, wyrazony w jednoznacznie $wieckiej
postaci, radykalnie konserwatywny zamyst organizacji
porzadku spolecznego.

Naszkicowany zarys krajobrazu ideologicznego, wedle
Kurowickiego, ,,tworzy sacrum wspdlnotowe Polakéw™,
rzeczywistych lokatoréw Starej Polski, ktorg tym razem
nie nalezy rozumie¢ jako przeciwienstwo Mlodej Polski,

1 J. Kurowicki, Legenda Starej Polski, [w:] eadem, Figury
i maski w praktykach ideologicznych, Instytut Wydawniczy
,Ksigzka i Prasa”, Warszawa 2013, s. 51.

ale tej Nowej Polski, ,,ktéra wykluwa sie w historii od
pierwszych chwil rewolucyjnego ruchu robotniczego™.
Fundamentalnym zalozeniem Starej Polski jest przeko-
nanie, ze ,wlasnos$¢ prywatna nie tylko jest $wietoscia,
lecz i opoka dobrobytu, podstawa przedsiebiorczosci,
wolnosci i religii. [...] I ze tylko instytucje i organizacje
niezalezne od panstwa sg gwarantem demokracjiijed-
nostkowej wolnosci™.

Jak zauwazyl Kurowicki zakorzeniona w Legendzie
Starej Polski ,,0jczyzna ideologiczna” nie mogta wszech-
wiadnie zapanowac ,,bez historycznie uksztalttowanego
u nas wzorca religijnosci klas podstawowych: chlopstwa
i klasy robotniczej™ w jego konserwatywnej postaci. Osia
owczesnego myslenia konserwatywnego, ktérego w tym
przypadku nie nalezy myli¢ z tradycjonalizmem, stalo
sie koncentrowanie uwagi na ksztaltowaniu panstwa
narodowego na wszelkich mozliwych polach, siegajac
od gospodarki po szeroko pojeta edukacje, dzialalnos¢
kulturalng i nauke. Ta swego rodzaju konserwatywna
rewolucja w dwudziestoleciu miedzywojennym posta-
wila milowe kroki i po wymuszonej niemiecka okupacja
przerwie doczekala sie w ,,powojniu” dynamicznej
kontynuacji.

W okresie miedzywojennym polskie elity polityczne
zbudowaly solidne fundamenty kapitalizmu panstwo-
wego w gospodarce, budujac port w Gdyni oraz zaklady
przemyslowe Centralnego Okregu Przemystowego
w potudniowo-wschodniej czesci Polski od Radomia po
Mielec. Ulokowany tam przemyst zbrojeniowy, w tym
lotniczy, zostal w okresie powojennym znaczaco roz-
winiety dzigki postawieniu Nowej Huty. Paradoksalnie
potezna inwestycja przemystowa, tacznie z budows
miasta, zostala przeprowadzona przez panstwo wedle
najlepszych kapitalistycznych wzoréw z wykorzystaniem
cafego sztafazu socjalistycznej propagandy i obecnie
spelnia wszelkie warunki kultowego symbolu ,,socja-
lizmu”, przed laty okreslanego, metaforycznie” jako
realny, chociaz spetnial on wszelkie warunki definiujace
panstwowy kapitalizm. Podobnie przedstawia si¢ spra-
wa kolejnego pomnika minionej epoki, jakim stata si¢

Ibidem.
Ibidem, s. 46-47.
Ibidem, s. 60.

T. Judt, Powojnie. Historia Europy od roku 1945, przel. R.
artold, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2008.
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stawna budowla ze stowem ,,patac” w nazwie. Chodzi
o Patac Kultury i Nauki w Warszawie, ktorego pierwo-
wzorem byt z rozkazu Stalina nowojorski drapacz chmur
o malo demokratycznej nazwie, Empire State Building.

Drugim fundamentem powojennej polityki gospo-
darczej (obok zorganizowania przemystu jako kapi-
talizmu panstwowego) byla rozpoczeta w koncu lat
trzydziestych reforma rolna, automatycznie zamrozona
w czasie niemieckiej okupacji. Kontynuacja reformy
rolnej po wyzwoleniu byla naturalng kontynuacjg za-
réwno jej przedwojennych poczatkéw oraz politycznym
postulatem praktycznie wszystkich sit politycznych,
ktére w nowych warunkach mogly jedynie wzmocni¢
antyfeudalng wymowe dwczesnej rewolucji agrarne;j.
Na wsi doszto, oczywiscie, do radykalizacji wsrdd bie-
doty chlopskiej, do antyziemianskich nastrojow oraz
zywiotowych akeji przejmowania majatkow i dwordw
na terenie centralnej Polski. Rownoczesnie na §wiezo
zagospodarowywanych Ziemiach Zachodnich i Pét-
nocnych bylo pod dostatkiem wolnej do objecia ziemi.
W tym kontekscie nalezy podkresli¢, ze obowigzujace
w dzisiejszej rezimowej propagandzie ideologiczne
ujecie gospodarczych przemian w okresie powojen-
nym niewystarczajagco wydobywa ich konserwatywny
charakter. Kontynuowanej miedzywojennej polityki
gospodarczej 6wczesnego rzadu, ze wzgledow ustro-
jowych nadano socjalistyczng poswiate, gdyz w ten
prosty sposob znaczgco zmniejszano koszty realizacji
polityki gospodarcze;j.

Zrozumienie powojennej polityki polskiej komplikuje
nie tylko antykomunistyczna propaganda nadajaca na-
szemu krajowi bezpodstawnie status komunistycznego
panstwa, ale takze sterowanie nim przez Stalina bez-
posrednio z Kremla. Oczywiste, ze naiwny obserwator
moze w tej praktyce politycznej znajdowac tatwy i roz-
strzygajacy argument na rzecz uznania komunistycznego
charakteru powojennego panstwa polskiego. Jednak
trudno sobie wyobrazi¢ bardziej mylne rozumowanie,
poniewaz najpierw nalezaloby przyja¢ jako bezdysku-
syjne przekonanie, Ze sam Stalin byl komunistg, czego
nie sposob pogodzi¢ z prowadzong przezen polityka.

W tym kontekscie nalezy przypomnieé, ze wedle
jednej z krazacych w kremlowskich gabinetach wers;ji,
na poczatku lat czterdziestych Stalin miat si¢ wyrazic,
ze ten, kto chcialby wprowadzi¢ komunizm w Polsce,
przypomina szalenca, ktéry zamierza podjac ,,probe
osiodtania krowy”®. Posrednio, ten rodzaj skompliko-
wanego stosunku Stalina do naszego kraju potwierdza

6 N. Davies, Heart of Europe: a short history of Poland, Oxford
University Press, New York 1986, s. 3.
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takze potraktowanie przez niego Prymasa Wyszynskiego,
co w anegdotycznej, ale w pelni wiarygodnej formie,
upublicznil w wywiadzie-rzece Romuald Kukotowicz -
jeden z jego najblizszych wspdtpracownikow. Przy jakiejs
okazji na pytanie Kukolowicza, ktérego z pierwszych
sekretarzy KC PZPR Prymas ceni najwyzej, uslyszal
odpowiedz, ze ,,Pana Bieruta”. I dalej Prymas stwier-
dzit, ze ,,z Bierutem wszystko bylo jasne. Kiedys$ byl
on w Moskwie na uroczystosciach rocznicy rewolucji
pazdziernikowej. Gdy powrdcil, spytatem, jak sie udata
wyprawa do Moskwy. Bierut odrzek! na to, Ze nie udata
sie. »Wie Ksigdz Prymas, rozmawialem ze Stalinem
i powiedziatem mu, ze chce Ksiedza Prymasa wsa-
dzi¢ do wigzienia«. Gdy Bierut powiedzial to otwarcie
Ksiedzu Prymasowi, to On - jak mi sam opowiadal,
prawie podskoczyl do gory, ale opanowat si¢ i spokoj-
nie spytal: — I co na to Stalin? I wtedy Bierut ze smetng
ming odpowiedzial: — Stalin powiedzial tak: wot, ty
durak. Co za sztuka wsadzi¢ Prymasa do wig¢zienia, to
kazdy duren potrafi. Ty zrob z Prymasa Wyszynskiego
komuniste. To dopiero bedzie sztuka! - I za to wlasnie
cenie Bieruta — kontynuowat Ksigdz Prymas. Uczciwie
i szczerze przyznal sig, ze juz dawno wsadzitby mnie do
wiezienia, cho¢ odradzal mu to Stalin. Pdzniej Stalin
umarl i jak wiesz po szesciu miesigcach znalaztem si¢
w areszcie”” — uslyszal na koniec od prymasa Wyszyn-
skiego zaskoczony Kukolowicz.

Ta anegdotyczna wypowiedz Stalina ma nader instruk-
tywny charakter, bowiem zdaje si¢ wskazywa¢, ze Stalin
doskonale wiedzial, ze stowo komunista nie oznacza, jak
z uptywem lat przyjeto sie uwazaé, po prostu formalnego
czlonkostwa w Komunistycznej Partii Zwigzku Radziec-
kiego, ale bycie zwolennikiem przysztego bezklasowego
spoteczenstwa komunistycznego. Na to oczywiscie -
w odniesieniu do prymasa Wyszynskiego - nie mozna
byto liczy¢, ale zabiegi w celu uzyskania jego sympatii
do Zwiazku Radzieckiego mogty miec¢ pewien sens. Przy
tej okazji posrednie potwierdzenie uzyskata stalinowska
anegdota o tym, ze Polska pasuje do komunizmu jak
siodlo do krowy, czyli ze komunizm w naszym kraju
nie ma zadnych szans, takze w bezposrednim zwigzku
z Moskwa, a by¢ wlasnie z tego powodu.

W tej materii warto przywolac opinie Zbigniewa M.
Kowalewskiego, wedle ktérego ,,biurokracja stalinow-
ska w ZSRR nie chciala rewolucji - ani w Jugostawii,
ani gdzie indziej. Komunisci mogli przeja¢ wladze, ale
tylko tam, gdzie doszla armia radziecka i gdzie wladza
ta znajdowala si¢ pod radzieckg kontrola. Jugostawii

7 W cieniu Prymasa Tysigclecia, Z Romualdem Kukotowiczem
rozmawia Piotr Baczek, Inicjatywa Wydawnicza «ad astra»,
Warszawa 2001, s. 85, 87.
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to nie dotyczylo, bo Stalin ustalit z Churchillem, ze
oba mocarstwa podzielg si¢ po potowie wpltywami
w tym kraju”. Josip Broz, znany jako Tito, przywodca
Komunistycznej Partii Jugostawii, stworzyt do walki
z niemieckim okupantem niemal regularng armie do-
chodzacg do 800 tys. zolnierzy. Przy olbrzymim poparciu
spotecznym, wbrew Stalinowi, pod koniec 1943 roku
komunisci powotali partyzancki parlament, ktory obalit
monarchie, proklamowat republike i ustanowil wtasny
rzad tymczasowy, zakazujac zarazem krélowi i rzagdowi
emigracyjnemu powrotu do kraju. Sekretarz Komitetu
Wykonawczego Kominternu Dmytro Manujilski opisat
w korespondencji niezwykle ostrg reakcje Stalina na
te wydarzenia: ,,Gospodarz jest niebywale wsciekly.
Uwaza, ze to cios w plecy ZSRR i decyzji podjetych
w Teheranie™. W podobnej sytuacji znalazta si¢ po
wojnie Grecja, w ktorej kierowana przez komunistow
partyzantka dostawata pomoc z Jugostawii, Albanii
i Bulgarii ale nie z ZSRR, poniewaz Stalin nie popieral
rewolucji w Gregji, ktora na podstawie porozumienia
z Churchillem znalazta si¢ w brytyjskiej strefie wplywow
ilezala poza zasiegiem armii radzieckie;j.

Jak wiadomo, przypadek Polski byt doktadnie przeciw-
ny, poniewaz przypadla ona radzieckiej strefie wptywow
i znalazla si¢ pod kontrolg armii radzieckiej. Z kolei spora
cze$¢ naszego spoleczenstwa, nie mogac pogodzic si¢
z tym stanem rzeczy, liczyla na tzw. III wojne swiatowq.
Jednak opracowane przez brytyjskich sztabowcow plany
ataku sil brytyjsko-amerykanskich na ZSRR okazaty
sie bez udzialu armii niemieckiej praktycznie niewy-
konalne. Jej zdolno$¢ bojowa byta w jak najlepszym
stanie, ale mozliwosci przemarszu przez terytorium
Polski w celu zaatakowania oslabionej armii radziec-
kiej, ze wzgledu na spodziewany opér Polakow byty
zadne. I to prawdopodobnie uratowalo Stalina przed
ewentualnym upadkiem w rezultacie przewidywanej
jego kleski militarnej. Tym razem Polacy hipotetycznie
uratowali Zwigzek Radziecki, a sam Churchill na krétko
przed opuszczeniem fotela premiera odlozyl te plany
wojenne ad acta i nader skutecznie zajal si¢ w czasie
wolnym projektowaniem ,,zimnej wojny”.

Mozna tylko ubolewac, ze wielu tego typu informacji
nie mozna spotka¢ na stronach wstrzasajacej pozycji
Bozidara Jezernika ,Naga Wyspa: Gulag Tity”*°, mimo

8 Z.M. Kowalewski, Jugostawia miedzy Stalinem a rewolucjq.
Od wyzwolenia do walki z kominformizmem, ,Le Monde
diplomatique” Edycja polska, lipiec 2013, nr 7 (89), s. 31.

9 V. Dedijer, Novi prilozi za biografiju Josipa Broza Tita, t.
1, Liburnija, Rijeka 1981, s. 358 — cyt. za: Z.M. Kowalewski,
Jugostawia miedzy Stalinem a rewolucjg, op. cit., s. 31.

10  B.Jezernik Naga Wyspa: Gulag Tity, przel. . Pomorska i J.
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godnego uwagi wstepu autorstwa profesjonalnego histo-
ryka dziejow najnowszych Adama Michnika, ktéry od
pewnego czasu tradycyjnie epatuje czytelnika prostymi
schematami antykomunistycznej krytyki.

Wszystkie tropy zdaja si¢ prowadzi¢ do wezlowej
kwestii ludzkiej pamieci i wyobrazni, ktore majg zawsze
historyczny wymiar i s indywidualnie i spolecznie uwa-
runkowane. Na tej bazie zywiolowo ksztaltuje si¢ swego
rodzaju wrazliwo$¢ na prawde historyczng i umiejetnie
ksztaltowana polityka historyczna, kierujgca si¢ blizej
nieokreslonym ,,punktem widzenia historii” oraz inte-
resem panstwa i okreslonych orientacji ideologicznych.
Gloszac mozliwo$¢ wielosci wersji prawdy historycznej
dochodzi do ustanawiania monopolu na prawde histo-
ryczng w jej kanonicznej postaci. W parlamencie czy
instytucjach akademickich prawde ustala si¢ metoda glo-
sowania na podstawie dosy¢ przypadkowego kryterium
arytmetycznego, zwlaszcza wtedy, gdy prawde przyjmuje
sie za fundament porozumienia czy pojednania.

Spor o prawde historyczng wydaje sie czyms zupelnie
naturalnym, ale jest nie do przyjecia na ideologicznym
gruncie, czego od dziesigcioleci symbolicznym przy-
kladem sg nieustanne kontrowersje wokot powsta-
nia warszawskiego. Jako decydujacy argument w tym
sporze $wiadomie wprowadzono Muzeum Powstania
Warszawskiego o bardzo ciekawej i dynamicznej ekspo-
zycji. Wybitny historyk Marcin Kula trafnie zauwazyl,
ze my Polacy byliSmy w stanie wrecz nawet polubié
role ofiary, skoro ,,swietujemy przegrane, jakby to byly
zwyciestwa”. Przytoczyl tez uwage swego znajomego
z zagranicy, ktory po zwiedzeniu powstanczej ekspozycji
»zapytal zmieszany, jak sie ono skonczylo, czy mysmy je
w ostatecznosci wygrali?” [Siedem grzechow gléwnych:
pycha, z Marcinem Kulg rozmawia Mira Suchodolska,
»Dziennik Gazeta Prawna”, 21-23 czerwca 2013, nr 119
(3509)]. Faktycznie, nie ma prostego sposobu na opisanie
powstania, ktdre pod wzgledem wojskowym toczylo sie
przeciwko Niemcom a politycznie bylo wymierzone
w Zwigzek Radziecki i personalnie Stalina, ktory na
dodatek nie dat si¢ do niego wciggna¢. Ostatecznie,
jak kto woli, antyradziecks, antykomunistyczng czy
antyrosyjska wymowe powstanczego przekazu nalezy
uznac za bezsporny sukces tegoz muzeum.

Nie sposob nie taczy¢ z ta sytuacja wypowiedzi Pawta
Machcewicza, dyrektora Muzeum II Wojny Swiatowej
»w budowie”, ktéry podkreslit w edukacji historycznej
wieksze znaczenia majg muzea niz ksigzki. ,,Muzea stajg
si¢ odpowiednikami katedr w sredniowieczu, do ktérych
chodzili niepi$mienni prosci ludzie i ktére dawaly im

Stawinska, Wydawnictwo Czarne, Wolowiec 2013.
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obcowanie z literatura i sztuka w postaci witrazy, rzezb,
obrazdéw, sfowa méwionego. Wspdlczesne ekspozycje
muzealne przemawiaja do ludzi réznymi $rodkami —
obrazami, dzwigkiem. Nie tylko tekstem. To sie staje
podstawowym nurtem opowiadania o historii”. [Polski
punkt widzenia na wojne, rozmowa z prof. Pawlem
Machcewiczem, dyrektorem powstajacego w Gdansku
Muzeum II Wojny Swiatowej, ~Gazeta Wyborcza’, 25
lipca 2013].

Wida¢, ze punkt widzenia Machcewicza na szeroko
pojete zycie polityczne polega na praktykowania go
jako religii - operuje si¢ $wietoscig czasu i miejsca
zachowan politycznych ksztaltowanych na podobien-
stwo obrzeddéw liturgicznych. Ta formula sprawdza
sie znakomicie w odniesieniu do wszelkich rytuatow
zwigzanych z obchodami $wigt panstwowych i rozlicz-
nych rocznic. O ich randze §wiadczg miedzy innymi
ministerialne funkcje doradcy prezydenta RP do spraw
historii i dziedzictwa narodowego czy ministra kultury
i dziedzictwa narodowego oraz osobne ministerstwo
do spraw polityki historycznej zrecznie zamaskowane
pod szyldem Instytutu Pamieci Narodowej. Zapewne
nie bez znaczenia jest takze objecie funkcji prezyden-
ta RP, premiera czy marszaltka senatu przez zawodo-
wych historykéw oraz liczna plejada specjalistow z tej
dziedziny w partiach, dyplomacji, mediach, stuzbach
i kosciele. Nie bez znaczenia jest takze komercjalizacja
dziafalnosci , historycznej i historykéw”, skoro prawda
historyczna jak i wiele innych wytwordw ludzkich stala
sie towarem. Traktowanie muzeum jako $wiatyni dla
maluczkich, ktérzy po swoistej liturgii ja opuszczaja
z nowym zastrzykiem wiary w panstwo i mitosci do
jego przywodcow, jest twdrczym nawigzaniem do kultu
marszaltka Pifsudskiego, ktorego krzewieniem zajmo-
wal sie przed wojna specjalnie w tym celu utworzony
panstwowy instytut. Aktualnie rozwdj muzealnictwa
ma przebiega¢ réwnie dynamicznie jak budowa koscio-
téw. Zbliza sie czas otwarcia Muzeum Historii Zydéw
Polskich, a planowane jest Muzeum Ziem Zachodnich,
Muzeum Kreséw, Muzeum Historii Polski oraz szereg
innych pomnikéw niepodleglosci.

Stad juz tylko krok do powotania swoistego Zwiazku
Wyznaniowego Historykow ze swoimi kaptanami i ar-
cykaptanami, $wigtyniami i bazylikami, ewangeliami
i encyklikami, wydawnictwami i mediami, pochodami
i rekonstrukcjami, ekshumacjami i grobami, kapelanami
i kultowymi autorytetami, a przede wszystkim ,,§wietymi
miejscami”. Pod kazdg z tych nazw na podstawie wla-
snego doswiadczenia zyciowego i posiadanej wiedzy jak
w matematycznym réwnaniu mozna podstawi¢ stosowne
dane i sprawdzi¢, czy majg wlasciwe zastosowanie. Nie
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powinno sie rzecz jasna przeoczy¢, frakcyjnego charak-
teru zwigzku wyznaniowego historykow, a zatem i wie-
losci grup religijnych czgsto na sekciarskim poziomie,
ktére majg swoje zaplecze sakralne i tworzg wrazenie
swoistego pluralizmu, chociaz w dosy¢ ograniczonych
ramach. Rzeczowa analiza ideologii polskiej jako religii
oparta jest zatem na trzech filarach: wolnosci, wtasnosci
i wiary w ich sakralnym wymiarze.
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TOTALITARYZMEM A DEMOKRACJA

Edward Karolczuk

Totalitaryzm charakteryzowano jako dazenie panstwa
do objecia kontrola wszystkich dziedzin zycia spotecz-
nego, podporzadkowanie intereséw jednostki interesom
panstwa, a wigc skrajng forme zinstytucjonalizowanej
nietolerancji. Silng pozycje w panstwie totalitarnym
przypisywano poszczegdlnym przywodcom (wddz), na
legalng dzialalnos¢ zezwalano jedynie partii rzadzacej.
Zwracano uwage na kontrole obywateli przez rozbudo-
wany aparat represji. Widziano hamujacy wplyw panstwa
na gospodarke. Panistwu zarzucano ciagla indoktrynacje
spoleczenstwa poprzez srodki masowego przekazu
i system szkolnictwa, oraz ograniczanie wymiany mysli
przez cenzure prewencyjng. Panstwa totalitarne zaprze-
czaty w praktyce prawom jednostki, wolnym wyborom,
wolnosci wypowiedzi i stowarzyszen. Pafistwa totalitarne
w swej istocie znosily dwoisto$¢ panstwa i spoleczenstwa,
réznice miedzy oskarzonym i winnym. Zwracano przy
tym uwage na dwa rodzaje panstw totalitarnych - jedne
mialy funkcjonowa¢ w oparciu o koncepcje rasy, a dru-
gie panujacej klasy. Uwazano, Ze panstwo nazistowskie
podjeto sie wypelnienia swej misji poprzez eksterminacje
narodu zydowskiego i wyplenienie zdegenerowanej rasy
oraz wyplenienie komunizmu. Z kolei panstwu stali-
nowskiemu przypisano walke z wrogami ludu w imi¢
eliminacji wyzysku i panowania klasowego.

Krytyka totalitaryzmu miata stuzy¢ obronie demo-
kracji, pluralizmu, wolnosci i swobdd obywatelskich.

Przejscie krytyki totalitaryzmu w krytyke demokracji
W dyskursie o totalitaryzmie w okresie zimnej wojny
dominowatlo przekonanie, ze jest on przeciwienstwem
i zaprzeczeniem demokracji. Pojecie totalitaryzmu wpro-
wadzila do stownika nauk politycznych Hannah Arendt,
ktéra w 1951 roku opublikowata obszerng ksigzke pt.
Korzenie totalitaryzmu. Znamienne, ze kiedy poczatko-
wo pisala o totalitaryzmie', nie uwazala za totalitarny
systemu panstwa radzieckiego z czaséw Lenina i NEP-u.
Za system totalitarny uwazala wowczas ,komunizm
stalinowski’, przy czym dostrzegala jego odmienno$¢
w stosunku do totalitarnego systemu hitlerowskiego.
Natomiast Kenneth Minogue odrzucil poczatkowo
dostrzegane przeciwienstwo totalitaryzmu i demokracji,
uzywane w naukach politycznych jeszcze w latach 70-

1 Hannah Arendt, Odpowiedzialnos¢ i wltadza sgdzenia,
Prészynski i S-ka, Warszawa 2006.

tych i 80-tych XX wieku. Paiistwa demokratyczne, jego
zdaniem, przynajmniej na pewnym etapie, mogty by¢
w rzeczywisto$ci rowniez totalitarne. Pisal w zwigzku
z tym, ze totalitaryzm moze wiec cieszy¢ sie rowniez
poparciem licznych grup spotecznych.

Réwniez Jacob L. Talmon odrzucit schematyczne
przeciwienstwo demokragcji i totalitaryzmu i wyréznit
demokracje liberalna i totalitarng. Demokracja liberalna,
jego zdaniem, traktuje systemy polityczne jak ,,polityczne
wynalazki ludzkiej pomystowosci i spontanicznosci’,
w ktorych obowiazuje ,,metoda préb i btedow”, a wiec ...
tolerancja. Wolnos¢ polega na spontanicznym dziataniu
i nieobecnosci zniewolenia i przemocy w stosunku do
jednostki. Demokracji totalitarnej przypisal ,,zalozenie
o istnieniu jedynej i wylacznej prawdy w polityce”, co
jest tozsame z nietolerancja. W efekcie tego dzialanie
polityczne charakteryzuje ,,mesjanizm polityczny”.
Zwolennicy tej koncepcji daza do wyboru konkretnego
projektu, wedtug ktérego ludzie powinni funkcjonowac.
Jedyna plaszczyzng realizacji tych koncepcji jest sfera
polityki, ktéra obejmuje wszystkie dziedziny zycia
spotecznego. Cel, do ktérego dazy system polityczny
traktowany jest ,jako wewnetrzny przedmiot rozumu
i woli cztowieka, najpelniejszy wyraz jego prawdziwych
interesow i gwarancja jego wolnosci”. Wplyw na okresle-
nie tego celu maja ,,skrajne formy suwerennosci ludu”.
Wolno$¢ w demokracji totalitarnej moze by¢ osiagnieta
»jako rezultat dazenia do absolutnych kolektywnych
celow”. Jesli ludzie nie rozumiejq istniejacych warunkow,
mozna ich nawet przymusi¢ do wolnosci do czasu az
»zniknie konflikt miedzy spontanicznym dzialaniem
a obowigzkiem, a z nim takze sama konieczno$¢ ich
zniewalania™. Krytyka totalitaryzmu dochodzi wiec do
wniosku, ze demokracja totalitarna jest konsekwencja
zasady suwerennosci ludu, czyli totalitaryzm jest druga
strong i istota demokracji. Skoro jednak nie ma tolerancji
w demokracji, to gdzie jeszcze ona moze by¢?

W istocie wspolczesna demokracja totalitarna jest, we-
dtug Talmona, ,,dyktaturg majaca oparcie w entuzjazmie
mas i dlatego calkowicie rézni si¢ od wladzy absolutnej,
sprawowanej na mocy prawa boskiego przez krdla czy
zgola przez tyrana-uzurpatora™. ,Wola powszechna”

2 Jacob L. Talmon, Korzenie demokracji totalitarnej, ,,Przeglad
Polityczny”, 2005, s. II.

3  Tamze,s. IV.
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Rousseau stala si¢ nowq wiara i sitg sprawczg totalitarnej
demokracji. ,Totalitarna demokracja wyrasta ze wspdl-
nego pnia osiemnastowiecznych idei i nie jest bynajmniej
zjawiskiem $wiezej daty, obcym tradycji Zachodu. Po-
jawila sie jako odrebny i mozliwy do zidentyfikowania
nurt w czasach Rewolucji Francuskiej i odtad rozwijata
sie nieprzerwanie. Totez jej poczatki siegaja znacznie
glebiej w przesztos¢ niz dziewietnastowieczne systemy
myslenia, takie jak marksizm™.

Talmon idzie jeszcze dalej w swoich wnioskach -
totalitarna demokracja nie byta zaprzeczeniem osiem-
nastowiecznego indywidualizmu lecz wynikiem checi
jego konsekwentnego urzeczywistnienia. ,Uczynila
z czlowieka absolutny punkt odniesienia™.

W demokracji totalitarnej, zdaniem Talmona, idea
suwerennosci ludu réwniez ulegta z czasem wypaczeniu
i przerosta w ,,obezwladniajacy przymus”, permanentny
stan wyjatkowy i kult przywdodcow.

Indywidualistyczne teorie lezace u podstaw totalitar-
nej demokracji zostaly zastgpione przez teorie kolek-
tywistyczna. Zdaniem Talmona ,,Osiemnastowieczna
idea porzadku naturalnego, ktorej wyznawcy nie chcieli
z poczatku stysze¢ o planowym i racjonalnym fadzie
w gospodarce, nabrala pelnego znaczenia i zaczela
zagraza¢ wolnosci dopiero wowczas, gdy skojarzono
ja z postulatem bezpieczenstwa socjalnego™.

Z kolei Arkady Rzegocki dokonal rozréznienia de-
mokracji totalitarnej na ,,twardg’, ktorej proby urzeczy-
wistnienia prowadzily do rzadéw terroru, ludobojstwa,
czystek i zniewolenia, oraz ,,migkky’, opisywang przez
Alexis de Tocqueville’a, kierujacej spoteczenstwem
w sposdb tagodniejszy i bardziej wysublimowany’.

Jacques Ranciére, powolujac si¢ na J. C. Milnera, pisal,
ze wskutek zlozonych proceséw spoteczno-politycz-
nych pojecie totalitaryzmu zostalo w ostatnich latach
pozbawione dotychczasowej uzytecznosci. Poczatkowo
przypisywano totalitarnemu panstwu pozeranie spote-
czenstwa. Pod koniec XX wieku to demokracje zaczeto
pojmowac jako pozeranie panstwa przez spoteczen-
stwo. Jego zdaniem, dzisiejsi neoliberalowie nazywaja
demokracja to samo, co wczesniej liberalowie nazywali
totalitaryzmem. Stworzony przez neoliberatéw ,,portret

4 Tamze,s. IV.

5 Tamze,s. V.

6 Tamze,s. VIIIL
7

Arkady Rzegocki, Czy demokracja moze byc totalitarna?, [w:]
Totalitaryzm a zachodnia tradycja. Studia i Analizy, pod redakcja
Mitowita Kuninskiego, O$rodek Myfli Politycznej i Ksiggarnia
Akademicka, Krakdéw 2006, s. 213-221.
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demokracji ztozony jest z cech, ktére niedawno przy-
pisywane byly totalitaryzmowi.

Walke z ,,opiekunczym panstwem” neoliberalowie
przedstawiajg jako powrét do odpowiedzialnosci jedno-
stek za swoje czyny i powr6t do inicjatyw spoleczenstwa
obywatelskiego. Ale przy okazji atakujg, w sposob nie
Zn0sz3cy sprzeciwu, pozapanstwowe instytucje solidar-
nosci spotecznej, ktore majg inne poglady niz instytucje
panstwowe. Pod koniec XX wieku, pod hastem walki
z totalitaryzmem, dokonatlo si¢ wyparcie ,panstwa
dobrobytu” przez panstwo neoliberalne. ,,Powstaje para-
doksalna sytuacja — obywatele pafistw demokratycznych
moga wprawdzie uczestniczy¢ w polityce swych panstw,
oczekuje si¢ od nich jednak, ze opowiedzg si¢ za taka
polityka jakiej wymaga »rynek«, w przeciwnym razie
musz3 si¢ liczy¢ z sankcjami, np. z utratg miejsc pracy.
Maja wprawdzie wybor miedzy réznymi partiami, lecz
programy tych partii w decydujacych kwestiach polityki
gospodarczej i spolecznej roznig sie od siebie w niewiel-
kim stopniu™. Zanika wigec wprawdzie jawny i brutalny
totalitaryzm polityczny, ale w jego miejsce pojawia sie
nowa, okreslana przez Arkadego Rzegockiego jako
miekka demokracja totalitarna, réwnie nietolerancyj-
na, ale bardziej wyrafinowana, majaca swoja podstawe
ekonomiczng i nowg organizacje polityczng.

