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WSTEP

Niniejsza rozprawa dotyczy edukacji obywatelskiej, a doktadniej modelu tej edukacji,
jaki zostat zaproponowany przez amerykanskiego filozofa i pedagoga Theodore’a Bramelda
w ramach jego koncepcji rekonstrukcjonizmu spolecznego. Rozwazania odnoszace si¢ do
edukacji obywatelskiej prowadzone s3 przeze mnie w konteks$cie rekonstrukcjonistycznym.
Niemniej takze wykraczaja poza ten kontekst, gdyz w pracy pytam réwniez o implikacje,
jakie model rekonstrukcjonistyczny w niewielkim stopniu juz ma, a na pewno w o wicle

wiekszym mogiby mie¢ dla wspotczesnej polskiej edukacji obywatelskie;j.
Uzasadnienie podjecia badan

Rozpoczynajac moje rozwazania, nalezy zauwazy¢, ze o ile zagadnienie edukacji
obywatelskiej jest coraz czesciej podejmowane przez pedagogow?, o tyle rekonstrukcjonizm
spoteczny nie jest koncepcja powszechnie wykorzystywang w polskiej pedagogice. Takze
Swiatowa nauka nie rozwija dzi§ na szerszg skalg studidw nad koncepcja Theodore’a
Bramelda. Licz¢ zatem, ze przeprowadzone przeze mnic badania przyblizg koncepcje
rekonstrukcjonizmu spotecznego jako narzg¢dzia rozwijania edukacji obywatelskie;j.

Edukacje obywatelska uczynitem przedmiotem moich badan ze wzgledu na szereg
powodow. Po pierwsze, o0 ile mi wiadomo, zaden badacz nie podjat si¢ dotychczas analizy
edukacji obywatelskiej w konteks$cie rekonstrukcjonizmu spotecznego. Po drugie, ani w
szkotach podstawowych, ani w szkolach $rednich w Polsce nie istnieje wyodrebniony
przedmiot, ktory swoimi tre§ciami obejmowatby wprost edukacje obywatelskg. Zagadnienia z
nig zwigzane pojawiajg si¢ w obszarach kilku przedmiotéw, ktorych podstawy programowe
analizuj¢ w niniejszej pracy. Tym samym dokonuje autorskiej systematyzacji zagadnienia
edukacji obywatelskiej. Wydaje si¢, ze pozadanym rozwigzaniem pedagogicznym byloby
wlaczenie do polskiego szkolnictwa przedmiotu ,,edukacja obywatelska”, ktory skupiatby si¢
na propagowaniu postaw i zachowan obywatelskich we wspodlczesnej kulturze. Mialoby to
fundamentalne znaczenie w globalizujacym si¢ $wiecie, gdzie bariery komunikacyjne
odgrywaja coraz mniejszg rolg. Chece przez to powiedzieé, ze §wiat staje si¢ coraz bardziej
dostepny za sprawg Internetu, komunikatoréw internetowych, a takze mozliwos$ci szybkiego 1
fatwego podrozowania. W tak preznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci nalezatoby posiadac

gruntowne przygotowanie z zakresu postaw obywatelskich i funkcjonowania w

L Por. prace: Edukacja i spoleczeristwo obywatelskie — perspektywa interdyscyplinarna, (red. M. Kaminska, L.
Tomaszewska), Plock 2013; V. Kopinska, Edukacja obywatelska. Krytyczna analiza dyskursu podrecznikow
szkolnych, Torun 2017; K. Czerwinski, Edukacja nieformalna wobec obywatelskosci, Bydgoszcz 2020 i inne.



spoteczenstwie, nie tylko lokalnym, ale takze globalnym. Na pewno zyczylby sobie tego
Theodore Brameld. Po trzecie, edukacji obywatelskiej czesto nadaje si¢ nizsze znaczenie niz
na nie faktycznie zashiguje. Dowodem na to jest wspomniany powyzej brak wyodrebnionego
przedmiotu szkolnego nazwanego ,,edukacja obywatelska”. Po czwarte, edukacja obywatelska
jest niezbedna do prawidlowego funkcjonowania jednostki w spoleczenstwic. TO za jej
sprawg uczy si¢ prawidlowych zachowan w grupie. Moznaby powiedzie¢, ze jezeli kazdy
obywatel na $§wiecie przestrzegalby zalozen edukacji obywatelskiej, to nie dochodzitoby na
swiecie do konfliktow, zaczynajac od mniejszych spie¢ na arenie lokalnej, a konczac na
konfliktach militarnych na skale §wiatowg. Zatem wiedza z zakresu edukacji obywatelskiej,
nabyta w szkole podstawowej 1 §redniej, ma wplyw na funkcjonowanie dorostej jednostki w
grupie spolecznej, a co za tym idzie — oddziatuje na ksztalt calego spoleczenstwa. Wreszcie,
po piate, edukacja obywatelska odgrywa fundamentalng role¢ w znajomosci praw 1
obowigzkéw obywatelskich. Nadrzedna staje si¢ wiec potrzeba znajomosci odpowiednich
zachowan oraz reakcji na zachowania nieprawidtowe w kazdej grupie spoteczne;.

Z dzisiejszej perspektywy pozytywny potencjal edukacji obywatelskiej mozna
dostrzec w trzech obszarach. Pierwsze dwa obszary zawieraja w sobie istotne napigcia
prowadzace do poglebiania si¢ podzialow migdzy jednostkami i spoteczenstwami, natomiast
trzeci obszar niesie w sobie nadziej¢ zwigzang z rosngcg partycypacja obywatelska. Pierwszy
obszar to podtrzymywane napi¢cia wewnetrzne na krajowej scenie politycznej, ktore
prowadza do coraz gl¢bszych podziatdéw w spoleczenstwic. W konteks$cie rekonstrukcjonizmu
spolecznego 1 jego wizji zjednoczonego spoleczenstwa, kluczowe staje si¢ tutaj nie to,
abySmy jednomys$lnie oceniali §wiat, ale to, abySmy, akceptujac istniejace miedzy nami
rdznice, byli w stanie rozwigzywac drogg pokojowa, poprzez dialog i deliberacje, konflikty i
napigcia. W tej chwili plaszczyzna ta nie funkcjonuje prawidlowo. Drugi obszar obejmuje
coraz ostrzejsze konflikty militarne w Europie i na §wiecie. Zagadnienie to wprost taczy si¢ z
brameldowska wizja cywilizacji $wiatowej oraz edukacji obywatelskiej, ktora w bardziej
znaczacy 1 radykalny sposob powinna zaja¢ si¢ kwestig braku pokoju na swiecie. Wiadomo,
ze jednym z glownych watkéw edukacji obywatelskiej jest wychowanie do pokoju. Trzeci
obszar, w ktorym dostrzegam pozytywne oddziatywanie edukacji obywatelskiej, to rekordowa
frekwencja w wyborach parlamentarnych, ktére odbyly si¢ 15 pazdziernika 2023 roku w
Polsce. Od 1989 roku nie mogliSmy zaobserwowa¢ podobnego ,zrywu” polskiego
spoteczenstwa do wypehienia obywatelskiego obowiazku i wzigcia odpowiedzialnosci za
losy panstwa. Rola edukacji obywatelskiej jest uswiadamianie mtodemu pokoleniu tego, ze

podobne zachowania powinny by¢ norma, a nie odstepstwem od reguly.



Mysla przewodniag Theodore’a Bramelda byta che¢¢ zjednoczenia ludzkosci wokot
warto$ci demokratycznych, z wykorzystaniem sity edukacji oraz uwzglednieniem réznic
kulturowych miedzy ludzmi. W tym sensie rekonstrukcjonizm spoleczny stat si¢ i wciaz
pozostaje narzedziem w budowaniu globalnych, zjednoczonych spolecznosci, ktérych
czlonkéw mozemy nazywaé obywatelami cywilizacji $wiatowej?. Ponadto, istotnym watkiem
w brameldowskim rekonstrukcjonizmie spoltecznym staje si¢ troska o pokoj i wspolprace
miedzy panstwami. Theodore Brameld bylby usatysfakcjonowany i dumny z osiagnie¢
ludzkos$ci w postaci tworzenia organizacji 1 instytucji, do ktorych zaliczy¢ mozna Organizacje
Narodow Zjednoczonych czy Unie Europejskg. W jego mniemaniu tworzenie takich wspélnot
to krok ku zjednoczeniu 1 zadbaniu o wspolne interesy ludzkosci. Kolejng kluczowa myslag w
rekonstrukcjonizmie spolecznym Theodore’a Bramelda jest podkreslenie roli demokracji.
Ustrgj ten, wedtug Bramelda, jest zarazem srodkiem do budowania cywilizacji §wiatowej, jak
i celem tejze cywilizacji. Cywilizacja $wiatowa to stan, w ktorym wszyscy obywatele globu
wspolnie dostrzegaliby 1 rozwigzywali kluczowe problemy dla ludzkosci. Rekonstrukcjonizm
spoteczny podkresla zatem rolg demokracji jako najlepszego ustroju politycznego, ktoéry moze
czyni¢ jednoczesnie najwiecej dobra dla najwiekszej liczby ludzi na swiecie. Demokratyczna
che¢ do zjednoczenia panstw i narodow nie jest jednak w ujeciu Bramelda naiwna, taczy si¢ z
podkreslaniem znaczenia kultury i1 kulturowych odrebnosci poszczegdInych spoteczenstw. Jak
wybrzmi na kartach niniejszej pracy — kluczowe staje si¢ nie to, aby$my byli jednomy$Ini, a
to, zebysSmy akceptowali swoje rdznice 1 potrafili w pokojowy sposodb o nich rozmawiac.
Wzajemna akceptacja siebie prowadzi do poszanowania naszej odmiennos$ci kulturowej, a co
za tym idzie, naszego dziedzictwa, korzeni i spuScizny. Niezaleznie od potrzeby akceptacji
swoich roznic, wedtug Bramelda, istnieja wartosci i cechy, ktore sg wspolne dla wszystkich
ludzi. Cecha taka jest chociazby przynalezno$¢ gatunkowa, ktorej nie jesteSmy w stanie si¢
wyrzec. Rekonstrukcjonizm podkresla znaczenie wystgpowania wartosci wspoOlnych dla
wszystkich kultur jako krok ku zjednoczeniu cywilizacyjnemu.

Rekonstrukcjonizm spoleczny jest filozofig edukacji, ktéra w wyrazny sposob
akcentuje konieczno$¢ wprowadzania zmian, zarOwno w Samej edukacji, jak i w
spoteczenstwie, a takze w wymiarze globalnym. Mysla przewodnig tego nurtu staje si¢
odrzucenie przestarzalych praktyk na korzy$¢ innowacyjnego i eksperymentalnego nauczania
oraz uczenia si¢. W tym konteks$cie rekonstrukcjonizm silniej niz jakakolwiek inna filozofia

powierza edukacji role modyfikujaca i wprowadzajaca zmiany w kulturze na wszystkich jej

2T. Brameld, Edukacja jako sita, tham. P. Kostyto, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2014, s. 163.



poziomach®. Nalezy zauwazy¢, ze odrzucenie ztych praktyk i przestarzatych programéw
nauczania ma na celu zmian¢ spofeczng. Rekonstrukcjonizm spofeczny w sposob szczegdlny
interesuje si¢ zbiorowo$ciami spotecznymi, a co za tym idzie — postrzega jednostke globalnie,
jako czg$¢ wigkszej, zorganizowanej spolecznosci. Rekonstrukcjonizm spoleczny zostat
wykorzystany w niniejszej rozprawie jako nadrzedna filozofia ze wzglgdu na jej silny akcent
potozony na zmiang, ktora nastapi¢ ma w spoteczenstwie za sprawg edukacji.

Do zmiany w polskiej edukacji doszto w 2017 roku za sprawg reformy szkolnictwa,
przeprowadzonej przez Ministra Edukacji Narodowej. Idac za postulatem rekonstrukcjonizmu
spotecznego, w mysl ktorego nalezy odrzuci¢ elementy edukacji, ktore sg przestarzale i
nieaktualne oraz dazy¢ poprzez edukacje do transformacji spolecznej*, mozna uznaé, ze
pozadana bylaby analiza wspdlczesnych zalozen edukacji obywatelskie; w Swietle tego
wlasnie postulatu. Reforma szkolnictwa z 2017 roku otwiera obszar do prowadzenia badan w
celu analizy tego, jakie tresci z zakresu edukacji obywatelskiej dominujg we wspdtczesnych
polskich programach nauczania. Dlatego uznalem, Ze niniejsze badania bedg uzupelniaty
wczesniej prowadzone badania nad polska edukacjg obywatelska.

Co si¢ tyczy badan nad pracami Theodore’a Breamelda — badaczem, ktéry w swoich
tekstach w istotny sposob zwrocit sie ku mysli amerykanskiego uczonego, jest Zbigniew
Kwiecinski. W ksigzce Tropy — slady — proby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza
opublikowanej w 2000 roku, w rozdziale Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji
przesilenia formacyjnego przedstawia rekonstrukcjonizm spoteczny jako filozofig, w ktorej
jest zawarty potencjat intelektualny mozliwy do wykorzystania w dokonujacych si¢ wowczas
zmianach w polskiej edukacji. Prezentacja rekonstrukcjonizmu spotecznego przez
Kwiecinskiego stala si¢ dla mnie pierwszg inspiracja do zapoznania si¢ z glownymi
zalozeniami tej filozofii edukacji. Chociaz niniejsza praca nie ogniskuje si¢ na zglgbianiu
rekonstrukcjonizmu spotecznego jako takiego, a jedynie stawia pytania dotyczace mozliwos$ci
wykorzystania tej filozofii edukacji w interpretacji wybranych podstaw programowych
dotyczacych edukacji obywatelskiej, to jednak poglebia ona takze zrozumienie mysli
Theodore’a Bramelda.

W przytoczonym tek$cie Kwiecinskiego odnajdujemy m.in. opis sze$ciu gldwnych
sprzeczno$ci wspolczesnego Brameldowi kryzysu kultury amerykanskiej. Sprzeczno$ci te

przyjmuja forme nastgpujacych alternatyw:

3 Tamze, s. 54.
4 H. Zielinska-Kostylo, P. Kostyto, Edukacja jako narzedzie rekonstrukcji kultury [W:] T. Brameld, Edukacja
Jjako sita, ttum. P. Kostyto, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2014,s. 7.



1) interes wilasny czy interes spoleczny?
2) réwno$¢ czy nierownosc?

3) bezplanowos¢ czy planowanie?

4) nacjonalizm czy globalizm?

5) absolutyzm czy eksperymentaryzm?

6) czlowiek przeciwko cztowiekowi czy cztowiek dla czlowicka?

Kultura amerykanska w latach pigédziesiatych i szeS¢dziesiatych ubiegltego wieku, jak
twierdzit Brameld, byta pograzona w glgbokim kryzysie®>. Amerykanie potrzebowali wiec
zmiany. Rekonstrukcjonizm spoleczny zaktada stanowisko, ze zmiana jest nie tylko mozliwa,
ale 1 nieunikniona. Jak pisze William Stanley, ,przebieg zmiany moze by¢ wynikiem
nieukierunkowanego <dryfu>, lecz moze by¢ ona takze przeprowadzona w sposdb mniej lub
bardziej ukierunkowany przez jaka$ grupe lub wspolpracujace ze soba grupy spoleczne”®.
Czlowiek nie ma pewnos$ci, w ktorg strong podazy jego rozwoj. Powinien jednak posiadac
absolutng pewnos¢, w ktorg strong zmiana spoteczna powinna zmierza¢ — w strong rozwoju i
odkrywania warto$ci, rozwijania wrazliwosci 1 wspOtpracy, poszanowania odmiennos$ci i
jednoczesnego dostrzegania 1 akceptowania podobienstw. Sg to wilasnie podstawowe
zalozenia rekonstrukcjonizmu spotecznego.

W zakresie polskich badan nad rekonstrukcjonizmem spotecznym w 2005 roku zostata
wydana praca Hanny Zielinskiej-Kostylo Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany
spolecznej poprzez edukacje. Antropologia pedagogiczna Theodore’a Bramelda. Pozycja ta
jest w tej chwili kluczowym tekstem dla polskich badan nad rekonstrukcjonizmem
spotecznym. Lektura tej ksigzki stala si¢ dla mnie kolejng inspiracjg i zaproszeniem do zajecia
si¢ koncepcja Theodore’a Bramelda. W ksigzce tej autorka w zwiezly sposdb porusza
zagadnienia kryzysu kultury amerykanskiej w XX wieku, szczegdlowo dokonuje
rekonstrukcji teorii rekonstrukcjonizmu spolecznego Theodre’a Bramelda, przedstawia
krytyki 1 dylematy tejze teorii, prezentuje Kultur¢ jako podstawe merytoryczng
rekonstrukcjonistycznej edukacji oraz dokonuje przedstawienia edukacji jako narzg¢dzia
kulturowej zmiany. Analiza tresci ksigzki pokazuje, ze autorka, ujmujac caloSciowo
zagadnienie rekonstrukcjonizmu spolecznego, nie zaglgbiala si¢ w kwestie szczegdlowe
zwigzane z tym nurtem myslenia o edukacji. Migdzy innymi nie porusza problemu edukacji

obywatelskiej widzianej w swietle koncepcji Bramelda.

% Z. Kwiecifiski, Pedagogie postu. Preteksty — konteksty - podteksty, Impuls, Krakéw 2012, s. 54-55.
& W. B. Stanley, Curriculum for utopia. Social reconstructionism and critical pedagogy in the postmodern era,
Albany 1992, State University New York Press, s. 4.
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W niniejszej rozprawie doktorskiej odnoszg¢ si¢ do tego wilasnie problemu. Moja
analiza edukacji obywatelskiej widzianej w $wietle rekonstrukcjonizmu spotecznego dotyczy
z jednej strony tego, w jakim stopniu watki obecne w my$li Bramelda sa juz posrednio obecne
— to znaczy, ze nikt do nich nie nawigzuje wprost — w podstawach programowych
realizowanych w polskich szkotach, oraz z drugiej tego, w jaki sposdb wlaczenie kolejnych
watkow ubogaciloby nauczanie i uczenie si¢ w ramach edukacji obywatelskiej. Aby
odpowiedzie¢ na te dwa pytania, po pierwsze, wylaniam cztery kluczowe kategorie
analizowane przez Bramelda w ramach rekonstrukcjonizmu spotecznego: demokracje,
kulture, wartosci oraz edukacje. Nastepnie analizie poddaj¢ podstawy programowe nauczania
na poziomie szkoty ponadpodstawowej. Wytaniam z nich przedmioty, w ktorych podstawach
programowych pojawiaja si¢ watki edukacji obywatelskiej. Warto zaznaczy¢, ze watki te
pojawiaja si¢ nie tylko w ramach przedmiotow historia, historia i terazniejszo$¢ oraz wiedza o
spoteczenstwie, ale takze w podstawach programowych jezyka polskiego oraz geografii.
Nastepnie analizuje, ktore z czterech wymienionych powyzej kategorii pojawiajg si¢ w tych
watkach oraz w jaki sposob sg w nich ujmowane. Celem tych analiz ma by¢ uswiadomienie
sobie, jakiego rodzaju implikacje dla wspolczesnego nauczania edukacji obywatelskiej w
Polsce mogg wynika¢ z bardziej S$wiadomego i zdecydowanego wprowadzenia do polskich

podstaw programowych wrazliwos$ci charakterystycznej dla rekonstrukcjonizmu spotecznego.
Sze$¢ wzorcow reakcji na kryzys kultury

W niniejszej dysertacji niejednokrotnie pojawi si¢ teza moéwigca o tym, ze wicle
wspotczesnych kultur pozostaje w stanie giebokiego kryzysu. Jest to teza gleboko wpisana w
rekonstrukcjonizm spoteczny. Kryzys kultury amerykanskiej w potowie XX wieku stat si¢ dla
Bramelda punktem wyj$cia do rozwijania koncepcji rekosntrukcjonizmu. Kryzys kultury
zawsze jest rownocze$nie kryzysem wartosci oraz kryzysem edukacji. Natomiast w
panstwach demokratycznych jest rowniez kryzysem samej demokracji. Nalezy podkresli¢, ze
zaden kryzys nie jest pozostawiony bez reakcji. Nalezy spodziewad si¢ zatem, ze kazda
destabilizacja wzorcow wartosci, jaka bez watpienia jest kryzys edukacji i demokracji,
wywota jaka$ reakcje, bedaca ludzka odpowiedzia na kryzys. Kryzysu nie mozna pozostawic¢
w sposob przemilczany. Brameld rozroznia sze$¢ alternatywnych dziatan podejmowanych w
ramach przeciwstawienia si¢ kryzysowi. Zaznaczy¢ nalezy, ze nie ma pewnosci, jak zareaguja
poszczeg6lni ludzie. Reakcje te nalezg do ich indywidualnych wyborow. Z cata pewnoscia, za

Brameldem, mozna powiedzie¢, ze ludzie reaguja zazwyczaj w odmienny sposob. Nie
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mozemy wiec okresli¢ jednego wybranego, skonkretyzowanego modelu zachowan w zwiazku
z kryzysem kultury’.

Zdecydowalem si¢ na przytoczenie ponizszych szesciu reakcji na kryzys kultury
amerykanskiej, przede wszystkim z tego powodu, ze rowniez dzisiaj jesteSmy $wiadkami
glebokiego kryzysu kultury. Wspolczesny czlowiek, niezaleznie czy patrzymy na niego z
perspektywy polskiej, czy europejskiej, a nawet $wiatowej, nie ma pewnosci, ku jakim
wartosciom ma si¢ zwracac, za jaka edukacja ma si¢ opowiadaé, w jakiej demokracji cheiatby
zy¢. Rowniez dzisiaj, w dobie wspdlczesnego kryzysu, pojawia si¢ szeS¢ mozliwosci reakcji
na kryzys. Mozna to uzna¢ za dowdd na aktualno$¢ i przydatno$¢ brameldowskiej mysli we
wspolczesnym $wiecie. Rekonstrukcjonizm spoleczny staje si¢ zatem antidotum na
wspolczesng ,,chorobg”, jaka jest kryzys kultury.

1. Sceptycyzm. Sceptykiem mozemy nazwac osobg, ktora nie dostrzega, a w rezultacie
nie wierzy w znalezienie rozwigzania kryzysu kultury. Sceptycyzm moze rodzi¢ si¢ w
kontekscie filozoficznym, to znaczy, Ze osoba sceptyczna nie bedzie chciala
poszukiwac¢ rozwigzan na gruncie poznania prawdy lub nie bedzie w takie rozwigzania
wierzy¢. Brameld uwazat, ze objawy sceptycyzmu w szczegdlny sposob przejawiaja
si¢ w zachowaniach nastolatkéw, ktérzy w swoisty sposob utracili wlasne poczucie
wartosci, a takze utracili wiare zarGwno w siebie, jak i w caty $wiat®.,

2. Eklektyzm. Druga reakcja na kryzys przejawia si¢ w przeswiadczeniu, ze jedyna
nieprawidlowosciag w funkcjonowaniu czlowieka jest to, ze nie jesteSmy w stanie w
peni zaangazowac wszystkich naszych potencjatow zarowno w sferze intelektualnej,
emocjonalnej jak 1 religijnej. Kryzys kultury przetamany zostanie wtedy, gdy
wykorzystamy jak najwigksza site ludzkiego intelektu, czyli zaangazujemy si¢ w
dziatanie nie na jednej, a na wielu plaszczyznach poznania. Filozofia eklektyczna to
filozofia zawierajaca w sobie elementy wielu innych filozofii. Mysl ta obstaje przy
stanowisku, ze przyjecie wielu perspektyw to klucz do rozwigzania probleméw
zyciowych. Brameld tymczasem twierdzil, ze ,,nie stanowi on [eklektyzm] w Zadne;j
mierze adekwatnej wskazdwki dla etosu, jakiego potrzebujemy w dzisiejszych czasach
kryzysu. Staje si¢ on swego rodzaju intelektualnym oportunizmem, w ktorym kazdy

moze podazaé za jedng filozofig dzi§ oraz za drugg filozofig jutro™®.

"T. Brameld, Edukacja.. ., s. 65.
8 Tamze, s. 65-66.
® Tamze.
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3. Konserwatyzm. Trzecia reakcja na kryzys opowiada si¢ za odwotaniem do
tradycyjnego systemu warto$ci i przekonan. Nie jest on eksperymentalny, jednakze w
zamian za to daje nam poczucie stabilizacji 1 bezpieczenstwa. Brameld méwil o tym,
ze konserwaty$ci obstajg przy stanowisku zachowania 1 umacniania wilasnego
dziedzictwa. Uwazaja przy tym, ze problem kultury tkwi w tym, ze angazujac si¢ w
rozwoj kultury, zatracilismy jej fundament i rdzen. Konserwatyzm skupia si¢ w istocie
rzeczy na powrocie do centralnych korzeni poprzez przywotanie wzorcow. Wyznawcy
tego stanowiska obstajg przy zdaniu, ze nalezy strzec dziedzictwa kulturowego®®.

4. Regresywizm. Zwolennicy kolejnej reakcji na kryzys staja si¢ oponentami
konserwatyzmu. Obstaja oni przy stanowisku, ze strzezenie dziedzictwa kulturowego
to zdecydowanie za malo. Nalezy siggnaé glebiej — do wartosci, ktére byty
zakorzenione w przesziosci 1 ktore byly dominujace w znacznie wczesniejszej fazie
funkcjonowania ludzkoéci®!.

5. Liberalizm. Kolejne stanowisko zdecydowanie sprzeciwia si¢  zardwno
konserwatyzmowi jak 1 regresywizmowi. Zalozeniem tutaj jest, ze zaden postep nie
moze nosi¢ znamion regresu. Stanowisko to mowi, ze dbanie o zachowanie tradycji to
zdecydowanie za malo, poniewaz czlowiek potrzebuje postepu, nieustajacego
rozwoju. W podejsciu liberalnym giowng odpowiedzig na kryzys jest stopniowe
rozwijanie si¢, ktore oparte jest na eksperymentalnych probach, obserwacjach
wynikow 1 planowania kolejnych krokow, ,,a nastepnie modyfikacji w obszarze
naszych zwyczajow, postaw i praktyk’*?.

6. Radykalizm. Ostatnia reakcja zaklada, ze kryzys dotykajacy naszych czasow jest
naprawde¢ wielkim wyzwaniem dla ludzkosci. Wielkie problemy wymagaja rownie
wielkich reakcji. Radykalizm uwaza, ze Zzadna z zastosowanych wczes$niej pigciu
reakcji nie przyniosta i nie moze przynie$¢ oczekiwanego rezultatu. Jest to dowodem
na to, ze caly system wartosci 1 dazen do celow nalezy przebudowac. Najlepszym
rozwigzaniem na przetamanie kryzysu, zdaniem radykalizmu, jest wyznaczenie
zupehie nowego, nieznanego wczesniej kierunku, a takze celéw i zamierzen®s,

Z powyzszych szesciu reakcji na kryzys kultury, Theodore Brameld w swoim
mysleniu utozsamial si¢ z radykalizmem. Bioragc pod uwage stan dzisiejszej kultury, rowniez

uwazam, ze potrzebujemy takiego radykalizmu. Kryzys jest wyraznie zauwazalny w

10 Tamze.
1 Tamze, s. 67.
12 Tamze.
13 Tamze.
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wymiarze indywidualnym, lokalnym oraz globalnym. Oznacza to, ze zadna z pigciu reakcji,
poprzedzajacych radykalizm, nie odniosta skutku. Brameld zaznaczal w tym miejscu, ze
potrzebujemy bardziej radykalnych dzialan. By¢ moze pozadanym rozwigzaniem byloby
wlaczenie do programéw edukacyjnych przedmiotu, ktory calosSciowym zakresem dotykatby
zagadnien edukacji obywatelskiej. Rozwigzaniem radykalnym moze takze by¢é wiaczenie
zalozen rekonstrukcjonizmu spotecznego do edukacji, to znaczy bardziej swiadome pod tym
wzgledem ksztaltowanie podstaw programowych do wybranych przedmiotow. Innym
przyktadem radykalnego podejscia do kryzysu kultury moze by¢ edukacja eksperymentalna,
ukierunkowana w rownym stopniu na pytania o wrazliwo$¢, emocje i przezycia ucznia, co na
analiz¢ jego intelektualnych przekonan. Chodzi o edukacje, ktéra na pierwszym miejscu
bedzie troszczyc¢ si¢ o to, aby uczen swiadomie przezywal preferowane przez siebie wartosci i
czerpat z tego doswiadczenia intelektualng 1 emocjonalng satysfakcje; aby raczej na co dzien
partycypowal w procedurach demokratycznych w szkole niz uczyt si¢ 0 demokracji z
podrecznika; aby miat Swiadomos¢ przynaleznosci do wilasnej kultury i jednoczes$nie tego, jak
kultura ta r6zni si¢ od innych kultur. Edukacja rekonstrukcjonistyczna wydaje si¢ najlepszym
narzedziem do wprowadzania zmiany i przezwyci¢zania kryzysu. Potrzebujemy radykalnej
zmiany 1 takiej samej edukacji, poniewaz $wiat w dalszym ciggu targany jest przez gldd,
wojny 1 roéznego rodzaju podziaty, ktore oddzielajg od siebie ludzi. Potrzebujemy radykalnych
zmian, poniewaz, mimo rozwoju cywilizacyjnego 1 mozliwosci, jakie przed ludzkos$cig staja,
nie udato si¢ osiggnac¢ zjednoczenia na poziomie cywilizacji §wiatowej. Co wigcej, wydaje
si¢, ze dzisiaj jesteSmy dalej niz kiedykolwiek od osiagnigcia takiego zjednoczenia.
Kluczowym wigc zadaniem staje si¢ dla wspotczesnych pokolen radykalna zmiana, ktéra
przyniostaby maksymalnie duzo korzysci jak najwiekszej liczbie ludzi na §wiecie. Drobnym
krokiem w kierunku takiej zmiany wydaje si¢ przygotowana przeze mnie praca.

Podejmowane w niej rozwazania maja uzupetni¢ dotychczasowe polskie analizy z
zakresu edukacji obywatelskiej. Przeprowadzony przeze mnie przeglad badan pokazuje, ze
prowadzone byly juz badania z zakresu zarowno rekonstrukcjonizmu spofecznego, jak i
edukacji obywatelskiej. Niemniej, badania empiryczne i teoretyczne, do ktorych dotartem, nie
facza ze sobg zaloZen teoretycznych rekonstrukcjonizmu spolecznego z nauczaniem edukacji
obywatelskiej. Analizujac dotychczasowy teoretyczny namyst nad edukacja obywatelska, a
takze przeprowadzone badania teoretyczne, dostrzegam obszary, na ktdre rekonstrukcjonizm
spoteczny moze rzuci¢ nowe i innowacyjne §wiatto. Oznacza to, ze we wspotczesnej polskiej
edukacji obywatelskiej znajduja si¢ obszary, do ktdrych rekonstrukcjonizm spoteczny mogltby
wprowadzi¢ nowa dynamike. Dzigki takiej zmianie edukacja obywatelska stalaby si¢ bardziej
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eksperymentalna, analityczna, wrazliwa na odmiennosci kulturowe, ukierunkowana na
wprowadzenie praktycznych zmian. Moglaby ona tez wyrazniej zaakcentowaé swoja
zdolno$¢ do jednoczenia zwasnionych czesto grup spotecznych. Analizy, jakie prowadze w
niniejszej pracy, a takze wnioski, do ktorych dochodze, moga sta¢ si¢ punktem wyjscia do
postawienia kolejnego pytania badawczego, a zarazem metodycznego, to znaczy, w jaki
sposob wlaczy¢ zalozenia rekonstrukcjonizmu spotecznego do nauczania i uczenia si¢
edukacji obywatelskiej, aby edukacja ta stata si¢ bardziej innowacyjna, dynamiczna,

pragmatyczna i tym samym ciekawsza dla uczniow.

Zalozenia metodologiczne

Niniejsza cze$¢ wstgpu ma na celu zaprezentowanie teoretycznych celow badan.
Przedstawiam tu takze przedmiot badan oraz problemy badawcze w postaci pytan. Na wstepie
chce podkresli¢, ze rozprawe niniejszg sytuuje przede wszystkim w nurcie filozofii edukacji.
Wynika to przede wszystkim z definicji rekonstrukcjonizmu spotecznego jako jednej z
podstawowych filozofii edukacji'*. W taki sposob swoja koncepcje rozumiat takze Brameld.
Postuguje si¢ aspektami tej filozofii, aby przeanalizowa¢ pewien fragment edukacji —
wybrane podstawy programowe pieciu przedmiotow, w ktérych to podstawach pojawiajg sie
cztery pojecia charakterystyczne dla rekonstrukcjonizmu spotecznego. Dokonuje filozoficznej
analizy tych poje¢ 1 prébuje odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu poj¢cia te maja
rekonstrukcjonistyczny sens, a w jakim stopniu go nie majag. Moim zalozeniem
pedagogicznym jest to, ze edukacja obywatelska oparta na owych czterech brameldowskich
pojeciach niostaby w sobie wigkszy potencjal pozytywnej zmiany (rekonstrukcji)
spoleczenstwa. Odnoszenie zalozen tej filozofii do podstaw programowych wigzacych si¢ z
edukacja obywatelska niesie w sobie nie tylko wyrazny rys filozoficzny. Warto zaznaczy¢, ze
filozofia edukacji, wedlug Harveya Siegela, ma Janusowe oblicze, to znaczy, oprocz
odniesien do filozofii jako takiej, zawiera w sobie rowniez odniesienia do praktyki
edukacyjnej, czy to faktycznej, czy tylko mozliwej®. W niniejszej rozprawie odniesienia do
praktyki maja charakter hipotetyczny, mianowicie wskazuja, jak moglaby wyglada¢ w Polsce
edukacja obywatelska, gdyby oprze¢ ja w wigkszym stopniu na rekonstrukcjonizmie

spotecznym. Swoja pracg sytuuje w nurcie filozofii edukacji.

14 Por. G. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2003, s. 322-323.

15 Por. H. Siegel, Myslenie krytyczne i indoktrynacja, thum. P. Kostyto, K. Nowak, Wydawnictwo Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2019, s. 17.
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Funkcje, jaka pelni filozofia w prowadzonych przeze mnie badaniach, okreslam jako
rozumiejaca, poniewaz odnosz¢ wczesniej przyswojone koncepcje filozoficzne do
pedagogiki. Dostrzegam fakt, iz obecno$¢ filozofii w prowadzonych badaniach
pedagogicznych moze by¢ bezposrednia, gdy pedagog wprost powoluje si¢ na okreslone
poglady, teksty i koncepcje, lub posrednia, jezeli wykorzystuje je w swoich rozwazaniach bez
wyraznego odniesienia do ich filozoficznego charakteru. W kontekscie moich badan filozofia
wystepuje w sposob bezposredni. Moim zadaniem nie jest stworzenie nowej koncepcji, lecz
implikacja jej dwudziestowiecznych zalozen do wspotczesnej polskiej edukacji. W aspekcie
metodologicznym filozofia okresla ogdélne cele badania naukowego, a takze wyznacza
narzedzia badawcze w postaci aparatury pojeciowe] 1 ogdlnych regut postepowania
badawczego. W tym samym aspekcie filozofia przejawia si¢ w moich badaniach jako postawa
krytyczna wobec analizowanych podstaw programowych? .

Najwazniejsza procedurg badawczg zastosowang w niniejszych rozwazaniach jest analiza
wybranych tresci podstaw programowych. Punktem wyjscia jest tu selekcja podstaw
programowych do pieciu przedmiotow, a nastgpnie wylonienie z tychze podstaw tresci
traktujacych o nauczaniu z zakresu edukacji obywatelskiej. Podstawy programowe, ktore
poddane zostang analizie, to podstawy Kksztalcenia obejmujgce szkolnictwo $rednie.
Zastosowana procedura badawcza ogranicza si¢ do analizy polskich podstaw programowych,
poniewaz celem pracy jest odniesienie zalozen rekonstrukcjonizmu spolecznego z zakresu
edukacji obywatelskiej tylko do polskiej edukacji. Procedure t¢ uznatem za przydatna, a takze
konieczng w $wietle reformy prawa os$wiatowego wprowadzonej w zycie w 2017 roku.
Zatozylem, ze wprowadzenie w zycie nowych podstaw programowych pozostawia pewng
luke poznawcza w obszarze edukacji obywatelskiej 1 ze warto przyjrze¢ si¢ tej kwestii w
kontekscie rekonstrukcjonizmu spolecznego. Analiza podstaw programowych umozliwita
poznanie tego, w jaki sposob ujmuje si¢ w Polsce edukacje obywatelska oraz jakie tresci
wchodza w jej zakres. Opracowanie tych podstaw umozliwito rowniez podjecie zagadnienia
mozliwych implikacji zalozen rekonstrukcjonizmu spotecznego dla wspotczesnego podejscia
do nauczania i1 uczenia si¢ edukacji obywatelskiej. Uznalem, Ze taka procedura badawcza
otworzy mozliwo$¢ wskazania w wynikach badan aspektow innowacyjnych 1 twérczych.

Druga procedurg badawcza, jaka postuguje si¢ w niniejszej pracy, jest rekonstrukcja
pozytywna rekonstrukcjonizmu spotecznego, wiaczajac w to podejscie komparatystyczne na

poziomie poréwnania tej filozofii z perenializmem, esencjalizmem i progresywizmem.

16 Por. red. P. Dehnel, P. Gutowski, Filozofia a pedagogika. Studia i szkice, Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw 2005, s. 22-24.
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Rekonstrukcja pozytywna dokonuje si¢ tutaj réwniez =za sprawg przywolania
rekonstrukcjonizmu spofecznego i przedstawienia jego glownych zatozen. Rekonstrukcje
pozytywna stosuje w celu glebszego uswiadomienia sobie zalozen rekonstrukcjonizmu,
celéw, jakie przed sobg stawia oraz $rodkow i ukierunkowania dazen do wyznaczonych
celéw. W ten sposob zatozenia brameldowskiego rekonstrukcjonizmu spotecznego bede mogt
zestawi¢ z zalozeniami innych filozofii edukacji. Zastosowanie tej metody badan jest
konieczne w celu podkreslenia kluczowego znaczenia poje¢ demokracji, kultury, wartosci i
edukacji we wymienionej filozofii edukacji. W tej czgsci prowadzonych badan nie bede si¢
skupia¢ na gruntownej analizie catej koncepcji rekonstrukcjonizmu spotecznego, ale jedynie
na wskazanej powyzej kwestii. W tym celu siggam zarowno do oryginalnych zrddet
Theodore’a Bramelda, jak i do tekstow wtornych. W kolejnym kroku przechodz¢ do
odniesienia zalozen rekonstruowane;j teorii, a zwlaszcza czterech wytonionych przeze mnie jej
kategorii: demokracji, kultury, wartosci 1 edukacji, do wspdtczesnych polskich podstaw
programowych wybranych przedmiotow szkolnych, ktére swoimi tresciami dotykaja
zagadnien zwigzanych z edukacjg obywatelskg. Ostatecznie chodzi o odpowiedz na pytanie,
w jakim stopniu polska edukacja obywatelska jest rekonstrukcjonistyczna i co bysSmy zyskali,
gdyby taka byta w wigkszym stopniu.

Glownym przedmiotem prowadzonych przeze mnie badan uczynitem pigé podstaw
programowych wybranych przedmiotow szkolnych, na poziomie podstawowym i
ponadpodstawowym, w ktorych to podstawach pojawiaja si¢ wyrdznione przeze mMmnie
powyzej cztery brameldowskie kategorie. Analizuj¢ rozumienie tych kategorii przez autorow
podstaw programowych i staram si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu, o ile w ogole,
kategorie te niosg w sobie przestanie charakterystyczne dla rekonstrukcjonizmu spotecznego.
W sytuacji, gdy takich odniesien nie ma, sugeruj¢, co zyskalaby edukacja obywatelska, gdyby
si¢ one pojawity. Mozna powiedzie¢, ze rekonstrukcjonizm spoteczny staje si¢ w moich
badaniach narzedziem, za pomocg ktérego chce przyjrze¢ si¢ podstawom programowym
wybranych przedmiotéw szkolnych i1 odpowiedzie¢ na pytanie o rekonstrukcjonistyczny
potencjat tychze podstaw, a w konsekwencji polskiej edukacji obywatelskie;j.

Celem teoretycznym prowadzonych badan jest odpowiedz na pytanie, w jakim Stopniu
polskie podstawy programowe s3 rekonstrukcjonistyczne, a takze w jaki sposob mozna by je
uczyni¢ takimi w wigkszym stopniu.

Z tak sformutowanego celu teoretycznego badan wylaniajg si¢ cele szczegotowe badan

wiasnych:
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1. Jakie kategorie pojeciowe rekonstrukcjonizmu spotecznego Theodore’a Bramelda
stanowig podstawe rekonstrukcjonistycznej koncepcji edukacji obywatelskiej?

2. W jakich kontekstach, kategorie pojeciowe wskazane w punkcie 1. wystepuja
robwnoczesnie w polskich podstawach programowych nauczania wiedzy o
spoteczenstwie, historii i terazniejszosci, historii, jezyka polskiego oraz geografii po
reformie oswiatowej przeprowadzonej w 2017 roku?

3. W jakim stopniu kategorie te s3 ujmowane przez autoro6w podstaw programowych w
sposob rekonstrukcjonistyczny i jakie korzysci wyptywalyby z tego, ze Ow

rekonstrukjonistyczny sens uleglby wzmocnieniu?

Praca sklada si¢ ze wstepu, czterech rozdzialow oraz zakonczenia. Rozdziat 1. Edukacja
obywatelska rozpoczynam od namystu nad filozoficznymi i ideologicznymi podstawami
edukacji obywatelskiej. W punkcie tym analizuj¢ pojecia: idealizmu, realizmu, realizmu
teistycznego, naturalizmu, pragmatyzmu, egzystencjalizmu oraz filozofii analitycznej.

Nastepnie przechodze do analizy poje¢ edukacji obywatelskiej i edukacji patriotyczne;.
Rozwazania rozpoczynam od twierdzenia mowigcego o tym, zZe pojecia te sg czesto
traktowane jako synonimy. W namysle nad tym zagadnieniem przedstawiam podobienstwa i
rdznice obu terminow.

W kolejnym kroku rozdzialu pierwszego analizuj¢ to, czy istnieje konieczno$é
edukowania w nurcie edukacji obywatelskiej. Namyst nad tym problemem rozpoczynam od
przytoczenia dwoch istotnych momentow w  zyciu narodu polskiego — odzyskania
niepodlegtosci w 1918 roku oraz po zmianie ustroju w 1989 roku. Uwazam, ze ze wzgledu na
zaistniate wowczas zmiany polityczne i1 edukacyjne pojawita si¢ konieczno$¢ nauczania
edukacji obywatelskiej. Dwa wymienione wyzej wydarzenia historyczne odcisngty tak duze
pigtno w narodzie polskim, ze potrzeba ksztalcenia w nurcie edukacji obywatelskie;j jest caty
czas podniostym wyzwaniem.

Ostatni punkt rozdzialu pierwszego dziele dwojako 1 ujmuj¢ w nim badania nad edukacja
obywatelskg. Pierwszym krokiem w namys$le nad tg problematyka jest prezentacja i
omoéwienie wybranych badan nad edukacja obywatelska po 1989 roku. W tym miejscu
prezentuj¢ glowne zaloZenia badan oraz wnioski z nich plyngce. Drugim krokiem, ktory
czyni¢ pod koniec rozdziatu pierwszego, jest namyst nad praktyka pedagogiczng w obszarze
edukacji obywatelskiej. Czyni¢ to w trzech wymiarach — formalnym, pozaformalnym oraz
nieformalnym. W kazdym z wymienionych obszarow przytaczam wybrane badania i

omawiam ich przebieg, a takze wyniki.
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Rozdziat 1I. Theodore’a Bramelda rekonstrukcjonizm spofeczny rozpoczynam od
przytoczenia sylwetki amerykanskiego pedagoga, filozofa edukacji i antropologa.
Przedstawiam w tym miejscu jego edukacyjng $ciezke i prezentuje cztery etapy kariery, do
ktérych doszedt Brameld.

W drugim kroku prezentuje gldéwne cechy rekonstrukcjonizmu spolecznego, to znaczy —
przedstawiam rekonstrukcjonizm jako filozofi¢ celow spolecznych, sktadajaca si¢ z dwunastu
punktéw, bedacych jednocze$nie takimi samymi potrzebami dla kazdego czlowieka na
$wiecie. W ten sposob Brameld posrednio pokazuje, jakie sg cechy wspodlne dla ludzkosci —
kolejne dowody na to, ze cywilizacja §wiatowa jest potrzebna i konieczna.

Zatozenia rekonstrukcjonizmu spotecznego dziele na trzy kategorie — zalozenia ogodlne,
ontologiczne 1 epistemologiczne. Wsrdod zalozen ogdélnych wyliczy¢ mozemy to, ze
rekonstrukcjonizm jest filozofig kryzysu, destabilizacji wartos$ci oraz to, ze czerpie on z
bogactw innych filozofii edukacyjnych. Wsrod zatozen ontologicznych rekonstrukcjonizmu
wymieniam 1 opisuj¢ kulturowe uwarunkowania doswiadczenia ludzkiego, a takze histori¢
jako rzeczywistos¢. Zalozenia epistemologiczne rekonstrukcjonizmu skladajg si¢ natomiast z
siedmiu poje¢: dazenia do celu, pojmowania, poziomu nieracjonalnosci, ideologii, utopii,
potwierdzenia wyptywajacego ze zgodnego uznania oraz koncepcji umystu grupowego.

W kolejnym podpunkcie niniejszego rozdziatu prezentuje wyzwania rekonstrukcjonizmu
spolecznego. Znajduja si¢ wsrod nich: dazenie do cywilizacji $wiatowej, namyst nad
koncepcjami wywierajacymi wptyw na zycie czlowieka, a takze namyst nad demokracja.

W nastgpnym podpunkcie rozdziatu II zajmuje¢ si¢ kwestia podobienstw i rdznic
rekonstrukcjonizmu spotecznego 1 innych filozofii edukacji. W tym celu dokonuje
porownania rekonstrukcjonizmu z perenializmem, esencjalizmem i progresywizmem.

W  ostatnim podpunkcie rozdzialu II przytaczam za Brameldem 1 analizuj¢
kosmopolityczne wyzwania wspolczesnosci przejawiane przez brameldowskie pytania o
natur¢ wspolczesnej kultury. Sa to wedlug mnie: utopijna wiara w edukacje, wiara w site
ludzkiego umystu, a takze wiara w sile kultury.

Rozdziat II zakaficzam przytoczeniem, za Brameldem, pigciu pytan o nature ludzka, ktore
dotycza cztowieka i1 jego miejsca w $wiecie, a takze dziatalno$ci ludzkiej wplywajacej na 6w
Swiat.

Rozdziat 1l Implikacje rekonstrukcjonizmu spolecznego dla wspdlczesnej edukacji
obywatelskiej dziele na dwa etapy. Pierwszy to wylonienie z filozofii rekonstrukcjonizmu
spotecznego czterech kategorii pojeciowych sktadajacych si¢ na rekonstrukcjonistyczng

edukacje obywatelska. Pojecia te to demokracja, kultura, wartosci 1 edukacja. W pierwszym
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podpunkcie niniejszego rozdzialu przedstawiam brameldowskie rozumienie wyzej
wymienionych poje¢. W drugim podpunkcie tego samego rozdziatu prezentuj¢ rézne ujecia
polskich badaczy, ktore zawarte sg w literaturze przedmiotu.

Rozdziat 1V  Mozliwosci wlgczenia wqtkow  rekonstrukcjonizmu  spolecznego do
wspolczesnej polskiej edukacji — analiza podstaw programowych opieram na wylonieniu z
tresci podstaw programowych wymienionych wyzej przedmiotow czterech brameldowskich
kategorii rekonstrukcjonistycznej edukacji obywatelskiej. Dokonuje tego, aby sprawdzi¢, czy
w polskich podstawach programowych pojawiaja si¢ pojecia demokracji, kultury, wartosci 1
edukacji. Jezeli tak si¢ dzieje, to sprawdzam, jak bardzo koreluja one z zalozeniami
rekonstrukcjonizmu spotecznego.

Niniejsza dysertacje doktorska zwienczam zakofczeniem zatytulowanym W strone
cywilizacji Swiatowej. W tym miejscu w zwiezty sposob przedstawiam zalozenia wizji
cywilizacji §wiatowej, drogi do jej dopehienia oraz konsekwencji urzeczywistnienia tej wizji.
W ten sposdb wskazuje kierunek, ktory powinna obra¢, zdaniem Bramelda, ludzkos$¢. Na
koniec zestawiam wizje cywilizacji $wiatowej z koncepcjag Marthy Nussbaum, w ktorej

ludzkos¢ postrzega si¢ jako obywateli nie jednego narodu, a catego $wiata.
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Rozdzial I. Edukacja obywatelska
1.1. Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji obywatelskiej

Analiz¢ wyrazenia ,,edukacja obywatelska” rozsadnie jest rozpocza¢ od zdefiniowania
obu wystepujacych w nim termindw. Wedlug Stownika Wyrazow Obcych sam wyraz
,edukacja” pochodzi od lacinskiego stowa educatio, co oznacza wychowanie, wyksztalcenie.
Takie tez znaczenie przybiera wyraz ten w polskiej definicji stowa ,,edukacja”'’. Natomiast
wyraz ,.obywatel” oznacza czlonka spoleczenstwa — danego panstwa'®. Wedhig definicji
encyklopedycznej, edukacja obywatelska to pedagogiczna koncepcja, w ktorej nadrzednym
zadaniem jest wychowanie poprzez wdrazanie wychowanka do pehlienia funkcji
obywatelskich, a takze zapoznanie si¢ z obowigzkami 1 prawami ustanowionymi przez
panstwo®,

Przechodzac do pedagogicznej definicji edukacji obywatelskiej, warto siegna¢ do
rozwazan Anny Witkomirskiej, ktora uwaza, ze edukacja obywatelska zarowno w Europie,
jak 1 w krajach pozaeuropejskich najczegsciej definiowana jest poprzez wskazanie jej (tejze
edukacji) celow. Wsrod tych celdéw najcze$ciej wymienia si¢ ksztaltowanie postaw
aktywnos$ci 1 zaangazowania spolecznego, a takze wiedze i rozumienie. Wiedza dotyczy
znajomosci istotnych poje¢, takich jak np. demokracja czy samorzadnos$¢, ale takze
znajomosci praw i obowigzkéw obywatelskich. Istotnym elementem definicji edukacji
obywatelskiej jest, zdaniem Wilkomirskiej to, aby uczniowie rozumieli zwigzek idei i
warto$ci obywatelskos$ci ze swoim codziennym postepowaniem. Wiedza, moéwi badaczka, jest
potrzebna, aby prawidlowo korzysta¢ z wolnosci, a takze aby rozumie¢, na czym polega
odpowiedzialno$¢ za siebie i innych?.

Wedhug Violetty Kopinskiej definiowanie edukacji obywatelskiej jest trudne. To, w
jaki spos6b mozna ujmowac t¢ edukacje, wigze si¢ z rozumieniem tego, kim jest lub kim ma
by¢ obywatel i czego si¢ od niego wymaga. Rozumienie edukacji obywatelskiej zalezne jest
takze od ustroju, w ktorym definiowane jest owo pojecie, a takze od tego, kto definiuje
edukacj¢ obywatelska. Ponadto ta forma edukacji zalezna jest od sformulowanego celu

ksztalcenia w danym spoleczenstwie, na przyklad w podstawach programowych. Autorka

17 Stownik Wyrazéw Obcych. Wydanie nowe, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999, s. 268.

18 Stownik Poprawnej Polszczyzny. Wydanie osiemnaste, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998, s.
429.

19 Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/edukacja-obywatelska;3896550.html, [dostep:
1.08.2023].

20 A. Wilkomirska, Wiedzied i rozumieé, aby byé obywatelem. Studium empiryczne, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 2013, s. 80.
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zauwaza, ze trudnos¢ w definiowaniu edukacji obywatelskiej potggowana jest przez stawianie
pytan ukierunkowanych na jasne rozstrzygniecia, ktére w wielu przypadkach, zdaniem
autorki, s3 po prostu niemozliwe. Kopinska w zwigzku z tym sugeruje, ze skonstruowanie
definicji edukacji obywatelskiej nie jest w istocie mozliwe, poniewaz definicja taka musiataby
charakteryzowa¢ si¢ zbyt duzym stopniem ogdlnosci, a zatem bytaby oderwana od
doswiadczenia konkretnych ludzi zyjacych tu i teraz. Taka definicja nie wnositaby zadnego
wkladu naukowego do rozumienia tego pojecia. Zdaniem autorki, okreslanie granic edukacji
obywatelskiej (w konteks$cie tworzenia definicji) jest szczegdlnie trudne w obszarze
jezykowym, w ktorym dochodzi do duzego obiektywizowania okreslonego znaczenia przez
jezyk?'. Pomimo to autorka pokusita si¢ o dwie bardzo subtelne, ale istotne uwagi. Po
pierwsze uwaza ona, ze edukacja prawna stanowi nieodlaczng czesé edukaciji obywatelskiej?2.
Po drugie, z pedagogicznego punktu widzenia wazny jest ksztalt formalnej edukacji
obywatelskiej, ze szczegdlnym naciskiem kladzionym na edukacje szkolng. Doniosto$é
edukacji formalnej, zdaniem Kopinskiej, wynika z kilku czynnikéw. Po pierwsze edukacja ta
ma znaczng moc reprodukcyjng, z jednoczesnym zachowaniem potencjatu emancypacyjnego;
po drugie cechuje si¢ tym, ze jest planowana; po trzecie odznacza si¢ tym, ze jest
kontrolowana przez panstwo. Autorka finalizuje swojg mysl, piszac o tym, ze te trzy czynniki
edukacji obywatelskiej oznaczaja, ze moze mie¢ ona okreSlony ksztalt. W rezultacie
okreslony ksztatt moze przybiera¢ rowniez wizerunek obywatela, ktory staje si¢ w ten sposob
arbitralnie narzucony przez rzadzacych. Tymczasem poza kontekstami wladzy wizerunek ten
moze byé wartosciowany negatywnie lub w ogéle mozna odmowi¢ mu racji bytu 2.
Rozwazania Kopinskiej sg interesujace z intelektualnego punktu widzenia, niemniej
dostrzegam w nich niebezpieczenstwo, z jednej strony, sceptycznego, a z drugiej —
relatywistycznego podejscia do kwestii edukacji obywatelskie;.

W celu omowienia ideologicznych i filozoficznych podstaw edukacji obywatelskiej
warto postuzy¢ si¢ pracg Geralda Gutka Filozoficzne i ideologiczne podstawy
edukacji 2* .Opracowania wyzej wymienionych zagadnien dokonaé mozna poprzez
wyszczegOlnienie z roéznych ideologii i filozofii tychze aspektow, ktore przesadzaja o

szczeg6lnym rozumieniu edukacji, a w jej ramach edukacji obywatelskiej.

2LV, Kopinska. Edukacja obywatelska w szkole. Krytyczna analiza podrecznikoéw szkolnych, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2017, s. 17-18.

22 Tamze, s. 11.

2 Tamze, s. 9.

24 G. L. Gutek, Filozoficzne....
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Idealizm. Idealizm jest jednym z najdtuzej utrzymujacych si¢ systemow myslowych,
ktorego zalozeniem jest twierdzenie, ze rzeczywistos¢ U swoich podstaw ma charakter
duchowy czy tez pojeciowy. Idealizm ma znaczenie nie tylko historyczne, gdyz niektore
wspotczesne teorie edukacyjne wcigz czerpig z niego swoje inspiracje i opieraja si¢ na jego
twierdzeniach. Postrzeganie edukacji jako procesu, ktérego podstawowym zalozeniem jest
rozwijanie u dziecka jego ukrytych zdolnosci, bierze swoje poczatki z epistemologii
idealistycznej. W tym nurcie filozoficznym ma swoje korzenie rdéwniez postrzeganie
nauczyciela jako wzorca kulturowego i moralnego. Warto jednak w tym miejscu nadmienic,
7ze podstawowym zalozeniem idealizmu jest specyficzne podejscie do pierwiastka
rozumowego, duchowego 1 idealnego. Oznacza to, méwi Gutek, ze rzeczywisto$¢ ma nature
duchowg lub mentalng oraz ze niemozliwe jest poznanie czegokolwiek, CO wpierw nie jest
ideg. Idealizm glosi twierdzenie, ze wszechswiat jest wytworem wyzszej inteligencji i woli.
Natura ludzka natomiast odzwierciedla si¢ w najwazniejszej i najtrwalszej duchowej cesze
czlowieka, jaka jest jego duchowa esencja. Podstawowym napedem zyciowym dla ludzi sg
ich umysty. Umyst u kazdego czlowieka jest odzwierciedleniem, a takze zZrédlem dynamizmu
1 zywotnosci. Za przyklad funkcjonowania rozumu Gutek uwaza powatpiewanie, ktore jest
dowodem myslenia; my$lenie natomiast jest przejawem intelektu. Dlatego tez wspotczesny
wychowawca powinien rozbudzi¢ w uczniach ch¢é do odkrywania dobra, prawdy i pigkna.
Wspodiczesny uczen natomiast powinien wyrzec si¢ postawy, w ktorej przekonany bedzie o
tym, ze mozna bezkrytycznie przyja¢ kazdy poglad — postawa taka miataby charakter
relatywistyczny?.

Przechodzac do omowienie edukacyjnych celow idealizmu, Gutek raz jeszcze
podkresla to, ze podstawowym postulatem idealistycznej edukacji jest zachgcanie uczniow do
samodzielnego poszukiwania prawdy. Aby prawde¢ t¢ odkry¢, czlowiek musi poswigci¢ sie
systematycznej, dlugotrwalej 1 zmudnej nauce. Z kolei, aby umozliwi¢ edukacji stanie si¢
narzedziem poszukiwania dobra, prawdy i pigkna, sama edukacja w nurcie idealizmu musi
spetni¢ dwa cele. Po pierwsze proces nauczania-uczenia si¢ powinien by¢ tak kierowany, aby
pomaga¢ uczniom realizowa¢ peten potencjat ludzki, ktéry charakterystyczny jest dla
cztowieka. Po drugie, szkola, bedaca instytucja spoleczna, powinna udostepni¢ uczniom
spuscizng kulturowg poprzednich pokolen. Celem takiego dzialania jest nie tylko zapoznanie
si¢ z dorobkiem przeszlosci, ale takze uczestniczenie w terazniejszosci 1 zmiana w

przysztoéci?®. W ramach tak rozumianej edukacji ujawnia si¢ tez istotna cecha edukacji

% Tamze, s. 22-28.
% Tamze, s. 31.
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obywatelskiej — nikt bowiem nie staje si¢ obywatelem od razu, wymaga to podjgcia wysitku
wychowania, ktdrego celem jest uksztattowanie cztowieka zgodnie z perenialng i niezmienng
ideg ,,dobrego obywatela”.

Realizm. Podobnie jak idealizm réwniez realizm nalezy do jednej z najstarszych
filozofii wystepujacych w mysli zachodniej. Podstawowym zalozeniem realistow jest
twierdzenie, ze przedmioty istnieja niezaleznie od tego, w jaki sposob sa postrzegane przez
umyst. Doktryna realizmu oparta jest na czterech zalozeniach. Po pierwsze, zyjemy w §wiecie
rzeczywistym, zbudowanym z wielu przedmiotéw. Po drugie, przedmioty rzeczywiste maja
prawo do istnienia niezaleznie od tego, jaki uzytek zrobi z nich czlowiek. Po trzecie,
przedmioty rzeczywiste moga by¢ przez cztowieka poznane rozumowo. Po czwarte, zadaniem
cztowieka jest podejmowanie w zyciu decyzji opartych na wiedzy o przedmiotach
rzeczywistych, praw rzadzacych tymi przedmiotami oraz ich wzajemnych relacji 2’ .
Podstawowym zalozeniem realizmu jest wiec twierdzenie, ze zyjemy w Swiecie, nazywanym
inaczej rzeczywistoscig, w ktorym panuje obiektywny porzadek, ktory istnieje poza ludzkim
umystem, jest od niego niezalezny, niemniej moze by¢ przez niego poznany. Rzeczy
materialne, nazywane przez Gutka przedmiotami rzeczywistymi, istniejg w czasie 1
przestrzeni. To znaczy, ze dzigki procesom poznawczym, opartym na zmystach, mozemy
uzyska¢ wiedz¢ o przedmiotach. Te z kolei istniejg niezaleznie od nas samych i majg dwa
wymiary — materi¢ i forme¢. Poznajac rzeczywisto$é, mowi Gutek, poznajemy rowniez
strukture przedmiotéw, w tym struktur¢ wszech$wiata, natur¢ czlowieka, spoteczenstwa, a
takze zjawisk zachodzacych w przyrodzie?®.

Waznym tworem realizmu jest oparta na jego postulatach koncepcjazwana ,teorig
obserwatora”. Zaktada ona, ze czlowiek jest obserwatorem rzeczywistosci. Gutek zauwaza, ze
cho¢ proces poznawczy u réznych ludzi przebiega zazwyczaj podobnie, to sama obserwacja
moze przybiera¢ rézne formy. Moze by¢ zaro6wno pobieznym, jak i bardzo skrupulatnym
procesem gromadzenia danych empirycznych. W tym kontek$cie mogloby si¢ wydawaé, ze
,teoria obserwatora” promuje bierng formg poznania, podczas gdy edukacja jest procesem
dynamicznym. Wychowanie, wskazuje Gutek, powinno zapewni¢ ludziom mozliwos¢
odpowiedniego doswiadczenia, a takze treningu praktycznego, dzigki ktorym czlowiek bedzie
mogt ksztalci¢ i rozwija¢ umiejetnosci wnikliwego obserwowania §wiata, a takze odkrywania
1 ksztaltowania rzeczywisto$ci. Badacz twierdzi, ze w trakcie nauki powinniSmy zaznajomic¢

si¢ z przydatnymi w odkrywaniu §wiata i rzeczywistosci instrumentami, ktore pozwolg nam

2" Tamze, s. 38.
2 Tamze, s. 44.
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zrozumie¢ kosmos i otaczajacy nas $wiat. Czlowiek, ktéry ksztalci si¢ w nurcie realizmu
przybiera posta¢ wnikliwego obserwatora, ktory chce poznaé projekt, wedhig ktérego
zbudowany jest wszechswiat. Zatem mozna stwierdzi¢, ze zwolennik realizmu obserwuje
zastang rzeczywisto$¢, aby odkry¢ rzadzace nig struktury, ktdre sg niezalezne od
doswiadczenia ludzkiego. Obserwacja pozwala wysnu¢ wnioski, W jaki sposob przedmioty
wzajemnie na siebie oddziatujg. Analizujac te zjawiska, mozemy odkrywac prawidlowosci, na
podstawie ktorych formutowane sg uogénienia?.

Zwolennicy realizmu w kontek$cie edukacyjnym formutuja cel ksztalcenia w
nastepujacy sposob — nalezy przede wszystkim wspiera¢ czlowieka w dazeniu do szczgscia,
jednoczesnie dajac mu szans¢ na rozwini¢cie tych cech charakteru i umiejgtnosci, ktore
pozwolg mu na osiggni¢cie doskonalosci. Szkola powinna zatem skupia¢ si¢ na wypetnianiu
dwoch zadan. Pierwszym z nich miatoby by¢ rozwijanie umiejetnosci racjonalnego myslenia
na podstawie przekazania czlowiekowi odpowiednio uporzadkowanej wiedzy. Drugim
zadaniem edukacji realistycznej mialoby by¢ dostarczenie czlowiekowi umiejetnosci
racjonalnego dobierania celow, ktore przyczyni¢ mialoby si¢ do osiggania samorealizacji oraz
do wewnetrznej integracji polegajacej na wytworzeniu hierarchii zobowigzan i oczekiwan
wobec zycia®. W obszarze edukacji obywatelskiej podejécie realistyczne polega przede
wszystkim na obserwacji 1 badaniu realnie wystepujacych procesow spolecznych, w ktorych
ujawniajg si¢ rozmaite aspekty obywatelskiego zaangazowania.

Reasumujac, realizm to filozofia opierajagca si¢ na koncepcji arystotelesowskiej, ktora
odgrywa wazng role we wspolczesnej pedagogice. Gtownym zadaniem edukacji staje si¢ wiec
zdobywanie, przekazywanie i wykorzystywanie wiedzy, ktora niezb¢dna jest cztowiekowi do
wykorzystywania wrodzonej umiejetno$ci racjonalnego myslenia i podejmowania wlasciwych
decyzji dotyczacych roznorakich sfer zycia3'.W odroznieniu od idealizmu, realizm nie
poszukuje niezmiennej idei ,,dobrego obywatela”, ale skupia si¢ na aktywnos$ci konkretnych
obywateli, zyjacych tu i teraz, oraz na pytaniu, w jakim stopniu aktywno$¢ ta buduje szczgscie
calego spoteczenstwa.

Realizm teistyczny (tomizm). Tomizm w formie koncepcji filozoficznej wyksztatcit
si¢ w Sredniowieczu dzigki dorobkowi naukowego $w. Tomasza z Akwinu, ktory do refleks;ji
chrzescijanskiej wiaczyt mysl Arystotelesa. Od konca XIII wieku przybral dominujaca forme

postrzegania $wiata 1 w znacznym stopniu wplynat na mys$l zachodnia. Definicja realizmu w

2 Tamze, s. 46-47.
30 Tamze, s. 48.
31 Tamze, s. 52.
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rownym stopniu odnosi si¢ do definicji tomizmu. Dodanie stowa ,teistyczny” rozumieé
nalezy w ten sposob, ze istnieje sila wszechmocna, ktéra przybiera form¢ bdstwa, ktore z
kolei stworzylo $wiat ze wszystkimi jego stworzeniami, w tym z czlowiekiem. Owo bdstwo
odpowiedzialne jest za funkcjonowanie i egzystencje stworzonych przez siebie twordw 2.
Przy omawianiu tomizmu nalezy zwréci¢ uwage na fakt, iz wiele zalozen przedstawiajacych
wplyw realizmu teistycznego na edukacje SciSle zwigzanych jest z zalozeniami realizmu.
Zostaly one wiec przytoczone w punkcie powyzszym i nie ma potrzeby ponownie ich
omawiaC. Nalezy rowniez zwroci¢ uwage na fakt, ze omowione w przypadku filozofii
realistycznej kwestie metafizyczne, epistemologiczne 1 aksjologiczne odnoszg si¢ w rownym
stopniu do tomizmu®3. Nalezy tez podkresli¢, ze tomizm, zgodnie z zaloZzeniami teistycznymi,
wyznaje zasade, zgodnie z ktdrg wychowanie ma prowadzi¢ do zycia wiecznego. Zgodnie za$
z zasadami realizmu uznaje si¢ tu, ze najwyzszg wartoScig ludzkg jest rozum czlowieka,
czlowiek za$ powinien nauczy¢ si¢ przede wszystkim zycia zgodnego z intelektem. Aktywna
edukacja, podkresla Gutek, to taka, ktora umozliwia kazdemu czlowiekowi aktywne
uczestniczenic w jego wilasnej historii i kulturze. Tomisci sg zwolennikami wychowania
opartego na ksztalceniu intelektu. Nie stronig jednak od dostrzegania faktu, ze cztowiek
zdolny jest do przeksztalcania srodowiska i tworzenia nowej kultury. Tomisci twierdzg, ze
waznym elementem zycia czlowieka jest jego praca, dlatego powinien on ksztalci¢ si¢ 1
rozwija¢ zawodowo. Reasumujac, nalezy zauwazy¢, za Gutkiem, ze od momentu powstania
tomizm poszukiwal sposobu na polaczenie religii i nauki w spojna catos¢34. Kiedy za$
zadajemy sobie pytanie o ksztalt edukacji obywatelskiej w tej filozofii, to okazuje si¢, ze
bycie ,,dobrym obywatelem” wspdigra z byciem powolanym do stawania si¢ dobrym
chrze$cijaninem. W mysli tomistycznej porzadek S$wiata spolecznego powinien
odzwierciedla¢ bozy plan dla ludzkosci.

Naturalizm. Naturalizm jest nurtem filozoficznym zaktadajacym, ze podstawg
rzeczywisto$ci jest natura. Przyroda to, zdaniem naturalistow, uniwersalny system tlumaczacy
wszelki byt, w tym Zycie i natur¢ czlowieka. Naturalizm opiera si¢ na twierdzeniu, ze istnieje
jeden porzadek rzeczywistosci, a ta jest materig oparta na ciagtym ruchu. Wielu naturalistow
wyznawato poglady materialistyczne i1 jednocze$nie odrzucalo wiar¢ w to, ze nad $wiatem
panuje jaki§ nadprzyrodzony porzadek. Przy omawianiu postolutatdw naturalizmu nalezy

powiedzie¢, ze filozofia ta, zwlaszcza w konteks$cie edukacyjnym, opiera si¢ na trzech

32 Tamze, s. 55.
3 Tamze, s. 58.
34 Tamze, s. 65.
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postulatach. Po pierwsze, cztowiek, chcac okresli¢ cele edukacyjne, musi zwrdci¢ uwagg na
wlasng nature i przyrode, ktére sa czescig porzadku naturalnego. Po drugie, podstawa do
zrozumienia natury jest poznanie zmystowe. Dzieje si¢ tak, poniewaz wrazenia sg
fundamentem wiedzy czlowieka na temat rzeczywistosci. Po trzecie, edukacja czlowicka
powinna odbywac¢ si¢ powoli 1 bez pospiechu, poniewaz w ten sposob przebiegaja takze
procesy naturalne, ktore maja charakter ewolucyjny™®.

Omawiajac naturalistyczne podejscie do edukacji, nalezy jeszcze zwroci¢ uwage na
stworzong przez naturalistow ,teori¢ adekwatnosci”. Nie polega ona na przygotowaniu
cztowieka do odpowiedniego odgrywania roli spotecznej, a na uczeniu tego, do czego zdolny
jest cztowiek na danym poziomie rozwoju emocjonalnego, psychicznego i fizycznego.
Wychowanie zatem, mowi Gutek, nie opiera si¢ na wyksztalceniu polegajagcym na przybraniu
okreslonej roli spotecznej. Nalezy zadba¢ o to, aby bylo ono odpowiednio dobrane do
osiagnietego przez czlowieka stadium rozwoju®.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze do najwazniejszych trendow edukacyjnych w
naturalistycznym ujmowaniu edukacji naleza: rozpoczynanie edukacji przez dzieci od
bezposrednich doswiadczen zmystowych, ktére sa dostarczane przez najblizsze otoczenie
dziecka; dostrzeganie, ze dziecinstwo jest naturalnym, wartosciowym 1 niezbednym
elementem w rozwoju czlowieka; postrzeganie dziecinstwa i wieku dojrzewania nie jako
catosci, a jako odrebnych etapoéw; ujmowanie szkoty powinno postrzega¢ si¢ jako
rozszerzenie naturalnego srodowiska dziecka, a nie jako odrebnej instytucji®’. W naturalizmie
pojawia si¢ tez miejsce na edukacje obywatelska — na pewno jest to edukacja, ktora moze i
powinna pojawi¢ si¢ na okreslonym poziomie ksztalcenia 1 wychowania, wowczas, gdy
miody czlowiek jest gotowy emocjonalnie 1 intelektualnie do podejmowania zaangazowan
obywatelskich. Wazne jest rowniez to, ze w podejSciu tym nie ma wzorca ,,dobrego
obywatela”, gdyz natura kazdej jednostki jest pod wieloma wzglgdami odregbna. Stad w
naturalizmie kazda jednostka staje si¢ obywatelem na swoj wlasny, niepowtarzalny sposob.

Pragmatyzm. Pragmatyzm powstat w XX wieku jako dzielo filozofow
amerykanskich. Starsze, nieco bardziej tradycjonalistyczne koncepcje filozoficzne mowity o
tym, Ze rzeczywisto§¢ powinno postrzega¢ si¢ jako porzadek zastany. PragmatySci nie
zgadzali si¢ z tym zaloZeniem, twierdzac, Zze prawda nie jest narzucona, a jest probnym

twierdzeniem, ktore wywodzi si¢ z ludzkiego do$wiadczenia. Pragmatys$ci skupiali si¢

% Tamze, s. 68.
3% Tamze, s. 76.
37 Tamze, s. 79.
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réwniez na tym, aby ludzkie dzialanie oparte bylo na metodach naukowych. Pod wieloma
wzgledami pragmatyzm wigze si¢ z amerykanskimi pionierami, ktdorzy wedrujac na zachod,
zasiedlali coraz to nowe tereny. Pragmatyzm jednak zrodzit si¢ dopiero w epoce rewolucji
naukowej i przemystowej, w ktorej wyksztalcil sie nowy typ spoleczenstwa®®,

Omawiajac role edukacji w pragmatyzmie, nalezy zwroci¢ si¢ ku mysli Johna
Deweya, za ktorym Gutek twierdzi, ze rolg edukacji jest zard6wno przechowywanie jak i
odnawianie doswiadczen. Przechowywanie doswiadczen oznacza¢ ma pielggnowanie tradycji.
Umozliwia to mlodym pokoleniom zapoznanie si¢ z dorobkiem poprzednikow,
przecierajacych wczesniej edukacyjne szlaki. Edukacja zawsze, zaréwno w aspekcie
formalnym jak i nieformalnym, wigze si¢ z przyswajaniem wartosci, odbywajacym si¢ w
konkretnym kontekscie kulturowym, ktore sktadaja si¢ z jezyka, tradycji i obrzedow w danym
spoteczenstwie. Ponadto edukacja kulturowa dostarcza srodkéw komunikacji 1 indywidualne;j
ekspresji, za posrednictwem ktorych obywatele przezwyci¢zaja roznorakie ograniczenia.
Dzigki edukacji grupy ludzi maja mozliwos¢ odtwarzania dziedzictwa Kkulturowego,
zapewniajac sobie w ten sposob cigglos¢ bytu. W toku socjalizacji, za sprawag edukacji,
dziecko zdobywa narzedzia i ma mozliwo$¢ poznawania, a nawet tworzenia wartosci
kulturowych. Edukacja staje si¢ wigc narzedziem transmisji kulturowej — przekazywania
miodemu pokoleniu swoich kulturowych umiejetnosci, wiedzy 1 wartosci oraz przetrwania
kultury. Owo przetrwanie nie polega wylacznie na odtwarzaniu przez dorostych cztonkow
grupy przekonan i wartosci. Najistotniejsze zdaniem Deweya, mowi Gutek, bylo wyposazenie
dorastajacych pokolen w ,,narzedzia” zapewniajace poprawe warunkoéw spotecznych. Nalezy
jeszcze powiedzie¢, ze jedynym celem edukacji powinien by¢ rozwdéj. Oznacza¢ on ma,
zdaniem Deweya i1 Gutka, taka rekonstrukcje doswiadczen, ktora prowadzi¢ ma do uzyskania
kontroli nad nastepnymi do$wiadczeniami. Poszczegolne doswiadczenia musza by¢ oceniane,
zdaniem Gutka, wedlug stopnia stymulowania rozwoju czy tez zdobywania pozadanych
doswiadczen i1 ograniczania nieporzadanych. Nalezy zaznaczy¢, za badaczem, ze pozadane
doswiadczenia to te, ktore wywotuja tworzenie si¢ nowych do§wiadczen, a niepozadane to te,
ktore minimalizujg szanse na zdobycie nowych do$wiadczen.

Reasumujac, pragmatyzm, szczegdlnie w wydaniu eksperymentalistycznym, byt
filozofia podwazajaca istniejace wczesniej koncepcje edukacji. Metoda eksperymentalnego
nauczania probowal zastapi¢ doktryny oparte na prawach absolutnych. Glosit, Zze nalezy

zwroci¢ uwage na ksztaltowanie spolecznej inteligencji, zachgcajac spotleczenstwo do

% Tamze, s. 82-83.
39 Tamze, s. 103.
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postugiwania si¢ strategiami eksperymentalnymi opieranymi na metodach naukowych.
Pragmatyzm na pierwszym miejscu stawiat szkole jako osrodek ksztattowania poczucia
wspdlnoty*’. Edukacja obywatelska w ujeciu pragmatyzmu przedstawia si¢ jako ksztatcenie i
wychowanie nastawione na zdobywanie nowych doswiadczen spotecznych ze wzgledu na
budowanie i modyfikowanie spoleczenstwa obywatelskiego. Pragmatyzm, podobnie jak
naturalizm, odchodzi o ustalania z géry wzorca ,,dobrego obywatela”. Stoi na stanowisku, ze
dobrym obywatelem jest kazdy, kto przyczynia si¢ do sprawnego funkcjonowania
spoleczenstwa.

Egzystencjalizm. Egzystencjalizm najwigksza popularno$¢ zyskat w XX wieku,
szczegbdlnie podczas I wojny $wiatowej 1 po jej zakonczeniu. Mozna stwierdzi€, ze
egzystencjalizm nie jest mysla monolityczng. Egzystencjalici zadaja co prawda podobne
pytania, ale udzielajg na nie réznych odpowiedzi. Egzystencjalizm mozna zatem zdefiniowaé
jako mysl filozoficzng, ktorej fundamentem jest przeciwstawienie jednostki spoteczenstwu
masowemu. Zatozeniem jest takze twierdzenie, ze wszyscy ludzie ponoszg odpowiedzialno$¢
za swoja egzystencje i byt*.

Mozna réwniez stwierdzi¢, ze podstawowym twierdzeniem egzystencjalizmu jest
zalozenie, ze egzystencja poprzedza esencj¢, natomiast nadrzedna rola przypisana jest
ludzkiej subiektywno$ci. Rolg czlowieka po narodzinach jest podjecie wysitku
samookre$lenia. Swiadomo$é wiasnej egzystencji stawia czlowieka w roli tworcy wiasnej
esencji, poprzez swiadome, indywidualne i subiektywne wybory. W sytuacji egzystencjalne]
cztowieka dochodzi jednak do pewnego paradoksu — niepowtarzalnos¢ cztowieka oraz jego
indywidualizm sprawiaja, ze czlowiek jest jedyny na $wiecie. Z drugiej za$ strony kazdy
czlowiek zyje w $wiecie, ktdry pozostaje obojetny na ludzki byt. Z tego powodu glownym
zadaniem mysli egzystencjalnej jest opisanie sporu, ktory cztowiek toczy w celu dokonania
samookreslenia poprzez dokonywanie wyborow*,

Zalozeniem egzystencjalizmu jest rowniez przekonanie, ze cel czlowieka nie jest
przypisany w ramach automatycznej struktury wszech$wiata — kazdy czlowiek odpowiada za
wlasny cel. Mozna zatem stwierdzi¢, za egzystencjalistami, ze podstawowym zaloZeniem

tejze filozofii jest dokonywanie wyboru. Warto$ci nie sg z gory narzucone czy tez zastane.

40 Tamze, s. 106.
4l Tamze, s. 110-111.
42 Tamze, s. 117.
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Powstaja raczej dzigki osobistym wyborom. Nie ma zadnego uniwersalnego kryterium, dzieki
ktéremu mozna oceni¢ wartosci®.

Nastepnie przejdzmy do omowienia edukacyjnych zalozen egzystencjalizmu.
Zadaniem edukacji jest ksztaltowanie osoby w pelni autentycznej, posiadajgcej swiadomosc¢
swojej wolnosci oraz tego, ze kazdy wybor jest aktem wartoSciowania. Natomiast
podstawowym problemem, czy tez trudnoscig dla egzystencjalistow, sa wzajemne relacje
miedzyludzkie czy tez relacje migdzy czlowiekiem a instytucjami spolecznymi.
Doswiadczenie cztowieka polega na stykaniu si¢ z innymi ludzmi, ktérzy sag do nas podobni.
To spotkanie moze budzi¢ Igk zagrozenia 1 ograniczenia naszej wolnosci. Dzia¢ si¢ tak moze
w sytuacji, w ktorej jedna jednostka wykorzystywaé bedzie drugg jako narzedzie do
osiggniecia wlasnych celow*.

Jakie powinno by¢ zatem nauczanie zgodnie z egzystencjalizmem? Powinno by¢ ono
nastawione na osigganie celow behawioralnych, a efekty uzyskanych wynikow mierzy si¢ na
podstawie zaistnialych zmian zachodzacych w cztowieku. Zgodnie z tym zalozeniem mozna
stwierdzi¢, za Gutkiem, Ze uczen jest obiektem lub zjawiskiem spotecznym, w ktérym mozna
wywola¢ odpowiednie reakcje, ktore z kolei mozna zmierzy¢ w sposob statystyczny oraz
wystandaryzowany. Nalezy tez zauwazy¢, jak wskazuje Gutek, ze pedagodzy egzystencjalni
stronig przed przypisywaniem grupie zbyt istotnego znaczenia. Uwazaja, ze nawet w
najwigkszej zbiorowosci czlowiek nadal odczuwa samotno$¢. Niektore metody grupowe,
mowi autor, moga wywiera¢ na uczniu takg presje, ze jest on w stanie zminimalizowac swoja
indywidualno$¢. Najlepszym rozwigzaniem jest samodzielne przylaczenie si¢ do grupy bez
zadnego przymusu. Poza tym, mowi Gutek, prace grupowa w szkole nalezy tak przygotowac,
aby wplywala ona na rozwoj indywidualnych cech ucznia. Za Van Clevem Morrisem, Gutek
twierdzi, ze wychowanie powinno rozwija¢ $§wiadomos$¢ ucznia. Dzigki tej $wiadomosci
uczen bedzie wiedzial, ze jako jednostka dokonuje bez przerwy wyborow, ktore sa
subiektywne i tworcze®,

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, za Gutkiem, ze ludzkiemu subiektywizmowi
przypisuje si¢ znaczacg role. Jest to rola, w ktorej czlowiek sprowadzony jest do istoty
egzystujacej we wszech§wiecie, w ktorej musi poszukiwaé¢ wlasnego ,ja”. Czlowiek
poszukujacy indywidualno$ci musi zrozumie¢, ze sam, bez wspierania si¢ sitami wyzszymi,

tworzy wlasng hierarchi¢ wartosci. Wychowanie egzystencjalistyczne stawia przed soba

4 Tamze, s. 118.
4 Tamze, s. 118.
4 Tamze, s. 119-121.
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cztery nastepujace zadanie: po pierwsze, musi uswiadomi¢ uczniowi, ze jego wolnos¢ moze
by¢ ograniczona przez pewne instytucje. Po drugie, ksztaltuje $wiadomo$¢ poczucia tego, jak
wazna jest wolno$¢ wyboru. Po trzecie, tworzy przekonania, ze to czlowiek odpowiedzialny
jest za swoje samookreslenie. Po czwarte, podkresla wage zdolnoSci rozrdézniania pomiedzy

blahymi a waznymi wyborami ¢ .

Egzystencjalizm zdaje si¢ by¢ otwarty na edukacje
obywatelska tylko w tej mierze, w jakiej edukacja ta jest subiektywnie uznawana przez
jednostke za wartosciowa dla tejze jednostki. Prymat doswiadczenia jednostkowego nad
doswiadczeniem spolecznym sprawia, ze za ,,dobrego obywatela” uznaje si¢ tego, kto w
swoim subiektywnym doswiadczeniu za takiego si¢ uznaje.

Filozofia analityczna. Filozofia analityczna to wspotczesny kierunek filozoficzny,
rowniez w edukacji, zajmujacy si¢ badaniem 1 klasyfikowaniem réznych rodzajow jezyka —
od zwyktej rozmowy do dyskursu naukowego. Przedstawiciele tej filozofii, skupiajacy si¢ na
edukacji, poddaja krytycznej analizie jezyk zwigzany z uczeniem si¢ 1 nauczaniem.
Filozofowie analityczni izoluja si¢ od budowania systemow filozoficznych, gdyz jak
twierdza, dotychczasowe proby budowania takich systemoéw doprowadzity do chaosu i
zametu w filozofii. Dazg raczej do ustalenia znaczen, anizeli budowania nowych systemow
filozoficznych czy tez ideologicznych. Analitycy probuja wyrdzni¢ i1 uscisli¢ zalozenia, na
ktorych oparte sg sprzeczne $wiatopoglady. Dlatego tez siegaja do definicji poje¢, ktore
uzywane s3 w analizowanych systemach. Analitycy zajmuja si¢ przede wszystkim
zagadnieniem klaryfikacji jezyka. Ich zadaniem nie jest dyktowanie norm moralnych czy
udzielanie rad w stosunku do tego, jak nalezy zy¢ i postepowac. Wierzg jednak, ze filozofia
analityczna moze pomodc pedagogom w okresleniu znaczenia sformulowan opisujgcych
zasady polityki edukacyjnej, ktore tworzone sa przez wladze o$wiatowe*’.

Reasumujac, filozofia analityczna to metoda badania jezyka, ktéra stosowana jest po
to, aby okresli¢ i sprecyzowa¢ znaczenia uzywanych stow i wyrazen. Jej przedstawiciele nie
tworza nowych systeméw filozoficznych. Starajg si¢ raczej sklasyfikowaé zadania jezyka.
Daza do oddzielenia elementéw opisowych od normatywnych. Wklad przedstawicieli
filozofii analitycznej w edukacj¢ polega przede wszystkim na zbadaniu jgzyka, strategii i
poje¢, ktore zwigzane sa z wyznaczaniem kierunkow polityki os$wiatowej. Filozofia
analityczna rozni si¢ od filozofii spekulatywnych, ktorych podstawowym zaloZeniem jest

zbudowanie calosci teorii. Celem filozofii analitycznej natomiast jest zmniejszenie zamgtu

panujacego w jezyku, to znaczy wyjasnianie istniejacych juz pojeé, a nie formulowanie

4 Tamze, s. 129.
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31



nowych terminéw“®. Takie ujecie tej filozofii sprawia, ze réwniez w obszarze edukacji
obywatelskiej ogranicza si¢ ona do definiowania i opisywania takich poje¢, jak ,dobry

obywatel”, ,,niepostuszenstwo obywatelskie”, ,,obowigzki obywatelskie” itd.

1.2. Edukacja obywatelska a edukacja patriotyczna

W literaturze przedmiotu dwa pojecia: edukacja obywatelska i edukacja patriotyczna sa
czesto wymieniane jedno po drugim. Wydaje si¢, ze przez wiclu sg one traktowane jako
synonimy; ujmowane sg tak samo. Bez watpienia, istniejg liczne podobienstwa obu typow
edukacji, ale rOwniez mozna wyraznie dostrzec réznice migdzy nimi.

Druga sprawg jest czgstotliwo$¢ wystgpowania tych poje¢. O ile termin ,.edukacja
obywatelska” mozna stosunkowo tatwo znalezé w literaturze przedmiotu, o tyle termin
,edukacja patriotyczna” wystgpuje znacznie rzadziej. Zamiast niego cz¢sciej mozna napotkaé
pojecie ,,wychowania patriotycznego”. Pomimo powszechnego postugiwania si¢ terminem
edukacji obywatelskiej, nalezy zauwazy¢, ze najbardziej klasyczne definicje, do ktdrych
odwoluj¢ si¢ ponizej, wywodzg si¢ wlasnie z terminu ,,wychowanie”. Tak wigc nalezy
przyjac, ze ,,wychowanie” jest w tym przypadku synonimem ,edukacji’, a réznic nalezy

dopatrywac¢ si¢ pomigdzy terminami ,,obywatelskos$ci” 1 ,,patriotyzmu’.

Edukacja obywatelska

Namyst nad edukacjg obywatelskg nie pojawit si¢ w ostatnim czasie. Wincenty Okon
skonstruowatl definicje wychowania obywatelskiego w latach 70-tych ubieglego wicku.
Przedstawil ja w nastepujacy sposob: ,,Wychowanie obywatelskie — sktadnik wychowania
obejmujacy 0gédt oddziatywan na mlode pokolenie oraz dziatalno$¢ wlasng miodziezy w celu
uswiadomienia mechanizmow jej funkcjonowania nowoczesnego panstwa oraz obowigzkow i
praw obywateli tego panstwa, a zarazem wdrozenia mlodych do wykonywania czekajacych
ich obowigzkow oraz do korzystania z przystugujacych im praw. Wychowanie obywatelskie
obejmuje zaréwno oddziatywania o charakterze aksjologicznym — zmierzajace do
uksztaltowania uczu¢ i postaw spotecznych, obywatelskich i patriotycznych — jak i
przygotowanie do dziatan praktycznych zwigzanych z funkcjonowaniem obywatela w
panstwie, a wigc jego udzialem w zyciu spolecznym, opartych na zasadach demokracji
socjalistycznej, relacjach z wladzami i urzgdami panstwowymi, z prawem, ekonomig i

administracja kraju. W wielu krajach wychowanie obywatelskie stanowi odrgbny przedmiot

48 Tamze, s. 139.
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nauczania”*. Przywoluj¢ te definicje sprzed ponad pét wieku, czyli z okresu panowania w
Polsce ideologii komunizmu, poniewaz chce przedstawi¢, w jaki sposéb méwiono o edukacji
obywatelskiej wowczas. W definicji Okonia pojawia si¢ kilka kwestii, na ktore nalezy
zwroci¢ uwage. Po pierwsze, wychowanie obywatelskie uczy i przystosowuje do zycia w
spoleczenstwie, stawiajac na integracje obywatela z panstwem 1 jego instytucjami. Dalej,
postawy spoleczne, obywatelskie 1 patriotyczne s3 wymieniane jedna po drugiej, przy
zalozeniu, ze nie powinny istnie¢ mig¢dzy nimi napigcia. Wreszcie, wyraznie widaé, ze
szczegOllny nacisk potozono tu na podporzadkowanie obywatela panstwu, na integracje
obywatela z panstwem 1 prawidlowe jego funkcjonowanie w panstwie. Tym samym
zredukowana zostata koncepcja praw 1 wolnosci obywatelskich jako praw i wolnosci
jednostki.

Interesujace jest roOwniez pytanie, w jaki sposob w okresie komunizmu zamierzano
efektywnie realizowa¢ edukacje obywatelskg. Na przyktad Jerzy Czerwinski zaprezentowat
szereg czynnosci, ktore musi przedsigwzia¢ nauczyciel, aby efektywnie 1 skutecznie nauczac
edukacji obywatelskiej. Podstawa nauczania tego przedmiotu mialy sta¢ si¢ czynnosci
organizacyjne. W ramach tych czynnosci badacz wymienia szereg bardziej precyzyjnych
dziatan. Czerwinski twierdzi, ze kazdy nauczyciel, ktéry przystepuje do nauczania edukacji
obywatelskiej, w ramach zorganizowania pracy szkolnej powinien: po pierwsze, oméwic¢ z
uczniami role edukacji obywatelskiej oraz zalozen i form wspdlnej wspolpracy; po drugie,
omowié orientacje ucznidw w zakresie nauczaneg0O przedmiotu; po trzecie, poinformowaé
ucznidw o sposobach prowadzenia zapisow 1 monitowania lekcji oraz statych prac
indywidualnych; wreszcie po czwarte, wskaza¢ stale Zrodla informacji ucznidw, ktore
wykorzystywane b¢dg w pracach grupowych i indywidualnych.

1. Oméwienie z uczniami roli przedmiotu oraz zalozen i form wspolnej pracy w
jego realizacji. Realizacja programow nauczania edukacji obywatelskiej powinna
rozpocza¢ si¢ od swobodnej dyskusji, ktorej celem begdzie uswiadomienie uczniom
wagi przedmiotu b¢dacego podstawa dostarczenia wiedzy o aktualnych kwestiach
srodowiska, w ktérym rozwijaja si¢ uczniowie, kwestiach kraju 1 $wiata. Taka
wymiana zdan ma pomoc uczniom w zrozumieniu waznych wydarzen o zasiggu
miedzynarodowym oraz praw, ktdrymi rzadzi si¢ zycie spoleczne. Jest to takze
etap, w ktdrym rozpoczyna si¢ przygotowanie uczniow do petnienia waznych rol

obywatelskich. Dyskusja powinna zakonczy¢ si¢ blokiem tematycznym, w ktorym

49'W. Okon, Stownik pedagogiczny, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1975, s. 335.
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nauczyciel u$wiadomi uczniéw, jakie sa ich role i jakie powinno by¢ ich
zaangazowanie w realizacje prac podejmowanych w ramach przedmiotow.

2. Orientacja uczniow w zakresie materialu nauczania. Jest to etap, podczas
ktérego nauczyciel powinien zapozna¢ ucznidw z materialem realizowanym
podczas calego toku nauczania na przestrzeni danej klasy. Szczegdlnie wazny staje
si¢. moment, w ktérym nauczyciel akcentuje tresci, ktore beda wymagaty
szczegblnego zaangazowania i przygotowania si¢ uczniow do ich przyswojenia i
prezentacji.

3. Informacja o sposobach zapisow lekcji oraz stalych prac indywidualnych
zwigzanych z realizacja programowych zadan przedmiotu. Czerwinski
twierdzi, ze efektywno$¢ nauczania edukacji obywatelskiej zalezy w duzym
stopniu od zorganizowania codziennej pracy nauczyciela z uczniami. Dlatego
szczegOlnie cenne i przydatne w pracy okazuje si¢ wyznaczanie obowigzku
pisemnego opracowywania 1 przygotowywania materialow lekcyjnych. Etap ten
polega przede wszystkim na wyznaczaniu wymagan nauczyciela co do wiedzy,
zaangazowania i metod aktywizujacych uczniow.

4. Wskazanie stalych zrodel informacji ucznia wykorzystywanych w pracy
zespolowej i indywidualnej. To etap, w ktorym nauczyciel precyzuje swoje
wymagania co do zdobywania i prezentowania przez uczniéw wiedzy z zakresu
informacji politycznych, spotecznych i gospodarczych. Wsrod statych zrodet
wiedzy dostepnych dla wuczniow Czerwinski wymienia publicystyczne 1
informacyjne audycje radiowe i telewizyjne, prase codzienna, pras¢ periodyczng i
popularnonaukowg, literatur¢ pomocniczg, a takze podstawowe dokumenty
organizujace zycie spoleczne takie jak Konstytucja (Czerwinski odwolywat sie do

Konstytucji PRL).

Kolejne dziatania w zakresie nauczania edukacji obywatelskiej dotyczg juz
przyswajania okreslonych tresci. Wérod dziatan nauczyciela Czerwinski wymienia takie
bloki, jak przyswajanie przez ucznidw treSci programowych przedmiotu poprzez
organizowanie, w zwigzku z opracowanym na lekcji materialem, ich dzialania 1

51

przezywania > ; organizacj¢ 1 wykorzystanie zespolowych form pracy w przedmiocie

%0 J. Czerwinski, Patriotyczne i obywatelskie wychowanie w szkole, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa-Poznan 1974, s. 89-95.
51 Patrz: tamze, s. 98-102.
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wychowanie obywatelskie®?; wspolprace nauczyciela wychowania obywatelskiego z aktywem
klasowym w zakresie realizacji przedmiotu®, zasady i kryteria oceniania udziatu uczniow w
lekcjach wychowania obywatelskiego®, czy wreszcie zasady osobistego stosunku nauczyciela
wychowania obywatelskiego do ucznia jako jednego z warunkéw uzyskiwania efektow
wychowawczych®®.

Przechodzac do wspodlczesnego pojecia edukacji obywatelskiej, zwro¢my sie do definicji
zaproponowanej przez Bogustawa Milerskiego i Bogustawa Sliwerskiego. Autorzy ci
edukacje obywatelska definiuja jako ,.koncepcje, zgodnie z ktorg podstawowym zadaniem
wychowania jest wdrazanie do pehlienia funkcji obywatelskich oraz zapoznanie si¢ z
obowigzkami 1 prawami wyznaczonymi ustawodawstwem panstw; podkresla wage przejscia
od postrzegania swiata z perspektywy prywatnej 1 lokalnej do mys$lenia kategoriami calego
spoteczenstwa i panstwa”*®. W zaprezentowanej definicji pojawia si¢ nacisk na to, ze
edukacja obywatelska to kierunek, zgodnie z ktérym zadaniem wychowania jest zapewnienie
prawidtowego funkcjonowania obywatela w panstwie. Do pewnego stopnia jest to zbiezne z
definicjg Okonia, to znaczy wskazuje si¢ tu, ze obywatel wraz ze swoimi prawami otrzymuje
takze obowiazki. Mocniejszy wydzwigk ma natomiast to, ze zarowno prawa, jak i obowigzki
definiowane sg przez panstwo. W zaprezentowanej definicji autorzy ktadg nacisk na to, ze
edukacja obywatelska zmienia przede wszystkim wymiar postrzegania $wiata przez
obywateli.