Tworzenie spoleczenstwa obywatelskiego, likwidacja
instytucji cenzury i kierowniczej roli partii w systemie
politycznym, nie oznaczala automatycznie upodmio-
towienia wiekszosci obywateli. Zdaniem Stanistawa
Kozyra-Kowalskiego powstata paradoksalna sytuacja.
Cenzura, jako instytucja panstwowa, zostala zlikwido-
wana w §rodkowo-wschodniej Europie, ale pozostaje
nadal instytucja nowego spoteczenstwa obywatelskiego,
chociaz mialo jej w nim nie by¢. Znikli cenzorzy za-
wodowi, ale cenzura utrzymuje si¢ jako pewna osobli-
wos¢ spoleczna. Wyjasniajac to pisal, ze w warunkach
kapitalistycznej transformacji ustrojowej ,,Cenzura
jako instytucja zycia spotecznego i naukowego, jako
element spofeczenstwa obywatelskiego przejawia si¢
m.in. przez instytucje tajnych i czesto zupelnie nieod-
powiedzialnych i kierujacych sie nazbyt czesto czystym
widzimisie recenzentow, przez zakaz postugiwania sie
pewnymi sfowami i wypowiadania pewnych mysli,
przez nakaz postugiwania si¢ eufemizmami, uktada-
niem niepisanych list ksigzek i autoréw, ktérych wolno
cytowac i promowac oraz autoréw, ktérych nie wolno
wspominac”. Zdaniem Kozyra-Kowalskiego cenzure

8 Jacques Ranciere, Nienawis¢ do demokracji, Instytut
wydawniczy Ksigzka i Prasa, Warszawa 2008, s. 20.

9  Urs Marti, Niedotrzymana obietnica demokracji, Instytut
Wydawniczy Ksiazka i Prasa, Warszawa 2010, s. 189.
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spoleczenstwa obywatelskiego stanowig ,,przeréznego
rodzaju towarzystwa i organizacje naukowe, a takze
relacyjnie niezalezne wydawnictwa’'’. Tylko z pozoru
dzialania poszczegdlnych obywateli i instytucji pu-
blicznych nie majg nic wspdlnego z dawng cenzurg
panstwowg. Kazda redakcja i wydawnictwo prowadza
swoja cenzure redakcyjng. Opdzniajg publikacje lub
»gubig” zlozone do druku materiaty, stosuja zmowe
milczenia wobec kontrowersyjnych publikacji, unikaja
polemik merytorycznych.

Roéwniez likwidacja kierowniczej roli partii, deklaruja-
cych si¢ jako marksistowsko-leninowskie, nie oznaczata
automatycznego rozwoju pozapartyjnej demokracji
i dojscie do glosu woli wiekszosci obywateli. Partie po-
lityczne w realnym socjalizmie byly elementem szeroko
rozumianego porzadku wladzy i panowania, ktore w sen-
sie nieprawniczym mialy wymiar mikrosocjologiczny
i makrosocjologiczny. Kozyr-Kowalski przeciwstawiajac
sie¢ formalno-prawnemu rozumieniu problemu roli
partii politycznych w spoleczenstwie obywatelskim
pisal: ,Tak pojete partie istnieja nie tylko w systemie
politycznym, lecz w kazdej instytucji spolecznej. Nawet
w towarzystwie hodowcow kanarkow. A c6z dopiero
w instytutach socjologicznych i instytucjach nauki
akademickiej. Dopiero ujecie zar6wno makrosocjolo-
giczne, jak i mikrosocjologiczne wladzy i panowania
pozwala zrozumie¢, dlaczego partie sa dla Webera tak
samo waznym i wzglednie autonomicznym wymiarem
zréznicowania spolecznego oraz nieréwnosci jak klasy
i stany. Klasy i stosunki klasowe tworzg trzon porzadku
gospodarczego. Stany i stosunki stanowe o charakterze
przede wszystkim tymicznym (szacunku, pogardy,
ponizenia, dyskryminacji) sa symbolem porzadku spo-
tecznego™!. Mikropartie po upadku realnego socjalizmu,
charakterystyczne dla spoleczenstwa obywatelskiego
i stojace na gruncie jego apoteozy oraz gospodarki ka-
pitalistyczno-rynkowej, ulegaja chorobom typowym dla
partii przewodnich doby realnego socjalizmu, ,wylaniaja
swoich wodzéw i gdy zdobeda hegemonie wladczg,
potrafig energicznie zwalcza¢ wszelkg odmiennos¢ i sa-
modzielno$¢ myslowa, wolno$¢ i godnos¢ mniejszosci
i jednostki. Naruszajg one nieraz elementarne, a zarazem
fundamentalne normy obyczajowe i prawne”'% Takie
mikropartie spoleczenstwa obywatelskiego, grupujace
jedynie okreslone grupy obywateli, Kozyr-Kowalski,
w $lad za Veblenem, nazywa juntami.

10  Stanistaw Kozyr-Kowalski, Uniwersytet a rynek,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2005, s. 112-113.

11 Tamze,s. 111.
12 Tamze,s. 112.
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Walka z totalitaryzmem w celu tematyzacji wiata

Jerzy Kochan zwraca uwage na to, ze problem totali-
taryzmu rozpatrywany jest w taki sposob, iz prowadzi
do tematyzacji Swiata. Wyjasniajac ten problem pisal,
ze jezyk jest czescig systemu panowania ideologicznego
i politycznego, a ,,Tematyzacja jest forma okreslania
w $wiadomosci spotecznej sposobu méwienia o jakims
wydarzeniu, tworzenia i zamykania pewnego stownika,
zmiany narzucajacych si¢ okreslen z jezyka potocznego
na inne, maskujgce, przesuwajgce znaczenie, kryjace
niewygodng rzeczywisto$¢ pod skrétem, zamieniajace
pojeciowos¢ na zbidr dzialan, na pozbawiong niebez-
piecznej metafizyki konkretno$¢ i pragmatycznosc.
Tematyzacja jest konstruktem spotecznym generowa-
nym przez aktualny stan medidéw i srodkéow przemocy
ideologicznej. Jej celem jest skonstruowanie jezyka
postrzegania danego zdarzenia, konkretnego faktu,
a zarazem zakreslenie granic tego, co jezykowe, co
dopuszczalne, co mozliwe — zgodnie ze starg formula
gloszaca, ze »granice mojego jezyka sa granicami mego
swiata«”. Tematyzacja moze wigc stuzy¢ ksztaltowaniu
tolerancji wobec zjawisk i proceséw, ktore powinny
budzi¢ powszechne oburzenie, albo ksztaltowaniu nie-
tolerancji wobec tego, co jest powszechnie akceptowanie
i afirmowane.

Jako przyktady tematyzacji historii XX wieku Jerzy
Kochan podaje przyjecie i powtarzanie tezy, ze gtéwne
nieszczescia XX wieku spowodowaly dwa totalitaryzmy:
faszystowski i komunistyczny, a kres im polozyty kraje
»normalnego i demokratycznego kapitalizmu”. Zdaniem
Jerzego Kochana nie jest prawdg zalozenie wyjsciowe,
gloszone bez dowodu, ze gtéwne nieszczgscia zostaty
wygenerowane przez totalitaryzmy, gdyz w rzeczywi-
stosci oba byly wynikiem I wojny $wiatowej. Dojscie
bolszewikow do wladzy byto mozliwe m.in. dzieki
temu, Ze zaproponowali natychmiastowe wyjscie Rosji
z imperialistycznej wojny, bez wzgledu na stanowisko
»starych demokracji’, ktére probowaty nawet w wyniku
zbrojnej interwencji wymusi¢ na Rosji zmiane stano-
wiska i dalszy udziat w wojnie.

Réwniez sukces Hitlera zwigzany byt ze skutkami
I wojny $wiatowej, rozwojem rewanzyzmu w Niemczech,
nastrojow nacjonalistycznych i militarystycznych po
narzuceniu im przez ,,stare demokracje” ponizajacych
warunkow w traktacie wersalskim. Hitlerowi pomogt
réwniez wielki kryzys liberalnej gospodarki kapita-
listycznej lat 1929-1933. Zdaniem Jerzego Kochana
»objecie rzagddéw przez oba wspomniane ruchy bylo

13 Jerzy Kochan, Zycie codzienne w matriksie. Filozofia
spoleczna w ponowoczesnosci, Wydawnictwo Naukowe
SCHOLAR, Warszawa 2007, s. 109-110.
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forma reakgji spotecznej na okropienstwa, potwornosci
i niesprawiedliwo$ci wojny $wiatowej bedacej w klinicz-
nie czysty sposdb wynikiem sprzecznosci spoteczenstw
nietotalitarnych: przede wszystkim Wielkiej Brytanii,
Francji, Niemiec i Rosji. Poniewaz druga wojna $wiatowa
byta w zasadzie tylko kontynuacjg [...] walk z czasow
pierwszej wojny, totez prawie caly wiek dwudziesty
z jego kataklizmami mozna uzna¢ za konsekwencje
sprzecznosci, ktore doprowadzity do wybuchu wojny po
zamordowaniu arcyksiecia Franciszka-Ferdynanda™'.

Wedtug Jerzego Kochana zwalanie win na totali-
taryzmy za okropienstwa XX wieku stuzy ukryciu
»rzeczywistych sprawcéw wojen’, ktérymi sg ,,»stare
demokracje«, monarchie i republiki, bedace krajami
najbardziej rozwinietego kapitalizmu” Wojna byta
réwniez wynikiem kleski ,,pacyfistycznie nastawionej
europejskiej lewicy”. W zwiazku z tym ,Wskazywanie na
totalitaryzmy nie tylko odwraca uwage od rzeczywistych
sprawcow wojen, ale ogranicza rdwniez mozliwosci
poszukiwania zrédel wojen i kryzysu w mechanizmach
ekonomicznych i w klasycznych sprzecznosciach spo-
tecznych modyfikowanych przez kapitalistyczny sposob
produkcji”>. Odpowiedzialne wiec za wybuch wojen,
stanowiacych najwieksze nieszczescia XX wieku, sg wiec
zwycieskie demokracje, a nie totalitaryzmy. Wysuniete
przez nie oskarzanie przybrato posta¢ nietolerancyjnego
teoretycznego stygmatu — broni ,,przed odpowiedzial-
noscig panujace w Europie systemy religijne i odpowia-
dajace im Koscioly. Kamufluje kompromitujacy fakt,
ze po dwdch tysiacleciach panowania chrzescijanstwa
gleboko chrzescijanskie narody, jak Francja i Niemcy,
morduja si¢ za przyzwoleniem swoich kaptanéw i Ko-
sciolow. JesteSmy ostatnio $wiadkami prob rozwiniecia
oskarzenia systemow totalitarnych przez wzbogacenie
go o teze, ze byly to rezimy totalitarne i ateistyczne i ze
to wlasnie ich domniemany ateizm stal si¢ przyczyna
zla dwudziestego wieku™"®.

Wedlug Jerzego Kochana tematyzowanie historii przez
narzucenie totalitarystycznej perspektywy interpreta-
cyjnej stuzy do ,,kompromitowania i blokowania jezyka,
stownika, teorii zwigzanych z tradycja lewicowa jako
skompromitowanych przez zwigzek z totalitaryzmem
i za totalitaryzm odpowiedzialnych”’. W ostatecznosci
wylansowanie problematyki totalitaryzmu postuzylo
stygmatyzacji na cale dziesieciolecia badan naukowych,
publicystyki w duchu nietolerancji poszukiwan rzeczy-

14 Tamze,s. 115.
15 Tamze,s. 116.
16 Tamze,s. 116.
17 Tamze, s. 116.
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wistych wewnatrzsystemowych zrddet totalitaryzmu,
jesli przyja¢ w ogole plodnos¢ poznawcza tego bardzo
ogolnego pojecia.

Walka z antysemityzmem totalitaryzmu hitlerow-
skiego

Neoliberalowie zarzucaja dla totalitaryzmdw nie-
liczenie sie z opinig publiczna i sami oficjalnie dekla-
ruja szukanie w niej legitymizacji swoich rzadéw. Ale
to wcale nie przybliza wspoélczesnych spoteczenstw
i ich systemow politycznych do tolerancyjnej wymiany
pogladow. Walka ideologiczna z totalitaryzmem hi-
tlerowskim i stalinowskim przybrata administracyjne
formy. Nie chodzi o nawolywanie do tolerancji wobec
nich, ale tylko o stwierdzenie faktu zastgpienia dyskusji
dzialaniami administracyjnymi.

Zdaniem Stanistawa Kozyra-Kowalskiego funkcjonu-
jace wspolczesnie zakazy gloszenia i upowszechniania
~klamstwa o$wiecimskiego” (negowania holocaustu
i komor gazowych w Oswigcimiu) oraz propozycje
by kara¢ ludzi za negowanie zbrodni stalinizmu lub
rewolucji pazdziernikowej, dowodza niewlasciwego
rozumienia opinii publicznej, ktorej istotg jest prawo
kazdej jednostki do wypowiadania si¢ w jezyku prze-
sadow i falszéw. Ironizujac, S. Kozyr-Kowalski pisze,
ze mozna by jeszcze wprowadzi¢ kary wiezienia za
polityczne i ideologiczne ktamstwa, za negacje istnie-
nia Stonica lub dwdch okrutnych wojen $wiatowych,
za opowiadanie basni i plotek. Jego zdaniem dazenia
takie ,,s3 oznakg nieprzezwyciezonych sklonnosci do
Orwell-landizmu, do nasladowania, jak pisal Platon,
wroga i przeciwnika w tym, co u nich bylo i jest najgor-
sze. Stanowig one takze konsekwencje bfednego wcigz
zbyt wplywowego przekonania, iz przesady, stereotypy,
stronniczo$¢ myslowa nie moga by¢ przezwyci¢zane
i ostabiane silg rozumu, merytorycznych argumentéw
i ironii. Ukrywa sie za nimi pragnienie, by przekaza¢
w monopolistyczne posiadanie sgdom, prokuratorom
i adwokatom elementarne obowigzki ludzi stanéw
wyksztalcenia i intelektualistow™®. A to zamienia de-
mokracje i wolnos¢ stowa w ich przeciwienstwo.

Opetani przez idee-upiory

Dzi$ niewielu jest ludzi, ktérzy wzywaliby otwarcie
do nietolerancji, wszyscy chca jedynie zmieniac i po-
prawiac ,,Innych” Stanistaw Kozyr-Kowalski odwotal
sie do Maxa Stirnera, ktory uzyl pojecia ,,opetani przez
idee-upiory”, przy czym ,,upiory” nie byty tradycyjny-

18  Stanistaw Kozyr-Kowalski, Socjologia, spofeczeristwo
obywatelskie i paristwo, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan
2000, s. 88-89.
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mi diablami i demonami. Nadal on im ,,range jednej
z naczelnych kategorii swojej filozofii niepowtarzalnej
jednostki ludzkiej. Podkreslat, ze w nowoczesnym $wie-
cie zmniejszyla sie radykalnie liczba 0séb opetanych
przez zlego ducha. Nastapil natomiast wzrost opgtanych
przez pryncypia cnoty, dobra, moralnosci, prawa, reli-
gii, sprawiedliwosci, réownosci. Opetani przeksztalcaja
wyznawane przez siebie idee w upiory, czyli sity wrogie
ludziom, w nosicieli fanatyzmu, nienawisci i zemsty.
Stirner pisal, ze szczegolnie czesto spotyka si¢ opetanych
przez upiory idei wérod ludzi wyksztatconych. Pochtania
ich bowiem szczegoélnie to, co ma charakter duchowy.
Nie s3 wolne od opetania gazety. Dzi§ mogliby$Smy
dodac¢: a takze telewizja i inne »media«. Z wlasciwg
sobie dosadnoscia i zamierzong przesada Stirner pisal,
ze gazety wypelnione s »paplaning glupcow, ktérzy
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cierpig na idée fixe moralnosci, prawosci czy religijnosci.
Przystuguje im nieskrepowana wolno$¢ jedynie dlatego,
ze »dom wariatow jest tak wielki jak ich $wiat«. Filozof
niemiecki ostrzegal swojego czytelnika. Naruszysz idée
fixe opetanego, to staniesz si¢ ofiarg jego podstepnej
zlosci. Najpierw ukradnie ci bron — wolnos¢ stowa.
Potem rzuci si¢ na ciebie ze swoimi szponami. Kazdy
dzien przynosi nowe $wiadectwa tchorzostwa i méci-
wosci opetanych. A »glupi lud radosnie przyklaskuje
ich oblgkanczym zabiegom«”".

Edward Karolczuk - doktor, konsultant RODNiIP
~WOM” w Rybniku

19  Stanistaw Kozyr-Kowalski, Socjologia, spoleczenstwo
obywatelskie i pafistwo, jw., s. 292-293.
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Sztuka kreatywnego pisania.
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KONCEPTUALIZACJA POJECIA WROGA

Jacek Ziétkowski

Sfera zjawisk spoteczno-politycznych pelna jest
konfliktow i sprzecznosci. Bez sprzecznosci miedzy
podmiotami spotecznymi uprawianie polityki tracitoby
racje bytu. Nieraz sprzecznosci w polityce urastaja do
rangi antagonizmu: obiektywnego lub preparowanego.
Tu status poszczegolnych stron czesto moze wynikaé
z relacji wrogosci. Na watki te zwracal uwage klasyk C.
Schmitt'. Dla niego polityka to nic innego jak podziaty
na ,swoich” czyli przyjaciét i ,,innych”, czyli wlasnie
wrogdw. Oczywiscie stosunki i relacje polityczne nie za-
wsze muszg by¢ sprowadzane do poziomu wrogosci?, ale
mechanika kreslenia podzialéw, kryteriéw odréznienia
podmiotéw politycznych od siebie, polaczona z funda-
mentalnym warto$ciowaniem ,,swoich” i ,,obcych” ma
kapitalne znaczenie dla zrozumienia funkcjonowania
systemu politycznego®. Ponizszy tekst ma za zadanie
przyblizy¢ koncepcje wroga jako podmiotu w stosun-
kach spoleczno-politycznych*.

Etymologia terminu: wrég

Termin ,,wr6g” moze wywotywa¢ dos¢ liczne aso-
cjacje. S to jednak skojarzenia o podobnym fadunku
ocenno-afektywnym. Trzeba tu zauwazy¢, iz samo po-
jecie nieczgsto znajduje miejsce na kartach stownikow
lub encyklopedii. Wedlug ,,Stownika jezyka polskiego”
pojecie wroga moze by¢ stosowane w co najmniej czte-
rech znaczeniach:

1. czlowiek nieprzyjaznie usposobiony wobec kogos;

2. czlowiek zwalczajacy cos;

3. wojsko nieprzyjaciela; tez: panstwo bedace w sta-

nie wojny z innym panstwem;
4. co$, co szkodzi komus lub czemus$®.

1 Por. C. Schmitt, Teologia polityczna i inne pisma, Krakoéw
2000.

2 Warto odnotowac tu koncepcje polityki agonistycznej.
Por. Ch. Mouffe, Politycznos¢. Przewodnik Krytyki Politycznej,
Warszawa 2008, s. 35 i nast.

3 Niniejszy artykul jest rekapitulacja i prezentacja gtéwnych
watkow szerszej publikacji autora: Por. J. Zidtkowski, Wrogos¢
w stosunkach politycznych. Modelowa analiza funkcjonalna,
Warszawa 2013.

4 Analize rozlicznych kontekstoéw, w jakich wystepuje
pojecie wroga, zawiera ksiazka: E. Karolczuk, O wrogu. Szkice
filozoficzno-historyczne, Warszawa 2010.

5  Por. Maly stownik jezyka polskiego, PWN, Warszawa 1994,
str. 1039; takze w: http://sjp.pwn.pl/haslo.php?id=2537811.
[09.09.2012].
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Wymiary te mozna réznicowa¢ w wymiarze pod-
miotowym. Pierwsze dwa znaczenia nadaja zjawisku
wymiar personalny. Wrég zatem to czlowiek, przy
czym nalezy dookredli¢, Ze nie musi by¢ to jednostka,
lecz takze podmiot zbiorowy: grupa spoleczna, klasa,
warstwa, nardd, rasa itp. Osobowe skojarzenia najlepiej
zapewne wspolgraja z potocznymi wyobrazeniami.
Ujecie trzecie jest zwigzane ze sferg militarng. Czgsto
wrég wywoluje skojarzenia z wojng, batalistyka. Tu takze
wrog wystepuje jako wrogie panstwo. W czwartym ujeciu
wrog przybiera posta¢ materii nieozywionej - logicznej
kategorii rzeczy.

Wré6g moze by¢ takze dookreslony w wymiarze atry-
butywnym. Tu w pierwszym ujeciu wrdg jest postacia
o0 negatywnym nastawieniu wzgledem podmiotu ocenia-
jacego. W ujeciu drugim wrdg przybiera postac osoby
aktywnej cos lub kogos zwalczajacej, podejmujacej zatem
wrogie dziatania. Ujecie trzecie dookresla wroga jako
podmiot zaangazowany w stan wojny, dziatania mili-
tarne. Trzeba tu pamieta¢, iz nie zawsze musza by¢ to
dzialania militarne, moze by¢ to wojna: psychologiczna,
ekonomiczna, ideologiczna, propagandowa itp. W koncu,
jako ostatni atrybut mozna uzna¢ podejmowanie przez
wroga dzialan przynoszacych szkode drugiej stronie,
a zatem godzacej w jej interesy, skutkujace uszczerbkiem
integralnosci, tozsamosci.

Termin: ,wrég” moze odnosic sie do kilku wymiaréw®:

o wrdg czegos. Tu dopelnieniem logicznym staje sie
pojecie milosnika. Dychotomia ,wrég mito$nik”
ukazuje antagonizm relacji wrogo$ci w wymiarze
przekonan, postaw, orientacji wobec jakis zjawisk.
Wrég jest tu przeciwnikiem tych elementéws;

o wrog kogos. Tu dopelnieniem logicznym dla
wroga jest pojecie przyjaciela. Dychotomia ,,wrég
przyjaciel” dookresla charakter relacji miedzy
stronami w zakresie podmiotowym;

« wrdg na wojnie. To wrogie panstwo, wrogie
wojsko, z ktérym toczy si¢ wojne, ktore chce
sie zniszczy¢. Tu dopelnieniem logicznym jest
sprzymierzeniec. Dychotomia ,wrég sprzymie-
rzeniec” mowi o charakterze kooperacji, w jaka
wchodzg strony.

6 Por. Stfownik wyrazow bliskoznacznych, PWN,
Warszawa 2006, s. 630.
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Gniazdo semantyczne terminu: wrog

Katalog wyrazéw bliskoznacznych wobec terminu
wrog jest nader szeroki. Oddaje to bogactwo termindw
uzywanych do okreslenia podmiotéw ocenianych jako
wrogowie. Do szerokiego repertuaru poje¢ wymien-
nych mozna uzna¢ takie jak: antagonista; nieprzyjaciel;
oponent; przeciwnik; rywal; konkurent; adwersarz;
przesladowca; agresor; najezdzca; napastnik; okupant;
zaborca; nienawistnik i inne’.

Zadne z tych poje¢ nie mozna uznaé za w pelni sy-
nonimiczne wobec terminu: ,,wrog”. Jednak bogactwo
skojarzen pozwala na fatwe zorientowanie sie, iz terminy
te odgrywaja wazna role w procesach komunikacyjnych.
Wszystkie te pojecia majg takze negatywne naddatki
znaczeniowe. Nie moze to dziwi¢. Semantyka wroga
jest elementem skrajnie negatywnego wartosciowania,
ocen innych podmiotéw. To stereotypizacja w duchu
demonizacji wroga. Jezyk opisu wroga nie pozostawia
miejsca na reakcje indyferentne. Wrogo$¢ to optyka
manichejska: $wiat dobra i zta, warto$ci i antywartosci,
tezy i antytezy.

Na potoczne asocjacje zwigzane z terminem wroga
zwraca uwage na przykfadzie jego propagandowego wy-
korzystywania J. Fras. ,W propagandzie konfrontacyjnej,
manichejsko dwuwartosciowej, chetnie wykorzystuje sie
figure wroga. Jezykowe srodki deprecjonowania wroga
sg bardzo bogate. Na przyktad atrybuty: zamaskowany,
Zalosny, histeryczny, wulgarny, zapluty, niegodziwy, sklero-
tyczny, paskudny, arogancki, nikczemny, placzliwy, ponury,
tajdacki, niewydarzony, jadowity, stuzalczy, nachalny,
pazerny, miatki itd. Co robi wrog? - np. knuje, gmatwa,
truje, judzi, dlawi sig przemowieniami, czai sig, oszukuje,
mami, podzega, bruka, traci umiar, negka, sabotuje, zohy-
dza itp. Co z nim robic? - prowadzic nieubtagalng walke,
zniszczy(, zdemaskowaé, pogruchotac kosci’™®. Przyklady
te dobrze oddaja tresci, jakie s3 nadawane wrogowi
w dyskursie politycznym. Obraz propagandy jest takze,
jak sie wydaje, odbiciem potocznych wyobrazen wroga.
Sa to wszystko terminy o negatywnych naddatkach
znaczeniowych. Majg one za zadanie wypreparowaé
jednolity obraz wroga w oczach odbiorcow. Wrog jest
terminem politycznej symplifikacji i stygmatyzacji.

Pojecie wroga w prakseologii
Pojecie wroga byto podejmowane w prakseologii.
Tu wrég dookresla status podmiotu bioracego udziat

7 Por. Stownik synoniméw, PWN, Warszawa 2007, s. 378; takze
w: http://synonim.net/synonim/wr%C3%B3g [08.10.2012].

8 B. Dobek-Ostrowska, J. Fras, B. Ociepka, Teoria

i praktyka propagandy, Wroclaw 1997, s. 101.
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w formach kooperacji negatywnej: agresywnej walki
a zwlaszcza wojny. W takim ujeciu status podmiotowy
wroga wynika ze konfrontacyjnej i destrukcyjnej cha-
rakterystyki relacji miedzy podmiotami’. Wrég bylby tu
intensyfikacja negatywnego stosunku wobec podmiot
o statusie: ,innego” i dalej ,,obcego™®. Encyklopedia
prakseologii T. Pszczolowskiego tak definiuje pojecie
wroga: ,Wrog - przeciwnik biorgcy udzial w walce nisz-
czycielskiej. Zmierza on do zadania szkod lub zadaje
szkody nie tylko materialne (zasobom), lecz takze ciele-
sne i moralne. W. dgzqcy do osiggniecia zwycigstwa bez
wzgledu na wielkos¢ i rodzaj strat poniesionych przez
strong przeciwng, czestokro¢ nie stosuje sie do pewnych
obowigzujgcych albo ogélnie przyjetych regut walki.
Nieprzyjaciel to przeciwnik, ktory realizujgc swoje cele
nie zadaje wigcej strat, niz tego wymaga powodzenie
dziatan wojennych. Ze wzgledu na towarzyszgcy walce
o motywacji niezyczliwej dla przeciwnika rozrost dzia-
tan agresywnych nie udaje si¢ wspétczesnie zachowaé
granicy miedzy pojeciem nieprzyjaciel a wrég, np. jericy
w okresie pierwszej wojny swiatowej traktowani byli
w obozach jako nieprzyjaciele, a nie wrég™". Definicja
ta nasuwa konstatacje. Wrog jest zawezeniem kategorii
przeciwnika. Wrog to tyle co specyficzny przeciwnik,
jest zatem pojeciem wezszym. Wrog dazy do zadania
strat lub je zadaje. Czyni to bez wzgledu na poziom
strat u drugiej strony. Nieraz zadawanie strat drugiej
stronie jest celem samym w sobie lub priorytetem. Wrog
w swym dzialaniu nie przejmuje si¢ regutami walki,
zaakceptowanymi przez obydwie strony.
M. Zaleska proponuje konceptualizowa¢ pojecie
wroga w czterech podstawowych wymiarach':
« napodstawie czasownikow oznaczajacych czyny;
« napodstawie czasownikow oznaczajacych uczu-
cia i emocje;
« na podstawie nazw czynnos$ci manifestuja-
cych uczucia;
« na podstawie obyczajowosci danego kregu kul-
turowego.
W pierwszym przypadku ujmowanie wroga wyni-
ka z czynnosci zwigzanych z szeroko pojeta sytuacja
wywolywania lub podtrzymywania ostrego konfliktu.

9  Por. T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Warszawa 1975,
s. 94.

10  Por. Inny-Obcy-Wrdg, E. Nowicka i J. Nawrocki (red.),
Warszawa 1996.

11  T. Pszczolowski, Mata encyklopedia prakseologii i teorii
organizacji, Wroctaw 1978, s. 273.

12 M. Zaleska, Lingwistyka w badaniach kultury: analiza
jezykowej konceptualizacji pojecia ,wrég” [w:] Wyobrazenie wroga
w dawnych kulturach, Warszawa 2007, s. 30 i nast.
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Mozliwe s3 tu dwa przypadki. Z jednej strony wrég
moze odnosic si¢ do sprawcoéw czynéw w potencjalnie
konfliktogennej sytuacji sprzecznosci interesow. Tu
pojawiaja sie okreslenia takie jak: oponent, adwersarz,
przeciwnik, antagonista. Terminy te nie sg jednak tozsame
z terminem: wrog. Z drugiej strony wrdg okresla grupe
podmiotdw, sprawcdw czyndw, nie tylko potencjalnych,
lecz faktycznie stanowiacych zamach na dobra osobiste
lub osobe. To akt wrogosci faktycznej. Tu pojawiajg
sie okreslenia takie jak: agresor, najezdzca, okupant,
morderca itp.".

W drugim przypadku termin ,,wrog” wywodzony
jest z zaprzeczenia i antynomii terminu o przeciwnym
fadunku emocjonalnym. Za taki nalezatby uzna¢ terminy
przyjaciel-nieprzyjaciel. Nieprzyjaciel bylby tu trakto-
wany jako skrajne zaprzeczenie terminu pierwotnego.
Ladunek emocjonalny, naddatek znaczeniowy mialtby
by¢ tu doktadnie przeciwny'. Teze traktujaca pojecia
te jako antagonistyczne nalezy traktowac jednak dos¢
ostroznie. Nieprzyjaciel moze i nie jest przyjacielem, ale
nie koniecznie jednak jest od razu wrogiem.

W ujeciu trzecim konceptualizacja wroga wynika
z manifestowania negatywnych uczué. Niekoniecznie
jednak dochodzi do aktywnych nieprzyjaznych czynéw.
To wrég deklaratywny, werbalny.

W czwartym ujeciu termin ,wrdg” wynika z porzadku
kulturowego®. Tu wrdg jest poklosiem przyjecia pew-
nych kryteriéw swojskosci-obcosci. Wrdg to tu tyle, co
obcy, nieakceptowany, skazany przez normy spoleczne
i dzialania spoleczne na odrzucenie, separacje - to
dewiant. Trzeba tu zauwazy¢, iz tego typu normy maja
charakter zrelatywizowany systemowo, geograficznie
i historycznie. Stad tez wizje tego, kto zostanie uznany
przez grupe lub spoteczno$¢ za wroga, mogg si¢ daleko
od siebie réznic.