Ewa Siellawa-Kolbowska zauwaza, ze edukacja obywatelska moze by¢ pojmowana jako
szeroko pojete przygotowywanie do aktywnosci obywatelskiej w sferze publicznej. Rodzi to
w badaczce pytanie: czym jest owa aktywno$¢ obywatelska? Jest to aktywnos¢, ktora polega
na byciu obywatelem. Sielawa-Kolbowska uwaza, za Putnamem, Ze bycie obywatelem
przejawia si¢ w aktywnym uczestnictwie w zyciu publicznym oraz zaangazowaniu w jego
rozw0j. Dobry obywatel zainteresowany jest wigc nie tylko sprawami publicznymi, ale takze
zyciem politycznym. Swiadomie wybiera swoich kandydatéw do sprawowania wiadzy,
zapoznaje si¢ z ich zalozeniami i obietnicami wyborczymi, §wiadomie i odpowiedzialnie
uczestniczy w dyskursie na temat spraw publicznych, w ktoérym biorg udzial inni obywatele, a
takze reprezentuje i przedstawia swoje poglady przed ré6znymi urzedami. Do tych dzialan

dobrego obywatela motywuje dobro publiczne. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze pomimo tego, iz

52 Patrz: tamze, s. 102-109.
%3 Patrz: tamze, s. 109-114.
5 Patrz: tamze, s. 114-120.
% Patrz: tamze, s. 120-122.
% red. B. Milerski, B. Sliwerski, Pedagogika, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 55.
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w definicjach idealnego obywatela i edukacji obywatelskiej zawierajg si¢ liczne odwotania do
altruizmu, to jednak spoleczenstwo jest areng, na ktorej kazdy obywatel dba rowniez o swoje
wlasne interesy®’.

Czym zatem jest proces ksztaltowania si¢ obywatelskos$ci? Lukasz Czekaj wymienia tu
trzy etapy, na ktorych ksztaltuje si¢ odpowiedzialno$¢ obywatelska. Pierwszym etapem jest
wymiar panstwowy, gdzie zadaniem edukacji obywatelskiej jest ukazywanie jednostce
miejsca w spoleczenstwie, wérdd innych obywateli, ktérzy wyznaja takie same wartosci i
posiadajg takie same obowigzki. Drugi etap to wymiar spoteczny, w ktérym dba si¢ przede
wszystkim o interesy spoteczne, o ich rozwdj 1 dobro, ale dostrzega si¢ takze pozytywne
skutki grupowej solidarnosci. Trzeci etap to wymiar moralny, w ktérym szczeg6lny nacisk
ktadzie si¢ na poznawanie, rozumienie i akceptowanie wartosci, norm 1 zasad moralnych,
ktore staja sie nadrzedne wzgledem innych grup spolecznych®®,

Wymiar moralny edukacji obywatelskiej przywotuje koncepcje wychowania moralnego w
ujeciu Emile’a Durkheima. Durkheim na przetomie XIX i XX wieku uwazal, ze osiagniecie
zjednoczenia jednostki ze spoleczenstwem jest zlozonym i trudnym procesem. Dzieje si¢ tak,
poniewaz zazwyczaj o spoleczenstwie mowi si¢ ogdlnie — jakby istniato tylko jedno
spoteczenstwo. Faktem jednak jest to, pisat Durkheim, ze czlowiek zyje w tym samym czasie
w wielu réznych grupach. Do najbardziej powszechnych zaliczy¢ mozna rodzine, ojczyzng,
grupe polityczng czy ludzko$¢ jako grupe najszerszg. Durkheim twierdzi, ze w zadnej mierze
nie mozemy zwigza¢ si¢ tylko z jedng grupa z jednoczesnym wylaczeniem swojego
uczestnictwa w pozostatych, poniewaz ,[...] miedzy tymi trzema rodzajami uczué
odnoszacych si¢ do wspolnoty nie musi istnie¢ antagonizm, bo nie jest tak, ze mozna by¢
oddanym ojczyznie tylko w tej mierze, w jakiej jest si¢ oderwanym od rodziny, czy spetiaé
obowiazki ludzkie, tylko zapominajac o obowigzkach obywatelskich™>*.

Rézne grupy spofeczne moga reprezentowaé rozne fazy naszej ewolucji spolecznej i
moralnej. Nie jest to jednak przeszkods, poniewaz kazda z tych grup moze funkcjonowac,
pozostajac we wzajemnych relacjach z innymi bez koniecznosci wykluczania. W efekcie
ksztattowanie jednostki spotecznej przez kazda z tych grup daje wyksztalcenie kompleksowe
— rodzina ksztattuje jednostke zupehie inaczej niz szersze grupy spoleczne nieopierajace si¢

na pokrewienstwie lub powinowactwie. Dopiero takie wszechstronne ukierunkowanie na

5" E. Siellawa-Kolbowska, Partnerstwo publiczno-spofeczne w edukacji [W:] Europejski wymiar edukacji,
Wydawnictwo SGGW, Warszawa 2009, s. 130.

%8 }.. Czekaj, Edukacja obywatelska w Polsce po 1989 roku i rola organizacji obywatelskich, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow 2019, s. 14.

9 E. Durkheim, Wychowanie moralne, ttum. P. Kostylo, D. Rybicka, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego, Bydgoszcz 2015, s. 120.
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zycie w heterogenicznym nurcie daje nam mozliwo$ci dazenia do zjednoczenia z innymi. Jest
to szczegllnie wazne, méwi Durkheim, poniewaz w wychowaniu obywatelskim ,cele
moralne najbardziej abstrakcyjne i nieosobiste, wolne od wszelkich uwarunkowan rasowych,
wysuwaja si¢ na pierwsze miejsce”®®. Durkheim wskazuje na wage zycia w spoleczenstwie,
ktére odrzuca roznice, ale jednocze$nie nie odrzuca przynaleznosci narodowej czy tez
kulturowej. Jest to dowodem na to, ze cywilizacja S$wiatowa nie wymaga poswiecenia wlasnej
przynaleznos$ci do wezszych grup spolecznych. Istotne jest szerokie postrzeganie samego
siebie jako jednostki zyjacej w spoleczenstwie globalnym. Durkheim twierdzi, ze
rozprzestrzenianie si¢ przynalezno$ci jednostki jest procesem postepujacym — od
przynaleznosci Grekéw do malych miast poprzez przynalezno$¢ ogolnoeuropejskg w
sredniowieczu. Nie ma mozliwosci zatrzymania tego wzmagajacego si¢ i nieprzerwanego
procesu, poniewaz cele ogdlnoludzkie sg jeszcze wyzsze niz najwznioslejsze nawet cele
narodowe, zatem to im nalezy si¢ pierwszenstwo®’.

Druga trudnoscia, ktorg dostrzega Durkheim w zbudowaniu zjednoczonego i zgodnego
spofeczefistwa globalnego jest to, ze ludzko$¢ patrzy na zjednoczenie poprzez pryzmat
korzysci. Czlowiekowi latwiej jest integrowac si¢ i utozsamia¢ ze spoleczenstwem, gdy
dostrzega wiasne korzys$ci. Zarowno istota natury ludzkiej, jak i trudno$¢ w dazeniu do
cywilizacji $wiatowej polega na zbyt ptytkim postrzeganiu sensu zjednoczenia. To, ze
ludzkosci nie udato si¢ dotychczas osiggnaé cywilizacji §wiatowej, nie wynika z tego, ze idea
ta jest pozbawiona korzysci. Korzys$ci wyptywajace z idei cywilizacji Swiatowej sg liczne,
niemniej sg one trudniejsze do natychmiastowego dostrzezenia, poniewaz sg oddalone w
czasie, na dobre skutki cywilizacji $wiatowej nalezy poczekac®?. Potwierdzeniem tej tezy sa
stowa Durkheima: ,Poniewaz ludzie zyja razem, nie za$§ w izolacji, indywidualne
swiadomos$ci oddziatuja na siebie nawzajem 1 w wyniku relacji, ktore si¢ w ten sposob
nawigzuja, powstajg idee, uczucia, ktére nigdy by si¢ nie zrodzily w $wiadomosciach
odosobnionych” ¢ .

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania Durkheima, warto podkresli¢ fakt, ze edukacja
obywatelska odpowiedzialna jest za funkcjonowanie spoleczenstwa we wszystkich jego

wymiarach, ze szczegblnym uwzglednieniem wymiaru $wiatowego. Od tego, w jaki sposéb

50 Tamze, s. 121.
1 Tamze, s. 119-122.
52 Tamze s. 113.
3 Tamze, s. 108.
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ksztalceni s3 mlodzi obywatele, zalezny jest wymiar spoleczenstwa przyszloéci®. Ksztatcenie
w nurcie edukacji obywatelskiej powinno rozpocza¢ si¢ jak najwcze$niej. Tym samym
wychowanie w rodzinie prowadzone przez rodzicow lub opiekundéw rowniez powinno
odgrywac znaczng role w ksztalceniu mtodych pokolen obywateli. Durkheim jednak zauwaza,
ze wraz z uptywem lat wychowanie rodzinne staje si¢ niewystarczajace, by uksztalttowac
swiadomego 1 samodzielnego obywatela. Dlatego tez otwiera si¢ tutaj szerokie pole
poznawcze i praktyczne dla edukacji obywatelskiej realizowanej w szerszych spotecznosciach
niz rodzina ®®. Mozemy okresli¢ te edukacje jako wychowanie obywateli przez rozne
spotecznos$ci, do ktorych obywatele przynaleza, ze wzgledu na wlasciwe funkcjonowanie w
tych spotecznos$ciach, a ostatecznie z myslg o uformowaniu obywateli cywilizacji $wiatowe;.
Chodzi zatem o wdrazanie mlodych pokolen do pehlienia funkcji obywatelskich we
wszystkich wymiarach oraz ,,uczenie umiejetnosci i propagowanie postaw obywatelskich”®®.
Zagadnienie cywilizacji $wiatowe], do ktorego nawigzywal w swoich rozwazaniach
Durkheim, powrdci z mocg w tekstach Theodore’a Bramelda. Wigcej na ten temat pisze w
kolejnych rozdziatach doktoratu.

Wréoémy do wspotczesnego kontekstu rozwazan. Anna Witkomirska w pracy Wiedzie¢
i rozumie¢, aby by¢ obywatelem. Studium empiryczne formuluje kolejng definicje edukacji
obywatelskiej. Autorka pisze: ,,(...) Edukacja obywatelska najczesciej definiowana jest przez
wskazanie jej celow, wsrod ktorych obok ksztattowania postaw aktywnos$ci 1 zaangazowania
spolecznego wymienia si¢ wiedz¢ 1 rozumienie. Wiedza obejmuje znajomos$¢ istotnych pojec,
np., demokracji czy samorzadnosci, znajomo$¢ praw i uprawnien, np., praw i obowigzkow
obywatela, instytucji globalnych, panstwowych i pozarzagdowych. Chodzi takze o to, aby
uczniowie rozumieli zwigzek idei 1 wartosci z codziennym dziataniem. Wiedza potrzebna jest
jednostkom, zeby umialy korzysta¢ z wolnosci i rozumiaty, na czym polega odpowiedzialno$¢
za siebie i innych ludzi. Czgsto podkresla si¢ funkcjonalne powigzanie kompetencji
kognitywnych ze spolecznymi”®’ . Autorka przytacza tu trzy istotne elementy edukacji
obywatelskiej — ksztattowanie postaw, posiadanie wiedzy oraz rozumienie (idei i wartosci W
zwigzku z codziennym dziataniem). Zakladajac, ze edukacja ku obywatelskosci bedzie
zawierata wszystkie trzy wyzej wymienione elementy, do czego bedzie zmierzac?

Wilkomirska odpowiada, Zze edukacja obywatelska powinna podaza¢ w stron¢ ksztattowania

84 Korzeniowski J., Machalek M., Edukacja obywatelska w szkole. Teoria i praktyka, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2011, s. 11.
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57 A. Witkomirska, Wiedzie¢ i rozumiecé..., s. 80.
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obywatela w nurcie krytycznej, a zarazem tworczej refleksji. Ponadto, zdaniem autorki, celem
edukacji obywatelskiej jest zaangazowanie si¢ w rozne spotecznosci — od lokalnych po
globalne, ktore przesycone maja by¢ swiadomoscia i dojrzatosciag etyczng swoich cztonkow.
Edukacja obywatelska zmierza zatem w strong ksztaltowania obywatela, ktory posiada¢ ma
nastgpujace cechy: $wiadomos¢ i odpowiedzialno$¢é. Dlaczego akurat te cechy powinien
posiada¢ dojrzaly obywatel? Wilkomirska odpowiada, ze cechy te skladaja si¢ na postawe
zaangazowania. Zadaniem edukacji obywatelskiej jest wiec nie tylko dostarczanie wiedzy o
prawach 1 obowigzkach cztowieka i1 obywatela, ale takze inspirowanie dziatanh na rzecz
korzystania z tych praw oraz speklniania tych obowigzkow. Badaczka pisze, ze ,.edukacja
obywatelska ma dostarcza¢ wiedzy o prawach i obowigzkach obywatelskich oraz o prawach
cztowieka, co pozwoli zdiagnozowac ich tamanie, a takze przyja¢ postawe¢ przeciwdziatania
takim praktykom. Ma takze zapewni¢ zdobycie wiedzy o samorzadnosci, samoorganizacji,
rozwing¢ umiejetnosci podejmowania decyzji, wspotrzadzenia i ksztaltowac postawe empatii
1 odpowiedzialno$ci przez aktywnag partycypacje w zyciu klasy i szkoly, s$rodowiska
lokalnego, a takze szerszej spotecznosci. Zacheca si¢ do poszerzania aktywnosci rodzicow w
szkole. Szkoly natomiast motywowane sg do rozwijania wspolpracy ze sSrodowiskiem
lokalnym oraz instytucjami spolecznymi prowadzacymi nieformalng edukacje
obywatelska”%. Nalezy zauwazy¢, ze autorka bardzo precyzyjnie okresla zaréwno role jak i
znaczenie edukacji obywatelskiej, ktora, jej zdaniem, ma wyposaza¢ czlowieka w cechy i
umiejetnosci niezbedne do bycia obywatelem. Co to jednak oznacza? W innym miejscu
swojej pracy Witkomirska, za Robertem Putnamem, sgdzi, ze bycie obywatelem to aktywne
uczestnictwo w zyciu wspolnotowym, a takze zorientowanie na korzysci wspélne dla szerszej
grupy 0s6b®. Wspolnota, ktora wymienia Witkomirska, to spoleczenstwo obywatelskie. W
dalszej czgséci ksigzki autorka prowadzi doglgbne rozwazania na temat tego, czym jest
spoteczenstwo obywatelskie’®. Kwestia, ktora jest tu dla mnie szczegdlnie interesujaca, jest
to, ze autorka, opierajac si¢ na koncepcji Charlesa Taylora, nie odgranicza panstwa od
spoteczenstwa obywatelskiego. Instytucje te, zdaniem autorki, przenikaja si¢ wzajemnie do
tego stopnia, ze spoleczenstwo obywatelskie pozwala decentralizowaé panstwo, ktdre
powierza czg$¢ swojej wiadzy spoteczenstwu. Badaczka zauwaza, ze niektore instytucje, w

tym partie polityczne, przynaleza do obu porzadkow L.

% Tamze, s. 81.
8 Tamze, s. 24.
0 Patrz: tamze, s. 24-35.
I Tamze, s. 26.
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W ten sposob zostat okreslony wymiar edukacji obywatelskiej oraz roli, jaka petni w
zyciu spotecznym. Nastgpnym krokiem w rozwazaniach bedzie analiza pojecia edukacji

patriotycznej.
Edukacja patriotyczna

Na poczatku rozwazan nad edukacjg patriotyczng, nalezy zapytaé: ku czemu jest to
edukacja? Odpowiedziag bedzie stwierdzenie: jest to edukacja ku patriotyzmowi. To rodzi z
kolei kolejne pytanie: czym jest patriotyzm? Jak nalezy go postrzegaé i rozumie¢?

Poczatkow edukacji patriotycznej mozna szuka¢ w o wiele glebszej przesztosci niz
poczatkdw edukacji obywatelskiej. Edukacja patriotyczna okazuje si¢ trwatym zjawiskiem
spotecznym. Byla ona réwniez rozwijana w panstwie komunistycznym. Na poczatku lat 70.
ubiegtego wieku Jan Tokarski w Stowniku wyrazéw obcych PWN zdefiniowal patriotyzm,
piszac, ze jest to ,,postawa spoteczno-polityczna i forma ideologii, taczaca przywigzanie do
wlasnej ojczyzny oraz poswigcenie dla wlasnego narodu — z szacunkiem dla innych narodow i
poszanowaniem ich suwerennych praw”’2,

Nad kwestig edukacji patriotycznej w tamtym okresie zastanawiali si¢ wybitnie polscy
pedagodzy - filozofowie edukacji. Karol Kotlowski, na przykiad, uwazal, ze metody
nauczania edukacji patriotycznej nie r6znig si¢ zasadniczo od metod nauczania moralnego.
Dzieje si¢ tak, poniewaz patriotyzm-internacjonalizm jest podstawowym skladnikiem
warto$ci, na ktorych oparta jest etyka socjalistyczna. Kottowski dzieli metody nauczania
wychowania patriotycznego na metody informacyjne, metody interioryzujace i metody
nazywane regulatorami post¢gpowania. Przy czym nalezy zauwazy¢, ze badacz opisuje tylko
dwie pierwsze grupy metod nauczania patriotycznego, z czego szczeg6lng uwagg zwraca na
druga grupe metod.

Metody zaliczajace si¢ do pierwszej grupy zawieraja informacje natury intelektualnej i
wyliczy¢ wérdd nich mozemy nastepujace metody:

1) przygodne instruowanie i perswazja;

2) podawanie informacji o obowigzujacych nakazach i zakazach;
3) wyjasnianie i uzasadnianie istniejacych norm postepowania;
4) prowadzenie pogadanek o ojczyznie;

5) opracowywanie utworow literackich o tresci patriotycznej;

prelekcje wychowawcze na tematy dostarczane przez zycie;

2 Stownik wyrazéw obcych..., s. 558.
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6) opracowywanie i wyglaszanie przez ucznidow referatdow na tematy zwigzane z
patriotyzmem;

7) dyskusje uczniow’s,

Kotlowski uwaza, ze powszechny dostep do literatury, w tym literatury
popularnonaukowej, dostep do medidow i prasy jest powszechnym, a zarazem wystarczajagcym
nosnikiem i zrédlem wiedzy i informacji. Rola nauczyciela sprowadza si¢ do odpowiedniego
opracowania zaczerpnigte] wiedzy, a nastepnie jej przeniesienia w obszary nauczania
dydaktycznego.

Druga grupa metod nauczania patriotycznego, czyli metody interioryzujace, to metody,
ktorych zadaniem jest poszerzanie 1 poglebianie $wiadomosci wlasnego ,ja” przez
wychowanka. Odkrywanie siebie ma prowadzi¢ do stopniowego identyfikowania si¢
wychowanka najpierw z ojczyzng, a nastgpnie z catym $wiatem. Kotlowski odpowiednio
nazywa te grup¢ metod, poniewaz uwaza, ze prowadza one do interioryzacji informacji. W
tym ujeciu rozumiemy, ze informacje staja si¢ dla wychowanka czyms$ cennym do tego
stopnia, ze stajg si¢ integralng czescig jego osobowosci. GlIownym zadaniem tych metod
bedzie wigc oddziatywanie na wyobraznig.

Kotlowski dzieli metody interioryzujace w nastepujacy sposob:

1. Metody wigzace si¢ z sytuacjami wyimaginowanymi lub rzeczywistymi
odtwarzanymi. Grupa tych metod w dzialaniach przejawia si¢ w nastepujacych
formach:

1) pogadanki zwigzane z ojczyzng i narodem;

2) opracowywanie dziel literackich o treSci patriotycznej, artykutdow
prasowych itp.;

3) ogladanie sztuk teatralnych, telewizyjnych oraz filmow o tematyce
patriotycznej;

4) zwiedzanie muzeow, miejsc zwigzanych z wydarzeniami historycznymi,
zabytkow itp.;

5) spotkania z bohaterami walk i pracy;

6) wolne wypowiadanie si¢ mtodziezy na tematy zwigzane z ojczyzna.

2. Wiazace si¢ z sytuacjami rzeczywistymi planowanymi. Ta grupa metod

stosowana jest przede wszystkim w:

3 K. Kottowski, Rzecz 0 wychowaniu patriotycznym, Zaktad Narodowy Imienia Ossolifiskich, Wroctaw-
Warszawa-Krakéw-Gdansk 1974, s. 92.
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1) pracach spotecznie uzytecznych mtodziezy;
2) aktywnym udziale w uroczystosciach panstwowych 1 narodowych,
konkursach malarskich, czytelniczych, fotograficznych itp.
3. Wiazace si¢ z sytuacjami rzeczywistymi przypadkowymi. O tej grupie metod
mozemy moéwi¢ wylgcznie wtedy, gdy moéwimy o:
1) przyktadzie wychowawcy;

2) biezacym korygowaniu postepowania wychowankow ',

Wracajgc do czaséw wspolczesnych, nalezy podkresli¢, ze patriotyzm jest zaréwno
wartoscia, jak 1 postawa, ktore nie sg dziedziczne, lecz nabyte. Patriotyzm trzeba ksztalcic,
budowac 1 umacnia¢, za co odpowiedzialna jest edukacja rodzinna, szkolna i pozaszkolna w
roznych $rodowiskach”. Patriotyzm jest celem edukacji, natomiast podstawa patriotyzmu
jest, wedtug Janusza Rulki, historia, poniewaz tylko spoteczenstwo znajace swojg histori¢ jest
w stanie wyznaczaé sobie zlozone cele dazace do rekonstrukeiji $wiata’®.

Inna definicja patriotyzmu mowi o tym, ze jest to forma ideologii narodowej, ktdra opiera
si¢ na podporzadkowaniu dazen osobistych sprawom narodu i ojczyzny, jezeli tego wymaga
wyzsze dobro’’. Krystyna Skarzynska uwaza, Ze ,,patriotyzm jest fenomenem odnoszacym sie
do zycia grupy czy zbiorowosci, zwykle osiedlonym na danym terytorium. Przejawia si¢ w
pozytywnych emocjach i ewaluacjach wobec wiasnej grupy, jej czlonkdw, terytorium, w
podkreslaniu przynaleznosci, mito$ci, dumy, lojalnosci, w trosce, a nawet w poswigceniu dla
dobra grupy. Mozna wigc rozumie¢ patriotyzm jako postawe jednostki wobec wiasnego
narodu czy panstwa, w ktorym zyje”’®. Dorota Symonides postrzega z kolei patriotyzm jako
»proces przemian, rzetelne wywigzywanie si¢ z obowigzkow obywatelskich, takich jak
placenie podatkoéw i przestrzeganie prawa. Ale ten pragmatyczny stosunek do naszej ojczyzny
musi si¢ u nas dopiero przedrze¢ przez grube warstwy tradycyjnie pojmowanej mitosci do

kraju”’®. Stwierdzi¢ wigc mozemy, ze podstawg zaistnienia patriotyzmu jest miloéé wzgledem

7 Tamze, s. 95-97.

5 Red. Wesotowska E. A., SzeraucA., Patriotyzm — obronnosé — bezpieczeristwo, Wydawnictwo Szkoly
Wyzszej im. Pawla Wtodkowica w Plocku, Akademia Obrony Narodowej w Warszawie, Warszawa 2002, s. 28.
8 Rulka J., Dylematy ksztattowania patriotyzmu w edukacji historycznej i obywatelskiej [W:] Wychowanie
patriotyczne mlodziezy, Wydawnictwo ,,ARCANUS”, Bydgoszcz 1995, s. 42.

" Wesotowska E. A., Wychowanie patriotyczne w szkole, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1988, s. 13.

78 Skarzynska K., Rézne oblicza i funkcje patriotyzmu [W:] Nowiska — Wiodarczyk E., Patriotyzm. Tozsamosé
narodowa. Poczucie narodowe, Fundacja ,,Migdzynarodowe Centrum Rozwoju Demokracji”, Krakow 1998, s.
34-35.

9 Symonides D., Patriotyzm. Tozsamosé narodowa [W:] Nowiska — Wtodarczyk E., Patriotyzm. Tozsamosé
narodowa. Poczucie narodowe, Fundacja ,,Migdzynarodowe Centrum Rozwoju Demokracji”, Krakéw 1998, s.
21
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ojczyzny & Warto zauwazy¢, ze patriotyzm nacechowany jest pewnymi warto$ciami
uniwersalnymi, trwatymi i niezmiennymi. Aktualne one sg dla Polakéw niezaleznie od czasu
oraz stanowig o naszej narodowej tozsamosci, wyznaczajac jednoczesnie stosunek do innych
narodowosci®l.

Powyzsze rozwazania pozwalaja stwierdzi¢, ze patriotyzm jest przejawem mitosci
wzgledem wlasnego panstwa i narodu. Moze on by¢ jednak postrzegany takze negatywnie,
poniewaz przejawom patriotycznym mogg réwniez towarzyszy¢ przekonania o wyzszosci
wiasnego kraju nad innymi narodami®?. Ewa Nowicka-Wlodarczyk uzupehia te rozwazania,
piszac: ,,I tak patriotyzm, w $wiecie idei, jest zawsze emocja, postawg lub wartoscig
pozytywng. Jednak w $wiecie realnym, gdy za punkt wyjscia rozwazanych przez nas
procesdOw potraktujemy silng emocje, jaka jest mitos¢ do ojczyzny, to uczucie moze
prowadzi¢ do zachowan i postaw dobrych, ktére potraktujemy jako patriotyzm, albo tez do
zachowan i postaw zlych, ktore beda szowinizmem (lub nacjonalizmem)”®. Niezbedna wicc
staje sie odpowiednia interpretacja wartosci, ktore przywolujemy, myslac o wlasnym narodzie
oraz dostrzeganie znaczenia 1 miejsca innych spoleczenstw w globalnie pojmowanym §wiecie.

Czym jest zatem edukacja patriotyczna? Zdaniem Albina Bilinskiego jest to forma
edukacji, majaca szczegolne odzwierciedlenie w okresie transformacji ustrojowej, ktora
skupia si¢ na przestawianiu ogoétu zycia narodowego na gospodark¢ wolnorynkowsg i
kapitalistyczng. Badacz zauwaza, Zze niezmienna staje si¢ podstawa edukacji patriotycznej,
jaka jest aksjologia z warto$ciami kierunkowymi. Punktem wyjscia sg tutaj zatem przestanki,
ktore autor okresla w pytaniach: jaka virtusintegrativa? jaka prudentiagubernativa? W ten
Sposdb autor pyta ,jakie warto$ci kierunkowe, 1gcznie z pytaniem o kierunek transformacji
systemowej z uzasadnieniem typu etyczno-antropologicznego i priorytetami spotecznymi”®.
Autor podkresla jednak, ze wychowanie patriotyczne w zadnym razie nie moze zosta
uwiktane w koniunkturalizm polityczny i pedagogiczny®®.

Wedlug Jerzego Galgskiego edukacja patriotyczna to zaplanowane, czyli celowe i

swiadome oddzialywanie na wychowanka, ktorego celem jest wylonienie zmian w zakresie

postaw patriotycznych. Galgski dopowiada, ze koniecznym czynnikiem wychowania

80 Nowicka-Wtodarczyk E., Trudne dyskusje o patriotyzmie [W:] Nowiska — Wtodarczyk E., Patriotyzm.
Tozsamos¢ narodowa. Poczucie narodowe, Fundacja ,,Miedzynarodowe Centrum Rozwoju Demokracji”,
Krakow 1998, s. 9.

81 Symonides D., Patriotyzm..., S. 22.

82 Skarzynska K., Rézne oblicza..., s. 37.

8 Nowicka-Wtodarczyk E., Trudne dyskusje..., s. 10.

8 A. Bilifiski, Elementy state i zmienne w wychowaniu patriotycznym w dobie transformacji systemowej [W:] E.
Jeziorowski (red.), Wychowanie patriotyczne mlodziezy, Wydawnictwo ARCANUS, Bydgoszcz 1995, s. 35.

8 Tamze.
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patriotycznego jest okreslenie teorii tego rodzaju wychowania w postaci jednolicie
rozumianego 1 spdjnego systemu twierdzen, ktére pozwalaja na ksztaltowanie postawy
patriotycznej wychowanka. Autor dochodzi wigc do stwierdzenia, ze podstawa takiego
wychowania jest istnienie spojnego systemu wychowania, ktérego fundamentem jest szkola.
Jednakze autor zauwaza we wczesniejszych rozwazaniach, ze nie tylko szkota jest zrodtem
przygotowania mlodziezy do wypetniania obowiazkow patriotycznych, takich jak obrona
0jczyzny. Ksztalcenie mlodych umystow powinno odbywaé si¢ na wszystkich poziomach
ogniw wychowawczych, zaczynajac od edukacji rodzinnej, a konczac na edukacji formalne;j i
edukacji szkolnej®®.

Definicj¢ wychowania patriotycznego Galeskiego mozna uzupehi¢ o uwagi Zdzistawa
Kosyrza, ktory twierdzi, ze wychowanie patriotyczne nalezy do tego rodzaju dziatalnosci
cztowieka, ktéra w znaczacym stopniu powigzana jest z rdéznorodnymi procesami zycia
spotecznego. Wsrod motywacji tych Kosyrz wymienia przyczyny o charakterze
historycznym. Dzieje si¢ tak, poniewaz $swiadomos¢ narodowa ksztattuje si¢ na przestrzeni
wiekoéw. Badacz nie ogranicza si¢ jednak do kwestii ksztattowania edukacji patriotycznej za
sprawg czynnikow historycznych. Proces ksztattowania si¢ tego typu edukacji dostrzega na
trzech plaszczyznach. Po pierwsze, jak zostalo juz nakreslone, wychowanie patriotyczne jest
zjawiskiem spotecznym okreslonym historycznie, ktore ujawnia si¢ na skutek osiggniecia
pewnego poziomu dojrzatoSci spolecznej. Po drugie, wychowanie patriotyczne Kosyrz
rozumie jako warto$¢ ideowa i moralng. Po trzecie, badacz ujmuje te forme edukacji w
kontekscie kategorii postaw psychospotecznych®’. Zatem autor dochodzi do stwierdzenia, ,,iz
w procesie wychowania patriotycznego nalezy kierowac si¢ znajomoscig psychologicznych i
moralnych faz rozwoju cztowieka. Na pewno inne komponenty intelektualno-emocjonalno-
walicjonalne begdziemy ksztaltowaé u osobnika bedacego na etapie anomii, a inne u tych,
ktorzy majg juz za sobg okres heteronomii i znajduja si¢ na etapie autonomii. Ponadto nie
mozna zapomnie¢ o ustawicznym rozwoju czlowieka, na ktéry wplywaja roézne zespoty
informacji. Postawy czlowieka determinuja wigc rozmaite czynniki i dlatego w
poszczegodlnych fazach jego rozwoju zmieniajg si¢ kryteria wartosciowania zjawisk i rzeczy.
Dziecinny egocentryzm i hedonizm nie ma nic wspdlnego z egoizmem, sobkowstwem i

obojetnoscig ludzi dorostych. Te i podobne fakty, zaledwie tylko sygnalizowane, maja

8 J. Gateski, Problematyka wychowania patriotycznego w tresciach programéw nauczania wybranych
przedmiotow starszych klas szkoly podstawowej [W:] E. Jeziorowski (red.), Wychowanie patriotyczne miodziezy,
Wydawnictwo ARCANUS, Bydgoszcz 1995, s. 111-112.

87 Z. Kosyrz, Wychowanie patriotyczne mtodziezy akademickiej, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1985, s. 8-9.
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kapitalne znaczenie z punktu widzenia praktycznego, a przede wszystkim z punktu widzenia
okreslonych tresci i metod wychowania patriotycznego™®®.

Zastanowi¢ si¢ nalezy nad tym, w podstawach programowych jakich przedmiotow mozna
odnalez¢ tresci zwigzane z edukacja patriotyczng. Powroci¢ nalezy raz jeszcze do pracy
Jerzego Galeskiego, ktory analizuje wychowanie patriotyczne w starszych klasach szkotly
podstawowej. Pierwszym przedmiotem, ktory przytacza autor, jest jezyk polski. Na zajeciach
z tego przedmiotu edukacje patriotyczng realizowaé mozna za posrednictwem ksztalcenia
jezykowego. Badacz uwaza, ze ksztalcenie jezykowe jest swoistym zrédlem edukacji
patriotycznej, poniewaz jezyk jest podstawowym komponentem narodu i ojczyzny. Na
lekcjach dotyczacych ksztalcenia w obszarze tozsamosci narodowej, rolg nauczyciela jest
wylonienie rodowodu 1 tradycji narodowych. Druga forma ksztalcenia patriotycznego na
jezyku polskim jest, zdaniem Galeskiego, ksztalcenie literackie. Ksztalci¢ patriotycznie za
posrednictwem literatury mozemy, prezentujac postawy i wzorce widoczne w zachowaniach |
podejmowanych decyzjach bohaterow literackich. Galeski uwaza, ze literatura silnie
oddziatuje na zmysly i wyobraznie wychowankow, pobudzajac ich do tworczej analizy®®.

Drugim przedmiotem, ktoéry wymienia badacz, jest historia. Galeski przytacza w swoich
analizach stowa Witolda Kuli, ktéry uwazat, ze historia jest zrodlem trwalej spuscizny
ludzkosci w postaci kultury 1 ludzkiej réznorodnosci. Historia pozwala zastosowa¢ w praktyce
ogolne prawidtowosci zwigzane z rozwojem spotecznym. Galeski zauwaza jednak, ze historia
posiada dwie funkcje edukacyjne: teoretyczng, polegajaca na wyjasnianiu, W jaki Sposob
tworzyly si¢ spoleczenstwa, oraz spoleczng, ktora odpowiedzialna jest za wymiar przesziosci
w relacji do terazniejszo$ci. Nauczanie historii, zdaniem Gateskiego, ma dostarczy¢ uczniom
wiedzy z zakresu procesu budowania si¢ spofeczenstw, postepu i rozwoju cywilizacyjnego.
Jej zadaniem jest takze zbudowanie wiezi patriotycznych i1 ideologicznych oraz nauczenie
obowigzkowosci wzgledem wypetniania zadan spotecznych. Na poziomie klas VII i VIII
szkoly podstawowej uczen powinien silnie zwigza¢ si¢ emocjonalnie z najlepszymi
tradycjami Zycia narodowego i panstwowego™.

Trzecim przedmiotem %, ktorego posrednim zadaniem jest nauczanie patriotyczne,

zdaniem Galeskiego, jest wiedza o spoleczenstwie. Badacz zauwaza, ze przedmiotem

88 Tamze, s. 23.

8 J. Galeski, Problematyka wychowania..., s. 112-113.

% Tamze, s. 115.

%1 Jerzy Gateski obok jezyka polskiego, historii i wiedzy o spoteczenstwie wymienia jeszcze geografie jako
nos$nik edukacji patriotycznej. Nalezy jednak zauwazy¢, ze geografia jako jedyny przedmiot z wymienionej
grupy zalicza si¢ do przedmiotow o charakterze matematyczno-przyrodniczym. Inne grupy przedmiotdw, poza
przedmiotami humanistycznymi, zostaja opisane w dalszej cze$ci niniejszego podrozdziatu.
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zainteresowan tego przedmiotu jest obraz oraz ksztalt spoteczenstwa i panstwa w
terazniejszosci. Wiedza o spoleczenstwie jest zatem pewnego rodzaju kontinuum w stosunku
do historii. Galeski wérdd tresci nauczania tego przedmiotu po pierwsze zwraca szczeg6lng
uwage na nauke myslenia kategoriami panstwa i narodu oraz nauke wyrazania spraw i
problemow jednostki o zasiggu zaréwno lokalnym, jak i panstwowym. Po drugie, badacz
zauwaza, ze przedmiot ten uczy poznawania zasad demokracji i uczestniczenia obywateli w
sprawowaniu wladzy. Po trzecie, przedmiot ten odpowiedzialny jest za wzbudzanie szacunku
wzgledem obywateli szczeg6lnie zaangazowanych w zycie spoteczenstwa. Po czwarte wiedza
0 spoleczenstwie uczy rozumienia dostrzegania 1 pojmowania problemow spoleczno-
politycznych, ktore wystepuja wspolczesnie®,

Finalizujac namyst nad edukacjg patriotyczng, nalezy wskaza¢ rdéznice miedzy ta
edukacja, a edukacja obywatelskg, ktora jest przedmiotem niniejszej monografii. Piotr
Kostyto, odwotujac sie do ksigzki Citizenship and Education in Liberal-Democratic Societes.
Teaching for Cosmopolitan Values and Collective Identities *® zauwaza, ze: ,bycie
obywatelem ma zatem wedlug autoré6w wymiar uniwersalny, natomiast bycie patriotg jest z
istoty zjawiskiem lokalnym. Inng cecha odrézniajacg pojecie obywatelskosci od pojecia
patriotyzmu jest rola komponentu emocjonalnego w obu postawach. Prawa i obowigzki
obywatela s3 wydzielone racjonalnie z koncepcji panstwa liberalno-demokratycznego,
znajdujac uzasadnienie w bogatej literaturze filozoficznej oraz z zakresu nauk spotecznych.
W przypadku patrioty méwi si¢ natomiast przede wszystkim o obowigzkach wobec ojczyzny,
dla ktorych szuka si¢ uzasadnienia w koncepcjach irracjonalnych, uwypuklajace takie
postawy jak: mito$¢ ojczyzny, poswiecenie, heroizm, ofiar¢ z zycia i tym podobne. Wreszcie,
dos¢ czesto warto$ci patriotyczne 1gcza sie z wartosciami religijnymi, co jest zjawiskiem
nieznanym w przypadku wartosci obywatelskich. Co prawda jedna z wolnos$ci obywatelskich
jest wolno$¢ religijna, ale wskazuje ona jedynie na to, ze czlowiek moze wyznawaé takg
religie, jaka chce lub nie wyznawaé zadnej religii, nie za$ na to, ze religia jest Zrodlem
wolnosci i praw jednostkowych. Patriotyzm tymczasem odwotuje si¢ do wartosci religijnych,
czerpiac z nich czesto uzasadnienia dla nastawien, czy to jednostkowych, czy zbiorowych”%,

Roznice miedzy edukacja patriotyczng a edukacja obywatelska nie maja charakteru

zasadniczego i nie prowadza do sytuacji ,,albo — albo”. Kostylo, komentujac tezy Harry’ego

92 J. Gateski, Problematyka wychowania..., s. 115-116.

93 Citizenship and Education in Liberal-Democratic Societes. Teaching for Cosmopolitan Values and Collective
Identities, red. K. McDonough, W. Feinberg, Oxford University Press, Oxford and New York 2003.

% P. Kostyto, Edukacja patriotyczna w szkotach publicznych, ,,Filozofia edukacji”, 2019, 1, s. 58.

46



Brighouse’a na ten temat®, wskazuje, ze edukacja patriotyczna moze byé przydatna dla
edukacji obywatelskiej. Przemawiajg za tym cztery powody. Pierwszy to obowigzek
identyfikowania si¢ jednostki z obywatelami swojego panstwa (uczucia patriotyczne
wzmacniajg to poczucie obowigzku); drugi powdd to solidarno$¢ pojmowana jako poczucie
tozsamos$ci narodowej, ktora ,,popycha” do utozsamiania si¢ z wlasnym narodem. Warto
zaznaczy¢, za uczonym, ze postawa ta, raz osiagni¢ta, bedzie zachecata ludzi do
podejmowania ofiar nie tylko na polu walki, ale takze ze wzgledu na sprawiedliwg
dystrybucje dobr, czyli z mys$lg o potrzebie zatroszczenia si¢ o biedniejszych cztonkdéw
wilasnego narodu i1 spoleczenstwa; trzeci powod to wzmacnianie obywatelskosci, czyli
rozwijanie cnét obywatelskich za sprawg poczucia tozsamos$ci z wlasnym narodem; wreszcie
czwarty — ostatni powdd to osobisty rozwdj, ktory tatwiej osiggnaé w srodowisku, z ktorym
czujemy sie zzyci, zwlaszcza w kontekscie przynaleznosci narodowe;j®.

Reasumujac rozwazania na temat edukacji obywatelskiej i patriotycznej, nalezy
stwierdzi¢, ze we wspolczesnej nauce, a takze W $wiadomos$ci obywatelskiej pojecia te sg
nieshusznie traktowane jako synonimy. Istotnie posiadajg one wiele wspolnych cech, jednakze
charakteryzuja si¢ takze znamionami, za pomocg ktorych mozemy je rozgraniczy¢. Edukacja
obywatelska to edukacja zmierzajagca do racjonalnego wdrazania miodego pokolenia w
obowigzki wzgledem wlasnego panstwa, ale takze innych spolecznosci, do ktorych
przynalezg obywatele. Do obowigzkéw takich zaliczy¢ mozemy, na przyktad, uczestniczenie
w wyborach politycznych lub ptacenie podatkéw. Edukacja patriotyczna z kolei promuje
przede wszystkim emocjonalne oddanie i poswiecenie jednostki wilasnej ojczyznie i
narodowi °’ . Patriotyzm jest pojeciem wezszym od obywatelskosci, a zatem edukacja

patriotyczna ogniskuje si¢ na wezszych treciach w pordwnaniu z edukacja obywatelska®®.
1.3. Potrzeba edukacji obywatelskiej

W historii Polski w XX wieku nastgpity dwa momenty zashugujace na szczegdlng uwage,
gdyz w obu zmienit si¢ obraz polskiego obywatela. Pierwszy moment to odzyskanie
niepodleglo$ci przez Polske w 1918 roku, drugi to zmiana ustroju politycznego w 1989 roku.

Oba te wydarzenia skutkowaty daleko idgcymi zmianami nie tylko politycznymi, ale tez

% H. Brighouse, Should Schools Teach Patriotism, [w:] tenze, On Education, Routledge, London and New York
2006, s. 95-114.

% Kostylo P., Edukacja patriotyczna w szkotach publicznych [w:] Filozofia edukacji. International journal of
philosophy of education, Kazimierz Wielki University Press, 1(1)/2019, s. 63-64.

7 Bilinski A., Elementy state i zmienne w wychowaniu w wychowaniu patriotycznym w dobie transformacji
systemowej..., s. 37.

% Rulka J., Dylematy..., s. 45.
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edukacyjnymi. Oznacza to, ze przed edukacja i badajaca jej procesy pedagogika stanely nowe
wyzwania oOraz trudno$ci. Zbigniew Kwiecinski w Przedmowie do Wychowania
obywatelskiego. Studium teoretyczne, poréwnawcze i empiryczne ocenia stan z 1989 roku na
tyle krytycznie, ze pisze o niezréwnowazonym stanie nauk spotecznych, w tym edukacji
obywatelskiej, oraz polityki i praktyki o$wiatowej, ktore sa targane przypadkowymi
pomystami naprawienia zaistnialego stanu, a takze sugestiami nasladownictwa réznorodnych
rozwigzan, ktore czerpane s3 z réznych zakatkow $wiata®®. Wigze sie to z zagrozeniem, ze
zapozyczane modele begda nieefektywne lub wadliwe ze wzgledu na niedopasowanie
kulturowe. Innymi stowy, nalezy by¢ bardzo ostroznym z wiaczaniem do rodzimej edukacji
obywatelskiej modeli edukacyjnych, ktére nie sa przetestowane w naszym okregu
kulturowym. Jednak to, Ze trzeba szukac¢ takich modeli, ktore beda odgrywa¢ znaczacg rolg w
ksztaltowaniu postaw 1 warto$ci obywatelskich, nie budzi watpliwosci.

Skoro zgadzamy sig, ze jest potrzeba edukowania na rzecz obywatelskosci, to trzeba
zapytaé, jak rozlegla jest ta potrzeba. Zeby odpowiedzieé na to pytanie, trzeba najpierw
znalez¢ odpowiedZ na inne: jaki obraz polskiej szkoly wylania si¢ w kontekscie edukacji
obywatelskiej? Kwiecinski uwaza, ze proby zreformowania szkoty w latach 1971-1989 nie
przyniosty rezultatu. Wrecz przeciwnie, pograzyty szkole w kryzysie przyjmujacym postac
nedzy materialnej 1 niedoborow kadrowych. Kwiecinski wskazuje te dwa deficyty jako
czynniki odpowiedzialne za wykreowanie absolwenta szkoly powszechnej jako czlowieka
cechujacego si¢ nastgpujacymi wilasciwosciami: ,,ptytki, osobisty horyzont widzenia $wiata,
ubdstwo tresci przestrzeni i1 $wiata zycia jednostek, mala odporno$¢ na manipulacje 1
nieetyczny wplyw, podatno$¢ na zadawanie przemocy, fatwos$¢ poddania si¢ sytuacjom
pokusy tatwego posiadania, roszczeniowos$¢ — oczekiwanie spetnienia wysokich oczekiwan
konsumpcyjnych bez osobistego wysitku, apatia i biernos$¢, brak identyfikacji z warto$ciami
spotecznymi, wylaczenie ze sfery publicznej, naskorkowe 1 frekwencyjne traktowanie religii,
konformizm i zaburzenie tozsamos$ci” 1% . Sylwetka absolwenta opuszczajgcego szkote
powszechng jawi si¢ wigc negatywnie. Jest to czlowiek skupiony na sobie, pelen checi
szybkiego zdobywania dobr materialnych, najlepiej bez naktadu pracy. Kwiecinski

przedstawia rowniez absolwenta jako czlowieka niepotrafigcego odnalezé sie w

9 Z. Kwiecinski, Edukacja wobec deficytu obywatelskosci. Przedmowa [W:] red. Z. Melosik, K.
Przyszczypkowski, Wychowanie obywatelskie. Studium teoretyczne, poréwnawcze i empiryczne, Poznan-Torun
1998, s. 5.

100 7, Kwiecinski, Pedagogika i edukacja wobec wyzwania kryzysu i gwattownej zmiany spotecznej [W:] red. Z.
Kwiecinski, Alternatywy myslenia o/dla edukacji. Wybdr tekstow, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa
2000, s. 8.
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spoteczenstwie, a takze wylaczonego z zycia zbiorowego, co jest wyraznym deficytem
obywatelskosci.

Jak zatem wyglada obywatel, ktérego powinna ksztalci¢ szkola? Badacz twierdzi, ze
kazdy czlowiek rodzi si¢ z potrzeba bycia autonomiczng, wolng i silng jednostka. Potrzeba ta
jednak, cho¢ wrodzona, nie wystarcza. Musi by¢ stale rozwijana przez instytucje oswiatowe,
ktore odpowiedzialne sg za ksztalcenie obywateli?.

Co zatem zrobi¢, aby szkota byla osrodkiem ksztaltowania postaw obywatelskich w
najbardziej pozadanym ujeciu? Kwiecinski odpowiada, ze potrzebna jest deetatyzacja w
szkolnictwie. Osrodki edukacyjne muszg przesta¢ szkodzi¢ uczniom poprzez blokowanie ich
umiejetnosci 1 indywidualnych predyspozycji. Konieczne jest takze odzyskanie przez rodzing
i spoteczno$é, w tym spotecznos¢ lokalng, prawa do dbania o jak najlepszy rozwoj kazdego
wychowankal®?. Jednakze Kwiecinski pozytywnie ocenia zmiany, ktére zaszty po 1989 roku,
1 ktore nadal zachodzg. Nie jest to proces dopeliony, ale zdaniem badacza udalo si¢ pokonac
pewne trudnosci, jak na przyktad udato si¢ odejs¢ od ideologii panstwa scentralizowanego i
posiadajacego kontrole nad wszystkim, w tym nad gospodarka, kulturg 1 wytwarzaniem przez

3

panstwo informacji 1. Odrzucenie tej ideologii postrzegam jako postepowy krok ku

demokratycznemu rozwojowi edukacji obywatelskie;.
1.4. Badania nad edukacja obywatelska
W niniejszym punkcie rozwazam dwie kwestie: naukowe badania nad edukacja obywatelska
w Polsce po 1989 r. oraz praktyke pedagogiczng w obszarze edukacji obywatelskiej w tym
samym okresie.
1.4.1. Badania nad edukacjg obywatelska po 1989 roku

Pierwsza z omawianych pozycji w kontekScie wspotczesnych badan nad edukacja

obywatelska jest monografia Violetty Kopinskiej zatytulowana Edukacja obywatelska w

szkole. Krytyczna analiza dyskursu podrecznikow szkolnych. Ksigzka ta sklada si¢ z

101 Tamze, s. 9.

102 Tamze.

103 7. Kwiecinski, Edukacja wobec wyzwarn demokracji [W:]red. H. Kwiatkowska, Z. Kwiecinski, Demokracja,
a oswiata, ksztalcenie i wychowanie. Materialy z Il ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, Polskie
Towarzystwo Pedagogiczne, Torun 1996, s. 14.
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wprowadzenia, dwoch czesci, zawierajacych tacznie 5 rozdzialow, zakonczenia, bibliografii,
spisu tabel i spisu rysunkow.

W czgsci pierwszej badaczka prezentuje rozdziaty: Edukacja obywatelska. Analiza
kontekstualna oraz Podstawy metodologiczne badan wlasnych. W czeSci drugiej uczona
proponuje rozdziaty: Koncepcja(e) i1 rozumienie prawa w dyskursie, Partycypacja
obywatelska w dyskursie podrecznikow do wiedzy o spoteczenstwie oraz Partycypacja
uczniowska w dyskursie podrecznikow do wiedzy o spoleczenstwie. Jak pisze sama autorka
,hiniejsza ksigzka stanowi wktad w dorobek empiryczny odnoszacy si¢ do szkolnej edukacji
obywatelskiej. Ksztalt tej edukacji jest tu rekonstruowany na podstawie krytycznej analizy
dyskursu ponadgimnazjalnych podrecznikéw szkolnych do wiedzy o spoleczenstwie”. 1%
Autorka podkresla dalej, ze skupita swoja uwage na przedmiocie, ktory konczy edukacje
szkolna, a zarazem, ktory szczegdIng troska obejmuje sprawy obywatelskiel®®.

Wymieniajgc cele swoich badan, autorka wyraznie podkresla, ze daleka jest od krytyki
tresci 1 autoréw podrecznikoOw szkolnych. W zamian za to Kopinska szczegdlnie interesuje
dyskurs podrecznikowy w kontekscie pedagogicznym. Nalezy przyja¢, ze edukacja szkolna
nie jest autonomiczna, a skupia sie przede wszystkim na odtwarzaniu'®®. Owo odtwarzanie
dotyczy w szczegdlnosci przejmowanych wzoréw zachowan oraz systemoéw wartosci.

Juz we wstepie autorka postuguje pojeciami zarowno ,,obywatela” jak 1 ,,obywatelki”.
Zwracam na to uwage, poniewaz podkresla to fakt rdwnouprawnienia kobiet 1 mgzczyzn w
zakresie praw 1 obowiazkow wzgledem panstwa i spoteczenstwa. Autorka wprost twierdzi, ze
zagadnienie obywatela/obywatelki to watek niezwykle ciekawy, ale zarazem skomplikowany
z punktu widzenia roznych perspektyw, z ktorych moze by¢ on rozpatrywany. Wieloglos
powinien by¢ czym$ spodziewanym w warunkach demokratycznych i nie jest niczym
negatywnym. Nalezy sobie natomiast odpowiedzie¢ na pytanie, czy ktorys z glosow jest
przewazajacy, a jezeli tak si¢ zadzieje, to jaka jest rola pozostalych gloséw. Autorka
podkresla, ze w perspektywie pedagogicznej szczegoélnie istotna jest formalna edukacja
obywatelska realizowana w szkole za posrednictwem programéw nauczania. Ta forma

edukacji jest tak istotna, zdaniem badaczki, z kilku powodoéw. Po pierwsze jest

reprodukcyjna, po drugie jest planowana i po trzecie — kontrolowana za posrednictwem

104 v, Kopinska, Edukacja obywatelska w szkole. Krytyczna analiza dyskursu podrecznikéw szkolnych,
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2017, s. 11.

105 Tamze.

106 Tamze, s. 13.
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panstwa. Kopinska podkresla, ze oznacza¢ to moze, iz wizerunek obywatela/obywatelki jest z
gory narzucany®’.

Druga analizowang tu pozycja jest praca zbiorowa Edukacja do demokracji,
bezpieczenstwa i praw cztowieka w poczqtkach XXI wieku pod redakcja naukowa Ryszarda
Rosy i Beaty Bocian'®® Ksigzka ta koncentruje si¢ na problemach tematyki bezpieczenstwa i
praw czlowieka we wspolczesnym $wiecie. Udzial naukowy w analizowanej pracy filozofow
i pedagogow, a takze ich wktad naukowy, pozwala na zrozumienie aktualnych dylematow
pedagogicznych i filozoficznych w kontekscie edukacji obywatelskie;.

Rozwazaniami szczegOlnie warto$ciowymi, a bedgcymi czeScig pracy wymienionej
powyzej, jest tekst Haliny Gajdamowicz Cele edukacji w zmieniajgcym si¢ spoleczenstwie.
Autorka rozpoczyna swoj artykul od zdefiniowania pojecia celu jako kategorii pedagogiczne;.
Staje si¢ to szczegdlnie przydatne przy zalozeniu, ze rekonstrukcjonizm spoteczny jest
filozofig zamiarow 1 celow w kategorii kryzysu kultury. Nastepnie Gajdamowicz zaktada, ze
wychowanie nie jest tylko celem, ale rowniez warto$cig samg w sobie. Podobne zalozenie
odnajdujemy w dorobku naukowym Bramelda, ktory zakladal, ze edukacja jest nie tylko
celem, ale rowniez $rodkiem dazenia do doskonato$ci spolecznej. Kontynuujac swoje

rozwazania, Gajdamowicz dokonuje podzialu celéw na cele posrednie i bezposrednie®®

, CO
uczynil rowniez sam Brameld. Polska uczona sigga nieco dalej w swoich rozwazaniach,
poniewaz cele dzieli rowniez na posrednie 1 bezposrednie.

Drugi artykut z tej samej pozycji to tekst Ryszarda Rosy Edukacja do demokracji i praw
cztowieka w swiecie wspolczesnym. Aspekty filozoficzne, prawne i pedagogiczne. Autor
analizuje prawa obywatela spoleczenstwa demokratycznego jako wartosci nadrzedne dla
cztowieka. Zaznacza przy tym, ze zrodlem tych praw jest demokracja. Zauwaza takze, ze
Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka stwierdza, iz jednym z fundamentalnych celow
edukacji jest krzewienie zrozumienia, tolerancji i przyjazni migdzy ludzmi. W tak
pojmowanych celach edukacji dostrzegam zbiezno$¢ z brameldowskim ujeciem idei
cywilizacji §wiatowej, ktora roéwniez zaklada dazenie do réwnosci spolecznej poprzez
edukacje. W tym kontekscie analizy Rosy stang si¢ naukowym poparciem analiz Bramelda.

Nalezy zauwazy¢, ze Rosa w swoich rozwazaniach zwraca uwage na prawny kontekst

edukacji. Zauwaza, ze demokracja zapewnia obywatelom nie tylko szereg praw osobistych,

107 Tamze, s. 9.

198 Red. R. Rosa, B. Bocian, Edukacja do demokracji, bezpieczenstwa i praw cztowieka w poczqtkach XXI wieku,
Wydawnictwo Akademii Podlaskiej, Siedlce 2009, s. 3-64.

109 H, Gajdamowicz, Cele edukacji w zmieniajgcym sie spoteczenstwie [W:] red. R. Rosa, B. Bocian, Edukacja
do demokracji bezpieczenstwa i praw czlowieka w poczgtkach XX1 wieku, Wydawnictwo Akademii Podlaskiej,
Siedlce 2007, s. 3-34.
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ekonomicznych i kulturalnych, ale takze prawa w sferze edukacyjnej, takie jak prawo do
nauki®?

Trzecim artykutem, po ktory siggam do pracy Edukacja do demokracji, bezpieczenstwa i
praw czlowieka w poczqtkach XXI wieku, jest praca Kazimierza Zegnalki Edukacja
spoleczenstwa polskiego do demokracji. Autor stawia w niej teze, ze spoleczenstwo polskie
zostalo zaskoczone wcieleniem w zycie ustroju demokratycznego i to w dostownym tego
stowa znaczeniu. W chwili wprowadzenia do Polski demokracji zalozenia tego ustroju byty
znane tylko z teorii i tylko najbardziej $wiatlej czesci naszego spoteczenstwa. Wedhug autora
mozemy stwierdzi¢, ze na funkcjonowanie demokracji w Polsce wptywa nie tylko posiadana
wiedza, ale czesto takze uprzedzenia 1 stereotypy panujace zwlaszcza wsrdd starszych
pokolen. W zwiazku z tym, ze przedstawiciele miodszych pokolefn czesto nie zgadzajg z
owymi uprzedzeniami, dochodzi¢ moze do konfliktéw migdzypokoleniowych. Tym samym
autor zauwaza, ze demokracja, mimo swojej 29-cio letniej tradycji, jest ustrojem politycznym,
ktory nadal si¢ rodzi w naszym kraju. Proces wdrazania 1 panowania demokracji przebiega
metodg prob i bledow, przy czym Zegnatka podkresla fakt, Ze demokracja dojrzewa czesciej
na gruncie btedow anizeli sukcesOw. Autor zauwaza takze, ze wprowadzenie demokracji
wigzalo si¢ z przejSciowymi lub dlugotrwatymi trudnosciami spotecznymi, takimi jak utrata
pracy, utrata lub ograniczenia $wiadczen spotecznych. W $swietle przytoczonych probleméw
demokracji w spoleczenstwie polskim nalezy zauwazy¢, ze Zegnatka rozpatruje ustroj
demokratyczny w konteks$cie probleméw spoteczno-ekonomicznych.

TrzecigksigzkajestEdukacja kulturalna w spoteczenstwie obywatelskim pod redakcja Jana
Zebrowskiego ' . Ksigzka ta jest efektem obrad prowadzonych w ramach konferencji
naukowej Edukacja  kulturalna w  spofeczenstwie obywatelskim. Zlozona oraz
interdyscyplinarna tematyka obrad wymagata udzialu w konferencji przedstawicieli wielu
dyscyplin. Stad tez swdj wktad zarowno w obrady jak i w publikacj¢ pokonferencyjna wlozyli
pedagodzy, psychologowie, socjologowie, kulturoznawcy, historycy i filozofowie. Glownym
problemem podejmowanym zaréwno podczas obrad, jak i w omawianej publikacji, byt
zamyst nad zagadnieniami, takimi jak: wyjasnienie istoty proceséw edukacji kulturalnej,
ktorej dynamiczny rozwoj staje si¢ potrzeba caltego wspdiczesnego spoleczenstwa. Tym

samym autorzy omawiajacy OW problemy podejmuja namyst majacy na celu ukazanie drogi

10 R, Rosa, Edukacja do demokracji i praw cztowieka w $wiecie wspotczesnym. Aspekty filozoficzne, prawne i
pedagogiczne [W:] red. R. Rosa, B. Bocian, Edukacja do demokracji bezpieczeristwa i praw cziowieka w
poczgtkach XXI wieku, Wydawnictwo Akademii Podlaskiej, Siedlce 2007, s. 45-54.

111 Red. J. Zebrowski, Edukacja kulturalna w spoteczenstwie obywatelskim, Wydawnictwo Gdanskie, Gdansk,
1997, s. 77-96, 117-130, 221, 242, 267-276.
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od idei do realizacji. Drugim zagadnieniem podejmowanym w pracy jest szersza konfrontacja
pogladéow na temat demokracji jako zadania w procesie edukacji kulturalnej w Trzeciej
Rzeczpospolitej. Trzeci obszar zagadnien skupia si¢ wokot mozliwosci wprowadzenia dzieci i
miodziezy w kulture za sprawg edukacji. Czwarty obszar to przygotowanie miodziezy do
uczestnictwa w kulturze. Pigty zajmuje si¢ wyborem wartosci, na ktore kfadzie si¢ nacisk
podczas przeprowadzania procesow kulturowych i wychowawczych w wymiarze globalnym i
regionalnym. Szostym obszarem uczyniono animacj¢ spoleczno-wychowawcza jako nowa
koncepcje upowszechniania kultury 1 edukacji. Ostatni obszar pracy skupia si¢ na
uswiadomieniu, ze kultura polska wkroczyla w okres przetomowy, w ktorym musi
odpowiedzie¢ na wyzwania przyszioscil!? .

Szczegdlng uwage skupiam na pigciu rozdziatach, ktore zawarte sa w prezentowanej
publikacji. Pierwszym z nich jest praca Krystyny Ferenz Poznanie wartosci i sposobow ich
realizacji jako droga nabywania kompetencji kulturowej*®. Autorka przyjmuje za Eliotem
Aronsonem, ze czlowiek, jako istota spoteczna, moze odczu¢ swoje spoteczenstwo tylko
wsrdd innych ludzi. Zaktada takze, ze cztowiek staje si¢ czgScig spoleczenstwa, a co za tym
idzie czescig kultury, w sposob losowy. Dzieje si¢ tak, poniewaz nie ma mozliwosci
decydowania o wilasnym miejscu urodzenia. W ten sposodb przynalezno$¢ spoteczna i
kulturowa zostaje ,,narzucona”. Jednostka rozpoczynajac proces interkulturacji poznaje
nakazy i zakazy obowigzujace w danej kulturze. Poczatkowo nie sg one zrozumialte. Z czasem
cztowiek pojmuje ich tre$¢ razem z przejmowanymi i nabywanymi warto$ciami. Autorka
uwaza, ze W ten sposob przejawia si¢ kompetencja kulturowa i jej elementy. Do
najwazniejszych elementéw kulturowych Ferenz zalicza wartosci. Najwigksze znaczenie dla
spoistosci grupy majg te wartosci, ktore sa uznawane za nadrzedne i akceptowane sg przez
wszystkich czlonkéw grupy lub spoleczenstwa, ktorzy maja §wiadomo$¢ przynaleznosci do
niej. Nalezy podkresli¢, ze spoleczenstwo ma mozliwos¢ przekazywania wartosci Swoim
cztonkom. Ku temu prowadzg dwie drogi: tradycja i edukacja. Tradycja dominuje w
procesach socjalizacyjnych majacych na celu wprowadzenie jednostki do grupy. Edukacja
natomiast dotyczy juz samej jednostki i opiera si¢ na $wiadomym wyborze tresci i form.
Nalezy w tym miejscu zwrdci¢ uwage na fakt, ze spoteczenstwo przekazuje tresci zwigzane z
adaptacja kulturowa w danej zbiorowosci, ale to jednostka ma prawo selekcji tychze form

oraz wyboru tempa, w jakim uczestniczy w procesie interkulturaciji.

112 Red. J. Zebrowski, Edukacja kulturalna w spoteczenstwie polskim, Wydawnictwo Gdanskie, Gdansk 1997.
B K, Ferenz, Poznanie wartosci i sposobow ich realizacji jako droga nabywania kompetencji kulturowej W]
red. J. Zebrowski, Edukacja kulturalna w spoleczenstwie polskim, Wydawnictwo Gdanskie, Gdansk 1997.
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Autorka zwraca uwagg na etapy przyswajania wartosci w procesie interkulturacji. Jako
pierwszy etap wymienia zycie rodzinne. Uwaza, ze rodzina przekazuje dziecku elementy,
ktore przejela lub wyksztalcita w obregbie kultury. Wyliczy¢ wérdd nich mozemy: jezyk,
komunikacje niewerbalng, tradycje domowe, role cztonkéw rodziny. Rodzina uczy zycia w
kulturze poprzez adaptacjg.

Drugim procesem adaptacji kulturowej dziecka jest zycie w spotecznosci lokalnej. To ona
staje si¢ pierwszym obszarem weryfikacji norm i wartosci, ktére dziecko przyswoilo w
rodzinie. Czynniki charakterystyczne dla srodowiska spotecznosci lokalnej to jezyk, tradycje
lokalne 1 regionalne, wzory kontaktow rodzin i 0s6b w spolecznosci, podobiefistwa 1
odmienno$ci wzorow wypoczywania, a takze stopien i formy rodzinnej aktywnosci spotecznej
poszczegblnych os6b. Wymienione czynniki ksztaltujg postawy dziecka wobec kultury.

Szerszym kregiem kulturowym dla czlowieka niz spoleczefistwo lokalne jest
spoleczenstwo w ramach catego narodu. W tej zbiorowos$ci poznawanie kultury wystepuje w
wiekszym stopniu niz wczesnie] poprzez edukacje. Jest ona plaszczyzng wspOlnoty
kulturowej scalajagca spoteczenstwo na czlonkow narodu. Nalezy zwroci¢é uwage, ze
spoteczenstwo pozwala dziecku poznawac kulture poprzez dostrzezenie i zrozumienie miejsca
rodziny w zastanej kulturze spofeczenstwa, akceptacje i zrozumienie wydarzen kulturowych
(rowniez poprzez subiektywny ich odbior dziecka), uczestnictwo w tych wydarzeniach oraz
poznawanie i uczestniczenie w réznych formach zycia spotecznego.

W ten sposob autorka pokazuje droge procesu interkulturacji dziecka. Zaznacza, ze
rozpoczyna si¢ od wczesnych lat zycia, jednak nie podaje momentu zakonczenia procesu
interkulturacji. Tym samym autorka sugeruje, ze proces ten jest procesem cigglym.
Szczegdlnie silnie podkresla istotna role wartosci w procesie przyswajania kultury*4 .

Drugi rozdziat zamieszczony w ksigzce pod redakcja Zebrowskiego to praca Mieczyslawa
Galasia Wartosci kulturalne w epoce ponowoczesnej a wyzwania edukacyjne!!®. Praca ta
wykorzystana zostata w prowadzonych przeze mnie badaniach do wzmocnienia twierdzenia
Bramelda, ze kultura, w ktorej zyty wspotczesne Brameldowi spoteczenstwa, pograzona byta
w glebokim kryzysie. Podobnie twierdzi Gata$, ktory uwaza, ze kultura, ktdéra rozumiana jest
jako zespo6t warto$ci nadajacych sens ludzkiemu zyciu i dzialaniu, istotnie pograzona jest w
kryzysie. Pojmujemy go jako destrukcje i atomizacj¢ Srodowisk spotecznych, poczucie

alienacji 1 samotnosci, kryzys tradycyjnych instytucji i autorytetdw, zagrozenia ekologiczne,

114 Tamze, s. 77-84. .
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zamet i chaos spowodowany rozkladem elementarnych norm moralnych i obyczajowych
uwarunkowany radykalnymi zmianami cywilizacyjnymi i kulturowymi. Powyzsze przyczyny
kryzysu kultury pozwalaja na wyodrebnienie si¢ dwodch tendencji ksztaltujacych kryzys
wspotczesnej kultury. Pierwsza z nich jest tendencja do unifikacji pojmowana jako
»,Zzmniejszenie” $wiata do wymiardw ,,globalnej wioski” za sprawg informatycznych srodkow
technicznych. Drugg tendencja jest dyferencjacja i artykulacja ukrywanych réznic. Najkrocej
mozemy ja rozumie¢ jako destabilizacj¢ wzoréw zyciowych opartych na poszanowaniu
wolnosci i praw czlowieka, ktorego mozemy uznaé za odmiennego od nas!'®.

Gala§ zwraca uwage na jeszcze jeden czynnik potegujacy kryzys kultury lub nawet
prowadzacy do jej degradacji. Jest nim absolutyzowanie jednego stanowiska np. w pogoni za
jakkolwiek rozumiang nowoscig przy jednoczesnym odrzuceniu wszelkiej tradycji i dorobku
kultury. Czynnik ten pojawia si¢ wtedy, gdy za jedyng uprawomocniong form¢ rozwoju
kultury uznaje si¢ niczym nieskrgpowang ekspresyjnos¢, emocjonalnos¢ i zmystowos¢ jako
zrodlo wartoéci najwyzszych i nadrzednych®’ .

Podczas analizy ksiazki pod redakcja Zebrowskiego zwracam uwage rowniez na rozdziat
autorstwa Marka Simlata Kultura w edukacji obywatelskiej (Zarys analizy kultury w
spoleczenstwie obywatelskim) '8 Autor rozpoczyna artykut od przywotania dwéch mott
Dewey’a, ktore sa krotka charakterystyka kultury i1 procesu edukacyjnego bedacego
koniecznos$cig zmian. Tym samym dostrzegam wspdlne inspiracje zarowno Simlata jak i
Bramelda. Drugg zbieznos$cia, ktora nasuwa si¢ po lekturze tekstu polskiego badacza, jest
pytanie 0 miejsce edukacji w kulturze. Brameld pytal, gdzie jest usytuowana edukacja w
kulturze. Simlat odwraca to pytanie, zastanawiajac si¢, gdzie kultura jest umiejscowiona w
edukacji. Odpowiadajac na to pytanie, przedstawia dwa modele. Pierwszy schemat
zarysowuje wplyw kultury na spoleczenstwo obywatelskie, ktory to wplyw zwigzany jest z
systemem warto$ci dominujacych w calej kulturze. Dla kultury europejskiej wartosciami tymi
sa demokracja, prawo cywilne, a takze wolnosci i godnos$¢ czlowieka. Zaznacza przy tym, ze
sama demokracja ujmowana moze by¢ nie tylko jako warto$¢, ale takze jako kultura sama w
sobie. Podaje ku temu dwa powody. Po pierwsze, demokracja nie moze by¢ skutecznie
interpretowana, jezeli jest rozdzielona od warunkow jej pojawienia si¢ i ewolucji albo od
instytucji, poprzez ktore demokracja stara si¢ rozwigzywaé problemy natury spotecznej. Po

drugie, demokracja oddziatuje na spoteczenstwo poprzez wskazane mechanizmy: socjalizacjg,
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systemy warto$ci, mechanizm ustalania wzordw zachowania si¢, a takze idealy
funkcjonowania systeméw spolecznych i politycznych.

Kolejnym krokiem w rozwazaniach Simlata jest wplyw kultury na spoteczenstwo
obywatelskie, ktoéry dokonuje si¢ w sposob okrezny, za sprawg edukacji obywatelskiej. Simlat
podaje dwa rodzaje tego wplywu i dzieli je na bezposredni i posredni. Ten pierwszy okresla
jako wynik mechanizméw oddziatywania kultury na spoteczenstwo. Wpltywem posrednim
okresla kulturg polityczna.

Ostatnim krokiem w czynionych rozwazaniach nad pracg Simlata jest jego ujecie edukacji
globalnej. Polski badacz okresla t¢ forme¢ edukacji jako podejscie do badania kultury,
koncentrujac si¢ na zwigzkach miedzynarodowych z lokalng spotecznoscig. Dopiero w
drugiej kolejnosci edukacja pojmowana przez niego jest jako dyscyplina o zawartosci
tresciowejt® .

Ostatnim rozdzialem, na ktory zwracam uwage w analizowanej ksigzce, jest praca
Zygmunta Markockiego Nauki spoteczne w edukacji obywatelskiej'?°. Markocki zauwaza, ze
bez wzgledu na to, w jaki sposéb wybrane dyscypliny wigza si¢ z pojeciem kultury, nalezy
podkresli¢, iz w kulturze centralng rolg zajmuje po pierwsze sam cztowiek, po drugie zastany
przez niego stan rzeczy, po trzecie wytwory duchowe i materialne jego dziatalnosci. W tym
ujeciu w ksztattowaniu kultury znaczaca rolg odgrywaja nauki spoteczne. Markocki dochodzi
w ten sposob do istotnego momentu, gdy stwierdza, ze wlasciwa wizja czlowieka, cata
prawda o jego humanistycznym funkcjonowaniu jest jednocze$nie silg przeobrazenia i
interpretacji kultury. Dlatego wilasnie szczegolna rola w ksztaltowaniu czlowieka jako
jednostki zdolnej do zycia w spoleczenstwie demokratycznym, a zarazem obywatelskim
przypada naukom spolecznym. Autor zauwaza przy tym, ze czlowiek, jako jednostka
najbardziej ztozona ze wzgledu na jego inteligencj¢, powinien by¢ interpretowany na gruncie
badan prowadzonych w obrebie pedagogiki jako odrebnej dyscypliny naukowej. Wérdd nauk
bioracych udzial w interpretowaniu procesow spotecznych wymienia si¢ te, ktore zajmuja sie
roéznymi procesami zachodzacymi w cztowieku. Wsrdd nauk tych sa nauki biologiczne ze
wzgledu na ich zainteresowanie rozwojem osobniczym, nauki psychologiczne zajmujace si¢
procesami rozwoju umystowego i emocjonalnego, nauki spoteczne, dla ktérych wychowanie
ma charakter formowania osobnika na czlonka grupy spolecznej oraz nauki ekonomiczne,

ktore staja si¢ jedng z podstaw planowania o$wiatowego zwlaszcza z punktu widzenia

119 Tamze, s. 221-227.
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naktadow 1 optymalizacji wynikow. Dalej Markocki wymienia nauki, ktore wspodldziataja z
naukami pedagogicznymi, a tym samym biorg udzial we wspoltworzeniu jednostki
obywatelskiej. Wsrod tych nauk wymienia nauki polityczne, ktore umozliwiaja
konkretyzowanie wizji czlowieka w warunkach jego egzystencji i dziatania, nauki o
moralnosci, ktoére koncentruja si¢ na wychowaniu ,dobrych” ludzi funkcjonujacych w
kooperacji z innymi przedstawicielami spoteczenstwa czy wreszcie nauki filozoficzne, ktore
skupiaja si¢ na racjonalnym i ideowym angazowaniu zamierzonego i $wiadomego dziatania
wychowawczego!?! .

Czwartg pozycja, ktora okazala si¢ komplementarnym zrodlem wiedzy z zakresu
prowadzonych badan, jest ksigzka Edukacja nauczycielska wobec zmiany spotecznej pod
redakcja Henryki Kwiatkowskiej 2. W tej pracy zbiorowej na uwage zastuguje w
szczegbdlnosci tekst Zbigniewa Kwiecinskiego Konteksty pytan o zmiany w ksztalceniu
nauczycieli’?®. Torunski uczony rozpatruje W nim kwestie dazenia obywateli do doskonalosci
spotecznej w konteks$cie przemian ustrojowych 1 politycznych. Zauwaza, ze komunizm
spowodowat w polskim $rodowisku nauczycielskim wypalenie zawodowe, obnizenie
motywacji zawodowej oraz obnizenie kompetencji nauczycielskich. Tym samym im bardziej
dzieci 1 mlodziez potrzebowaly wsparcia w $wiecie zametu kulturowego, tym mniej go
otrzymywaty. Kwiecinski zauwaza jednak, ze nadziej¢ przyniosta zmiana ustrojowa, ktorej
konsekwencja bylo przyjecie ustroju demokratycznego. Zwraca jednak uwage na fakt, ze
niewydolnos¢ instytucji oswiatowych dotyczyta przede wszystkim ich zadan elementarnych.
Uwaza, ze szkota nie wyposaza swoich ucznidow w elementarng orientacje w $wiecie
spotecznym. Uczony stwierdza takze, ze szkolnictwo znajduje si¢ w stanie nedzy materialne;j i
kadrowej. Kryzys ten wigze si¢ nie tylko z niedoborem kompetentnych nauczycieli, ale
przede wszystkim z ich nieodpowiednim przygotowaniem do petnionej profesji. Tym samym
Kwiecinski potwierdza brameldowskie analizy w konteks$cie przygotowania nauczycieli do
petienia, zdaniem Bramelda, jednego z najwazniejszych zawodow na $wiecie. Mozna wigc
rzec, ze Kwiecinski diagnozuje problemy polskiego szkolnictwa w konteks$cie nieckompetencji
kadrowych 124 natomiast Brameld podaje tego przyczyny w postaci nieodpowiedniego
przygotowania ogélnego, nieodpowiedniego przygotowania w zakresie nauk behawioralnych,

zbyt krotkiej praktyki zawodowej realizowanej przed podjeciem pracy, a takze zbyt matych
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zarobkow, ktore po pierwsze obnizajag mobilizacje nauczycieli do pehienia profesji, a po
drugie ograniczaja ich mozliwos$ci w zakresie samorealizacji i samodoskonalenia.

Drugi tekst zaczerpnigty z tej samej pozycji kontynuuje tematyke przygotowania i
doskonalenia nauczycieli do pelnienia zawodu. Praca Lechostawa Gawreckiego i Waclawa
Strykowskiego Jak ksztatci¢ nauczyciela?'® rowniez wiaze si¢ z brameldowskimi analizami
dotyczacymi nieodpowiedniego przygotowania zawodowego nauczycieli. Gawrocki i
Strykowski  rozszerzaja  jednak  brameldowskie  analizy, podajac  przyczyny
niewystarczajacego przygotowania nauczycieli do nauczania jeszcze na poziomie szkolnictwa
wyzszego. Wsérod nich wymieniaja: negatywng selekcje kandydatow na studia pedagogiczne,
brak jasno okreslonego modelu osobowo$ciowego kandydatow na nauczycieli, programy
ksztalcenia nauczycieli oparte na teorii z calkowitym lub cze¢$ciowym brakiem praktyki
zawodowej, przewaga metod podajgcych 1 werbalnych w ksztalceniu nauczycieli,
niedostateczny kontakt z praktyka pedagogiczng, braki w wyspecjalizowanej kadrze
nauczycieli akademickich, ktorzy zdolni sg do efektywnego ksztalcenia nauczycieli, a finalnie
brak odpowiedniej atmosfery panujacej na uczelniach pedagogicznych. Jak podkreslaja
autorzy tekstu, skutkiem jest absolwent, ktory duzo wie, ale mato umie'?® .

Pigta ksigzkg bedaca podstawg literaturowg do prowadzonych badan jest Edukacja
obywatelska miodziezy polskiej u progu zjednoczonej Europy'* pod redakcja Waleriana
Magonia i Edwarda Jeziorowskiego. SzczegOlnie waznym rozdzialem w tej ksigzce jest
rozdziat autorstwa Jerzego Kunikowskiego Znaczenie edukacji obywatelskiej i
funkcjonowania proobronnych instytucji, organizacji i stowarzyszen'?®. Kunikowski zwraca
uwagg na fakt, iz prawidlowe funkcjonowanie panstwa we wszystkich jego sferach — migdzy
innymi politycznej, spotecznej, gospodarczej, ekonomicznej i edukacyjnej— zaczyna si¢ od
zapewnienia przez panstwo obywatelom bezpieczenstwa, na ktore sklada si¢ skuteczne
realizowanie zewnetrznych 1 wewnetrznych zadan obronnych, a takze minimalizowanie
ryzyka zagrozenia i jego skutkéw. Kunikowski w swoich rozwazaniach dostrzega takze
znaczenie edukacji obywatelskiej i prawidlowego funkcjonowania pozamilitarnych ogniw
obronnych. Badacz zauwaza, Zze w okresie mig¢dzywojennym silnie akcentowane byly

dziatania majace na celu przygotowanie obronne ludnosci cywilnej. Jego zdaniem wigze si¢ to
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takze ze znaczeniem §wiadomosci patriotyczno-obronnej spoleczenstwa polskiego, ktore jest
czescig edukacji obywatelskiej. Uczony zwraca tu uwage na trzy kwestie. PO pierwsze, na to,
ze wspodlczesny patriotyzm zawiera w sobie wszystkie postgpowe wartosci tradycyjnego
patriotyzmu polskiego, takie jak gotowos$¢ do poswigcenia w imi¢ ojczyzny, przywigzanie do
rejonu zamieszkania, a takze do kultury catego narodu i dumy z jego bohaterskiej przesztosci.
Po drugie, zauwaza, ze $wiadomos$¢ patriotyczno-obronna nie podlega prawidlowosciom
dziedziczenia. Jest raczej skutkiem wyuczonych dziatan, za ktore odpowiedzialna jest
edukacja obywatelska. Po trzecie, stan $wiadomosci patriotyczno-obronnej, glownie
miodziezy, wyznaczany jest przede wszystkim przez ogdlny stan §wiadomosci spotecznej, zas
stan ten zalezy od stosunku rodziny, Kosciota i szkoty do tej problematyki. Tym samym autor
zwraca uwage na fakt, ze edukacja obywatelska ma za zadanie nie tylko przygotowanie
wychowankéw do zgodnego zycia, ale uswiadomienie, jakie s3 ich obowigzki wzgledem
ojczyzny w sytuacjach zagrozenial?® .

Drugi rozdziat, z ktorym zapoznalem si¢ w ramach analizy pracy pod redakcjg Magonia i
Jeziorowskiego, to tekst Ryszarda Wronskiego Wymiar edukacji obywatelskiej mlodziezy a
potencjal zachowan antykryzysowych®°. Autor kieruje tu swoje rozwazania w strong pojecia
tozsamoscie uropejskiej, nawigzujac jednoczesnie do postgpujacych wowczas procesow
integracyjnych i dostosowawczych. W procesach tych znaczng role odgrywala edukacja
obywatelska, ktdra przygotowywata ludzi do spelienia obowigzkow obywatelskich nie tylko
w ramach wilasnego panstwa, ale réwniez jednoczacej si¢ Europy. Mozna tu dostrzec
zbiezno$¢ z brameldowskim nawotywaniem do jednoczenia, cho¢ w tym ujeciu nie jest ono
postrzegane globalnie w obrebie catego $wiata, lecz jednego kontynentu. Wronski uwaza, ze
edukacja obywatelska skupia¢ si¢ powinna nie tylko na powszechnej znajomos$ci konstytucji i
uswiadamianiu o prawach i obowigzkach natury ekonomicznej, takich jak ptacenie podatkow.
Jej kontekst jest znacznie szerszy i rozciaga si¢ od ochrony ludnosci poprzez ochrone ich
wlasnosci, a konczac na umiej¢tnosciach samoobrony. Wronski zauwaza tez, ze jedng z cech
edukacji obywatelskiej jest promocja uniwersalizmu, zgodnie z ktorg nalezy nauczac,
zwlaszcza mlode pokolenia, wartoéci uniwersalnych, ktore tacza cale zbiorowoscit®! . W ten
sposob po raz kolejny pojawia si¢ tu zbieznos¢ z brameldowskim dazeniem do roéwnosci

spotecznej na poziomie globalnym. W tym przypadku droga do zjednoczenia jest

122 Tamze, s. 53-55.

130 R. Wronski, Wymiar edukacji obywatelskiej mtodziezy a potencjat zachowar antykryzysowych [W:] W.
Magon, E. Jeziorowski, Edukacja obywatelska miodziezy polskiej u progu zjednoczonej Europy, Wydawnictwo
Arcanus, Bydgoszcz 1998.
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poszukiwanie wartosci, ktore sg uniwersalne dla wszystkich ludzi i kultur, o czym pisat takze
Brameld.

Szb6sta monografig bedaca podstawa dla badania polskiej literatury z zakresu edukacji
obywatelskiej jest monografia wieloautorska pod tytulem Edukacja obywatelska we

132 pod redakcja Stanistawa Kiliana. Tematyka publikacji skupia sie wokot

wspolczesnej szkole
zmian tradycyjnych form zycia, postepujacej globalizacji oraz wyzwan cywilizacyjnych.
Warto zaznaczy¢, ze zmiany te rzutujg na obraz wspoélczesnej edukacji obywatelskiej poprzez
reorientacje jej celdéw, ukierunkowujac te edukacje na dzialania praktyczne i wiedzg
operacyjng. Tym samym determinuje si¢ wybor tresci ksztalcenia obywatelskiego poprzez
rekonstrukcje szkolnych programéw 1 podrecznikdéw, a przede wszystkim silnie akcentuje si¢
funkcjonalno-organizacyjne aspekty poruszanych zagadnien w ramach ksztalcenia
obywatelskiego. Warto zaznaczy¢, ze cechg charakterystyczng dla edukacji obywatelskiej
czyni si¢ ¢wiczenie umiejetnosci obywatelskich 1 rozwijanie sprawno$ci umystu. Dziatania
takie wymagaja nie tylko unowocze$nienia metod ksztalcenia, ale takze zmiany form
organizacyjnych zajec¢ i reorganizacji pracy grupowe;j.

Przechodzac do bardziej szczegdtowej analizy tresci zawartych w omawianej publikacji,
skupiono si¢ na dwoch artykutach. Pierwszym z nich jest praca Artura Pasko Reorientacja
celow ksztatcenia obywatelskiego w latach 90. XX wieku — analiza programéw
nauczania®*®. Autor tekstu podkresla, ze problem ksztalcenia obywatelskiego pojawit sie po
odzyskaniu przez Polske niepodleglosci. Wowczas dominowal model wychowania
narodowego. Nie byto jednak oddzielnego przedmiotu dgzacego do rozbudowania mitosci do
ojczyzny, umacniania przekonan o nadrzednosci interesow narodu wobec interesu
jednostek.Osobnyprzedmiot, ktéry nazwano Zagrozenia zycia wspoOlczesnego zostal
wprowadzony dopiero w 1937 roku na poziomie szkoly $redniej (liceum). Waznym
elementem nauczania patriotycznego bylo realizowanie modelu wychowania panstwowego,
ktorego celem bylo przygotowanie miodziezy do stuzby panstwu.Po reformie ustroju
politycznego w Polsce zauwazono, ze edukacja obywatelska jest przedmiotem ideologicznym,
a co za tym idzie, trudno jest stworzy¢ program ksztalcenia, ktory bytby w petni obiektywny.
Dlatego tez skupiono si¢ na rozwijaniu sfery intelektualnej uczniow; zwrdcono takze uwagena

ksztattowaniu systemow wartosci, a takze na treningu w dziedzinie zachowan zwigzanych z

132 red. S. Kilian, Edukacja obywatelska we wspéiczesnej szkole, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego, Krakow 2010.

133 A, Pasko, Reorientacja celéw ksztatcenia obywatelskiego w latach 90. XX wieku — analiza programow
nauczania [W:] red. S. Kilian, Edukacja obywatelska we wspdiczesnej szkole, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakéw 2010, s. 12-23.
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funkcjonowaniem w spoteczenstwie. Stwierdzono jednak, ze dziatania te nalezy odroczy¢ w
czasie, poniewaz wymagaly one dos§wiadczen, ktorych o$wiata polska nie miata. Tym samym
podjeto probe nie tylko reorganizacji celow edukacji obywatelskiej, ale takze zaplanowania
dziatan na przysztos¢. Reorganizacj¢ celow ksztalcenia edukacji obywatelskiej kontynuowano
w roku szkolnym 1992/1993 poprzez wprowadzenie minimoéw programowych i zmiane
ramowego planu nauczania. Warto zaznaczy¢, ze minima programow nauczania zawieraly
cele nauczania, tre$ci i umiej¢tnosci, ktorych nie mozna bylo pomingé przy realizacji
programéw nauczania edukacji obywatelskiej.Praca Artura Paski okazata si¢ dla mnie
waznym elementem w prowadzonych badaniach nad polska literaturg przedmiotu z zakresu
edukacji obywatelskiej z tego powodu, ze przedstawia zmiany, ktore na przestrzeni lat
czyniono w celu usprawnienia ksztalcenia obywatelskiego. Poza tym tekst ten pokazuje realne
zmiany w programach nauczania za sprawag badania programOéw nauczania edukacji
obywatelskiej*** .

Drugi rozdzial, ktory zostal zaczerpnigty z tej Samej ksigzki, to praca Elzbiety
Biesiadeckie] Strategie aktywizujgce uczniow w edukacji obywatelskiej w swietle nowej
podstawy programowej 3%, Autorka pisze o zmianach, jakie oéwiata poczynila poprzez
reforme ksztalcenia w 2009 roku. Waznym elementem byta nowa podstawa programowa dla
przedmiotu Wiedza o spofeczenstwie, ktérego centralng czg$S¢ zajmowata edukacja
obywatelska. Do tego momentu centralnym zatozeniem Wiedzy o spoleczenstwie bylo
wyposazenie uczniow nie tylko w wiedze 1 umiejetnosci, ale takze w postawy obywatelskie,
ktore umozliwi¢ miaty uczniom odpowiedzialne 1 skuteczne uczestnictwo w Zzyciu
publicznym. Autorka zauwaza, ze owa podstawa programowa wyraznie formulowata cele
ogolne 1 wymagania szczegdtowe, ktore dopomdc miaty w realizacji tych zatozen. Warto
zaznaczy¢, ze cele szczegotowe okreslone zostaly w postaci efektow ksztatcenia. Tym samym
bardziej szczegblowo zwrdocono uwage na wymagania, ktore stawiano uczniom. Warto
podkresli¢, ze na poziomie gimnazjum z zakresu Wiedzy o spoleczenstwie wymagano od
ucznibw przede wszystkim: wykorzystania i tworzenia informacji, rozpoznawania i
rozwigzywania probleméw, wspoldziatania w sprawach publicznych, znajomosci zasad 1
procedur demokracji, znajomo$ci podstaw ustroju Rzeczypospolitej Polskiej, a takze

rozumienia zasad gospodarki rynkowej'®*® Autorka zwraca takze uwage na fakt, Zze na IV

134 Tamze.
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etapie ksztalcenia nauczanie Wiedzy o spoteczenstwie odbywa si¢ na poziomie podstawowym
I rozszerzonym, przy czym nauczanie na poziomie rozszerzonym skupia si¢ przede wszystkim
na przygotowaniu uczniow do egzaminu maturalnego oraz podjecia studidow wyzszych.
Siédma pozycja z prezentowanej bazy literaturowej to ksigzka Janusza Korzeniowskiego i
Malgorzaty MachalekEdukacja obywatelska w szkole. Teoria i praktyka. W badaniach
zostang wykorzystane tresci zaczerpniete z calej pozycji. Na potrzeby rozwazan czynionych
na gruncie niniejszej koncepcji przytocze tylko najwazniejsze postulaty tej pracy. Autorzy
podkreslaja, ze ich ksigzka jest pierwszym tak obszernym 1 kompleksowym opracowaniem
zagadnien wchodzacych w zakres dydaktyki Wiedzy o spoleczenstwie. Tym samym Szacuje
si¢, ze wiedza zaczerpnigta z tejze pracy uzupelni w kompleksowy sposdb wczesniejsze
rozwazania nad problematyka edukacji obywatelskiej podejmowang przez dydaktyke Wiedzy
o spoteczenstwie. Autorzy podkreslajg takze fakt, Zze ich praca jest odpowiedzig na zmiany,
ktore zaszty w szkolnictwie, a przede wszystkim w programach ksztalcenia z zakresu Wiedzy
o spoleczenstwie. Autorzy szczegdlng uwage poswigcajg zmianom, ktore zaszly zarbwno w
doborze tresci nauczania, celow ksztalcenia, jak i doboru metod nauczania. Ich zdaniem
wyrazem przemian sg wymagania przedmiotowe, wewnatrzszkolne systemy oceniania oraz
standardy wymagan zwigzane z egzaminami zewnetrznymi*®’. Autorzy uwazaja, ze ich praca
przybiera form¢ podrecznika dla obecnych i przysztych nauczycieli, poniewaz zawiera
wskazowki nie tylko dla prowadzenia lekcji Wiedzy o spoteczenstwie, ale rowniez
wybranych form ksztalcenia pozalekcyjnego i pozaszkolnego. Ksigzka zawiera omoéwienie

niezbednych zagadnien teoretycznych **

, ale takze koncentruje si¢ wokot praktycznych
aspektow pracy nauczyciela, takich jak metody ksztalcace wymiane pogladow®®, metody
ksztatcace umiejetnoéé tworczego myslenial*®, metody ksztatcace umiejetnos$é podejmowania

decyzji'*!, metody ksztalcagce umiejetno$é rozwigzywania problemow4?

, metody ksztalcgce
umiejetno$¢ samodzielnej pracy?*®, metody ksztalcace umiejetnoéci spoteczne*4, metody
ksztalcace umiejetnoéci wartoéciowania i zapisu informacji'®®, a takze metody integrujace

wiedze i umiejetnosci z roznych dziedzin4®,
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Pozostata cze$¢ pracy skupia si¢ nie tylko na samych treSciach nauczania edukacji
obywatelskiej w ramach nauczania Wiedzy o spoleczenstwie, ale réwniez na metodach
oceniania osiagnie¢ uczniow*’.

Reasumujac, uwaza sie, ze praca pod redakcja Korzeniowskiego i Machatek rzeczywiscie
jest kompleksowym zbiorem zalozen Wiedzy o spoleczenstwie i moze umozliwi¢ ocenienie
miejsca edukacji obywatelskiej, ktora nauczana jest w ramach tego przedmiotu.

Osma ksigzka jest takze monografia wieloautorskaEdukacja wobec ladu globalnego*®
pod redakcjg Tadeusza Lewowickiego, Jerzego Nikitorowicza, Tadeusza Pilcha oraz
Sylwestra Tomiuka. Celem tej pracy jest namyst nad przemianami, ktére prowadza do
zjednoczenia nie tylko poszczegblnych kontynentow, ale roOwniez calego $wiata. Autorzy
zauwazaja, ze przemiany, ktore dokonujg si¢ we wspotczesnym swiecie, nigdy wczesniej nie
obejmowaty tak wielu regiondw S$wiata, co wspolczesnie. Odejscie od postaw
nacjonalistycznych na korzys¢ internacjonalistycznych nastgpuje za sprawg globalizacji
licznych regionow $wiata, ktore obejmuja roézne sfery zycia, takie jak polityka, ekonomia czy
kultural*®. Jednoczesnie ujawniaja sie nowe konflikty i leki. Prowadzi¢ to moze do skutku
odmiennego od zamiaréw, czyli do podzialow. Autorzy zwracajg uwage rowniez na to, ze
przetom drugiego 1 trzeciego tysigclecia to nader wazny okres w historii. Zauwazajg, ze
wspolczesne spoleczenstwa prowadza zabiegi majace na celu integracje polityczna,

10 Tym samym autorzy uzupehiaja

gospodarcza i1 ekonomiczng znacznej czesci $wiata
brameldowskie rozwazania nad globalnym zjednoczeniem w ujeciu cywilizacji swiatowe;.
Szczegbdlng uwage poswiecaja nie tylko srodkom koniecznym do zjednoczenia, ale takze
trudnosciom, ktore ludzkos¢ moze napotkac.

W prezentowanej ksigzce zwracam szczeg6lng uwage na rozdzial Tadeusza
Lewowickiego W poszukiwaniu modelu edukacji miedzykulturowej*>! Rozpoczynajac wstepna
analize pracy Lewowickiego, przywolajmy raz jeszcze twierdzenie Bramelda, ze ludzkosci
nie udato si¢ nigdy osiaggna¢ poziomu globalnego zjednoczenia odpowiadajacego cywilizacji
Swiatowej. Lewowicki zauwaza jednak, ze ludzkos$¢ podejmowata juz proby zjednoczenia

chociazby przez dziatania takie jak powolanie Organizacji Narodow Zjednoczonych®®? . W

ten sposob wiadze probowaty ksztaltowac ideologi¢ europejskiej wspdlnoty. Autor zauwaza,
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ze proces jednoczenia si¢ spoleczenstw nie jest ani tatwy, ani powszechnie akceptowalny. W
ten sposob badacz zwraca uwage na przyczyne niedopetnienia globalnego zjednoczenia, tym
samym kierujac si¢ w stron¢ pojmowania trudno$ci w osiagnieciu zjednoczenia, ktore bliskie
jest ujeciu MarthyNussbaum. Badaczka uwaza, ze trudno jest kocha¢ czlowieka, ktorego nie
znamy, tylko poprzez pryzmat podobienstwa, jakim jest gatunek. Lewowicki zwraca jednak
uwage na to, ze metoda dazaca do zjednoczenia jest edukacja migdzykulturowa. Jako ceche
charakterystyczng takiej edukacji podaje ,,bycie obok siebie” grup ludzi i ich kultur. Zauwaza,
ze to ,bycie obok siebie” odbywa si¢ zazwyczaj w warunkach nierownosci szans
rozwojowych 1 mozliwosci wzajemnego oddziatywania. Autor zwraca uwage takze na fakt, ze
edukacyjna ideologia ,bycia obok siebie” akceptowana jest najczeSciej przez grupy
mniejszosciowe, ktore potrzebujg i poszukujg wsparcia ze strony spoleczenstwa, w ktdrym

probuja odnalezé swoje miejsce 2 .

Zauwazy¢ nalezy, ze naturalnym skutkiem tak
prowadzonej edukacji jest zachowanie réznych elementéw tozsamosci kulturowe;j takich jak
jezyk, kultura czy minisystemy wilasnej o$wiaty. Finalnie autor zauwaza, Zze edukacja
miedzykulturowa koncentruje si¢ na dzialalnosci spolecznej, kulturalnej 1 oswiatowe;j
nastawionej na wzajemne poznawanie i wzbogacanie kultur, gdzie cechg istotng dla takiej
formy edukacji jest otwarcie na ludzi pozornie odmiennych od nas, a takze dostrzezenie i
ingerencje w ich sprawy i problemy*>*,

Ostatnig ksigzka, ktéra w znaczny sposob ukierunkuje przebieg moich badan na tematyka
edukacji obywatelskiej i demokratycznej,jest monografia wieloautorskaEdukacja wobec

155 " Nakreslajac ogdlng problematyke podejmowana w analizowanej

wyzwan XXI wieku
ksigzce, zauwazyC trzeba, ze skupia si¢ ona wokot réznego ujecia i bardzo szerokiego
spojrzenia na kwestie tozsamos$ci. Autorzy juz we wstepie do wskazanej pracy zauwazaja, ze
prawda jest to, ze kazdy obywatel zyjacy w Polsce uczestniczy w trzech podstawowych
wymiarach swojej spotecznej i kulturowej przynalezno$ci. Jest uwarunkowany i powigzany z
dzisiejszym losem wlasnego kraju, ale odczuwa takze przynalezno$¢ europejska jako
obywatel tego kontynentu. Co za tym idzie odczuwa takze lub odczuwaé powinienwspdlnote
z dziedzictwem i tradycjami kultury europejskiej.

Dalej autorzy zauwazaja, ze kluczowa kwestia w ich rozwazaniach obok problematyki

tozsamosci staje si¢ kwestia integracji. Procesowi temu towarzysza niepokojace przejawy

partykularyzmu, nacjonalizmu i dezintegracji, eskalacja konfliktow lokalnych i lokalnych

153 Tamze, s. 25.
154 Tamze, s. 26.
1%5 red. 1. Wojnar, J. Kubin, Edukacja wobec wyzwan XXI wieku, Dom wydawniczy Elipsa, Warszawa 1998.
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nienawisci. Tym samym autorzy publikacji podkreslaja, ze problemy niecheci rodzace si¢ na
gruncie réznorodnosci nie zostaly jeszcze zwalczone nawet w dobie globalizujacego si¢ i
jednoczacego sic $wiatal®. Teorie t3 mozna podwazyé, biorac pod uwage czas, w ktorym
powstawal niniejszy rozdzial. Wydarzenia po dniu 24 lutego 2022 roku zdecydowanie
podwazajg postulaty §wiata laczacego si¢ w nurcie internacjonalizmu. Dziatania polityczno-
militarne rozgrywajace si¢ na arenie panstwa ukrainskiego, a dotykajace catej Europy,
zdecydowanie oddalaja wspolczesne spoleczenstwa od brameldowskiej wizji cywilizacji
Swiatowej, ktorg wydajg si¢ popierac¢ autorzy Edukacji wobec wyzwan XXI wieku.
Przechodzac do bardziej szczegdlowego spojrzenia na problematyke prezentowanej
ksigzki, zwracam szczegdlng uwage na artykul Wlodzimierza Szewczuka Europa. Ojczyzna
narodow™’. Juz na samym poczatku artykutu autor podkreéla w nieco filozoficzny sposob, ze
Polska jest ojczyzng Polakéw, natomiast Europa jest Ojczyzng Polakéw, Niemcow,
Francuzow, Rosjan, Anglikow 1 innych obywateli zamieszkujacych Europe. Dalej Szewczuk
zauwaza, ze problem integracji nawet na poziomie jednego kontynentu to dlugi i Zmudny
proces, ale jedyny, ktory prowadzi¢ moze do przetrwania gatunku ludzkiego. Nastgpnieautor
poréwnuje ludzko$¢ Swiata do nieswiadomego dziecka. Uwaza, ze ludzie ,.bawig” si¢
megaenergiami nieSwiadomi tego, do jakich konsekwencji moze to doprowadzi¢. Trudno nie
dostrzec tu zbieznosci z Brameldem, ktory uwazal, ze ludzkie umysty skupiajg si¢ na postgpie
technologicznym, zdolne s3 do wysytania ludzmi w kosmos 1 budowy broni atomowej, a
pomijajg kwestie wykorzystania potencjatu umystu ludzkiego jako narzedzia jednoczenia sig.
Dalej Szewczuk zarzuca ludzkosci dziatalno$¢ teoretyczng w sferze jednoczenia si¢. Ktadzie
jednak nacisk na to, ze ludzko$¢ podejmuje zbyt mate dzialania praktyczne. Zwraca takze
uwage na fakt, ze wielkie cele osigga si¢ poprzez dziatania malych zbiorowosci, a nastepnie
wlacza si¢ w nie coraz wigksza ilosci ludzi. Tym samym badacz sugeruje, ze nalezy
inspirowa¢ swoimi dziataniami tak, aby zaangazowaly si¢ w nie cate masy. Uczony zwraca
uwage na fakt, ze ludzko$¢ angazuje si¢ w nieodpowiednie dziatania. Zauwaza, ze z jednej
strony deklarowane s3 dzialania majace na celu zmniejszenie uzbrojenia poszczegdlnych
panstw, a nastgpnie wzrost handlu bronig tych samych krajéw. Szewczuk twierdzi, Ze pokoju
i zjednoczenia nie zbudujemy jedynie pacyfistycznymi hastami; mozemy do tego doj$¢ tylko
poprzez realne, zaplanowane dziatania praktyczne. Szewczuk zwraca takze szczegdlng uwage

na to, ze ofensywe w sferze zjednoczenia powinna podja¢ edukacja. Autor zwraca uwage na

1% Tamze, s. 11-12.
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nauczanie historii, ktore w jego ocenie koncentruje si¢ na opisie czasoOw przesztych. Sugeruje
zatem, ze dzialania wspolczesnych uczonych powinny skupi¢ si¢ na krytycznej analizie
podrgcznikdw  szkolnych. Réwnocze$nie nalezy podja¢é dziatania majace na celu
wyeksponowanie osiggnigé w dziedzinie kultury w skali §wiatowej. Szczegdlnie wazne staje
si¢ wyeksponowanie wszystkich aspektow kultur, ktore skupiaja si¢ na laczeniu podobienstw
ponad réznicami®®® .

Nalezy zauwazy¢, ze praca Szewczuka przyjmuje nieco filozoficzny charakter z duzym
nasyceniem krytycyzmu. Nie mozna jednak odmowi¢ uczonemu wylonienia konkretnych,
razacych bledow ludzkosci w stosunku do zjednoczenia. Cechg charakterystyczng dla

artykutu Szewczuka staje si¢ zaplanowanie konkretnych dziatan, ktére obnizy¢ maja

nietolerancje, a jednoczesnie spotegowac ludzka che¢ do zjednoczenia 1 pokoju.
1.4.2. Praktyka pedagogiczna w obszarze edukacji obywatelskiej

Piszac o praktyce pedagogicznej w obszarze edukacji obywatelskiej, wskazuje na

edukacje¢ formalng, edukacje pozaformalng oraz edukacj¢ nieformalna.
1.4.2.1. Edukacja obywatelska formalna

Niniejszy podrozdzial nalezy rozpocza¢ od stwierdzenia, ze formalna edukacja
obywatelska odbywa si¢ zasadniczo w szkotach. Za przelomowy okres w dziejach polskie;j
edukacji obywatelskiej nalezy przyja¢ zmiang ustrojowa w 1989 roku. Ideologiczne
postrzeganie edukacji obywatelskiej przed 1989 rokiem sprawilo, ze w latach 90. zaczgto
zastanawia¢ si¢ nad sensem utrzymania przedmiotu nazywanego wowczas Wiedza o
spoteczenstwie. Jednakze zardwno nauczyciele, jak 1 uczniowie opowiedzieli si¢ za
utrzymaniem Wiedzy o spoteczenistwie w programach szkolnych, tym samym to wilasnie w
ramach tego przedmiotu kontynuowano w szkole edukacja obywatelska™®®. W tym miejscu
nalezy zaznaczy¢, ze od lat 90. zmienil si¢ wymiar ksztalcenia w obszarze edukacji
obywatelskiej, gdyz tresci nalezace do tejze edukacji znalazly si¢ rowniez w podstawach
programowych innych przedmiotow szkolnych. Tomasz Herzog zaznacza, ze dzisiaj edukacja
obywatelska odbywa si¢ w szkole za posrednictwem nie tylko wiedzy o spoteczenstwie, ale

takze historii, jezyka polskiego i geografii*®®. Zdaniem Herzoga problem polega jednak na

158 Tamze, s. 191-196.

159 Red. S. Kilian, Edukacja obywatelska..., s. 13.

180 T, Herzog, Zagrozenia i wyzwania dla edukacji obywatelskiej we wspdtczesnej Polsce [W:] red. Z Melosik,
K. Przyszczypkowski, Wychowanie obywatelskie, studium teoretyczne, poréwnawcze i empiryczne,
Wydawnictwo Edytor, Poznan — Torun 1998, s. 121.
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tym, ze wiedza ucznibw wyniesiona z nauczanej w ten sposéb edukacji obywatelskiej jest
bardzo fragmentaryczna. Oznacza to, ze uczniowie nie potrafig przenies¢ wiedzy z geografii

161 Mozna tym samym stwierdzié,

na przyktad do obszaru analizy wiersza na j¢zyku polskim
ze uczniowie posiadajg wiedze¢ z zakresu zycia demokratycznego, ale tylko w niewielkim
stopniu potrafia wiedze te¢ przenies¢ do zycia praktycznego, zastosowaé ja w réznych
kontekstach. Innymi stowy staja si¢ bezradni wobec zyciowych problemoéw zwigzanych z
prawami i obowigzkami obywatelskimi®?. W taki sposdb prezentuje sie wiec praktyka
edukacyjna. R6zni si¢ ona od teorii 1 zalozenprzedstawiajacych szkole jako instytucje, ktorej
rolg jest stwarzanie uczniom pola do obcowania z demokracja, a w ten sposob do uczenia si¢
jej 1 nabywania umiejgtnosci niezbednych do funkcjonowania w demokratycznym panstwie.
Wsrod tych umiejetnosci Herzog wymienia:

1) zdobywanie i wykorzystywanie informacji;

2) podejmowanie decyzji;

3) formulowanie ocen i sagdow;

4) komunikowanie;

5) wspoéldziatanie;

6) ocena potrzeby i mozliwo$ci angazowania si¢

7) zabieganie o wlasne interesy*®2.

Nalezy podkresli¢, ze wymienione elementy edukacji obywatelskiej Herzog wprost
nazywa umiejetno$ciami. Nadaje przez to edukacji obywatelskiejwymiar praktyczny.
Rozwazania te nalezy uzupetic o cele edukacji obywatelskiej realizowane za posrednictwem
wiedzy o spoleczenstwie. Mirostawa Cylkowska-Nowak wsrdod celow tego przedmiotu
wymienia:

1) zaznajomienie uczniéw z ideami, ktore istotne sg dla zycia spotecznego, np. ideg
posiadania  pracy, wolnego  spoleczenstwa czy tez  spoleczenstwa
demokratycznego;

2) uswiadomienie kierunku przemian polityczno-spotecznych, ktore dokonaty si¢ w
latach 90. XX wieku;

3) wypracowanie umiejg¢tnosci dostrzegania zjawisk i faktow w sferze spotecznej
oraz formutowania wnioskow;

4) nauczanie poprawnej terminologii z zakresu wiedzy o spoteczenstwie;

161 Tamze.
162 Tamze, s. 109.
163 Tamze, s. 120.
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5) zaszczepienie w uczniach zainteresowan wiedza spoteczno-polityczna;
6) wskazanie zrodet informacji, ktore dotyczy¢é maja zagadnien spoteczno-
politycznych, a takze przysposobienie metod korzystania z tych informac;ji‘®4.
Cylkowska-Nowak konkluduje, ze ,.celem ogbélnym edukacji obywatelskiej na poziomie
szkoly $redniej jest wyposazenie ucznia w takg wiedze, umiejetnosci i postawy, aby potrafit
on dokona¢ wyboru i okreslenia wlasnego miejsca w otaczajacej go rzeczywistosci. Lekcje
<wiedzy o spofeczenstwie> maja by¢ <jedynie niezbednym narzedziem> do osiggnigcia

» 165 Mozna wiec stwierdzié, ze edukacja obywatelska powinna zmierza¢ do

tego
wyksztatcenia w mlodziezy $wiadomosci 1 postaw obywatelskich poprzez ksztattowanie w
miodziezy wigkszej dojrzatosci patriotycznej 1 obywatelskiej. Postawe taka nalezy rozumiec

jako aktywne uczestnictwo w zyciu spolecznym i panstwowym?°®,

1.4.2.2. Edukacja obywatelska pozaformalna

Konczac przeglad badan z zakresu edukacji obywatelskiej, dotartem do raportu z badan
przeprowadzonych przez Ewe Tluczek-Tadlg. Zalozenia metodologiczne, opis przebiegu
badan oraz wnioski z badan zostaly zawarte w pracy Edukacja obywatelska w stowarzyszeniu
miodziezowym. Studium teoretyczno — empiryczne®’,

Cele badan zostaly podzielone przez autork¢ na cele ogolne 1 cele szczegdlowe.
Zamierzeniem ogo6lnym analiz uczyniono rozpoznanie dziatalno$ci stowarzyszenia Parlament
Milodziezy z Przemysla w kontekscie edukacji obywatelskiej. Przyjeto takze zalozenie, ze
dziatalno§¢ stowarzyszenia jest przejawem istnienia spolecznosci obywatelskiej, ale takze

obszarem, w ramach ktorego rozwijane sg kompetencje spoteczne. Cele szczegotowe badan

okreslono w nastepujacy sposob:

1. Zbadanie zjawiska powstania i dziatalno$ci stowarzyszenia Parlamentu Mlodziezy z
Przemys$la w kontekscie edukacji obywatelskiej mlodziezy, a takze ukazanie jego

dotychczasowych osiggnie¢ i trudnos$ci w prowadzonej dziatalnosci.

164 M. Cylkowska-Nowak, Edukacja obywatelska w szkotach Wielkiej Brytanii, Francji i Polski[W:] red. Z
Melosik, K. Przyszczypkowski, Wychowanie obywatelskie, studium teoretyczne, poréwnawcze i empiryczne,
Wydawnictwo Edytor, Poznan — Torun 1998, s. 178.

165 Tamze, s. 179.

166 E. Biesiadecka, Strategie aktywizujgce uczniow w edukacji obywatelskiej w $wietle nowej podstawy
programowe;j...s. 46.

87 E. Thuczek-Tadla, Edukacja obywatelska w stowarzyszeniu mtodziezowym. Studium teoretyczno —
empiryczne, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2012.
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2. Ukazanie, w jakim zakresie stowarzyszenie realizuje zadania zwigzane z dzialalno$cia
edukacyjng mlodziezy polskiej w obszarze edukacji obywatelskiej.

3. Rozpoznanie opinii czlonkéw stowarzyszenia Parlamentu Mlodziezy z Przemysla i
uczestnikow wybranych szkolen na temat dziatalno$ci stowarzyszenia.

4. Podjecie proby opracowania podstawowych typoOw uczestnictwa w stowarzyszeniu w
konteks$cie kompetencji obywatelskich nabywanych przez milodziez poprzez
czlonkostwo w stowarzyszeniu.

5. Poznanie sugerowanych przez respondentéw kierunkdéw zmian w stowarzyszeniu z
uwzglednieniem tych, ktore odnosza si¢ do aspektow zwigzanych z edukacja

obywatelska®®® .

Kolejnym krokiem w prowadzonych badaniach bylo okreslenie probleméw badawczych.
Podzielono je na problemy globalne i problemy gitéwne. Problem globalny okreslono w
postaci nastgpujacego pytania: czy 1 w jakim zakresie dziatalno$¢ stowarzyszeniaParlament
Mtodziezy z Przemys$la wpisuje si¢ w obszar edukacji obywatelskiej mlodziezy oraz na ile z
perspektywy jego uczestnikoéw (réwniez liderow, czlonkow 1 uczestnikow szkolen)
uczestnictwo w strukturach stowarzyszenia pozwala nabywaé¢ wiadomosci, ksztattowac
umiejetnosci, postawy i poglady niezb¢dne do prawidtlowego funkcjonowania w warunkach
demokracji uczestniczacej? W obrebie tak sformulowanego problemu globalnego

wyodrebniono nastepujace problemy gtowne:

1. Jakie byly okoliczno$ci powstania stowarzyszenia Parlament Mtodziezy z Przemysla?

2. Jaka byta struktura stowarzyszenia Parlament Mlodziezy z Przemysla?

3. Jak dziatalo stowarzyszenie Parlament Miodziezy z Przemys$la oraz jakie byly
rezultaty tej dziatalnos$ci z perspektywy lideréw, cztonkow i uczestnikow?

4. Jakim przemianom podlegato stowarzyszenie w ciggu o$miu lat swojej dziatalnosci
oraz jakie przedstawiono propozycje zmian dotyczace dziatalno$ci w przysztosci?

5. Jakie byly opinie liderow, czlonkéw i uczestnikéw szkolen organizowanych przez
stowarzyszenie Parlament Milodziezy z Przemysla na temat przydatnosci wiedzy
nabywanej w stowarzyszeniu, ksztattowanych umiejetno$ci za sprawa dzialalnosci
stowarzyszenia, postaw czy tez pogladow do aktywnego uczestnictwa w strukturach

demokratycznego panstwa?'%°,

168 Tamze, s. 77-78.
169 Tamze.
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Wsrod technik wykorzystanych podczas prowadzonych badan Thuczek-Tadla wymienia
analize dokumentéw zwigzang z jakakolwiek dziatalnoscia stowarzyszenia Parlamentu
Mlodziezy z Przemysla. Przyjeto, ze dokumenty takie maja da¢ obraz wszelkiej dziatalnosci
stowarzyszenia z zakresu edukacji obywatelskiej oraz nabywania przez czlonkow
kompetencji spotecznych. Drugg technikg zastosowana wzgledem czlonkow stowarzyszenia
byly indywidualne wywiady poglebione. Wywiady przeprowadzono z liderami, cztonkami
petnigcymi okres$lone funkcje lub tak zwanymi ,,zwyktymi cztonkami”. W wywiadzie tego
typu istniata swoboda w aranzowaniu sekwencji pytan. Trzecig technika wykorzystang w
prowadzonych badaniach byl kwestionariusz ankiety pocztowej, ktory zastosowano
wzgledem uczestnikow szkolen organizowanych przez stowarzyszenie!’® .

Przechodzac do interpretacji wnioskow koncowych, nalezy powiedzie¢ za Thiczek-Tadlg,
7ze przeprowadzone badania wykazaly, i1z siedmioletnia dzialalno$¢ stowarzyszenia
Parlamentu Mlodziezy z Przemysla opierala si¢ na duzej liczbie r6znych form przekazywania
1 poszerzania kompetencji 1 postaw spolecznych w obszarze edukacji obywatelskiej. Wsrod
prowadzonych dziatan wymieni¢ mozna: budowanie wizerunku lideréw kompetentnych do
przekazywania wiedzy, postaw i kompetencji z zakresu edukacji obywatelskiej; poszerzanie
obszaru wiedzy i kompetencji z zakresu edukacji obywatelskiej poprzez nadawanie cztonkom
stowarzyszenia okreslonych rél; wzmacnianie procesu edukacji szkolnej w obrebie edukacji
obywatelskiej; organizowanie szkolen, projektow edukacyjnych; prowadzenie wspolpracy
migdzynarodowej, ktére wpisuja si¢ w dzialania szkolne 1 pozaszkolne bedace przejawem
demokracji uczestniczacej oraz promowanie postaw zycia spolecznego na poziomie
lokalnym, krajowym i migdzynarodowym. W tym miejscu warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze
po raz kolejny pojawia si¢ tu zbieznos$¢ z brameldowska idea cywilizacji §wiatowej, poniewaz
zaprezentowane przez autork¢ wyniki analiz pokazuja, ze edukacja obywatelska dazy do
ograniczenia roéznic miedzy obywatelami poszczegdlnych spoleczenstw z jednoczesnym
nastawieniem na postawy internacjonalistyczne. Ponadto wyniki badan prowadzonych przez
Thiczek-Tadle pokazuja, ze dziatalno$¢ stowarzyszenia Parlamentu Mlodziezy z Przemysla
nie tylko wspiera szkolny proces edukacji obywatelskiej, ale takze minimalizuje negatywne

odczucia uczniéw w stosunku do edukacji obywatelskiej w szkolnictwie®’*

10 Tamze, s. 77-79.
11 Tamze, s. 191-194.
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1.4.2.3. Edukacja obywatelska nieformalna

Rozwazania nad zagadnieniem zawartym w tytule podrozdzialu prowadze na
podstawie badan Kazimierza Czerwinskiego, ktory edukacje obywatelska nieformalngdzieli
na trzy rodzaje. Pierwszy to edukacja przez partycypacje; drugi — edukacja przez debate
publiczng i trzeci — inneformy obywatelskiej edukacji nieformalne;.

Edukacja przez partycypacje jest opisana przez Czerwinskiego na podstawie tresci
zawartych w pracach licencjackich i magisterskich studentow Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy. Pierwsza z analizowanych prac opisuje dzialalnos¢ stowarzyszenia
»ladmed”, ktorego efekty edukacji nieformalnej grupowane sg przez Czerwinskiego w dwoch
kategoriach. Pierwsza grupa to efekty dotyczace czlonkow stowarzyszenia, druga grupa to
efekty dotyczace innych os6b wchodzacych w relacje z czlonkami stowarzyszenia i jego
dziatalnoscig. W pierwszej grupie efektow Czerwinski wymienia: 1) umiejetnos¢ wspoltpracy,
w tym wspolpracy w sytuacjach stresujacych; 2) umiejetnosci organizatorskie zwigzane z
podejmowaniem decyzji majacych dtugofalowe skutki; 3) umiejetnosci komunikacyjne; 4)
zaufanie wzgledem innych; 5) lojalno$¢; 6) odpornos$¢ psychiczna; 7) wrazliwo$¢ na krzywde
innych; 8) poczucie sprawstwa i czerpanie z niego satysfakcji; 9) umiejetno$¢ radzenia sobie z
rzadkimi porazkami. Do drugiej grupy efektoéw autor badan zalicza te efekty, ktére dotyczy¢
mogg odbiorcOw stowarzyszenia nazywanych przez Czerwinskiego ,klientami”. Badacz
wymienia tutaj: 1) $wiadomos$¢ plyngca ze znajomosci pojecia ,aktywnos$ci spolecznej”,
dzieki dawaniu dobrego przyktadu przez czlonkéw spoteczenstwa; 2) zaufanie do innych w
sferze ich profesjonalizmu; 3) poczucie bezpieczenstwa ptyngcego ze znajomosci instytucji,
ktorych celem jest niesienie wsparcia i pomocy w przypadku pojawienia si¢ zagrozenia
(jakiegokolwiek); 4) wiedza prozdrowotna, a takze taz zakresu udzielania pierwszej pomocy
przedmedycznej'’?.

Druga z analizowanych prac dyplomowych byla praca Alicji Jankowskiej na temat
Stowarzyszenia na Rzecz Rozwoju i Integracji Srodowiska Lokalnego ,,Z Edukacja w
Przyszto§¢” w Korzeczniku. Czerwinski, odnoszac si¢ do dzialan stowarzyszenia w obszarze
edukacji nieformalnej, wskazuje na jego aktywno$¢ w obronie likwidacji lokalnej szkoty.
Doda¢ nalezy, ze byly to dzialania skuteczne. Autor zauwaza, Ze taki rozwdj wypadkow
,uskrzydla” i dodaje nadziei, a takze wzmacnia motywacje do dalszego dziatania. Ponadto

sukces ten dal wszystkim bioragcym udziat w tej batalii, ale takze jej obserwatorom, twardy

172 K. Czerwinski, Edukacja nieformalna wobec obywatelskosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy, Bydgoszcz 2020, s. 218-219.
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dowdd, ze warto wspélnie broni¢ spotecznych interesow. Powiedzie¢ nalezy, ze pozytywne
efekty edukacji nieformalnej prowadzone za posrednictwem wymienionego stowarzyszenia
dotycza przede wszystkim jego cztonkow!’,

Trzecia z analizowanych przez Czerwinskiego prac zawiera badania Haliny
Szczepanskiej nad dziatalnoscig Kot Gospodyn Wiejskich w jednej z gmin w powiecie
chojnickim w wojewddztwie pomorskim. Czerwinski doszedt do wniosku, ze wiekszos$¢ z
dziatalnosci stowarzyszenia mozna zaliczy¢ do nieformalnej dziatalnosci edukacyjnej w
obszarze obywatelskosci. Autor wymienia wigc umiejetnosci 1 kompetencje nabyte przez
gospodynie: 1) umiej¢tnosci organizatorskie; 2) umiejetno$é wspolpracy; 3) umiejetnosci
komunikacyjne; 4) poczucie sprawstwa; 5) przedsigbiorczos$¢; 6) wrazliwos¢ na krzywde
innych oraz poczucie solidarnosci ze spoleczenstwem; 7) zaufanie. Badacz dodatkowo
wymienia ws$rod efektow edukacji nieformalnej wzrost kultury prawnej za sprawag
wchodzenia w interakcje z wladzami samorzadowymi. To z kolei wskazuje na kolejny efekt
edukacyjny, jakim jest wzrost poziomu wiedzy w danej dziedzinie!".

Czwarta analizowana praca obejmuje badania Katarzyny Lorbieckiej na temat
stowarzyszenia, ktore stawia na ,,rozwdj sotectwa”, a ktore dziala w powiecie tucholskim w
wojewodztwie kujawsko-pomorskim. Efekty edukacyjne w przypadku tego stowarzyszenia
»dotycza przede wszystkim: wiedzy administracyjno-prawnej, gldwnie dotyczacej
dziatalno$ci samorzadu terytorialnego 1 innych lokalnych instytucji, umiejgtnosci
organizatorskich, w tym skutecznego pozyskiwania $srodkoéw, wspolpracy, komunikowania
sie, poczucia sprawstwa itp.”1"°.

Podsumowujac edukacje przez partycypacje, Czerwinski wyraza si¢ w nastgpujacy
sposob: ,,We wszystkich czterech omowionych przypadkach mozna odnalez¢ jeszcze co
najmniej jeden — wazny dla obywatelskosci — efekt edukacyjny, jest nim (samo) ksztalcenie
(przysztych) liderow. W ramach diagnozy obywatelskos$ci pojawiaty si¢ alarmistyczne glosy
moich rozmoéwcoéw mowigce o braku liderow, o niecheci wielu ludzi — majacych ku temu
wiedze, mozliwosci 1 predyspozycje — do przewodzenia, do brania odpowiedzialnosci, do
bycia lokalnymi liderami. Tymczasem opisane stowarzyszenia, nawet jesli nie wszystkie w
jednakowym stopniu stwarzaja okazje do tego, by by¢ ,,szkotami liderow”, by wytania¢ osoby

Z predyspozycjami do spoltecznej dziatalnosci, by je w tym utwierdza¢, by dawa¢ mozliwosci

173 Tamze, s. 220.
174 Tamze, s. 222.
175 Tamze, s. 223-224.
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2176 Jak widaé zatem,

sprawdzenia si¢ w dzialaniu i podnoszenia wiary w siebie itp.
uczestniczenie w stowarzyszeniu moze pomoc w ksztaltowaniu przyszitych lideréw.
Aktualnych prezeséw stowarzyszen moze z kolei jeszcze w wigkszym stopniu przygotowac
do petienia funkcji profesjonalnych i fachowych ,,przywédcow”. Podobny efekt edukacyjny
moze mie¢ dzialalnos¢ kazdej instytucji spolecznej, ktéra posiada hierarchi¢ i strukturg.
Kazda moze ksztaltowac postawy fachowosci, przywodztwa czy chociazby troski. Ta ostatnia
rowniez wymieniana jest jako cecha profesjonalnego lidera®”’.

Drugi obszar nieformalnej edukacji obywatelskiej, wymieniany przez Kazimierza
Czerwinskiego, to edukacja przez debate publiczng. Jako pierwsza form¢ w tym obszarze
autor wskazuje uczestnictwo obywateli w przeroznych kanatach komunikacyjnych,
realizowanych drogg radiows, telewizyjng i internetowg. Warto zauwazy¢, za badaczem, ze w
wielu z tych debat uczestnicza specjalisci danych dziedzin lub naukowcy. W niektorych
debatach publicznych dochodzi nawet to ,starcia” pomiedzy grupa ekspercka a grupa
»ZWyktych obywateli”. Jako przyktad moge podac popularny program interwencyjny Elzbiety
Jaworowicz ,,Sprawa dla reportera” emitowany za posrednictwem kanalu TVPI1. Nalezy tu
podkresli¢, ze za sprawg takich debat obywatel ma szans¢ wiaczy¢ si¢ w dyskuje toczone na
poziomie lokalnym, o czym pisze tez Czerwinskil’®.

Drugg mozliwoscig wlaczenia si¢ w debate publiczngsg fora dyskusyjne,
rozpowszechniane glownie za posrednictwem Internetu. Bydgoski badacz zauwaza, ze
znaczna cze$¢ tych forow dotyczy debaty publicznej i zycia codziennego, jednakze znajduje
si¢ w niej takze miejsce na sfer¢ obywatelskg. Zaletg forow internetowych jest niewatpliwie
ich dost¢pnosé, albowiem kazdy zalogowany uzytkownik moze wyrazi¢ swojg opini¢ i wnie$¢
co$ do wymiany pogladow. Wsrdd najpopularniejszych watkow tematycznych z zakresu
obywatelskosci Czerwinski wymienia ,,[kwesti¢] reformy szkolnictwa czy sadownictwa,
okreslonej propozycji zmian w prawie karnym, finansowania studidw, wspolptatnosci
pacjenta za ustugi medyczne, powszechnego i darmowego (finansowanego przez samorzady)
dostepu do Internetu, sposobéw wzmocnienia rangi i znaczenia rad parafialnych, ale takze
[szczegdtowych] probleméw o zasiegu lokalnym, jak na przyktad lokalizacji spalarni $mieci

w powiecie A, przebiegu obwodnicy miasteczka B, przeznaczenia nadwyzki budzetowej w

gminie C, poprawy bezpieczenstwa w dzielnicy D, przypadkow lobbingu w instytucji E i tym

176 Tamze.
17 Por. B. Tracy, Zarzqdzanie sprzedazq, MT Biznes, Warszawa 20186, s. 49.
178 K. Czerwinski, Edukacja nieformalna.. ., s. 230.
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podobne”’®. Pragne nadmienié, ze Czerwinski, piszac o debacie internetowej, nie wspomina
o jednym fakcie. Owszem, jest ona powszechna i dostgpna dla wickszosci obywateli,
jednakze niesie to za sobg okreslone zagrozenia wynikajace, na przyktad, z nieumiejetnego
wyrazania wlasnego zdania. Po drugie srodowisko internetowe obfituje w liczne fake newsy,
ktére moga przekracza¢ granice informacji ,,plotkarskich” i ,ociera¢ si¢” o propagandg.
Warto zatem nie tylko uczestniczy¢ w debacie publicznej za sprawa Internetu, ale tez
wybiera¢ i selekcjonowa¢ media, biorgc pod uwage ich prawdomownos$¢ i poprawnosé
polityczna.

Trzeci czton debaty publicznej w sferze obywatelskoscito spotkania z kandydatami na
postow, radnych do samorzadéw, burmistrzéw, prezydentow (miast) czy tez wojtow. Nalezy
nadmieni¢, za Czerwinskim, ze spotkania takie umozliwiaja poznanie kandydata poprzez
zadawanie mu pytan. Warto, za autorem, stwierdzi¢ tez, ze powszechna obecno$¢ medidow
podczas wystapien kandydatow ozywia debate publiczna®®.

Nastegpnie Czerwinski schodzi do poziomu mikro debaty publicznej, ktora przejawia
si¢ poprzez zebrania czlonkow spoidzielni 1 wspdlnot mieszkaniowych, posiedzen rady
rodzicow i rady szkoty, zebran soleckich czy np. spotkan rady osiedla'®?.

Piaty obszar, ktory stwarza okazje do debaty publicznej w sferze obywatelskosci to
otwarte wyklady, seminaria i spotkania z, jak to ujmuje Czerwinski, ,,cickawymi ludzmi”,
czyli ludzmi, ktérzy uznawani sg za znawcéw lub autorytety w danej dziedzinie. Autor
zauwaza, ze zaletg takich spotkan jest sesja pytan i odpowiedzi, ktora zwyczajowo planowana
jest na koniec spotkania i to wlasnie ona daje pole do szeroko rozumianego dyskursu i
interakcji pomiedzy obywatelem a specjalista. Wadg takiej koncowej debaty, zdaniem
bydgoskiego badacza, jest ,,wasko okreslony, nierzadko do$¢ niszowy, profil tematyczny” 182,

Ostatnig forma edukacji przez debat¢ publiczng sg — transmitowane w telewizji —
debaty plenarne w Sejmie. Autor zauwaza, ze obywatelowi nie pozostaje nic innego jak
bierne obserwowanie wydarzen sejmowych, bez jakiegokolwiek wplywu na nie. Autor nawet
$mie watpi€, czy na podstawie tak rozumianych debat mozna wyrobi¢ wlasng opini¢. Dzieje
si¢ tak, poniewaz istota sporu czg¢sto gubiona jest w plenarnych debatach pomigdzy cztonkami

danych partii*®?,

179 Tamze, s. 230-231.
180 Tamze, s. 231.

181 Tamze, s. 232.

182 Tamze.

183 Tamze.
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Na koniec swoich rozwazah na temat debaty publicznej w konteks$cie obywatelskosci,
Czerwinski zastanawia si¢, jak ksztalci debata. Dochodzi do wniosku, ze debata uczy
obywatelskosci silniej niz tradycyjna edukacja szkolna. Dzieje si¢ tak, zdaniem autora, z
dwoch powoddw. Po pierwsze, debata ksztalci w ludziach poczucie odmiennosci ich zdan;
r6znorako$¢ pogladow 1 przekonan. Prowadzi¢ to moze uczestnika debaty, ale takze jej
obserwatora, do konkluzji, ze odmienne zdania wcale nie musza powodowaé wrogosci czy tez
niecheci. Wrecz przeciwnie, poznanie réznych zdan powoduje poznanie roznych perspektyw.
Prowadzi do wielostronnosci i poszerzenia pogladOw. Autor zauwaza, ze zaroOwno obserwacja
debaty, jak i uczestnictwo w niej, ucza tego, ze istotna jest sita argumentow, ich dokladny
dobor oraz precyzja wypowiedzi. Skutkuje to dobrym zrozumieniem 1i,wygrang”’ z
oponentami®®,

Po drugie, prowadzac debat¢, nabywamy cechy wazne dla demokratycznego
spoteczefnstwa. Wsrod tych cech Czerwinski wymienia szacunek wzgledem innych, tolerancje
dla odmiennych pogladow 1 postaw, krytycyzm, a takze odporno$¢ na manipulacje,
umiejetnos¢ stuchania oraz umiejetno$¢ formulowania mys$li zrozumiatych dla innych
stuchaczy. Ponadto, autor mowi, ze w trakcie trwania debaty ws$rod uczestnikOw mozna
zaobserwowac¢ wzrost poziomu zaangazowania w rozwigzanie danego problemu. Dzigki temu
roénie tez motywacja do zdobywania wiedzy®.

Na koniec rozwazan nad sferg nieformalnej edukacji ku obywatelskosci, Czerwinski
wymienia inne mozliwosci obywatelskiej edukacji nieformalnej. Jest to juz trzeci, a zarazem
ostatni obszar w badaniach bydgoskiego autora nad tg tematyka.

Jako pierwszaforme¢ w tym trzecim obszarze nieformalnego ksztalcenia ku
obywatelskosci autor wymienia, za Jerzym Bagrowiczem, wychowawcze mozliwosci
Kosciota katolickiego. Kluczowa rola Kosciola jest oczywiscie gloszenie prawd wiary 1
moralnosci religijnej, jednakze moze on tez przyczynia¢ si¢ do ksztalcenia cnot
obywatelskich, takich jak poszanowanie pracy, umilowanie prawa, mitosci do Ojczyzny,
szacunku do wlasnosci drugiego czlowieka, solidarnosci spotecznej, mitosci do blizniego,

186

obrony zycia czy w reszcie szacunku wzgledem przyrody-°. Czerwinski zauwaza, ze Kosciot

szerzy obywatelsko$¢ za sprawa: 1) promowanej ,kultury uczestnictwa” i polepszania jego

184 Tamze, s. 233.
185 Tamze s. 233-234.
186 por, J. Bagrowicz, Wychowanie na czas przetomu, ,,Studia z Teorii Wychowania” 2013, nr 2 (7), s. 20.
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jakos$ci; 2) budowania zaufania do instytucji i zwigkszania z nimi kontaktu; 3) budowania
wiezi z wybranymi reprezentantami; 4) umacniania poczucia odpowiedzialnoscit®’.

Nastepnie badacz, za Mariuszem Cichoszem, wskazuje na znaczenie wspdlnotowego
dzialania stowarzyszen przykosScielnych. Szczegdlng uwaga duszpasterska, ale takze
wychowawczg objeta jest w tym kontekscie rodzina — poprzez poradnictwo rodzinne i
réznego rodzaju dziatania pomocowe i doradcze, a takze kursy stuzace przygotowaniu do
zycia w rodzinie. Druga w kolejno$ci, wymieniana przez Czerwinskiego, dziatalno$¢ to
aktywnos$¢ na rzecz dzieci 1 mlodziezy szkolnej, a takze akademickiej poprzez organizacje
imprez o charakterze rekreacyjnym i turystycznym?®®. Trzeba zgodzi¢ sie z twierdzeniem
Czerwinskiego, ze, o ile wspolne interesy najczesSciej laczyly czlonkow organizacji
pozarzadowych, o tyle czlonkéw wspdlnot koscielnych najczesciej tacza wspolne wartosci.
Czerwinski jednak podkresla fakt, ze wspolnotowe mozliwosci budowania jednosci w

Koscielekatolickim pozostaja nie w peli wykorzystane 8

. Dzieje si¢ tak, poniewaz
dostrzegalne jest, zdaniem autora, zbyt mate zaangazowanie parafian w zycie Kosciota. Ich
zdaniem to proboszcz jest decydentem, a co za tym idzie, to on jest odpowiedzialny za
budowanie jednosci wspolnoty*®.

Drugim miejscem wsérdéd innych obszarow nieformalnego ksztalcenia ku
obywatelskosci, zdaniem Czerwinskiego, sg miejsca pamigci. Autor popiera tu zdanie Kingi
Majrzak, na rozwazaniach Ktorej opiera swoje analizy, ze kluczowsg role odgrywa fizyczna
obecnos$¢ w miejscu pamigci, jednakze poprzedzona kwerenda historyczng oraz zapoznaniem
si¢ z dziejami poprzedzajacymi powstanie danego miejsca. Tego rodzaju doswiadczenie
uruchamia¢ moze procesy zrozumienia swoich ,korzeni” oraz wilasnego jestestwa. Wzrasta
takze poczucie jednosci, odpowiedzialnosci za wspdlne dobro i1 dialog migdzykulturowy.
Czerwinski wskazuje, ze procesy edukacyjne, ktére zachodza, o ile w ogole zachodza, w
danym miejscu pamieci, cechuja sie epizodycznoscia i duza emocjonalno$cig!®L,

Podobny kontekst, zdaniem autora, tworzy trzeci obszar nieformalnej edukacji w
zakresie innych form ksztalcenia, czyli wycieczki. Warunkiem jednak jest glebszy sens i
zamyst, anizeli jedynie rekreacja. Tak pojmowane wycieczki i wszelkie ,,inne” miejsca niz te,
w ktorych poruszamy si¢ na co dzien pobudzaja, zwlaszcza jednostki sklonne do glebszej

refleksji, do namystu nad wlasng egzystencja oraz licznymi uwarunkowaniami, na przyklad

187 K. Czerwinski, Edukacja nieformalna.. ., s. 236.
188 Tamze.

189 Tamze, s. 237.

190 Tamze, s. 239.

191 Tamze.
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»geograficznymi, przyrodniczymi, materialnymi, historycznymi, rasowymi, etnicznymi,

» 192 Warto jeszcze zwr6cié uwage, za

religijnymi, kulturowymi, rodzinnymi itp
Czerwinskim, na fakt, iz w przypadku wycieczek szkolnych edukacja formalna przeplata si¢ z
edukacja nieformalng, wzajemnie sie dopetiajac!®.

Czwarty obszar wymieniany przez Czerwinskiego w analizowanym kontekscie to
podréze. Koreluje on niejako z poprzednim, co nie oznacza, ze wycieczki i podréze to
synonimy. Zdaniem autora podrdz to obszar gigboko eksplorowany przez literature i film,
ktory zacheca do namystu nad wlasng egzystencja. Podroz, zdaniem badacza, jest alegorig
zycia 1 zachgceniem do spojrzenia z dystansem na wlasng osobe, na swoje miejsce w §wiecie.
Podroz bywa czesto przyczynkiem do glebokich przemian wewnetrznych. Autor wskazuje na
to, ze niektore podroze, zwlaszcza te o charakterze religijnym, czyli pielgrzymki, odmieniaja
wewnetrznie ludzi. Oznacza to, ze w danej osobie dochodzi do trwalej zmiany bedace;,
zdaniem autora, efektem uczenia si¢. Czerwinski zauwaza, ze zaréwno wycieczki, jak i
podroze stwarzajg miejsce do przemian postaw obywatelskich. Dzia¢ si¢ tak moze za sprawg
wzrostu refleksyjnosci, poszerzeniu horyzontow, wzrostu tolerancji, wiedzy o sytuacji
politycznej, wzrostu solidarnosci ludzkiej itp*®.

Na koniec rozwazan Czerwinski zbiorczo wymienia inne formy nieformalnej edukacji
ku obywatelskosci. Zdaniem autora zmiang w postawach ludzkich za sprawg nieformalne;j
edukacji obywatelskiej wywotujg udzialy w obchodach $§wigt panstwowych i rocznicowych,
dziatania proekologiczne, zycie rodzinne, aktywnos¢ w Mmiejscu pracy, czy wreszcie cale
zycie ludzkie, ktore jest wielkim obszarem do rozwoju obywatelskosci. W ten sposob autor

podkresla, ze uczenie si¢ obywatelskosci zachodzi poprzez kontakty srodowiskowe!®,

192 Tamze, s. 240.

193 Tamze.

194 Tamze.

195 Tamze, s. 240-242.
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Rozdzial I1. Theodore’a Bramelda rekonstrukcjonizm spoleczny

TheodoreBrameld byt filozofem niezwykle ptodnym zaréwno pod wzglgdem zakresu
prowadzonych badan, jak i licznych publikacji naukowych. Nie doczekat si¢ jednak
dotychczas uznania, na jakie moim zdaniem zashuzyt. Ani w amerykanskich,ani w polskich
badaniach nad edukacja jego nazwisko nie pojawia si¢ czgsto. Wyjatkiem jest praca Hanny
Zielinskiej-KostyloRekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany spotecznej poprzez edukacje.
Antropologia pedagogiczna Theodore’aBramelda, w ktorej autorka analizuje podejscie
zaroOwno Bramelda, jak 1 innych rekonstrukcjonistow spotecznych do tychze zjawisk
edukacyjnych w XX wieku, zwlaszcza w latach 1950-1980.

Rzadkos$¢, z jaka poglady amerykanskiego filozofa pojawiaja si¢ w $wiatowych i
polskich badaniach, zdziwi¢ moze zwlaszcza w momencie, gdy zaczniemy analizowad
poglady Bramelda. Pisat on bowiem o sile edukacji w spoteczenstwach demokratycznych; o
potrzebie 1 mozliwosci kreowania warto$ci przez te spoteczenstwa; a takze o roli kultury w
dazeniach, z jednej strony, do transmisji poprzez edukacj¢ dotychczas obowigzujacych
warto$ci, oraz z drugiej — do rekonstrukcji minionych tychze wartosci, takze poprzez
edukacje, ze wzgledu na wyzwania przyszlosci. Brameld byt entuzjasta demokracji i
plynacego z niej dobra w postaci mozliwosci wieloglosu odnoszacego si¢ do sposobow
organizowania zycia spotecznego przez okreslong wspdlnote.Szczegdlne miejsce w jego
pogladach zajmowata jednak wiara w edukacje, ktorg uznawat za najwazniejszy sktadnik
kultury. Takie podejscie do edukacji moze dziwi¢, gdyz niesie ono w sobie elementy utopii.
Brameld odpowiedziatby na te watpliwo$¢ stowami, ze to, co dzisiaj jest utopig, jutro stanie
si¢ ideologia, czyli ze wszystkie dzisiejsze wzorce kultury, ktore wydajg si¢ nam oczywiste, w
przesziosci byly uznawane za utopijne. Brameld wierzyt rowniez w czlowieka. Co prawda
zdawal sobie sprawg z destrukcyjnej sity obecnej w ludzkos$ci (wielokrotnie wspominat o tym,
ze czlowiek inwestuje zbyt duze nakfady finansowe i energetyczne w tworzenie broni
jadrowe] wzgledem inwestowania w ludzkie emocje i umyst), niemniej ufal, ze ludziesa
zdolni do globalnego zjednoczenia w nurcie internacjonalizmu. Jego wiara i ufno$¢ czynity go
cztowiekiem nastawionym pozytywnie i optymistycznie. Byt autentycznym przedstawicielem
klasycznego oswiecenia, ze wszystkich swoich sil chcial konstruowa¢ nowy $wiat, nie myslat
natomiast o jego pojeciowej  dekonstrukcji. Na  uwage  zastuguje takze
brameldowskiezastosowanierekonstrukcjonizmu spofecznego w praktyce, czyli jedyna proba
przeniesienia tej teorii do O6wczesnej praktyki edukacyjnej (Projekt Floodwood).Dorobek

Bramelda daje nam jasny obraz tego, jak powinna wyglada¢ przyszto§¢. Wskazuje cele i
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srodki niezbedne do stworzenia zjednoczonego, pokojowego $wiata, w ktorym ludzie beda
traktowani rowno. Warto doda¢, ze nabiera to bardzo duzego znaczenia po rozpoczeciu przez
Rosje wojny w Ukrainie. Moim zdaniem dorobek Bramelda powinien by¢ analizowany i

rozwijany we wspdtczesnej mysli edukacyjne;.
2.1. Theodore Brameld — sylwetka pedagoga, filozofa i antropologa

Theodore Brameld (1904-1987) byt amerykanskim filozofem edukacji i antropologiem,
jednym z tworcow i propagatorow rekonstrukcjonizmu spotecznego®®®. Jego intelektualng
sciezke¢ kariery mozna podzieli¢ na cztery etapy.

Pierwszy etap kariery Brameld rozpoczatl w wieku dwudziestu czterech lat, gdy zapisat si¢
na studia na Woydziale Filozofii Uniwersytetu w Chicago, gdzie rozpoczat studia
doktoranckie. Etap ten, jak sam mawial, wyrdzniat si¢ w jego zyciu wieksza niz przecig¢tna
naiwnos$cig. Mimo to szybko odnalazt teorie naukowe, z ktorymi si¢ utozsamiat. Wsrod jego
mentordw szczegdlna role odegrat promotor jego doktoratu Thomas Vernor Smith %7,
Brameld pod jego kierownictwem napisal rozprawe doktorska Rola przyzwolenia w
leninizmie. Praca ta okazala si¢ na tyle solidna i interesujgca, ze w roku 1933 wydawnictwo
uniwersyteckie wydalo na jej podstawie ksigzk¢ pod zmienionym tytulem Filozoficzne
podejscie do komunizmu, do ktorej wstep napisal Smith®®. Przychylna recenzje ksiazki
napisat nastepnie John Dewey'®.

Drugi etap pracy naukowej Bramelda rozpoczat si¢ wraz z podjgciem przez niego pracy
na Uniwersytecie Long Island w Brooklynie. Ten etap jego kariery odznaczal si¢ tym, ze
Brameld z jeszcze wigkszym zaangazowaniem interesowat si¢ kwestiami nauczania filozofii
w szkotach. W tym czasie jego frustracje nieustannie poglebiane byly przez problemy natury
ekonomicznej, powodowane przez nieustanne opdznienia w wyplatach wynagrodzen dla
nauczycieli akademickich?®. Zjawisko to odcisneto si¢ na tyle silnie w jego twoérczosci’®, ze

w Edukacji jako sileprzeczyta¢ mozemy: ,,Siodmy rok przygotowania nauczycieli, czyli staz,

196 H. Kostylo, P. Kostylo, Edukacja jako narzedzie rekonstrukcji kultury. .., s. 7.

197 Thomas VernorSmith (1890-1964) — amerykanski uczony, polityk i pisarz. W latach 1922-1948 zwigzany z
Uniwersytetem w Chicago. W tworczo$ci Bramelda zapisat si¢ jako autor wstepu do doktoratu Bramelda
wydanego pod tytutem Filozoficzne podejscie do komunizmu.

198 H. Zielinska-Kostyto, Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany spotecznej poprzez edukacje. Antropologia
pedagogiczna Theodore’aBramelda, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2005, s. 26-27.
199 H. Kostylo, P. Kostyto, Edukacja jako..., s 9.

200 Tamyze, s. 27.

201 Por.: A. Piendel, Recenzja TheodoreBrameld, Edukacja jako sita, tam. Kostyto P., Wydawnictwo
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz, 2014 [W:] Acta Universitatis Nicolai Copernici, Pedagogika
XXXI1, Nauki humanistyczno-spofeczne, zeszyt 424, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
Torun 2016, s. 221-227.
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nie jest zatem calkowicie nowymetapem, ale punktem kulminacyjnym catej nauki, zarowno
teorii, jak 1 praktyki, z poprzednich szesciu lat. Staz powinien obejmowac prace na caty etat,
powinien by¢ dobrze platny i ciggle nadzorowany przez mozliwie najlepszych liderow w
danym obszarze”?%2, Nawolywanie do dobrze platnych stazy dla poczatkujacych nauczycieli
bylo manifestem przeciwko zniech¢ceniu do wykonywania tego priorytetowego, wedlug
Bramelda, zawodu. Drugi etap pracy naukowej Bramelda byt czasem spotkania kilku
wybitnych myslicieli tamtych czaséw. Wsrod nich wyliczy¢ mozemy Maxa Eastmana,
Harolda Laski’ego oraz Johna Deweya. Podczas ukierunkowywania swojej pracy naukowe;j
na filozofi¢ edukacjiamerykanski uczony zaczal sklania¢ si¢ do analizy otaczajacego go
Swiata z wykorzystaniem kategorii marksistowskich. Wkrotce zblizyl sie¢ do grupy
naukowcow z Teachers College na Uniwersytecie Columbia, ktorzy, jak twierdzit, przyjeli go
z o wiele wigkszg otwartoscig 1 wrazliwoscig niz filozofowie na wschodnim wybrzezu.

Ten etap jego Sciezki naukowej kontynuowany byt do objecia w 1939 r. stanowiska
wyktadowcy filozofii edukacji na Uniwersytecie w Minnesocie. Pracowat tam przez osiem
lat, zajmujac si¢ miedzy innymi problemem edukacji robotnikow. Ten okres jego tworczos$ci
charakteryzowat si¢ ponadprzecigtnym entuzjazmem. W tym samym okresie podjat rowniez
wspolprace z Towarzystwem Edukacji Progresywnej, ktorego zostat wiceprzewodniczacym.

Roéwniez podczas tego etapu Brameld przeprowadzit eksperyment w jednej z klas szkoty
sredniej we Floodwood, ktéry byt jedyna praktyczng probg zastosowania rekonstrukcjonizmu
spotecznego w historii. Projekt ten byt znaczagcym wydarzeniem w jego pracy ze wzgledu na
jego naukowe 1 aplikacyjne znaczenie. Koncepcja Bramelda zostala przyjeta przez
sympatykow rekonstrukcjonizmu spolecznego z roOwnym entuzjazmem co wczesniejsze
propozycje Deweya, Kilpatricka czy Rugga. Brameld, w przeciwienstwie do wymienionych
myslicieli, stal na stanowisku, ze szkoly sa dobrymi o$rodkami do szerzenia demokracji i
przenoszenia jej we wszystkie wymiary zycia spofecznego. To twierdzenie uczyniono
podstawa merytoryczng brameldowskiego ,,Programu Floodwood”.

Projekt ten zostal opracowany przez Bramelda w kooperacji z jego studentami z
Uniwersytetu w Minnesocie w ramach seminarium ,,Projekt dla Ameryki”?%, Brameld byt
odpowiedzialny za calo$¢ przedsiewzigcia, wspotpracowat za§ ze swoim asystentem oraz
dwoma nauczycielami zainteresowanymirekonstrukcjonistyczng koncepcja nauczania.

Kontrole nad projektem sprawowat lokalny superintendent szkoty. Wstepna faza projektu

202 T, Brameld, Edukacja jako sita..., s. 125.

203 Projekt Floodwood byt czescig szerszego eksperymentu edukacyjnego, ktory Brameld prowadzit przez
kilkanascie lat na Uniwersytecie w Minesocie i miat na celu odpowiedzenie na pytanie: jaki model przyszlego
spoleczenstwa przyjelibysSmy zgodnie do realizacji, gdyby$my mieli moc realizacji takiego modelu?
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polegala na wypehieniu przez pigédziesigciu jeden uczniow liceum we Floodwood
wstepnego testu przygotowanego przez Bramelda. Drugi etap projektu polegat na tym, ze
kazdy z uczniow poswiecal po dwie godziny dziennie przez pi¢¢ dni w tygodniu w ciggu
czterech 1 pot miesigca na zglebianie zagadnien zwigzanych z potrzebami i dazeniami
powojennego spoteczenstwa Standow Zjednoczonych. Nauka w ramach zaproponowanego
modelu nauczania radykalnie rdznita si¢ od tradycyjnych metod szkolnictwa. Materiat nie byt
podzielony na przedmioty. Zamiast tego wprowadzono jednostki podobne do seminariéw, na
ktorych taczono ze sobg zagadnienia jezyka ojczystego, historii 1 kwestii spotecznych. Taka
samg strategie stosowano zarOwno w przypadku nauk spolecznych, jak 1 nauk
przyrodniczych. Podczas eksperymentu potozono glowny nacisk na zagadnienia spoleczne.
Uczniowie zajmowali si¢ nimi przez cztery tygodnie. Duza uwage poswigcono dyskusjom
zwigzanym z zagadnieniami gospodarczymi 1 politycznymi. Nad sztuka, podobnie jak nad
naukami $cistymi, dyskutowano przez jeden tydzien. Dwa tygodnie poswiecono edukacji i
relacjom miedzyludzkim. Ostatnie dwa tygodnie, ktére skrocono ostatecznie do dwdch dni,
uczniowie mieli poswieci¢ na synteze wszystkich swoich dotychczasowych analiz.
Wsparciem dla uczniow w realizacji zadan tego etapu projektu miata sta¢ si¢ lektura Patrzgc
wstecz Edwarda Ballamy’ego.

Praca na tym etapie polega¢ miata na skupieniu si¢ uczniow w matych grupach oraz na
rekomendowaniu reszcie klasy zmian spotecznych wraz ze §rodkami niezbednymi do ich
podjecia.

Czescig projektu byla rowniez ankieta przeprowadzona przez ucznidow, ktéra dotyczyla
postaw spolecznych dominujacych w spotecznosci lokalnej we Floodwood. Brameld chciat w
ten sposob pokazaé, ze dzialania rzadowe podjete w ciggu dwudziestu pigciu lat
poprzedzajacych ,,Projekt Floodwood” nie przyniosty w tym konkretnym srodowisku
zamierzonych rezultatow. Nastepnie uczniowie sporzadzili list¢ podstawowych ludzkich
potrzeb. Ten etap eksperymentu miat na celu nadanie tym potrzebom wartosci moralne;.
Dziatanie to zmierzalo do zachecenia uczniow do poszukiwania realnych metod nastawionych
na realizacj¢ wlasnych wartosci.

Ostatnim etapem projektu byl ponowny test, ktory wypetili uczniowie. Roznice w
odpowiedziach zawartych w tescie poczatkowym i koncowym mialy pokaza¢, jak zmienity
si¢ postawy ucznidow wzgledem zagadnien spolecznych. Dane z obu testow zostaly
przedstawione w Biurze Badan Edukacyjnych, ktore ocenito wyniki testu z metodologicznego
punktu widzenia negatywnie. Ocene takg argumentowano tym, ze oba testy wypeinilo mnie;j

niz siedemdziesigt procent uczniow. Pracownicy Biura Badan Edukacyjnych stwierdzili tez,
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ze na podstawie uzyskanych wynikdw nie sposéb opracowaé zadnej syntetycznej informacji
na temat waznos$ci testow.

Odmienne zdanie co do wynikow testu mial Brameld. Stwierdzil, ze uczniowie
pozytywnie zareagowali na zaproponowany im model edukacyjny. W wickszosci zgadzali si¢
rowniez z lista przedstawionych im podstawowych potrzeb. Obserwowalnym wynikiem,
wedlug Bramelda, bylo to, ze uczniowie uznali wyzszo$¢ systemu demokratycznego nad
innymi systemami politycznymi. Wyrazili takze negatywny stosunek do twierdzenia, ze
faszyzm 1 komunizm sg blizniaczymi formami zla. Lepsza forma rzadu z tych dwoch
propozycji mial okaza¢ si¢ komunizm, poniewaz ,socjalizm 1 komunizm nalezg do
libertarianskiego nurtu mysli demokratycznej”?%.

Brameld pozostatl krytyczny w stosunku do pewnych kwestii zwigzanych z projektem. W
raporcie koncowym wyrazit swoje niezadowolenie z faktu, iz ,,nauczyciele z Floodwood nie
wilaczyli do programu nauczania kwestii zastug lokalnej kooperatywy dla lokalne;j
spofecznoéci”®®. Brameld skarzyl si¢ takze na fakt, ze w trakcie trwania projektu morale
nauczycieli liceum we Floodwood podupadio. Sami uczniowie przyznawali po wielu latach,
ze r6znice migdzy poszczegdlnymi nauczycielami byty do tego stopnia duze, ze pedagogom
trudno bylo kontrolowa¢ dynamike wielu matych grup. Brameld z kolei zauwazyl, ze
uczniowie cechowali si¢ niskim poziomem znajomosci jezyka angielskiego w pismie.

Amerykanski uczony twierdzit, ze ,,Projekt Floodwood” byl przyktadem wykorzystania
inteligencji praktycznej. Utrzymywatl, ze celem projektu bylo zachgcenie uczniow do
wykorzystania wlasnych predyspozycji, ktore poznali w trakcie projektu. Ich indywidualne
predyspozycje miaty sta¢ si¢ narzedziem przemian wspodtczesnego zycia. Wedlug Bramelda
projekt rowniez pomagal w tworzeniu uogélnien, ktore w przysziosci miaty kierowac
dziataniami uczniow. Brameld jeszcze kilkukrotnie powracat do omawianego przedsigwzigcia
w swoich tekstach, przedstawiajac go jako przyklad praktyki rekonstrukcjonistycznej?%.

,Projekt Floodwood” stal si¢ czg$cig szerszego eksperymentu edukacyjnego, ktory byt
realizowany na Uniwersytecie w Minesocie z udzialem Bramelda. Eksperyment ten zostat
nazwany ,,Projekt dla Ameryki” 1 skupial si¢ na odpowiedzi na pytanie: jaki model
spoteczenstwa przyjelibySmy w wyniku demokratycznych decyzji, gdybySmy byli w stanie
taki model zrealizowac? Eksperyment polegal na tym, Ze uczniowie zbierali materiaty, a

nastgpnie odnosili si¢ do nich krytycznie, aby mogli je analizowa¢ i dyskutowa¢ wspolnie o

204 H, Zielinska-Kostyto, Rekonstrukcjonistyczne..., s. 136.
205 Tamze, s. 134-139.
206 Tamze.
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przeczytanych tresciach. Proces ten odbywat si¢ od kilku do kilkunastu godzin w tygodniu od
poniedziatku do piatku przez trzy miesigce. Dwa lub trzy razy w tygodniu uczniowie
spotykali si¢ z nauczycielem petlnigcym role lidera, aby wymienia¢ si¢ zebranymi
materialami. Spotkania te byly rowniez dobrym miejscem do spotkan z zaproszonymi do
dyskusji ekspertami i specjalistami danej dziedziny. Uczniowie cz¢sto dzielili si¢ na mniejsze
podgrupy. Cele takiego zabiegu mozna podzieli¢ tréjstopniowo. Po pierwsze, chodzilo o
otwartg dyskusje i poszukiwanie wspolnie przyjetego rozwigzania danego dylematu. Po
drugie, kazdy z uczestnikow byt aktywnie i1 krytycznie zaangazowany w projekt. Po trzecie,
najistotniejsze bylo wspdlne wypracowanie przyjecia modelu spoleczenstwa. Caly model
podzielony byl na obszary: sztuke, ekonomieg, polityke, nauke, stosunki spoleczne. Dwie
trzecie czasu calego eksperymentu bylo przeznaczone na omawianie 1 analiz¢ wymienionych
obszarow. Ustalono, ze problemy jednego obszaru wplywaja na nieprawidlowe
funkcjonowanie innego. Finatem eksperymentu byla prezentacja wspdlnie wypracowane;j
wizji spofeczenstwa w przysztosci. Dyskutowano nad tym jak wypracowaé¢ w praktyce
wspolnie ustalony model spoleczenstwa.

Sam eksperyment zostal entuzjastycznie odebrany przez uczniow, ktorzy oszacowali, ze
wypetnit on luke w programach szkot srednich i ukierunkowat ich spotecznie. Uczniowie
akcentowali, ze chcieliby, aby w eksperymencie czg$ciej uczestniczyli eksperci z zakresu
zagadnien spolecznych, a takze chcieli wydluzenia eksperymentu nawet do dwunastu
miesiecy.

Brameld, podsumowujac ,,Projekt dla Ameryki”, podkreslat, po pierwsze, ze eksperyment
byt forma integrowania wiedzy z praktyka i doswiadczeniem. Po drugie, problemy stawiane
przed uczniami byly przenoszone z ich zycia prywatnego, dlatego stwarzaly realne pole do
praktycznych dziatan. Po trzecie, eksperyment laczyl zagadnienia z rdéznych dziedzin.
Konieczne bylo czerpanie wiedzy z dorobku historii, wigc przedsigwzigcie zachecato uczniow
do czerpania inspiracji i wiedzy ze zrodet historycznych. Po czwarte, eksperyment
uswiadomit zar6wno uczniom jak i nauczycielom, ze nie ma lepszej formy sprawdzenia
prawidlowosci funkcjonowania demokracji niz wspodlne i1 krytyczne konfrontowanie si¢
spolteczenstwa z dylematami natury spoleczne;j®®’.

Trzeci etap kariery zawodowej Bramelda rozpoczat si¢ w momencie podjecia przez niego
pracy na Uniwersytecie Nowojorskim w 1947 roku. Podejmujac prace w tej placowce,

Brameld liczyt na to, iz dostrzeze widoczne rdznice w ksztalceniu migdzy Uniwersytetem

207 Tamze, s. 139-141.
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Nowojorskim, a Uniwersytetem w Minnesocie. Z czasem sam zaczat mawiaé, ze najwigksza
réznica ujawniata si¢ w rozmiarach Wydziatdéw Pedagogicznych obu placowek. Ten etap
kariery zawodowej Bramelda cechowal si¢ duzym rozczarowaniem. Mimo to nie zalowat
decyzji badania obszarow filozofii edukacji. Silnie doskwieral mu brak swoistego tacznika
miedzy filozofig, a edukacja. Takowym facznikiem okazala si¢ w pewnym momencie
antropologia. Juz wcze$niej Brameld zajmowat si¢ spotecznym kontekstem funkcjonowania
edukacji. Jednakze badania tego obszaru nie byly nigdy wczesniej tak przydatne jak podczas
jego trzeciego etapu pracy naukowej. Brameld poswiecit lata pracy w Nowym Jorku na
samoksztalcenie 1 samodoskonalenie w dziedzinie antropologii. W tym samym okresie poznat
roOwniez, jak sam twierdzit, najwigkszych antropologdéw, jakich wydata Ameryka. Wsrdd nich
byli David Bidney, Alfred Kroeber, Margaret Mead i Clyde Kluckhohn?®,

Czwarty etap pracy naukowej Bramelda rozpoczat si¢ w roku 1954, gdy udat si¢ on do
Portoryko w charakterze profesora wizytujacego, aby zaja¢ si¢ badaniami kultury lokalne;.
Poczatkowo miat by¢ to tylko epizodyczny wyjazd, jednakze Brameld szybko stwierdzil, ze
zadne powazne badania kultury nie mogg dokonywac si¢ w krotkim czasie. Badania terenowe
prowadzil przez kolejne trzy lata. Na tym etapie najbardziej fascynujace dla Bramelda
okazaly si¢ miejscowe kultury, ktére uczynit przedmiotem badan natury filozoficzne;.

Drugim kierunkiem badan Bramelda w tym okresie okazata si¢ kwestia tego, w jaki
sposob kulturowa interpretacja edukacji moze doprowadzi¢ do przeksztalcenia etosu w
konkretne dziatania i zachowania.

Po zakonczeniu badan Brameld nie powrdcit do Nowego Jorku, lecz wyjechal do
Bostonu, gdzie objat stanowisko profesora filozofii edukacji na Uniwersytecie Bostonskim.
Przedmiotem jego naukowych zainteresowan staty si¢ wowczas wybrane lokalne subkultury
calego $wiata. Brameld przez dziesi¢¢ lat podporzadkowal prace wilasng oraz swoich
doktorantéw dokiadnemu zbadaniu wymienionych subkultur. Szczegdlnie wazny 1 owocny
byl w tym okresie jego wyjazd do Azji, gdzie badacz spedzit kilka lat, poswiecajac si¢
badaniom naukowym. Po przej$ciu na emeryturg, przez kilka lat pemil funkcje profesora
wizytujacego poczatkowo w Spriengfield College, a nastgpnic na Uniwersytecie na
Hawajach. Jak sam zauwazal, w tym ostatnim okresie pracy naukowej obiekt jego
zainteresowan badawczych radykalnie zmienit si¢ w stosunku do poczatku kariery.

Poczatkowo traktowat siebie jako profesora nadzwyczajnego ,.czystej filozofii”, a na

208 Tamze, s. 29.
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koncowym etapie pracy jego zainteresowania skupily si¢ na rewolucyjnych dzialaniach

edukacji zmierzajacych do miejskich rewoluc;jiZ®.
2.2. Zalozenia i wyzwania rekonstrukcjonizmu spolecznego

Rekonstrukcjonizm spoleczny narodzit si¢ w polowie XX wieku w Stanach
Zjednoczonych. Ksztaltowat si¢ na poziomie teorii 1 praktyki edukacyjnej. Brameld, tworzac
probny program rekonstrukcjonistycznego nauczania, przenidst teorie do poziomu
praktycznego. Rekonstrukcjonizm jest filozofig edukacyjng i koncepcja, ktéra zaktada, ze
nadrzednym celem wysoko rozwinigtych cywilizacji spotecznych jest zmiana 1 rekonstrukcja
spoteczna, ktéra czyniona jest za posrednictwem edukacji. Rekonstrukcjonizm obejmuje swa
troskg proces uczenia si¢ siebie w kulturze. Jest to proces poznawania swojej kultury, ale
takze okres, w ktérym jednostka wrasta w kulturg 1 spoteczenstwo. W ten sposodb obywatel
uczy sie odpowiedzialnoséci za siebie, jak i za otaczajace go spoteczenstwo?°,

Brameld charakteryzuje rekonstrukcjonizm jako filozofie celéw spotecznych, ktore sg

tozsame z nadrzednymi wartosciami dla ludzkosci. Wymienia przy tym dwanascie celow:

1) wystarczajgca ilos¢ pozywienia dla wszystkich ludzi;

2) adekwatna do panujgcych warunkow atmosferycznych odziez dla wszystkich;

3) schronienie przed warunkami atmosferycznymi;

4) mozliwos¢ seksualnej ekspresji;

5) utrzymanie zdrowia fizjologicznego i psychicznego w odpowiedniej kondycji;

6) stale zatrudnienie oraz staly zarobek wynikajacy z tytutu zatrudnienia;

7) mozliwo$¢ wspolistnienia z innymi jednostkami we wzajemnej przynaleznosci;

8) otrzymywanie adekwatnego uznania za osobiste osiggniecia;

9) mozliwo$¢ osobistego rozwoju, progresu, zaspokajania ciekawo$ci oraz
odpoczynku;

10) mozliwos$¢ rozwoju w zakresie pismiennosci i poszerzania horyzontow;

11) mozliwo$¢ wspotuczestniczenia w zyciu obywatelskim i zaangazowania w sprawy
og6tu;

12) mozliwo$¢ zycia w poczuciu sensu i uporzadkowania®*,

209 Tamze, s. 28-29.

210 Por. H.Kostylo, Zdrowie jako wartos¢ spoteczna. Perspektywa edukacyjna rekonstrukcjonizmu spotecznego
[W:] H. Kostylo, P. Zientkowski (red.), Uczenie sig siebie w kulturze, Oficyna Wydawnicza Fundacji
Fuhrmanna, Bydgoszcz-Chojnice 2016, s. 91.
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Wymienione cele rekonstrukcjonizmu nie sa rozigczne. W subtelny sposdb zazebiaja
si¢ 1 wzajemnie uzupehliaja. Mimo to nie wyczerpuja one podstawowych cech

rekonstrukcjonizmu spolecznego.
2.2.1. Zalozenia rekonstrukcjonizmu spolecznego

Zatozenia  rekonstrukcjonizmu  spolecznego  przedstawione w  poniznych
podrozdziatach zostaly podzielone na trzy obszary: zalozenia og6lne, zalozenia ontologiczne i
zatozenia epistemologiczne.

Zalozenia ogollne rekonstrukcjonizmu wyrazane sg w czterech plaszczyznach. Po
pierwsze, jest to kryzys kultury. Po drugie, destabilizacja wartosci. Po trzecie, to zatozenie
twierdzace, ze rekonstrukcjonizm spoteczny nie jest zupelnie nowa filozofig. Czerpie on
swoje inspiracje z esencjalizmu, progresywizmu i perenializmu. Po czwarte,
rekonstrukcjonizm spoleczny nie jest mysla skonczong. Oznacza to, ze wymaga on ciagglosci
procesu przemiany kultury, w ktore zaangazowane bedg cale spotecznosci.

Zalozenia ontologiczne rekonstrukcjonizmu spotecznego opieraja si¢, po pierwsze, na
podkreslaniu  spotecznego aspektu rzeczywistosci, czyli kulturowych uwarunkowan
doswiadczenia ludzkiego, ktore przejawia si¢ w czterech sferach 1 po drugie, na historii jako
rzeczywistosci.

Zalozenia epistemologiczne natomiast skupiaja si¢ na siedmiu obszarach: dgzeniu do
celu, pojmowaniu, poziomie nieracjonalnosci, ideologii, utopii, potwierdzeniu

wyptywajacemu ze zgodnego uznania oraz koncepcji umyshu grupowego.
2.2.1.1. Zalozenia ogolne rekonstrukcjonizmu spolecznego

Pierwsza cecha rekonstrukcjonizmu jest fakt, iz jest on filozofig kryzysu. Brameld
twierdzi, ze wspolczesny czlowiek pograzony jest w glebokim kryzysie, ktory przezywa na
dwoch poziomach. Po pierwsze,ujawnia si¢ on na poziomie kultury. Dzieje si¢ tak, poniewaz
zyjemy w czasie, w ktorym z jednej strony mozemy dokona¢ destrukcji catej ludzko$ci z dnia
na dzien, z drugiej strony osiagnigcia techniczne i naukowe moga sprawi¢, ze uzyskamy tak
wysoki poziom cywilizacyjny, jakiego nie znaliémy dotychczas. Kryzys polega na tym, ze
stoimy na rozdrozu. Rekonstrukcjonista nie ma watpliwosci, w ktdra stron¢ powinni$my

podazy¢. Nie ma jednak pewnosci, ktorag droge faktycznie wybierze ludzkose.
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Drugim poziomem, na jakim przezywany jest kryzys, jest edukacja. Dzieje si¢ tak,
poniewaz edukacja jest nieodtaczng czgscig kultury. Przedstawia sobg aktualny obraz kultury
i zarazem bierze udzial w tworzeniu kultury przyszloéci'?,

Potrzebny w tym momencie staje si¢ namyst nad tym, jakie sa przejawy kryzysu
kultury. Rekonstrukcjonisci wymieniaja dwie podstawowe oznaki kryzysu kultury. Po
pierwsze, to zrdéznicowanie ekonomiczne powodujace dysonanse — nieliczni zyja dostatnio,
podczas gdy znaczna czg¢$¢ ludzko$ci znajduje si¢ na granicy ubdstwa, a nawet umiera z
glodu. Rekonstrukcjonisci zaznaczaja, ze na catym §wiecie poziom zycia ludzi jest zbyt mato
stabilny, a zarazem nazbyt zréznicowany. Po drugie rekonstrukcjoni§ci uwazaja, ze $wiat
targany jest licznymi konfliktami militarnymi do tego stopnia, zestoi w obliczu wojny
jadrowej. Rekonstrukcjoni§ci zwracajg réwniez uwage na inne problemy, ktére poteguja
kryzys wspolczesnego czlowieka. Wymieniajag wsrdd nich przeludnienie, zanieczyszczenie
srodowiska, przemoc oraz terroryzm. Wedlug rekonstrukcjonistow przyczyna kryzysu kultury
staje si¢ nieodpowiedni system wartosci, ktory nie ma szans dostosowania si¢ do obecnie
panujacych realiow spotecznych i ekonomicznych?®3,

Druga ogo6lna cecha rekonstrukcjonizmu jest zblizona do pierwszej i skupia si¢ na
destabilizacji wartos$ci. Kryzys cechuje si¢ bardzo duza destabilizacja w tym obszarze. W
zwigzku z tym czlowiek pograzony w kryzysie nie ma pewnosci, ktore wartosci sg dla niego
dobre, a ktore zle. Rekonstrukcjonista twierdzi zatem, ze czlowiekowi kryzysu
towaryszyuczucie niepewno$ci. Brameld podpowiada, jak przelamaé¢ kryzys w sferze
warto$ci. Po pierwsze, nalezy rozpoznac i odrozni¢ wartos$ci stabilizujace od destrukcyjnych.
Po drugie, nalezy uwierzy¢ i umacnia¢ te, ktore pozytywnie wplywaja na nasz rozwdéj. W
koncu po trzecie, nalezy poswigci¢ swoOj czas 1 energi¢ na odkrycie zupetlie nowych,
wczesniej nieznanych wartosci®t*. To stanowisko zacheca nas do zrozumienia, ze pewne
wartosci sg na tyle wazne, ze zashuguja na to, aby o nie zabiegaé, to znaczy tworzy¢ je W
demokratyczny sposob.

Odkrycie nowych wartosci 1 wypelnienie w ten sposdb luki poznawczej opisuje
rekonstrukcjonistyczna teoria ,.konsensusu spotecznego”. Pierwszym krokiem w wymienione;]
teorii jest dostarczenie mozliwie najwigkszej liczby dowodow $wiadczacych o tym, ze
potrzebujemy nowych warto$ci. Drugi krok wymaga komunikacji zaréwno mig¢dzy kulturami

w ogole, jak 1 pojedynczymi czlonkami tych kultur w sferze wartosci. Przedmiotem

212 T, Brameld, Edukacja..., s.78.
213 Por. G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne..., $.312.
214 T, Brameld, Edukacja..., s. 79.
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komunikacji sg dostarczone dowody. Trzeci krok dotyczy wszystkich podjetych dziatan, ktére
wskazywaé by mogty na porozumienie mi¢dzy kulturami i ich cztonkami w obrebie namystu
nad dostarczonymi dowodami. Ostatni, czwarty krok, skupia si¢ na przetestowaniu nowej
wartosci poprzez obserwacie i doswiadczenie?®®,

Trzecig cecha rekonstrukcjonizmu jest przekonanie, ze filozofia ta nie byta zupehie
nowa mysla. Wrecz przeciwnie, rekonstrukcjonizm czerpie z bogactw esencjalizmu,
progresywizmu i perenializmu?'®. Zapozycza on zatem wiele z postulatéw innych filozofii
edukacyjnych. Nalezy zaznaczy¢, ze =z esencjalizmurekonstrukcjonizm zapozycza
twierdzenie, zgodnie z ktorym cata edukacja jest transmisyjna. Z progresywizmu czerpie
przekonanie, ze wszelkie przemiany kulturowe mozliwe sg dzigki przemys$lanemu 1
inteligentnemu dziataniu. Z perenializmu natomiast czerpie przekonanie o tym, ze zycie musi
mie¢ jasno okreslone i wytyczone cele?’’. Na tym poziomie rozwazan mozemy stwierdzi¢, ze
cztery filozofie edukacji ulozone s3 w parach rekonstrukcjonizm-progresywizm oraz

esencjalizm-perenializm, co przedstawia ponizszy wykres.

Wykres 1. Relacje czterech filozofii edukacji
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: T. Brameld, Edukacja jako sila, thum. P. Kostyto, Wydawnictwo

Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2014, s. 71.

Czwartg cechg rekonstrukcjonizmu jest przekonanie, Zerekonstrukcjonizm jest wcigz

filozofig niedokonczona, wciaz rozwijang?'®. Podkre$lmy raz jeszcze rekonstrukcjonistyczne

215 T, Brameld, The Use of Explosive Ideas In Education: Culture, Class and Evolution, University of Pittsurgh,
1965, s. 66-67.

216 Cechy esencjalizmu, progresywizmu i perenializmu zostaja opisane kolejno w podrozdziatach 2.3.1.
Rekonstrukcjonizm, a esencjalizm, 2.3.2. Rekonstrukcjonizm, a progresywizm oraz 2.3.3. Rekonstrukcjonizm, a
perenializm.

217 T, Brameld, Edukacja..., s.79-80.

28T Brameld, Education for the emerging age, New York, Harper & Brothers, 1961, s. 26.
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przeswiadczenie o potrzebie przemiany kulturowej i przetamaniu kryzysu. Mozliwe to bedzie

tylko wtedy, gdy w proces ten zaangazuje si¢ odpowiednia rzesza zwolennikéw takich

rozwigzan. W ten sposob proces ten bedzie ciagly, a to oznacza, ze bedzie dostgpny dla

nastepnych pokolen.

2.2.1.2. Zalozenia ontologiczne rekonstrukcjonizmu spolecznego

Kolejnym krokiem w badaniu rekonstrukcjonizmu jest namyst nad jego zalozeniami

ontologicznymi. Brameld twierdzi, ze rekonstrukcjonizm w znacznym stopniu podkresla

spoteczny aspekt rzeczywistosci. W zwigzku z tym pod uwage bierze dwie kwestie:

1.

Kulturowe uwarunkowania doswiadczenia Iudzkiego. Przekonania ontologiczne
rekonstrukcjonizmu w sferze kulturowych uwarunkowan doswiadczenia ludzkiego
przejawiajg si¢ wedlug Bramelda w czterech sferach. Pierwsza z nich to konflikty
grupowe, ktore obecne sg niemalze w kazdym zakatku globu. Charakterystyczne dla
nich staje si¢ to, ze prawie zawsze pojawiaja si¢ czynniki, ktore majg usprawiedliwi¢
lub wytlumaczy¢ wystgpowanie konfliktu. Za czynniki te odpowiedzialni sg
najczescie] sprawcy konfliktow. Wiekszo§¢ konfliktow na S$wiecie taczy to, ze
rozgrywaja si¢ na plaszczyznie doswiadczenia 1 natury. Drugie przekonanie
ontologiczne  rekonstrukcjonizmu to  uwarunkowania  grupowe. Brameld
wyszczegdlnia dwa symptomy uwarunkowan grupowych. Pierwszy to uwarunkowania
zachowan cztowieka wynikajagce z dzialania grupy. Symptom ten powoduje, ze
rekonstrukcjonizm przyjmuje stanowisko kulturowego behawioryzmu. Drugi
symptom to przekonanie, ze sukcesy i porazki czlowieka sa w rownym stopniu
warunkowane osobistymi cechami i talentami jednostki, jak tez silg lub staboscia
grupy, do ktoérej jednostka przynalezy. Trzecie przekonanie ontologiczne
rekonstrukcjonizmu skupia si¢ na opozycji dwoch sil, w ktorej przeciwko tym, ktorzy
popieraja $wiatowa tyrani¢ wystepuja ci, ktorzy opowiadaja si¢ za $wiatowym
wyzwoleniem. Czwarte przekonanie ontologiczne zawiera si¢ w twierdzeniu, ze
cztowiek jako jednostka jest moralny w zdecydowanie wigkszym stopniu niz
spoteczenstwo. Dzieje si¢ tak, poniewaz zachowanie grup nie jest tozsame z
zachowaniem, jakiego oczekuje si¢ od poszczegolnych jej czlonkow?®.

Historia jako rzeczywisto$¢. Brameld podkresla, ze rekonstrukcjonizm w pewnych

swoich zamierzeniach skupia si¢ na analizie historii. W historii natomiast wcigz

219 H. Zielinska-Kostylo, Rekonstrukcjonistyczne..., s. 86.
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obecna jest walka spoteczna. W zwiazku z tym Brameld kladzie silny akcent na
ludzko$¢ przedstawiang jako niezdecydowany organizm stojacy na rozstaju drog.
Uwaza on, ze konflikt rozgrywa si¢ miedzy sitami zachowawczymi dazacymi do
ograniczenia wolnosci, a sitami postepowymi chcacymi wolnos¢ wzmocni¢. Dalej
Brameld zaznacza, ze zycie spoleczne i jego organizacja podobne sado zywego
organizmu. Dochodzi w nim do wspolpracy zywych komoérek w celu prawidlowego
funkcjonowania calo$ci. W spoleczenstwie natomiast roOwnie czesto wystepuja

zachowania wspolpracy jak 1 wzajemnej rywalizacji prowadzacej do konfliktu lub

walki?2°,
2.2.1.3. Zalozenia epistemologiczne rekonstrukcjonizmu spotecznego

Epistemologia rekonstrukcjonizmu skupia si¢ na siedmiu twierdzeniach, ktore zostang
omowione ponize;j.

Dazenie do celu. Brameld wysuwa twierdzenie, ze cale zycie czlowieka skupia si¢ na
dazeniu do wyznaczonego celu. W tym miejscu amerykanski uczony stawia dwa pytania: do
jakiego celu dagzymy oraz czym jest dla nas cel i droga do niego? Brameld, odpowiadajac na
te pytania, wskazuje na rézne podejscia rekonstrukcjonistyczne, ktore swiadczg o tym, ze
najwznioslejszy cel dla kazdego czlowieka moze by¢ inny. Dla jednych bedzie to
zaspokojenie potrzeb bezpieczenstwa, gdy dla innych najwazniejsza bedzie ekspresja mitosci.
Wedlug Bramelda dazenie do celu zawsze taczy¢ si¢ bedzie z procesem nabywania wiedzy.
Dzieje si¢ tak z dwoch powodow. Po pierwsze przyswajanie wiedzy wedlug Bramelda jest
jednoczes$nie zaspokajaniem podstawowych celow czlowieka. Po drugie, rekonstrukcjonizm
zaklada, ze istnieje mozliwo$s¢ wypracowania odgérnie okreslonych celow, wspdlnych i
uniwersalnych dla wszystkich ludzi. Brameld sugeruje, Zze proces zrozumienia wiedzy jest
osiggalny wtedy, gdy w petni zrozumie si¢ proces dazenia do celu??,

Pojmowanie. To ogo6t wydarzen tworzacych doswiadczenie, ktoére zarbwno poprzedza,
jak 1 nastepuje po rozumieniu. Brameld oddziela od siebie terminy pojmowania i rozumienia,
twierdzac, ze pojmowanie to analiza calo$ci procesu lub wydarzenia. Rozumienie tego
samego procesu polega¢ ma na dostgpie do analizy poszczegdlnych jego etapow. Brameld
zauwaza, ze czg¢$¢ zjawisk, na przyktad czas, moga by¢ postrzegane zarowno w kontekscie
pojmowania, jak i rozumienia. Tak samo Brameld widzi proces pozyskiwania wiedzy. Proces

ten dzieli¢ mozemy zardwno na etap pojmowania jak i rozumienia. Pierwszy z wymienionych

220 Tamze.
22! Tamze, s. 88-89.
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to etap ujmowania wiedzy jako catosci, natomiast etap rozumienia to proces dzielenia wiedzy
na poszczegolne etapy???.

Poziom nieracjonalnos$ci. Brameld $§wiadomie postuguje si¢ tym terminem, chcac w
ten sposob unikngé postugiwania si¢ pojeciem ,,irracjonalnosci”, ktére w jego mniemaniu
moze mie¢ wydzwigk negatywny. W konteks$cie nieracjonalnosci ludzkos¢ od dawna
posiadata $wiadomos$¢ tego, ze zaréwno jednostki jak i grupy funkcjonuja na poziomie
nieracjonalnosci, bedagcym zar6wno poziomem nieswiadomosci. Przekraczajac go, mozemy
wznie$¢ si¢ na poziom racjonalizacji, bedacej formg uzasadniania inteligencji. Opisujac te
procesy, Brameld powoluje si¢ na badania Freuda 1 jego klasyczng triade id, ego, superego. W
kontekscie rekonstrukcjonizmu badania te mozemy uznaé za niewyczerpujace, poniewaz
skupialy si¢ na jednostce, podczas gdy rekonstrukcjonistow najbardziej interesuje spoteczny
aspekt nieracjonalnosci??.

Ideologia. Dla Bramelda ideologig jest zbior regut i zasad odzwierciedlajacych dang
kulture. Ideologie¢ mozna postrzega¢ dwojako. Po pierwsze, moze by¢ ona rozumiana jako
spoteczny rezultat racjonalizacji indywidualnej. Po drugie, ideologie maja charakter
historyczny — tworzg si¢, rozwijaja i ging w obrebie danej kultury. Ponadto Brameld zauwaza,
ze nie kazda ideologia prezentuje aktualny obraz kultury. Istnieja bowiem ideologie, ktore
opdzniajg lub przyspieszaja rozwoj kultury. W ten sposdéb Brameld odwoluje si¢ do teorii
neomarksistowskiej, w ktorej akcentuje si¢ destruktywny udziat ideologii w rozwoju
spotecznym. Brameld zauwaza, ze ideologie cz¢sto majg niewiele wspolnego z procesami
spotecznymi, poniewaz ,,miedzy ideologig a wiedzg istnieje przepasé, z ktorej wickszos¢ ludzi
nie zdaje sobie sprawy”??,

Utopia. Brameld definiuje utopi¢ jako obraz przekonan, czynoéw i idei na poziomie
Swiatowym, ktore wspieraja kulture r6zng od kultury obecnie panujacej. Zauwazy¢ nalezy, ze
miedzy utopig a ideologia istnieje pewna korelacja, poniewaz jedna zawiera w sobie elementy
drugiej. Proces ten bywa niekiedy tak silny, ze prowadzi¢ moze do przeistoczenia si¢ utopii w
ideologi¢. Jednakze Brameld wyraza takze przekonanie, w ktoérym twierdzi, ze migdzy
ideologia a utopig moze dochodzi¢ do napi¢¢ prowadzacych do konfliktow. Przyktadem moze
by¢ przytaczana przez Amerykanina wolno$¢ — utopia pragnie jej poszerzenia, podczas gdy

ideologia walczy o jej ograniczenie??°.

222 Tamze.

223 Tamze, S. 89-90.
224 Tamze.

225 Tamze, s. 91.
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Potwierdzenie wyptywajace ze zgodnego uznania. Brameld definiuje je jako
satysfakcje uczestnikow kultury oraz site ich zaangazowania, ktére okreslaja stopien
poszukiwania prawdy. Brameld stusznie zauwaza, ze zgodne zrozumienie nie moze by¢
definiowane jako kryterium prawdy naukowej. W konteksécie rekonstrukcjonizmu nalezy
zauwazy¢, ze zgodne rozumienie powinno odgrywaé znacznie wicksza role, zwlaszcza
podczas tworzenia celow oraz kreowania wizji przysziosci. Rekonstrukcjonizm poddaje
analizie zgodne rozumienie na poziomie kultury jako zbioru catos$ci zachowan. Takie
postrzeganie pocigga za sobg szereg konsekwencji. Po pierwsze, potwierdzenie naszych
zalozen 1 tez zawsze musi by¢ naukowo udowodnione. Po drugie, doswiadczenia adresata i
odbiorcy komunikatu w kontekscie potwierdzenia musza by¢ zbiezne. Po trzecie,
potwierdzenie nie moze przybiera¢ charakteru czysto teoretycznego — zawsze ma prowadzi¢
do praktycznych czynno$ci. Po czwarte, potwierdzenie jest samokorygujace, to znaczy, ze
umozliwia uczenie si¢ na wilasnych btedach. Nalezy podkresli¢ tu rekonstrukcjonistyczne
zalozenie o wykorzystaniu maksimum potencjatu ucznia, a takze przydatno$¢ nauczania
posredniego. Po pigte, potwierdzenie jest praktyczng koniecznos$cia, poniewaz bez niego nie
mozemy udowodni¢ stusznosci tezy?2,

Koncepcja umystu grupowego. To koncepcja, ktora zaktada polgczenie sie¢ jednostek
lub mniejszych grup, aby realizowa¢ wspolnie zatozony cel. Laczenie si¢ w grupe odgrywa w
tej koncepcji znaczacg rolg, poniewaz rozumienie grupy rézni si¢ od rozumienia jednostki. W
ten sposob finalny wytwor dazenia do celu moze by¢ roézny. Brameld zauwaza, ze
nicodlgcznym elementem dochodzenia do wspdlnego poznania sg konflikty w grupie.
Znaczng role odgrywa tu proces porozumienia mig¢dzy cztonkami grupy i ich konflikty.
Wplywa on na uzaleznienie si¢ czionkow grupy od siebie. W ten sposob ksztaltuje si¢
hierarchia grupy i metody jej dzialania. Prowadzi to takze do wyboru $rodkow i metod
dziatania. Cztonkowie grupy musza by¢ co do nich zgodni. Nast¢gpnym istotnym elementem
jest moment rozpoczecia dziatan prowadzacych do procesu poznania. Brameld uwaza, ze

mozna go okresli¢ wylacznie odwolujac sie do procesoéw demokratycznych??’.
2.2.2. Wyzwania rekonstrukcjonizmu spolecznego

W celu finalnego scharakteryzowania rekonstrukcjonizmu, nalezy podda¢ analizie
wyzwania, ktore stoja przed ta filozofig edukacyjng. Niewatpliwie Brameld wymienia trzy z

nich.

226 Tamze.
227 Tamze, s. 92-93.
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Pierwszym wyzwaniem rekonstrukcjonizmu staje si¢ dazenie do cywilizacji
$wiatowej??8. Brameld definiuje ja jako globalne spoleczenstwo, ktore postrzega sie poprzez
pryzmat podobienstwa, ktérego nie jesteSmy w stanie si¢ wyrzec — wszyscy jestesmy ludzmi
niezaleznie od wyznawanej religii czy pogladow politycznych. Nie oznacza to, ze cywilizacja
Swiatowa musi by¢ spoleczenstwem zgodnym. Najwazniejsza jest dla niej demokratyczna
droga dochodzenia do rozwigzywanych probleméw. Brameld wysuwa twierdzenie, ze dazenie
do cywilizacji $§wiatowej bylo i pozostaje najwznio$lejszym celem dla ludzkosci. Celem,
ktorego nie udato si¢ nigdy wczesniej osiggnaé. Dlatego na wspolczesnych narodach cigzy
odpowiedzialno$¢ za dopehnienie tego celu. Dokona¢ tego mozna na kilka sposobdéw. Po
pierwsze, nalezy odwotac si¢ do procesu mitologizacji cywilizacji §wiatowej, czyli uczynienia
z niej symbolu mozliwego do dopelnienia. W ten sposob ludzko$¢ ma zrozumie¢, ze cel ten
jest mozliwy do osiggnigcia. Po drugie, w dazenie do cywilizacji §wiatowej nalezy wiaczy¢
edukacje, ktorej starania majag wplyng¢é na podwyzszenie poziomu $wiadomosci
wspotczesnych pokolen??,

Brameld zauwaza takze, ze osiagni¢cie cywilizacji §wiatowej niesie za sobg szereg
konsekwencji. Pierwsza z nich jest edukacja w nurcie internacjonalizmu tak, aby nacjonalizm
nie przystanial racjonalnego myslenia. Druga konsekwencja jest szansa na zwalczenie zla
rasizmu, ktore zdolne jest oddziela¢ od siebie ludzi. Trzecia konsekwencja cywilizacji
$wiatowej to szansa na catkowite zniwelowanie konfliktow militarnych?3°. W ten sposob
Brameld nie tylko podaje konsekwencje osiggnigcia zjednoczenia na poziomie cywilizacji
$wiatowej, ale zarazem wyznacza cele dla wspotczesnego cztowieka?3!. Cywilizacja swiatowa
moim zdaniem jest najkompletniejsza teorig z zakresu jednoczenia si¢ spoleczenstw. Nie jest

jednak jedyna $wiatowa teoria o podobnej tematyce??.

228 7agadnienie cywilizacji $wiatowej zostalo szerzej przeze mnie omoéwione w artykule Zagrozenia i
konsekwencje plyngce z przyjecia multikulturalizmu — cywilizacja Swiatowa kluczowym celem wspofczesnego
cztowieka [W:] M. Barwacz, M. Kania (red.), Bezpieczenstwo kulturowe we wspélczesnym swiecie. Wyzwania
teoretyczne i praktyczne, Wydawnictwo Kasper, Krakéw 2018, s. 65-81.

229 T, Brameld, Edukacja..., s. 169-180.

230 Tamze.

231 W kontekscie podniostych celéow stojacych przed ludzkoscig ciekawy poglad wyglasza izraelski historyk
YuvalNoahHarari w pracy Homo deus. Krotka historia jutra, Wydawnictwo Literackie, 2018. W pracy tej
badacz wskazuje, ze ludzko$ci udato si¢ juz osiggna¢ najwznioslejsze cele ludzko$ci. Wymienia w nich
pokonanie przez ludzkos$¢ glodu, zarazy i wojen. Uwaza on, ze wspodtcze$nie wiecej ludzi umiera na skutek
otytosci niz z glodu; wiecej ludzi umiera ze staro$ci niz w wyniku chordéb zakaznych i w koncu wiecej osob
umiera z powodu samobdjstw anizeli w wyniku dzialan militarnych czy tez terrorystycznych. To, co taczy
poglady Harariego i Bramelda, to gleboka wiara w sile ludzkiego umyshu z jednoczesnym odrzuceniem
zwierzchno$ci Boga lub sit nadprzyrodzonych.

232 Na uwagg zastuguje teoria MarthyNussbaum nazwana ideg obywatela $wiata. Wizja ta przedstawia czlowieka
jako uczestnika globalnego spoteczenstwa. Badaczka twierdzi, ze spotecznosci powinno postrzegaé si¢ jako
obywateli calego globu, nie za$ jednego narodu. Podstawa bytu czlowieka jest wigc caty §wiat. Grupy narodowe
maja mniejsze znaczenie. Nussbaum twierdzi, ze idealnie byloby kochaé kazdego czlowieka, jednakze trudno
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Drugie wyzwanie rekonstrukcjonizmu wigze si¢ poniekad z cywilizacja $wiatowa,
poniewaz ,musimy zastanowi¢ si¢ nad dokladnym znaczeniem r6znych koncepcji

podstawowego celu” 2%

. Rolg edukacji bedzie wigc namyst nad koncepcjami czy tez
przekonaniami, ktore wywieraja duzy wplyw na nasze zycie. Brameld postuguje si¢ tu dwoma
przyktadami. Pierwszym z nich jest rozwazenie tego, za czym opowiada si¢ komunizm.
Brameld wskazuje, ze wedlug mys$li komunistycznej kazdy system szkolny, ktory ogranicza
swobodne zapoznanie si¢ z pogladami komunistycznymi, jest systemem nicodpowiedzialnym.
Drugi brameldowski przyklad to analiza 1 krytyczne podejscie do nauk Kosciota katolickiego.
Brameld uwaza, ze powinni§my z rozwaga, dystansem 1 powagg podchodzi¢ do tych tresci. Z
mysli Bramelda wynika to, ze w kontekscie rekonstrukcjonizmu powinniSmy si¢
zaangazowa¢ w poznanie i zrozumienie celow, ktore stoja przed ludzkoscig?*.