Atrybuty wroga jako podmiotu stosunkéw spolecz-
nych
Na czym zatem polega specyficznos¢ przeciwka
jako wroga. Trzeba tu zwrdci¢ uwage na nastepujace
jego atrybuty:
o wrdg bierze udzial w destrukcyjnej walce;
« wrdg zmierza do zadania strat drugiej stronie
lub straty takie zadaje;
« wrog dazy do osiagniecia wlasnych celéw, nawet
za ceng strat drugiej strony;

13 T. Pszczolowski, cyt., wyd., s. 30-31.
14 Tamze, s. 33-34.
15 Tamze, s. 35.
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o mozliwe straty i krzywdy drugiej strony prze-
WYyZszajg to, co jest niezbedne do realizacji celow
przez wrogi podmiot;

o wrog w realizacji przyjetych celéw nie stosuje sie
do ,,regut gry” lub tez reguly te nie sg akceptowane
przez strong atakowana.

Destrukcyjnos¢ wroga. Wrég w swych dzialaniach
bierze udzial w destrukgji, czyli akcie niszczycielskim.
Celem dzialan wrogich jest niszczenie, ostabianie drugiej
strony, obnizanie jej sil witalnych. Celem destrukcji
jest taka dekonstrukcja drugiej strony, aby nie mogta
w pelni adekwatnie i z r6wng mocg zareagowac. Ma to
uzasadnienie w charakterze relacji antagonistycznej,
gdzie strata jednej strony skutkuje lepsza pozycja drugiej.
Zysk dla jednych jest stratg drugich. Destrukcja jest
ukierunkowana na sam podmiot przeciwnika.

Wroég jako sprawca strat. Wrog dochodzi do wnio-
sku, iz oslabienie drugiej strony, jej dezintegracja, jest
$cisle zwigzana z realizacja jego wlasnych celow. Stad
niejednokrotnie wrdg skupia uwage przede wszystkim
na destrukgji strony drugiej. Od tego na ile uda sie znisz-
czy¢ drugg strone zalezy wlasny wynik np.: w sportach
»kontaktowych”, walce zbrojnej, wojnie ekonomicznej,
wojnie propagandowej itp.

Instrumentalnos¢ wroga. Wrog jest ukierunkowa-
ny na realizacje wyznaczonych przez dany podmiot
intereséw. W skrajnych przypadkach to ,wzniosta”
misja narodowa, klasowa, spofeczna lub wspolczesnie
cywilizacyjna. Zaklada si¢ tu i uznaje za skutek ubocz-
ny szkody lub krzywdy drugiej strony. Mozliwe straty
drugiej strony sg czesto wrecz warunkiem wlasnego
powodzenia, a jesli nie, to mogg by¢ zrédlem satysfakcji
na bazie negatywnych emocji, ktérymi darzony jest
wrog. Nierzadkie sg tu zatem przypadki, gdy krzywdze-
nie przeciwnika jest uznawane za zrédlo przyjemnych
doznan, spetnienia misji lub obowigzku.

Zadawanie przez wroga niewspoimiernych szkdd.

W przypadku wrogo$ci powodowanie szkod u pod-
miotu poszkodowanego (ofiary agresji) ma charakter
nieproporcjonalny do zastug. Owa dysproporcja moze
odnosi¢ sie do kilku wymiaréw:

o wymiar §rodkéw koniecznych do osiggniecia
celow wlasnych. Tu wrogos¢ zaktada szkodzenie
wieksze niz trzeba, aby druga strona nie mogta
przeszkodzi¢ w realizacji zamierzonych efektow;

o  wymiar dzialan drugiej strony. Wrogos¢ zaktada,
iz reakcje kazdej ze stron sg wigksze (bardziej
zdecydowane, agresywne, brutalne) niz dzialanie
strony je poprzedzajace. Wrogo$¢ jesli nie pro-
wadzi do catkowitej destrukeji jednej ze stron
to ma tendencje do eskalowania zadawanych
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szkod - kazda ze stron cos$ doklada, radykalizuje
relacje: dzialania, normy, cele;

o wymiar regul gry. Tu wrogo$¢ zaktada zadawanie
szkod wiekszych niz miesciloby to sie¢ w dotych-
czasowych regulach gry, normach, konwenansach,
zasadach. Wrogos¢ jest w tym sensie nieprzewi-
dywalna. Moze by¢ takze zaskakujaca, gdyz nigdy
nie wiadomo do jakiego stopnia w destrukeji
posunie si¢ druga strona.

Wroég jako podmiot nie respektujacy regul. Wrog
nie przestrzega regul relacji. Moga by¢ to reguly o cha-
rakterze obowigzywania relatywnie uniwersalnym, np.:
konwencje miedzynarodowe, niepisane reguly walki
politycznej, dyplomacji itp. Wrég moze takze famac
postanowienia bilateralne, zawarte miedzy stronami.
Jeden i drugi wymiar regul moze by¢ przez wroga uznany
za slabos¢, za czuly punkt, ktéry mozna wykorzystac.
Stad podmiot bardziej bezczelny, ktory bez sentymentu
gardzi takimi normami, moze osiggna¢ przewage. Cza-
sami reguly gry sa tylko odzwierciedleniem chciejstwa
lub naiwnosci strony zaatakowanej, ktéra zywi nadzieje,
iz druga strona na pewne dzialania si¢ nie zdecyduje.

Funkcje wrogosci w systemie politycznym

Obserwacje relacji politycznych, w réznych systemach

i ustrojach, nasuwaja konstatacje, iZ podmioty o statusie
wroga odgrywaja czgsto kluczowe role. Wrég porzadkuje
scene polityczng, klasyfikuje linie podziatu i demarkacji.
Funkcje wroga w mozna rozpatrywac na poziomie:

« jednostkowym, jako poczucie zagrozenia, leku,
lecz takze mobilizacja, hiperaktywnos¢;

o grupowym, jako czynnik mobilizacji wysitku,
integracji, legitymacji na przywodcéw, czy do-
mkniecia granic grupy;

« miedzygrupowym, jak kwalifikacja drugiej strony,
ewoluujgca w kierunku podejmowania zachowan
agresywnych, wojowniczych. To pojawia si¢ me-
chanizm demonizacji grup obcych.

Pragmatyczna uzyteczno$¢ wrogéw odgrywala

pierwsze skrzypce w systemach niedemokratycznych,

zwlaszcza totalitaryzmach. Jednak nawet wspolczesne

demokracje, zwlaszcza demokracje w dobie mediatyzacji,

czesto opieraja sie na kreowaniu wrogéw. Do najwazniej-

szych funkgji jakie spelnia wrég w systemie politycznym,

bez wzgledu na jego geneze, mozna zaliczy¢:
 stabilizacje wladzy, systemu, stron stosunkéw po-

litycznych;

o legitymizacje wladzy lub przywédcow;

 centralizacje systemu politycznego;

« mobilizacje¢ uczestnikdéw systemu politycznego
lub podmiotu politycznego;
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« integracje systemu politycznego;

« radykalizacje systemu politycznego w réznych

wymiarach.

Te i inne funkcje wydaja si¢ kluczowe dla dziatania
systemu politycznego. Stad badania nad statusem wroga
i mechanizmami wrogo$ci wydajg sie wazne dla obser-
watorow spotecznych.

Typologie wrogow ze wzgledu na:

geneze konfliktu miedzy stronami

Elementem réznicujagcym wewnetrznie zbior elemen-
tow o statusie wroga moga by¢ czynniki odpowiedzialne
za geneze sytuacji konfliktowej. Jest to poklosie uznania,
iz wrogosc¢ jest funkeja konfliktu miedzy stronami relacji
lub stosunku spotecznego i politycznego. Za gtéwne
typy wrogéw mozna tu uznac:

» wroga interesownego - tu konflikt (sprzecznos¢,
antagonizm) intereséw rodzi postawy i rela-
cje wrogie;

e wroga rasowego i etnicznego — tu zréznicowanie
rasowe i etniczne rodzi wrogos¢;

»  wroga cywilizacyjnego i kulturowego - tu dystans
cywilizacyjno-kulturowy rodzi wrogo$é;

« wroga ekonomicznego - tu potrzeby, dazenia,
pozycja ekonomiczna rodzi wrogie impulsy;

» wroga religijnego - tu nieche¢ i nietolerancja
religijna jest przyczyna wrogosci;

»  wroga polityczno-ideologicznego - tu dyferencja-
cja ,,swoj-wrdg” wynika z plaszczyzny stosunkow
politycznych i inne.

Oczywiscie powyzsze typy nie wyczerpuja bogactwa
przyczyn wrogoséci w stosunkach spotecznych. Znaczna
cze$¢ z nich ma swoje przelozenie na sfere zachowan
i relacji politycznych. Polityka jawi si¢ tu jako nadbu-
dowa i rozwinigcie konfliktéw o genezie spoteczne;.
Przyblizona charakterystyka powyzszych typow znajduje
sie w nastepnym rozdziale.

rodzaj stosunkow miedzy wrogimi stronami

Rodzaj stosunku miedzy stronami méwi o poziomie
i charakterze nawigzywanych interakcji. Wraz ze zmiang
poziomu stosunku zmienia si¢ jego charakterystyka,
determinanty, dynamika. Przy calym podobienstwie,
charakter relacji miedzyjednostkowej i stosunku mie-
dzysystemowego bedzie jednak rézny. Mozna tu wskazaé
nastepujace typy:

«  wrogos$¢ miedzyjednostkows;

o wrogos$¢ miedzygrupowa;

o wrogos¢ strukturalna;

o wrogos$¢ miedzysystemowsa.
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W wymiarze migdzyjednostkowym wrogos¢ wynika
z bogactwa dyspozycji i przezy¢ psychicznych uczest-
nikéw relacji. Jest to poklosiem subiektywnej definicji
sytuacji. Tu liczy si¢ definicja wlasnych interesow, roz-
réznienie ,,swdj — wrog”. Duze znaczenie odgrywa tu
osobowos¢ czlonkow stron. Stad tendencje paranoiczne
czy autorytarne mogg tu sprzyjac¢ kreowaniu wrogosci.
Trzeba jednak zaznaczy¢, Ze wymiar miedzyjednostkowy
jest regulowany lub wrecz determinowany (w niektd-
rych przypadkach) przez wymiary ,wyzsze”: grupe,
strukture, system.

Wrogo$¢ miedzygrupowa uwzglednia w swej istocie
specyfike zachowan zbiorowych. Uaktywniane sg tu nowe
mechanizmy, prawa zachowan grupowych. Mniej licza
sie indywidualnosci, wrogos$¢ rozwija si¢ na styku grup,
jako przediuzenie etnocentryzmu grupowego. Wrogo$¢
jest efektem dowarto$ciowywania grupy wlasnej poprzez
kontrast z grupa lub grupami innymi. Wewnatrz grup
pozostajacych z stosunku wrogim zachodzg specyficzne
procesy: eskalacji wrogosci, konformizmu, centralizacji,
legitymizacji osrodka przywddczego itp.

Wrogo$¢ strukturalna wynika z pozycji i relacji miedzy
elementami struktury spotecznej. Tu samo pozycjonowa-
nie miedzy stronami moze rodzi¢ wrogie tendencje. Stad
dla przyktadu uktad: ,,uprzywilejowani — uposledzeni”
bez wzgledu na wymiar moze rodzi¢ wrogo$¢ miedzy
stronami stosunku. Podobnie rzecz bedzie wygladata na
linii ,,upodmiotowieni-uprzedmiotowieni” i innych. Co
wazne wrogos$¢ strukturalna ma miejsce w przypadku
pozycji trwatych i przypisanych danym podmiotom
np.: klasom lub warstwom spotecznym. W tym sensie
wrogo$¢ ma tu charakter zobiektywizowany. Jest to
wrogo$¢ wewnatrzsystemowa.

Wrogos¢ miedzysystemowa rodzi si¢ na styku syste-
mow. Moga by¢ to wspolnoty kulturowe np.: wrogo$é
etniczna. Moga by¢ to wspdlnoty polityczne np.: wrogosé
miedzypanstwowa lub miedzyblokowa. Najszerszym
poziomem takiej wrogosci bedzie wrogo$¢ miedzycy-
wilizacyjna. Kreacji wrogo$ci na poziomie miedzysys-
temowym sprzyja wewnetrzna integracja stron oraz
swiadomo$¢ wspolnotowosci. Duze znaczenie dla analizy
politologicznej moze tu mie¢ charakter przywodztwa
nad poszczeg6lnymi systemami.

orientacje przestrzenng

Orientacja przestrzenna méwi o polozeniu podmio-
tow wrogiej relacji wzgledem siebie. Tu mozna wyréznic¢
dwa przypadki:

« wrdg horyzontalny;

o wrdg wertykalny.
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W pierwszym przypadku wrogos¢ zachodzi miedzy
podmiotami (jednostkami lub grupami) pozostajg-
cymi na tym samym poziomie pewnej struktury np.:
ukladu klasowego czy warstwowego. Wrogo$¢ moze tu
wynika¢ z rywalizacji o te same dobra w sytuacji ich
deficytu. Strony majg tu podobne prawa, mozliwosci,
poziom upodmiotowienia. Wrég w takim przypadku
jest konkurentem, ktdrego sukces wyklucza powodzenie
drugiej strony, wynik rywalizacji moze zaleze¢ tu od
sprawnosci, przebieglosci, bezwzglednosci stron. Wro-
go$¢ wynika tu najczesciej z definicji sytuacji i statusu
drugiego podmiotu. W wymiarze politycznym moze
by¢ to wrogos¢ miedzy podmiotami rywalizujacymi
o poparcie spoteczne np.: miedzy politykami lub par-
tiami politycznymi.

W drugim przypadku sytuacja jest zupelnie inna. Tu
wrogo$¢ powstaje miedzy podmiotami (jednostkami
lub grupami) o réznych pozycjach w danej strukturze.
Orientacja pionowa pociaga tu za sobg: zroznicowanie
praw, pozycji ekonomicznej, poziomu podmiotowosci
itp. Jest to zatem wrogo$¢ na linii uprzywilejowani-upo-
sledzeni, bogaci-biedni itp. W wymiarze politycznym
to choc¢by wrogo$¢ na linii: rzadzacy - rzadzeni, elity
polityczne — masy spofeczne. Wrogo$¢ moze sie tu na-
sila¢, gdy istnieje wyrazny dystans miedzy stronami (co
ulatwia identyfikacje wroga). Czynnikiem potegujacym
wrogos$¢ staje sie takze ograniczenie lub eliminacja
awansu dla jednostek z grup uposledzonych oraz de-
legitymizacja stosunku: nadrzednosci-podrzednosci.
W polityce czgsto dochodzi do petryfikacji struktur
wladzy, alienacji osrodka decyzyjnego. Skutkiem tego
jest automatyczne definiowanie wladzy w kategoriach
»oni czyli zla, wroga wladza”.

orientacje czasowa

Wrogo$¢ moze by¢ roznicowana w pryzmacie tempo-
ralnym, orientacji czasowej. Tu mozliwe sg nastepujace
przypadki typéw wroga:

»  wrdg aprioryczny;

o wrdg antycypacyjny;

o wrdg reaktywny.

Wrég aprioryczny jest podmiotem, ktéry z danym
ukfadzie dla danego podmiotu jest traktowany jako staty
element Srodowiska. Tu wrég jest niejako przyjmowany
jako kwalifikacja, na ktéra dana jednostka lub grupa nie
ma wplywu lub przynajmniej do takiego sprawstwa si¢
nie poczuwa. Moze by¢ to cho¢by wrég rozumiany jako
zastany element danego porzadku kulturowego, jako
narzucony (przez tradycje, przywddcow, zbiorowosé)
stereotyp. Wrogos¢ jest rozumiana na zasadzie ,,$§wiat
juz taki jest”. Przyjecie wrogich definicji pewnych pod-
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miotéw moze by¢ w znacznym stopniu automatyczne
i nieuswiadomione np.: w trakcie socjalizacji spotecznej
lub politycznej. Taka socjalizacja jest spuscizng danego
porzadku kulturowego, wpltywem grupy, moze by¢ wrecz
elementem przekazu miedzypokoleniowego.

Wrég antycypacyjny jest elementem kreacji przywi-
dujacej wobec jednostek lub grup. Tu wrogo$¢ nie jest
traktowana jako element zastany, lecz wynika z okreslo-
nej definicji sytuacji. Jedna z stron relacji traktuje druga
w kategoriach wroga, na zasadzie antycypowania jego
wrogich zamiardw, dzialan, planéw. Taka wrogo$¢ jest
niejako wykonaniem ,,pierwszego kroku” w budowie
wrogiej relacji. To typ wrogosci aktywnej, gdzie relacja
dopiero jest konstytuowana.

Wrdg reaktywny ma charakter nastepczy. Tu wroga
postawa rodzi sie jako odpowiedz na juz wyksztatcong
wrogos¢ drugiej strony. Wrogos¢ jest tu traktowana
jako reakcja na wrogie postawy lub dziatania innych
podmiotow. Taka reakcja wydaje sie uzasadniona i ade-
kwatna. Wrogos¢ rodzi wrogos¢. Wrogos¢ reaktywna
wspoltworzy obraz wrogosci dwustronnej, moze by¢
takze elementem powstawania spirali wrogosci.

charakter wiezi

Charakter wiezi miedzy stronami odciska swoje
pietno na typie wrogosci. Za podstawowe wymiary tego
rozrdznienia mozna uznac:

« wroga afektywnego;

» wroga aksjologicznego;

« wroga instrumentalnego.

Wrég afektywny wynika z charakteru dyspozycji
i postaw emocjonalnych miedzy stronami wrogiej re-
lacji. Jedna ze stron lub obie, w swych zachowaniach sg
napedzani pobudzeniem emocjonalnym. To wrogo$¢
zywiolowa. Mniej jest tu miejsca na kalkulacje, racjonal-
na (w sensie metodologicznym) analize, instrumentalny
oglad sytuacji. Podmioty daja si¢ porwac reakcjom
emocjonalnym, ktdre staja si¢ dominujace w proce-
sach ewaluacyjnych. Emocje tworza tez dyspozycje
behawioralne lub wprost reguluja wrogie i agresywne
zachowania. Ten typ wrogosci wykazuje duza sklonnos¢
do eskalacji, przy znacznej dynamice tych procesow.
Dominuja tu emocje negatywne: nienawis¢, zawisc,
zemsta itp. Moga one by¢ polaczone z emocjami pozy-
tywnymi zywionymi w stosunku do wtasnej osoby lub
grupy, na zasadzie kontrastu.

Wrég aksjologiczny wynika z charakteru wiezi migdzy
stronami opartymi na konflikcie wartosci. Te zajmuja
czesto centralne miejsce w strukturach poznawczych
i ewaluacyjnych. Struktury aksjologiczne jednostek
i grup wykazuja tez znaczng inercj¢ oraz trwalos¢. Sa
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przez podmioty-nosicieli traktowane za wazne, cenne,
godne obrony. Nie dziwi, iz w sytuacji zestawienia
i konfliktu dwdch réznych, konkurencyjnych, alterna-
tywnych systemow wartosci rodzg sie napiecia nierzadko
skutkujace wygenerowaniem relacji wrogich. Wrog
aksjologiczny jest traktowany jako zagrozenie, dla tego
co jednostka lub grupa uwaza za kluczowe dla swego
istnienia. Wrdg jest nosicielem antywartosci. Im wieksze
jest zaangazowanie osobowosciowe jednostek w struk-
ture aksjologiczng danej grupy, tym wigkszy bedzie
poziom nietolerancji wobec innowiercéw i apostatow.

Wrdg instrumentalny jest wynikiem interesownej
definicji sytuacji przez jedna lub wigcej stron relacji.
Traktowanie drugiego podmiotu w kategoriach wroga
ma stuzy¢ zrealizowaniu przyjetych celéw, wynikajacych
z potrzeb subiektywnie definiowanych przez podmiot.
Wrogos¢ jako instrument stuzy pozycjonowaniu dru-
giej strony, ktére moze by¢ preludium do agresywnych
dzialan. Wrogos¢ pozwala za dzialania wobec drugiej
strony, ktdre w innym przypadku nie bylby mozliwe.
Wrogos¢ jako instrument jest takze elementem ksztal-
towania wlasnej grupy: sprzyja legitymacji liderow,
wzmaga konformizm zachowan, centralizuje strukture
przywodcza.

kryterium podmiotowe

Kryterium to méwi o podmiocie, ktdry staje sie obiek-
tem wrogich postaw lub dziatan. Obiekty docelowe moga
by¢ bardzo rézne. Nie mozna ich jednak ograniczac¢ tylko
do osoby lub grup i zbiorowosci. Wydaje si¢ zasadne
odrdznienie od siebie co najmniej dwdch przypadkéw:

e wroga osobowego;

«  wroga nieosobowego.

Pierwszy przypadek jest najbardziej oczywisty. Tu
wrog przyjmuje postac ludzka. Moze by¢ to jednostka,
ktdra urasta do roli wroga. To przyklady relacji: jednostka
- jednostka lub grupa - jednostka. W relacjach poli-
tycznych to choc¢by lider wrogiej partii czy przywodca
wrogiego panstwa. Wrog moze takze przybierac posta¢
podmiotu zbiorowego. Tu mozliwosci jest kilka:

»  wroég jako kategoria socjologiczna - to zbior oséb

o pewnych cechach, ktore staja sie podstawa
wrogiej kwalifikacji (np.: stan posiadania, rasa,
miejsce zamieszkania itp., brak jest poczucia
wiezi wspdlnotowej);

» wrdg jako kategoria spoleczna - to zbiér oséb

o wspolnych cechach, nawiazujgcych wiezi spo-
teczne (tu poczatek auto§wiadomosci grupowe;j);

» wrdg jako grupa spoleczna — wrdg jest zbiorem,

ktéry ma tozsamos¢, granice, o$rodek skupie-
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nia, wspolne wartosci itp. Wrdg przyjmuje tu
postac zintegrowana;

»  wrdg jako organizacja spoleczna - to grupa zin-
stytucjonalizowana, gdzie relacje wewnetrzne s
trwale, sformalizowane np.: partia polityczna,
czy panstwo jako forma organizacji politycznej's.

Analiza wroga osobowego jest szczegélnie intere-
sujaca, gdyz uwzglednia caloksztalt bazy psychicznej
i spolecznej jednostek lub zbiorowosci. Tu liczg si¢ takze
reakcje wroga, jego aktywne dziafania, kontrakcje. Wréog
osobowy czgsto sie broni lub wrecz sam atakuje. Tworzy
to inny wymiar interakcji na linii stron zaangazowanych
w konflikt niz w przypadku, gdy obiektem wrogosci jest
przedmiot nieozywiony.

Wrég nieosobowy jest mniej oczywisty. Niestusznie.
Obiektem wrogo$ci réwnie dobrze moze by¢ przedmiot
nieozywiony. Zawodne sg konstatacje tylko w osobach
ludzkich upatrujacych obiekty wrogich kwalifikacji
i dziafan. Trzeba jednak zauwazy¢, ze jest to inny rodzaj
interakgji niz w przypadku dwéch podmiotéw ludzkich.
Wrég nieozywiony sam nie dokonuje kwalifikacji wro-
gich, nie podejmuje dziatan, nie broni sie i nie atakuje.
Takie przejawy aktywnosci moga dopiero wykonywac

16  Por. J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii,
Warszawa 1972, str. 136 i nast.
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obroncy, rzecznicy danego obiektu. To jednak przypadek
inny, gdyz tu nie sami rzecznicy mogg by¢ uznani za
wrogow, lecz to co reprezentujg. W stosunkach politycz-
nych pelno jest przykladéw, gdy obiektem wrogosci staje
materia nieozywiona. Do takich mozna zaliczy¢ chocby:
« wartoéci i idee polityczne (np.: liberalizm, ko-
munizm, faszyzm itd.);
« decyzje i postanowienia polityczne (np.: akty
normatywne, rozstrzygniecia kontrowersyj-

nych spraw);

« system polityczny (np.: system totalitarny lub de-
mokracja);

« instytucje polityczne (np.: monarchia, parlament
itp.) i inne.

Analiza nieozywionych obiektéw wrogich kwalifikacji
jest ubozsza od przypadku wroga osobowego. Wynika
to z odmiennosci przypadkow interakeji miedzy sytu-
acja: podmiot osobowy-podmiot osobowy i podmiot
osobowy-materia nieozywiona. Brak uwzglednienia
jednak obydwu przypadku w analizie politologicznej
byltby niczym nieuzasadnionym niedopatrzeniem.

Jacek Zidétkowski - doktor, pracownik w Zaktadzie Filozo-
fii i Teorii Polityki INP Uniwersytetu Warszawskiego oraz
jako nauczyciel akademicki w Wyzszej Szkole Ekonomicz-
nej ALAMAMER
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proponuje zajecia na nastepujacych kursach:

Jezyk obcy jako element ksztalcenia w zawodach.

Metody aktywizujace w pracy z uczniem. Historia.

Pomiar dydaktyczny z historii.

Pomiar dydaktyczny z wos—u.
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KILKA UWAG NA TEMAT DEFINICJI ,ELITA"1,,MASA”

Katarzyna Karaskiewicz

Rozwazaniami pragne objac¢ zagadnienia tylez ba-
nalne, co wciaz aktualne, czyli co to jest elita i co to jest
masa? Jednakze moje refleksje dotyczy¢ beda przede
wszystkim definicji elita i masa. Podstawa moich krot-
kich refleksji beda takze tezy hiszpanskiego filozofa José
Ortegi y Gasseta (ktdre stanowig uzupelnienie analizy
semantycznej), jak tez wlasne obserwacje i uwagi. Aby
odpowiedzie¢ na postawione pytania, postuze sig, po-
chodzacymi z dwdch zrédel, interpretacjami. Jedna
z nich pochodzi ze Stownika jezyka polskiego (twierdze,
ze czytelnik do niego przede wszystkim siggnie), druga
z dzieta Ortegi Bunt mas (jako uzupelnienie znaczenia
definicji elita i masa).

Dobra definicja powinna pozwoli¢ nam dokladnie
rozpozna¢ definiowany przedmiot. Ponadto defini-
cja musi by¢ zwigzla i mozliwie jak najbardziej jasna.
Oznacza to, ze przedstawiany (omawiany) termin nie
moze gubi¢ si¢ w nadmiernym opisie, wyjasnieniu,
dygresjach, odwotaniach. Traci wéwczas swojg odreb-
nos$¢, odgraniczenie. Nie moze by¢ tez entymematem,
bowiem jesli co$ nie jest napisane nie jest oczywiste.
Innymi stowy, zdefiniowac¢ jakie$§ wyrazenie - to tyle,
co wskazac jego sens.

Definicje umieszczone w Stowniku jezyka polskiego
maja charakter analityczny (sprawozdawczy) bowiem
wskazujg na zastany zwyczaj znaczeniowy. Wartos¢
logiczna definicji analitycznej zalezy od tego, czy odpo-
wiednio zdaje ona sprawe z funkcjonujgcego w danym
jezyku znaczenia definiowanego terminu. Twierdze,
ze stownikowa definicja elita nie do konca spelnia ten
warunek. Zgodnie ze stownikowym znaczeniem elita
to: ,grupa ludzi wyrézniajgca sie lub uprzywilejowana
w stosunku do reszty spoteczenistwa ze wzgledu na po-
siadanie pewnych cech lub dobr cenionych spotecznie”.
Dalej jako przyklady wymienia sie: ,elite naukowg’,
selite artystyczng’, ,elite intelektualng”. Wspotczesnie
spotykamy si¢ jeszcze z frazami: ,elita polityczna’,
»elita ekonomiczna’, ,elita sportowa” itd., itp. Sg to
twory jezykowe, dzieki ktérym wyrdznia sie rozmaite

1 Stownik jezyka polskiego, t. 1, pod red. M. Szymczaka,
Warszawa 1978, s. 539. Poming¢tam interpretacje ,elita
towarzyska stolicy”, poniewaz trudno precyzyjnie okresli¢, co
to jest wspolczesnie ,,towarzystwo”. Nie chciatam tez wchodzié
w niepotrzebne dywagacje.

grupy w spoleczenstwie poprzez status materialny,
albo wplywy polityczne, albo sukcesy sportowe itd.,
itp. Definicja stownikowa jest przede wszystkim nie-
precyzyjna, nie jest tez definicjg zwrotna (niektorzy
logicy uwazaja, ze dobra definicja musi by¢ zwrotna).
Okre$lam ja tez mianem definicji otwartej. Jest definicja
otwartg poniewaz definicje elita mozna de facto rozma-
icie interpretowac a takze wyodrebniac kolejne grupy
spoleczne jako elitarne i wskazywac na ,,pewne” cechy
lub dobra charakterystyczne dla tej lub innej grupy,
ktdra otrzymata nazwe elity. Najwiekszym jednak jej
bledem jest zapis, ze elita to grupa ludzi. Tym samym
deprecjonuje si¢ znaczenie terminu i wskazuje, ze elita
sama w sobie jest paradoksalnie masg. Bowiem, aby
zosta¢ zaliczonym w poczet na przyklad , elity nauko-
wej” lub ,elity intelektualnej” albo ,elity artystycznej”
trzeba spelnic¢ jakie$ okreslone warunki lub posiada¢
jakies okreslone cechy lub dobra (nie wiadomo jednak
jakie), czyli jednostki muszg si¢ zunifikowac i dazy¢ do
unifikacji, aby stac si¢ jaka$ elitarng grupa.

Nalezy zwrdci¢ uwage na postepujacy relatywizm
pojmowania terminu elita. W spoleczenstwie wyrdznia
sie dwie grupy. Jedna, ktdra ceni warto$ci wyzsze (ina-
czej idealy), druga, ktéra ceni wartosci konsumpcyjne.
Obie grupy odmiennie beda pojmowaty przytoczony
termin elita, czyli beda wskazywac na inne cechy i dobra
spotecznie cenione.

2.

Przytoczona w Stowniku jezyka polskiego definicja
elita wydaje sie dzi$ raczej anachroniczna i nieaktualna.
Z definicji bowiem wynika, Ze w zasadzie wspolczesnie
zyjemy w spoleczenstwie, ktore sklada sie tylko z elit.
Istnieje bowiem mnostwo grup, a kazda czyms si¢
wyréznia wzgledem drugiej lub dazy do tego, aby si¢
wyrdzniaé. Tym samym jedna grupa staje si¢ uprzywile-
jowana wzgledem innej. Co wiecej, nie wiadomo, ktore
dobra sa spotecznie cenione bardziej, a ktére mniej,
i przede wszystkim jakimi cechami jest lub powinna
by¢ obdarzona elita. Wymienione w Stowniku przy-
ktadowe elitarne grupy, a wiec: ,.elita naukowa’, ,elita
artystyczna’, ,elita intelektualna” rowniez wzbudzaja
niedosyt interpretacyjny, wprowadzajac raczej zamet
niz dajac dostateczne wyjasnienie.
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3.