Trzecim wyzwaniem rekonstrukcjonizmu spotecznego jest namyst nad demokracja.
Brameld uwaza, ze musimy wnikliwie przeanalizowa¢, czym jest demokracja dla ludzkosci,
jakie daje mozliwosci 1 jakie stawia wyzwania. Brameld, podobnie jak inni
rekonstrukcjonisci, Zywi nadzieje, ze po zapoznaniu si¢ z zalozeniami demokracji ludzko$¢
dojdzie do wniosku, ze ich celem 1 pragnieniem jest cywilizacja $§wiatowa budowana na

gruncie nauk demokratycznych??.
2.3. Rekonstrukcjonizm spoleczny na tle innych filozofii edukacji

Zaczynajgc namyst nad pozostalymi filozofiami edukacyjnymi — esencjalizmem,
progresywizmem 1 perenializmem, nalezy podkresli¢ raz jeszcze, ze filozofie te czerpig
wzajemnie ze swoich bogactw. W wielu punktach zgadzaja si¢ ze sobg, a ich przekonania i
poglady wzajemnie si¢ uzupetniajg. Nalezy jednak zauwazy¢, ze wszystkie cztery filozofie
maja wlasne, charakterystyczne dla siebie podejscie do edukacji. Esencjalista jest
konserwatywny; skupia si¢ na wyéwiczeniu umystu, ktéry bedzie zdolny chroni¢
fundamentalne wartosci. Wazniejsze to jest dla niego anizeli kreowanie zupetnie nowej wizji
Swiata. Progresywista jest liberalny; skupia¢ si¢ bedzie na rozwijaniu i przystosowaniu
umyshu do powolnej, ewolucyjnej zmiany. Perenialista jest reakcyjny; skupiaé si¢ bedzie na

rozwigzywaniu problemOéw w oparciu o rozwigzania analogiczne do zastosowanych przez

jest zywi¢ tak glebokie uczucie do kogo$ nieznanego lub odmiennego od nas. W ten sposéb myslicielka podaje
przyczyny braku dopelienia idei obywatela $swiata. Nussbaum zaznacza, ze droga do tej idei wiedzie poprzez
dostrzeganie, rozumienie i akceptowanie roznorodno$ci. Budowanie obywatelstwa $wiatowego powierza
natomiast akademiom i uniwersytetom. Patrz: M. C. Nusshaum, W trosce o czlowieczenstwo. Klasyczna obrona
reformy ksztatcenia ogolnego, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 14-17.
233 T, Brameld, Edukacja..., s. 82.

234 Tamze.

235 Tamze.

94



tworcow przesztych cywilizacji. Rekonstrukcjonista jest radykalny; stawi czofa problemom
poprzez eksperymentalne kreowanie zupelnie nowej rzeczywisto$ci. Z nadzieja bedzie
spoglada¢ w przyszlos¢, tworzong przez nowy porzadek cywilizacyjny pod demokratyczng

kontrola?®.

2.3.1. Rekonstrukcjonizm a perenializm

Jedng z kluczowych zasad perenializmu, wedlug Bramelda, jest tradycjonalistyczne
podejscie do kwestii wiedzy, wartosci 1 rzeczywistosci. PerenialiSci dazg do przywrdcenia
nadrzednych zasad 1 wartosci rzadzacych ludzkim mysleniem 1 dziataniem od wiekow, ktore
szczegdlnie wyraznie ujawnily sie¢ w $redniowieczu. Kwestie te Brameld komentuje w
nastepujacy sposob: ,,w obliczu upadku 1 tragedii naszych czasow, perenialista dazy do
odnowienia tych aksjomatycznych przekonan co do rzeczywistosci, wiedzy 1 wartosci, ktore
obowiazuja niezaleznie od epoki historycznej”?%" . Nadrzedna zasada dla perenialisty staje si¢
¢wiczenie 1 dyscyplinowanie umystu. Zasada ta jest nadrzedna wobec poznawania nowych
zagadnien 1 poszerzania §wiatopogladu. W kontekscie sredniowiecznych prawd Brameld
podkresla, ze perenialista dostrzega ich spoteczne dziedzictwo w postaci koncepcji prawdy,
dobra i pigkna. Jednakze jego fundamentalnym zadaniem nie jest to, aby wartosci te
dominowaty w zyciu cztowieka w perspektywie wiecznego panowania. Brameld zauwaza, ze
,Sredniowieczny system edukacji byt, w tym sensie, po$wigcony poszukiwaniu pierwszych
zasad tej natury. Celem bylo wyszukaé, sposobami racjonalnej analizy, takich
niezniszczalnych 1 dedukcyjnie pewnych aksjomatow, ze kazdy, posiadajac niezbedne
intelektualnie wyposazenie, rozpozna ich oczywiste oblicze. Taka jest dzi§ wiara
perenialistow, ze edukacja stala si¢ skorumpowana przez swe stopniowe odstepstwo od tego
$redniowiecznego rodzaju pewnika”?%®. Brameld podkresla, ze wedlug perenialistow celem
edukacji jest intelektualne ksztalcenie liderow, aby obdarzy¢ ich zdolno$ciag do uznawania
nadrzednych zasad, ktore pierwszy raz od wiekow wyprowadza ludzko$¢ z intelektualnej
ciemnosci ku $wiatu rzadzacemu si¢ racjonalnie okreslonymi zasadami.?®

Zasada dotyczaca racjonalno$ci czlowieka mowi, ze cecha racjonalnosci jest wspolna
wszystkim ludziom. Brameld zaglebia si¢ dalej w tych rozwazaniach, twierdzac, ze czlowiek

nie moze oponowac przeciwko tej zasadzie, nie uzywajac logicznego myslenia i konkretnych
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argumentow. Dedukujemy wiec, za Brameldem, ze skoro ludzko$¢ postrzegana jest jako byt
racjonalny, to kazda z jednostek spoleczenstwa jest rownie racjonalna.

Trzecia zasada charakterystyczna dla perenialistow traktuje o wolnosci czlowieka.
Znaczaco uwypukla sie w niej rola edukacji, ktora doskonali wolno$¢ czlowieka; nadaje jej
glebokiego znaczenia. Perenializm uznaje wigc za zrodlo wolnosci site ludzkiego umysthu.
Zadaniem edukacji jest wiec rozwijanie i doskonalenie tejze sily.

Czwarta zasada rzadzaca perenializmem dotyczy ,,uczenia si¢ zycia”. Zasada ta odnosi
si¢ z wigkszg precyzja do cielesnosci ucznidow niz do ich umystow. Nalezy podkresli¢ fakt, ze
dla perenialistow wazniejsze jest to, co nastgpi po ziemskim etapie zycia. Zaoponowac jednak
mogltby Brameld, ktory za najsilniejszy czynnik warunkujacy zycie ludzkie uznaje sile
umystu 1 ludzkich mozliwosci. Uwaza, ze cztowiek nie moze powierza¢ swojego losu jedynie
zjawiskom nadprzyrodzonym, sitom wyzszym czy tez Bogu.

Przechodzac do zalozen edukacyjnych, ktoére na potrzeby moich badan uznaje si¢ za
kwestie nadrzgdne, powiedzie¢ nalezy, ze wspotczesni perenialisci przekonani sg, iz edukacja
ulegta zepsuciu w wyniku odchylenia si¢ od $redniowiecznych zasad, przekonan i systemu
warto$ci. Stad, wedlug nich, najwyzszymi celami edukacji powinno sta¢ si¢ szkolenie
przywodcoOw wyposazonych w intuicyjng zdolno$¢ rozpoznawania nadrzednych zasad. Takie
dziatania edukacyjne perenialisci uznaja za sposdb porzucenia ,,intelektualnej ciemnosci”, a
zwrocenie si¢ ku racjonalnie okreslonemu porzadkowi. Brameld zauwaza, ze zapewnianie o
solidnych fundamentach edukacyjnych przez perenialistow jest tylko zludzeniem. Uwaza, ze
perenializm jest niebezpieczng drogg, a nastepnie podaje ku temu dwa powody. Po pierwsze,
perenializm stara si¢ przywrdci¢ do zycia kultury i1 ich obyczaje, ktore w wyniku
intelektualnej ewolucji ludzkos$ci zostaly porzucone. Po drugie, filozofia ta niec opowiada si¢
jednoznacznie za systemem demokratycznym, a co wiecej nie dostrzega w systemie tym
potencjatu jednoczenia cywilizacji calego $wiata. Perenializm natomiast kladzie silny nacisk
na powrdt do klasycznej edukacji, a co za tym idzie na powrdt do sredniowiecznych cnot
prawdy, dobra i pigkna®4°.

Nalezy zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden obszar perenialistycznej edukacji, ktory ma
silny wydzwiek w tejze teorii. Zaktada on, Ze edukacja na poziomie podstawowym i Srednim
jest zaledwie przygotowaniem do przysztego zycia 1 dojrzewania. Nie ktadzie wystarczajaco
silnego nacisku na to, aby edukacja na poczatkowych etapach shuzyta ksztalceniu i rozwojowi

dziecka. Zgodnie z tym pogladem dziecko posiada pewien potencjat, ktérego nie powinnismy

240 T, Brameld, Patterns..., s. 275.
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nazbyt wczesnie wykorzystywa¢. Zadaniem edukacji jest jego rozwinigcie, jednakze
najsilniejszy nacisk potozony powinien by¢ na ¢wiczenie i doskonalenie juz posiadanych
umiejetnosci.

Chociaz Brameld jest bardzo krytyczny wobec perenializmu?*! jako filozofii edukacji
bardziej niz wobec progresywizmu czy esencjalizmu, to nie kryje, ze cze¢sciowo
rekonstrukcjonizm czerpie swoje inspiracje takze z tej filozofii. Jako przyktad podobienstwa
perenializmu i rekonstrukcjonizmuBrameld wskazuje nacisk, z jakim w obu filozofiach
twierdzi si¢, ze czlowiekowi potrzebne jest skonkretyzowane ukierunkowanie w zyciu i
przekonanie o jego celowosci. Brameld zdaje sobie sprawe z tego, ze cele perenializmu 1
rekonstrukcjonizmu sg zazwyczaj rozbiezne. Wspolne zalozenia odnajduje w twierdzeniach
obu teorii, ze dobre i godne zycie jest centralnym celem dla cztowieka. Owe przekonanie
zbliza do siebie obie filozofie do tego stopnia, Ze sg one w stanie zlozy¢ hotd klasycznym,
niepodwazalnym geniuszom takim jak Platon czy Arystoteles®*2.

Ponadto, zarowno rekonstrukcjonizm jak 1 perenializm podkreslaja, Ze nasza
cywilizacja nacechowana jest obojetnoscig. Potrzebne sg wiec bodzce zdolne do przetamania
tego kryzysu. Te dwie filozofie r6znig si¢ co do srodkdéw 1 rozwigzan. Perenialista opowiada
si¢ za powrotem do wartosci charakterystycznych dla czasoéw $redniowiecza, natomiast
rekonstrukcjonista nawoluje do prawidlowego konstruowania celow rzadzacych prawami
wspotczesnych kultur. Brameld twierdzi, ze konstruowanie celow 1 $rodkéw do ich
osiggniecia powinno wptyng¢ na obraz wspdtczesnego §wiata. Uwaza, ze ,,powinien to by¢
Swiat, w ktorym sen o starozytnym Chrzescijanstwie 1 wspolczesnej demokracji sa
wymieszane wraz ze wspotczesng technologia i sztuka, tworzac spoteczenstwo kontrolowane
przez wielkg liczbe ludzi bedacych prawowitymi suwerennymi wyznacznikami wilasnego

przeznaczenia”?*,

2.3.2. Rekonstrukcjonizm a esencjalizm

Brameld definiuje esencjalizm jako filozofie¢ edukacyjna, ktorej fundamentalne prawdy
oparte sa na umiej¢tnosciach, faktach i prawach wiedzy, ktore sa spuscizng poprzednich
pokolen. Brameld uwaza, ze esencjalista moze nazywac si¢ ten, kto pragnie wznosi¢ edukacje
na podwalinach klasycznego programu ksztalcenia. Ponadto Brameld zauwaza, ze

esencjalistyczna koncepcja nauczania sktada si¢ z trzech elementow — umyshi, nauczyciela i
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egzaminu. Kazdy z wymienionych elementéw odgrywa znaczaca role w procesie nauczania,
co Brameld komentuje w nastepujacy sposob: ,,umyst studenta jest postrzegany jako rodzaj
pojemnika, do ktorego szkota wlewa tyle ulozonej tresci tradycji i obiektywnego $wiata, ile
ten zbiornik jest w stanie pomiesci¢. Nauczyciel stuzy jako przenosnik taSmowy pomiedzy
magazynem wiedzy zdobytej ze §wiata zewnetrznego, a umystem studenta. Egzaminy sa
narzedziami, ktorymi szkoty mierzg ilos¢ tresci zachowanej przez umyst”4,

Brameld rozréznia w esencjalistycznej koncepcji edukacji kierunek idealistyczny i
realistyczny. Dla obu tych kierunkow podstawowym postulatem sg uzupetniajace si¢ teorie
prawdy: Kkorespondencyjna oraz koherencyjna. Wedlug tych teorii prawda danej idei
sprowadza si¢ do prawidlowosci 1 precyzyjnosci tego, w jaki sposob owa idea przedstawia
wiedze umystowi. Brameld zaznacza, ze proces poznania zarowno w przypadku idealizmu jak
i realizmu jest taki sam, to znaczy, prawda wynika ze zgodnosci tezy z faktem. Konsekwencja
takiego podejscia sg oczekiwania kierowane do ucznia. Oczekuje si¢ od niego, ze bedzie on
zarOwno aktywnym obserwatorem, jak i uczestnikiem wydarzen zastanych w rzeczywistosci.
Rola nauczyciela w tym konteks$cie ogranicza si¢ do selekcji materiatdéw, ktdre majg zostac
przyswojone przez ucznia, a takze do takiego organizowania procesu uczenia si¢, ktory
sprzyja transmisji wybranych elementéw wiedzy. Koncepcja ta w duzej mierze opiera si¢ na
nagradzaniu i promowaniu uczniow za postepy edukacyjne.

Idealistyczne podejscie do nauczania zaktada, ze w pierwszej kolejnosci poznajemy
strukture wlasnego umystu, jego mozliwosci 1 deficyty. W ten sposéb mozemy okresli¢
potencjat naszego intelektu. Dopiero w pozniejszym etapie planowania wiasnego procesu
edukacyjnego mozemy poznawac¢ funkcjonowanie innych umystow, a w rezultacie catego
otaczajacego nas $wiata. Brameld zaznacza w tym miejscu, ze zarOwno proces nauczania, jak
1 uczenia si¢ powinien by¢ postrzegany poprzez kierowanie si¢ intuicja. Badacz zaznacza
jednak, ze nabywana wiedza jest zawsze obiektywna i wykracza poza subiektywna jazn.
Brameld podchodzi do kwestii nabywania wiedzy w stricte naukowym znaczeniu — uwaza, ze
to, co poznajemy, to niezmienne prawa rzadzace wszechswiatem. Rola nauczyciela polega na
kierowaniu tym procesem w taki sposob, aby uczen nie otrzymywat wiedzy sfalszowanej lub
nieprawdziwej?*>. Nastepnie Brameld nieco szerzej formutuje swoje mysli i przechodzi do
interpretacji roli szkolty w spoleczenstwie wedlig zalozen esencjalizmu. Zwraca on
szczegdlng uwage na fakt, Ze wszyscy wyznawcy tejze filozofii, podobnie jak

rekonstrukcjonizmu spotecznego, gleboko wierza w demokracje. Esencjali$ci sktaniaja si¢ w
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najwigkszym stopniu w strong¢ mys$li Locke’a, uwazajac, ze obowigzkiem szkoly jest
przekazywanie wszystkich zasad demokratycznych wypracowanych na przestrzeni lat.
Obywatele zobowigzani sg natomiast do szanowania tychze praw. Rozumienie to jest
statyczne, a co za tym idzie odmienne od rozumienia Dewey’a, ktory na pierwszym miejscu
stawial eksperymentalizm na liniach jednostka — spoleczenstwo, a takze Srodki — cele.
Brameld komentuje te wujgcia, odnoszac si¢ do kwestii relacji miedzy szkola, a
spoteczenstwem. Uwaza, ze relacja ta nigdy nie znajdowala si¢ w centrum uwagi
esencjalizmu. Stalo si¢ tak, poniewaz zalozenia esencjalizmu opieraty si¢ na przejeciu zalozen
demokratycznych ustalonych na przestrzeni lat. Wedlug esencjalistow nie ma potrzeby
konfrontowania zagadnien demokratycznych z biezagcymi wydarzeniami spotecznymi,
ekonomicznymi czy politycznymi. W tej kwestii esencjalizm znacznie rdézni si¢ od
rekonstrukcjonizmu. Cho¢ Brameld przywoluje poglady wybranych przedstawicieli
esencjalizmu, ktére oparte sg na transmisji czy tez zmianie kulturowej, to zaznacza, ze gtbwna
linia tego kierunku filozoficznego oparta jest na przekazywaniu wiedzy otrzymanej® .
Wracajac do kontekstu edukacyjnego wedlig esencjalizmu, Brameld podkresla, ze
esencjalistyczna koncepcja nauczania opiera si¢ na sprawdzonych praktykach edukacyjnych.
Stad tez duzy nacisk na nauczanie jezykéw, nauk przyrodniczych, a takze gramatyki i
matematyki, ktore Brameld okresla mianem tradycyjnych umiejetnosci®*’. Jednakze kierujac
swoje rozwazania w stron¢ esencjalizmu jako inspiracji dla rekonstrukcjonizmu, Brameld
zauwaza, ze rekonstrukcjonizm opiera si¢ na esencjalistycznym twierdzeniu, zgodnie z
ktorym cata edukacja jest transmisyjna. Zaznacza, ze jednym z fundamentalnych zadan

procesu nauczania-uczenia si¢ jest utrzymanie ciagtosci kulturowego do$wiadczenia?#®,
2.3.3. Rekonstrukcjonizm a progresywizm

Analizujac  koncepcje progresywizmu, Brameld stoi przy stanowisku, zZe
progresywizm w kontek$cie edukacyjnym nie odnosi si¢ do wchianiania przez ucznidéw
maksymalnie duzej ilo$ci wiedzy w postaci treSci §wiata zewnetrznego. Progresywizm w
znacznie wigksze] mierze obstaje przy efektywnym mys$leniu w postaci analizowania,
podejscia krytycznego, a takze wyborze alternatyw 2*° . Tym samym Brameld w

progresywistycznym konteks$cie uczenia si¢ czyni szkoty posrednikami uczacymi dzieci zycia
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inteligentnego, to znaczy krytycznie i odpowiedzialnie podchodzacego do otaczajacego go
spoteczenstwa. Szkoly staja si¢ centrami demokratycznego zycia, gdyz ich zadaniem jest
dostarczanie nieskonczonych mozliwosci podejmowania dynamicznych rozwigzan aktualnych
problemow natury spotecznej. Problemy te rozwigzywane majg by¢ przez uczniow pehigcych
role obywateli. W tego typu srodowisku edukacyjnym nauczyciele stajg si¢ narzgdziem do
inteligentnego i rozumnego poznawania, a takze budowania $rodowiska obywatelskiego.
Samo nauczanie natomiast jest procesem doswiadczania, analizowania, a takze dochodzenia
do inteligentnego poznawania $rodowiska obywatelskiego?>®. Proces, 0 ktorym tu mowa,
polega na wspotuczestniczeniu w wydarzeniach natury 1 kultury, ktére otaczajg jednostke.
Sam uczen moze dokona¢ oceny poziomu rozwoju, ktdry poczynit za sprawg edukacji. Tym
samym moze dokona¢ oceny samej szkoly. ,,Dobra” szkota to taka, ktéra umozliwia dziecku
wspohuczestnictwo 1 wspdldecydowanie o wymiarze spoleczenstwa. Natomiast ,,zt3” szkota
nazwiemy taka, ktora blokuje jego wrazliwos¢, odwraca uwage od probleméw 1 dylematow,
ktore nurtujg samego ucznia. Szkota, ktora nieodpowiednio kieruje procesem wprowadzania
jednostki w zbiorowe zycie spoteczne, nie daje uczniowi mozliwos$ci zajecia si¢ waznymi dla
niego problemami i pytaniami.

Nastepnie Brameld twierdzi, ze psychologiczne zalozenia progresywizmu mozna
stresci¢ w szesciu punktach. Po pierwsze, uczenie si¢ jest procesem wrodzonym, zupeinie
naturalnym dla uczacego si¢. Brameld poréwnuje proces przyswajania wiedzy do procesu
przyswajania pozywienia. Po drugie, zwraca on uwage na fakt, ze uczenie si¢ staje si¢ tym
efektywniejsze, im wigksza staje si¢ ciekawo$¢ samego ucznia. Po trzecie, amerykanski
badacz sugeruje, aby w uczenie si¢ zaangazowane bylo cate dziecko, nie tylko jego umyst. Po
piate, uczenie si¢ jest procesem postgpujagcym. Chee przez to powiedzie¢, za Brameldem, ze
proces uczenia si¢ zachodzi na coraz wyzszych poziomach, przy czym ostatnim, najwyzszym
obszarem uczenia si¢ jest poziom inteligencji. Po szdste, Brameld kierujac si¢ postulatami
progresywizmu, odrzuca liczne koncepcje dotyczace natury dziecka. Koncepcja, ktora
progresywizm odrzuca, jest wyposazenie dziecka we wrodzone cechy umyslowe czy tez
odpowiedzi na bodzce. W to miejsce progresywizm wprowadza wilasne koncepcje, przede
wszystkim tg, ze umyst rozwija si¢ poprzez doswiadczenie. Zwolennicy progresywizmu
uwazajg takze, ze dziecko zdolne jest do selekcji bodzcow?! .

Powyzsze rozwazania sklaniaja Bramelda do prezentacji o$miu koncepcji, ktore

wedlug niego sg charakterystyczne dla progresywnej teorii uczenia sig.
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1. Zainteresowanie. Obserwujemy je, gdy dziecko reaguje na konkretne do§wiadczenie
szeregiem impulsdéw i emocji. Czesto dzieje si¢ tak, ze wprowadzana jest nowos¢ i
niepewno$¢, ktore prowadza dziecko do innowacyjnych rozwigzan.

2. Wiysitek. Nie moze by¢ on odseparowany od zainteresowania. Wrecz przeciwnie, jest
naturalnym nastgpstwem zainteresowania. Wysitek laczy sie takze z efektywnoscia.
Brameld uwaza, ze najefektywniej i najskuteczniej dzialamy wtedy, gdy motywowani
jestesmy przez nasze indywidualne impulsy, pragnienia i talenty. Zmuszanie dziecka
do nauki przedmiotow, ktore go nie interesujg, spowoduje wzrost niecheci dziecka do
nauki w ogole. W tym punkcie wida¢ duzg zbiezno$¢ progresywizmu z zalozeniami
rekonstrukcjonizmu spotecznego. Rowniez rekonstrukcjonizm twierdzi, ze podejscie
do nauczania dziecka powinno by¢ oparte na indywidualizmie z wykorzystaniem
maksymalnego potencjalu danego ucznia. Rekonstrukcjonizm zaklada rowniez, ze
proces nauki powinien by¢ tak kierowany, aby ciekawos$¢ ucznia motywowatla go do
poznawania $wiata.

3. Cel. W znacznej mierze laczy si¢ z zainteresowaniem i wysitkiem. Progresywisci
zakladaja, ze cel jest zasadniczy dla uczenia si¢. Brameld w swoich rozwazaniach
odwoluje si¢ do Dewey’a, ktory z kolei uwaza, ze cel jest przewidywalng
konsekwencja procesu uczenia si¢, do ktérego dazy¢ powinien zarbwno nauczyciel,
jak 1 sam uczen. Brameld zwraca uwagg na to, ze efekty dziatania bedg adekwatne do
obranego celu. W swoich rozwazaniach postuguje si¢ przykladem wychowania
seksualnego. Opisuje je w taki sposob, ze celem owego wychowania powinno by¢
matzenstwo, ktére minimalizuje konflikty, a maksymalizuje satysfakcje.

4. Inteligencja. Miejsce inteligencji  sytuuje si¢  pomiedzy  motywujacym
zainteresowaniem, a osigganym celem. Wigze si¢ ona z dzialaniem opartym na
przemysleniu i reorganizacji sytuacji, w ktorej si¢ znajdujemy. Inteligencja odgrywa
kluczowa role w procesie reorganizacji, poniewaz sytuacja, ktora zastajemy lub do
ktorej zostajemy wprowadzani czesto jest niestabilna lub zdezorganizowana.
Inteligencja opiera si¢ takze na obserwacji elementow sytuacji, oceng podobienstw i
réznic danej sytuacji z innymi z naszego do$wiadczenia. Dzialania inteligentne
wymagaja spokojnego, przemyslanego i zaplanowanego dzialania. Brameld proces ten
nazywa do$wiadczeniem posrednim. Uwaza, ze zdolni jesteSmy do osiggania lepszych
rezultatdw anizeli podejmujac dziatania impulsywne. Analizujac role inteligencji w
progresywnym nauczaniu, Brameld zwraca si¢ ponownie ku przyktadowi opartemu na

zyciu seksualnym jednostki. Uwaza, ze impulsywne zycie seksualne ludzi prowadzi¢

101



moze do frustracji, a w rezultacie do niszczenia wartosci w sferze seksualnej. Rola
inteligencji w tej sferze sprowadza si¢ do przeanalizowania maksymalnie duzej ilosci
stereotypow zwigzanych z plciag. Brameld poshuguje si¢ tutaj przykladem budowania
wizerunku kobiety jako gospodyni domowej, ktorej zycie oparte jest na prowadzeniu
domostwa 1 wychowywaniu dzieci z pominigciem jej sfery zawodowej czy
uczestnictwa w zyciu spotecznym i politycznym?®2,

Nawyk. Omawiajac ta sfere progresywnego uczenia si¢, Brameld odwotuje si¢ do
efektow dzialania czlowieka opisanych przez Dewey’a?®®. Twierdzi on, ze nawyk
powoduje zmian¢ efektow dzialania czlowieka. Moze przyczyni¢ si¢ do zaburzenia
procesu dazenia do celu, jezeli jednostka nie jest w stanie wyzby¢ si¢ negatywnych
nawykow. Wynikaja z tego trzy konsekwencje. Po pierwsze, nawyk przeszkadzac
moze w skutecznym uczeniu si¢, gdyz opiera si¢ na rutynie i doswiadczeniu z
przesztosci, nawet jezeli byly one mylne i niosty za soba negatywne konsekwencje. Po
drugie, jest konieczny w procesie uczenia si¢ pod warunkiem odpowiedniego
ukierunkowania na nawyk. Pomaga dziala¢ rutynowo. Warunkiem jest wyksztalcenie
nawyku jako pozytywnego impulsu. Po trzecie, jesteSmy w stanie nabra¢ umiejetnosci
nawyku refleksyjnego, jezeli zastosujemy pewne skonkretyzowane dzialania. W tym
miejscu Brameld zwraca uwagg na fakt, ze nawyk moze mie¢ zarowno pozytywne, jak
1 negatywne konsekwencje dla procesu uczenia si¢ w nurcie progresywistycznej
filozofii.

Wazrost. Brameld uwaza, ze uczenie si¢ jest doswiadczeniem aksjologicznym.
Nauczyciel jest w stanie rozwing¢ w dziecku fizjologiczne, psychologiczne i
spoleczne zainteresowanie, zachgcajac do podejmowania wysitku 1 wyksztalcenia
motorycznych i intelektualnych nawykow. Dalej uwaza on, ze wzrost jednostki bedzie
mozliwy tylko wtedy, gdy uczniowie nabiora umiejetnosci krytycznej swiadomosci,
pozytywnego myslenia i wyrazania siebie w sferze uczenia sig?>*.

Organizm. Odpowiedzi dziecka na zadawane mu pytania sg poniekad reakcja jego
organizmu. Dzieje si¢ tak, poniewaz w akt uczenia si¢ zaangazowany jest zarOwno
umysl, jak i cialo. Brameld zwraca uwagg na fakt, Zze proces uczenia si¢ zachodzi w
obu sferach. Catkowita interakcja umystu i ciala podkreslana jest w transakcjonizmie,

ktoéry odnosi si¢ do calosci wewnetrznych 1 zewngtrznych doswiadczen czlowieka,

22 Tamze, s. 135-136.
253 ], Dewey, Human nature and conduct: in introduction to social psychology, Modern Library, New York

1922.

254 T, Brameld, Philosophies..., s. 138-139.

102



skupiajacego si¢ na zjawisku postrzegania. Mozemy wiec stwierdzié, ze uczenie si¢

jest w pelni organiczne, jezeli zostang spelnione dwa warunki. Po pierwsze, uczenie

si¢ musi by¢ bezposrednie na wzor postrzezenia estetycznego. Po drugie, musi by¢

ono posrednie na wzor analizy naukowe;j?* .

8. Kultura. W kontekscie progresywizmu Brameld okre$la kulture jako proces
dochodzenia do podmiotowosci, bedacej efektem komunikacji z innymi podmiotami.
Proces ten nazywa wymiang reakcji, ktore stopniowo przeksztalcaja si¢ w role
osobowe. W tym ujeciu uwydatnia si¢ rola szkoty, ktérej zadaniem jest zachowanie
cigglosci kultury, aby kazde pokolenie nie musiatlo budowaé kultury od podstaw.
Niemniej progresywizm zaklada tez, ze szkoly muszg dostrzega¢ potrzeby przemian
kulturowych, a nastepnie wlaczy¢ si¢ w ten proces. W tym znaczeniu szczegolnie
silnie uwydatnia si¢ wrazliwos$¢ edukacji, ktora akceptuje dotychczasowe osiggnigcia
kultury, ale jednocze$nie wlacza si¢ w kwestie naprawy aktualnych problemow

kulturowych?®.

Na koniec rozwazan nad progresywizmem nalezy powiedzie¢ jeszcze dwie rzeczy. Po
pierwsze, przedmiotem nauczania wedtug progresywistow jest wszelkie doswiadczenie, ktore
mozliwe jest przede wszystkim dzigki edukacji. Po drugie, apeluja oni, aby szkota
pozostawala otwarta na wszelki typ nauczania, poniewaz nie ma jednego programu czy tez
modelu nauczania, ktéry bytby uniwersalny. Poza tym progresywisci obstaja przy stanowisku,
ze edukacja nie powinna ba¢ si¢ eksperymentalnego nauczania, co jest swoistym tgcznikiem
migdzy progresywizmem, a rekonstrukcjonizmem. Hanna Zielinska-Kostyto tak komentuje,
za Brameldem, t¢ kwestie: ,,programy nauczania budowane przez progresywistow sg w
mniejszym lub wigkszym stopniu kompromisem z wzorcami tradycyjnymi, cho¢ na przykiad,
jeden z ich typdw, program nauczania ,,skupiony na do$wiadczeniu” zupetnie odchodzi od
modelu tradycyjnego, zrywajac ze zwyczajowym podzialem nauczania na przedmioty” %,
Rekonstrukcjonizm spoteczny miat w praktyce edukacyjnej probe praktycznego
zastosowania, ktora opierata si¢ na nauczaniu kwestii obywatelskich bez podziatu na
przedmioty nauczania. Kluczowa kwestia stajg si¢ jednak przekonania progresywistow,

jakoby najlepsze efekty ksztalcenia osiagane byly poprzez rozbudzenie zainteresowania, a

255 Tamze, S. 140.
256 Tamze.
257 H. Zielinska-Kostylo, Rekonstrukcjonistyczne..., s. 81.
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takze stwarzanie uczniom warunkéw, w ktoérych uczen sam dazy do naukowego
dos$wiadczania otaczajacego go $wiata.

Powracajac do kwestii tego, ze rekonstrukcjonizm zapozycza pewne twierdzenia i
postulaty z progresywizmu, nalezy powiedzie¢, ze rekonstrukcjonizm spoleczny, podobnie
jak progresywizm wyznaje zasade, wedlug ktorej zmiana kulturowa mozliwa jest dzigki
inteligentnemu dziataniu. W tym miejscu Brameld ponownie odnosi si¢ do Dewey’a, ktory
twierdzi, ze inteligentne dzialanie powinno stanowi¢ centralng cz¢$¢ wszystkich procesow
edukacyjnych. Natomiast zarowno inteligentne dzialanie, jak i procesy edukacyjne powinny

sta¢ sie nierozdzielne z procesami przemian kulturowych?8,

2.4. Kosmopolityczne wyzwania wspoélczesnoSci i pytania o nature wspolczesnej kultury

Powro¢my raz jeszcze do najbardziej charakterystycznej cechy rekonstrukcjonizmu. Jak
napisat William Stanley ,,najbardziej niepowtarzalng cechg [rekonstrukcjonistow] byla ich
wiara w edukacjg, narzedzie, dzigki ktéremu moze dokonac si¢ przebudowa spoleczenstwa,
oparta na zasadach sprawiedliwosci spolecznej i poszerzonej demokracji” 2*°. Nalezy
podkresli¢ fakt, ze rekonstrukcjonisci wierzyli w site edukacji. Mozna nawet powiedzie€, ze
wiara ta byla utopijna.

Propagatorzy tej filozofii edukacji wierzyli takze w site ludzkiego umystu. Bezgranicznie
przekonani oni byli o tym, ze czlowiek, odpowiednio lokujac sife intelektu oraz korzystajac z
odpowiednich narzg¢dzi, jest w stanie zmienia¢ $wiat. Pokladali oni rowniez nadzieje, ze
zmiana ta bedzie globalna, ale przede wszystkim stabilizujgca wzorce wartosci dla cztowieka.

Wreszcie trzeba powiedzie¢, ze rekonstrukcjoni§ci wierzyli w sile kultury. Byli
przekonani, ze kultury sa na tyle silnymi skupiskami ludzkich reakcji i odczué, ze przy
zaangazowaniu wiasciwych wartosci 1 zagospodarowaniu odpowiedniej ilosci ludzkiego
intelektu sa w stanie pokona¢ liczne dysonanse i kryzysy. Takim dysonansem, a zarazem

wyzwaniem wspodlczesnej kultury 20 jest sze§¢ wzorcow destabilizacji, ktére Brameld

wymienia i opisuje®!. Jak zauwaza Zbigniew Kwiecifski, sprzecznosci te wymagaja, aby

258 T, Brameld, Edukacja..., s. 80.

29 W, Stanley, Curriculum for utopia..., S. 5.

260TheodoreBrameld, opisujgc sze$é gtéwnych sprzecznosei kultury, postuguje sie¢ dysonansami, ktére, wedtug
niego, dotycza kultury amerykanskiej. Sa to jednak na tyle uniwersalne wzorce, ze mozemy je zastosowac do
wielu wspoétezesnych kultur, w tym do kultury polskie;.

261 P praz pierwszy z opisem szeSciu sprzecznoéci we wspotczesnej kulturze amerykanskiej natkngtem sie w
ksigzce Zbigniewa Kwiecinskiego Pedagogie postu. Preteksty. Konteksty. Podteksty, dlatego tez daj¢ tejze pracy
pierwszenstwo w przywolywanych analizach i komentarzach. Do glebszej analizy wybranego zagadnienia
postuguje si¢ znakomita praca Hanny Zielinskiej-KostytoRekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany spotecznej
poprzez edukacje. Antropologia pedagogiczna Theodore’aBramelda, ktora nie tylko w tym, ale w przypadku
innych licznych watkoéw okazuje si¢ nieoceniona.
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pochyli¢ si¢ nad nimi i wzig¢ je pod uwage, ale potrzebuja tez troski edukacyjnej 1 ptynacego
z niej rozwigzania. Kwiecinski podkresla, ze nieréwnos¢, egoizm, bezplanowos¢, nacjonalizm
1 absolutyzm negatywnie wptywaja na natur¢ ludzka, siejac w niej spustoszenie i destrukcjg.
Przyczyniaja si¢ tym samym do zjawiska patologicznego, w ktérym jednostka ludzka zwraca
si¢ w swych dzialaniach przeciwko samej sobie. Warto$ciom tym przeciwstawi¢ mozemy
rownos¢, interes spoleczny, eksperymentalizm, planowanie 1 mySlenie kategoriami
globalnymi, przedstawiajac tym samym ,to, co w ludzkiej mys$li i dzialaniach jest

najlepsze”?%?.

1. Interes wlasny, a interes spoleczny. Brameld obstaje przy stanowisku, ze kultura
amerykanska jest pograzona w tak glebokim kryzysie, ze mozemy go okresli¢ stanem
schizofrenicznym kultury. Przejawem tego stanu jest dylemat, ktory rozgrywa si¢ na
wszystkich plaszczyznach spotecznych — od jednostki do grup. Dylematem tym jest
znalezienie odpowiedzi na pytanie: czy wazniejszy jest interes wlasny czy spoteczny?

Brameld rozréznia tutaj dwa wzorce postaw. Pierwszym z nich sg postawy
przejawiajace troske o interes wiasny. Brameld zauwaza je w podnoszeniu wlasnego
poziomu zycia, autoprezentacji i autopromocji, ktore wymienia na samym szczycie
hierarchii wartosci wérod Amerykandow. Spoteczenstwo to cechuje si¢, wedlug Bramelda,
duzym uznaniem i nagradzaniem za osiggni¢cie sukcesu finansowego dzigki wlasnej
przebieglosci. Zapewnia to uznanie 1 gwarantuje postawy nasladownicze nie tylko ze
strony indywidualnych obywateli, ale takze ze strony przedstawicieli $wiata
gospodarczego i politycznego?®3,

Brameld zauwaza, ze rownolegle z postawami $wiadczacymi o dbalosci o interes
wlasny, istniejg warto$ci wyrazajace zaangazowanie Amerykanéw w interes spoleczny.
Wisréd tych postaw wylicza zachowania filantropijne, zwlaszcza zaangazowanie w zbiorki
charytatywne ludzi uzyskujacych niewielkie zarobki, wykazywanie si¢ uczciwo$ciag w
interesach takich jak placenie podatkdéw, zaangazowanie w dzialalno§¢ organizacji,
ktorych celem jest wzajemne wsparcie i budowanie wsp6inoty?4,

2. Rownos¢, a nierdwnos¢. W przypadku amerykanskiej kultury Brameld obserwuje dwa
zjawiska. Po pierwsze, dostrzega, ze istnieja widoczne dysproporcje w zapewnieniu
réwnych praw obywatelskich, réwnosci zawodowej 1 szacunku dla ogétu obywateli. Po

drugie, rozpowszechnia si¢ przekonanie, ze istnieje rdwno$¢ wsrod narodu. Brameld

262 7 Kwiecinski, Pedagogie postu..., S. 55.
263 H. Zielinska-Kostyto, Rekonstrukcjonistyczne..., s. 51.
%64 Tamze, s. 50-51.
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zauwaza, ze zjawiska te sg dla siebie rownolegle, co sprawia, ze wzajemnie si¢
wykluczaja. Za amerykanskim filozofem mozemy poda¢ przyklady dysproporcji
spotecznych na podstawie mniejszos$ci etnicznych. Brameld rozrdznia dysproporcje wérod
mniejszosci etnicznych Murzyndéw, Amerykandéw pochodzenia meksykanskiego, Indian
amerykanskich i Portorykanczykoéw, a takze wsérdod narodow bialoskorych w postaci
dyskryminowania Zydow, kobiet oraz ludzi biednych. Zauwazy¢é mozemy, ze
wymienili§my, za Brameldem, grupy mniejszosciowe, ktore targane sa dysproporcjami
lub patologiami spotecznymi. Jednakze czeste hierarchizowanie 1 wynoszenie interesu
wiasnego nad interes jednostki potegowane jest systemem wartosci, ktory pragnie dobra,
sity 1 potegi jednostki. W powszechnie uznawanym mniemaniu mozemy powiedzie¢, ze
sile jednostki mierzy si¢ zdolno$cig do dominacji nad grupg, natomiast uleglos$¢ i
poddanie postrzegane jest jako stabos¢. Dlatego Brameld powierza odpowiedzialnos$¢ za
losy rownosci spoleczenstwu. Potrzebuje ono jednak wielu silnych i prawidlowo
dziatajacych instytucji panstwowych, ktore nie funkcjonujg w Stanach Zjednoczonych
nalezycie.

3. Bezplanowos¢, a planowanie. Ludzko$¢ uznaje, ze bezplanowo$¢ laczy si¢ z uznaniem
wyzszos$ci interesu wlasnego nad interesem spotecznym. Tym samym przyczynia si¢ do
opowiedzenia si¢ za ekonomig nieréwnosci. Korzyscig takiego kierowania gospodarka
jest przekonanie, ze prowadzi¢ to ma do poprawy jakosci zycia i dobrobytu obywateli.
Brameld uwaza, ze czynnikiem wzmagajacym ludzka tesknote za dobrostanem jest kryzys
gospodarczy. Proces ten bedzie prowadzit do coraz wickszej rzeszy zwolennikdéw
gospodarki planowej. W rezultacie Brameld zauwaza, ze najwigksi amerykanscy liderzy
przemystowi buduja swoja potege na strategii planowania. W strategi¢ t¢ wpisuja si¢
dziatania takie jak poprawa jakosci zarzadzania, hierarchizacja w strukturach firmy, a
takze polityka zarzadzania cenami. Korporacje te nie oponujg takze przed centralnymi
regulacjami rzadowymi tak dhugo, jak regulacje te im stuza, a jednocze$nie tak dtugo, jak
nie zagrazaja polityce planowania ukierunkowanej na zysk?®°.

4. Nacjonalizm, a wspotpraca miedzynarodowa. Napiecie to Brameld wymienia jako kolejny
dysonans amerykanskiej kultury. Zauwaza, Zze przyczyny tkwia wewnatrz panstwa, ale
skutki siggaja szerzej, poniewaz sa miedzynarodowe. Podobnie dzieje si¢ ze zjawiskiem
nacjonalizmu. Brameld zauwaza, Ze nacjonalizm wystgpowaé moze zardwno wewnatrz,

jak 1 na zewnatrz panstwa. Zewnetrzny nacjonalizm dat przejaw na poczatku XX wieku.

%5 Tamze, s. 52-53.
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Poczatkowo okres ten nidst za sobg nadzieje na jednoczenie sie ludzkosci?®®. Finalnie
doprowadzit jednak do dwoch konfliktow militarnych o randze $wiatowej z wrogoscia 1
nienawiscia w tak duzej skali, jaka nieznana byla nigdy wcze$niej. Brameld wprost
nazywa nazizm i faszyzm rodzajami nacjonalizmu. Zaznacza przy tym, ze wiasnie w XX
wieku po raz pierwszy nacjonalizm ten przybrat tak znaczaco na sile. Brameld zaznacza,
ze za nurt polityczny, ktéry odznaczal si¢ nacjonalizmem,uzna¢ nalezaloby takze
komunizm, ktéory w mniejszym stopniu byt zainteresowany krzewieniem demokracji
socjalistycznej na korzy$¢ nakrecania wilasnej spirali wiadzy.

Wewnetrznego nacjonalizmu Brameld dopatruje si¢ w restrykcjach kierowanych
przeciwko imigrantom; krytykom 1 zarzutom ptyngcym w strong organizacji, ktore
wykazuja przejawy zaangazowania mi¢dzynarodowego; funduszom, ktore wydatkowane
sg na programy zbrojeniowe z jednoczesnym obnizeniem funduszy przeznaczonych na
edukacje 1 ochron¢ zdrowia; polityka zagraniczna skierowana na wzrost ekonomii
wilasnego kraju kosztem ekonomii migdzynarodowej. Ponad to Brameld zauwaza, ze
Amerykanie cechuja si¢ duzg butnosScia, szerzac przekonanie, ze tylko ich narod jest
niewinny czynienia zfa.

Brameld obstaje przy stanowisku, ze odpowiedzialno$¢ za rozprzestrzenianie si¢
trendow nacjonalistycznych ponoszg $rodki komunikacyjne miedzy kulturami. Za
przyktad podaje szybkos$¢ oddziatywania technologii zachodnich na ubogie ekonomicznie
1 technologicznie panstwa. Brameld mowi, ze wystarczy zaledwie kilka lat, aby panstwa te
zostaly ogarni¢te nacjonalizmem. Najwazniejsze dla amerykanskiego filozofa jest
dostrzeganie dychotomii nacjonalizmu i internacjonalizmu i postrzeganie ich jako forme
wspolpracy o zasiggu migdzynarodowym z podkreslaniem wagi interesow wlasnego
panstwa. Brameld uwaza, ze na destabilizacje kryzysu moze wptynaé zbyt pdzne jego
dostrzezenie, a co za tym idzie, brak podjecia odpowiednich dzialan. Forma reakcji na
kryzys dla Bramelda jest stworzenie mig¢dzynarodowego rzadu o ponadprzecigtnym

autorytecie?®’,

266 Hanna Zielinska-Kostylo, ekspertka w zakresie rekonstrukcjonizmu spolecznego w ujeciu Bramelda, pisze: ,,z
jednej strony poczatek XX wieku dawat nadzieje na zjednoczenie ludzkos$ci zgodnie z jakim$ wspolnie
przyjetym projektem, lecz z drugiej pojawily si¢ wowczas podziaty, ktorych zakres i intensywno$¢ nie miaty
precedensu we wczesniejszej historii”. Projekt, o ktorym pisze Zielinska-Kostylo, to cywilizacja swiatowa, czyli
utopijna, brameldowska wizja jednoczenia si¢ calego §wiata i budowania w ten sposob spdjnego,
demokratycznego, a zarazem globalnego spoteczenstwa. Por: H. Zielinska-Kostyto, Rekonstrukcjonistyczne..., s.

%7 Tamze, s. 53-54.
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5. Absolutyzm a eksperymentalizm. Brameld podaje je jako kolejne napiecie w kulturze.
Uwaza on, ze absolutyzm i eksperymentalizm porzadkuja niejako wszystkie wcze$niejsze

terminy. Przedstawi¢ to maja wykresy nr 2 i 3.

Wykres 2. Stosunek absolutyzmu do wczesniejszych kategorii nierdwno$ci w kulturze.

o A
» interes wiasny;
» nierownosé; ﬁ ABSOLUTYZM
» bezplanowos¢;
» nacjonalizm.
\_ J

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: H. Zielinska-Kostyto, Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany
spotecznej poprzez edukacje. Antropologia pedagogiczna Theodore'aBramelda, Wydawnictwo Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika, Torun 2005, s. 54.

Interes wilasny, nierownos¢, bezplanowos$¢ 1 nacjonalizm sg wyrazane przez podejscie
absolutystyczne. Dzieje si¢ tak z kilku powodow. Po pierwsze, prywatni przedsigbiorcy
obstajg przy wzroscie ekonomicznym, poniewaz dbaja o wilasny interes. Podobne znaczenie
odgrywa absolutyzm przy nierownosci i bezplanowosci. Absolutyzm odciska duze pigtno na
nacjonalizmie,gdyz to w tej ideologii kluczowe znaczenie ma przywodztwo jednej osoby oraz

bezkrytyczne przyjmowanie zwierzchnictwa wilasnego narodu.

Wykres 3. Stosunek absolutyzmu do wczesniejszych kategorii nierdwnosci w kulturze.

4 )

interes spoteczny;

réwnosé; < EKSPERYMENTALIZM

planowanie;

YV V V

wspotpraca
miedzynarodowa.

\. J

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: H. Zielinska-Kostyto, Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany

spolecznej poprzez edukacje. Antropologia pedagogiczna Theodore 'aBramelda, Wydawnictwo Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika, Torun 2005, s. 55.

Brameld obstaje przy stanowisku, ze eksperymentalizm przejawia si¢ w typowej dla
Skadynawoéw dbalosci o interes spoleczny. Widoczny jest jednak rowniez w Stanach

Zjednoczonych. Zjawisko to szczegoélnie uwydatnilo si¢ w latach trzydziestych przy
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tworzeniu federalnych planow zatrudnienia; w latach piecdziesigtych podczas tworzenia

federalnych programéw dotyczacych dzielnic zamieszkatych przez ludno$¢ rownych ras;

podczas wpierania przez rzad Stanéw Zjednoczonych projektow z zakresu sztuk pigknych i

wymiany kulturalnej; przejawem eksperymentalizmu w Stanach Zjednoczonych bylo réwniez

to, ze rzgd USA brat udzial w pracach nad powstaniem Narodéw Zjednoczonych.

Brameld zwraca uwage na to, ze skutki rozwoju nauk $cistych nie sg tak jednoznaczne.
Eksperymentalizm zawsze wigze si¢ z ogromnymi naktadami finansowymi, zwlaszcza w
obszarze przemyshu zbrojeniowego 1 komunikacyjnego. Dokonuje si¢ w nich postep, a takze
wplywaja na uproszczenie 1 polepszenie warunkow zyciowych, ale prowadzi¢ moga do
nieodpowiednio pojmowanej kontroli nad jednostka. Dlatego Brameld uwaza, ze w
kontekscie spotecznej odpowiedzialnosci 1 celowosci, lepiej dla ludzkosci jest, aby nauki
Sciste byty stabo rozwinigte.

Rozwazy¢ jeszcze nalezy absolutystyczne i1 eksperymentalistyczne podejscie do kwestii
religii. Absolutysci sg zgodni co do panowania nadrz¢dnego nad cztowiekiem bytu, ktory jest
zrodlem prawa i moralnos$ci. Dzieje si¢ tak niezaleznie od tego, czy wezmiemy pod uwage
katolicyzm, judaizm czy protestantyzm, czyli trzy najwicksze religie w Stanach
Zjednoczonych. Sg one ze sobg zgodne jeszcze w jednym przeswiadczeniu — epicentrum
nadrzednego autorytetu i ochrony w postaci zycia wiecznego jest religia i wiara. Naukowe
dociekania prawdy i1 poznania majg drugorzedne znaczenie. Eksperymentalizm z kolei uznaje,
ze to cztowiek jest jedynym zrédlem sity i motywacji. Tkwigce w nim zdolnosci rozwoju,
wola walki o wilasne ideaty 1 inteligencja czynig go jednostka na tyle samodzielng, iz nie musi
powierzaé swojego losu sitom nadprzyrodzonym?%.

6. Czlowiek wrogi sobie, a czlowiek przyjazny sobie. Ostatni z dysonansow kultury
amerykanskiej, zdaniem Bramelda, dotyczy odczué, jakie czlowiek zywi wzgledem
samego siebie. Nalezy przypomnie¢, ze kultura pozostaje w stanie schizofrenicznym. W
takim samym stanie pozostaje réwniez spoteczenstwo amerykanskie. Brameld obstaje
przy stanowisku, ze zapadanie na schizofreni¢ przez Amerykandéw jest zjawiskiem
masowym. Dramat oso6b chorujagcych na t¢ przypadio§¢ odbywa si¢ na dwodch
plaszczyznach. Po pierwsze sam chory nie zdaje sobie sprawy z konieczno$ci otrzymania
pomocy; po drugie brakuje wykwalifikowanych psychiatrow. Brameld uwaza, ze
schizofrenia jest pewnego rodzaju wewngtrznym konfliktem, a harmoni¢ osiagnaé¢ mozna

jedynie poprzez rozwigzanie 6w konfliktu. Jednakze trudno jest osiggng¢ harmonie i

%8 Tamze, s. 55-56.
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szczescie, skupiajac si¢ jedynie na czynnikach wewngtrznych. Amerykanski uczony
uwaza, ze czlowiek zyjacy w schizoidalnej kulturze przesigkniety jest wadami tejze
kultury. Brak stabilizacji i1 patologiczne funkcjonowanie instytucji spotecznych
powodowaé bedzie frustracje poszczegdlnych jednostek oraz nieprawidlowosci w
funkcjonowaniu wszystkich sfer zycia.
Bioragc pod uwage wszystkie powyzsze czynniki zwigzane z czlowiekiem zyjacym w
warunkach destabilizacji, Brameld konstruuje definicje cztowieka przyjaznego samemu sobie.
Uwaza, ze jest nim czlowiek, ktory zna samego siebie, to znaczy zna swoje potrzeby i1
pragnienia,a takze w miar¢ mozliwosci dazy do ich zaspokojenia. Czlowiek przyjazny sobie
to taki, ktory rozumie, ze pelna ekspresja w sferze indywidualne; bedzie wymagata
zaangazowania spolecznego. Wreszcie czlowiek przyjazny sobie to taki, ktory zdolny jest do
tworzenia dla siebie dynamicznego programu opartego na celach i zalozeniach, a takze
angazuje si¢ w tworzenie podobnych mozliwosci dla mozliwie najwigkszej grupy

wspoltowarzyszy?®°.

%9 Tamze, s. 56-57.
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Rozdzial I11. Implikacje rekonstrukcjonizmu spolecznego dla wspélczesne]

edukacji obywatelskiej

W rozdziale tym zajmuj¢ si¢ implikacjami rekonstrukcjonizmu spotecznego dla
wspotczesnej edukacji obywatelskiej. Piszac o implikacjach, mam na mysli praktyczny sens
tego terminu, to znaczy rozwazam, jak moglaby wyglada¢ wspolczesna edukacja
obywatelska, gdyby bardziej $swiadomie i w wigkszym stopniu wykorzysta¢ w niej watki

rekonstrukcjonistyczne.

3.1. Zrodla edukacji obywatelskiej w rekonstrukcjonizmie spolecznym w mysli

Theodore’a Bramelda

Ponizsze cztery podrozdziaty skupiajg si¢ na przedstawieniu czterech poje¢, ktore
moim zdaniem odgrywaja kluczowa role w caloksztalcie mysli rekonstrukcjonistyczne;.
Pojeciami tymi sg demokracja, kultura, wartosci oraz edukacja. W tym punkcie sygnalizuje
jedynie gtowne aspekty kazdego z pojec; ich catosciowe omoéwienie znajduje si¢ ponize;.

Demokracja. Ustroj ten, wedlug Bramelda, jest nadzieja na cywilizacyjny przetom
kultury. Idealnie byloby, gdyby ogédt ludzkosci zrozumial, ze w swoim najlepiej pojetym
interesie powinien dazy¢ do demokratycznego zjednoczenia w wymiarze globalnym. Nie
dzieje si¢ tak, poniewaz we wspoifczesnej kulturze pojedynczy czlowiek sam moze kierowac
swoim zyciem 1 sam moze decydowac o tym, co jest dla niego dobre, a co zle. Wybory te
jednak nie zawsze sg stuszne. Demokracja charakteryzuje si¢ tym, ze wigkszo$¢ ma prawo do
decydowania, a mniejszos¢ ma prawo krytyki. Zarowno mniejszosci, jak 1 wigkszosci
skupiajg si¢ wokot celow spotecznych. Nowe cele oznaczajg zatem rozwdj demokratyczny.
Droga do osiagnigcia celu jest demokracja w przesztosci, terazniejszosci 1 przysztosci. Mozna
wobec tego stwierdzi¢, ze demokracja to dwubiegunowy ustrdj polityczny. Warto jednak
skupi¢ si¢ nie tylko na celu, ale takze na srodku do osiggnigcia go. Jest nim edukacja ku
demokracji, ktora przybiera form¢ zarowno celu, jak i srodka ku demokracji. Warto jednak
zaznaczy¢, ze demokracja pojmowana jako cel to nadzieja na sprawiedliwsze zycie.
Demokracja, bedaca droga do cywilizacji $wiatowej, moze przynie$¢ najwiecej dobra
najwigkszej liczbie ludzi na $wiecie. Zeby to jednak uczyni¢ potrzebny jest $wiatowy rzad —
uniwersalny dla catego globu. W ten sposob moznaby doj$¢ do demokracji uniwersalnej dla
calego $wiata.

Kultura. Wystepuje zawsze wtedy, gdy czgscig spoteczenstwa jest cztowiek. Zdaniem

antropologow, kultura réwna jest spoleczenstwu. Brameld jednak rozgranicza te dwa pojecia.

111



Mozna stwierdzi¢, ze kultura wierzy w fundamentalne wzorce, a jej nadrzedna cechg jest
motywacja w postaci wiary. Najwazniejszg czes$cig sktadowa kultury, natomiast, jest jej
porzadek. Kultura jest wyuczona — nie jest dziedziczna. Zgodnie z zalozeniami relatywizmu
kulturowego mozna stwierdzi¢, ze kazda kultura posiada wiasne cele. Warto$¢ celow kultury
jest nadrzgdna nad warto$cig celow jednostek. Kazda kultura posiada natomiast cele
posrednie i1 bezposrednie, ktére sg zaréwno relatywne, jak i uniwersalne. Kazda kultura ma
trzy wymiary: porzadek, proces i cele.

Wartosci. Mozna stwierdzi¢, ze kazdy czlowiek zyje w dobie kryzysu wartosci — nie
wie, ktdre wartosci powinien pielggnowaé i rozwijaé. Wartosci to najbardziej zaniedbany
obszar edukacji. Brameld wymienia pig¢ czynnikOw zaniedbania wartosci. Po pierwsze,
nieprecyzyjne konstruowanie programow nauczania. Po drugie, kazde panstwo jest w jakims$
stopniu egocentryczne. Po trzecie, nalezy dgzy¢ do rozwoju moralnego, co nie zawsze jest
nadrzednym celem poszczegdlnych ludzi. Po czwarte, zbyt mate przygotowanie nauczycieli w
zakresie filozofii i nauk behawioralnych. Po piate, zbyt maly nacisk w szkotach na nauczanie
eksperymentalne.

Edukacja. Brameldkonstrukuuje model edukacji, w ktorym centralnym punktem jest
filozofia. Scala ona caly model edukacyjny. To znaczy, ze filozofia nie wystepuje jako
odrebna nauka. Edukacja, dla Bramelda, jest otwarciem integracji wiedzy 1 doswiadczenia.
Celem edukacji natomiast jest dgzenie do takiego poziomu intelektualnego i socjalizacyjnego,
ktory zapewni ludzkosci szcze$cie w zyciu doczesnym. Drugim celem edukacji jest ciagly
proces przyswajania wiedzy, pozwalajacy na nieprzerwane funkcjonowanie i rozwoj kultury.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze nadrzgdng rolg edukacji jest niekonczacy si¢ przekaz otwarty na

zmiany. Edukacja to sita gwarantujaca kulturowg transmisje 1 zmiang.
3.1.1. Demokracja

TheodoreBrameld twierdzit, ze nadzieja na cywilizacyjny przelom w kryzie kultury jest
demokracja. Nadzieja rekonstrukcjonizmu jest zatem przekonanie, ze gdy tylko ludzkos¢
zrozumie, co naprawde oznacza demokracja, dojdzie do przekonania, ze tym rodzajem
zjednoczenia cywilizacyjnego, do ktorego dazy, jest demokratyczna cywilizacja. Brameld
twierdzi, ze sama demokracja w kontekscie rekonstrukcjonizmu spotecznego wskazuje na
okreslong orientacj¢ aksjologiczng. Jako istot¢ tej orientacji mozemy wymieni¢ kilka
czynnikdw. Po pierwsze, jest to przekonanie cziowieka, ze on sam zdolny jest do
decydowania o wlasnym zyciu, a takze to, ze on sam ma mozliwo$¢ kierowania wlasnymi

relacjami z innymi ludZzmi. Politycznie oznacza to, cytujac za Brameldem, Ze ,,fundamentalne
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zasady bylyby w niej okreslone przez wigkszo$¢ ludzi zyjacych na $wiecie, natomiast
poszczegb6lne mniejszosci mialyby w tym samym czasie prawo krytykowania i niezgadzania
si¢ z tymi zasadami. Nie oznaczaloby to prawa do posiadania odmiennego zdania w sensie
lekcewazenia czy niepostuszenstwa wobec wspomnianych zasad, ale przywilej krytykowania
ich i mozliwo$¢ swobodnego podejmowania prob przekonywania wiekszosci, ze si¢ myli”27°.
W tym miejscu na uwage zastuguja brameldowskie okreslenia ,,mniejszosci” 1 ,,wigkszosci”.
Nalezy podkresli¢, ze nie chodzi tutaj o przewage i liczebno$¢ wyznawcoOw danego pogladu,
nawet jezeli sg to podstawowe atrybuty wyborow demokratycznych. Brameld dotyka innego
sensu w swoich rozwazaniach. Wedtug niego podstawg okreslania mniejszosci 1 wigkszosci sg
cele spoteczne, wokot ktorych skupiajg si¢ poszczegdlni zwolennicy, albowiem ogniskujg si¢
oni nie tylko wokot samych celow, ale takze wokot wartosci 1 interesow spotecznych. Cele te
skupiajg wokot siebie tym wiekszg liczbe zwolennikow, im silniej oddziatuja na wrazliwos¢ i
uczuciowos¢ ludzkg. Brameld uwaza, ze o rozwoju demokratycznym mozemy mowi¢ wtedy,
gdy pojawiajg si¢ nowe cele, skupiajace coraz wigksza rzesze¢ wyznawcoOw. Kwintesencja
demokracji, wedtug Bramelda, tkwi w zaangazowaniu spotecznym w realizacj¢ tychze celow
i utozsamianie sie z nimi?’*.

Demokracja, mowit Brameld, jest filozofig polityczng, ktora jest dwubiegunowa. Moze
ona funkcjonowac¢ tylko pod warunkiem wystgpienia dwoch zasad: wigkszos¢ realizuje swoja
polityke, natomiast mniejszo$¢ ma prawo do krytyki wiekszosci. Obie te zasady sg dla siebie
niezbedne. Za tg dwubiegunowoscig wystepuje orientacja aksjologiczna, ktora przejawia si¢
w postaci przekonania, ze istoty ludzkie na standardowych szczeblach funkcjonowania, to
znaczy, nie obejmujace stanowisk przywodczych, w dhuzszej perspektywie czasu posiadaja
wiecej zdrowego rozsadku 1 wlasciwego osadu tego, co dla nich dobre, niz ktokolwiek inny.

Brameld zwracal tez uwage na dalekosi¢zno$¢ demokracji. Przekonany byl, zZe
»demokracja, bardziej niz jakakolwiek inna forma spofeczenstwa opracowana przez
czlowieka, jest zdolna przynie$¢ najwicksze szczescie najwickszej liczbie ludzi na ziemi”?’2,
Szczegsciem tym Brameld okreslal zjednoczenie ludzi na poziomie znacznie szerszym niz

1273,
J

poziom narodowy, czyli na poziomie cywilizacji §wiatowe]“'"; spoleczenstwa skupiajacego w

sobie obywateli calego $wiata?’*. Spoleczefistwo takie cechowatoby sie przede wszystkim

210 Tamze, s. 83.

271 por. H. Zielinska-Kostyto, Rekonstrukcjonistyczne..., s. 109-110.

272 T, Brameld, Education for..., s. 223.

213 Patrz: Rozdzial 10. Cywilizacja $wiatowa jako szczegélnie stymulujgcy cel edukacji publicznej [W:] Brameld
T., Edukacja..., s. 163-180.

274 Por.: M. C. Nussbaum, W trosce o cztowieczenstwo. Klasyczna obrona reformy ksztalcenia ogdlnego,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 14-47.
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wyznawaniem wolnoéci, dostrzeganiem podobienstw, ale rowniez akceptowaniem réznic?’,
Brameld uwazal, ze jest to cel szczegdlnie wazny dla ludzkos$ci, poniewaz ,,[...] glos pot
miliona albo i1 wigkszej liczby obywateli moze by¢ znacznie bardziej natarczywy i
zharmonizowany niz rozbiezne glosy grup, spolecznosci, a nawet catych standw”?’®. Brameld
wyrazal w ten sposob poglad, ze centralizm demokratyczny moze o wiele skuteczniej
zaspokoié podobne potrzeby ludzi, ktérzy zyja w zjednoczonych spoteczefistwach?’’. Dzieje
si¢ tak, poniewaz zyjac w zjednoczeniu na poziomie cywilizacji $wiatowej, dazylibysmy do
wspolnych celow. W ten sposob tatwiej byloby otacza¢ opieka (w ujeciu $wiatopogladowym 1
edukacyjnym) cale spolecznosci, tym samym skuteczniej realizujac cele zbiorowosci2’®.
Brameld czyni cywilizacje swiatowa celem wspdtczesnej demokracji. Twierdzi takze, ze
nigdy nie osiggnie si¢ spolecznie przyjetych celow dla demokracji wylacznie poprzez
gromadzenie danych 1 zbior faktow. Dla osiggnigcia tych zamierzen konieczne jest
zastosowanie dziatah praktycznych, majacych na celu dalekosi¢zng zmiane spoteczng.
Dziatania te musza by¢ wzmacniane poprzez $rodki na rzecz ksztalcenia w nurcie cywilizacji
$wiatowej. Srodkiem niezbednym do ksztatcenia w demokracji i dla demokracji Brameld
czynit edukacje?’®. Proces ten jednak powinien by¢é roztozony w trzech wymiarach czasowych
— powinni$my uczy¢ o demokracji w przeszlosci, powinniSmy ksztalci¢ spoleczenstwa w
nurcie demokratycznym w terazniejszosci, ale roOwniez powinniSmy planowac ksztalcenie
demokratyczne jako zadanie, ktore realizowane bedzie w przysziosci?®®. Nalezy rowniez
zaznaczy¢, ze edukacja w konteks$cie demokratycznym powinna by¢ postrzegana zaréwno
jako $rodek demokracji, jak 1 jako jej cel. Ten ustrdj polityczny powinien by¢ pojmowany
jako srodek edukacji, poniewaz demokracja jest narzedziem odpowiedzialnym za prawidlowe
funkcjonowanie edukacji. Za to ono mozliwe jest, zdaniem Bramelda, tylko w spoteczenstwie
demokratycznym. Bez demokracji trudno jest méwi¢ o swobodzie mysli i wypowiedzi,
dyskutowaniu o moralnych dylematach ludzkosci czy tez o podejmowaniu debaty nad

kulturowymi przemianami czlowieka?3!,

275 T, Brameld, Education for..., s. 148.

276 Tamze, s. 149.
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278 por.: A. Piendel, Zagrozenia i konsekwencje ptynqce z przyjecia multikulturalizmu— cywilizacja $wiatowa
kluczowym celem wspélczesnego czltowieka [W:] red. M. Barwacz, M. Kania, Bezpieczeristwo kulturowe we
wspolczesnym Swiecie. Wyzwania teoretyczne i praktyczne, Wydawnictwo Kasper, Krakéw 2018, s. 65-81.
219 Zagadnienie edukacji jako $rodka przemian spolecznych w nurcie demokratycznym szerzej opisano w
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Druga perspektywa jest demokracja jako cel edukacji. Brameld moéwil, ze w tym
kontekscie demokracja nie jest juz tylko modelem sprawowania rzagdow w panstwie, ale staje
si¢ pewnego rodzaju ideatem, do ktorego nalezy dazy¢. Idealem tym jest jednoczesna
koniecznos¢, jak i pragnienie zycia. Oznacza to, ze demokracja jako cel edukacji ukazuje si¢
W postaci nadziei 1 zarazem szansy na sprawiedliwsze niz dotychczas zycie. Pojawia si¢ tutaj
rola edukacji, ktora odpowiedzialna jest za wskazywanie ludziom inspirujacych obszaréw
rozwoju poprzez skladanie prawdziwych i realnych do dopetnienia obietnic na lepsza
przysztos¢. Obietnice te Brameld pojmowat jako otwarcie przed obywatelami nowych,
nieznanych dotad obszaréw demokratycznego spoteczenstwa?®?,

Skupiajac si¢ na epicentrum brameldowskiej wizji demokracji, nalezy odpowiedzie¢ sobie
na pytanie: jak demokracja ma wyglada¢ w przysztosci? Brameld odpowiadal na to pytanie,
mowigc, ze demokracja ma by¢ przedstawiana w postaci ,,spotecznej samorealizacji”, ktora
polega na pelnej realizacji mozliwosci jednostki poprzez realizacj¢ rdéznych celow
spoteczenstwa. Celem nadrzednym, centralizujacym wszystkie inne, jest wiasnie spoteczna
samorealizacja, czyli che¢ spelnienia Zycia w mozliwie najbogatszy sposob. Przy czym
bogactwo to nie dobra materialne, a mozliwos¢ wrazliwego i uczuciowego uczestniczenia w
zyciu spoteczenstwa. Proces ,,spolecznej samorealizacji” nie moze zachodzi¢ w izolacji i
odosobnieniu. Musi on wej$¢ na poziom globalnej wspdtpracy zachodzacej miedzy réznymi
krajami. W ten sposéb Brameld okreslat ,spoleczng samorealizacj¢” jako zbidér ogdhu
warto$ci wyznawanych przez wigkszos¢ ludzi niezaleznie od kultury, w ktorej dorastaja.
Przedstawiajac te wartos$ci,Brameld nie méwil, ze sg one wyznawane przez ,,wickszos¢
Amerykandéw”, a przez ,,wigkszo$¢ ludzi”. W ten sposéb uwypukla sie druga wizjonerska
cecha brameldowskiej demokracji, a mianowicie, ze ustr6éj ten mial by¢ uniwersalny dla
wszystkich ludzi?3,

Analizujac brameldowska wizje demokracji idealnej, nie sposob pominaé srodkow na
jej rzecz. Brameld uwazal, ze najskuteczniejszym narzedziem do budowania globalnej i
uniwersalnej dla wszystkich demokracji bytby rzad, ktéry swoim autorytetem obejmowalby
catly $wiat. Taki rzad musialby sta¢ na czele nie tylko jednego panstwa, ale calego globu, a co
za tym idzie, dla wladz $wiatowych istotne musialyby by¢ interesy wszystkich obywateli.
Podkreslmy raz jeszcze, ze mniejsza wage odgrywalaby wowczas kultura, w ktorej
wzrastalaby jednostka. Rzad o zasiggu migdzynarodowym charakteryzowalby sie

suwerennos$cig nadrzedna wzglgdem suwerennos$ci poszczegdlnych panstw. Posiadatby takze

282 por. Tamze, s. 112-113.
283 Por, Tamze, s. 113.
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nie tylko prawa, ale tez obowiazki wzgledem swoich obywateli. Nalezy podkresli¢, ze rzad o
zasiggu globalnym miatby wszystkie uprawnienia, ktore dotychczas zarezerwowane byly dla
wladz panstwowych. Uprawnieniami tymi byloby stosowanie nagrdod i kar wzgledem swoich
obywateli. Mozna wigc stwierdzi¢, ze rzad §wiatowy posiadalby wszystkie atrybuty rzadu
panstwowego, jednakze jego zasigg rozciggalby si¢ na caly $wiat, a jego obywatele

budowaliby globalne, zjednoczone i demokratyczne spoleczenstwo?®*.
3.1.2. Kultura

Definiowanie poj¢cia kultury Brameld rozpoczynat od usytuowania jej w zyciu cztowieka.
Twierdzil, ze kultura pojawia si¢ zawsze wtedy, gdy cztowiek jest czgscig spoleczenstwa.
Antropolodzy w niektorych definicjach przyjmuja pojecia kultury i spoleczenstwa jako
pojecia zamienne. Dzieje si¢ tak, poniewaz spoleczenstwo traktowane jest przez naukowcow
z dziedzin nauk spotecznych jako zorganizowana grupa. Brameld jednak rozgraniczal te dwa
pojecia, odwotujac si¢ do Swiata zwierzat. Twierdzil, ze kolonie pszcz6t rdwniez organizujg
si¢ w zbiorowosci, jednakze ich podstawowym motywatorem do budowania ,,zbiorowosci”
jest instynkt. Budujg one ,,wspolnote”, nie tworzgc tym samym zadnej kultury. Czlowiek jako
istota najbardziej rozumna ma mozliwo$¢, a nawet staje wobec konieczno$ci zbudowania nie
tylko wspolnoty spotecznej, ale rowniez kultury. Brameld przedstawiat kulture jako
zbiorowo$¢ spoteczng sktadajacg si¢ z ludzi wchodzacych ze sobg we wzajemne relacje. Tym
samym podkreslat spoteczny aspekt kultury?®,

Drugim czynnikiem odr6zniajacym kulture od spoleczenstwa jest wiara w fundamentalne
dla kultury wzorce. Brameld twierdzil, ze wszystkie grupy ludzi posiadajg zestaw wierzen
fundamentalnych dla ich sposobu zycia. Cechg kultury odrdzniajaca ja od spoleczenstwa jest
motywacja w postaci wiary, ktora jest silnym bodzcem warunkujacym stworzenie kultury na
poczatkowych jej etapach. Jak twierdzi Brameld, ma ona mniejsze znaczenie lub niemalze
calkowicie zanika na pozniejszych etapach funkcjonowania i rozwijania si¢ kultury?%,

Dochodzimy do najwazniejszego wymiaru kultury wedlug Bramelda, czyli porzadku
kultury, ktory jest skomplikowang catoscig. Glownym fundamentem porzadku jakiejkolwiek
kultury sa nakazy. Bywa rowniez tak, mowit Brameld, Zze nakazy doprowadzaja nas do

dostrzegania subkultur, czyli mniejszych kultur funkcjonujacych w kulturze centralne;.
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Kultury charakteryzuja si¢ réznym stopniem zlozonosci. Brameld postugiwat sig
przyktadem réznorodnosci kultur Aborygendw i kultury Anglii. Ta druga jest zdecydowanie
bardziej skomplikowana i trudna w odbiorze dla Aborygendéw. Antropolodzy zwykli byli
skupia¢ swoja uwage na prostszych kulturach?’.

W dalszych rozwazaniach Brameld zastanawial si¢ nad tym, czy kultura moze by¢
dziedziczna. Stawia tezg, ze ,kluczowym procesem przyswajania kultury jest uczenie si¢, po
czym przekazywanie i modyfikowanie tego, czego si¢ nauczono. Mozliwie najpospolitszym
przyktadem wcigz jest ten najlepszy — ktory traktuje o nauczaniu jezyka. Gdy dziecko pltynnie
przyswaja jezyk dunski, chinski, wloski, rosyjski czy niemiecki, to dostlownie uczy si¢ tej
zdolnosci; nie dziedziczy jej. Wszystko, co dziedziczy, to wiasna krtan 1 struktura moézgu,
ktore sg na tyle zlozone, aby wyksztalci¢ symbole 1 zmienia¢ dzwigki przez krtan. Ale
konkretne kombinacje z wydobywajacym si¢ dzwigkiem nie s3 dziedziczne; sg calkowicie
nabywane”2%8,

Aby cos przyswoié, zaklada si¢ pewien rodzaj wysitku, dzialan koniecznych do wdrozenia
w celu nabycia wiedzy lub umiejetnosci. Zdarza sie tak, ze wielki wysitek jest rozlozony w
dtuzszym czasie. Tak wigc, aby osiggna¢ konkretny poziom kultury, nasze dziatania powinny
skupiaé si¢, po pierwsze, na wyznaczeniu celu, do ktérego kultura ma zmierza¢, a nastepnie
urzeczywistnieniu dziatan, ktoére postuzy¢é majg za czynniki sprawcze do osiggnigcia
wyznaczonego poziomu kulturowego. Nastgpnie Brameld tak pisat o celach kultury: ,,istotnie,
kultury sg w glebokim sensie ukierunkowane na cel, a rownoczesnie sa zlozonymi catosciami
i skomplikowanymi sposobami przyswajania. Nie mozna zapomina¢, ze kultury ro6znig si¢
rowniez w swych celach: pozostaje jednak problem, czy w ogole jest zasadnym rozmyslac¢ o
uniwersalnych wartos$ciach kulturowych czy tez wszystkie wartosci sg odpowiednie tylko dla
kazdej konkretnej kultury”?®°,

Kolejng kategorig w analizie kultury jest pojecie celowosci kultury. Brameld stawiat
pytanie: czy kazda kultura ma wlasne, zindywidualizowane cele, czy tez sa takie, ktore
zbiegaja si¢ 1 mozemy je nazywac celami wielu kultur? OdpowiedZ odnajduje w relatywizmie
kulturowym, ktorego przedstawiciele twierdza, ze kazda kulture musimy oceni¢ wedhug jej
wlasnych celow. W tym ujeciu dochodzi do napigcia migdzy wartosciami lokalnymi, a
uniwersalnymi. Warto$¢ celéw kultury jest wartoscia nadrzedna nad celami jednostek.

Problem pojawia si¢ w momencie, gdy cele jednostek wchodza w konflikt z celami kultury.

287 Tamze, s. 35.
288 Tamyze, s. 36.
289 Tamze, s. 37.
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Brameld w takim przypadku podaje trzy rozwigzania tego konfliktu. Pierwszym
rozwigzaniem jest uczynienie celow kultury celami nadrzednymi i nadanie im znaczenia
pierwszorzgdnego. Dziatanie takie ma na celu przezwyciezenie wlasnych etnocentrycznych
warto$ci. Drugie rozwigzanie problemu to dostrzezenie i akceptacja celow, ktore sa
najistotniejsze dla kultury i1 dla nas samych. Jednocze$nie powinnisémy rozgraniczy¢ te cele.
W ten sposob angazujemy si¢ tylko w osigganie celow, ktore stajg si¢ priorytetowe dla nas
samych. Tym samym dostrzegamy cele, ktore nie sg priorytetowe dla nas, ale sg kluczowe dla
innych jednostek. W ten sposob pozwalamy na dazenie do ich osiggnigcia tym cztonkom
kultury, ktorzy okreslili je jako kluczowe dla nich samych. Trzecie rozwigzanie sugeruje, ze
mozemy odkry¢ warto§¢ w postaci ludzkiej mitosci. Brameld okresla te warto$¢ jako
najbardziej uniwersalng dla wszystkich kultur. Jest ona nadrzedna; o wiele glebsza niz
obyczaje, takie jak chociazby poligamia, monogamia czy poliandria®.

Brameld w jeszcze jeden sposob rozpatrywal cele kultury. Po pierwsze, stawial
wyrazng tezg, ze kazda kultura posiada wilasne cele bezposrednie lub posrednie. Po drugie,
podkreslal, Zze powinni$my zrozumie¢ indywidualne cele ludzi jako dazenie do zaspokojenia
potrzeb, uwzglgdniajac wszystkie ich zakresy — od fizjologicznych potrzeb, np. jedzenia i
seksu, do tych bardziej subtelnych, jednakze nie mniej waznych dla samej natury czlowieka.
To sprowadza nas do twierdzenia, ze cho¢ kultury posiadajg indywidualne cele, to maja
roOwniez wspolny mianownik oparty na celach jednostek. Typowym podejsciem do tego
stanowiska jest przekonanie, ze powinnismy analizowa¢ miedzykulturowe wartosci ludzi.
Dzialania takie opiera¢ miatyby si¢ na porownywaniu jednej kultury z inng, aby dostrzec jak
daleko cele kulturowe funkcjonuja na podobne i rozne sposoby. Ten typ rozwazan prowadzi
wielu antropologéw do przekonania, ze cele kulturowe sa w istocie zarbwno relatywne, jak 1
uniwersalne*.

Podstawowym zalozeniem omowionych tu kategorii jest nastepujaca teza: kazda kultura,
ktoéra jesteSmy w stanie przeanalizowaé, globalna lub miejscowa, sklada si¢ z trzech
wzajemnie powigzanych ze sobg wymiarow. Naleza do nich: porzadek, proces i cele.
Niemozliwa jest analiza kultury bez dostrzegania wszystkich trzech wymiarow?2,

Na zakonczenie rozwazan nad kultura w ujeciu Bramelda skupi¢ si¢ na obrazowym

zaprezentowaniu, a nastgpnie omowieniu proponowanego przez Bramelda modelu kultury.

290 Tamze, s. 43-44.
291 Tamze, s. 64-65.
292 Tamze, s. 38.
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Prezentowany nizej model jest propozycja dla kultury amerykanskiej, jednakze przyjac

mozemy, ze model ten jest takze odpowiedni dla kultury polskie;j.

Wykres 3. Brameldowska propozycja modelu dla kultury amerykanskiej

POLITYKA NAUKA

RELIGIA GOSPODARKA

SZTUKA RELACJE
MIEDZYLUDZKIE

Zrédto: opracowanie wilasne na podstawie: T. Brameld, Edukacja jako sita, thum. Kostyto P., Wydawnitwo
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz, 2014, s. 56.

Zaprezentowany model przedstawia siedem obszaréw kultury. Wszystkie obszary
zachodzg na siebie, 1aczg si¢ ze sobg 1 wchodzg w zaleznosci. Obszarem scentralizowanym, a
zarazem integrujagcym wszystkie inne obszary, jest edukacja. Brameld dostrzega jednak
stabo$¢ w stworzonym przez siebie modelu. MoOwi, Ze jest on statyczny, a nie istnieje na
Swiecie zadna kultura, ktéra nie bylaby dynamiczna. Dlatego przechodzac do analizy kazdego
z obszaro6w modelu, przedstawia kulture jako segment zycia ludzkiego, ktory bardzo szybko 1
dynamicznie zmienia si¢ w czasie.

Brameld zauwaza, ze kazdy z siedmiu obszaréw tego modelu jest dotknigty konfliktami i
kryzysem. ,,W kazdym z nich ujawnia si¢ napi¢cie migdzy sitami, ktore sa nastawione na
ustabilizowanie tradycyjnych wzorcow, a sitami, ktére zmierzaja do mniej lub bardziej
radykalnych modyfikacji tychze wzorcow”?®. Na podstawie tych stow widzimy zatem, ze
dochodzi tu do co najmniej jednego konfliktu — napigcia migdzy sitami nastawionymi na

tradycyjne wzorce, a sitami skupiajacymi swoja uwage na zmianie tychze wzorcoéw. Moim

293 T, Brameld, Edukacja..., s. 56.
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zdaniem jest to powazny konflikt, ktéry prowadzi¢ moze do zdecentralizowania celow
kultury; ta za$, targana konfliktem, nie bedzie mogta prawidlowo skupiac¢ si¢ na postawionych
celach.

Swoja interpretacje modelu kultury Brameld rozpoczynat od obszaru nauki. Uwazat, ze
nauka jest odpowiedzialna za wspdlczesny kryzys, poniewaz to nauka umozliwita produkcje
broni masowej zaglady, ktora nie pojawilaby si¢ jako $rodek szerzenia $mierci, gdyby nie
rewolucyjne odkrycia w nauce. Brameldowski przyklad jest obrazem bolesnego dylematu,
przed ktorym staje kazdy wrazliwy naukowiec. Jego gldéwnym zadaniem ma by¢ dazenie do
faktow, prawdy 1 rewolucyjnych odkry¢. Z drugiej za$ strony naukowiec swoja prace
wykonuje niezaleznie od moralnych konsekwencji wlasnych odkry¢, cho¢ ze §wiadomoscia,
7e zazwycza] moze ona nies¢ za sobg gigbokie moralne konsekwencje. Brameld zaznaczat w
tym miejscu, ze ,,problem konfliktow moralnych w nauce, pojawiajacych si¢ w kontekscie
dziatalno$ci geniuszy podchodzacych neutralnie do kwestii moralnych, jest pierwsza

ilustracja kryzysu w kulturze [...]” %%

. Przejawem kryzysu kultury jest wiec napigcie
pomigdzy moralnoscig w stosunku do wiasnych odkry¢ a wlasnym interesem. Mozna nawet w
tym miejscu postuzy¢ si¢ stowami Alberta Einsteina, ktory powiedziat w kontekscie
rozdzielenia jadru atomu: ,,gdybym tylko wiedzial, powinienem byt zosta¢ zegarmistrzem™?%,
Mozna jednak zastanawia¢ si¢ nad zasadnoS$cig tych stow, poniewaz nie mamy jednoznacznej
pewnosci co do tego, czy ludzka wrazliwos$¢ jest na tyle nieegocentryczna, aby odrzucié
przetomowe dla nas samych odkrycie, nawet jezeli mialoby ono zaszkodzi¢ milionom ludzi
na catym $wiecie.

Przyktadem kryzysu wystepujacego w drugim obszarze — gospodarce — jest
automatyzacja. Jej gldwnym zadaniem ma by¢ przyspieszenie pracy poszczegolnych
zaktadow. Zauwazmy, ze pierwsze dwa obszary uzupehniajg si¢. Zawsze, gdy z nauka zderza
si¢ gospodarka, powstaja nowe technologie. W tym przypadku automatyzacja powoduje
odwrotne skutki do zamierzonych. Jej celem pierwotnie bylo przyspieszenie efektow pracy 1
ulatwienie pracy robotnikom. W rezultacie prowadzi to do redukcji sity roboczej. Zabiera si¢
pracownikom miejsca zatrudnienia. Tym samym kryzys wystepuje rowniez w klasie

robotniczej. Brameldtwierdzil, Ze niemozliwe jest utrzymanie wysokiego zatrudnienia, jezeli

dzisiejsza prac¢ za pomocag technologii i komputeryzacji wykonuje dwoch lub trzech

2%4 Tamze, s. 57.
295 https://quotepark.com/pl/cytaty/378274-albert-einstein-gdybym-tylko-wiedzial-powinienem-byl-zostac-
zegar/#google_vignette, [dostep 24.08.2023 1.].
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pracownikow, podczas gdy jeszcze na poczatku XX wieku prace takag wykonywato stu lub
tysigc robotnikow?%,

Trzeci obszar modelu kultury, relacje migdzyludzkie, jest bardzo szeroki. Wynika to z
faktu, ze rozcigga si¢ on od postawy czlowieka wzgledem samego siebie, a sigga nawet do
relacji miedzyludzkich poszczegélnych spoleczenstw, naroddéw, grup ludzi, religii i klas.
Palacy kryzys, ktory Brameld dostrzega w tym obszarze, dotyczy konfliktu miedzy
Afroamerykanami, a ,,biatymi” mieszkancami Stanéw Zjednoczonych, ktéry opiera si¢ na
dyskryminacji i postawach rasistowskich?®’.

Kolejny obszar — sztuka — byt dla Bramelda czynnikiem ukierunkowujacym wrazliwo$é
czasoOw, w ktorych zyjemy. Jest wyznacznikiem klimatu kulturowego odpowiedniego dla nas
samych. Przyktad kryzysu, ktory wylania si¢ w tym obszarze, to przedstawienie czlowieka w
dowolnym obszarze sztuki, czy to literaturze, teatrze, filmie czy innych $rodkach, jako osoby
pozbawionej wlasnego zdania, niezdolnej do podejmowania samodzielnych decyzji. Brameld
nie chcial, aby niedoskonato§¢ Iudzka, fizyczna czy psychiczna stala si¢ tematem w
zupetnos$ci nieporuszanym w sztuce. Pragnal jedynie tego, aby obraz cztowieka w umystach
odbiorcow sztuki byl zapamigtany jako wizerunek czlowieka silnego 1 zdolnego do
kierowania wlasnym zyciem?®,

W obszarze religii Brameld przytaczat przykiad obserwowalnego zjawiska spotecznego
oraz kryzysu kultury, ktéry si¢ z niego wytania. Niezwyklym fenomenem Brameld okresla
znaczny wzrost liczby poszczegolnych Kosciolow. Wzrost ten nastepuje proporcjonalnie
szybciej niz wzrost liczby ludnosci w Stanach Zjednoczonych. Kryzys wylaniajacy si¢ z tego
zjawiska polega na uczynieniu z Kosciota nie osrodka duchowego wsparcia, a narze¢dzia,
dzieki ktoremu osigga¢é mozemy wilasne korzysci, podnosi¢ status klasowy oraz zdobywacé
uznanie ze strony innych przedstawicieli wspolnoty. W taki sposob, twierdzitBrameld,
dochodzimy do punktu, w ktorym kluczowa rol¢ w poglebianiu zamieszania spotecznego
odgrywa niewlasciwa interpretacja religii.

Ostatni z obszardw, czyli polityka, wedlug Bramelda ma predyspozycje do tego, aby stac¢
si¢ najwazniejszym z obszarOw omawianego modelu kultury. Dzieje si¢ tak z dwodch
powodow. Po pierwsze, w obszarze polityki dochodzi do kulminacji procesow, ktore

zaistnialy w poprzednich obszarach kultury. Po drugie, polityka ma szanse¢ sta¢ si¢ wyjatkowo

2% T, Brameld, Edukacja..., s. 57-58.

297 Brameld opisuje kryzys modelu kultury na podstawie kultury amerykanskiej. Na korzy$¢ badan wlasnych
zaaplikowano model kultury amerykanskiej do kultury polskiej. Odnoszac si¢ do kultury polskiej, mogliby§my
poda¢ przyktad konfliktu o podtozu religijnym migdzy polskimi wyznawcami religii chrzescijanskiej, a
uchodzcami przybywajacymi do Polski, ktorzy wyznaja Islam.
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silnym narzedziem przemian kulturowych. Kryzysem wystepujacym w tym obszarze jest
konflikt miedzy zwolennikami ideologii nacjonalistycznej, z jednej strony,oraz
internacjonalistycznej, z drugiej. Brameld uwaza, Zze konflikt ten jest zjawiskiem dobrze
znanym. Twierdzi takze, ze Ameryka poprzez udziat w dwoch wojnach §wiatowych oraz w
zimnej wojnie poteguje napi¢cia migdzy internacjonalizmem a nacjonalizmem. Poprzez
podsycanie konfliktow militarnych 1 wrogosci miedzynarodowej panstwa daza do
wzmocnienia  postaw  nacjonalistycznych z  jednoczesnym  oslabieniem  postaw
internacjonalistycznych. Konsekwencja tego konfliktu jest postawienie obywateli w stanie
niepewnosci, co do wilasnej lojalnosci. Ludzko$¢ zadaje sobie pytania o natur¢ wiasnej
lojalnosci — czy lojalnos$¢ ta powinna by¢ skierowana w strong wlasnego narodu, czy w strone
szerszych zbiorowos$ci ponadnarodowych? Brameld przyznaje, ze ta ambiwalencja pozostaje
nierozstrzygnigta w umysle ludzkim?®°.

Na koniec Brameld pozostawiat namyst nad centralnym okregiem modelu kulturowego —
edukacja. Z przytoczonych wczesniej analiz wynika, ze edukacja jest silg, ktora wyrdznia si¢
rolag modyfikacyjng w obszarze kultury. Wszystkie przeanalizowane obszary kultury zachodza
na okreg edukacji 1 jednoczes$nie na siebie wzajemnie. Oznacza to, ze edukacja jest zwigzana
z kazdym z tych obszaréw, a co za tym idzie, bierze udziat w ich transmisji i
modyfikowaniu®®,

Mozemy zastanawia¢ si¢, czy Brameld nie przeceniat sity edukacji. Aby odpowiedzie¢ na
to pytanie, Brameld sugerowal, abySmy zastanowili si¢ had tym w jakim stopniu edukacja
faczy si¢ z kazdym z wymienionych obszaréw kultury. Analizy tej nalezatloby dokona¢, majac
na uwadze sytuacje wiasnego narodu. W ten sposoéb okreslimy skuteczno$¢ edukacji w
zastosowaniu jej roli modyfikujacej 1 transmisyjnej. W taki sposéb udzielimy rowniez
odpowiedzi na pytania, ktére Brameld formulowal w nastgpujacy sposob: ,.czy edukacja
pomaga ludziom zrozumie¢ trwate zachwianie rownowagi w kazdym z tych obszaréw? Czy
angazuje si¢ w pomaganie ludziom (ktorzy w istocie sg faktycznymi podmiotami edukacji)
zarbwno w postawieniu diagnozy tej nierd0wnowagi, jak tez w poszukiwaniu prognoz
osobistych 1 wspoOlnotowych dzialan, poprzez ktore mozna bedzie osiggna¢ nowa

rownowage?30,

299 Tamze, s. 59.
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3.1.3. WartosSci

Rozpoczynajac analize pojecia wartosci, nalezy postawi¢ za Brameldem teze, iz
wspotczesny cztowiek zyje w dobie kryzysu nie tylko kultury, ale rowniez wartosci. Kryzys
6w polega na tym, ze czlowiek nie jest w stanie rozrdzni¢ wartosci wzmacniajacych jednostke
od destrukcyjnych dla niej; nie wie, ktore nalezy umacniaé, a ktore odrzuci¢. Tym samym
Brameld twierdzit, ze wartoéci to najbardziej zaniedbany obszar w sferze edukacji®®?,

Pierwszym czynnikiem zaniedbania warto$ci jest nieprecyzyjne konstruowanie
programOw nauczania skupiajagcych swoja uwage na przekazywaniu obiektywnej wiedzy 1
ksztaltowaniu umieje¢tnosci, ktére majg pozwoli¢ uczniom na funkcjonowanie we
wspolczesnym $wiecie. Umiejetnosci te nastawione sg przede wszystkim na zdobycie
wyksztatcenia 1 pracy. Programy nauczania traktujg drugorzgdnie kwestie wrazliwosci. Tym
samym programy nauczania powstrzymuja nauczycieli przed przekraczaniem terytorium
warto$ci 1 sadow moralnych. Takie programy daja gruntowne przygotowanie z zakresu nauk
technicznych. Pozostawiajg jednak spore luki w obszarze przygotowania moralnego.

Druga przyczyna zaniedbania wartosci tkwi w mentalnosci narodowej poszczegdlnych
panstw. Brameld twierdzil, ze poszczegolne narody sg w mniejszym lub wigkszych stopniu
egocentryczne. W tym kontek$cie Brameld poshuguje si¢ przyktadem Japonii i Stanow
Zjednoczonych. Twierdzit, ze Japonia jako kraj duzo bardziej niz USA dotknigty skutkami II
Wojny Swiatowej, z jeszcze wigksza starannoscia dazy do rozwoju nie tylko technicznego,
ale rowniez moralnego. Wojna odcisngta na Japonii pigtno, ktore wyzwala dazenia do
zagwarantowania sobie bezpieczenstwa. Takowe postawy mozna budowaé, a nastepnie
wzmacnia¢ poprzez umacnianie wartosci patriotycznych i obywatelskich; wartosci opartych
na jednosci i pokoju.

W tym punkcie Brameld przeciwstawia postawy Japonczykow postawom Amerykanow,
ktorzy zwyciestwo w II Wojnie Swiatowej postrzegaja w kategoriach sukcesu. Brameld
uwaza, ze naréd amerykanski jest zbyt dumny i zbyt pewny siebie, aby twierdzi¢, ze
umacnianie, budowanie 1 odkrywanie wartosci jest potrzebne. Brameld uwazal rowniez, ze w
roku 1965 zatroskanie problemem warto$ci bylo mniejsze niz dwadziescia lat wczednie;.
Przyczyna jest pozornie stabilna sytuacja (zwlaszcza w umystach Amerykandéw) Standéw
Zjednoczonych na arenie miedzynarodowej. Przyczyng opisanego powyzej problemu
Brameld wyjasniat w nastgpujacych slowach: ,,0t6z wahadlo zainteresowan edukacji coraz

bardziej oddala si¢ od programéw nauczania, ktore sg skoncentrowane na dziecku,

302 Tamze, s. 148-149.
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spotecznosci lokalnej oraz rozmaitych ztozonych problemach, za$ coraz bardziej zbliza si¢ do
programow, ktore sa podzielone na waskie przedmioty, nauczane efektywnie za pomoca
metodologii, ktore upodabniajg si¢ przede wszystkim do technologii, jakim zgodnie ze swoim
przeznaczeniem maja stuzyé” 3. Slowa te wskazuja na fakt, Zze edukacja w znacznie
wigkszym stopniu zainteresowana jest metodycznym nauczaniem anizeli nauczaniem opartym
na wrazliwo$ci. Stowa Bramelda wskazuja rowniez na to, ze edukacja w coraz wigkszym
stopniu zainteresowana jest rozwojem technologii, a nic umystu ludzkiego. Wiemy zatem, ze
zaroOwno cele edukacyijne, jak 1 glowny przedmiot edukacji nie jest wiasciwie okreslony.
Trzecia przyczyna zaniedbania wartosci koncentruje si¢ na nieodpowiednim
przygotowaniu nauczycieli do petienia swojej roli. Brameld w tym ujeciu nie twierdzil, ze
nauczyciele sg przygotowani zle do wykonywania pracy. Uwazal natomiast, ze ich
przygotowanie kladzie zbyt maly nacisk na ksztalcenie w obszarze filozofii 1 nauk
behawioralnych. Wtasnie te obszary Brameld wskazywal jako dziedziny nauki, ktore
moglyby pomoéc nauczycielom w radzeniu sobie z kwestiami nauczania wartosci w
profesjonalny 1 kompleksowy sposob. Zglebianie filozofii mialoby zacheci¢ nauczycieli do
namystu nad naturg czlowieka. Wiedza z zakresu behawiorystki z kolei pozwolitaby
zrozumie¢ konkretne zachowania 1 reakcje bedace odpowiedzig na zaistniate sytuacje.
Brameld uwazal, ze dopoki te dziedziny nie stang si¢ solidnym punktem ksztalcenia
nauczycieli, dopoty etyczne dylematy ksztalcenia ku warto$ciom nie zostang rozwigzane.
Ostatnim przyktadem zaniedbania wartosci wedlug Bramelda byl zbyt maty nacisk
kladziony w szkolach na nauczanie eksperymentalne. We wspotczesnej edukacji podejmuje
si¢ zbyt mato fascynujacych eksperymentow, ktore miatyby zacheci¢ miode umysty do
samodzielnego odkrywania $wiata. Brameld uwazal, ze edukacja bedzie najefektywniejsza
wtedy, gdy uczen bedzie czerpat z niej przyjemnos$¢ i1 samodzielnie, cho¢ pod opieka
nauczyciela, poszukiwat odpowiedzi na swoje etyczne dylematy. Tymczasem najmniejsza
uwage w eksperymentalnym nauczaniu poswigca si¢ wartoS§ciom. Prowadzenie
eksperymentow oczywiscie jest jednym z elementéw nauczania szkolnego. Wystepuje jednak
najczesciej w obszarach nauk Scistych, takich jak fizyka czy chemia. Glownym zadaniem
nauczania eksperymentalnego w tych dziedzinach nauki jest utrwalenie umiejetnosei i wiedzy
wczesniej nabytej. Prowadzenie eksperymentéw z zakresu warto$ci nie miatloby na celu
utrwalania wiedzy, lecz zachecanie do namystu; samodzielnego odkrywania i dochodzenia do

warto$ci, ktore s fundamentalne dla jednostki bioracej udzial w eksperymencie®*.