Nalezy domniemywac, ze ,.elita naukowa” to ludzie
zajmujacy si¢ nauka (prowadzacy badania naukowe),
inaczej naukowcy (badacze). Jednak tak sformutowana
definicja nosi raczej charakter blednego kota. Mozemy
jedynie przyja¢, ze nie kazdy naukowiec bedzie mégt by¢
zaliczony w poczet ,wybranych mniejszosci”. Ponadto
nie wiadomo, czy za wyrdznik powinni$my przyjacé
jakie$ cechy wyrodzniajace naukowcow sposrod reszty
spoleczenstwa, czy przyjac jakies cechy, ktore wyrdz-
niajg naukowca sposrod innych naukowcow. Czy moze
nalezy poszukiwaé cech, ktére wyrdznig naukowca
zaréwno sposrod reszty spolteczenstwa, jak i sposrod
innych naukowcow. Stownik jezyka polskiego nie podaje
definicji ,elity naukowej”, musimy zatem odwolac sie
do, najblizszych znaczeniowo, terminéw ,nauka” i ,na-
ukowy” i na ich podstawie utworzy¢ wlasng definicje
(jesli to w ogdle mozliwe). W ogdélnym zarysie ,,nauka”
i ,naukowy”, to tyle co odnoszacy si¢ do nauki; jest
to ogol ludzkiej wiedzy ulozony w system zagadnien
naukowych, usystematyzowany zesp6t pogladéw wcho-
dzacych w skfad danej dyscypliny naukowej, a takze sa
to rozmaite dyscypliny naukowe i systemy naukowe’.
Mamy ponownie do czynienia z blednym kotem, niz
ze wskazaniem charakterystycznych cech (wlasciwosci)
nauki, czy naukowca. Wydaje mi sie, ze nie mozna
w sposdb zadawalajacy zdefiniowad terminéw: ,,nauka’,
»haukowy” a takze ,.elita naukowa”. JesteSmy w stanie
tylko wymieni¢ charakterystyczne elementy nauki lub
pozadane cechy, jakie powinien posiada¢ naukowiec.

4.

Nie mniejszy problem stanowi zdefiniowanie ,,elity
artystycznej”. Jakie kryterium przyja¢é, aby zdefiniowaé
artyste? Czy bedzie to jaka$ szczegélna cecha wyroz-
niajaca artyste ze spoleczenstwa w ogdle? czy moze
jaka$ cecha, ktora bedzie wyrdzniata go sposréd innych
artystow? Bowiem tak jak w przypadku naukowca,
mozemy domniemywac, ze nie kazdy artysta bedzie
zaliczony w poczet ,wybranej mniejszosci”. Przy czym
wspolczesnie brak wyraznego sprecyzowania, kto to

2 W ten sposéb okreslat elite w Buncie mas José Ortega y
Gasset.

3 Stownik jezyka polskiego, t. 2, pod red. M. Szymczaka,
Warszawa 1979, s. 300 - 301. Zwrdci¢ uwage trzeba nie tylko na
definicje ,,nauka” i ,naukowy’, ale tez ,,naukowo$¢”, ,,naukowo”,
»naukowiec”. Wymieniane sg nie tylko systemy i dyscypliny
naukowe, ale tez rozmaite czynnoéci naukowe (do$wiadczenie,
badanie, uczenie kogos czegos itd., itp.). Wielokrotnie mamy
do czynienia z blednym kolem. Przyktadowo ,naukowiec”, to
czlowiek zajmujacy si¢ nauka; a ,,naukowo’, to tyle co zgodnie
z zasadami nauki.
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jest artysta? i jakie cechy musi posiada¢ jednostka, aby
mogla by¢ uwazana za artyste w ogodle? Zgodnie ze
stownikowym znaczeniem ,,artysta” to twdrca lub od-
tworca dziela sztuki. W przeno$ni oznacza tez mistrza,
znakomito$¢ w jakiejs dziedzinie. Nie wiadomo w jakiej,
zatem mozna domniemywac¢, ze mozna by¢ tez artysta
w pieczeniu kurczaka, i artystg w hodowaniu gesi czy
storczykow. Z kolei ,artystyczny” to tyle, co zwigzany ze
sztuka, dzietem sztuki, artystg; nacechowany artyzmem;
to takze piekny, harmonijny, estetyczny*.

Nie tylko czytelnik nie wie, co to znaczy ,,artystyczny’,
ale musi zada¢ sobie pytanie jak ma pojmowac i defi-
niowac¢ dzielo sztuki i sztuke w ogoéle. Terminy ,,dzielo
sztuki” i ,,sztuka” od lat stanowig przedmiot sporu
artystow-tworcow, historykow sztuki i antropologdow.
Natomiast terminami ,,piegkny”, harmonijny” i ,este-
tyczny” od stuleci zajmujg si¢ w swoich rozwazaniach
filozofowie, i jak sadze do dzi$ nie ma sprecyzowa-
nego, na przyktad, terminu ,,pickno”. Podobnie jak
w przypadku ,elity naukowej”, tak tez definicja ,elita
artystyczna’ jest definicjg nieostra, a szukajac odpowie-
dzi na pytanie o artyste, artyzm czy co$ artystycznego
otrzymujemy bledne koto, albo wyliczanie elementdw,
zjawisk, zdarzen, sytuacji, do ktorych stosuje sie dany
zapis z terminami artysta lub artystyczny w tle®.

5.

Podobny zarzut dotyczy ,elity intelektualnej”, jest
to bowiem pojecie nieostre i trudne do zdefiniowania.
Bo c6z to znaczy intelekt? W Stowniku czytamy, ze to
caloksztalt wiedzy i zdolnosci umystowych; umyst,
rozum?®. Jesli przyjmiemy je za rzeczywiste cechy ,elity
intelektualnej”, to z pewnoscig tylko niewielki procent
spoleczenstwa (wsrdd nich takze niewielki procent
naukowcow i artystow) bedzie mogt sie szczycic ,,pasz-

4 Stownik jezyka polskiego, t. 1, op.cit., s. 83. Terminy artysta,
artystka, artystostwo, artystowski, artystycznie, artystyczny —
nosza czasem znamiona btednego kota.

5 Dodac trzeba, ze w Stowniku jezyka polskiego odnajdujemy
calkiem precyzyjne wyjasnienie, s to np.: terminy ,,kierownik
artystyczny” lub ,,salon artystyczny” W pierwszym przypadku,
to osoba, ktéra odpowiada w danym zespole za zgodnosé
wynikow pracy z wymaganiami sztuki, w drugim przypadku, to
miejsce, w ktérym prezentuje sie dzieta sztuki lub jest to stale
miejsce zebran i spotkan artystow. Jednakze bedzie tez i termin
»piesn artystyczna” to piesn skomponowana przez artyste

(w odréznieniu od pie$ni ludowej). Domniemywacé nalezy, ze
skomponowana pie$n ludowa nie moze by¢ piesnig artystyczna,
bo z zasady nie komponuja jej artysci. Przytoczona definicja
»piesn artystyczna” dodatkowo wskazuje, ze pie$ni ludowe nie
odznaczajg si¢ zadnymi walorami artystycznymi, z czym nie do
konica mozna si¢ zgodzié.

6  Stownik jezyka polskiego, t. 1, op.cit., s. 539.
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portem” elitarnego klubu intelektualistow (tym bardziej,
ze wcigz obserwuje sie wzrost znaczenia pseudointelektu-
alistow, niedouczonych, nie bedacych w stanie osiagnaé¢
nalezytych kwalifikacji, i ktdrzy z natury rzeczy powinni
by¢ w tej dziedzinie zdyskwalifikowani), a tym samym
by¢ zaliczonym w poczet ,wybranej mniejszosci” w ogole.

Warto doda¢, ze w stownikach jednojezycznych de-
finicje okreslane mianem blednego kota posredniego
i bezposredniego s3 nieuniknione.

6.

Przyjrzyjmy si¢ teraz w jaki sposob zdefiniowal ,wy-
brane mniejszosci” Ortega y Gasset. Ze wzgledu na
omawiane zagadnienie zacytuje diuzszy fragment: ,,Kiedy
sig mowi o ,wybranych mniejszosciach” czesto znieksztatca
sig znaczenie tego okreslenia nie dostrzegajgc tego, ze
czlowiek wybrany to nie ktos butny i bezczelny uwazajgcy
sig za lepszego od innych, lecz ten, ktory wymaga od siebie
wiecej niz inni, nawet jesli nie udaje mu sig samemu tych
wymagan zaspokoi¢. Nie ulega wgtpliwosci, ze to wla-
snie jest najbardziej podstawowym kryterium podziatu
ludzkosci na dwa typy osobnikow: tych, ktorzy stawiajg
sobie duze wymagania, przyjmujqgc na siebie obowigzki
i narazajgc si¢ na niebezpieczeristwa i tych, ktérzy nie
stawiajq sobie samym Zadnych specjalnych wymagan,
dla ktorych zy¢, to pozostawad takim, jakim sig jest, bez
podejmowania jakiegokolwiek wysitku w celu samodo-
skonalenia, to plyng¢ przez zycie jak boja poddajqgca sig
biernie zmiennym prgdom morskim™’.

Na podstawie zamieszczonego cytatu, sprobowatam
utworzy¢ definicje elity, ktéra mogtaby brzmie¢ na-
stepujaco: ,,Do elity zaliczymy jednostke, ktéra kieruje
sie w Zyciu wyzszymi wartosciami i pielegnuje w sobie
wyzsze wartosci”. Odrzucam slownikowe znaczenie
terminu elita (moim zdaniem niesatysfakcjonujgcej).
Skonstruowana w ten sposob definicja ma charakter
definicji zamknietej, precyzyjnie formutuje cechy jed-
nostki zaliczonej w poczet ,wybranej mniejszosci’, jest
tez definicja zwrotng, bowiem: ,,Kazda jednostka, ktora
kieruje si¢ w Zyciu wyzszymi wartosciami i pielegnuje
w sobie wyzsze wartosci, bedzie zaliczona do elity”.

Sformulowana w ten sposdb definicja zawsze odnosi
sie (odnosic¢ sie bedzie) do pojedynczej jednostki, a nie
do grupy (mimo ze elita jest grupa). Nie mozna zaliczy¢
do elity calej grupy na przyktad naukowcéw lub arty-
stow. Wsrod nich moga by¢ jednostki, ktore nie beda
spelnialy wymagan przedstawionych w definicji. Elita
z zasady jest czyms$ pojedynczym (wybrana mniejszo$c).

7 J. Ortega y Gasset, Bunt mas, ttum. P. Niklewicz, Warszawa
1995, s. 12.
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Definicja urobiona z tezy Ortegi jest definicjg zamknieta.
Oznacza to, ze wyodrebnione sg cechy, jakie powinna
posiada¢ jednostka (cechy te zawieraja si¢ we frazie
wyzsze wartosci). Przypomne, ze definicja stownikowa
jest definicja otwartg czyli mozna wyodrebniac kolejne
uprzywilejowane grupy i na nowo je interpretowac.

Twierdze jednak, ze nalezy przychyli¢ si¢ do tezy
Ortegi i pytajac o elite, pytac si¢ zawsze o jednostke,
a nie o grupe. Grupa sama w sobie nie jest elitg. Nato-
miast do elity (grupy) moze zosta¢ zaliczona jednostka
lub precyzyjniej elite tworzy jednostka. Elita to zbior
indywidualnosci. Co oznacza, ze jednostki nie sg do
siebie podobne, nie unifikujg sie jako elitarna grupa.
Jednostki, ktore beda w trudzie wypracowywaly swoje
zycie (wartosci wyzsze) beda mogly stanowic elite. Nie
bedzie trzeba wyodrebniac tak jak w Stowniku fraz:
»elita naukowa’, ,.elita artystyczna’, ,.elita intelektualna”
Elita jest elitg. W jej poczet moze by¢ zaliczona kazda
jednostka, ktéra kieruje si¢ w zyciu wyzszymi warto-
$ciami i pielegnuje wyzsze wartosci.

7.

Zupelnie odmiennie prezentuje si¢ interpretacja,
a takze zapewne i powszechne pojmowanie, terminu
masa. Zgodnie ze znaczeniem Stownika zwykle oznacza
sie tym stowem ,,szerokie kregi spoleczne, swiat pracy,
lud”®. Innymi stowy to ,masy chlopskie”, ,,masy robotni-
cze’, ,masy pracujace’. Takze w pogardliwym znaczeniu
»clemna masa” odnoszacym si¢ do cztowieka nieoswie-
conego, zacofanego, nieuswiadomionego, nie znajacego
sie na niczym. Mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze
w potocznym jezyku polskim nie funkcjonuje na co
dzien Ortegowska psychologiczna interpretacja terminu
masa (funkcjonuje natomiast w jezyku filozoficznym).
Co wigcej, takze wydawaloby sie synonimiczne okresle-
nia ,,powierzchowny” i ,,plytki umyst” nie sa tozsame
z interpretacja terminu masa jaki wprowadzit Ortega;
co wiecej nie s3 nawet synonimiczne miedzy sobg’.

8  Stownik jezyka polskiego, t. 2, op.cit., s. 116.

9 W Stowniku jezyka polskiego termin ,,powierzchowny”

nie jest synonimem ,,plytkiego umystu” ani tym bardziej
Ortegowskiej masy. Termin ,,powierzchowny” jako
»powierzchowni ludzie” wprowadzit do filozoficznego jezyka
w Polsce Stanistaw Kostka Potocki. I pojmowal go w ten

sam sposob, w jaki Ortega pojmowatl termin masa (wigcej

w ksigzce K. Karaskiewicz, ,,Logika dobrego smaku” czyli sztuka
prawdziwego sgdzenia w Rozprawie o krytyce Stanistawa Kostki
Potockiego, Torun 2012). W Polsce, tak jak na Zachodzie,
filozofowie uzywaja terminu, ktéry wprowadzil Ortega.
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8.

Ortega y Gasset masy charakteryzuje w nastepujacy
sposob: ,,Rzeczywiscie, masy mozna zdefiniowac jako
zjawisko psychologiczne; nie musi to byc koniecznie ttum
zlozony z indywidualnych jednostek. Mozemy tatwo
stwierdzic, czy dana osoba nalezy do masy czy nie. Mase
stanowiq ci wszyscy, ktorzy nie przypisujg sobie jakichs
szczegolnych wartosci — w dobrym tego stowa znaczeniu
czy w zlym - lecz czujg sig ,tacy samy jak wszyscy” i wcale
nad tym nie bolejg, przeciwnie, znajdujg zadowolenie
w tym, Ze sq tacy sami jak inni”"°.

W przeciwienstwie do elity (mniejszos$¢), masa zawsze
bedzie wigkszoscia, cho¢ na nig skladaja sie jednostki
(odrgbne podmioty), ktére jednak sg ze sobg tozsame
i dlatego postrzegane sg jako calos¢ (wiekszos¢). W de-
finicji wedlug Ortegi nie pytamy sie o jednostke, ale
zawsze o wiekszos$¢ (grupe). Ponownie sprobowalam
sformulowac definicje, ktéra brzmiataby nastepujaco:
»Masqg nazywamy ludzi, ktérzy nie kierujg sie w Zyciu
wyzszymi wartosciami i nie pielegnujg w sobie wyzszych
wartosci”. Tak urobiona definicja jest definicja zamknie-
ta, precyzyjna, ale nie jest definicjg zwrotng. Paradoks
bowiem polega na tym, ze nie wszystkich zaliczymy do
masy (wigkszosci). Nalezaloby zatem sformutowac jesz-
cze jedng definicje: ,,Kazda jednostka, bedzie zaliczona

10 J. Ortega y Gasset, Bunt mas, op.cit., s. 11.
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w poczet masy, wtedy i tylko wtedy, gdy nie kieruje sig
wyzszymi wartosciami w Zyciu i nie pielegnuje w sobie
wyzszych wartosci”. W ten sposob powstaly dwie de-
finicje: jedna charakteryzuje wiekszo$¢ ludzi-w-ogole;
druga, jednostke, ktéra moze by¢ zaliczona w poczet
masy (by¢ czescig masy).

Ortega nie obawial si¢ podzieli¢ ludzi na dwie kate-
gorie: elite i mase. Uwazal, ze ludzie nie s sobie rowni,
poniewaz wkladaja mniejszy lub wiekszy wysitek w roz-
woj wlasnego czltowieczenstwa.

9.
Przyjmujac definicje masy, ktéra powotal Ortega
wypada ponownie zdefiniowa¢ (jesli jest w ogdle taka
potrzeba) ,elite artystyczng’, ,elite naukowy’, ,elite
intelektualng” - przyklady znane powszechnie ze Stow-
nika jezyka polskiego. W moim odczuciu, elita jest elitg.
Jakiekolwiek wyodrebnianie uprzywilejowanych grup
jest szkodliwe i niepotrzebnie wprowadza zamet w in-
terpretacje terminu a takze w codziennos¢.

Katarzyna Karaskiewicz, dr historyk idei i kultury,
antropolog kultury. Absolwentka Wydziatu Historycz-
nego Uniwersytetu Warszawskiego. Zajmuje sie histo-
rig idei, historig i filozofig oswiecenia, filozofig jezyka
oraz dziatalnoscig kulturowg i filozofig Stanistawa
Kostki Potockiego.

RODNIIP ,,WOM” w Rybniku
proponuje zajecia na nastepujacych kursach:
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BITWA WARSZAWSKA W 1920 1 JEJ GLOWNY BOHATER

Jacek Smolark

Od kilkunastu lat media krajowe eksponuja polsko-
radziecka bitwe warszawska z 1920 r., znieksztalcajac
okolicznosci, ktore do niej doprowadzity, a takze niekiedy
jej przebieg. To rezultat obecnej tzw. polityki historycznej
w stuzbie réznych grup politycznych, manipulujacych
$wiadomoscia spoteczng w swoim wiasnym politycz-
nym interesie. Obraz wigkszo$ci innych naglasnianych
wydarzen z niedawnej przeszlosci, réwniez odbiega od
faktycznej rzeczywistosci.

Natarcie Armii Czerwonej ponad 90 lat temu na
rdzennie polskie ziemie, w tym na Warszawe, nie wyni-
kalo, jak sie dzisiaj przedstawia, powolujac si¢ na gtosny
slogan propagandowy marszatka Tuchaczewskiego - po
trupie Polski droga do rewolucji Swiatowej — wylacznie
z dwczesnych rzekomych planéw i zamiaréw Rosji
Radzieckiej podporzadkowania sobie Polski oraz wpro-
wadzenia komunizmu w Europie. To btedna polityka
Jozeta Pitsudskiego w sprawach wschodnich, zwtaszcza
ukrainskich, sprowokowala uderzenie Armii Czerwonej
na ziemie polskie, w tym na Warszawe. Pod plaszczykiem
tzw. federacji Polski, Ukrainy i Bialorusi Pitsudski dazyt
do powrotu Polski Jagiellonskiej. Kontynuacja btednej
i szkodliwej polityki wschodniej Pilsudskiego — nawia-
zujacej do tradycji jagiellonskiej, ponownie nastapita i to
wowczas, kiedy Polska powrdcila do ksztattu piastow-
skiego, a w stosunkach etniczno-swiadomosciowych
oraz politycznych tego regionu tak wiele si¢ zmienilo
- pod koniec prezydentury Aleksandra Kwasniewskiego
w okresie tzw. rewolucji pomaranczowe;j.

Ofensywa wojsk radzieckich z tzw. wrét smolenskich
w 1920 roku nie byfa jednostronna agresja, jak sie ja
przedstawia, lecz kontrofensywa sprowokowana atakiem
wojsk polskich w kierunku na Kijéow oraz zajeciem go
w celu wsparcia planéw atamana Petlury i to wowczas,
kiedy szanse na powstanie samodzielnej Ukrainy byty
znikome. Dla Ukrainskiej Republiki Ludowej nawet
w spoleczenstwie ukrainskim poparcie byto niewielkie.
Zreszty powstanie wowczas samodzielnego panstwa
ukrainskiego doprowadziloby niewatpliwie do ostre-
go konfliktu politycznego i zbrojnego o Malopolske
Wschodnig migdzy Polska a Ukraing. Szczegdlnie
nieprzyjaznie i wrogo byli do panstwa polskiego usto-
sunkowani wowczas zwlaszcza nacjonalisci ukrainscy
z Malopolski Wschodniej. Uzewnetrznienie tej niena-
wisci i konfliktu o sporne terytoria nastgpilo dopiero
po upadku panstwa polskiego w 1939 roku. To wlasnie

UPA dokonata okrutnej zbrodni, wielokrotnie wiekszej
od zbrodni katynskiej, o wyraznych znamionach ludo-
bdjstwa, na cywilnej ludnosci polskiej (0k.160 tys.) na
Wotyniu, a usilnie wyciszanej obecnie przez politykow
petniacych wysokie funkcje panstwowe, dla ktérych —
jak wynika z ich zachowan - zycie oficera-inteligenta
o wiele wyzej jest cenione, niz dziecka, kobiety, mez-
czyzny czy tez rolnika.

Obchodom rocznicy bitwy warszawskiej przypadajacej
na dzien 15 sierpnia, czyli Wniebowzigcia Najswiet-
szej Marii Panny, nadaje si¢ zarazem charakter swieta
religijnego i sprowadza do gloryfikacji postaci Jozefa
Pilsudskiego jako gléwnego bohatera wojny w 1920
roku, bez obecnosci ktdrego strona polska rzekomo nie
odniostaby zwyciestwa. To wlasnie jego poswigcenie
i geniusz niespotykany w dziejach Polski mial urato-
wac Polske od kleski w tej bitwie. Natezenie, z jakim
obecnie propaguje si¢ ,,zastugi” marszatka, ma na celu
umiejscowienie jego wizerunku wéréd najbardziej
zasluzonych Polakow. Zresztg nie tylko zwycigstwo
w bitwie warszawskiej, ale i rowniez odzyskanie w 1918
r. niepodleglosci przez Polske, przypisuje si¢ glownie
»zastugom” Pilsudskiego. Data kapitulacji Niemiec
w I wojnie $wiatowej, czyli dzien 11 listopada, jest
gtéwnie przez media przedstawiana jako moment,
w ktorym Pilsudski rzekomo przywidzt niepodleglos¢
Polski do Warszawy.

A przeciez cala dziatalnos¢ Pitsudskiego i jego oto-
czenia skierowana byta wlasnie przeciwko panstwom
zwycieskiej w tej wojnie ententy. W listopadzie 1918
roku zostal on przywieziony pociggiem przez Niemcow
do Warszawy. Tam wladze¢ przekazata mu Rada Regen-
cyjna powolana wczedniej przez Niemcdéw, a miao to
wylacznie na celu, zeby nadal - jak wczedniej - stuzyt
interesom niemieckim. Podobnie rok wczesniej przy
wsparciu strony niemieckiej ze Szwajcarii do Rosji
przewieziono Lenina, czego konsekwencja byly nie tylko
wielkie wewnetrzne zmiany polityczne, wojna domowa,
ale jakze szczegdlnie wazna dla Niemcow likwidacja
frontu wschodniego, majgca olbrzymi wplyw na dalszy
przebieg I wojny $wiatowej, jej zakonczenie i przyszle
losy Europy. Likwidacja frontu wschodniego zaowoco-
wala w powojennej Europie szybkim odrodzeniem sie¢
imperializmu niemieckiego w postaci faszyzmu, czyli
II wojng $wiatowq.
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W wyniku przedstawiania zafalszowanego obrazu
Pilsudskiego spoleczenstwu polskiemu jest on szcze-
golnie uwielbiany, o wiele bardziej niz inne postacie
rzeczywiscie zastuzone dla Polski. Wyrazem tego jest
duza ilos¢ pomnikow, ulic, uczelni, ptyt pamigtkowych
upamietniajgcych jego imie. Obecnie o palme pierw-
szenstwa rywalizuje nawet z Janem Pawtem II. Promocja
znieksztalconego wizerunku Pifsudskiego, prowadzaca
do odpowiedniego ksztaltowania aktualnej i przyszlej
swiadomosci politycznej spoleczenstwa w okreslonym
kierunku, wspierana jest przez czes¢ obecnych poli-
tykéw oraz intelektualistow. Najczesciej sg to osoby,
ktorych przodkowie pochodzili z Kreséw Wschodnich
i o ich nastawieniu decyduja raczej antyrosyjskie urazy
z przeszlosci, rozne animozje oraz kompleksy. Swoim
postepowaniem sprzyjaja zaszczepianiu w mentalnos¢
dzisiejszego spoleczenstwa polskiego romantycznego,
szlacheckiego, nierealnego, naiwnego patriotyzmu
oraz sposobu myslenia dominujacego w nie tak dawnej
przesztosci.

Tymi cechami wlasnie charakteryzowal sie Pilsud-
ski. Jego patriotyzm, wedlug trafnej oceny wybitne-
go historyka literatury polskiej profesora Stanistawa
Pigonia, byt nie pragmatyczny, mocno ograniczony
i polegal wytacznie na nienawisci do Rosji. I dlatego
przedstawia si¢ go dzisiaj spoleczenstwu jako jeden
z niewielu wzoréw godnych nasladowania. Nienawis$¢
znamionujgca ten patriotyzm to przede wszystkim
nienawis¢ do Rosji carskiej, biatej oraz demokratycznej
powstalej po rewolucji marcowej. Pitsudski, jak wynika
z jego zachowan, wolal w Rosji komunizm, niz cara lub
demokracje, gdyz liczyt, Ze wlasnie on ja doszczetnie
zniszczy. Eksponowanie dzisiaj jego mysli, dziatan
i patriotyzmu to zaszczepianie zarazem w $wiadomosci
spoleczenstwa rusofobii i to wtedy, kiedy juz nie ma
ZSRR, czerwonej Rosji. Nie stuzy to jakze waznemu
dla obu panstw zblizeniu polsko-rosyjskiemu. Tak wiec
nadal mimo tych olbrzymich przemian spoteczno-po-
litycznych w samej Rosji, czg$¢ srodowisk politycznych
probuje wykorzystywa¢ wlasnie zwycigstwo nad Armig
Czerwong w bitwie warszawskiej do gloryfikacji osoby
Jozefa Pilsudskiego, co w konsekwencji sprowadza si¢
do propagowania rusofobii.

W prowadzonej obecnie propagandzie stosunkowo
malo si¢ méwi o rzeczywistych zastugach gtéwnych
dowoddcow w tej bitwie, poniewaz nie byli oni pitsudczy-
kami i rusofobiami. O wielkich zastugach Szefa Sztabu
Generalnego gen. Rozwadowskiego, ktory kierowal przy-
gotowaniami i opracowaniem planu obrony Warszawy,
a podtruwanego podczas pobytu w wiezieniu Wilnie po
zamachu majowym w 1926 roku i odestanego przed-
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wczesnie na wieczny odpoczynek, szczegdlnie malo sie
wspomina. Réwniez o donioslej roli innych gtéwnych
dowddcow tej bitwy, takich chociazby jak gen. Haller,
gen. Sikorski itd., méwi sie nieproporcjonalnie mato.
A przeciez prawdziwa ,,zastuga” Pilsudskiego, jezeli tak
mozna to nazwa¢, polegala jedynie na tym, ze swoimi
blednymi decyzjami bitwe warszawskg sprowokowal.
Nie wspomina sie o jakze istotnym fakcie, a mianowi-
cie o tym, ze podlamany psychicznie, dla unikniecia
odpowiedzialnosci za ewentualng kleske w tej bitwie,
w momencie kiedy Armia Czerwona zblizala si¢ do
Warszawy, stchorzyl i przekazal na rece Wincentego
Witosa rezygnacje z funkcji Naczelnego Wodza. To,
ze wojska polskie nie odniosty pelnego, calkowite-
go zwyciestwa w bitwie warszawskiej, o czym si¢ nie
mowi, zadecydowal jego sposdb myslenia w sprawach
wojskowych, na ktory swoje pietno odcisneta strategia
i taktyka nieszczesliwego, nieudanego powstania stycz-
niowego. Opo6zniony, bo rozpoczety 16 sierpnia manewr
oskrzydlajacy przez zgrupowanie wojsk polskich znad
Wieprza, ktéry przeprowadzil wlasnie Jozef Pitsudski,
umozliwil wycofanie si¢ znacznej czesci jednostek Armii
Czerwonej przegrywajacej juz bitwe pod Warszawg.
Podobnie wygladata sytuacja w bitwie nadniemen-
skiej, kiedy to Pilsudski odrzucil koncepcje uderzenia
wojsk polskich prawym skrzydtem w celu zepchniecia
Armii Czerwonej do Baltyku i jej pokonania. Majac
gléwnie na celu zajecie ziem litewskich, narzucit ude-
rzenie frontalne, co umozliwito Armii Czerwonej fatwe
wycofanie sie z tych spornych z Litwg terenéw. Zauro-
czony powstaniem styczniowym, nie przejawiat zadnych
wiekszych zdolno$ci wojskowych, nie miat odpowied-
niego przygotowania teoretycznego i doswiadczenia
praktycznego w sprawach wojenno-wojskowych, a to
wplywalo na sposob jego myslenia i wlasnie skutko-
walo niestusznymi decyzjami. Ale mimo tych stabosci,
jego rozbudzone ambicje, pragnienie za wszelkg cene
stanowisk i wladzy, doprowadzily do tego, ze w marcu
1920 roku nakazal nawet nada¢ sobie stopien marszatka.
Takze niczym specjalnym nie wyrdznit sie w sprawach
wojskowo-wojennych w okresie I wojny $wiatowej i tylko
ze wzgleddw politycznych, a nie umiejetnosci wojsko-
wych, pelnil m.in. funkcje austriackiego brygadiera.
Posiadal natomiast rozwiniety instynkt do spiskowania
i nawet w niepodlegtej Polsce spiskowal przeciwko
przeciwnikom politycznym, w tym legalnym wladzom
panstwowym. Po zamachu majowym w 1926 roku,
usungl z wojska z powodoéw politycznych wybitnych,
doswiadczonych wojskowych. Reorganizujac naczelne
struktury wojskowe przez powotanie Generalnego In-
spektoratu Sil Zbrojnych, zlikwidowal Rade Wojenna,



DIALOG EDUKACYJNY RODNIIP ,wOM" RYBNIK

ograniczyl kompetencje Sztabu Generalnego, zawezit
zakres nauczania Wyzszej Szkoly Wojennej i wyltaczyl ja
z kompetencji Szefa Sztabu Generalnego, powotal Sztab
Gl6éwny. To spowodowalo, ze nowa zbiurokratyzowana
struktura wojskowa byla niesprawna, utrudniata moder-
nizacje, unowoczesnienie srodkow walki i rozbudowe
sit zbrojnych, niekorzystnie wptywala na odpowiednie
przygotowanie do zblizajacej sie wojny.

Tym, czym rzeczywiscie roznit sie od innych éwcze-
snych politykéw polskich, sa sposdb i metody poste-
powania. Juz we wczesnym okresie jego dziatalnosci
bojowkarskiej te metody okreslano mianem terrorystycz-
no-bandyckich. W celu zdobycia $rodkéw finansowych
organizowal napady na kasy powiatowe i kolejowe oraz
zamachy na urzednikéw carskich. Swoich przeciwnikéw
politycznych szkalowal i na tej podstawie oskarzano
ich w roznych procesach m. in., brzeskim (Witosa,
Barlickiego, Dubois, Ciotkosza, Pragiera, Baginskiego
itd.), wtracano do wigzien, maltretowano i probowano
eliminowac z zycia nie tylko politycznego. Za kryty-
ke Pilsudskiego i jego otocznia, zostal ciezko pobity
znany pisarz Tadeusz Dolega-Mostowicz autor powie-
$ci Kariera Nikodem Dyzmy, a publicyscie Adolfowi
Nowaczynskiemu wybito oko. Jeszcze za zycia Jozefa
Pilsudskiego dla jego przeciwnikéw politycznych zor-
ganizowano niezwykle ciezki obdz w Berezie Kartuskiej,
gdzie nad wiezniami znecano si¢ niezwykle brutalnie.
Dla zaspokojenia swoich ambicji politycznych tamat
wszelkie reguly zycia demokratycznego, obalil legal-
ny rzad, przeprowadzajac w maju 1926 roku zamach
stanu, w ktérym zgineto okolo 400 zolnierzy. W celu
rozbijania partii i stronnictw politycznych, zainicjowal
powstanie Bezpartyjnego Bloku Wspoétpracy z Rzadem.
System dyktatury wojskowej (rzady tzw. putkownikow)
opieral sie gtéwnie na bytych dziataczach legionowych.
Z jego inicjatywy rozpoczeto proces zblizania Polski do
Niemiec faszystowskich, politycznie skierowany prze-
ciwko ZSRR. Ze zbrodni zamachu majowego oraz za
rzady dyktatorsko-autorytarne jak do tej pory nie zostat
rozliczony. Mimo stosowania tych brutalnych metod
i sposobow dzialtania, postepowanie jego ukazywane jest
przecietnemu obywatelowi jako godne chwaly i wrecz
bohaterskie. Znaczna cze$¢ spoleczenstwa polskiego
w ten sposob indoktrynowana uznaje Pilsudskiego za
wrecz genialnego meza stanu i wybitnego wodza.

W swoich dzialaniach ciggle dazyl i to w momentach
najmniej sprzyjajacych do wywolywania wystgpien an-
tyrosyjskich. Czy zatem dazenie do utopienia Krélestwa
Polskiego w morzu krwi, tak jak to dzialto si¢ podczas
powstania styczniowego, ostabienia tym samym na
dlugie lata sil biologicznych, materialnych i intelek-
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tualnych narodu, a w konsekwencji doprowadzenie
prawdopodobnie do wycofania si¢ Rosji z ukladow
z Francja, czyli rozpadu powstajacej ententy, na czym
zalezalo panstwom centralnym, mozna uznac za roz-
sadne postepowanie? Wlasnie w celu realizacji tych
planéw - uzyskania wsparcia dla dziatan zbrojnych
w zaborze rosyjskim - udaje si¢ nawet w 1904 roku
podczas wojny japonsko-rosyjskiej do Japonii na roz-
mowy z przedstawicielami armii japonskiej. Na szczescie
dla spoteczenstwa polskiego uzyskat tylko skromne
srodki finansowe za zobowigzanie si¢ do szpiegowania
na rzecz Japonii. Inicjatywe uzyskania wsparcia dla
dzialan powstanczych ponawia w 1906 roku, oddajac
sie do dyspozycji stuzb specjalnych Austro-Wegier za
posrednictwem szefa sztabu przemyskiego okregu woj-
skowego ptka Kanika, do ktérego zwrdcit si¢ z prosba
o umozliwienie mu kontaktu z wywiadem wojskowym.
Jego wspolpraca z wywiadem wojskowym na szczeblu
korpusu (Hauptkundschaftstelle) sprowadzata si¢ gtow-
nie do przekazywania meldunkéw o sytuacji w zaborze
rosyjskim oraz przygotowan za otrzymywane $rodki
finansowe antyrosyjskich dziatan, w tym antyrosyjskiego
powstania. Jako wspotpracownik wywiadu austriackiego
przekazywal meldunki m.in. oficerowi II Oddziatu Szta-
bu Generalnego w Wiedniu, pézniejszemu generalowi
Wlodzimierzowi Zagérskiemu, dazacemu w niepodleglej
Polsce do unowoczesnienia wojska polskiego, a zwlaszcza
lotnictwa i przetrzymywanemu po zamachu majowym
ponad rok w ciezkich warunkach w wigzieniu w Wil-
nie, a po ktérym wszelki §lad natychmiast zaginat, gdy
opuscil wiezienie i przybyl do Warszawy.

Po wybuchu I wojny $wiatowej, zbombardowaniu
przez Niemcow Kalisza, a takze po wypowiedzeniu 6
sierpnia 1914 roku wojny przez Austro-Wegry Rosji,
wysyla Jozef Pilsudski, uzgadniajac szczegdly z wywia-
dem austriackim, do zaboru rosyjskiego oddzial ochot-
nikéw tzw. strzelcow i kilku skautéw w celu wywotania
tam powstania antyrosyjskiego. Oddzial ten probowat
zainspirowa¢ miejscowe spoleczenstwo do akeji po-
wstanczej przeciwko wojskom rosyjskim oraz przebi¢
sie w kierunku Warszawy, ale to mu si¢ nie udato. Do
powstanczej akcji strzelcow negatywnie byto nastawione
miejscowe spoleczenstwo, w tym m.in. pisarz Henryk
Sienkiewicz z Oblegorka, biskup kielecki ks. Augustyn
Losinski, przedstawiciele miasta Kielce, ktorzy podczas
spotkania w magistracie z dowddcg strzelcow stwierdzili,
ze w zaborze rosyjskim Polacy idg z ,,Rosjg i paristwami
sprzymierzonymi przeciwko Niemcom i Austrii”. Gléwnie
zastuzyl sie tutaj Wiktor Jaronski, ktory juz wczesniej
uswiadamial miejscowe spoteczenstwo o szkodliwych
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skutkach, jakie niesie z sobg wspieranie poprzez dzia-
tania antyrosyjskie panstw centralnych.

Po nieudanej probie wywolania powstania antyrosyj-
skiego przez tzw. I Kompani¢ Kadrowa na Kielecczyznie,
w 30 lat pdzniej wychowankowie Pilsudskiego (gen.
Okulicki, gen. Pelczynski) zarazeni manig antyrosyj-
skosci doprowadzili do wielkiej tragedii Warszawy i jej
ludnosci, wywolujac wbrew wczesniejszym planom
dowddztwa Komendy Giéwnej Armii Krajowej w dniu
01.08.1944 r. przedwczesne powstanie, skierowane mi-
litarnie przeciwko Niemcom, ale politycznie przeciwko
ZSRR i polskiej lewicy, z ktorg polski rzad w Londynie
rywalizowatl o przejecie wladzy w Kraju.

W czasie I wojny swiatowej Pitsudski stuzyl wiernie
panstwom centralnym: Austro-Wegrom, a pdzniej
Niemcom. Jego legionisci reprezentowali nieporéwny-
walnie skromniejsze sily niz Armia Polska we Francji
pod dowddztwem gen. Jozefa Hallera walczaca po wla-
$ciwej stronie zwycieskich panstw ententy. Ale mimo
tego udzial Pitsudskiego i Legionéw w walce po stronie
panstw centralnych byl na konferencji wersalskiej
ostro krytykowany, przez premiera Wielkiej Brytanii
Lloyd Georga. Dzisiejsze media ukazujg te fakty na
ogot w krzywym zwierciadle, znieksztalcajac prawdziwy
obraz historii - jako gléwne dziatania zbrojne, ktore
przyniosly Polsce niepodleglos¢ po 123 latach niewoli.
Ta stuzalcza polityke Jozefa Pitsudskiego wobec panstw
centralnych i w okresie pdzniejszym proniemiecka
wysoko oczywiscie cenili przywddcy I1I Rzeszy. Wyraz
temu dali po jego $mierci 13 maja 1935 roku i w dniu
jego pogrzebu, kiedy to na panstwowych budynkach
w Niemczech faszystowskich na znak zaloby flagi opusz-
czono do polowy. Hitler i wielu innych faszystowskich
dygnitarzy uczestniczylo w mszy za dusze¢ zmarlego
w berlinskiej katedrze katolickiej, przed ktéra dwie
kompanie Wehrmachtu trzymalo warte honorowa.
Uroczystos¢ te transmitowano na zywo przez radio. Na
pogrzeb do Krakowa przybyl m.in. Hermann Goring
z wielkim wienicem od Adolfa Hitlera, co wywotywalo
oburzenie znacznej czesci spoleczenstwa III Rzeszy.
O przebiegu uroczystosci pogrzebowych szczegoto-
wo informowata prasa niemiecka, podkreslajgc silne
dazenie Pilsudskiego do porozumienia z Niemcami,
niechec¢ do parlamentaryzmu, Ligi Narodow oraz jego
cechy wodzowskie. Po zajeciu Krakowa w 1939 roku
Niemcy oddali hotd Pilsudskiemu, a prasa niemiecka
podkreslata, ze gdyby zyl, nie daltby si¢ wciggna¢ Francji
i Anglii do wojny polsko-niemieckiej.

Dzisiaj pogrobowcy Jozefa Pifsudskiego takze poszu-
kuja gtéwnego ,,przyjacielskiego” dla Polski, ale juz nie
wsrod jej sasiadow, panstw europejskich, ale za wielka
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wodg. Zapraszanie na ziemie polskie, na Mazury, obcych
wojsk nie stuzy tak polskim jak i europejskim intere-
som, wciaga naszg ojczyzne w polityke osaczania Rosji,
wywierania na nig naciskéw w interesie polityki Stanow
Zjednoczonych, ktore jeszcze do niedawna marzyly
o utworzeniu $wiata jednobiegunowego. Prawie 800 lat
temu przeciwko plemionom Pruskim zamieszkujacym
wlasnie Mazury, Warmie, obwod kaliningradzki ksigze
Konrad Mazowiecki sprowadzit Zakon Krzyzacki, co
zawazylo tragicznie na przyszlych losach Polski.

Nawigzywanie obecnie w okresie tzw. globalizacji
$wiata przez wielu polskich politykéw do przestarzalej
oraz nierealnej koncepcji Pilsudskiego oraz Jerzego Gie-
droycia (uhonorowanego w 2006 roku przez Sejm RP),
jest nie tylko naiwne ale i wielce szkodliwe. Dzisiaj tylko
polityka prowadzaca do zblizenia, $cistej wspolpracy
gospodarczej, politycznej, a takze w razie koniecznosci
i wojskowej — integrujaca w harmonijng catos¢ obszar
Euro-Azjatycki od Wiadywostoku po Lizbone - otwiera
przed Polska, Rosjg oraz calg Europa i jej cywilizacjg
pomyslne perspektywy na przysztos¢.

Jacek Smolark - doktor nauk politycznych, zajmuje
sig archiwistykq sgdowg.
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SZKOLNY SYSTEM BEZPIECZENSTWA

Marta Jerzak

Pracujac zaréwno z rodzicami, jak i nauczycielami czesto spotykam sie ze stwierdzeniem, ze ,,dzisiejsze” dzieci
niedoceniajg tego, co si¢ dla nich robi, s opryskliwe, nie szanujg autorytetéw, nie reaguja na polecenia, nie stosuja
sie do obowigzujacych zasad... Pytanie nasuwa si¢ samo: czemu tak si¢ dzieje? Czyzby to efekt rozwijajacej si¢
bez kontroli cywilizacji? My dorosli stalismy si¢ mniej atrakcyjni i przegrywamy z coraz to nowymi multime-
dialnymi odkryciami? A by¢ moze w pogoni za codziennoscig, nadrabianiem w domu ,,pracowych” zaleglosci,
pilnowaniem, by realizowa¢ program, nie wystarcza nam juz czasu na rozmowe, wspolne spedzanie czasu...

»Dzisiejsze” dzieci, mlodziez na pytanie, jakie zasady obowiazuja w twoim domu/szkole, najczesciej stwierdzaja,
ze nie ma takich. Swiat pozbawiony norm i zasad zapewne dostarcza niezapomnianych atrakcji. Z drugiej jednak
strony nie zapewnia tak potrzebnego naszym dzieciom poczucia bezpieczenstwa. Tymczasem zasady i normy;,
jasno wyznaczone granice, s3 niezwykle istotne dla prawidtowego funkcjonowania naszych pociech. Mimo iz
czg$ciowo ograniczaja naszg swobode, pomagaja takze odnalez¢ si¢ w otaczajacym $wiecie.

W artykule przyblize procedure tworzenia Szkolnego Systemu Bezpieczenstwa (SSB). Postaram si¢ takze
wyjasni¢ zasadno$¢ jego wprowadzenia. W mojej ocenie opracowanie wspomnianego systemu pomoze lepiej
i skuteczniej poradzi¢ sobie z niepozadanymi zachowaniami prezentowanymi przez uczniow.

Szkolny System Bezpieczenstwa to zbidr zasad odnoszacy si¢ do zachowan, jakie szkota chce rozwija¢ u swoich
uczniéw. System opiera si¢ na modelu PZK (Przywilej - Zasada — Konsekwencja) i w zwigzku z tym wzbogaco-
ny zostal o przywileje, ktore otrzymuja uczniowie za przestrzeganie zasad, oraz konsekwencje wyciagane, gdy
postawione wymagania nie sg przez nich realizowane.

Skonstruowanie SSB wymaga duzo pracy, analiz, spotkan i dyskusji. Tworzony jest przez nauczycieli i spe-
cjalistéw pracujacych z dzie¢mi. Przede wszystkim opiera si¢ na obserwacji i dogtebnej analizie srodowiska,
w ktérym pracujemy. Musimy bowiem uwzgledni¢ problemy, z jakimi borykaja si¢ rodziny i sami uczniowie. By¢
moze do szkoly uczeszczajg dzieci z rodzin ,,alkoholowych”/,,przemocowych’, badz dzieci imigrantéw, ktérych
kultura i zwyczaje wyraznie odbiegaja od naszych. Mozemy mie¢ w klasie takze dzieci, ktére kradna, czy tez
naduzywaja substancji psychoaktywnych.

W oparciu o przeprowadzone obserwacje i analizy wybieramy te sposrdd zachowan, ktére chcemy ksztaltowaé
u swoich uczniéw, rozpoczynajac tym samym tworzenie systemu. Warto jednak, by zadanie to podjat odpo-
wiednio dobrany zespo6t specjalistow, w tym m.in.: pedagog, psycholog, terapeuci, wicedyrektorzy. Praca zespotu
obejmuje nie tylko stworzenie samego systemu, ale rowniez kontrole jego dziatania i wprowadzanie koniecznych
modyfikacji. Warto zauwazy¢, ze — budujac SSB - lepiej jest zwrdci¢ uwage nie tylko na rzadkie i ekstremalnie
trudne zachowania, ale przede wszystkim na te, ktdre s czgste, wystepuja u wielu ucznidow i sprawiaja problemy
w codziennym, szkolnym zyciu.

Opracowanie listy zasad
Budowanie SSB warto zacza¢ od wybrania kilku trudnych zachowan do pracy i opracowania zasad, ktore
majg nie dopuszczaé do ich pojawiania si¢. Szkolne zasady powinny odnoscie si¢ do takich problemow, jak:
bezpieczenstwo (nikt nikogo nie moze skrzywdzi¢) oraz postgpowanie na lekcji lub przerwie.
Tworzac liste zasad, warto skorzysta¢ z nastepujacych wskazdwek':
o Uczen potrzebuje konkretnych informacji, by wiedzie¢ jak powinien si¢ zachowac.
o Zasady powinny by¢ sformutowane krétko. W takiej formie fatwiej je dziecku zapamigtac i powtorzy¢.
o By zasady staly si¢ wskazéwkami i nie pokazywaty nieakceptowanych zachowan - powinny by¢ formu-
fowane kroétko.
o Uczen przyswoi naraz nie wiecej niz 2-3 zasady. Maksymalnie pamieta o 10.
« Zasady obowigzuja dwie strony, co oznacza, ze powinny by¢ przestrzegane zaréwno przez uczniow, jak
i nauczycieli.

1  Opracowano na podstawie: Kotakowski, Wolanczyk, Pisula, Skotnicka i Brynska, 2011; Kotakowski i Pisula, 2011.
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o System zasad jest dynamiczny, a nie statyczny. Stad dopasowujemy go do zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci.

o Duzieci potrzebuja czasu, aby wprowadzane zasady sobie przyswoi¢. Dlatego o zasadach nalezy przypo-
minac tak czesto, jak to jest potrzebne.

o Nalezy pamigta¢, ze zasady sa podpowiedzig dobrego zachowania. Maja pomoéc dziecku tworzy¢ pozy-
tywne zachowania, a nie tylko unika¢ tych negatywnych. Dlatego wazne jest by zasady byly sformutowane
w sposob pozytywny (,,siedzimy w fawkach” zamiast ,,nie chodzimy po klasie”).

Ustalenie pakietu przywilejow

Kolejnym krokiem bedzie stworzenie listy szkolnych przywilejow. Terapia behawioralna zaktada, ze chetniej
zmieniamy swoje zachowanie, jesli mozemy co$ osiagna¢, a potem to stracic¢. Zresztg czesto w czasie warsztatow
zaréwno nauczyciele, jak i rodzice skarza sie, Ze nie maja mozliwosci wyciagnigcia konsekwencji za trudne za-
chowania. W praktyce jest catkowicie odwrotnie - musimy sobie tylko uswiadomic jak wiele przywilejow maja
dzieci zaréwno w domu, jak i w szkole.

Pakiet przywilejow zawiera to wszystko, co dziecko moze od nas otrzymac za przestrzeganie zasad.

Uczen ma do niego dostep, jesli np. punktualnie przychodzi na lekcje, przynosi potrzebne podreczniki, odrabia
lekcje i przestrzega zasad zawartych w systemie.

Pakiet przywilejow Odnawiany, co rano (w przypad- | Przywileje moga by¢ odbierane jako konse-
ku dzieci mlodszych) badz, co ty- | kwencje famania zasad.
dzien (starsi uczniowie).

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Kotakowski i Pisula, 2011, s. 124.

W czasie warsztatow nauczyciele i rodzice poczatkowo majg trudnosdci w odkryciu, co moze by¢ wazne dla
dziecka. Z czasem jednak zadanie to staje si¢ do$¢ proste, zwlaszcza gdy spytamy uczniéw, co jest dla nich
wazne i dla jakich przywilejow sg gotowi przestrzega¢ zasad. Przykladowa lista szkolnych przywilejéow moze
wyglada¢ nastepujaco:

« zwolnienie z wykonania pracy domowej,

« mozliwo$¢ korzystania z zeszytu podczas sprawdzianu,

« mozliwo$¢ wyboru tematu lekcji (z dwéch podanych),

o mozliwo$¢ uczestniczenia w imprezach szkolnych,

» udzial w samorzadzie szkolnym,

« czas spedzony z waznym dla dziecka dorostym,

o wybor sposobu spedzania przerwy,

« pozwolenie na picie w czasie lekcji,

 cukierek/naklejka od nauczyciela...

Opracowanie listy przywilejow wymaga przeanalizowania, co szkota i pracujacy w niej nauczyciele moga za-
oferowa¢ swym podopiecznym. Warto réwniez zastanowic sie, czy ktdres z proponowanych przez nas pomystow
nie beda wymagaly dodatkowego przygotowania, np. ustalenie grafiku wykorzystywania sali gimnastycznej przez
ucznidw, stworzenie sali ciszy (wyodrebnione na terenie placoéwki miejsce, do ktérego moga przyjs¢ uczniowie
podczas przerwy i nie tylko, by sie wyciszy¢).

Wprowadzenie konsekwencji

Trzecim waznym elementem SSB s3 konsekwencje, czyli nastepstwa pojawienia si¢ trudnego zachowania.
Wazne by wigzaly si¢ one nie z nagrods, a czasowym wprowadzeniem dziecka w drobny dyskomfort, na przyktad
poprzez odebranie przywileju na okreslony (krétki) czas. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze bez tej czgsci systemu
zazwyczaj nie nastgpi zadna zmiana w sposobie funkcjonowania uczniéw. Podczas prowadzenia warsztatow czy
to dla rodzicéw, czy nauczycieli czgsto spotykam si¢ z niewycigganiem konsekwencji w momencie niewlasciwego
zachowania dziecka badz niewspdtmiernymi do przewinienia konsekwencjami...
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Konsekwencja, w odréznieniu od kary, jest zaplanowanym nastepstwem zachowania sie dziecka. To staly element
porzadkujacy Zycie, ktory nastepuje zaraz po niewlasciwym zachowaniu. W momencie wprowadzania konsekwencji,
nie rozmawiamy o uczuciach, odnosimy si¢e bowiem do zasady zlamanej przez dziecko. Modyfikowa¢ zachowanie
moze tylko taka konsekwencja, ktora zostanie doprowadzono do konca, czyli wyegzekwowana w calosci.

Konsekwencje, z jakich zazwyczaj korzystamy mieszcza sie w trzech grupach (Kofakowski i Pisula, 2011, s.
163-189):

o odebranie przywileju (przyjemnosci),

o odeslanie w nudne miejsce,

o zabranie uwagi, to znaczy brak zainteresowania ze strony dorostej osoby.

Konsekwencja, by przyniosta spodziewany efekt, powinna odnosi¢ sie¢ do waznych dla dziecka, nie zas doro-
stego, dziedzin zycia. Dlatego tez terapia behawioralna zrezygnowata z konsekwencji, ktdre sg skuteczne tylko
w wypadku naprawde grzecznych uczniéw - np. uwag w dzienniczku czy negatywnych punktéw za zachowanie.

Opracowanie formuly
Ostatnim elementem konstruowania SSB jest wpisanie poszczegolnych elementéw w tabele, tak by powstata

czytelna, jasna i konkretna dla uczniéw informacja.

System Przywilej — Zasada - Konsekwencja

Pakiet przywilejow Zasady Konsekwencje = utrata przywileju

Jest tworzony przez nauczycieli
przy wspolpracy z dzieckiem.

Specjalisci, wspotpracujac z uc-
zniami tworzg szkolng/klasowsg
liste zasad.

Ztamanie zasady = utrata przywileju.
Do konkretnej zasady przypisany
jest konkretny przywilej.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Kotakowski i Pisula, 2011, s. 128.

Szkolny System Bezpieczenstwa (oparty na modelu PZK) - przyklad

Szkolny System Bezpieczenstwa

Przywilej

Zasada

Konsekwencja

Mozliwo$é reprezentowania
szkoty na zewnatrz.

Zawsze zachowujemy sie kultur-
alnie. O tym, czy zachowanie jest
kulturalne, decyduje nauczyciel.

Utrata mozliwosci reprezentowania
szkoly na zewnatrz.

Dodatkowy termin poprawy
sprawdzianu.

Wykonujemy polecenia nauczy-
ciela.

Sprawdzian poprawiam raz, bez do-
datkowego terminu.

Udzial w imprezach szkolnych.

Pamigtamy o stosowaniu Kla-
sowego Kodeksu Zlosci.

Brak  mozliwosci  uczestnicze-
nia w dyskotece szkolnej lub innej
najblizszej atrakcji.

Wybdr miejsca wycieczki szkol-
nej (z podanych przez nauczy-
ciela propozycji).

Obowiazuje zakaz opuszczania
szkoty bez zgody nauczyciela.

Utrata mozliwosci wybierania miejs-
ca spedzenia wycieczki.

Wybdr mozliwosci spedzenia
przerwy (z ustalonej listy).

Przerwa jest dla osob, ktore
pracuja na lekcji.

Przerwa spedzona w klasie.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Kolakowski, 2013, s. 414 - 415.
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Tak przygotowany system powinien znalez¢ si¢ w widocznym miejscu w szkole. Zgodnie zas z procedurami
Szkolny System Bezpieczenstwa musi zosta¢ ujety w Statucie Szkoty. Nastepnie nalezy zapozna¢ z nim nauczy-
cieli, personel administracji, jak réwniez ucznidéw i rodzicéw. Bardzo czesto podczas trwania Warsztatow dla
Dobrych Rodzicéw sprawdzam znajomos¢ podstawowych szkolnych dokumentéw. Rodzice kojarza, badz nie,
ich nazwy, jednak nie wiedza, czego te dokumenty dotycza. Wielokrotnie sg zdziwieni, ze informacje, o ktérych
wspominam zostaly im przekazane podczas pierwszych zebran, a dowodem jest zlozony przez nich podpis.

Nalezy jednak pamigtaé, ze wywieszenie systemu SSB nie koniczy pracy nad nim. Specjali$ci kontroluja jego
funkcjonowanie i na biezaco wprowadzaja niezbedne modyfikacje. Dodatkowo w okreslonych odstepach czasu
(poczatkowo czestszych) warto sprawdzac, na ile pamigtamy o zawartych w nim informacjach. Dyrektor moze
dokonac tego podczas rady pedagogicznej. Uczniowie moga zosta¢ odpytani ze znajomosci zasad czy to podczas
godzin wychowawczych, czy tez na poczatku okreslonej lekcji. Dla lepszego przyswojenia interesujacych nas
tresci warto organizowa¢ mini konkursy, zabawy. Rodzicom za$ nalezy wyjasni¢, ze kazde zebranie bedziemy
rozpoczyna¢ od krétkiego przypomnienia obowiazujgcych w szkole przepiséw.

Szkolny System Bezpieczenstwa zawiera zazwyczaj klika podstawowych zasad majacych zagwarantowac
uczniom bezpieczenstwo i uregulowac zycie szkoly. Nie bedzie on jednak wystarczajacy w przypadku trudnych
zachowan przejawianych przez uczniéw na lekcjach. Dlatego dodatkowo w kazdej klasie powinien znajdowac si¢
Klasowy System Zasad, ktory bedzie $cisle powigzany ze Szkolnym Systemem Bezpieczenstwa. Nalezy bowiem
pamietac, ze kazda klasa jest indywidualnoscia. Nauczyciel powinien wzig¢ pod uwage srodowisko, z ktérego
wywodzg si¢ jego uczniowie, jak i deficyty, z jakimi si¢ borykaja. Wychowawca, obserwujac swych podopiecz-
nych, dostrzega problemy, nad ktérymi warto popracowac oraz trudnosci, ktérym nalezy zaradzi¢. Moga to by¢
zaréwno niewlasciwe, agresywne zachowania, ale takze cala gama zachowan zwigzanych chocby z zespotem
nadpobudliwosci psychoruchowej czy zespotem Aspergera. Wszystkie te elementy powinny by¢ uwzglednione
w Klasowym Systemie Zasad.

Dzieciece wybuchy zlo$ci

Szkolng codziennoscig i zmorg sg dziecigce wybuchy ztosci. Jest to tez najczesciej poruszany przez nauczycieli
problem w czasie prowadzonych przeze mnie szkolen. Nauczyciele czy inni specjalisci pracujacy z dzieckiem
muszg - oprocz realizowania zadan zawartych w podstawie programowe;j - radzi¢ sobie z emocjami wyrazanymi
przez uczniéw. Istotnym wydaje si¢, zatem pokazanie dzieciom, jakich zachowan od nich wymagamy w sytu-
acji, gdy sa zdenerwowane, a za jakie wyciagane beda konsekwencje. Dziecko nie moze zosta¢ ukarane za to, ze
odczuwa z10§¢, gdyz - jak sami wiemy - z1o$¢ to normalna reakcja organizmu i mimo tego, iz nieakceptowana
spolecznie, kazdy z nas ma potrzebe jej wyrazania. Naszym zadaniem jest nauczenie dzieci wyrazania emocji
w sposob akceptowany przez spolecznos¢ szkolng. Poméc nam moze w tym dziataniu wprowadzenie Klasowego
Kodeksu Ztosci.

Kodeks Zlosci

Kazdy ma prawo si¢ ztoscic.

WOLNI0: vt

(lista akceptowanych sposoboéw wyrazania zto$ci)

DA S TR 0] U3 T
(lista nieakceptowanych, ,,zakazanych” sposobéw wyrazania zlosci)

W przypadku zlamania ustalen Kodeksu (pojawi si¢ zachowanie z punktu 3) wyciagnieta zostanie konse-
kwencja.
Regulaminowa KonseKWencja to: ..........ooouiiiiiiiiiiiiiiiii e

Zrédlo: opracowanie wlasne a podstawie Kotakowski i Pisula, 2011, s. 201; Kotakowski, 2013, s. 419.
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Lista akceptowanych i zakazanych sposobow wyrazania zlo$ci:

Wolno mi: Nie wolno mi:

powiedzie¢, co czuje i dlaczego nikogo uderzy¢, takze siebie
narysowac zlos¢ niszczy¢ swoja badz cudza wlasnosé
pojs¢ na dywan przezywa¢ innych

liczy¢ wstecz od 50/100 co 6 prowokowac, zaczepiac

pomysle¢ o czyms przyjemnym kopa¢ plecak

Umoéwiona konsekwencja (jedna), to na przyktad:

« utrata przywileju (np. niemozno$¢ uczestniczenia w klasowej dyskotece),
« dodatkowe obowiazki (posprzatanie klasy),

« naprawienie badz odkupienie zniszczonej rzeczy.

W miodszych klasach nauczyciel powinien przygotowac z dzie¢mi tzw. ,,pudetko ztosci”, w ktérym znajdowaly
sie beda przedmioty niezbedne do redukcji ztosci (papier, kredki, gazety, itp.). Oczywiscie dla dzieci nieumie-
jacych jeszcze czytaé przygotowujemy kodeks w formie graficzne;.

Podsumowanie

Na koniec chcialabym zwrdci¢ uwage na fakt, iz Szkolny System Bezpieczenistwa - tak jak kazda nowos$¢ nim
zostanie dopracowana do perfekcji — wymaga wcze$niejszego testowania. Dlatego tez moze si¢ okazac, ze nasz
system moze poczatkowo szwankowac. Nie trzeba si¢ jednak tym zraza¢. Warto wéwczas spotkac sie i przeana-
lizowac zauwazone trudnosci. Pomocna okaza¢ si¢ moze behawioralna analiza problemu:

« doktadny opis zaobserwowanej trudnosci,

o czestotliwos¢ jej wystepowania,

e czas trwania,

« podejmowane dzialania, majace na celu zaradzenie sobie z zaistniala sytuacja.

Warto réwniez odpowiedzie¢ sobie na kilka z nastepujacych pytan:

o Czy SSB jest przestrzegany przez wszystkich?

o Czy liczba stawianych w nim wymagan nie jest za duza (poprzeczka podniesiona zbyt wysoko)?

o Czy przeplyw informacji pomiedzy personelem, nauczycielami, specjalistami i rodzicami jest zadawalajacy?
o Czy stosowane s3 wzmocnienia pozytywne? Jakie?

o Czy uczen ponosi konsekwencje za ztamanie ustalonych zasad? Jak sa one egzekwowane?

By¢ moze odpowiedz na powyzsze pytania bedzie istotng wskazowka przy opracowaniu modyfikacji systemu.
Moze sie bowiem tak zdarzy¢, ze Szkolny System Bezpieczenstwa nie zadziala, gdyz nie bedzie skrupulatnie
stosowany, np. skupimy si¢ na wyciaganiu konsekwencji, pomijajac wzmocnienia uczniéw za stosowanie si¢
do zasad, badz wprowadzimy zbyt duzg liczbe¢ zasad, co bedzie skutkowalo balaganem i sami pogubilismy si¢
w ustaleniach... Wspdlne debatowanie powinno zosta¢ zakonczone opracowaniem niezbednych modyfikacji
w SSB i wyznaczeniem okresu, w ktérym beda one poddane testowaniu. Po okreslonym czasie ponownie si¢
spotykamy celem omdwienia skuteczno$ci naszych dziatan.

Zalecana literatura:
1. Kotakowski A. /red./ (2013). Zaburzenia zachowania u dzieci. Teoria i praktyka. Sopot: Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne.
2. Kotakowski, A., Pisula, A. (2011). Sposéb na trudne dziecko. Przyjazna terapia behawioralna. Sopot:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.
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3. Kotakowski, A., Pisula, A., Szaniawska, M., Luba, M. (2007). Dziecko z zespolem nadpobudliwosci psy-
choruchowej, z zaburzeniami uwagi w klasie. Skrypt do zaje¢. Warszawa: Centrum CBT.