303 Tamze, $.150.
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Kolejnym elementem w brameldowskim rozwazaniu nad kwestig warto$ci jest namyst nad
sposobem ich nauczania. Brameld uwazal, ze nauczanie warto$ci powinno odbywaé si¢ w
trakcie realizacji zaje¢ przedmiotowych. Brameld nazywat takg form¢ edukacji nauczaniem
posrednim. Badacz przedstawiat ja jako sposdb zachecenia ucznidow do samodzielnego
odkrywania wartos$ci. Przykladem jest nauczanie jezyka ojczystego oraz kierowanie
przedstawianymi tresciami w taki sposob, aby uczniowie sami dostrzegali i nazywali
znajdujace sie w tym obszarze wartosci. Idac tym tropem, nauczyciel powinien prezentowac
warto$ci estetyczne nauczajac sztuki, wartosci spoteczne w historii, warto$ci ekonomiczne w
biznesie i pracy oraz wszystkie inne wartosci, wykorzystujagc obszary nauczania obecne w
aktualnych programach nauczania.

Tym, co istotne dla obszaru nauczania posredniego, jest fakt, ze nauczyciel nie moze
samodzielnie nazywa¢ wartosci, to znaczy, nie powinien samodzielnie nadawa¢ im znaczen.
To zadanie powinno zosta¢ zrealizowane przez uczniow. Rola nauczyciela sprowadza si¢ do
ukazywania warto$ci w kontekscie prowadzonych przez siebie zaje¢ oraz dazenia do tego, aby
uczniowie samodzielnie je rozumieli i nazywali. Trudnoscig wynikajacg z takiego procesu
nauczania moze by¢ bledna indywidualna interpretacja wartosci. Dlatego tak wazne jest, aby
nauczyciel nieustannie kontrolowal proces dostrzegania i dochodzenia przez uczniow do
prezentowanych wartosci®®.

Drugim rozwigzaniem w obszarze samodzielnego dochodzenia do wartos$ci przez uczniow
jest rozpoczecie zaje¢ od prezentacji wartosci, ktore sa wspolne 1 zbiezne z warto$ciami
innych kultur. Brameld nazywa je warto$ciami uniwersalnymi. Wsrdéd takich wartosci
wymienia szacunek, poniewaz uwaza, ze nalezy sic on kazdemu cztowiekowi®®. Innym
zestawem uniwersalnych wartosci o zasiggu miedzykulturowym, jezeli nie planetarnym, jest
czerpanie zadowolenia z dziatania instytucji, z ktérych jednostki si¢ wywodza, czyli instytucji
rodzinnych, politycznych, ekonomicznych i innych 37,

Reasumujac, nalezy powiedzie¢, ze z punktu widzenia celow edukacyjnych, efektywne;j
kontroli rozwoju trzeba dokonywaé, stosujac system wartosci charakterystycznych dla danej
spoteczno$ci. Z drugiej strony dziatania te kontrolowane moga by¢ przez system szerszych
wartos$ci regionalnych, narodowych czy s$wiatowych. ,Wysokiej wagi zadaniem dla
edukacyjnego przywodcy jest szuka¢ i uskuteczniaé réwnowage obu typow” 3% . Celem

edukacyjnym w obszarze warto$ci powinno by¢ zatem poszukiwanie rozwigzania, ktoére

305 Tamze, s.157-158.
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faczyloby wecielanie w zycie warto$ci na poziomie lokalnym z warto$ciami na poziomie
Swiatowym. Rozwigzanie, o ktorym pisze, dotyczy¢ mialo odpowiednio kierowanej

dydaktyki, ktora uwrazliwiona byta na eksperymentalne nauczanie wartosci.
3.1.4. Edukacja

Rozwazania nad zagadnieniem edukacji obywatelskiej nalezy odnies¢ do
brameldowskiego interdyscyplinarnego modelu edukacji. Z przeprowadzonego przegladu
literatury wynika, Ze ponizej znajduje si¢ pierwsze graficzne przedstawienie
interdyscyplinarnej edukacji, ktorg opisuje Brameld.

Model 6w sklada si¢ z trzech mostow. Lewa strong modelu edukacji zajmuje sztuka i
nauka. Prawa strona modelu to praktyka edukacyjna. Mostem centralnym jest filozofia.

Ponizej przedstawiono 1 opisano znaczenie modelu edukacyjnego w ujeciu Bramelda.

Wykres 2. Interdyscyplinarny model edukacji wedlug Bramelda.

SZTUKA I PRAKTYKA
NAUKA EDUKACYJNA

codzienna praca
_ ucznia, nauczyciela
teoria FILOZOFIA I administratora

program szkoty,
uczelni

zdolnosci do
tworzenia

Zrédto: opracowaniewtasnenapodstawie: T. Brameld, The Use of Explosive Ideas In Education: Culture, Class
and Evolution, University of Pittsburgh, 1965, s.12-13.

Omowienie przedstawionego modelu zaczaé nalezy od centralnego jego punktu, czyli od
filozofii. W tym modelu edukacyjnym Brameld uznawat filozofi¢ nie jako samodzielng,
niezalezng dyscypling naukowa, ktéra czesto obojetna jest na kwestie otaczajacych ja nauk.

Przeciwnie, w tym ujeciu wystepuje ona jako element scalajacy caly model. Inaczej rzecz
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ujmujac, filozofia wchodzi we wzajemne relacje zarbwno z obszarem ,,sztuka i nauka”, jak i
,praktyka edukacyjna”. Oznacza to, ze filozofia wplywa na sztuke i nauke, nadajac im
znaczenia filozoficzne. Tym samym sztuka i nauka wplywa na filozofi¢ poprzez zmiang
kierunku filozoficznego dociekania z zakresu teorii, wiedzy oraz zdolnosci do tworzenia.
Podobnie rzecz si¢ ma w przypadku zaleznosci pomigdzy filozofig a praktyka edukacyjng. Jak
pisatBrameld: ,tym samym w duzej mierze, wycigga ona [filozofia] wlasne zasoby, a
szczeg6lnie duzo swej inspiracji ze sztuki i nauk. W rownym stopniu pézniej stosuje swe
interpretacje na polach praktyki — w naszym przypadku edukacji [...]. W skrocie, filozofia,
jaka postrzegamy w kontekscie ludzkiego ksztalcenia, jest przede wszystkim dyscypling
stosowang. Najwazniejszy test jej znaczenia lezy doktadnie w rdznicy, jaka wnosi nie tylko do
doswiadczenia zawodowego, ale poza tym, doprobleméw codziennego zycia”®. Tak wiec
rola filozofii w proponowanym przez Bramelda modelu edukacji sprowadza si¢ do trzech
nastepujacych elementow:
1. Krytyczne sprawdzenie zalozenia i zakresOw wszystkich pol wiedzy i
doswiadczenia.
2. Nakreslenie wspolnych mianownikow dla dwoch gtdéwnych obszaréw edukacji
prezentowanych w modelu.
3. Poszukiwanie 1 odkrywanie celow mogacych rzadzi¢ wiedzg i

do$wiadczeniem?®°,

Przechodzac do analizy filaru sztuki i nauki, nalezy powiedzie¢, ze zarowno filozofia, jak
i filozofia edukacji powinny czerpa¢ swoje doswiadczenia i inspiracje ze sztuki i nauki.
Historia pokazuje jednak, ze programy nauczania cz¢sto byly konstruowane w taki sposob, ze
nauczanie bywalochaotyczne. Dla edukacji zawodowej nauczycieli, mowit Brameld,
rozwigzaniem jest czerpanie inspiracji z filozofii, ktéra jest swoistym przgstem taczacym to,
co najodpowiedniejsze w sztuce i nauce z tym, co najcenniejsze w praktyce edukacyjnej.
Dochodzimy do takiego momentu w edukacji, w ktorym otwiera si¢ koniecznos$¢ integracji
wiedzy z do$wiadczeniem. Brameld stawiat w tym momencie pytanie: co jest
najodpowiedniejsze dla czlowieka, aby mowi¢ o kompleksowym ksztalceniu? Jego
odpowiedz skupiata si¢ na tym, co wywiera silny wplyw na wspotczesne cywilizacje — wptyw
rewolucyjny. Idee rewolucyjne zmienialy 1 dalej zmieniaja doswiadczenie przede wszystkim

zorganizowanych grup spofecznych, takich jak klasy i narody. ldee te Brameld nazywa

309 T, Brameld, The Use of Explosive..., s. 12-13.
310 Tamze, s. 13-14.
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,wybuchowymi”, a zalicza do nich kulture®!!, klase i ewolucje. Dalej Brameld twierdzil, ze
idee te nie s3 jedynymi, ktore maja duzy wptyw na rekonstrukcje edukacji. Niemniej uwazat,
ze wiasnie kultura, klasa i ewolucja wprowadzaja wielkie zmiany w teorii i praktyce
edukacyjnej32.

Na trzeci element omawianego modelu edukacyjnego sktadajg si¢ praktyki edukacyjne.
Wsrod nich Brameld wymienia:

1. Dziatania w ramach programéw nauczania.

2. Doswiadczanie uczenia si¢ — nauczania.

3. Kaontrolg nauczania.

Brameld zwracatl szczegdlng uwage na fakt, ze w przypadku omawianego modelu
edukacyjnego ruch rzadko wystepuje w jedng strong. W przypadku filozofii i jej wplywu na
praktyke edukacyjng jest podobnie, jak w przypadku filozofii oraz sztuki i nauki — wchodza
one we wzajemne interakcje, czerpig z siebie nawzajem inspiracje oraz ,,wymieniaja” si¢
praktyka i doswiadczeniem®®.

Przedstawiony, za Brameldem, model edukacyjny jest modelem dynamicznym. Jego
poszczegblne elementy wplywaja na siebie i wzajemnie si¢ uzupelniajg, co daje im
mozliwosci wymiany swoich doswiadczen. W tym znaczeniu edukacja nabiera
kompleksowego, petnego 1 wszechstronnie ksztalcgcego znaczenia.

Nastepnym krokiem w podejmowanych rozwazaniach nad edukacjg jest analiza jej celow.
Powiedzie¢ nalezy, ze cele edukacji sg zbiezne z celami stawianymi kulturze. Celem edukacji
oraz kultury jest skierowanie kierunku ich dziatania z potencjalnego na bardziej aktualny.
Fundamentalny sens edukacji to $wiadoma mozliwo$¢ rozwinigcia si¢ tej rzeczywistosci, a w
rezultacie zaangazowanie szk6t w dazenie do osiggnigcia celu.

Kolejny cel edukacji Brameld okres$lat nastepujacymi slowami: ,,poniewaz ostateczny
koniec kultury [...] nie jest w ogble wewnatrz kultury, ale w zyciu po zbawieniu i w
wieczno$ci, odkrywamy ten wielki magnetyzujacy cel, ostatecznie ksztaltujac porzadek
programu nauczania i gldwne procesy socjalizacji”**. Stowa te rozumiemy w nastepujacy
sposob: celem edukacji, a co za nig idzie, kultury, jest dazenie do takiego poziomu
intelektualnego oraz socjalizacyjnego, ktoéry zapewni nam zbawienie i zycie doczesne.

Dostrzegam tutaj jednak pewna sprzeczno$¢. Jest nig krytyczne podejscie Bramelda do

311 Na potrzeby rozwazan koncepcji badan nie analizowano pojeé klasy i ewolucji. Pojecie kultury zostato
poddane analizie w podrozdziale Kultura.

312 T, Brameld, The Use of Explosive..., s. 14-15.
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kwestii wiary 1 religii. Dostrzegam, ze Brameld rozgranicza pojgcia ,,wiary” i ,religii”. Z
jednej strony amerykanski uczony odrzuca pokladanie wiary w sitach nadprzyrodzonych czy
tez w roznego rodzaju bdstwach. Uwazat on, ze jedynym bodzcem stymulujacym ludzki
rozwoj jest sita jego umyshu. Z drugiej jednak strony przytoczone powyzej stowa
Brameldadostownie traktuja o celu edukacji lezacym w kulturze, ktéra swoj koniec ma w
zyciu doczesnym, co charakterystyczne jest dla religii chrze$cijanskiej. Uwazam jednak, ze
sprzeczno$ci te mozna polaczy¢ w nastepujacy sposob: wiara powinna by¢ bodzcem
mobilizujacym do rozwoju 1 nauki, ktére maja przyczyni¢ si¢ do cigglo$ci panowania kultury.
W ten spos6éb wiara i1 religia mialyby szans¢ nie na okreslenie konca kultury w zyciu
doczesnym, a na jej ciggtos¢. Chee przez to powiedzieé, ze pojecia ,,wiary” 1 ,religii” przez
Bramelda nie sg pojmowane jako synonimy. Brameld, moim zdaniem, stusznie rozgranicza te
pojecia. Ponad to wiara powinna mobilizowa¢ do samorozwoju 1 wptywac na samodyscypling
oraz samokontrole czlowieka. Czlowiek moze odnajdywa¢ w Bogu zrodlo doskonatosci, do
ktoérego moze dazy¢. W ten sposdb, w moim mniemaniu, mozna potgczy¢ wyzej wymienione
pojecia.

Kolejny cel edukacji Brameld postrzegat jako ciggly proces przyswajania, ktory pozwala
na nieustajgcefunkcjonowanie i rozwoj kultury. Proces ten nie powinien jednak przyé¢miewac
fundamentalnej funkcji edukacji, ktérg Brameld okreslal jako nickonczacy si¢ przekaz
zorientowany na zmian¢ i rekonstrukcje. Nawet najbardziej konserwatywne i niezmienne
kultury musza w koncu poddac si¢ tej funkcji, natomiast edukacja bezsprzecznie bierze w niej
udziat.

Czwartg funkcjg edukacji wedlug Brameldabyljej udziat w rozwoju ekonomicznym,
politycznym, moralnym, religijnym i1 kazdym innym zmierzajacym do zmiany rzeczywistosci.
Edukacja nie jest w stanie samodzielnie doprowadzi¢ do finalnego rozwoju wyzej
wymienionych dziedzin zycia spolecznego. Za to w porozumieniu z instytucjami
zaangazowanymi w zmiang¢ zycia spotecznego moze bra¢ udziat w procesie zmian, co wigcej
— kierowa¢ tym procesem>® .

Kontynuujac rozwazania na temat celow edukacji, poruszy¢ nalezy jeszcze kwesti¢
interakcji edukacji i rekonstrukcjonizmu spotecznego. Brameld okreslal edukacje jako site
gwarantujaca kulturowa transmisje i zmiang. W rzeczywisto$ci jest ona w pehi silna i
zaangazowana w przemiang spoleczng wtedy, gdy jest postrzegana zaréwno jako cel, jak i

srodek. Aby dokona¢ zmiany, edukacja musi jasno okresli¢ zamierzenia, do ktorych bedzie

315 Tamze, s. 238-239.
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dazy¢, a nastepnie $rodki niezbedne do ich osiggnigcia. Rekonstrukcjonizm silniej niz
progresywizm akcentuje fakt, ze Srodki w istotny sposob ksztaltowane sg przez cele. Brameld
twierdzit, ze jezeli jasno okreslimy cel, do ktoérego zmierzamy, to tatwiej bedzie nam okresli¢
samg droge dotarcia do niego. W ten sposob mozemy uruchomié¢ wszelkie procesy niezbedne
do osiagniecia sukcesu. Srodki i cele w rozumieniu rekonstrukcjonizmu spolecznego sa dla
siebie niezbedne. Jednak fundamentalnym celem edukacji nadal pozostaje wielka przemiana
cywilizacyjna3®,

Druga cechg charakterystyczng dla rekonstrukcjonistycznego podejscia do srodkow jest
przekonanie, ze ludzka racjonalno$¢ ma swoje ograniczenia. Jezeli ludzkosci zalezy na tym,
aby edukacja nabrata mocy sprawczej w osiggnigciu wzniostego celu, jakim jest cywilizacja
Swiatowa, to musimy nauczy¢ si¢ rozpoznawaé sily nieracjonalne, W rozumieniu
przekraczania racjonalnosci. Brameld wérdd nich wymieniat sity wrogosci i konfliktu oraz
przeciwstawiat im sity mitosci i harmonii. Twierdzi takze, Zze edukacja musi nauczy¢ ludzkosé

racjonalnego panowania nad tymi sitami®Y’.

* % %

Reasumujac, nalezy powiedzie¢, iz celem powyzszych rozwazan byla analiza
brameldowskich poje¢ zawartych w rekonstrukcjonizmie spotecznym dla edukacji
obywatelskiej w rozumieniu Bramelda. Badania literaturowe pokazaly, Zze na edukacje
obywatelska w rozumieniu amerykanskiego uczonego skladajg si¢ pojecia: demokracji,
kultury, wartosci oraz edukacji. Wszystkie te kategoriesg postulatami edukacji obywatelskiej
w nurcie rekonstrukcjonizmu spolecznego.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, dochodz¢ do wniosku, ze miedzy
wymienionymi wyzej pojeciami zachodzi interakcja. Mozliwe jest ich pojedyncze, niezalezne
wystepowanie, jednakze glgbokiego znaczenia filozoficznego dla edukacji obywatelskiej
nabieraja dopiero wtedy, gdy zespoli si¢ je ze sobg. Ponadto kategorie edukacji obywatelskiej,
w zalezno$ci od przyjmowanego kontekstu, moga wzajemnie taczy¢ si¢ ze sobg. W tym
ujeciu mozemy mowi¢ na przyklad o kulturze wartosci, edukacji demokratycznej, edukacji
kulturalnej, rekonstrukcji edukacji, rekonstrukcji kultury i tak dalej.

Kluczowym wnioskiem z tej czgsci badan jest jednak to, Ze pojeciem centralnym zaréwno
dla rekonstrukcjonizmu spotecznego, jak i edukacji obywatelskiej, jest edukacja. Jest ona

punktem kluczowym, mostem 1aczacym si¢ na rézne sposoby z pozostalymi trzema
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kategoriami. W tym $wietle mozemy $cisle okresli¢, ze w rekonstrukcjonizmie spotecznym
wystepuja pojecia: edukacji demokratycznej, edukacji kulturowej i1 edukacji aksjologiczne;.
Calosciowo te interakcje skladaja si¢ na kompleksowy wymiar nauczania edukacji
obywatelskiej.

Ponizszy schemat jest autorskim rozumieniem i przedstawieniem interakcji i zalezno$ci

miedzy poszczeg6lnymi kategoriami edukacji obywatelskiej.

Wykres 3. Relacje poje¢ edukacji obywatelskiej zawierajacych si¢ w rekonstrukcjonizmie

spolecznym.

DEMO-
KRACJA

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie badan wtasnych.

3.2. Zrédla edukacji obywatelskiej w rekonstrukcjonizmie spolecznym, obecne w

polskiej mysli poedagogicznej

Ponizej rowniez odnosz¢ si¢ do czterech kategorii mys$li rekonstrukcjonistycznej,
jakimi sg demokracja, kultura, wartosci oraz edukacja. Czyni¢ to jednak w oparciu o polska
literature po 1989 roku, chcac w ten sposob przedstawi¢ rézne podejscia polskich badaczy.

Na wstegpie nalezy zasygnalizowaé pewne tezy, ktore wyraziscie wybrzmia w
ponizszych czterech podrozdziatach. Analizujac cztery
brameldowskiekategoriepojeciowe,znalaztem zbieznosci mysli polskich pedagogow z

rekonstrukcjonistycznympojmowaniem poszczegolnych pojec.
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W obszarze demokracji zbieznos$cig taka jest, po pierwsze, postrzeganie ludu jako
catosci, na ktorg sktadaja si¢ mniejszo$¢i i wigkszosci. Po drugie, demokracja to mozliwos¢
wrazliwego 1 uczuciowego przezywania zycia. Po trzecie, czlowieck w ujeciu
demokratycznym stanowi element calosci. Po czwarte, zarowno Brameld, jak i polscy
mysliciele odrzucaja nacjonalizm na korzy$¢ internacjonalizmu w nurcie cywilizacji
swiatowej, ktora w polskiej pedagogice przybiera rozne nazwy, ale zawsze posiada t¢ sama
form¢. Po piagte, istnieje konieczno$¢ odpowiedniego przygotowania dydaktycznego
nauczycieli. Po szoste, rolg nauczyciela jest wspieranie ucznia w procesie dochodzenia do
wiedzy.

W obszarze kultury analogie polskiej mysli pedagogicznej 1 brameldowskiego
ujmowania tego pojecia ksztaltuja sie,w pierwszej kolejnosci, we wchodzeniu ludzi we
wzajemne relacje w obszarze danej kultury. Co warto zaznaczy¢ nastepnie, kultura pojawia
si¢ zawsze wtedy, gdy cztowiek staje si¢ czescig spoleczenstwa. Idac dalej, kultura nie jest
dziedziczona, a wyuczona. W dalszej kolejnos$ci, kultura wzrasta na poziomie wspdlnoty.
Nalezaloby rowniez wskazaé, ze czlowiek zyje w dobie kryzysu kultury. I finalnie, kryzys
kulturowy moze by¢ pojmowany pozytywnie, poniewaz moze mie¢ charakter odkrywczy.

W obszarze wartosci odnaleziono nastepujace zbieznosci w twodrczosci polskich
pedagogdéw z myslami Bramelda. Po pierwsze, nalezy odkrywa¢ nowe wartosci. Po drugie,
istniejg wartos$ci uniwersalne niemalze dla wszystkich. Po trzecie, konieczna jest selekcja
warto$ci pozytywnych w celu odroznienia ich od wartosci negatywnych. Po czwarte,

cztowiek musi w calym zyciu dokonywaé¢ wyboru wartosci.

3.2.1. Demokracja

Proby definiowania demokracji

Namyst nad rozumieniem demokracji wystepujacej w polskiej mysli pedagogicznej i
szerzej — spofecznej — nalezy rozpocza¢ od podejmowanych prob zdefiniowania demokracji.
Za Mariag Marczewska-Rytko mozemy przyja¢, ze termin ten wywodzi si¢ od greckich stow
demos, czyli ,,lud” oraz kratos, czyli ,rzady” i w dostownym tlumaczeniu oznacza ,rzady
ludu”. Demokracja to forma sprawowania wladzy przed spoleczenstwo (lud). Duzy wkiad do
rozwoju tego ustroju politycznego wniosta starozytna Grecja, poniewaz, zdaniem
Marczewskiej-Rytko ,,sposob organizacji tej formy rzadu oraz wymagane warunki do jej
urzeczywistnienia staly si¢ przedmiotem dyskusji na przestrzeni kilku stuleci. Duzy wktad do

tej dyskusji wniosly doswiadczenia starozytnej Grecji. W celu zrozumienia znaczenia
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demokracji 1 jej pozycji we wspolczesnym $wiecie, nalezy podda¢ analizie problemy
zwigzane z definiowaniem demokracji, wyszczegdlnieniem jej istotnych skladnikow,
zrozumieniem, w jaki sposob uwarunkowania ekonomiczne, spoteczne i kulturowe oddziatuja
na jakos$¢ demokracji”3*8,

Podkresli¢ nalezy raz jeszcze stanowisko badaczki, ktéra uwaza, ze demokracja jest
rzagdami ludu. Polska uczona, aby odpowiedzie¢ na pytanie: ,czym sg rzady ludu?” stawia
nastepujace pytania:

1. Kogo mozemy uznac za lud?

Jaki rodzaj uczestnictwa jest przypisywany ludowi?

Jakie warunki sprzyjaja temu uczestnictwu?

Jakie warunki zachecaja, a jakie zniechgcajg do uczestnictwa?

Jakie sg koszty 1 korzysci réwnego uczestniczenia w procesie rzadzenia?
Jak szeroki powinien by¢ zakres tych rzgdow?

Jakie jest wiasciwe pole demokratycznej aktywnos$ci?

Jak nalezatoby rozumie¢ termin ,,rzady polityczne”?

© 0 N o g bk~ w DN

Czy rzady ludu muszg by¢ przestrzegane?

[N
o

. Jakie mechanizmy sg tworzone z mysla o obywatelach, ktorzy swiadomie nie chca

uczestniczy¢ w rzadach?

[EEN
[EEN

. W jakich sytuacjach rzadzacy w systemach demokratycznych sg uprawnieni do
stosowania przymusu wobec czesci swoich obywateli?

12. Czy termin ,,Jud” odnosi si¢ do calej populacji dorostych obywateli, czy tylko do
tych, ktdrzy posiadaja okreslong wiasnos¢?

13. Czy nie ma znaczenia fakt pozbawienia kobiet prawa glosu po II Wojnie
Swiatowej w krajach, ktére uznawane byly za demokratyczne?

14. Czy mozna moéwié, ze system jest czeSciowo demokratyczny, jesli prawo

publicznego uczestniczenia w zyciu politycznym jest zarezerwowane dla czesci

ludno$ci danego panstwa?3'®.

Marczewska-Rytko odpowiada na stawiane przez siebie pytania, moéwiac, ze pojecie
ludu jest niejednoznaczne. Jako przyktad badaczka podaje starozytnych Grekow, ktorzy

poprzez lud rozumieli siebie, jako spotecznos$¢ posiadajaca wiasny jezyk i tradycje w

318 M. Marczewska-Rytko, Demokracja bezposrednia w teorii i praktyce politycznej, Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2001, s. 15.
319 Tamze, s. 20.
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rozumieniu historycznym. Te cechy jednak byly niedostatecznie silne, aby mdc uznaé siebie
za spoteczenstwo demokratyczne.

Po drugie badaczka uwaza, ze ograniczona ilo$¢ oséb bedacych spoleczenstwem ma
prawo do sprawowania rzadow. Za Dahlem uwaza ona, ze czg¢$¢ rzadzaca spoleczenstwem
mozna okres§li¢ mianem demos. Postawi¢ nalezatoby wigc pytanie o to, kto stanowi demos?
Problem pojawia si¢ rowniez w dwuznacznosci tego pojecia, ktore oznacza¢ moze: obywateli
podejmujacych decyzje na zgromadzeniach; lud, jak i czg$¢ spoleczenstwa, ktéra nie posiada
majatku i wyksztatcenia®?°.

Nalezy zauwazy¢, ze odpowiedzig na dylematy 1 pytania stawiane przez Marczewska-
Rytko sg poglady Bramelda, ktory uwazat, ze Iud to ogo6lna calo$¢, na ktora sktadajg sie
rozmaite grupy mniejszosciowe 1 wigkszosciowe. Przypomnijmy, ze dane grupy skupiaja si¢
wokot wspolnie przyjetych celow spotecznych. W tym rozumieniu mozemy przyjac, ze lud
wedhug Bramelda to ogdt spoteczenstwa wyznaczajacy sobie przeciwstawne cele 1 jednoczacy
si¢, aby doj$¢ do wspolnie uzgodnionego konsensusu w drodze wyborow 1 glosowania.

Nieco inny poglad niz Brameld wyrazaja Wiadystaw Kulesza i Piotr Winczorek,
piszgc o zasadzie wigkszosci, iz przejawia si¢ ona przede wszystkim w demokratycznych
wyborach, w ktorych wigkszo$¢ glosow oddana przez obywateli czyni okreslong decyzje
prawomocng. Nalezy przy tym pami¢ta¢, ze w przypadku zasady wickszosci nie musi
dochodzi¢ do jednomyslnosci. Koniecznos¢, gdy jednomyslno$¢ staje si¢ absolutnie
niezbedna, pojawia si¢ rzadko i jest wlasciwa dla sytuacji wyjatkowych3?L,

Kontynuujac badania nad polskg mysla spoteczng oraz jej definiowaniem demokracji,
nalezy siegng¢ do pracy Pawla Lyzwy, ktory uwaza, ze demokracja zakorzeniona jest we
wspolnotowosci. Uwaza on, ze ludzie moga w pehni realizowa¢ siebie tylko wtedy, gdy
aktywnie uczestnicza w zyciu spotecznym. Takie uczestnictwo daje spoleczenstwu mozliwos¢
budowania roéznorodnych  wspolnot, ktére s3 jednocze$nie odzwierciedleniem
hierarchicznoséci obecnej w demokracji. Ustrdj ten, zdaniem Lyzwy, daje jego obywatelom
mozliwo$¢ uczestniczenia w réznych wspdlnotach, takich jak rodzina, nardd, spoleczno$é
panstwowa. Ponadto obywatele maja mozliwos$ci tworzenia réznorodnych organizacji i

stowarzyszen®?2. Wszystkie te mozliwosci, z jakich mogag korzystaé obywatele zyjacy w

320 Tamze, s. 21.

321 W, T. Kulesza, P. Winczorek, Demokracja u schytku XX wieku, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1992, s. 52.

322 p, Lyzwa, Mysl polityczna chrzescijanskiej demokracji w Il RP, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun
2003, s. 38.
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demokracji, sprawiaja, ze demokracja okazuje si¢ bogactwem, ktore jest przesigknigte
réznorodnoscia.

Dalej, za Lyzwa, mozemy przyja¢ stwierdzenie, ze demokracja jest mozliwoscia
przezywania zycia w taki sposob, aby korzysta¢ z jak najwigkszego rozwoju duchowego,
tworczego 1 kulturalnego. W ten sposéb demokracja, a co za nig idzie, spoleczenstwo oparte
na wspolnocie, zapewnia wszystkim jego uczestnikom mozliwo$¢ osiggnigcia wickszego
dobrobytu materialnego oraz szersze mozliwoéci rozwoju duchowego®?,

Ze stwierdzeniem tym zgodzilby si¢ TheodoreBrameld, ktory réwniez postrzegat
demokracje jako mozliwo$¢ wrazliwego 1 uczuciowego przezywania zycia.

Dalej Lyzwa zauwaza, ze celem panstwa jest ,zapewnienie osobie ludzkiej
odpowiednich warunkéw do swobodnego ksztattowania pelni swej osobowosci, jako ze dzigki
rozwojowi ekonomicznemu wszyscy ludzie powinni otrzymywac dobra i ustugi gwarantujace
im dobrobyt materialny i mozliwosci w sferze zycia duchowego. Ma to si¢ przyczyni¢ do
samorealizacji czlowieka i do podnoszenia jego godnosci”3?*. Badacz zwraca tutaj uwage na
fakt, ze rozw0j jednostki spolecznej mozliwy jest jedynie w ustroju, ktoéry oparty jest na
wolnej, zdrowej konkurencji oraz na wolnosci ekonomicznej. Lyzwa uwaza, ze takie
postrzeganie demokracji pozwoli nie tylko na niwelowanie rynkowych niedoskonatosci, ale
takze na tworzenie instytucji spotecznej, ktora czerpaé bedzie z dobra publicznego®?. W ten
sposdb badacz nadaje demokracji ceche ekologiczno-spotecznej gospodarki rynkowe;.

Lyzwa uwaza, ze panstwo demokratyczne cechuje si¢ orientacjg nastawiong na
pomocniczos¢. Odzwierciedla si¢ ona wewspieraniu jednostki oraz obejmowaniu troska
obywateli. Panstwo powinno zrezygnowa¢ z zasady pomocniczosci tylko wtedy, gdy
niewystarczajace okazuja si¢ samodzielne sity jednostki, a takze wsparcie plynace ze strony
srodowiska spotecznego. Wycofanie si¢ panstwa z idei pomocniczosci i przejecie na siebie
zadan wykonywanych wcze$niej przez obywateli powinno by¢ $rodkiem ostatecznym. W
przeciwnym razie dochodzié moze do sytuacji, w ktorej panstwo uczy bezradnoéci®?.

Konkludujac rozwazania nad pogladami bLyzwy, nalezy stwierdzi¢, ze badacz
wyszezeglInit w pracy Mysl polityczna chrzeScijanskiej demokracji w 11 RPtrzy rodzaje

demokracji, dzielac ja na demokracje spoteczng i polityczna®?’, demokracje gospodarcza®?®

323 Tamze, s. 39.
324 Tamze, s. 41.
325 Tamze, s. 42.
326 Tamze, s. 43.
327 Patrz: tamze, s. 37-40.
328 Patrz: tamze, s. 41-43.
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oraz demokracje miedzynarodow3®?. Analizujac poglady Bramelda, mozna stwierdzi¢, ze
amerykanski badacz nie dokonywat w swoich tekstach tego rodzaju podziatdw. Postrzegal on
demokracje jako rzady wigkszosci realizowane ze wzgledu na rekonstrukcj¢ spoleczenstwa w
kierunku zblizania si¢ do cywilizacji §wiatowe;.

Prowadzac badania literaturowe nad demokracja, mozna dostrzec, ze tematyka ta byta
waznym punktem podczas II Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego. Pochylajac si¢ nad ta
problematyka, przedstawi¢ niektore z wygloszonych wowczas tez.

Pierwszym watkiem dotyczacym omawianego ustroju politycznego byta proba
odpowiedzenia na pytanie: ,,jaka ma by¢ demokracja?”. Pytanie to stawiat Stefan Woloszyn.
Jego odpowiedz skupiata si¢ na tym, ze demokracja zaistnieje faktycznie tylko wtedy, gdy
urzeczywistnia¢ si¢ bedzie w ,,moralnym wnetrzu jednostki”. Konieczne zatem staje si¢
przeksztalcenie indywidualnego sumienia jednostki w taki sposob, aby osiggnaé przez to
pehie czlowieczenstwa. Tylko tak pojmowana jednostka ma szans¢ zjednoczy¢ si¢ z sitami
prawodawczymi 1 politycznymi, zdolnymi do kierowania zbiorowym spoteczenstwem. Stowa
te Swiadczg o tym, ze jednostka musi nauczy¢ si¢ postrzegania siebie nie jako odosobnionego
bytu, ale jako czeS$ci zgodnego 1 zorganizowanego spoleczenstwa, tworzacego calosc.
Wotoszyn w swych analizach dostrzega, ze wrogami tak pojmowanej demokracji stajg si¢
,kapitalizm i niewola polityczna, ujarzmienie gospodarcze i polityczne”33°. Trudno nie
dostrzec tutaj analogii z brameldowskim postrzeganiem czlowieka w demokratycznym
spoleczenstwie, zwlaszcza z brameldowska krytyka nierownosci w spoleczenstwie
kapitalistycznym.

Nastepnie Wotoszyn mowi, opierajgc si¢ na tradycji mysli Edwarda Abramowskiego,
ze faktycznie przelomem w stron¢ demokracji byt dla Polski rok 1989. Wydawalo si¢ wtedy,
7ze zaczynamy by¢ otwarci na nowy ustrdj. W istocie jednak sfera polityczna byla
przesigknigta egoizmem, korupcja 1 ukierunkowaniem na zysk jednostki. Demokracja,
pojmowana prawdziwie 1 rzeczywiscie, potrzebuje silnego zaangazowania na rzecz
pomagania drugiemu czlowiekowi. Demokracja charakteryzuje si¢ tym, ze $wiadomy
obywatel nie tylko Zada od panstwa przeprowadzania reform, ale sam dazy do ich
wprowadzenia za posrednictwem instytucji, w ktérych moze uczestniczy¢. Demokracja, jak
mowit Woloszyn, za Abramowskim, wymaga tego, aby cztowiek byl w stanie zarzadzaé

interesami spoltecznymi. Wymaga ona silnego rozwoju sfer gospodarczych, kulturowych,

329 Patrz: tamze, s. 44-45.

330'S. Wotoszyn, Jak polska mysl pedagogiczna pojmowata i pojmuje idee demokratyczng? [W:] (red.) H.
Kwiatkowska, Z. Kwiecinski, Demokracja a oswiata, ksztalcenie i wychowanie. Materialy z II Ogolnopolskiego
Zjazdu pedagogicznego, Wydawnictwo Edytor, Torun 1996, s. 57.
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ochrony pracy i zdrowia. Wreszcie demokracja dba o rozwo6j indywidualizmu w jednostce z
jednoczesnym poszanowaniem autonomii i suwerennosci drugiej jednostki. W tym punkcie
Woloszyn sigga do kwintesencji demokracji, moéwiac, ze polega ona na ciagglym ulepszaniu
ludzi tak, aby budowali oni §wiadome spoleczenstwa. Robi¢ to z kolei mozna tylko za sprawa
wyksztalconych, §wiattych i moralnych umystow>3!,

Drugim istotnym glosem podczas II Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego bylo
wystapienie Mikotaja Kozakiewicza zatytulowane O nowym pojeciu , panstwa” i
,,obywatela”. Kozakiewicz uwaza, ze celem dla czlowieka Zyjacego w demokratycznym
spoleczenstwie jest dazenie do S$wiatowego spoleczenstwa obywatelskiego. Oznacza to,
wedlug polskiego badacza, ze czlowiek powinien zbudowac¢ panstwo $wiatowe, a co za tym
idzie, $wiatowe spofeczenstwo obywatelskie. Oznacza to, ,ze przed wychowaniem
wspotczesnym staje nieznane przedtem zadanie zmiany §wiadomosci spolecznej z narodowe;,
patriotycznej czy wregcz nacjonalistycznej na ogdlnoswiatowa, migdzynarodowa, a sposobu
myslenia z partykularnego czy lokalnego na globalne czy planetarne”3*2. Stowa te moglyby
by¢ wyrazem uznania dla brameldowskiego pojmowania cywilizacji $wiatowej. Rzeczywiscie
traktuja one o tym samym, a podobnie jak Brameld, Kozakiewicz pragnie odejscia od
nacjonalistycznego pojmowania panstwa 1 spoteczenstwa na korzy$S¢ pojmowania
internacjonalistycznego.

Nastepnie Kozakiewicz moéwi, ze proby budowania spoleczenstw o zasiggu
migdzynarodowym sg hamowane przez stronnicze nauczanie historii. Zatem rozwigzaniem,
wedhug polskiego badacza, mialoby by¢ opracowanie uniwersalnego dla wszystkich panstw
europejskich podregcznika ,,Historii Europy”, ktory bylby wolny od pogladow stronniczych.
Taki podrecznik miatby by¢ lektura uzupehliajaca, obecng we wszystkich europejskich
szkolach, ktory umozliwilby uczniom ocen¢ minionych wydarzen zaréwno z punktu widzenia
narodowego jak i miedzynarodowego>%,

Znajac dorobek Bramelda, mozna zakwestionowa¢ twierdzenie Kozakiewicza, ze
dazenie do zjednoczonej cywilizacji $wiatowe] bylo nowym, nieznanym wczesniej
pragnieniem ludzkos$ci. Nalezy podkresli¢, Zze to, do czego zachgca Kozakiewicz, bylo juz
wczesniej promowane przez Bramelda, m.in. w jego ksigzce Edukacja jako sita z 1965 roku

Dowodzi to dwoém faktom. Po pierwsze, ze Brameld byl, i w mojej opinii nadal jest,

33! Tamze, s. 59-60.
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badaczem mato znanym i rzadko przywolywanym w polskiej mysli pedagogicznej. Po drugie,
ze twierdzenia Bramelda sg nadal aktualnymi i silnie oddziatujgcymi ideami, ktorych jednak,
pomimo uplywu czasu, wcigz nie udato si¢ wcieli¢ w zycie. Nie oznacza to, ze w ogole nie
mozna tego dokona¢. To kolejne pokolenia maja szans¢ na zbudowanie nowego,
miedzynarodowego tadu i porzadku.

Podczas Il Ogdblnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego zabrat glos rowniez Marian
Nowak. Chcialbym zwrdci¢ uwage na postrzeganie demokracji przez tego autora. Zaznacza
on, ze demokracja nie musi oznacza¢ réwnosci. Dzieje si¢ tak, poniewaz kazdy czlowiek
charakteryzuje si¢ wlasng wolg bycia soba, podejmowaniem decyzji i autonomig. Kazdy tez
cechuje si¢ odmiennymi zdolnoSciami. ROwnos¢ polegataby wiec na jednakowym znaczeniu
wszystkich ludzi dla spoleczenstwa, na wypetnianiu takich samych obowigzkow 1 odgrywaniu
tych samych r6l w spoteczenstwie. Nalezy stwierdzi¢, za Nowakiem, ze ludzie s3 odmienni w
kontekscie swoich indywidualnych cech oraz spolecznego zaangazowania. Oznacza to, ze
kazdy cztowiek cechuje sic wiasnymi zdoIlnoéciami, priorytetami i wierzy w inne wartosci>>*,
Dla demokracji nie jest to zjawisko negatywne. Wrecz przeciwnie, odmiennos¢ ludzka bedzie
tak dlugo wzmacniala budowanie interkulturalnego spoleczenstwa, jak dlugo bedziemy
akceptowac swoje odmmienosci.

Zaktadajac stuszno$¢ twierdzenia, ze kazdy obywatel jest inny, Nowak pyta: jaki ma
by¢ demokrata? Odpowiadajac na to pytanie pisze: ,,czlowiek o mentalnosci (§wiadomosci
demokratycznej) powinien by¢ zdolny szanowaé samego siebie, i$¢ swoja wlasng droga,
ksztaltowa¢ swoje zycie. Ma on potrzeb¢ wspodlnoty, ale odnosi si¢ do niej w relacji do
osobowoscize wszystkimi napigciami, jakie moze rodzi¢ niepowtarzalno$¢ kazdego z nich.
Zawsze mialby tez potrzeb¢ powrotu do siebie, aby nie tyle by¢ samotnie, lecz aby by¢
samotnym w sobie”3%®, Stowa te $wiadczg o tym, ze demokrata powinien zyé w zbiorowosci z
jednoczesnym zachowaniem wilasnej autonomii. Nalezy z cala §wiadomos$cia obserwowac
napi¢cia wystepujace w spoteczenstwie 1 z pelng odpowiedzialnos$ciag uczestniczy¢ w ich
likwidowaniu w momencie, gdy zaistnieje taka potrzeba i1 mozliwo$¢. Podstawowa cechg
demokraty jest jednak, stwierdza Nowak, wolno$¢. Jak istotna jest to wartos$¢, a takze jak

szeroko koreluje z wartosciami, takimi jak bezpieczenstwo, nie sposdb omoéwi¢ w tym

334 M. Nowak, Demokracja jako wartosé — wartosé wychowania do demokracji, [W:] (red.) H. Kwiatkowska, Z.
Kwiecinski, Demokracja a oswiata, ksztalcenie i wychowanie. Materialy z I Ogolnopolskiego
Zjazdupedagogicznego, Wydawnictwo Edytor, Torun 1996, s. 323.
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miejscu®3®. O wolnosci w kontekscie demokratycznym nalezy powiedzie¢, za Nowakiem, ze
wystepuje ona zar6wno jako wolno$¢ jednostki, jak i wolno§¢ w zakresie spotecznym.
Wrogiem wolno$ci moze wigc by¢ niemozno$¢ przyjecia przez cztowieka lub grupe spoleczng
postawy, ktora dla danej jednostki lub grupy jest wiasciwa. Dalej Nowak stwierdza, ze
czlowiek obecnie nie ma w sobie wystarczajacej checi do wolnosci. Przejawia si¢ to w
licznych podporzadkowaniach, chgci przyjmowaniu rozkazéw i pozytywnym postrzeganiu
zaszeregowania jednostki do thumu; czlowiek bezkrytycznie akceptuje wszelkie wymagania
wzgledem wlasnej osoby. Nie dostrzega tego, ze cho¢ owewymagania narzucane s3 z
zewnatrz, to jednak akceptowalne sg wewnetrznie. To prowadzi Nowaka do konkluzji, ze

wola dazenia, a finalnie zycia w demokracji,okazuje si¢ czesto wyjatkowo staba3’,

Zrédlo demokracji

Prowadzac badania literaturowe nad demokracja, nie sposdéb nie zauwazy¢, ze
demokracja wydaje si¢ czerpa¢ swoje fundamentyz chrzescijanstwa. Poglad ten podziela kilku
autorow. Nalezy jednak zwroci¢ szczegdlng uwage na przytaczang juz prace Pawla Lyzwy.
Dla prowadzonych badan jest ona o tyle cenna, gdyz przedstawiony w niej poglad koreluje z
koncepcja Bramelda.

Na poczatku nalezy powiedzie¢, za zdaniem Lyzwy, Europa jest kontynentem, ktory
zostat zbudowany na podwalinach warto$ci humanistycznych i chrzescijanskich. Dowodzi to
temu, ze zjednoczenie Europy ma na celu dazenie do wartosci takich, jak ,,pokdj, powszechny
dobrobyt, solidarno$¢, wolno$¢ i odpowiedzialnos¢, sprawiedliwo$é, rownosé” %8, Mozna
stwierdzi¢,za Lyzwa, ze wiara chrzescijanska jest podstawg demokracji, poniewaz ustr6j ten
opiera si¢ na filarach subsydiarno$ci 1 federalizmu. Lyzwa podaje jako przyktad Unie
Europejska, ktérej subsydiarnos¢ przejawia si¢ poprzez dystrybucje wiadzy miedzy organami
rzadzacymi na poziomie unijnym, a panstwami cztonkowskimi Unii Europejskiej. Federalizm
zjednoczonej Europy polega z kolei na tym, ze kontynent ten ma by¢ polityczng areng, na
ktérej decyzje podejmowane sg w drodze demokratycznego dyskursu, opartego na wymianie
pogladéw 1 doswiadczen. Tak rozumiane chrze$cijanskie podstawy demokracji sg, zdaniem
Lyzwy, najlepsza droga do zrozumienia i poszanowania przez wtadze Europy roznorodnosci 1
odmienno$ci swych obywateli. Szczego6lng role odgrywa wiec filar subsydiarnosci. Poglady

Lyzwy mozemy wigc rozumie¢ w nastgpujacy sposob: Europa opiera si¢ na prawach

336 Patrz: K Masto, Prawo do wolnosci i bezpieczenstwa osobistego w Karcie Praw Podstawowych, [W:] (red.)
C. Mika, K. Gatka, Prawa podstawowe w prawie i praktyce Unii Europejskiej, Wydawnictwo ,,Dom
Organizatora”, Torun 2009, s. 241-276.

337 M. Nowak, Demokracja jako wartosé..., s. 325.

338p_ Lyzwa, Mysl polityczna..., s. 45.
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przyniesionych przez chrze$cijanstwo i dzigki temu moze sta¢ si¢ o$rodkiem zjednoczenia
ludzko$ci. Podstawg jest poszanowanie rdéznorodnosci pojedynczych obywateli i catych
spoteczenstw. Poszanowanie rdznorodnosci oznacza rOwniez poszanowanie odmiennosci.
Takie zaloZenie chroni¢ miatoby przed zbyt daleko posunietym centralizmem europejskim>*°.
Nalezy jednak zwréci¢ uwage na dwa aspekty. Po pierwsze, Lyzwa, piszac o podwalinach
chrze$cijanstwa jako filaru demokracji, nie uwzglednia tego, ze Europa, a tym bardziej
swiat,nie przyjely tejze wiary zgodnie i jednomys$lnie. Ponadto, dazeniom do zachowania
chrzescijanstwa jako ,,jedynej, prawdziwej religii” towarzyszyly czesto postawy, ktore same
byty niechrze$cijanskie, na przyktad korzystanie z autorytetu wladzy politycznej czy wrecz
uzycie sity. Takie postawy nalezy stanowczo odrzuci¢, méwigc o tym, ze demokracja czerpac
powinna z dorobku chrzescijanstwa. Po drugie, poglady Lyzwy sa w pewnych elementach
spojne z brameldowska filozofia, w innych za$ rozbiezne. Ch¢é osiagniecia zjednoczonej i
postrzeganej globalnie cywilizacji niewatpliwie faczy obu myslicieli. Sam zasieg owego
zjednoczenia jednak jest nieco inaczej postrzegany. Lyzwa skupia si¢ na zjednoczeniu
europejskim, twierdzac, ze narody Europy maja najwigcej ze sobg wspolnego, co ulatwiloby
proces jednoczenia. Brameld natomiast chcial zjednoczenia na jeszcze wyzszym poziomie -
swiatowym. Nalezy stwierdzi¢, ze stworzenie cywilizacji zjednoczonej na gruncie wytgcznie
Europy byloby dla Bramelda osiggnieciem, jednakze niewystarczajagcym. Amerykanski
filozof edukacji zaktadat w swoich pogladach jednoczenie ludzkos$ci na poziomie calego
$wiata. Ponadto, to, co r6zni poglady obu uczonych przejawia si¢ w samej wierze. Lyzwa
przyjmuje fakt, ze wspoifczesny czlowiek moze uczy¢ si¢ wrazliwosci 1 mitosci z poziomu
religii. Brameld natomiast stanowczo odrzucat prymat religii nad potega ludzkiego umystu.
Mowit, ze czlowiek jest tak wysoko rozwinietg i inteligentng jednostka, ze nie potrzebuje

czerpac inspiracji i sity z jakichkolwiek wierzen czy tez sit nadprzyrodzonych.

Roé6zne ujecia demokracji

Kontynuujac rozwazania nad demokracja, nalezy zastanowi¢ si¢, w jakich wymiarach
pojmowana jest demokracja. Analizujac literature przedmiotu, natkna¢ si¢ mozna na rdézne
podzialy tego ustroju politycznego. W tym obszarze ponownie przydatna wydaje si¢ praca
Marii Marczewskiej-RytkoDemokracja bezposrednia w teorii i praktyce politycznej. \W
ksigzce tej badaczka postrzega demokracje na dwa sposoby. Po pierwsze, pojmuje ja jako
metode. Oznacza to, ze demokracja odnosi si¢ do samego sposobu oddawania glosu na

wybrang parti¢ polityczng. W tym ujeciu na jednego pelnoprawnego obywatela, to znaczy

339 Tamze, s. 45-46.
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takiego, ktory ma prawa wyborcze, przypada jeden gltos. W ujeciu metodycznym demokracji
mozemy mowi¢ réwniez o wystepujacej sprawiedliwosci, poniewaz zasada ta w rownej
mierze dotyczy wszystkich obywateli. W ten sposob uczona, za Jonem Elsterem, postrzega
demokracie jako system wiekszoéciowy, realizujacy zasade ,jeden cztowiek — jeden glos34.
Po drugie, Marczewska-Rytko pojmuje demokracje jako ideal. Oznacza to, Ze jest to
wyznaczenie sobie celu oraz w mniejszym lub wiekszym stopniu dazenie, a zarazem zblizanie
si¢ do niego przez poszczegdlne systemy polityczne. Uczona uwaza, ze takie postrzeganie
demokracji wigze si¢ z mysleniem o niej nie jako o instytucjach, ale jako o zbiorze ideatoéw 1
celow, takich jak rzady sprawowane przez lud, rownos¢ polityczna, a takze uczestnictwo
polityczne. W zwigzku z tym Marczewska-Rytko zwraca uwage na fakt, ze w demokracji
mozemy wyr6zni¢ dwa stanowiska: idealistyczne 1 realistyczne. Stanowiska te kreuja
demokracje jako twor idealny, doskonaty lub zupetie przeciwnie — nacechowany roéznego
rodzaju wadami i1 niedoskonatosciami. W teorii stanowiska skrajne nie przyjmuja sytuacji, w
ktorej niedoskonaty obywatel stopniowo dazytby do doskonatosci. W praktyce jednak
zaobserwowa¢ mozemy, ze obywatel, w sferze posiadanych informacji 1 wiedzy, moze by¢
przecigtnie, dobrze lub doskonale poinformowany. Zatem spofeczenstwa demokratyczne w
ujeciu idealistycznym pozwalaja ,,odgrywac|...] wszystkie trzy wymienione role, najczgscie]
jesteSmy przecigtnymi obywatelami, od czasu do czasu dobrze poinformowanymi, a
okazjonalnie ekspertami”®*!,

Inne, dwucztonowe postrzeganie demokracji proponuje Edmund Wnuk-Lipinski. W
tym ujeciu demokracja pojmowana jest jako proces lub jako projekt. O procesowym
pojmowaniu demokracji mozemy mowi¢ wtedy, gdy ustrdj demokratyczny, a takze jego
wprowadzanie jako nowego tadu, oparty jest na trwajagcym juz procesie historycznym,
bedacym bazg spolecznych przeksztalcen. W przeciwnym razie ustrdj demokratyczny ginie w
prézni spolecznej, co sprawia, ze procesy demokratyczne w danym spoleczenstwie na jakis
czas przestajg mieé¢ znaczenie®*?. Z kolei projektowe postrzeganie demokracji opiera si¢ na
Kilku cechach charakterystycznych dla tego rodzaju transformacji. Po pierwsze,
wprowadzenie nowego ustroju politycznego odbywa si¢ na zasadach ,rewolucji
wynegocjowanej”. Oznacza to, ze jest to proces, ktory jest przedyskutowany, a takze przyjety
przez ogot spoteczefistwa. Nie polega on na traumatycznym wydarzeniu historycznym. Po

drugie, wprowadzenie nowego ustroju nie decydowato o jego finalnym ksztalcie, poniewaz

340 M. Marczewska-Rytko, Demokracja bezposrednia..., s. 28.

341 Tamze, s. 29.

342 E, Wnuk-Lipinski, Demokratyczna rekonstrukcja. Z socjologii radykalnej zmiany spotecznej, \Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1996, s. 78.
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nowe elity maja duza swobode, zwlaszcza na poczatkowym etapie, co do wyboru strategii i
docelowego modelu, jakim ma si¢ charakteryzowa¢ demokracja. Po trzecie, model
gospodarki, ktora jest centralnie zaplanowana powoduje dwa efekty:
1. Likwidacje prawa wilasno$ci jako czynnika strukturotworczego, w zwigzku z
czym spoleczenstwo przesigkniete zostato interesami grupowymi.
2. Wycofywanie si¢ panstwa z polityki redystrybucji poprzez jej
zmonopolizowanie3*3,

Whnuk-Lipinski zauwaza finalnie, Zze ,,mozna [...] argumentowaé, Zze powyzsze
rozroznienie [na demokracj¢ procesowg i projektowa] jest nierozigczne, albowiem w tych
wypadkach, ktore sklonni bylibySmy zaklasyfikowa¢ jako wylanianie si¢ demokracji z
procesu historycznego, istniat jaki§ — mniej lub bardziej kompletny — projekt ideowy nowego
systemu, zawierajacy nie tylko konkretne rozwigzania ustrojowe, ale takze wskazujacy zrodla
jego legitymizacji, zespdt warto$ci majacych stanowi¢ jego normatywne podwaliny, a takze
warunki trwania i reprodukcji nowego systemu”***. Wnuk-Lipinski proponuje swoje analizy
w Kontekscie powrotu Polski do demokracji po 1989 r. Jest to podejscie roznigce sie od
podejsciaBramelda, dla ktorego punktem wyjscia jest demokracja amerykanska, majaca w
potowie XX wieku juz niemal dwustuletnig tradycje.

Jeszcze szerzej postrzegajag demokracje Wiadystaw Kulesza 1 Piotr Winczorek, ktérzy
W pracy Demokracja u schytku XX wieku proponujg trojpodziat z wyszczegdlnieniem
demokracji politycznej, spotecznej, a takze gospodarczej. Demokracje polityczng definiuje si¢
w wyzej wymienionej pracy jako form¢ sprawowania wladzy panstwowej i samorzadowej,
ktore realizowane sg na poziomie réznych organizacji spotecznych, takich jak stowarzyszenia
czy tez stronnictwa polityczne. W demokracji politycznej najwazniejszym dziataniem jest
powotywanie na stanowiska witadcze osob, ktore posiadaja predyspozycje do sprawowania
wladzy 1 podejmowania decyzji majacych wplyw na wymiar calego spoleczenstwa.
Demokracje spoteczng z kolei definiuje si¢ jako stosunki, ktére zachodza miedzy ludzmi w
ich codziennych relacjach. Nadrzedng zasada panujaca w tej formie demokracji jest wiec
réwnos¢. Nie mozna moéwi¢ o demokracji spotecznej w Srodowiskach, ktore nacechowane sa
wysokim poziomem dziedziczenia majatku 1 pozycji spolecznej, a takze w takich
srodowiskach, w ktorych obywatele maja ograniczone mozliwo$ci awansu na stanowiska
kierownicze. W tym rodzaju demokracji istotne jest przenikanie do zycia codziennego

obyczajow zycia 1 kultury zachowan. Demokratag w tym ujeciu jest wiec osoba, ktora mimo

343 Tamze, s. 80-81.
344 Tamze, s. 77.
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wysokiej pozycji spotecznej, a takze znaczgcego majatku, jest w stanie wyzby¢ si¢ zachowan
wywyzszajacych, a takze takich, ktore dziataja na korzy$¢ innych obywateli. Demokrata, w
tym kontek$cie, ma catkowita swiadomo$¢ tego, ze zajmowana przez niego pozycja jest nie
tylko zashuga jego dziatan, ale jest takze owocem pracy innych obywateli. Z kolei demokracja
gospodarcza jest w pewnym sensie potgczeniem pierwszych dwoch typow demokracii.
Obecna jest przede wszystkim w zaktadach pracy. Wyznawcy tego typu demokracji uwazaja,
ze miejsce pracy jest tak samo silnym $rodowiskiem rozprzestrzeniania ustroju
demokratycznego jak panstwo, miasto czy tez gmina. Kulesza i Winczorek podkreslaja, ze
jedna trzecig swojego zycia spgedzamy w zakladzie pracy wigc niemozliwe jest catkowite
odciecie miejsca pracy od ustroju demokratycznego. Nierealnym jest, aby demokracja nie
przekraczala granicy miejsca pracy. Tym samym chce powiedzie¢, za autorami, ze
demokracja jest ustrojem politycznym, ktory sprawnie przeplata si¢ migdzy zyciem
prywatnym i zawodowym, czyniagc w ten sposob nasze zycie w pemi demokratyczne®.
Watki demokracji obecnej w zaktadach pracy byty réwniez przywotywane przez Bramelda,
jeszcze w latach czterdziestych XX wieku, gdy zajmowat si¢ kwestiami edukacji robotnikow.

Idac dalej tropem podziatow demokracji, zwro¢my uwage na propozycje Krzysztofa
Murawskiego, ktory wyr6znia dwa modele demokracji. Pierwszy z nich, nazywany modelem
etatystycznym czy tez oligarchicznym, byl mozliwy i byt realizowany w trakcie trwania
formacji postkomunistycznej. Autor zaznacza, ze byly to szczegélnie lata 1993-1997, gdy
ludzie tej formacji dowiedli checi glebokich przemian i reform poprzez odrzucenie systemu
komunistycznego 1 opowiedzenie si¢ za demokracjg. Murawski uwaza, ze ich dzialania w
wymienionym przedziale czasowym byty zaledwie poczatkiem daleko idacej 1 szeroko
pojmowanej rekonstrukcji spoleczenstwa. Twierdzi, ze w tamtym okresie spoteczenstwo,
dzigki wlasnym nakladom cigzkiej pracy, wsparciu, zwlaszcza wsparciu finansowemu
ptynacemu ze strony krajow tzw. Zachodu, poprawiajacemu si¢ stanowi polskiej gospodarki,
a takze wspolpracy z Zachodem moglojuz osiggnag¢ bardzo wiele. Jeszcze przed
przystapieniem Polski do Unii Europejskiej i NATO Murawski prognozowal, ze wlasnie ta
formacja moze przyczyni¢ si¢ do przytaczenia naszego kraju do tych wysoko rozwinigtych
wspllnot. W ten sposob Polska juz wtedy miala szansg¢ i rzeczywiscie stala si¢ panstwem
stosunkowo bezpiecznym i stabilnym.

Nieco innym modelem jest drugi wymiar demokracji prezentowany przez

Murawskiego, czyli model obywatelski. Cechuje si¢ on dobrym dostosowaniem do polskich

345 W. T. Kulesza, P. Winczorek, Demokracja u schytku..., s. 28-29.
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realiow, skuteczniejszymi narzgdziami wprowadzania reform oraz wigkszg gwarancja
roéwnosci. Model ten mozna rozwija¢ wtedy, gdy mozliwe beda do zrealizowania programy
uruchamiajace aktywno$¢ obywateli, ktéra prowadzi¢ ma do stworzenia nowej warstwy
spotecznej, sktadajacej si¢ z obywateli bedacych ,,pozostatoscia” po ustroju komunistycznym.
Istnienie takiej postgpowej warstwy spolecznej, gwarantujacej stabilnos¢ polityczng, mozliwe
ma by¢ dzigki upowszechnieniu wlasnosci prywatnej, wlasnej zaradnosci i pracowitosci, a
takze dzigki odpowiedniemu wyksztatceniu. W 1999 roku Murawski zadawat sobie pytanie,
czy taki model ma racj¢ bytu. Odpowiedz na to pytanie miala nie$¢ gotowos¢ Polski do
przystapienia do Unii Europejskiej oraz NATO. Dzi$ z cala pewnoscig mozemy stwierdzic, 1z
optymistyczne zatozenia Murawskiego byly poparte solidnymi argumentami, a jego
przypuszczenia nie byly tylko idealistyczng wizja, ale takze realnym planem, mozliwym do

wdrozenia 346

. Murawski konkluduje swoje rozwazania, piszac, ze ,,model etatystyczny
(oligarchiczny) skazuje nas na cywilizacyjng marginalizacj¢ niepozbawiong dobrobytu i
bezpieczenstwa. Model obywatelski, o wiele szerzej upowszechniajac dobrobyt 1 kulture
obywatelska, pozwala w petni odrozni¢ si¢ przedsigbiorczosci i talentom narodowym, w
logiczny sposob kontynuujac polska tradycje polityczng i1 cywilizacyjng. W ten sposob
pozwala naszemu krajowi wnie$¢ znaczacy wkiad do bezpiecznego rozwoju wspolczesnego
Swiata. Jest to model wymagajacy, ale tez dajacy szanse na kontynuacje i niezmarnowanie sit
1 talentéw calego narodu. W ostatecznej instancji model pierwszy prowadzi do zamierania

narodowej suwerennoéci, a drugi do jej utwierdzenia®*’.

Droga ku demokracji

Kolejnym elementem, ktérego nie sposéb pomina¢, prowadzac badania literaturowe
nad demokracja, jest droga, jaka trzeba przejs¢, aby osiggnaé poziom spoleczenstwa
demokratycznego. Przedstawiong wizje dazenia do demokracji opieram na pogladach
Zbigniewa Kwiecinskiego, ktorego ujecie jest dla mnie najkompletniejsze.

Nalezy zatem powiedzie¢ na poczatku, ze zarOwno dazenie, jak 1 osiagnigcie
demokracji, jest procesem ciagglym. Nie mozemy poprzesta¢ na jednorazowym utworzeniu
spoteczenstwa demokratycznego, poniewaz demokracje trzeba tworzy¢ ciagle, trzeba ja stale
pielegnowac i troszczy¢ si¢ o nig. Jest to proces analogiczny do troski o bezpieczenstwo.
Albowiem demokracja pozostawiona samej sobie nie bedzie rozwija¢ si¢ prawidlowo, a takze

z pewnoscig bedzie blgdnie pojmowana.

346 K. Murawski, Paristwo i spoteczeristwo obywatelskie. Wybrane problemy rozwoju demokracji w Polsce 1989
— 1997, Wydawnictwo WAM, Krakdéw 1999, s. 36-37.
347 Tamze.
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Nalezy zatem stwierdzi¢, za Kwiecinskim, ze demokracja byla i jest zadaniem
stojacym przed obywatelami. Trudnos$¢ tego zadania Kwiecinski postrzega na dwa sposoby.
Po pierwsze trudno$¢ lezy w stopniu zlozonos$ci tworzenia powszechnych kompetencji, a
takze w przekraczaniu barier kompetencji spoleczenstw demokratycznych, ktére juz zostaly
zbudowane. Ponadto Kwiecinski zauwaza, ze w dazenie do demokracji powinni by¢
zaangazowani nauczyciele, pracownicy oswiatowi zajmujacy si¢ kwestiami decyzyjnymi,
zarzadczymi, doradztwem i kontrola, a takze nauczyciele akademiccy>*. Zauwazyé nalezy, ze
Kwiecinski w dazenie do demokracji angazuje edukacje w caloSciowym wymiarze — od
wczesnego nauczania przedszkolnego, do edukacji wyzszej — nie tylko w znaczeniu
dydaktycznym, ale takze w zarzadczym czy tez administracyjnym. Istotne jest jednak, ze jako
pierwszy filar w dazeniu do demokracji Kwiecinski wskazuje nauczycieli. Zaznacza przy tym
jednak, ze zarowno nauczyciele, jak i1 inni pracownicy o$wiatowi muszg legitymowac si¢
odpowiednim przygotowaniem i kompetencjami. Jest to analogiczne oczekiwanie do
brameldowskiego wymogu posiadania przez nauczycieli wiedzy z zakresu edukacji
ogolnoksztatcacej, a takze z zakresu nauk behawioralnych.

Raz jeszcze nalezy podkresli¢, ze Kwiecinski z edukacji czyni swego rodzaju twoérce
demokracji. Pisze on, ze ,nowy, zrekonstruowany fad demokratyczny nie moze zaistnie¢ bez
szczegbdlnych dziatan edukacyjnych na wszystkich szczeblach. (...) Ministerstwo edukacji
powinno wskazywaé i wspiera¢ zasady i cele edukacji dla demokracji”3*°. Wéréd tych celow
Kwiecinski, za Stewartem Ransonem, wymienia:

1. Rowng dostepnos¢ do edukacji.

2. Rozwdj relacji miedzyludzkich nasyconych ufnoscia.

3. Przygotowanie do zycia w spoleczenstwie wielokulturowym, pozbawionym

uprzedzen i przesadow.

4. Przygotowanie do aktywnos$ci obywatelskiej i demokracji uczestniczace;.

Wspieranie w dzieciach rozwijania zywego badawczego umyshu.

6. Ksztaltowanie szacunku dla warto$ci moralnych w relacjach z innymi ludZzmi i w

stosunku do samego siebie.

7. Wspieranie dzieci w rozumieniu $wiata, w uzywaniu jezyka dla skutecznego

porozumiewania si¢.

38 7. Kwiecinski, Pedagogie postu..., s. 58.
349 Tamze, s. 63.
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8. Wprowadzanie dzieci w podstawy wiedzy matematycznej, przyrodniczej i

technologicznej®°.

Wymieniajac te cele, Kwiecinskiuwaza, ze demokracja moze by¢ budowana na dwoch
szczeblach: lokalnym i krajowym. Realizacja edukacji dla demokracji na szczeblu lokalnym
polegataby na wiaczeniu si¢ w dazenie do wymienionych wyzej celow rodzicoOw, nauczycieli i
uczniéw. Polski badacz podkresla, ze w edukacyjne dazenie do demokracji nalezy wiaczy¢
takze te jednostki, ktore czekaja na dziatania panstwa ku demokracji. Wydawaloby sie, ze
edukacja dla demokracji realizuje si¢ wytacznie na poziomie lokalnym. W istocie rzeczy tak
nie jest. Edukacja dla demokracji na szczeblu krajowym przejawia¢ si¢ ma poprzez
wypracowanie pewnego rodzaju kryteriow odzwierciedlajacych stopien zaangazowania w
edukacje ku demokracji. Do takich kryteriow naleze¢ bedzie ,,indywidualna dostepnos$¢ do
uczenia si¢ (przy wzigciu pod uwage tych cech potozenia jednostki, ktéore moga ja
dyskryminowac), rozwoj poczucia tozsamosci i godnosci osobistej, asertywnos¢ i wiara w
siebie, pelna autonomia dziatan i odpowiedzialno$¢ za nie, a takze odpowiedzialnos¢ za
innych i role w szerszej spotecznosci” .

W kontekscie edukacji ku demokracji Kwiecinski zwraca uwage na fakt, iz silnym
potentatem w obszarze zmian, takze edukacyjnych, jest rynek pracy. Usprawiedliwia on i1
utrwala nierownosci edukacyjne, zmusza do zmiany programéw nauczania tak, aby staty si¢
one dopasowane do krotkotrwatych trendow wsrod ofert pracy, a takze uprzywilejowuje tych,
ktorzy szereg przywilejow juz posiadaja, z jednoczesnym pomini¢ciem tych, u ktorych
wystepuja wezesniejsze deficyty. Tymczasem demokracja, zdaniem Kwiecinskiego, wymaga
cech edukacji, ktore sg zupelie odmienne. Kwiecinski opiera si¢ tutaj na analizach Sharon
Gewirtz, ktéora dowiodla, ze dorazne trendy rynkowe s3a sprzeczne z potrzebami
edukacyjnymi, ukierunkowanymi na ogélny rozwé6j mtodziezy®>?. Kwiecinski dochodzi do
wniosku, ze rynek utrwala nierownosci, a edukacja musi krotkotrwale dopasowywac si¢ do
ofert pracy. Demokracja jest, zdaniem Kwiecinskiego, drugim silnym nurtem przemian po
1989 roku w Polsce i wymaga dokladnie odwrotnych cech i dziatan edukacji. DoraZzne
dziatania rynkowe moga by¢ sprzeczne z rozwojem ptynacym ze szkolnictwa, niezaleznie od
jego poziomu. Dziatania edukacyjne, ktore skoncentrowane sa na rozwoju rynku, beda

popieraty taka forme¢ ksztalcenia, ktdéra oparta jest na dzialaniach konserwatywnych.

350 Tamze.

%! Tamze, s. 63-64.

352 patrz: S. Gewirtz, Market discipline versus comprehensive education [W:] J. Ahier, B. Cosin, A. Hales (red.),
Diversity and change. Education, policy and selection, London 1996, Routledge, s. 294.
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Kwiecinski zauwaza zatem, ze szkoty, ktore promuja komercyjny styl funkcjonowania, nie
beda wspieraly ksztalcenia tradycyjnego 3. Prowadzi to Kwiecinskiego do wniosku, ze
szkolnictwo wyzsze ukierunkowane na zysk posiada nizszy poziom, a takze zaniedbuje
nauczanie klasycznych wartos$ci. Kwiecinski uwaza, ze zadaniem szkolnictwa wyzszego jest
przezwyci¢zanie deficytu obywatelskosci, budowanie poczucia respektu wobec prawa oraz
przygotowywanie do okazywania postaw gotowosci do dziatan prospotecznych i
wspélnotowych®*, Tym samym badacz surowo ocenia wyzsze szkolnictwo komercyjne, a
jego niski poziom ksztatcenia czyni odpowiedzialnym za deficyt obywatelskos$ci wystepujacy
w polskim spoteczenstwie. Czy mozna zatem stwierdzi¢, ze wspofczesna komercyjna szkota
wyzsza staje si¢ co prawda odpowiedzig na rynkowe trendy i remedium na bezrobocie, alew
mniejszym stopniu przekazuje elementarng wiedze, ksztaltuje postawy prospoleczne i
wyksztalca nadrzedne wartosci? 3° Z pewnoscia trudno na tak postawione pytanie
odpowiedzie¢ catosciowo, biorgc pod uwage wszystkie komercyjnie prowadzone szkotly
WYZSZE.

Jakie sg zatem edukacyjne konsekwencje przyjecia ustroju demokratycznego? Janusz
Gesicki odpowiada na to pytanie, twierdzac, ze konsekwencja demokratyczng w obszarze
edukacji jest pedagogika humanistyczna, ktérej podstawowym zalozeniem jest
réwnouprawnienie ucznia i nauczyciela. Inaczej rzecz ujmujac, mozemy powiedzie¢, ze
relacje tych dwoch podmiotéw sa partnerskie. Oznacza to, ze nauczyciel wilacza si¢ w
aktywnos$¢ ucznia i odwrotnie. Zachowania te opieraja si¢ na zache¢caniu do nauki, ktéra ma
by¢ inspirujaca przygoda i wyzwaniem. Innymi stowy, nauczyciel prowadzi z uczniem dialog,
ktorego rezultatem jest nabywanie przekonan, wiedzy, postaw i wartosci®®®. Niewatpliwie
zgodzitby si¢ z tym TheodoreBrameld, ktory w ksiazce Edukacja jako sita przedstawit
poglad, Ze rola nauczyciela jest wspieranie ucznia w jego procesie dochodzenia do wiedzy.
Nauczyciel nie powinien nakazywac¢ i zmusza¢ do nauki, a jedynie powinien przedstawiac
proces uczenia si¢ w inspirujacy sposob, tak, aby proces ten byt przyjemnoscig dla
wychowanka. Uczen zatem ma sam odczuwaé potrzebe uczenia si¢, natomiast rola
nauczyciela sprowadza si¢ do postawy mentorakontrolujacego ten proces 1 w razie potrzeby

wskazujacego wlasciwe tropy, ktore uczen bedzie miat szanse odkrywac.

33 7. Kwiecinski, Pedagogiepostu..., . 97-98.

354 Tamze, s. 96-97.

35 Por.: M. Czerepaniak-Walczak (red.), Fabryki dyploméw czy Universitas? O ,, nadwislariskiej ” wersji
przemian w edukacji akademickiej, Impuls, Krakow 2013, s. 141-142.

36 J. Gesicki, Szkota a demokratyczny tad spoteczny, [W:] B. Fijalkowska, P. Woroniecki (red.), Idea
demokracji w polskiej tradycji intelektualnej, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, Olsztyn 1995, s.
132.
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Trudnosci w dazeniu do demokracji

Kolejnym krokiem w rozwazaniach nad demokracja w polskiej mysli pedagogicznej
jest namyst nad trudno$ciami w dazeniu do demokracji. Pierwsza takg trudnoscig jest, wedtug
Anety Gawkowskiej, perspektywa indywidualistyczno-liberalna. Dzieje si¢ tak, poniewaz
najwyzsza wartos$cig dla liberalizmu jest autonomia czlowieka; jest ona stawiana ponad
wspolnotowosé. Gawkowska zwraca jednak uwage, ze zadna z jednostek nie jest w pehni
autonomiczna. Dzieje si¢ tak, poniewaz petni¢ szczgscia 1 rozwoju osiggamy we wspolnocie.
Wspoélnota jest czym$ wigcej niz przedmiotem umowy spolecznej czy wymiarem
spoleczenstwa. Bierze ona realny udziat w ksztaltowaniu tozsamosci swoich czlonkow.
Liberalizm z kolei zdaje si¢ nie dostrzegac tych powigzan. Tak wigc Gawkowska dochodzi do
wniosku, ze liberalizm ze swoim indywidualistycznym umilowaniem jednostki (nadrz¢dnie
wzgledem zbiorowosci) jest przeszkoda na drodze budowania wspoOlnoty zdolnej do
pokonania trudnoéci wspolczesnego $wiata 2%’ . Badaczka, zaAlasdairemMaclntyre’m,
twierdzi, ze celem ludzkosci jest tworzenie wspolnot. W dazeniu do tego celu przeszkadza
jednak etos liberalny przesigknigty indywidualizmem, ktory struktury polityczne odziera z
bazy etycznej. Skupienie si¢ na indywidualizmie jednostki prowadzi z kolei do rozszczepienia
zycia na sfer¢ prywatna i publiczng 38 . Wielkim zwolennikiem wpdlnotowosci byt
TheodoreBrameld, byl on jednoczesnie krytykiem amerykanskiego indywidualistycznego
liberalizmu.

Krzysztof Korzeniowski z kolei uwaza, ze alienacja jest zjawiskiem, ktore nie sprzyja
zaistnieniu demokracji. Swoje twierdzenia opiera na badaniach wiasnych, ktore wykazaty, ze
alienacja niesic za sobg powazne konsekwencje spoteczno-polityczne. Po pierwsze, osoby
wyalienowane w zaden sposob nie zachowujg neutralnosci politycznej, nie zwazajgc na braki
w wiedzy w danym zakresie. Po drugie, silnie wyalienowani krytyczniej oceniaja naczelne
instytucje panstwa i system spoleczno-polityczny, wlaczajac w to wiladzg rzadzaca oraz
organy pozostajace przy wiladzy. Po trzecie osoby wyalienowane czesciej pozostaja w
abstynencji wyborczej. Prowadzi to Korzeniowskiego do nastgpujacego stwierdzenia: ,,mimo
ze osoby silniej wyalienowane maja dos¢ jednoznaczne przekonania czy gusty polityczne, to

nie zawsze sg sklonne dawa¢ im wyraz w procedurze demokratycznej”**°. Swiadczy to o tym,

357 A Gawkowska, Co tracimy zyjgc osobno? A. MacIntyre’a krytyka wspétczesnego liberalnego
indywidualizmu, [W:] W. Juchacz, R. Koztowski (red.), Filozofia a demokracja, Coopera, Poznan 2001, s. 252-
256.

358 Tamze, s. 257.

39 K. Korzeniowski, Alienacja polityczna a demokracja. Analiza psychologiczna, [W:] J. Reykowski (red.),
Potoczne wyobrazenia o demokracji. Psychologiczne uwarunkowania i konsekwencje, Wydawnictwo Instytutu
Psychologii, Warszawa 1995, s. 192-193.
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ze osoby wyalienowane moga posiadac¢ silnie wyksztalcone zdanie w sferze polityki, lecz nie

potrafig go wyglasza¢ w sferze publiczne;.
3.2.2. Kultura

Rozpoczynajac badania literaturowe nad zagadnieniem kultury, natrafitem na kilka jej
definicji. Stwierdzilem, iz kazda z tych definicji odnosi si¢ do innego rodzaju kultury i nie
mam tu na mysli jej odtaméw czy tez substytutow, a rodzaje pojmowania tegoz pojecia. Po
pierwsze, mozemy rozrozni¢ pojecia takie jak ,kulturowy”, czyli przymiotnik kultury jako
zbiorowos$ci wyrozniajacej si¢ okreslonymi cechami; ale takze ,.kulturalny” jako przymiotnik
odnoszacy si¢ do czlowieka, ktory zachowuje si¢ w sposob zgodny z przyjetymi normami i
dobrymi obyczajami. W tych rozwazaniach nie ma miejsca na omowienie pojmowania
kultury w kontekScie zycia literackiego, teatralnego, kultury muzycznej, filmowe;,
architektonicznej 1 innych niewymienionych rodzajéw, jednakze czynig to inne prace
naukowe®°. Innym pojmowaniem kultury moze by¢ postrzeganie jej w kontekscie sztuki i
mediéw, co czyni m.in. praca pod redakcja Stawa Krzemienia-Ojaka®?.

Potwierdzeniem tego, co pisz¢ powyzej, sg dla mnie rozwazania zawarte w pracy Ewy
Nowickiej, ktora twierdzi, ze zadne z poje¢ humanistyki nie doczekato si¢ tylu definicji, co
pojecie kultury. Dowodem na to jest, wedlug Nowickiej, to, ze Alfred Louis 1 Clyde
Kluckhohn zebrali ponad sto r6znych definicji kultury, a mimo to liczba definicji tegoz
pojecia nie zostala nadal wyczerpana. Trudno jest tez, zdaniem Nowickiej, wybra¢ jedna,
najpoprawniejszg definicj¢. Dlatego, aby poprawnie zdefiniowa¢ kulture, Nowicka zbiera w
pracy Swiat czlowieka — swiat kultury kilka definicji, ktore w wyrazny sposob oddaja cechy
kultury 362, W ten sposéb badaczka zaréwno definiuje kulture, jak i wyszczegdlnia jej

podstawowe cechy?®3,

360 Patrz: A. Gladysz, Oswiata, kultura, nauka w Polsce lat szesédziesigtych. Wybrane problemy, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa-Krakéw 1987, s. 63-176.

361 Patrz: S. Krzemien-Ojak (red.) Kultura i sztuka u progu XXI wieku, Trans Humana, Biatystok 1997.

%2 Na podstawie przeprowadzonych badan literaturowych moge stwierdzi¢, ze praca Ewy Nowickiej Swiat
czlowieka — swiat kultury jest najkompletniejszym dzielem, ktére miatlem okazje badaé. Mozna odnies¢
wrazenie, ze praca ta przybiera nieco podrecznikowy charakter, co czyni ja, w moim mniemaniu, przydatng w
dwéch sferach. Po pierwsze, staje si¢ przydatnym zrodltem wiedzy dla poczatkujacych badaczy, studentow i
doktorantow, ktorzy rozpoczynaja badania nad zjawiskiem kultury. Po drugie jest to dzielo, ktére przydatne
moze si¢ okaza¢ takze dla do§wiadczonych naukowcow. Ewa Nowicka zbiera informacje na temat kultury w
rozdziale piatymPodstawowe pojecia antropologii, w ktérym w sposOb szczegétowy, a zarazem
usystematyzowany przedstawia definicje kultury, jej cechy, systemowe podej$cie do kultury, jej wzorzec, a takze
pojecia, ktére pomocne staja si¢ podczas badania zwigzku osobowosci i kultury, a takze podczas badania
dynamiki zjawisk kultury.

363 E. Nowicka, Swiat czlowieka — swiat kultury, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 59.
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Pierwsza definicje kultury wiaze badaczkazfaktem, ze kultura odnosi si¢ do czlowieka.
To czlowiek jest tworca kultury. Ona pozwala mu natomiast na wyrazanie jego przezyc,
odczu¢ 1 emocji. W ten sposob dochodzimy do twierdzenia, ze rowniez kultura wplywata na
ksztattowanie czlowieka. Dochodzi tutaj wiec do pewnej relacji migdzy czlowiekiem i
kultura. Czlowiek tworzy kulture, a ta warunkuje w pewien sposob jego zycie3®.

Druga definicjg kultury jest stwierdzenie, ze ma ona charakter ponadjednostkowy.
Oznacza to, ze kultura jest zjawiskiem spotecznym. Wprawdzie ksztattuje indywidualne zycie
ludzi, a pojedynczy czlonkowie spoleczenstwa moga wnosi¢ powazny wkiad w jej
rozbudowe, to jednak kultura istnieje wytacznie dzieki zyciu zbiorowemu. Nowicka ujmuje to
zjawisko w nastepujacych slowach: ,kultura jest sposobem organizacji zycia zbiorowego,
choé¢ zarazem organizuje zycie jednostki w zbiorowosci oraz tworzy jej profil psychiczny”3®°.
Uwypukla si¢ tutaj analogia z brameldowskim dostrzeganiem spotecznego aspektu kultury, to
jest ludzi wchodzacych ze soba we wzajemne relacje. W innym ujeciu moglibySmy rzec, za
Brameldem, ze kultura pojawia si¢ zawsze wtedy, gdy czlowiek staje si¢ czgScia
spoleczenstwa.

Trzecig definicja kultury jest stwierdzenie traktujace o tym, ze kultura jest
powtarzalna. Oznacza to jednocze$nie, ze kultura jest regularna. W praktyce pojmujemy to
zjawisko jako zespot czynnosci, tradycji, obrzedoéw, zjawisk 1 tak dalej, ktore rozgrywajg si¢
W zbiorowosci w okreslonej powtarzalnosci czy tez synchronizacji, a ktore mozemy ujmowacé
w prawa. Problem w tego typu pojmowaniu przejawow kultury pojawia si¢ w momencie, gdy
zadamy sobie pytanie: jak bardzo rozpowszechniona musi by¢ dana postawa, czynno$¢ czy
tez przekonanie, aby mozna bylo ja nazywaé przejawem kultury? Nowicka rozrdznia tutaj
dwa podej$cia do tego zjawiska. Twierdzi, ze niektorzy badacze postrzegaja je bardzo
rygorystycznie, uznajac je za przejaw kultury w momencie, w ktérym dane zachowanie
obserwowalne bedzie u wigkszoSci spoleczenstwa; natomiast inni uczeni podchodza do
tematu w sposob taki, iz nawet najmniejsze zjawisko czy tez zachowanie staje si¢ przejawem
kultury, jezeli jest powtarzalne. Nowicka obstaje przy tym drugim twierdzeniu, podajac jako
przyktad, za Philipem Bagby’m, zjawisko koronacji, ktore jest czynnos$cia rzadka, a ponadto
dotyczaca znikomej czgéci spoleczenstwa. Mimo tego nie mamy watpliwosci, ze koronacja

nosi znamiona kultury i jest jej przejawem3,

364 Tamze, s. 60.
365 Tamze.
366 Tamze, s. 60-61.
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Ostatnig definicja kultury, wedlug Nowickiej, jest okreslenie jej jako zjawiska
wyuczonego. Badaczka zauwaza, ze wigkszo$¢ uczonych zgodnie twierdzi, ze kultura nie jest
zjawiskiem dziedziczonym na drodze biologicznej, a wyuczona zostaje w procesie uczenia
si¢. Nalezy przy tym zauwazy¢, za Nowicka, ze wystepuja rozne rodzaje uczenia si¢ kultury.
Wyr6zni¢ mozemy uczenie si¢ celowe i $wiadome, ale takze uczenie si¢ kultury w sposob
nieintencjonalny, ktére moze by¢ przejawem nasladownictwa®®’. Z cala pewnoscia nalezy
zauwazy¢, ze poglad Nowickiej, i innych autoréw, podzielat TheodoreBrameld, ktory réwniez
uwazal, ze kultura jest wynikiem oddziatywania czynnikow edukacyjnych, to znaczy jest
przyswajana w drodze uczenia si¢, a nie genetycznego dziedziczenia.

Kolejnym istotnym elementem w badaniach Nowickiej nad kulturg jest
wyszczegblnienie jednostek elementarnych w analizie kultury. Badaczka czyni to,
wyszczegolniajac cztery czlony: cechy kulturowe, temat kulturowy, wzér kulturowy oraz
instytucje.

Pierwszy z elementéw pojawiajacych sie w badaniach nad kulturg — cechy kulturowe —
badaczka okresla jako pojecie, ktore nie jest nowe, albowiem pojawito si¢ juz w XIX wieku.
Jednakze zarowno wtedy, jak 1 dzi$, zgodnie uwaza si¢, ze cechy kulturowe to zespot
wzglednie matych jednostek opisu. Réznice pojawiajg si¢ natomiast, gdy wezmiemy pod
uwage sposob wyodrebniania si¢ cech. Nowicka twierdzi, ze dla badaczy takich
jakRalphLinton czy Clyde Kluckhon cechy kulturowe wystepuja wtedy, gdy mozemy je
naocznie obserwowa¢ podczas procesu wyodrebniania si¢ jednostki. Nie jest to jednak
wystarczajace tlumaczenie dla uczonych takich jak Bronistaw Malinowski czy Alfred
Radcliffe-Browne, ktorzy uwazaja, ze kryterium wyodrebniania sie¢ jednostek w kulturze bylo
spoleczenstwo pojmowane jako organizacja, a co za tym idzie, potrzeby tejze organizacji.
Nowicka mniejszg uwage przyktada do definiowania cechy kulturowej, skupiajac si¢ na ich
przyktadach. Czyniac to, sigga do spuscizny naukowej Kluckhona, ktéry jako ceche
kulturowa podaje obyczaj stuchania wiadomosci podczas $niadania, wskazujac na arbitralnos¢
tej czynno$ci. Nowicka, za Kluckhonem, uwaza, ze kazda cech¢ mozna podzieli¢ na
szczegOty, czyli cechy nizszego rzedu. Ta sama autorka sugeruje takze, aby cechy podzieli¢
na uniwersalia oraz specjalnosci. W tym kontek$cie uniwersalia odnosza si¢ do wszystkich
dorostych czlonkoéw danej zbiorowosci, natomiast specjalnosci dotycza tylko wybranej
pewnej czesci zbiorowosci. Nowicka twierdzi, za Kluckhonem, Zze zar6wno uniwersalia, jak 1

specjalnosci moga przybiera¢ postaci jednolite lub r6znorodne. Zjawisko to mozemy nazwac,

367 Tamze, s. 62-63.
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za wymienionymi badaczami, alternatywami — dla uniwersaliow oraz wariantami— dla
specjalnos$ci. Ponadto zaleca si¢, aby klasyfikowa¢ cechy wedlug funkcji pelnionej w
spoteczenstwie. Oznacza to, ze kilka cech pehligcych t¢ sama funkcj¢ taczy si¢ w cechg
zbiorcza. Nowicka zauwaza jednak, ze zaproponowana przez Kluckhona klasyfikacja cech nie
niesie rozwigzania problemu klasyfikowania wyzej wymienionych cech. Dzieje si¢ tak,
zdaniem badaczki, poniewaz nie wystgpuje zadne wymierne kryterium pozwalajace
stwierdzi¢, czy mamy do czynienia z cecha, szczegdlem czy tez cecha o znamionach
zbiorowych *%® . Uzupeiajac rozwazania Kluckhona, Nowicka zaznacza, ze ,nie da sig
zawrze¢ sensu 1 znaczenia zjawisk kulturowych w badanej zbiorowosci, tak istotnych dla
rozumienia kultury”36°,

Drugi element badan nad kulturg — temat kulturowy — to pojecie wprowadzone w
latach czterdziestych przez Morrisa Oplera. Nowicka okresla ten aspekt jako stanowisko,
ktore otwarcie si¢ glosi lub milczaco przyjmuje. Wystepuje zazwyczaj, gdy mowimy o
kierowaniu okreslonym zachowaniem lub pobudzaniu do dziatania. Tematy kulturowe,
zdaniem badaczy, biorg poczatek z potrzeb i tresci spotecznych. Nowicka zauwaza, ze pojecie
to wybrzmialo z dostateczng sila w latach czterdziestych XX wieku, jednakze jeszcze
wczesniej, poniewaz w latach trzydziestych, postugiwata si¢ nim Ruth Benedict, ktéra sadzita,
ze we wszystkich kulturach wystepuja pewne wspodlne tematy, a kultury réznig si¢ jedynie
stopniem ich rozbudowania. Przyktadem przedstawionym przez Benedict bylo dojrzewanie
dziewczat, ktore w jednych kulturach byto szeroko omawiane, nawet celebrowane, natomiast
w innych kulturach bylo otoczone milczeniem. Nowicka podaje, za Benedict, ze podobne
znaczenie miaty pojecia ,,motywu’ czy tez ,,watku kulturowego”. Nowicka uwaza, ze pojecie
tematu kulturowego ,,jest krokiem ku zmniejszeniu arbitralnosci podzialow wewnatrz kultury
1 poszukiwaniu w niej jednostek majacych sens w zyciu zbiorowosci i powigzanych z
okreslonymi kompleksami wyobrazen i znaczen™3'°,

Trzeci element badan nad kultura, czyli wzér kulturowy, Nowicka postrzega na dwa
sposoby. Pierwszy, okresla jako mniej lub bardziej ustalony sposob postgpowania czy tez
myslenia w zbiorowosci. Drugi sposob postrzegania wzoru kulturowego to ukiad cech
kulturowych znamienny dla danej zbiorowos$ci. Nowicka zaznacza przy tym, ze antropologa
interesuja nie pojedyncze zachowania jednostek, lecz powtarzalne, cykliczne, stale reakcje 1

mysli zbiorowosci, ktore wystepuja w danych warunkach. W ten sposéb badaczka dochodzi

368 Tamze, s. 74-76.
369 Tamze.
870 Tamze.
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do dwdch aspektéw pojmowania wzoru: normatywnego i behawioralnego. W obu obecna jest
swiadomie przyjmowana norma. W kontek$cie podziatu wzoru Nowicka rozrdéznia wzory
postulowane i wzory realizowane. Zaznacza przy tym, ze nie kazda norma jest realizowana w
kulturze, a takze nie kazde regularne zachowanie wyrazane jest w postaci normy. W kazdej
kulturze natomiast istnieja pewne nieprzekraczalne normy, za ktérych zlamanie groza
odpowiednie kary i inne sankcje. W kazdej kulturze, méwi Nowicka, wystepuja tez normy o
charakterze formalnym, inaczej nazywane idealami. Do idealow badaczka zalicza normy,
ktorych przestrzegania nie przewiduje si¢, a ktoére dotyczag zachowan wyjatkowych,
specjalnych. Idealy z kolei stuzg do poznawania hierarchii wartosci w danej kulturze. W wielu
kulturach dochodzi jednak do sytuacji, w ktorych niemniejsze znaczenie niz ideaty majq
normy, ktére Nowicka nazywa ,,marginesowymi”. Istniejag bowiem wzory, mowi badaczka,
ktore nie sg realizowane z innych powodow niz ideaty, poniewaz sg zbyt mato istotne lub
przestarzate®’.

Ostatni termin — instytucja, odgrywa rol¢ narzedzia badawczego, ktore umozliwia
dzielenie kultury na istotne jej fragmenty. Nowicka czerpie zrédlo swoich interpretacji z
badan przeprowadzonych w XIX wieku, jednakze stanowczo odrzuca poglad, ze instytucja
jest tozsamym pojeciem ze ,,wzorem kulturowym”. Nie nalezy utozsamia¢ tych poje¢,
zdaniem badaczki, poniewaz tworzenie roznych poje¢, ktore oddawalyby sens tego samego
zjawiska, nie mialoby zadnego sensu. Tym samym uczona uwaza, ze poj¢cia te s3
bliskoznaczne, jednakze ich kwintesencja lezy gdzie indziej. Pojecie instytucji Nowicka tak
definiuje: ,to sie¢ spotecznych i zarazem kulturowych stosunkéw organizujacych dang
zbiorowo$¢ 1 decydujacych o jej specyfice. Pojecie instytucji obejmuje z jednej strony
wszelkie tresci zawarte w pojeciu wzoru kulturowego [...], a z drugiej tre$¢ zwigzang z
<podlozem ludzkim> i organizacjg zycia zbiorowego3’?. Tak wiec badaczka sugeruje, ze
pojecie instytucji ma kluczowe znaczenie w strukturze zycia danej zbiorowosci, ktora
organizuje si¢ w ustalong kulture. Faktycznie, Nowicka dostrzega wspolne cechy ze wzorem
kulturowym, jednakze dokonuje tez rozrdznienia. Nalezy zauwazy¢, ze badaczka, za
Leonardem Hobhousem, rozumie pojecie instytucji w dwdch kontekstach. Po pierwsze,
instytucja rozumiana powinna by¢ jako ustalony i akceptowalny zwyczaj, ktory panuje w
obszarze stosunkéw mig¢dzyludzkich. W drugim — bardziej dosfownym znaczeniu, termin ten

odnosi si¢ do organizacji ludzi, ktéra troszczy si¢ o zachowanie ,.kompleksu zwyczajow

371 Tamze, s. 76-79.
372 Tamze, s. 82.
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rzadzacych stosunkami miedzyludzkimi”®3. Rozréznienie to mozna rozpatrywaé, zdaniem
Nowickiej, w dwoch aspektach — normatywno-behawioralnym, odnoszacym si¢ do
zainteresowania, oraz spolecznym, odzwierciedlajacym strukture, ktéra organizuje zycie
ludzkie w mysl pewnej koncepcji. Nowicka zauwaza jednak, ze potocznie i dla wigkszosci
ludzi instytucje pojmowane s3 jako wzory kulturowe. Dochodzi tu, zdaniem autorki, do
pewnej korelacji wzorow zachowan, ktére znane sg doskonale jednej z pilci, ale wystepuja
takze w zachowaniu plci przeciwnej. Jako przyktad badaczka podaje zawieranie malzenstwa,
ktorego zasady sg z grubsza znane wszystkim obywatelom, ale tylko pewna czg$¢
spofeczenstwa decyduje sie na zawarcie zwigzku matzenskiego®’*. Osobiscie uwazam, ze
przyktad ten nalezy rozszerzy¢ o zwiazki partnerskie, ktore funkcjonujg na zasadach
matzenstwa, jednakze podmioty tych zwigzkow nie decydujg si¢ na sformalizowanie zwigzku.