4. Kotakowski, A., Wolanczyk, T., Pisula, A., Skotnicka, M., Brynska, A. (2006). ADHD - zesp6t nadpo-
budliwosci psychoruchowej. Przewodnik dla rodzicow i wychowawcéw. Sopot: Gdanskie Wydawnic-
two Psychologiczne.

5. Phelan, T. (2005). Skuteczna dyscyplina dla dzieci w wieku 2-12 lat. Przel. R. Lisowski. Warszawa: K. E.
Liber.

Marta Jerzak - psycholog, psychoterapeuta. Pracuje w Osrodku Poza Schematami (www.poza-schematami.pl).
Ukoticzyta 4 letnie szkolenie z psychoterapii poznawczo-behawioralnej, trener programu Treningu Zastepowa-
nia Agresji, pedagog terapeuta. Prowadzi warsztaty dla rodzicéw i nauczycieli, ma wieloletnie doswiadczenie
jako psycholog szkolny.

RODNIIP ,,WOM” w Rybniku
proponuje zajecia na nastepujacych kursach:

Doradztwo zawodowe a wyzwania miedzykulturowe.

Pomiar dydaktyczny podstawa diagnozy edukacyjne;j.

Wspolpraca i prowadzenie indywidualnych rozméw z rodzicami.
Budowanie autorytetu wychowawcy i trening zachowan asertywnych.

Klasa jako wspdlnota osob - doskonalenie umiejetnosci psycho-
spolecznych nauczyciela.

Szkola dla rodzicéw i wychowawcow wg programu Joanny Sakowskiej.
Promocja szkoly w srodowisku lokalnym.

Praktyczne zarzadzanie placowka szkolna/oswiatowa (w zakresie
administrowania budynkiem i zasobami ludzkimi - praktyczne
rozwiazania + procedury).

Przygotowanie nauczycieli wychowania fizycznego do realizacji za-
je¢ o profilu tanecznym.

Szczegolowa oferta edukacyjna dostepna
na naszej stronie www.wom.edu.pl
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JAK ROZUMIEC MLODZIEZ | PRZECIWDZIALAC AGRESJI W SZKOLE?

Beata Prosciak, Renata Suszyto-Martula, Matgorzata Trebacz

Wspdlczesny mlody czlowiek programowany jest
na przemoc i agresje. Otoczenie, w ktérym zyje, srodki
masowego przekazu, media, patologie wystepujace w zy-
ciu codziennym, brak mitosci w rodzinach, sprawiaja,
ze czlowiek szuka sensu Zycia. Nie mogac go znalez¢,
siega po alkohol i narkotyki. Przyczyng kazdej patolo-
gii jest brak mito$ci zar6wno do samego siebie, jak tez
rodzicow, dzieci, meza, zony, dziewczyny, chlopaka,
babci, dziadka, itp. Gdyby te wszystkie ogniwa rodzin-
ne i spoteczne funkcjonowaty prawidlowo, nie byloby
chorob ani patologii. Stopien jej niedoboru jest réwny
stopniowi degradacji osobowosci cztowieka. Szuka on
wtedy srodkow zastepczych, ktére wypelnilyby pustke
W sercu.

Agresja to wynik bezsilno$ci w niewtasciwej walce
o milos¢. Zazwyczaj jest to tez odwet za zto wyrzadzone
czlowiekowi. Jak wiec powinien reagowac nauczyciel,
gdy dostrzeze takie zjawisko w klasie'?

Spojrze¢ na ucznia jak na wlasne dziecko

Jedynym sposobem dotarcia do mtodego cztowieka
jest zrozumienie i wczucie si¢ w jego sytuacje. Co ja
czutbym na miejscu ucznia i czego oczekiwatbym od
swojego nauczyciela? Chodzi o zamiang perspektywy
widzenia i rél: uczen-nauczyciel i takie komunikowanie
sie, aby wzroslo poczucie wartosci wychowanka.

Sytuacja 1

Uczniowie ponizaja swojego kolege, robiac z niego
ofiare

Nie wystarczy, zeby zachowanie nauczyciela skupiato
sie jedynie na krytyce zachowania uczniéw nekajacych
kolege. Takie postepowanie jeszcze wzmacnia agresje,
poniewaz uczniowie uznajg je za schemat dzialania
pedagoga. Nauczyciel mediator (tak okreslony jest typ
nauczyciela, ktdry potrafi sobie poradzi¢ w sytuacjach
konfliktowych)?, patrzac holistycznie na uczniéw i ich

1 Artykul napisany na podstawie badan prowadzonych przez
17 lat wérod ucznidw szkot $rednich. Na prosbe uczestnikow
podaje nazwiska osob bioracych w nich udzial. W roku szkolnym
2012-2013 byta to klasa III B, a wérdd nich m. in.: Marek Pysz,
Zenon Zotopa, Lukasz Jelesnianski, Patryk Indycki, Wojciech
Schiffer.

2 Natemat nauczyciela mediatora pisze Beata Prosciak w
ksigzce: Szkota bez agresji. Od mediacyjnego ksztatcenia do

problemy, stara sie odwrdcic¢ perspektywe spojrzenia
na nekanego ucznia. W tym celu pyta klase:

o Czy wiecie, ze kazdy méwi o sobie? Jezeli kry-
tykujecie kolege, to tak naprawde krytykujecie
siebie i swoje kompleksy. Jezeli uwazacie, ze kto$
jest na przyklad gruby, to prawda jest taka, ze
macie pretensje do siebie i swojego wygladu. To
samo dotyczy wszelkich wypowiadanych przez
was uwag negatywnych do innych oséb. Wystar-
czy postuchac czlowieka i juz wiadomo, z czym
ma problem. Pamietajcie, Ze méwicie o sobie.
Co wiec zrobi¢, abys$cie wy sami mieli swoje
poczucie warto$ci i inni was dobrze postrzegali?
Mowrcie tylko same pozytywne rzeczy innym
ludziom i waszym kolegom! Starajcie si¢ ich
komplementowac, a zobaczycie jak zmieni
sie wasze zycie i postrzeganie swiata! To jest
jedyne rozwigzanie.

o Co zrobi¢, kiedy nie mozna w kim§ znalez¢ nic
pozytywnego? — pyta uczen.

o Nie ma takich ludzi. W kazdym da si¢ co$ od-
nalez¢ i wlasnie na te pozytywna ceche trzeba
zwroci¢ uwage. Trzeba tylko chciec!. Moze to
by¢ nawet kolor bluzki. Dziala tu bardzo prosty
mechanizm. Kazdy cztowiek patrzy na innych ze
swojej wlasnej perspektywy. Tyle jest perspek-
tyw, ilu ludzi przygladajacych si¢ danej sytuacji.
Wyobrazmy sobie dodatkowo, ze kazdy cztowiek
zyje w okreslonych warunkach, w rodzinie, ktéra
boryka si¢ z jakimi$ problemami, w konkretnej
sytuacji, ktéra go nurtuje w danej chwili. Inaczej
bedzie méwil cztowiek po Slubie, inaczej po
pogrzebie.

+ To nieprawda - méwi uczen. To dlaczego wszy-
scy obrazaja naszego kolege, a nie tylko jeden
lub dwoch?

« Istnieje jeszcze tzw. efekt pasterza. Uczen, ktdry
posiada najwieksze problemy osobiste, najbardziej
chce zwrdci¢ na siebie uwage i zaczyna obrazac
kolege. Inni si¢ do niego przylaczaja z réznych
powodow. Niektorzy czujg przed nim strach,
poniewaz w ich rodzinach wychowanie oparte
bylo zapewne na karach i straszeniu, inni chca
mie¢ spokoj, jeszcze inni s3 réwniez w jakims

bezkonfliktowego wychowania, Warszawa 2013.
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stopniu sfrustrowani swoim zyciem. Sg tez tacy,
ktorzy ida zawsze za wiekszoscia, bo tak jest
im wygodnie. Wola si¢ przyglada¢ rozwojowi
wydarzen zamiast im zapobiegac.

W tej sytuacji najczesciej uczniowie starajg si¢ po-
wiedzie¢ kilka komplementow do swoich kolegow,
aby sprawdzi¢, czy zasada dziala. Nauczyciel powinien
pochwali¢ pozytywne zachowanie uczniéw i podkresli¢
na podstawie komplementow, ktérymi obdarzajg swoich
kolegow, rowniez wczesniejszg ofiare, powiedzied, ze
widzi, ile dobrego majg w sobie i jakie cechy pozytywne
ujawniajg poprzez swoje wypowiedzi. Przykladowo, jezeli
uczen zauwazy u kolegi, ze jest przystojny, nauczyciel
natychmiast powinien podkresli¢ przy calej grupie, ze
to prawda i od tej pory wszyscy tak beda o nim myslec.
Najlepsze efekty daje zauwazenie pozytywnych cech
ucznia przez to, co on sam mowi i podkreslenie tych
cech przy calej klasie. Wtedy uczen czuje si¢ usatysfak-
cjonowany, ze komplementem, ktéry wypowiedzial na
temat kolegi, zastuzyt sobie na to, ze ten komplement
zostal przypisany w zasadzie jemu samemu i przez to
zostal zauwazony. Dzigki temu wzrosto jego poczucie
warto$ci.

Sytuacja 2

Uczen ma niskie poczucie wartosci i zla opinie,
w zwigzku z tym nie uczy sie¢ i zle zachowuje
Najwieksze problemy z nauka i zachowaniem maja
uczniowie, ktorzy cieszg sie w szkole ztg opinig. Niestety,
nauczyciele nie potrafig zdiagnozowac w pore ich pro-
blemoéw i poméc im na poczatku ich kariery szkolne;j.
Co roku jest z nim i gorzej — méwig nauczyciele - i dalej
nic nie robig, aby to zmieni¢. A wystarczy tak niewiele.
Nie chodzi o to, aby od razu rozwiaza¢ ich wszystkie
problemy Zyciowe, ale o to, aby chociaz raz spojrze¢
na nich jak na wlasne dzieci. Oczywiscie nie wystarczy
jednorazowa pochwala. Trzeba bowiem regularnych
wzmocnien pozytywnych, ale od czegos nalezy zacza¢.
Jezeli zauwazymy, ze jaki$ uczen najbardziej prze-
szkadza, warto przyjrze¢ si¢ mu pod katem mozliwosci
pochwalenia go nawet za drobng rzecz. Mozemy nawet
pochwali¢ go za tadne pismo w zeszycie lub podkreslanie
tematow lekgji czy nawet za solidne prowadzenie zeszytu,
jezeli pismo jest niestaranne. Moze to by¢ rowniez jakas
specyfika pisma, ktéra §wiadczylaby o jego dobrych
cechach osobowosci. Do tego nauczyciel powinien
zapoznac si¢ przynajmniej z podstawami grafologii
i umie¢ kojarzy¢ cechy pisma z ich znaczeniem. Daje
to bardzo dobre efekty. Uczniowie sg zainteresowani,
zwlaszcza interpretacjg ich podpiséw imieniem i nazwi-
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skiem. Cata sztuka polega na wyszukaniu pozytywow
w interpretacji. Jezeli nauczyciel odczyta jakies negatywy,
nie powinien o nich méwic¢ na przykladzie konkretnego
ucznia, ale odesta¢ do ksigzki lub operowac terminami
ogolnymi i podkresla¢, ze chodzi o ogoét ludzi, ktérych
pismo posiada okreslona ceche. W takiej sytuacji uczen,
u ktdérego nauczyciel podkresli na podstawie jego pisma
pozytywna ceche, bedzie si¢ czut wyrdzniony i zacznie
powoli wspotpracowad. Nastepnie nauczyciel powinien
powiedzie¢, ze wierzy w jego mozliwosci i wie, Ze jest
dobrym uczniem, wiec na kolejna lekcje przygotuje
okreslong parti¢ materialu, aby to udowodni¢. Za-
zwyczaj uczniowie z checig odpowiadaja na kolejnych
lekcjach, ale oczekuja tez ztamania schematow ztego
oceniania. Dobrze jest docenia¢ wktad pracy wlozony
w nauke i stawia¢ stabszym uczniom lepsze oceny. To
ich motywuje. Nie ma nic gorszego niz ciagle stawianie
ztych ocen. To w zaden sposdb nie motywuje. Warto tez
dokladnie okresli¢ partie materiatu, z ktorego uczen be-
dzie odpowiadal. Kiedy dostanie pierwsza dobrg oceneg,
lody zostang przetamane. Trzeba jednak by¢ ostroznym
i zdawac sobie sprawe z tego, ze istnieja co najmniej
dwa typy zachowania uczniéw, ktorzy po dlugim czasie
zdobywania niskich ocen nagle dostang ocen¢ bardzo
dobra. Oto6z niektdrzy beda chcieli utrzymac dobre oce-
ny i zaczng sie uczy¢, jednak innym bedzie zalezato na
dobrych ocenach tylko do momentu, w ktérym poczuja
sie pewni, ze nie s3 zagrozeni oceng niedostateczna
i wystarczy im dopuszczajaca. Ci ostatni po jakims czasie
przestaja sie uczy¢, poniewaz nie wyobrazajg sobie, Ze az
tak mozna sie zmienic¢ i chodzi im tylko o przetrwanie.
Sa to zazwyczaj osoby chwiejne emocjonalnie. W takim
przypadku nauczyciel powinien podkresla¢ jak wazna
jest systematycznos$¢ w kazdej dziedzinie.

Sytuacja 3

Jak nie zniszczy¢ motywacji ucznia?

Zazwyczaj nauczyciele nie zdaja sobie sprawy z tego, ze
ich metody nauczania czy wychowania moga zniszczy¢
catkowicie che¢ do nauki i pracy, a nawet do chodzenia
do szkoty. Najbardziej wida¢ to na przykfadach uczniéw
stabych i z dysfunkcjami. Najwiekszym bledem nauczy-
ciela jest ciagle krytykowanie ucznia, czy to za nauke,
czy tez za zachowanie. Jezeli nie pozwolimy uczniowi
przezy¢ chociaz malego sukcesu, jezeli nie stworzymy
sytuacji, w ktérej uczen moze zdoby¢ dobrg oceng, nie
dziwmy sie, ze nie bedzie sie uczyt. Ciagla krytyka do-
prowadza do zniechecenia, a nawet depresyjnych mysli.
Uczen przestaje wierzy¢ w swoje mozliwosci i nie ma
motywacji do nauki. Uwaza, ze nauczyciel nawet tego
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nie zauwazy, poniewaz juz przyprawit mu gebe niemal
jak w Ferdydurke Gombrowicza. Nawet jak si¢ nauczy
i tak nie dostaje wyzszej oceny. Czesto nauczyciele nie
biorg pod uwage nawet dysfunkcji ucznia. Po pierwszej
pomylce kaza mu siada¢ do tawki z oceng niedostatecz-
ng, nie pozwalajac dalej mowié. Powinni wytlumaczy¢
uczniowi, na czym polegal btad i pozwoli¢ si¢ mu dalej
wypowiedzie¢. Zaleca sig, aby nauczyciel nawet wracat
do przypomnienia wiadomosci z nizszych klas dla
lepszego zrozumienia tematu. Ten schemat powtarzajg
do konca roku szkolnego i w ten sposéb udowadniaja
uczniowi, ze jest nieukiem. Taki nauczyciel powinien si¢
zastanowi¢, czy wybral wlasciwy zawdd. W takim przy-
padku pomylil swoja role. Nie moze wymagac czegos,
czego uczen nie zrozumial, albo czego nauczyciel mu
nie wyttumaczyl. Zadaniem nauczyciela jest nie tylko
egzekwowanie wiadomosci, ale wlasciwe ich przekazy-
wanie. Brak ttumaczenia od podstaw, jest przyczyna
wszelkich niepowodzen uczniowskich. Kazda nauka
wigze sie z bledami, wiec nie mozna kara¢ ucznia za
pomylke, a juz niewyobrazalne jest karanie ucznia za
pierwszy blad, kiedy nawet nie zaczal jeszcze dobrze
prezentowa¢ swojej odpowiedzi. Karygodne jest przy
tym dodatkowo o$mieszanie ucznia przy klasie. Kiedy
dzieje si¢ to w przypadku ucznia z dysfunkcjami, zabi-
jamy jego motywacje nie tylko do nauki, ale nawet do
chodzenia do szkoly i do zycia.

Ile razy nalezy ttumaczy¢ uczniowi? Odpowiedz
jest prosta. Dotad az zrozumie. To tak samo, jak ktos
zapytalby, ile razy nalezy wybaczac¢? Nieskonczenie wiele
razy. Istnieje tylko jeden przypadek odstepstwa od tej
zasady. Jezeli uczen celowo robi wszystko, aby si¢ nie
uczy¢ i gra w gre Kopnij mnie®. Nie nalezy jednak pomyli¢
takiego ucznia z tym, ktory sie stara a nie moze lub mu
nie wychodzi ze wzgledu np. na dysleksje lub problemy
emocjonalne. Takim uczniom nalezy poswigca¢ celowo
osobng uwage i zajmowac si¢ nimi indywidualnie.

Sytuacja 4

Uczen gra w gre psychologiczng ,,Kopnij mnie™
Czasem jest tak, ze chcemy komus$ pomoc, ale on
robi wszystko, zeby udaremnic¢ nasze préoby. Celowo
dazy do porazki. Im bardziej si¢ staramy, tym bardziej
sie wycofuje. W takim przypadku nalezy uswiadomi¢
uczniowi, ze zdajemy sobie sprawe z tego, ze gra w gre

3 Doktadny opis tej i innych gier psychologicznych zawiera
ksigzka E. Berne, W co grajq ludzie? Psychologia stosunkéw
miedzyludzkich, Warszawa 2008, s. 65.

4 E.Berne, W co grajg ludzie? Psychologia stosunkow
miedzyludzkich, Warszawa 2008, s. 65.
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Kopnij mnie i wytlumaczy¢ mu, na czym ta gra polega
i do czego prowadzi. Mozna to uczynic¢ na przykladzie
pracownika, ktdry ciagle wyrzucany jest z pracy i nie chce
przyja¢ pomocy. Sam dazy do tego, aby go wyrzucono,
ale calg wine zrzuca na innych. Nauczyciel powinien
powiedzie¢ uczniowi o przykrych konsekwencjach jego
postepowania, jezeli nie pozwoli sobie pomdc. Niestety,
czasem istnieja takie osoby, ktore potrafig wyciggac
wnioski ze dopiero swoich btedéw. To jednak sg margi-
nalne ilosci uczniow. W wigkszosci przypadkow przez
pozytywng motywacje mozna ich zacheci¢ zaréwno do
zmiany zachowania, jak i polepszenia wynikéw w nauce.

Sytuacja 5

Chwalenie sie ,,kacem”, imprezami, alkoholizmem,
narkotykami

Co zrobi¢, jak zareagowad, kiedy nauczyciel jest
swiadkiem chwalenia si¢ np. pijaristwem na impre-
zach i kacem? Dobrym sposobem bedzie znalezienie
kilku minut na dyskusj¢. Mozna zacza¢ od krétkiego
opowiedzenia uczniom na czym polega gra Alkoholik
wedlug E. Berne®. Chodzi w gtéwnej mierze o zwrdcenie
uwagi uczniéw na fakt, ze gléwnym celem alkoholika
jest wywolanie wspdlczucia u innych oséb i zwrocenie
na siebie uwagi. Najczesciej osoba pijaca w ten sposob
tlumi swoje emocje i chce pokazag, ze tzw. ,,kac” byt
dla niej straszny. Obnoszac si¢ z tym, uwaza si¢ za
bohatera, ale przeciez nie na tym polega bohaterstwo.
Warto zaproponowa¢ uczniom inne sposoby pokazania
siebie, te pozytywne, ktdre prowadza do pomocy innym
ludziom. Tu mozna powota¢ si¢ na przyktad Fausta
z utworu Goethego pt. Faust.

Mozna tez zainicjowa¢ dyskusje¢ na temat czerpa-
nia radosci zycia bez uzywek. Najczedciej uczniowie
odpowiadaja, ze inaczej si¢ nie da. Nie wyobrazaja
sobie imprezy i zabawy bez alkoholu. Warto wéwczas
zada¢ im pytanie, kiedy w takim razie ostatnio usiedli
w ciszy i porozmawiali sami ze sobg? Czy mieli czas
dla siebie bez komputera i telewizora? Czy potrafia
przezy¢ tydzien bez mediéw? Moze warto sprobowac
wygospodarowac sobie chociaz jeden taki dzien? Czy
zastanawiali si¢ na sensem swojego zycia? Najczesciej
pada odpowiedz, ze zycie nie ma sensu, bo konczy sie
pod sklepem z alkoholem. Kolejne pytanie: czy zastana-
wiali si¢ nad $miercig? Czy picie pomaga cztowiekowi
w chwili $mierci? Niektorzy ironicznie powiedza, ze
tak, bo sie nic nie czuje. Jednak wiekszos$¢ zaprzeczy.

5 Tamze, s. 55-62.
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Jak zatem zy¢, zeby alkohol i inne uzaleznienia nie staly
sie celem i sensem zycia?

Odpowiedzi pojawiajg si¢ rézne. Uczniowie podkre-
$laja role Boga, ale tez calkowity bezsens Zycia, brak
pracy i perspektyw na przyszlos¢. Jak zmieni¢ myslenie
i dziatanie mlodych? Trzeba wrdci¢ do podstaw myslenia
i dzialania czlowieka. Zawsze operowac¢ ogolnymi poje-
ciami i nie krytykowac¢ personalnie konkretnych osob
(w tym uczniéw). Nie pozwoli¢ tez na krytykowanie
sie wzajemne wychowankéw. W tym celu warto ciggle
przypominac zasade, ze w kazdym momencie i zawsze
moéwimy o sobie, nawet jezeli wypowiedZ wbrew pozo-
rom nas nie dotyczy. Starajmy si¢ mowi¢ pozytywnie
i szuka¢ pozytywdw w naszym zyciu.

Przypomnijcie sobie sytuacje, w ktdrej byliscie naj-
bardziej zadowoleni w swoim zyciu. Jakie uczucia z nig
kojarzycie. Uczniowie wymieniajg np.: mios¢, rados¢,
zadowolenie, spokdj. Czy uzywki wywoluja taki stan?
Raczej przytlumiaja uczucia - twierdzg uczniowie.

o Kiedy, w takim razie, cztowiek doznaje spokoju,

radosci i mitosci?

o Kiedy Zyje w zgodzie z sobg, warto$ciami i przy-
nosi rados¢ innym ludziom?

o Czy te warunki moze spelni¢ alkoholik lub czto-
wiek uzalezniony?

o Oczywidcie, Ze nie.

o W takim razie, jak cztowiek powinien zy¢?

o W zgodzie z samym sobg i z innymi ludzmi.
Oczywiscie nie da¢ si¢ wykorzystywac, ale to
juz inna kwestia.

Nauczyciel moze zasugerowa¢ uczniom, ze warto

z tego wzgledu stwarza¢ sobie w glowie tylko pozytywne
scenariusze swojego zycia. Wczesniej czy pdzniej zre-
alizuja si¢ one jak tego bardzo chcemy. Musimy jednak
by¢ o nich przekonani, ze to jest dobre i to nasza droga
zycia. Ciagle kreowanie pozytywnych scenariuszy zy-
ciowych w naszym mysleniu sprawia, Ze realizujg si¢
one w naszym zyciu. Jednak wymaga to cierpliwosci,
poniewaz kazda sprzeczna, zla mygl, jezeli jej od razu
nie wyeliminujemy, moze zawrdci¢ czlowieka z drogi
dobrego myslenia. Wowczas ludzie czesto mowig, ze
pozytywne myslenie nic nie daje. Owszem, jezeli nie
wierzymy w to, czego chcemy lub zrazamy si¢ spoty-
kajgcymi nas na drodze problemami, zawsze istnieje
mozliwo$¢, ze nasze myslenie pojdzie inng drogg. Od
czego wiec warto zaczac? Zapytajcie samych siebie, co
jest dla was dobre i jak mozecie poméc innym ludziom.
Przed kazdg decyzjg siegniecia po uzywke przypomnijcie
sobie wasze mysli.

Powyzsze rozwigzania pokazuja przyktady dziatan
nauczyciela w trudnych sytuacjach wychowawczych.
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Bardzo wazne jest rowniez to, aby byl wiarygodny
i wzbudzal zaufanie uczniow. Jezeli tego nie potrafi,
uczniowie od razu to zauwazg i moze stracic¢ autorytet.
Bytaby to trudna sytuacja, poniewaz uczniowie nie
chcieliby stucha¢ takiego nauczyciela.

Beata Prosciak - doktor nauk humanistycznych,
wieloletni wyktadowca w Paristwowej Wyzszej Szkole
Wschodnioeuropejskiej w Przemyslu oraz w Wyzszej
Szkole Zarzgdzania w Rzeszowie. Autorka publikacji
naukowych, zwlaszcza z zakresu metodyki nauczania
jezyka polskiego. Stworzyta nowg metode nauczania
- piramide mediacji, ktéra zostata zaprezentowana w
ksigzce ,,Szkota bez agresji. Od mediacyjnego ksztatce-
nia do bezkonfliktowego wychowania” (2013).

Renata Suszyto-Martula - nauczycielka w Zespole
Szkot Technicznych w Lezajsku

Malgorzata Trebacz — nauczycielka w Zespole Szkot
Technicznych w Lezajsku.
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PIRAMIDA MEDIACJI - ROZWIAZANIA DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZE
DLA SZKOLY SREDNIE)

Beata Prosciak

Proponuje¢ Czytelnikom, nowg metod¢ nauczania’,
dotyczaca rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych,
ktéra mozna wykorzystac na lekcjach jezyka polskiego.
Zapobiega ona w znacznym stopniu agresji i patologiom
wérdéd miodziezy.

W zachowaniu ludzi mozna wyrdzni¢ dwa typy inte-
rakgji: pozytywne i konfliktowe?. Wsrod tych pozytyw-
nych mozna wymieni¢ chociazby mediacje, czyli taka
forme rozwigzywania konfliktu, w ktérej porozumienie
jest wypracowane przy udziale osob trzecich (fac. me-
diare - by¢ w §rodku). Mediatorem moze by¢ osoba
lub grupa oséb. Jego zadaniem jest ustalenie przyczyny
konfliktu, pomoc kazdej ze stron w zrozumieniu tego,
co mowi lub o co prosi druga strona oraz naklonienie
do zawarcia obustronnie korzystnego porozumienia’.

Postugujac si¢ terminem mediacja, trzeba okresli¢
jej znaczenie. Jest to filozofia, ktéra karanie zastepuje
pojednaniem, zemste na sprawcach — pomocq dla ofiar,
alienacje i nieczutos¢ — wspélnotg i zjednoczeniem, ne-
gatywizm i destrukcje - naprawg, przebaczeniem i taskg
(...)". Odnoszac mediacje do pracy z uczniem, warto
skupic¢ si¢ na tak zwanej sprawiedliwosci naprawczej.
Traktuje ona przestepstwo jako konflikt nie tylko ze $ro-
dowiskiem, ale przede wszystkim sprawcy z ofiarg. Celem
mediacji jest zaangazowanie kazdej ze stron w likwidacje
konfliktu®. Warunkiem mediacji jest podjecie rozméw
lub negocjacji przez uczniéw, reprezentujacych strony
konfliktu. Stad mediacja to przede wszystkim dialog lub
negocjacje z udzialem trzeciej strony®. Trzecia strona —
nauczyciel mediator powinien by¢ osoba, ktéra nie jest

1 Dokladne wyrdzniki tej metody zostaly zaprezentowane
w ksigzce: B. Pro$ciak, Szkota bez agresji. Od mediacyjnego
ksztatcenia do bezkonfliktowego wychowania, Warszawa 2013.

2 M.]J. Zajaczkowska, Mediacja jako forma komunikowania
w konflikcie, [w:] Komunikacja spoteczna w Swiecie
realnym, pod red. M. Baryluk i M. Wawrzak-Chodaczek, Torun
2008, s. 105.

3 S. Chelpa, T. Witkowski, Psychologia konfliktow, 1999, s. 208.
4 Mediacja, pod red. L. Mazowieckiej, Warszawa 2009, s. 14,

[za:] Consedine J., Sprawiedliwos¢ naprawcza. Przywracanie tadu
spolecznego, Warszawa 2004, s. 12.

5 Zoll A, Podmiotowos¢ obywatelska a wymiar sprawiedliwosci,
[w:] Mediacja, pod red. Lidii Mazowieckiej, Warszawa 2009, s.
18.

6 Ch. W. Moore, Mediacje. Praktyczne strategie rozwigzywania
konfliktow, Warszawa 2003, s. 31.

bezposrednio zaangazowana w spdr, nie nakazuje nicze-
go stronom, ani nie narzuca swojej decyzji. Ta trzecia,
akceptowalna strona, nie podejmuje decyzji za uczniow,
tak jak to jest w przypadku arbitrazu’. Nauczyciel jedynie
towarzyszy uczniom w dobrowolnym zmierzaniu do
porozumienia akceptowalnego przez uczniéw. Godzi
interesy stron, pomaga w negocjacjach lub rozmowach.
Jezeli nie dochodzi do kompromisu, nauczyciel moze
wystapi¢ w roli koncyliatora i zaprezentowac uczniom
swoje zdanie, bez narzucania go w jakikolwiek sposob,
najlepiej do przemyslenia w domu. Przyklady mediacji
podatam w ksigzce Szkota bez agresji. Od mediacyjnego
ksztatcenia do bezkonfliktowego wychowania (Warsza-
wa 2013).

Przedstawione rozwigzania opieraja si¢ na typach
inteligencji wyréznionych przez Howarda Gardnera®.
Stworzong przez mnie metode piramide mediacji, mozna
wykorzysta¢ zaréwno jako metode ponadprzedmiotows,
jak i metode w nauczaniu jezyka polskiego. Sita i nie-
powtarzalno$¢ tej metody tkwi w tym, ze nie mozemy
przewidzie¢ jej wyniku, ale mozemy jg zastosowac
w kazdej sytuacji dydaktyczno-wychowawczej i dopaso-
wac do kazdego ucznia indywidualnie, jednak pracujac
w grupie. Wlasciwa (gtéwna) piramida mediacyjna
powstaje przez modyfikacje piramid taczacych wszystkie
typy inteligencji. Positkujac si¢ terminologia Gardnera,
proponuje wyréznienie nastepujacych typow inteli-
gencji: werbalng, matematyczno-logiczng, wizualno-
przestrzenna, cielesno-kinestetyczna, interpersonalng,
intrapersonala, kreatywna (dyslektyczno-kreatywna)®.

Inteligencje kreatywna posiadajg osoby, ktore mysla
inaczej, czesto postuguja sie paradoksami lub maja
oryginalne pomysty. Wsrod takich oséb znajduja sig
np. dyslektycy'. Posiadajg ja tez ludzie utalentowani
artystycznie. Stad nie wyrdzniano osobno inteligencji

7 Tamze, s. 22-25.

8 H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, Poznan
2002, s. 28.

9  Wpyrézniam tylko siedem typéw inteligencji, modyfikujac
typologi¢ Gardnera ze wzgledu na specyfike przedmiotu jezyk
polski oraz jasno$¢ wywodu i che¢ uproszczenia podstawy
piramidy mediacji.

10  Propozycje pracy z uczniem dyslektycznym podaja np.: B.
Prosciak, D. Kostek, Jak pracowac z uczniem z dysleksjg
rozwojowg w szkole Sredniej, ,Polonistyka” 2012, nr 1, s. 48-54.
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muzycznej. Trzeba tez doda¢, ze w mojej klasyfikacji nie
wystepuje rowniez osobno inteligencja przyrodnicza,
poniewaz wchodzi ona w sklad inteligencji wizual-
no-przestrzennej oraz intrapersonalnej. Otoz tresci
odnoszace si¢ do przyrody w rozmyslaniach poloni-
stycznych i filozoficznych sprowadzajg sie najczesciej
do wyobrazen wizualno-przestrzennych oraz odczué
dotyczacych piekna natury.

Warto spojrze¢ na schemat piramidy mediacyjne;j
przeznaczonej dla ucznidw, ktorzy neguja wszelkie
wysitki i propozycje nauczyciela. Niektdrzy mlodzi
buntownicy graja —postugujac sie terminologia E. Ber-
ne — w gre Kopnij mnie. Jesli ludzie z otoczenia gracza
powstrzymuja sie przed zadaniem mu ciosu i chcg mu
pomoc, gracz zachowuje si¢ coraz bardziej prowoka-
cyjnie, dopdki nie przekroczy granic i nie zmusi ich do
wypelnienia zobowigzania. Ten typ reprezentuja osoby
odtracane, porzucane, a w przyszlosci zwalniane z pra-
cy'!. Stad wprowadzenie takiego sposobu mediowania
moze sprawi¢, ze mlode pokolenie pozbedzie si¢ powoli
agresji (nie tylko stownej).

Nizej podano przyklady mys$lenia mlodych ludzi
w odniesieniu do literatury.

Problem: Co powinien zrobi¢ Werter, Zeby zapobiec
samobojstwu?

Etap I - najprostsze rozwigzanie — odkochac sie¢
w Lotcie i zakocha¢ w innej dziewczynie.

Etap II - (w przypadku braku zgody) Oferta do-
datkowych mozliwosci wymyslona przez uczniow
lub nauczyciela.

Etap III - Wybor mozliwego rozwigzania — poko-
cha¢ samego siebie, nie przelewa¢ calego uczucia na
inng osobe.

Etap IV- (w przypadku braku zgody) Oferta dodat-
kowych mozliwosci.

Etap V - Wybdr skomplikowanego rozwigzania, np.
wybaczy¢ sobie i ukochanej, zawierzy¢ Bogu i uwierzy¢,
ze w przysztosci znajdzie si¢ wlasciwg wybranke serca.

Etap VI (w przypadku braku zgody) Wybér nielogicz-
nego rozwigzania zaproponowany przez nauczyciela,
np. popelni¢ samobojstwo.

Etap VII (bunt uczniéw w przypadku braku zgody).

Etap VIII (zgoda na rozwigzanie).

Etap IX (uzasadnienie).

Etap X Ukazanie skutkéw decyzji uczniow (pod-
sumowanie nauczyciela).

Z badan wynika, ze wiekszo$¢ uczniow opowiada sie
za poszukaniem sobie innej wybranki. Jednak podczas

11  E.Berne, W co grajq ludzie. Psychologia stosunkéw
miedzyludzkich, Warszawa 1987.
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dyskusji, zdarzajq sie osoby, ktore mysla inaczej. Dopiero
przeprowadzenie mediacji na ten temat moze wyjasni¢
sytuacje i spojrze¢ na problem z réznych perspektyw.
Wazne jest, aby zauwazy¢, co sami uczniowie dostrzegaja
w tekstach. W tym celu warto umozliwi¢ im analize
i interpretacje nie przerywang komentarzami. Taki cel
moze spetni¢ jedynie nauczyciel-mediator.

Beata Prosciak - doktor nauk humanistycznych, wie-
loletni wyktadowca w Panistwowej Wyzszej Szkole
Wschodnioeuropejskiej w Przemyslu oraz w Wyzszej
Szkole Zarzgdzania w Rzeszowie. Autorka publikacji
naukowych, zwlaszcza z zakresu metodyki nauczania
jezyka polskiego. Stworzyta nowg metode nauczania
- piramide mediacji, ktéra zostala zaprezentowana
w ksigzce ,Szkota bez agresji. Od mediacyjnego ksztal-
cenia do bezkonfliktowego wychowania” (2013).
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,CO INNEGO SEYSZEC, A CO INNEGO SZEUCHAC...”

Magdalena Stania

Podazajac za definicja Chastain (Chastain 1976)
mozna stwierdzi¢, iz stuchanie to ogélnie rzecz biorac
umiejetno$¢ identyfikowania oraz rozumienia tego, co
moéwig inni. Wiaze si¢ to z rozumieniem akcentu czy
wymowy osoby moéwiacej, uzywanych przez nig stow
oraz struktur gramatycznych, a takze znaczenia, ktore
stara sie ona przekaza¢. Mozna wiec stwierdzi, iz jest
to skomplikowany proces umystowy obejmujacy szereg
umiejetnosci, takich jak np. dzielenie strumienia mowy
na mniejsze elementy i rozpoznawanie ich jako znanych
nam stéw, okreslanie intencji oraz nastroju rozmoéwcy,
czy sieganie do zdobytej wczesniej wiedzy w celu udzie-
lenia odpowiedzi, badz tez zareagowania we wlasciwy
sposob na to, co styszymy (Anderson i Lynch 1988).

Rozumienie znaczenia poszczegolnych wyrazéw nie
jest zatem wystarczajace, aby stucha¢ z powodzeniem.
Potrzebna jest jeszcze integracja umiejetnosci wspo-
mnianych wyzej. Jak podkresla Richards', umiejetnos¢
stuchania byla w pewnym sensie zaniedbywana, nato-
miast programy nauczania jezykow obcych spychaly
potrzebe jej udoskonalania na dalszy plan. Jednak
w ostatnich latach podejscie to uleglo zmianie. Zauwa-
zono bowiem, iz stuchanie jest wartosciowe nie tylko
samo w sobie, ale rdwniez stanowi ono baze dla rozwoju
innych umiejetnosci jezykowych, takich jak czytanie
ze zrozumieniem oraz méwienie. Ponadto, zauwazono
takze stale rosngce wymagania ze strony nauczycieli
i potencjalnych pracodawcéw wobec 0séb uczacych
sie. Wyniki najnowszych badan wskazuja na fakt, iz
stuchanie nie ma charakteru pasywnego, poniewaz
wymaga od stuchacza niezwyklej aktywnosci umysto-
wej. Ze wzgledu na powyzsze, zasadne jest ustalenie,
w jakich sytuacjach zyciowych zdolnos¢ stuchania ze
zrozumieniem wydaje si¢ by¢ konieczna, jakie sa cele
stuchania oraz jakie czynniki sprawiajg, iz postrzegane
jest ono jako trudne. Z punktu widzenia nauczyciela
za$ pomocne staje si¢ okreslenie roli, jaka stuchanie ze
zrozumieniem odgrywa w zlozonym procesie uczenia
sie jezyka obcego, jakie rodzaje ¢wiczen niezbednych
w tym zakresie moga by¢ stosowane w trakcie zajec
oraz jakie funkcje spetnia w tym procesie nauczyciel.

1 Pobrano z http://www.professorjackrichards.com/pdfs/
second-thoughts-on-teaching-listening.pdf

Orson Scott Card

Sytuacji z zycia codziennego wymagajacych od nas
stuchania jest tak wiele, iz stworzenie pelnej listy obej-
mujacej wszystkie z nich jest wrecz niemozliwe, dlatego
tez Ur (1984) podjela sie opisania tych najczestszych.
Wsréd wymienionych przez nig przyktadéw znajduja
sie m.in. stuchanie wiadomosci, prognozy pogody, czy
transmisji sportowych w radio, stuchanie przemoéwien
i wykladéw, stuchanie informacji przekazywanych przez
gloéniki np. na dworcu czy lotnisku, ogladanie progra-
moéw telewizyjnych, filméw lub spektakli teatralnych,
stuchanie muzyki, bycie egzaminowanym w sposéb
ustny, branie udzialu w formalnych uroczystosciach
takich jak slub czy rozdanie nagréd, dyskusje z rodzing
i znajomymi, umawianie spotkan, wystuchiwanie rad
czy instrukcji. Przytoczone powyzej przyklady stanowia
dowdd na to, iz stuchanie jest nieodzownym elementem
zycia codziennego kazdego czlowieka, a rozwijanie tej
umiejetnosci jezykowej jest warunkiem funkcjonowania
we wspolczesnym $wiecie opartym na komunikacji, gdyz
jak twierdza Brown i Yule (Brown i Jule 1983 w: Richards
1990), jezyk (w tym takze méwiony) pelni istotng funk-
cje narzedzia stuzacego nawigzywaniu i utrzymywaniu
relacji miedzyludzkich, a takze przekazywaniu informacji
w najjasniejszy i najbardziej spojny sposob. Ze wzgle-
du na to, metodolodzy specjalizujacy sie¢ w nauczaniu
jezykéw obcych jednogtosnie wskazuja na potrzebe
stosowania w w/w procesie réznego rodzaju ¢wiczen
bazujacych na stuchaniu. Swoje zalecenia motywuja oni
faktem, iz branie w nich aktywnego udzialu poszerza
zasob sfownictwa i struktur gramatycznych, daje moz-
liwos¢ zetkniecia si¢ z zywym jezykiem stosowanym
w naturalnych sytuacjach, pozwala na poznanie ele-
mentéw kulturowych, dialektow, sposobéw wypowiedzi,
uczy zwracania uwagi na detale i promuje dokladnos¢.

Wszystko to pomaga zbudowaé pomost migdzy
uczniem, a poznawanym przez niego jezykiem, a takze
stanowi podstawe do poszerzania jego kompetencji
w tym zakresie. Poniewaz zbiér ¢wiczen majacych na
celu rozwijanie umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem
jest niezwykle obszerny, przy ich doborze nauczyciel
powinien kierowa¢ sie gléwnie zdolnosciami, potrze-
bami, zainteresowaniami i poziomem zaawansowania
swoich uczniéw, co stuzy¢ ma przyciagnieciu ich uwagi
i zmotywowaniu do nauki. Wsrdd najczesciej stosowa-
nych ¢wiczen znalez¢ mozemy zadania typu prawda/
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falsz, odpowiadanie na pytania, zaznaczanie wlasciwej
odpowiedzi, wyszukiwanie informacji, streszczanie usty-
szanego tekstu, uzupetnianie luk, wykonywanie ustnych
polecen, poréwnywanie i wyszukiwanie réznic/bledow,
zaznaczanie odpowiednich elementéw na planach,
mapach, obrazkach itp., powtarzanie, parafrazowanie,
faczenie elementéw czy uktadanie ich w odpowiedniej
kolejnosci oraz tworzenie krotszych badz dtuzszych
wypowiedzi pisemnych lub ustnych nawigzujacych do
uslyszanego fragmentu. W zaleznosci od etapu lekeji,
na ktérym znajdujg one zastosowanie, ¢wiczenia takie
podzieli¢ mozna na te nastepujgce przed, w trakcie lub
po wystuchaniu tekstu, natomiast ich rodzaj w znacz-
nym stopniu wptywa na czynnosci podejmowane przez
ucznia. Jedne z nich nie wymagaja bowiem udzielenia
zadnej odpowiedzi, inne za$ wymagajg krotszej badz
dluzszej wypowiedzi lub tez stanowiag podstawe do
dalszej glebszej dyskusji (Ur 1984; Yagang 1994).

Pamieta¢ nalezy jednak o tym, iz teksty mdéwione,
na ktdérych oparte sa w/w ¢wiczenia, posiadajg pewne
cechy, ktore z punktu widzenia rodowitego uzytkownika
danego jezyka sg ich charakterystycznymi elementami,
natomiast dla ucznia stanowi¢ moga one zrédto proble-
mow w znacznym stopniu zaktdcajacych, a nieraz nawet
uniemozliwiajgcych poprawne zrozumienie. Wsrod tych
pojawiajacych si¢ najczesciej Brown (1994) wymienia
m.in. obecnos¢ elementéw zbednych (przybierajacych
forme powtorzen, wahan, fraz pozbawionych znaczenia),
obecnos¢ idiomdw, wyrazen potocznych, skrotow, form
niepoprawnych gramatycznie, czy elementéw kulturo-
wych. Istotna jest rowniez szybko$¢ wypowiedzi, akcent,
intonacja oraz brak mozliwosci ponownego skupienia
sie na niezrozumiatych fragmentach.

W tej sytuacji mozna sie zastanowi¢ nad tym, w jaki
sposob nauczyciel moze wspiera¢ ucznia w radzeniu
sobie z nimi. Rozwigzan jest wiele. Przede wszystkim
niezbedne jest zapoznanie ucznia z tzw. ,strategiami
stuchania”. Cho¢ ich ilos¢ jest spora i zapewne dla kaz-
dego inne z nich okazujg si¢ by¢ pomocne, wérdd tych
najczesciej stosowanych wymieni¢ nalezy wyszukiwanie
kluczowych stow oraz skupianie si¢ na wskazéwkach
niewerbalnych (gesty, mimika twarzy), odnoszenie si¢
do wczesniej zdobytej wiedzy dotyczacej tematu rozmo-
wy, wnioskowanie z kontekstu czy tez rozpoznawanie
nastroju i intencji osoby méwigcej. Ponadto, ¢wiczenia
oparte na stuchaniu ze zrozumieniem mozna wzboga-
ci¢, stosujac pomoce wizualne, badz wybierajac tematy
odpowiadajgce zainteresowaniom uczniéow. Wazne jest
takze, aby umozliwi¢ im ostuchiwanie si¢ z réznymi
rodzajami tekstow, w tym z wywiadami, relacjami, wy-
ktadami, rozmowami telefonicznymi, wiadomosciami
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itp., wypowiadanymi przez rodowitych uzytkownikow
danego jezyka. Znaczace jest uswiadomienie uczniom,
iz teksty mowione reprezentujg styl formalny lub nie-
formalny, poniewaz to nie pozostaje bez znaczenia jesli
chodzi o rozumienie tekstu. W przeciwienstwie do stylu
formalnego, ten drugi jest nieco bardziej spontaniczny
i chaotyczny, peten powtdrzen, zwrotow bez znaczenia,
wyrazen kolokwialnych, czy elementéw dialektow,
wyrazy czesto wymowione sg w sposob niewtasciwy,
a zdania s3 niepelne czy dwuznaczne. Czynniki te bez
watpienia utrudniajg zrozumienie wypowiedzi. Z dru-
giej jednak strony, wypowiedzi ustne sa podzielone na
mniejsze czesci, po ktorych osoba stuchajaca czesto
moze przerwaé rozméwcy, odpowiedzie¢ lub zareagowaé
w sposob niewerbalny, dopytad, itd. Istotng role odgry-
wa takze upewnienie sig, ze stownictwo oraz struktury
gramatyczne stosowane w samych tekstach oraz oparte
na nich ¢wiczenia nie wykraczaja znacznie poza wiedze
uczniow, gdyz wowczas wymagajg one wczesniejszego
wprowadzenia i utrwalenia, aby mysl ,,niczego nie ro-
zumiem” nie zniechecila ich do dalszej pracy.

Cho¢ zdaniem wielu stuchanie jest najtatwiejsza
z umiejetnosci jezykowych, ktorej rozwijanie i nauczanie
nie wymaga zbyt wielkiego wysitku, to jednak badania
pokazuja, iz procesy te sg bardziej skomplikowane niz
mogloby sie wydawac. Jako ze osiagniecie bieglosci
w tym zakresie stanowi nieodlaczny element dtugotrwa-
tego procesu akwizycji jakiegokolwiek jezyka obcego,
a w konsekwencji takze prawidtowej komunikacji w zyciu
codziennym, konieczne jest podkreslanie istotnosci
ksztalcenia umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem
i wytrwale dazenie do jego doskonalenia.

Bibliografia:
1. Anderson, A.iT. Lynch. 1988. Listening. Oxford:
Oxford University Press.

2. Brown, D. 1994. Teaching by Principles. An In-
teractive Approach to Language Pedagogy. New
Jersey: Prentice Hall Regents.

3. Chastain, K. i H. Brace. 1976. Developing Secon-
d-Language Skills. Theory to Practice. New York:
Jovanovich Publishers.

4. Richards, J. 1990. The Language Teaching Matrix.
New York: Cambridge University Press.

5. Richards, J. Second Thoughts on Teaching Listening.
Pobrano z: http://www.professorjackrichards.com/
pdfs/second-thoughts-on-teaching-listening.pdf.

6. Ur, P. 1984. Teaching Listening Comprehension.
Cambridge: Cambridge University Press.

Magdalena Stania - thumaczka i lektorka jezyka angielskiego.
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BUDOWANIE KAPITALU SPOLECZNEGO
W RAMACH REALIZACJI PROJEKTU EDUKACYJNEGO W GIMNAZJUM.

Joanna Ratajczak-Kurowicka

1. Zalozenia projektu

W poprzednim roku szkolnym realizowatam dla II
klas gimnazjum projekt edukacyjny pt. Artystyczna
wizja naszego miasta i szkoty w malarstwie. Temat wy-
bratam z rozmystem. Zadanie polegato na namalowaniu
panoramy Jeleniej Gory. Gléwnym za$ jej obiektem,
ze wzgledu na usytuowanie w krajobrazie miejskim,
zajal Zespot Szkot Ogodlnoksztalcacych Nr 1. Szkota ma
bowiem charakter zabytkowy - zbudowano ja w1913
roku. Ponadto: jest usytuowana na wzniesieniu w cen-
trum miasta.

Pretekstem, do namalowania obrazu byt zblizajacy si¢
jubileusz 100-lecia szkoly. Powstata wielkoformatowa
panorama na ptdtnie o wymiarach 0,9 m x 3 m. Zadanie
zostalo wykonane przy wspotpracy z w Biurem Wystaw
Artystycznych w Jeleniej Gorze. Projekt prowadzony byt
w formie warsztatéw malarstwa dla zainteresowanych
uczniow. A jego realizacja zajela osiem miesiecy w roku
szkolnym 2012/2013.

Jak powszechnie wiadomo, celem tego rodzaju pro-
jektow jest ksztattowanie kultury plastycznej miodziezy,
wlaczanie sztuki we wlasne jej zycie i nabywanie umie-
jetnosci warto$ciowania zjawisk wizualnych, zwigkszajac
wrazliwos$¢ na estetyczne walory otoczenia. Na tym
jednak nie koniec.

Projekt tego typu moze zyska¢ warto$¢ dodatkowa,
jesli realizujacy go nauczyciel sprobuje jednoczesnie bu-
dowa¢ w §rodowisku uczniowskim tzw. kapitat spoteczny,
czyli tworzy¢ okreslone wigzi spoteczne i zdolno$¢ do
kooperacji. Polska przeciez pod tym wzgledem, méwigc
eufemistycznie, nie ma si¢ czym pochwali¢. Kapital ten
zastgpily biurokratyczne procedury i rozbudowana kon-
trola. Takze w szkotach. Zaufanie, akceptacja, rzetelnos¢,
szacunek dla innych tracg w nich na znaczeniu. Kazdy
mysli wylacznie o sobie.

Waznym jednak zadaniem dla nauczyciela-wycho-
wawcy wcigz jest budowanie uspoteczniajacych wigzi
miedzyludzkich. Niestety w szkolach preferuje sie in-
dywidualizm. Uczniowie wykonuja, najczesciej w poje-
dynke, stawiane im zadania. Brak za$ pracy zespolowej,
powoduje uposledzenie umiejetnosci wspotdziatania
i wzrastajacy brak zaufania do drugiego cztowieka. Kon-
sekwencja jest rozpad wspdlnoty szkolnej, prowadzacy
do atomizacji poszczego6lnych jednostek.

Dlatego w swojej pracy dydaktycznej podczas lekeiji,
staram sie prowadzi¢ zadania w grupach. Doszlo przeciez
do tego, ze nawet kota zainteresowan nie cieszg si¢ zbyt
wielkim zainteresowaniem wsréd mlodziezy. Korzystaja
z nich tylko nieliczni. Jest to zreszta efekt braku owe-
go spolecznego kapitalu. Projekty edukacyjne zatem
moga odegrac tu role niebagatelng. Poniewaz jednak
nauczyciele zbyt rzadko wybierajg prace w zespotach na
lekcjach, moga wlasnie owe projekty stac sie pretekstem
do zadan, wykonywanych wspoélnie, w grupach.

Projekt, nizej tu przedstawiony, nie moglby zreszta
powstac jako indywidualne zadanie, wykonane przez
pojedynczego ucznia. Charakteryzuje go bowiem swoisty
rozmach tworczy, mozliwy byt do udzwignigcia jedynie
w zespole i wspotdziatajacym, i pracowitym.

2. Plan dzialania
Prace z uczniami realizowatam wedtug nastepuja-
cego planu:
1. Lekgje z historii sztuki - analiza kierunkéw i wiel-
kich dziet sztuki wspotczesnej.
2. Szkice przygotowawcze.
3. Pracownia malarza - zajecia warsztatowe, przy-
gotowanie podobrazia.
4. Praca w grupie - wspolne malowanie obrazu.
5. Podsumowanie projektu i prezentacja na uro-
czystym jubileuszu szkoly.

3. Opis zadan

Zadbalam najpierw o jak najlepsze warunki do po-
wstania wypowiedzi wizualnych uczniéw, organizujac
stosowna sale do pracy warsztatowej. Wcze$niej nato-
miast podjetam tez starania by pozyskac¢ sponsora na
krosno i ptétno. Otrzymalismy je dzigki zyczliwosci
dyrektora Biura Wystaw Artystycznych w Jeleniej Go-
rze. We wlasnym za$ zakresie zorganizowatam albumy
malarstwa i potrzebne barwniki. Uczniowie przyniesli
pozostale materialy: palety, pedzle, emulsje.

Pierwsze spotkania z grupa chetnych podjelam juz
w pazdzierniku 2012 roku. Na poczatku ogladalismy
albumy i duzo dyskutowalismy o sztuce przetomu XIX
i XX wieku. Zastanawiali$my sie tez nad rola i wptywem
nowych kierunkéw artystycznych i przemianami, jakie
zaszly we wspolczesnej estetyce, dla ktdrej najwazniejsza
wartoscig stala si¢ oryginalnos¢. Ogladali$my tez repro-
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dukcje obrazow wielu artystow (miedzy innymi Pabla
Picassa). Nastepnie poddaliémy wybrane reprodukcje
wspolnej analizie. Mlodziez obejrzata takze wystawe
artystow z regionu, ktéra wtedy byla prezentowana
w Galerii Sztuki BWA.

W listopadzie gimnazjalisci otrzymali ode mnie
konkretne zadanie. Polegato ono na wykonaniu szkicow
wstepnych panoramy naszego miasta w ich wlasnej,
oryginalnej wizji. Ogladane przez nich wczesniej w albu-
mach dzieta mialy stuzy¢ jako przyktady nieograniczo-
nych mozliwosci wyboru, jakie odstonily si¢ przed nimi.

Poniewaz projekt zaktadat jako efekt koncowy nama-
lowanie obrazu w formacie panoramicznym o sporych
rozmiarach, nalezalo podja¢ odpowiednie przygo-
towania. By zachowa¢ sprawiedliwy podzial pracy,
uczniowie losowali budynki miejskie do malarskiego
przedstawienia. Nastepnie wykonali ich zdjecia i przy-
gotowali szkice, w ktorych wybrany obiekt przeksztalcali
malarsko, geometryzujac go i upraszczajac bryle.

Do tego czasu pracowali samodzielnie. Etap ten
przebiegal bardzo sprawnie i przynidst interesujace
rozwigzania formalne. Kolejne zadania wykonywali
juz w grupie.

W grudniu podjelismy prace technologiczne: przygo-
towujac podobrazie pod panorame miasta. Uczniowie
poznali tajniki rzemiosla, jakimi postuguje si¢ malarz
w pracowni. Dowiedzieli sig¢, ze nie tylko maluje, ale
réwniez zajmuje sie m. in. gruntowaniem piétna malar-
skiego. Nasze za$ pl6tno znajdowalo si¢ na ogromnym,
drewnianym krosnie i zostalo przez zespo6t pokryte
odpowiednig zaprawg malarska.

Po feriach zimowych, juz w 2013 r., rozpoczelismy
prace nad panoramg. Zadbalam wtedy, by uczniowie
czuli sie bezpieczni i swobodni w swym dziataniu,
pelnym tworczej ekspresji, ktorej celem byta realizacja
tematu, dokonujgca swoistej metamorfozy miasta, szkoly
i samych uczniow.

Najpierw wiec powstal rysunek wspolnej wizji obra-
zu, zawierajgcego wszystkie wczesniej wykonane przez
uczestnikow elementy. Ten etap byl najistotniejszy.
Uczniowie uczyli sie planowania i wspolpracy w gru-
pie. Komponowanie wspdlnego dzieta nie nalezy do
tatwych zadan tym bardziej, ze nalezalo wyjs¢ poza
wyobrazenia indywidualne.

Na tym etapie uczestnicy projektu uczyli si¢ wlasnie
mys$lenia wspdlnotowego. Rozmieszczenie poszczegol-
nych elementéw nie mogto przeciez by¢ réwne. Budynki
byty réznej wielkosci i zajmowaly inng hierarchie waz-
nosci. Poniewaz byly przypisane konkretnym osobom
do dalszej realizacji na ptotnie, pojawita si¢ kwestia
sprawiedliwego podzialu pracy. W pewnym jednak
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momencie osoba malujgca szkole, zaczeta sie zacho-
wywa¢ niewlasciwie. Zdawalo si¢ jej, ze ma przewage
nad resztg zespolu. Widzac to zweryfikowalam plan
pracy. W konsekwencji budynek szkoly stat sie dzietem
wspolnym wszystkich uczestnikéw projektu, a szkota
zajeta najgodniejsze miejsce w centrum kompozycji.

Nastepnym etapem bylo przygotowanie warsztatu:
barwnikow akrylowych, emulsji, pedzli i palety. Obraz
zostal namalowany przy uzyciu barw podstawowych:
20kci, biekitu, czerwieni i bieli. Mlodziez z zapatem
rzucita si¢ w wir pracy. Jak czarodzieje tworzyli nowe
formy i sami na palecie uzyskiwali odpowiednie barwy.
W wyniku mieszania kolorow, pojawialy sie¢ zielenie,
brazy, fiolety i inne. Obserwowalam, jak pieknie potrafig
wspoldzialac. Jesli kto$ skonczyl wczesniej, pomagat
malowa¢ innym. Dzielili si¢ rowniez kolorami farb ze
swoich palet.

Praca przebiegala niezwykle sprawnie. Trwata jednak
dtugo, poniewaz obraz domagal si¢ starannosci wykona-
nia. Niektore fragmenty byly poprawiane wielokrotnie po
to, by wreszcie przybraly wyraz zgodny z oczekiwaniami
zespotu. Byly momenty trudne, zastanawiatam sie czy
podotaja, zachecam do dalszej pracy. Na tym etapie
zobaczyli, Ze nie tylko talent, ale przede wszystkim
pracowito$¢ decyduje o rezultacie.

Na samym koncu namalowano wspdlnie wedlug
uzgodnionej koncepcji szkote, ktéra usmiecha sie do
nas z ptotna. Malowanie za$ calego obrazu ukonczy-
lismy w maju tego roku. Ten etap okazal si¢ dla grupy
najtrudniejszy i cechowal go wielki wysiltek ze strony
wszystkich uczestnikéw. Widzialam ich zmeczenie
i wielki upor, by doprowadzi¢ dzieto do konca. Zachowali
sie jak prawdziwi artysci, dochodzac do obranego celu
systematyczng praca, aktywna wyobraznig i ogrom-
ng starannoscig budowania wybranych form. Przede
wszystkim jednak pokazali, zZe potrafig wspoétdziatac,
szanujac siebie nawzajem. Stworzyli nie tylko obraz, ale
zrodzil si¢ miedzy nimi wtasnie kapital spoteczny, ktory
by¢ moze bedzie procentowal w przyszlosci.

4. Uwagi koncowe

Uczniowie ukonczyli projekt. Dokonujac oceny ich
dzialan, kierowatam si¢ nastepujacymi kryteriami:
oryginalnoscia ujgcia tematu, znajomoscia sztuki wspot-
czesnej, opanowaniem technik malarskich i umiejetnosé¢
wspoldzialania w grupie. Podczas trwania zadania wy-
konalam dokumentacje fotograficzng przedstawiajaca
jego przebieg.

Ten wielkoformatowy obraz ozdobil uroczystosci
jubileuszowe w ZSO Nr 1 w Jeleniej Gorze 18 pazdzier-
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nika 2013 r. Zaprezentowano go réwniez na plakacie,
ktory na te okazje specjalnie wydrukowano.

Jego za$ realizacja nie byla fatwa. Wymagata odpo-
wiedniego zaangazowania ze strony uczniéw i nauczy-
ciela. Doskonale jednak wpisal si¢ on w okolicznosciowe
potrzeby szkoly. Ponadto sadze, ze mlodziez lubi wy-
zwania. Przy rzeczach prostych szybko zaczyna si¢
nudzié. Zalezalo mi, by zaangazowali si¢ w pewna ideg,
ktora pochtonie ich bez reszty i przy tej okazji nauczyli
si¢ systematycznej planowanej pracy, przynoszacej
zamierzony efekt.

Uczniowie, bioracy udzial w projekcie, podpisali
obraz swoimi nazwiskami. Czuli si¢ wigc w pelni jego
tworcami. Tworczosci jednak towarzyszy popularno$¢.
Nalezy sie odpowiednio w takiej sytuacji zachowac, nie
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wynosic si¢ ponad innych, nawet jesli sytuacja wypchnie
nas przed szereg przecigtnosci. Z moich obserwacji
wynika, ze zachowali si¢ oni jak najbardziej wlasciwie.
Zastanawiam si¢ jakie beda dalsze losy obrazu. Naj-
prawdopodobniej zostanie on wystawiony na aukgcji
podczas koncertu charytatywnego odbywajacego sie
w naszej szkole, pozyskane fundusze natomiast zostang
za$ przeznaczone na stypendia dla naszych uczniéw.

Joanna Ratajczak-Kurowicka - nauczycielka plastyki
i wiedzy o kulturze w ZSO Nr 1 w Jeleniej Gorze.
Uczniowie biorgcy udzial w projekcie: Barbara Budzikow-
ska, Kamil Brzozowicz, Nickola Byczko, Karolina Kamin-
ska, Kacper Koztowski.

RODNIIP ,,WOM” w Rybniku
proponuje zajecia na nastepujacych kursach:

Nowa podstawa programowa ,Edukacji dla bezpieczenstwa”

w gimnazjum.

Rysunek techniczny wspomagany komputerowo.

Linux - darmowy system oraz oprogramowanie do domu i szkoly

(podstawy).

Grafika prezentacyjna - podstawy grafiki wektorowej i bitmapowej
w praktyce szkolnej (CorelDRAW i PHOTO-PAINT).

Prezentacje multimedialne i strony internetowe jako pomoce dy-

daktyczne (podstawy).
Podstawy obslugi komputera.

Tablica interaktywna w pracy nauczyciela.