Tymi rozwazaniami Nowicka wyczerpuje temat jednostek elementarnych w badaniu
kultury. Ostatnim elementem rozwazan wspomnianej badaczki, ktoéry chciatbym poruszyc,
jest zwigzek jednostki z kulturg. Przypomnijmy, ze Brameld postrzegal kulture jako zjawisko
zachodzace w zbiorowos$ciach taczacych sie w spoleczenstwa. Brameld twierdzil, iz kultura
zachodzi wtedy, gdy w interakcj¢ wchodza ze sobg poszczegdlni cztonkowie zbiorowosci.
Jednakze czy o zjawisku budowania kultury mozemy mowi¢ w przypadku poszczegdlnych
jednostek? Odpowiedz na to pytanie daje Ewa Nowicka, twierdzac, iz ,,nie ma watpliwosci,
ze wlasnie jednostki ludzkie w ostatniej instancji sg tworcami kultury, ze to one s3
odpowiedzialne za poszczegdlne wzory 1 obyczaje. Kultura powstala w zwigzku z
pragnieniami, potrzebami, dgzeniami i sposobami ekspresji jednostek ludzkich, ale w efekcie
jest od nich niezalezna, dziata jako czynnik zewngtrzny, gdyz jest zjawiskiem
ponadjednostkowym™3”. Stowa te $wiadcza o tym, Zze kwintesencja kultury pojawia si¢ na
poziomie zbiorowosci, natomiast kultura wykwita z pragnien i checi dojrzewajacych w
pojedynczych umystach. W ten sposob Nowicka dostownie moéwi o tym, ze tworcami kultury
s jednostki. Ponadto badaczka twierdzi, ze cztowiek jest istota manipulowang przez kulture.
Oznacza to, ze proces wrastania w kulturze powoduje wewng¢trzne, i niekiedy zewngtrzne,
zmiany w czlowieku. Badaczka uwaza jednak, ze kultura jest doskonatym nosnikiem
wyrazajacym potrzeby jednostkowe czlowieka, a nawet dostarcza jednostce wiedzy na temat
tego, jak formowal swoje zycie, aby bylo one odzwierciedleniem spehienia potrzeb

cztlowieka. Nowicka przedstawia tutaj odwazny poglad, Zze czlowiek, rodzac si¢, nie jest

373 Tamze, s. 83.
374 Tamze, s. 87.
375 Tamze, s. 99.
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,wystarczajaco ludzki”. Oznacza to, ze kultura pomaga jednostce stac si¢ dostatecznie ludzka

poprzez wchlanianie gotowych wzoréw i standardéw 37

. Pragng zauwazy¢ jednak, ze
zjawisko to obserwowalne powinno by¢ jedynie w obrebie danej kultury. Nie powinno si¢
postrzega¢ przedstawicieli innych kultur jako ,niedostatecznie” ludzkich, jezeli miarg
poziomu ludzkosci bedzie kultura, w ktorej my sami wzrastamy.

Jeszcze szerzej niz Brameld i przeciwnie do Nowickiej pojmuje plaszczyzng
jednostka-spoteczenstwo w kulturze Dorota Misiejuk. Swoje rozwazania ujmuje w rozdziale
Tradycja wychowania wobec wspolczesnych klopotow z tozisamoscig kulturowg,wW pracy
Patriotyzm i nacjonalizm. Ku jakiej tozsamosci kulturowej? pod redakcja naukowa Jerzego
Nikitorowicza. Autorka w swoim rozdziale podkresla, ze ,,wspolnota o statusie kultury ma
moc, by by¢ fundamentem dla kreowania (si¢) tozsamosci kulturowych: woli, kultury i
panstwa. Czynniki te [...] nakladaja si¢ rOwnomiernie na siebie, tworzac spojny system
spoteczno-kulturowej przestrzeni ludzi. O ile w epoce kultury nowoczesnej wola oznacza
procesy zrzeszania si¢ wokot kolektywnej kategorii narodu, kultura rozumiana jest jako
konstruowanie kanonu symboliki narodowej, ktore, pelnigc funkcje afirmacyjne, budujg silnie
dziatajacych na emocje czlonkdw narodu, tresci i znaczen i1 tym samym majg moc

konstruowania wsponoty” 377

. Slowa te, z jednej strony, sa potwierdzeniem twierdzen
Bramelda, ktory uwazat, ze kultura wzrasta na poziomie wspdlnoty, z drugiej strony
pojmowane moga by¢ jeszcze szerzej, to znaczy — kultura moze by¢ silnym czynnikiem
majacym site do budowania zbiorowosci tak rozleglych i silnie zjednoczonych, ze mogacych
si¢ jednoczy¢ na poziomie narodu czy tez panstwa. Nie twierdze¢ zatem, ze ujecie Nowickiej
jest bledne. Chce powiedzie¢, ze kulture nalezy rozpatrywaé przechodzac od szczegotu do
ogbhu, to znaczy, ze kultura odgrywa role w ksztaltowaniu $wiadomosci i postaw jednostek,
jednakze jej pole zainteresowan jest zdecydowanie szersze i silniejsze, do tego stopnia, ze
rozszerza si¢ na cale zbiorowosci i spoteczenstwa.

Dorota Misiejuk rozszerza te rozwazania, za Krzysztofem Brozim, dostrzegajac dwa
wymiary Kultury: kulture narodows i kultur¢ globalng. Tym samym twierdzi, ze ,,nie istnieje
juz calosciowy, jednoznaczny obraz $wiata. Rzeczywisto$¢ czlowieka jest wieloznaczna,
niepewna, réznorodna w niezliczonych wymiarach. Do$wiadczeniem egzystencjalnym
czlowieka 1 zarazem kompetencja spolecznego funkcjonowania staje si¢ przezywanie

ambiwalencji. W przestrzeni nieokreslonosci, przypadkowosci 1 chaosu wydarzen

376 Tamze.
377, Nikitorowicz (red.), Patriotyzm i nacjonalizm. Ku jakiej tozsamosci narodowe;j?, Impuls, Krakéw 2013, s.
303.
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spolecznych o randze symbolu kulturowego waznym zadaniem staje si¢ budowanie
wspolnoty jako zasobu kulturowego dla konstruowania procesow tozsamosci kulturowe;
jednostek” 3’8 . Misiejuk w ten sposob dostarcza dowodéw na to, ze glownym celem
budowania zbiorowosci jest dostarczanie i przekazywanie materiatu kulturowego jednostkom.
Waznym elementem w tych rozwazaniach staje si¢ proba laczenia pogladow Bramelda,
Nowickiej 1 Misiejuk. Takie pojmowanie jednostki, spoteczenstwa i kultury mozna ujac

obrazowo w nastgpujacy sposob.

Wykres 4. Wplyw kultury na jednostke w zbiorowosci

\
\

kultura

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: T. Brameld, The Use of Explosiveldeas In Education:
Culture, Class and Evolution, University of Pittsburgh, 1965, s. 33-34, E. Nowicka, Swiat czlowieka —
swiat kultury, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 60, J. Nikitorowicz (red.), Patriotyzm

i nacjonalizm. Ku jakiej tozsamosci narodowej?, Impuls, Krakéw 2013, s. 303.

Powyzszy wykres ma by¢ obrazowym przedstawieniem, a zarazem synteza mysli
trojga przywotywanych wczesniej autoréw. Odczytaé go nalezy w nastgpujacy sposob.
Kultura oddzialuje na jednostkg, a ta, osiggajac pewien poziom dojrzatosci, tworzy
spoteczenstwo, ktore,wykorzystujacz kolei czynniki kulturowe, jest w stanie formowaé i

ksztaltowac obraz dojrzalego cztowieka. Nastgpnie bierze on odpowiedzialno$é za zycie w

878 Tamze.

156



spoteczenstwie o okreslonej kulturze, a takze ma swdj udzial, jako jednostka, w budowaniu i
ksztaltowaniu pewnych elementoéw kultury. W ten spos6b wplywa na jej catlo$§ciowy wymiar.

Na tym chcialbym zakonczy¢ wnikliwe rozwazania nad kultura wedlug Ewy
Nowickiej i siegnaé do prac innych uczonych.

Na poczatku chceg raz jeszcze przypomnie¢ twierdzenieBramelda, ze wspotczesny
czlowiek zyje w kulturze, ktora jest pogrgzona w powaznym kryzysie. Kryzys 6w polega na
tym, ze czlowiek stoi na rozdrozu i nie ma pewnosci, ktorym wartoSciom nalezy
podporzadkowac¢ swoje zycie. Podobny poglad, swiadczacy o tym, ze czlowiek zyje w dobie
kryzysu kultury, wyrazit Krzysztof Brozi. Prac¢ Ludzie i kryzys cywilizacji w perspektywie
antropologii kulturowej opart na twierdzeniu, ze kryzys pojawia si¢ w zyciu pojedynczych
jednostek 1 dopiero z tej plaszczyzny ,przedostaje si¢” do zycia zbiorowego. Kryzys
kulturowy w zyciu jednostki charakteryzuje si¢ kilkoma cechami. Po pierwsze, obserwowalny
jest wtedy, gdy dotychczasowy schemat postepowania i dzialania staje si¢ nieskuteczny. Po
drugie, wystepuje wtedy, gdy wiezi umacniane i zacie$niane dotychczas tracg swoje
znaczenie do tego stopnia, ze stajg si¢ iluzoryczne. Po trzecie, kryzys wystepuje wtedy, gdy
,marniejg” stowa i przekaz z nich ptynacy, a otaczajgca codziennos¢ staje si¢ wyobcowana,
przez co traci na jakosci 1 znaczeniu schemat codziennego zycia. Nalezy w tym miejscu
zaznaczy¢, za Brozim, ze kryzysowi kultury towarzyszg zawsze poczucie zagrozenia, Igk o
wilasng egzystencje, a takze destabilizacja pewnos$ci siebie 1 poczucia bezpieczenstwa.
Przyczyna takich postaw, a co za tym idzie, samego kryzysu kultury, jest spadek znaczenia
tradycji w zyciu czlowieka przy jednoczesnym braku nowej orientacji, ktora powstrzymataby
rozklad cech wartosciujacych zycie cztowieka. Brozi uwaza, ze kryzys kultury tak silnie
oddziatuje na czlowieka, ze nalezy mu (temu kryzysowi) przypisywaé warto$¢ absolutng i
destrukcyjng. Z drugiej strony, zycie w cigglym poczuciu zagrozenia potrafi by¢, zdaniem
uczonego, mobilizujace. Dzieje si¢ tak, poniewaz ludzki umyst staje si¢ zaangazowany w
stworzenie projektu dzialan i czyndéw majacych na celu przezwyci¢zenie kryzysu. Tym
samym Brozi zauwaza, ze kryzys kultury moze mie¢ pozytywny, odkrywczy charakter dla

cztowieka®”®

. Poglad ten zapewne podzielalby sam Brameld, ktory uwazat, ze sposobem
przezwycig¢zenia kryzysu jest nie tyle wybor juz istniejacych wartosci, ktore beda budowaty 1
wzmacnialy nasz rozwdj, co stworzenie, umacnianie i poddanie si¢ zupelie nowym

wartos$ciom, ktore miatyby ogromne pozytywne znaczenie dla jednostki. Brameld zapewne

379 K. J. Brozi, Ludzie i kryzys cywilizacji w perspektywie antropologii kulturowej, Uniwersytet Marii Curie-
Sktodowskiej, Lublin 1993, s. 6.
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zgodzitby si¢, ze przezwyci¢zenie kryzysu na poziomie jednostki wptynie takze na
przezwyciezenie kryzysu na poziomie spoteczenstwa.

Pozostajagc w tematyce warto$ci, nalezy przytoczy¢ zdanie Annymarii Orli-
Bukowskiej, ktora uwaza, ze przedstawiciele poszczegdlnych kultur wybieraja szereg
warto$ci, ktorym oddaja si¢ z pelnym zaufaniem, a ktére zarazem staja si¢ warto$ciami
charakterystycznymi dla danej kultury. Badaczka zauwaza, ze te same wartosci mogg by¢

roznie postrzegane i nazywane w rdznych kulturach 3%

. W koncu prowadzi to nas do
twierdzenia, ze ta sama warto$¢ w jednej kulturze moze by¢ postrzegana pozytywnie, a W
innej negatywnie. A zatem to kultura nadaje sens 1 znaczenia poszczegdlnym wartosciom.
Badaczka na réwni z warto$ciami stawia roOwniez zagadnienie etosu kulturowego.
Mowi ona, ze etos widoczny jest wtedy, gdy wezmiemy pod uwage pewne czynniki
okreslajace go. Przykladem podanym za badaczka niech bedzie ,etos mieszczanski”.
Uwarunkowany jest on terytorialnie, w znaczeniu kulturowym, z dwoch powodow. Po
pierwsze, czynnikiem integrujacym ten etos bedzie mowa w danym jezyku, na przykilad w
jezyku polskim. Po drugie, w obrgbie danego spoleczenstwa wystgpowac beda poszczegdlne
subkultury. W analizowanym przyktadzie uwarunkowanie terytorialne odgrywa role w
postaci wytworzenia si¢ gwary. Poza tym uczona zauwaza, ze kazda z subkultur posiada swoj
wilasny etos, czyli w znaczeniu doslownym pewne przyzwyczajenie, charakter czy tez
indywidualng sktonno$é, ktore charakterystyczne sa dla danej kultury®®!. Badaczka uwaza, ze
etos jest takze kwestig wyboru. Kazdy ma prawo stac¢ si¢ wyobcowany wzgledem kultury, w
ktorej sie porusza. Wreszcie Orla-Bukowska zauwaza, ze etos moze by¢ tez narzucony

chociazby z powodu narodzin w danej kulturze3®?

. Uwazam, ze cechy etosu nalezy ze soba
faczy¢ w przeciwstawnym znaczeniu, to znaczy,trzeba faktycznie zatozy¢, ze jednostka rodzi
si¢ w pewnych warunkach kulturowych. Nie oznacza to oczywiscie dziedziczenia kultury, a
jedynie otrzymania szansy na wybor lub odrzucenie danej kultury. Wreszcie dochodzi¢ moze
do sytuacji, w ktorej jednostka bedzie faczy¢ ze soba elementy réznych kultur, a elementy te
beda wzajemnie si¢ przenika¢. Nalezy stwierdzi¢, za Barbarg Olszewska-Dyoniziak, ze ,,nic
jeszcze nie wiemy o skomplikowanych procesach spofecznych, jakie temu przenikaniu

towarzyszyly. Nie wiemy nic o dziatalnosci ludzi uwiktanych w ten proces, o mechanizmach

akceptacji 1 odrzucenia oraz o wplywie, jaki ten nowy element wywiera na nowa kulture czy

380 M. Flis (red.), Etyczny wymiar tozsamosci kulturowej. Studia z antropologii spotecznej, Zaktad Wydawniczy
~Nomos”, Krakow 2004, s. 130-131.

38! Tamze, s. 129.
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tez na wickszo$¢ jej instytucjonalnych dziatan38®. Stwierdzi¢ zatem mozna, Ze przenikanie
si¢ dwoch lub wigcej kultur daje luke poznawcza, ktorg nalezaloby przebadac.

Kolejnym waznym pojeciem w badaniach nad polska mys$la naukowa w zakresie
kultury jest proces akulturacji. Barbara Olszewska-Dyoniziak, definiujac pojecie akulturacji,
postuguje si¢ klasyczng definicja Roberta Retfielda, RalphalLintona i Melville’a Herskovitsa,
ktoérzy uwazaja, ze akulturacja to zjawisko bedace wynikiem zetknigcia si¢ ludzi bedacych
reprezentantami odmiennych kultur. Nalezy zaznaczy¢ przy tym, ze wynikiem akulturacji sg
zmiany, ktore zachodza przynajmniej w jednej z kultur. Olszewska-Dyoniziak zauwaza
jednak, ze termin akulturacji odnosi si¢ przede wszystkim do zmian, jakie zachodza w danych
kulturach 1 ich cztonkach w wyniku dyfuzji kultur. Mimo to akulturacja, zdaniem polskiej
badaczki, w kontekscie, jaki przedstawiali wymienieni tworcy definicji akulturacji, odnosi si¢
do tresci szerszych niz sam przedmiot zainteresowania badan nad dyfuzja. Podstawa
akulturacji stajg si¢ wiec ciggle kontakty cztonkow stykajacych si¢ ze sobg kultur. Badaczka
zaznacza jednak, ze mimo takiego postrzegania procesu akulturacji, pojmowana ona jest
wspolczesnie jeszcze szerzej. Dzieje si¢ tak, poniewaz proces ten obejmuje swym
zainteresowaniem wszelkiego rodzaju przeptywy tresci zachodzacych migdzy kulturami. W
tym znaczeniu beda to nie tylko kontakty ciggte, ale takze kontakty sporadyczne, zachodzace
pomiedzy pojedynczymi przedstawicielami kultur, a nie calymi masami; czy tez kontakty
posrednie, na przyktad za posrednictwem telefonu czy tez mass mediow 2,

Konczac definiowanie pojecia akulturacji, polska uczona przechodzi do efektow, jakie
powoduje ten proces. Zaznacza przy tym, ze gdyby$Smy skupili si¢ na klasycznym
podejsciuMellvile’aHerskovitsa, wymienilibySmy zaledwie trzy efekty: asymilacje, adaptacje
oraz konflikt — czy tez inaczej — reakcje. W taki sposob Olszewska-Dyoniziak zbiera dziewieé
nastepstw akulturacji, wymienionych i opisanych, za badaczka, ponize;j.

1. Asymilacja. Wystepuje wtedy, gdy czlonkowie obecnej kultury przyjmuja znaczng
czg$¢ obyczajow nowej kultury. W ten sposéb mozemy mowié, ze obecna kultura
niejako ,,ustepuje miejsca” nowej kulturze. Nie oznacza to oczywiscie catkowitego
wyparcia, a jedynie wlaczenie duzej ilosci nowych wartosci. Przejecie takie odbywa
si¢ za zgoda jej uczestnikow.

2. Adaptacja. Zachodzi wtedy, gdy rodzime i obce elementy kultury wchodzg ze sobg w

interakcje powodujaca wyodregbnienie si¢ nowej, prawidlowo funkcjonujacej catosci.

383 B. Olszewska-Dyoniziak, Cztowiek — Kultura — Osobowosé. Wstep do klasycznej antropologii kulturowej,
Atla 2, Wroctaw 2001, s. 148.
384 Tamze.
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Dzieje si¢ tak, poniewaz wzory obu kultur zostaja przerobione pod wplywem

oddziatywania czy tez zetknig¢cia z nowg kultura.

3. Konflikt (reakcja). Nastepuje wowczas, gdy jednostki nie godza si¢ na przejecie
wartosci 1 cech nowej kultury i daza do stanu rzeczy, ktory mial miejsce przed
akulturacja. Konflikt jest przede wszystkim wynikiem ucisku, jaki nast¢puje na skutek
$cierania si¢ ze sobg tradycji obecnych w obu kulturach.

4. Substytucja. Wystepuje wtedy, gdy dany element kultury zostaje zastgpiony innym
elementem. Efektem jest stan rzeczy, w ktorym nowy element pehni taka samag role,
jak jego poprzednik. Substytucja nie powoduje wigkszych zmian strukturalnych.

5. Synkretyzm. Jest gleboka reformag kulturowa, ktora zachodzi w wyniku laczenia si¢ ze
sobg starych elementoéw kultury z nowymi.

6. Dodanie. Wystepuje wtedy, gdy do dawnych elementow kultury zostaja dodane nowe
elementy. Poprzez to ,juzupelnienie” dochodzi do wytworzenia si¢ calosciowego,
spéjnego systemu wartosci kulturowych. Nalezy zaznaczy¢, ze podczas dodania mogg
wystapic¢, ale nie musza, powazne zmiany strukturalne.

7. Dekulturacja. Polega na zaniknigciu czgsci danej kultury.

8. Zapoczatkowanie. Poprzez zetknigcie si¢ dwoch kultur wylania si¢ nowa sytuacja.
Zapoczatkowanie polega wigc na wprowadzeniu nowych elementow kultury, ktore sg
odpowiedzig na potrzeby nowej sytuacji.

9. Odrzucenie. To gwaltowny proces, ktory jest wynikiem braku akceptacji nowej
sytuacji wystepujacej na skutek przenikniecia nowych zwyczajow i1 wartosci. Efektem
odrzucenia s3 ruchy rewitalizacyjne lub tez rebelia w postaci calkowitego odrzucenia
zmian®®,

Olszewska-Dyoniziak zauwaza, ze kazde z wymienionych nastepstw prowadzi do

konkretnych efektow, ktore badaczka nazywa i definiuje. Moze to zatem byc¢:

1. Asymilacja, czyli stopienie si¢ dwoch kultur w jedng catos¢, ktore jest wynikiem
utraty odrebnych tozsamosci 1 wartosci.

2. Inkorporacja (wlaczenie), czyli utrata autonomii przez jedna z kultur, ale
utrzymanie swojej pozycji jako tak zwana podkultura. Przyktadem podanym przez
badaczke jest wyodrebnienie si¢ klasy, kasty czy tez grupy etnicznej w kulturze.

3. Wymarcie, to znaczy sytuacja, w ktorej dana kultura przestaje funkcjonowaé na

skutek utraty znacznej czgsci swoich wyznawcow.

385 Tamze, s. 149-150.
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4. Adaptacja z kolei pojawia si¢ wtedy, gdy wyodrebnione struktury osiggaja
réwnowage. Nie musi oznacza¢ to zatrzymania przemian, jednakze nie beda one
od tej chwili nastepowaty tak gwattownie jak dwczesnie3®®.

W ten sposob zobrazowalem wybrane postulaty i kierunki rozwazan nad kulturg w
polskiej mysli spotecznej, odnoszac je do tradycji rekonstrukcjonizmu spotecznego w ujeciu
Bramelda. Konczac ten watek, przedstawiam ponizej propozycje podsumowania stanu
polskiej kultury i wyzwan, jakie dzi$ przed nig staja.

Kazimierz Grazawski uwaza, ze polskie wzory kulturowe charakteryzuja si¢ przede
wszystkim silng hierarchicznoscia, umiarkowanym indywidualizmem, wysokg tolerancja dla
niepewnosci, formalizmem, silnym akcentem na dzialania operacyjne, a takze podejsciem
propartnerskim®®’. Grazawski sadzi, ze polskie wzory kulturowe silnie oddziatuja na rozwdj
przedsigbiorstw. Tak autor komentuje to zagadnienie: ,,zapewne umiarkowany indywidualizm
1 wysoka tolerancja na ryzyko sprzyjaja rozwojowi przedsigbiorczosci. Jednoczesnie
podejscie propartnerskie oznacza wigksze znaczenie osobistych powigzan w biznesie,
znajomos$ci wypierajg tu merytoryczne argumenty, rodzi si¢ nepotyzm 1 korupcja. Darzenie
specjalnymi wzgledami cztonkéw rodziny i znajomych nieuchronnie prowadzi do ostabienia
konkurencyjnos$ci na rynku pracy. JesteSmy jednocze$nie formalni 1 hierarchiczni. Uzywamy
tytutéw zawodowych 1 posiadamy sklonnosci do autorytarnego kierowania. Mozna wrecz
stwierdzi¢c na koniec, ze polski kapital spoteczny pozwala wprawdzie na rozwogj
przedsigbiorstw, ale caly szereg innych cech kulturowych stanowi istotng barier¢ poprawy
naszej konkurencyjnosci”*®¥. W ten sposob, opierajac sie na polskiej sferze gospodarcze;j,
Grazawski podaje charakterystyke polskich wzorow kulturowych. W ten spos6b mozna
okresli¢ takze deficyty wzorow kulturowych 1 wyznaczy¢ kierunki rozwoju, co badacz czyni
na wczesniejszych stronach swojej pracy. Za autorem, mozemy okresli¢ wyzwania dla
polskiej kultury. Po pierwsze, powinniSmy dokona¢ obiektywnej oceny naszej przesziosci.
Badacz zaznacza, ze szczegdlng wage powinno si¢ potozy¢ na ocenie ostatniego potwiecza, a
takze wkomponowanie tej oceny w $wiadomo$¢ wspotczesnych miodych pokolen. Nie
powinni$my zatraci¢ pamigci o tradycji narodowej. Po drugie, powinniSmy skupi¢ si¢ na
przestrzeganiu praw czlowieka z odniesieniem do jego Zycia, a takze tolerancji w sferze
wewngtrznej 1 zewnetrznej. Nabiera to szczegdlnego znaczenia, gdy wezmiemy pod uwage,

jak wspomina Grazawski, ze Polska umiejscowiona jest w centrum Europy. Sprzyja to

386 Tamze, s. 150.

387 K. Grazawski, Wspélczesne problemy integracji spoteczno-kulturowej Europy, Wyzsza Szkota
Humanistyczno-Ekonomiczna we Wtoctawku, Wioctawek 2003, s. 67.

388 Tamze, s. 67.
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najostrzejszemu zderzaniu si¢ i wzajemnej rywalizacji przez kultury i filozofie wywodzace si¢
z calej Europy. Po trzecie, wyzwaniem dla polskiej kultury ma sta¢ si¢ okreslenie kierunkow
rozwoju polskiej kultury w sferze wewnetrznej i migdzynarodowej. Nalezy pamigtac, ze
sformutowanie kierunkéw rozwoju kultury powinno dotyczy¢ sfery kultury i sztuki. Po
czwarte, nalezy zadba¢ o dostep instytucji kultury do korzystania z funduszy krajowych i
srodkow Unii Europejskiej. Po piate, nalezy doskonali¢ zarzadzanie w sferze gospodarki i
kultury, postugujac przy tymi narzgdziami,z jakich moga korzysta¢ profesjonalni
menedzerowie 1 specjaliSci z dziedziny marketingu. Wreszcie po szdste, nalezy zadba¢ o

konsekwentna realizacje programu edukacji kulturalnej polskiego spoteczenstwa®®®,
3.2.3. Wartosci

W kontekscie wartosci nalezy powr6cic¢ raz jeszcze do zagadnienia kultury 1 wyjasnic,
ze ksztaltowanie si¢ nowego tadu spotecznego i1 kulturowego sprzyja transformacjom
warto$ci. W tym kontekscie nalezy przedstawi¢ dwa twierdzenia. Po pierwsze, literatura
aksjologiczna przedstawia twierdzenia, ze pelna realizacja pewnych warto$ci jest niemozliwa.
Po drugie,w kulturze istnieje widoczna transformacja w strong odkrywania nowych wartosci,
co zostalo juz przytoczone za Brameldem. Zostanie to réwniez szerzej oméwione w
ponizszym podrozdziale.

Do najbardziej charakterystycznych rodzajow wspotczesnej transformacji mozna
zaliczy¢:

1. Redukcjonizm aksjologiczny, ktory wyrazany jest poprzez zastgpienie catosciowej
koncepcji wartosci jednym aspektem jej funkcjonowania. Oznacza to, ze
poszczegolne kategorie wartosci moga si¢ ze sobag taczy¢ tworzac fancuchowa
reakcje.

2. Dyferencjacjeg, czyli wyodrgbnienie si¢ nowych rodzajow, znaczen, sensow i pojec
istniejgcej juz wartosci. Istotnym elementem jest to, ze mimo zachodzacej
transformacji warto$¢ zachowuje swoje pierwotne znaczenie.

3. Rozszerzenie przedmiotu realizacji danej warto$ci, czyli uniwersalizacj¢ wartosci,
ktéra przejawia si¢ w uznaniu znaczenia i podniostej rangi danego rozszerzenia
wartosci.

4. Zawgzenie lub ograniczenie wartosci, tj. zjawisko przeciwne do rozszerzenia,

ktore charakteryzuje si¢ tym, Ze ogranicza przedmiot realizacji danej wartosci.

389 Tamze, s. 45.
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5. Absolutyzacje wartosci, czyli zjawisko, w ktorym dana warto$¢ staje si¢ wartoscig
nadrzedng lub absolutng. Charakterystyczny staje si¢ tutaj fakt, ze w zjawiskach
kulturowych warto$cia absolutng moze sta¢ si¢ kazda wartosc.

6. Przewartosciowanie warto$ci, czyli zjawisko, w ktérym dana jednostka lub grupa
podlega zmianie systemu wartosci poprzez dodanie czy tez wprowadzenie nowych
wartosci do istniejacych juz wartosci autotelicznych. Istotnym faktem takiej
tranformac;ji jest to, ze nowowprowadzone wartosci rOwniez musza mie¢ charakter
autoteliczny.

7. Instrumentalizacj¢ ~ wartosci, czyli zmiang podstawowego  porzadku
aksjologicznego, w ktorym wartosci okreslajace cele sa stawiane powyzej wartosci
odwzorowujacych realizacje celow.

8. Kryzys aksjologiczny, tj. zjawisko, w ktorym kwestionowane sg warto$ci zycia i
kultury, postrzegane dotychczas funademntalnie, a takze wyrazajace zatamanie si¢
dotychczas funkcjonujgcego tadu aksjologicznego, obecnego we wszystkich

mozliwych obszarach rzeczywistosci spotecznej i kulturowej®.

Jerzy Nikitorowicz uwaza, ze wymienione 1 opisane przez niego rodzaje transformacji
aksjologicznych dotycza w szczegdlnosci mlodych ludzi. Dzieje si¢ tak, poniewaz ta grupa
spoleczna szczegOlnie wrazliwa i1 podatna jest na integrowanie wilasnej osobowosci w
srodowisku kulturowym, w jakim wzrasta. Uczony odwoluje sie do badan®®! prowadzonych w
tym zakresie 1 zakres$la cztery wnioski dotyczace warto$ci uznawanych przez mtodziez. Po
pierwsze, jest to brak $wiadomosci pokoleniowej, charakterystycznej dla ,,pokolenia
transformacji’. Po drugie, biorgc pod uwage skale miedzypokoleniowa, zauwazy¢ mozna
tendencje do skupienia uwagi na wilasnym ,ja”. Po trzecie, nast¢puje wzrost wartosci
scentralizowanych na indywidualno$ci z jednoczesnym obnizeniem znaczenia warto$ci
spotecznych. Po czwarte, kreuje si¢ obraz osobowosci skupionej na sobie, ktora z wyjatkowa
precyzja dba o wlasng samorealizacje, ktora zgodna jest z wlasnymi mozliwosciami, a
jednocze$nie odrzuca wszelkiego rodzaju ideologie®®.

W ramach stowa wstepnego na temat wartosci nalezy jeszcze powiedzie¢, ze warto$¢
moze by¢ réznie pojmowana. Wartoscig moze by¢ zachowanie czlowieka, wyznawane przez

niego poglady, postawy spoleczne, ale wartoscia moze tez by¢ sam czlowiek. Najlepszym

390 3, Nikitorowicz (red.), Patriotyzm..., s. 109-110.

391 patrz: H. Swida-Ziemba, Obraz swiata i bycia w $wiecie (z badan mlodziezy licealnej), UW, Warszawa 2000;
M. J. Szymanski, Mlodziez wobec wartosci. Proba diagnozy, IBE, Warszawa 2000.

392], Nikitorowicz (red.), Patriotyzm..., s. 110-111.
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przyktadem wydaje si¢ by¢ tutaj osoba dziecka jako przedstawiciela mitosci i czystego dobra.
Innymi stowy, szczegdlnie w §wietle wiary, dziecko moze by¢ pojmowane jako warto$¢ sama
w sobie3%,

Dalszy zamyst nad pojgciem wartosci nalezy zacza¢ od definiowania tego terminu.
Nalezy stwierdzi¢, ze odpowiedz na pytanie, czym sa wartosci, bedzie zalezna od tego, kto jej
udziela. Dzieje si¢ tak,gdyz termin ten obecny jest zarowno w filozofii, socjologii,
psychologii czy tez ekonomii. Tak wigc socjolog odpowie, ze wartos¢ to czynnik
odblokowujacy ludzka motywacj¢. Filozof odpowie, ze warto$¢ jest pewnego rodzaju
porzadkiem uktadajacym zycie ludzkie w schemat. Psycholog, méwigc o wartosciach, ma na
mysli dwa nurty. Po pierwsze, bedzie to proces warto$ciowania, czyli warunki, w ktorych
wartosci majg szans¢ zaistnie¢. Po drugie, bedzie to poziom uswiadomienia wartoSci oraz
poziom integracji jednostek z poszczegdInymi wartosciami®®.

Ujednolicajac te definicje mozemy, za Krystyng Ostrowska, stwierdzi¢, ze wartosci sg
swoistym fundamentem, ktory warunkuje dziatanie cztowieka, jego motywacj¢ do istnienia, a
takze zmiany>*®. Ostrowska odpowiada takze na pytanie stawiane przez réznych badaczy: czy
warto$ci w ogdle maja szansg istnie¢ w swiadomosci cztowieka? Polska badaczka twierdzaco
odpowiada na to pytanie, stawiajac tezg, ze wartosci sg zrédlem motywacji. Jest to dowodem
na istnienie wartosci z kilku powodoéw. Po pierwsze, warto$ci moga mie¢ wiele no$nikow w
postaci obrazow czy tez motywoéw. Nasuwa si¢ wiec wniosek, ze wartosci moga byc

powielane czy tez kopiowane 3% .

Mozna tez powiedzie¢, ze wartosci mogg byc
odwzorowywane, a co za tym idzie, charakteryzuja si¢ tym, ze cztlowiek jest w stanie si¢ ich
nauczy¢, stale przyswajajac je i utozsamiajac si¢ z nimi. Ostrowska twierdzi jednak, iz
warto$ci moga by¢ kopiowane pod warunkiem, ze istnieje prawzor wartosci, czyli takie
zachowanie, ktore jest dla nas swoistym drogowskazem, jak nalezy postepowac, chcac
wyznawac¢ konkretng wartos¢. ,,Innymi stowy, trzeba wiedzie¢ co, po co i jak odwzorowywac.
Czlowiek musi odkry¢, co dla niego wazne, cenne, wartoSciowe, nastepnie odkry¢, na czym
polega ta warto$¢, by wreszcie zaczaé ja urzeczywistniaé, realizowaé¢ w swoim zyciu3,
Stowa badaczki dowodzg przede wszystkim temu, ze czlowiek ma wybdr co do wartosci,
ktore chce wyznawac, a takze co do tych, ktore beda reprezentowac jego i jego sposob na

przezycie zycia.

393 Por.: M. Wolicki, Wychowanie do wartosci, Impirimatur, Wroctaw 1999, s. 34-37.

39 K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 1994, s. 11-12.
3% Tamze, s. 8.

3% Tamze, s. 13-14.
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Jednakze samo kopiowanie czy tez odtwarzanie warto$ci nie jest jedyna metoda na ich
wyznawanie. Ostrowska uwaza, ze wartosci nalezy samodzielnie odkrywaé, zwlaszcza takie,
ktore badaczka nazywa warto$ciami specyficznymi. Uwaza, ze pozwala to wyr6zni¢ typy
systemOw wartosci, a co za tym idzie, pewne typy osobowosci. Dowodzi to temu, ze
czlowiek, odkrywajac wartosci, odkrywa rowniez samego siebie. W swoisty sposob ksztattuje
wlasng osobowos$¢ 1 wilasne wybory. Poglad Ostrowskiej podzielatbyTheodoreBrameld,
jednakze w swoich analizach szedt o krok dalej. Uwazal, ze czlowiek pograzony jest w
kryzysie wartoSci, ktory przetama¢ moze wlasnie za pomoca odkrywania nowych,
unikatowych wartosci. Poglady te wydaja si¢ ze soba zbiezne, jednakze ich kwintesencja jest
r6zna. Ostrowska odkrywaniem wartosci nazywa proces, w ktorym osoba odkrywajaca dang
wartos¢ ma sposobnos¢ do samodzielnego utozsamiania si¢ z istniejagca juz na Swiecie
warto$cig. W ten sposob mozemy nadawac indywidualne nazwy istniejagcym juz wartosciom.
Brameld natomiast uwazal, ze zadaniem czlowieka jest odkrywanie zupeinie nowych,
unikatowych warto$ci, ktore nie zostaty jeszcze poznane. Warto przy tym zwrdci¢ uwage na
to, w jaki sposob Brameld wyraza si¢ o nauczaniu wartosci. Przypomnijmy, ze amerykanski
filozof za najlepszg metod¢ nauczania warto$ci uwazal metode nauczania posredniego
podczas nauczania przedmiotowego. Drugg natomiast metoda miatoby by¢ prezentowanie
warto$ci wspolnych dla wielu kultur. Mozemy wiec stwierdzi¢, ze istnieja pewne wartosci,
ktore sg wspolne dla wielu kultur, a co za tym idzie, ktore sg uniwersalne. Wielu badaczy nie
zgadza si¢ z tym pogladem, jednakze Ostrowska uwaza, ze istnieje pewien zbidr wartosci,
ktory wyznawany jest przez niemalze wszystkich. Komentuje to w nastepujacy sposob: ,,[...]
ludzie na og6t nie r6znig si¢ pragnieniem dobra, pickna, mitosci, szczgscia, sprawiedliwosci i
sukcesu, a wigc nie roznig si¢ pragnieniem urzeczywistnienia okreslonych wartosci. To, co
ich rozni, to stopien zaangazowania w urzeczywistnienie tych wartosci oraz sposob, w jaki to

robiq” 398 .

Nalezy tez stwierdzi¢, za Ostrowska, ze kazda epoka niesie w sobie
charakterystyczng dla siebie warto$¢. Innymi stowy, kazdy okres w dziejach ludzkosci
charakteryzuje si¢ inng wartoscig. Wspolczesnie, mowi Ostrowska, najwiekszy nacisk
ktadziony jest na wolno$¢3%°.

Moéwiac o sposobie odkrywania warto$ci nalezy powiedzie¢ o procesie ich nazywania.
Waldemar Furmanek uzupehia brameldowskie rozwazania na temat odkrywania wartosci,
mowiac, ze odkryta warto$¢ nalezy nazwac i1 opisaé. Innymi slowy, nalezy uczynic¢ te wartos¢

zrozumialg 1 jasng. Pojecie staje si¢ natomiast jasne, méwi Furmanek, wtedy, gdy jest ono

398 Tamze, s. 7.
399 Tamze, s. 19.
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jednoznaczne, zrozumiate i1 proste w pojmowaniu; wtedy, gdy dane pojecie mozna odnosi¢ do
innego. Tak wiec ,nazywanie wartoSci to proces identyfikowania warto$ci i
przyporzadkowywania mu jezykowego obrazu pojecia. Nazywac, to umie¢ odrézni¢ jedne
wartosci od drugich; rozrozni¢ wartoéci pozytywne i negatywne”*®. Slowa te sa zbiezne z
twierdzeniem Bramelda, ze zadaniem czlowieka jest selekcja warto$ci pozytywnych i
odréznienie ich od warto$ci negatywnych. Innymi stlowy, czlowiek musi wybrac te wartosci,
ktére s3 wzmacniajace dla jego rozwoju, a odrzuci¢ te, ktore rozwdj ten wstrzymuja czy tez
hamuja.

Kontynuujac definiowanie wartosci, nalezy przyjrzec si¢ jeszcze jednej kwestii. Jest to
znaczenie wartosci w zyciu czlowieka. Malgorzata Jankowska i Justyna Krason twierdza, ze
wartosci majg kluczowe znaczenie w zyciu czlowieka, poniewaz warunkujg zycie zarOwno
jednostki, jak 1 grupy spofecznej. Wartosci, mowig badaczki, wplywaja na sposob myslenia
jednostki i pozwalajg jej utozsamic si¢ i odnalez¢ w danej zbiorowosci. Determinujg one tez
sposoby 1 kierunki dziatania czlowieka. Badaczki uwazaja, ze gdyby nie istniaty wartosci, z
ktorymi czlowiek moglby sie utozsamiaé, to skazany bylby on na zycie petne przypadku i
zbiegdw okolicznosci. Wartosci wiec, zdaniem badaczek, s3 rodzajem drogowskazow i
wyznacznikoéw tego, jak nalezy postepowac*?l. Trzeba jednak dopowiedzieé, ze o wartosciach
najczescie] mowi si¢ nie w kontekscie ich doswiadczania, a przezywania. Aby przezywanie
warto$ci miato jednak miejsce, cztowiek musi by¢ Swiadomy wyznawanych wartosci.
,Swiadomo$¢ warto$ci czego$ jest wiec wydarzeniem subiektywnym — zachodzi w podmiocie
— ale kieruje nas ku przedmiotowi i ,,mowi” nam o jego jakosciach cennych dla nas (lub
nie)”4%2,

Antoni Siamianowski uwaza zatem, ze $wiadomo$¢ wartosci przybiera sens
przedmiotowy 1 wyrazana jest w przezyciach, takich jak rado$¢, zachwyt czy tez aprobata.
Jednakze $wiadomo$¢ warto$ci, moéwi Siemianowski, przybiera¢ tez moze wymiar
zroédlowego doswiadczenia, ktore jest dla nas istotg prawdziwej wiedzy o doswiadczeniach. O
zaistnieniu tego wymiaru méwimy wtedy, gdy rzeczywisto$¢ przypisujemy w aktach
$wiadomosci przedmiotowi*®®,

Nastepnie nalezy powiedzie¢ o tym, jakie s3a sposoby istnienia wartosci 1 ich

rozumienie. Przywotywane Jankowska i Krason uwazaja, za Jozefem Lipcem, Ze istnienie

40 W. Furmanek, Cztowiek wobec wartosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2019, s. 88.
401 M. Jankowska, J. Krason, Hierarchia wartosci i sposoby ich realizacji. Mlodzi bydgoszczanie wobec
wartosci, Impuls, Krakéw 20009, s. 9.

402 A, Siemianowski, Cztowiek a $wiat wartosci, Prymasowskie wydawnictwo, Gaudentinum 1993, s. 26.

403 Tamze, s. 26.
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warto$ci wyrazane jest w dwodch perspektywach: realnej i idealnej. Autorki pomijaja
definiowanie i1 opisywanie perspektywy idealnej, skupiajac si¢ na tej drugiej. Realne
postrzeganie warto$ci, moéwig za Lipcem, ,,przyshiguje rzeczom i wszelkim ich ukladom,
tworzonym przez wzajemne oddziatywanie rzeczy na inne rzeczy, czyli procesom,
zdarzeniom, czy tez innym wyroéznionym kategorialnie obiektom realnym”“%*, Autorki jednak
wieksza uwage skupiaja na sposobach istnienia wartosci, ktore sformutowa¢ mozna w trzech
wyrazeniach. Po pierwsze jest to ,,by¢ wartoscig”, co oznacza, ze jest si¢ wylacznie wartoscig
i tylko od niej jest si¢ zaleznym; istnieje si¢ wtedy niezaleznie od innych czynnikdw. Drugie
wyrazenie to ,,mie¢ warto$¢”. Jest to sposob uciele$niania warto$ci samej w sobie. Nie
powoduje to jednak pelnego utozsamienia w taki sposob, ze mozemy nazywal si¢ ta
warto$cig. Trzeci sposéb istnienia wartosci to ,,bycie czym$§ warto$ciowym”, czyli petlne
wyrazenie wartosci poprzez zycie podporzadkowane wlasnie danej wartosci lub ich zbiorom.
Takie ujecie, zdaniem badaczek, jest ujeciem mozliwie najpetiejszym i absolutnym®°®,
Konczac wstepne definiowanie wartosci, nalezy zastanowi¢ si¢ nad drugg wazng
kwestig, czyli podziatem wartos$ci. Analizujgc literatur¢ przedmiotu, natrafitem na cztery

podzialy, zaproponowane przez Jadwige Puzyning, ktore prezentujg tabele nr 1, 2, 3 1 4.

Tabela 1. Pierwszy podziat wartosci wedtug Jadwigi Puzyniny.

Pierwszy podzial warto$ci

Wartosci deklarowane Wartosci uznawane Wartosci odczuwane

e ankiety; e odpowiadajg e uczuciowe przezycia
e przeméwienia; wartosciom wartos$ci.

e utwory literackie; deklarowanym przez

e publicystyki. podmiot;

e wnioskowa¢ o nich
mozna poprzez
zachowanie

podmiotu.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: J. Puzynina, Jezyk wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1992, s. 29-30.

Pierwszy podziat wartosci sklada si¢ z warto$ci deklarowanych, uznawanych i

odczuwanych. Puzynina twierdzi, ze warto$ci deklarowane to te, ktore wylaniaja si¢ z

404M. Jankowska, J. Krason, Hierarchia wartosci..., S. 17.
405 Tamze, s. 19.
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wszelkiego rodzaju no$nikéw wypowiedzi ludzkich, takich jak wymienione w tabeli ankiety,
przeméwienia, utwory literackie i publicystyki. Badaczka nie wyczerpuje jednak tej listy,
twierdzac, ze wartoscia deklarowang moze by¢ kazda wypowiedz ludzka, ktora zapisana jest
za posrednictwem jakiego$ nosnika. Nalezy podkresli¢, ze wartos$ci deklarowane moga by¢
szczerze lub nieszczerze. W pierwszym przypadku wartosci deklarowane posiadajg tez
znamiona warto$ci uznawanych*%,

Wartosci uznawane nie musza by¢ przejawiane w wypowiedziach. Dzieje si¢ tak,
poniewaz calkowita wiedz¢ na ich temat ma tylko ich podmiot. Odbiorca moze natomiast
uznawac je za wartosci deklarowane przez podmiot lub wnioskowa¢ o tym, jakie wartosci
uznawane wyznaje podmiot na podstawie jego zachowan. Warto podkresli¢, ze odbior
wartosci uznawanych czgsto bywa chybiony lub nieprecyzyjny. Dzieje si¢ tak, poniewaz o
odbiorze wartoéci decyduje subiektywizm odbiorcy*’.

Ostatni rodzaj pierwszego podzialu wartosci, czyli wartosci odczuwane, wyrazane sg
za pomocg wypowiedzi lub pozajezykowych zachowan emotywnych. Istotny jest fakt, ze
wystepuja sytuacje, w ktorych wartosci odczuwane mogg nie wyrazac¢ si¢ w ogole. Odnalez¢
je mozemy takze w jakim$§ zachowaniu parajezykowym. Stosujac wypowiedzi, odwoluja sie
do funkcji ekspresywnej lub komunikatywnej. W ten sposoéb warto$ci odczuwane nabierajg
charakteru wartosci deklarowanych. Ostatni rodzaj wartosci wystepowa¢ moze takze w
postaci czystej ekspres;ji‘®e,

Ponizej prezentuje graficzne przedstawienie drugiego podzialu  wartosci

zaprezentowanego przez Jadwige Puzyning.

Tabela 2. Drugi podzial wartosci wedtug Jadwigi Puzyniny.

Drugi podzial wartosci

Wartosci absolutne, podstawowe, Wartosci instrumentalne, uzualne,
ostateczne sluzebne, pragmatyczne
e warto$ci same w sobie; e stanowig posredni etap w zdobywaniu
e wartosci nie traktowane jako $rodek innych wartosci.
do zdobywania innych warto$ci.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: J. Puzynina, Jezyk wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1992, s. 31.

408 J. Puzynina, Jezyk wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992, s. 29.
407 Tamze, s. 30.
408 Tamze.
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W tym miejscu nalezy nadmienic¢, iz cecha charakterystyczng wszelkich wartos$ci jest
to, ze mogg one funkcjonowac pod postacia warto$ci absolutnych lub instrumentalnych
wzgledem innych wartosci. Wyjatkiem od tej reguly, mowi Puzynina, s3 wartos$ci
instrumentalne®®,

Ponizsza tabela prezentuje trzeci podzial wartosci proponowany przez Jadwige

Puzyning.

Tabela 3. Trzeci podziat wartosci wedtug Jadwigi Puzyniny.

Trzeci podzial wartosci

Wartosci ujmowane w Wartos$ci ujmowane w Wartosci ujmowane w
perspektywie w perspektywie perspektywie
perspektywie egoistycznej. allocentrycznej. socjocentrycznej.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: J. Puzynina, Jezyk wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1992, s. 32.

Podziat wartosci zaprezentowany w powyzszej tabeli jest widoczny w momencie, w
ktorym pytamy ,,dla kogo?” jest dedykowana owa warto$¢. Podzial ten wydaje si¢ wazny
szczegbdlnie pod wzgledem teoretycznym, jednakze nabiera szczegdlnego znaczenia, gdy
zapytamy, kto jest odbiorcg danej wartosci. A jest nim spoteczenstwo; ludzko$¢; nauczyciele i
tak dalej. Puzynina twierdzi, ze podzial ten ma szczegblne znaczenie w momencie, gdy do
warto$ci 1 ich odbiorcéw mozemy doda¢ stowo ,,dla”, na przyktad. ,dobry dla ludzkosci”,
»sprawiedliwy dla obcokrajowcow”. Autorka twierdzi rowniez, ze takie zastosowanie
warto$ci moze prowadzi¢ do nieScistosci 1 nieporozumien. Postuguje si¢ przykladem
bezpieczenstwa, ktore moze by¢ odbierane jako warto$¢ nadrzedna dla ogdélu, w momencie,
gdy my, jako jednostka, stawiamy owa warto$¢ na pierwszym miejscu. Zaglgbiajac si¢ jednak
w poszczegdlne wartosci trzeciego podziatu zaprezentowanego przez Jadwige Puzyning,
nalezy powiedzie¢, ze trzy grupy wartosci wchodza ze soba we wzajemne interakcje.
Badaczka postuguje si¢ przykladem, w ktorym wartosci dla rodziny sa bliskie zaré6wno
wartos$ciomallocentrycznym, jak i egocentrycznym. W obrebie wartosci socjocentrycznych
natomiast Puzynina lokuje te wartosci, ktore realizowane sg dla réznych grup. Przykladem
podanym przez autorke jest warto$¢ dobrobytu, ktérej odbiorcami moga by¢ rodziny,
wspOtpracownicy, klasa spoleczna, dana grupa wiekowa czy tez narodowosciowa, a takze

0g6t spoleczenstwa*l’,

409 Tamze, s. 31.
410 Tamze, s. 32-33.
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zaproponowany przez Jadwige Puzyning. Autorka opiera

W ponizszej tabeli zostaje przedstawiony graficznie ostatni, czwarty podzial wartosci

MaxaSchelera.

Tabela 4. Czwarty podziat warto$ci wedlug Janiny Puzyniny.

swoj poglad na mysli

Czwarty podzial wartoSci

Pierwsze rozroznienie ogolne

Drugie rozréznienie ogdélne wartosci

wartosci
e Wartosci e Wartosci e Warto$ci same w sobie Wartos$ci
osoby i jej rzeczy, (absolutne) konsekuty
czynow zdarzen i wne
stanow (pochodne
do
absolutnyc
h)
Wartosci
instrument
alne
Wartosci
symboli
Rozréznienie ze wzgledu na odmiennoS$¢ tresci
e To,cCO e Wartosci e Wartosci duchowe Wartosé
przyjemne czucia tego, co
e To,cCo witalnego Swiete
nieprzyje

mne

Wartosci
estetyczn

e

Wartosci
tego, co

shuszne 1
niestuszn

e

Wartos
ci
czysteg
0
poznani
a

prawdy
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Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: J. Puzynina, Jezyk wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1992, s. 33.

Puzynina, za Schelerem, stosujac czwarty, najbardziej skomplikowany podziat
wartos$ci, dzieli je przede wszystkim na dwa rozroznienia ogdlne. Do pierwszego rozréznienia
Puzynina zalicza warto$ci osoby 1 jej czyndw, a takze wartosci czucia witalnego. W drugim
rozréznieniu znajduja si¢ natomiast wartosci absolutne i warto$ci konsekutywne, ktore sa
pochodnymi do warto$ci absolutnych. Nastgpnie Puzynina stosuje rozrdznienie pod
wzgledem tresci. W tym kryterium Puzynina, za Schelerem, dzieli warto$ci po pierwsze na
przyjemne 1 nieprzyjemne. Wartosciom tym odpowiada funkcja odczuwania, zwlaszcza
uczucia przyjemnosci 1 bolu. Zasady stosowania wyboru preferencji 1 podziatu na to, co
przyjemne 1 nieprzyjemne nie musza opiera¢ si¢ na obserwacji. Wartosci te opierajg si¢
przede wszystkim na czuciu zmystowym**.

Po drugie, w podziale tym znajdujg si¢ wartosci czucia witalnego, czyli potrzeby
przezywania zycia, zdrowia, choroby, stabo$ci, mocy, peti sil, starzenia si¢ 1 $mierci.
Puzynina, za Schelerem, podkresla, ze grupa ta cechuje si¢ wysoka samodzielnoscia,
nieinstrumentalnoscia, a takze niesprowadzalnoscig tej grupy do wartosci hedonistycznych.
Grupa ta odznacza si¢ za to duzg doza wartosci konsekutywnych, takich jak pomy$Inos¢ czy
tez powodzenie*'?,

Trzeci czton wartosci w danym podziale, czyli warto$ci duchowe, dzielg si¢ na
prezentowane powyzej trzy podgrupy wartosci. Charakterystyczna jest jednak dla nich duza
doza powinnoéci, a takze ofiara wzgledem wartosci zycia*®.,

Ostatnia, czwarta grupa wartosci, w rozroznieniu ze wzgledu na tres¢, jest wyraznie
oddzielona od pozostatych grup. Wartosci tego, co swigte, odwzorowuja si¢ z duza doza jako
symbole w sferze absolutnej. Warto$ciom tym odpowiadaja uczucia takie jak szcze$cie 1
rozpacz, wiara 1 niewiara, cze$¢, adoracja, a takze inne postawy spoleczne. Puzynina
podkresla, ze aktem najwyzszej §wigtosci jest akt mitosci kierowany wzgledem konkretne;j
osoby lub grupie os6b. Wartos¢ milosci staje si¢ wiec wartoscig samoistng. Wartosci
konsekutywne odnalez¢ natomiast mozemy w formach wielbienia, ktore wystgpuja w kulcie i

sakramentach*'4.

41 Tamze.
412 Tamze, s. 33-34.
413 Tamze.
414 Tamze.
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Inny, nieco prostszy podzial wartos$ci proponuje Janusz Gajda. Badacz przedstawia
sze$ciostopniowy podziat wartosci. Po pierwsze, dzieli je ze wzgledu na materi¢ wartosci i
zalicza do nich warto$ci materialne. Drugi czlon tego podziatu to podzial ze wzgledu na
zasieg odczuwania. Wedlug tego zasiggu wartosci dzieli¢ mozemy na uniwersalne i
jednostkowe i zaliczy¢ do nich nalezy wartosci, ktore maja zasieg powszechny, ogdlnoludzki,
warto$ci odnoszace si¢ do danej kultury, spotecznosci, grupy czy tez jednostki. Trzeci czlon
danego podzialu to podziat ze wzgledu na czas, do ktorego zaliczamy wartos$ci historyczne 1
biezace, czyli aktualne. Czwarta galaz podzialu to wartosci wyodrebnione ze wzgledu na
trwalo$¢. Zaliczamy do nich wartosci zarowno trwale, jak 1 chwilowe. Pigta galaz danego
podziatlu to warto$ci wyodrebnione ze wzgledu na sfer¢ zaangazowania, do ktérych zalicza sie
warto$ci uczuciowe 1 intelektualne. Ostatnia, szoOsta, sfera tego podzialu, to wartosci
wyodrebnione ze wzgledu na ogodlna ocene. Zaliczy¢ do nich mozemy wartos$ci pozytywne 1
negatywne*®.

Malgorzata Jankowska i1 Justyna Krason uwazaja jednak, ze takie podzialy sg nazbyt
uproszczone. W mojej ocenie trudno odmowi¢ badaczkom stusznosci, poniewaz Gajda nie
podaje przykladow chociazby wartosci pozytywnych i negatywnych. Dlatego wymienione
badaczki proponujg dziewigciostopniowy podziat na wartosci: intelektualne, estetyczne,
socjocentryczne, allocentryczne, prestizowe, materialne, przyjemno$ciowe, emocjonalne oraz
perfekcjonistyczne. Ponizej znajduja si¢ opisy danych warto$ci, zaproponowane przez
badaczki.

1. Wartosci intelektualne. Cztowiek oceniajacy druga jednostke wzgledem wartosci
intelektualnych dokonywatby subiektywnej oceny w oparciu o posiadany zaséb
wiedzy, umiejetnosci postugiwania si¢ wiedzg w praktyce, inaczej rzecz ujmujac
umiejetnoscia myslenia, a takze w oparciu o ocen¢ sprawnosci dziatania.
Charakterystyczne dla tego czlonu podzialu staje si¢ to, ze takiemu
wartosciowaniu poddani moga by¢ nie tylko ludzie, ale takze przedmioty, z
ktérymi cztowiek wchodzi w pewnego rodzaju interakcje.

2. Wartosci estetyczne. Jednostka, ktoéra ocenia $wiat w kategoriach wartosci
estetycznych odrzuca ocen¢ $wiata pod wzgledem prawdy badz nieprawdy,
moralnos$ci 1 niemoralnosci 1 tak dalej. Gldéwna przyczyna oceny wartosci stajg si¢
wigc walory estetyczne. Zrozumiale jest wiec, ze znaczng rolg odgrywa

umitowanie sztuki. Badaczki poshuguja si¢ tutaj przyktadem, w ktérym jednostka

415, Gajda, Wartosci w zyciu cztowieka: prawda, mito$é, samotnosé¢, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-
Sktodowskiej, Lublin 1997, s. 12.
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majac do wyboru kilka teorii naukowych wybierze tg, ktéra wydaje jej si¢ bardziej
»elegancka”. Czlowiek o nastawieniu estetycznym oceniatby wigc drugg jednostke
poprzez jej wrazliwo$¢ estetyczng w stosunku do sztuki.

Wartosci socjocentryczne. Czlowiek o takim nastawieniu ocenia rzeczywisto$¢ w
kategoriach systemow i grup spotecznych. Oznacza to, ze najwigkszg wartos¢ dla
czlowieka nastawionego socjocentrycznie beda mialy nardd, panstwo, klasa
spofeczna, miasto i tak dalej. Ocena drugiego czlowieka nastepowataby przede
wszystkim na podstawie jego orientacji w sprawach spotecznych. Wartosciowanie
to, na pozér, dotyczy tylko sfer Zzycia spotecznego, jednakze odnosi si¢ tak
naprawde do wszystkich sfer, ktorych moze dotyka¢ czlowiek. Badaczki
podajamaterialny przyklad oceny dzieta sztuki. Byloby one wartosciowe wtedy,
gdyby bylo przydatne celom spotecznym.

Wartosci allocentryczne. Ocena rzeczywistosci za posrednictwem tych wartosci
nie skupia si¢ juz na ocenie grupy spolecznej, a samej jednostki. Jednostka
warto$ciowa to taka, ktéra jest autonomiczna, posiada swoje idealy 1 dazenia.
Dziedziny Zzycia nieozywione moga mie¢ wartos¢ allocentryczng wtedy, gdy shuza
dobru czlowieka lub przyczyniajg si¢ do szerzenia jego autonomii i wlasnego
zdania. Wartosci te odnoszg si¢ takze w niejaki sposob do wrazliwosci ludzkiej,
poniewaz stawiajg akcent na pomoc niesiong drugiemu cztowiekowi, otwarto$¢ na
jego problemy, wrazliwos$¢ na dotykajace go zto i krzywde.

Wartosci prestizowe. Jednostki oceniajace rzeczywisto$¢ przez pryzmat wartosci
prestizowych darzg wyjatkowym szacunkiem wszystkie przedmioty, ktére nosza
znamiona drogocennych lub prestizowych. Wliczajg si¢ w nie wszystkie materiaty,
ktére pozwalaja czlowiekowi nada¢ range prestizowych. W odniesieniu do
czlowieka cenieni s3g ci ludzie, ktoérzy zajmuja wysokie pozycje spoleczne.
Sukcesem w kategoriach prestizowych byloby wigc posiadanie wysokiej rangi
spofecznej, cenionego statusu spolecznego, dzierzenie i sprawowanie wiadzy,

piecie sic w gore po prestizowych stopniach drabiny spotecznej i tak dalej**®.

416 O prestizu w odniesieniu do handlu méwit Brian Tracy, ktéry w pracy Psychologia sprzedazy. Podnies
sprzedaz szybciej i tatwiej, niz kiedykolwiek uznawaltes to za mozliwe podaje dziesie¢ powodow, ktére warunkuja
sprzedaz. Pierwszym, najistotniej w ocenie badacza, jest kupowanie prestizowych marek. Wiasnie z tego
powodu ludzie, dokonujac wyboru migdzy prestizowa droga marka samochodow sportowych, a mniej znana,
mniej popularna, ale znacznie tansza, decyduja si¢ na zakup drozszego produktu. Takimi dziataniami cztowiek
chce podnosi¢ swoj prestiz, a co za tym idzie, status spoteczny. W przytoczonym przez Tracy’ego przyktadzie
dominuje wigc dokonanie wyboru w oparciu o warto$ci prestizowe.
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6. Wartosci materialne. Czlowieka, ktory kierowalby si¢ warto$ciami materialnymi,
mozna réwniez charakteryzowa¢ wysokim poziomem konsumpcyjnosci. Ocena
obiektéw nastgpuje wigc na podstawie ewentualnych korzysci, jakie mozemy z
nich czerpaé. Ocena drugiego czlowieka pod wplywem tych wartosci
nastgpowalaby pod wzgledem jego =zaradnosci, zdolnosci do zarabiania i
wydawania pieni¢gdzy, otaczania si¢ prestizowymi produktami, wysokim
poziomem spolecznym i materialnym. Ocena jako$ci relacji migdzyludzkich,
zdaniem badaczek, odbywa si¢ poprzez ewentualne Kkorzysci, ktére mozna
osiggnac¢ za posrednictwem tego kontaktu.

7. Wartosci przyjemnosciowe. Pod wzgledem tych wartosci wysoko mozna oceniaé
obiekty, ktore dostarczajag podniostych emocji. Pozytywnie oceniane bylyby te
obiekty, ktdre pozwalatyby wyzwalaé pozytywne emocje, niwelujac zarazem te
negatywne. Istotny staje si¢ fakt, ze obiekty takie mozna ocenia¢ pozytywnie do
pewnego stopnia. Krytyka zaczyna si¢ w momencie, gdy obiekt wyzwala zbyt
silne emocje, chociazby byly to emocje pozytywne. Dzieje si¢ tak, poniewaz
ludzie oceniajgcy $wiat poprzez pryzmat wartosci przyjemnosciowych uznaja, ze
zbyt silne emocje mogg prowadzi¢ do cierpienia. Najbardziej wartosciowe staje si¢
wigc zycie latwe 1 przyjemne. Wysoko oceniani wi¢c byliby ci ludzie, z ktdrymi
kontakty przynosza odpre¢zenie i relaks. Nisko oceniane bytyby osoby konfliktowe
1 kfotliwe.

8. Wartosci emocjonalne. Ludzie cenigcy warto$ci emocjonalne dazyliby do
przezywania silnych emocji zarowno pozytywnych, jak 1 negatywnych. Skrajne
emocje, takie jak szczesScie i cierpienie, przeplatalyby sie zatem ze sobg. Wysoko
oceniane bylyby te obiekty, ktére dostarczatyby silnych przezy¢ i1 emocji
niezaleznie od ich charakteru. Analogicznie, nisko oceniane bylyby te obiekty,
ktére dostarczatyby niktych przezyc¢.

9. Wartosci  perfekcjonistyczne. Umilowanie  wartosci  perfekcjonistycznych
przejawialoby si¢ w trzech obszarach. Po pierwsze, byloby to dazenie do
wysokiego stanu sprawnosci zarowno fizycznej, jak i1 charakterologicznej; po
drugie, mogloby to by¢ dostrzezenie terenu, czy tez obszaru, w ktorym
wyodrgbniaja si¢ wysoko rozwinigte cechy danej jednostki; po trzecie, takim
obszarem bylyby wszelkiego rodzaju zrodla inspiracji do doskonalenia cech

charakteru i1 umiejetno$ci. Wysoko oceniane wiec bytyby te dzialania, ktore
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pozwalalyby na uwypuklenie si¢ i dostrzezenie wysoko rozwinigtych cech
jednostkit’.

Jeszcze inng typologie wartosci przedstawiaja Bozena i1 Janusz Sztumscy. Wedtug

wymienionych autoréw wartosci mozemy skategoryzowac na:

1. Warto$ci autoteliczne i instrumentalne, przy czym pierwsze sa celem samym w
sobie, a drugie sa srodkiem do osiggni¢cia celu. Oba typy wartosci czerpig swoje
wzorce ze starozytnej Grecji, gdzie wartosci autoteliczne to te, ktére stanowily cel
pozadah 1 pragnien, natomiast wartosci instrumentalne to takie, ktore
wykorzystywane sg jako narzedzie do osiagnigcia wartosci autotelicznych.

2. Wartosci deklarowane przez ludzi i realizowane przez ludzi. To wartosci, ktore
wzrastajg na roznicy miedzy bytem, czyli tym, co jest, a powinnoscig, czyli tym,
co powinno by¢. Do wartosci deklarowanych mozemy wiec zaliczy¢ wszystkie te
zachowania, ktore uchodzg za cenione w danej zbiorowos$ci spolecznej oraz te,
ktore warto wyznawac, aby nie narazi¢ si¢ wyznawcom owych wartosci czy tez te,
ktore wyznaje si¢, aby pozosta¢ w zgodnosci politycznej danej zbiorowosci
spolecznej. Za wartosci realizowane, czy tez inaczej urzeczywistniane, uznaje si¢
te, ktore sg faktycznie mozliwe do realizacji.

3. Wartosci abstrakcyjne (istniejgce na poziomie swiadomosci) i wartosci konkretne
(wystepujace materialnie). Postrzeganie pierwszego typu wartosci odbywa sie
czegsto ogolnikowo, a wartosci te postrzega si¢ w pewnych ogdlnych cechach
charakterystycznych dla niektorych ich wyznawcow. Zaliczy¢ do nich mozemy np.
wolno$¢ czy tez rowno$é. Nalezy zauwazy¢, ze material informacyjny zawarty w
podanych wartosciach jest stosunkowo niewielki 1 wymaga doprecyzowania.
Wartos$ci konkretne z kolei odwolujg si¢ do konkretnych zachowan zwigzanych z
codziennymi osiggni¢ciami jednostek lub matych grup, ktére daza do zaspokojenia
podstawowych potrzeb egzystencjalnych i rozwojowych.

4. Wartosci trwale, istniejace od zawsze; odwieczne i1 wartosci efemeryczne, czyli
warto$ci sezonowe. To podzial, w ktorym bierze si¢ pod uwage ich stabilno$¢ 1
przemijalno$¢. Do wartosci trwatych zaliczy¢ mozemy wartosci przekazywane z
pokolenia na pokolenie. To takie wartosci, ktore wzbudzaja powszechng
akceptowalnos¢ 1 nieprzemijalno$¢. Do wartosci trwatych mozna zaliczy¢ madro$e

czy tez prawde. Warto$ci efemeryczne natomiast to takie, ktore cechuja si¢ wysoka

417 M. Jankowska, J. Krason, Hierarchia wartosci..., s. 25-28.
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przemijalnoscig i wigkszym zaangazowaniem w ich wyznawanie pod wpltywem
chwili czy tez mody. Zmieniaja si¢ one dynamicznie pod wptywem danej sytuacji
lub doraznych potrzeb. Badacze poshiguja si¢ tutaj przyktadem postepowosci,
ktora postrzegana jest jako dazenie i che¢ do przeobrazen stanu zastanego.

5. Wartos$ci racjonalne (mozliwe do racjonalnego wyjasnienia) 1 wartosci
irracjonalne, ktore wynikaja z myslenia zyczeniowego. Warto$ci racjonalne to
takie, ktore mozliwe sg do przewidzenia, a co za tym idzie, do tatwej realizacji w
danych warunkach spotecznych. Wartosci irracjonalne z kolei to takie, ktoére
widentycznych warunkach nie sg prawdopodobne, a co za tym idzie, niemozliwa

jest ich realizacja®®,

Kolejnym krokiem w badaniach nad warto$ciami, ktory poczyniony zostat przede mng
przez wielu badaczy, jest zamyst nad pojeciem systemu wartosci. Przywotywane juz
kilkukrotnie Jankowska 1 Krason uwazaja, ze o systemie wartosci mozna méwic¢ dopiero
wtedy, gdy zdefiniujemy samo pojecie systemu. Ich zdaniem, za Milsunem, system to zbior,
ktory spetnia i1 okresla pewne kryteria. Po pierwsze, system sklada si¢ z fundamentalnych
elementéw, na ktorych nadbudowuja si¢ inne, czgsto tworzac piramidy. Po drugie, w kazdym
systemie musi uwypukli¢ si¢ hierarchia zarzadzania, to znaczy uwypuklenie si¢ elementéw
pod wzgledem ich waznosci 1 kolejnosci wystepowania praktycznego. Po trzecie, aby mowic
o systemie musi doj$¢ do pewnej ruchliwosci pomiedzy elementami systeméw. W ten sposob,
odwolujac si¢ do definicji systemu, a takze zbierajac rozne definicje systemoOw wartosci,
autorki definiujg go, za Urszulg Ostrowska, jako zbidr wartosci sktadajacy si¢ w dany system,
ktory dotyczy jednostki lub grupy i charakteryzuje si¢ uporzadkowaniem hierarchicznym
zbioru ustosunkowan czlowieka w stosunku do wyznawanych warto$ci. Wyznawane wartosci
natomiast majg szanse zaistnie¢, poniewaz z egzystencjalnego punktu widzenia jednostki dane
wartoséci sa przydatne, potrzebne lub wrecz niezbedne do funkcjonowania®'®. Natomiast
hierarchiczno$¢ wartosci, a co za tym idzie, calego systemu, polega na tym, ze ,,do wymiaru
ich [warto$ci] porzadku stuza wysoko$¢ i moc wartosci. Wysoko§¢ ich wyraza si¢ w
pozytywnej odpowiedzi emocjonalnej na ich urzeczywistnienie (aprobacie, uznaniu,
szacunku, podziwie, zachwycie). Moc warto$ci ujawnia negatywna, uczciwg reakcje na
wykroczenie przeciw wartoSciom. Mocnymi sg te wartosci, ktore maja podstawowe znaczenie

dla zycia, zdrowia 1 bezpieczenstwa cztowieka. Zalicza si¢ do nich warto$ci moralne, wartosci

418 B, Sztumska, J. Sztumski, Czlowiek w $wiecie wartosci, Wydawnictwo Gnome, Katowice 2002, s. 20-23.
419 M. Jankowska, J. Krason, Hierarchia wartosci..., s. 13-14.
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wysokie to osobiste cnoty zdobigce cztowieka™?°. Stowa te s3 dowodem na to, ze wartosci s3
mierzalne. Innymi stlowy mozna stwierdzi¢, ze wyznawanym warto$ciom mozna przypisaé
cechy policzalne.

Kazimierz Zygulski uzupehia te rozwazania, mowiac, ze system warto$ci powstaje w
warunkach zréznicowanych doébr, bedacych wytworem ludzkiej dziatalno$ci. Wytworzeniu
si¢ takiego systemu towarzyszy przeswiadczenie o réznorodno$ci, odrebnosci i autonomii
jednych spraw, bedacych wytworem czlowieka, w odréznieniu od innych. Juz w
starozytnosci, mowi Zygulski, wytwarzaty si¢ podzialy na sfere sakralng i pozasakralna, sfere
duszy i ciata, sfer¢ gospodarki i rozrywki oraz sfer¢ zycia prywatnego i1 zycia publicznego. W
kazdej z tych sfer wystgpowaly dobra, ktoére nie zawsze mozna bylo jednoznacznie
sklasyfikowa¢. Niezbedne byly wiec poroOwnania, a takze rozstrzygniecia co do natury
hierarchii, jakg owe warto$ci miaty zaymowac. Starozytne podziaty, zdaniem badacza, nadal
sa obecne we wspoOifczesnych podziatach wartosci. Widoczne jest to w sferach takich, jak
kultura duchowa, przeciwstawiana kulturze materialnej. System wartosci nabiera wigc
najwigkszego znaczenia wtedy, gdy wartosci sg zrdéznicowane i dochodzi miedzy nimi do
pewnego stosunku; inaczej mowigc, wchodza one ze sobg w interakcje. Nabiera to
szczegOlnego znaczenia w momencie, gdy w gre wchodza warunki kryzysowe czy tez
konfliktowe. Zygulski stusznie zauwaza, ze w przypadku konfliktu warto$ci, ich wyznawca —
czlowiek — zobowiazany jest do dokonania wyboru*?'. Nasuwa si¢ tutaj podobienstwo do
myslenia Bramelda, ktory twierdzit, ze czlowiek tkwigcy w dobie kryzysu kultury, nie wie,
jakie wartosci sg pozytywne dla jego zycia i rozwoju. Przypomnie¢ nalezy, ze zdaniem
Bramelda przetamanie kryzysu polega¢ powinno na wyborze pozytywnych wartosci, a takze
na odkryciu i umacnianiu zupetnie nowych wartos$ci.

Jeszcze inaczej okres$la warunki zaistnienia systemu wartosci Krystyna Ostrowska,
mowiac, ze ,,muszg oczywiscie istnie¢ wyrazne elementy danego systemu, tzn. musza w
naszym przypadku istnie¢ cenione i urzeczywistniane wartosci. Pewna liczba tych elementow
tworzy podstawe systemu, jest jego fundamentem, na nich nadbudowuja si¢ inne elementy —
wartos$ci. Innymi slowy, o systemie warto$ci jakiej$ jednostki mozemy moéwi¢ wtedy, gdy
odkrywamy pewna liczbe wartos$ci podstawowych, takich, na ktérych nadbudowywane sa

inne, tworzace sie¢ powigzan dajacych si¢ przedstawi¢ w formie ,piramidy”, co ulatwia

420 Tamze, s. 15.
421 K. Zygulski, Wartosci i wzory kultury. Rozwazania socjologa, Instytut Wydawniczy CRZZ, Warszawa 1975,
s. 53-54.
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» 422 - Ostrowska podaje wiec wazne elementy, ktore musza

odkrycie struktury systemu
zaistnie¢ w systemie warto$ci. Jest to swoista hierarchiczno$¢ warto$ci i nadrzednos$¢ jednych
warto$ci nad drugimi. Wazne jest takze to, ze wartosci, ktore sg trzonem czy tez filarem, staja
si¢ podstawa zaistnienia warto$ci ,,wyzszego rzedu”, co pokaze pdzniejsze opracowanie
graficzne. Potwierdzeniem tych stéw jest definicja systemu wartosci, ktérg proponuje
Ostrowska na innych kartach tej samej pracy. Méwi ona, ze system wartosci to
,hierarchicznie uporzadkowany zbioér ustosunkowan jednostki wobec tych wszystkich
wartosci, ktore z punktu widzenia jej istnienia 1 realizacji zadan zyciowych wynikajacych z
osobowego bytu s3 wazne, konieczne, cenne i pozadane”*?®. Najwazniejszy w przytoczonych
sfowach zdaje si¢ fakt, ze wartoSci musza by¢ zhierarchiwizowane. Oznacza to, ze jedne
warto$ci maja nadrzedno$¢ nad innymi. Zadaniem cziowieka, jak sadze, jest to, aby
odpowiednio hierarchiwizowa¢ wilasny system wartosci, w ten sposoéb budujac wiasng
osobowos$¢ z mniejszym lub wigkszym nacechowaniem na wrazliwo$¢ emocjonalng.

Ponizej przedstawione zostaja, za Ostrowska, trzy modele systeméw wartosci, ktore

obrazuja, w jaki sposob rysuje si¢ nadrzednos¢ 1 fundamentalno$¢ wartosci.

Tabela 5. Model systemu postaw wobec warto$ci pomagajagcy w osiggnigciu petni

czlowieczenstwa.
Doskonato$¢
Wolnosé Godnos¢
Samodyscyplina Samoakceptacja Odpowiedzialnosé¢
Aktywnos¢ Troska o siebie i Ambicja, wytrwalo$¢ Pasja
innych
Poszukiwanie | Refleksyjnos¢ Wytyczanie Otwarto$¢ na innych | Otwarto$¢ na
statosci w w stosunku do zadan i celow rzeczywistos¢
zmiennosci siebie pozaludzka
Akceptacja | Akceptacj | Akceptacja | Wspoldziatani | Uznanie wiasnej | Zycie jako
wilasnej a rozwoju potrzeby e z innymi niewystarczalnosc zadanie
egzystencji przekraczani i
a siebie

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci, Gdanskie wydawnictwo

psychologiczne, Gdansk 1994, s.16.

422 K. Ostrowska, W poszukiwaniu..., s. 9.
423 Tamze, s. 15.
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Tabela 6. Model systemu postaw wobec wartos$ci pozwalajacy zrealizowac cel wspdldziatania

z innymi

Mitos¢

Wolno$é

Odpowiedzialno$¢

Przyjazn

Kolezenstwo

Partnerstwo

Uznanie wolnosci

Solidarno$¢ z innymi

Lojalno$¢ wobec

Akceptacja innych

innych innych
Dobro¢ Wyrozumiato$é Szacunek dla Zaufanie do Altruizm
innych innych

Uznanie Uznanie Uznanie Uznanie Uznanie Uznanie
wspolnoty | indywidualno$ci | zycia innych potrzeby rozwoju prawdy jako
i réznorodnosci terytorium innych podstawy

zycia
spoteczenstwa

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci, Gdanskie wydawnictwo

psychologiczne, Gdansk 1994, s. 17.

Tabela 7. Model systemu postaw wobec warto$ci pozwalajacy zrealizowaé cel wiaczenia si¢

Wwe wszechswiat

Wigz z otaczajacym $wiatem

Odpowiedzialno$¢

Uznanie potrzeby podporzadkowania si¢

Przeksztalcanie otoczenia

Wspoidziatanie z otoczeniem

Tworzenie nowych jakosci

Poznanie praw Utrzymanie Uznanie wlasnej Uznanie potrzeby
otoczenia kontaktu z malosci wlgczenia sie w
otoczeniem ,.kosmos”
Opanowanie Uznanie praw | Uznanie, Ze ma Uznanie Uznanie, ze
tendencji otoczenia do si¢ jakie$ réznorodnosci w otaczajaca
eksploatatorskich zadania otaczajacym rzeczywistosc¢
Swiecie stuzy
zaspokajaniu
potrzeb
wszystkich
wyr6znionych
dziedzin
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci, Gdanskie wydawnictwo

psychologiczne, Gdansk 1994, s. 17.

Prezentowane wyzej trzy modele systemow postaw wobec warto$ci wyraznie pokazuja
hierarchi¢ wartosci. Po pierwsze, zauwazy¢ mozna, ze prezentowane modele zaczynaja si¢ od
kolejno szesciu, szesciu i pigciu wartosci. Mozna stwierdzi¢, ze wartosci znajdujace si¢ na
dole modelu s3 warto$ciami nadogdlnymi, o szerokim zasiegu funkcjonowania, jednakze
stanowig one podstawe dla wartosci wyzszych, ktore sg zarazem wartosciami bardziej
podniostymi.

Ostrowska zauwaza, ze wszystkie trzy modele postaw nie s3 modelami pelnymi, gdyz
nie zawierajg wartosci instrumentalnych. Ws$r6d wartosci instrumentalnych mozna by
wyliczy¢ wartosci, ktore pelilyby stuzebng role wobec kazdego poziomu wymienionych
wartosci. Ostrowska podkresla, za Milsumem, ze na kazdym poziomie ilo$¢ takich wartosci
powinna byé réwna dziesieciu*?*. Chce zauwazyé w tym miejscu, ze im podnioslejsza
warto$¢, tym wiecej wartosci pomocniczych wymaga. Jako przyktad postuze sie¢ wartoscig
mitosci, ktora wymagataby takich warto$ci pomocniczych jak wspodlczucie, mitosierdzie,

oddanie, poswiecenie i tak dale;.
3.2.4. Edukacja

Rozpoczynajac rozwazania teoretyczne nad zagadnieniem edukacji, nalezy
odpowiedzie¢ na pytanie: czym jest edukacja i1 jaka rolg pelni w zyciu czlowieka? Wedtug
Franciszka Kampki odpowiedz na to pytanie nie jest ani jednoznaczna, ani tatwa. Dzieje si¢
tak, poniewaz o edukacji myslimy wspodtczesnie jak o technologii. Im wydajniejsza jest
edukacja, tym wydajniejsze i1 efektywniejsze sg nasze dzialania, a takze wigksza jest
optymalizacja naktadow. W tym ujeciu mozemy stwierdzi¢, za Kampka, ze edukacja jest
rodzajem inwestycji w samego siebie. To proces inwestowania w ujeciu ekonomicznym.
Oznacza to, ze edukacja jest pomnazaniem kapitatu ludzkiego. Mimo to, wspomniany badacz
uwaza, ze edukacja sama w sobie nie jest technologia. GdybySmy ujmowali edukacj¢ stricte
jako technologie, oznaczatoby to, ze wytworem tej ,technologii” jest czlowiek, ktory ma
mysle¢ 1 postgpowa¢ w okreSlony sposob. Kampka moéwi zatem, ze edukacja jest
skomplikowanym procesem spolecznym polegajacym zaré6wno na nabywaniu wiedzy, jak i
ksztaltowaniu postaw spolecznych. Autor ponadto uwaza, Ze nabywanie wiedzy 1

umiejetnosci, a takze ksztaltowanie postaw, nie sa odrgbnymi procesami. Wrecz przeciwnie —

424 Tamze, s. 18.
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to ten sam proces, ktory ma na celu wyodrgbnienie si¢ r6znych wytworow, a ktory zalezny
jest od celow spotecznych??,

Nastepnie Kampka zadaje sobie pytanie: po co czlowiek powinien si¢ uczyc¢?
Odpowiedz jest trojczlonowa, a autor odpowiada, ze czlowiek powinien si¢ uczy¢, by
wiedzie¢, by dziata¢ oraz by zy¢ wspodlnie. Pierwsza przestanka za pobieraniem nauk zaklada,
ze wiedza, ktérg dziecko jest w stanie pozyskiwa¢ samodzielnie, jest niewystarczajaca. Dzieje
si¢ tak, poniewaz tempo rozwoju S$wiata i jego przemian sprawia, ze nalezy uczniom
dostarczy¢ metod pozyskiwania 1 zdobywania rozwigzan na czekajace w dorostym Zyciu
dylematy 1 problemy. Autor uwaza, Ze opanowanie zaawansowanych dziedzin wiedzy
wymaga silnych podstaw kultury ogolnej. Badacz uwaza, ze kultura ogolna jest no$nikiem
informacji dostarczajagcym wiedzy na temat metod komunikowania si¢ z otoczeniem. Ta
komunikacja z kolei wyzwala kreatywnos$¢ i efektywnos¢ dziatania. Uczy¢ sie, by wiedzie¢
oznacza takze nieustajacy trening zapamigtywania, koncentracji 1 wyrabiania pozytywnych
nawykow. Jest to zatem obszar, w ktorym przeplatajg si¢ metody aktywizowania do dziatania
umystu z najnowszymi odkryciami neurologii i psychologii*?®.

Drugi argument za ciagloscig edukacji, czyli uczenia si¢, by dziala¢, méwi o tym, ze
niewystarczajace do dorosltego zycia, zwlaszcza w zmieniajacych si¢ warunkach rynku pracy,
jest wyposazenie absolwentéw szkoét w wiedzg teoretyczng i1 umiejetnosci praktyczne.
Wspomniane zmieniajace si¢ warunki rynkowe praktycznie uniemozliwiajg przewidzenie,
jakie umiejetnosci stang si¢ przydatne na rynku pracy. Kampka zauwaza wigc, ze dochodzi do
dynamicznego rozwoju ludzkiej pracy w sektorze ushig, ktore badacz nazywa
,dematerializacjg ludzkiej pracy”. Oznacza to, ze w warunkach zastgpowania czlowieka
rozwigzaniami robotycznymi, coraz pilniejsza staje si¢ potrzeba rozwijania umiejetnosci
porozumiewania sie, wspotpracy i rozwigzywania konfliktow*?’.

Trzeci wymiar edukacji w omawianym kontekscie, ,,uczy¢ sig, by zy¢ wspdlnie”,
dotyczy skomplikowanego i zlozonego procesu ksztalcenia. W tym ujeciu mozna zastanawiaé
si¢, czy proces ksztalcenia moze by¢ procesem skonczonym, prowadzacym do uzyskania
pelnego i kompletnego wyksztalcenia w danej dziedzinie*?®. ,Uczyé sie, by zy¢ wspolnie”
opiera si¢ na interdyscyplinarnym dialogu w trudnych i zloZzonych czasach, jakim jest XXI

wiek. Temu skomplikowanemu procesowi stuzy odkrywanie réznorodnos$ci 1 unikatowosci

425 F, Kampka, Dokqgd zmierza edukacja? [W:] E. Siellawa-Kolbowska (red.), Europejski wymiar edukacji,
Wydawnictwo SGGW, Warszawa 2009, s. 208-209.

426 Tamze, s. 214-215.

427 Tamze.

428 Patrz: K. Maliszewski, D. Stepkowski, B. Sliwerski, Istota, sens i uwarunkowania (wy)ksztatcenia, Impuls,
Krakéw 2019.
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natury ludzkiej, opartej na poznawaniu innych. Rola szkoty w tym ujeciu sprowadza si¢ wiec
do prowadzenia uczniow droga, podczas ktérej moga odkrywac wilasng tozsamos$é, a takze
wdraza¢ projeky, ktorych celem jest odkrywanie kooperacji migdzyludzkiej. Realizacja takich
projektow mozliwa jest zardwno za posrednictwem szkolnych zaje¢ dydaktycznych, jak i
uczestniczenia w projektach spotecznych, charytatywnych i pomocowych. Uczestniczenie w
zyciu drugiego cztowieka ma shuzy¢ jego poznawaniu. Uczen wyposazony w wiedz¢ na temat
blizniego moze przetamywac¢ wlasne bariery w stosunku do drugiego czlowieka, a takze
éwiczy¢ przelamywanie uprzedzen i niecheci®?®.

Ostatni wymiar edukacji ku przysztosci Kampka nazywa ,,uczeniem sig, by by¢”. Ten
obszar skupia si¢ na rozwoju jednostki i osiggni¢ciu przez nig samodzielno$ci w mysleniu i
dziataniu. Kluczowe stajg si¢ tutaj umiej¢tnosci niezaleznego, subiektywnego myslenia i
postrzegania $wiata, a takze zdolnos¢ formutowania wiasnych osadow. Kampka zdaje sobie
sprawe, ze edukacja, zwlaszcza w ujeciu szkolnym**°, jest procesem, ktéry w pewnym
momencie stabnie, aby wreszcie zatrzymac si¢. Uzupetnieniem procesow szkolnych moze by¢
oczywiscie edukacja pozaszkolna. Jednakze wolno$¢ mys$li nabiera silnego znaczenia W
momencie, gdy szkola nie moze juz uczestniczy¢ w kontrolowaniu procesu ksztalcenia.
Dynamika przemian spotecznych, moéwi Kampka, jest skuteczna wtedy, gdy nauczy jednostki
jak postrzega¢ §wiat, jak tworczo ksztaltowac rzeczywistos¢, a takze jak rozwigzywac etyczne
dylematy*®*,

Takie postrzeganie edukacji prowadzi do wnioskow, ze tam, gdzie wystgpuje proces
ksztalcenia, wyodrebniane i1 selekcjonowane sg warto$ci. Rownolegle z nimi wystgpuja
jednak takze ich antonimy w postaci antywarto$ci. Wojciech Pasterniak uwazal, ze
»przewaga” wartosci nad antywarto$ciami decyduje, czy dana przestrzen jest, czy tez nie jest
edukacyjng. Moga by¢ bowiem — i faktycznie istniejg — przestrzenie antyedukacyjne.

Pierwsza pozbawiona jest antywartosci, druga — wartosci” 432 .

Warto zauwazy¢, za
Pasterniakiem, ze przestrzenie takie sg mozliwo$ciami teoretycznymi. Autor uwazal, ze nie

istniejg one w naszych kregach cywilizacyjnych. Dalej badacz stwierdzal, ze ,,pozbawiong

429 F, Kampka, Dokqgd zmierza edukacja? ..., s. 215.

430 Méwigc o edukacji, najezesciej my$limy o jej szkolnych formach ksztatcenia, wychowywania i innych
procesach zmierzajacych do socjalizacji mtodych pokolen, a takze przygotowania ich do dorostego,
odpowiedzialnego zycia. Nalezy jednak pamigtaé, ze edukacja moze odbywac si¢ takze za posrednictwem
innych, pozaszkolnych instytucji. Do takich, ktére odgrywaja znaczaca role w ksztaltowaniu mtodego pokolenia
Klaudyna Bociek zalicza rodzing, Zbigniew Babicki — ko$ciot katolicki, a Renata Tomaszewska-Lipiec zaktad
pracy. Patrz: J. Korczak, B. Przybylski (red.) Rézne oblicza edukacji. Instytucje i ich znaczenie edukacyjne w
zmieniajgcym sig swiecie, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2016.

431 . Kampka, Dokqgd zmierza edukacja?..., s. 215-216.

432 \W. Pasternak, Rozjasni¢ egzystencje. O dylematach i rozdrozach edukacji, Wydawnictwo Naukowe Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego, Poznan 2001, s. 17.
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antywartos$ci przestrzen edukacyjng mozna nazwac przestrzenia zdalng (globalng), gdy
lokalne przestrzenie edukacyjne, ktore mozna nazwac takze realnymi, okresli¢ mozna takze
jako przestrzenie dane. Droga edukacji i badan naukowych wiedzie od przestrzeni danej do
zadanej” 3. Interesujacy zdaje sie byé fakt edukacyjnej przestrzeni zdalnej. W dobie
pandemii wirusa SARS-CoV-2, a takze zmieniajgcych si¢ realiow edukacyjnych, w ktorych
coraz czegsciej sigga si¢ po zdalne formy nauczania, na ktoére, moim zdaniem, wpltywaja
przede wszystkim czynniki ekonomiczne zaréwno uczelnii wyzszych, ich pracownikdw, jak i
samych studentow, Wojciech Pasterniak zapewne zanegowal stuszno$¢ takiej formy edukacji.
Podobne s3 tez glosy spoteczenstwa, ktore coraz czgsciej neguje stusznos¢, przydatnosé i
efektywnos¢ zdalnych form nauczania.

Krzysztof Koseta zauwaza, ze edukacje nalezy postrzega¢ jako nowe dzialania, ktére
oparte s3 na starych procesach siegajacych czasow sprzed 11 Wojny Swiatowej. Myslenie o
edukacji nalezy zatem, zdaniem badacza, postrzega¢ w trzech wymiarach. Po pierwsze, jest to
nowa konceptualizacja, czyli trud i wysitek wlozony w opracowanie nowych poje¢. Edukacja
nabiera szczegdlnego znaczenia wtedy, gdy wsrdd jej procesOw wyodrgbnimy takie pojecia
jak edukacje 1 szkolenia, edukacje formalna, nieformalng i pozaformalng czy wreszcie
wyodrebnimy od siebie pojecia takie jak wiedza i umiejetnosci. Drugim obszarem myslenia o
edukacji, wedlug Kosely, s3 nowe wzory dziatan edukacyjnych. Zdaniem autora, rolg
nauczyciela jest wyksztalcenie wsrdéd uczniow zdolnosci dziatania motywowanej efektami
mozliwymi do osiggnigcia w przysziosci. Problemy, ktore moga pojawic si¢ w tym obszarze,
zwigzane sg z kwestig motywowania uczniow do dziatania i odroczonego odbierania efektow
terazniejszych dziatan w przyszlosci. Ostatni, trzeci wymiar postrzegania edukacji,Koseta
nazywa nowymi narzedziami pomiarowymi. Badacz zauwaza, ze w badaniach edukacyjnych
wykorzystywane sa skomplikowane metody zbierania i1 analizowania danych, a takze
konstruowania skal poréwnawczych. Os$wiata staje wigc przed trudnym zadaniem
rozpoznawania edukacyjnych zastug szkoly, a takze rozrézniania ich od zastug edukacji
domowej 1 wplywu rodziny. Dlatego Kosela, méwigc o nowych narzedziach pomiarowych w
obszarze edukacji, ma na mys$li zardwno nowoczesne metody analizy wynikow badan, jak 1
kolejne metody gromadzenia danych i ich analiz**.

W tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze edukacja jest procesem cigglym, skonczonym (w

ujeciu szkolnym), a zarazem nieskonczonym (w ujeciu edukacji pozaszkolnej czy tez

433 Tamze.
434 K. Kosela, Ewolucja w dziedzinie edukacji i szkolern [W:] E. Sielawa-Kolbowska (red.), Europejski wymiar
edukacji, Wydawnictwo SGGW, Warszawa 2009, s. 26-27.
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nieformalnej). Prowadzi to nas do wniosku, ze edukacja jest takze procesem zmiennym.

Kazimierz Denek wymienia siedem nastepujacych tendencji zmian w edukacji.

1.

Odzwierciedlenie potrzeb i trendow na poziomie lokalnym w programach ksztalcenia i
procesie organizacji edukacji.

Rozszerzenie autonomii szkolnictwa, ktore nalezy do réznych typoéw szczebli
organizacyjnych.

Zmniejszenie akcentowania nauczania i uczenia si¢ w szkole z jednoczesnym,
wigkszym akcentowaniem samoksztatlcenia domowego, a takze w miejscu praktyki
zawodowej z wykorzystaniem wspoOlczesnych medidw 1 dorobku postepu
technologicznego.

Wigkszy nacisk na wlaczenie do programdéw nauczania zestawow C¢wiczen, ktorych
realizacja ma przyczyni¢ si¢ kreatywnemu dostrzeganiu i rozwigzywaniu problemow.
Ktadzenie nacisku na wigkszg ilo$¢ kobiet w sferze zarzadzania 1 kierowania edukacja.
Wiaczenie rodzicdéw i1 spotecznosci lokalnych do dziatan edukacyjnych.

Rozwoj sieci instytucji ushigowych, dzialajacych na rzecz szkot 1 placowek

o$wiatowych*3,

Na tej podstawie Denek przewiduje, za Tadeuszem Lewowickim, nastepujace zmiany

edukaciji:

1.
2.

© N o g b~ w

Zblizenie edukacji do rzeczywistosci zycia.

Zmiana funkcji o$wiaty z przekazu informacji na przygotowywanie uczniow do
korzystania z roznych zrodet wiedzy, jej systematyzowania, selekcjonowania i
wartosciowania.

Upodmiotowienie edukacji.

Demokratyzacja i uspotecznienie o$wiaty.

Samoregulacja 1 uspotecznienie oswiaty.

Upowszechnienie ksztatcenia na poziomie szkoty $rednie;.

Zwigkszenie dostepu mtodziezy do studidow wyzszych.

Skrupulatniejsze powiazanie ksztatcenia ogdlnego z zawodowym*®.

Kazimierz Denek uwaza jednak, ze zaproponowana przez Lewowickiego lista przemian w

edukacji nie zostala wyczerpana. Z tego powodu badacz przewiduje kolejne zmiany, ktore

powinny nastapi¢ w edukacji:

435 K. Denek, O nowy ksztalt edukacji, Wydawnictwo Edukacyjne Akapit, Torun 1998, s. 70-71.
438 Tamze.
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1. Humanizacja edukacji.

2. Zachowanie jednolitego systemu edukacji z jednoczesnym zachowaniem bogactwa
wewnetrznego zréznicowania.

3. Przywrdcenie pracy dydaktyczno-wychowawczej aksjologicznych i teologicznych
aspektow oraz nadanie im wlasciwego sensu.

4. Przeciwdziatanie niepowodzeniom szkolnym, a takze ich zwalczanie.

5. Zmiana rozmieszczenia sieci szkot $rednich w kontek$cie wyréwnywania szans
edukacyjnych dzieci uczeszczajagcych do szkot wiejskich, wzgledem uczniow
uczeszcezajacych do szkot miejskich.