Web 2.0 jako narzedzie pracy z uczniami.

Metody i techniki badan stosowane w ewaluacji pracy przedszkola.

Szczegolowa oferta edukacyjna dostepna
na naszej stronie www.wom.edu.pl
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0 DIAGNOSTYCZNYM POZORZE
| DOPUSZCZAJACYCH SIE GO DIAGNOSTACH

Maria Groenwald

»Niechaj wychowawca zdobedzie si¢ na odwage, aby
spojrze¢ na skutki swych bledow i jezeli zbladzit, niechaj
zdobedzie si¢ na odwage, aby i z tego si¢ uczy¢™*

J. E Herbart

W diagnozowaniu réznych aspektéw ksztalcenia
i wychowania wazne jest nie tylko posiadanie przez
diagnozujacych wiedzy o metodach badan i umiejetnosci
ich stosowania, ale réwniez dysponowanie zdolnoscia
interpretowania wolnego od przektaman. Tymczasem
w praktyce ten ostatni wymog okazuje si¢ trudny do
spelnienia, zwlaszcza w przypadku uwiklania diagnosty
w interpersonalne lub instytucjonalne relacje, impli-
kujace szereg pokus: od manipulowania przebiegiem
badania, przez $wiadome ukrywanie poznanych faktow,
po ich tendencyjne interpretowanie. Cho¢ przypadki
diagnostycznej nieuczciwosci nie naleza do odosobnio-
nych, s3 niechetnie ujawniane, prowadzac tym samym
do zakorzeniania si¢ dianostycznego pozoru i oszustwa.
Bolestaw Niemierko, ktdry juz przed laty przewidywat
taki scenariusz?, na ubieglorocznej Konferencji Dia-
gnostyki Edukacyjnej we Wroctawiu przypominat,
ze ,ujawnianie bledéw pomiaru jego uzytkownikom
stanowi powinnos$¢ moralng nauk spotecznych™.

Niech wiec pozor pojawiajacy sie na réznych etapach
diagnozowania, bedzie przedmiotem opracowania, a jego
celem ujawnienie niektérych przyczyn oraz skutkow
tego zjawiska. Zarysowana problematyke zilustruje
przykladem dziatan pozornych obecnych podczas dia-
gnozowania ,,z bliska’, czyli realizowanego niewielkiego
dystansu poznawczego*, prowadzonego przez nauczyciela
w klasie szkolne;j.

1 J. E Herbart, Pedagogika ogélna wywiedziona z celu
wychowania, przet. T. Stera, Wyd. Akademickie ,,Zak”
Warszawa 2007, s. 196.

2 B. Niemierko, Horyzonty diagnostyki edukacyjnej, [w:] B.
Niemierko, M. K. Szmigel (red.), O wyzszqg jakos¢ egzaminow
szkolnych. Wyd. gRUPA TOMAMI, Krakéw 2006.

3 B. Niemierko, Jawne i ukryte bledy pomiaru dydaktycznego,
[w:] B. Niemierko, M. K. Szmigel (red.), Regionalne i lokalne
diagnozy edukacyjne. Wyd. gRUPA TOMAMI, Krakow 2012, s.
49.

4 M. Groenwald, Przestrze# jako kategoria
strukturotwércza w badaniu osiggnieé uczniow [w:] M.
Strzyz, A. Zielinski (red.), Region w edukacji przyrodniczo
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1. Opis przypadku

Podejmujac problem pozoru w diagnozowaniu, wyjde
od przyktadu badania prowadzonego przez nauczy-
cielke szkoly podstawowej, w ktdrej byla zatrudniona;
w opracowaniu beda ja nazywata Nauczycielky®. Dia-
gnoza® miata by¢ przede wszystkim pomocna jej samej
w pracy z uczniami, aczkolwiek zamierzala jg przekazaé
takze swoim kolezankom i dyrekcji. Celem diagnozo-
wania bylo poznanie opinii uczniéw klas szostych (40
0s6b) oraz nauczycieli (30 0s6b) na temat respektowa-
nia w szkole praw wychowankéw zagwarantowanych
Deklaracjg Praw Dziecka. Zastosowang metoda byla
ankieta, do ktdrej kwestionariusz pobrala z internetu,
co - jak twierdzita - gwarantowalo jego wyzsza jako$¢
niz gdyby zostal skonstruowany przez nig sama. Nie-
stety, kwestionariusz dotyczyl badania opinii na temat
przestrzegania praw ucznia. W zwigzku z tym, ze nie
zaadaptowala go na uzytek badan wilasnych, zmienita
przedmiot poznania (nie informujac o tym) i zamiast
opinii o respektowaniu praw dziecka, poznawata opinie
o przestrzeganiu praw ucznia. Nieprecyzyjne okreslenie
tego, co zamierzata poznac, nie przeszkodzilo jej ani
w ankietowaniu, ani w analizie danych i zaprezentowaniu
rozkladéw liczebnosci zmiennych (réwniez uprzednio
nie zdefiniowanych), ktére nastepnie zamienila na roz-
kiad procentowy ulatwiajacy uchwycenie stosunkéw
miedzy liczebno$ciami’. Obliczen dokonata oddzielnie
dla dwu préb: uczniéw i nauczycieli, gdyz w dalszej
cze$ci opinie tych dwu rozlacznych grup responden-
tow zamierzala poréwna¢. Wyniki jednak okazaly sie
niezgodne z jej oczekiwaniami, zatem zinterpretowata
je tak, by od pozadanych zanadto nie odbiegaty. Swiado-
mie manipulujac danymi, dopuscita si¢ diagnostycznej
nieuczciwosci.

- geograficznej. Wyd.: Instytut Geografii Akademii
Swietokrzyskiej im. Jana Kochanowskiego w Kielcach,
Kielce 2007, s.31-37.

5 Nauczycielka jest autorka pracy Respektowanie praw dziecka
w szkole. Nieopublikowane badania wlasne, Gdansk 2013.

6 W opracowaniu rozumiem pod pojeciem ,,diagnozowanie”
- zbieranie danych, natomiast ,diagnoza” za$ to wynik badania
opracowany wlasnie na podstawie diagnozowania.

7 K. Konarzewski, Jak uprawiaé badania oswiatowe. WSiP,
‘Warszawa 2000, s. 182.
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2. Diagnostyczny pozor

Dzialania pozorne podejmowane sg po to, pisze Jan
Lutynski, by zmienia¢ tak, aby wszystko zostato po
staremu. Cechuje je, szereg powigzanych ze soba wla-
snosci, poczynajac od tego, ze (1) powszechnie uznaje
sie je za wazne z uwagi na jakie$ cele spoteczne, (2)
cho¢ tych celow faktycznie w ogdle nie realizuja, (3)
wiedza o ich nieprzydatnosci jest w danej spolecznosci
powszechna, (4) jednak indywidualnie ukrywana i wo-
bec innych nieuzewnetrzniana, (5) w zwigzku z czym
tego typu dziatania zwodniczo wciaz s3 podejmowane
i realizowane dla ,,zasady”, dla ,,zamydlenia oczu’, (6)
nieuchronnie w zwigzku z tym zawieraja wpleciony
w nie element fikcji dotyczacy celu, przebiegu badz
spodziewanego wyniku®. W kontekscie tego mozna
przyjaé, ze pozorne diagnozowanie prowadzi si¢ tak,
by poznajac, widzie¢ to, co chce si¢ zobaczy¢.

Przywolany przypadek diagnozowania realizowanego

przez Nauczycielke tak, by problem zbadac i réwno-
cze$nie go nie dostrzec, wpisuje sie w definicje dziatan
pozornych. Zachowujac podang powyzej kolejnosé
wlasnosci tych dziatan, mozna stwierdzié, ze zbadanie
przestrzegania praw dziecka w szkole byto: (1) spotecznie
i etycznie uzasadnione, niezwykle wazne edukacyjnie,
a i nieobojetne dla kierowania placowka. Jednak (2)
osiagniecie tego celu okazalo si¢ o tylez niemozliwe,
co zamierzone z uwagi na:

a) zamiang przedmiotu poznania; przypomne, ze
zamiast badania opinii na temat praw dziecka,
zbadano opinie na temat praw ucznia;

b) zastosowanie narzedzia nieadekwatnego do celu
diagnozowania;

c) dopuszczenie si¢ manipulacji na etapie analizy
i interpretacji wynikow.

Dla jasnosci zarzutu zacytuje fragment jej diagno-
zy: ,Prawo dziecka do wyrazania wlasnej opinii jest
najczesciej respektowane w szkole [tak uwaza 65%
ucznidéw i 100% nauczycieli]. Widoczne sg jednak sy-
gnaly uczniéw [...] ze niekiedy nie dopuszcza si¢ mto-
dego czlowieka do wyrazenia wlasnego zdania. [...]
Prawdopodobnie mtodzi ludzie chcieliby podzieli¢
sie z innymi na zajeciach swoimi spostrzezeniami, ale
nauczyciel obwarowany jest obowigzkiem zrealizowania
tematu, czyli ma ograniczenia czasowe”. (3) Pokretna
interpretacja wynikow ankiety umozliwita sformuto-
wanie tendencyjnych wnioskéw, jak chociazby takiego:
»Uczniowie twierdzg, Ze nie respektuje si¢ ich praw, ale

8 J. Lutynski, Nauka i polskie problemy. Komentarz socjologa.
PIW, Warszawa 1990, s. 106.
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nie napisali, w jaki sposéb to si¢ dzieje, wiec mozna
uznac to za brak argumentoéw z ich strony”. Czy to su-
gestia, ze w zwigzku z tym problemu nie ma?

Mimo tego, ze zdawala sobie sprawe z naduzy¢ in-
terpretacyjnych, nie wyeliminowata ich, twierdzac, iz
niekorzystny wizerunek szkoly, jaki wylania sie z opinii
uczniow, zostalby zle odebrany przez dyrektorke oraz
przez innych nauczycieli. Dlatego, pozorujac niewiedze,
metodologiczng, z pelng sSwiadomoscia popelnila bledy
w badaniach i sformulowala fatszywa diagnoze, ktdra, za
Harry G. Frankfurtem, okresli¢ mianem ,,wciskania kitu”
O obecnosci tego ,.kitu” w diagnozowaniu swiadczg:

1. Bylejakos¢, ktéra prowadzi do falszywego obra-
zu rzeczywistosci. W przypadku przywotanego
diagnozowania objeta ona wszystkie jego etapy
- od sformulowania celu i okreslenia przedmio-
tu poznania, poprzez dobdr metod i proby, po
niestaranno$¢ badan i manipulacje analizami.

2. Dbalo$¢ o sugestywnos¢ i spojnos¢ ktamliwych
wypowiedzi. Ta cecha najlepiej jest widoczna
w $wiecie polityki, gdzie nad wypowiedziami
przekazywanymi spoteczenstwu pracujg ,,do-
swiadczeni fachowcy, wspierani przez zaawanso-
wane techniki badan rynku i opinii publicznej™.
Nauczycielka, pracujac samodzielnie, zachowatla
jedynie sugestywnos¢ swojej diagnozy, natomiast
nie zapewnila jej spojnosci.

3. Pojawienie si¢ podejrzenia, ze poprzez oszustwo,
dopuszczajacy sie go usiltujg co$ ukry¢ przed in-
nymi, co G. Frankfurt nazywa ,,pucowaniem na
glans™. Diagnoza, ktéra powstaje w wyniku ,,pu-
cowania’, wykazuje powigzanie z bezmyslnoscia
diagnosty, jego uwiklaniem w szkodliwe relacje
spoleczne, zwlaszcza z zagubieniem moralnym,
przejawiajacym sie w: (a) udawaniu, ze serio
traktuje ktamliwe wypowiedzi respondentow;
(b) konstruowaniu przez diagnoste artefaktow;
(c) $wiadomym zamykaniu oczu na niewygodne
aspekty szkolnej rzeczywistosci.

3. Przejawy (nie)etycznosci w diagnozowaniu
Nauczycielki

Rozmyslne dopuszczanie si¢ nieuczciwosci diagno-
stycznej pozwala na interpretacje tego typu zdarzen
przez pryzmat etyki i ukazanie ich w §wietle opisanych

9  G. H. Frankfurt, O wciskaniu kitu przet. H. Pustuta. Wyd.
Czuly Barbarzynca, Warszawa 2008, s. 30.

10 G.H. Frankfurt, dz. cyt,, s. 46.
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przez Jacka Filka postaw: nieprzytomnosci, obojetnosci,
biernosci oraz poczucia niewinnosci''.

Liste diagnostycznych btedéw popelnionych przez
Nauczycielke z przyktadu powyzej otwiera postawa
nieprzytomnosci, wyrazang stwierdzeniem ,,Nie wie-
dziatam™'2.

Odzwierciedla ona rozmyslna rezygnacje, m.in.: (a)
z weryfikacji tego, czy prawa ucznia i prawa dziecka
oznaczaja to samo'’; (b) z okreslenia przedmiotu i celu
badania oraz poprawnego metodologicznie poznawania
szkolnej rzeczywistosci.

Kuriozalne w interpretacji Nauczycielki bylo to, ze nie
dysponowata danymi empirycznymi upowazniajacymi
do takiej konstatacji, co $wiadczylo o jej nieetycznosci
badawczej. Kolejna postawa to obojetnos$¢. Wyrazana
w lekcewazacym twierdzeniu: ,,Co mnie to obchodzi™",
uwidacznia si¢ w pozornie poprawnym metodologicznie
zamysle zestawienia opinii uczniéw i nauczycieli na te-
mat przestrzegania praw ucznia w szkole; pozornie, gdyz
juz jego realizacja budzi kolejne watpliwosci. Najpierw
badaczka w obrebie poszczegdlnych kategorii istotnie
przyréwnala wskazania dwu grup respondentéw i na
tej podstawie m. in. stwierdzila, Ze 100% nauczycieli
deklaruje respektowanie praw ucznia, a ich poglad w tej
kwestii podziela 57,5% uczniéw. Po czym wprowadzita
nowy wskaznik, tzw. ,,ogélnoszkolng $rednig przestrzega-
nia praw ucznia’, ktdrego wartos¢ obliczyla jako srednia
arytmetyczna opinii dwu rozlacznych prob: uczniow
i nauczycieli. Dzieki takiemu ,,zabiegowi usredniania”
warto$¢ wskaznika wrosta do 75,7% i problem rozbiez-
nosci opinii dwu grup respondentéw zostat zniesiony.
Cho¢ w ten sposéb obraz praworzadnosci badanej pla-
cowki ulegt zamazaniu, autorski ,wskaznik” upowaznit
Nauczycielke do oznajmienia, ze ,,obraz szkoly w tej
kwestii jest dobry”. To stwierdzenie badaczki oznacza
jej postawe obojetnosci wobec: (a) przejawow tamania

11  J. Filek, Filozofia jako etyka. Wyd. Znak, Krakéw 2001, s.
163-166.

12 J. Filek, dz. cyt., s. 163.

13 Réznica miedzy statutem szkoly a Konwencja

Praw Dziecka jest istotna, gdyz: (a) Konwencja stanowi

o prawach dziecka; (b) statut szkoty, bedac wykladnig praw
ucznia, uwzglednia m.in. szereg ustaw i rozporzadzen
MEN oraz takie dokumenty mi¢dzynarodowe jak:
Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka, Miedzynarodowy
Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych, Konwencja

o Ochronie Praw Czlowieka i Podstawowych Wolno$ciach,
Konwencja o Prawach Dziecka. Statut normatywna
regulacja obejmuje dzieci i mtodziezy uczace si¢ w danej
placowece i tylko w niej te prawa obowiazuja.

14 J. Filek, dz. cyt., s. 164.
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praw ucznia w szkole - jak pokazujg badania - doswiad-
czanego przez 42,5% respondentow; (b) zasad badan,
gdyz wprowadzenie ,wskaznika” to metodologicznie
niedopuszczalna manipulacja danymi; (c) tego, jak
sprawy istotnie si¢ maja, bowiem prowadzac badania,
tylko pozornie chciala pozna¢ szkolne realia, podczas
gdy faktycznie potrzebowala danych pokazujacych
szkolng spotecznos¢ w pozytywnym $wietle. I do uzy-
skania takich znaczgco si¢ ,,przyczynita”.

Postawa bierno$ci wyraza si¢ w pytaniu ,,A c6z ja
moge?”" i polega na trwaniu w oczekiwaniu na to, ze
inni beda podejmowac¢ dziatania przy réwnoczesnym
pozostawaniu samemu w ,,cieniu” zdarzen. W diagno-
zowaniu Nauczycielki biernos¢ przejawila sie w tym, ze:

a) samodzielnie kwestionariusza nie skonstruowala,

b) nie zaadaptowala tego, ktéry pobrala z internetu;

c) przy liczacej niewiele oséb probie postuzylta sie

diagnozowaniem posrednim'¢, prezentujgc tym
samym nieche¢ do poznawczego wnikniecia
w $rodowisko szkolnej spolecznosci poprzez
przeprowadzenie wywiadéw i obserwacji.

Obranie przez Nauczycielke zobiektywizowanego
sposobu diagnozowania wigze si¢ z przyjeciem przez nia
poznawczego dystansu mozliwego dzieki zastosowaniu
narzedzi, ograniczajacych subiektywizm wlasciwy bada-
niu jako$ciowemu. Takie usytuowanie zapewnito jej nie
tylko poczucie niewinnosci'” ale réwniez umozliwilo
unikniecie zmierzenia si¢ z problemami w miejscu pracy.
Na uzytek diagnozowania wylaczyla si¢ z prowadzonej
w nim na rzecz uczniéow dzialalnosci, w pewnym sensie
nawet odcieta od szkolnej spotecznosci.

O diagnostach pozorujacych diagnozowanie - na
zakonczenie

Uniknigcie bledéw diagnozowania jest trudne, gdyz
s one - pisze Bolestaw Niemiecko, powolujgc si¢ na
Michaela Kane’a - ,,skutkiem uproszczen, jakich doko-
nujemy budujgc modele rzeczywistosci, zwlaszcza tak
skomplikowanej jak zachowania ludzkie™®. Ale czym
innym jest nieSwiadome popelnienie btedu, a czym
innym dopuszczenie si¢ go przez diagnoste rozmy$lnie
- z wlasnej woli lub pod wplywem presji zatrudniajacej
ja instytucji albo innych oséb. To pierwsze jest uchybie-
niem metodologicznym i §wiadczy o utomnym warsz-

15 Tamze, s. 165.

16  E.Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna. Wyd.
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2006, s. 27.

17 J. Filek, dz. cyt., s. 166.
18  B. Niemierko, Jawne i ukryte bledy ..., s. 39.
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tacie badawczym, to drugie - etyczna nieuczciwo$cia
i Swiadectwem marnej kondycji moralnej diagnosty,
ktory wplatajac do diagnozy pozér, dazy do osiagnie-
cia jakiego$ zysku, korzysci, sukcesu, zdobycia (lub
utrzymania) czego$ co jest dla niego dobrem, albo do
ukrycia sprzeniewierzenia si¢ wlasnym warto$ciom
lub tez w celu wykreowania siebie samego'®. Zapewne
osiggnie skrywane partykularne cele, realizowane niby
»przy okazji” diagnozowania, ale i tez zaplaci za nie
ceng, jaka jest wpadniecie w rutyne diagnostycznego
pozorowania a wraz z nig zaprzepaszczenie zdolnosci
dochodzenia faktycznego stanu rzeczy.

Winnym nieuczciwosci jest jednak nie tylko prowa-
dzacy badania diagnosta, lecz takze osoby rozmyslnie
po falszywa diagnoze siegajace i postugujace sie nia. Ich

19  G. H. Frankfurt, dz. cyt., s. 75.
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postepowanie $wiadczy o obojetnosci wobec uczciwego
poznawczo dazenia do poznania prawdy o tym, co jest
przedmiotem i celem badania. Zaréwno oszukujacy
badacz, jak i kazdy przyzwalajacy swiadomie na pozor
w diagnozowaniu, dopuszczajg si¢ nieuczciwosci dia-
gnostycznej, wtracajac sie tym samym w schizofreniczny
$wiat pomieszania realiow z pozorem®.

Maria Groenwald - prof. Uniwersytetu Gdariskiego,
dr hab., interesuje si¢ diagnostykq edukacyjng i etycz-
nym wymiarem egzamindéw szkolnych.

20 W. Chudy, Sniadanie u Sokratesa, czyli trzy, cztery rzeczy
najwazniejsze, Wyd. WAM, Krakéw 1999, s. 64.

RODNIIP ,,WOM” w Rybniku
proponuje zajecia na nastepujacych kursach:

Second Life w edukacji.
Narzedzia Google w edukacji.

Coaching w pracy nauczyciela.

Przepisy systemu oswiaty w pracy nauczyciela WF.

Autonomia ucznia i nauczyciela na lekcjach jezyka obcego. Praca
z uczniem zdolnym i w klasach wielopoziomowych.

Sprawdzian po klasie szostej.

Jezyk angielski zawodowy.

Muzyka na lekcjach jezyka obcego.

Multimedia w nauczaniu jezykéw obcych i przedmiotow artystycznych.

Projekt multimedialny na $ciezkach przedmiotowych z wykorzy-

staniem jezyka obcego.

Szczegolowa oferta edukacyjna dostepna
na naszej stronie www.wom.edu.pl
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DZIALANIA PROMUJACE SPOLECZNA ODPOWIEDZIALNOSC BIZNESU (SOB)
W PROCESIE KSZTALCENIA UCZNIOW

Anna Ogrodnik

»Mtodzi ludzie nie mogg poznawac swiata bez ana-
lizowania dziatalnosci tak waznego uczestnika rze-
czywistosci jak przedsigbiorstwa, ktore funkcjonujg
zarowno w srodowisku lokalnym, jak i globalnie.”

z przewodnika: ,,Jak uczy¢ o spolecznej odpowiedzialnosci
i zréwnowazonym rozwoju?”’,

Zadanie przekonania nauczycieli do poruszania
problematyki spolecznej odpowiedzialnosci biznesu na
lekcjach z przedmiotéw ogolnoksztalcacych i zawodo-
wych jest trudne, poniewaz okreslone przez MEN tresci
nowej podstawy programowej nie dotykaja istotnych,
etycznych aspektow dotyczacych funkcjonowania przed-
siebiorstw i ich spolecznych skutkéw. Nie trzeba jednak
nikogo przekonywac, ze takie tresci sa dla wychowania
czlowieka bardzo wazne.

Jesienig 2013 r. §laskie publiczne osrodki doskonalenia
nauczycieli zorganizowaty I Wojewoddzki Turniej Debat
Oksfordzkich w zakresie Spotecznej Odpowiedzialnosci
Biznesu. Na trzech etapach rozgrywek wziglo udziat 11
szko6l ponadgimnazjalnych z wojewddztwa $laskiego.
Turniej stanowit kolejne przedsigwzigcie podjete na
rzecz propagowania wartos$ci etycznych w biznesie.
Organizatorom przyswiecaly dwa cele. Pierwszy cel wy-
nikal z podjetej w 2011 r. przez Adama Matuszkiewicza
- uprzedniego Marszatka wojewoddztwa slaskiego - inicja-
tywy powolania wojewodzkiej rady do spraw spolecznej
odpowiedzialnosci biznesu®. W sklad rady wchodza
zespoly do spraw: promocji, edukacji, zréwnowazonego
biznesu oraz MSP i rzemiosta. Z inicjatywy zespotu

1 P Oczyp (red.), Forum Odpowiedzialnego Biznesu,
Warszawa 2011, publikacja na zlec. Ministerstwa Gospodarki..

2 www.csr.slaskie.pl
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ds. edukacji, majacego za zadanie promowanie idei
spolecznej odpowiedzialnos¢ biznesu® w poprzednim
roku szkolnym zorganizowano cykl regionalnych oraz
wojewddzkich konferencji pt. ,Edukacja - inwestycja
w spolecznie odpowiedzialny biznes”

Skad czerpa¢ inspiracje i pomysty do propagowania
idei CSR w szkotach? Dr Maria Buszman-Witanska
(Uniwersytet Ekonomiczny w Katowicach) poleca intere-
sujacg publikacje ,,Spoleczna odpowiedzialnos¢ — aspekty
teoretyczne i praktyczne,”* oraz strony w Internecie
poruszajace problematyke CSR. Szczegdlnie warto od-
wiedzi¢ strony CSR Info oraz Forum Odpowiedzialnego
Biznesu. Pod adresem: http://odpowiedzialnybiznes.
pl/pl/baza wiedzy/publikacje/pliki-do-pobrania.html
zamieszczona jest pozycja specjalnie adresowana do

nauczycieli: » Jak uczy¢ o spolecznej odpowiedzialno$ci

i zréwnowazonym rozwoju. Przewodnik dla nauczycieli”.
Warto zajrze¢ takze do Raportéw Spotecznych CSR,

aby zapoznac si¢ z osiggnieciami firm, ktére zdobywaja
wysokie pozycje w konkursach na najlepiej sporzadzone
raporty spoleczne. Takze niektore ministerstwa oferuja
wiedze na temat SOB, np.Ministerstwo Gospodarki na

podstronie Zespotu ds. Spotecznej Odpowiedzialnosci Biznesu

czy Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej.
Materialy edukacyjne dla nauczycieli zostaly udo-

stepnione na stronie www.sob.edu.pl. Zawieraja one
nowoczesne w formie i atrakcyjne tresciowo WebQuesty
oraz materialy zapisane w formacie PDF. Zaprasza-

3 projekt pn. Spoleczna odpowiedzialnos¢ biznesu w edukacji
w wojewodztwie $laskim objety byt patronatem Marszatka woj.
$laskiego oraz Slaskiego Kuratora O$wiaty.

4  Spoleczna odpowiedzialno$¢ — aspekty teoretyczne

i praktyczne,” pod redakcja naukows ks. G. Poloka,
Wydawnictwo Uniwersytet Ekonomicznego, Katowice 2011.



DIALOG EDUKACYJNY RODNiIIP ,WOM” RYBNIK

my réwniez do lektury opracowan wilasnych naszego
o$rodka: ,,Jak promowac¢ Spoteczng Odpowiedzialno$¢
Biznesu, uczac ekologii?”(pdf) i ,,Sprawiedliwy Handel
w edukacji na rzecz Spotecznej Odpowiedzialno$ci
Biznesu (CSR)” (pdf).

W opisane powyzej przedsigwziecia wpisuje si¢ takze
I Wojewodzki Turniej Debat Oksfordzkich. Dyskusja
ekspercka dotyczyta tezy: ,Wegiel kamienny - wiecej
korzysci niz probleméw dla Polski”. W finale mocjonu-
jacej dyskusji starli si¢ ze sobg uczniowie I Spotecznego
Liceum Ogdlnoksztalcacego im. Z. Herberta w Cze-
stochowie, ktdrej opiekunem jest pani Ilona Tutaj oraz
Zespolu Szkot nr 2 im. W. Korfantego w Jastrzebiu
- Zdroju, ktora przygotowala pani Renata Niemczyk.
Komisje oceniajaca stanowili konsultanci osrodkéw
doskonalenia z Bielska — Bialej i Katowic, przedstawiciel
biura poselskiego Bogdana Marcinkiewicza z przewod-
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niczacym ks. dr Grzegorzem Polokiem z Uniwersyte-
tu Ekonomicznego w Katowicach. Obydwie druzyny
wypadly $wietne pod wzgledem doboru argumentéw
rzeczowych i umiejetnosci oratorskich, przez co komisja
miata wielki problem w podjeciu decyzji o przewadze
jednej z nich.

W nagrode zwycigzcy turnieju — uczniowie z I Spo-
tecznego LO im. Z. Herberta w Czgstochowie: Wioletta
Tomala, Mariusz Kowalinski, Piotr Kramer i ich opie-
kunka zwiedzili w listopadzie Bruksele (w tym gmach
Parlamentu Europejskiego), spedzajac kilka dni pod
troskliwg opieka fundatora nagrody gtéwnej europosta
Bogdana Marcinkiewicza.

Anna Ogrodnik - nauczyciel-konsultant w RODNiIP
~WOM” w Rybniku.

RODNIIP ,,WOM” w Rybniku
proponuje zajecia na nastepujacych kursach:

Podstawy gry w szachy w edukacji wczesnoszkolnej (Projekt objety
patronatem MEN).

Zabawy muzyczno - ruchowe w edukacji przedszkolnej i wcze-
snoszkolne;j.

Aktywnos$¢ muzyczno - ruchowa dzieci na podstawie metody ak-
tywnego sluchania muzyki wedlug Batii Strauss cz. IiII.

Podstawy meteorologii i astronomii, czyli jak odkrywac z dzie¢mi
tajemnice nieba?

Wykorzystanie platformy e-learningowej w przygotowaniu egza-
minow zawodowych.

Wykorzystanie multimedialnych programéw i prezentacji na zaje-
ciach dydaktycznych w tym w przygotowaniu do egzaminu zawo-
dowego.

Informacja edukacyjna i zawodowa.

Szczegolowa oferta edukacyjna dostepna
na naszej stronie www.wom.edu.pl
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PEDAGOGICZNA BIBLIOTEKA
WOJEWODZKA W RYBNIKU

Biblioteka posiada bogaty ksiegozbior nau-
kowy 1 popularnonaukowy, ze szczegdlnym
uwzglednieniem nauk pedagogicznych, psycho-
logicznych i socjologicznych.

GROMADZIMY LITERATURE Z ZAKRESU:

» pedagogiki, psychologii i nauk pokrewnych, ma-
terialy dotyczace problematyki oswiatowe] re-
gionu,

« metodyki nauczania, podrgczniki do nauki
jezykow obceych, lektury szkolne oraz programy
nauczania,

« nauk spolecznych,

« literatur¢ pigkna polska i dzieta klasyki swia-
towej,

« materialy dotyczace edukacji regionalnej,
edukacji europejskiej, edukacji ekologiczne;j.

CZYTELNIA

Warsztat informacyjny czytelni tworza ka-
talogi: alfabetyczny i rzeczowy oraz kartoteka za-
gadnieniowa tworzona z autopsji na bazie prenu-
merowanych czasopism m. in.: regionalna, dyda-
ktyczna, wychowaweza, ekologiczna, literacka.

Posiadamy zbior programow edukacyjnych
zarejestrowanych na kasetach wideo z réznych
dziedzin wiedzy. Materialy te sluzg nauczycielom i
studentom w realizacji procesu dydaktycznego i
wychowawczego.

INTERNETOWE CENTRUM INFORMACJI
W RYBNIKU

W Internetowym Centrum Informacji Mul-
timedialnej znajduja si¢ 4 komputery i urzadzenie
wielofunkcyjne (drukarka i skaner). Korzystanie z
Internetu i pakietu Microsoft Office jest bezplatne.

CZYTELNICY

Z zasobow biblioteki korzystaja nauczy-
ciele, studenci oraz wszyscy zainteresowani proble-
mami o$wiaty i ksztalcenia.

DZIALALNOSC EDUKACYJNO-METO-
DYCZNA:

« promowanie edukacji czytelniczej, medialnej,

« wspieranie nauczycieli w realizacji Sciezek
edukacyjnych; edukacja regionalna, europejska,
ckologiczna.

DZIALALNOSC INFORMACYJNO-BIBLIO-
GRAFICZNA:

« opracowanie wykazéw nowosci, opracowanie
zestawien bibliograficznych,

« przygotowanie wystaw tematycznych i okoli-
cznosciowych.

ADRESY BIBLIOTEK
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