6. Podmiotowe i partnerskie relacje miedzy uczestnikami procesu ksztalcenia.

7. Ewaluacja procesu ksztalcenia.

8. Transformacja poznawania, kontroli, analizy i oceny postepdw w nauce, czynionych

przez uczniow*®'.

Ujmujac zbiorczo tendencje zmian edukacyjnych, ktére zostaly zaproponowane przez
Lewowickiego, a ktore uzupeilnia Denek, nalezy stwierdzi¢, ze wymienione przemiany
skoncentrowane sg wokot nacisku na ksztatcenie poprzez dziatanie.

W tym miejscu nalezy powiedzie¢, ze wszelkie zmiany zachodzace w sferze edukacji
majg na celu usprawnienie funkcjonowania instytucji o$wiatowych, ale takze pokonanie
kryzysu edukacyjnego, w ktorym, zdaniem Zbigniewa Kwiecinskiego, jest pograzona polska
edukacja. Zdaniem przytoczonego badacza polska edukacja pograzona jest w kryzysie, ktory
spowodowany jest nieszczg¢sliwymi losami 1 traumatycznymi przezyciami z przeszlosci,
takimi jak II Wojna Swiatowa czy pozostawanie w sferze wplywow komunizmu *®. W
zwigzku z tym Polska dopiero stoi przed wyzwaniem przeciwstawienia si¢ wszelkiego
rodzaju kryzysom i1 fazom modernizacji, takze w obszarze edukacji, ktére cywilizowana czgs¢
ludzkosci pokonata w ciggu minionych dwustu lat**®. Przetamanie kryzysu wymaga z kolei
odpowiednio przygotowanej jednostki, wyposazonej w wiedzg, umiejetnosci i postawy
spoteczne*°. Te z kolei ksztaltuje zmodernizowana edukacja laczaca w sobie elementy
nowoczesnych rozwigzan z tradycjonalistycznymi, sprawdzonymi metodami ksztalcenia.

Dlatego tez Zbigniew Kwiecinski w 1992 roku na lamach ksigzki Socjopatologia edukacji**!

47 Tamze, s. 71-72.

438 7. Kwiecinski, Pedagogie postu..., S. 68.

439 Tamze, s. 69.

440 Tamze, s. 67.

441 Patrz: Z. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, IRWiR PAN, Warszawa 1992.
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opublikowal sze$¢ hipotez systemowej rekonstrukcji edukacji, ktore zostaja zaprezentowane
ponizej.

1. Dysfunkcjonalno$¢ szkolnictwa powszechnego. Teza ta dotyczy oceny, czy szkola
powszechna spetnia elementarne funkcje w zakresie selekcji progdw przejscia ze szkot
srednich do wyzszych szczebli nauczania. Dotyczy takze alokacji kompetencji
kulturowych w spoteczenstwie, skutecznosci dotychczasowych reform w obszarze
szkolnictwa, $wiadomos$ci wystepowania nierdwnosci wsrdéd ucznidw, a takze oporow
wzgledem tychze nieréwnosci oraz gotowosci szkoty, jako instytucji edukacyjnej do
przemian i daleko idacych reform.

2. Blokada rozwoju mtodziezy polskiej ku etycznosci w sytuacji petnej anomii. Hipoteza
ta zostala wyloniona z diagnoz prowadzonych nad poziomem rozwoju moralnego
miodziezy w sytuacji dotknietej skumulowanym kryzysem. Hipoteza ta skupia si¢ na
twierdzeniu, jakoby niewydolno$¢ systemu komunistycznego przelozyla si¢ na
nieche¢ Polakéw do przyjecia dobrodziejstw socjalizmu, a co za tym idzie, niechg¢ w
stosunku do jego realizacji. Skutkiem tego byta utrata aprobaty spolecznej przez
wladze. Z kolei konflikt w sferze kulturowej doprowadzit do masowego kryzysu
rodzin, grup roéwiesniczych oraz spolecznosci lokalnych. Zdaniem Kwiecinskiego,
wymieniony kryzys widoczny byl poprzez okazywang przez przedstawicieli wiadzy
panstwowej pogard¢e wzgledem prawa. Miato to z kolei swoje odzwierciedlenie na
wzrost — przemocy,  stosowania  uzywek,  postepujaca  seksualizacje i
supermarketyzacjezachowanmiodziezy szkolnej. Wzgledem starszej miodziezy
zaobserwowa¢ z kolei mozna bylo, zdaniem Kwiecinskiego, duze nacechowanie
eskapizmem.

3. Strukturalna nieadekwatnos$¢ systemu instytucji edukacyjnych wobec zmian otoczenia
politycznego, kulturowego i gospodarczego. Trzecia hipoteza Kwiecinskiego traktuje
o tym, ze zaobserwowa¢ mozemy duzy poziom inercji i lenistwa w nastepujacych
sferach: calego systemu o$wiaty, prawa szkolnego, organow decyzyjnych i
regulacyjnych o$wiaty, kompetencji kadr menedzerskich czy tez kierowniczych, a
takze wykonawczych, programow szkolnych oraz podrecznikow, regut doboru i
selekcji materiatdow, przepisow odpowiedzialnych za codzienne funkcjonowanie
szkoty, a takze w sferze poziomu gotowosci nauczycieli w rekonstrukcji edukacji.
Wygloszong w 1992 roku hipoteze Kwiecinski potwierdza w 2012 roku na famach
ksigzki Pedagogie Postu. Preteksty — Konteksty — Podteksty, w ktorej opiera si¢ na
esejach Aleksandra Nalaskowskiego, krytycznych pracach Doroty Klus-Stanskiej i jej
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wspotpracowniczek: LucynyKopciewicz, A. Sadownik i P. Stanczyk, pedeutologow
takich jak Henryka Kwiatkowska, Rozalia Ligus czy tez Beata Zamorska, czy
wreszcie na diagnozie przemian o$wiaty poczynionej przez Bogustawa Sliwerskiego.
Opdznienie nauk o edukacji. Wedlug tej teorii przemiany w kompetencjach
nauczycieli blokowane sg przez pedagogike. Dzieje si¢ tak, poniewaz pedagogika stala
si¢ nazbyt instrumentalna i shizebna politycznie, co spowodowane bylo dhugim
panowaniem systemu autorytarnego. Skutkiem tego, zdaniem Kwiecinskiego, jest
opoznienie w dostepie do wielu teorii 1 nurtdOw nauczania, socjologii wychowawczej,
filozofii edukacji, a takze psychologii rozwojowej 1 wychowawczej. Konsekwencja
tego, z kolei, jest niewystarczajace lub stabej jakosci ksztalcenie 1 przygotowanie do
zawodu nauczycieli 1 pedagogow. Kwiecinski uwaza, ze w tym obszarze pedagogika
zrobita znaczace postepy, zwlaszcza na zachodzie. Poszerzyt si¢ dostep do publikaciji,
ksigzek, wynikow badan itp. Jednoczesnie pedagogika doczekala si¢ znacznego
zainteresowania 1 rozrostu, co wptynglo na masowe nauczanie tej dziedziny.
Przyniosto to skutki w postaci pobieznosci nauczania tej dyscypliny, stabego
przygotowania akademickiego kadry pedagogicznej czy tez szybkich awansow
akademickich za nieadekwatne sukcesy 1 osiggnigcia. Skutkiem w obszarze
pracownikOw naukowych byly patologie takie, jak dopisywanie si¢ promotorow do
prac podlegtych studentow, autoplagiaty, a takze obejmowanie prestizowych
stanowisk po niklych czy tez podejrzanych osiggni¢ciach.

. Nieobecnos¢ edukacji w sferze publicznej. W tym obszarze Kwiecinski zauwaza, ze
Polska od dawna znajduje si¢ pod wpltywem ksztaltowania si¢ nowej sfery publicznej.
Przejawia si¢ to poprzez wielo$¢ partii politycznych i sprzeczne ich interesy, rozdziat
wladz, zniesienie cenzury czy tez zapoczatkowanie wolnego rynku. Dochodzi jednak
do zjawiska, w ktorym wladze rzadzace skupiaja si¢ na politycznym funkcjonowaniu
panstwa z jednoczesnym malejacym zainteresowaniem sfery edukacyjnej. W takiej
sytuacji wladze, bezposrednio lub posrednio, przyczyniaja si¢ do zaniechania dziatania
wzgledem probleméw edukacyjnych i1 pedagogicznych, ktére dziedziczymy po
poprzednich pokoleniach. Takie skutki zwigekszaja wigc niechg¢ wzgledem ekspertow
1 pracownikéw zatrudnianych przez poprzednich rzadzacych. Wszystko to prowadzi
do niedostatecznego wilaczenia si¢ edukacji w procesy przemian spolecznych.
Kwiecinski komentuje to w nastepujacy sposob: ,.dorosli ludzie sg gotowi zrobié
wszystko dla swoich dzieci, dla ich rozwoju i1 szczgécia. Ale dorosli Polacy w ostatnim

dwudziestoleciu juz nie, bo przeciez: pozamykali Zlobki, przedszkola i mnostwo szkot,
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nie ma systemu szkot zawodowych, przestal istnie¢ system ksztatcenia nauczycieli, a
obecne ,ksztalcenie” jest przestarzale i1 realizowane przygodnie, jest w pelni
»Zbalkanizowane”. Wbrew bezrobociu w Polsce w i otwarciu si¢ dla nas atrakcyjnych
zachodnich rynkow pracy, szkolnictwo zawodowe $rednie i wyzsze rozwija si¢ obok

» 442 Widaé zatem

potrzeb rynku pracy, a nawet dokladnie przeciwko niemu
negatywny stosunek Kwiecinskiego do ztego kierunku rozwoju polskiego szkolnictwa
na praktycznie kazdym poziomie. Trudno si¢ nie zgodzi¢ z badaczem, gdyz likwidacja
gimnazjow w opinii wielu praktykow edukacyjnych i dydaktykéw byta ,krokiem
wstecz”. Sadzeg, ze takiemu twierdzeniu przychylny bylby Brameld, ktory w Swietle
zalozen rekonstrukcjonizmu spolecznego uwazat, ze powinniSmy odrzucac to, co zle i
przestarzate na korzys¢ nowych 1 innowacyjnych metod.

6. Paradoksalne odwrocenie ideologiczne i zamet $wiatopogladowy. W tym obszarze
Kwiecinski  zauwaza, ze poprzednia partia rzadzaca, to jest partia
komunistyczna,przeciwstawita si¢ Kosciolowi i obrata go za swojego przeciwnika.
Dopiero po zmianie ustrojowej w 1989 roku Kosciot jawi si¢ jako zwyciezca tego
»starcia” na gruncie politycznym, w ktory zostaje uwiktany. To z kolei, zdaniem
Kwiecinskiego, ma przeniesienie w postaci dwoch efektow socjalizacyjnych. Po
pierwsze, Koscidt zaczyna by¢ pojmowany jako nosiciel sity politycznej ze znacznie
wiekszym potencjalem anizeli krzewiciel etyki w wychowaniu. Po drugie, Kosciot
czegsto odwoluje si¢ do uzyskania swojego rodzaju zado$Cuczynienia za otrzymane
krzywdy. Zdaniem Kwiecinskiego jest to przejaw dzialan propagandowych znacznie
wyrazniejszy anizeli przestanie plynagce z Nowego Testamentu. Zdaniem
Kwiecinskiego na dzieciece umysty oddzialujg dwa nurty (polityczny 1 religijny),
ktore charakteryzuja si¢ odwrotnymi etykietami. Jezeli polaczymy ten fakt z niskim
poziomem nauczania powszechnego i poczuciem bezsilnosci wzgledem powszechnie
panujacego ubostwa, moze to negatywnie oddziatywac na edukacje¢ 1 da¢ skutki trudne
do usunigcia. Nalezy zauwazy¢, ze ludzkie oczekiwanie dobrobytu bez nalezytego
zaangazowania 1 wysitku jest uwarunkowane politycznie. Uwazam, ze to wladza
rzadzaca przyzwyczaila nas, 1 nadal przyzwyczaja, do obowigzku pobierania
Swiadczen bez nalezytego zaangazowania w rozwdj edukacji czy tez gospodarki.
Kwiecinski zauwaza, Ze religia ma znaczny udziat w licznych procesach spotecznych,

a takze procesach edukacyjnych. Badacz zauwaza, Ze religia zostata wprowadzona do

442 7, Kwiecinski, Pedagogie postu..., s. 34-35.
188



szkolnictwa od przedszkola do zakonczenia szkoly $redniej. Uczyniono to jednak bez
przestrzegania regut parlamentarnych, a ponadto prowadzenie tego przedmiotu
powierzono osobom niedostatecznie przygotowanym pedagogicznie. Do tego
Kwiecinski zauwaza, ze w obszarze nauczania religii zauwazalna jest plasko$¢
poziomu nauczania tego przedmiotu, na ktoéra nie reaguja wiladze os$wiatowe.
Kwiecinski wsrod patologii w opisywanym obszarze wymienia jeszcze naduzycia
wychowawcze i pedofilie¢ ze strony ksiezy, bezkarno$¢ antysemityzmu i ksenofobii
propagowanych przez media katolickie oraz obecno$¢ konserwatywno-narodowych

politykow w mediach katolickich®3,

Kolejnym krokiem w rozwazaniach nad edukacja bedzie zamyst nad tym, czy istnieja
elementy czy tez idee spajajace edukacje europejska. Cytowany wczesniej Franciszek
Kampka wymienia trzy takie idee. Pierwsza z nich mowi 0 tym, ze czlowiek jest istotng
uczgcy si¢ przez cale zycie. Zarazem jest to reakcja na zmieniajgce si¢ warunki otoczenia.
Swiat objety globalizacja i technologizacja wymaga dostosowywania si¢ do panujacych
warunkow. Odpowiedzig s3 wilasnie procesy edukacyjne, ktére, trwajac z mniejszym lub
wiekszym nasileniem przez cale zycie, maja pomoc cztowiekowi w przystosowaniu si¢ do
dynamicznie zmieniajacego si¢ otoczenia. Drugg wartoscig, na ktérej oparta jest edukacja
europejska, jest rownos$¢. Kampka zauwaza, ze edukacja za posrednictwem szkolnictwa, ktore
ma by¢ powszechnie dost¢pne, ma by¢ narzedziem zniesienia nierownosci spotecznych.
Efektem tego powinno by¢ zmniejszenie, a w rezultacie nadzieja na calkowite zniesienie
patologii 1 konfliktow spotecznych. Innymi stowy mozna powiedzie¢, ze edukacja staje si¢
internacjonalistyczna. Skutkiem podniesienia poziomu wyksztatlcenia wsréd kobiet,
wykluczonych grup narodowych i spotecznych, méwi Kampka, bedzie edukacja zmierzajaca
w stron¢ wprowadzenia lub umocnienia systemu demokratycznego. Ostatnia idea edukacji
europejskiej wigze si¢ z rownoscia 1 jest poniekad jej skutkiem. Kampka uwaza, Ze trzecia
cechg edukacji europejskiej jest tolerancja. Komentuje to w nastgpujacy sposob: ,,obecnie
jednym ze Zrodet szkolnictwa jest juz nie tyle umiejetnos¢ odkrycia 1 wykorzystania istotnych
narracji funkcjonujacych w spofeczenstwie, ile ich mnogo$¢. Pluralizm zaklada wielo$¢
mozliwych rozwigzan 1 ich uzasadnien. W dzisiejszych panstwach coraz trudniejsze staje si¢

s 444

znalezienie tego, co laczy Ksztalcenie zatem jest skomplikowanym procesem

oddziatywujacym nie tylko na ludzkie cialo, ale przede wszystkim na umyst, ktéry ma taczy¢

443 Tamze, s. 32-36.
444 E. Kampka, Dokqgd zmierza edukacja? ..., s. 212.
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ludzi. Proces ten oparty na mnogosci dzialan ma prowadzi¢ do zjednoczenia i
internacjonalistycznego, wielokulturowego postrzegania §wiata*°,

Edukacja, jak zostatlo powiedziane juz wczeéniej, jest procesem zmiennym. Zmianom
jednak podlegaja nie tylko procesy ksztalcenia ucznidow i wychowankéw, ale takze sama
edukacja. Co zatem wplywa na zmieniajacy si¢ obraz i ksztatt edukacji?

Justyna Dobrotowicz uwaza, ze jednym z czynnikow wplywajacych na przeobrazanie
si¢ edukacji, jest jej ekonomizacja. Dzieje si¢ tak, poniewaz zmienia ona funkcjonowanie
edukacyjnej sfery zycia czlowieka. Badaczka uwaza, Ze coraz czgscie] zaobserwowac
mozemy zawlaszczanie obszaru edukacji przez ekonomig. Co za tym idzie, zawlaszczany jest
takze dyskurs edukacyjny na rzecz dyskursu ekonomicznego. Ekonomizacja edukacji, mowi
Dobrotowicz, wynika z neoliberalizmu, ktory skupia¢ si¢ ma na maksymalizowaniu zyskow.
Zatem wigkszego znaczenia od aspektu prorozwojowego ucznia nabiera utrzymywanie
kontroli nad uczniem i podporzadkowywaniem sobie jego dziatan. Proces edukacji w takim
ujeciu, zdaniem badaczki, skupia si¢ na wytworzeniu efektywnie dzialajacych producentow
oraz dobrych, nienasyconych konsumentow. Mozna zatem stwierdzi¢, za Dobrolowicz, ze
edukacja, a za nig szkolnictwo, coraz czesciej przypominajg fabryki, ktore majg ,,wytwarzac”
uczniow odpowiadajacych potrzebom rynkowym. Te rozwazania prowadza badaczke do
wnioskéw, jakoby edukacja uzalezniona byta od warunkow panujacych na rynku; przede
wszystkim rynku pracy. Wladze o$wiatowe zmierzaja zatem do przeksztalcenia edukacji w
przedsigbiorstwo, ktore funkcjonuje na zasadach wolnego rynku. Dzialanie natomiast w
warunkach wolnej konkurencji, zdaniem badaczki, ma zapewni¢ wysoki poziom edukacji
oraz zwrot kosztow i nakltadow poniesionych na oswiate**®. Widoczne to jest, moim zdaniem,
zwlaszcza wsérod prywatnych uczelni wyzszych, ktoére zmierzaja do zatrudniania
wyspecjalizowanych profesjonalistow, prekursorow naukowych, badawczych i edukacyjnych,
chcac podnie$¢ poziom ksztalcenia w murach swoich uczelni, a co za tym idzie, zwigkszy¢
ilos¢ studentow, ktorych coraz czgsciej traktuje si¢ jak klientow przynoszacych zysk.

Podobnego zdania jest Jerzy Jastrzebski, ktory uwaza, ze praktyka edukacyjna
dyktowana jest panujagcymi warunkami rynkowymi. Zdaniem badacza ,,podnoszenie
wskaznika solaryzacji na poziomie wyzszym stuzy okresowej redukcji bezrobocia,
zatrzymujac milode pokolenie w szkotach 1 ograniczajac mozliwos¢ przedwczesnych
ekonomicznie zatrudnien. Rownoczes$nie uczelnie skupiaja si¢ (pod presja studentow i

biurokracji panstwowej) w coraz wigkszym stopniu na celach i wynikach, z ktorych osiggania

445 Tamze, s. 211-212.
448 J. Dobrotowicz, Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym, Impuls, Krakéw 2013, s. 39.
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coraz skrupulatniej sa rozliczane”**’

. Jastrzebski uwaza takze, ze jedng z podstawowych
przestanek do stworzenia nowego kierunku studiow czy tez specjalizacji jest analiza
przydatnosci absolwenta i jego umiejetnosci na rynku pracy. Badacz stwierdza zatem, ze
redukcja bezrobocia, a takze zwigkszenie szans absolwentow studiow wyzszych na uzyskanie
zatrudnienia staja si¢ wazniejsze niz cata reszta efektow edukacyjnych**®, W efekcie dochodzi
do zjawiska, w ktorym silnego znaczenia nabiera ,lekcewazenie interpretacji, krytyki,
sagdzenia, oceniania oraz wszelkich innych zaangazowan w sferach poznania i aksjologii.
Wszystkie te rodzaje aktywnosci komplikujg nauczanie ze wzgledu na niemierzalnos¢
rezultatow i brak bezspornych kryteriow oceny wynikow (kryteriow jako$ci)”*4°. Jastrzebski
zwraca wigc uwage na fakt tego, ze uzyskiwane rezultaty nauczania powinny by¢ przede

wszystkim mierzalne. W klasycznym ujeciu mozemy stwierdzi¢, ze podstawowym kryterium

oceny efektow ksztalcenia sg egzaminy.

447 J. Jastrzebski, W ciekawych czasach. Szkice o kulturze i edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego, Wroctaw 2004, s. 144.

448Tamze, s. 146.

449Tamze.
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Rozdzial 1V. Mozliwosci wlaczenia watkow rekonstrukcjonizmu spolecznego do

wspolczesnej polskiej edukacji — analiza podstaw programowych

Celem niniejszego rozdzialu jest analiza treSci podstaw programowychwybranych
przedmiotdw nauczanych na poziomie ponadpodstawowym pod katem obecnosci w nich
watkow rekonstrukcjonizmu spotecznego. Watki te dotycza brameldowskiego rozumienia
demokracji, kultury, wartosci i edukacji. Kluczowym pytaniem dla tego rozdziahlu jest to, w
jaki sposob cztery wymienione wyzej koncepcje sg ujmowane w podstawach programowych
oraz to, czy sa one bliskie podejsciu Bramelda? Nastepnie we wstgpie do niniejszego
rozdzialu stawiam dwa pytania pomocnicze: czy rekonstrukcjonizm spoteczny jest obecny w
polskiej edukacji? W jakich przedmiotach nalezy poszukiwaé postulatow tejze filozofii
edukacji?

Na poczatku warto zaznaczy¢, ze w panstwie liberalno-demokratycznym demokracja,
a co za tym idzie, edukacja obywatelska, ktora jest sktadowa czgscig demokracji, szerzona
jest za posrednictwem szkot publicznych®®. To twierdzenie Bramelda nie umniejsza roli
szk6ét niepublicznych, a jedynie podkresla znaczenie szk6ét publicznych w  tym
przedsigwzieciu. Szkoly te bowiem majg nie tylko prawo, ale i obowigzek propagowania
demokracji. Ponadto, w Polsce szkoly takie sg zdecydowanie liczniejsze i czg¢$ciej wybierane.
Ich powszechno$¢, dostepnosc, a takze czynniki ekonomiczne zwigzane z pobieraniem w nich
nauki odgrywaja znaczacg rolg w wyborze tych szkél przez uczniow 1 ich rodzicow (w
pierwszych latach szkoty podstawowej). Warto zaznaczy¢, ze brameldowskie twierdzenie, ze
demokracja 1 edukacja obywatelska powinny by¢ szerzone przez szkoty publiczne, znalazto
wyraz w zaplanowanym 1 zrealizowanym przez Bramelda projekcie ,,Floodwood”, ktory byt
praktyczng proba przeniesienia teorii rekonstrukcjonistycznej do praktyki edukacyjne;.
Projekt 6w, ktory byl czescia wiekszego, kilkunastoletniego ,,Projektu dla Ameryki”, stat sie
dla mnie inspiracja do poszukiwan obecnosci watkéwrekonstrukcjonizmu spotecznego w
wybranych polskich podstawach programowych.

W tym miejscu nalezy sobie postawi¢ nastepujace pytanie: jaki etap edukacyjny
nalezy analizowaé? Jezeli inspiracja dla napisania tego rozdzialu stat si¢ ,Projekt
Floodwood”, nalezy przyja¢, ze bedzie to taki sam etap edukacyjny. W dostepnej literaturze
odnalaztem Zrédla projektu Floodwood. Hanna Zielifnska-Kostylo pisze nastgpujaco: ,.czy

standardy ksztalcenia na poziomie ponadpodstawowym nie odeszty zbyt daleko od ideatu

450 T, P. Thomas z Roosevelt University Chicago, opublikowat: The Difficulties and Successes of
Reconstructionist Practice: Theodore Brameld and the Floodwood Project; [w:] ,,Journal of Curriculum and
Supervision”, wiosna 1999, t. 14, nr 3, s. 260-282.
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klasycznej, ogdlnoksztalcacej edukacji i nie zblizyly si¢ w niebezpieczny sposéb do dziwnej
mieszanki praktycznych tresci i przydatnych w zyciu technik, jakie dzi§ uchodza za jedynie
prawdziwa i pozadang edukacje?’**!. Widzimy zatem, jak znacza role autorka przypisuje
tresciom niesionym za pomocg podstaw programowych szkét ponadpodstawowych. W innym
miejscu tego samego artykulu autorka pisze: ,,w swoim eseju o edukacji w erze atomowej
[Brameld] wskazat na przyklad, ze projekt [Floodwood] byt wzorem nauczania przedmiotéw
Scistych w szkole $redniej”**2. Mamy zatem jasny obraz tego, ze wymieniony projekt byl
przeprowadzony w szkole ponadpodstawowej. Jest to wyrazng sugestig, aby rOwniez polskie
podstawy programowe analizowa¢ w tym kontekscie na poziomie ponadpodstawowym. Bede
to czynit w niniejszym rozdziale na dwdch poziomach: podstawowym 1 rozszerzonym, aby
ukaza¢ roznice w treSciach, ktore wyptywaja z poszczegolnych przedmiotow na réznych
poziomach ksztalcenia.

Innym pytaniem, ktére nalezy sobie zada¢ w tym miejscu, jest pytanie: jakie
przedmioty nalezy wziag¢ pod uwage? Czy majg to by¢ przedmioty $ciste czy humanistyczne,
czy moze oba rodzaje przedmiotow? Moim zamiarem nie jest umniejszanie roli nauczania
przedmiotow S$cistych jako narzedzia promowania edukacji obywatelskiej. Co prawda,
powszechnie wiadomo, ze w samych tresciach nauczanych, na przyklad, na lekcjach
matematyki nie pojawiajg si¢ wprost odniesienia do kwestii obywatelskosci, jednakze
wiadomo réwniez, ze sposob nauczania moze by¢ bardziej lub mniej ,,obywatelski”. Warto w
tym miejscu przypomnie¢, ze w nauczaniu wystepuja dwa wymiary: to, czego si¢ naucza,
oraz to, jak si¢ naucza. W przypadku edukacji obywatelskiej rowniez mozna méwi¢ o tych
dwoch wymiarach — wystepuja tu tresci dotyczace obywatelskosci w ramach roéznych
przedmiotow, ale takze obecna jest forma przekazywania tych tresci (dydaktyka i metodyka),
ktora takze musi uwzglednia¢ watki obywatelskosci. W niniejszej pracy zajmuje si¢ przede
wszystkim przekazywanymi treSciami nauczania. Ot6z, treSci dotyczace edukacji
obywatelskiej mozna znalez¢ glownie w takich przedmiotach, jak: wiedza o spoleczenstwie,
historia, jezyk polski i geografia. Pisze o tym przywolywany wczes$niej przeze mnie Tomasz
Herzog. Jest to rowniez moje podejscie, ktore staje si¢ podstawg do dalszych analiz
czynionych na famach niniejszego rozdziatu.Do analizowanych przedmiotéw nalezy wlaczy¢
jeszcze nowy w polskiej edukacji, bo wprowadzony w 2022 roku, przedmiot historia i

terazniejszosc¢.

51 H. Zielinska-Kostyto, Theodore Brameld and the Floodwood Project[W:] ,,Journal of Curriculum and Super-
vision”, wiosna 1999, t. 14, nr 3, s. 103.
452 Tamze, s. 107.
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W tym miejscu konieczna jest uwaga na temat wylaniania watkoéw
rekonstrukcjonizmu spotecznego z podstaw programowych. W ponizszym rozdziale czynig¢ to
W nastgpujacy sposob. Po pierwsze, analizuj¢ podstawy programowe, poszukujac watkow
demokracji, kultury, wartosci i edukacji. Nastepnie wybrane pojecia zamieszczam w tabelach.
Sporzadzone w tym rozdziale tabele nie s3 calo$ciowa kopig podstaw programowych.
Odnoszg si¢ jedynie do =zagadnien traktujacych o brameldowskich pojeciach
rekonstrukcjonizmu spotecznego. W ten sposéb kluczowe sg dla mnie pojecia demokracji,
kultury, wartosci 1 edukacji, ktére sa sktadowymi czgsciami rekonstrukcjonizmu spotecznego
1 stanowig podstawe tej filozofii edukacji. Analizujagc wspoiczesng polska edukacje,
wylonitem cztery przedmioty, ktére w znaczace] mierze nauczaja zagadnien edukacji
obywatelskiej, a nastepnic uzupelilem je o histori¢ 1 terazniejszo$¢ — przedmiot
wprowadzony do polskiej edukacji od 1 wrzesnia 2022 roku. Innymi stowy, edukacja
obywatelska zawiera si¢ w tresciach nauczania wiedzy o spoleczenstwie, historii, jezyka
polskiego, geografii oraz historii i terazniejszosci. Dlatego wilasnie te przedmioty staja si¢ dla
mnie polem naukowej penetracji w zakresie rekonstrukcjonizmu spotecznego. Nalezy jednak
zaznaczy¢, ze poszukiwanie brameldowskich kategorii w polskich podstawach programowych
to zaledwie cze$¢ dziatan, ktore czynig. W niniejszym rozdziale nie tylko wylaniam owe
pojecia, ale takze odnosze¢ je do ich brameldowskiego pojmowania. W ten sposob zardwno
komentuje obecno$¢ zagadnien demokracji, kultury, wartosci i1 edukacji w polskich
podstawach programowych, jak i oceniam, na ile sg one rekonstrukcjonistyczne.

Na koniec pragne zaznaczy¢ jeszcze jeden problem, ktéry pojawia si¢ na famach mojej
pracy w odniesieniu do rekonstrukcjonizmu spotecznego. Podkresle raz jeszcze fakt
przytoczony powyzej. Rekonstrukcjonistyczna edukacja jest eksperymentalna. Jednakze czyz
eksperymentalizm nie wigze si¢ z ryzykiem podejmowania nieudanych prob lub nawet
bezowocnej checi niesienia zmian? Czyz nie istnieje ryzyko odniesienia skutkoéw odwrotnych
do zamierzonych? Kazdy eksperyment wigze si¢ z pewnym ryzykiem. Ryzykiem
niepowodzenia, porazki lub osiggniecia skutkéw dalekich od zamierzonych. Zdaje si¢, ze
Brameld nie dostrzegat  tych stabos$ci rekonstrukcjonizmu spotecznego.
Rekonstrukcjonistyczna edukacja moze wigc przybra¢ forme bezowocnej dyskusji, ktora nie
niesie zmian. Mozliwe, Ze byl to jeden z powodoéw krytycznej opinii, ktorg wydata komisja
czuwajaca nad przebiegiem projektu Floodwood i ktéra wydala negatywny werdykt co do
przebiegu catego eksperymentu. Zdaje si¢ takze, ze Brameld nie dostrzegal problemoéw natury
dojrzatosci ludzkiej, ktore postawitem juz wczesniej, a ktore przypomne teraz. Czy w

ludzkich umystach znajdzie si¢ wystarczajaco duzo dojrzatosci, odwagi i checi do niesienia
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zmian? Czy mlodziez wkraczajaca w okres dorostosci jest chetna i zdolna do dyskutowania
nad problemami, ktérych nie udalo si¢ rozwigzac¢ najswiatlejszym, wspotczesnym umystom?
Sadze, ze w dobie egocentryzmu i skupieniu na wiasnym interesie brakuje samozaparcia do
podejmowania wazkich problemoéw i dylematow. Oczywiscie istnieja wyjatki od takich
zachowan. Jednakze uwazam, ze polskie programy nauczania nie bez powodu nie powierzaja
uczniom odpowiedzialno$ci za rozwigzywanie globalnych probleméw. Argument
przemawiajacy za brameldowskim postrzeganiem uczniéw jest taki, ze mlode pokolenia
powinny uczy¢ si¢ na wilasnych niedoskonalosciach. Wiasnie w tym tkwi kwintesencja

edukacji eksperymentalnej — na niepowielaniu wlasnych btedow i nauce z nich wynikajace;j.

* k%

Podstawa programowa jest dokumentem (w terminologii prawnej i prawniczej — aktem
prawnym), ktéry wplywa na ksztalt wszelkich dzialan edukacyjnych podejmowanych w
szkole. Okresla cele 1 treSci nauczania zarOwno na poziomie podstawowym jak i
rozszerzonym. Warto nadmieni¢, ze podstawy programowe okres$laja cele 1 tresci nauczania w
formie ogolnych oraz szczegotowych wymagan dotyczacych wiedzy i umiejetno$ci ucznia,
ktore ten powinien posiada¢ po zakonczonym danym etapie edukacyjnym. Podstawy
programowe mozna okresli¢ mianem obowigzkowym, na danym etapie, zestawem tresci
nauczania oraz umiejetnosci. Tresci 1 umiejetnosci te muszg by¢ uwzglednione w programach
nauczania. Stwierdzi¢ wigc mozna, ze podstawy programowe sg zrodlem ,,inspiracji” dla
programOw nauczania. Tym samym podstawy programowe przyczyniaja si¢ do ustalania
kryteriow ocen szkolnych oraz wymagan egzaminacyjnych. Nalezy zaznaczy¢, ze podstawe
programow3g okresla Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej (Dz. U. z 2017 r. poz.
356) w zalacznikach dla wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatow
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego,
szkoly podstawowej, szkoty podstawowej dla ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng w
stopniu umiarkowanym lub znacznym, branzowej szkoty I stopnia oraz Szkoly specjalnej
przysposabiajacej do pracy, szkoty policealnej. Podstawe programowa dla szkél srednich
okresla Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej (Dz.U. z 2018r. poz.467) w
zalagcznikach dla czteroletniego liceum ogo6lnoksztalcacego i pigcioletniego technikum,
branzowej szkoty II stopnia dla ucznidow bedacych absolwentami dotychczasowego
gimnazjum oraz dla branzowej szkoty II stopnia dla uczniow bedacych absolwentami

osmioletniej szkoty podstawowe;.
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4.1. Wiedza o spoleczenstwie

Wiedza 0 spoleczenstwie to przedmiot, ktérego nazwa czgsto zapisywana i
wymawiana jest skrotowo jako WoS. Jest to forma pisowni rekomendowana przez poradni¢
jezykowa PWN. Wiedza o spoleczenstwie to glowny przedmiot z zakresu edukacji
obywatelskiej. Przedmiot ten umiejscowi¢ nalezy w dziedzinie nauk spolecznych, ktora
swoimi zainteresowaniami obejmuje przede wszystkim zagadnienia spoteczne, polityczne,
prawne 1 migdzynarodowe. Od ostatniej reformy edukacji w 2017 roku, przeprowadzone]
przez minister Ann¢ Zalewska, edukacja obywatelska w polskim szkolnictwie wystepuje w
nastepujagcym wymiarze: w szkolach podstawowych i1 ponadpodstawowych po dwie godziny
w cyklu. Podczas tych cykli realizowane sg cztery bloki tematyczne: ,,Czlowiek 1
spoteczenstwo”, ,Panstwo 1 polityka”, ,Prawo 1 prawa czlowieka”, a takze ,,Stosunki
migdzynarodowe”. W liceach i1 technikach uczniowie majg do wyboru zakres podstawowy lub
zakres rozszerzony. Ten drugi trwa w ciggu o$miu godzin w cyklu i realizuje te same bloki
tematyczne. Podstawa programowa z wiedzy o spoleczenstwie zawiera tre$ci zwigzane z
edukacja obywatelska, tresci nauk spotecznych, w tym nauk o polityce 1 administracji, nauk
prawnych oraz socjologicznych. W mniejszym stopniu na przedmiocie tym naucza si¢ tresci

zwigzanych z komunikacjg spoteczng i mediami, psychologii oraz nauk o kulturze i religii.
4.1.1. Demokracja

Demokracja, a doktadnie jej postrzeganie przez Theodore’aBramelda zostato szerzej
omowione w rozdziale III niniejszej dysertacji doktorskiej. W tym miejscu jedynie zwigzle
zaznacze 1 przypomne najwazniejsze postulaty brameldowskiego ujecia demokracji.

Demokracja to ustrdj polityczny, ktory, zdaniem Bramelda, jest nadzieja na
cywilizacyjny przelom w czasach kryzysu kultury. Pozadane wigc byloby,zeby ludzkos¢
zrozumiala, ze powinna dazy¢ do demokratycznego zjednoczenia. Mozliwe jest to dzigki
zdolnos$ci cztowieka do kierowania wiasnym zyciem. Ludzko$¢ nie musi wigc odwotywac sie
do bostw lub sit nadprzyrodzonych, by osiagna¢ cele, na ktorych jej zalezy. Wystarczy, ze
uwierzy w sit¢ wilasnego potencjatu. Demokracja zatem przybiera forme ustroju, w ktorym
wigkszo$¢ ma prawo do decydowania o losach spoleczenstwa, a mniejszo§¢ ma prawo
krytyki. Zarowno mniejszos$ci jak 1 wigkszos$ci skupiaja si¢ wiec wokol celow spotecznych.
Brameld uwaza, ze stawianie nowych celow spolecznych wigze si¢ z rozwojem
demokratycznym, a co za tym idzie, demokracja staje si¢ dwubiegunowg filozofig polityczna.

Droga do osiggniecia celu jest nie tyle sama demokracja, co rozumienie jej losow w
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przesztosci, analiza w terazniejszosci i dostrzeganie jej wymiaru w przysziosci. Stwierdzi¢
zatem mozna, ze zardwno $rodkiem, jak i celem demokracji jest edukacja ku demokracji.
Natomiast demokracja jako cel to nadzieja na sprawiedliwsze zycie. Na koniec warto jeszcze
zaznaczy¢, ze Brameldpragnal demokracji uniwersalnej dla calego $wiata. Jej gwarantem

czynil przyszty swiatowy rzad, ktory statby na czele catego globu.
4.1.1.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,,demokracja” w podstawie programowej wiedzy o spoteczenstwie dla
szkoty ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazala, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktére przedstawia tabela 8.

Tabela 8. Pojecie ,,demokracja” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie szkoty

ponadpodstawowej na poziomie podstawowym.

Wiedza i rozumienie. Uczen:

przedstawia znaczenie roznych podmiotow w zyciu publicznym; charakteryzuje zasady i

formy demokracji oraz wyjasnia konsekwencje famania tych zasad;

Organy wladzy publicznej w Rzeczypospolitej Polskiej. Uczen:

charakteryzuje zasady ustrojowe zawarte w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej
(demokratycznego panstwa prawnego, unitarnej formy panstwa, zwierzchnictwa narodu,
gwarancji praw 1 wolnosci jednostki, konstytucjonalizmu, podzialu i réwnowagi wiadz,
republikanskiej formy rzadu, pluralizmu, decentralizacji, samorzadnosci, spoteczne;j
gospodarki rynkowej); analizuje sformulowania preambuly Konstytucji Rzeczypospolite]

Polskiej;

charakteryzuje formy demokracji bezposredniej; przedstawia specyfike referendum
ogdlnokrajowego i rodzajow referendow lokalnych w Rzeczypospolitej Polskiej; wyjasnia,
jakie warunki musza zosta¢ spetnione, by referendum si¢ odbylo oraz by jego wyniki byty
wigzace (w przypadku lokalnych: by bylo wazne); wyjasnia — na wybranym przykladzie —

wplyw konsultacji publicznych na ksztattowanie prawa w Rzeczypospolitej Polskiej;

Prawa czlowieka i ich ochrona. Uczen:

wykazuje roznice w przestrzeganiu praw czltowieka w panstwie demokratycznym i
niedemokratycznym; przedstawia problem lamania praw czlowieka w wybranym panstwie

niedemokratycznym.

Zrédlo:  opracowanie wilasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Wiedza-o-
spoleczenstwie, [dostep: 04.05.2022 r.].
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Jak pokazuje powyzsza tabela, zagadnienie demokracji wystepuje w podstawie
programowej wiedzy o spoleczenstwie na poziomie podstawowym dla szkoty
ponadpodstawowej w trzech obszarach. Na poziomie wiedzy 1 rozumienia uczen
charakteryzuje zasady demokracji i wyjasnia konsekwencje tamania tychze zasad, co wydaje
si¢ kluczowe w zakresie wiedzy o tej formie ustroju. Na poziomie organow wiadzy publicznej
w Rzeczypospolitej Polskiej uczen charakteryzuje panstwo polskie jako panstwo
demokratyczne, co wydaje si¢ by¢ kontynuacja wiedzy zaczerpnietej z czesci ,,wiedza i
rozumienie”, a takze charakteryzuje formy demokracji bezposredniej. W zakresie
brameldowskiego postrzegania demokracji nalezy przypomnie¢, ze wspoitworca
rekonstrukcjonizmu uwazat, ze w ustroju tym wiekszo$¢ ma prawo do decydowania,
natomiast mniejszo$¢ ma prawo do krytyki ustalanych zasad i norm. W $wietle zalozen
rekonstrukcjonizmu spotecznego mozna dostrzec, ze w podstawie programowej brakuje
zapisu o tej fundamentalnej zasadzie demokracji, a takze o tym, ze zarowno wigkszos¢, jak 1
mniejszos¢ skupiajg sie wokot celow spotecznych, ktére sg spdjne dla spoleczenstwa i je
jednocza. To znaczy, ze walka miedzy wigkszoscig a mniejszo$cig w tym ustroju nigdy nie
jest ,,na $mier¢ 1 zycie”.Ostatnimobszarem, ktory wystepuje w podstawie programowej
wiedzy o spoteczenstwie dla liceum i technikum, sg prawa cztowieka i ich ochrona. Uczen
wykazuje roznice w przestrzeganiu praw czlowieka w panstwie demokratycznym i
niedemokratycznym.

Analizujac poziom podstawowy nauczania wiedzy o spoleczenstwie w szkole
ponadpodstawowej, mozna powiedzie¢, ze tresci wyplywajace z niniejszego dokumentu sg
skonstruowane wtasciwie, dotycza spojnej charakterystyki tego, czym jest demokracja i w
jaki sposob odnosi si¢ do panstwa polskiego, a takze dotykaja kwestii praw czlowieka oraz
ich przestrzegania lub nieprzestrzegania w roznych typach panstw. Podstawa programowa w
tych punktach spelnia minimum zalozen co do rozumienia tresci z zakresu demokracji,

niemniej nie zawiera w sobie wprost zadnych watkéw rekonstrukcjonistycznych.
4.1.1.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,,demokracja” w podstawie programowej wiedzy o spoteczenstwie dla
szkoty ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazala, Zze pojecie to wystgpuje w

obszarach, ktdre przedstawia tabela 9.
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Tabela 9. Pojecie ,,demokracja” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Panstwo, mysl polityczna i demokratyzacja. Uczen:

charakteryzuje wladze jako zjawisko spofeczne i rozréznia rodzaje wiladzy; wykazuje
specyficzne cechy wiladzy politycznej; charakteryzuje zjawisko legitymizacji wiladzy

panstwowej, odnoszac teori¢ Maxa Webera do wspotczesnych przykladows;

charakteryzuje atrybuty panstwa jako organizacji politycznej (terytorialnos¢, przymusowosc,

suwerenno$¢ zewnetrzna i wewngtrzna); przedstawia cechy wiadzy panstwowej;

przedstawia najwazniejsze teorie genezy panstwa (Arystotelesa, teistyczna, umowy

spotecznej, podboju, marksistowska);

przedstawia zasady nabywania obywatelstwa oraz procedury jego uzyskiwania w
Rzeczypospolitej Polskiej; wyjasnia pojecie bezpanstwowca 1 kwesti¢ posiadania wielu

obywatelstw;

przedstawia rozne rozumienia pojecia polityki; analizuje na wybranych przyktadach zjawiska

konfliktu i kompromisu politycznego;

poréwnuje zatozenia mysli liberalnej 1 konserwatywnej;

poréwnuje zatozenia mysli socjaldemokratycznej i katolickiej nauki spotecznej;

przedstawia zalozenia faszyzmu, nazizmu i komunizmu oraz dokonuje ich krytyki z punktu

widzenia praw cztowicka i demokracji;

przedstawia zatozenia ideowe ruchéw narodowych, regionalnych i separatystycznych oraz

mysli propanstwowej;

przedstawia zalozenia ideowe wybranych ruchéw spotecznych (np. alterglobalizm,

ekologizm, feminizm);

analizuje kwestie pojmowania réwnosci, wolnosci 1 sprawiedliwosci w réznych nurtach

mysli polityczne;j;

analizuje zjawisko populizmu obecne we wspotczesnej polityce i jego konsekwencje;

charakteryzuje gléwne fazy ksztaltowania si¢ demokracji i upowszechniania praw

wyborczych;

przedstawia polskie tradycje demokratyczne na przykladzie podstawowych instytucji

ustrojowych artykutow henrykowskich i konstytucji marcowej;

przedstawia niedemokratyczny charakter polskich rozwigzan polityczno-ustrojowych z
okresu tzw. Polski Ludowej (monizm, kierownicza rola gremiéw decyzyjnych PZPR, system

fikcji ustrojowych);
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przedstawia na wybranych przykladach r6zne modele demokratyzacji; rozwaza, na ile polska
demokratyzacja przetomu lat 80. i 90. XX wieku miata charakter reformy, a na ile —

rewoluciji;

porownuje rozne modele dekomunizacji i lustracji oraz rozwaza ich zasadnos¢;

analizuje kwestie roznorodnosci traktowania w pamigci spolecznej okresu tzw. Polski
Ludowej oraz jego rozliczenia na podstawie literatury (np. fragmentow pracy Pamieé

pokomunizmie Pawla Spiewaka);

Spoleczenstwo obywatelskie i kultura polityczna. Uczen:

przedstawia — z wykorzystaniem wynikéw badan opinii publicznej — formy i poziom
niekonwencjonalnej partycypacji politycznej (np. zgromadzenia i petycje) w
Rzeczypospolitej Polskiej; rozwaza, czy korzystanie z praw i wolno$ci politycznych z nig

zwigzanych jest konieczne dla wlasciwego funkcjonowania demokracji;

Rywalizacja o wladze¢. Uczen:

przedstawia na przyktadach poszczegoInych panstw systemy partyjne w panstwach
demokratycznych: dwupartyjny, dwublokowy, partii dominujacej, dwoch partii

dominujacych, rozbicia wielopartyjnego, kooperacji partii;

analizuje systemy partyjne w wybranych panstwach demokratycznych (np. w Republice
Francuskiej, Republice Federalnej Niemiec, Stanach Zjednoczonych Ameryki, Konfederacji
Szwajcarskiej, Zjednoczonym Kroélestwie Wielkiej Brytanii i Irlandii P6tnocnej oraz

Republice Wioskiej);

przedstawia funkcje wyboréw w panstwach demokratycznych i niedemokratycznych;

analizuje na przyktadach przejawy naruszania uczciwosci procedur wyborczych;

Modele sprawowania wladzy. Uczen:

charakteryzuje systemy polityczne z zachwianym podziatlem wtadzy — parlamentarno-
komitetowy/rzady konwentu (na przyktadzie Konfederacji Szwajcarii) 1 superprezydencki
(na przyktadzie Federacji Rosyjskiej); przedstawia instytucjonalne warunki funkcjonowania

demokracji w takich systemach;

przedstawia zadania shuzby cywilnej i jej rolg¢ w panstwie demokratycznym oraz zasady

postepowania urzednika stuzby cywilnej w Rzeczypospolitej Polskiej;

przedstawia ustroje terytorialno-prawne we wspoiczesnych panstwach demokratycznych —
wyjasnia podziat na panstwa unitarne i ztozone oraz ze wzgledu na stopien decentralizacji;

wykazuje rozne przyczyny funkcjonowania terytoriow autonomicznych;

rozpoznaje przejawy zagrozen dla funkcjonowania demokracji; porownuje specyfike
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panstwa autorytarnego i totalitarnego;

przedstawia niezachodni rezim demokratyczny lub hybrydowy (np. funkcjonujacy w
Wielonarodowym Panstwie Boliwia, Republice Indii, Republice Poludniowej Afryki i
Republice Singapuru).

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Wiedza-o-

spoleczenstwie, [dostep: 04.05.2022 1.].

Analiza zawartosci powyzszej tabeli pozwala na wyprowadzenie kilku wnioskow. Po
pierwsze, stwierdzi¢ mozna, ze wiedza o spoleczenstwie czerpie z innych dziedzin nauki, w
tym przypadku przede wszystkim z historii, ale takze z geografii (w zagadnieniach takich jak
terytorialnos¢), religii czy tez filozofii. Po drugie, demokracji posrednio poswiecony jest caty
dziat ,Panstwo, mys$l polityczna 1 demokratyzacja”, co pozwala na interpretowanie i
rozwijanie tresci wystepujacych w poszczegdlnych punktach dzialu w kontekscie analiz
demokracji. Szukajagc w tym dziale odniesien rekonstrukcjonistycznych, szczegdlng uwage
nalezy skierowa¢ na punkt moéwigcy o demokratycznej krytyce faszyzmu, nazizmu i
komunizmu. Koreluje to bezposrednio z brameldowska krytyka tych trzech ideologii.
Rozwinigcie tego punktu w duchu mysli amerykanskiego filozofa edukacji byloby korzystne
ze wzgledu na mozliwos$¢ pokazania roznych podstaw odrzucenia tych ideologii. Dotyczy to
zwlaszcza krytyki komunizmu i faszyzmu. Po trzecie, podstawa programowa zaklada na
poziomie rozszerzonym rozpoznawanie przez ucznia przejawoéw zagrozenia dla demokracji.
Po czwarte, podstawa ta faczy pojecie demokracji z pojeciem kultury politycznej. Jak
pokazalem wczes$niej, oba te pojecia sa kluczowe dla rozumienia edukacji obywatelskiej w
ujeciu Bramelda. Podstawa nie precyzuje jednak, w jaki sposob nalezy rozumie¢ oba te
pojecia, a takze zwigzek miedzy nimi. Na przyktad, nie ma tu mowy o tym, ze demokracja
jest jedyna nadzieja na cywilizacyjny przetom kultury, o czym przypominat Brameld.

Na uwage zashiguje jeszcze punkt méwiacy o tym, ze uczen analizuje kwestie
pojmowania réwnosci, wolnosci i sprawiedliwosci w réznych nurtach mysli polityczne;j.
Punkt ten zdecydowanie taczy si¢ z brameldowskim twierdzeniem, ze czlowiek sam moze 1
powinien kierowa¢ wlasnym zyciem. Przypomnie¢ nalezy, ze Brameld poktadat w demokracji
wiar¢ 1 nadziej¢ na demokratyczne zjednoczenie calego $wiata w duchu cywilizacji
swiatowej. Tym samym Brameld uwazal, ze ludzkie umysty sa rozwinigte w tak duzym
stopniu, a zarazem maja tak duzy potencjal, Zze moga odrzuci¢ konieczno$¢ rozwoju

uzalezniong od sit ponadnaturalnych czy tez réznych bostw.
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4.1.2. Kultura
4.1.2.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,kultura” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie dla
szkoly ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktore przedstawia tabela 10.

Tabela 10. Pojecia ,kultura” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie szkoty

ponadpodstawowej na poziomie podstawowym.

Wspolczesne stosunki miedzynarodowe. Uczen:

wyjasnia pojecie globalizacji 1 wykazuje jej formy 1 skutki w sferze polityki, kultury i
spoteczenstwa; diagnozuje wptyw na ten proces podmiotdw prawa migdzynarodowego;

przedstawia najwazniejsze wyzwania zwigzane z procesem globalizacji.

Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Wiedza-o-

spoleczenstwie, [dostep: 04.05.2022 r.].

Analiza podstaw programowych na tym poziomieedukacji wykazata, ze pojecie
»kultura” obecne jest tu jedynie w sferze zagadnien dotyczacych wspolczesnych stosunkow
migdzynarodowych; oczekuje si¢ tu od ucznia, ze potrafi wyjasni¢ pojecie globalizacji oraz
odnies¢ je do form 1 skutkow miedzy innymi w sferze kultury. Zauwazy¢ nalezy, ze
przedstawione tresci taczg w sobie zagadnienie kultury i spoleczenstwa. Jest to dzi$
powszechnie przyjmowane zalozenie. Podobnie czynit Brameld, twierdzac, ze kultura
wystepuje zawsze wtedy, gdy czlowiek jest czescig spoteczenstwa. W niniejszej podstawie
programowej brakuje jednak wyraznego nawigzania do takiego toku mys$lenia. W tym
miejscu nalezy przypomnie¢ jeszcze jedno twierdzenie. Dla wielu antropologdw pojecie
kultura jest jednoznaczne z pojeciem spoleczenstwa. Brameld jednak rozgraniczat te dwa
terminy, mowiac, ze laczenie si¢ w dane zbiorowosci nie oznacza jeszcze wytworzenia
konkretnej kultury. Poshugiwat si¢ przykladem pszczoét jako zwierzat, ktore rowniez lacza si¢

w zbiorowosci, co nie oznacza, ze wytwarzaja jakakolwiek kulture.
4.1.2.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,kultura” w podstawie programowej wiedzy o spoteczenstwie dla
szkoly ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazata, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktére przedstawia tabela 11.
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Tabela 11. Pojecie ,kultura” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Roznorodnos¢ kulturowa. Uczen:

charakteryzuje spoteczenstwa zbieracko-fowieckie, nomadyczne i rolnicze; charakteryzuje

wybrang wspotczesng spotecznos¢ tego typu;

charakteryzuje wiejska spoteczno$¢ tradycyjng; wskazuje na roznice miedzy spoleczenstwem

przemystowym i poprzemystowym;

poréwnuje modele socjalizacji charakterystyczne dla wiasnej grupy wiekowej i pokolenia

rodzicow; wyjasnia zjawisko socjalizacji odwroconej;

przedstawia — z wykorzystaniem wynikow badan opinii publicznej — wspdlno$é i

roéznorodno$¢ wartosci afirmowanych w spoteczenstwach europejskich;

analizuje cechy indywidualizmu 1 kolektywizmu w aspekcie psychospotecznym 1

instytucjonalnym; wykazuje zro6znicowanie psychokulturowe §wiata w tych aspektach;

analizuje na przyktadach zjawisk kulturowych cechy kultury masowej;

charakteryzuje religie jako zjawisko spoleczne; analizuje religijno$¢ we wspdlczesnym

spoleczenstwie polskim i porownuje ja z religijno$cig w innym spoteczenstwie;

wyjasnia znaczenie obrzedow przejscia 1 wykazuje ich obecno$¢ w polskiej kulturze

wspolczesne;;

wykazuje obecno$¢ tradycyjnej obrzedowosci dorocznej w polskiej kulturze wspotczesnej;

przedstawia subkultury; charakteryzuje wizje rzeczywistosci jednej z nich i analizuje stabe i

mocne strony tej wizji;

analizuje i rozwaza argumenty stron sporow $wiatopogladowych (np. na temat: aborcji,

eutanazji, modyfikacji genetycznych, in vitro, zwigzkow partnerskich);

wyjasnia kwestie deformacji w postrzeganiu innych kultur na podstawie literatury (np.
fragmentéw pracy W pogoni za wyobrazeniami. Proba interpretacji polskiej literatury
podrozniczej poswieconej Ameryce Lacinskiej Marcina F. Gawryckiego lub fragmentow
pracy Wizerunek obcego. Kultury afrykanskie w relacjach Henryka Sienkiewicza, Mariana
Brandysa i Marcina KydrynskiegoautorstwaHaliny Witek);

Aspekty etniczne zycia spolecznego. Uczen:

przedstawia r6zne koncepcje narodu (polityczng i etniczno-kulturowa); charakteryzuje

czynniki narodotworcze i sprzyjajace zachowaniu tozsamos$ci narodowej;

przedstawia elementy dziedzictwa kulturowego etnicznej grupy mniejszosciowej w

Rzeczypospolitej Polskiej (mniejszosci narodowe i etniczne, grupa poshigujaca sie jezykiem
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regionalnym, imigranci);

Integracja europejska. Uczen:

wykazuje kulturowe i historyczne podwaliny jednosci europejskiej;

przedstawia dziatalno$¢ Unii Europejskiej w wybranych politykach sektorowych (polityce:
kulturalnej; ksztatcenia i mlodziezy; badan i rozwoju technologicznego; handlowej; rolnej;

transportowej; ochrony srodowiska; energii, matych i $rednich przedsigbiorstw).

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Wiedza-o-

spoleczenstwie, [dostep: 04.05.2022r.].

Analiza podstawy programowej wiedzy o spoleczenstwie dla liceum 1 technikum na
poziomie rozszerzonym wykazuje nastepujace prawidlowosci. Po pierwsze, w Ssposéb
wyrazisty i klarowny oddzielone sg od siebie pojecia ,kultura”, ,subkultura” i ,kultura
polityczna”. Po drugie, znaczna cz¢$¢ podstawy programowej dotyczy pojecia ,kultura” i
szeroko ja przedstawia w ujeciu zarowno krajowym, jak 1 migdzynarodowym. Po
trzecie,zauwazy¢ nalezy, ze pojecie to w ujeciu catosciowym wystepuje dopiero na poziomie
rozszerzonym. Na tym samym poziomie dopatrywaé si¢ mozemy tez korelacji kultury z
religia.

Ponadto, warto zauwazy¢, ze znajomo$¢ pojecia ,kultura” przez ucznia wigze si¢ z
umiejetnosciami takimi, jak dostrzeganie zroznicowania psychokulturowego $§wiata w sferze
indywidualizmu i kolektywizmu. Pokazuje to, ze kultura jest szerokim pojeciem i dotyczy nie
tylko fizyczno$ci cztowieka, rozumianej 1 postrzeganej za pomocg chociazby obrzedow czy
tez rytualow, ale takze, a moze przede wszystkim, sfery psychicznej. Kultura to sposéb
postrzegania 1 rozumienia i rozroézniania niektorych zjawisk, ktoére zachodza na poziomie
ludzkiego umystu.

Na uwage zashiguje tu takze punkt, w ktorym mowi si¢, ze uczen analizuje na
przyktadach zjawisk kulturowych cechy kultury masowej. Program nauczania wiedzy o
spoteczenstwie zaklada wigc, ze istnieje kultura centralna — masowa, scalajaca inne kultury.
W innym ujeciu mozemy moéwi¢ o funkcjonowaniu kultury uniwersalnej. Brameld przeczy
temu twierdzeniu, moéwiac, Ze nie istnieje kultura uniwersalna dla wszystkich ludzi, jednakze
wystepuja czynniki scalajace wszystkie kultury. Opiera si¢ on w tym twierdzeniu na
koncepcji relatywizmu kulturowego zakladajacego, ze kazda kultura oceniana jest wedtug jej
indywidualnych celow. Brameldposzukuje jednak czynnikow scalajacych wszystkie kultury.
Dochodzi do wniosku, ze ,,wspdlnym mianownikiem” dla wszystkich kultur jest warto$¢

milosci.
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W podstawie programowej nauczania wiedzy o spolteczenstwie wystepuje punkt, ktory
mowi o tym, ze uczen przedstawia subkultury oraz charakteryzuje wizje rzeczywistosci jedne;j
z nich i analizuje slabe i mocne strony tej wizji. Koreluje to z brameldowskim tokiem
myslenia, ktory zaktada istnienie subkultur. Warunkiem ich dostrzegania, mowitBrameld, jest
porzadek kultury, czyli najwazniejsza czg$¢ sktadowa kultury. Gloéwnym fundamentem
porzadku sg nakazy, ktorych istnienie sprawia, ze ludzkos¢ dostrzega subkultury.

Ostatnim analizowanym tu punktem jest dziedzictwo kulturowe. Nie wydaje si¢, aby
podstawa programowa zakladata, ze kultury lub przynajmniej niektore jej elementy mozna
dziedziczy¢ w sensie dostownym. Niemniej, uzyty tu termin ,,dziedzictwo” wymagatby
uscislenia. Brameld, jak wiadomo, zaprzeczat mozliwosci dziedziczenia kultury. Podawat
tutaj przyktad nauki jezyka. Czynno$¢ ta, zdaniem badacza, rOwniez nie jest dziedziczna, a
wyuczona. Wszystko, co dziedziczy czlowiek, to aparat mowy zdolny do wyksztalcenia 1

wypowiadania stow.
4.1.3. WartoSci
4.1.3.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,,wartosci” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie dla
szkoty ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazala, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktore przedstawia tabela 12.

Tabela 12. Pojecie ,,wartosci” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie szkotly

ponadpodstawowej na poziomie podstawowym.

Komunikowanie i wspéldzialanie. Uczen:

wspOtpracuje w grupie, z uwzglednieniem podzialu zadan oraz warto$ci obowigzujacych w

zyciu spolecznym;

Czlowiek i spoleczenstwo. Uczen:

przedstawia — z wykorzystaniem wynikow badan opinii publicznej — katalog wartosci
afirmowanych w spoteczenstwie polskim i dokonuje jego analizy; analizuje role wartosci w

Swiatopogladzie.

Zrédlo:  opracowanie wiasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Wiedza-o-
spoleczenstwie, [dostep: 04.05.20221.].

Analiza podstawy programowej dla liceum i technikum dla przedmiotu wiedza o

spoleczenstwie na poziomie podstawowym wykazata, ze pojecie ,,wartosci” jest obecne w
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treSciach nauczania. Mimo tego, ze nie wystgpuje odrebny modut nauczania wartosci, czy tez
nauczania o wartosciach, mozna powiedzie¢, ze tresci te powinny by¢ realizowane w sposob
kompleksowy. Analizujac powyzsza tabele, juz na poczatku wylania si¢ poziom praktyczny
wykorzystywania wartos$ci ptynacych ze wspolpracy. Ponadto uczen przedstawia wartosci
afirmowane w polskim spoleczenstwie i zaklada si¢, ze potrafidokonacich analizy. Uwazam,
ze punkt méwigcy o analizie roli wartosci w Swiatopogladzie jest zbyt ogdlny. Chciatoby sie
zapyta¢: w jakim $wiatopogladzie? Lub w $wiatopogladzie czyim? MoglibySmy przyjac, ze
chodzi o $wiatopoglad ogdlnie przyjety, jednakze czyz nie rozsadnie] byloby wzigé pod
uwage mnogos¢ 1 réznorodnos¢ kultur, ktére 6w Swiatopoglad réznicuja? Tym samym chee
powiedzie¢, ze analizowana podstawa programowa w tym punkcie dostarcza informacji w
zbyt szerokim horyzoncie poznawczym.

Powyzsze analizy nalezy odnies¢ do brameldowskiego postrzegania wartosci. W
podstawie programowej nauczania wiedzy o spoleczenstwie wystepuje punkt mowigcy o tym,
7ze uczen wspoOlpracuje w grupie z uwzglednieniem podzialu zadan oraz wartosci
uniwersalnych w Zyciu spotecznym. W punkcie tym jednak nie mowi si¢ nic o sposobie
nauczania warto$ci. Brameld uzupehitby ten tok myslenia, méwigc, ze wartosci powinno
naucza¢ si¢ w sposob posredni. Oznacza to, ze nauczyciel nie nazywa wprost wartosci, a
jedynie stwarza uczniowi obszar do samodzielnego odkrywania i nazywania wartosci. Innymi
stowy, nauczyciel staje si¢ mentorem, ktory wprowadza ucznia w $wiat poznawania wartosci.
Brameld uwaza, ze doskonatym obszarem do nauczania wartosci sg lekcje jezyka ojczystego,
w ktorym uczen moze odkrywac i nazywac wartosci takie, jak me¢stwo, honor czy tez odwaga.

Innym puntem w sferze wartosci, wystepujagcym w podstawie programowej, jest punkt
moéwigcy o tym, ze uczen przedstawia katalog wartosci afirmowanych w spoleczenstwie
polskim i dokonuje jego analizy. W tym obszarze Brameld uwazalby, ze powinno si¢ potozy¢
szczegolny nacisk na nauczanie warto$ci wspolnych — uniwersalnych. Doskonalym do tego

obszarem, wedlug badacza, jest poczatkowy etap zaje¢ lekcyjnych.
4.1.3.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,,wartosci” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie dla
szkoty ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazala, Ze pojgcie to wystgpuje w

obszarach, ktore przedstawia tabela 13.
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Tabela 13. Pojecie ,,warto$ci” w podstawie programowej wiedzy o spoteczenstwie szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Roznorodnosé kulturowa. Uczen:

przedstawia — z wykorzystaniem wynikow badan opinii publicznej — wspdlno$é i

réznorodno$¢ wartosci afirmowanych w spoleczenstwach europejskich.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Wiedza-o-

spoleczenstwie, [dostep: 04.05.2022 1.].

Powyzsza tabela przedstawia tylko jeden wymog edukacyjny w zakresie kwestii
warto$ci podczas nauczania wiedzy o spoleczenstwie w liceum 1 technikum na poziomie
wyzszym. Nalezy jednak zauwazy¢, ze jest to swego rodzaju kontinuum 1 rozszerzenie
tematyki podejmowanej na poziomie podstawowym. Na wcze$niejszym poziomie byla mowa
o wartosciach afirmowanych w spoleczenstwie polskim, poziom rozszerzony z kolei
proponuje analize warto$ci przyjmowanych w spoteczenstwach europejskich. Zauwazy¢ tutaj
nalezy, ze dopiero poziom rozszerzony nauczania wiedzy o spoleczenstwie wkracza na
Sciezki nauczania, ktore mozna by nazwac rekonstrukcjonistycznym. Chodzi o to, ze wedtug
Bramelda uczen nie moze si¢ zatrzymac tylko na przyswojeniu sobie wartosci wlasciwych dla
jego wspdlnoty, musi p6js¢ dalej, ku wartoSciom szerszych wspolnot, ostatecznie wspolnoty

swiatowej. Taki jest finalnycel edukaciji.
4.1.4. Edukacja
4.1.4.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,,edukacja” w podstawie programowej wiedzy o spoteczenstwie dla
szkoly ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktore przedstawia tabela 14.

Tabela 14. Pojecie ,.edukacja” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie szkoty

ponadpodstawowej na poziomie podstawowym.

Wybrane problemy polityki publicznej w Rzeczypospolitej Polskiej. Uczen:

przedstawia mozliwosci kontynuacji edukacji (studia I stopnia i jednolite magisterskie,
szkoty ksztalcace w zawodzie); wyjasnia, w jaki sposdb podnosi¢ swoje kwalifikacje

zawodowe.

Zrodlo:  opracowanie wilasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Wiedza-o-
spoleczenstwie, [dostep: 04.05.2022 r.].
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Jak wida¢ w powyzszej tabeli, zakres pojecia ,,edukacja”, ktérego naucza si¢ na
lekcjach wiedzy o spoleczenstwie na poziomie podstawowym, jest waski. Ogranicza si¢
jedynie do znajomosci systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce oraz dotyczy $wiadomosci
dalszego ksztalcenia i doskonalenia zawodowego. Pomimo to mozna w powyzszym punkcie
odnalez¢ watek rekonststrukcjonistyczny. Podstawa programowa zaklada, ze uczen bedzie
potrafil przedstawi¢ mozliwo$ci kontynuacji nauki. Swiadczy to o tym, ze uczen zostanie
zachecony do dalszego ksztalcenia i rozwoju umiejetnosci oraz kompetencji. Podobnie
uwazal Brameld, twierdzac, ze edukacja jest procesem niekonczacego si¢ przekazu wiedzy,

umiejetnosci 1 kompetencji spotecznych.
4.1.4.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,,edukacja” w podstawie programowe] wiedzy o spoteczenstwie dla
szkoty ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazata, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktdre przedstawia tabela 15.

Tabela 15. Pojecie ,,edukacja” w podstawie programowej wiedzy o spoleczenstwie szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Edukacja i nauka. Uczen:

wyjasnia, w jaki sposdb mozna podnosi¢ lub zmienia¢ swoje kwalifikacje zawodowe i
dlaczego uczenie si¢ przez cale zycie jest jednym z warunkéw sukcesu w karierze

zawodowej;

przedstawia obowigzujacy w Rzeczypospolitej Polskiej podziat nauk spotecznych i
humanistycznych; przygotowuje notatke na temat wybranych nauk (sposrod nauk o: polityce,
polityce publicznej, bezpieczenstwie, mediach, poznaniu i komunikacji spolecznej,
administracji; nauk  prawnych; socjologii, psychologii, pedagogiki; etnologii,

kulturoznawstwa);

przedstawia wkilad w nauki spoleczne znanych na $wiecie Polakow: Bronistawa

Malinowskiego, Floriana Znanieckiego i Leona Petrazyckiego;

znajduje informacje o uniwersytetach oraz o innych szkotach wyzszych w swoim regionie, a
takze o programie interesujacych go kierunkoéw studidw I stopnia lub jednolitych studiow

magisterskich przez nie prowadzonych;

przedstawia na wybranych przyktadach zasady kwalifikacji kandydatow do szkot wyzszych
w Rzeczypospolitej Polskiej na kierunki studiow 1 stopnia lub jednolitych studiow

magisterskich;
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przedstawia warunki podejmowania nauki w Unii Europejskiej oraz znajduje informacje na

ten tematy odnoszace si¢ do wybranego panstwa.

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Wiedza-o-

spoleczenstwie, [dostep: 04.05.2022 1.].

Z danych zawartych w powyzszej tabeli wynika, ze zagadnienie edukacji na lekcjach
wiedzy o spoleczenstwie skupia si¢ przede wszystkim na planowaniu dalszej kariery
edukacyjnej ucznia, co dokonuje si¢ poprzez zaznajamianie si¢ z uczelniami wyzszymi, ich
ofertami edukacyjnymi oraz zasadami rekrutacji. Konsekwencja tego jest fakt, ze uczen
powinien umie¢ zaplanowac¢ swoja dalszg $sciezke edukacyjng, za$ program nauczania wiedzy
o spoleczenstwie ,,zacheca” uczniow do podjecia edukacji wyzszej.

Sposréd przytoczonych zagadnien edukacyjnych nalezy zwrdci¢ uwage na jeszcze
jeden fakt. Uczen potrafi wyjasni¢ nie tylko, jak podnosi¢ kwalifikacje zawodowe, co
wyptywalo juz z podstawowej wiedzy w obszarze tego przedmiotu, ale umie tez zmieniac
swoje kwalifikacje zawodowe. Tym samym mozemy stwierdzi¢, ze wiedza o spoleczenstwie
ksztalci obywateli gotowych do zycia w zmieniajagcym sie¢ Swiecie; gotowych na wymagane
transformacje zawodowe. ,,Zmiana”, ,transformacja” to pojecia synonimiczne z pojeciem
,rekonstrukcja”.

W odniesieniu do rekonstrukcjonizmu spotecznego nalezy zauwazy¢ dwa fakty. Po
pierwsze, wszelkie przestanki mowigce o dalszej edukacji, w tym o ksztalceniu na poziomie
wyzszym, podnoszeniu swoich kwalifikacji i umiejetnosci, a takze o dalszym rozwoju
korelujg z brameldowskim twierdzeniem, ze edukacja jest nickonczgcym sie¢ przekazem, co
zostato juz opisane w przypadku analizy podstawy programowej wiedzy o spoleczenstwie na
poziomie podstawowym. Poziom rozszerzony jest kontynuacjg i poszerzeniem tej mysli. Po
drugie, punkt méwiacy o tym, ze uczen przedstawia obowigzujacy podzial nauk spotecznych i
humanistycznychdotyczy systemu obowigzujacego w Polsce. Nie jest to system obowigzujacy
powszechnie. Na przyklad Brameld proponuje inny podzial, dzieli nauki na nauki
przyrodnicze i humanistyczne, zakladajac jednoczes$nie, ze w $wiecie istnieje niestuszne
przekonanie, iz nauki przyrodnicze powinny wie$¢ prym i mie¢ wyzszo$¢ nad naukami
humanistycznymi. Amerykanski uczony uwaza, ze tylko wszechstronne wyksztalcenie moze

da¢ uczniowi gwarancj¢ pelni rozwoju wlasnych umiejetnosci i silnych stron.
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4.2. Historia i terazniejszo$¢

Historia i terazniejszo$¢ to nowy przedmiot, ktory zostal wiaczony do polskiego
systemu z dniem 1 wrzesnia 2022 r. i jest realizowany jest wylacznie na poziomie
podstawowym w liceum, technikum i szkole branzowej I stopnia. Zatozeniem wprowadzenia
tego przedmiotu bylo zastapienie w wyzej wymienionych szkotach, w klasach pierwszych,
wiedzy o spoleczenstwie, ktora w zakresie rozszerzonym dla uczniéw technikum i liceum
pozostaje bez zmian. Racja wprowadzenia przedmiotu historia i terazniejszos¢ bylo to, aby
uczniowie rzetelniej uczyli si¢ historii najnowszej od 1945 do 2015 roku, a takze to, aby
przedmiot ten czerpal z obecnej podstawy programowej wiedzy o spoleczenstwie. Autorzy
podstawy programowej dla historii 1 terazniejszosci wsrod powodow wprowadzenia tego
przedmiotu do szkoét srednich wymieniajg potrzebg poszerzenia zakresu zagadnien z historii
najnowszej. We wstepie do podstawy programowej historii 1 terazniejszosci przeczytac
mozemy, ze jest to przedmiot interdyscyplinarny, ktory w swoich tresciach taczy zagadnienia
o zyciu spotecznym z informacjami o najnowszych dziejach 1 wydarzeniach z Polski 1 §wiata.
W tym samym wstgpie mozemy réwniez zauwazy¢, ze zalozeniem przedmiotu jest poznanie 1
zrozumienie przez ucznidw najnowszych dziejéw Polski 1 $wiata oraz przygotowanie do

odpowiedzialnego 1 $wiadomego uczestniczenia w zyciu publicznym.
4.2.1. Demokracja

Demokracja nie jest szeroko ujmowanym pojeciem W przypadku historii i
terazniejszosci, jednakze przedstawiana jest ona tu w kilku istotnych perspektywach. Jak
pokaza ponizsze analizy, przedmiot ten zaréwnoujmuje demokracje w klasycznym,
starozytnym sensie, jak i1 przeciwstawia demokracje innym ustrojom politycznym (czesto sa
to ustroje o skrajnych ideologicznych podstawach, ktore Brameld z cala pewnos$cia
odrzucitby). Ponizej przedstawiam odniesienia do demokracji, ktore znajduja si¢ w podstawie
programowej historii i terazniejszosci, a takze przedstawiam pewne wady tego ustroju
politycznego. Ta druga kwestia jest istotna z tego wzgledu, ze Brameld traktowal demokracje
jako twor idealny i pozbawiony wad. W tym punkcie nie zgadzam si¢ z amerykanskim

mySslicielem.
4.2.1.1. Poziom podstawowy

Przypomnie¢ nalezy to, co zostalo juz napisane powyzej — zakres podstawowy jest

jedynym zakresem nauczania historii i terazniejszosci. Przedmiotu tego nie naucza si¢ na
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poziomie rozszerzonym. W przypadku tak nowego, a zarazem innowacyjnego przedmiotu,
jakim zdaje si¢ by¢ historia i terazniejszo$¢, nasuwa si¢ przede wszystkim nastgpujace
pytanie: czy przedmiot odnosi si¢ w zakresie podstawowym do wszystkich istotnych
zagadnien dotyczacych przeszlosci i przyszlosci? A nastgpnie: na jakiej podstawie
stwierdzono, ze wiedza o spoleczenstwie i historia na poziomie rozszerzonym wystarczg do
uzupelnienia tresci z tego najnowszego przedmiotu? Twoércy przedmiotu i1 podstawy
programowej nie odpowiadajg na te pytania.

Analiza pojecia ,,demokracja” w podstawie programowej historii i terazniejszosci dla
szkoty ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, ze pojecie to wystepuje w
obszarach, ktére przedstawia tabela 10.

Tabela 10. Pojecie ,,demokracja” w podstawie programowej historii i terazniejszosci szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Wiedza o podstawach zycia spolecznego. Uczen:

przedstawia zaréwno klasyczng typologi¢ ustrojow politycznych ze wzgledu na stosunek do
dobra wspolnego 1 na sposob rzadu (monarchia, arystokracja, demokracja oraz tyrania,

oligarchia i ochlokracja), jak i wspoiczesne przeciwstawienie demokracji i totalitaryzmu,

wyjasnia, na czym polega demokracja — zardbwno w wersji klasycznej (jako sposob
wyznaczania rzadzacych), jak 1 w wersji liberalnej (jako polityczny wyraz ,,suwerennosci

ludu”);

Swiat i Polska w latach 1945-1956. Uczen:

charakteryzuje odmienno$ci ustrojow panstw zachodnich i panstw bloku sowieckiego — z

wykorzystaniem swojej wiedzy o réznicach miedzy demokracjg i totalitaryzmem,;

Swiat i Polska w latach 1970-1980. Uczen:

charakteryzuje glowne przejawy opozycji w Polsce w latach 70. — Kos$ciot katolicki i

narodziny opozycji demokratycznej po protestach robotniczych w 1976 roku;

Swiat i Polska w latach 1980-1991. Uczen:

wyjasnia pojecie demokratycznego panstwa prawa.

Zrédlo: opracowanie wilasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia-i-

terazniejszosc, [dostep: 03.05.2023 r.].

Z powyzszych zagadnien, ktére przedstawia zamieszczona tabela, na szczegdlng
uwage zastuguje punkt pierwszy w obszarze nauczania. Rekonstrukcjonistyczniemoze by¢ w
nim rozumiane poj¢cie dobra wspolnego. Taki dobrem dla Bramelda byta demokracja, ktora

uwazat za dobro w rownym stopniu pozadane przez wszystkich ludzi, niezaleznie kultury, w
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ktorej ludzie ci zyli. Takie traktowanie demokracji jest utopijnie. Z pewnoscig Brameld nie
dostrzegal stabosci tego ustroju. Tymczasem wsrod najpopularniejszych wad demokracji
wymieni¢ mozna:
1) powolnos¢ dziatania wladzy;
2) korupcja, depczaca zasady sprawiedliwosci, katastrofalnie wplywajaca na
skuteczno$¢ wiadzy;
3) brak stabilnosci rzadu, wynikajacy z wieloSci partii;
4) konflikty miedzy sitami politycznymi oraz ich zwolennikami, prowadzace do
destabilizacji kraju;
5) dawanie obywatelom wolnosci i praw, ale niezapewnianie im $rodkow, aby z nich
skorzystaé;
6) obowigzek podporzgdkowania si¢ mniejszosci;
7) bardzo duza nier6wno$¢ materialna;
8) brak sankcji w przypadku niespelnienia obietnic wyborczych, nieponoszenia
odpowiedzialnosci;
9) bezrobocie;
10) znieczulica i biernos¢;

11) manipulacja mediami.

Zwracam uwage na slabosci demokracji nie po to, aby odcigé si¢ od tego ustroju, ale
po to, aby podkresli¢ zbyt idealistyczne traktowanie go przez Bramelda.

Ponadto na w tym samym punkcie na uwage zastuguje wspolczesne przeciwstawienie
demokracji i totalitaryzmu. Bez cienia watpliwosci nalezy stwierdzi¢, ze sa to ustroje o
skrajnie odmiennych zalozeniach. Brameld zdecydowanie przeciwstawiat si¢ totalitaryzmowi,
w ktérym jednostka podporzadkowana miataby by¢ calkowicie panstwu. Mozna stwierdzic,
ze w swoich rozwazaniach szedl dalej — uwazal, Ze to panstwo jest zalezne od obywateli i ich
wyborow.

Kolejnym obszarem, ktéry nalezy skomentowac, jest podpunkt pierwszy w obszarze
drugim — Swiat i Polska w latach 1945-1956. Warto zauwazy¢, ze autorzy podstawy
programowej odwotuja si¢ w tym miejscu do porownania réznic migdzy panstwami Zachodu
a Zwiazkiem Radzieckim. Mysle, ze owo pordwnanie jest bliskie rekonstrukcjonizmowi.
Brameld wprost pisat o konflikcie migdzy Stanami Zjednoczonymi a ZSRR, nazywanym
zimng wojng. Zresztg czynit tak nie tylko Brameld. Zaznaczy¢ nalezy, ze konflikt ten mial

swoje odzwierciedlenie nie tylko na polu militarnym, ale takZze migdzy innymi na
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plaszczyznie kulturowej, naukowej i przemystowej. Tym, co odroznialo Bramelda od
wigkszosci amerykanskich krytykow Zwigzku Radzieckiego, byta niechg¢ do przedstawiania
ZSRR jako ,,absolutnego zta”.

Nastepny obszar,naktory chce zwrdcié uwage, to Swiat i Polska w latach 1970-1980.
Punktem, w ktorym pojawia si¢ tutaj demokracja, jest opozycja Kosciola i klasy robotniczej
wzgledem panujacego ustroju. Do obu tych zagadnien odwolywat si¢ Brameld, ktory w
przypadku Kos$ciola odrzucat co prawda jego nadrzedng wiladze nad czlowiekiem, a
zwlaszcza nad jego umystem, niemniej nie wypowiadat si¢ krytycznie o Kosciele w
kontekscie jego roli w dazeniu do zmiany ustroju czy tez warunkow zycia. W przypadku
klasy robotniczej Brameld byt zwolennikiem walki o prawa tejze klasy. Uwazal on, ze
pracownicy fizyczni, jak dzisiaj zwykliSmy ich nazywac, sg ,,sita napedowa” gospodarki.

Ostatni obszar, ktory chce skomentowaé, to Swiat i Polska w latach 1980-1991.
Pojawia si¢ tutaj ujecie panstwa prawa, czyli panstwa, w ktorym prawo ma nadrzedne
znaczenie nad politykg. Za panstwem takim zdecydowanie opowiadal si¢ Brameld, ktory
uwazal, ze kazde spoleczenstwo powinno posiada¢ wilasne reguly. Zasady te, wedlug
Bramelda, miaty by¢ swoistymi wyznacznikami tego, jak powinni zy¢ i postepowac nie tylko

obywatele, ale takze rzadzacy.
4.2.2. Kultura
4.2.2.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,kultura” w podstawie programowej historii i terazniejszosci dla
szkoty ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazala, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktore przedstawia tabela 11.

Tabela 11. Pojecie ,kultura” w podstawie programowej historii 1 terazniejszosci szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Wiedza o podstawach Zycia spolecznego. Uczen:

wyroznia wspolnoty i grupy tworzace si¢ na podstawie podobienstwa pochodzenia, kultury,
sposobu zZycia, interesow 1 sytuacji ekonomicznej, w tym zaréwno narody, jak i inne grupy
spoteczne znajdujace si¢ wewnatrz podstawowych spotecznosci ludzkich (np. klasy i

warstwy spoteczne, grupy zawodowe, wyznaniowe, narodowosciowe);

przedstawia powody tworzenia si¢ zwigzkow miedzypanstwowych i charakteryzuje unie

panstw na przykladzie nowozytnych dziejow Europy, odroznia je od naturalnego
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pokrewienstwa narodow nalezacych do okreslonych wspolnot kulturowych (np. narody

Europy tacinskiej);

Swiat i Polska w latach 1945-1956. Uczen:

charakteryzuje konsekwencje polityczne, spoleczne, ekonomiczne i kulturowe II wojny

swiatowej dla $wiata;

stosuje swoja wiedze o zwiazkach panstw i pokrewienstwie narodow do charakterystyki
poczatkow integracji europejskiej na polu gospodarczym i politycznym (do 1957 roku) ze
wskazaniem jej glownych powoddéw ideowych (chrzescijanski $wiatopoglad ,,0jcow
Zatozycieli”), kulturowych (blisko$¢ narodow europejskich) oraz politycznych (obawa przed
ekspansja sowiecka, przygotowanie si¢ na odbior amerykanskiej pomocy w ramach tzw.
planu Marshalla, rozwigzanie ,,problemu niemieckiego” przez integracj¢ gospodarki RFN z

innymi gospodarkami zachodnimi);

charakteryzuje skutki II wojny $swiatowej dla Polski w wymiarze politycznym, spolecznym,

ekonomicznym i kulturowym;

Swiat i Polska w latach 1956-1970. Uczen:

wyjasnia zjawisko ,kultury masowej” 1 powstawanie w niej osobnego nurtu kultury

miodziezowej;

wyjasnia pojecie rewolucji kulturalnej, wskazujgc na jej rézne konteksty znaczeniowe (jaka

jest réznica miedzy chinska ,,rewolucja kulturalng” a tg na Zachodzie);

Swiat i Polska w latach 1980-1991. Uczen:

dokonuje bilansu rzadéw komunistycznych w Polsce, wskazujac na ich skutki w warstwie

kultury, zycia spolecznego i gospodarczego;

wyjasnia znaczenie walki z korupcja dla kultury politycznej 1 efektywnosci gospodarcze;j

panstwa;

Swiat i Polska w latach 1991-2001. Uczen:

wyjasnia pojecie 1 rozne konteksty globalizacji (ekonomiczny, polityczny, kulturowy 1

ekologiczny);

Swiat i Polska w pierwszych dwoch dekadach XXI wieku. Uczen:

charakteryzuje gtéwne zmiany kulturowe zachodzace w $wiecie zachodnim na przykladzie:
ideologii ,,politycznej poprawno$ci”, wielokulturowosci, nowej definicji praw czlowieka,
rodziny, matzenstwa i plci; umieszcza te zmiany na tle kulturowego dziedzictwa Zachodu

ujetego w mysli grecko-rzymskiej i chrzescijanskiej;

wskazuje na r6znice mig¢dzy tolerowaniem a akceptacja zjawisk kulturowych i spotecznych;
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przedstawia kulturowe, spoteczne i1 ekonomiczne konsekwencje rozwoju Internetu i

technologii cyfrowych;

wskazuje 1 charakteryzuje najpowazniejsze wyzwania stojace przed Polskg u progu trzeciej
dekady XXI wieku (zagrozenia geopolityczne, kryzys demograficzny, utrzymanie
tozsamosci kulturowej, bezpieczenstwo energetyczne, polityka klimatyczna oraz jej koszty

finansowe i spoteczne).

Zrédlo: opracowanie wilasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia-i-

terazniejszosc, [dostep: 14.05.2023r.].

Z zagadnien przedstawionych w powyzszej tabeli na uwage zastuguje kilka punktow,
ktore sg bardziej rekonststrukcjonistyczne niz pozostate. Do tych punktow zaliczam pojecie
wspolnot 1 grup spolecznychtworzonych s3 za sprawg kultury. Zagadnienie to jest
rekonstrukcjonistyczne, poniewaz Brameldrowniez dostrzegal mozliwosci 1faczenia sie¢
zbiorowo$ci w grupy spofeczne i1 przypisywal temu procesowi duze znaczenie. Jednakze
roznica dotyczy tu pytania, ktory czynnik jest czynnikiem stworczym: grupa czy kultura? W
podstawie programowej to kultura tworzy grupg, natomiast wbrameldowskim ujgciu
rekonstrukcjonizmu spotecznego dzieje si¢ odwrotnie — to grupa tworzy kulture, a $cislej
rzecz ujmujac, tworzy zasady, normy i obyczaje, ktore na te kulture sie sktadaja.

Drugi obszar, ktdry jest rekonstrukcjonistyczny, to kwestia zjednoczenia kulturowego.
TheodoreBrameldbyt swiadkiem stopniowego powstawania Unii Europejskiej. Stworzenie tej
organizacji bylo wyrazem rekonstrukcjonistycznychdazen do zjednoczenia globalnego,
ktorego zwienczeniem miata si¢ sta¢ cywilizacja §wiatowa. Mozna zatem stwierdzi¢, ze Unia
Europejska jest pierwszym krokiem do cywilizacji §wiatowej. Brameldz radoscig witatby
kolejne kroki Europejczykow zmierzajace do wigkszej integracji Unii Europejskiej, facznie z
tworzeniem w Europie organizmu federacyjnego. W tej chwili jest to jeden z nurtow myslenia
o przysztosci Unii Europejskie;j.

Trzeci obszar wpisujacy si¢ w zalozenia rekonstrukcjonizmu spolecznego to
zagadnienie traktujagce o wystepowaniu kultury masowej. Warto podkresli¢, ze Brameld
dostrzegal czynniki, ktore tacza wiele kultur. W ten sposdb podawat cechy wspdlne dla wielu
kultur, ale nie byl wstanie wskaza¢ cech, ktore bytyby wspdlne dla wszystkich kultur na
Swiecie. Brameld nie opowiadat si¢ jednoznacznie za stworzeniem kultury masowej. Nie
twierdzil, ze taka kultura w ogole istnieje.

Kolejny obszar zashigujacy na uwage to obszar traktujacy o rewolucji kulturowe;.

Chociaz w tekstach Bramelda nie znalazlem bezposredniego odniesienia do sprzeciwu
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przeciwko maoizmowi, odmianie komunizmu, to mozna stwierdzi¢, ze Brameld sprzeciwiat
si¢ kazdej formie komunizmu. Jego sprzeciw wynikat stad, ze komunizm zasadniczo odrzuca
realng demokracje. Dla Bramelda rekonstrukcja spoteczenstwa i jego kultury jest mozliwa
tylko za pomocg instrumentéw demokratycznych.

Ostatni obszar, ktory cheialbym poddaé analizie, to utrzymanie tozsamosci narodowe;.
Podstawa programowa Historii i terazniejszoSci moOwi wprost o utrzymaniu tozsamosci
narodowej Polakow. Brameld nie ograniczat si¢ jedynie do konkretnego spoleczenstwa, ale
méwit wprost o utrzymaniu tozsamosci kulturowej. Twierdzit on, ze kultura powinna by¢
nieustannie pielegnowana, rozwijana 1 przekazywana z pokolenie na pokolenie. Dzia¢ si¢ tak
powinno, poniewaz kultura jest naszym dziedzictwem, czyms, co otrzymujemy od przodkow,
a zarazem jest czyms, co nie jest dziedziczne, a jedynie wyuczone. Naszym obowigzkiem jest
zatem to, aby naszej kultury uczy¢ mlode pokolenia — nie po to jednak, aby utrzymywac te
kulture w niezmienionej postaci przez kolejne pokolenia, ale po to, by ja w kazdym pokoleniu

rekonstruowac.
4.2.3. Wartosci

W tym miejscu nalezy krotko przypomnie¢, jak TheodoreBrameld postrzegal termin
,wartosci” 1 jakie miejsce wartosci zajmujg w rekonstrukcjonizmie spotecznym. Po pierwsze,
nalezy podkresli¢, ze wedlug Bramelda wspofczesny czlowiek pograzony jest w kryzysie
spotecznym, ktory ma przede wszystkim wymiar kryzysu wartosci. Dzieje si¢ tak, poniewaz
cztowiek nie wie, w jakie wartosci powinien wierzy¢, ktore z nich wptywaja na jego rozwdj
pozytywnie, a ktore zgubnie. Po drugie, wartos$ci to najbardziej zaniedbany obszar edukacji
wedtug Bramelda. Amerykanski uczony twierdzi, ze warto$ci powinno si¢ naucza¢ sposobem
posrednim, a wartos$ci wspdlnych (uniwersalnych) powinno si¢ uczy¢ na poczatkowym etapie

lekcji, ktérych tematyka sg wartosci.
4.2.3.1. Poziom podstawowy

Analiza pojgcia ,,wartosci” w podstawie programowej historii i terazniejszosci dla
szkoty ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, Zze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktore przedstawia tabela 12.
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Tabela 12. Pojecie ,,wartos$ci” w podstawie programowej historii i terazniejszosci szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Swiat i Polska w latach 1945-1956. Uczen:

na przykladzie panstw zachodnich charakteryzuje ro6znice programowe rzadow
socjaldemokratycznych, chadeckich, konserwatywnych i liberalnych w dziedzinie polityki

spotecznej, gospodarczej i wartosci.

Zrédlo: opracowanie wilasne na podstawie: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia-i-

terazniejszosc, [dostep: 14.05.2023r.].

W przedstawionej tabeli na pierwszy plan wysuwa si¢ to, ze wartosci sg jednym z
trzech obszaréw zainteresowan polityki, obok kwestii spotecznych i gospodarczych. Mozna
nawet powiedzie¢, 1 byloby to zgodne z rozumieniem tego zagadnienia przez Bramelda, ze
pytanie o wartosci jest pierwotne wobec pytania o kwestie spoteczne i gospodarcze. Bowiem
to od wyboru wartosci zalezy, jak te dwie kwestie zostang ostatecznie rozstrzygniete. Autorzy
podstawy programowe] nie nadajag wartosciom sensu rekonstrukcjonistycznego, niemniej

wskazujac na nie, otwieraja mozliwos¢ nadania im takiego sensu.
4.2.4. Edukacja

W tym miejscu nalezy pokrotce przypomnie¢ najwazniejsze postulaty zwigzane z
pojeciem ,.edukacja” w $wietle zatozen rekonstrukcjonizmu spotecznego. Otdz pojecie to
nalezy rozumie¢ poprzez dwa cele edukacji. Pierwszym celem jest dazenie do takiego
poziomu intelektualnego i socjalizacyjnego, ktory zapewni nam godne zycie doczesne.
Drugim celem jest ciggly proces przyswajania wiedzy pozwalajacy na nieprzerwane
funkcjonowanie 1 rozwd6j kultury. Stwierdzi¢ zatem mozna, ze fundamentalnym zadaniem
edukacji jest niekonczacy si¢ przekaz. Edukacja to sita, gwarantujaca kulturowg transmisje i

zmiang. Jest ona jednak silg wtedy, gdy postrzegana jest zarowno jako $rodek, jak i cel.
4.2.4.1. Poziom podstawowy

Analiza podstawy programowej dla Historii i terazniejszosci na poziomie

podstawowym wykazata, Ze pojecie ,,edukacja” nie wystepuje w tej podstawie programowe;.
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4.3. Historia
4.3.1. Demokracja
4.3.1.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,,demokracja” w podstawie programowej historii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, Ze pojecie to wystgpuje w
obszarach, ktére przedstawia tabela 16.

Tabela 16. Pojecie ,demokracja” w podstawie programowej historii  szkoty

ponadpodstawowej na poziomie podstawowym.

Przemiany gospodarcze i spoteczne. Nowe prady ideowe. Uczen:

wyjasnia procesy demokratyzacji ustrojow panstw Europy Zachodniej;

Swiat na przelomie tysiacleci. Uczen:

charakteryzuje przemiany spoteczno-polityczne w Europie srodkowo-wschodniej w latach
1989-1991.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
06.05.2022 r.].

Jak pokazuje powyzsza tabela,wiedza, ktorg czerpie uczen z lekcji historii w liceum
lub technikum w zakresie zagadnien demokracji, dotyczy zard6wno demokratyzacji panstw
Europy Zachodniej, jak i rozwoju ustroju demokratycznego w panstwach Europy Srodkowo-
Wschodniej, w tym Polski. W tym drugim przypadku nie ma bezposredniego odestania do
demokracji w Polsce. Pokolenia urodzone przed 1989 rokiem majg szans¢ pamigtaé rozwoj
tego ustroju w panstwie polskim. Urodzeni po 1991 roku moga czerpa¢ takg wiedze przede
wszystkim z lekeji wiedzy o spoleczenstwie, ale takze z podrecznikéw szkolnych do lekcji
historii, jak wykaza dalsze analizy.

Watek demokracji zawarty w podstawie programowej historii dla szkoly
ponadpodstawowej w zakresie demokracji nie niesie ze sobg postulatoéw charakterystycznych
dla rekonstrukcjonizmu spotecznego. Na wigksza uwage zashiguje punkt, w ktéorym uczen
charakteryzuje przemiany spofeczno-polityczne w Europie Srodkowo-Wschodniej w latach
1989-1991. Wyraznie méwi si¢ tutaj o rozwoju demokratycznym. W tym kontek$cie nalezy
podkresli¢, ze Brameld uwazal, iz rozwoj demokratyczny oznacza stawianie nowych celow
spotecznych, natomiast drogg do osiaggnigcia tych celowmialoby by¢ analizowanie demokracji

w przeszlosci, terazniejszosci 1 przyszlosci. Wydaje si¢ zatem, Ze punkt podstawy
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programowej mowiacy o rozwoju ustroju demokratycznego w latach 1989-1991 jest dobra
przestrzenig do tych analiz. W konteks$cie przysziosci demokracji, amerykanski uczony
uwazat, ze demokracja powinna umozliwi¢ samorealizacje spoteczenstwa. Ponadto podkreslat
on, ze demokracja jest dwubiegunowa filozofig polityczng, o czym nie ma réwniez mowy

wprost w podstawie programowej.
4.3.1.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,,demokracja” w podstawie programowej historii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazala, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktére przedstawia tabela 17.

Tabela 17. Pojecie ,demokracja” w podstawie programowej historii  szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Swiat starozytnych Grekéw. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

ocenia funkcjonowanie demokracji w Atenach czasow Peryklesa;

Narodziny i rozwdj totalitaryzmow w okresie miedzywojennym. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

wyjasnia przyczyny i opisuje przejawy kryzysu demokracji w okresie miedzywojennym.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
06.05.2022r.].

Jak pokazala analiza przedstawiona w tabeli 17, uczen po zakonczeniu liceum lub
technikum z zakresu historii na poziomie rozszerzonym w obszaru pojecia demokracji musi
spelnia¢ wymagania z poziomu podstawowego niniejszej podstawy programowej, a ponad to
jego wiedza rozszerzona jest tu o dwa zagadnienia. Pierwsze odnosi si¢ do demokracji w
starozytnych Atenach, natomiast drugie odnosi si¢ do kryzysu demokracji w okresie
miedzywojennym, czyli w latach 1918-1939 XX wieku. Mamy tu do czynienia z ogromng
rozbieznos$cig czasowa, bo ponad dwoch tysiecy lat. Nacisk potoZzony na poznanie przyczyn i
przejawow kryzysu demokracji w I polowie XX wieku jest bardziej zrozumialy niz troska o
zapoznanie si¢ modelem demokracji w V wieku p.n.e. — modelem, ktéry dzi§ nigdzie juz nie
wystepuje. Co do okresu miedzywojennego, to wlasnie wtedy narodzily si¢ totalitaryzmya
takze ustroj komunistyczny, faszystowski i nazistowski, ktoére doprowadzity do katastrofy II

wojny §wiatowej. Dzisiejszy §wiat, zwlaszcza Europa,przed dlugi czas odzwierciedlat skutki
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tej wojny. Wydaje si¢, ze watek ten jest dobra przestrzenig do brameldowskiego rozwazania
na temat tego, ze tylko demokracja jest nadzieja na rzeczywista cywilizacyjng zmiang
kulturowa. Jezeli chodzi o odniesienia do starozytnej Grecji, to moze pojawi¢ si¢ watpliwosc,
czy taka orientacjatworcow podstawy programowej nie oznacza jednocze$nie porzucenia

przez nich zagadnien dotyczacych roli demokracji w przysztosci.
4.3.2. Kultura
4.3.2.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia kultura” w podstawie programowej historii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazala, ze pojecie to wystepuje w
obszarach, ktdre przedstawia tabela 18.

Tabela 18. Pojecie ,.kultura” w podstawie programowe]j historii szkoty ponadpodstawowej na

poziomie podstawowym.

Pradzieje i historia starozytnego Wschodu. Uczen:

rozpoznaje najwazniejsze osiggni¢cia kulturowe starozytnych cywilizacji Bliskiego 1

Dalekiego Wschodu;

Swiat starozytnych Grekéw. Uczen:

rozpoznaje osiggnigcia kulturowe starozytnych Grekow;

Spoleczenstwo, zycie polityczne i kultura starozytnego Rzymu. Uczen:

rozpoznaje osiggnig¢cia kulturowe starozytnych Rzymian,;

Bizancjum i $wiat islamu. Uczen:

lokalizuje w czasie i1 przestrzeni cesarstwo bizantyjskie i charakteryzuje jego osiggnigecia w

zakresie kultury;

opisuje charakterystyczne cechy kultury arabskiej i rozpoznaje jej najwazniejsze osiggnigcia;

Europa wczesnego Sredniowiecza. Uczen:

opisuje zasig¢g terytorialny, organizacje wladzy, gospodarke i kulture panstwa Frankow, ze

szczegdInym uwzglednieniem polityki Karola Wielkiego;

Polska w okresie rozbicia dzielnicowego. Uczen:

opisuje przemiany spoteczno-gospodarcze na ziemiach polskich oraz ocenia spoteczno-

kulturowe skutki kolonizacji na prawie niemieckim;

Polska w XIV-XV w. Uczen:

charakteryzuje i ocenia stosunki polsko-krzyzackie na plaszczyznie politycznej, gospodarczej
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I kulturowej;

Kultura sredniowiecza. Uczen:

wyjasnia uniwersalny charakter kultury Sredniowiecza, wskazujac na wyjatkowa role

chrze$cijanstwa;

rozpoznaje dokonania okresu sredniowiecza w dziedzinie kultury, z uwzglednieniem

dorobku polskiego $redniowiecza;

okresla znaczenie chrzescijanstwa w obrzadku facinskim dla rozwoju kultury polskiej;

charakteryzuje sztuke romanskg i1 gotycka;

Odkrycia geograficzne i europejski kolonializm doby nowozytnej. Uczen:

wyjasnia wplyw wielkich odkry¢ geograficznych na spoteczenstwo, gospodarke 1 kulture
Europy oraz obszarow pozaeuropejskich;

Czasy renesansu. Uczen:

rozpoznaje dokonania tworcow renesansowych w dziedzinie kultury;

Reformacja i jej skutki. Uczen:

wyjasnia religijne, polityczne, gospodarcze, spoteczne, kulturowe uwarunkowania i

nastepstwa reformacji, opisujac jej gtdwne nurty i postaci;

Europa w XVI-XVII w. Uczen:

opisuje przemiany w kulturze europejskiej w XVII w.;

Powstanie Rzeczypospolitej Obojga Narodow. Uczen:

wyjasnia prawne i kulturowe podstawy tolerancji religijnej na ziemiach Rzeczypospolitej

Obojga Narodow w XVI w.;

Renesans w Polsce. Uczen:

rozpoznaje dokonania tworcow polskiego odrodzenia w dziedzinie kultury;

Europa w dobie o$wiecenia. Uczen:

wyjasnia gldéwne idee o§wiecenia i rozpoznaje dokonania epoki w dziedzinie kultury;

Kultura doby oswiecenia w Rzeczypospolitej. Uczen:

rozpoznaje dokonania przedstawicieli polskiego o$§wiecenia w dziedzinie kultury;

Ziemie polskie i ich mieszkancy w latach 1815-1848. Uczen:

charakteryzuje sytuacje polityczng, spoleczno-gospodarcza i kulturowa Krélestwa Polskiego,

ziem zabranych, zaboru pruskiego i austriackiego;

rozpoznaje i charakteryzuje dorobek kultury polskiej I pot. XIX w.;

Przemiany gospodarcze i spoleczne. Nowe prady ideowe. Uczen:

charakteryzuje nowe prady ideowe i kulturowe, ruch emancypacyjny kobiet, przemiany
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obyczajowe 1 poczatki kultury masowej;

Kultura i nauka polska w II polowie XIX i na poczatku XX wieku. Uczen:

rozpoznaje dorobek kultury polskiej doby pozytywizmu i Miodej Polski;

Europa i Swiat po I wojnie Swiatowej. Uczen:

rozpoznaje dorobek okresu miedzywojennego w dziedzinie kultury i nauki,

Spoteczenstwo i gospodarka Il Rzeczypospolitej. Uczen:

charakteryzuje strukturg spoteczenstwa Il Rzeczypospolitej, uwzgledniajac jego
wielonarodowy, wielokulturowy i wieloreligijny charakter;

Kultura i nauka w okresie II Rzeczypospolitej. Uczen:

rozpoznaje osiggniecia w dziedzinie kultury i nauki z okresu Il Rzeczypospolitej oraz ich

tworcow;

charakteryzuje zroznicowanie kulturowe Il Rzeczypospolite;j;

Swiat po IT wojnie §wiatowej. Poczatek zimnej wojny. Uczen:

charakteryzuje polityczne, spoleczne, gospodarcze i kulturowe skutki II wojny §wiatowej;

Przemiany cywilizacyjne na $wiecie. Uczen:

analizuje najwazniejsze przemiany kulturowe i spoteczne po Il wojnie §wiatowej;

Proces przejmowania wladzy przez komunistow w Polsce (1944-1948). Uczen:

opisuje straty demograficzne, gospodarcze i kulturowe po Il wojnie $wiatowej;

Stalinizm w Polsce i jego erozja. Uczen:

przedstawia proces sowietyzacji kraju na plaszczyznie ustrojowej, gospodarczo-spotecznej i

kulturowej;

Dekada 1981-1989. Uczen:

rozpoznaje najwicksze powojenne polskie osiggnigcia w dziedzinie kultury i nauki, z

uwzglednieniem twdrczosci emigracyjne;.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
06.05.2022r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli nr 18, podstawa programowa na poziomie
liceum 1 technikum dla historii na poziomie podstawowym obfituje w zagadnienia dotyczace
kultury. Z tresci powyzszej tabeli mozna wyciagnac kilka wnioskow. Po pierwsze, nalezy
zauwazy¢, ze uczen, konczac liceum lub technikum,powinien potrafi¢ dokona¢ analiz kultur
we wszystkich epokach dziejowych. Na uwage zashuguje fakt, ze uczen
charakteryzujeréwniez kultury historycznie najstarsze, obejmujace pradzieje starozytnego

Wschodu, starozytng Grecje 1 starozytny Rzym. Po drugie, zagadnienie kultury jest tu
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traktowane interdyscyplinarnie, wyst¢puja tu odniesienia np. do teologii, gdy jest mowa o
znaczeniu chrzedcijanstwa w okre$lonych epokach dziejowych, czy tez do geografii, gdy
wspomina si¢ wielkie odkrycia nowych ladoéw. Po trzecie nalezy zauwazy¢, ze skutki
przemian kulturowych zawsze faczone sg ze skutkami przemian politycznych, spotecznych i
gospodarczych. Finalnie mozemy stwierdzi¢ tez, ze osiggni¢cia kultury czgsto zestawiane sg,
a nawet wprost taczone, z osiggnieciami nauki.

W przedstawionej powyzej analizie podstawy programowe;j historii w zakresie kultury
pojawia si¢ posrednio tylko jeden watek rekonstrukcjonistyczny, ktory nalezy polaczy¢ z
brameldowskim postrzeganiem kultury. Chodzi o punkt, w ktorym mowi si¢, ze uczen
wyjasnia uniwersalny charakter kultury $redniowiecza, wskazujac na wyjatkowa role
chrzes$cijanstwa. Uniwersalny charakter owczesnej kultury moze by¢ potraktowany jako
zapowiedz cywilizacji $wiatowej, w ktorg wierzyl 1 o ktorg zabiegal Brameld. W
sredniowieczu byta to cywilizacja chrzes$cijanska, tylko ona miata w sobie potencjat do
zjednoczenia 6wczesnych wladcdéw 1 ich poddanych. Przypomnie¢ jednak nalezy, ze Brameld
uwazal, iz wspotczesnie zadna religia, facznie z chrze$cijanstwem, nie ma w sobie potencjatu
zjednoczenia ludzkos$ci na poziomie $wiatowym. Jedynie demokracja, nalezycie rozumiana

przez wigkszos¢ ludzkosci, moze tego dokonac.
4.3.2.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,kultura” w podstawie programowej historii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazala, ze pojecic to wystepuje w

obszarach, ktdre przedstawia tabela 19.

Tabela 19. Pojecie ,kultura” w podstawie programowej historii szkoly ponadpodstawowej na

poziomie rozszerzonym.

Swiat starozytnych Grekéw. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

charakteryzuje kulturg kretenska 1 mykenska;

wyjasnia specyfike kultury hellenistycznej;

Spoleczenstwo, zycie polityczne i kultura starozytnego Rzymu. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

omawia poczatki Rzymu, z uwzglednieniem kultury Etruskow;

Europa wczesnego Sredniowiecza. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:
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ocenia znaczenie renesansu karolinskiego dla rozwoju kultury europejskiej;

Powstanie Rzeczypospolitej Obojga Narodow. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

ocenia kulturowa rolg Polski w przeniesieniu wzorcow cywilizacji zachodniej na obszary

ruskie i litewskie;

Kultura i nauka polska w II polowie XIX i na poczatku XX wieku. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

ocenia role kultury polskiej w dziele zachowania tozsamosci narodowej przez Polakow w

dobie rusyfikacji i germanizacji;

Kultura i nauka w okresie 11 Rzeczypospolitej. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

ocenia dorobek 11 Rzeczypospolitej w dziedzinie kultury, nauki i sportu na tle europejskim;

charakteryzuje przejawy kultury masowej w Polsce migdzywojennej;

Niemiecka polityka eksterminacji. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

wyjasnia religijne, kulturowe 1 polityczne korzenie rasizmu i antysemityzmu,

Swiat po II wojnie §wiatowej. Poczatek zimnej wojny. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

przedstawia przemiany kulturowe i cywilizacyjne na §wiecie w latach zimnej wojny;

Polska w latach 1957-1981. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

charakteryzuje osiggnigcia polskich tworcow kultury, ludzi nauki i sportowcow w latach 60. i
70,

Narodziny III Rzeczypospolitej i jej miejsce w Swiecie na przelomie XX i XXI wieku.
Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

charakteryzuje przemiany spoteczno-polityczne, gospodarcze i kulturowe lat 90.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
09.05.2022 r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 19, podstawa programowa na poziomie
liceum i technikum dla historii na poziomie rozszerzonym réwniez bogata jest w zagadnienia
dotyczace kultury, podobnie jak bylo to na poziomie podstawowym. Uczen musi znaé

zagadnienia z poziomu podstawowego, ktore uzupeliane sa wiedza na poziomie
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rozszerzonym. Whnioski z analizy tej czesci podstawy programowej sg zbiezne z wnioskami,
ktory wysnutem z analizy podstawy programowej na poziomie podstawowym. Roéwniez tu
mamy do czynienia z naciskiem potozonym na zagadnienia si¢gajace odleglej historii, przy
stosunkowo niewielkiej liczbie kwestii zorientowanych na czasy wspotczesne. Jezeli chodzi o
odniesienia do rekonstrukcjonizmu spotecznego, to trudno wskazaé¢ konkretne watki. W
jednym przypadku pojawia si¢ jednak problem, ktéremu Brameld poswiecit bardzo duzo
uwagi w swoich pracach — problem rasizmu. Mysliciel amerykanski byt krytykiem tych
aspektow kultury amerykanskiej w potowie XX wieku, ktore podtrzymywaty uprzedzenia i
segregacje rasowg w tym kraju, a zwlaszcza w jego potudniowych stanach. Warto zatem

odnies¢ si¢ do jego ksigzek w tym wzgledzie.
4.3.3. Wartosci
4.3.3.1. Poziom podstawowy

Analiza podstawy programowej historii dla liceum i technikum na poziomie
podstawowym wykazala, ze przedmiot ten w calym swoim zakresie nie zawiera zagadnien

dotyczacych wartos$ci.

4.3.3.2. Poziom rozszerzony
Analiza podstawy programowej historii dla liceum i technikum na poziomie
rozszerzonym wykazata, ze przedmiot ten w calym swoim zakresie nie zawiera zagadnien

dotyczacych wartos$ci.
4.3.4. Edukacja
4.3.4.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,edukacja” w podstawie programowej historii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, ze pojecie to wystepuje w

obszarach, ktdre przedstawia tabela 20.

Tabela 20. Pojecie ,,edukacja” w podstawie programowej historii szkoly ponadpodstawowe;j

na poziomie podstawowym.

Ziemie polskie pod zaborami w II polowie XIX i na poczatku XX wieku. Uczen:

charakteryzuje proces formowania si¢ nowoczesnej $wiadomosci narodowej Polakow i

innych grup narodowych zamieszkujacych tereny dawnej Rzeczypospolitej; dostrzega
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znaczenie jezyka, wiary, edukacji dla podtrzymania swiadomos$ci narodowe;.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
09.05.2022 r.],

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 20, podstawa programowa na poziomie
liceum i technikum dla historii na poziomie rozszerzonym w zakresie pojecia ,,edukacja”
zawiera tylko jedno odniesienie do kwestii edukacyjnych. Uczen musi zna¢ i rozumieé
znaczenie edukacji dla podtrzymania $§wiadomosci narodowej Polakéw pod zaborami w
drugiej potowie XIX 1 na poczatku XX wieku. W ten sposob wiedza wyciggana z lekcji
historii pokazuje, jak duze znaczenie miatedukacja w utrzymaniu tozsamosci narodowe;j,
zwlaszcza w trudnym okresie germanizacji i1 rusyfikacji. Punkt ten jest interesujacy, gdy
zestawi si¢ go z brameldowskim rozumieniem edukacji. Brameld, patrzac na edukacje z
punktu widzenia mlodej kultury amerykanskiej, ktora nigdy nie byla zgrozona przez
najezdzcow 1 okupantdw, postrzegal etnocentryczng orientacje edukacji jako co$
negatywnego 1 apelowal o zmiang tej orientacji na bardziej kosmopolityczng. Dla niego
etnocentryczno$¢ kultury amerykanskiej byta wyrazem stabosci i zacofania tej kultury. Z
naszej perspektywy, podobnie jak z perpektywy innych narodow, ktére musialy walczy¢ o
przetrwanie, etnocentryczno$¢ gwarantowana przez edukacje jest w naturalny sposob

rozumiana jako wyraz sity.
4.3.4.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,edukacja” w podstawie programowej historii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazala, ze pojecic to wystepuje w

obszarach, ktdre przedstawia tabela 21.
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Tabela 21. Pojecie ,,edukacja” w podstawie programowej historii szkoly ponadpodstawowe;j

na poziomie rozszerzonym.

Kultura $sredniowiecza. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

opisuje role uniwersytetow i ich organizacj¢ oraz wyjasnia przyczyny trwalosci idei

uniwersyteckiej;

Kultura i nauka w okresie 11 Rzeczypospolitej. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

opisuje proces upowszechniania o§wiaty w Il Rzeczypospolite;j.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
09.05.2022 r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 21, podstawa programowa na poziomie
liceum 1 technikum dla historii na poziomie rozszerzonym zaklada, ze uczeh musi znaé
zagadnienia z poziomu podstawowego, ktore uzupetniane sa wiedza na poziomie
rozszerzonym. Zagadnienia te nie moéwig wprost o edukacji, jednakze opisujg jej role niesiong
poprzez mysl uniwersytecka w §redniowieczu. W ten sposob podstawa programowa dotyczy
szerzenia refleksjii jej znaczenia poprzez srodowiska uniwersyteckie. Drugi obszar w tym
zagadnieniu to umiejetnos$¢ opisywania przez ucznia procesu upowszechniania oswiaty w Il
Rzeczypospolitej. Nie ma tu wprost odniesienia do zagadnien rekonstrukcjonistycznych,
niemniej warto przywola¢ w tym miejscu zaangazowanie Bramelda na poczatku lat
czterdziestych ubieglego wieku w edukacje robotnikow w USA. Alfabetyzacja 1 edukacyjny
rozwo6j grup, ktore byly dotychczas marginalizowane, stanowi wazny punkt w koncepcji
rekonstrukcjonizmu spotecznego. W przypadku Polski w okresie II Rzeczypospolitej rowniez

realizowano analogiczne projekty alfabetyzacyjne.
4.4. Jezyk polski

4.4.1. Demokracja

4.4.1.1. Poziom podstawowy

Analiza podstawy programowe;j jezyka polskiego dla liceum i technikum na poziomie
podstawowym wykazala, ze przedmiot ten w calym swoim zakresie nie zawiera zagadnien

dotyczacych demokracji.
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4.4.1.2. Poziom rozszerzony.

Analiza podstawy programowej jezyka polskiego dla liceum i technikum na poziomie
rozszerzonym wykazata, ze przedmiot ten w catym swoim zakresie nie zawiera zagadnien

dotyczacych demokracji.
4.4.2. Kultura
4.4.2.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,kultura” w podstawie programowej jezyka polskiego dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, Ze pojecie to wystgpuje w
obszarach, ktére przedstawia tabela 22.

Tabela 22. Pojecie ,kultura” w podstawie programowej jezyka polskiego szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym.

Ksztalcenie literackie i kulturowe.

Rozumienie historii literatury i dziejoéw kultury jako procesu, a takze dostrzeganie roli

czynnikdw wewnetrznych 1 zewng¢trznych wptywajacych na ten proces;

Rozumienie konieczno$ci zachowania i rozwoju literatury i kultury w zyciu jednostki oraz

spoleczenstwa,

Rozr6znianie kultury wysokiej 1 niskiej, elitarnej 1 popularnej oraz dostrzeganie zwigzkow

migdzy nimi,

Ksztalcenie umiejetnosci czytania, analizowania 1 interpretowania literatury oraz innych

tekstéw kultury, a takze ich wzajemnej korespondencji;

Ksztalcenie umiejetnosci swiadomego odbioru utwordéw literackich i tekstow kultury na

r6znych poziomach: dostownym, metaforycznym, symbolicznym, aksjologicznym:;

Ksztalcenie jezykowe.

Uwrazliwianie na pigkno mowy ojczystej, wspomaganie rozwoju kultury jezykowej,

doskonalenie umiej¢tnosci postugiwania si¢ poprawng polszczyzna;

Tworzenie wypowiedzi.

Ksztalcenie umiejetnosci formutowania i uzasadniania sadéw na temat dziet literackich oraz

innych tekstow kultury;

Ksztalcenie literackie i kulturowe. Czytanie utworow literackich. Uczen:

wykorzystuje w interpretacji utworow literackich potrzebne konteksty, szczeg6lnie kontekst

historycznoliteracki, historyczny, polityczny, kulturowy, filozoficzny, biograficzny,
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mitologiczny, biblijny, egzystencjalny;

Ksztalcenie literackie i kulturowe. Odbior tekstow kultury. Uczen:

odczytuje pozaliterackie teksty kultury, stosujac kod wlasciwy w danej dziedzinie sztuki;

odréznia dzieta kultury wysokiej od tekstow kultury popularnej, stosuje kryteria pozwalajace

odrdzni¢ arcydzieto od kiczu,

Ksztalcenie jezykowe. Zrdznicowanie jezyka. Uczen:

zna, rozumie 1 funkcjonalnie wykorzystuje biblizmy, mitologizmy, sentencje, przystowia 1

aforyzmy obecne w polskim dziedzictwie kulturowym.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
09.05.2022 r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 22, procesy kulturowe odgrywaja
znaczacg role w zyciu rowniezjednostki 1 spoteczenstwa, totez szczegolnie istotne staje sie
rozumienie koniecznosci zachowania 1 rozwoju kultury w zyciu ludzkim, rozumienie dziejow
kulturowych jako procesu, rozréznianie rodzajow kultury, a takze uwrazliwianie mlodego
pokolenia na pigkno kultury.

Na uwage zastuguje tutaj punkt, méwigcy o tym, ze uczen rozumie histori¢ literatury i
dziejow kultury jako procesu, a takze dostrzega role czynnikéw wewngtrznych i
zewnetrznych wplywajacych na ten proces. Na pierwszy rzut oka moze si¢ wydawac, ze
punkt ten koreluje z brameldowskim twierdzeniem, ze kazda kultura ma trzy wymiary:
porzadek, proces i cele. Ale w tym punkcie podstawa programowa nie odwotuje si¢ do
brameldowskiego rozumienia kulturowego procesu. Brameld rozumial proces jako
schematprzyswajania sobie kultury, to znaczy, uczenie si¢, po czym przekazywanie i
modyfikowanie tego, czego si¢ nauczono. Podstawa programowa zdaje si¢ odwotywacé do
wezszego pojecia kultury, zwigzanego przede wszystkim z dzialalnos$cig artystyczng,
literacka, naukowa. Natomiast mozna dostrzec w powyzszych tresciach odniesienie do
rekonstrukcjonistycznej koncepcji edukacji, a doktadniej do wyr6éznionych przez Bramelda
kontekstow oddziatujacych na edukacje. Jednym z tych kontekstow jest, wedlug Bramelda,
filozofia egzystencjalna, ktora w potowie XX wieku odgrywala wazna rolg jako podstawa
interpretacji zycia czlowieka, zwlaszcza problemow, ktére musial pokonywaé. Wedlug
Bamelda filozofia ta pelita w zyciu owczesnych ludzi role quasi-religijng. Poniewaz
Brameld odrzucatl wiare religijng jako narzedzie interpretacji zycia ludzkiego, musiat t¢ wiarg

czyms zastgpi¢. Wykorzystat do tego filozofi¢ egzystencjalng.
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4.4.2.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,kultura” w podstawie programowej jezyka polskiego dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazala, ze pojecic to wystepuje w

obszarach, ktdre przedstawia tabela 23.

Tabela 23. Pojecie ,kultura” w podstawie programowej jezyka polskiego szkoty

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Ksztalcenie literackie i kulturowe. Czytanie utworéw literackich. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

rozumie pojecie tradycji literackiej 1 kulturowej, rozpoznaje elementy tradycji w utworach,

rozumie ich rol¢ w budowaniu warto$ci uniwersalnych;

Ksztalcenie jezykowe. Zroznicowanie jezyka. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

okresla wlasciwosci jezyka jako nosnika i przekaznika tresci kulturowych;

Samoksztalcenie. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

wilacza si¢ w zycie kulturalne szkoly, regionu.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
10.05.2022 r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 23, uczen po zakonczeniu edukacji
ponadpodstawowej z jezyka polskiego nie tylko rozumie tradycje kulturowg oraz jezyk jako
nosnik tresci kulturowych, ale takze aktywnie wlacza si¢ w zycie kulturowe szkoty i regionu.
Oznacza to, ze tresci kulturowe nauczane s3 na tym etapie w dwoch plaszczyznach —
teoretycznej i praktycznej. W tym sensie ,,wlgczanie si¢ w zycie kulturalne szkoty i regionu”,
o ktébrym mowi podstawa programowa, moze by¢ interpretowane w  duchu
rekonstrukcjonizmu spotecznego. Wiaczamy si¢ w rozmaite przedsiewziecia nie tylko po to,
ale biernie w nich uczestniczy¢, ale rowniez po to, by nadawaé¢ im nowy ksztak,

rekonstruowac je.
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4.4.3. WartoSci
4.4.3.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,,warto$ci” w podstawie programowej jezyka polskiego dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, Ze pojecie to wystgpuje w
obszarach, ktdre przedstawia tabela 24.

Tabela 24. Pojecie ,wartosci” w podstawie programowe] jezyka polskiego szkoty

ponadpodstawowej na poziomie podstawowym.

Ksztaleenie literackie i kulturowe.

Budowanie systemu wartosci na fundamencie prawdy, dobra i1 pickna oraz szacunku dla

czlowieka;

Ksztalcenie umiejetnosci rozpoznawania 1 wartosciowania postaw budujacych szacunek dla
cztowieka (np. wiernos¢, odpowiedzialnos¢, umiar) oraz shuizacych budowaniu wspdlnot:
panstwowej, narodowej, spolecznej (np. patriotyzm, sprawiedliwos¢, obowigzkowos¢,

szlachetno$¢, walka, praca, odwaga, roztropnosc);

Ksztalcenie literackie i kulturowe. Czytanie utworow literackich. Uczen:

rozpoznaje w tekstach literackich: ironi¢ i autoironi¢, komizm, tragizm, humor, patos;

okresla ich funkcje w tekscie 1 rozumie warto$ciujacy charakter;

rozumie pojecie groteski, rozpoznaje ja w tekstach oraz okresla jej artystyczny i

wartosciujgcy charakter,;

rozpoznaje obecne w utworach literackich wartos$ci uniwersalne 1 narodowe; okresla ich rolg

1 zwigzek z problematyka utworu oraz znaczenie dla budowania wtasnego systemu wartosci.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
10.05.2022 r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 24, podstawa programowa dla jezyka
polskiego zaklada, ze przedmiot ten naucza wartosci w dwoch wymiarach: postaw
budujacych szacunek dla cztowieka i postaw stuzacych budowaniu wspo6lnot. Oznacza to, ze
przedmiot ten w obszarze warto$ci uczytego, co jest kwintesencja edukacji obywatelskie;.
Ponadto nalezy zauwazy¢, ze uczen po zakonczeniu edukacji na tym etapie potrafi nadawac
wartos$ci elementom literackim, a takze rozpoznaje w utworach literackich warto$ci
uniwersalne 1 narodowe. Prowadzi to nas do stwierdzenia, Ze jezyk polski w liceum 1
technikum w zakresie nauczania wartosci jest przesycony zagadnieniami z zakresu edukacji

obywatelskiej w jej doniostym wymiarze juz na poziomie podstawowym.
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Z powyzszej analizy wynikaja dwa fakty, a zarazem dwie kategorie zastuguja na
uwagg.Po pierwsze, przyjrzeé si¢ nalezy punktowi, w ktorym mowi si¢ o tym, ze na lekcjach
jezyka polskiego na poziomie podstawowym w zakresie wartosci wystepuje ksztalcenie
umiejetnosci rozpoznawania i wartoSciowania postaw budujacych szacunek dla czlowieka
(np. wiernos¢, odpowiedzialnos¢, umiar) oraz stuzacych budowaniu wspolnot: panstwowej,
narodowej, spolecznej (np. patriotyzm, sprawiedliwos¢, obowigzkowos¢, szlachetnos¢, walka,
praca, odwaga, roztropnos¢). Co prawda nie ma tu wyraznego odwotania do
rekonstrukcjonizmu spotecznego, jednakze mozna stwierdzi¢, za Brameldem, ze przywotlany
sposOb nauczania jest posrednim nauczaniem wartosci. Wiasnie w taki sposob nalezaloby
naucza¢ wartosci — nie tyle mowigc o nich wprost, ile przedstawia¢ na przykladzie zycia 1
dzialania bohaterow literackich.

Druga przestanke rekonstrukcjonizmu spolecznego znajdujacg si¢ w niniejsze]
podstawie programowej odnalez¢ mozna w punkcie mowigcym o tym, ze uczen rozpoznaje
obecne w utworach literackich wartosci uniwersalne 1 narodowe; okresla ich role 1 zwigzek z
problematyka utworu oraz znaczenie dla budowania wlasnego systemu wartosci. W tym
miejscu wystepuje wyrazne nawigzanie do rekonstrukcjonizmu spotecznego, poniewaz
Brameldréwniez ktadl nacisk w swojej koncepcji na promowanie warto$ci uniwersalnych —
wspolnych dla wszystkich ludzi. Przypomnie¢ nalezy, ze wedlug badacza miejscem nauczania

takich wartosci byt etap poczatkowy prowadzonych zajec.
4.4.3.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,,wartosci” w podstawie programowej jezyka polskiego dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazala, ze pojecic to wystepuje w

obszarach, ktdre przedstawia tabela 25.
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Tabela 25. Pojecie ,warto$ci” w podstawie programowej jezyka polskiego szkotly

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Ksztalcenie literackie i kulturowe. Czytanie utworéw literackich. Uczen:

spelnia wymagania okreslone dla zakresu podstawowego, a ponadto:

rozumie pojecie tradycji literackiej i kulturowej, rozpoznaje elementy tradycji w utworach,

rozumie ich role w budowaniu warto$ci uniwersalnych;

rozumie i okresla zwigzek wartosci poznawczych, etycznych i estetycznych w utworach

literackich.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Historia[dostep:
10.05.2022r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 25, podstawa programowa dla jezyka
polskiego zaktada, ze uczniowie uczg si¢ budowaé wiasny system wartosci w oparciu o
analiz¢ utwordéw literackich, a takze rozumiejg i okreslaja zwigzki migdzy wartoSciami. Na
uwage zastuguje punkt, w ktorym moéwi si¢ o tym, ze uczen rozumie pojecie tradycji
literackiej 1 kulturowej, rozpoznaje elementy tradycji w utworach, rozumie ich role w
budowaniu wartosci uniwersalnych. Kazda wzmianka o warto$ciach uniwersalnych niesie w
sobie przestanie rekonstrukcjonistyczne, gdyz zaklada mozliwo$¢ przezwyciezenia przez
jednostke 1 wspdlnote ograniczen etnocenryzmu 1 wzniesienia si¢ na poziom relacji
cywilizacji $wiatowej. WartoSci uniwersalne lezg u podstaw edukacji obywatelskiegj
rozumianej jako nabywanie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych potrzebnych do

budowania cywilizacji i zycia w niej.
4.4.4. Edukacja

Analiza podstawy programowej jezyka polskiego dla liceum i technikum na
poziomach podstawowym oraz rozszerzonym wykazata, ze przedmiot ten w calym swoim

zakresie nie zawiera poj¢cia edukacji.
4.5. Geografia

4.5.1. Demokracja

4.5.1.1. Poziom podstawowy

Analiza podstawy programowej geografii dla liceum i technikum na poziomie
podstawowym wykazala, ze przedmiot ten w calym swoim zakresie nie zawiera pojecia
demokracii.
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4.5.1.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,demokracja” w podstawie programowej geografii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazala, ze pojecie to wystepuje w obszarze,

ktory przedstawia tabela 26.

Tabela 26. Pojecie ,demokracja” w podstawie programowej geografii szkoly

ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym.

Problemy polityczne wspolczesnego Swiata: wspélczesne zmiany na mapie politycznej
Swiata, przemiany systemowe w Europie, funkcjonowanie Unii Europejskiej, przyczyny

i skutki terroryzmu, relacje miedzy cywilizacja zachodnig i cywilizacja islamu. Uczen:

przedstawia i ocenia skutki (polityczne, spoteczne i gospodarcze) przemian ustrojowych i

gospodarczych w Europie 1 krajach bylego ZSRR po 1989 r..

Zrédto:  opracowanie wlasne na podstawie:https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Geografia
[dostep: 11.05.2022 1.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 26, podstawa programowa dla geografii
na poziomie rozszerzonym nie méwi wprost o demokracji, ale o przemianach ustrojowych i
gospodarczych wEuropie po roku 1989. Positkujagc si¢ wiedzg z zakresu podstaw
programowych dla innych przedmiotéw, takich jak historia czy wiedza o spoleczenstwie,
wnioskowa¢ mozemy, ze przemiany ustrojowe w Europie, w tym w Polsce, po 1989 roku
dotyczytly witasnie rozpowszechnienia si¢ ustroju demokratycznego. Stad wniosek, ze lekcje
geografii w szkole $redniej dotykaja zagadnien demokracji, jednakze dopiero na poziomie
rozszerzonym. Wprowadzenie demokracji jako ustroju w krajach wyzwolonych z zaleznosci
od Zwigzku Radzieckiego odegralo kluczowa role w ksztaltowaniu si¢ w tych krajach
swiadomos$ci obywatelskiej. Demokracja jest warunkiem koniecznym dla wlasciwie
rozwijajacego si¢ spoleczenstwa obywatelskiego. Brameld uwazal, Zze jedynie obywatele
panstw demokratycznych maja mozliwos$¢ skutecznego opowiedzenia si¢ za cywilizacja

Swiatowa, kwestionujac jednoczesnie zasady etnocentryzmu.
4.5.2. Kultura
4.5.2.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,kultura” w podstawie programowej geografii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, Ze pojecie to wystgpuje w

obszarze, ktory przedstawia tabela 27.
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Tabela 27. Pojecie ,kultura” w podstawie programowej geografii szkoty ponadpodstawowe;j

na poziomie podstawowym.

Przemiany struktur demograficznych i spolecznych oraz procesy osadnicze:
rozmieszczenie i liczba ludnosci, przemiany demograficzne, migracje, zr6znicowanie
narodowosciowe, etniczne i religijne, kregi kulturowe, sie¢ osadnicza, procesy

urbanizacji, rozwdj obszarow wiejskich. Uczen:

rozumie spoleczno-kulturowe uwarunkowania zroéznicowania modelu rodziny i poziomu

dzietnosci w roznych regionach §wiata;

wyroznia gtowne kregi kulturowe, przedstawia warto$ci wyznawane przez ich spolecznosci

oraz wklad w dziedzictwo kulturowe ludzkosci.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie:https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Geografia[dostep:
11.05.2022r..

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 27, podstawa programowa dla geografii
na poziomie podstawowym zaktada, ze uczen po zakonczeniu edukacji $redniej bedzie znat
dwa zagadnienia dotyczace kultury. Oba zagadnienia sytuujg si¢ w tym samym obszarze —
przemian struktur demograficznych 1 spolecznych oraz procesow osadniczych:
rozmieszczenia 1 liczby ludno$ci, przemian demograficznych, migracji, zréznicowania
narodowosciowego, etnicznego 1 religijnego, kregow kulturowych, sieci osadniczych,
procesow urbanizacji, rozwoju obszaréw wiejskich. Zagadnienia, ktore powinien przyswoic
uczen, dotycza, po pierwsze, poziomu mikro, czyli poziomu rodziny. Na tym poziomie
oczekuje sie¢ od ucznia, ze bedzie rozumial, jakie sg spoleczno-kulturowe uwarunkowania
zroznicowania modelu rodziny oraz poziomu dzietno$ci w roéznych regionach §wiata. Po
drugie, oczekuje si¢, ze uczen bedzie umiat wyrézni¢ gloéwne kregi kulturowe, a takze
przedstawi¢ warto$ci wyznawane przez ich spotecznosci oraz ich wklad w dziedzictwo
kulturowe ludzkosci. Podejscie do kultury wskazane w tym fragmencie podstawy
programowej mozna nazwaé rekonstrukcjonistycznym. Kultura jest tu ujmowana nie jako
wytwor indywidualnej tworczosci cztowieka, ale jako obiektywny stan rzeczy, realnie
istniejacy 1 zréznicowany, a takze mozliwy do poznania i wyjasnienia naukowego. Jest to
podejscie brameldowskie, wlasnie tak patrzyt na kulture amerykanski mysliciel, rozwijajac
projekty jej rekonstrukcji poprzez edukacje. Uswiadomienie sobie istnienia réznych kregow
kulturowych, w ktorych wyznaje sie rdzne wartosci, a takze tego, ze kazdy z tych kregow
wnosi jaki$ (zazwyczaj r6zny) wkiad w dziedzictwo kulturowe calej ludzkosci, jest punktem

wyj$cia do postawienia pytania o mozliwosci stworzenia na bazie tych kregéw czego$
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nowego — cywilizacji §wiatowej. Potencjal tego fragmentu podstawy programowej dla

rekonstrukcjonistycznego pojmowania edukacji obywatelskiej jest ogromny.
4.5.2.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,kultura” w podstawie programowej geografii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazata, ze pojecie to wystgpuje w obszarze,

ktory przedstawia tabela 28.

Tabela 28. Pojecie ,kultura” w podstawie programowej geografii szkoty ponadpodstawowe;j

na poziomie rozszerzonym.

Wspolpraca i konflikty: sie¢ powigzan postkolonialnych, organizacje wspoélpracy

politycznej, spolecznej i gospodarczej, przyczyny i skutki konfliktow zbrojnych. Uczen:

wykazuje wptyw dawnych systemOéw kolonialnych na wspolczesng sie¢ powigzan

politycznych, gospodarczych 1 kulturowych panstw;

Zréznicowanie struktur spolecznych i procesow urbanizacyjnych: struktury jezykowe i
wyksztalcenia, kulturowe postrzeganie przestrzeni, zwarto$¢ socjoetniczna, fazy
urbanizacji, procesy metropolizacji, typy fizjonomiczne i funkcje miast, formy zespolow

miejskich. Uczen:

rozumie na czym polega kulturowe postrzeganic przestrzeni przez czlowicka oraz na
podstawie materialow zrodlowych analizuje r6znice w jej postrzeganiu w réznych kregach

kulturowych;

Przemiany sektora przemystowego i budownictwa: czynniki lokalizacji przemystu
tradycyjnego i zaawansowanych technologii, obszary koncentracji przemystu, rozwoj i

rola budownictwa w gospodarce. Uczen:

podaje argumenty przemawiajace za potrzeba zharmonizowania stylu budownictwa z

istniejgcym krajobrazem przyrodniczym i kulturowym;

Rola tradycyjnych i nowoczesnych uslug w rozwoju spoleczno-gospodarczym:
transport, lacznosé, ustugi edukacyjne, badawczo-rozwojowe, finansowe i turystyczne.

Uczen:

wyroznia rodzaje ustug turystycznych oraz wyjasnia przyczyny i skutki spoteczno-kulturowe

i gospodarcze szybkiego ich rozwoju na §wiecie;

Zroéznicowanie krajobrazowe Polski: krajobraz wod powierzchniowych, bagienno-
lakowy, lesny, gorski ponad granica lasu, rolniczy — wiejski, podmiejski i rezydencjalny,

malomiasteczkowy, wielkich miast, przemyslowy, gorniczy, komunikacyjny. Uczen:
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dokonuje oceny warto$ci przyrodniczych i kulturowych oraz stanu zachowania krajobrazu

(harmonijny, przeksztalcony, zdegradowany);

przedstawia role turystyki i krajoznawstwa w poznawaniu zrdéznicowania i pigkna

krajobrazow przyrodniczych i kulturowych Polski oraz ich promowaniu w kraju i za granica;

podaje przyklady dzialan shizacych zachowaniu waloréw krajobrazéw przyrodniczych i

kulturowych oraz zapobieganiu ich degradacji;

Zroznicowanie spoleczno-kulturowe Polski: regiony etnograficzne, poziom zycia,
zachowania prokreacyjne Polakow, zalety i wady Zycia na wsi i w mieScie, cechy miast,
zaangazowanie w dzialalnos¢ spoleczna, preferencje wyborcze, partycypacja spoleczna,

ubdstwo, wykluczenie i solidarnosé¢ spoleczna. Uczen:

analizuje zroznicowanie przestrzenne zachowan prokreacyjnych Polakow i wykazuje ich

zwigzek z uwarunkowaniami spoteczno-kulturowymi i politykg prorodzinng panstwa;

Problemy polityczne wspoélczesnego Swiata: wspolczesne zmiany na mapie politycznej
swiata, przemiany systemowe w Europie, funkcjonowanie Unii Europejskiej, przyczyny

i skutki terroryzmu, relacje miedzy cywilizacja zachodnia i cywilizacja islamu. Uczen:

charakteryzuje nowe wyzwanie dla $wiata, jakim jest terroryzm oraz podaje jego glowne
przyczyny oraz skutki spofeczno-kulturowe, gospodarcze i polityczne ze szczegolnym

uwzglednieniem Europy;

przedstawia cechy kulturowe cywilizacji zachodniej i cywilizacji islamu, dokonuje ich

poréwnania oraz podaje czynniki ksztattujace relacje miedzy nimi.

Zrédlo:  opracowanie wlasne na podstawie:https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Geografia
[dostep: 11.05.2022 1.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 28, podstawa programowa dla geografii
na poziomie rozszerzonym zagadnienie kultury przywolujew kilku obszarach. Na uwage
zashuguja tutaj trzy kwestie. Po pierwsze, nalezy zauwazy¢, ze podstawa programowa
zaktada, ze uczen bedzie potrafit wykaza¢ wptyw dawnych systemow kolonialnych na
wspotczesna kulturg, polityke i gospodarke panstw $wiata. Kwestia ta jest w swojej istocie
rekonstukcjonistyczna, pokazuje bowiem ciggly zalezno$¢ wielu panstw $wiata — dawnych
kolonii od metropolii, ktore jeszcze kilkadziesigt lat temu kontrolowaly je pod wzgledem
politycznym 1 gospodarczym. Jest to z pewnoS$cia jedna z waznych przyczyn dzisiejszych
globalnych nieréwnosci, a takze istotna przeszkoda na drodze ku cywilizacji $wiatowe;j.
Bramel, cho¢ byt lojalnym obywatelem amerykanskim, wielokrotnie podkreslal ambiwalentne

skutki zaangazowania Stanow Zjednoczonych w réznych rejonach §wiata. Widzial korzysci
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wynikajace z takiego zaangazowania (na przyklad promowanie demokracji), ale takze i
szkody w postaci, na przyklad, uzaleznienia gospodarek lokalnych od gospodarki
amerykanskiej.

Po drugie, kiedy wymaga si¢ od ucznia analizy zréznicowania spoteczno-kulturowego
Polski, zaklada si¢, ze zroznicowanie to obejmuje rowniez dziatalno$¢ spoteczna, preferencje
wyborcze, partycypacje spolteczng, ubdstwo, wykluczenie i solidarno$¢ spoteczng. Rowniez
ten watek jest wyraznie rekonstrukcjonistyczny. Kieruje on bowiem uwage nie na to, co o
demokracji 1 edukacji obywatelskiej majag do powiedzenia uczeni, ale na to, jak w panstwie
demokratycznym obywatelskos¢ faktycznie funkcjonuje. Brameld, podobnie jak amerykanscy
progresywisci, uwazatl, ze demokracji mozna si¢ nauczy¢ jedynie poprzez uczestniczenie w
demokratycznych procedurach, za$ obywatelem zostaje si¢ poprzez swiadome korzystanie z
obywatelskich praw i wypehianie obywatelskich obowigzkéw. Im wigcej ludzi w ten sposdb
podchodzi do demokracji, tym tatwiej jest wprowadza¢ zmiany w kulturze, rekonstruowac ja
ze wzgledu na przyszle cele, w tym cel cywilizacji §wiatowe;.

Po trzecie, gdy mowi si¢ w ostatnim punkcie o relacjach miedzy cywilizacja zachodnig
i cywilizacjg islamu, zaklada si¢, ze uczen bedzie potrafit przedstawi¢ cechy kulturowe
cywilizacji zachodniej i cywilizacji islamu, dokona¢ ich poréwnania oraz poda¢ czynniki
ksztaltujace relacje miedzy nimi. W pracach Bramelda kwestia napigcia pomi¢dzy cywilizacja
zachodnig a cywilizacjg islamu nie jest analizowana. W potowie dwudziestego wieku nie byta
to kwestia tak napieta jak dzisiaj. Interesujgce jest jednak pojawiajace si¢ w podstawie
programowej pojecie cywilizacji oraz relacji migdzy nimi. Koncepcja cywilizacji $wiatowe;j
opracowana przez Bramelda zaktada istnienie tylko jednej cywilizacji, obejmujacej caty glob.
Aby koncepcja ta mogta zostac zrealizowana, dotychczas istniejace cywilizacje musza w jakis
sposob porozumiec si¢ 1 zgodzi¢ na wypracowanie syntezy swoich zalozen. To znaczy musza
by¢ gotowe do wzajemnych negocjacji, ustepstw 1 kompromisow. W tym sensie podstawa
programowa otwiera si¢ w tym punkcie na rekonstrukcjonizm. Kazda bowiem wzmianka 0
napigciach i1 réznicach migdzy cywilizacjami niesie w sobie pytanie, czy napigcia te i réznice
maja by¢ utrzymywane, czy tez powinni$my dazy¢ do tagodzenia napig¢ i niwelowania roznic

z mysla o przysztej cywilizacji $wiatowe;.
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4.5.3. WartoSci
4.5.3.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,wartosci” w podstawie programowej geografii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, Ze pojecie to wystgpuje w
obszarach, ktdre przedstawia tabela 29.

Tabela 29. Pojecie ,,wartosci” w podstawie programowej geografii szkoly ponadpodstawowe;j

na poziomie podstawowym.

Przemiany struktur demograficznych i spolecznych oraz procesy osadnicze:
rozmieszczenie i liczba ludnosci, przemiany demograficzne, migracje, zroznicowanie
narodowosciowe, etniczne i religijne, kregi kulturowe, sie¢ osadnicza, procesy

urbanizacji, rozwdj obszarow wiejskich. Uczen:

wyroznia gtowne kregi kulturowe, przedstawia warto$ci wyznawane przez ich spolecznosci

oraz wkitad w dziedzictwo kulturowe ludzkosci;

Spoleczenstwo i gospodarka Polski: rozmieszczenie ludnosci i struktura demograficzna,
saldo migracji, struktura zatrudnienia i bezrobocie, urbanizacja i sie¢ osadnicza,
warunki rozwoju rolnictwa, restrukturyzacja przemystu, sie¢ transportowa,

atrakcyjnos¢ turystyczna. Uczen:

prezentuje wartosci obiektow stanowigcych dziedzictwo kulturowe Polski na przyktadzie

wybranego regionu lub szlaku turystycznego;

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie:https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Geografia[dostep:
11.05.2022 r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 29, podstawa programowa dla geografii
na poziomie podstawowym zagadnienie wartosci przywotujew dwoch obszarach. Podstawa
programowa zaklada, ze uczen, po pierwsze, bedzie potrafit przedstawi¢ wartosci wyznawane
w poszczegdlnych kulturach, natomiast, po drugie,bedzie w staniezaprezentowacwartosci
obiektow stanowigcych dziedzictwo kulturowe Polski. Te dwie wzmianki o warto$ciach sa
zasadniczo rdzne. Jedynie pierwsza ma w sobie potencjat rekonstrukcjonistyczny. ZalozZenie,
ze w r6znych kulturach sa wyznawane r6zne warto$ci, nie budzi watpliwosci. Niemniej, nie
jest jasne, w jaki sposdb, pomimo istnienia tychze rdznic, odmienne kultury moga ze soba
wspOtpracowac, uzgadnia¢ wspolne wartosci, wznosi¢ si¢ na wyzszy poziom poznawania
samych siebie. Wlasnie o takiej wspotpracy miedzy kulturami myslat Brameld. W tym sensie

edukacja obywatelska, zorientowana rekonstrukcjonistycznie, zaktada po stronie obywateli
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przynaleznych do kazdej kultury istnienie zgody na rekonstrukcje tejze kultury ze wzgledu na

dochodzenie do wspdlnej kultury wlasciwej dla cywilizacji §wiatowe;.
4.5.3.2. Poziom rozszerzony

Analiza pojecia ,wartosci” w podstawie programowej geografii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazata, ze pojecie to wystgpuje w obszarze,

ktory przedstawia tabela 30.

Tabela 30. Pojecie ,,wartosci” w podstawie programowej geografii szkoty ponadpodstawowe;j

na poziomie rozszerzonym.

Zréznicowanie krajobrazowe Polski: krajobraz wod powierzchniowych, bagienno-
lakowy, lesny, gorski ponad granicg lasu, rolniczy-wiejski, podmiejski i rezydencjalny,

malomiasteczkowy, wielkich miast, przemyslowy, gérniczy, komunikacyjny. Uczen:

dokonuje oceny warto$ci przyrodniczych i kulturowych oraz stanu zachowania krajobrazu

(harmonijny, przeksztalcony, zdegradowany).

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie:https:/podstawaprogramowa. pl/Liceum-technikum/Geografia[dostep:
11.05.2022 r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 30, podstawa programowa dla geografii
na poziomie rozszerzonym lgczy zagadnienia kultury i wartosci. W tym konteks$cie istotne
staje si¢, ze uczen potrafi dokona¢ oceny wartosci przyrodniczych wyplywajacych z
dziatalnos$ci czlowieka w stosunku do przeksztatcenia formy terenu. Ten watek podjety przez
podstawe programowa nie wystepuje w pracach Bramelda. Dzisiaj z pewnoscig kwestie
ekologiczne bytyby wyraznie obecne w rekonstrukcjonizmie spotecznym, tym bardziej, ze
oprécz tradycyjnej ochrony przyrody obejmuja one takze promowanie tzw. zielonych zrodet

energii.
4.5.4. Edukacja
4.5.4.1. Poziom podstawowy

Analiza pojecia ,.edukacja” w podstawie programowej geografii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie podstawowym wykazata, ze pojecie to wystepuje w

obszarze, ktory przedstawia tabela 31.
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Tabela 31. Pojecie ,,edukacja” w podstawie programowej geografii szkoty ponadpodstawowe;j

na poziomie podstawowym.

Ushugi: zréznicowanie sektora uslug, rola uslug komunikacyjnych, edukacyjnych,
finansowych i turystycznych oraz wymiany towarowej w rozwoju spoleczno-
gospodarczym, rodzaje transportu, atrakcyjnos¢ regionow turystycznych Swiata.

Uczen:

wyjasnia znaczenie ushig komunikacyjnych (transportu i 1acznosci), edukacyjnych,
finansowych 1 turystycznych oraz handlowej wymiany towarowej w rozwoju spoteczno-

gospodarczym $wiata.

Zrédlo:  opracowanie wlasne na podstawie:https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Geografia
[dostep: 11.05.2022 1.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 31, podstawa programowa dla geografii
na poziomie podstawowym wykazata, ze pojecie ,,edukacja” wystepuje w nauczaniu tego
przedmiotu tylko w jednym obszarze. Uczen potrafi objasni¢ znaczenie ustug edukacyjnych w
rozwoju spoteczno-gospodarczym $wiata. Powyzsza analiza dowodzi, ze pojecie edukacji w
podstawie programowej nauczania geografii na poziomie podstawowym nie koreluje w zaden

sposdb z rekonstrukcjonistycznym pojmowaniem edukacji.
4.5.4.2. Poziom rozszerzony.

Analiza pojecia ,edukacja” w podstawie programowej geografii dla szkoty
ponadpodstawowej na poziomie rozszerzonym wykazala, ze pojecic to wystepuje w

obszarach, ktdre przedstawia tabela 32.

Tabela 32. Pojecie ,,edukacja” w podstawie programowej geografii szkoty ponadpodstawowe;j

na poziomie rozszerzonym.

Zroéznicowanie struktur spotecznych i proceséow urbanizacyjnych: struktury jezykowe i
wyksztalcenia, kulturowe postrzeganie przestrzeni, zwarto$¢ socjoetniczna, fazy
urbanizacji, procesy metropolizacji, typy fizjonomiczne i funkcje miast, formy zespolow

miejskich. Uczen:

analizuje zréznicowanie struktury wyksztatcenia ludnosci na §wiecie 1 wykazuje jej zwigzek

z poziomem rozwoju spofeczno-gospodarczego;

Rola tradycyjnych i nowoczesnych ustug w rozwoju spoleczno-gospodarczym:
transport, lacznosé, ustugi edukacyjne, badawczo-rozwojowe, finansowe i turystyczne.

Uczen:
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identyfikuje prawidtowos$ci dotyczace przestrzennego zrdéznicowania dostepnosci do ustug

edukacyjnych oraz naktadéw na prace badawczo-rozwojowe na swiecie;

Zréznicowanie spoleczno-kulturowe Polski: regiony etnograficzne, poziom zycia,
zachowania prokreacyjne Polakow, zalety i wady zycia na wsi i w miescie, cechy miast,
zaangazowanie w dzialalnos¢ spoleczna, preferencje wyborcze, partycypacja spoleczna,

ubdstwo, wykluczenie i solidarnos¢ spoleczna. Uczen:

porownuje poziom zycia ludnos$ci (w zakresie stanu srodowiska, warunkow mieszkaniowych,
infrastruktury komunalnej, dostepu do kultury, o$wiaty i ochrony zdrowia) w wybranych

regionach Polski;

Zréznicowanie jakosci zycia czlowieka w wybranych regionach i krajach Swiata:
potrzeby zZywieniowe, zagrozenie zycia, rozmieszczenie chorob, poczucie

bezpieczenstwa, potrzeby edukacyjne. Uczen:

dyskutuje na temat przyczyn i1 skutkéw zrdznicowania poziomu zaspokojenia potrzeb

edukacyjnych w wybranych regionach $wiata.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie:https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Geografia[dostep:
11.05.2022 r.].

Jak pokazuje analiza przedstawiona w tabeli 32, podstawa programowa dla geografii
na poziomie rozszerzonym wykazata, ze pojecie ,,edukacja” wystgpuje w kilku obszarach. Na
uwage zashuguje pierwszy z przytoczonych w tabeli obszaréw, w ktérym uczen potrafi
wskaza¢, ze na S$wiecie wystepuje zroéznicowany poziom wyksztalcenia bedacego
nastepstwem edukacji. Uczen wie, ze Ow poziom wyksztalcenia zalezny jest migdzy innymi
od poziomu spoteczno-gospodarczego.

Drugi przytoczony obszar jest kontynuacja pierwszej mysli i wylania si¢ z niego
wniosek, ze uczen jest w staniezidentyfikowaé prawidlowosci dotyczace przestrzennego
zréznicowania dostepnosci do ustug edukacyjnych na $wiecie.

Ponad to uczen porownuje w wybranych regionach Polski dostgpno$¢ do o§wiaty, a co
za tym idzie, do edukacji. Wiedza w tym zakresie nie ogranicza si¢ jednak do obszaru kraju,
poniewaz uczen potrafi dyskutowa¢ na temat przyczyn i skutkow zrdznicowania poziomu
zaspokojenia potrzeb edukacyjnych w wybranych regionach $wiata, co przedstawia ostatni
obszar wymieniony w tabeli 32. Powyzsza analiza wykazata, ze pojecie edukacji w podstawie
programowej nauczania geografii na poziomie rozszerzonym nie koreluje w Zaden sposéb z

rekonstrukcjonistycznym pojmowaniem edukacji.
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ZAKONCZENIE. W strong cywilizacji $wiatowej.

W kolejnych czterech rozdzialach pracy przedstawitem, po pierwsze, koncepcje
edukacji obywatelskiej w ujeciu pedagogicznym; po drugie, glowne etapy zycia
Theodore’aBramelda i podstawowe zalozenia wypracowanej przez niego filozofii
rekonstrukcjonizmu spolecznego; po trzecie, rozumienie czterech brameldowskich pojec¢
tworzacych podstawe koncepcji rekonstrukcjonistycznej edukacji obywatelskiej: demokracji,
kultury, wartosci oraz edukacji przez wybranych przedstawicieli polskich nauk spotecznych,
glownie pedagogiki; po czwarte, analize¢ podstaw programowych pigciu przedmiotow
nauczanych w szkotach ponadpodstawowych, w ramach ktérych przekazywane sg tresci z
zakresu edukacji obywatelskiej: wiedzy o spofeczenstwie, historii i terazniejszosci, historii,
jezyka polskiego i geografii — z punktu widzenia ich rekonstrukcjonistycznego potencjatu.

Po zrealizowaniu zadan, jakie postawitem sobie w poszczegdlnych rozdziatach, moge
stwierdzi¢, ze u kresu tej drogi wylonil si¢ obraz rekonstrukcjonistycznej edukacji
obywatelskiej, a takze watkow rekonstrukcjonistycznych obecnych we wspotczesnych
polskich podstawach programowych do pi¢ciu przedmiotéw realizowanych w szkotach
ponadpodstawowych w tym obszarze, w jakim przedmioty te przekazujg tresci z zakresu
edukacji obywatelskiej. W trakcie prowadzonych w kolejnych rozdzialach rozwazan czesto
powtarzalo si¢ wyrazenie ,,cywilizacja $wiatowa”. Dazenie do takiej cywilizacji ozywiato
mys$lenie Theodore’aBramelda przez caly okres jego naukowej tworczosci. Model
rekonstrukcjonistycznej edukacji obywatelskiej powinien by¢ rozumiany jako narzedzie
prowadzace do cywilizacji $wiatowe;.

W tej chwili nalezy w bardziej szczegdlowy sposob przyjrzec si¢ idei cywilizacji
Swiatowej wedlug Theodore’aBramelda. Rozwazania te trzeba zacza¢ od zdefiniowania
pojecia tej cywilizacji. Nastepnie warto byloby wskaza¢ na trudnosci, jakie pojawiaja si¢ na
drodze prowadzacej do tego utopijnego celu; etapy drogi, jaka przeby¢ musi ludzkosé, aby cel
zostal osiggnigty; a nastgpnie przypuszczalne nastepstwa wcielenia idei cywilizacji §wiatowe;j
w Zycie.

Rozpoczynajac analiz¢ pojecia cywilizacji Swiatowej, nalezy powiedzie¢, zeBrameld
w polowie XX wieku obawiat si¢ m.in. konsekwencji szybkiego rozwoju technologicznego.
Obawy te narodzity si¢ U niego podczas obserwacji pracy uczniow w japonskim gimnazjum w
wiosce Kiusiu. W klasie zgromadzono piec¢dziesi¢cioro uczniow w wieku okoto czternastu lat,
ktorzy zasiedli w grupach przy stolikach, aby dyskutowa¢ na temat wartosci przez nich

wyznawanych. Zajecia te mialy na celu konfrontowanie migdzy soba pogladéow uczniow.
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Brameld niezwykle optymistycznie odnosit si¢ do takiej formy edukacji. Swoje obawy
odnos$nie do rozwoju technologicznego, przestaniajacego interakcje miedzyludzkie,wyrazat w
nastgpujacy sposob: ,,mozna si¢ jedynie modli¢, abym, gdy po raz kolejny odwiedz¢ to samo
gimnazjum w Japonii, nie spotkat 50 nastolatkow rozpaczliwie wciskajacych guziki maszyny
w poszukiwaniu prawidlowych odpowiedzi na swoje etyczne dylematy”*3. W obawie tej
ujawnia si¢ humanistyczne przekonanie Bramelda, iz dylematy etyczne, przed ktorymi staja
ludzie, powinny by¢ rozwigzywane przez samych ludzi. Zadne maszyny (dzi$
powiedzielibySmy: sztuczne inteligencje) nie moga zastapi¢ ludzi w tym wyzwaniu.
Nowoczesne technologie majg utatwia¢ funkcjonowanie w dynamicznie zmieniajagcym
si¢ 1 globalizujacym $wiecie. Nie powinny jednak zastepowaé krytycznego podejscia i
analitycznego mys$lenia w stosunku do otaczajacego nas $wiata. Zjednoczenie ludzkosci
rozpoczyna si¢ na poziomie analizy naszych wartosci 1 uczu¢. Tego procesu nie moze zastgpic
zadne technologiczne urzadzenie. Tylko ludzkie umysty moga by¢ na tyle wrazliwe, aby
samodzielnie dazy¢ do zjednoczenia. Wybierajac nowoczesne technologie z jednoczesnym
porzuceniem idei dialogu i interakcji, oddalamy si¢ od siebic. Tym samym nie§wiadomie
dazymy do zatracenia szansy na jedno$¢ i poglebiamy wzajemne podzialy.Podobne zdanie jak
Brameld wyrazit w tym samym czasie Stanistaw Ossowski (1897-1963), kwestionujac
wyzszo$¢ nauk przyrodniczych nad naukami humanistycznymi. Twierdzit on, ze
»elektronowa maszyna do liczenia nie zastgpi plastycznosci intelektualnej, kultury
humanistycznej badacza i jego krytycyzmu wobec wlasnych interpretacji”#**. W tej kwestii
wypowiadala si¢ rowniez Irena Wojnar (1924-2021), twierdzac, ze ludzko$¢ jest w stanie
faczy¢ korzy$ci plynace z rdéwnoczesnego wykorzystania nauk przyrodniczych i
humanistycznych. Ludzko$¢ musi tylko nauczy¢ si¢ humanistycznego panowania nad
srodowiskiem technicznym*® Nowe technologie nie powinny byé postrzegane negatywnie.
Niekorzystnym zjawiskiem jednak bedzie ich dominacja nad ludzka wrazliwos$cia, poniewaz
wrazliwo$¢ ta odpowiednio kierowana ma szans¢ sta¢ si¢ kluczowym czynnikiem
rekonstrukcji kulturowej zmierzajacej do zjednoczenia ludzkosci.Z jednej strony ludzkosé
kuszona jest korzySciami plynacymi z korzystania z nowych technologii, z drugiej zas strony
narazona zostaje na negatywne konsekwencje z nich wyplywajace. Jak wiec zachowac

harmonig¢ i rownowage?

453 T, Brameld, Edukacja jako sita..., s. 149.

454 S, Ossowski, O osobliwosciach nauk spotecznych, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1962, s.
257.

455 |, Wojnar, Ksztattowanie kultury pokoju- zobowigzaniem edukacyjnym na XXI wiek [W:] red. . Wojnar, Etos
edukacji w XXI wieku, Dom Wydawniczy ELIPSA, Warszawa 2000, s. 19
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Czlowiek jako istota rozumna zdolny jest nie tylko do logicznej interpretacji
rzeczywistosci, ale rowniez do okazywania szacunku innym ludziom. Brameld podkreslat
wage wzajemnosci 1 bezinteresownosci w okazywaniu uczué. Cywilizacje, ktora
charakteryzowalaby si¢ tymi cechami, nazwal cywilizacja $wiatowa. Zdefiniowat ja jako
cywilizacje, w ktorej jednostki i wspdlnoty darzg si¢ wzajemnym szacunkiem i
bezinteresowng milo$cig, wywodzacg sie¢ z podobienstwa miedzy ludzmi, ktdrego nie
jestesmy w stanie odrzuci¢. Wszyscy jesteSmy ludzmi i jest to cecha, ktora nierozerwalnie
faczy nas ze sobg. Argumentem, ktory ma przekona¢ nasze umysly do zmiany nastawienia 1
dazenia ku zjednoczeniu, jest ludzkie podobienstwo, bedace konsekwencja przynaleznosci do
tego samego gatunku.

Druga cecha spofeczenstwa bedacego cywilizacja $wiatowg jest odrzucanie rdznic
wynikajacych z koloru skory, narodowos$ci, pogladow religijnych 1 politycznych.
Amerykanski filozof edukacji wyraznie dostrzegat w polowie ubiegltego wieku, ze rdznice te
czgsto stajg si¢ zarzewiem wzajemnej nienawisci, ktora czyni ludzi $lepymi na to, co ich
taczy, za$ uwypukla jedynie to, co ich dzieli, i to w sytuacji, gdy wprowadzane w ten sposob
podzialy sa powierzchowne i drugorzedne. Bramelduczynit cywilizacje Swiatowa nie tylko
utopijnym marzeniem ludzkosci, ale rOwniez realnym, a zarazem priorytetowym celem dla
wspoélczesnej cywilizacji. Jego zamiarem bylo wyeliminowanie destrukcyjnych podziatow
miedzy ludzmi i otwarcie ich na wspélprace. Celu tego nigdy nie udalo si¢ mu osiggnac.
Dzisiaj jego osiggniecie wydaje si¢ jeszcze mniej realne niz w czasach Bramelda. Niemniej,
apel amerykanskiego mysliciela wcigz rozbrzmiewa: to wspotczesne panstwa i zyjgcy w nich
obywatele sg odpowiedzialni za ogromna nadzieje ludzkosci na zrealizowanie tego moralnego
i intelektualnego zadania. Jest to w istocie odpowiedzialnos$¢ za losy przysztych pokolen. Cele
te mozna 0siggnac¢ tylko poprzez wspdlne dzialania spoteczne, ktére nie moga by¢ odktadane
w czasie. Rozsadne moze okaza¢ si¢ ich jak najszybsze podjecie, aby zrozumie¢ kulturg, w
ktorej zyjemy, a nastepnie zrekonstruowaé te jej elementy, ktére rekonstrukcji wymagaja®®®.
Tak wigc drugim argumentem za przyjeciem idei cywilizacji §wiatowej jest koniecznosé¢
przezwycigzenia roznic, ktore, jakkolwiek realne, nie moga przystania¢ nam naszego
podobienstwa jako ludzi. Przezwyci¢zenie wyzej wskazanych roznic nie ma nic wspolnego z
ich fizycznym odrzuceniem, poniewaz mogloby to zaburzy¢ natur¢ ludzka. Nie chodzi tu o
fizyczng zmiang koloru skoéry czy porzucenia mowy w jezyku ojczystym. Ludzkie umysty

powinny traktowa¢ te czynniki jako rdznicujace ludzkos¢ w kontekscie pozytywnym.

4% red. H. Zielifiska-Kostylo, P. Zientkowski, Uczenie sie siebie w kulturze, Oficyna Wydawnicza Fundacji
Furhmanna, Bydgoszcz-Chojnice 2016, s. 91.
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Poszczegoblne kultury roznicujg zycie poszczegdlnych zbiorowosci, jednakze nie majg zadania

oddziela¢ od siebie ludzi. Réznice te mozemy przezwyciezy¢ na poziomie §wiadomosci.
Wspblczesne podejscie do narodu, przynaleznosci wspdlnotowej i patriotyzmu takze

wymaga rekonstrukcji. W §wietle zalozen rekonstrukcjonizmu spolecznego, filozofii bedace;j

457 Owo rozdroze polega na

koncepcja wartos$ci, celow 1 zamiarow, czlowiek zyje na rozdrozu
koniecznosci dokonania wyboru. Z jednej strony kroczymy w $wiecie, w ktorym mozliwa jest
jego catkowita i natychmiastowa destrukcja, z drugiej za§ mozemy osiggnaé tak wysoki
poziom rozwoju cywilizacyjnego, ktérego nie znalismy wcze$niej*®®. Rekonstrukcjonista ma
pewnos¢ co do tego, ktorg droga powinna podazy¢ ludzkos$¢. Nie ma jednak pewnosci co do
tego, czy ludzkie umysly sa na tyle dojrzate, aby odrzuci¢ droge destrukcji na korzys¢
rekonstrukcji $wiatopogladu w postaci umacniania tych cech, ktére wzmacniajg wigzi i
interakcje spoteczne®®. Jednostki maja problemy z wyborem wiasciwych wartoéci, poniewaz
zyja w stanie zamieszania. Odrzucenie réznic 1 dgzenie do rdwnosci spolecznej ma pomobe
zniwelowaé zamieszanie spoleczne poprzez nakreslenie perspektywy zycia w pokoju i
zjednoczeniu.  Rekonstrukcja taka jest konieczna, poniewaz konczy si¢ okres dominacji
warto$ci narodowych. Aby mowi¢ o zjednoczeniu 1 zyciu w globalnej wspdlnocie,
powinniSmy zredukowa¢ poglady nacjonalistyczne na korzy$¢ wiary w o sile
internacjonalizmu. Rozpoczecie okresu dominacji wartosci  wielokulturowych nad
warto$ciami narodowymi jest kolejnym argumentem przemawiajagcym za dazeniem do
cywilizacji $wiatowe;.

Rekonstrukcjonizm spoteczny twierdzi zatem, ze znaczna cze$¢ ludzkos$ci cierpi nie
tylko z powodu nieréwnowagi w funkcjonowaniu instytucji, ale réwniez z powodu moralnego
zamieszania 1 niepewnosci w sferze wartosci. W tej sytuacji rekonstrukcjonizm zaleca nie
tylko odrzucenie warto$ci destabilizujacych nasze prawidlowe funkcjonowanie, ale rowniez
odkrycie, nazwanie i1 umacnianie nowych wartosci, ktore sprzyja¢ beda wzajemnemu
poszanowaniu i rozwojowi czlowieka*®®. Rekonstrukcjonizm nie powinien uchylaé¢ sie od
proby zrekonstruowania przestarzalych 1 nieaktualnych elementow kulturyza sprawag
edukacji,poniewaz jesli pozostawimy te elementy bez proby ich naprawienia, niedtugo
najprawdopodobniej staniemy si¢ $wiadkami ich rozpadu z powodu nagromadzonych w nich

frustracji i konfliktow.
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Kolejnym krokiem na drodze ideologicznego uzasadnienia potrzeby budowania
cywilizacji $wiatowej jest pytanie o to, dlaczego dotychczas ludzko$¢ nie zrealizowata
takiego projektu. Z jakiego powodu takiej cywilizacji wcigz na poziomie globalnym nie ma?
Wydaje si¢ bowiem, ze kazdy dojrzaty umyst szuka takiego stanu zycia, ktéory umozliwi mu
wszechstronny i nieograniczony rozwdj. Dlaczego poprzednie pokolenia nie zadbaty o
zbudowanie cywilizacji §wiatowej? Na te¢ kluczowa trudno$¢ zwigzang z idea cywilizacji
Swiatowej zwrocit juz uwage David Hume (1711-1776). To wiasnie odwolujac si¢ do niego,
Brameld twierdzit, ze ,,w ludzkich umystach nie ma tego rodzaju nami¢tnosci, ktorg mozna by
nazwaé mitoscia do ludzkosci jako takiej”“®l. Ale z drugiej strony, ludzie sa zdolni do
otaczania milo$cig zbiorowosci, niekiedy nawet calych narodéw. Mozliwe jest to, poniewaz w
wyniku wielowiekowych doswiadczen kultury nauczyly sie przeksztatcac to, co abstrakcyjne,
w to, co konkretne, nadajac im znaczenia ,,zywych, poruszajacych symboli”#62. Dzicki temu,
ludzie mogli projektowac 1 poszerza¢ swoje spostrzezenia, a takze swoje uczucia na coraz

3 W omawianym kontekécie zjawisko to nazywamy mitologizacja

szersze catosci 4
cywilizacji §wiatowej. Potrzebujemy takiego mitu, aby rozbudzi¢ swoje serca, aby projekt
takiej cywilizacji budzit nie tylko nasze intelektualne zainteresowanie, ale réwniez zywe
pragnienia naszych serc.

Przejdzmy zatem do okreslenia drogi, ktorg ludzkos¢ musi przeby¢, aby dopehic idee
cywilizacji $wiatowej.Scisle okreslajac poszczegdlne dazenia do cywilizacji $wiatowej,
powiedzmy sobie, ze pierwszym krokiem do jej osiggnigcia jest jej urzeczywistnienie
polegajace na przekonaniu, iz cel jest realny do osiggnigcia. Dopehienie idei cywilizacji
Swiatowej stanie si¢ mozliwe, jezeli ludzkoS¢ nauczy sie postrzegaé te¢ wizje jako mozliwag do
realizacji, a nie jako nicosiggalng utopi¢. Jednocze$nie Brameld sugeruje, aby w dazenie do
cywilizacji §wiatowej wlaczy¢ calg ludzkos¢, albowiem dopehienie tej wizji stanie si¢ realne,
gdy zaangazuja si¢ w nig cale zbiorowosci spoleczne. Dlatego wilasnie Brameld z taka
nadzieja podchodzit do demokracji — zaangazowanie catych zbiorowos$ci spotecznych w
ustroju demokratycznym nie wymaga jednomyS$lnosci, wystarczy wigkszos¢, aby
ukierunkowac cate spoleczenstwo na osiggnigcie jakiego$ znaczacego celu.

Mozliwe to bedzie wtedy, gdy z cywilizacji §wiatowej uczynimy mit; wyobrazimy ja
sobie jako cel osiggalny i rzeczywisty. Aby tego dokona¢, mozemy ukazac idee tej cywilizacji

obrazowo — nada¢ jej konkretne ksztalty i wymiary. W jeszcze szerszym znaczeniu proces

461 T, Brameld, Edukacja..., s. 169.
462 Tamze, s. 169.

463 Tamze, s. 169-170.

247



mitologizacji polega na przedstawieniu zjawiska w sposob obrazowy w takim sensie, ze
faktom codziennego zycianadajemy znaczenie filozoficzne. W przypadku cywilizacji
$wiatowej mit powinien by¢ radykalny i rewolucyjny, aby w obrazowy i efektywny sposob
ukaza¢ te forme¢ globalnego ustroju. Brameld twierdzi, ze ludzie sa zdolni do osiagania
trudnych celow pod warunkiem, ze potrafia nada¢ im skonkretyzowane wymiary. W tym
przypadku mozna by uczyni¢ z cywilizacji $wiatowej konkretny symbol, a takze zadba¢ o to,
aby zaré6wno w proces mitologizacji cywilizacji $wiatowej, jak 1 samego jej dopetnienia,
wilaczyla si¢ edukacja. Cytujac za Brameldem: ,,[...] wspolczesna edukacja staje wobec
porywajacej, niepowtarzalnej mozliwosci wlgczenia swojej energii w wysitki stworzenia
nowego mitu dla nadchodzacych czaséw — mitu, ktory jest [...] radykalny i rewolucyjny”*%.

Za odpowiedni wiek na rozpoczgcie edukacji ku cywilizacji §wiatowej Brameld uwaza
wiek przedszkolny dziecka*®®. Edukacje w nurcie cywilizacji $wiatowej, a co za tym idzie, w
nurcie internacjonalizmu,nalezyrozpocza¢ jak najwczesniej. Wiek przedszkolny to
odpowiedni moment do rozpoczecia edukacji w tym nurcie, poniewaz odpowiednio wczesnie
przygotowuje umyst do zycia w zbiorowosciach. Dziecko w takim wieku jest
swiadomeigotowe do podjecia edukacji. Tym wigksza szansa na osiggni¢cie sukcesu, Iim
wieksza ciekawos$¢ swiata i che¢ do jego poznawania.Bioragc pod uwage tatwos¢ poddawania
si¢ silom autorytetow przez miodych wychowankow, Brameld podkre§la znaczenie
nauczyciela w edukacji wczesnoszkolnej. Dlatego tak istotne jest wszechstronne
przygotowanie nauczycieli z zakresu nauk ogodlnoksztalcacych, specjalistycznych i
behawioralnych*°®,

Brameld nadaje zawodowi nauczyciela wyjatkowa doniostos¢. Jest w tym gleboki
sens, gdyz amerykanski mysliciel z nauczycieli czyni sprawcOéw przemian — podmioty
odpowiedzialne za rekonstrukcj¢. To wlasnie im powierza funkcje budowania §wiadomosci
miodego pokolenia juz od pierwszych lat edukacji. Twierdzi, ze w nauczycielach tkwi
ogromny potencjat, poniewaz wykorzystujac swoj autorytet, s3 w stanie ukierunkowywac
miode umysty na zycie w zjednoczeniu i mitosci. Dlatego tak wazne jest to, aby nauczyciel
bedacy sprawca przemian globalnych, dalekosi¢znych i trwalych, sam byt gruntownie

7

przygotowany do peionej funkcji *’. Kluczowe jest to, aby nauczyciel byt réwniez
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Swiadomy zaro6wno rangi, jak i1 trudno$ci celu, do ktéorego dazy. Wtedy bedzie mogt
ukierunkowaé na niego swoje dziatania®®®,

Ponadto, wedlug Bramelda, edukacja realizowana w odpowiednio $miaty sposob moze
sta¢ si¢ 0 wiele silniejszym czynnikiem zmiany kulturowej w kierunku cywilizacji §wiatowe]
niz czynniki, ktéore na pierwszy rzut oka zdaja si¢ mie¢ nad nig przewage, takie jak
gospodarka czy polityka*®®. W tym znaczeniu nic nie jest w stanie zastapié¢ edukacji w drodze
do osiggnigcia poziomu cywilizacji §wiatowej. Nie zmienia to jednak faktu, ze edukacja nie
jest jedynym czynnikiem zmian kulturowych. Najwigkszg sila byloby naprzemienne
zastosowanie wszystkich czynnikOw przemian spotecznych, tak, aby proces dazenia do
cywilizacji §wiatowej trwal nieprzerwanie. Zdaniem Bramelda, zbyt dlugo nie dostrzegaliSmy
tego, ze rola edukacji nie ogranicza si¢ jedynie do transmisji obyczajow kulturowych. Czesto
dominujacg rolg edukacji byla modyfikacja 1 transformacja tychze obyczajéw. Dazenie do
cywilizacji $wiatowej daje nam mozliwo$¢ przypomnienia sobie o tych funkcjach edukacji
oraz zastosowania ich w praktyce.

Jak zatem kierowac¢ procesem ksztalcenia, aby byt on efektywny? Brameld uwaza, ze
przydatne jest zindywidualizowanie edukacji tak, aby kazdy uczen byl ksztalcony z
wykorzystaniem maksimum jego potencjatu. Jednoczesnie rekonstrukcjonizm akceptuje
kolektywny wymiar edukacji, przedstawiajac ja jako integralng cze$¢ caloSci zycia
zbiorowego. Edukacja nie jest wigc bierna wobec zadnego aspektu zycia spotecznego. Poza
ksztalceniem i wychowaniem dazy do zaangazowania jednostki w kazdy znaczacy wymiar
funkcjonowania spoteczenstwa*’®

Ostatnim krokiem do osiggniecia cywilizacji §wiatowej, a zarazem tym, ktory okazuje
swoja trwalo$¢ przez cate zycie cztowieka, jest uczenie si¢, w jaki sposob nalezy podejmowac
problemy dotyczace kwestii osobowosciowych 1 kulturowych. Do badan i rozwigzan w tych
obszarach trzeba angazowaé te samg inteligencje, ktorg wykorzystujemy, aby badaé i
rozwigzywac¢ dylematy, na przyktad, natury geologicznej czy chemicznej. Brameld stawia w
tym miejscu pytanie: ,.czyz nie jest rzeczg ironiczng, ze wiemy lepiej, w jaki Sposob
kontrolowa¢ jadro wodoru niz jadro ludzkich emocji — libido? Podobnie, czyz nie jest
ironiczne, ze wiemy lepiej, w jaki sposob wysyla¢ astronautow w loty dookota Ziemi, niz w

jaki sposob regulowa¢ konflikty migdzy grupami spolecznymi, nie wspominajac o
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narodach?**"! Kontrola nad §wiatem natury moze nas zwodzi¢ i utwierdzaé w przekonaniu, ze
rownie skutecznie mozemy kontrolowac¢ nasze emocje lub wynikajace z nich zachowania.
Czlowiek wcigz pozostaje dla siebie w duzej mierze istota nieodkryta, jego emocje wciaz
zaskakuja go i zmuszajg do korekty wiedzy, jaka ma o sobie. Jednoczesnie ludzkie emocje
moga by¢ wyjatkowo silnym narz¢dziem zmian spotecznych, dlatego priorytetem staje si¢
odpowiednie zaangazowanie i zagospodarowanie potencjatu nie tylko ludzkiego intelektu, ale
takze ludzkiej emocjonalnosci.

Kolejng kwestia, ktora nalezy podda¢ analizie, s3 konsekwencje przyjecia idei
cywilizacji $§wiatowej. Cywilizacja $wiatowa stanowi wizje, ideg, dlatego jej nastgpstwa
roOwniez moga by¢ jedynie prognozowane. Ze wzgledu na to, ze ludzko$ci nigdy wczes$niej nie
udato si¢ uzyska¢ tego najbardziej pozadanego poziomu zjednoczenia cywilizacyjnego,
mozemy zaledwie przewidywac jego konsekwencje.

Pierwsza z nich bytaby edukacja w nurcie internacjonalizmu. Edukacja powinna zaja¢
si¢ kwestig nacjonalizmu w sposob bardziej wyrafinowany 1 realistyczny. Do takich dziatan
Brameld zalicza odpowiednio wczesne ksztalcenie w nurcie internacjonalizmu, dla ktérego
wyznacza etap czwartej lub piatej klasy szkoty podstawowej. Wedtug Bramelda jest to istotna
kwestia dla ludzkos$ci, poniewaz nacjonalizm jest dominujacg sila, mylnie ksztattujaca pojecie
ludzkiej lojalnosci. W imi¢ nacjonalizmu jesteSmy w stanie poswiecaé nie tylko wilasne idee,
zycie jednostek, ale rowniez bezpieczenstwo calych zbiorowosci spolecznych. Cytujac za
Brameldem: ,,nawet dzi$, gdy stajemy twarza w twarz z najbardziej bezposrednim znanym
nam z historii zagrozeniem $wiata, nacjonalizm zaslepia 1 paralizuje wickszo$¢ z nas do tego
stopnia, ze jesteSmy gotowi na ostateczne starcie, nawet na totalng rzez, aby tylko ochronic¢ te

» 412 Internacjonalistyczna edukacja staje sie nie tylko efektem osiagniecia

ideologi¢
cywilizacji $wiatowej, ale rowniez pierwsza korzyscig dla ludzkosci wynikajaca ze
zbudowania cywilizacji $wiatowej. Dzialania, ktére podejmujemy, sa wyzwaniem dla
wspolczesnych spoleczenstw. Warto je podejmowac, poniewaz osiggane rezultaty maja stuzy¢
ludzko$ci w wymiarze dlugoterminowym.

Druga przypuszczalng konsekwencja zbudowania cywilizacji §wiatowej bytaby proba
zwalczenia zla rasizmu, ktére osiagneto tak wysoki poziom, Ze jest w stanie oddziela¢ od
siebie ludzi o roznych kolorach skory, pogladach religijnych 1 politycznych. Rasizm jest w

stanie szerzy¢ podzialy w ramach jednego narodu. Edukacja powinna z wigkszym

zaangazowaniem zwalcza¢ przyczyny konfliktow, ktdre nie pozwalaja nam postrzegac
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ludzkosci w kontekécie globalnej zbiorowoséci*’®. Zwalczajac zto rasizmu, a co za tym idzie,
wszystkie konflikty i1 zajadlo$ci na jego podtozu, ludzko$¢ osigga druga korzy$¢ wynikajaca z
przyjecia cywilizacji §wiatowe;.

Trzecia konsekwencja przyjecia idei cywilizacji $wiatowej bytaby proba
zminimalizowania, a w efekcie mozliwos$¢ catkowitego zwalczenia konfliktéw militarnych.
Wsrod tych najdotkliwszych dla ludzkosci Brameld wymienia konflikty podsycane przez
wielkie religie oraz zajadto$¢ form religijno-kulturowej wrogosci, takich jak antysemityzm.
Zadaniem edukacji bedzie wigc zwrdcenie szczegdlnej uwagi na kontakty miedzyludzkie na
podtozu religijnym. Edukacja nie moze ignorowa¢ gospodarczych przyczyn konfliktow
migdzy narodami, rasami 1 religiami. Tym samym edukacja powinna zaja¢ si¢ kwestig
eksploatacji zasobow naturalnych eksplorowanych ze wzgledu na zadze zysku materialnego.
Realizujgc te dzialania, osiggniemy trzecig korzys¢ dla ludzkosci, jaka jest wszechobecny i
nieprzerwany pokoj. Warto zauwazy¢, ze podobne stanowisko przedstawiat Bogdan
Suchodolski (1903-1992), twierdzac, ze przejawem wzajemne]j troski ludzkosci bylyby
dziatania majace na celu wyro6wnywanie poziomu zycia na swiecie. Suchodolski postuguje sie
przyktadem marnowania zywno$ci. W momencie, gdy narody afrykanskie umieraja $§miercig
glodowa, spotecznosci Europy 1 Ameryki Polocnej masowo wyrzucaja zywnos¢.
Rozwigzaniem problemu nierdwnosci poziomu zycia byloby nauczenie si¢ wykorzystywania
zasobow naturalnych w odpowiednich proporcjach, czyli wtedy, gdy jest to niezbedne.
Gotowos¢ do takiego dziatania wymagalaby wyrzeczen od narodow bogatych na korzys¢
narodoéw biednych. Owo wyrzeczenie nie ma na celu wyzbycia si¢ potrzeb w ogole, lecz
oderwania sie od zlych nawykow*’.

W poprzedniej czg¢sci rozwazan zostala przedstawiona wizja cywilizacji $wiatowe;j
oraz korzysci ptynacych z niej dla ludzko$ci. Idealnym stanem rzeczy byloby globalne
zjednoczenie ludzkosci. Podobne zdanie wyraza MarthaNussbaum (1947), twierdzac, ze
spotecznos$ci powinno postrzegac si¢ jako obywateli nie jednego narodu, lecz catego $wiata.
Przynalezno$¢ taka odrzucalaby rdznice, a opieralaby si¢ na mitosci do blizniego poprzez
pryzmat jego czlowieczenstwa. Jak twierdzi Nussbaum za Scottem Braithwaitem: ,,byloby
idealnie [...] gdyby$my kochali wszystkich. Trudno jest jednak kocha¢ kogo$, kogo nie

znamy, albo kogo$ od nas odmiennego™*”. Tym samym Nussbaum wskazuje nie tylko na
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przyczyng postrzegania ludzko$ci poprzez pryzmat rdznic, ale takze wyjasnia trudnosci w
osiggnigciu zjednoczenia w wymiarze cywilizacji $wiatowej. Wedhug Nussbaum przyczyng
takiego stanu rzeczy jest niska $wiadomos¢ w zakresie interakcji migdzyludzkich oraz
zdolno$¢ do niewlasciwej argumentacji obserwowanych zjawisk spotecznych. Przyktadem
moze by¢ postrzeganie czlowieka czarnoskorego jako przestepcy, W momencie, gdy wiemy,
ze czarnoskorzy sa czeSciej sprawcami przestepstw, niz biali.Inny przyklad podany przez
Nussbaum to dyskryminacja kobiet przez pryzmat plci podczas rekrutacji na stanowiska
pracy. Pracodawcy czesto obawiajg si¢ porzucenia pracy przez kobiety po zajsciu przez nich
w cigze*’® Rozwigzaniem problemu ma by¢ rozumienie réznorodnosci, dostrzeganie jej i
akceptowanie. Wedlug Nussbaum wspotczesni nauczyciele ksztattuja przysztych obywateli w
warunkach kulturowego zr6znicowania 1 rosngcej internacjonalizacji. Jako obywateli wzywa
si¢ ich do rozumienia problematyki zrdéznicowania rasowego, mniejszosci etnicznych,
religijnych i seksualnych. Jednakze, aby taka forma edukacji ku $wiatowemu obywatelstwu
byta skuteczna, interpretacja ta powinna by¢ coraz pehiejsza, by gospodarka poszczegdlnych
narodow miala funkcjonowa¢ prawidlowo, a problemy czlowieczenstwa mogly by¢
rozwigzywane skutecznie. Aby edukacja prawidlowo funkcjonowata i ksztalcita do
funkcjonowania w rolach obywateli nie tylko lokalnej grupy, lecz obywateli zlozonej,
wielowymiarowe] rzeczywistosci,Nussbaum sugeruje skupienie si¢ na programach
ksztalcenia otwartych na rozwigzywanie probleméw réznorodnosci®’’.Role ksztalcenia w
nurcie obywatela $wiata Nussbaum powierza akademiom i uniwersytetom. Twierdzi, ze
,,chcemy budowa¢ akademie, w ktorej bycie fellowess nie musi by¢ kojarzone z <kurtyzang>;
akademig, w ktorej Swiat bedzie postrzegany jako dom dla wielu réznych typoéw obywateli, w
ktorej mozemy sie uczyé funkcjonowaé¢ jako obywatele calego $wiata” 48 Takie
przygotowanie do zycia w spoteczenstwie wielokulturowym wymaga nie tylko ksztalcenia
wyzszego, lecz przede wszystkim ksztalcenia ogoélnego. Siggamy wigc do Sokratejskiej
koncepcji ,,namystu nad zyciem”, do Arystotelesowskich poje¢ obywatelstwa refleksyjnego,
ale przede wszystkim powinni§my si¢ odwota¢ do pojmowania edukacji w perspektywie
stoickiej, w ktorej ksztalcenie postrzegane jest jako wyzwolenie umystow z wiezi nawykow 1
przyzwyczajen. Glownym zalozeniem takiej edukacji jest ksztalcenie ludzi potrafigcych z
wrazliwoécig i czuloécig pemi¢ role obywateli $wiata®’® W tym ujeciu klasyczna idea

obywatela $wiata moze by¢ rozumiana na dwa sposoby. Za podstawe bytu czlowieka uznaje
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si¢ caly swiat. Grupy narodowe i lokalne maja drugorzedne znaczenie. Zlagodzona wersja tej
wizji dopuszcza réznorodno$¢ naszych priorytetow, jednakze kladzie szczegdlny nacisk na
uznawanie warto$ci zycia ludzkiego, niezaleznie od tego, gdzie si¢ z nim stykamy. W tym
ujeciu istotne jest rozumienie swojego zwiazku z kazdym cztowiekiem*®,

Zestawienie wizji cywilizacji $wiatowej Theodore’aBramelda z ideg obywatela $wiata
MarthyNussbaum pokazuje, ze ludzko$¢ skrycie pragnie i potrzebuje zjednoczenia. Po drugie,
koncepcje te sa nadal aktualne i gotowe do wdrazania. Zadaniem ludzkosci jest zrozumienie,
jak moglyby wyglada¢ poszczegdlne dzialania w dazeniu do cywilizacji $wiatowej; a
nastepnie zastosowanie tych s$rodkOw, aby urzeczywistni¢ cel. Kluczowa kwestia w
budowaniu cywilizacji $wiatowej byloby rowniez skonkretyzowanie wieku, w ktérym nalezy
budowaé $wiadomos$¢ zjednoczenia, poniewaz Brameld i Nussbaum nie zgadzajg si¢ w tej
kwestii.

Liczne watki rekonstrukcjonistyczne obecne w analizowanych w tym doktoracie
podstawach programowych pokazuja, ze koncepcja edukacji obywatelskiej bazujaca na tych
podstawach moze mie¢ charakter rekonstrukcjonistyczny. Uderzajaca jednak rdznicg
(przynajmniej w niektorych przedmiotach) miedzy wigkszoscig tresci podstaw programowych
a orientacja rekonstrukcjonizmu spolecznego, jest podejscie do historii. O ile w podstawach
programowych historia, takze ta najodleglejsza, traktowana jest z glebokim szacunkiem, o
tyle w koncepcji Theodore’aBramelda nacisk potozony jest nie na przeszlo$¢, ale na
przysztosé. Kiedy oczekujemy od ucznia, ze bedzie potrafit odnosi¢ przyswajane zagadnienia
do poszczegodlnych etapow historycznych, zwracamy jego uwage ku czasom i kulturom
minionym. Wydaje si¢, ze polska edukacja jest przesycona takim podejsciem, widac¢ to
wyraznie w traktowaniu starozytnosci. W tym miejscu zadaje pytanie: czyz nie rozsadniej
byloby ograniczy¢ si¢ do podstawowych informacji na temat rozwoju poszczegdlnych
cywilizacji, a jednocze$nie potozy¢ wigkszy nacisk na analiz¢ i, przede wszystkim, dyskusje
nad wspolczesnymi dylematami ludzkosci; nad zagadnieniami glodu, nierdwnosci
spotecznych, tamania praw czlowieka, nad nieprzestrzeganiem konstytucyjnych zapisow
odnoszacych sie¢ do wolnos$ci; nad problematyka mniejszo$ci narodowych i tym podobnych.
Mozna stwierdzi¢, ze byloby to catkowicie zgodne z zalozeniami rekonstrukcjonizmu

spotecznego, ale takze z ukierunkowaniem myslenia ludzi miodych. Sadze tez, ze bylby to

480 Jeszcze szerzej postrzega te wizje Albert Schweitzer (1987-1965) w swojej ,,etyce poszanowania dla zycia”.
W etyce tej Schweitzer uznaje prawo do bytu i rozwoju kazdej jednostki zywej, niezaleznie od tego, czy jest to
byt ludzki, zwierzecy czy roslinny .
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edukacyjny krok w stron¢ globalnego zjednoczenia, ktére Brameld nazywalt cywilizacja
Swiatowa.

Konczac, cheg dodaé, ze czas, w ktorym powstawat czwarty, ostatni rozdziat tej pracy,
jest okresem trwania, od przeszto roku, konfliktu militarnego w Ukrainie, podczasktérego
Rosja z socjalistycznymi zapgdami napadta na wolne i suwerenne panstwo. Mozna stwierdzic,
ze od 1989 roku, czyli od okresu glebokiej przemiany nastepujacej nie tylko w polskim
spoteczenstwie, ale takze odczuwajacej swoje skutki arenie europejskiej, nigdy nie
oddalilismy si¢ tak bardzo od wizji globalnego zjednoczenia i jednomys$lnego postrzegania
ludzkich problemoéw 1 dylematow. Mysle, ze Brameld nie batby si¢ postrzegania takich
wydarzen jako pewnego rodzaju kleski ludzkosci. Dlatego tez zauwazam, ze w polskiej
edukacji bardzo rzadko pojawiajg si¢ sformutowania typu ,uczen dyskutuje”, ,uczen
zastanawia si¢ nad... 1 podejmuje polemike¢ na tle grupy”. Tym samym chce powiedzie€, ze
sedno rekonstrukcjonizmu spolecznego polega nie tyle na posiadaniu wiedzy, ile na
umiejetnosci jej odnoszenia do dylematow ludzkosci; na umiejetnosci dyskutowania i
odnajdywania rozwigzan globalnych probleméw, ktére dotykajg calych mas ludzkosci.
Kwintesencja rekonstrukcjonizmu spotecznego polega wiec nie tyle na rozumieniu i
dostrzeganiu probleméw, czego niewatpliwie uczg tresci wspoiczesnej szkoly sredniej, ile na
umiejetnosci  wspolnego odnajdywania rozwigzan, ich dyskutowania, odrzucania
przestarzalych praktyk na korzys¢ innowacyjnych, eksperymentalnych dziatan. Dlatego tez
wydaje mi si¢, ze polska edukacja jest wcigz daleka od rekonstrukcjonizmu. Polskie
nauczanie byloby zgodne z ta filozofig edukacji, gdyby podstawy programowe i same
programy nauczania nie tyle nakazywaly, ile zachecaly uczniow do samodzielnego
dyskutowania 1 analizowania wspotczesnych probleméw ludzkosci. Jednakze czy w
dojrzewajacych polskich pokoleniach jest na tyle duzo §wiadomosci, dojrzatosci 1 otwartosci
na che¢ wyrazania wlasnego zdania? Czy w polskich uczniach jest wystarczajaco duzo
odwagi do krytykowania stanu zastanego i checi do niesienia zmiany? Sg to W tej chwili
pytania retoryczne, na ktore mozna by udzieli¢ odpowiedzi, podejmujac odrgbne badania

naukowe.
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